BERICHTE ZUR BERUFLICHEN BILDUNG

Lutz Bellmann | Karin Buchter | Irmgard Frank |
Elisabeth M. Krekel | Ginter Walden (Hrsg.)

Schlusselthemen der
beruflichen Bildung in Deutschland

Ein historischer Uberblick zu wichtigen Debatten
und zentralen Forschungsfeldern




BERICHTE ZUR BERUFLICHEN BILDUNG

Lutz Bellmann | Karin Biichter | Irmgard Frank |
Elisabeth M. Krekel | Giinter Walden (Hrsg.)

Schliisselthemen der beruflichen
Bildung in Deutschland

Ein historischer Uberblick zu wichtigen Debatten und
zentralen Forschungsfeldern

bb Bundesinstitut fur
Berufsbildung



Impressum

Zitiervorschlag:

Bellmann, Lutz; Biichter, Karin; Frank, Irmgard; Krekel, Elisabeth M.; Walden, Giinter (Hrsg.):
Schliisselthemen der beruflichen Bildung in Deutschland. Ein historischer Uberblick zu wichtigen
Debatten und zentralen Forschungsfeldern. Bonn 2021

1. Auflage 2021

Herausgeber:

Bundesinstitut fiir Berufsbildung
Robert-Schuman-Platz 3

53175 Bonn

Internet: www.bibb.de

Publikationsmanagement:

Stabsstelle ,,Publikationen und wissenschaftliche Informationsdienste”
E-Mail: publikationsmanagement@bibb.de
www.bibb.delveroeffentlichungen

Herstellung und Vertrieb:
Verlag Barbara Budrich
StauffenbergstraBe 7
51379 Leverkusen
Internet: www.budrich.de
E-Mail: info@budrich.de

Lizenzierung:

m@®®@ Der Inhalt dieses Werkes steht unter einer Creative-Commons-Lizenz (Lizenztyp: Namensnennung -

Keine kommerzielle Nutzung - Keine Bearbeitung - 4.0 International).

Weitere Informationen zu Creative Commons und Open Access finden Sie unter www.bibb.deloa.

ISBN 978-3-8474-2952-4 (Print)
ISBN 978-3-96208-198-0 (Open Access)
urn:nbn:de:0035-0873-9

Bibliografische Information der Deutschen Nationalbibliothek
Die deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation in der Deutschen Nationalbibliografie; detaillierte bibliografische

Daten sind im Internet Giber http://dnb.dnb.de abrufbar.

Gedruckt auf PEF(-zertifiziertem Papier


http://www.bibb.de
mailto:publikationsmanagement@bibb.de
http://www.bibb.de/veroeffentlichungen
http://www.budrich.de
mailto:info@budrich.de
http://www.bibb.de/oa
http://dnb.dnb.de

» Inhaltsverzeichnis

AbKUTIZUNGSVEIZEICANIS o vttt e e e e e e e e 7

Einfiihrung

Lutz Bellmann, Karin Blichter, Irmgard Frank, Elisabeth M. Krekel, Giinter Walden
Schliisselthemen in der beruflichen Bildung -
Ein Uberblick iiber die Themen des Sammelbandes. . .........covveeeeieninnnnnn... 13

Interview mit Hermann Schmidt
Themenzyklen der beruflichen Bildung . . ... ..o oot 28

Zugang zur Berufsausbildung

Giinter Walden
Ubergdnge von der Schule in die berufliche Ausbildung. .. ...........ovviinnno. ... L5

Elisabeth M. Krekel, Joachim Gerd Ulrich
Monitoring der Ausbildungsmarktlage. .. ... et e 58

Lutz Bellmann, Elisabeth M. Krekel, Ute Leber, Giinter Walden
Betriebliche Ausbildungsbereitschaft und -beteiligung . ........ .. oo, 17

Ursula Bylinski

Berufliche Bildung fiir Menschen mit Beeintrdchtigungen im Spannungsfeld von
Ausgrenzung und Teilhabe. . ..o e 93

Struktur des Berufsbildungssystems
Harald Pfeifer, Gudrun Schonfeld, Felix Wenzelmann

Kosten und Nutzen der betrieblichen Ausbildung - Ein Dauerbrenner. . ................ 113
Peter Dehnbostel
Lernorte der beruflichen Bildung .. ...t e e e 127

Karin Biichter

Vollzeitschulische Ausbildung — Historische (Dis-)Kontinuitdt ihrer
Strukturmerkmale und Funktionen . ... ..o i e 141

Karin Rebmann
Professionalisierung des Lehr- und Ausbildungspersonals . .. ......... ..., 155



L Inhaltsverzeichnis

Monika Hackel
Berufliche Handlungsfahigkeit und Kompetenzorientierung:
Entwicklungswege und Diskurse in der beruflichen Bildung. . ......... ... ..o iiia.. 169

Karin Biichter
Beruf und Beruflichkeit — Historische (Dis-)Kontinuitdt von
Diskursen, Funktionen und Sichtweisen. . . ... .o vt e e 185

Dieter Euler, Irmgard Frank
Strukturmodelle in der Berufsausbildung -
Zwischen stillen Verdnderungen und lauten Widerstdnden . .......... ... ... ....... 200

Beschaftigung und Weiterqualifizierung

Sandra Dummert, Philipp Grunau
Perspektiven im Anschluss an die duale Berufsausbildung:
Was kommt nach dem Abschluss? Historische Entwicklung, Forschungsstand

und empirisChe ANalYSe. . . oottt e e 219
Lutz Bellmann, Ute Leber

Zielgruppen der beruflichen Weiterbildung . ...... ...t 241
Gerhard Bosch

Offentliche Férderung der beruflichen Weiterbildung. . . ... iannn... 252
Bernd Kdpplinger

Beruflich-betriebliche Weiterbildung: Synthese- und Konvergenzdiskussionen

der Vergangenheit als Inspiration fiir Gegenwart und Zukunft. . . ........ ... .. ... ..., 265

Robert Helmrich, Gerd Zika

Leutemangel, Arbeitskraftemangel, Fachkraftemangel - Engpdsse auf

dem Arbeitsmarkt: Die Rolle der Aus- und Weiterbildung zur Losung

des FachKraftemangels. . ..o v i e e 275

Berufliche Bildung und Hochschulbildung

Irmgard Frank

Durchldssigkeit von beruflicher und allgemeiner Bildung -
Der steinige Weg beruflich Qualifizierter zur Hochschule. . ... ... ..o tt 289

Dietmar Frommberger

Zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung.
Entwicklungen, Ansatze und Diskurse in Deutschland .. ..........c. oo, 306



Inhaltsverzeichnis 5
Ulrike Buchmann
Doppelqualifikation: eine alte Debatte auf neuem Priifstand . ....................... 323
Uwe Elsholz, Ariane Neu
Duales Studium - Hintergriinde, Debatten und zentrale Forschungsfelder . .............. 339
Internationale Berufsbildung und Berufsbildungssysteme im Vergleich
Alexandra Mergener, Nadja Schmitz
Anerkennung ausldndischer Berufsabschliisse im Kontext von Zuwanderung und
Arbeitsmarktintegration . . ... ... e e 355
Dieter Euler
Internationale Berufsausbildung — Der schwierige Wunsch nach Transfer. . . ............. 369
Hubert Ertl
Bildungssysteme im Vergleich: Die britische Sicht auf die
deutsche Berufsbildung im Zeitverlauf. . . ... ... o 384
Autorinnen und AULOTEN . . . ottt e 399
ADSEIACE . . e ettt e e e 403






» Abkurzungsverzeichnis

ABB
AES
AEVO
AFBG
AFG

AG BFN
APIFG
BA
BAf6G
BBF
BBIiG
BDA
BerFSchulAnrV
BIBB
BIZ
BLK
BMAS
BMBF
BMBW
BMFT
BQFG
CEDEFOP
CEREQ
CHE
CRIS
CVTS
DAG

Arbeitsstelle fiir betriebliche Berufsbildung

Adult Education Survey

Ausbilder-Eignungsverordnung
Aufstiegsfortbildungsforderungsgesetz
Arbeitsforderungsgesetz

Arbeitsgemeinschaft Berufsbildungsforschungsnetz
Ausbildungsplatzforderungsgesetz

Bundesagentur fiir Arbeit
Bundesausbildungsférderungsgesetz

Bundesinstitut fiir Berufsbildungsforschung
Berufsbildungsgesetz

Bundesvereinigung der Deutschen Arbeitgeberverbénde
Berufsfachschul-Anrechnungs-Verordnung
Bundesinstitut fiir Berufsbildung
Berufsinformationszentrum

Bund-Lander-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsférderung
Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
Bundesministerium fiir Bildung und Wissenschaft
Bundesministerium fiir Forschung und Technologie
Berufsqualifikationsfeststellungsgesetz

Européisches Zentrum fiir die Férderung der Berufsbildung
Centre d’études et de recherches sur les qualifications
Centrum fiir Hochschulentwicklung

Center for Research in Innovation and Society
Continuing Vocational Training Survey

Deutsche Angestellten-Gewerkschaft



8 Abkiirzungsverzeichnis

DDR Deutsche Demokratische Republik

DECVET Entwicklung eines Leistungspunktesystems in der beruflichen Bildung
Destatis Statistisches Bundesamt

DGB Deutscher Gewerkschaftsbund

DIHT Deutscher Industrie- und Handelskammertag

DJI Deutsches Jugendinstitut e. V.

DQR Deutscher Qualifikationsrahmen

DZHW Deutsches Zentrum fiir Hochschul- und Wissenschaftsforschung
ECTS European Credit Transfer and Accumulation System

ECVET European Credit System in Vocational Education and Training

(Leistungspunktesystem fiir die berufliche Bildung)

EHB Eidgenossisches Hochschulinstitut fiir Berufsbildung

EQR Européischer Qualifikationsrahmen

EU Europaische Union

FIT Fraunhofer-Institut fiir Angewandte Informationstechnik
FH Fachhochschule

GAB Gesellschaft fiir Ausbildungsforschung und Berufsentwicklung
GEW Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft

GIzZ Deutsche Gesellschaft fiir internationale Zusammenarbeit
GNVQ General National Vocational Qualifications

GWS Gesellschaft fiir Wirtschaftliche Strukturforschung mbH
IAB Institut fiir Arbeitsmarkt und Berufsforschung

IKBB Innovationskreis Berufliche Bildung

w Institut der deutschen Wirtschaft

KMK Kultusministerkonferenz

MPI Max-Planck-Institut

NCEE National Center on Education and the Economy

NEPS Nationales Bildungspanel

NVQ National Vocational Qualifications

OECD Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung
QuBe Qualifikations- und Berufsfeldprojektionen

SGB Sozialgesetzbuch

SOFI Soziologisches Forschungsinstitut Gottingen



Abkiirzungsverzeichnis

UNESCO Organisation der Vereinten Nationen fiir Bildung, Wissenschaft, Kultur
und Kommunikation

VWA Verwaltungs- und Wirtschaftsakademie

WeGebAU Weiterbildung Geringqualifizierter und beschaftigter élterer

Arbeitnehmer in Unternehmen

WR Wissenschaftsrat






Einfuhrung






13

Lutz Bellmann, Karin Blichter, Irmgard Frank, Elisabeth M. Krekel, Giinter Walden

» Schlusselthemen in der beruflichen
Bildung - Ein Uberblick iiber die Themen
des Sammelbandes

Berufliche Bildung ist eine wichtige Doméne im Bildungswesen. Als nachschulischer Bil-
dungsbereich bietet sie vielen Jugendlichen und jungen Erwachsenen die Moglichkeit, eine
qualifizierte Beschéftigung aufzunehmen oder/und in weiterfithrende Berufs-/Hochschul-
bildung zu gehen. Der nach wie vor grofste Bereich ist die duale Ausbildung. So ist nach der
Wahrungsreform von 1949 bis zum Jahr 1956 die Anzahl der Auszubildenden in der Bundes-
republik Deutschland auf rund 1,5 Millionen angestiegen, bevor es vor allem in der Industrie
zu einem drastischen Riickgang aufgrund des Bedarfs an Beschéftigten ohne abgeschlossene
Berufsausbildung kam. Danach nahm auch wieder die Anzahl der Auszubildenden zu und
erreichte im Jahr 1985 ein Allzeithoch von iiber 1,8 Millionen.! Ende 2018 betrug die Anzahl
der Auszubildenden etwa 1,33 Millionen (vgl. BIBB 2020, S. 9); die Anzahl der Studieren-
den, die Ende der 1950er-Jahre die Marke von 100.000 {iberschritt, hat mittlerweile knapp
2,9 Millionen erreicht.?

Vor mehr als 50 Jahren wurde mit dem Berufsbildungsgesetz (BBiG) von 1969 fiir die
berufliche Bildung in Deutschland eine bundesrechtliche Grundlage geschaffen. Gegenstand
des Gesetzes ist die betriebliche und auf3erbetriebliche Aus- und Fortbildung, wobei der be-
triebliche Teil des dualen Systems der beruflichen Ausbildung den Kernbereich bildet. Der
schulische Teil der beruflichen Ausbildung innerhalb und au8erhalb des dualen Systems wird
dagegen in den Schulgesetzen der Lander geregelt. Mit dem BBiG wurden bestehende unter-
schiedliche rechtliche Regelungen fiir die verschiedenen Bereiche der beruflichen Bildung
vereinheitlicht und gleichzeitig eine zentrale Verantwortung des Staates fiir die berufliche
Bildung betont, die bisher im Wesentlichen durch die Selbstverwaltung der Wirtschaft wahr-

1, Datensystem Auszubildende" des Bundesinstituts fiir Berufsbildung auf Basis der Daten der Berufsbildungsstatistik der sta-
tistischen Amter des Bundes und der Linder (Erhebung zum 31.12.).
2 Statistisches Bundesamt: Hochschulstatistik.
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genommen wurde (vgl. WEIBERT 2006). Bestrebungen zur Schaffung eines Berufsbildungs-
gesetzes gab es bereits seit den 1920er-Jahren.

Das BBiG war ein Beitrag zur Modernisierung der beruflichen Bildung in Deutschland.
Das Gesetz markierte eine Reihe von Verdnderungen in der Gestaltung der beruflichen Bil-
dung. So wurden fiir die Ausbildungsberufe Mindestanforderungen in Form von in Rechts-
verordnungen geregelten Ausbildungsordnungen festgelegt und Eignungsanforderungen
an Betriebe und Ausbilder/-innen formuliert (vgl. WEIBERT 2006). Dariiber hinaus wurden
Institutionen zur Uberwachung der Ausbildung gesetzlich fixiert sowie 1972 in einer Ab-
stimmung mit der Kultusministerkonferenz (KMK) Verfahren zur Abstimmung zwischen
dem betrieblichen und dem schulischen Teil der dualen Ausbildung festgelegt. In der Praxis
waren die Sozialparteien bei der Gestaltung der Ausbildungsordnungen von Anfang an be-
teiligt, ohne dass es dafiir eine explizite Regelung gab. 1985 wurde in einer Empfehlung des
Hauptausschusses des Bundesinstituts fiir Berufsbildung dieses Gewohnheitsrecht schrift-
lich fixiert.

Infolge der Verabschiedung des Berufsbildungsgesetzes institutionalisierte sich eine Be-
rufsbildungspolitik in Deutschland, die die Weiterentwicklung der beruflichen Bildung als
eine zentrale Offentliche Aufgabe ansah. Wesentliche Akteurinnen und Akteure einer sol-
chen Berufsbildungspolitik sind dabei neben dem Staat (Bund und Lander) auch die Arbeit-
geber und Gewerkschaften sowie die Bundesagentur fiir Arbeit (BA) (vormals Bundesanstalt
fiir Arbeit). Als weiteres Gremium wurde 1969 der Bundesausschuss fiir Berufsbildung im
BBiG geschaffen, mit dem Ziel, die Bundesregierung zu beraten. Dazu gehorte auch, ,Vor-
schlége fiir die Ordnung, den Ausbau und die Férderung der Berufsbildung [...] zu erarbei-
ten“ (BUNDESAUSSCHUSS FUR BERUFSBILDUNG 1972, S. 1). Mit der Novelle des BBiG 1976
wurde der Bundesausschuss fiir Berufsbildung durch den Hauptausschuss des Bundesinsti-
tuts fiir Berufsbildung als Beratungsgremium abgelost, zu dessen Aufgaben die Beratung der
Bundesregierung in bildungspolitischen Fragen gehort. In Zusammenhang mit den weiteren
Novellierungen des BBiG gingen auch Verdnderungen in der Aufgabenstruktur einher, und
es kam zur Namensdnderung des Instituts in Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB).

Neben dem BBiG wurde 1969 mit dem Arbeitsforderungsgesetz (AFG) auch die Arbeits-
marktpolitik in Deutschland neu geordnet. Insbesondere gab es ein neues Instrumentarium
zur Forderung der beruflichen Fortbildung und Umschulung, das insofern von unmittelbarer
Bedeutung fiir die berufliche Weiterqualifizierung der Absolventinnen und Absolventen der
Ausbildung war. Aufgrund von Problemen der 6ffentlichen Haushalte und einer stérkeren
Orientierung der Weiterbildungsforderung an kurzfristigen Erfolgskriterien wurde die For-
derung in spateren Jahren aber stark zuriickgefahren und auf die Zielgruppe der Arbeitslo-
sen reduziert. Das AFG wurde schlieflich 1998 in das Sozialgesetzbuch (SGB III) {iberfiihrt.
Als Alternative zur urspriinglichen Férderung des beruflichen Aufstiegs im Rahmen des AFG
wurde 1996 das Aufstiegsfortbildungsforderungsgesetz (AFBG) geschaffen.

Mit dem BBiG von 1969 wurde fiir die Berufsbildungsforschung ein eigenes Bundesin-
stitut gegriindet, welches durch Forschung die Berufsbildungspolitik in Deutschland unter-
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stiitzen und die Weiterentwicklung der beruflichen Bildung férdern sollte®. Die Einrichtung
eines Forschungsinstituts fiir die berufliche Bildung stiitzte sich ma3geblich auf ein Gutach-
ten von Blankertz, Claessens und Edding (1966), in welchem Notwendigkeit und Aufgaben
eines solchen Instituts bereits erortert worden waren. Betont wurde hier, dass die ,,Anforde-
rungen der hoch industrialisierten Gesellschaft [...] nur bewéltigt werden mit technischem
Wissen, Organisationswissen und Erziehungswissen® (ebd., S. 11). Im Gutachten wird be-
tont, dass die Forschung zur beruflichen Bildung eine , Daueraufgabe der Wissenschaft” sei
und ,,nur ganz unzuldngliche Institutionen und Mittel“ vorhanden waren (ebd., S. VI). Die
»geringen” Ansatze einschldgiger Forschung seien auf ,vielerlei Wissenschaftszweige®, [...]
,Dienststellen der Verwaltung und anderer Organisationen verstreut“ (ebd., S. VI). ,Durch
die Schaffung eines besonderen Instituts fiir Berufsbildungsforschung versprach man sich
deutliche Impulse und mehr Ressourcen fiir diesen bisher wenig entwickelten Forschungs-
bereich” (EULER/WALDEN/WEIss 2010, S. 59). In einem Aufsatz zu den parlamentarischen
Beratungen des Berufsbildungsgesetzes sah es Fredebeul als unabdingbar an, ,Lage und Er-
fordernisse im Bereich der Berufsbildung interdisziplinar wissenschaftlich zu untersuchen*
(FREDEBEUL 1967, S. 91). ,Zur Anpassung an technische, wirtschaftliche, pddagogische und
gesellschaftliche Entwicklungen“ sollte ein , Instrumentarium* geschaffen werden, ,das die
Berufsbildungspolitik und ihre Planung vorbereitet und unterstiitzt“ (ebd., S. 91).

Aus Sicht von Blankertz, Claessens und Edding sollte das neue Institut interdisziplinar
ausgerichtet sein. Neben der Berufs- und Wirtschaftspddagogik hatten auch andere Diszipli-
nen wie die Soziologie und die Wirtschaftswissenschaften bedeutsame Beitrdge zu erbrin-
gen (vgl. BLANKERTZ/CLAESSENS/EDDING 1966, S. 12). Das neue Institut sollte mit anderen
Forschungseinrichtungen im Bereich der beruflichen Bildung zusammenarbeiten und eine
Arbeitsgemeinschaft anstreben (vgl. ebd., S. 93). Neben der universitaren Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik und den wirtschafts- und sozialwissenschaftlichen Lehrstiihlen ist hier ins-
besondere auf das 1967 gegriindete Institut fiir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung (IAB)
der Bundesanstalt bzw. spédteren Bundesagentur fiir Arbeit hinzuweisen. Dariiber hinaus
wird Berufsbildungsforschung auch an anderen auf3eruniversitaren Einrichtungen wie den
Landesinstituten und an privaten Instituten betrieben. Mit der Schaffung einer Arbeitsge-
meinschaft Berufsbildungsforschungsnetz (AG BFN) im Jahr 1991 wurde die Kooperation
der verschiedenen Forschungseinrichtungen der beruflichen Bildung dann institutionali-
siert.

Seit dem Inkrafttreten des BBiG war die berufliche Bildung in der Bundesrepublik
Deutschland mit unterschiedlichen Problemlagen konfrontiert und hat vielféltige Verdnde-
rungen erfahren. Dabei hat sich ein grundlegender Wechsel in den Rahmenbedingungen
fiir die berufliche Bildung vom Industrialismus zur Wissensgesellschaft vollzogen (vgl. z. B.
BAETHGE 2001; GREINERT 2004). Infolgedessen wurden duale Ausbildungsberufe neu struk-

3 DieAusfiihrungen zur Errichtung eines eigenstandigen Instituts zur Erforschung der beruflichen Bildung folgen der Darstellung
bei EULER/WALDEN/WEISS 2010.
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turiert und grundlegend modernisiert. Die Anzahl der Berufe wurde reduziert bzw. zusam-
mengelegt, gleichzeitig wurden zahlreiche neue Berufe geschaffen. Uber groRRe Zeitrdume
reichte das betriebliche Ausbildungsangebot nicht aus, um alle interessierten Jugendlichen
mit einem Ausbildungsplatz zu versorgen. In jlingerer Zeit ist die Situation auf dem Ausbil-
dungsmarkt eher von Passungsproblemen zwischen Angebot und Nachfrage gepragt. Auf-
grund der zunehmenden Alterung und Schrumpfung der Erwerbsbevolkerung ist der An-
teil der offenen Stellen, die von den Betrieben nicht oder nur schwer zu besetzen sind, in
den letzten Jahren nicht nur in Deutschland gestiegen. Gleichzeitig haben noch immer viele
Jugendliche Schwierigkeiten, eine Ausbildung in dem von ihnen gewiinschten Beruf zu er-
halten. Eine Unternehmensbefragung der Européischen Investitionsbank aus dem Jahr 2017
hat jedoch gezeigt, dass der Anteil der Unternehmen, die sich {iberhaupt nicht finanziell an
der betrieblichen Bildung ihrer Mitarbeiter/-innen beteiligen, in Deutschland, dhnlich wie
in vielen anderen europdischen Léndern, bei iiber 20 Prozent liegt (vgl. BRUNELLO/WRUUCK
2020). Deshalb ist es erforderlich, mehr tiber die Bestimmungsgriinde, Hindernisse und For-
deransétze der betrieblichen Bildung zu erfahren.

Eine besondere Aufgabe musste das Berufsbildungssystem mit der Integration der be-
ruflichen Bildung der ehemaligen DDR leisten. Nach der Wiedervereinigung im Jahr 1990
l6sten sich die bisher bestehenden institutionellen Rahmenbedingungen der beruflichen Bil-
dung in den neuen Bundesldndern auf. Das Berufsbildungsgesetz wurde in vollem Umfang
auch in den ostdeutschen Bundeslédndern eingefiihrt und das bisher hier bestehende System
der beruflichen Bildung ging mit der DDR unter. In der DDR hatte die betriebliche bzw. duale
Ausbildung zwar ebenfalls eine grol3e Rolle gespielt, doch war sie iiberwiegend groR3betrieb-
lich organisiert gewesen (vgl. AuTscH/BRANDES/WALDEN 1991, S. 22). Mit dem wirtschaft-
lichen Zusammenbruch der grof3en Kombinate entfiel auch die wirtschaftliche Basis fiir die
betriebliche Ausbildung. Es mussten unter den sich herausbildenden klein- und mittelbe-
trieblichen Strukturen erst die Voraussetzungen fiir den Aufbau neuer betrieblicher Aus-
bildungsstrukturen geschaffen werden. Hierzu wurden von Bund und Léndern ganz neue
offentliche Fordermafinahmen und Lernortstrukturen entwickelt (vgl. BERGER/WALDEN
2002). Spater, mit sich verschlechternder Ausbildungssituation auch in den alten Bundes-
ldndern, wurden diese Programme zum Modell fiir die Férderung zusatzlicher Ausbildungs-
platzkapazitdten generell. Aufgrund des sich iiber viele Jahre vollziehenden wirtschaftlichen
Umstrukturierungsprozesses war der Ausbildungsmarkt in den neuen Bundeslandern {iber
lange Zeit durch besondere Herausforderungen gekennzeichnet. (vgl. TRoLTsSCH/WALDEN/
Zorr 2009). Auch heute noch gibt es Unterschiede in den Ausbildungsstrukturen zwischen
den west- und ostdeutschen Bundeslandern.

In den vergangenen 50 Jahren gab es ausgehend von verschiedenen Problemlagen
immer wieder Diskussionen zur Neuausrichtung und Umgestaltung der beruflichen Aus-
bildung. Hier ist z. B. auf die Diskussionen um eine starkere Kompetenzorientierung oder
auch um eine Flexibilisierung der Ausbildungsstrukturen hinzuweisen. Eine Rolle hat immer
wieder eine mogliche Konkurrenz zwischen unterschiedlichen Berufsbildungsgiangen, also
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insbesondere des dualen Systems mit berufsfachschulischen Bildungsgédngen und die Kon-
kurrenz mit der Hochschulbildung, gespielt.

Die Berufsbildungsforschung an den verschiedenen einschlégigen Einrichtungen hat in
den vergangenen 50 Jahren eine Vielzahl von Forschungsarbeiten geleistet und damit der
Berufsbildungspolitik umfangreiche Entscheidungshilfen bei der Bewéltigung der verschie-
denen Herausforderungen zur Verfiigung gestellt.

In diesem Sammelband sind Schliisselthemen der beruflichen Bildung aufgenommen,
die fiir die Berufsbildungspolitik und die Berufsbildungsforschung in der Bundesrepublik
Deutschland in der Vergangenheit wichtig waren und die auch heute noch eine besonders
hohe Relevanz haben. Die Beitrdge dieses Bandes beleuchten in kompakter Form die Bedeu-
tung eines entsprechenden Themas fiir die berufliche Bildung bzw. den berufsbildungspoli-
tischen Diskurs im Zeitablauf und skizzieren die wesentlichen Beitrage der Forschung zur
Unterstiitzung der Berufsbildungspolitik. Es werden wichtige historische berufsbildungs-
politische Debatten erldutert und bedeutende Forschungsergebnisse aufgezeigt. Dabei wird
die aktuelle Situation der genannten Schliisselthemen in den Mittelpunkt geriickt. Der Band
sieht sich in der Tradition der historischen Berufsbildungsforschung (vgl. z. B. STRATMANN
1992) und wendet sich neben der interessierten Berufsbildungswelt ganz allgemein auch an
neugierige Nachwuchsforscher/-innen im Bereich der beruflichen Bildung, die sich einen
Uberblick iiber zentrale historische Entwicklungslinien ihres Forschungsgebietes verschaf-
fen wollen. Indem die aktuelle und zukiinftige Forschungsarbeit in einen historischen Kon-
text gestellt wird, ,konnen neue Perspektiven er6ffnende Vergleiche und Relativierungen
von Ergebnissen und Diskussionsstandpunkten ermoglicht werden® (BUucHTER/Kipp 2004).
Weitere Zielgruppen sind Studierende der Berufs- und Wirtschaftspddagogik sowie ande-
rer Disziplinen, fiir die das Thema Berufliche Bildung von Bedeutung ist, Mitarbeitende und
Flihrungskréfte in der betrieblichen Bildung sowie Personen, die sich fiir Bildungsfragen in-
teressieren.

Die Autorinnen und Autoren* dieses Bandes arbeiten in unterschiedlichen Forschungs-
einrichtungen der beruflichen Bildung, den Hochschulen, dem IAB und dem BIBB. Ebenso
vertreten sie die fiir das interdisziplindre Feld der Berufsbildungsforschung relevanten Dis-
ziplinen wie insbesondere die Berufs- und Wirtschaftspidagogik, die Soziologie, Okonomie
und Psychologie.

Das Handbuch ist in die fiinf folgenden Themenschwerpunkte gegliedert:
Zugang zur Berufsausbildung,

Struktur des Berufsausbildungssystems,

Beschéftigung und Weiterqualifizierung,

L Ganz herzlich bedanken méchten wir uns bei Tanja Kienitz, Tanja Stiemer und Ulrike Themann fiir die Unterstiitzung bei der
Erstellung des Sammelbandes.
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Berufliche Bildung und Hochschulbildung sowie

Internationale Berufsbildung und Berufsbildungssysteme im Vergleich.

Den Anfang des Bandes bildet ein Interview mit dem ehemaligen und langjéhrigen Pra-
sidenten des BIBB, Hermann Schmidt, zu den Themenzyklen der beruflichen Bildung.
Schon 1969 in verantwortlicher Position in der beruflichen Bildung, erinnert er sich an
die Entstehungsgeschichte des BBiG, an den Aufbau und die Entwicklung des Instituts und
schildert die vielfdltigen Entwicklungsphasen der beruflichen Bildung in der Bundesrepublik
Deutschland. Dabei geht er auch auf die Rolle der Forschung bei der Unterstiitzung der Be-
rufsbildungspolitik im Zeitablauf ein.

Im Themenschwerpunkt Zugang zur Berufsausbildung werden in vier Beitrdgen Sach-
verhalte erortert, die im historischen Verlauf fiir die nachwachsende Generation bei der Auf-
nahme einer beruflichen Ausbildung eine Rolle gespielt haben.

Zunichst stellt Giinter Walden in seinem Beitrag Ubergéinge von der Schule in die beruf-
liche Ausbildung dar, in welchem Maf3e es Schulabsolventen/-absolventinnen gelang, eine
betriebliche oder eine andere berufliche Ausbildung aufzunehmen, und welche Bedeutung
dieser Gegenstand fiir die Berufsbildungspolitik und die Forschung hatte. Es zeigt sich, dass
das Thema von Anfang an eine herausragende Rolle fiir die Berufsbildungspolitik gespielt
hat, da es immer wieder gravierende Ubergangsprobleme fiir die Schulabsolventen/-ab-
solventinnen gegeben hat. Die Berufsbildungsforschung hat dabei wesentliche Beitrége zur
Transparenz des Ubergangsprozesses leisten konnen. In jiingster Zeit haben sich die Ein-
miindungschancen fiir die Jugendlichen deutlich verbessert. Gleichwohl gibt es nach wie
vor Jugendliche, die Schwierigkeiten haben, einen geeigneten beruflichen Ausbildungsplatz
zu finden.

Elisabeth M. Krekel und Joachim Gerd Ulrich stellen in ihrem Beitrag Monitoring der
Ausbildungsmarktlage die zeitgenossischen Konstruktionslogiken des Ausbildungsmarkt-
monitorings sowie die heutigen Ausbildungsmarktindikatoren vor. Mit dem BBiG von 1969
wurde nicht nur die berufliche Bildung zu einer 6ffentlichen Aufgabe erklért, sondern auch
der Grundstein fiir das Ausbildungsmarktmonitoring gelegt. Es war eine entscheidende
Grundlage fiir die Umlagefinanzierung, die zwar durch das Bundesverfassungsgerichtsurteil
von 1980 aufgrund eines Formfehlers aufgehoben wurde, aber das Monitoring, die Bewer-
tung von Angebot und Nachfrage, bildet bis heute eine zentrale Grundlage fiir die Bewer-
tung des Ausbildungsmarktes. Welche unterschiedlichen bildungspolitischen Standpunkte
und Interessen dabei eine Rolle spielen und welche Indikatoren aus der Sicht der Berufsbil-
dungsforschung heute und kiinftig beriicksichtigt werden sollten, sind ebenfalls Gegenstand
des Beitrages.

Lutz Bellmann, Elisabeth M. Krekel, Ute Leber und Giinter Walden beschéaftigen sich in
ihrem Beitrag Betriebliche Ausbildungsbereitschaft und -beteiligung zunéchst mit der
Frage, inwieweit von Politik und Forschung reflektiert wurde, von welchen Griinden und
Rahmenbedingungen die Beteiligung des zentralen Lernorts im dualen System an der Aus-
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bildung abhéngt. Ebenfalls zeigen sie auf, wie sich die betrieblichen Beteiligungsquoten an
der Ausbildung insbesondere in jiingerer Zeit entwickelt haben. Auf3erdem gehen sie auf die
Ausrichtung und Gestaltung grundlegender Forschungsinstrumentarien des BIBB und des
IAB bei der Erforschung der betrieblichen Ausbildung ein. Es wird deutlich, dass die betrieb-
liche Ausbildungsbeteiligung bis heute immer wieder von grof3en Schwankungen geprégt ist
und dass es infolgedessen zu Ungleichgewichten auf dem Ausbildungsmarkt kommt.

Ursula Bylinsky zeigt in ihrem Beitrag Berufliche Bildung fiir Menschen mit Beein-
trachtigungen im Spannungsfeld von Ausgrenzung und Teilhabe die Entstehung und
Entwicklung von Fordersystemen zur Integration junger Menschen mit Beeintrachtigungen
in das Berufsbildungssystem in den zuriickliegenden Dekaden auf. Sie erlautert, dass mit
der beruflichen Rehabilitation und der Benachteiligtenforderung zwei Subsysteme sowie ein
Netz von Organisationen und Institutionen in einem Parallelsystem beruflicher Bildung ge-
schaffen und in den letzten Jahrzehnten ausgebaut wurden. Im Kontext von Berufs-, Sozial-
und Sonderpéddagogik wurde ein zielgruppenaddquates Ausbildungskonzept konstituiert
und implementiert. Gleichzeitig wird im Beitrag deutlich, dass die beiden Subsysteme nie
zusammengefiithrt werden konnten. Die Aktivitdten waren vielfach am aktuellen bildungs-
politischen Bedarf ausgerichtet und in erster Linie als Unterstiitzung fiir die Ausbildungs-
praxis gedacht. Die Debatte um Inklusion hat einen Perspektivenwechsel hervorgebracht
und notwendige Verdnderungen auf allen Ebenen des Berufsbildungssystems aufgezeigt.
Erforderlich sind grundlegende Verdnderungen im Berufsbildungssystem, um die Ziele der
Deutschen UNESCO-Kommission (vgl. UNESCO 2009) zur Inklusion umzusetzen.

Im zweiten Themenschwerpunkt beschaftigen sich insgesamt sieben Beitrége aus verschie-
denen Blickwinkeln mit grundlegenden Aspekten der Struktur des Berufsbildungssystems
im historischen Zeitablauf.

Harald Pfeifer, Gudrun Schonfeld und Felix Wenzelmann untersuchen in ihrem Beitrag
Kosten und Nutzen der betrieblichen Ausbildung - Ein Dauerbrenner die Urspriinge der
Erfassung von Kosten und Nutzen der betrieblichen Ausbildung in Deutschland, zeigen die
unterschiedlichen Entwicklungsstadien des methodischen Erfassungs- und Analyseinstru-
mentariums auf und stellen die wesentlichen aktuellen Forschungsergebnisse dar. Ebenso
beleuchten sie die Rezeption der Forschungsergebnisse in der Berufsbildungspolitik und zei-
gen auf, welche Bedeutung Aspekte von Kosten und Nutzen fiir berufsbildungspolitische Fra-
gen haben. Zuséatzlich werden die nationalen Kosten-Nutzen-Untersuchungen auch in den
internationalen Kontext verortet. Es ist festzustellen, dass Untersuchungen zu Kosten und
Nutzen der betrieblichen Ausbildung ein dauerhaftes Element der Berufsbildungsforschung
sind und hohe Bedeutung fiir Politik und Praxis der beruflichen Bildung haben.

Peter Dehnbostel behandelt in seinem Beitrag Lernorte der beruflichen Bildung, wel-
che Fragen zur Organisation, Gestaltung und Kooperation der Lernorte seit den 1970er-
Jahren des letzten Jahrhunderts diskutiert wurden. Er beleuchtet zunéchst die kontrovers
gefiihrte Diskussion um den Lernortbegriff und die Bestrebungen — ausgehend von den Lern-
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orten Betrieb und Berufsschule —, ein plurales Lernortkonzept zu entwickeln. Des Weiteren
geht er auf betriebsbezogene Lernortanalysen und -entwicklungen sowie Lernortkooperatio-
nen, Verbiinde und Netzwerke ein. Ebenso werden die in jiingerer Zeit insbesondere in der
Erwachsenenbildung und Weiterbildung entwickelten Lernrdume und Lernarchitekturen
behandelt. Es zeigt sich, dass sich das Lernortkonzept im Laufe der Zeit erheblich ausdiffe-
renziert hat und der Lernortbegriff durch seine praktische Verwendung zu einem tragenden
Begriff der Aus- und Weiterbildung geworden ist.

Karin Biichter nimmt in ihrem Beitrag iiber Vollzeitschulische Ausbildung - Histo-
rische (Dis-)Kontinuitat ihrer Strukturmerkmale und Funktionen die historische Ent-
wicklung unter den Aspekten unterschiedlicher und wechselnder Strukturmerkmale und
Funktionen in den Blick. Dabei richtet sie den Fokus auf drei Entwicklungslinien: erstens
auf die Spezialisierung von Berufen und die Ausdifferenzierung von Berechtigungen als An-
stof$ relativ autonomer vollzeitschulischer Ausbildung, zweitens auf die arbeits- und aus-
bildungsmarktpolitische Entlastungsfunktion und Reproduktion geschlechtsspezifischer Be-
rufe durch vollzeitschulische Ausbildung seit den 1920er-Jahren und schlieBlich drittens auf
die vollzeitschulische Ausbildung als Stiefkind der Bildungsreform der 1960er-/1970er-Jah-
re im Schatten dualer Ausbildung. Am Ende des Beitrags geht sie auf die Bedeutung vollzeit-
schulischer Ausbildung in der Berufsbildungsforschung und -politik seit den 1980er-Jahren
ein und zeigt aktuelle Forschungsperspektiven auf.

Karin Rebmann beschreibt in ihrem Beitrag {iber Professionalisierung des Lehr- und
Ausbildungspersonals aus zweiPerspektiven historische Professionalisierungsbestrebungen
in der beruflichen Bildung. Zum einen geht es um die Professionalisierung des Lehrpersonals
an berufsbildenden Schulen, zum anderen um die des betrieblichen Ausbildungspersonals.
Professionalisierung wird hier sowohl als individueller Prozess der Kompetenzentwicklung
als auch als sozialer Prozess mit dem Ziel der Akademisierung von Tétigkeiten bzw. Berufen
verstanden. Fiir das schulische Lehr- und das betriebliche Ausbildungspersonal werden in-
dividuelle und soziale Professionalisierungsprozesse als Reaktion auf auliere Entwicklungen
und Problemlagen, zu denen Rekrutierungsprobleme im schulischen Kontext und Passungs-
probleme in der betrieblichen Ausbildung gehoren, interpretiert. Anhand einer historischen
Rekonstruktion von Diskursen und Entwicklungen wird gezeigt, dass in den Professionalisie-
rungsbestrebungen zwei grundlegende Probleme deutlich werden, das Theorie-Praxis- und
das Fachmann-Padagoge-Dilemma.

Monika Hackel zeigt in ihrem Beitrag iiber Berufliche Handlungsfahigkeit und Kom-
petenzorientierung: Entwicklungswege und Diskurse in der beruflichen Bildung, dass
sich im Rahmen der Diskussion iiber den Kompetenzbegriff seit Ende des 20. Jahrhunderts
verschiedene Diskursebenen ausdifferenziert haben. Mit dem Ziel einer Gesamtschau wer-
den unterschiedliche Kompetenzdiskurse in den Mittelpunkt des Beitrags geriickt: iiber
Kompetenz im Spannungsfeld zwischen Bildungs- und Niitzlichkeitserwartungen, iiber
Kompetenzorientierung von Ordnungsmitteln und Priifungen und {iber die didaktische In-
terpretation und Gestaltung kompetenzorientierter schulischer Lehr-/Lernprozesse. Auch
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die Diskussionen {iber Learning Outcomes, iiber Verfahren zur Anerkennung von informell
oder non-formal erworbenen Kompetenzen und die Erfassung von Kompetenzen, werden im
Beitrag thematisiert. Insgesamt wird deutlich, dass eine Integration der verschiedenen Sicht-
weisen und Positionen Impulse fiir Wissenschaft und Praxis bieten.

Karin Biichter geht in ihrem Beitrag {iber Beruf und Beruflichkeit — Historische (Dis-)
Kontinuitéit von Diskursen, Funktionen und Sichtweisen davon aus, dass Diskurse zu Be-
ruf und Beruflichkeit seit Ende des 19. Jahrhunderts vor allem dann gefiihrt werden, wenn
das Berufskonzept und der Berufsbegriff infrage stehen. Anhand eines historischen Riick-
blicks zeigt sie, dass die Fragwiirdigkeit des Berufs nie nur auf den inhaltlichen Gehalt des
Berufs beschrénkt blieb, sondern sich besonders auch auf die verschiedenen regulierenden
Funktionen des Berufs im Beschéftigungs- und Bildungssystem konzentrierte. Die 6kono-
mische, soziale und individuelle Bedeutung des Berufs, so das Fazit des Beitrags, erfordert
jeweils nach wie vor eine Berufsforschung, die den unmittelbaren Prozess der Konstruktion
von Berufen und die dabei wirksam werdenden Impulse und Mechanismen in den Blick
nimmt.

Dieter Euler und Irmgard Frank zeichnen in dem Beitrag Strukturmodelle in der Be-
rufsausbildung — Zwischen stillen Verinderungen und lauten Widerstinden die Ent-
wicklung von Strukturmodellen (d. h. die Art und Weise der Binnendifferenzierung der
Ausbildungsberufe) nach. Ausgehend vom Grundmodell des Monoberufs entstanden im
Zeitablauf modular strukturierte Modelle mit dem Ziel, den heterogenen Ausgangslagen
der Betriebe besser zu entsprechen. Dabei wird deutlich, dass die Entwicklungsprozesse in
der ordnungspolitischen Praxis weitgehend pragmatisch und theorielos verliefen. Eine ord-
nungsbezogene Berufsbildungsforschung war nachrangig, und Konflikte mit dem fiir die
Berufsausbildung konstitutiven Berufsprinzip wurden kaum thematisiert. Demgegeniiber
entstand ab Ende der 1990er-Jahre eine kontrovers gefiihrte Diskussion iiber neue Formen
der Modularisierung, die letztlich aber zu keinen wesentlichen strukturellen Verdnderungen
gefiihrt haben. Die zugrunde liegenden Positionen und Argumente werden skizziert, und es
wird die Frage aufgeworfen, inwieweit aktuelle Herausforderungen eine Revitalisierung der
Debatte nahelegen.

Die insgesamt fiinf Beitrage des dritten Themenschwerpunkts Beschaftigung und Weiter-
qualifizierung beschiftigen sich mit Aspekten, die sich auf den Zeitraum nach Abschluss
einer Ausbildung beziehen.

Sandra Dummert und Philipp Grunau gehen in ihrem Beitrag zu Perspektiven im An-
schluss an die duale Berufsausbildung: Was kommt nach dem Abschluss? Historische
Entwicklung, Forschungsstand und empirische Analyse von einer Kontinuitit der Gleich-
zeitigkeit einer Kritik an der dualen Ausbildung einerseits und positiven berufsbildungs- und
beschiftigungsbezogenen Effekten andererseits aus. Ankniipfend an eine Rekonstruktion
einschldgiger Studien zu der Frage nach der Entwicklung der Integrationsfahigkeit dualer
Ausbildung seit dem letzten Drittel des 20. Jahrhunderts prisentieren sie Befunde einer
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eigenen Untersuchung zur Erwerbssituation der Ausbildungsabsolventenkohorten 2005
bis 2015 auf dem ersten Arbeitsmarkt und zwei Jahre nach Abschluss ihrer Ausbildung. Sie
kommen zu dem Ergebnis, dass sich fiir Ausbildungsabsolventen und -absolventinnen die
Aussichten auf eine (Vollzeit-)Stelle verbessert haben und sich Ausbildung insgesamt lohnt.

Lutz Bellmann und Ute Leber prasentieren in ihrem Beitrag Zielgruppen der berufli-
chen Weiterbildung empirische Befunde zur Entwicklung und Ansatzpunkte zur Erhohung
der Beteiligung bestimmter Zielgruppen. Aufgrund der drastisch gesunkenen Halbwertzeit
des Wissens, der demografischen Entwicklung, der Digitalisierung und der Internationalisie-
rung der Wirtschaft ist die Bedeutung der beruflichen Bildung in der letzten Dekade wichti-
ger geworden. Auch wenn die Weiterbildungsbeteiligung insgesamt nicht nur in Deutschland
gestiegen ist, gibt es einzelne Personengruppen, die unterdurchschnittlich an betrieblicher
Weiterbildung teilnehmen (kénnen).

Gerhard Bosch beleuchtet in seinem Beitrag Offentliche Férderung der beruflichen
Weiterbildung die verschiedenen Phasen des Umfangs und der Ausgestaltung der offent-
lichen Forderung der beruflichen Weiterbildung. Dabei geht er zunédchst auf die Weiter-
bildungsférderung im Rahmen der Arbeitsmarktpolitik ein und macht deutlich, dass diese
im Zeitablauf aufgrund von Problemen o&ffentlicher Haushalte héufig von finanziellen Ein-
schrankungen betroffen war. Dabei zeigt sich — auch nach den Hartz-Reformen — eine stér-
kere Orientierung der Weiterbildungsférderung an kurzfristigen Erfolgskriterien. Die Zahl
der geforderten Teilnehmer/-innen ist im Zeitablauf stark gesunken. Ebenso geht der Beitrag
auf andere Finanzierungsinstrumente wie das Bundesausbildungsforderungsgesetz (BAf6G)
und das Aufstiegsfortbildungsforderungsgesetz (AFBG) ein. Fazit ist, dass es Bedarf fiir einen
Ausbau der bestehenden Weiterbildungsforderung gibt, und dies auch {iber einen entspre-
chenden Ausbau der vorhandenen Regelungen mit geringem Aufwand geschehen konnte.

Bernd Kipplinger zeichnet in seinem Beitrag Beruflich-betriebliche Weiterbildung:
Synthese- und Konvergenzdiskussionen der Vergangenheit als Inspiration fiir Gegen-
wart und Zukunft die historischen Wurzeln einer beruflichen oder betrieblichen Weiter-
bildungsstrategie als Teilbereich allgemeiner und politischer Bildung nach. Dabei geht er
zunéchst auf die frithen Ansétze zur Integration von betrieblicher und politischer Weiter-
bildung ein und schildert die umfangreichen Programme und Initiativen zur Humanisierung
der Arbeit und zur innovativen Arbeitsgestaltung. Er macht deutlich, dass im Zusammen-
hang mit den tiefgreifenden Veranderungen am Arbeitsmarkt Weiterbildung stérker 6kono-
mischen Kriterien unterworfen wurde. Programmatisch wird das deutlich in der 2019 vom
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung verabschiedeten Nationalen Weiterbildungs-
strategie (vgl. BMBF 2019), die den Fokus auf eine ausschliel3lich beruflich-betriebliche Wei-
terbildung legt, mit dem Ziel, die Anpassungsfdhigkeit und Resilienz von Arbeitskraften zu
fordern. Hier sollte nachgesteuert werden.

Robert Helmrich und Gerd Zika zeigen in ihrem Beitrag Leutemangel, Arbeitskréfte-
mangel, Fachkriaftemangel — Engpésse auf dem Arbeitsmarkt: Die Rolle der Aus- und
Weiterbildung zur L6sung des Fachkraftemangels, dass der Mangel an Arbeits- und Fach-
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kraften kein neues Phdnomen ist, sondern in unterschiedlichen Ausprédgungen seit Langem
die Arbeitsmarktentwicklung in Deutschland kennzeichnet. Die heutige Diskussion {iber den
Fachkriftemangel wird dabei in den historischen Kontext beginnend mit dem deutschen
Kaiserreich eingebettet. Vorgestellt werden unterschiedliche Forschungsmethoden zur Er-
fassung und Prognose eines Fachkriftemangels sowie politische Strategien zu seiner Bewil-
tigung.

Die Beitrédge des vierten Themenschwerpunkts Berufliche Bildung und Hochschulbildung
gehen auf wichtige Aspekte des Verhiltnisses zwischen der beruflichen Bildung und dem
Hochschulstudium ein.

Irmgard Frank zeichnet in ihrem Beitrag Durchléssigkeit von beruflicher und all-
gemeiner Bildung - Der steinige Weg beruflich Qualifizierter zur Hochschule die bil-
dungspolitischen Bemiihungen zur Forderung der Durchléssigkeit im Zeitablauf nach und
erldutert, warum es bisher erst in Ansédtzen gelungen ist, nachhaltige bildungsbereichsiiber-
greifende Reformen, insbesondere fiir Studierende ohne schulische Hochschulzugangsbe-
rechtigung (Dritter Bildungsweg), umzusetzen. Dabei ist einerseits das stetige Ringen um
eine Verbesserung der Durchléssigkeit zu erkennen, andererseits aber auch, wie sehr diese
Thematik mit der Kompetenzverteilung zwischen Bund und Landern im foderalen Bildungs-
system und der historisch gewachsenen Versdulung der Bildungsbereiche zusammenhéangt.
Erlautert werden im Beitrag auch die Daten zur Anzahl der Studierenden ohne schulische
Studienberechtigung an den Hochschulen und Universitdten. Dabei wird deutlich, dass die
Studierenden an den Universitdten unterreprésentiert sind. Die Empfehlung des Wissen-
schaftsrates zur weiteren Offnung der Hochschulen fiir beruflich Qualifizierte ohne formale
Hochschulzugangsberechtigung ist ein dringender Appell an die Universitaten, sich starker
in dem Feld zu engagieren (vgl. WISSENSCHAFTSRAT 2014).

Dietmar Frommberger zeigt in seinem Beitrag Zwischen beruflicher und hochschuli-
scher Bildung. Entwicklungen, Ansétze und Diskurse in Deutschland die unterschied-
lichen Entwicklungslinien auf, mit denen der Ubergang zwischen den beiden Bildungsbe-
reichen in den zuriickliegenden Dekaden geférdert wurde. Er verdeutlicht, dass durch die
Vielzahl doppeltqualifizierender Bildungsgédnge, durch die wachsende Anzahl dualer Stu-
diengdnge und durch die Schaffung hybrider beruflicher und hochschulischer Bildungs-
ginge eine wachsende Uberschneidung der beiden Bildungsbereiche zu verzeichnen ist.
Gleichzeitig verweist er darauf, dass die Offnung der Hochschulen fiir beruflich qualifizierte
Personengruppen von vielen Hochschulen noch mit Skepsis betrachtet wird, nicht zuletzt
aufgrund der Frage, ob diese Zielgruppe auch tatsichlich studierfahig ist. Vorliegende Er-
gebnisse zeigen dagegen eine hohe Weiterbildungs- und Studienmotivation, allerdings auch
ausgeprégte Passungsprobleme zwischen ,nicht traditionell“ und , traditionell“ Studierender
mit grol3en Unterschieden zwischen den einzelnen Fachkulturen. Er pladiert zudem fiir eine
nachhaltige Forderung der Gleichwertigkeit und Stdrkung des berufsbildenden Bereichs.
Dies kann insbesondere durch den systematischen Ausbau des Berufslaufbahnkonzeptes,
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das urspriinglich fiir die Aus- und Weiterbildung im Handwerk entwickelt wurde, erreicht
werden.

Ulrike Buchmann erinnert in ihrem Beitrag zu Doppelqualifikation: Eine alte Debat-
te auf neuem Priifstand an die bildungspolitischen Forderungen der 1970er-Jahre nach
Doppelqualifikation, mit denen bildungstheoretisch begriindete Ziele der Integration von
allgemeiner und beruflicher Bildung ebenso wie pragmatische Ziele der Zeitersparnis im
Bildungsverlauf durch die Addition von Inhalten und Abschliissen verbunden waren. Die
Problematik einer pragmatischen Verkiirzung von Doppelqualifikation wird vor allem auf
die Phase der mit technologischer Rationalisierung begriindeten Bildungspolitik seit der
zweiten Haélfte des 20. Jahrhunderts zuriickgefiihrt. In diesem Kontext habe der Aspekt der
Subjektentwicklung durch doppelqualifizierende Bildungsgénge im Rahmen von Curricu-
lumentwicklung wenig Beachtung gefunden. Auch aktuell werde das der Doppelqualifizie-
rung zugrunde liegende Problem nicht geldst, sondern vielmehr nur auf den Tertidrbereich
des Bildungswesens verlagert. Die Autorin pladiert dafiir, das Thema Doppelqualifikation
wieder stirker curricular zu denken.

Uwe Elsholz und Ariane Neu weisen in ihrem Beitrag zum Thema Duales Studium -
Hintergriinde, Debatten und zentrale Forschungsfelder darauf hin, dass duale Stu-
diengénge als Antwort auf das Bildungsschisma und als Moglichkeit zur Verbesserung der
Durchlassigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung gesehen werden. Dieser
Annahme gehen sie anhand einer Riickschau auf die Entwicklung, die Debatten und auf For-
schungsbefunde zum dualen Studium nach. Seit der Errichtung von Berufsakademien in Ba-
den-Wiirttemberg zu Beginn der 1970er-Jahre und ihrer Ausbreitung in anderen Bundeslén-
dern bis hin zur bildungspolitischen und -strukturellen Konsolidierung des dualen Studiums
im Laufe des letzten Jahrzehnts war und ist dieses Bildungsformat nicht unumstritten. Die
unterschiedlichen Diskurse und Forschungen zeigen insgesamt, dass das duale Studium eine
Moglichkeit, aber nicht der Kénigsweg zur Behebung des Bildungsschismas ist.

Den Abschluss des Sammelbandes bildet schlief3lich mit drei Beitragen der Themenschwer-
punkt Internationale Berufsbildung und Berufsbildungssysteme im Vergleich, der die
deutsche Berufsbildung in einem internationalen Kontext verortet.

Alexandra Mergener und Nadja Schmitz befassen sich in ihrem Beitrag mit der Aner-
kennung ausléndischer Berufsabschliisse im Kontext von Zuwanderung und Arbeits-
marktintegration. In Deutschland héngt der Zugang zu qualifizierten Berufspositionen
traditionell von formalen Ausbildungsabschliissen ab. Die Moglichkeiten fiir auslandische
Fachkréfte, ihre im Ausland erworbenen Qualifikationen formal anerkennen zu lassen und
damit auf dem deutschen Arbeitsmarkt besser verwertbar zu machen, waren lange Zeit deut-
lich beschrankt und haben erst mit den Anerkennungsgesetzen eine spiirbare Verbesserung
erfahren. Ab 2012 wurde mit den Anerkennungsgesetzen des Bundes und der Lénder, wo
seit 2015 entsprechende Anerkennungsregelungen vorliegen, ein umfassender Rechtsan-
spruch auf Verfahren zur Anerkennung auslédndischer Berufsqualifikationen implementiert.



Schlisselthemen in der beruflichen Bildung 25

Vorliegende Daten zur Inanspruchnahme lassen deutliche Verdnderungen im Zeitablauf bei
der Herkunft der ausldndischen Qualifikationen erkennen: Seit 2016 kommen die Antrag-
stellenden zunehmend aus Drittstaaten. Die Umsetzung des Gesetzes ist mit verschiedenen
Herausforderungen verbunden, eine erfolgreiche Anerkennung des ausldndischen Abschlus-
ses fiihrt bei Zugewanderten aber zu erheblichen Verbesserungen der Arbeitsmarktchancen.

Dieter Euler beleuchtet in seinem Beitrag Internationale Berufsausbildung — Der
schwierige Wunsch nach Transfer die Herausforderungen, die mit dem Transfer des
dualen Systems der beruflichen Bildung in Partnerldnder verbunden sind, und erlautert
Moglichkeiten fiir das Gelingen eines Berufsbildungstransfers. Ein zentraler Ansatzpunkt
besteht darin, Transferprozesse iiber die Bedingungen der Nachfrageseite zu gestalten. Auf
der Grundlage dieses Verstdndnisses werden zentrale Komponenten fiir die Gestaltung eines
Berufsbildungstransfers skizziert. Neben der Kldarung der Transferziele, der jeweils im Land
bestehenden Rahmenbedingungen sowie des Dualitdtsverstdndnisses beinhaltet die Ent-
wicklung einer Gestaltungsinitiative insbesondere die Uberlegung, wie die Wirtschaft fiir
ein verstirktes Engagement fiir die Berufsbildung gewonnen werden kann. Dariiber hinaus
wird die wichtige Frage aufgeworfen, was Deutschland im Umkehrschluss von den Partner-
landern lernen kann, wenn es um mogliche Verdnderungen im eigenen Berufsbildungssys-
tem geht.

Der Beitrag Berufsbildungssysteme im Vergleich: Die britische Sicht auf die deut-
sche Berufsbildung im Zeitverlauf von Hubert Ertl stellt Funktionen und Ziele verglei-
chender Untersuchungen in der Berufsbildung in den Mittelpunkt, die von den Beitrdgen
der Griinderviter der ,,Comparative Education® im angloamerikanischen Bereich abgelei-
tet werden. Der Vergleich von Bildungssystemen wird vor allem durch zwei Motive getra-
gen: zum einen, um das eigene System besser zu verstehen, und zum anderen, um aus dem
Vergleich Ansitze zur Verbesserung des eigenen Systems zu generieren. Die Rezeption der
deutschen Berufsbildung im Vereinigten Konigreich anhand ausgewahlter Beispiele im Zeit-
verlauf macht deutlich, dass das deutsche System im Vergleich zum eigenen als attraktiver
angesehen wird. Griinde hierfiir werden u. a. in der Verbindung von beruflicher Bildung und
wirtschaftlicher Wettbewerbsfahigkeit sowie in den gesetzlichen Grundlagen fiir die Berufs-
ausbildung gesehen.
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Interview mit Hermann Schmidt

> Themenzyklen der beruflichen Bildung

Hermann Schmidt war von 1977 bis 1997 Prasident des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BIBB) und hat
in seiner Funktion viele Themen der Berufsbildung begleitet und geprdgt. Schon vor seiner Zeit im BIBB
war er als Leiter einer kaufmannischen berufsbildenden Schule, als Referatsleiter im Kultusministerium
NRW sowie als Ministerialdirigent in der Abteilung Berufliche Bildung im Bundesministerium fiir Bildung
und Wissenschaft (BMBW)! mit Aufgaben in der beruflichen Bildung betraut.? Auch nach seiner Pensio-
nierung setzt er sich weiter als Berater deutscher und europdischer Institutionen mit den Themen der
Berufsbildung auseinander. Im Gesprach mit den Herausgeberinnen und Herausgebern® werden zentrale
Themen aufgegriffen und in den historischen und gesellschaftlichen Kontext eingebunden.

Herausgeber/-innen: Herr Schmidt, Sie waren rund 20 Jahre Prdsident des BIBB, dessen
Rechtsgrundlage das Berufsbildungsgesetz (BBiG) ist. Mit dem BBiG wurde 1969 die Berufsaus-
bildung zur offentlichen Aufgabe erkldrt. Damit sollte sie auch einen hoheren gesellschaftlichen
Stellenwert erhalten. Wie wurde die Berufsausbildung damals in der Offentlichkeit gesehen, und
was hat sich seitdem verdndert?

Hermann Schmidt: Bereits 1919 hatten die Sozialdemokraten auf Drangen der Gewerk-
schaften im Weimarer Parlament ein Berufsbildungsgesetz eingebracht, das jedoch wegen
zahlreicher Gegeninitiativen in den Ausschiissen zerredet wurde. Seitdem wurde fiir ein sol-
ches Gesetz gekdmpft. Der allgemeine Aufbruch zu gesellschaftlichen Reformen brachte in
der ersten grof3en Koalition aus Christ- und Sozialdemokraten 1966 eine Mehrheit fiir ein
solches Gesetz zustande, das zunichst von Arbeitgeberseite entschieden abgelehnt, schlie3-
lich aber 1969 als Berufsbildungsgesetz verabschiedet wurde. Damit erhielt die betriebli-
che Berufsausbildung, die 1945 nach dem Zusammenbruch der Wirtschaft weitgehend der

1 Seit 1994 Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF).

2 Zurausfiihrlichen Vita s.: P07z, Helmut; KREMER, Manfred; ESSER, Friedrich Hubert (2013): Hermann Schmidt wurde 80 Jah-
re. In: Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis 42 (2013) 1, S. &f.

3 Das Gesprach wurde am 31.05.2019 sowie am 11.10.2019 von Irmgard Frank, Elisabeth M. Krekel und Giinter Walden in
Bonn gefiihrt. Ein herzlicher Dank geht an Tanja Stiemer und Ulrike Themann fiir die Verschriftlichung des Interviews.
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Selbstregulation iiberlassen worden war, einen gesetzlichen Rahmen und wurde Teil des 6f-
fentlichen Bildungssystems.

Das Berufsbildungsgesetz ging aus einem Diskurs von Gewerkschaften und Arbeitge-
bern mit dem Bundesminister fiir Arbeit und Sozialordnung Hans Katzer (CDU) hervor, der
sich grundsétzlich von den bisherigen, von einzelnen Personlichkeiten wie Georg Picht, Ralf
Dahrendorf oder Hellmut Becker angestoRenen gesellschaftlichen Diskursen {iber allgemei-
ne Bildung unterschied. Denn sobald die Debatte iiber berufliche Bildung iiber den Zirkel der
unmittelbar betroffenen und agierenden Fachleute hinausging und in den politischen Raum
vorstiel3, verfiigten nur wenige Politiker {iber detaillierte Kenntnisse des Gegenstands. Die
Berufsschule wurde wegen der nach dem Krieg neu errungenen Zustandigkeit der Lander
fiir die schulische Bildungspolitik Landersache und blieb somit auch in der Diskussion iiber
das BBiG weitgehend aul3en vor.

Mit dem BBiG wurden auch die Kompetenzen des Bundes im Hinblick auf die Bildungs-
planung und Forschungsforderung erweitert. Dem Bund wuchs das Recht zur gesetzgeberi-
schen Gestaltung dieses Bereichs aus seiner Zustdndigkeit fiir das Recht der Arbeit und der
Wirtschaft zu. Innerhalb der Bundesregierung blieb 1969 zunachst der Arbeitsminister wei-
terhin fiir die Umsetzung des neuen Gesetzes zustandig, obwohl der Bundesregierung durch
eine Ergdnzung des Grundgesetzes gemeinsam mit den Landern die Zusténdigkeit fiir Bil-
dung und Forschungsférderung zugefallen und ein eigenes Bundesministerium fiir Bildung
und Wissenschaft (BMBW) gegriindet worden war. Erst nach der vorgezogenen Bundestags-
wahl 1972 wechselte die Zusténdigkeit fiir die berufliche Bildung vom Arbeitsministerium
zum Bildungsministerium.

Mit Blick auf das BBiG mochte ich vor allem auf die nicht ganz einfache Konstruktion des
dualen Systems in Deutschland hinweisen, iiber dessen Ubertragung auf andere Linder so
oft diskutiert wird. Es gibt eine Reihe von Griinden, weshalb dies bisher nicht funktioniert
hat. Erlauben Sie mir an dieser Stelle eine Zwischenbemerkung: 1990 hatte ich die einzigar-
tige Gelegenheit, der Regierungschefin eines befreundeten Landes, das sich mit einem enor-
men finanziellen Aufwand fiir die Einfithrung eines dualen Ausbildungssystems entschieden
hatte, und einer Gruppe von Vorstandsvorsitzenden der groten Unternehmen dieses Lan-
des, diese Griinde vorzutragen. Es handelte sich um die britische Premierministerin Marga-
ret Thatcher, unter deren Vorsitz in Downing Street Number 10 ein Kolloquium zum Thema
stattfand. Dabei habe ich die wesentlichsten Alleinstellungsmerkmale des dualen Systems
deutscher Pragung vorgetragen:

Das duale System wird von einem Fiinftel bis einem Viertel aller Unternehmen getragen,
die die sehr anspruchsvollen staatlichen Qualitéatsvorschriften erfiillen konnen und ihren
Nachwuchs auf diese Weise rekrutieren wollen. Es ist ein ,,atmendes System®, das jahrlich
viele Betriebe verlassen, wiahrend andere hinzukommen.
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Es ist gesamtgesellschaftlich akzeptiert, wird in seinem betrieblichen Teil von den Unter-
nehmen, Arbeitgebern und Gewerkschaften, im berufsschulischen Teil von den Lindern
getragen und findet die volle Unterstiitzung aller politischen Parteien.

Es wird formal (z. B. Vertragsgestaltung) und inhaltlich (z. B. Ausbildungsordnungen,
Priifungsvorschriften) durch Bundesgesetz geregelt und ist damit Teil des o6ffentlichen
Bildungssystems.

Seine Verwaltungsinfrastruktur wird von {iber 150 Wirtschaftskammern, von Industrie
und Handel bis zu den freien Berufen gebildet, denen die Unternehmen als Pflichtmit-
glieder angehoren, die registriert, kontrolliert, in eigenen Rdumen und in Berufsschulen
Priifungen durchfiihrt und Zeugnisse im Auftrag des Staates vergibt.

Uber 300.000 Priifer und Priiferinnen, die mehrheitlich aus den Betrieben, von Arbeit-
gebern und Gewerkschaften und von staatlicher Seite als Berufsschullehrer entsandt wer-
den, fiihren jahrlich mehr als eine halbe Million Priifungen durch. Die Kosten tragen die
Betriebe, die Kammern und nur zu einem geringen Teil die Priiflinge selbst.

Das Auditorium vernahm diese Beschreibung mit sichtlichem Erstaunen, und die Premier-
ministerin stellte fest: ,,Well, we know, the UK is different.“*

Fiir mich ist unsere Konstruktion des dualen Systems, die auf herausragende Ergebnisse
zuriickschauen kann, einzigartig in der Welt. Um es kurz zu sagen: Die Schopfer des Geset-
zes haben ein kleines Wunder geschaffen: die tausendfache Vielfalt klein-, mittel- und grof3-
betrieblicher beruflicher Bildungsgédnge, die Zusammenarbeit von Arbeitgebern, Gewerk-
schaften, Kammern und Staat, zahlreiche ,checks and balances“ der Verantwortlichen zur
Unterstiitzung eines atmenden Systems, in dem jéhrlich zigtausende Betriebe ausscheiden
und zigtausende andere wieder hinzukommen, zu einem System gesetzlicher Normen zu-
sammenzufiihren, das nun seit mehr als 50 Jahren in der weltweiten Wahrnehmung Erfolge
feiert. Der Gesetzgeber hat mit seinen Novellierungen bisher die zugrunde liegende Magna
Charta der dualen Berufsbildung nicht angetastet und lediglich notwendige Ergédnzungen
hinzugefiigt. Mége ihm diese Weisheit auch in Zukunft erhalten bleiben.

Herausgeber/-innen: Die Debatte tiber die Berufsbildung war ja von Anfang an vor allem auch
eine Debatte tiber Qualitdt und Quantitdt. So schreibt der Bundesminister fiir Bildung und Wis-
senschaft Helmut Rohde im Vorwort zum ersten Berufsbildungsbericht 1977, dass die Wirtschaft
geniigend ,qualifizierte Ausbildungspldtze zur Verfiigung stellen® und ,die Qualitdt der beruf-
lichen Bildung [...] gesichert und weiterentwickelt werden“ muss®. Ein Tauschgeschdft zwischen
Quantitdt und Qualitdt diirfe es nicht geben. Wie haben Sie die Debatte erlebt? Was war damals
der Ausgangspunkct fiir die doch sehr kontrovers und heftig gefiihrte Debatte?

L Aus der Erinnerung zitiert, keine schriftliche Quelle verfiigbar.
5  DER BUNDESMINISTER FUR BILDUNG UND WISSENSCHAFT (Hrsg.) (1977): Berufsbildungsbericht 1977. Bonn, S. 3.
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Hermann Schmidt: Seit der Verabschiedung des Berufsbildungsgesetzes gab es ein alles
andere iiberlagerndes Thema: die Verbesserung der Qualitit der beruflichen Bildung. Wir
konnten nicht so weitermachen wie in den 50er- und 60er-Jahren, in denen es primér nur
darum ging, der heranwachsenden Jugend eine Grundqualifikation fiir den Einstieg in den
Arbeitsmarkt zu vermitteln, um den schnell wachsenden Bedarf zu decken. Nun sollte das
Lernen in der Arbeit eine eigenstandige, auf beruflicher Bildung beruhende Fahigkeit zur An-
passung an den technischen, wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Fortschritt erreichen.
Deshalb forderte der Deutsche Bildungsrat als Nachfolger des Deutschen Ausschusses fiir das
Erziehungs- und Bildungswesen ab 1965 eine breite berufliche Grundbildung, der eine quali-
fizierte Fachbildung folgen sollte. Mit seinen Lehrlingsempfehlungen hat dann der Deutsche
Bildungsrat wichtige AnstoRe zur Berufsbildungsreform gegeben. Eine breite Offentlichkeit
erreichte der Sozialwissenschaftler Burkart Lutz, der mit seinen Publikationen, namentlich
mit seiner populdrwissenschaftlichen Serie im Magazin Stern von 1964/1965, detailliert
iiber die Qualitdtsprobleme der Berufsausbildung berichtete und auf die negativen Folgen
eines fachlich schlecht qualifizierten Nachwuchses fiir das Wirtschaftswachstum hinwies.
Lutz griindete 1965 das Institut fiir sozialwissenschaftliche Forschung (ISF) in Miinchen als
privates Forschungsinstitut fiir arbeits- und industriesoziologische Forschung und machte
sich als Berater in berufsbildungspolitischen Fragen einen Namen.

Die Debatte um die Qualitét in der Berufsausbildung wurde von der Bundesregierung
aufgenommen und entsprechende Verbesserungen in dem vom Arbeitsminister 1970 vor-
gelegten , Aktionsprogramm Berufliche Bildung“ angekiindigt. Hierzu zdhlten u. a. die
Modernisierung der Ausbildungsordnungen, Qualifizierung der Ausbilder, Unterstiitzung
kleinbetrieblicher Ausbildung durch Investitionen in iiberbetriebliche Ausbildungsstétten,
Abstimmung der Lernorte Betrieb und Berufsschule, Verbesserung der Berufsberatung so-
wie der Auf- und Ausbau der Berufsbildungsforschung. Mit dem ,Modellversuchsprogramm
berufliche Bildung“ kam 1971 ein wichtiges Reformprojekt der Bund-Lander-Kommission
fiir Bildungsplanung hinzu.

Innerhalb weniger Jahre, von 1969 bis 1972, war die Zahl der angebotenen Ausbildungs-
platze um mehrere hunderttausend gesunken. Die Arbeitgeber fiihrten dies auf die strenge-
ren gesetzlichen Vorschriften zuriick und warnten vor Verscharfungen, durch die sich die
Betriebe aus der Ausbildung verabschieden konnten. Die angekiindigten Mafsnahmen der
Bundesregierung wurden dennoch ziigig und nach und nach auch mit handfester Unterstiit-
zung der Arbeitgeber und der Gewerkschaften durchgefiihrt. Die Ergebnisse in den 70er-Jah-
ren konnten sich sehen lassen.
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Herausgeber/-innen: Sie sagen, die Ergebnisse konnten sich sehen lassen. Woran machen Sie
das fest? Welche Erfolge wiirden Sie hervorheben?

Hermann Schmidt: Hervorheben mochte ich den Ausbau {iberbetrieblicher Ausbildungs-
stétten. Das erste Programm des BMBW setzte 1972 an das vom Wirtschaftsministerium ge-
fiihrte Programm zur Férderung des Unterhalts von iiberbetrieblichen Ausbildungsstitten
an und sah einen flichendeckenden Ausbau dieser in der Regel von Kammern getragenen
Stitten fiir die kursmiRig durchgefiihrte iiberbetriebliche Lehrlingsunterweisung (ULU)
vor. Dariiber entbrannte ein Streit mit den Landern, die sich beim Ausbau der Werkstétten
ihres Berufsgrundschuljahres in eine Wettbewerbssituation mit den iiberbetrieblichen Aus-
bildungsstitten gedrangt sahen. Fiir die Bundesregierung war der Gesamtbedarf ausschlag-
gebend, der auch mit dem Ausbau der Berufsschulen bei Weitem nicht gedeckt war. Der
BMBW legte deshalb ein weiteres Programm in Hohe von mehreren hundert Millionen DM
zur Unterstiitzung der Lander beim Ausbau der Berufsschulen auf; das erste seiner Art nach
Ergdnzung des Grundgesetzes 1969 mit Kompetenzen des Bundes in der Bildungspolitik.
1976 wurde die Forderung der iiberbetrieblichen Ausbildungsstédtten dem Bundesinstitut
iibertragen. 1978 legte der BMBW nach Abstimmung mit den Landern das Ausbauziel fiir
iiberbetriebliche Ausbildungsplédtze mit ca. 80.000 fest, das allerdings erst in den 90er-Jah-
ren erreicht wurde.
Hervorheben mochte ich aber auch die Modernisierung der Ausbildungsordnungen.

Herausgeber/-innen: Denken Sie dabei an bestimmte Ausbildungsberufe?

Hermann Schmidt: Ja, an die Neuordnung der Elektroberufe, die bereits 1971 verab-
schiedet wurde. Eine Reform, die noch von der Arbeitsstelle fiir betriebliche Berufsbildung
(ABB) der Arbeitgeber in Bonn vorbereitet und dann im Bundesinstitut fiir Berufsbildungs-
forschung (BBF) in Berlin fertiggestellt worden war. Mit dieser Neuordnung wurde 1972
auch die Grundlage fiir ein geregeltes Verfahren iiber die Abstimmung von Ausbildungsord-
nungen fiir die Betriebe und Rahmenlehrpléanen fiir die Berufsschulen entwickelt. Dies war
eine Verwaltungsvereinbarung zwischen der Bundesregierung und der Kultusministerkon-
ferenz (KMK) (Gemeinsames Ergebnisprotokoll). Bei der Vielzahl der Beteiligten — BMBW,
Fachministerien des Bundes, Arbeitgeber, Gewerkschaften, Kultusministerien — dauerte es
aber zunéchst bis 1974, bis sich Bund und Lander einigten, und dann noch bis 1978, bis
der Hauptausschuss des Bundesinstituts das endgtiltige und seither recht erfolgreiche Ver-
fahren verabschiedete. Die notwendige konkrete Abstimmung der Betriebe vor Ort mit den
Berufsschulen wurde dadurch erheblich erleichtert und ist insgesamt gegeniiber fritheren
Jahrzehnten vorangekommen. Es wird jedoch immer von individuellen Initiativen abhéngig
bleiben.
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Herausgeber/-innen: Die von Ihnen erwdhnten Reformen zu Beginn der 70er-Jahre bezogen
auch die Berufsberatung und die Ausbilderqualifikation mit ein. Welche Anderungen wurden zu
der Zeit angestofsen, und welche Bedeutung haben diese noch heute?

Hermann Schmidt: Immerhin wurde 1972 nach heftigen politischen Auseinandersetzun-
gen die Ausbilder-Eignungsverordnung (AEVO) verabschiedet, die lediglich fiir Industrie,
Handel und andere Branchen nachvollzog, was seit mehr als 30 Jahren fiir die Meisterprii-
fung im Handwerk selbstverstandlich war: die Qualifikation fiir die Ausbildung von Lehr-
lingen nachzuweisen. Die politische Opposition, aber auch viele Arbeitgeberorganisationen
sagten fiir die Einfiihrung der AEVO den Riickzug vieler Betriebe aus der Ausbildung voraus.
Die Ausbilder ergriffen jedoch von sich aus die Moglichkeit der Professionalisierung, und die
Kammern boten ihnen im Laufe der Zeit durch zahlreiche Kursangebote diese Chance. Poli-
tische Eingriffe, die durch Aussetzung der AEVO vermeintlich das Ausbildungsplatzangebot
erhohen sollten, zeugten von einer beschdmenden Unkenntnis der Voraussetzungen fiir die
hohe Qualitat betrieblicher Ausbildung und blieben erfreulicherweise ein zeitlich begrenzter
Irrtum. Wie Sie sehen, ist die Diskussion tiber die Qualifikation der Ausbilder nach wie vor
hochaktuell und nimmt im Zusammenhang mit der Digitalisierung sogar an Fahrt auf.

Und auch das Thema Berufsberatung ist immer aktuell. Die damalige Bundesanstalt
fiir Arbeit intensivierte und professionalisierte die Beratungstétigkeit und entwickelte neue
Konzepte, um die eigenstéandige Such- und Findungstétigkeit der Schulabsolventen mit mo-
dernen Informationsangeboten (Berufsinformationszentren/BIZ) zu unterstiitzen. Gemein-
sam mit dem BMBW wurden Wettbewerbe mit Informationen kombiniert (,,Verschenk doch
keine Chancen®) und fiir betriebliche Schiilerpraktika geworben. Die Qualifizierung der Be-
rufsberater wurde durch deren Ausbildung an Fachhochschulen angehoben.

Herausgeber/-innen: Als ein wichtiges Reformprojekt der Bund-Ldnder-Kommission fiir Bil-
dungsplanung wurden von Ihnen die Modellversuche genannt, die lange Zeit vor allem in der
betrieblichen Ausbildung eine grofse Rolle spielten. Warum waren Modellversuche so wichtig?

Hermann Schmidt: Das Modellversuchsprogramm, das fiir die betriebliche Berufsbildung
von 1971 an vom BMBW durchgefiihrt und vom Bundesinstitut wissenschaftlich begleitet,
ausgewertet und publiziert wurde, erwies sich als 6ffentlichkeitswirksamer Motor fiir die Re-
formen. Eine ganze Serie von Versuchen mit unterschiedlichen Formen einer breiten beruf-
lichen Grundbildung trug erheblich zur Entpolitisierung und Versachlichung der Debatte zu
diesem Thema bei und stérkte die Position des Bundes, der sich fiir ein kooperatives Berufs-
grundbildungsjahr von Betrieb und Berufsschule entschieden hatte. Das Modellversuchs-
programm , Mehr-Mediensystem Metall- und Elektrotechnik/Elektronik, welches Mitte der
70er-Jahre vom Bundesinstitut initiiert wurde und an dem sich zahlreiche Betriebe und Be-
rufsschulen aus allen Landern beteiligten, bereitete die umfassende Neuordnung der Me-
tall- und Elektroberufe in den 80er-Jahren vor. Ende der 70er-Jahre erweiterte ein Modell-
versuchsprogramm die Qualititsdebatte unter Berufung auf grundgesetzliche Garantien:
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,Médchen in Mannerberufe, das die Klischeevorstellung von Genderberufen aufbrechen
sollte. Und das Programm ,,Ausbildung fiir alle“ bezog auch jene ein, die ohne Ausbildungs-
platz blieben, und erprobte zu diesem Zweck neue Organisationsformen wie die Ausbildung
im Verbund, die mehrere Unternehmen und Schulen miteinander verbanden.

Herausgeber/-innen: Bisher haben wir iiber die unterschiedlichen Reformen gesprochen, die
aus der Qualitdtsdebatte hervorgegangen sind. Die Qualitdtsdebatte war aber immer auch eng
verbunden mit der Frage nach der Finanzierung. 1971 setzte der Deutsche Bundestag die so-
genannte Edding-Kommission zur Ermittlung von Kosten und Finangierung der betrieblichen
Berufsausbildung ein. Die Veroffentlichung des Gutachtens im Jahre 1974 war dann auch der
Beginn einer bis heute andauernden Debatte tiber die Finanzierung der betrieblichen Berufsaus-
bildung. Konnte durch die von der Kommission empfohlene Umlagefinanzierung bei einer stei-
genden Nachfrage auch ein ausreichendes Ausbildungsplatzangebot sichergestellt werden?

Hermann Schmidt: Mit der Aufnahme der Arbeit der Bund-Lander-Kommission fiir Bil-
dungsplanung in Bonn 1970 begann eine umfassende Bestandsaufnahme im Bildungsbe-
reich, zu der die zahlreichen neuen Bildungsforschungsinstitute, das Institut fiir Arbeitsmarkt
und Berufsforschung (IAB) in Niirnberg, das ISF in Miinchen, das Max-Planck-Institut fiir
Bildungsforschung (MPI) in Berlin, das Sozialwissenschaftliche Forschungsinstitut (SOFI) in
Gottingen und nicht zuletzt das BBF zahlreiche Daten vorlegten. Im beruflichen Bereich wur-
de deutlich, dass die Babyboomer aus den 60er-Jahren ab 1975 jahrlich als zusétzlich Nach-
fragende nach Ausbildungsplatzen auftreten wiirden. Nach dem dramatischen Riickgang des
Ausbildungsplatzangebots nach 1969 wurde keine der iiblichen Mainahmen wie Aufrufe als
ausreichend angesehen, um eine Ausbildungskatastrophe zu vermeiden. Das Gutachten der
auf Wunsch des Deutschen Bundestages eingesetzten Edding-Kommission sah zur Behebung
des Ausbildungsplatzmangels die Erhebung einer Umlage bei mdglichst vielen Unternehmen
vor, aus der die Kosten zusatzlicher Ausbildungsplétze finanziert werden sollten. Dem Bun-
desinstitut fiir Berufsbildungsforschung (BBF), das wegen der Erweiterung seiner Aufgaben
nun Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB) genannt wurde, sollte die Durchfithrung der
Umlage und weitere operative Aufgaben iibertragen werden. Nachdem der Bundesrat einen
ersten Gesetzentwurf des BMBW zur Umlage 1975 abgelehnt hatte, brachte der BMBW ein
zustimmungsfreies Ausbildungsplatzforderungsgesetz in den Bundestag ein, das eine vom
Vorschlag der Kommission abweichende Umlagefinanzierung vorsah. Als Kompromiss der
Koalition von SPD und FDP wurde eine jéhrlich zu iiberpriifende Umlage (,,Wenn-dann-Lo-
sung") vorgesehen, die nach Vorlage eines Berufsbildungsberichts im Friihjahr auszul6sen
war, wenn das Angebot an Ausbildungsplatzen voraussichtlich die Nachfrage um weniger als
12,5 Prozent liberstieg. Das Gesetz wurde von der Opposition abgelehnt, von Arbeitgebern
und Kammern heftig bekdmpft. Kanzler Schmidt, der kein begeisterter Anhédnger einer Um-
lagefinanzierung war, erhielt von den Arbeitgeberverbanden das Angebot, die benétigte Zahl
von Ausbildungsplédtzen bereitzustellen, wenn er das Gesetz zuriickzoge. Schmidt nannte



Themenzyklen in beruflichen Bildung 35

das Vorgehen im Parlament ,blackmailing“® und stellte sich nun voll hinter die Initiative. Das
Gesetz trat im September 1976 in Kraft. Im Frithjahr 1977 stellte der erste Berufsbildungsbe-
richt nach dem Ausbildungsplatzférderungsgesetz (APIFG) fest, dass ein Mehrangebot von
12,5 Prozent an Ausbildungsplatzen {iber der Nachfrage nicht erreicht werde. Die Bundes-
regierung beschloss jedoch, trotz heftiger Kritik der Gewerkschaften, die Umlage nicht zu er-
heben, weil der unerwartet starke Anstieg des Angebots eine positive Entwicklung erwarten
lie3.

Herausgeber/-innen: Letztendlich ist es nie zu einer Umlagefinanzierung gekommen. Wie ver-
liefen damals die Diskussionsstrdange? Warum wurde sie bis heute nicht eingefiihrt?

Hermann Schmidt: In der Tat ist die Umlage in den vier Jahren ihrer Geltung nicht erho-
ben worden, obwohl eine Angebotslage mit 12,5 Prozent Uberschuss iiber die Nachfrage nie
erreicht wurde. Entscheidend waren die Anstrengungen, die alle Beteiligten, insbesondere
die Arbeitgeber, aber auch die Gewerkschaften, Kommunen und Staat, unternahmen, um
eine aullergewohnliche Steigerung von Ausbildungsplétzen zu erzielen. Tatsdchlich war die
Steigerung des jahrlichen Angebots ab 1976 mit mehr als 40.000 zusatzlichen Pldtzen un-
erwartet hoch. Uns fiel im Institut ein Stein vom Herzen, als die Bundesregierung sich gegen
eine Umlage entschied. In mehreren Probeldufen unter Einbeziehung der Lastenausgleichs-
bank und einiger Kammern, erwiesen sich die rein formalen Voraussetzungen fiir eine er-
folgreiche Einziehung und Auszahlung der Umlage innerhalb eines halben Jahres als vollig
unzureichend, zumal die ,Wenn-dann-Losung“ den dauerhaften Aufbau einer entsprechen-
den Verwaltungsinfrastruktur unmoglich machte. Bei einem Fehlschlag des Verfahrens hatte
jedoch das Institut als verantwortliche Institution die Folgen kaum iiberstanden.

Mit dem Urteil des Bundesverfassungsgerichtes am 10. Dezember 1980 wurde ein
Schlussstrich gezogen. Die Umlagefinanzierung war Geschichte, obwohl das Gericht das
Recht des Bundes bestatigte, eine betriebliche Umlage zur Sicherung eines ausreichenden
Ausbildungsplatzangebots zu erheben. Die Klagebegriindung Bayerns, es handle sich um
eine Steuer, wurde zwar zuriickgewiesen, jedoch gab das Bundesverfassungsgericht der
Beschwerde statt. Das Gesetz hitte deshalb der Zustimmung des Bundesrates bedurft. Das
APIFG wurde fiir nichtig erklart und das BIBB auf die Rechtslage des BBiG von 1969 zuriick-
gestellt. Damit brachte dieses Urteil dem Préasidenten und dem Hauptausschuss unerwar-
tet neue Probleme. Es fehlte fiir zahlreiche Aufgaben bis zur Verabschiedung des Berufsbil-
dungsforderungsgesetzes im Herbst 1982 an einer ausreichenden gesetzlichen Grundlage.

Was die Wirkung der nie erhobenen Umlage angeht, war sie doch recht nachhaltig. Zwar
behaupteten die Arbeitgeber, die enormen Steigerungen des Ausbildungsplatzangebots zwi-
schen 1975 und 1984 um mehr als 250.000 Pliatze auch ohne die ,,Drohung mit der Keule“
geschafft zu haben. Neben der zweifellos erheblich gestiegenen Einsicht der Unternehmen,

6  Aus der Erinnerung zitiert, keine schriftliche Quelle verfiigbar.
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durch eine Ausbildung der Babyboomer eine notwendige Aufgabe zur eigenen Nachwuchs-
sicherung leisten zu miissen, war die jahrlich heftig gefiihrte Auseinandersetzung {iber die
Umlagefinanzierung ein nicht zu unterschitzender Antrieb, den Staat aus der Finanzierung
der Ausbildung rauszuhalten. Mit dem Urteil des Bundesverfassungsgerichts hatten das
APIFG und die darin vorgesehene Umlage ihre Aufgabe erfiillt. Seither ist das Instrument
Umlage keine Option mehr. Sie wird zwar immer mal wieder gefordert, ich sehe aber keine
fachlich iiberzeugenden Argumente mehr fiir ein solches Instrument.

Die Uberzeugung der Unternehmen, der Gewerkschaften und des Staates ist es, dass die
duale Ausbildung unter dem geltenden System die qualitativ beste Qualifikation fiir Fach-
arbeiter, Fachangestellte und Handwerksgesellen und eine hervorragende Plattform fiir
Aufstieg im Beruf darstellt. Was den Zwang fiir stindige Innovation und Verbesserung ein-
schliefst. Ein Blick in andere Berufsbildungssysteme bestatigt diese Auffassung. Die OECD
hat im letzten Jahrzehnt die Berufsbildungssysteme ihrer Mitgliedslander evaluiert. Mehr als
30 dieser Lander, einschliel3lich Grof3britannien, haben eine Umlagefinanzierung. Sie kla-
gen unisono {iber die geringe Qualitit der Ausbildung und unzureichende Qualifikationen,
die in diesen Systemen erreicht werden. Das erinnert mich an die Aussage eines englischen
Unternehmers nach der Einfithrung einer Umlage in den 80er-Jahren: ,Wir bilden fiir die
Regierung aus, wahrend die deutschen Unternehmen fiir sich ausbilden.“

Herausgeber/-innen: Die Erhebung der Umlage sollte eine der zentralen Aufgaben des BIBB
sein. Hatte das Urteil des Bundesverfassungsgerichts Auswirkungen auf die Aufgabe des Instituts
und wenn ja, welche?

Hermann Schmidt: Neben der Durchfithrung der Umlage waren dem BIBB eine Reihe
weiterer Aufgaben iibertragen worden: die Erarbeitung und Abstimmung der Ausbildungs-
ordnungen, die Forderung iiberbetrieblicher Ausbildungsstitten, die Forderung und wis-
senschaftliche Begleitung von Modellversuchen, die Vorbereitung des Berufsbildungsbe-
richtes, der Aufbau einer Berufsbildungsstatistik sowie die Fiihrung eines Verzeichnisses der
Ausbildungsberufe. Hauptaufgabe war und blieb aber die Berufsbildungsforschung.

Der Sitz des BIBB war damals Berlin und nach Auffassung der Sowjetunion handelte es
sich um eine dem Vier-Méchte-Status von Berlin zuwiderlaufende Ubertragung staatlicher
Aufgaben. Sie erzwang so die Griindung einer Zweigstelle des Instituts in Bonn. Mir wur-
de im APIFG neben meinen Aufgaben im BMBW als Beauftragtem der Bundesregierung die
Leitung des BIBB iibertragen, wozu zunéchst die Umorganisation und die Durchfithrung der
neuen Aufgaben gehorte. Der Gesetzgeber hatte den Hauptausschuss des Instituts um eine
Landerbank erweitert, in der Hoffnung, dass hier alle Verantwortlichen des dualen Systems
die Planungen fiir dessen Zukunft gemeinsam verhandeln und beschlieen. Diese Hoffnung
wurde von den Lindern enttduscht, die im Hauptausschuss Angelegenheiten der Berufs-
schule bestenfalls berichten, aber nicht verhandeln wollten. Gleichwohl setzte sich die von
Bildungsminister Rohde gepragte Bezeichnung vom ,,Parlament der beruflichen Bildung“ all-
maéhlich durch.
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Dem Einspruch der Sowjets war durch die Einrichtung der Dienststelle des BIBB in Bonn
Gentige getan. In Bonn wurde eine Abteilung Finanzierung eingerichtet, die im Falle ,, Wenn-
dann“ die Umlagefinanzierung mithilfe der Lastenausgleichsbank durchfithren sollte und
der die Forderung der {iberbetrieblichen Berufsbildungsstitten oblag. Eine weitere Abtei-
lung widmete sich Aufgaben der Berufsbildungsplanung, dem Aufbau einer Berufsbildungs-
statistik und der Vorbereitung des jahrlichen Berufsbildungsberichtes. In Berlin bestand das
Institut zundchst unter der Leitung seines Présidenten Professor Hans-Joachim Rosenthal
fort. Der Prasident schied jedoch im Friithjahr 1977 aus dem Amt. Er hatte in den schwie-
rigen ersten Jahren wichtige Grundlagen fiir die Berufsbildungsforschung geschaffen und
gleichzeitig erste wichtige Ergebnisse fiir die Reformarbeit zur Verfiigung gestellt. Sein Rat
war mir bei der Neuorganisation des Instituts sehr hilfreich. Der Hauptausschuss gab dem
Institut durch Satzungsbeschluss die notwendige Struktur. Am 1. Juli 1977 wurde ich zum
Prasidenten des BIBB ernannt.

Herausgeber/-innen: Sie erwdhnten die Berufsbildungsforschung als eine der zentralen Auf-
gaben des Instituts und bis 1976 hiefs das Institut Bundesinstitut fiir Berufsbildungsforschung.
Was waren die Griinde dafiir, das Institut als Forschungsinstitut zu griinden?

Hermann Schmidt: Mit der Griindung des Bundesinstituts fiir Berufsbildungsforschung
1970 loste die Bundesregierung das im BBiG enthaltene Versprechen ein, eine staatlich fi-
nanzierte Berufsbildungsforschung zu begriinden, deren Forschungsdesiderate, namentlich
im Bereich der betrieblichen Berufsbildung, {iberwiegend von Arbeitgebern und Gewerk-
schaften benannt werden sollten. Das Institut wurde als mitgliedschaftlich organisierte,
selbststandige Rechtspersonlichkeit mit einem Présidenten als durchfiihrendem Organ und
einer Art Aufsichtsrat, dem Hauptausschuss, in Berlin gegriindet. Die Arbeitgeber entsand-
ten fiinf Vertreter von Industrie, Handel, Handwerk, Landwirtschaft und Kammern, die Ge-
werkschaften waren durch DAG, DGB und seine Mitglieder IG Metall, IG Chemie und der
Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft (GEW) vertreten und die Bundesregierung durch
die Ministerien fiir Arbeit (ab 1972 BMBW) und Wirtschaft. Der Standort wurde von der Re-
gierung gewahlt, um Berlin in seiner bedrohten Insellage durch Bundesinstitutionen Stabili-
tat zu verleihen, die von den Sowjets als vierter Besatzungsmacht geduldet wurden.

Fiir den Aufbau einer Berufsbildungsforschung, die Bedarf an sehr unterschiedlich aus-
gebildeten Wissenschaftlern hatte und deren Forschungsfeld iiberwiegend in Westdeutsch-
land lag, war der Standort denkbar ungeeignet. Der Spagat zwischen der Gewinnung geeig-
neten Forschungspersonals, dem Aufbau einer auf die betriebliche Ausbildung gerichteten
Forschung und der stindig wachsenden Forderung der Politik nach Arbeitsergebnissen zur
Unterstiitzung der anstehenden Reformen stellten enorme, haufig unrealistische Anforde-
rungen an das Institut. Umso erstaunlicher war es, dass Prasident Hans-Joachim Rosenthal
und seinen Mitarbeitern, unterstiitzt vom Hauptausschuss, durch die Arbeit an Ausbildungs-
ordnungen, der Begleitung von Modellversuchen, der Publikation von Analysen und Vor-
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schlédgen fiir die Reformen in den Anfangsjahren zahlreiche niitzliche Arbeitsergebnisse ge-
langen.

Die Forscher und Forscherinnen im BBF und BIBB haben beim Aufbau dieser neuen Wis-
senschaftsdisziplin entscheidende Pionierarbeit geleistet. Es waren Wirtschafts- und Sozial-
wissenschaftler, Ingenieure, Psychologen, Philologen, Berufs- und Wirtschaftspddagogen
und Vertreter zahlreicher anderer Disziplinen. Obwohl die Wirtschaftspddagogen an den
Hochschulen bereits seit den 20er-Jahren wissenschaftlich ausgebildet wurden, konnte sich
die Wirtschaftspadagogik erst nach dem Zweiten Weltkrieg als Forschungsdisziplin konsti-
tuieren. Insofern waren die gesetzliche Grundlage und die klare Zielsetzung der Berufsbil-
dungsforschung durch das BBiG ein entscheidender Meilenstein fiir die Entwicklung dieser
Disziplin im BBF/BIBB.

Herausgeber/-innen: Sie sprechen von Herausforderungen und teilweise unrealistischen An-
forderungen. Welche Anforderungen wurden an die Berufsbildungsforschung und damit an das
Institut gestellt? Gab es eher Konsens oder Dissens bei der Frage, welchen Stellenwert die Berufs-
bildungsforschung insgesamt und im Institut haben sollte? Zwischendrin gab es doch auch For-
derungen, das Institut ganz zu schliefsen?

Hermann Schmidt: Berufsbildungsforschung war eine neue Disziplin, sodass eine Rekrutie-
rung von entsprechend geschulten Wissenschaftlern nicht ergiebig war. Es gab keine Lauf-
bahn fiir Berufsbildungsforschung beim Bund. Eine Ubernahme wissenschaftlich geschulter
Berufsschullehrer aus den Landern war nur iiber eine Laufbahnpriifung des Bundes moglich.
So wurden zunéchst iiberwiegend am Standort Berlin Sozialwissenschaftler eingestellt, was
im politischen Raum schnell die Markierung ,linkes Institut“ eintrug. Der Hauptausschuss
bevorzugte unterdessen Wissenschaftler mit Praxishintergrund, d. h. mit einer betrieblichen
Ausbildung oder betrieblicher Praxiserfahrung.

Dessen ungeachtet wurden von der Politik praktisch verwertbare Arbeitsergebnisse
gefordert, wenngleich diese Forderungen vollig unrealistisch waren. Und der Bundesrech-
nungshof trug in seinem ersten Bericht den Verbdnden und den Ministerien harsche Kritik
am Institut vor. Fiir ein rein staatliches Institut hatte diese Situation wahrscheinlich das Aus
bedeutet.

Es waren dann die Mitglieder des Instituts’, Arbeitgeber und Gewerkschaften, die sich in
deutlichen Stellungnahmen hinter das Institut stellten, Riicksicht auf die schwierigen Bedin-
gungen des Aufbaus einforderten und ihrerseits die Bedeutung der Berufsbildungsforschung
fiir die Zukunft des dualen Systems unterstrichen. Sie machten iiberdies deutlich, dass vom
Institut bereits Ergebnisse gefordert wiirden, fiir die die gesetzlichen Grundlagen fehlten.
Die dadurch ausgeloste Debatte fiihrte zur Neukonstruktion des BIBB im Ausbildungsplatz-
forderungsgesetz, das neben der Hauptaufgabe Berufsbildungsforschung die gesetzliche

7 Bis 1976 waren die Mitglieder des Hauptausschusses gleichzeitig Mitglieder des Instituts.
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Grundlage fiir zahlreiche Reformaufgaben schuf. Bei der jdhrlichen Debatte iiber den Haus-
halt des Instituts flammte der Streit iber den Nutzen der Berufsbildungsforschung wieder
auf. Nach APIFG gab es erstmals eine Doppelspitze in der Leitung des BIBB. Ein Stellvertreter
des Prasidenten wurde als Forschungsdirektor berufen, was der Hauptaufgabe des BIBB nun
auch in der Organisation deutlich mehr Gewicht einrdumte. Professor Matthias Rick war der
erste Forschungsdirektor des BIBB, der mit den Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern
des Instituts ein Konzept der Handlungsforschung entwickelte, das die besondere Vorge-
hensweise des Instituts in der Forschung herausstellte.

Nach dem Regierungswechsel 1982 verstérkten sich die Angriffe auf das Institut. Bun-
desbildungsministerin Dorothee Wilms erkannte jedoch die Bedeutung des Instituts fiir die
Regierungsarbeit. Kanzler Kohl gab fiir 1983 eine Lehrstellengarantie ab, und die Bildungs-
ministerin reiste unermiidlich durch die Lande, um zahlreiche Initiativen zur Deckung der
Nachfrage ins Leben zu rufen und zu unterstiitzen. Bei den Uberlegungen, wie wir sie dabei
unterstiitzen konnten, entwickelten wir eine Deutschlandkarte der Angebots-Nachfrage-Re-
lationen auf Ebene der Arbeitsamtsbezirke. Da waren alle betrieblichen, iiberbetrieblichen
und schulischen Ausbildungsangebote und die 6rtliche Nachfrage nach Ausbildung verzeich-
net und die Defizitbezirke deutlich herausgestellt. Dies war eines der inzwischen zahlreicher
werdenden, von allen Beteiligten als niitzlich angesehenen Arbeitsergebnisse des Instituts,
die der Bundesregierung gute Argumente an die Hand gaben, das Institut zu erhalten.

1984 forderte der Deutsche Bundestag Bildungsministerin Wilms auf, das Institut evalu-
ieren zu lassen. Eine Kommission aus Wissenschaftlern und Vertretern der Arbeitgeber und
Gewerkschaften evaluierten das BIBB ein Jahr lang, priiften das Zustandekommen und die
Durchfithrung von Forschungsprojekten, die Art der Durchfithrung und die Ergebnisse der
iibrigen Aufgaben des BIBB und holten von Partnern in der Wirtschaft, in den Ladndern, in
den Fachministerien des Bundes, in privaten wissenschaftlichen Instituten und Hochschulen
Stellungnahmen tber die Erfahrungen in der Zusammenarbeit mit dem BIBB ein. Das ent-
scheidende Ergebnis dieser ersten Evaluierung: ,,Die Arbeit des Instituts ist hier und da mit
Méngeln behaftet. Wenn es das Institut nicht gébe, miisste es gegriindet werden.“

1987 iibernahm dann Professor Helmut Piitz, der spétere Prasident, die Leitung des For-
schungsbereichs. Er erarbeitete gemeinsam mit den Hauptabteilungen ein Gesamtkonzept
der Berufsbildungsforschung, das intern die hauptabteilungsiibergreifende Forschungsko-
operation und extern erstmals die Zusammenarbeit mit den hochschulischen und privaten
Berufsbildungsforschungsinstituten (Berufsbildungsforschungsnetz) einbezog. Seit Ende
der 80er-Jahre wurde die Existenz des Instituts nicht mehr infrage gestellt.

Herausgeber/-innen: Insgesamt hat sich gezeigt, dass eine qualitative Verbesserung der Be-
rufsausbildung nur durch Forschung und Entwicklung erreicht werden konnte. Mit dem APIFG
und der Griindung des BIBB wurde die Grundlage fiir die Berufsbildungsforschung gelegt. Auffdl-
lig ist allerdings, dass es die allgemeine Bildung und die Hochschulbildung auf der einen und die
berufliche Bildung auf der anderen Seite gab und diese Trennung in der Forschung nachvollzogen
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wurde, d. h., dass bei der Bildungsforschung die berufliche Bildung nicht mitgedacht wurde. Wie
erkldren Sie sich das? Und was hat sich seitdem gedndert?

Hermann Schmidt: Der Forschungsgegenstand betriebliche Berufsausbildung war eine fun-
damental andere Welt als die der staatlichen Bildungsinstitutionen Schule und Hochschu-
le, die Gegenstand der allgemeinen Bildungsforschung waren. Das besondere war ja, dass
das Berufsbildungsgesetz die Berufsbildungsforschung im BBF in Form eines Public-priva-
te-Partnerships begriindete: Arbeitgeber und Gewerkschaften beschlossen mehrheitlich das
Forschungsprogramm und regelten {iber die Satzung und die Richtlinien fiir den Prasidenten
die Vorgehensweisen des Instituts. Der Bund {ibernahm allein die Finanzierung, um die Ar-
beitgeber und die Gewerkschaften so in die Verantwortung fiir das Institut und seine Arbeit
zu holen. Die Rolle des BIBB-Présidenten in der Berufsbildungsforschung wurde von Horst
Albach, dem Vorsitzenden der von der Bundesministerin Dorothee Wilms 1984 berufenen
ersten Evaluierungskommission, als ,Prisoner’s Dilemma“ bezeichnet. Er bekomme zwar
den Zugang zu einem fiir andere Wissenschaftler nur schwer erschlie8baren Forschungsge-
biet, diirfe dort aber nur die Forschungen durchfiihren, die die Interessen der Sozialparteien
nicht tangierten. Als Beispiel fiihrte er die bis dato unterbliebene Weiterfiihrung der For-
schung auf dem Gebiet der Kosten und Finanzierung an, die die Edding-Kommission, deren
Mitglied Albach gewesen war, begonnen hatte. Erst fiir 1980 lagen Ergebnisse vor, nachdem
die Arbeitgeber zum ersten Mal einem solchen Projekt zugestimmt hatten, d. h., es waren sie-
ben Jahre vergangen, in denen das BIBB nicht auf dem Gebiet forschen konnte. Insofern wa-
ren wir von der Zustimmung der Sozialpartner abhingig und immer auch mit dem Vorwurf
der Gefalligkeitsforschung konfrontiert, dem wir, ich meine auch mit Erfolg, versucht haben,
durch Aushandlungsprozesse zwischen Arbeitgebern und Gewerkschaften zu begegnen. Da
ist das BIBB heute einen erheblichen Schritt weiter. Die Méglichkeiten der Kooperationen
mit Hochschulen, so wie sie das BIBB heute hat, die hatten wir damals leider nicht.

Herausgeber/-innen: Die duale Ausbildung und das Berufsbildungsgesetz haben seine kultu-
rellen Wurgzeln in Deutschland und sind aus der Handwerkstradition sowie der zunehmenden
Industrialisierung und einem zunehmenden Fachkrdftebedarf erwachsen. Sie haben bereits da-
rauf hingewiesen, dass bei einem Vortrag in Grofsbritannien, in dem Sie iiber die Struktur und
Vorziige des Systems gesprochen haben, Sie die Reaktion ,,We know, the UK is different” ausgelost
haben. Wie erkldren Sie sich dennoch die zunehmende internationale Bedeutung der Berufsbil-
dung bzw. der Berufsbildungsforschung?

Hermann Schmidt: Bereits im Jahre 1979 lud mich die OECD ein, den Vorsitz in einer Kon-
ferenz ihrer Mitgliedslander zur Bilanzierung ihrer bisherigen Berufsbildungspolitik zu iiber-
nehmen. Dort sollten Perspektiven fiir die zukiinftige Politik entwickelt werden. Zu dieser
Konferenz wurden auch Berufsbildungsforscher aus den Mitgliedsstaaten eingeladen, von
denen einige im Anschluss als Beraterinnen und Berater fiir die Erarbeitung des jahrlichen
Programms berufen wurden. Dies waren Christopher Hayes, Leiter eines kleinen privaten
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Berufsbildungsforschungsinstituts in London und internationaler Berater in diesem Bereich,
Beatrice Reubens, eine Bildungspublizistin aus New York, Pierre Paul Valli aus Paris, spéter
Direktor unseres franzoésischen Schwesterinstituts CEREQ, Dr. Robert Taylor, Leiter des Na-
tional Center for Vocational Education Research an der Universitidt Columbus, Ohio, Derek
Wood, Leiter eines Berufsbildungsforschungsinstituts in Wellington, Neuseeland, und ich.
In den Jahren zwischen 1979 und 1986 hatten wir neben den Treffen zur Erdrterung des
OECD-Programms in Paris jihrlich ein Kolloquium in den jeweiligen Instituten der Mitglie-
der. Dabei standen Systemfragen im Vordergrund, zumal die OECD in den Mitgliedsldndern
auf eine stirkere Beteiligung der Betriebe in der Ausbildung dréngte. Vor allen Dingen von
britischer Seite gab es ein starkes Interesse an unserer Arbeit, weil Premierministerin That-
cher ab 1982 mit hohen Investitionen ein duales System der Ausbildung aufzubauen begann.

Insgesamt ist das Interesse aus unterschiedlichen Landern nach und nach angewachsen.
Neben den eher selbstverstandlichen Austauschen mit den Osterreichischen Kollegen und
Kolleginnen, wurde in den 80er-Jahren der Austausch mit Polen angestof3en und intensi-
viert. Zu Beginn der 90er-Jahre gab es eine erhebliche Verstarkung der Zusammenarbeit mit
den USA, mit vielen Aktivitdten zur Stdrkung der beruflichen Bildung auf amerikanischer
Seite. Diese Initiative der Clinton Administration wurde 2001 sofort eingestellt, nachdem
George W. Bush die Présidentschaft iibernommen hatte. Die Verbindung zur Berufsbildungs-
forschung der USA blieb immer sehr eng, zumal ich von 1994 bis 2003 in den Board of Trus-
tees des National Center on Education and the Economy (NCEE) und von 1995 bis 2003 in
das Board des Center for Research in Innovation and Society (CRIS) berufen wurde.

Herausgeber/-innen: Die Geschichte des BIBB, die Sie jahrelang begleitet und geprdgt ha-
ben, ist sehr eng mit der Geschichte des Ausbildungssystems verbunden. In Ihrem Kommentar
,,30 Jahre Bundesinstitut fiir Berufsbildung“ schreiben Sie: ,,Die Geschichte eines deutschen be-
ruflichen Weiterbildungssystems ist im Zeichen der europdischen Einigung noch zu schreiben.®
Welche Bedeutung hat Weiterbildung fiir Sie?

Hermann Schmidt: Ja, das BBiG und die Politik der Bundesregierung stellten eindeutig die
Ausbildung, und hier die betriebliche, in den Mittelpunkt. Wir und damit meine ich nicht
nur das BIBB, sondern alle in der Berufsbildung beteiligten Akteure, vornehmlich zu nennen
Arbeitgeber, Gewerkschaften, Bund und Lander hatten und haben die Aufgabe die Quali-
tat der Berufsausbildung nicht nur in den Betrieben, sondern auch in den Berufsschulen zu
sichern und zukunftsféhig zu gestalten. Gerade das Ausbildungssystem muss sich den konti-
nuierlichen Entwicklungen in Wirtschaft und Gesellschaft stellen und sich stdndig weiterent-
wickeln. Mit Blick auf 30 Jahre BIBB war mir klar, dass wir neben einem Ausbildungssystem
auch ein berufliches Weiterbildungssystem benotigen und dass das BIBB hier eine dhnliche
Aufgabe zu leisten hat.

8  ScHMIDT, Hermann (2000): 30 Jahre Bundesinstitut fiir Berufsbildung. In: Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis 29
(2000) 3, S. 3.
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Wenn ich heute auf die letzten 50 Jahre zuriickblicke, kann ich nur sagen: Wir sind eine
weite Strecke gegangen und auf einem sehr hohen Niveau angekommen. Unbestritten hat
das BIBB, insbesondere als Mittler zwischen den Hauptakteuren, erheblich dazu beigetra-
gen. Ich wiinsche mir aber, dass wir dieses Niveau nicht nur halten, sondern mit der ge-
sellschaftlichen und wirtschaftlichen Entwicklung versuchen weiter voranzutreiben. Dazu
gehort aus meiner Sicht vor allem eine neue Rolle der Weiterbildung, die als systemimma-
nent betrachtet werden muss, d. h., zum Berufsbildungssystem gehoren die Erstausbildung
genauso wie die eindeutig strukturierte Weiterbildung. Nur durch ein eigenstandiges Berufs-
bildungssystem mit beruflichem Aufstieg durch Weiterbildung erreichen wir die Gleichwer-
tigkeit beruflicher und allgemeiner Bildung.

Lieber Herr Schmidt, wir danken Ihnen fiir das Gesprich.
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Giinter Walden

> Ubergdnge von der Schule in die
berufliche Ausbildung

Im Aufsatz wird untersucht, welche Bedeutung die Berufsbildungspolitik dem Thema des erfolgreichen
Ubergangs von der Schule in eine berufliche Ausbildung in der Vergangenheit beigemessen und welchen
Beitrag die Berufsbildungsforschung zur Unterstiitzung der Berufsbildungspolitik geleistet hat. Gezeigt
wird, dass es in der Vergangenheit iiber lange Phasen hinweg zu erheblichen Ubergangsproblemen auf
dem Ausbildungsmarkt kam, die sich erst in jlingster Zeit deutlich abgeschwdcht haben. Der Berufsbil-
dungsforschung ist es gelungen, den Prozess des Ubergangs in eine Ausbildung transparent zu machen
und die Gruppen unter den Jugendlichen zu identifizieren, die fiir einen erfolgreichen Ubergang Unter-
stiitzung bendtigen.

1. CEinleitung

Ein gelingender Ubergang von der Schule in die berufliche Ausbildung ist fiir die Schulab-
ginger/-innen eine zentrale Voraussetzung fiir eine erfolgreiche berufliche Zukunft. Seit
vielen Jahren verlduft diese Phase fiir viele Jugendliche nicht reibungslos und hat sich zu-
dem héufig zu einem lidngeren Ubergangsprozess entwickelt, in dem der Weg in eine voll-
qualifizierende Ausbildung mit unterschiedlichen Ubergangsmafnahmen verbunden ist. In
diesem Beitrag wird untersucht, welche Bedeutung die Berufsbildungspolitik dem Thema
des erfolgreichen Ubergangs von der Schule in eine berufliche Ausbildung in der Vergangen-
heit zugemessen und welchen Beitrag die Berufsbildungsforschung in der Unterstiitzung der
Berufsbildungspolitik bei auftretenden Problemlagen geleistet hat. Der Beitrag gliedert sich
dabei folgendermalflen: Zunéchst wird auf die Geschichte der beruflichen Ausbildung in den
letzten 50 Jahren eingegangen und gezeigt, inwieweit Problemlagen des Ubergangs in die
berufliche Ausbildung von Bedeutung fiir die Berufsbildungspolitik waren. Aulferdem wer-
den wesentliche Instrumente der Berufsbildungspolitik bei der Gestaltung von Ubergangs-
prozessen beschrieben. AnschlieRend geht Kapitel 2 kurz auf die fiir die Analyse von Uber-
gangen genutzten Daten und Erhebungsinstrumentarien ein. Schlief3lich werden in Kapitel 3
wesentliche Ergebnisse der Ubergangsforschung der letzten Jahre dargestellt. Der Beitrag
wird mit einem kurzen Fazit abgeschlossen.
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2. Uberginge in die Ausbildung im Fokus der Berufsbildungspolitik

Das Berufsbildungsgesetz von 1969 zielte wesentlich auf die Erthohung der Qualitét der be-
trieblichen Ausbildung ab. Als in den 70er-Jahren des vorigen Jahrhunderts das betriebliche
Ausbildungsplatzangebot aufgrund der gestiegenen Anforderungen an die Ausbildungsqua-
litat zuriickging und gleichzeitig geburtenstarke Jahrgénge vermehrt auf den Ausbildungs-
markt stromten, wurde befiirchtet, dass das Angebot an betrieblichen Ausbildungsplatzen
mit der deutlichen Steigerung der Nachfrage nicht Schritt halten kénnte. Die damalige so-
zialliberale Bundesregierung beschloss mit dem Ausbildungsplatzférderungsgesetz (APIFG)
von 1976 die Einfiihrung einer Umlagefinanzierung, die aber nur dann ausgeldst werden
sollte, wenn das Ziel der Schaffung eines qualitativ und quantitativ ausreichenden Angebots
an Ausbildungsplatzen nicht erreicht wiirde. Mit dem APIFG wurde ,die Sicherung eines
ausreichenden Angebots an Ausbildungsplétzen erstmalig als ein konkretes Ziel der Berufs-
bildung gesetzlich fixiert. Nicht primér der kurzfristige Bedarf der Wirtschaft, sondern die
Nachfrage und die Ausbildungsbereitschaft der Jugendlichen“ sollten nun im Vordergrund
stehen (DER BUNDESMINISTER FUR BILDUNG UND WISSENSCHAFT 1977, S. 3). Obwohl die Um-
lagefinanzierung nie eingesetzt und das APIFG 1980 vom Bundesverfassungsgericht 1980
wegen eines Formfehlers im Gesetzgebungsverfahrens fiir nichtig erklart wurde (vgl. Kath
2006), wirkte diese Drohkulisse und die Wirtschaft steigerte ihr Ausbildungsplatzangebot
erheblich (vgl. z. B. DER BUNDESMINISTER FUR BILDUNG UND WiSSENSCHAFT 1985). Das Ziel
der Bereitstellung eines qualitativ und quantitativ ausreichenden betrieblichen Ausbildungs-
platzangebots wurde nach Aul3erkraftsetzen des APIFG als Ziel der Berufsbildungsplanung
zundchst in das Berufsbildungsforderungsgesetz und dann in das Berufsbildungsgesetz
iberfiihrt, allerdings ohne eine Finanzierungsregelung.

Mit dem APIFG wurde mit den jahrlichen Berufsbildungsberichten ein System der Be-
obachtung und Analyse der Entwicklungen auf dem Ausbildungsmarkt geschaffen, welches
den politisch Verantwortlichen Entscheidungshilfen an die Hand geben sollte. Rechtliche
Grundlage fiir den Berufsbildungsbericht ist heute § 86 des Berufsbildungsgesetzes. Zent-
rale Aufgabe des Berichtes ist dabei die Abschatzung des Angebots und der Nachfrage nach
betrieblichen Ausbildungsplétzen (vgl. z. B. KREKEL/MILDE 2018).

Mit dem Ziel eines auswahlfdhigen Ausbildungsplatzangebotes fiir die heranwachsen-
de Generation und der systematischen Beobachtung des Ausbildungsmarktes in den Be-
rufsbildungsberichten waren Fragen des Ubergangs in die berufliche Ausbildung seit den
70er-Jahren des vorherigen Jahrhunderts ein zentrales Thema fiir die Berufsbildungspolitik.
In den Berufsbildungsberichten der letzten 40 Jahre werden regelméig auch Aspekte des
Ubergangs thematisiert. Die politische Aufmerksamkeit fiir das Thema schwankte aber je
nach Situation auf dem Ausbildungsmarkt. Insbesondere in Zeiten hoher Ausbildungsplatz-
nachfrage bzw. einer steigenden Zahl von Schulabgingern/Schulabgéngerinnen mit Inte-
resse fiir eine berufliche Ausbildung riickte das Thema stirker in den Fokus. Hier konnen
seit den 70er-Jahren unterschiedliche Phasen der Entwicklungen auf dem Ausbildungsmarkt
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beobachtet werden: Bis Mitte der 80er-Jahre nahmen aufgrund geburtenstarker Jahrgiange
die Zahlen der Schulabgénger/-innen zu, um danach wieder deutlich zuriickzugehen. Im
wiedervereinten Deutschland gab es dann ab Anfang der 90er-Jahre erneut einen Anstieg
der Schulabgéngerzahlen, der erst ab 2006 zum Stillstand kam. Seitdem gehen die Zahlen
wieder zurtick.

Wahrend in den 70er- und 80er-Jahren die Betriebe auf die wachsende Nachfrage nach
betrieblichen Ausbildungsplédtzen mit einem Ausbau des Angebots reagierten und so die
Ubergangsprobleme fiir die Jugendlichen mindern konnten, war dies zu Beginn des neuen
Jahrtausends nicht mehr der Fall (vgl. Maier/WALDEN 2014). Einer wachsenden Nachfrage
nach einer Ausbildung stand stattdessen sogar ein Riickgang des betrieblichen Ausbildungs-
platzangebotes gegeniiber, was zu erheblichen Versorgungsengpassen fiihrte (vgl. z. B. WAL-
DEN/TRoLTSCH 2011). Somit erhielten in den 2000er-Jahren Fragen nach dem Ubergang in
eine berufliche Ausbildung eine herausragende Bedeutung. Schon zu Beginn der 90er-Jah-
re waren zudem nach der Wiedervereinigung in den neuen Bundesldndern in erheblichem
Maf3e betriebliche Ausbildungskapazitdten weggefallen, weshalb die Politik in besonderem
MaRe gefordert war, Manahmen zur Verbesserung des Ubergangs in berufliche Ausbildung
zu ergreifen.

Generell unterschieden sich in den vergangenen 30 Jahren seit der Wiedervereinigung
aufgrund unterschiedlicher demografischer Entwicklungen die Konstellationen auf den re-
gionalen Ausbildungsmaérkten in West- und Ostdeutschland teilweise erheblich. Der Aus-
bildungsplatzmangel in Ostdeutschland zu Beginn der 90er-Jahre wurde so zunéchst von
einem Riickgang der Ausbildungsplatznachfrage in Westdeutschland begleitet. Spéter, in der
zweiten Halfte der 2000er-Jahre, setzte der demografisch bedingte Riickgang in Ostdeutsch-
land frither ein als in Westdeutschland.

Mit den wieder sinkenden Schulabgédngerzahlen und einer zuriickgehenden Nachfrage
nach betrieblicher Ausbildung haben sich die Ubergangschancen in eine betriebliche Aus-
bildung in den letzten Jahren wieder deutlich verbessert. Allerdings ist die Situation auf dem
Ausbildungsmarkt nunmehr von sogenannten Passungsproblemen gepragt. Inzwischen gibt
es viele Betriebe, die ihre Ausbildungsplatze aufgrund mangelnden Interesses vonseiten der
Schulabgénger/-innen nicht mehr besetzen konnen. Gleichzeitig finden aber auch umge-
kehrt viele junge Menschen nach wie vor nicht ihren Wunschausbildungsplatz. Passungspro-
bleme liegen also dann vor, wenn es sowohl Versorgungsprobleme bei den Jugendlichen als
auch Besetzungsprobleme bei den Betrieben gibt (vgl. MATTHES u. a. 2014).

Die Berufsbildungspolitik hat in den letzten 40 Jahren bei auftretenden Ubergangspro-
blemen auf dem Ausbildungsmarkt diese mit verschiedenen Instrumenten zu bekdmpfen
versucht. Zu unterscheiden sind hier MaBnahmen zur Steigerung der betrieblichen Ausbil-
dungsbereitschaft von solchen, mit denen Ausbildungskapazititen aulierhalb von Betrieben
geschaffen werden sollen. Oft sind entsprechende Manahmen dabei auch auf besonders
benachteiligte Jugendliche ausgerichtet. Nach wie vor gibt es zur Férderung des Ubergangs
in eine Ausbildung ein breites Spektrum von Programmen des Bundes und der Lander (vgl.
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BUNDESINSTITUT FUR BERUFSBILDUNG 2019, S. 283ff.). Vor allem im neuen Jahrtausend wur-
den dabei im Rahmen eines umfassenden Ubergangsmanagements innovative MaRnahmen
zur besseren Gestaltung des Ubergangs von der Schule in eine Ausbildung entwickelt und
installiert. Hinzuweisen ist in diesem Zusammenhang insbesondere auf das Berufsorientie-
rungsprogramm des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung!, die Hilfestellungen
fiir Jugendliche durch sogenannte Berufseinstiegsbegleiter/-innen nach § 49 SGB III sowie
auf das Jobstarter-Programm?.

Als Konsequenz von Problemen beim Ubergang von der Schule in eine betriebliche oder
berufliche Ausbildung hat sich im Laufe der Zeit ein sogenanntes Ubergangssystem bzw. ein
Ubergangsbereich herausgebildet, unter dem berufliche Bildungsmanahmen zusammen-
gefasst werden, die unterhalb der Schwelle eines vollqualifizierenden Berufsabschlusses
angesiedelt sind (vgl. BAETHGE/SoLGa/Wikck 2007). Hier finden sich z. B. Bildungsgénge
an Berufsfachschulen, die nur eine berufliche Grundbildung vermitteln oder berufsvorbe-
reitende Bildungsgénge (s. z. B. BUNDESINSTITUT FUR BERUFSBILDUNG 2019, S. 98f.). Mit der
sich verschlechternden Situation auf dem Ausbildungsmarkt war dieser Bereich in den ers-
ten Jahren des neuen Jahrtausends sprunghaft gewachsen. Aufgrund der Entspannung auf
dem Ausbildungsmarkt gehen die Zahlen derer, die sich im Ubergangsbereich befinden, in
den letzten Jahren aber wieder deutlich zuriick. Die Malnahmen werden weitgehend durch
Bund und Lénder sowie die Bundesagentur fiir Arbeit finanziert und kénnen so als ein Er-
gebnis der Berufsbildungspolitik bei der Bekimpfung von Ubergangsproblemen angesehen
werden.

3. Datengrundlagen der Ubergangsforschung

Ubergangsforschung als Teil der Berufsbildungsforschung spielte seit den 70er-Jahren eine
wichtige Rolle zur Schaffung von Entscheidungshilfen fiir die Berufsbildungspolitik. Bereits
mit den ersten Berufsbildungsberichten wurden Datenbasen zur Analyse des Ubergangsge-
schehens geschaffen. Neben den Daten der amtlichen Statistik sind hier auch besondere Er-
hebungsinstrumentarien zu nennen. Im Berufsbildungsbericht von 1978 wird so bereits auf
eine reprasentative Panel-Untersuchung des Instituts fiir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung
(IAB) hingewiesen, in der Schulabgénger/-innen iiber ihre Absichten nach Beendigung der
Schule befragt wurden (vgl. DER BUNDESMINISTER FUR BILDUNG UND WISSENSCHAFT 1978,
S. 68). Spéter setzte das Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB) iiber einen langen Zeit-
raum das Instrument der Schulabgédngerbefragungen ein. Stand in der Berufsbildungsfor-
schung anfangs die Frage nach dem unmittelbaren Ubergangserfolg im Vordergrund, wird
seit einigen Jahren verstirkt der gesamte Prozess des Ubergangsgeschehens in den Blick ge-
nommen. Mittlerweile liegt das Durchschnittsalter der Auszubildenden mit neu abgeschlos-

1 Siehe URL: https://www.berufsorientierungsprogramm.de (Stand: 02.01.2020).
2 Siehe URL: https://www.bibb.de/de/738.php (Stand: 02.01.2020).
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senen Ausbildungsvertragen bei fast 20 Jahren (vgl. BUNDESINSTITUT FUR BERUFSBILDUNG
2019, S.181).

Viele Auszubildende, insbesondere jene mit einem Hauptschulabschluss, haben vor An-
tritt ihrer Ausbildung bereits andere berufliche Bildungsginge, insbesondere im Ubergangs-
bereich, durchlaufen. Um den Zeitraum nach Beendigung der Schule insgesamt zu erfassen,
wurden besondere Erhebungsinstrumente fiir eine Langsschnittbetrachtung geschaffen.
Hier sind Retrospektivbefragungen von Panelerhebungen zu unterscheiden. Zu nennen sind
vor allem die BIBB-Ubergangsstudien 2006 und 2011 zu den Bildungs- und Berufsbiografien
von 18 bis 24 Jahre alten Jugendlichen in Deutschland, die regelmal3ig durchgefiihrte BA/
BIBB-Bewerberbefragung, das Hauptschiilerpanel des Deutschen Jugendinstituts e. V. (DJI)
und das Nationale Bildungspanel (NEPS). Das NEPS dient dabei nicht nur der Ubergangs-
forschung, sondern soll die Analyse von Bildungsverldufen insgesamt erméglichen. Die Teil-
studie ,,Schule, Ausbildung und Beruf* startete mit ihren Kohorten 2010. Da bisher nur ein
begrenzter Ausschnitt des gesamten Ubergangsprozesses erfasst werden konnte, liegt in den
kiinftigen NEPS-Daten noch ein erhebliches Analysepotenzial fiir die Ubergangsforschung.
Neben den hier genannten besonders wichtigen Erhebungen zur Analyse des Ubergangs von
der Schule in die Ausbildung wurden zusétzlich auch Daten aus anderen Befragungen fiir die
Forschung zu Ubergangsprozessen herangezogen.

Neben besonderen Individualbefragungen ist auch auf Verbesserungen in der Zusam-
menfithrung unterschiedlicher Daten aus der amtlichen Statistik hinzuweisen. Mit der in-
tegrierten Ausbildungsberichterstattung (IABE) liegt seit einigen Jahren ein Berichtssystem
vor, ,welches verschiedene amtliche Statistiken zu einem Gesamtiiberblick iiber das (Aus-)
Bildungsgeschehen zusammenfiihrt“ (BUNDESINSTITUT FUR BERUFSBILDUNG 2019, S. 91).
Die iABE unterscheidet dabei die Bildungssektoren Berufsausbildung, Ubergangsbereich,
Erwerb einer Hochschulzugangsberechtigung und Studium. Die iABE stellt jahrlich die Be-
standszahlen fiir die betreffenden Bildungsgédnge mit einer Differenzierung in den verschie-
denen Sektoren zusammen. Allerdings kénnen Ubergangsquoten im zeitlichen Verlauf zwi-
schen den Sektoren nicht ermittelt werden.

L. Fragestellungen und Ergebnisse der Ubergangsforschung

Die Berufsbildungspolitik, aber auch die Forschung ist natiirlich daran interessiert, wie gut
der Ubergang in eine Ausbildung nach der Schule gelingt. Bereits in den ersten Berufsbil-
dungsberichten wurden Ubergangsquoten in die betriebliche Ausbildung berechnet. Fiir
1977 wird hiernach die Quote der erfolgreichen Uberginge von der Hauptschule in eine
betriebliche Ausbildung mit 65,4 Prozent und fiir die Realschule mit 67,7 Prozent angege-
ben (vgl. DER BUNDESMINISTER FUR BILDUNG UND WISSENSCHAFT 1978, S. 66). Ulrich (2018,
S. 293ff.) weist darauf hin, dass die ,richtige“ Berechnung von Ubergangsquoten auf Basis
von Daten der amtlichen Statistik zwischen den berufsbildungspolitischen Akteuren, und
hier insbesondere zwischen Gewerkschaften und Arbeitgebern, umstritten ist. Je nach Be-



50 Zugang zur Berufsausbildung

rechnungsmethode ergeben sich so Quoten von iiber 90 Prozent oder auch solche, die mit
60 Prozent oder 75 Prozent deutlich darunter liegen (vgl. ULricH 2018, S. 294). Ergebnisse
aus durchgefiihrten Befragungen zeigen hier eindeutig, dass der Ubergang in eine Ausbil-
dung oft erst nach ldngerer Zeit bzw. Zwischenstationen gelingt (vgl. ULricH 2018, S. 294).
Beicht und Walden (2018) ermittelten so mit Daten des NEPS fiir nichtstudienberechtigte
Schulabgiinger/-innen der Jahre 2011 und 2012 fiir vier Monate nach Schulende Ubergangs-
quoten in eine betriebliche Ausbildung, die zwischen 64,1 Prozent (Auszubildende ohne Mi-
grationshintergrund) und 50,8 Prozent (Auszubildende mit Migrationshintergrund) liegen.
Nach 40 Monaten ergeben sich fiir die Gruppen dann Ubergangsquoten von 89,1 Prozent
und von 81,9 Prozent. Bei Betrachtung einer vollqualifizierenden Ausbildung (also unter
Einbeziehung entsprechender schulischer Ausbildungsgénge) betragen die entsprechenden
Quoten 92,1 Prozent und 84,8 Prozent.

Im ersten Jahrzehnt des neuen Jahrtausends wurde mit dem Wachsen des Ubergangs-
bereichs verstérkt eine Diskussion iiber eine Reform des dualen Systems der Berufsausbil-
dung in Gang gesetzt. Euler und Severing (2006) schlugen in diesem Zusammenhang u. a.
eine Modularisierung der beruflichen Bildung vor und entwickelten Vorschlage fiir bessere
Anschliisse und Ubergénge zwischen den verschiedenen Teilbereichen des Berufsbildungs-
systems. Manahmen des Ubergangsbereichs sollten dabei besser auf die vollqualifizierende
Berufsausbildung ausgerichtet werden. Mithilfe einer Initiative der Bertelsmann Stiftung
wurden in vielen Lindern dann tatsichlich Reformprozesse des Ubergangsbereichs angesto-
Ben, um den Weg in eine vollqualifizierende Ausbildung zu verkiirzen (vgl. EULER/SEVERING
2011). Ulrich weist hier darauf hin, dass in der Diskussion um eine Reform des Ubergangsbe-
reichs positive Effekte der entsprechenden Ma3nahmen, wie die Moglichkeit zum Nachholen
hoherer allgemeiner Bildungsabschliisse, unterbewertet wurden (vgl. ULricH 2018, S. 295).
Mit der Entspannung auf dem Ausbildungsmarkt und den Riickgéngen der Zahlen im Uber-
gangsbereich hat sich die Diskussion um den Ubergangsbereich mittlerweile abgeschwécht.

Die Ubergangsforschung der vergangenen Jahre hat sich intensiv mit der Frage beschaf-
tigt, von welchen Bedingungen ein erfolgreicher Ubergang von der Schule in eine berufliche
Ausbildung abhangt (vgl. Abbildung 1). Hier sind natiirlich zuné4chst die unterschiedlichen
Rahmenbedingungen bzw. Konkurrenzsituationen auf den regionalen Ausbildungsmérkten
zu nennen (vgl. EBERHARD 2012). Empirische Studien zur Einmiindung in berufliche Ausbil-
dung zeigen iibereinstimmend, dass die individuellen Chancen fiir einen erfolgreichen Uber-
gang in berufliche Ausbildung dann steigen, wenn auch die regionale Ausbildungssituation
insgesamt fiir die Bewerber/-innen giinstig ist (vgl. z. B. BEICHT/WALDEN 2019a, S. 44). Die
Forschung hat sich dariiber hinaus vor allem damit beschiftigt, ob sich der Ubergangspro-
zess von der Schule in die Ausbildung fiir verschiedene Gruppen unter den jungen Menschen
unterschiedlich gestaltet. Von besonderer Bedeutung sind hier neben dem Schulabschluss
die Faktoren Geschlecht, soziale Herkunft und Migrationshintergrund.
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Einfliisse auf den Erwerb von Einfliisse auf den Ubergang in
Schulabschliissen Berufsausbildung

Individuelle Faktoren \

Primare Herkunftseffekte

Ressourcenausstattung

-
(insbesondere Schulabschluss)

Einflusse des Elternhauses
auf die Schulleistung

Unterschiede
insbesondere nach
Geschlecht
und Migrationshintergrund

Unterschiede
nach Geschlecht,
sozialer Herkunft
und Migrationshintergrund

Sekundare Herkunftseffekte Sekundare Herkunftseffekte

unterschiedliche
Bildungsentscheidungen
bei gleichem Leistungsstand

unterschiedliche
Bildungsentscheidungen
bei gleichen Schulleistungen

Q

‘ Magliche Diskriminierung

/

l Mégliche Diskriminierung

Andere Faktoren

Situation auf dem Ausbildungsmarkt

Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an BEicHT/WALDEN 2019a, S. 10

Den empirischen Untersuchungen liegen oft theoretische Ansétze hinsichtlich der Bedeutung
individueller und anderer Faktoren bei der Erklirung von Ubergangsprozessen zugrunde.
Bei den individuellen Faktoren spielt nach einem von Boudon entwickelten Ansatz die Un-
terscheidung nach priméren und sekundaren Herkunftsfaktoren eine herausgehobene Rolle
(vgl. Boupon 1974). Urspriinglich fiir die Analyse nur von Einfliissen der sozialen Herkunft
entwickelt, kann der Ansatz auch auf Untersuchungen zum Einfluss von Geschlecht und Mi-
grationshintergrund ausgeweitet werden. Bezogen auf das allgemeinbildende Schulsystem
bezeichnen priméare Herkunftseffekte die — je nach sozialer Schicht unterschiedlichen — Aus-
wirkungen des Elternhauses auf die schulischen Leistungen der Kinder, wéhrend sekunda-
re Herkunftseffekte sich auf von der Gesellschaftsschicht abhéngigen Abweichungen in den
Bildungsentscheidungen (vgl. z. B. Besuch eines Gymnasiums) bei gleichem schulischem
Leistungsniveau der Kinder beziehen (vgl. z. B. BECKER/MULLER 2011, S. 56f.). Ubertragen
auf die Situation von Bewerbern/Bewerberinnen um einen Ausbildungsplatz, beziehen sich
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die priméren Faktoren auf die zur Verfiigung stehenden individuellen Ressourcen (z. B. den
Schulabschluss), wahrend sich die sekundiren Faktoren auf unterschiedliche Praferenzen
von Individuen beziehen, wodurch méglicherweise auch der Ubergangserfolg beeinflusst
werden kann. So spielt fiir den Ubergangserfolg sicherlich auch eine Rolle, ob man sich in
einem Berufssegment mit hoher oder niedriger Konkurrenz bewirbt.

Neben individuellen gibt es weitere Einflussfaktoren auf den Ubergangsprozess, die aufer-
halb der Person der Bewerber/-innen liegen. Neben den Bedingungen auf den regionalen
Ausbildungsmarkten, auf die bereits hingewiesen wurde, ist auch das betriebliche Einstel-
lungsverhalten zu betrachten. Betriebe auf der Suche nach Auszubildenden sind daran in-
teressiert, die fiir sie geeignetsten Arbeitskrafte fiir sich zu gewinnen. Unterscheiden sich
die Einmiindungschancen zwischen verschiedenen sozialen Gruppen, so lésst sich als Er-
klarung hierfiir moglicherweise der Ansatz der statistischen Diskriminierung heranziehen.
Dieser geht zuriick auf den Signaling-Ansatz von Spence (1973) und die Theorie der Ar-
beitskréfteschlange von Thurow (1979). Da Arbeitgeber {iber die Bewerber/-innen fiir einen
Ausbildungsplatz nur unvollstdndige Informationen haben, ziehen sie Kenntnisse iiber die
Gruppen heran, denen die Bewerber/-innen zugeordnet werden. Es werden dann Produk-
tivitdtsmittelwerte fiir entsprechende Gruppen zugrunde gelegt und die Bewerber/-innen
entsprechend dieser Informationen in einer Warteschlange sortiert. Diskriminierung eines/
einer Einzelnen wiirde dann deshalb erfolgen, weil er/sie einer Gruppe angehort, die im
Schnitt geringere Leistungswerte aufweist, auch wenn der Bewerber oder die Bewerberin
selbst moglicherweise iiber ein sehr hohes individuelles Leistungsniveau verfiigt. Dabei kann
der Begriff Leistungsniveau auch weiter ausgelegt werden. Imdorf (2005) weist darauf hin,
dass es moglicherweise nicht nur um eine formale Eignung fiir einen Beruf geht, sondern
auch um die Beurteilung dartiber, als wie ,,passend* fiir das soziale Gefiige des Betriebs jun-
ge Menschen eingeschitzt werden. Damit erklért er z. B. schlechtere Einmiindungschancen
junger Migranten/Migrantinnen in der Schweiz oder auch Probleme, die junge Frauen bei
einer Bewerbung in bestimmten Berufssegmenten haben.

Wiéhrend die statistische Diskriminierung einem rationalen Verhalten von Betrieben
folgt, welche fiir sie besonders geeignete junge Menschen einstellen wollen, kann es auch
zu Diskriminierungen von Gruppen auf Grundlage irrationaler fremdenfeindlicher oder ras-
sistischer Einstellungen kommen. Dabei wird gegenwiértig z. B. im Hinblick auf die Einmiin-
dungschancen von Jugendlichen mit Migrationshintergrund eine Debatte dariiber gefiihrt,
welche Rolle entsprechende Verhaltensweisen in betrieblichen Einstellungsverfahren spie-
len (vgl. ScHERR 2015; HUNKLER 2013).

Mit Blick auf die Ubergangschancen verschiedener sozialer Gruppen sind aus den For-
schungsergebnissen der letzten Jahre vor allem die folgenden zu nennen:
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Schulabschluss

Empirische Untersuchungen zu Ubergangschancen zeigen eindeutig, dass der erreichte
Schulabschluss eine wichtige Rolle spielt. Betriebe setzen haufig bei der Suche nach Auszu-
bildenden einen bestimmten Schulabschluss voraus. Im Allgemeinen gilt, dass die Einmiin-
dungschancen umso besser sind, je hoher der erreichte Schulabschluss ist. Deutlich schlech-
tere Einmiindungschancen haben dabei in der Regel Hauptschiiler/-innen, denen zudem nur
ein sehr eingeschranktes Berufssegment zugénglich ist (vgl. z. B. PRoTscH 2014). Hierbei
handelt es sich im Wesentlichen um klassische Handwerksberufe.

Geschlecht

In Deutschland gibt es erhebliche Unterschiede in den beruflichen Praferenzen zwischen
Miénnern und Frauen. Wahrend Ménner in einem hohen Mafe auch in gewerblich-techni-
schen Berufen vertreten sind, finden sich Frauen vor allem in kaufmannischen und sozia-
len Berufen. Da das duale System der Berufsausbildung immer noch stark von gewerblich-
technischen Berufen gepragt ist, sind Frauen unterreprasentiert. So betrug der Frauenanteil
an allen Auszubildenden 2017 37 Prozent (vgl. BUNDESINSTITUT FUR BERUFSBILDUNG 2019,
S.113). Frauen sind dagegen haufiger im schulischen Berufsbildungssystem vertreten.

Insgesamt sind Frauen in den letzten Jahren im allgemeinen Bildungssystem erfolgrei-
cher als Manner. Sie bekommen oft bessere Noten und erwerben haufiger hohere Schulab-
schliisse. Wenn sie eine betriebliche Ausbildung anstreben, haben sie aber (kontrolliert um
weitere Faktoren) schlechtere Ubergangschancen als ménnliche Schulabsolventen. Beim
Ubergang in eine schulische Ausbildung haben Frauen allerdings Vorteile (vgl. BEIcHT/WAL-
DEN 2016).

Griinde fiir die geringeren Einmiindungschancen von Frauen in das duale System las-
sen sich auf die Unterschiede in den beruflichen Préaferenzen zwischen Mannern und Frauen
zurlickfithren. Frauen meiden gewerblich-technische Berufe, in denen die Konkurrenz nicht
so ausgeprégt ist, und streben vor allem stark nachgefragte Dienstleistungs- und kaufméanni-
sche Berufe an. Hervorzuheben ist, dass die wenigen jungen Frauen, die einen Ausbildungs-
platz im gewerblich-technischen Berufssegment anstreben, auch hier geringere Chancen
als Minner haben (vgl. BEicHT/WALDEN 2012). Insofern kénnen Frauen ihre Ubergangs-
chancen nicht unmittelbar verbessern, wenn sie sich beruflich umorientieren. Dies deutet
auf immer noch vorhandene Vorbehalte der Betriebe gegeniiber Frauen mit entsprechenden
Berufswiinschen hin.

Eine besondere Problemgruppe auf dem Ausbildungsstellenmarkt stellen die jungen
Frauen mit Hauptschulabschluss dar (vgl. BEIcHT/WALDEN 2016). Die klassischen ,weibli-
chen“ Berufssegmente im Dienstleistungs- und kaufménnischen Bereich sind ihnen oft ver-
sperrt, weil viele Betriebe hier einen mittleren Schulabschluss voraussetzen. Ebenso sind die
meisten schulischen Bildungsgénge mit einem Hauptschulabschluss nicht erreichbar. Wah-
rend Manner mit Hauptschulabschluss noch relativ gute Chancen in gewerblich-technischen
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Handwerksberufen haben, gilt dies fiir die jungen Frauen mit Hauptschulabschluss aus den
geschilderten Griinden nicht.

Migrationshintergrund

Jugendliche mit Migrationshintergrund sind eine sehr heterogene Gruppe. Zum Teil sind
sie selbst nach Deutschland eingewandert, zum Teil sind sie in Deutschland geboren und
Nachkommen von Einwanderern und Einwanderinnen. Insgesamt zeigen Untersuchungen
zum Ubergang in berufliche Ausbildung fiir junge Menschen mit Migrationshintergrund im
Durchschnitt schlechtere Einmiindungschancen. Dies ist zu einem Teil darauf zuriickzufiih-
ren, dass Jugendliche mit Migrationshintergrund im Schnitt seltener héhere Schulabschliis-
se erwerben als andere Jugendliche. Hier kommen sicher primére Herkunftsfaktoren zum
Tragen. Hinzuweisen ist insbesondere auf die ungiinstigeren Voraussetzungen zum Erlernen
der deutschen Sprache in den Elternhdusern und darauf, dass die betreffenden Jugendlichen
héufiger aus niedrigeren Sozialschichten stammen. Die ungiinstigeren Einmiindungschan-
cen bleiben aber auch dann erhalten, wenn statistisch fiir den Schulabschluss und andere
Faktoren wie z. B. Schulnoten oder Bewerbungsverhalten kontrolliert wird, d. h., die ent-
sprechenden Effekte herausgerechnet werden. Schlechtere Ubergangschancen zeigen sich
dabei zum Teil auch fiir solche Jugendlichen, die in Deutschland geboren wurden. Grund-
sétzlich verbessern sich mit langerer Anwesenheit der Herkunftsfamilien in Deutschland
aber die Ubergangschancen der Jugendlichen (vgl. BEIcHT/WALDEN 2019b).

Ein Grund fiir schlechtere Chancen von Migranten/Migrantinnen sind auch berufliche
Priferenzen. Jugendliche mit Migrationshintergrund interessieren sich haufiger fiir Dienst-
leistungs- und kaufménnische Berufe, in denen die Konkurrenz besonders hoch ist. Aller-
dings bleiben Nachteile gegeniiber Jugendlichen ohne Migrationshintergrund auch dann
erhalten, wenn in statistischen Modellen hierfiir kontrolliert wird (vgl. BEIcCHT/WALDEN
2015b).

Soziale Herkunft

Der Einfluss der sozialen Herkunft auf den Bildungserfolg ist das klassische Beispiel der An-
wendung des Theorieansatzes der primiren und sekundédren Herkunftseffekte. Fiir das all-
gemeinbildende deutsche Schulsystem gilt traditionell eine hohe Schichtabhéngigkeit. Ju-
gendliche aus niedrigeren sozialen Schichten haben deutlich geringere Chancen, die Schule
mit einem hoheren Schulabschluss abzuschliel3en (vgl. Ditton 2013). Da die Einmiindungs-
chancen in eine berufliche Ausbildung in einem hohen Mafe von dem erreichten allgemei-
nen Schulabschluss abhingen, wirkt sich der Einfluss der sozialen Herkunft indirekt auch
auf den Zugang in die berufliche Bildung aus. Wird in entsprechenden Analysen der Schulab-
schluss kontrolliert, zeigen sich dariiber hinaus aber kaum noch Einfliisse der sozialen Her-
kunft auf den Ubergangserfolg (vgl. BEICHT/WALDEN 2015a).
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5. Fazit

In diesem Beitrag wurde gezeigt, dass Aspekte des Ubergangs von der Schule in eine berufli-
che Ausbildung von Anfang an im Zentrum des Interesses der Berufsbildungspolitik standen.
MafRnahmen der Politik zur Verbesserung des Ubergangs von der Schule in die berufliche
Bildung hatten und haben dabei einen herausragenden Stellenwert. Die Berufsbildungsfor-
schung hat sich entsprechend dem Interesse der Berufsbildungspolitik ebenfalls friihzeitig
des Themas angenommen und vielfaltige Forschungsansitze entwickelt. Im Laufe der Zeit
wurden die Datengrundlagen sowohl in der amtlichen Statistik als auch in speziellen Erhe-
bungsinstrumentarien fiir Personenbefragungen immer weiterentwickelt.

Forschungen zu den relativen Chancen unterschiedlicher sozialer Gruppen in eine beruf-
liche Bildung zeigen auch trotz Entspannung auf dem Ausbildungsstellenmarkt eine Reihe
von Benachteiligungen. Besondere Hilfen benétigen dabei nach wie vor Jugendliche mit Mi-
grationshintergrund sowie junge Frauen, denen es in der allgemeinbildenden Schule nicht
gelungen ist, einen hoheren Schulabschluss zu erwerben. Die Berufsbildungspolitik bleibt
hier nach wie vor gefordert, den Benachteiligungen entgegenzuwirken. Neue Herausfor-
derungen fiir die Berufsbildungspolitik ergeben sich zudem in der beruflichen Integration
von gefliichteten Menschen. Die Forschung zum Ubergang von der Schule in die berufliche
Ausbildung wird dabei auch in Zukunft unverzichtbare Entscheidungshilfe fiir die Berufs-
bildungspolitik sein.
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> Monitoring der Ausbildungsmarktlage

Ausgehend vom Berufshildungsgesetz (BBiG) werden in dem Beitrag verschiedene Indikatoren zur Be-
schreibung und Erklarung des Ausbildungsmarktes vorgestellt und vor dem Hintergrund der jeweiligen
zeitgeschichtlichen Kontexte diskutiert. Deutlich wird, dass die Diskussion iiber die Ausbildungsmarkt-
lage stark von den unterschiedlichen bildungspolitischen Standpunkten und Interessen abhdangt und
durch die Kontroverse iiber die Umlagefinanzierung gepragt wurde. Mit Blick auf die aktuelle Marktlage
werden Vorschldge zur Erweiterung der Indikatorik sowie des Blicks auf die berufliche Bildung skizziert.

1. Einleitung

Mit dem Berufsbildungsgesetz (BBiG) von 1969 wurde die duale Berufsausbildung zur 6f-
fentlichen Aufgabe erklart und ein bundeseinheitlicher Rechtsrahmen fiir sie geschaffen
(vgl. STRATMANN/SCHLOSSER 1990, S. 111; ScamipT 1995, S. 482; Rappatz 2000, S. 197).
Zugleich wurde ein korporatistisches Steuerungsmodell institutionalisiert, das die Beteili-
gung der Sozialpartner verankerte (SCHMIDT 1995; BAETHGE 1999). Als eine ,,der wichtigs-
ten Aufgaben der Reform der beruflichen Bildung® galt dabei von Anfang an ,,die Sicherung
eines qualitativ und quantitativ ausreichenden Angebots an Ausbildungsplatzen“ (ScHMIDT
1975, S. 7). Damit wurde auch der Grundstein des Ausbildungsmarktmonitorings gelegt,
welches — trotz verschiedener Verdnderungen und Entwicklungen — in seinem Kern bis heute
Bestand hat.

Im Folgenden zeichnen wir deshalb zunéchst die zeitgeschichtlichen Konstruktionslogi-
ken des Ausbildungsmarktmonitorings nach (Kapitel 1). AnschlieBend stellen wir die Aus-
bildungsmarktindikatorik in ihrer heutigen Verfasstheit vor (Kapitel 2) und beschreiben, wie
sich die jiingere Marktentwicklung in ihr spiegelt (Kapitel 3). Schliel3lich verweisen wir auf
Grenzen der Indikatorik und zeigen Losungsméglichkeiten auf (Kapitel 4).



Monitoring der Ausbildungsmarktlage 59

2. Die historischen Wurzeln des heutigen Ausbildungsmarktmonitorings!

Wenige Jahre nach Inkrafttreten des BBiG drohte eine wachsende Zahl von Jugendlichen
ohne Ausbildungsplatz zu bleiben (vgl. BMBW 1977, S. 17). Das Ausbildungsplatzangebot
war deutlich zuriickgegangen (1972: 638.000; 1974: 479.000), und zugleich stromten ge-
burtenstarke Jahrginge auf den Markt. Die damalige sozialliberale Regierungskoalition ent-
schloss sich deshalb zu einem weiteren Systemeingriff (vgl. Kata 1999, S. 102). 1976 wurde
das BBiG — gegen Widerstand der Opposition und Wirtschaft — durch ein Ausbildungsplatz-
forderungsgesetz (APIFG) erganzt (vgl. RappaTz 2000, S. 259-262). Nicht mehr der ,,Be-
darf der Wirtschaft“ sollte Maf3stab sein, wie viele Ausbildungsplatze bereitgestellt werden,
sondern ,,die Nachfrage und Ausbildungsbereitschaft der Jugendlichen“ (BMBW 1977, S. 3).
Fiir diese sollte auch bei zuriickhaltendem Ausbildungsinteresse der Betriebe ein auswahl-
fahiges Angebot gesichert werden. Sofern das Angebot des vergangenen Jahres die Nach-
frage nicht um mindestens 12,5 Prozent iibertroffen hatte — ein Kompromiss zwischen SPD
(20 %) und FDP (5 %) — und im aktuellen Jahr auch keine Aussicht auf Besserung bestand,
sollten bis zur Uberwindung der Krise durch eine betriebliche Ausbildungsabgabe Finanz-
hilfen fiir ausbildende Betriebe eingesammelt und damit zuséatzliche Angebote geschaffen
werden (vgl. § 2 APIFG).

2.1 Monitoring als Entscheidungsgrundlage fiir eine Umlagefinanzierung

Die Gesetzesausfithrung erforderte eine kontinuierliche Marktbeobachtung und Berichter-
stattung als Basis fiir die jéhrlichen Kabinettsentscheidungen der Bundesregierung (vgl. § 5
APIFG). So wurde von nun an (erstmals 1977) ein jahrlicher Berufsbildungsbericht erstellt
(vgl. KrREkEL/MILDE 2018). Zudem waren Vorgaben erforderlich, wie Angebot und Nachfra-
ge zu messen sind. Da die Messung beider Gro3en angesichts des jahrlichen Entscheidungs-
drucks zeitnah zur aktuellen Entwicklung erfolgen musste, suchte man nach pragmatischen
Losungen.

Uber eine Schnellabfrage? des BIBB bei den Kammern und sonstigen zustindigen Stel-
len, die weder Geschlecht, Alter und Vorbildung der kiinftigen Auszubildenden erfasste und
z. T. auch auf die Differenzierung nach Einzelberufen verzichtete, wurde die Zahl der neu-
en Ausbildungsvertrige ermittelt — als beidseitiges Aquivalent fiir das erfolgreiche Ausbil-
dungsplatzangebot und die erfolgreiche Nachfrage (vgl. Abbildung 1, Komponente A). Als
Zahlstichtag wurde der 30. September festgelegt, obwohl das Ausbildungsjahr auch damals
schon einige Wochen friither begann. Es sollten aber moglichst alle Vertrdge zum Zeitpunkt
der Abfrage bei den Kammern vorliegen, also auch solche, die erst im Spatsommer geschlos-
sen worden waren. Hierfiir musste Zeit eingeraumt werden, auch wenn Betriebe die Eintra-

1 Ausbildung bezieht sich immer auf Ausbildung nach BBiG/HwO.
2 BIBB-Erhebung iiber neu abgeschlossene Ausbildungsvertrage zum 30.09. URL: https://www.bibb.de/de/2918.php (Stand:
22.10.2020).
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gung in das Verzeichnis der Ausbildungsvertrage nach § 33 BBiG unverziiglich zu beantragen
hatten.

Abbildung 1 stellt die einzelnen Komponenten der Operationalisierung von Angebot und
Nachfrage dar. Das erfolglose Angebot und die erfolglose Nachfrage sollten aus ebenso prag-
matischen Griinden ausschlieflich iiber die ohnehin bekannten Geschéftszahlen der Bun-
desanstalt fiir Arbeit (BA) ermittelt werden (Komponenten B und C). Zwar war damals wie
heute die Inanspruchnahme der Vermittlungsdienste durch die Betriebe und Jugendlichen
freiwillig. Es konnte somit auch erfolglose Angebote und Nachfrage geben, die nicht bei der
BA registriert waren (Komponenten D und E). Doch rechtfertigte man die Beschrankung auf
die BA-Zahlen mit dem Argument, dass diese erfolglosen Marktteilnahmen statistisch nir-
gendwo zu fassen seien. Zudem sei das Ausbildungsinteresse von erfolglosen Marktteilneh-
mern/Marktteilnehmerinnen ohne BA-Kontakt zweifelhaft: Ein , Betrieb, der bis zum Beginn
des Ausbildungsjahres nicht die volle Zahl der von ihm angestrebten Ausbildungsverhalt-
nisse abschlieen kann, bekundet seine Einstellungsbereitschaft am besten dadurch, dal er
die freien Plétze der Stelle meldet, bei der Angebot und Nachfrage zusammentreffen. Diese
Stelle ist ausschlief3lich das Arbeitsamt. Es kann daher als nicht realisiertes Angebot nur die
Zahl unbesetzter Ausbildungsplatze beriicksichtigt werden, die den Arbeitsdmtern gemeldet
worden sind“ (BMBW 1977, S. 20).

Diese Argumentation legitimierte zwar das gewahlte Vorgehen, schaffte jedoch nicht
das Problem aus der Welt, dass die Motivation der Betriebe und Jugendlichen zur Einschal-
tung der BA bei ungiinstiger Marktlage gro3er ist. Damit steigt die Wahrscheinlichkeit, dass
unter erschwerten Marktbedingungen auch aufgrund des héheren Einschaltungsgrades die
rechnerisch ausgewiesenen Erfolglosenanteile auf der jeweils betroffenen Marktseite hoher
ausfallen. Doch berief man sich auch hier auf Messprobleme, diesmal darauf, dass sich die
,Hohe des Einschaltungsgrades der Berufsberatung nicht abschitzen 1a3t“ (BA 1991, Vor-
bemerkungen, Definitionen).?

Das erfolglose Angebot wurde somit gleichgesetzt mit der Zahl der zum 30. Septem-
ber nicht besetzten, der BA zur Vermittlung angebotenen Ausbildungsstellen (§ 5 APIFG;
vgl. Komponente B1 in Abbildung 1). Die erfolglose Nachfrage sollte {iber die Zahl der zum
selben Stichtag bei der BA ,gemeldeten Ausbildungspldtze suchenden Personen® erfasst
werden (vgl. ebd.). Da aber in der BA-Geschiftsstatistik keine exakt entsprechende Grof3e
vorlag, wurde sie pragmatisch gleichgesetzt mit der Zahl der zum Stichtag ,,noch nicht ver-
mittelten” (heute: ,,unversorgten) Bewerber/-innen (Komponente C1 in Abbildung 1). Dies
sind jene Personen, fiir die

,weder die Einmiindung in eine Berufsausbildungsstelle, noch die beabsichtigte Aufnah-
me einer schulischen Ausbildung, die Teilnahme an einer berufsvorbereitenden Bil-
dungsmalinahme, die Annahme einer Arbeitsstelle oder die sonstige Erledigung des Be-

3 Dies gilt auch heute noch. NaherungsgroRen scheinen allerdings die Abhdngigkeit der offiziell errechneten Marktlagen von
den Einschaltungsgraden der BA durch die Betriebe und Jugendlichen zu bestdtigen.
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ratungsfalles, noch der Riicktritt von der Bewerbung bekannt geworden ist und fiir die
die Vermittlungsbemiihungen seitens der Bundesagentur fiir Arbeit laufen“ (BA 1991,

Vorbemerkungen, Definitionen).

Kammern/zustandige Stellen
(BIBB-Schnellabfrage)

A

Neu abgeschlossene Ausbildungs-
vertrage (Stichtag 30.09.)

Bundesanstalt fiir Arbeit

(Geschaftsstatistik)

Bl  Zum 30.09. gemeldete, noch unbe-
setzte Ausbildungsstellen

B2  Vor dem Stichtag 30.09. wieder
stornierte Ausbildungsstellen

(1 Zum 30.09. gemeldete, noch unver-
mittelte Ausbildungsstellenbewer-
ber/-innen

(2 Zum 30.09. gemeldete, weiterhin
Vermittlung wiinschende
Bewerber/-innen in Alternativen

(3 Bewerber/-innen, die ihren Vermitt-

lungswunsch vor dem 30.09. wieder
stornieren

AuBerhalb institutioneller Erfassung

D

Erfolglos angebotene Ausbildungs-
plétze (ohne BA-Registrierung als
Ausbildungsstellen)

Sich erfolglos bewerbende Jugendli-
che (ohne BA-Registrierung als Be-
werber/-innen)

Offizielle Marktbilanz

Vergleich zwischen Angebot und Nachfrage

Quelle: Eigene Darstellung

= Erfolgreiches = Erfolgreiche
Ausbildungsplatzangebot Ausbildungsplatznachfrage

= Erfolgloses Ausbildungsplatz-
angebot

= Erfolglose
Ausbildungsplatznachfrage

Angebots-Nachfrage-Relation

Gesamtangebot Gesamtnachfrage
(=A+B1) (=A+(1)

Damit wurden allerdings noch suchende Bewerber/-innen, die zur Uberbriickung berufsvor-
bereitende MaRnahmen bzw. Schulen besuchten, jobbten oder Sonstiges taten, bei der Er-
mittlung der erfolglosen Nachfrage nicht mit eingerechnet (obwohl das Gesetz dies eigentlich
forderte; vgl. Komponente C2 in Abbildung 1). Die Messmangel wurden aber in der Hoff-
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nung in Kauf genommen, dass die pragmatisch konstruierten Gréen dennoch brauchbare
Indikatoren seien: Es reichte, wenn sie mit einer sich verschlechternden oder verbessernden
Marktlage in Verbindung standen und somit als Entscheidungskriterien fiir oder gegen die
Erhebung einer Ausbildungsabgabe genutzt werden konnten (vgl. §§ 23 APIFG).

So wurde ebenfalls hingenommen, dass zum Zeitpunkt der Marktbilanzierung das neue
Ausbildungsjahr bereits mehrere Wochen lief und Betriebe oder Jugendliche ihre Suche
léangst schon aufgegeben bzw. auf das kommende Jahr verschoben haben kénnten (Kompo-
nenten B2 und C3 in Abbildung 1).

,Bekannt ist (...) die Zahl derjenigen, deren Ausbildungsplatznachfrage entweder durch
den Abschluf? eines Ausbildungsvertrages befriedigt werden konnte, oder die sich als un-
versorgte Ausbildungsplatzsuchende bei den Arbeitsémtern melden. Durch Addition dieser
beiden Grol3en, d. h. also durch ein der Angebotsbestimmung entsprechendes Verfahren,
ergibt sich eine Nachfragegrof3e, die gemessen an den eigentlichen Ausbildungswiinschen
der Betroffenen eher zu niedrig ist — da unter den Ausbildungsplatzsuchenden bei den Ar-
beitsdmtern diejenigen nicht mehr enthalten sind, die ihren Ausbildungswunsch wegen
mangelnden Angebots schon aufgegeben haben, als zu hoch ist“ (BMBW 1977, S. 24).

Die Bilanzierungslogiken von Angebot und Nachfrage standen damit fest (Abbildung 1 un-
terste Zeile), und demnach wurde der vom APIFG geforderte jahrliche Angebotsiiberschuss
von 12,5 Prozent in der zweiten Hélfte der 1970er-Jahre nicht erreicht. Dennoch verzichtete
die Bundesregierung stets auf die Erhebung einer Abgabe, mit dem Argument, es bestehe
Aussicht auf eine sich bessernde Marktlage.

Ende 1980 wurde das APIFG vom Bundesverfassungsgericht wegen eines Formfehlers —
der mangelnden Beteiligung der Bundesldnder — aufgehoben (vgl. BVerfG, 10.12.1980, Az:
2 BvF 3/77). Gleichwohl hatte das Gericht ,eine zeitlich befristete Abgabe durch Gesetz zur
Uberwindung von Notlagen auf dem Ausbildungsmarkt unter der Voraussetzung fiir verfas-
sungskonform® erklirt, dass ,ihre Berechtigung einer stindigen Uberpriifung bedarf* (Katn
1999, S. 102f.). Das nachfolgende Berufsbildungsférderungsgesetz (BerBiFG) enthielt je-
doch keine Regelungen mehr zu einer betrieblichen Ausbildungsabgabe. Es beschrankte sich
auf die Forderung, bei einer Gefdhrdung ,eines regional und sektoral ausgewogenen An-
gebots an Ausbildungsplatzen“ sollten in den Berufsbildungsbericht ,Vorschlége fiir die Be-
hebung aufgenommen werden“ (§ 3 Abs. 1 BerBiFG). Die Ausfiihrungen zur Berechnung von
Angebot und Nachfrage wurden dagegen unveréndert beibehalten (vgl. § 3 Abs. 2 BerBiFG).
Sie orientierten sich somit weiterhin ,,am Mal3stab einer einfachen und aktuellen statisti-
schen Nachpriifbarkeit und der Begrenzung des Erfassungsaufwandes” (BMBW 1984, S. 9).

2.2 Monitoring im Dienste bildungspolitischer Legitimierung

Das Verfassungsgericht hatte sein Urteil von 1980 mit Forderungen verbunden: Wenn der
Staat die Berufsbildung an die Arbeitgeber auf deren Verlangen iibertrage, miisse er auch er-
warten, dass die Wirtschaft jedem ausbildungswilligen Jugendlichen eine Ausbildungschan-
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ce eroffne — selbst dann, wenn die freien Krafte des Marktes dazu nicht ausreichten. Nach
Schier/Ulrich (2017, S. 96f.) hatte das Gericht damit aus der Perspektive der institutionen-
okonomischen Agenturtheorie (vgl. EBERS/GoTscH 2006) eine doppelte ,Prinzipal-Agen-
ten“- bzw. ,,Auftraggeber-Auftragnehmer“-Beziehung definiert und mit Vorgaben versehen:

Einerseits beauftragen die staatlichen Akteure die Arbeitgeber mit der Durchfithrung der
praktischen Berufsausbildung, verbunden mit der Normvorgabe eines ausreichenden
Ausbildungsplatzangebots (vgl. dazu auch GrRanaTo/ULRricH 2013).

Andererseits befinden sich die staatlichen Akteure selbst in der Rolle von Agenten — mit
dem Verfassungsgericht als Prinzipal und mit dessen Normvorgabe, sie hétten selbst in
Krisenzeiten von der Wirtschaft ein ausreichendes Angebot zu erwarten und dies gegebe-
nenfalls auch, dies wire die implizite Folge, durchzusetzen. Denn nur so sei der Transfer
der offentlichen Aufgabe Berufsausbildung an die Arbeitgeber zu rechtfertigen.

,Deshalb standen kiinftig gerade auch jene staatlichen Akteure unter Legitimationsdruck, die
selbst bei gravierenden Ausbildungsmarktkrisen eine Umlagefinanzierung aus grundsétzli-
chen ordnungspolitischen Erwédgungen fiir falsch hielten* (Scaier/ULricH 2017, S. 96). Fiir
eine solche Skepsis gab es durchaus Grund, da die im APIFG definierten Auslésemechanis-
men mit gravierenden Umsetzungsproblemen verbunden waren (vgl. ebd., S. 94f.).

Der vom Verfassungsgericht erzeugte Erwartungsdruck lief3 nicht nur die Wirtschaft, son-
dern auch die staatlichen Akteure beim Ausbildungsmarktmonitoring eine restriktive Messung
der Ausbildungsplatznachfrage favorisieren. So erméglichte es die Gleichsetzung erfolgloser
Nachfrage ausschlieBlich mit unvermittelten Bewerbern/Bewerberinnen, die keinerlei Alter-
nativen eingeschlagen hatten, Nachfrage mittels Ersatzangebote im Ubergangsbereich rechne-
risch vom Markt zu nehmen (vgl. auch Bosch 2008, S. 242). Granato/Ulrich (2013, S. 325)
sprechen von einem tautologischen ,Legitimationszirkel“: ,Denn erfolglose Bewerber in Al-
ternativen sind ,versorgt. Damit sind sie statistisch keine Nachfrager mehr. Dies wiederum
suggeriert eine strukturelle Veranderung der Bildungsnachfrage: Die Nachfrage nach dualer
Berufsausbildung ist scheinbar gesunken; das Bildungsinteresse der Jugendlichen hétte sich
demnach geédndert. Dies ,erklédrt’ wiederum, warum sich Bewerber in Alternativen befinden
—scheinbar haben sie sich dazu ,selbst entschieden‘ und diirfen insofern als versorgt‘ gelten.”

Als die BA Mitte der 1980er-Jahre nach Forderungen aus den Gewerkschaften in ihren
Berichten auch anderweitig verbliebene Bewerber/-innen auswies, die bis zum Stichtag ih-
ren Vermittlungswunsch aufrechterhielten und weitersuchten, wehrten sich die staatlichen
Akteure dagegen, diese ebenfalls als ,,erfolglose Ausbildungsplatznachfrage* anzuerkennen:

,Es wiére eine unzuldssige Abwertung anderer, z. B. schulischer Bildungsgénge, jeden als
,abgedrangt‘ zu betrachten, der ergdnzend oder auf Dauer einen solchen Bildungsweg
einschlédgt, obwohl er auch eine duale Ausbildung in Erwédgung gezogen hatte oder noch
zieht. Es ist daher auch nicht gerechtfertigt, diese Jugendlichen den noch nicht vermittel-
ten Ausbildungsplatzbewerbern hinzuzurechnen“ (BMBW 1985, S. 5).
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Abbildung 2: Offizielle Entwicklung von Angebot und Nachfrage (1972-1991; nur Westdeutschland) im

Vergleich a) zur Gesamtzahl der institutionell erfassten Personen, die im Laufe des Jahres ein
Ausbildungsinteresse* bekundeten und b) zu deren Einmiindungsquote in Berufsausbildung
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Anmerkungen: Daten bis 1977 z. T. geschatzt
Quelle: Zeitlich aktualisierte Abbildung aus GRANATO/ULRICH (2013, S. 326) mit Bezug auf MILDE u. a. (2020)
und Ergdnzung durch Daten aus den Berufsbildungsberichten 1977-1980

L Zur Definition der Ausbildungsinteressierten s. Kapitel 2.
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Durch den Ausschluss von erfolglosen, in Uberbriickungsmafnahmen untergekommenen
Bewerbern/Bewerberinnen schien das Angebot die Nachfrage stets zu mindestens 95 Pro-
zent zu decken, sodass es fiir grundlegende ordnungspolitische Eingriffe scheinbar keinen
Anlass gab (Abbildung 2).

2.3 Monitoring als Objekt interessenpolitischer Auseinandersetzung

Da der restriktive Berechnungsmodus heftige Kritik seitens der Gewerkschaften ausloste, die
Arbeitgeber und staatlichen Akteure (auch unabhéngig von der parteipolitischen Zusammen-
setzung der Regierung) aber an ihm festhalten wollten, setzte ein chronischer Statistikstreit
ein, der z. T. auch heute noch andauert. Granato/Ulrich (2013) fiihren die Auseinanderset-
zungen auf den nie geldsten institutionellen Widerspruch zuriick, einem privatwirtschaftlich
verantworteten und finanzierten Ausbildungsplatzangebot Passgenauigkeit an den 6ffentli-
chen Bedarf abzuverlangen (vgl. auch BUSEMEYER 2009).

Der Streit hemmte Weiterentwicklungen des Bilanzierungsverfahrens. Es kam nur noch
zu wenigen Anderungen: Seit 2007 werden von der BA zu den noch suchenden , Bewerbern
mit Alternative zum 30.09.“ auch jene hinzugerechnet, die aus einer laufenden Berufsausbil-
dung heraus einen anderen Ausbildungsplatz suchen. Die Schnellerhebung differenziert die
Ausbildungsvertrage nun auch nach dem Geschlecht der Auszubildenden (seit 2002) und
nach Einzelberufen (seit 2004). Seit 2009 sind zudem auferbetriebliche Vertrage gesondert
ausweisbar, also jene, die zumindest im ersten Ausbildungsjahr {iberwiegend o6ffentlich fi-
nanziert werden (vgl. FLEMMING/GRANATH 2016).

3. Ubersicht iiber die heute genutzten Indikatoren

Die heutige Ausbildungsmarktindikatorik ist somit ungeachtet einiger Ergdnzungen weiter-
hin von den in den 1970er-Jahren etablierten Bilanzierungslogiken geprégt. Die Aufgabe
der Berufsbildungsforschung ist damit eine zweifache: Neben Validitdtsanalysen sucht sie
nach Weiterentwicklungsmoglichkeiten der klassischen Indikatorik und stellt zuséatzliche
KenngroRen zur Verfiigung. Diese werden u. a. in der Berufswahl- und Ubergangsforschung
genutzt, z. B. zur Analyse des Einflusses regionaler Marktlagen auf die Ausbildungschancen
unterschiedlicher Bewerbergruppen (vgl. MATTHES/ULRICH 2017).

Bei der Ermittlung der erfolglosen Nachfrage ist die Forschung inzwischen von der in
der berufsbildungspolitischen Berichterstattung weiterhin genutzten restriktiven Variante
abgewichen. Stattdessen rechnet sie auch jene ,,Bewerber mit Alternative zum 30.09.“ hinzu,
die aus Uberbriickungsmafnahmen und sonstigen Alternativen weiter nach einem Ausbil-
dungsplatz suchen. Somit gibt es neben der traditionellen Berechnung der Angebots-Nach-
frage-Relation (ANR = Zahl der Angebote je 100 Nachfrager/-innen) auch die sogenannte
erweiterte Angebots-Nachfrage-Relation (eANR), die zwangslaufig zu niedrigeren Ergebnis-
sen fiihrt (z. B. 2019: bundesweite ANR=105,2; eANR=96,6).
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ANR und eANR korrelieren beide mit umgekehrten Vorzeichen mit den Erfolgschancen
der Betriebe (negative Korrelation) und Jugendlichen (positiver Zusammenhang). Gleich-
wohl lassen sich aus ihnen nicht die Anteile der erfolglosen Marktteilnahmen errechnen.
Deshalb sind die Quoten der unbesetzten betrieblichen Ausbildungsplatzangebote und der
erfolglos suchenden Nachfrage nicht minder wichtige Grof3en der Marktbilanzierung. Das
Produkt beider Quoten lasst sich zugleich als Ndherungsmal? fiir Passungsprobleme von An-
gebot und Nachfrage nutzen, die die jiingere Marktentwicklung zunehmend kennzeichneten
(vgl. SponHOLZ/ULRICH 2019; ULRICH 2019; SEEBER u. a. 2019).

Um in die Marktbilanz auch jene Bewerber/-innen zu integrieren, die ihren Vermitt-
lungswunsch vorzeitig aufgeben (s. dazu Kapitel 1), wird neben der Ausbildungsplatznach-
frage die Gesamtzahl der institutionell erfassten Personen errechnet, die sich im Laufe des
Jahres zumindest zeitweise flir eine Ausbildung interessierten. Es handelt sich um junge
Menschen, die entweder einen Ausbildungsvertrag unterschrieben haben oder sich aber zu-
mindest fiir die Aufnahme einer dualen Berufsausbildung interessierten und bei der BA als
Bewerber/-innen registriert waren (vgl. nochmals Abbildung 2a). Der Anteil der neuen Aus-
bildungsvertrage an der Gesamtzahl der Ausbildungsinteressierten wird als Einmiindungs-
quote ausbildungsinteressierter Personen (EQI) bezeichnet (vgl. nochmals Abbildung 2b).
Die EQI gibt wieder, wie gut es gelingt, Personen aus dem Kreis der Ausbildungsinteressier-
ten fiir eine tatsdchliche Beteiligung an dualer Berufsausbildung zu gewinnen.

Die hier vorgestellten Indikatoren lassen sich regional bis zur Ebene der Arbeitsagen-
turbezirke differenzieren. Weitere Differenzierungen sind nach Berufen, Zustdndigkeitsbe-
reichen (Industrie, Handel, Handwerk usw.), Finanzierungsform der Ausbildung (betrieb-
lich, aul3erbetrieblich) und nach Geschlecht der ausbildungsinteressierten jungen Menschen
moglich. Die erfolgreichen Marktteilnehmer/-innen konnen jedoch weiterhin nicht nach Be-
triebsmerkmalen (Angebotsseite), Schulabschliissen und Herkunft (Nachfrageseite) ausge-
wiesen werden (vgl. FLEMMING/GRANATH 2016).

L. Die jiingere Marktentwicklung im Spiegel der Indikatorik

Tabelle 1 zeigt unter Einschluss solcher Differenzierungen, wie sich die bundesweite Ausbil-
dungsmarktentwicklung 2009 bis 2019 (bis vor der Corona-Krise) in der Indikatorik wider-
spiegelt.

Demnach hatte sich die Marktlage fiir die Jugendlichen nahezu kontinuierlich verbessert
(vgl. Zeilen 6 und 7), bei einer Konzentration des Angebots fort von auf3erbetrieblichen hin
zu betrieblichen Platzen (Zeilen 1 und 2). Die Entwicklung ging mit einer deutlich gréf3eren
Zahl unbesetzter betrieblicher Angebote einher (Zeilen 8 und 9), ohne dass sich Umfang und
Anteil der erfolglos suchenden Nachfragenden durchschlagend verringerten (Zeilen 10 und
11) oder dass in groem Umfang mehr Ausbildungsinteressierte fiir eine Ausbildung gewon-
nen werden konnten (Zeile 16).
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In der tendenziell schlechteren Ausschopfung des Ausbildungsplatzangebots spiegeln
sich Passungsprobleme. Sie sind u. a. auf die Segmentierung der beruflichen Markte entlang
von Schulabschliissen, auf die stark gestiegene schulische Vorbildung ausbildungsinteressier-
ter Jugendlicher, auf einen zunehmenden Nachfrageiiberhang bei ,abituriententypischen
und auf ein wachsendes Nachfragedefizit bei bislang ,hauptschiilertypischen“ Berufen zu-
riickzufithren (vgl. HAvErkamP 2016; SPoNHOLZ/ULRICH 2019; SEEBER U. a. 2019).

5. Grenzen der gegenwartigen Indikatorik und Losungsmoglichkeiten

Die heutige Ausbildungsmarktindikatorik mit ihren verschiedenen Grof3en scheint Markt-
entwicklungen und -unterschiede ausreichend valide abzubilden und insofern auch fiir
Forschungszwecke geeignet zu sein (vgl. dazu auch ULricH 2012). Gleichwohl sollte ihre
Nutzung mit Bedacht erfolgen. Dies wollen wir abschliefend anhand zweier Beispiele ver-
deutlichen, die beide im Zusammenhang mit der erweiterten Angebots-Nachfrage-Relation
(eANR) stehen. Zugleich werden wir auf Losungsansatze verweisen.

5.1 Untererfassung der Ausbildungsplatznachfrage

Zuvor wurde bereits angedeutet, dass auch die eANR innerhalb der Nachfrage-Komponente
das Ausbildungsinteresse jener ,,anderen ehemaligen Bewerber“ ignoriert, die vor dem Stich-
tag ihren Vermittlungswunsch aufgeben. 2019 betrug deren Anteil an allen 786.900 institu-
tionell erfassten ausbildungsinteressierten Personen immerhin 188.100 bzw. 23,9 Prozent
(vgl. Tabelle 1, Zeile 18, sowie Abbildung 3 rechts).

Die Ursachen fiir das Verhalten dieser Gruppe, deren Verbleib der BA nur zum Teil be-
kannt ist (2019 bei 101.700 von 188.100°), gehen aus der Statistik nicht hervor. Zwar diirfte
sich im Zuge des Bildungs- und Berufswahlprozesses ein groRerer Teil freiwillig fiir einen
anderen Weg entschieden haben, doch deuten Stichprobenuntersuchungen auch auf andere
Motive hin. Analysen aus der BA/BIBB-Bewerberbefragung 2018, einer Représentativerhe-
bung bei im Jahr 2018 registrierten Ausbildungsstellenbewerber/-innen (vgl. BIBB 2019b,
S.217), zeigen: 30 Prozent der ,anderen ehemaligen Bewerber“ berichteten Ende 2018, sich
zurzeit nicht in einer dualen Berufsausbildung zu befinden, aber weiterhin daran interes-
siert zu sein, eine Ausbildung zu machen, jedoch noch keine Ausbildungsstelle gefunden zu
haben.

Demnach diirfte die Quote der erfolglosen Nachfrage rechnerisch nicht nur von der
Hohe des Ausbildungsplatzangebots (mit Minderungseffekt auf die Quote) und vom Ein-
schaltungsgrad der BA durch die Jugendlichen (Steigerungseffekt; vgl. Abschnitt 1) ab-
héngig sein. Sie diirfte auch umso niedriger ausfallen, je mehr ausbildungsinteressierte Ju-

5 20.100 der 86.400 der,,anderen ehemaligen Bewerber", die 2019 ihren Verbleib den Beratungs- und Vermittlungsdiensten
nicht mitgeteilt hatten, waren zumindest arbeitslos gemeldet (vgl. BA 2019a, Tabelle 2.1).
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gendliche ihren Vermittlungswunsch noch vor dem Zéhlstichtag freiwillig oder unfreiwillig
aufgeben (und umgekehrt).

Neu abgeschlossene Neu abgeschlossene Vertrige = S E »Andere ehemalige Bewerber"
Vertrage g e § = E (mit vorzeitiger Aufgabe des Ver-
sT| 2L2a mittlungswunschs)
(mit Personen, die bei der | (mit Personen, die als ,einmiin- | < z 28 < 2 - -
BA nicht als Bewerber/ dende Bewerber/-innen” auch | = 2 = % £ = | mitbekann- | mit unbekann-
-innen registriert waren) bei der BA registriert waren) S| TaE tem Verbleib tem Verbleib
(101.700) (86.400)
S S
275.100 250.000 ”__: ; 188.100
~ =

Nachfrage insgesamt (klassisch): 549.600

Erweiterte Nachfrage insgesamt: 598.800

Ausbildungsinteressierte insgesamt: 786.900

Quelle: BA (2019a); BIBB (2019a)

Tatséchlich belegen Within-Regressionen, durchgefiihrt fiir die Entwicklungen von 2009 bis
2019 innerhalb der 16 Bundesldnder, solche negativen Korrelationen. Demnach sinkt die
Quote der erfolglosen Nachfrage, wenn der Anteil der ,,anderen ehemaligen Bewerber“ unter
den Ausbildungsinteressierten steigt. Dies gilt fiir beide Teilgruppen: Nahm zwischen 2009
und 2019 die Gruppe der ,,anderen ehemaligen Bewerber“ mit bekanntem Verbleib um einen
Prozentpunkt zu, verringerte sich die Quote der erfolglosen Nachfrage um 0,689 Prozent-
punkte. Bei der Teilgruppe mit unbekanntem Verbleib betrug der Koeffizient 0,879 Punkte
(vgl. Tabelle 2, Rubrik II).

Als Folge solcher statistischen Wechselwirkungen sind Fehlinterpretationen méglich.
Wie Matthes/Ulrich (2015) nachweisen konnten, fiel zwischen 2009 und 2014 in Hamburg
nur deshalb die eANR auf den niedrigsten Wert aller Lander, weil das Land in dieser Zeit
erfolgreich bislang unbekannt verbliebenen ,,anderen ehemaligen Bewerbern“ nachging und
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deren ,,Unversorgtsein“ mit Ausbildungsstellen nun auch rechnerisch sichtbar wurde. Die
faktische Marktlage hatte sich keineswegs so verschlechtert.

Um nun solche Fehlinterpretationen zu vermeiden, bietet es sich deshalb bei bestimmten
Fragestellungen an, Marktlagen nicht allein iiber die eANR abzubilden, sondern auch als
Relationen zwischen der Hohe des Ausbildungsplatzangebots und der Gesamtzahl der aus-
bildungsinteressierten Jugendlichen. Mit dieser Grof3e wiirde wiedergegeben, wie viele An-
gebote auf jene Jugendlichen entfielen, die sich im Laufe des Jahres fiir eine Berufsausbil-
dung interessierten und deren Ausbildungseignung institutionell geklart ist.

Tabelle 2: Rechnerische EinflussgroRen auf die Quote erfolgloser Nachfrage (erweiterte Definition)

Durchschnittliche Quote der erfolglosen Nachfrage in den Landern im Zeitraum 2009 bis 2019 (in %) 11,736

Zusammenfassende Statistiken

>  Iahl der untersuchten Bundesldnder 16
>  Iahl der untersuchten Jahre 11
»  Zahl der untersuchten ,Ldnderjahre" 176
»  erkldrte Varianz in Entwicklungen innerhalb der Lander (R2 within) 0,819

Berechnungen unter Einschluss von Jahresdummys, deren Koeffizienten hier nicht gesondert aufgefiihrt wurden.
Quelle: BIBB (2019a); BA (2019a); eigene Berechnungen
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Ohne Mobilitat Mit Mobilitat Veranderung durch Mobilitat

Legende: Legende: Legende:
Anzahl
[ unter30 [N
80 bis unter 90 80 bis unter 90 ‘ 31 -20 bis unter -1
90 bis unter 100 90 bis unter 100 ‘ 65 -10 bis unter 0
‘ 100 bis unter 110 ‘ 100 bis unter 110 | 43 0 bis unter +10
| 110 bis unter 120 110 bisunter 120 11 +10 bis unter +20

3 +20 und mehr

e Minimum 68,4 e Minimum 79,9 e Minimum -58,8
e Maximum 151,4 e Maximum 129,3 e Maximum 28,5
e Spannweite 83,0 e Spannweite 49,4 e Spannweite 87,3
e Standardabweichung 14,7 e Standardabweichung 9,0 e Standardabweichung 12,4
o Zahl der Regionen 154 e Zahl der Regionen 154 o Zahl der Regionen 154

Quelle: BA(2019b, 2019c); BIBB (2019a); eigene Berechnungen

5.2 Beeinflussung durch Mobilitatseffekte

Beim Einsatz regionalisierter Angebots-Nachfrage-Werte ist zu beriicksichtigen, dass sie
nicht die genuin einheimischen, sondern die durch Mobilitat gepragten Marktlagen wider-
spiegeln. Denn innerhalb der erfolgreichen Nachfragekomponente kann nicht zwischen
einheimischen und auswértigem Wohnort unterschieden werden. Matthes/Ulrich (2017)
haben jedoch ein Schétzverfahren entwickelt, um mithilfe der BA-Beschéftigtenstatistik
die ,,urspriinglichen®, von Mobilitdt unbeeinflussten einheimischen Marktlagen zu rekons-
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truieren (vgl. Abbildung 4 mit Ergebnissen fiir 2018). Sie zeigen, dass es zwischen den ur-
spriinglichen und den durch Mobilitét verdnderten Marktlagen zum Teil grof3e Unterschiede
gibt. Deshalb betrug 2018 die gemeinsame Varianz zwischen beiden Marktlagen — iiber die
154 Arbeitsagenturbezirke hinweg gerechnet — auch nur 29,9 Prozent.

Jost/Seibert/Wietholter (2019, S. 5f.) verweisen in ihren Analysen zu den Mobilitétslo-
giken der Jugendlichen darauf, dass Stadt- und Landkreise mit hohem Einpendler/-innen-
Uberschuss nicht nur iiber ein iiberdurchschnittlich hohes, sondern auch in berufsstruktu-
reller Hinsicht fiir Jugendliche iiber ein besonders attraktives Ausbildungsangebot verfiigen.
Grof3stadte ziehen ausbildungsinteressierte Jugendliche zudem durch ihre besonderen Le-
bensbedingungen an. Diese Zusammenhinge zeigen sich auch auf der Ebene der Arbeits-
agenturbezirke bei der Untersuchung, welche regionalen Ausbildungsmarktlagen sich durch
Mobilitat in welchem Ausmalf verbessern oder verschlechtern (vgl. Tabelle 3).

Demnach werden die Marktlagen vor Ort im Schnitt schlechter (und dies stets als Folge
relativ hoher Einpendler/-innenzahlen)

in stéarker verdichteten Regionen, so z. B. in Regionen mit einer Einwohnerdichte iiber
1.000 um 4,3 Prozentpunkte (= +1,296 — 5,640),

in den Regionen mit einer ,vor Mobilitat“ besonders guten Marktlage, so z. B. in Regionen
mit einer urspriinglichen ANR von mindestens 125 um 21,4 Prozentpunkte (= +1,296 —
22,653) sowie

in Regionen mit héheren Ausbildungsanteilen in den Dienstleistungsberufen.
Dagegen verbessern sich die eANR-Werte durch Mobilitédt in den Regionen umso mehr (und
dies als Folge relativ hoher Zahlen von Auspendlern und Auspendlerinnen),

je glinstiger die durchschnittliche Marktlage in den benachbarten Bezirken ausféllt.
Vor dem Hintergrund der hier geschilderten Zusammenhénge sollte deshalb bei bestimmten
Forschungsfragen — wie z. B. zu den marktindizierten Wanderungsbewegungen von ausbil-

dungsinteressierten Jugendlichen - {iberpriift werden, ob die offiziellen oder ,,mobilitédtsbe-
reinigte” eANR-Werte passendere Indikatoren der Marktlagen sind.
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Tabelle 3: Rechnerische EinflussgroRen auf eine mobilitdtsbedingte Veranderung der regionalen Marktlage

im Jahr 2018

Durchschnittliche Verdnderung der regionalen Marktlage (Angebots-Nachfrage-Relation) durch Mobilitét

in Prozentpunkten +1,296

[berechnet fiir eher Idndliche Regionen (Einwohnerdichte < 250/gkm) mit ,vor Mobilitdt" durchschnitt-
lichen Angebots-Nachfrage-Relationen (95 < 105), durchschnittlich hohem Ausbildungsangebot in
Dienstleistungsberufen? und durchschnittlicher Ausbildungsmarktlage ,vor Mobilitdt" in den angren-
zenden Nachbarbezirken]

Zusammenfassende Statistiken

»  Zahl der untersuchten Regionen (Arbeitsagenturbezirke) 154

>  erkldrte Varianz (R?) 0,893

1) Anteil der neu abgeschlossenen Ausbildungsvertrage in diesen Berufen an allen Neuabschliissen im Jahr 2018. Zu den
Dienstleistungsberufen werden hier die Berufsgruppen 6 bis 9 der Klassifikation der Berufe 2010 gerechnet (u. a. Berufe aus
den Wirtschaftsbereichen Verkehr, Logistik, Schutz, Sicherheit, kaufmdnnische Dienstleistungen, Warenhandel, Vertrieb, Hotel,
Tourismus, Unternehmensorganisation, Buchhaltung, Recht, Verwaltung, Gesundheit, Medien und Gestaltung).

Ergebnisse eines linearen Regressionsmodells
Quelle: BIBB (2019a); BA (2019b, 2019c); eigene Berechnungen
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6. Fazit und Ausblick

Mit dem APIFG wurde ein gesetzlich verankertes Monitoring der Ausbildungsmarktlage
in Deutschland geschaffen, welches in das BBiG aufgegangen ist. Datengrundlage sind die
BIBB-Erhebung {iber neu abgeschlossene Ausbildungsvertréage zum 30. September und die
Ausbildungsmarktstatistik der Bundesagentur fiir Arbeit. Auch wenn {iber die Konstruktion
des Bilanzierungsverfahrens politisch entschieden wurde und die Bilanzen stets eine berufs-
bildungspolitische Legitimierungsfunktion ibernehmen, ist die Ausbildungsmarktindikato-
rik doch so weit entwickelt, dass sie Marktunterschiede im Zeitverlauf und zwischen Regio-
nen auch fiir Forschungszwecke ausreichend valide abbildet.

Auch in Zukunft gilt es, das Monitoring an kiinftige Bedarfe anzupassen. Im Zuge der
deutlich grof3eren Besetzungsprobleme auf dem Ausbildungsmarkt stellt sich z. B. die Frage,
ob die ANR, die traditionell die Sicht der Jugendlichen in den Vordergrund stellt, noch ange-
messen ist, oder sie nicht um einen inversen Indikator, der die Sicht der Betriebe beschreibt,
ergénzt werden sollte (Nachfrage-Angebots-Relation, NAR). Herzer/Ulrich (2020) haben
hierzu jiingst erste Analysen vorgelegt. Wiinschenswert wére zudem, wiirden im Rahmen
der BA-Ausbildungsmarktstatistik analog zu den gemeldeten Bewerbern/Bewerberinnen
vorzeitige Stornierungen von betrieblichen Vermittlungsauftragen ausgewiesen. Zu guter
Letzt sollte nach Wegen gesucht werden, um die Gesundheits-, Erziehungs- und Sozialberufe
in die Bilanzierung zu integrieren. Denn diese Berufe sind Teile eines Ausbildungsmarktes,
der die Grenzen der bisherigen Berufe nach BBiG/HwO iiberschreitet.
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Lutz Bellmann, Elisabeth M. Krekel, Ute Leber, Giinter Walden

» Betriebliche Ausbildungsbereitschaft und
-beteiligung

Der Beitrag untersucht die Bedeutung der betrieblichen Ausbildungsbereitschaft und -beteiligung fiir die
Berufsbildungspolitik in den vergangenen Jahrzehnten. Es zeigt sich, dass es immer wieder zu erheb-
lichen Ungleichgewichten auf dem Ausbildungsmarkt kam, welche sich auf erhebliche Schwankungen
der betrieblichen Ausbildungsbeteiligung zuriickfiihren lassen. Die Berufsbildungspolitik hat Fragen be-
ziiglich des Ausbaus bzw. der Stabilisierung der betrieblichen Ausbildungsbeteiligung einen erheblichen
Stellenwert zugemessen. Die Berufsbildungsforschung hat sowohl wesentliche theoretische Beitrage zum
besseren Verstandnis der betrieblichen Ausbildungsmotivation geleistet als auch auf Basis elaborierter
Erhebungsinstrumentarien den empirischen Forschungsstand erheblich verbessert.

1. CEinfithrung

Die Betriebe bilden im dualen System der Berufsausbildung in Deutschland den zentralen
Lernort. Insofern ist ihre Bereitschaft, sich an der Ausbildung zu beteiligen, die grundlegende
Voraussetzung fiir die Funktionsfahigkeit dieses Systems. Fragen nach den Bestimmungsfak-
toren der betrieblichen Ausbildungsbereitschaft und zu Instrumenten, sie zu beeinflussen,
sind deshalb von herausgehobener Bedeutung fiir die Berufsbildungspolitik. Die Akteurin-
nen und Akteure der Berufsbildungspolitik sind dabei nicht nur die Bundesregierung und
die Landesregierungen, sondern auch die Vertreter/-innen der Arbeitgeberverbande und der
Gewerkschaften. Allerdings entscheiden die Betriebe mit dem Abschluss eines Ausbildungs-
vertrages allein dariiber, ob und wen sie ausbilden wollen. Sie tragen einen erheblichen Teil
der Kosten der Ausbildung. In ihrer Gesamtheit hat die deutsche Wirtschaft die Verantwor-
tung iibernommen, einen grol3en Teil der nachwachsenden Generation beruflich zu quali-
fizieren und damit auch eine angemessene Fachkréftesicherung zu erméglichen.

Fiir die Durchfiihrung der Ausbildung sind im Berufsbildungsgesetz (BBiG) rechtliche
Standards definiert und Uberwachungsmechanismen durch die Selbstverwaltungsorgane
der Wirtschaft installiert worden, sodass der einzelne Betrieb seine Ausbildung an diesen
vom Staat gesetzten Rahmenbedingungen ausrichten muss. Zudem liegen die Verantwor-
tung und die Finanzierung fiir den zweiten Lernort im dualen System, also der Berufsschule,
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ausschlief3lich beim Staat bzw. bei den Bundeslandern. Die Gewerkschaften haben in der
beruflichen Ausbildung Mitbestimmungs- und Mitwirkungsrechte, die im BBiG festgelegt
sind und mit den entsprechenden Arbeitnehmerrechten im Betriebsverfassungsgesetz und
den Personalvertretungsgesetzen korrespondieren. Das duale System der Berufsausbildung
kann als eine Public-private-Partnership bezeichnet werden, in die auch die Gewerkschaf-
ten einbezogen werden. Zum Ausdruck kommt diese Zusammenarbeit von Arbeitgebern,
Arbeitnehmern und Staat durch die Besetzung des Hauptausschusses des Bundesinstituts
fiir Berufsbildung (BIBB), in dem Vertreter/-innen von Arbeitgebern, Arbeitnehmern, Bund
und Landern Sitze mit gleichem Stimmrecht haben und die Bundesregierung in Fragen der
beruflichen Bildung beraten. Fragen der Berufsbildungspolitik werden dabei zwischen den
einzelnen Gruppen haufig kontrovers diskutiert. Die Bundesregierung muss die unterschied-
lichen Interessen im Rahmen ihrer Bildungspolitik beriicksichtigen. Im Hinblick auf die be-
triebliche Ausbildungsbeteiligung neigen die Gewerkschaften haufiger dazu, Forderungen
an die Betriebe zu richten, wéhrend die Vertreter/-innen der Arbeitgeber dabei eher die hohe
Ausbildungsleistung der Betriebe hervorheben und vor diesem Hintergrund die Forderun-
gen ablehnen.

In diesem Beitrag wird dargestellt, welche Rolle Fragen der betrieblichen Ausbildungs-
bereitschaft und -beteiligung in der Berufsbildungspolitik spielen, welchen Stellenwert ent-
sprechende Aspekte in der Berufsbildungsforschung einnehmen und welche zentralen For-
schungsergebnisse vorliegen. Zunachst wird auf die Berufsbildungspolitik eingegangen, um
anschliefend grundlegende Aspekte der wissenschaftlichen Analyse zur betrieblichen Aus-
bildungsbeteiligung zu skizzieren. Auf Grundlage einer kurzen Darstellung herausgehobener
Instrumentarien zur Erforschung der betrieblichen Ausbildungsbeteiligung in Deutschland
werden ausgewéhlte Ergebnisse der empirischen Forschung zur betrieblichen Ausbildungs-
beteiligung in Deutschland vorgestellt. Der Beitrag schlie3t mit einem kurzen Fazit.

2. Betriebliche Ausbildungsbeteiligung im Fokus der Berufsbildungspolitik

In den vergangenen 50 Jahren seit Inkrafttreten des BBiG standen Fragen der betrieblichen
Ausbildungsbeteiligung haufig im Fokus der Berufsbildungspolitik. Dabei ging es weniger
um Transparenz in Bezug auf die wesentlichen Einflussfaktoren des Ausbildungsverhaltens
der Betriebe, sondern vor allem darum, dieses im Sinne berufsbildungspolitischer Ziele zu
beeinflussen. Eine besondere Bedeutung bekamen Aspekte der betrieblichen Ausbildungs-
beteiligung immer dann, wenn es zu krisenhaften Entwicklungen im Ausbildungssystem
kam. Dies galt vor allem fiir Riickgdnge der betrieblichen Ausbildungsbeteiligung und fiir
Probleme, ein ausreichendes Ausbildungsplatzangebot fiir die nachwachsende Generation
zu schaffen.

Die von der Berufsbildungspolitik eingesetzten oder auch nur angedachten Instrumente
konnen dabei folgendermaRen klassifiziert werden:
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Umlagefinanzierung,

Kostenentlastung von Betrieben/finanzielle Férderung,

Appelle,

Verbesserung der Infrastruktur fiir Ausbildung in kleinen und mittleren Unternehmen,

Modernisierung des Berufsbildungssystems.

Die Regelung der beruflichen Ausbildung iiber das BBiG von 1969 war vor allem von einer
Qualitédtsdebatte bestimmt. Die Qualitét der beruflichen Ausbildung wurde in den 60er-Jah-
ren des vergangenen Jahrhunderts von vielen Experten/Expertinnen als unzureichend ange-
sehen, um die kiinftigen wirtschaftlichen Herausforderungen zu meistern. Die mit dem BBiG
geschaffenen hoheren Anforderungen an den Lernort Betrieb und die erweiterten Uberwa-
chungsbefugnisse der Kammern fithrten dann auch dazu, dass eine Reihe von kleineren Be-
trieben die Ausbildung einstellte. Da Unklarheit {iber die Hohe der Ausbildungskosten und
die Ausbildungsqualitét herrschte, wurde von der Bundesregierung eine Sachverstandigen-
kommission eingesetzt, die {iber empirische Erhebungen hierzu mehr Transparenz schaffen
sollte. Im 1974 vorgelegten Abschlussbericht der Kommission wird dargestellt, dass es so-
wohl im Hinblick auf die Kosten als auch die Ausbildungsqualitét erhebliche Unterschiede
zwischen den Betrieben gab (vgl. SACHVERSTANDIGENKOMMISSION KOSTEN UND FINANZIE-
RUNG DER BERUFLICHEN BILDUNG 1974). Zum Ausgleich finanzieller Lasten und als MaRnah-
me zur Erhohung der Ausbildungsqualitidt wurde von der Kommission dann die Einfiihrung
einer Umlagefinanzierung fiir die Ausbildung vorgeschlagen.

Die Bundesregierung griff diesen Vorschlag schlie@lich mit dem Ausbildungsplatzférde-
rungsgesetz (APIFG) von 1976 auf, welches eine ,Eventualfinanzierungsregelung® enthielt
(KatH 2006, S. 251-252). Die Umlagefinanzierung sollte nur dann durchgefiihrt werden,
wenn der Angebotsiiberhang auf dem Ausbildungsstellenmarkt unter 12,5 Prozent liegen
wiirde. Mittlerweile gab es aufgrund steigender Schulabginger/-innenzahlen eine deutlich
zunehmende Nachfrage nach betrieblichen Ausbildungsplédtzen und nach dem Qualitéts-
nun ein Quantititsproblem. Obwohl ein Angebotsiiberhang von 12,5 Prozent nie erreicht
wurde, wurde die Umlagefinanzierung aber wegen politischer Bedenken nie umgesetzt. Das
betreffende Gesetz wurde schlieBlich im Jahr 1980 vom Bundesverfassungsgericht wegen
eines Formfehlers im Gesetzgebungsverfahrens fiir nichtig erklart. In den Folgejahren sollte
das Thema in den berufsbildungspolitischen Debatten aber immer wieder eine Rolle spielen.
Wahrend die Gewerkschaften bis heute eine Umlagefinanzierung fordern, wird sie von den
Arbeitgebern massiv abgelehnt. Allerdings ist darauf hinzuweisen, dass es fiir einzelne Wirt-
schaftszweige durchaus funktionierende Umlagesysteme gibt. Tarifvertragliche Regelungen
zur Finanzierung der beruflichen Ausbildung finden sich in der Bauwirtschaft und im Gar-
ten- und Landschaftsbau.

Anders als die nie verwirklichte Umlagefinanzierung wurden in den 70er-Jahren mit ei-
nem Programm zur Schaffung iiberbetrieblicher Ausbildungsplatze Mallnahmen umgesetzt,



80 Zugang zur Berufsausbildung

mit denen die Infrastruktur fiir die Ausbildung in kleineren und mittleren Betrieben wesent-
lich verbessert werden konnte. Mit {iberbetrieblichen Ausbildungsphasen wird die Ausbil-
dung in diesen unterstiitzt. Aufgrund der gestiegenen Anforderungen wurden viele kleinere
und mittlere Betriebe nun in die Lage versetzt, iiberhaupt noch auf einem qualitativ hohen
Niveau ausbilden zu kénnen. Bis heute kommt der iiberbetrieblichen Unterstiitzung der be-
trieblichen Ausbildung eine herausgehobene Bedeutung fiir das duale System zu, {iberbe-
triebliche Berufsbildungsstéatten wurden aber erst mit der Novelle des BBiG 2005 als weiterer
Lernort aufgenommen.

Aufgrund etwa bis Mitte der 80er-Jahre noch deutlich steigender Schulabgénger/-innen-
zahlen kam es in den 70er- und 80er-Jahren zu Engpéssen in der Versorgung der Jugendli-
chen mit Ausbildungsplatzen. Zur Bewaltigung solcher quantitativen Problemlagen wurden
und werden von der Berufsbildungspolitik immer wieder Appelle an die Betriebe formuliert,
in hohem Umfang auszubilden. Schon im Berufsbildungsbericht von 1977 findet sich ein
entsprechender Appell an die Betriebe, ,,ihre Ausbildungsanstrengungen [...] iiber den kurz-
fristigen Bedarf hinaus zu steigern“ (DER BUNDESMINISTER FUR BILDUNG UND WISSENSCHAFT,
S. 27). Solche Appelle finden sich mehr oder weniger in allen Berufsbildungsberichten in
Ausbildungsjahren mit quantitativen Versorgungsengpassen.

Mit der Wiedervereinigung 1990 kam es in den neuen Bundesldndern zu einem Zu-
sammenbruch der gewachsenen betrieblichen Strukturen fiir die Ausbildung. Die meisten
Ausbildungsplétze in GrolRbetrieben fielen weg und mussten durch den Aufbau von Ausbil-
dungskapazititen in neu gegriindeten kleinen und mittleren Betrieben kompensiert werden.
Auf dem Ausbildungsmarkt in den neuen Bundesldndern kam es zu erheblichen Engpéassen
in der Versorgung der heranwachsenden Generation mit Ausbildungsplatzen. Die Politik
reagierte in den 90er-Jahren auf diese Probleme zundchst mit der Schaffung aul3erbetriebli-
cher Ausbildungsplatze und dann immer mehr mit Infrastrukturmanahmen zur Schaffung
sogenannter betriebsnaher Ausbildungskapazitdten (vgl. BERGER/WALDEN 2002). Hierzu ge-
horte auch die Forderung neuer Formen von Ausbildungsverbiinden.

In den alten Bundesldndern hatte nach dem demografischen Hohepunkt in den 80er-
Jahren aufgrund riicklaufiger Schulabgénger/-innenzahlen in den 90er-Jahren zunéchst
ein Riickgang der Nachfrage nach Ausbildungsplédtzen, und auch der neu abgeschlossenen
Ausbildungsvertrige, eingesetzt. Mit erneut steigenden Schulabgénger/-innenzahlen ab
Mitte der 90er-Jahre gab es bis zur Jahrtausendwende wieder einen Aufwuchs bei den Aus-
bildungsvertrdgen. Ab dem Jahr 2000 gingen die Vertragszahlen bis zum Jahr 2006 dann fiir
Gesamtdeutschland deutlich zuriick. Insbesondere in dieser Zeit gab es fiir viele Jugendliche
erhebliche Probleme, unmittelbar nach dem Schulabschluss in eine Ausbildung einzumiin-
den. Neben den klassischen berufsbildungspolitischen Malnahmen wie Appellen und Infra-
strukturmafnahmen kam es nun vermehrt in einzelnen Bundesldndern, aber auch im ge-
samten Bund zu einer unmittelbaren finanziellen Unterstiitzung von Ausbildungsbetrieben.
Von der Bundesregierung wurde so in der zweiten Hélfte der 2000er-Jahre der sogenannte
Ausbildungsbonus geschaffen, der an Betriebe ausgezahlt wurde, die zusétzliche Ausbil-
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dungsplatze bereitstellten. Auch gab es von der rot-griinen Regierungskoalition wieder Be-
strebungen zur Einfithrung einer Umlagefinanzierung. Ein 2004 vom Deutschen Bundestag
verabschiedetes Gesetz wurde aber vom Bundesrat abgelehnt, und die Uberlegungen zur
Schaffung einer bundesweiten Umlagefinanzierung schlief3lich ad acta gelegt.

Riickgédnge der betrieblichen Ausbildungsvertrdge bzw. ein zu geringes betriebliches
Ausbildungsplatzangebot wurden von vielen Berufsbildungsexperten/-expertinnen auch
als eine Systemkrise des dualen Systems betrachtet (vgl. u. a. BAETHGE/SoLGA/WIECK
2007). Betriebe zbgen sich aus der Ausbildung auch deshalb zuriick, weil schulische und
hochschulische Bildungsginge Qualifikationen vermittelten, die von den Betrieben stirker
gebraucht wiirden. Es wurden Vorschlige fiir eine Flexibilisierung und Modularisierung
des Berufsbildungssystems erarbeitet, die von der Berufsbildungspolitik zwar angestof3en,
letztendlich aber nicht umgesetzt wurden (vgl. EULER/SEVERING 2006). Empirische Unter-
suchungen zeigen aber eher, dass der Riickgang der betrieblichen Ausbildungsbeteiligung
nach der Jahrtausendwende weniger eine grundlegende Krise des dualen Systems war, son-
dern vor allem mit den wirtschaftlichen Verwerfungen und Beschéftigungsriickgdngen in
dieser Zeit in Verbindung stand (vgl. TRoLTSCH/WALDEN 2010).

Die Versorgungsengpésse auf dem Ausbildungsmarkt sind nach 2010 durch sogenann-
te Passungsprobleme abgelost worden, wobei die Zahl der Ausbildungsvertrage generell
langerfristig zuriickgegangen ist. Betriebe haben zunehmend Schwierigkeiten, ihre Ausbil-
dungsplatze zu besetzen. Gleichzeitig hat ein erheblicher Teil von jungen Menschen nach
wie vor Probleme, einen Ausbildungsplatz in einem von ihnen gewiinschten Beruf zu erhal-
ten. Grund hierfiir sind die in den vergangenen Jahren deutlich zuriickgegangenen Schulab-
ganger/-innenzahlen und auch der starke Trend zum Erwerb des Abiturs und zur Aufnahme
eines Studiums. Im Hinblick auf die betriebliche Ausbildungsbereitschaft versucht die Be-
rufsbildungspolitik vor allem, die Betriebe dazu zu bewegen, insbesondere auch leistungs-
schwécheren Schulabsolventen/-absolventinnen eine Chance zu geben.

In diesem Abschnitt ist deutlich geworden, dass die Berufsbildungspolitik seit Inkraft-
treten des Berufsbildungsgesetzes ein zentrales Interesse an einer hohen betrieblichen Aus-
bildungsbereitschaft hat. Gleichwohl gibt es in der Ausbildungsbeteiligung der Betriebe viele
Schwankungen und erhebliche Ungleichgewichte auf dem Ausbildungsmarkt. Die Berufsbil-
dungspolitik hat im Laufe der Zeit immer wieder versucht, mit unterschiedlichen Mitteln die
betriebliche Ausbildungsbereitschaft zu fordern.

3. Betriebliche Ausbildungsbeteiligung als Gegenstand der Wissenschaft

Der Lernort Betrieb erfiillt gemeinsam mit der Berufsschule Qualifizierungsaufgaben im
Rahmen des Berufsausbildungssystems. Betriebe sind aber priméar keine Bildungsinstitutio-
nen, sondern verfolgen wirtschaftliche Ziele, in die auch die Ausbildung einbezogen wird.
Wesentliche wissenschaftliche Ansétze zur Erklarung des betrieblichen Ausbildungsverhal-
tens stammen aus der Bildungsokonomie, die die betriebliche Ausbildungsbereitschaft als
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Ergebnis eines 0konomischen Kalkiils der Gegeniiberstellung von Ausbildungskosten und
den Ertrdgen oder dem Nutzen sieht. Ausbildung findet danach nur dann statt, wenn sie fiir
den Betrieb einen Nettonutzen stiftet. Bereits Anfang der 60er-Jahre sind von Gary S. Becker
mit der Humankapitaltheorie grundlegende theoretische Werkzeuge zur Analyse betrieb-
licher Qualifizierungsaktivitaten geschaffen worden (vgl. BECKER 1964). Becker ging von
der Theorie vollstandiger Arbeitsmérkte aus und konnte zeigen, dass unter diesen Voraus-
setzungen Betriebe nur dann in die Qualifizierung ihrer Belegschaft investieren, wenn es sich
um sogenanntes spezifisches Humankapital handelt. In entsprechenden Bildungsaktivitaten
werden nur solche Qualifikationen vermittelt, die ausschliefRlich im betreffenden Betrieb
selbst verwertet werden konnen. Dagegen kann sogenanntes generelles Humankapital auch
in anderen Betrieben verwendet werden. Fiir einen Betrieb wiirde sich die Durchfiihrung
entsprechender Bildungsmafnahmen allerdings nicht lohnen, da ihre Beschéftigten nach
Abschluss der MalRnahmen aufgrund der gestiegenen Produktivitat unmittelbar in Konkur-
renzbetriebe abwandern wiirden, die in der Lage wiaren, hohere Lohne zu zahlen.

Im deutschen dualen System wird sicherlich in der Terminologie von Becker von den
Betrieben in einem hohen Mal3e generelles Humankapital gebildet, was auch in andere Be-
triebe transferiert werden kann. Will man das Ausbildungsverhalten deutscher Betriebe
(aber auch von Betrieben in der Schweiz und in Osterreich) erkldren, muss man deshalb die
Annahme vollstdndiger Arbeitsmérkte aufgeben. Die Bildungsékonomie hat eine Reihe von
theoretischen Wegen aufgezeigt, warum die Investition in generelles Humankapital fiir die
Betriebe auch bei einem streng 6konomisch motivierten Verhalten lohnenswert sein konnte.
Katz und Ziderman (1990) betrachten Kosten der Informationsbeschaffung als ein Hindernis
fiir Arbeitsmarktmobilitat und als einen Anreiz fiir die Betriebe entsprechende Bildungsmalf3-
nahmen durchzufithren. Stevens (1994) untersucht die Kosten zur Personalrekrutierung
externer Fachkrafte und stellt diesen die entsprechenden Ausbildungskosten gegentiber.
Acemoglu und Pischke sehen vor allem in komprimierten Lohnstrukturen Griinde dafiir, wa-
rum fiir die Betriebe auch die Investition in generelles Humankapital 6konomisch lohnens-
wert sein kann (vgl. z. B. ACEMOGLU/PISCHKE 1998).

Unabhéngig von den von Acemoglu und Pischke benannten Griinden fiir Investitionen
in allgemeines Humankapital ist auf die Moglichkeit der Finanzierung solcher Investitionen
durch die Auszubildenden selbst aufmerksam zu machen. Im sogenannten Produktions-
modell der Ausbildung (vgl. LINpLEY 1975) finanzieren die Auszubildenden die Ausbildung
durch einen parallelen produktiven Arbeitseinsatz. Im sogenannten Investitionsmodell der
Ausbildung (vgl. MERRILEES 1983) iibersteigen die Ausbildungskosten dagegen die Ausbil-
dungsertrdge in der Ausbildungszeit, und die Betriebe sind auf lédngerfristige Ertrédge an-
gewiesen, die erst nach Beendigung der Ausbildungsphase anfallen. Bei Wolter und Ryan
(2011) findet sich eine differenzierte Darstellung der unterschiedlichen bildungstékonomi-
schen Ansitze.

Die bisher genannten Arbeiten sind bildungs6konomische Ansitze und Analysen, die
sich generell mit betrieblichen Qualifizierungsentscheidungen beschiftigen und nicht direkt
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die Rahmenbedingungen fiir Betriebe im Rahmen des dualen Ausbildungssystems beriick-
sichtigen. Hierzu sind eine Reihe von Arbeiten entstanden, in denen die betriebliche Ausbil-
dungsentscheidung in Deutschland als Abwédgung von Kosten- und Nutzenelementen weiter
beschrieben und differenziert wurde (vgl. KEmpF 1985; RicHTER 2000; NIEDERALT 2004;
WALDEN 2005). Beicht, Walden und Herget (2004) haben gezeigt, dass der betriebliche
Ausbildungsnutzen sehr vielféltig ist und neben produktiven Beitrdgen der Auszubildenden
wéhrend der Ausbildung sowie eingesparten Personalrekrutierungskosten auch noch viele
andere Elemente wie z. B. die Vermeidung von Ausfallkosten aufgrund unbesetzter Fach-
kraftstellen oder auch einen Imagegewinn bei Kunden enthilt.

Auf Grundlage des bildungsokonomischen Paradigmas wurden eine Reihe von empiri-
schen Untersuchungen zu den verschiedenen Einflussfaktoren auf die betrieblichen Ausbil-
dungsentscheidungen in Deutschland durchgefiihrt (vgl. BELLMANN/JANIK 2007; WALDEN
2007; BELLMANN/GERNER/LEBER 2014). Hinzuweisen ist zuséitzlich darauf, dass auch fiir
das schweizerische Berufsausbildungssystem, welches dem deutschen sehr &hnlich ist, eine
Reihe grundlegender empirischer Arbeiten zur betrieblichen Ausbildungsbeteiligung durch-
gefiihrt wurden (vgl. z. B. WOLTER/MUEHLEMANN/SCHWERI 2006). Daneben sind auch em-
pirische Arbeiten zur betrieblichen Ausbildungsbeteiligung zu nennen, die nicht strikt der
bildungsékonomischen Systematik folgen (vgl. BEUTNER 2001).

In diesem Kapitel wurde gezeigt, dass sich die Wissenschaft schon sehr frith mit den
theoretischen Grundlagen der Ausbildungsbeteiligung der Betriebe beschéftigt hat. Im Laufe
der Zeit wurden die entsprechenden Ansétze immer realitdtsndher und konnten empirischen
Untersuchungen als Orientierungsrahmen dienen.

L. Zentrale Forschungsinstrumentarien

Im Folgenden werden kurz die beiden zentralen langsschnittartig angelegten Erhebungs-
instrumentarien und Datenbasen fiir Analysen zur betrieblichen Ausbildungsbeteiligung in
Deutschland vorgestellt.

4.1 IAB-Betriebspanel

Seit Beginn der Befragungen zum IAB-Betriebspanel im Jahr 1993 bestand das zentrale Ziel
des IAB darin, mit dieser Erhebung den Wissensfortschritt, der durch die Nutzung von Ein-
zeldaten iiber das Verhalten von Individuen oder Haushalten bzw. das Arbeitsangebot mit
dem Mikrozensus, der IAB-Beschaftigtenstichprobe oder dem Sozio-oekonomischen Panel
erzielt wurde, auch fiir den Bereich der Betriebe oder der Arbeitsnachfrage zu erreichen (vgl.
BELLMANN 2002; ELLGUTH/KoHAUT/MOLLER 2017). Von Anfang an gehorte fiir das IAB zur
betrieblichen Arbeitsnachfrage auch die Nachfrage nach Auszubildenden. Deshalb waren
Fragen zur Ausbildungsberechtigung (differenziert danach, ob sie die gesetzlichen Voraus-
setzungen dafiir allein oder im Verbund mit anderen Betrieben erfiillen), Ausbildungsbetei-
ligung und die Ubernahme von Ausbildungsabsolventen/-absolventinnen im Ausbildungs-
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betrieb Bestandteil des Fragebogens. Fragen zu den unbesetzten Ausbildungsstellen wurden
erstmals 2004 gestellt. Entsprechende Analysen gehen seither regelméf3ig in den Berufsbil-
dungsbericht, den Fortschrittsbericht {iber den Aufbau Ost, Ldnderberichte und den Natio-
nalen Bildungsbericht ein.

Weiterhin wurden zahlreiche Studien zu den Griinden und Determinanten der Bestim-
mungsgriinde der betrieblichen Ausbildungs- und Ubernahmeentscheidung sowie der Nicht-
besetzung von Ausbildungsstellen erstellt. Die umfassende Untersuchung des betrieblichen
Entscheidungsverhaltens beinhaltet die Variablen Betriebsgrof3e, Branche, Belegschaftsstruk-
tur, Existenz eines Betriebsrats, Selbststindigkeit bzw. Konzerneinbindung des Betriebes,
Exportorientierung, Betriebsalter und Geschéfts- bzw. Investitionstatigkeit. Ergdnzend dazu
steht iiber die Verkniipfung der erhobenen Betriebsinformationen mit den fiir die (kreisfreien)
Stadte und Landkreise bzw. dem entsprechenden Arbeitsagenturbezirk der fiir den Betriebsort
verfiigbare Datenkranz (z. B. Bevolkerungsdichte, offene Stellen- und Arbeitslosenquote) zur
Verfligung.

Aufgrund seines gro3en Umfangs ist das IAB-Betriebspanel von mittlerweile fast 16.000
Betrieben besonders fiir regional differenzierte Analysen geeignet und I&sst sich als Panel
auswerten (vgl. ELLGUTH/KOHAUT/MOLLER 2017). UnregelméRig werden im IAB-Betriebs-
panel spezielle Fragen zur betrieblichen Berufsausbildung gestellt, z. B. nach den Griinden
der Nichtbesetzung offener Stellen und den fiir die Besetzung erforderlichen Kompromis-
sen (2013), der Einbeziehung von jungen Migranten/Migrantinnen in die Berufsausbildung
(2017), der Auflosung von Ausbildungsvertragen (2019) sowie Sach- oder Geldleistungen,
die den Auszubildenden zusétzlich zur Ausbildungsvergiitung gewahrt werden, um die At-
traktivitdt der Ausbildungsplatze zu erhohen (2019).

4.2 BIBB-Qualifizierungspanel

Das BIBB-Qualifizierungspanel beschaftigt sich — anders als das IAB-Betriebspanel — aus-
schlief3lich mit Fragen der Qualifizierung und Kompetenzentwicklung in Betrieben. Hier-
zu werden Informationen {iber die Aus- und Weiterbildung und die Personalentwicklung
erhoben. Die erste Erhebung im Jahr 2011 stand in einem unmittelbaren Zusammenhang
mit dem drohenden Fachkrdftemangel und den zunehmenden Besetzungsproblemen am
Ausbildungsmarkt. Neben Daten zu verschiedenen inhaltlichen Themen werden wichtige
betriebliche Rahmendaten gewonnen, mit denen der Einfluss auf das betriebliche Ausbil-
dungsverhalten untersucht werden kann. Das BIBB-Qualifizierungspanel versteht sich als Er-
ganzung des IAB-Betriebspanels, da das betriebliche Qualifizierungsgeschehen in einer star-
ker differenzierten Form abgebildet werden kann. Die Erhebungsinstrumentarien bestehen
aus einem konstanten, in jeder Welle gleichen Teil, und von Welle zu Welle wechselnden
aktuellen Themenkomplexen. Die erste Welle des Panels wurde 2011 mit 2.000 Betrieben
durchgefiihrt. 2014 wurde die Stichprobe auf 3.500 Betriebe aufgestockt. Mittlerweile ist die
neunte Welle im Feld. Das BIBB-Qualifizierungspanel ist zwar bezogen auf die Anzahl der be-
fragten Betriebe deutlich kleiner als das IAB-Betriebspanel, bietet aber neben einer starkeren
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Differenzierung der betrieblichen Qualifizierung auch die Moglichkeit, Fragen zu wechseln-
den thematischen Schwerpunkten aufzunehmen, etwa nach betrieblichen Erfahrungen mit
Jugendlichen mit Hauptschulabschluss (2012), Besetzungsprobleme von Ausbildungsstel-
len (2013), Tatigkeits- und Kompetenzanforderungen, vorzeitigen Losung von Ausbildungs-
vertragen (2013), den Griinden des Riickzugs von Betrieben aus der beruflichen Ausbildung
(2014), den Griinden fiir Ausbildung (2016), dem Unterstiitzungsbedarf Gefliichteter in der
Ausbildung (2016) und zur Digitalisierung der Arbeitswelt (2016, 2017).

5. Ausgewahlte aktuelle Forschungsergebnisse zur betrieblichen
Ausbildungsbeteiligung

Die gegenwartige Situation am deutschen Ausbildungsmarkt ist stark durch Passungsproble-
me gekennzeichnet. Einer steigenden Anzahl an unbesetzten Ausbildungspléatzen steht eine
nach wie vor hohe Zahl an unversorgten Ausbildungsplatzbewerbern/-bewerberinnen ge-
geniiber. Diese Passungsprobleme schlagen sich auch in der Ausbildungsbeteiligung der Be-
triebe nieder, die in den letzten Jahren riicklaufig war. Vor diesem Hintergrund beschiftigen
sich aktuelle Forschungsarbeiten auf Basis der genannten Datenquellen vorwiegend mit den
Griinden fiir den Riickgang der betrieblichen Ausbildungsbeteiligung sowie mit dem Phéno-
men unbesetzter Ausbildungsplétze. Dariiber hinaus sind jiingst einige Studien zu finden,
die sich speziellen Aspekten wie dem Zusammenhang von Ausbildung und Digitalisierung
oder der Integration bestimmter Personengruppen in die betriebliche Ausbildung widmen.

Das IAB-Betriebspanel und das BIBB-Qualifizierungspanel stellen regelméRig Indikato-
ren zur betrieblichen Ausbildungsbeteiligung zur Verfiigung. Hierbei handelt es sich etwa
um den Anteil der ausbildenden Betriebe an allen (ausbildungsberechtigten) Betrieben oder
um den Anteil der Betriebe mit angebotenen bzw. neu abgeschlossenen Ausbildungsvertréa-
gen. Wie u. a. im Berufsbildungsbericht des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung
(BMBF) oder im BIBB-Datenreport dargelegt, deuten diese Indikatoren auf einen Riickgang
der betrieblichen Ausbildungsbeteiligung hin. Eine Abnahme wurde dabei insbesondere fiir
das kleinbetriebliche Segment sowie die Betriebe Ostdeutschlands festgestellt.

Die Ursachen fiir den Riickgang der betrieblichen Ausbildungsbeteiligung stehen im
Fokus verschiedener Studien (zu einem Uberblick vgl. MoHR/TROLTSCH/GERHARDS 2015).
Analysen auf der Makroebene thematisieren in diesem Kontext vor allem die demografiebe-
dingte Abnahme der Schulabgédnger/-innenzahlen sowie die zunehmende Studierneigung
der Jugendlichen, die zu einer Reduktion der Nachfrage nach Ausbildungsstellen und da-
mit dem Pool an potenziellen Bewerbern/Bewerberinnen gefiihrt haben (z. B. ULRICH u. a.
2014; MATTHES u. a. 2015). Das mangelnde Vorliegen (geeigneter) Bewerbungen ist auch
ein Faktor, der sich in Studien auf der Betriebsebene als bedeutsam bei der Erklarung der
riicklaufigen Ausbildungsbeteiligung erwiesen hat (vgl. z. B. PAHNKE 2015). Dariiber hinaus
machen Untersuchungen auf Basis des BIBB-Qualifizierungspanels aber auch auf die Rele-
vanz weiterer Gro3en aufmerksam: So wurde z. B. gezeigt, dass Betriebe sich deswegen aus
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der Ausbildung zuriickgezogen haben, weil sie gestiegene Ausbildungskosten annehmen
und deshalb das Kosten-Nutzen-Verhaltnis ungiinstiger bewerten oder weil der Bedarf an
(selbst ausgebildeten) Nachwuchskréften gedeckt war (vgl. MoHR/TROLTSCH/GERHARDS
2015). Insgesamt ist festzustellen, dass bei der Erklarung der riicklaufigen Ausbildungsbetei-
ligung eine Vielzahl an Faktoren zu berticksichtigen ist, die sowohl mit der Angebotssituation
auf dem Markt der Ausbildungsplatzbewerber/-innen als auch mit spezifischen Aspekten der
Ausbildungsnachfrage seitens der Betriebe zu tun haben.

Wie eine Studie von Bellmann/Gerner/Leber aus dem Jahr 2014 deutlich macht, kann
ein zumindest temporérer Riickzug der Betriebe aus der Ausbildung auch auf die konjunk-
turelle Lage wihrend der globalen Wirtschafts- und Finanzkrise zuriickgefithrt werden. So
zeigt die Untersuchung mit den Daten des IAB-Betriebspanels, dass Betriebe in den Jahren
2009/2010 nicht nur ihre Weiterbildungs-, sondern auch ihre Ausbildungsaktivititen zu-
riickgefahren haben. Auf den generellen Zusammenhang zwischen der wirtschaftlichen Si-
tuation eines Betriebes und seiner Ausbildungsbeteiligung weist auch eine Studie von Diet-
rich und Gerner (2008) hin. Diesen fiihren die Autoren darauf zuriick, dass viele Betriebe in
wirtschaftlich schwierigen Zeiten nur schlecht in der Lage seien, die mit der Ausbildung ver-
bundenen Kosten zu tragen, aber auch darauf, dass bei ungewissen Geschiftserwartungen
die Ausbildungsertrage nicht sicher sind und eine Ausbildungsinvestition somit méglicher-
weise als zu riskant erachtet wird.

Betrachtet man die Beteiligung der Betriebe an der Ausbildung, so ist weiter zu beach-
ten, dass insbesondere kleinere Betriebe nicht in jedem Jahr einen Bedarf an Nachwuchs-
kraften haben. Da die ldngerfristige Versorgung mit Fachkraften ein wichtiger Grund fiir die
Ausbildungsbeteiligung ist, liegt es daher nahe, den Zeitraum, iiber den die betrieblichen
Ausbildungsaktivitdten betrachtet werden, von einem auf mehrere Jahre auszuweiten. Ent-
sprechend zeigen Dummert und Leber (2019) anhand einer Langsschnittanalyse, dass viele
kleinere Betriebe sich zwar nicht in jedem Jahr, doch aber in gewissen Zeitabstdnden an
der beruflichen Ausbildung beteiligen. Die Autorinnen folgern hieraus, das kleinere Betriebe
nicht als ,,ausbildungsabstinent” zu betrachten seien, sondern dass ihr Ausbildungsverhalten
starker vom jeweiligen Bedarf an Nachwuchskraften und den jeweiligen Gegebenheiten ge-
trieben werde, als dies bei gro3eren Betrieben der Fall ist.

Die genannten Studien machen deutlich, dass betriebliche Schwierigkeiten bei der Be-
setzung von Ausbildungsstellen eine wichtige Rolle bei der Erklarung der riicklaufigen Aus-
bildungsbeteiligung spielen. So wollen viele Betriebe zwar ausbilden, kdnnen dies aber nicht
im gewiinschten Umfang tun, da sie ihre angebotenen Ausbildungspldtze nicht (vollstén-
dig) besetzen konnen. Vorliegende Untersuchungen auf Basis des IAB-Betriebspanels und
des BIBB-Qualifizierungspanels zeigen, dass die Rekrutierungsschwierigkeiten der Betriebe
stark angestiegen sind, sich aber deutlich zwischen einzelnen Betrieben und Regionen unter-
scheiden. So haben insbesondere kleinere Betriebe, Betriebe bestimmter Branchen sowie Be-
triebe in Ostdeutschland Probleme, ihre angebotenen Ausbildungsplatze zu besetzen (vgl.
z. B. DETTMANN u. a. 2019; TrRoLTSscH 2019).
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Dummert/Leber/Schwengler (2019) sowie Troltsch/Gerhards/Mohr (2012) analysie-
ren in ihren Beitragen die Rolle, die betriebliche und regionale Faktoren bei der Erklarung
von unbesetzten Ausbildungsplétzen spielen. Sie zeigen, dass insbesondere Merkmale, die
mit der Attraktivitdt eines Betriebes im Zusammenhang stehen, Einfluss auf die Rekrutie-
rungsprobleme im Bereich der Ausbildung haben. Dies gilt etwa fiir die Entlohnung oder
die Ubernahme- und Weiterentwicklungsmoglichkeiten. Zudem erweisen sich die vom Be-
trieb angebotenen Ausbildungsberufe als relevant. Neben derartigen betrieblichen Merkma-
len spielen aber auch regionale Faktoren bei der Erkldrung von Ausbildungsplatzvakanzen
eine wichtige Rolle. So fallt es z. B. Betrieben schwerer, ihre Ausbildungsstellen zu besetzen,
wenn sie in Regionen mit relativ wenigen Schulabgéngern/-abgéangerinnen ansassig sind.
Dies trifft insbesondere auf einzelne Regionen in Ostdeutschland zu.

Wahrend diese Untersuchungen nach den Determinanten unbesetzter Ausbildungsplat-
ze fragen, betrachten andere mogliche Strategien zur Begegnung dieses Problems. Eine Stra-
tegie besteht dabei in der stirkeren Beriicksichtigung von bislang benachteiligten Bewerber/
-innengruppen bei der Besetzung von Ausbildungsstellen, insbesondere von Jugendlichen
mit keinem oder schlechtem Schulabschluss. Studien auf Basis der Daten des BIBB-Qualifi-
zierungspanels zeigen in diesem Kontext, dass Betriebe mit Rekrutierungsschwierigkeiten
eher dazu bereit sind, Bewerber/-innen mit schlechteren schulischen Leistungsmerkmalen
im Auswahlverfahren zu beriicksichtigen als Betriebe in giinstigeren Ausgangslagen (vgl.
ProTSscH/GERHARDS/MOHR 2017 sowie GERHARDS/ TROLTSCH/WALDEN 2013 speziell fiir die
Gruppe der Hauptschiiler/-innen). Dies wird auch durch Untersuchungen mit dem IAB-Be-
triebspanel bestétigt, die ergdnzend zeigen, dass Betriebe vor allem dann bereit sind, gerin-
ger qualifizierte Jugendliche einzustellen, wenn diese zuvor erfolgreich ein Praktikum absol-
viert oder sonst einen guten Eindruck gemacht haben (vgl. BECHMANN u. a. 2014).

Eine weitere Strategie zur Begegnung von Ausbildungsplatzvakanzen stellt die spezifi-
sche Ausgestaltung der betrieblichen Rekrutierungsinstrumente dar, die ebenfalls im Fokus
von Untersuchungen mit dem BIBB-Qualifizierungspanel steht. Wie Analysen von Gerhards
und Ebbinghaus aus den Jahren 2014 und 2015 deutlich machen, bedienen Betriebe sich zu-
meist mehrerer Instrumente und Kanéle, um sich bei Jugendlichen als Ausbildungsanbieter
zu présentieren. Thre Ergebnisse weisen zudem darauf hin, dass Betriebe auf Schwierigkei-
ten bei der Besetzung von Ausbildungsstellen eher mit einer intensiveren Nutzung indirekter
(z. B. Stellenanzeigen, Arbeitsagenturen) als direkter Instrumente (z. B. Betriebspraktika,
Ausbildungsmessen) zur Gewinnung von Bewerbern/Bewerberinnen reagieren. Da es direk-
te Instrumente eher erlauben, eine bestimmte Klientel direkt anzusprechen, pladieren Ger-
hards und Ebbinghaus dafiir, das Potenzial dieser Mittel starker zu nutzen.

Abschlielfend soll knapp auf einige neuere Analysen eingegangen werden, welche die
betriebliche Ausbildungsbeteiligung im Kontext der Digitalisierung betrachten. Wahrend
die Auswirkungen der Digitalisierung auf Beschéftigung und Arbeitswelt bereits seit einigen
Jahren intensiv diskutiert werden, stehen die Konsequenzen fiir die betriebliche Ausbildung
erst seit Kiirzerem im Fokus wissenschaftlicher Untersuchungen. Entsprechende Studien auf
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Basis des BIBB-Qualifizierungspanels machen dabei zum einen deutlich, dass Ausbildungs-
betriebe haufiger digitale Technologien nutzen als Nichtausbildungsbetriebe, zum anderen
aber auch, dass ein zunehmender betrieblicher Digitalisierungsgrad mit einer hoheren Aus-
bildungsbeteiligung der Betriebe einhergeht (vgl. WELLER/LUkowsKi/Baum 2019). Dass Be-
triebe mit einem héheren Digitalisierungsgrad nicht nur haufiger, sondern auch ,anders“
ausbilden als Betriebe mit einem geringeren Digitalisierungsgrad, wird dariiber hinaus von
Janssen u. a. (2018) gezeigt. Danach messen Betriebe mit hohem Digitalisierungsgrad bei-
spielsweise der Vermittlung von {iberfachlichen Fahigkeiten und IT-Kenntnissen eine gré3e-
re Bedeutung bei oder bilden eher in anderen Berufen aus als frither (vgl. u. a. ZINKE 2019).

6. Fazit

Der vorliegende Beitrag hat sich mit der Bedeutung der betrieblichen Ausbildungsbeteili-
gung in der Berufsbildungspolitik sowie der Wissenschaft beschéftigt. Dabei wurde deutlich,
dass die betriebliche Ausbildungsbeteiligung in der Vergangenheit immer wieder Schwan-
kungen unterlag und es zu Ungleichgewichten auf dem Ausbildungsmarkt kam. Die Politik
hat mit unterschiedlichen Mitteln versucht, auf diese Entwicklungen zu reagieren und die
betriebliche Ausbildungsbeteiligung zu fordern.

Wahrend sich frithere wissenschaftliche Studien vorwiegend mit den theoretischen
Grundlagen der betrieblichen Ausbildungsbeteiligung beschéftigten, wurden diese mit zu-
nehmender Zeit immer mehr an die Realitdt angepasst. Aktuelle Forschungsarbeiten wid-
men sich insbesondere den gegenwértigen Problemlagen am Ausbildungsmarkt. So stehen
der Riickgang der betrieblichen Ausbildungsbeteiligung, das Phdnomen unbesetzter Aus-
bildungsplatze sowie mogliche Strategien zur Begegnung dieser Schwierigkeiten im Mit-
telpunkt. Hierbei handelt es sich vor allem um die Integration leistungsschwécherer Ju-
gendlicher in die betriebliche Ausbildung, die auch seitens der Politik durch verschiedene
Mafnahmen unterstiitzt wird.

Zentrale Datenquellen zur Beantwortung der genannten aktuellen bildungspolitischen
Fragestellungen sind das IAB-Betriebspanel sowie das BIBB-Qualifizierungspanel, deren
wesentliche Merkmale ebenfalls in diesem Beitrag skizziert wurden. Die Ergebnisse beider
Erhebungen flielen regelmélig in die Berufsbildungsberichterstattung sowie die Beratung
politischer Akteure ein. Da sowohl das IAB-Betriebspanel als auch das BIBB-Qualifizierungs-
panel so angelegt sind, dass sie neben regelméRig abgefragten Indikatoren der betrieblichen
Ausbildungsbeteiligung auch wechselnde Schwerpunktthemen umfassen, ist es auf ihrer Ba-
sis zudem moglich, auf aktuelle Themen zu reagieren und fiir die Berufsbildungspolitik rele-
vante Informationen zu liefern. Indem beide Erhebungen {iber die Forschungsdatenzentren
des BIBB und des IAB nationalen und internationalen Forschenden zur Verfiigung gestellt
werden, bilden sie zudem eine wichtige Grundlage fiir die Scientific Community auf dem
Gebiet der betrieblichen Berufsbildungsforschung.
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Ursula Bylinski

» Berufliche Bildung fur Menschen mit
Beeintrachtigungen im Spannungsfeld
von Ausgrenzung und Teilhabe

Berufliche Rehabilitation und Benachteiligtenforderung haben sich in den letzten Jahrzehnten zu zwei
Subsystemen der beruflichen Bildung entwickelt, die junge Menschen mit Beeintrachtigungen auf ihrem
Weg in den Beruf unterstiitzen. Dabei ist kein einheitliches Handlungsfeld entstanden und eine Zersplit-
terung der Forschungslandschaft festzustellen. (Begleit-)Forschung hat sich vielfach am aktuellen, bil-
dungspolitischen Bedarf ausgerichtet und zur Unterstiitzung der Ausbildungspraxis etabliert. Der mit In-
klusion verbundene Perspektivwechsel konnte eine zusammenfiihrende Zielorientierung hervorbringen.

1. CEinleitung

Vor dem Hintergrund einer sich verschérfenden Situation auf dem Ausbildungsstellenmarkt
entstanden ab Ende der 60er-Jahre berufliche Bildungsangebote fiir junge Menschen, die
von Ausgrenzung betroffen oder bedroht waren (vgl. ScHOBER-GOTTWALD 1976). Mit der
beruflichen Rehabilitation und der Benachteiligtenférderung entwickelten sich zwei Subsys-
teme sowie ein Netz von Organisationen und Institutionen in einem Parallelsystem berufli-
cher Bildung. Im Kontext von Berufs-, Sozial- und Sonderpadagogik wurde ein zielgruppen-
adédquates Ausbildungskonzept konstituiert, das sich in den Folgejahren etablieren konnte.
Gleichwohl war eine fehlende wissenschaftliche Systematisierung des Gegenstandsbereichs
auszumachen; durch eine erfahrungsbasierte Prozessbegleitung und Evaluation sollte sich
das Praxisfeld weiterentwickeln und theoretische Begriindungen herausgearbeitet werden.

In der Betrachtung der letzten Jahrzehnte lassen sich markante Diskurse ausmachen,
die sich immer wieder auf Fragen der Zielgruppe beziehen, die curriculare Ausgestaltung
der Ausbildungspraxis thematisieren und spezifische Ausbildungsformen fiir junge Men-
schen mit Beeintrachtigungen hinterfragen. Die Debatte zur Inklusion in der beruflichen
Bildung hat einen Perspektivwechsel hervorgebracht und notwendige Verdnderungen auf
allen Handlungsebenen aufgezeigt. Die auf Inklusion ausgerichteten Leitlinien dienen als
Navigationssystem, diese Prozesse einzuleiten und auszugestalten.
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2. Entwicklungslinien zweier Subsysteme: Berufliche Rehabilitation und
Benachteiligtenforderung

Berufliche Rehabilitation und Benachteiligtenférderung umfassen Forder- und Bildungs-
angebote fiir junge Menschen, die aufgrund vielféltiger, erschwerter Lebens- und Ent-
wicklungsbedingungen sowie struktureller Einflussfaktoren in ihrem Leben beeintréchtigt
wurden bzw. sind. Aufgrund ihrer individuellen Lernausgangslagen bediirfen sie einer spe-
zifischen (padagogischen) Unterstiitzung — auch zur Erreichung eines anerkannten Berufs-
abschlusses, der als Grundlage fiir kontinuierliche Erwerbsarbeit und gesellschaftliche Teil-
habe betrachtet werden kann. Es finden sich insbesondere am Ubergang von der Schule in
eine Berufsausbildung fiir junge Menschen mit Beeintrdchtigungen zuséatzliche Barrieren,
die ihnen geringere Chancen im Wettbewerb um Ausbildungsplétze einrdumen. Empirisch
nachgewiesen sind soziale Selektionsprozesse fiir diese ,,Risikogruppe“ (ULricH 2011), de-
ren Einmiindung in ein marktgesteuertes Ausbildungssystem erheblich erschwert ist. Seit der
ersten Nationalen Bildungsberichterstattung 2006 und mit dem jahrlichen Datenreport des
Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BIBB) werden erhebliche Exklusionsrisiken ausgewiesen.
Staatlich geforderte Bildungsangebote versuchen den bestehenden Ausbildungsmarkt mit
seiner Ausgrenzungstendenz zu regulieren, folglich variieren Interventionsinstrumente in
Umfang, Konzeptionierung und Zielsetzung, jeweils im Kontext gesellschaftlicher, konjunk-
tureller und bildungspolitischer Entwicklungen.

2.1 ,Jedem eine Chance" - sozialpadagogisch orientierte Berufsausbildung

Junge Menschen mit erschwertem Zugang zu einer Berufsausbildung riickten bereits Ende
der 60er-Jahre bzw. Anfang der 70er-Jahre bildungspolitisch in den Fokus: Bildungsangebote
wurden konzipiert, um junge Menschen mit Beeintréchtigungen in berufliche Bildungspro-
zesse zU integrieren (vgl.ByLinski/RUTZEL 2011). Berufsvorbereitungsma3nahmen wurden
erstmals flir Absolventen/Absolventinnen aus Foérderschulen angeboten, und aufl3erbetrieb-
liche Ausbildungsangebote entstanden im Rahmen einer Jugendsozialarbeit (vgl. FULBIER
2001). Daraus entwickelte sich ein Ausbildungskonzept, das 1980 als sozialpddagogisch
orientierte Berufsausbildung (s. BMBW 1992) vom Bundesministerium fiir Bildung und Wis-
senschaft aufgelegt wurde. Positive Erfahrungen und Anséitze aus dem Jugendhilfebereich
wurden aufgegriffen und in berufspddagogische Prozesse transferiert (vgl. ZIELKE/LEMKE/
Porp 1989). Wesentliche Impulse fiir die Ausgestaltung gaben auch die Ende der 70er-Jah-
re durchgefithrten Modellversuche zur beruflichen Erstausbildung benachteiligter Jugend-
licher, die vom BIBB evaluiert wurden (vgl. ebd.). Die auRerbetriebliche Berufsausbildung
(BaE), die von Bildungstragern durchgefiihrt wurde, sah eine intensive individuelle Forde-
rung und Begleitung der Auszubildenden vor. Ankniipfend an ihren Kompetenzen sollten
Entwicklungsprozesse initiiert werden (vgl. ByLinsk1 1996). Die individuelle Férderplanung
war integraler Bestandteil (vgl. ScHNADT/Vock/BOLKE 2001) und ein zielgruppenadédquates
Ausbildungsangebot intendierte, den Jugendlichen neue Lernerfahrungen zu ermoglichen.
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Die Gestaltung ganzheitlicher Lernprozesse wurde durch die Zusammenarbeit eines Teams,
bestehend aus Sozialpddagogen/Sozialpddagoginnen, Lehrkraften und Ausbilder/-innen,
gewdhrleistet. Da die Umsetzung hohe Anforderungen an das Bildungspersonal stellte,
wurden zwei Sdulen zur Unterstiitzung eingefiihrt: eine wissenschaftliche Prozessbeglei-
tung sowie eine teambezogene Fortbildung. In diesem Kontext wurden erfahrungsbasiert
Losungsansétze fiir Problemstellungen der Ausbildungspraxis erarbeitet, beispielsweise zur
Ausgestaltung handlungsorientierter Ausbildungsmethoden, zur Arbeit mit multikulturel-
len Lerngruppen oder Konzepte zur Zusammenarbeit mit Betrieben (vgl. ByLinsk 1999,
S. 320ft.).

Durch die Uberleitung der Benachteiligtenférderung in das Arbeitsférderungsgesetz
(AFG) wechselte 1988 die Zustédndigkeit zur Bundesagentur fiir Arbeit (BA) und die sozial-
péadagogisch orientierte Berufsausbildung wurde als Berufsausbildung in auf3erbetrieblichen
Einrichtungen (BaE) flachendeckend ausgebaut. Das Ausbildungskonzept galt bildungspoli-
tisch als konsensfiahig und bei der Neuorientierung der berufsvorbereitenden Bildungsmal3-
nahmen 1999 wurden konzeptionelle Grundsétze aufgenommen (vgl. Z1ELKE 2004, S. 44).

Mit der Aufnahme der BaE in das Sozialgesetzbuch (SGB) und den Arbeitsmarktrefor-
men waren einschneidende Verdnderungen in der Vergabepraxis der Bildungsmafnahmen
durch die Bundesagentur verbunden. Dies préagte die Praxis der Benachteiligtenférderung
in den Folgejahren: Ausschreibungsverfahren wurden zentralisiert, neu gebildete Regionale
Einkaufszentren der BA konnten iiber Bildungsangebote entscheiden (vgl. ByLinsk1 2018,
S.8).

Wer zur Zielgruppe der Benachteiligtenforderung gehort, wurde in den letzten Jahr-
zehnten unterschiedlich definiert. Die heutige gesetzliche Regelung im SGB III bezieht sich
auf Jugendliche mit besonderem Forderbedarf, die eine individuelle und soziale Benach-
teiligung aufweisen. Das Berufsbildungsgesetz (BBiG) nimmt diese Zielgruppe nur fiir die
Berufsausbildungsvorbereitung (vgl. § 68 BBiG) auf. In friiheren Regelungen des AFG wa-
ren auch auslédndische Jugendliche als Teilnehmende vorgesehen, die strukturell am Aus-
bildungsmarkt benachteiligt sind. Mit dem Mangel an Ausbildungsplédtzen in den 6stlichen
Bundesldndern wurde der Begriff der marktbenachteiligten Jugendlichen geprégt (vgl. FUL-
BIER 2001, S. 490). 1998 konnten erstmals Jugendliche mit Behinderungen im Rahmen des
SGB III ausgebildet werden, sofern sie nicht in Einrichtungen der beruflichen Rehabilitation
einmiindeten.

2.2 Berufliche Rehabilitation als behindertenspezifisches Angebot

Als Leistung zur Teilhabe am Arbeitsleben ist berufliche Rehabilitation gesetzlich verankert,
tiberwiegend im SGB IX und im SGB III. Dieser Bereich war von Beginn an ,behinderten-
spezifisch orientiert und organisiert” und verfiigt in Deutschland {iber ein ,,weltweit einzig-
artiges differenziertes, flichendeckendes“ Angebot an Einrichtungen (Biermann 2008, S. 7).
Die bundesweit bestehenden 52 Berufsbildungswerke (BBW) intendieren mit einem Berufs-
abschluss, gesellschaftliche Teilhabe und ein eigenverantwortliches Leben zu ermoglichen
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(vgl. BUNDESMINISTERIUM FUR ARBEIT UND SozIALES 2016, S. 5). Die Finanzierung erfolgt
weitgehend iiber die BA; die Teilnehmenden erhalten den Status eines Rehabilitanden/einer
Rehabilitandin, eine Schwerbehinderung muss nicht vorliegen.

Mit dem Aktionsprogramm ,,Rehabilitationsprogramm in den 80er-Jahren“ (IAB 1980)
fand eine enorme Ausweitung der beruflichen Erstausbildung an Berufsbildungswerken
statt. In einer ,,Grauzone“ (BIERMANN 1980, S. 892) wurden zielgruppenspezifische Angebo-
te konzipiert und Jugendliche mit Lernbehinderung erstmals als ,,eine neue zahlenmalf3ig be-
deutende Gruppe* aufgenommen (vgl. ebd., S. 892f.). Ein Anwachsen von Berufsbildungs-
werken, Werkstétten fiir behinderte Menschen und von ,Behinderten-Kurzausbildungen“
(ebd., S. 894) war zu verzeichnen. Dies wurde kritisch betrachtet, weil die konzeptionelle
Arbeit wenig reflektiert und unzureichend theoretisch begriindet war. Die institutionelle Ab-
schottung, die Art der Abschliisse, die geringe Durchlassigkeit zu Regelangeboten und die
Definition der Zielgruppe hatte fiir die Jugendlichen Stigmatisierungsprozesse zur Folge, die
ihren Status als Behinderte nicht aufhoben, sondern verfestigten (vgl. ebd., S. 895).

In den folgenden Jahrzehnten verénderte sich die Teilnehmerstruktur der BBW gravie-
rend (vgl. BIERMANN 2008, S. 56). Bei der Erfassung der Eingangsvoraussetzungen stellen
Seyd und Schulz (2012) fiir das Jahr 2010 heraus, dass iiber 50 Prozent derjenigen, die eine
Ausbildung beginnen, eine psychische Behinderung aufweisen, ein etwa gleich grof3er An-
teil eine Lernbehinderung zeigt und jahrlich ca. 200 autistische Jugendliche aufgenommen
werden.

Mit dem Leitgedanken der UN-Behindertenrechtskonvention und einem stattfindenden
Perspektivenwechsel, u. a. durch die Abkehr vom , medizinischen Modell von Behinderung®,
wurde das tradierte Netz der beruflichen Rehabilitation in separaten Einrichtungen zuneh-
mend infrage gestellt, teilweise durch Praventions- und Assistenzsysteme ersetzt (vgl. BIER-
MANN 2008, S. 7) und durch mehr Kooperation mit Betrieben erginzt. 2012 entstand als
Regelangebot die Verzahnte Ausbildung mit Berufsbildungswerken (VAmB), die vorsieht,
dass Auszubildende, begleitet durch eine individuelle Unterstiitzung, Ausbildungsanteile in
Betrieben absolvieren.

2.3 Zielgruppendiffusitat: Junge Menschen mit Behinderungen und
Benachteiligungen

Die Verkniipfung beider Subsysteme verdeutlicht sich an der Vermischung der Zielgruppen,
die in den unterschiedlichen Bildungsangeboten nicht klar voneinander abgegrenzt werden.
Beispielsweise miindet eine grofRe Zahl von Jugendlichen ohne Hauptschulabschluss sowohl
in eine rehabilitationsspezifische Forderung als auch in Bildungsangebote fiir benachteiligte
Jugendliche (vgl. NieHAus/KauL 2012); Gleiches gilt fiir rehaspezifische Ausbildungsange-
bote, die auch Jugendliche mit Benachteiligung aufnehmen. Auch ausgewiesene strukturelle
Faktoren (u. a. iiberproportional hohe Anteile in einzelnen Bundeslandern) legen die Ver-
mutung nahe, dass moglicherweise nicht alle Rehabilitanden und Rehabilitandinnen eine
Behinderung aufweisen (vgl. GERICKE/FLEMMING 2013). Insofern implizieren die Begriffe
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Lernbehinderung und Lernbeeintrichtigung eine normative Setzung und stellen eine re-
lationale Bestimmungsgrof3e dar, die an den kulturellen Kontext gebunden ist (vgl. BucH-
MANN/ByLINSKI 2013, S. 154). Aus sonderpddagogischer Sicht wird Lernbehinderung nicht
als eine primér wissenschaftliche Terminologie betrachtet, sondern definiert sich aus dem
pragmatischen Interesse heraus, eine spezifische Gruppe zu kennzeichnen (vgl. WERNING/
LUTJE-KLOSE 2016). In der beruflichen Bildung zeigt sich diese Zuschreibung als relativ sta-
bil: Lernbehinderung gilt als personenbezogenes Merkmal, um in ein staatlich geférdertes
Bildungsangebot aufgenommen zu werden (vgl. ByLinski 2015, S. 12).

2.4 Die Vision eines einheitlichen Sektors und eines eigenen Forschungsbereichs

Beide Subsysteme haben sich nicht zu einem einheitlichen Handlungsfeld weiterentwickelt,
vielmehr sind sie von ,vo6llig verschiedenen Forderlogiken und Pfadimperativen“ gekenn-
zeichnet (Bojanowskr 2012, S. 1). Eine Zersplitterung der Forschungslandschaft wurde
konstatiert, die sich in einem ,,Theorie-Steinbruch“ (BiERMANN 2008, S. 207) ausdriickt und
keine eigenstidndige pddagogische Theorie fiir diesen Gegenstandbereich hervorgebracht
hat (vgl. Bosanowsk1/EckARDT/RATSCHINSKI 2004). Die ,Vision eines einheitlichen Sektors*
(Bosanowski 2012, S. 17) entstand, um beide Subsysteme zusammenzufiihren, aufeinander
abzustimmen und sie damit aufzuwerten. Eine fehlende systematische Forschungsstruktur
mit spezifischen erkenntnisleitenden Fragestellungen und einer Grundlagenforschung (vgl.
SEKTION BERUFS- UND WIRTSCHAFTSPADAGOGIK 2009) fithrte zu einem Modell der Berufli-
chen Forderpadagogik (vgl. BosanowskT u. a. 2013). Diese definiert sich ,,als eine integrie-
rende Padagogik des Jugendalters [...] die im Blick auf die Forderung benachteiligter junger
Menschen wissenschaftliche Hypothesen und Argumente, Impulse aus aktuellen Zeit- und
Situationsbeschreibungen, padagogische Leitlinien und Handlungsregulative sowie Ergeb-
nisse der pddagogischen Forschung biindelt und vor allem fiir die Praxis in der beruflichen
Benachteiligtenférderung und fiir ihre Professionalitdtsentwicklung aufbereitet” (ebd., S.
8). Zur Typologie entwarf Bojanowski (2012, S. 12ff.) ein ,,Drei Waben-Modell“, das in einem
inneren Kern normative Grundannahmen und Setzungen entfaltet sowie zentrale Debatten
und Erkenntnisse des Feldes ebenso wie eine gesellschaftliche Einbettung vornimmt.

Die Forschung fiir beide Subsysteme war vielfach am aktuellen, bildungspolitischen
Bedarf ausgerichtet und zur Unterstiitzung der Ausbildungspraxis gedacht. In der Begleit-
forschung durch das BIBB dominierten in den 90er-Jahren Fragen der Ausbildungsmethode
wie die Entwicklung von Leittexten (vgl. beispielsweise HAHNE/SELKA 1993), die zielgrup-
penspezifisch aufgearbeitet wurde, oder die Nutzung neuer Technologien fiir Jugendliche
mit Benachteiligungen (vgl. beispielsweise Ptz 1992). Die Mitte der 90er-Jahre verstarkt
auftretenden Probleme an der zweiten Schwelle forderten Verbleibsuntersuchungen zum
Ubergang von der Berufsausbildung in Erwerbsarbeit (vgl. beispielsweise WESTHOFF 1994).
Mit der enormen Ausweitung eines sogenannten Ubergangssystems stellte sich die Frage,
wie kohérente Forderstrukturen in diesem Sektor des Berufsbildungssystems aufgebaut wer-
den koénnten. Dies verlangte auch eine Ubergangsforschung, die Erkenntnisse beispielsweise
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dazu generiert, wie der Ubergang von der Schule in die Berufsausbildung erfolgreich be-
waltigt werden kann, welche Determinanten iiber eine Einmiindung entscheiden, welche
Bildungsangebote und strukturbildenden Initiativen besonders wirksam sind.

3. Verschrankung von Subdisziplinen und ihre Zugange zum
Gegenstandsbereich

Mit dem Modell einer Beruflichen Férderpadagogik war intendiert, Berufsbildung mit son-
der- und sozialpadagogischen Denk- und Handlungsweisen zu verbinden. In der Tradition
der beruflichen Rehabilitation und Benachteiligtenforderung haben Berufs-, Sozial- und
Sonderpadagogik immer wieder die Kooperation in der Ausbildungspraxis gesucht. Diese
ist durch eine Vermischung dieser Bezugsdisziplinen gekennzeichnet. Die Zusammenarbeit
ist immer wieder Gegenstand eines Fachdiskurses, um einem additiven Nebeneinander ent-
gegenzuwirken. Die einzelnen Disziplinen haben einen jeweils eigenen Zugang zum Gegen-
standsbereich und eine jeweils spezifische Perspektive auf die Zielgruppe. Eine gemeinsame
Zielperspektive kann jedoch auf der Grundlage eines Navigationssystems Inklusion herge-
stellt und interdisziplindr ausgestaltet werden (s. Abbildung 1).

3.1 Berufspadagogik: Arbeit, Beruf, Qualifikation

Die Berufspadagogik befasst sich ,,wissenschaftlich mit den Zielen, Voraussetzungen und Be-
dingungen und Folgen sowie Inhalten, Methoden und Organisationsformen der beruflichen
Erstausbildung Jugendlicher und der beruflichen Weiterbildung“ (ArnoLD 1994, S. 21) und
intendiert mit ihrer doppelten Zielperspektive einerseits die erforderlichen beruflichen Qua-
lifikationen zu vermitteln und andererseits auch zur Personlichkeitsentwicklung beizutra-
gen (vgl. ebd.). Verortet ist die Berufspadagogik in einem differenzierten und komplexen
Spannungsverhéltnis von Subjektbildung, Erwerbsarbeit und Beschaftigung, dem (Berufs-)
Bildungssystem und gesellschaftlichen Entwicklungen, unter dem Einfluss aktueller Mega-
trends (vgl. RUTZEL 2016).

Bis Ende der 80er-Jahre standen insbesondere die Jungarbeiter, jene Gruppe von Ju-
gendlichen, die berufsschulpflichtig, aber ohne anerkanntes Ausbildungsverhéltnis geblie-
ben waren, im Zentrum eines berufspddagogischen Diskurses. Konstatiert wurde ein feh-
lendes berufspadagogisches Konzept fiir diese Zielgruppe, da sich das Selbstverstédndnis der
Berufspadagogik auf dem Beruf griindete (vgl. ROHRS/STRATMANN 1976). Das didaktische
Konzept der Berufsschule war nicht ausgerichtet auf Jugendliche, die ,;soziale Behinderun-
gen“ zeigten, die es ,,zu kompensieren* galt (ebd., S. 339). Die berufliche Qualifizierung wur-
de als ein Losungsansatz, gleichzeitig als Herausforderung fiir das duale Ausbildungssystem
betrachtet.

Die aufkommende Diskussion um gesellschaftliche Randgruppen (vgl. WIEMER 1982) —
erstmals zu Beginn der 70er-Jahre — fithrte dazu, Benachteiligung im Spannungsfeld gesell-
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schaftlicher Entwicklungen zu analysieren und neben individuellen und sozialen Faktoren
strukturelle Faktoren zu explizieren, in denen Ursachen fiir Benachteiligungen im Ausbil-
dungssystem liegen (vgl. BIERMANN/RUTZEL 1991). Herausgestellt wurde, dass Benachteili-
gung zeitunabhingig zu definieren sei (vgl. ZieLkE/LEMKE/Popp 1989, S. 18) und sich als de-
skriptiver und relationaler Begriff nicht objektiv bestimmen l&sst (vgl. RGTzEL 1995, S. 111).

Verwandte sozialwissenschaftliche Disziplinen und deren Erkldrungsansédtze wurden
herangezogen, um den gesellschaftlichen Aspekt der auftretenden Probleme zu explizieren
(vgl. Kipp 1983). Sonderpadagogische Theoriezugidnge wurden eher mit Distanz betrachtet,
weil beispielsweise die Fiirsorgeverpflichtung als Erziehungsziel ausgemacht wurde, was
nicht mit dem in der Berufspddagogik proklamierten Ziel zur Selbstbestimmung und Ver-
pflichtung zur Miindigkeit {ibereinstimme (vgl. ROHRS/STRATMANN 1976, S. 337). Die sozio-
logische Perspektive hingegen verhalf dazu, die bestehende Ausbildungs- und Arbeitslosig-
keit der spezifischen Zielgruppe zu analysieren (vgl. WieMER 1982, S. 195). Beispielsweise
konnte mit dem sogenannten Etikettierungsansatz (Labeling Approach) das Phdnomen der
Lernbehinderung erklédrt werden, als prozessuales Ergebnis einer Zuschreibung iiber einen
ldngeren Zeitraum in einem sozialen Interaktionsprozess.

Eng korrespondierend mit diesen Erkldrungsansédtzen entwickelte sich eine ,Didaktik
der Berufsbildung Benachteiligter” (BiIERMANN/BoNz/RUTZEL 1999), die Gestaltungsprin-
zipien formulierte, die ,eine systematische Verschrankung von Zielen, Inhalten, Methoden,
Medien und Evaluation im Hinblick aus die Aneignung von Welt durch die Subjekte” (BIER-
MANN/RUTZEL 1999, S. 15) vorsahen. Dies begriindete sich aus einer Subjekt- und Biografie-
orientierung mit einem in der kritischen Bildungstheorie orientierten Bildungsverstdndnis
(vgl. RUTZEL 1996). In der Benachteiligtenforderung hat sich dies weitgehend durchgesetzt,
beispielsweise zeigt es sich an der Potenzialorientierung und an den subjektorientierten
Lehr- und Lernmethoden, die stérker auf biografisches Lernen ausgerichtet sind (vgl. RUT-
ZEL 2016, S. 37).

3.2 Sozialpadagogik: Subjekt, Lebensweltorientierung, Bewaltigungshandeln

Die Sozialpddagogik war fiir die berufliche Benachteiligtenférderung aufgrund ihrer ,be-
rufs- und arbeitsweltbezogenen Hilfen“ (ProkscH 2001, S. 32) immer eine bedeutende Be-
zugsdisziplin. Ein Aufgabenfeld ist die Jugendberufshilfe, die junge Menschen ,,zum Aus-
gleich sozialer Benachteiligungen oder zur Uberwindung individueller Beeintréichtigungen®
sozialpadagogische Hilfen anbietet, ,,die ihre schulische und berufliche Ausbildung, Einglie-
derung in die Arbeitswelt und ihre soziale Integration fordern” (§ 13 Abs. 1 SGB XIII).

Die Mitgestaltung beruflicher Bildungsprozesse begriindet sich dariiber, dass Arbeit als
Medium zur sozialen Anerkennung konstitutiv ist und gesellschaftliche Teilhabe ,Selbst-
wert, Anerkennung und Zugehorigkeit in der Gesellschaft, d. h. zentrale Kategorien in der
lebensweiten Unterstiitzung von Menschen, beeinflusst“ (OEHME 2016, S. 43). Aussagen
zum Selbstverstdndnis von Sozialpddagogen/Sozialpddagoginnen im Kontext empirischer
Studien (vgl. GRimm/Vock 2007) zeigen eine deutliche Ausrichtung auf Subjektorientierung
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und Empathie; Individualisierung wird als Prinzip der sozialpddagogischen Arbeit und der
,Kompetenz- statt Defizitansatz" als ,,Grundaxiom* (ebd., S. 262) betrachtet.

Theoretische Beziige fokussieren auf die Lebenslagen der Adressaten/Adressatinnen
in ihrem gesellschaftlichen Kontext, auf die Alltagsndhe und Lebensweltorientierung (vgl.
THIERSCH 2014), auf den Wandel der Arbeitsgesellschaft und dessen Auswirkungen auf die
Betroffenen. Die subjektorientierte Perspektive thematisiert die Lebensbewaltigung und das
Bewaltigungshandeln der Individuen (vgl. BouniscH 2008). Zielrichtung sozialpddagogi-
schen Handelns in beruflichen Bildungsprozessen ist ,,die Kopplung von (lebensweltlichen)
Perspektiven der Menschen und der Ausgestaltung des Systems beruflicher Bildung“ (OEH-
ME 2016, S. 55).

Vor dem Hintergrund sich verénderter Erwerbsbiografien und zunehmend prekérer wer-
dender Lebenslagen junger Menschen war Ende der 90er-Jahre eine Debatte um Handlungs-
anséitze und die inhaltliche Ausrichtung von beruflichen Bildungskonzepten entstanden. Im
Mittelpunkt einer kontrovers gefiihrten Debatte stand die Lebenswelt- oder Arbeitsmarktori-
entierung der Konzepte. Die eine Position vertrat eine starke Arbeitsmarktorientierung, um
damit den jungen Menschen mehr Einstiegschancen in eine Erwerbsarbeit zu erméglichen.
Die andere Position beinhaltete die Forderung nach einer gro3eren Lebensweltorientierung
zur Vorbereitung auf diskontinuierliche Erwerbsbiografien (vgl. ByLinski 2002). Im Diskurs
zeigt sich ein Spannungsverhaltnis zwischen der sozial- und berufspaddagogischen Perspekti-
ve, die jeweils durch unterschiedliche wissenschaftstheoretische Zugénge gepragt ist.

3.3 Sonderpadagogik: Intervention auf Grundlage von Diagnostik

Die Sonderpadagogik ist ausdifferenziert in Sonder-, Heil-, Behinderten- und Rehabilitati-
onspadagogik, Forder- oder Integrationspddagogik (vgl. BucHMANN/ByLINSk1 2013, S. 178).
Insgesamt besteht fiir die berufliche Rehabilitation ein starker Bezug zu psychologischem
Denken und medizinischen Erklarungsansatzen. Berufsbildung stellt fiir die Sonderpadago-
gik nur ein randstandiges Thema dar, weil Arbeit und Beruf nicht konstituierend fiir sonder-
padagogisches Denken sind (vgl. BIERMANN 2008, S. 207). Ein Spezifikum der beruflichen
Rehabilitation sind diagnostische Verfahren, die der eigentlichen beruflichen Qualifizierung
vorgeschaltet werden.

Theoriezugédnge und Konzepte der Sonderpadagogik wurden zum integralen Bestand-
teil einer beruflichen Rehabilitation (vgl. BiERmAaNN 2008). Sie wurden ebenso auch in die
Benachteiligtenforderung transferiert, beispielsweise die individuelle Forderplanung (vgl.
BunpscHUH 2015; BuscHMEYER/ECKHARDT 2009). Im Zentrum der Sonderpadagogik steht
vielfach, sich mit erschwerten Lernzugédngen und herausforderndem Verhalten von Schii-
lern/Schiilerinnen zu befassen. Mit dem Konzept der , Alltagsbegleitung von Jugendlichen
in erschwerten Lebenslagen“ (HiLLER 1997) wurde auch eine biografische Perspektive auf-
gezeigt und eine Nihe zur Sozialpadagogik deutlich.
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Die Handlungsstrategien im Kontext der allgemeinbildenden Schule beziehen sich auf son-
derpadagogische Forderbedarfe, die mithilfe spezifischer Verfahren nach medizinischen
und psychologischen Aspekten ermittelt werden (vgl. SCHROEDER 2016, S. 57). Bereits 1994
nahm die Empfehlung der Kultusministerkonferenz zur sonderpadagogischen Forderung
an den Schulen eine Verdnderung in der Terminologie vor: Lernbehinderung wurde zur
Beeintrachtigung im Lernen. Fiir die berufliche Bildung ist die Zusammenfiihrung von Be-
hinderung und Benachteiligung bedeutsam. Die Zuordnung in zwei Gruppen anhand von
Merkmalskategorien fiihrt zu getrennten Rechtskreisen. Benachteiligte werden den drei For-
derschwerpunkten Lernen, sozial-emotionale Entwicklung und Sprache zugeordnet. Dies
verweist ,auf die markante und historisch stabile Reproduktion sozialer Ungleichheit und
institutioneller Diskriminierung durch das Schul- und Berufsbildungssystem* (ebd., S. 57f.).
Die Gruppe der Behinderten generiert sich aus den anderen sechs Forderschwerpunkten
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(Sehen, Horen, korperlich-motorische Entwicklung, geistige Entwicklung, Erkrankung und
autistisches Verhalten) und bezieht sich damit auf korperliche, neurologische, kognitive und
physiologische Ausgangslagen (vgl. ebd., S. 58).

Die Weiterentwicklung der Sonderpéddagogik wird darin gesehen, von einem medizi-
nischen Modell zu einem sozialen Modell von Behinderung zu gelangen, ,das sich darauf
konzentriert, die Barrieren in der Interaktion, in den institutionellen und sozialrdumlichen
Strukturen sowie in Haltungen bzw. Einstellungen zu identifizieren und zu beseitigen“ (ebd.,
S. 60).

L. Diskurslinien: Personenorientierung, Ausbildungsmethode, curriculare
Differenzierung und spezifische Ausbildungsregelungen

Die Betrachtung der letzten Jahrzehnte verdeutlicht markante Diskurse, die sich immer wie-
der auf Fragen der Zielgruppe beziehen, die interdisziplindre Zusammenarbeit betreffen,
die curriculare Ausgestaltung der Ausbildungspraxis thematisieren und spezifische Ausbil-
dungsformen hinterfragen.

4.1 Gegen Ausgrenzung und fiir Chancengleichheit

Das Forum Bildung wurde 1999 gegriindet, um Vorschldge fiir die Zukunftsfahigkeit des
deutschen Bildungssystems zu erarbeiten. Als eine grol3e Herausforderung wurde gesehen,
,Wissen und Kompetenzen zu vermitteln, die in Zukunft iber Lebenschancen des Einzelnen
und tiber gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Fortschritt entscheiden, und gleichzeitig
soziale Ausgrenzung angesichts stindig steigender und neuer Qualifikationsanforderungen
verhindern und bestehende Ausgrenzung zuriickzudrédngen“ (ARBEITSSTAB FORUM BILDUNG
0. J., S. 94). Unter der Pramisse Férderung von Chancengleichheit wurde das Ausbildungs-
konzept der Benachteiligtenforderung als fester Bestandteil in diese Reformbestrebungen
einbezogen. Die wissenschaftliche Begleitung des Benachteiligtenprogramms hatte ge-
zeigt, dass Jugendliche mit Beeintrachtigungen durch eine entsprechende Forderung einen
Berufsabschluss erreichen konnen (vgl. ZIELKE/LEMKE/Poprp 1989). War 1969 mit dem in
Kraft getretenen BBiG festgeschrieben worden, dass Jugendliche nicht in Anlernberufen mit
niedrigen Qualifikationsanforderungen ausgebildet werden durften (vgl. BiIERmanN 1980,
S. 894), trat mit der expansiven Ausweitung der Einrichtungen der beruflichen Rehabilita-
tion wieder eine entgegengesetzte Entwicklung ein. Seit 1970 entstand eine Ausweitung der
Berufsbildungswerke, ebenso wurden die Platze in Werkstétten fiir Behinderte ausgebaut
und die Anzahl der gesetzlich moglichen Behinderten-Kurzausbildungen stieg im Zeitraum
von 1975 bis 1979 von 50 auf 70 Berufe und von 80 auf 215 Sonderregelungen enorm an
(vgl. ebd.).
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4.2 Curriculare Differenzierung: ,Muss ein Mensch denn alles konnen?"

Die Neuordnung in den handwerklichen und industriellen Metall- und Elektroberufen Ende
der 80er-Jahre forderte die Vermittlung abstrakter und komplexer gewordenen Ausbildungs-
inhalte fiir eine berufliche Handlungskompetenz, die Schliisselqualifikationen, Flexibilitét
und Teamfdhigkeit beinhaltete. Fiir die Benachteiligtenférderung wurde im Konzept der
Schliisselqualifikationen (vgl. KocH/HENsSGE 1992) auch die Chance gesehen, deren Ausge-
staltung um einen ,qualifikationsorientierten Ansatz“ zu erweitern (HENSGE 1993, S. 201).
Ebenso waren fiir die Vermittlung von neuen Technologien Konzepte entwickelt worden, die
den Jugendlichen die Arbeit am Computer nicht abstrakt, sondern mit Anwendungsbezug in
Verbindung mit ihrer Berufs- und Lebenswelt vermittelten (s. dazu PGtz 1992). Gleichzei-
tig war die Frage aufgeworfen, ob die verdnderten Qualifikationsanforderungen Fahigkeiten
verlangten, die Jugendliche mit Beeintrachtigungen gar nicht mitbrachten. Theoriegemin-
derte Ausbildungsberufe wurden vorgeschlagen, die ein starkeres Gewicht auf die Vermitt-
lung praktischer Inhalte legten und eine verkiirzte Ausbildung vorsahen (vgl. PGtz 1993).
Kontrédr zur Diskussion um eine Anspruchsreduzierung entwickelte sich die Perspektive
einer modularen Qualifizierung, die Flexibilisierung, Individualisierung und Binnendiffe-
renzierung als eine Chance und Moglichkeit fiir die berufliche Qualifizierung benachteilig-
ter Zielgruppen favorisierte (vgl. KLoas 1997). Der Vorschlag war — unter Beibehaltung des
Berufskonzepts — Teilqualifikationen zu zertifizieren und mit einer einheitlichen Systematik
in einem Qualifizierungspass festzuhalten. Trotz kontroverser Fachdiskussionen entstanden
Modellversuche und Projekte, die eine curriculare Differenzierung in der auf3erbetrieblichen
Berufsausbildung umsetzten. 2007 entwickelte das BIBB gemeinsam mit Experten/Exper-
tinnen aus der Ausbildungspraxis bundeseinheitliche Ausbildungsbausteine, zunachst fiir
14 Ausbildungsberufe, die im Rahmen des BMBF-Forderprogramms JOBSTARTER CON-
NECT erfolgreich in der Praxis erprobt wurden. Zielgruppe waren Jugendliche, die nach der
Schule nicht in eine betriebliche Berufsausbildung einmiinden konnten oder junge Erwach-
sene ohne Berufsabschluss (vgl. EKERT/ROTTHOWE/WEITERER 2012).

4.3 Theoriegeminderte Ausbildungsberufe und Sonderausbildungsregelungen

Die anerkannten Ausbildungsberufe sind durch eine bundeseinheitliche Ausbildungsord-
nung geregelt und somit standarisiert. Die Ausbildungsdauer betrégt i. d. R. drei bis dreiein-
halb Jahre. Derzeit bestehen 26 zweijdhrige anerkannte Ausbildungsberufe, die auch in der
Theorie reduziert sind. Die Zahl der zweijahrigen Ausbildungsberufe hatte sich seit den 50er-
Jahren durch Umwandlung in dreijahrige Berufe deutlich reduziert, was sich 2002/2003
mit der Mittelstandsoffensive wieder dnderte (vgl. UnLy/KroLL/KREKEL 2011, S. 5). Die
bildungspolitische Diskussion um diese ,Einfachberufe* wurde immer kontrovers gefiihrt.
Befiirworter/-innen sahen Vorteile in der Verbesserung der Ausbildungschancen fiir Jugend-
liche mit Beeintrdchtigungen und einer Steigerung der Ausbildungsbereitschaft der Betrie-
be. Die Gegner/-innen befiirchteten eine Verschlechterung der Ausbildungsqualitat und eine
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damit einhergehende Absenkung des Qualifikationsniveaus (ebd., S. 4). Auch die gestufte
Ausbildung wurde nur dann als Moglichkeit betrachtet, wenn ein Anspruch auf die Ausbil-
dung fiir weitere Stufen vertraglich festgehalten wurde (vgl. DGB 2010, S. 7).

Ausbildungen nach Sonderausbildungsregelungen (vgl. § 66 BBiG/§ 42m HwO) wer-
den meist in Berufsbildungswerken, auch in aullerbetrieblichen Einrichtungen angeboten.
Der inhaltliche Zuschnitt obliegt der jeweiligen Kammer. Eine Entscheidung fiir die Aufnah-
me trifft der psychologische Dienst der Reha-Beratung der Agentur fiir Arbeit. Die fehlende
Standarisierung dieser Sonderausbildungsregelungen sollte durch die Empfehlungen des
BIBB-Hauptausschusses (2009) mit der ,,Rahmenregelung fiir Ausbildungsregelungen fiir
behinderte Menschen nach § 66 BBiG/§ 42m HwO (Fachpraktiker/-in)“ entgegengewirkt
werden. Die Praxis der zustdndigen Stellen zeigt jedoch, dass sich die Anwendung bei den
Kammern noch wenig umgesetzt hat (vgl. ZOLLER/SRBENY/JORGENS 2017, S. 106).

ImInklusionsdiskursstehendiese Sonderausbildungsregelungen aufdem Priifstand desse
(vgl. beispielsweise AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2014; EULER/SEVERING
2014). Strukturelle Faktoren wie regionale Unterschiede in der Anzahl der Ausbildungsrege-
lungen, die hohere Zahl von Vertragslésungen und das begrenzte Berufsspektrum unterstrei-
chen dies. Infrage gestellt ist die Vermittlung beruflicher Handlungsfahigkeit (vgl. § 1 BBiG):
Bei einer synoptischen Gegeniiberstellung eines Ausbildungsrahmenplans fiir die Ausbil-
dungsregelung der Fachpraktiker/-innen und der Ausbildungsverordnung einer anerkannten
Berufsausbildung zeigt sich, dass sich die dort enthaltenen Fachkompetenzen sehr voneinan-
der unterscheiden. Die Niveauunterschiede der jeweils unterlegten Kompetenzprofile zeigen
sich im notwendigen Wissen, in den erforderlichen Fertigkeiten, den geforderten personalen
Kompetenzen und nach Sozial- und Selbstkompetenz. Beispielsweise sollen Fachpraktiker/
-innen etwas kennen, beachten, anwenden, sich verhalten, statt in beruflichen Handlungs-
situationen selbst aktiv zu werden, selbst zu entscheiden und eigenstdndig Mafnahmen zu
ergreifen (beispielsweise Ausbildungsrahmenplan fiir die Ausbildungsregelung Fachprakti-
ker/-in Hauswirtschaft, 2010, Sicherheit und Gesundheitsschutz).

Mit Blick auf eine zunehmende Digitalisierung der Arbeitswelt erhélt jedoch die Ver-
mittlung einer beruflichen Handlungsfahigkeit im Rahmen einer qualifizierten, anerkannten
Berufsausbildung zunehmend an Bedeutung, insbesondere als Basis fiir weiterfiihrende, le-
bensbegleitende Lernprozesse (vgl. ByLinskt 2020).

5. Ausblick: Navigationssystem Inklusion

Aufbauend auf den Erfahrungen und Erkenntnissen der beruflichen Rehabilitation und der
Benachteiligtenférderung hat die Debatte um Inklusion einen Perspektivenwechsel hervor-
gebracht und notwendige Verdnderungen auf allen Ebenen des Berufsbildungssystems und
in allen seinen Handlungsfeldern aufgezeigt. Die auf Inklusion ausgerichteten Leitlinien
(vgl. ByLinski/RUTZEL 2016) dienen dabei als Navigationssystem (vgl. RUTzEL 2016), um
diese Prozesse einzuleiten und auszugestalten.
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Der Blick hat sich geweitet: Er ist auf das gesamte (Berufs-)Bildungssystem und seine
Mechanismen gerichtet, um dort gesellschaftliche Handlungssituationen zu identifizieren,
die Menschen in Behinderungs- und Benachteiligungssituationen bringen (vgl. LINDMEIER/
LiNnpMEIER 2012). Inklusion als menschenrechtliches Prinzip (vgl. beispielsweise GumMIcH/
Hinz 2017) aufzufassen findet seinen Ausdruck in einer Ausbildung fiir alle, moglichst inner-
halb von Regelstrukturen des Berufsbildungssystems. Im Anschluss an die bildungspoliti-
schen Leitlinien der Deutschen UNESCO-Kommission (2009) ist angestrebt, allen Menschen
die gleichen Moglichkeiten zu eréffnen, an qualitativ hochwertiger Bildung teilzuhaben und
ihre Potenziale entwickeln zu kénnen, unabhéngig von besonderen Lernbediirfnissen, Ge-
schlecht, sozialen und 6konomischen Voraussetzungen. Dies verlangt eine Offnung unter-
schiedlicher Systeme fiir ein gemeinsames Regelangebot, in dem Bildung, Erziehung und Be-
treuung, ohne stigmatisierende Etikettierung allen jungen Menschen zur Verfiigung stehen,
die aus verschiedenen Griinden und zu unterschiedlichen Zeiten eine individuelle Unter-
stiitzung bendtigen.

Dafiir gilt es, bewéhrte Unterstiitzungsinstrumente auszubauen und weiterzuentwi-
ckeln. Zur Sicherstellung einer beruflichen Erstausbildung wird beispielsweise die Assistier-
te Ausbildung (vgl. § 130 SGB II) als zielfiihrend betrachtet (vgl. KRUPPE/LEBER/MATTHES,
2019, S. 50), weil damit sowohl Jugendliche mit Unterstiitzungsbedarf als auch Betriebe in-
dividuell und bedarfsgerecht vor und wéhrend einer betrieblichen Berufsausbildung unter-
stiitzt werden konnen. Die Weiterentwicklung von Strukturelementen beruflicher Bildung
erscheint besonders relevant: individuelle sowie flexible Bildungs-, Unterstiitzungs- und For-
derangebote zu entwickeln, die Anschlussféahigkeit und Durchlissigkeit erméglichen. Dazu
gehort eine curriculare Flexibilisierung der Berufsausbildung, beispielsweise durch eine Ver-
kiirzung oder Verlangerung der Ausbildungszeit, etwa analog einer Teilzeitberufsausbildung
(vgl. § 8 BBiG) oder modularisierte Ausbildungskonzepte, die jederzeit einen Ein- und Aus-
stieg in eine Berufsausbildung ermdglichen. Dariiber hinaus werden Formen von Verbund-
ausbildungen vorgeschlagen (vgl. EULER/SEVERING 2014, S. 16).

Die Forderung nach einer ersatzlosen Streichung der §§ 64-66 BBiG geht einher mit
einer Ausbildungsgarantie fiir alle ausbildungsinteressierten Jugendlichen (vgl. ENGGRUBER,
2018, S. 29), d. h. einem ,,Recht auf Ausbildung“ (DeEuTscHE UNESCO-Kommission 2019,
S.12). Das Ziel ist ein anerkannter Berufsabschluss fiir alle jungen Menschen, der auf indivi-
duellen, d. h. unterschiedlichen Wegen erreicht werden kann.
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Harald Pfeifer, Gudrun Schonfeld, Felix Wenzelmann

» Kosten und Nutzen der betrieblichen
Ausbildung - Ein Dauerbrenner

Der Beitrag stellt die Entwicklung der Erhebungen zu Kosten und Nutzen der betrieblichen Ausbildung
seit den 1960er-Jahren dar und beleuchtet, bei welchen politischen MaRnahmen Kosten- und Nutz-
enaspekte in Betracht gezogen wurden. Des Weiteren werden Anwendungen des Modells im Ausland und
Vergleichsarbeiten vorgestellt. Zentrale Forschungsarbeiten, die auf den (deutschen und internationalen)
Erhebungen basieren, werden kurz diskutiert. AbschlieRend wird die aktuelle Bedeutung von Kosten-
und Nutzenaspekten fiir aktuelle und zukiinftige Herausforderungen thematisiert.

1. CEinleitung

Das duale Ausbildungssystem in Deutschland kann nur funktionieren, wenn sich gentigend
Betriebe an der Ausbildung beteiligen. Da die Beteiligung der Betriebe grundsétzlich freiwil-
lig ist, sind Kosten-Nutzen-Uberlegungen eine zentrale Einflussgrofe bei der Entscheidung
fiir oder gegen die Ausbildung.

Um betriebliche Entscheidungen in Bezug auf die Ausbildungsbereitschaft zu verstehen,
bendtigen Politik und Praxis empirische Evidenz zu Kosten und Nutzen der Betriebe. Der
Beitrag beschreibt die Entstehungsgeschichte, Entwicklung und den heutigen Stand der em-
pirischen Erfassung und Analyse von Kosten und Nutzen der betrieblichen Ausbildung in
Deutschland.

Dabei geht der Beitrag ein auf

die politischen und gesellschaftlichen Rahmenbedingungen, die zur ersten Konzeptuali-
sierung und Messung der Kosten und Nutzen gefithrt haben,

die Entwicklung der Erhebungen und Konzepte iiber die Jahrzehnte,
politische Mafdnahmen mit Bezug zu Kosten und Nutzen,

die internationale Anwendung und Verbreitung der Kosten-Nutzen-Konzepte,
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zentrale Forschungsarbeiten, die auf Basis der Daten innerhalb und auf3erhalb des Bun-
desinstituts fiir Berufsbildung (BIBB) erstellt wurden,

die aktuelle Bedeutung von Kosten und Nutzen und die zukiinftigen Herausforderungen.

2. Von den Diskussionen der 1960er-Jahre zur Edding-Kommission

Die 1960er-Jahre waren durch breite gesellschaftliche und politische Debatten tiber das Bil-
dungswesen gepragt. Die Reformdiskussionen konzentrierten sich zwar vor allem auf das
allgemeinbildende Schul- und Hochschulsystem, aber auch die Berufsbildung und insbe-
sondere die betriebliche Ausbildung riickten zunehmend in den Blickpunkt. Dabei ging es
nicht nur um inhaltliche, organisatorische und rechtliche, sondern ebenso um 6konomische
Aspekte der betrieblichen Ausbildung. Die Humankapitaltheorie (vgl. BECKER 1964) stellte
ein neues Instrument dar, um betriebliche und individuelle Bildungsentscheidungen unter
der Annahme perfekter Méarkte zu modellieren. Bildungsausgaben werden seitdem als In-
vestitionen in das Humankapital gesehen, die im Anschluss an die Bildungsmanahmen zu
einer hoheren Produktivitét fiihren und somit Auswirkungen auf die gesamtwirtschaftliche
Entwicklung haben.

Die wichtigsten Diskussionsstrange der 1960er-Jahre finden sich auch in den 1969
verdffentlichten Empfehlungen des Deutschen Bildungsrates zur Verbesserung der Lehr-
lingsausbildung wieder. So wurden Mangel bei der Qualitit der Ausbildung angesprochen,
Vorschléage fiir qualitatssteigernde MalSnahmen gemacht und neue Finanzierungsformen
vorgestellt (vgl. DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1969). Lag die Verantwortung fiir die betriebliche
Ausbildung und deren Ausgestaltung und Finanzierung bis dato vorwiegend bei der Wirt-
schaft, legte das 1969 verabschiedete Berufsbildungsgesetz (BBiG) umfassende gesetzliche
Regelungen zur betrieblichen Berufsausbildung fest. Allerdings wurden Fragen zur Finanzie-
rung ausgeklammert: Zum einen gab es Widerstand gegen kollektive Finanzierungsformen
seitens der Wirtschaft, zum anderen wurde auf den Mangel an empirischen Daten {iber die
Kosten der Ausbildung verwiesen, die eine fundierte politische Entscheidung erschwerten.
Vor einer Neuordnung des traditionellen einzelbetrieblichen Finanzierungssystems sollte
zundchst die Kostenstruktur untersucht werden.

Der Bundestag setzte daher 1970 die Sachverstandigenkommission Kosten und Finanzie-
rung der beruflichen Bildung (nach ihrem Vorsitzenden Friedrich Edding ,,Edding-Kommis-
sion“ genannt) ein, die 1974 ihren Abschlussbericht vorlegte. Sie ermittelte erstmals durch
eine repréisentative Betriebsbefragung die Kosten der betrieblichen Ausbildung. Neben den
Kosten, die bei der Ausbildung in den Betrieben anfielen, wurden auch die Kosten der aul3er-
betrieblichen Aus- und Weiterbildungseinrichtungen (wie Kammern oder Arbeitgeber- und
Arbeitnehmerorganisationen) erfasst. Die Edding-Kommission entwickelte ein detailliertes
Kostenmodell, das die Basis fiir alle spateren Kosten-Nutzen-Erhebungen des BIBB bildete
(vgl. SACHVERSTANDIGENKOMMISSION KOSTEN UND FINANZIERUNG DER BERUFLICHEN BILDUNG
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1974, S. 43-48). Als zentrale Bezugsgrofien wurden dabei die Bruttokosten, die Ertrage und
die Nettokosten der Ausbildung definiert:

Zu den Bruttokosten zéhlen alle Sach- und Personalkosten, die ein Betrieb fiir die Aus-
bildung aufbringt, also die Personalkosten fiir die Auszubildenden und das Ausbildungs-
personal, Anlage- und Sachkosten (z. B. Kosten fiir R4ume, Maschinen und Ubungs- und
Verbrauchsmaterialien) sowie sonstige Kosten (z. B. Kosten fiir Lehrmaterialien, Ausbil-
dungsverwaltung, externe Ausbildung, Kammergebiihren).

Das Lernen am Arbeitsplatz ist ein wichtiger Bestandteil der Ausbildung. Durch die Erstel-
lung von Giitern und Dienstleistungen erwirtschaften Auszubildende bereits wahrend der
Ausbildung Ertrage fiir ihren Betrieb.

Die Differenz zwischen den Bruttokosten und den Ertrégen ergibt die Nettokosten der Be-
rufsausbildung. Sie stellen die tatsichliche Kostenbelastung der Betriebe dar.

Bereits in der Erhebung fiir das Jahr 1971/72 — wie auch in den spéteren BIBB-Erhebungen
(vgl. Kapitel 3) — zeigte sich, dass die betriebliche Ausbildung im Gesamtdurchschnitt mit
Nettokosten verbunden ist. Lediglich fiir zehn Prozent der Betriebe waren die Ertrége grofSer
als die Bruttokosten. Es ergab sich eine breite Streuung der Ausbildungskosten, z. B. zwi-
schen verschiedenen Betriebsgroenklassen und Ausbildungsbereichen.

Zu den Aufgaben der Edding-Kommission gehorte es auch, Reformvorschlége zur Ver-
besserung der Qualitédt der beruflichen Bildung zu erarbeiten und eventuelle finanzielle Kon-
sequenzen in ihre Uberlegungen einzubeziehen. Sie fithrte daher auch umfangreiche Unter-
suchungen zur Qualitédt der Berufsausbildung durch und entwickelte ein Modell, dass sich
an Kriterien der Input- und Outputqualitét orientierte (vgl. SACHVERSTANDIGENKOMMISSION
KOSTEN UND FINANZIERUNG DER BERUFLICHEN BILDUNG 1974, S. 186-194). Hier wurde eben-
falls eine breite Streuung der Ausbildungsqualitit zwischen Berufen, Ausbildungsgangen
einzelner Betriebe und Branchen festgestellt, die dem Prinzip der Chancengleichheit wider-
spricht (vgl. ebd., S. 438). In ihren Empfehlungen wies die Kommission darauf hin, dass eine
Anderung des Finanzierungssystems ,.eine notwendige, wenn auch nicht allein hinreichende
Bedingung“ (ebd., S. 365) sei, um Ungleichheiten im Ausbildungssystem zu verringern und
die Ausbildungsqualitédt zu erhohen. Sie schlug die Einfiihrung eines Berufsbildungsfonds
vor (vgl. ebd., S. 440). Die Diskussionen in den Folgejahren um kollektive, iiberbetriebli-
che Finanzierungssysteme waren kontrovers und fiihrten zu einer deutlichen Polarisierung
zwischen Gewerkschaften und Arbeitgebern. Das 1976 von der sozialliberalen Koalition ver-
abschiedete Ausbildungsplatzférderungsgesetz sah die Erhebung einer Berufsausbildungs-
abgabe bei Unternehmen vor, wenn das Ausbildungsplatzangebot nicht zur Befriedigung der
Nachfrage ausreichen sollte. 1981 wurde es jedoch vom Bundesverfassungsgericht aufgrund
eines Formfehlers aufgehoben, ohne wirksam zu werden (vgl. Kapitel 4).
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3. Fortfiihrung und Weiterentwicklung der Kosten-Nutzen-Erhebungen im
BIBB

In den 1970er-Jahren gab es Uberlegungen, in die Berufsbildungsstatistik auch Erhebungen
zu den betrieblichen Ausbildungskosten aufzunehmen, um so {iber bessere Grundlagen fiir
die Berufsbildungsplanung zu verfiigen. Erste Ansitze des Statistischen Bundesamtes schei-
terten jedoch (vgl. NoLL u. a. 1983, S. 28). Dies verdeutlicht, wie schwierig es war und ist,
Ausbildungskosten zu erfassen, da viele Betriebe keine eigenen Messungen durchfiihren und
es keine einheitlichen Erfassungsstandards gibt (vgl. z. B. BARDELEBEN/BEICHT/STOCKMANN
1991, S. 52-56; BUSEMEYER 2009, S. 48). Um dennoch Informationen {iber das Kosten-Nut-
zen-Verhéltnis zu ermitteln, fithrte das BIBB seit den 1980er-Jahren Kosten-Nutzen-Erhe-
bungen durch, seit 2007 im Abstand von fiinf Jahren. Das Kostenmodell der Edding-Kommis-
sion bildete fiir alle diese Erhebungen die Grundlage, wurde jedoch immer wieder ergénzt
und weiterentwickelt. Die wichtigsten Anderungen werden nachfolgend dargestellt.

In der Erhebung fiir das Jahr 1980 (vgl. NoLL u. a. 1983) wurden erstmals die Ausbil-
dungskosten berufsspezifisch fiir 45 Berufe erfasst. Bei der Erhebung fiir das Jahr 1991 (vgl.
BARDELEBEN/BEICHT/FEHER 1995) gab es zwei bedeutsame Verdnderungen: Zum einen
wurde zwischen Voll- und Teilkosten unterschieden. Kritisiert wurde, dass beim bisherigen
Verfahren dem Betrieb Kosten zugerechnet wurden, die ihm als fixe Kosten entstehen wiir-
den, auch wenn er nicht ausbilden wiirde. Dies betraf vor allem die Kosten fiir das neben-
berufliche Ausbildungspersonal und die nebenberuflich in der Ausbildungsverwaltung ein-
gesetzten Beschéftigten. Diese wurden daher bei den Teilkosten nicht bertiicksichtigt. Zum
anderen wurde in dieser Erhebung nach dem Nutzen gefragt, der nach der Ausbildung bei
Ubernahme eines/einer Ausgebildeten anfillt. Es wurde ermittelt, welche Vorteile ein Be-
trieb dadurch erzielt, dass er ausgebildet hat, und zwar im Vergleich zu der Situation, wenn
er nicht ausgebildet hétte. Betrachtet wurden hier z. B. Kosteneinsparungen durch ein ge-
ringeres Fehlbesetzungsrisiko oder durch den Wegfall von Einarbeitungskosten, die bei der
Einstellung externer Arbeitskrafte anfallen wiirden.

Die Erhebung fiir das Jahr 2000 (vgl. BEicHT/WALDEN/HERGET 2004) umfasste erstmals
das gesamte Bundesgebiet und alle Ausbildungsbereiche mit Ausnahme der Hauswirtschaft.
Der Fragenteil zum Nutzen der Ausbildung, der nach Abschluss der Ausbildung durch die
Ubernahme der Ausgebildeten anfillt, wurde erheblich ausgebaut. Auf breiter empirischer
Basis wurden die Personalgewinnungskosten fiir die Einstellung einer externen Fachkraft
erhoben, die bei einer Ubernahme von Ausgebildeten eingespart werden kénnen. Zusétzlich
wurden Abschitzungen zu weiteren, nicht monetir bewertbaren Nutzendimensionen der
betrieblichen Ausbildung vorgenommen. Hierzu gehoren z. B. ein Imagegewinn, Synergien
mit der betrieblichen Weiterbildung oder auch Faktoren wie ein Verantwortungsgefiihl ge-
geniiber der Gesellschaft.

Die Erhebung fiir das Jahr 2007 (vgl. SCHONFELD u. a. 2010) brachte eine Uberarbei-
tung des Konzepts zur Erfassung der Kosten des Ausbildungspersonals mit sich. Auf eine
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Unterscheidung zwischen Voll- und Teilkosten wird seitdem verzichtet; stattdessen werden
die tatsdchlichen Produktivitdtseinbuf3en des Ausbildungspersonals erfragt. Nur wenn das
Ausbildungspersonal durch die Ausbildungsleistungen in seiner Produktivitat eingeschrankt
wurde, wurden die entsprechenden Zeiten bei der Kostenberechnung berticksichtigt. Die er-
mittelten Kosten fiir das Ausbildungspersonal und entsprechend die gesamten Bruttokosten
lagen zwischen den vormals berechneten Voll- und Teilkosten. Erstmals erfolgte die Befra-
gung computerunterstiitzt, was mit erheblichen Vorteilen durch automatische Plausibili-
tatspriifungen und effizienten Filterfithrungen verbunden ist. Die Stichprobe der Betriebe
wurde aus der Betriebsdatei der Bundesagentur fiir Arbeit gezogen, nicht mehr wie noch in
der Erhebung aus dem Jahr 2000 aus Adressdaten ausgewahlter Kammern bzw. weiterer,
fiir die Berufsausbildung zustidndiger Stellen. Zwischen den Erhebungen 2007 und 2012/13
(vgl. SCHONFELD u. a. 2016) gab es bei der Berechnung der verschiedenen Kostenwerte nur
geringe Veranderungen. Jedoch wurde die Methode der Stichprobenziehung umgestellt. Fiir
die Erhebung 2012/13 wurde aus allen Ausbildungsbetrieben, die einen Ausbildungsberuf
gema[s dem BBiG oder der Handwerksordnung ausbildeten, eine Zufallsstichprobe gezogen,
nicht mehr nur fiir Betriebe, welche die besetzungsstiarksten Berufe ausbildeten.

Zwischen September 2018 und Juli 2019 wurde eine neue Erhebung fiir das Ausbil-
dungsjahr 2017/18 durchgefiihrt. Hier wurden erstmals Vignettenmodule, d. h. randomi-
sierte Experimente, eingesetzt, um die Préferenzen der betrieblichen Entscheidungstréger/
-innen besser abbilden und kausale Zusammenhé&nge messen zu konnen. Zusétzlich wurden
in groBerem Umfang Personlichkeitsmerkmale von den Entscheidungstrégern/Entschei-
dungstragerinnen im Betrieb erhoben, um diese als mogliche Einflussfaktoren auf das be-
triebliche Ausbildungs- und Rekrutierungsverhalten zu analysieren. Erste Ergebnisse dieser
Erhebung sind im Sommer 2020 erschienen (vgl. SCHONFELD u. a. 2020).

L. Politische MaBnahmen mit Bezug zu Kosten und Nutzen der Ausbildung

Bis heute ist in der betrieblichen Ausbildung die einzelbetriebliche Finanzierung vorherr-
schend. Zwar gab es bereits seit den 1960er-Jahren und nochmals verstérkt durch die Kri-
tik der Edding-Kommission an diesem System zu verschiedenen Zeiten Vorschlége fiir eine
Neuordnung in Form kollektiver, {iberbetrieblicher Regelungen, die z. B. 1976 in das Aus-
bildungsplatzférderungsgesetz miindeten. Zu einer bundesweiten Wirksamkeit fiihrte aber
keine dieser Initiativen.

Erste Versuche zur Einfithrung einer Berufsausbildungsplatzabgabe gab es Mitte der
1970er-Jahre, als ein Ausbildungsplatzmangel abzusehen war. Das Ausbildungsplatzférde-
rungsgesetz von 1976 sah die Erhebung einer Berufsausbildungsabgabe vor, wenn das Aus-
bildungsplatzangebot nicht zur Befriedigung der Nachfrage ausreichte und nach Mal3gabe
der Regierung auch keine kurzfristige Besserung zu erwarten sei (vgl. BUSEMEYER 2009,
S. 89f.). Kritik und Widerstand gab es nicht nur aus dem Arbeitgeberlager, sondern auch von
Gewerkschaftsseite, denen das Gesetz nicht weit genug ging. Infolge einer Verfassungsklage



n8 Struktur des Berufsbildungssystems

des Landes Bayern wurde das Gesetz 1981 aufgrund eines Formfehlers fiir nichtig erklart,
ohne dass die Regierung in den Vorjahren versucht hatte, eine Abgabe zu erheben. Erneute
Versuche zur Einfiihrung einer Berufsausbildungsplatzabgabe wurden in den Jahren 1997
und 2004 vonseiten der SPD unternommen, scheiterten aber ebenfalls (vgl. BUSEMEYER
2009, S. 143/155).

Auf Branchen- bzw. regionaler Ebene gibt es einige Beispiele einer gemeinschaftlichen
Finanzierung der betrieblichen Ausbildung. Am bekanntesten diirfte die Umlagefinanzie-
rung im Bauhauptgewerbe sein. Bereits seit 1975 wird sie zur Unterstiitzung der betrieb-
lichen Ausbildung in diesem Bereich eingesetzt. Nicht nur die betrieblichen Ausbildungs-
kosten, sondern auch die Kosten fiir die iiberbetriebliche Ausbildung werden gemeinsam
getragen. Ein weiteres Beispiel ist die Umlagefinanzierung in der Altenpflegeausbildung in
Nordrhein-Westfalen, die 2012 im Zuge einer umfangreichen Reform, in deren Folge sich die
Zahl der Ausbildungsplatze erhohte, eingefiihrt wurde.

Auch wenn in Deutschland keine umfassenden staatlichen Regelungen zur Finanzierung
der Ausbildung existieren, gibt es eine Reihe von Férderprogrammen von Bund und Léndern,
die Betriebe bei der Finanzierung der Ausbildung unterstiitzen (vgl. NEISEs/ZINNEN 2020 fiir
einen Uberblick iiber aktuelle Férderprogramme). Diese sind meist zeitlich begrenzt und
zielen nur auf einen Teil der Betriebe. 2019 wurden z. B. Betriebe, die Jugendliche mit einem
schwachen Schulabschluss oder Migrationshintergrund ausbildeten, mit dem Programm der
assistierten Ausbildung vor und wahrend der Ausbildung intensiv begleitet und bekamen
Hilfe bei Verwaltungsaufgaben, der Organisation und Durchfiihrung der Ausbildung. Ein
weiteres Beispiel ist der Ausbildungsbonus, der zwischen 2008 und 2010 an Betriebe gezahlt
wurde, die zusitzliche Ausbildungsplitze fiir forderungsbediirftige Jugendliche bereitstell-
ten. Das Programm hatte jedoch nur eine geringe Wirksamkeit und fiihrte zu erheblichen
Mitnahmeeffekten (vgl. BMAS 2013). Insgesamt profitiert nur ein kleiner Teil der Betriebe
von diesen Forderprogrammen. Im Ausbildungsjahr 2012/13 erhielten z. B. zwolf Prozent
der Betriebe Zuschiisse aus Forderprogrammen, die durchschnittlich 2.075 Euro pro Auszu-
bildendem/Auszubildender und Jahr betrugen. Dies entsprach etwa 38 Prozent der durch-
schnittlichen Nettoausbildungskosten eines Jahres (vgl. SCHONFELD u. a. 2016, S. 51).

Im Januar 2020 ist das neue Berufsbildungsgesetz in Kraft getreten (vgl. BMBF 2019),
welches ab 2020 eine Mindestausbildungsvergiitung vorsieht. Die Mindestausbildungsver-
giitung soll regelmal3ig erhoht und ab 2024 an die Entwicklung der Ausbildungsvergiitun-
gen der vergangenen zwei Jahre angepasst werden. Tarifvertragliche Regelungen sind al-
lerdings von der Mindestausbildungsvergiitung ausgenommen, d. h. Tarifvertrdge mit einer
Vergiitung unterhalb der Mindestausbildungsvergiitung bleiben giiltig. Die Ausbildungsver-
giitungen machen einen Grofteil der betrieblichen Ausbildungskosten aus. In einer Simu-
lationsberechnung haben Wenzelmann und Pfeifer (2018) ermittelt, wie viele Betriebe im
Jahr 2017 von Mindestausbildungsvergiitungen in verschiedener Hohe betroffen gewesen
waren und welche zuséatzlichen Kosten sie hétten tragen miissen: Betriebe in Ostdeutsch-
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land, im Handwerk und kleinere Betriebe wiren stérker betroffen. Die Berechnungen lassen
allerdings keinen Riickschluss auf die tatsdchliche Entwicklung des Ausbildungsangebots zu.

5. Die internationale Anwendung/Verbreitung der Kosten-Nutzen-Konzepte

Nicht nur in Deutschland haben Erhebungen zu Kosten und Nutzen der betrieblichen Aus-
bildung eine lange Tradition. In der Schweiz wurde vom Eidgenossischen Hochschulinstitut
fiir Berufsbildung (EHB) kiirzlich die jiingste Erhebung abgeschlossen (vgl. GEHRET u. a.
2019). Zuvor fiithrte die Forschungsstelle fiir Bildungsokonomie der Universitit Bern drei
Erhebungen fiir die Referenzjahre 2000, 2004 und 2009 durch (vgl. ScHWERI u. a. 2003;
MUHLEMANN u. a. 2007; STRUPLER/WOLTER 2012). Dabei wurde auf ein anndhernd identi-
sches Instrument wie bei den Erhebungen des BIBB zuriickgegriffen. Im Gegensatz zu den
Ergebnissen fiir Deutschland zeigte sich fiir die Schweiz, dass Betriebe im Schnitt keine Net-
tokosten der Ausbildung tragen. Das vergleichbare Vorgehen bei der Datenerhebung ermég-
lichte durch eine spatere Zusammenfithrung der Daten beider Lénder eine Vielzahl an Pub-
likationen, welche diese Unterschiede in den Kostenstrukturen untersuchten (vgl. DIONISIUS
u. a. 2009a; DionisIus u. a. 2009b; JANSEN u. a. 2015; MUHLEMANN u. a. 2010, vgl. zu den
Ergebnissen dieser Studien Kapitel 6).

In Osterreich gab es 2015 nach einer lingeren Pause (LASSNIGG/STEINER 1997) eine
neue Erhebung der Ausbildungskosten (SCHLOGL/MAYERL 2016). Auch hier wurde die be-
wahrte Methodik der BIBB-Erhebungen zugrunde gelegt. Dies ermoglichte weitere lander-
iibergreifende Analysen (vgl. Kapitel 6).

Von 1994 bis 2012 fiihrte das Institute for Employment Research der Universitat War-
wick eine Reihe von Fallstudien zu Kosten und Nutzen der Ausbildung in englischen Betrie-
ben durch (vgl. HAsLuck u. a. 2008). Gambin und Hogarth (2017) nutzten die in diesen
Studien erhobenen Daten, um die eher niedrige Ausbildungsbeteiligung englischer Betriebe
zu analysieren.

Pfeifer (2016) verglich australische und deutsche Betriebe beziiglich ihrer Ausbildungs-
kosten und Ausbildungsmotivation. Hinsichtlich der Ausbildungskosten zeigten sich auf Ba-
sis von australischen Ergebnissen (vgl. Dockery u. a. 1997) zwar zundchst dhnliche durch-
schnittliche Nettokosten der Ausbildung, je nach Branche unterschieden sich diese jedoch
sehr stark. Zudem nutzte er das natiirliche Experiment der Kiirzung von Ausbildungszu-
schiissen in Australien, um die Ausbildungsmotivation in verschiedenen Branchen zu unter-
suchen. Dabei unterschied er zwischen dem Investitions- und dem Produktionsmotiv. Beim
Investitionsmotiv sind die Betriebe an einer ldngerfristigen Beschéftigung der (ehemaligen)
Auszubildenden als Fachkrifte interessiert und daher bereit, Nettokosten als Investition
zu akzeptieren. Beim Produktionsmotiv besteht kein generelles Ubernahmeinteresse. Die
(Brutto-) Ausbildungskosten miissen daher durch die produktiven Beitrage der Auszubilden-
den (Ertrage) gedeckt werden. Pfeifer (2016) zeigte, dass in Australien im Handwerk und
der Industrie das Investitionsmotiv dominierte, wahrend in vielen Dienstleistungsbereichen
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die Betriebe dem Produktionsmotiv folgten. Als Folge der Kiirzungen reduzierte sich die Zahl
der Ausbildungsstellen in eher produktionsorientierten Branchen deutlich.

Auch in Landern, in denen ein duales System auf- oder ausgebaut werden soll, ist das
Kosten-Nutzen-Thema von grofder Bedeutung. Das BIBB unterstiitzte erste Erhebungen in
Vietnam (vgl. JANSEN/HORN/NGUYEN 2016), auf den Philippinen (vgl. ScHwWARZ/WENZEL-
MANN/CAPISTRANO 2017), in Kolumbien und in Paraguay. Das Team der Schweizer Kosten-
Nutzen-Forscher/-innen fiihrte zudem Simulationsstudien in Spanien (vgl. MUHLEMANN/
WoLtEeR 2017), England (vgl. WoLTER/JoHO 2018) und Italien (vgl. MUHLEMANN/WOLTER/
Jono 2018) durch. Diese Simulationen auf Basis der Schweizer Kosten-Nutzen-Erhebungen
unter Einbeziehung verschiedener Parameter der jeweiligen Lander (z. B. Vergiitungen) er-
moglichten Schatzungen der Brutto- und Nettokosten, auch ohne dass es ein dhnliches be-
triebliches Ausbildungssystem wie z. B. in der Schweiz gibt. Die Schéitzungen konnen dann
fiir den Prozess der Ausgestaltung des Ausbildungssystems genutzt werden.

Duale Ausbildungssysteme bzw. das Lernen am betrieblichen Arbeitsplatz insgesamt ste-
hen bei internationalen Organisationen spatestens seit der letzten Wirtschaftskrise insbeson-
dere zur Vermeidung von (Jugend-)Arbeitslosigkeit weit oben auf der Agenda. Bei einigen
ihrer Projekte und Analysen zu diesem Thema wurde auch die betriebliche Kosten-Nutzen-
Perspektive dieser Ausbildungsmodelle untersucht (vgl. z. B. MUHLEMANN 2016).

6. Die Kosten-Nutzen-Erhebungen in der theoretischen und empirischen
Forschung

Die Kosten-Nutzen-Erhebungen stellen seit Langem die Basis fiir verschiedene theoretische
und empirische Forschungsarbeiten. So nutzten Acemoglu und Pischke (1998) u. a. Ergeb-
nisse der 1991er BIBB-Kosten-Nutzen-Erhebung (vgl. BARDELEBEN/BEICHT/FEHER 1995),
um ihre theoretischen Erweiterungen der Humankapitaltheorie (vgl. BECKER 1964) em-
pirisch zu begriinden. Sie versuchten den Widerspruch aufzuklaren, warum Betriebe in
Deutschland in die Ausbildung investieren, obwohl bei der dualen Ausbildung iiberwiegend
allgemeines Humankapital generiert wird, da die Lerninhalte in den Ausbildungsordnungen
standardisiert und somit fiir alle Betriebe transparent sind. Eine Investition in die Bildung
bzw. in das Humankapital der Auszubildenden rentiert sich fiir den jeweiligen Betrieb nur
dann, wenn er im Anschluss an die Ausbildung eine Rendite abschopfen kann. Dies ist mog-
lich, wenn der Betrieb den Ausbildungsabsolventen und Ausbildungsabsolventinnen eine
Vergiitung zahlt, die unterhalb ihrer Produktivitdt liegt. In perfekten Mérkten, wie sie in der
Humankapitaltheorie angenommen werden, ist dies, bezogen auf allgemeines, also trans-
ferierbares Humankapital, nicht méglich, da die Ausbildungsabsolventen/Ausbildungsab-
solventinnen bei einem anderen Betrieb eine Vergiitung in Hohe ihrer Produktivitét erhal-
ten konnten. Acemoglu und Pischke (1998) erweiterten das Humankapitalmodel daher um
Marktunvollkommenheiten wie z. B. Mobilitdtskosten.
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Walden (2007) untersuchte die Zusammenhénge zwischen Kosten-Nutzen-Aspekten
und betrieblichen Ausbildungsentscheidungen in Bezug auf die grundséatzliche Entschei-
dung fiir oder gegen die Aufnahme einer eigenen Ausbildung und die Zahl der Auszubil-
denden. Er konnte zeigen, dass bei diesen Entscheidungen langerfristige Nutzenaspekte ein
grofderes Gewicht als kurzfristige Kostenaspekte haben.

Beginnend mit den deutschen und schweizerischen Erhebungen aus dem Jahr 2000 wur-
den die Erhebungen beider Lander fiir eine Vielzahl vorwiegend empirischer Forschungs-
artikel genutzt (vgl. fiir einen Uberblick der dlteren Arbeiten und theoretischen Grundla-
gen WoOLTER/RYAN 2011). Einen Schwerpunkt bildete der Vergleich zwischen den beiden
Landern, der die Aufkldrung bestehender Ladnderunterschiede in den Ausbildungskosten
zum Ziel hatte (vgl. PFEIFER/WENZELMANN/WOLTER 2016 fiir einen Uberblick). Neben Ver-
giitungsunterschieden sind dabei insbesondere die stirkere Einbindung der Schweizer Aus-
zubildenden in den Prozess der Arbeit und die damit zusammenhéingenden hoheren Ertrige
als Hauptgrund fiir die Kostenunterschiede herausgearbeitet worden (vgl. Dionisius u. a.
2009a; DionNisius u. a. 2009b). Miihlemann u. a. (2010) stellten zudem fest, dass Unter-
schiede in den Arbeitsmarktinstitutionen (und hier insbesondere im Kiindigungsschutz)
dazu fiihren, dass Betriebe in Deutschland grundsétzlich hohere Einstellungs- und Entlas-
sungskosten haben und somit eher bereit sind, in die Ausbildung zu investieren, um diese als
,Screening“-Instrument fiir zukiinftige Arbeitskréafte zu nutzen. Der flexible Arbeitsmarkt in
der Schweiz fithrt dagegen zu haufigeren Betriebswechseln nach der Ausbildung und zwingt
daher die Betriebe, die Ausbildung so zu gestalten, dass keine Nettokosten anfallen. Dieses
Ergebnis unterstiitzend zeigten Jansen u. a. (2015), dass es in Deutschland zwischen 2000
und 2007 zu einem Anstieg der produktiven Zeiten der Auszubildenden und damit einer An-
ndherung an die schweizerischen Ausbildungskosten kam. Zwischen den beiden Erhebungs-
zeitpunkten erfolgten auf dem deutschen Arbeitsmarkt die Hartz-IV-Reformen, die zu einer
Flexibilisierung des Arbeitsmarktes und einer Lockerung des Kiindigungsschutzes fiihrten.

Moretti u. a. (2019) verglichen die Ergebnisse der 6sterreichischen Studie mit den Ergeb-
nissen aus der Schweiz. Sie zeigten fiir zehn vergleichbare Berufe, dass in Osterreich Ausbil-
dungskosten anfielen, wihrend die Betriebe in der Schweiz bereits wihrend der Ausbildung
im Durchschnitt einen Nettonutzen erzielten. Erklaren konnten sie die Unterschiede mit den
in Osterreich im Vergleich zum Fachkraftlohn deutlich héheren Ausbildungsvergiitungen.
Zudem fielen in Osterreich die Ertréige aus den produktiven Beitrigen der Auszubildenden
geringer aus, da die Jugendlichen zum einen haufiger fiir einfache Tétigkeiten eingesetzt
wurden und zum anderen bei Fachkréftetétigkeiten eine geringere Produktivitat aufwiesen.
Kompensieren konnten dies die osterreichischen Betriebe insbesondere durch eine hohere
Ubernahmequote und staatliche Subventionen der Ausbildungsvergiitungen.

In neueren Veroffentlichungen fiir Deutschland wurde schlieBlich die Bedeutung von
Betriebsraten hinsichtlich der Ausbildungskosten (vgl. KRIECHEL u. a. 2014) und der Aus-
bildungsqualitit (BERGER u. a. 2019) untersucht. Wahrend Betriebe mit Betriebsraten, un-
abhangig von der Grof3e des Betriebs, hohere Ausbildungskosten hatten, unterschied sich die
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Inputqualitit zwischen Betrieben mit und ohne Betriebsrat nicht signifikant. Auszubilden-
de aus Betriebsratsbetrieben hatten jedoch héhere Ubernahmechancen, weniger Abwesen-
heitszeiten und einen héheren Fachkréftelohn im Anschluss an die Ausbildung.

1. Fazit/iZusammenfassung

Kosten und Nutzen der betrieblichen Ausbildung haben auch nach {iber 50 Jahren der Er-
forschung nicht an Bedeutung fiir Praxis, Politik und Forschung eingebiif3t. So haben die
Anstiege der Jugendarbeitslosigkeit in vielen Ldndern im Anschluss an die Banken- und Fi-
nanzkrise zu einer grofen Nachfrage nach Lernformen am betrieblichen Arbeitsplatz und
insbesondere dem dualen Ausbildungssystem gefiihrt. Eine der ersten Fragen, die dabei ge-
stellt wird, ist die Frage nach den Griinden fiir die betriebliche Ausbildungsbeteiligung und
damit auch die Frage nach Kosten und Nutzen von Ausbildung.

Auch in Deutschland mit seinem etablierten Ausbildungssystem miissen die Ausbil-
dungsverantwortlichen in den Betrieben immer wieder die Frage beantworten, ob unter den
gegebenen Rahmenbedingungen die eigene Ausbildung fiir den Betrieb eine lohnende Inves-
tition darstellt. Uberlegungen zu betrieblichen Ausbildungskosten flieRen auch immer wie-
der direkt oder indirekt in die politische Diskussion ein, wenn es darum geht, die Ausbildung
insgesamt oder die Ausbildung von Zielgruppen zu férdern (z. B. durch eine Mindestaus-
bildungsvergiitung, finanzielle oder personelle Unterstiitzung von ausbildenden Betrieben).

Da das duale System und die betriebliche Ausbildungsbereitschaft auch zukiinftig z. B.
durch die Megatrends Demografie, Digitalisierung, Akademisierung, Globalisierung oder
Migration auf die Probe gestellt wird, werden auch immer Fragen zu Kosten und Nutzen
gestellt und folglich auch entsprechende Daten fiir Forschung und Politikberatung benotigt.
Allerdings drangt gerade die Demografie die Kosten fiir viele Betriebe in den Hintergrund,
da der drohende Fachkraftemangel und fehlende Auszubildende auch héhere Ausbildungs-
kosten rechtfertigen konnen. Die Allianz fiir Aus- und Weiterbildung, in der sich Vertreter/
-innen der Bundesregierung, der Bundesagentur fiir Arbeit, der Wirtschaftsverbéande, von
Gewerkschaften und Landern austauschen und auf Mafnahmen zur Verbesserung von Aus-
und Weiterbildung verstdndigen, sieht in ihrem Manahmenkatalog daher lediglich Unter-
stiitzungsleistungen vor, die sich indirekt auf die Kosten-Nutzen-Struktur auswirken.
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Peter Dehnbostel

» Lernorte der beruflichen Bildung

In der Berufs- und Weiterbildung werden Fragen der Organisation, Gestaltung und Kooperation von
Lernorten seit den 1970er-Jahren gezielt diskutiert. Ausgehend von den zentralen Lernorten Betrieb und
Schule des dualen Systems der Berufsausbildung ging es zundchst um Reformvorschldge fiir ein plurales
Lernortkonzept, das aber ebenso wie der Lernortbegriff selbst auf starke Widerstande stieB. Unabhangig
davon werden seither Lernorte pluralisiert, erweitert und entgrenzt; in Lernortkooperationen werden
sie verbunden. Zudem schafft die digitale Arbeitswelt virtuelle Lernorte, verdandert die bestehenden
physischen und erweitert sie um Lernrdume und Lernarchitekturen. Beruflichen Lernorten kommt in der
digitalen Transformation der Arbeit eine Schliisselrolle zu.

1. Die Lernortfrage

Lernorte der beruflichen Bildung gibt es, seit die berufliche Bildung als soziales und gesell-
schaftliches System zur Verbindung von Arbeiten und Lernen organisiert wird. Wahrend der
Zeit des mittelalterlichen Zunfthandwerks, wurde die Lehrlingsausbildung als Erziehungs-
und Inkorporationsinstanz in die Gemeinschaft der Zunft integriert, Arbeiten und Lernen
fielen ortlich und konzeptionell zusammen. Mit der ersten industriellen Revolution, der Auf-
klarung und den Umbriichen in der Arbeitswelt kam die ,Lernortfrage” erstmalig im spaten
18. Jahrhundert angesichts der Krise des tradierten stdndischen Modells der Berufserzie-
hung auf (vgl. STRATMANN/SCHLOSSER 1990, S. 17ff.; STRATMANN 1993, S. 247ff.; PATZOLD/
GOERKE 2006).

Die damalige Lernortfrage wurde im Verlauf der zweiten industriellen Revolution durch
das duale System der Berufsausbildung mit den beiden Arbeiten und Lernen verbindenden
Lernorten Betrieb und Schule beantwortet. Allerdings konstituieren nicht diese Lernorte —
wie hdufig angenommen — das duale System, sondern Berufsausbildungssysteme entstehen
nach Greinert {iber gesellschaftliche, insbesondere politische und 6konomische Auseinan-
dersetzungen (vgl. GREINERT 1993, S. 19ff., 1999, S. 23ff.). So bestanden der Lernort Be-
trieb mit der damaligen Betriebslehre und der Lernort Fortbildungsschule, der Vorlaufer der
Berufsschule, zundchst relativ unabhéngig voneinander. Sie sind erst im Laufe der Zeit iiber
das Prinzip der Beruflichkeit und der Orientierung an 6konomischen und berufspiddagogi-
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schen Zielsetzungen zu einem Arbeiten und Lernen verbindenden Qualifikationssystem zu-
sammengewachsen.

Diese Entwicklung erstreckte sich bis in die zweite Hélfte des 20. Jahrhunderts. Nach
1945 verstand sich die Berufsschule in der Bundesrepublik Deutschland, anders als in der
Deutschen Demokratischen Republik, kaum als Lernort in Dualitdt zum Betrieb, sondern
stellte vorrangig die berufsbildende und padagogische Eigenstandigkeit in den Vordergrund.
Erst mit dem Berufsbildungsgesetz von 1969 kann von einem zusammenhingenden, abge-
stimmten und geregelten System gesprochen werden, nachdem zuvor u. a. der Deutsche
Ausschuss fiir das Erziehungs- und Bildungswesen (1966, S. 503) ,vertragliche, auch gesetz-
liche Regelungen“ der Zusammenarbeit von Ausbildungsbetrieben und beruflichen Schulen
angemahnt hatte.

Als Lernorte der beruflichen Bildung wurden so bis in die 1960er hinein vorrangig die
Lernorte des dualen Systems der Berufsausbildung verstanden, wobei {iberbetriebliche Bil-
dungseinrichtungen schon friih als dritte Lernorte neben Betrieb und Schule hinzukamen
(vgl. GREINERT 1995, S. 54ff.). Mit Ablosung der herkdémmlichen Industriegesellschaft, d. h.
mit der Ablésung der zweiten industriellen Revolution, erfolgt seit den 1970er-/1980er-Jah-
ren eine Restrukturierung und reflexive Modernisierung von Arbeits- und Organisationskon-
zepten. Zugleich beginnt die Digitalisierung der Arbeit mit dem Einsatz von Mikroelektronik
und neuen Technologien. Wenn auch nicht in direktem Bezug darauf, so aber durchaus vor
diesem Hintergrund, stellte sich die Lernortfrage erneut und verschérft. Unmittelbarer An-
lass waren die in der umfassenden Bildungsreform um 1970 erfolgten Vorschlage fiir ein
neugestaltetes Konzept von Lernorten.

Ausgangspunkt des kontroversen Diskurses zur Lernortfrage waren die Vorschliage des
Deutschen Bildungsrats zum Begriff ,Lernort“ und zum Konzept ,Pluralitat der Lernorte*,
Der Lernort wird vom Deutschen Bildungsrat in seiner Reformempfehlung ,,Zur Neuordnung
der Sekundarstufe II“ von 1974 folgendermaf3en definiert: ,,Unter Lernort ist eine im Rah-
men des offentlichen Bildungswesens anerkannte Einrichtung zu verstehen, die Lernange-
bote organisiert. Der Ausdruck ,Ort‘ besagt zunéchst, dald das Lernen nicht nur zeitlich [...],
sondern auch lokal gegliedert ist. Es handelt sich aber nicht allein um raumlich verschiedene,
sondern in ihrer paddagogischen Funktion unterscheidbare Orte“ (DEUTSCHER BILDUNGSRAT
1974, S. 69). Betont wird die ,,pddagogisch-didaktische Eigenstédndigkeit” eines jeden Lern-
orts und die ,Eigenart, [...] die aus den ihm eigenen Funktionen im Lernproze3“ entsteht
(ebd., S. 69). Fiir die Sekundarstufe II wird von den vier Lernorten ,,Schule, Lehrwerkstatt,
Betrieb und Studio“ ausgegangen (ebd., S. 71).

Der Begriff des Lernorts stiel3 aus geisteswissenschaftlich-hermeneutischer und berufs-
und wirtschaftspadagogischer Sicht auf breite Ablehnung, selbst der Sinn und die Verwen-
dung des Begriffs wurden infrage gestellt (vgl. DEHNBOSTEL 2002, S. 358ff.; LipsMEIER 2019,
S. 23f.). Kritikerinnen und Kritikern schien die Aufwertung des Lernorts Ausdruck eines rein
instrumentellen und funktionalistischen Bildungsverstdndnisses und damit unvereinbar
mit grundlegenden padagogischen und bildungstheoretischen Zielsetzungen. Es wurde von
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einer padagogischen Sinnverarmung und einer Hypostasierung der padagogischen Funk-
tion von Lernorten gesprochen. So hat fiir Dorschel ,gleichsam tiber Nacht der Ausdruck
,Lernort* die bisherigen Bezeichnungen ,Bildungsstétte’, ,Lebensstatte’ und ,paddagogische
Situation‘ verdrangt“, womit eine , Neutralisierung des Padagogischen“ zum Ausdruck kdme
(DORscHEL 1974, S. 25). Und Beck konstatiert ,,die praktische Unzuladnglichkeit und die er-
ziehungswissenschaftliche Irrelevanz des Lernortkonzepts“ und zieht den Schluss, dass ,,die
Entfernung der Lernortidee aus padagogischen Denkfiguren sicherlich ein Gewinn“ wére
(BEck 1984, S. 256ff.).

2. Betriebsbezogene Lernortanalysen und -entwicklungen

Die Auseinandersetzung mit den Empfehlungen des Deutschen Bildungsrats und dem damit
verbundenen Lernortkonzept fithrte im damaligen Diskurs nur zu begrenzten theoretischen
Erkenntnissen in der Lernortthematik, zumal die vorrangig am dualen System und der Be-
rufsschule orientierte Berufs- und Wirtschaftspaddagogik keine darauf bezogene Forschung
fiir sinnvoll erachtete. Andererseits erschienen zu dieser Zeit eine Reihe von Studien und
Abhandlungen zum Lernort Arbeitsplatz und zum betrieblichen Lernen, die das Lernortkon-
zept erweiterten und fundierten. Insbesondere sind lernférderliche und lernhemmende Ar-
beitsbedingungen sowie Moglichkeiten des Lernens und der Personlichkeitsforderung in der
Arbeit thematisiert worden, so in der Studie von G. Franke und M. Kleinschmitt zum Lernort
Arbeitsplatz (vgl. FRANKE/KLEINSCHMITT 1987), dem Handbuch von M. Brater und U. Bii-
chele zur Ausbildung am Arbeitsplatz (vgl. BRATER/BUCHELE 1991), den Sammelbanden von
P. Dehnbostel, H. Holz und H. Novak zu dezentralen Lernorten (vgl. DEHNBOSTEL/HoLZ/No-
vAK 1992, 1996) und den vorausgegangenen umfangreichen Arbeiten von J. Miinch und an-
deren zum Lernort Arbeitsplatz und zur betrieblichen Ausbildung (vgl. MncH/KAaTH 1973;
MUNCH 1977; MUNCH u. a. 1981a; 1981b).

Bereits 1973 legen J. Miinch und F. M. Kath ihren empirischen Analysen eine , Typologie
des Lernortes Arbeitsplatz nach dem Grade der Padagogisierung®“ zugrunde. Dem Arbeits-
platz werden acht ,,didaktische Funktionen“ zugeordnet, und zwar vom ,Lernen beruflicher
Fertigkeiten“ tiber die ,Verantwortungsentwicklung“ bis zur ,Regeneration des Kenntnis-
und Erfahrungsstandes” (MUncH/KaTH 1973, S. 23). In der umfangreichen Studie ,Inter-
dependenz von Lernort-Kombinationen und Output-Qualitdten betrieblicher Berufsausbil-
dung in ausgewahlten Berufen“ (MUNCH u. a. 1981a) werden auf empirisch-analytischer
Grundlage die betrieblichen Lernorte und ihre Kombinationen im Hinblick auf die erzielten
Ausbildungsergebnisse in sieben von damals rund 450 Ausbildungsberufen untersucht. Als
betriebliche Lernorte der Ausbildung werden die Lernorte , Arbeitsplatz, Lehrwerkstatt und
Innerbetrieblicher Unterricht” zugrunde gelegt, wobei fiir die Organisation der betrieblichen
Ausbildung von bestimmtem ,,Lernort-Struktur-Typen“ ausgegangen wird (MUncH 1981b,
S. 9). Die erkenntnisreichen ,Kernergebnisse der Untersuchung“ (MUNcH u. a. 1981a,
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S. 613ff.) bestétigen die Pluralitét der Lernorte, die Annahmen zu ihrer Kombination sowie
Interdependenzen zu Ausbildungsergebnissen.

Parallel zu empirischen Arbeiten wurden auf der Grundlage erster Ansétze ,fiir eine
Theorie des Arbeitsplatzes als Lernort* (MUNcH/KATH 1973, S. 19) das Lernortkonzept und
die Pluralitat der Lernorte als Optimierungsprinzip theoretisch und konzeptionell weiter
ausgearbeitet (vgl. MUNcH 2007, S. 72ff.). Angesichts des im Zuge restrukturierter Arbeits-
konzepte und zunehmender Informations- und Kommunikationstechnologien in der Arbeit
aufkommenden Konzepts des lernenden Unternehmens stellt J. Miinch die Frage, ob dieses
Konzept als eine Weiterentwicklung des lernorttheoretischen Ansatzes zu verstehen sei. Die
Erorterung der Hauptcharakteristika des lernenden Unternehmens und die Erkenntnis, dass
das ,Lernen weitgehend in den Prozel3 der Arbeit integriert” ist, fithrt zu der Schlussfolge-
rung, dass ,,das lernende Unternehmen [...] gewissermalf3en selbst Lernziel und Lerngegen-
stand [ist]“ und ihm ,die Rolle eines Metalernortes®“ zukommt (MUNcH 1995, S. 50). Fiir
Miinch begriindet das lernende Unternehmen keinen neuen lernorttheoretischen Ansatz,
allerdings eine Modifikation insofern, ,,als die Integration von Arbeiten und Lernen, ihr Grad
ebenso wie ihr Modus, ganz bewul3t bei der Gestaltung und beim Einsatz von Lernorten ins
Kalkiil gezogen wird“ (ebd., S. 50).

Eine mit dieser Erkenntnis der Integration von Arbeiten und Lernen einhergehende Off-
nung der Lernortdiskussion in der betrieblichen Bildung fand in den 1990er-Jahren mit dem
Konzept des ,,Dezentrales Lernens” in der gleichnamigen, gro® angelegten Modellversuchs-
reihe des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BIBB) statt, die ,,dezentrale Aus- und Weiter-
bildungskonzepte in der Praxis“ zum Gegenstand hat (vgl. DEHNBOSTEL/HoLz/Novak 1992,
1996). Dezentrales Lernen bezeichnet ein Lernkonzept, das zur Neugestaltung betrieblichen
Lernens beitrdgt und dabei dezentrale arbeitsgebundene und arbeitsverbundene Lernorte
wie Lerninsel, Lernstation, Lernstatt, Lernfabrik und Technikzentrum entwickelt und er-
probt. Die arbeitsgebundenen oder arbeitsintegrierten Lernorte verschranken dabei reale
Arbeitsstrukturen mit einer Lerninfrastruktur, womit zugleich das informelle Lernen mit
dem formalen oder nichtformalen Lernen integriert wird. Das Konzept zielt auf die Weiter-
entwicklung von betrieblichen, zwischen- und iiberbetrieblichen Lernortsystemen unter be-
sonderer Beriicksichtigung des Lernorts Arbeitsplatz.

Die konzeptionelle Leitidee der Dezentralisierung zeigt sich in der Erweiterung und
relativen Autonomie betrieblicher Lernorte sowie der Delegation von Verantwortung und
Kompetenzen in diese Lernorte. Dezentralisierte Entscheidungs- und Dispositionsfunktio-
nen werden als eine notwendige Bedingung zur Durchsetzung von eigenverantwortlichem
Handeln und zur Starkung des Lernens bei der Arbeit einhergehend mit verdnderten Quali-
fikationsanforderungen angesehen. Das Konzept ging von der grundlegenden Annahme aus,
dass in neustrukturierten und informations- sowie kommunikationstechnisch anspruchs-
vollen Arbeitsprozessen integrative Formen der Verbindung von Arbeiten und Lernen sowie
neue Lernkonzepte notwendig und moglich geworden sind und dazu betriebliche Lernor-
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te im Sinne des Lernortkonzepts zu pluralisieren und mit auf3erbetrieblichen Lernorten zu
kombinieren sind.

Die betriebliche Lernortdiskussion 6ffnete sich zudem mit der Starkung der beruflich-
betrieblichen Weiterbildung und den darauf bezogenen Ansétzen zur Identifizierung und
Anerkennung des betrieblichen Lernens. Die das Verhéltnis von Arbeiten und Lernen ein-
ordnenden Klassifizierungsversuche thematisieren das Lernen im Prozess der Arbeit unter
besonderer Beachtung des informellen und nichtformalen Lernens. Das betriebliche Lernen
wird in Formen arbeitsintegrierten Lernens, in Lernorganisationsformen, Lernumgebungen
und Lernarrangements erfasst und nach unterschiedlichen Kriterien geordnet (vgl. GRUNE-
WALD U. a. 1998; MoORAAL/SCHONFELD/ GRUNEWALD 2004; SCHIERSMANN/REMMELE 2002;
MoLzBERGER 2007, S. 108ff.). Dariiber werden auch betriebliche Einzellernorte identifi-
ziert. Das iberkommene Verstdndnis des Lernorts als eines im 6ffentlichen Bildungswesen
angesiedelten Ortes des formalen Lernens wird iiberwunden. Lernorte in informellen und
nichtformalen Kontexten werden einbezogen, denn ebenso wie das formale Lernen sind in-
formelles und nichtformales Lernen immer an einen Lernort gebunden.

Heute erfordern die Gestaltung des betrieblichen Lernens und die Verbindung von Ar-
beiten und Lernen eine differenzierte Einbeziehung der hdufig pauschal benannten Lernorte
Arbeitsplatz und Betrieb. Sowohl der Lernort Arbeitsplatz als auch der Lernort Betrieb diffe-
renzieren sich in Einzellernorte, zugleich fallen sie unter dem von Miinch fiir das lernende
Unternehmen gepragten Begriff des ,,Metalernorts“ (vgl. MGNcH 2007, S. 104). Zu den Ein-
zellernorten gehoren auch virtuelle Lernorte wie Online-Communities, Webinare und Lern-
managementsysteme, die in der realen Arbeit zumeist mit physischen Lernorten verbunden
und somit Ausdruck der fiir digitale Arbeit typischen Mixed Reality sind.

3. Lernortkooperationen, Verbiinde, Netzwerke

Die grundlegende Bedeutung von Lernorten in der beruflichen Bildung zeigt sich darin, dass
die Begriffe ,Lernort“ und ,Lernortkooperation“ mit der Novellierung des Berufsbildungs-
gesetzes (BBiG) von 2005 in § 2 BBiG unter der Bezeichnung ,Lernorte der Berufsbildung“
gesetzlich verankert worden sind. Als Lernorte werden in § 2 Abs. 1, Betriebe der Wirtschaft,
vergleichbare Einrichtungen aullerhalb der Wirtschaft, berufsbildende Schulen und sonstige
Berufsbildungsreinrichtungen auf3erhalb der schulischen und betrieblichen Berufsbildung*
genannt. Die Lernortkooperation bezieht sich auf das Zusammenwirken dieser Lernorte und
die Vielzahl anderer, die bereits zu dieser Zeit bestanden und stetig erweitert werden. Als
besondere Lernortkooperationen haben sich Aus- und Weiterbildungsverbiinde sowie Qua-
lifizierungsnetzwerke entwickelt. Sie stellen systematisierte Lernortkooperationen mit be-
stimmten Zielen und Merkmalen dar, die seit Jahren ausgebaut werden.
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3.1 Lernortkooperation

Die Arbeiten und Lernen verbindenden Lernorte Betrieb und Schule im dualen System der
Berufsausbildung sind sozusagen als Prototyp der Lernortkooperation anzusehen. Ein Grof3-
teil der einschlégigen Fachliteratur behandelt die Kooperation von Lernorten in der Berufs-
ausbildung (vgl. PATzoLD 1990; PATzoLD/WALDEN 1995; DEHNBOSTEL/HoLZ/NovAK 1996;
BunD-LANDER-KoMMiIssION 1999; PATzoLp/WALDEN 1999; EurLeEr 2004). Mit der ,Emp-
fehlung des Hauptausschusses des Bundesinstituts fiir Berufsbildung zur Kooperation der
Lernorte” von 1997 (BIBB 1997) wird die Bedeutung der Lernortkooperation fiir das duale
System der Berufsausbildung unterstrichen. Heute bestehen Lernortkooperationen ebenso
in der Weiterbildung, wobei zunehmend auch virtuelle Lernorte wie Online-Communities,
Webinare und Online-Plattformen einbezogen werden.

Die Kooperation zwischen Lernorten findet prinzipiell auf verschiedenen Ebenen statt:
gesellschaftlich, institutionell, organisatorisch, didaktisch-methodisch und personell. Sie
dient dem Zusammenwirken verschiedener eigenstédndiger Lernorte mit dem Ziel der Ab-
stimmung und Optimierung von Lern- und Kompetenzentwicklungsprozessen. Die Ganz-
heitlichkeit des Lernens, der Kompetenzentwicklung und der Berufsbildung ist von Beginn
an eine zentrale Zielsetzung in der geregelten Kooperation von Lernorten. Da einzelne Be-
triebe die fiir eine umfassende Qualifikation oder einen Beruf notwendige Qualifizierung
aufgrund mangelnder Breite der betrieblichen Qualifikationsanforderungen oder aufgrund
mangelnder Qualifizierungsmoglichkeiten nicht bereitstellen konnen, verbreitern sie die
Qualifizierung iiber die Kooperation mit anderen Betrieben und schulischen sowie hoch-
schulischen Institutionen.

In der Praxis von Lernortkooperationen erstreckt sich das Spektrum der moglichen Ko-
operationsaktivititen vom gegenseitigen Informieren iiber institutionelle und didaktisch-
methodische Abstimmungen bis hin zum gemeinsamen Erarbeiten von Qualifizierungsmate-
rialien. Die Zusammenarbeit erfolgt dabei im Wesentlichen iiber das Bildungspersonal.

Die Kooperationspraxis wird in empirischen Befunden héufig als unzureichend be-
zeichnet, was wesentlich auf gesellschaftlich-institutionelle Faktoren zuriickzufiihren ist. So
handelt es sich bei der Kooperation zwischen den Lernorten Betrieb und Schule um unter-
schiedliche Systeme in privatwirtschaftlicher und offentlich-rechtlicher Verantwortung.
Die Lernorte sind zum einen auf die 6konomischen und qualifikatorischen Anspriiche der
Arbeitswelt gerichtet, zum anderen auf 6ffentliche Bildungsstandards und bildungstheoreti-
sche Orientierungen, womit per se ein Spannungsverhéltnis zwischen den beiden Lernorten
besteht, das durch unterschiedliche Lernkulturen und unterschiedliche soziale Stellungen
des betrieblichen und schulischen Bildungspersonals verstarkt wird. Wie in der {ibergeord-
neten Bildungsarbeit und dem betrieblichen Bildungsmanagement auch, ist dieses Spa-
nungsverhéltnis als kompatibel zu verstehen und produktiv zu gestalten.
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3.2 lernortkooperationen als Aus- und Weiterbildungsverbiinde

Verbiinde sind eine besondere Form der Lernortkooperation, die im Allgemeinen das Zu-
sammenwirken verschiedener Lernorte im Rahmen eines anerkannten Bildungsganges oder
darauf bezogener Bildungsmafnahmen bezeichnet, um gemeinsame padagogische, didak-
tisch-methodische und organisatorische Ziele und Inhalte abzustimmen und zu verfolgen
(vgl. DEHNBOSTEL 2015, S. 60ff.). Ausbildungsverbiinde wurden ab Mitte der 1980er-Jahre
aus bildungspolitischen Griinden massiv geférdert, um angesichts geburtenstarker Jahrgén-
ge das Ausbildungsangebot auszuweiten. Aber auch qualitative Griinde der Einhaltung oder
Verbesserung von Ausbildungsstandards begriinden Ausbildungsverbiinde, da Berufsbilder
von Ausbildungsberufen héufig nicht mehr einzelbetrieblich abgedeckt werden konnten.

Zusatzlich zu Ausbildungsverbiinden bestehen Weiterbildungsverbiinde. Sie sind mit
der Restrukturierung von Organisationen, der beginnenden Digitalisierung und der damit
gewachsenen Bedeutung der betrieblichen Weiterbildung entstanden (vgl. DEHNBOSTEL
2002, S. 363f., 2009, S. 796ff.). Sie sind nicht so stark verbreitet wie Ausbildungsverbiinde,
von denen es Ende der 1980er-Jahre bereits {iber 1.000 gab.

Verbiinde sind von Beginn an in verschiedenen Modellen organisiert worden, um den
unterschiedlichen Situationen und Bedarfslagen der Verbundpartner gerecht zu werden.
Bereits in den 1980-Jahren gab es vier Modelle fiir die Ausbildung, die seitdem in Theorie
und Praxis der Verbunddiskussion im Mittelpunkt stehen und in vielfaltiger Weise weiter-
entwickelt worden sind (vgl. DEHNBOSTEL 2015, S. 60ff.): den Ausbildungsverbund mit Leit-
betrieb; den Ausbildungsverbund als Konsortium; den Ausbildungsverein; die Auftragsaus-
bildung.

Ausbildungs- und Weiterbildungsverbiinde basieren auf festen, zumeist vertraglich fi-
xierten Abmachungen und finden grof3tenteils im Rahmen anerkannter Berufsbildungsgan-
ge statt. In den meisten Verbundmodellen bestehen klare Hierarchien und hohe Verbindlich-
keiten in Organisations-, Rechts- und Finanzierungsfragen. Auch die didaktisch-curriculare
Ausrichtung ist grof3tenteils festgelegt und gibt dem Lernenden nur eingeschrankt Moglich-
keiten der Selbststeuerung und der Mitgestaltung. Demgegeniiber sind Qualifizierungsnetz-
werke flexibel und offen angelegt.

3.3 Lernortkooperationen als Qualifizierungsnetzwerke

Es hat sich gezeigt, dass Aus- und vor allem Weiterbildungsverbiinde zum Teil in durch hohe
Selbststeuerung gepragte Qualifizierungsnetzwerke iibergehen. In diesen Netzwerken fin-
den Kooperationen zwischen verschiedenen Lernorten und unterschiedlichen Beteiligten
mit dem Ziel der Abstimmung und Optimierung der Qualifizierung von Individuen und
Gruppen statt. Genauer geht es um die Forderung von zusammenhéngenden Kompetenzent-
wicklungsprozessen, um die Planung, Gestaltung, Durchfithrung, Bewertung und Evaluati-
on von Qualifizierungs- und Berufsbildungsmalinahmen. Qualifizierungsnetzwerke sind von
anderen Netzwerktypen abzugrenzen (vgl. Sypow u. a. 2003; DEHNBOSTEL 2009, S. 799ff.;
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ErLsHoLrz 2015); sie werden auch als Berufsbildungs- oder Kompetenzentwicklungsnetzwer-
ke bezeichnet.

Generell setzen sich Qualifizierungsnetzwerke aus verschiedenen Lernorten zusam-
men, in denen Lernen jeweils gezielt angelegt ist und zwischen denen {iber Kooperationen
ein zusammenhingendes Lernsystem hergestellt wird. Qualifizierungsnetzwerke umfassen
prinzipiell physische und virtuelle, privatwirtschaftlich und 6ffentlich-rechtlich verantwor-
tete Lernorte, in denen formale, nichtformale und informelle Lernprozesse unter zumeist
wesentlicher Einbeziehung des Lernorts Arbeitsplatz stattfinden. Qualifizierungsnetzwerke
zeichnen sich wie Netzwerke {iberhaupt durch hohe Flexibilitat aus (vgl. CAsTELLS 2000).
Netzwerke konnen sowohl durch Hinzutreten oder Wegfall von Netzwerkmitgliedern bzw.
Lernorten (,,Knoten“) als auch durch Verdnderungen der personell basierten Kooperation
bzw. Lernortkooperation (,,Verbindungen®) ihre Strukturen modifizieren und sich neuen
Konstellationen anpassen.

In weitgehender Ubereinstimmung mit der Definition sozialer Netzwerke sind Qualifi-
zierungsnetzwerke vor allem durch folgende Merkmale charakterisiert: Verfolgung gemein-
samer Interessen; prinzipielle Gleichberechtigung aller Netzwerkteilnehmer; gemeinsame
Aufgabenwahrnehmung in Orientierung am Prinzip der Dezentralisierung; weitgehender
Verzicht auf formale und vertragliche Regeln zugunsten von direkten Interaktionen und
Interventionen; Organisation {iber ein Netzwerkmanagement (vgl. HANFT 1997, S. 283f.;
ELsHOLz 2006, S. 20ff.; DEHNBOSTEL 2015, S. 68).

Qualifizierungsnetzwerke werden, zumal unter Einbeziehung virtueller Lernorte, wei-
terhin einen starken Ausbau erfahren. Im Vergleich dazu kommen Verbiinde durch ihre
relativ hohe Verbindlichkeit und ihren hohen administrativen Aufwand zumindest fiir die
Weiterbildung weniger infrage. Auch entsprechen sie in ihrer Grundstruktur einem typisch
angebotsorientierten Organisationstyp, wohingegen Qualifizierungsnetzwerke die Nachfra-
geseite betonen.

L. Lernraume und Lernarchitekturen

Die vorrangig in der Erwachsenenbildung und Weiterbildung entwickelten Lernrdume er-
weitern die partiell institutionell eingeengte Lernortdiskussion um soziale und auf individu-
elles und gruppenbezogenes Lernen gerichtete Beziige. Der erstmals 2001 erschienenen und
immer noch aktuellen ,,Raumsoziologie“ von M. Low kommt dabei eine schon klassische Rol-
le zu (vgl. Low 2001). In den letzten Jahren sind raumtheoretische Konzepte unter Betonung
der sozialen Potenziale und Wirkungen des Raums sowie unter Einbeziehung des digitalen
Lernens verstarkt diskutiert und praktisch umgesetzt worden (vgl. Kraus 2008, S. 116ff.;
ARNOLD u. a. 2015, S. 59ff.; BERNHARD u. a. 2015; Kraus 2015; WITTWER/DIETTRICH/WAL-
BER 2015; DEHNBOSTEL 2019).

Die Differenzierung von Ort und Raum 6ffnet den Blick fiir Lernrdume, deren Potenziale
fiir das Lernen von Einzelnen und Gruppen auszuloten und zu nutzen sind. Dabei geht es,
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ebenso wie bei Lernorten, um physische und virtuelle bzw. Online-Lernrdume. Das zurzeit
vom Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales (BMAS) geforderte, grof3 angelegte Pro-
gramm der ,Lern- und Experimentierrdume” im betrieblichen digitalen Wandel riickt sol-
cherart Lernrdume unter Betonung des digitalen Lernens und der Kiinstlichen Intelligenz in
den Mittelpunkt einer ,zukunftsgerechten Gestaltung der Arbeitswelt“ (BMAS 2019, S. 1).

In der Pddagogik und der Erwachsenenbildung geht die Raumdiskussion davon aus, dass
Lehr-/Lernprozesse wesentlich durch Regeln und Ressourcen in der 6rtlichen und rdumli-
chen Ordnung beeinflusst werden oder, anders betrachtet, dass vonseiten der Lernenden die
Potenziale von Lernorten und Lernrdume genutzt und gestaltet werden konnen. ,,Der pada-
gogische Raum ist eine spezifische Form des sozialen Raums. Er entsteht durch das Handeln
der Beteiligten im Prozess der Aneignung von Lernorten/Orten unter der padagogischen
Pramisse der Vermittlung respektive der Aneignung von Wissen und Kompetenzen“ (KrRaus
2015, S. 139). Dabei werden im Handeln Regeln und Strukturen rekursiv reproduziert, das
hei3t es werden Lernrdume verdndert oder neue hergestellt. Eine Dualitét, die nach M. Léw
darin besteht, ,erstens, das Handeln zu strukturieren, und zweitens, im Handeln generiert
und reproduziert zu werden* (Low 2001, S. 244).

Raumtheoretische und raumdidaktische Konzepte zielen stark auf individuell oder
gruppenspezifisch ausgerichtete Lernprozesse und -anspriiche, die ausstattungsméfige und
architektonische Gestaltungen nach sich ziehen. In der Arbeit erweitern und vertiefen Lern-
raume die Lernorte auf der Basis arbeitsintegrierten Lernens und iiber die Anreicherungen
des informellen Lernens mit nichtformalem und formalem Lernen. Gestaltete Lernrdume
sind zugleich als Teil und als lernbasierte Erweiterung von Lernorten zu verstehen. Lern-
organisationsformen wie Lerninseln und Communities of Practices generieren Lernraume;
sie erweitern die Arbeit strukturell um eine Lerninfrastruktur, schaffen einen raumlich-orga-
nisatorischen Zusammenhang und orientieren sich haufig an ausgewéhlten Lernkonzepten.
Es handelt sich dabei nicht um einen padagogischen Raum, aber um einen Raum, der unter
dem Primat betrieblich gesteuerter Arbeits- und Handlungserfordernisse Arbeit und Lernen
zusammenfiihrt. Das fiir die digitale Arbeit typische Augmented Learning verstérkt diese
Lernrdume iiber die Anreicherung von physischen mit virtuellen Lernanteilen und deren
Ausgestaltung.

Lern- und Selbstlernarchitekturen sind als eine besondere Form der Lernrdume anzu-
sehen, in der das selbstgesteuerte und damit auch das situative Lernen eigene Lernumge-
bungen generiert. Dieses Modell ist vorrangig in der Erwachsenenbildung fiir eher in for-
malen Lernkontexten stattfindende Lernsituationen entwickelt worden (vgl. FORNECK 2006;
MAIER/WRANA 2008), trifft aber ebenso auf das selbstgesteuerte Lernen von Individuen und
Gruppen in der Arbeit zu. Forneck hat das Modell in kritischer Auseinandersetzung mit em-
phatischen und idealisierten Selbstorganisationskonzepten im Rahmen einer Theorie sozia-
ler Praktiken begriindet. Die Anbindung an Strukturen und Lernorte ist danach fiir selbst-
gesteuertes Lernen eine Voraussetzung: ,Strukturierte und durch ihre Struktur das Lernen
steuernde Lernumgebungen nehmen in ,selbstgesteuerten‘ Lernprozessen [...] eine strate-
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gische Stellung ein.“ Grundsétzlich und anthropologisch ist eine Struktur ,,den Lernenden
vorausgesetzt, ja konstituiert erst die Moglichkeit und Notwendigkeit des Lernens. Ohne
Struktur ist keine Wahrnehmung und damit kein Lernen moéglich“ (Forneck 2006, S. 15).
Ortliche und rdumliche Strukturen wirken so auf das selbstgesteuerte Lernen ein, das iiber
die Nutzung von Ressourcen und Potenzialen rekursiv strukturierend wirkt und Lernarchi-
tekturen erzeugt.

Das selbstgesteuerte Lernen von Einzelnen und Gruppen in der Arbeit schafft im Rahmen
vorgegebener Arbeitsstrukturen und Arbeitsformen zusehends neue Lernarchitekturen. Sie
konstituieren sich im Kontext von Lernorten und Lernrdumen iiber besondere Lernformen
und Lernumgebungen. Dazu gehoren Lern- und Begleitungskonzepte in der Arbeit ebenso
wie die lern- und kompetenzforderliche Gestaltung der Arbeit. Dabei entstehen Lernarchi-
tekturen in Unternehmen groftenteils im Prozess der Arbeit und zumeist jenseits padago-
gischer Uberlegungen. Allerdings zeigen arbeitsintegrierte Lernorganisationsformen wie
Lerninseln, Coachingformen und Online-Communities, dass es auch organisierte Lernrdume
und Lernarchitekturen gibt, die vornehmlich unter Qualifizierungs- und Personalentwick-
lungsgesichtspunkten entstehen und das Lernen strukturell und intentional einbeziehen.

5. Schlussbemerkungen

Wie die eingangs zitierte Definition des Deutschen Bildungsrats zeigt, ist die rdumliche
Dimension schon friih in den Lernortbegriff aufgenommen worden, wenn auch nicht hin-
reichend expliziert. Heute stellen die in Lernorten generierten physischen und virtuel-
len Lernrdume und Lernarchitekturen eine wesentliche Erweiterung und Vertiefung des
Lernortkonzepts dar. Vor allem aber begriindet die Einbeziehung von Lernorten aufl’erhalb
des offentlichen Bildungswesens eine prinzipielle Neufassung des Lernortkonzepts. In einem
so erweiterten Verstdndnis sind Lernorte als ortlich und rdumlich zusammenhéngende Ein-
heiten zu definieren, in denen in formalen, nichtformalen und informellen Lernkontexten
gelernt wird. Zu unterscheiden sind Lernorte nach ihren ortlichen, rdumlichen, zeitlichen
und strukturellen Gegebenheiten sowie nach ihren qualifizierenden und auf das Lernen so-
wie die Beruflichkeit bezogenen Funktionen.

In der Praxis der Qualifizierung und Berufsbildung nutzen Organisationen eine Vielzahl
und Vielfalt von Lernorten. Sie nutzen sie sowohl innerbetrieblich als auch {iber- und auf3er-
betrieblich, in unterschiedlichen Lernortkooperationen, mit und ohne Einbindung o6ffent-
licher Lernorte. Dabei werden Lernortkooperationen und Netzwerke ausgebaut, und zwar
zum einen, um der wachsenden Breite von digital basierten Arbeits- und Qualifizierungspro-
zessen zu geniigen, und zum anderen, um moglichen Fragmentierungen von Lern- und Qua-
lifizierungsprozessen zu begegnen. Zu beiden Punkten tragen, neben dem Lernen in und bei
der Arbeit, schulische und hochschulische Lernorte mit qualifikationstheoretisch, didaktisch
und bildungstheoretisch begriindeten Inhalten und Zielsetzungen wesentlich bei.
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Auch wenn die Forschung zur Lernortthematik nicht hinreichend entwickelt ist, hat sich
das Lernortkonzept betrieblich und tiberbetrieblich erheblich ausdifferenziert; der Lernort-
begriff ist durch seine praktische Verwendung zu einem tragenden Begriff der Berufs- und
Weiterbildung avanciert. In der Berufsbildungsforschung beschrankt sich die Lernortfor-
schung auf Studien und Entwicklungen im betrieblichen Bereich, nachdem aus berufs- und
wirtschaftspadagogischer Sicht der Lernortbegriff in der Diskussion um die Vorschldge des
Deutschen Bildungsrats zuriickgewiesen wurde. In der Erwachsenenbildung und in der Wei-
terbildung erfolgt hingegen seit Jahren eine wissenschaftliche Auseinandersetzung mit der
Lernortthematik, in die Lernorte aufserhalb des Bildungssystems und Lernrdume sowie Lern-
architekturen systematisch einbezogen werden. Die in der Praxis expandierenden virtuellen
Lernorte und digitalen Netzwerke sind zukiinftig verstarkt unter strukturations- und raum-
theoretischen Gesichtspunkten in die Berufs- und Weiterbildungsforschung einzubeziehen.

Die Digitalisierung der Arbeitswelt zieht keine deterministisch bestimmten Qualifizie-
rungskonzepte nach sich. Sie werden von Staat, Sozialpartnern und Wirtschaftsorganisatio-
nen bestimmt. Berufliche und betriebliche Lernorte, Lernrdume und Selbstlernarchitekturen
sind Eckpfeiler der Qualifizierung, insbesondere férdern und gestalten sie die Integration
von Arbeiten und Lernen. Die mégliche und notwendige Selbststeuerung und Selbstbestim-
mung in der digitalen Arbeit erhalt mit ihnen eine subjekt- und bildungsbezogene Lernort-
verankerung, die es auszubauen und zu gestalten gilt und die wesentlich zu einer humanen
und menschengerechteren Entwicklung der Arbeitswelt beitragt.
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Karin Biichter

» Vollzeitschulische Ausbildung -
Historische (Dis-)Kontinuitat ihrer
Strukturmerkmale und Funktionen

Die vollzeitschulische Ausbildung umfasst Bildungsgdnge, die in liberwiegend schulischer Form zu einem
gesetzlich anerkannten Ausbildungsabschluss fiihren. Ein groRer Teil der vollzeitschulischen Ausbil-
dungsgdnge ist nach Landesgesetzen geregelt und unterliegt damit der Kulturhoheit der Lander. Histo-
rische Vorldufer der vollzeitschulischen Ausbildung lassen sich bis ins 19. Jahrhundert zuriickverfolgen.
Insbesondere die seit den 1960er-/70er-Jahren gefiihrten (berufs-)bildungspolitischen und -wissen-
schaftlichen Diskurse sowie empirische Befunde zur vollzeitschulischen Ausbildung zeigen einerseits eine
erstaunliche Kontinuitdt ihrer Strukturmerkmale und Funktionen im Berufsbildungswesen. Andererseits
fithren Verschiebungen in der Berufsstruktur in der jiingeren Zeit dazu, dass die vollzeitschulische Aus-
bildung immer mehr ein eigenstdndiges Profil gewinnt. Im folgenden Beitrag werden nach einer Veror-
tung der vollzeitschulischen Ausbildung im Berufsbildungswesen und nach einem Einblick in die jiingere
quantitative Entwicklung (Kapitel 1) historische (Dis-)Kontinuitdten von Strukturmerkmalen und Funkti-
onen vollzeitschulischer Ausbildung thematisiert (Kapitel 2). Im Mittelpunkt hierbei stehen das Verhalt-
nis vollzeitschulischer Ausbildung zur dualen Ausbildung sowie die Reproduktion geschlechtsspezifischer
Berufsteilung durch vollzeitschulische Ausbildung. AnschlieBend geht es um die Bedeutung vollzeitschu-
lischer Ausbildung in der Berufsbildungsforschung und -politik seit den 1980er-Jahren (Kapitel 3) sowie
um aktuelle Perspektiven vollzeitschulischer Ausbildung in Forschung und Praxis (Kapitel 4).

1. Vollzeitschulische Ausbildung im Bildungssystem

Die vollzeitschulische Ausbildung ist als Teil des Berufsbildungssystems dem Sekundarbe-
reich II des deutschen Bildungswesens zugeordnet und bildet das sogenannte Schulberufs-
system. Seit dem Nationalen Bildungsbericht von 2006 hat sich der Begriff Schulberufssys-
tem durchgesetzt und bezeichnet ,,die Ausbildung fiir einen gesetzlichen anerkannten Beruf
in vollzeitschulischer Form in Verantwortung eines Schultragers“ (AUTORENGRUPPE BIL-
DUNGSBERICHTERSTATTUNG 2006, S. 79). Das Schulberufssystem umfasst mehrere Bildungs-
gange und ist dennoch von den drei Berufsbildungssektoren unterhalb der Hochschulebene
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hinsichtlich der Zahl der Schiiler/-innen der kleinste Bereich. So sind in 2018 im dualen
System 531.400 Ausbildungsvertrége abgeschlossen worden, 216.000 Jugendliche sind ins
Schulberufssystem eingemiindet, und im Ubergangsbereich lag die Zahl der Neuzugénge bei
rund 270.000 (vgl. MiLpE 2019). Anders als die duale Ausbildung, die an den beiden Lern-
orten Betrieb und Schule stattfindet, ist im Schulberufssystem und damit in der vollzeitschu-
lischen Ausbildung die Schule der zentrale Lernort. Je nach Schulform (Berufsfachschule,
Berufliches Gymnasium, Fachoberschule, Berufsoberschule, Fachschule) und Berufsbezug
wird theoriebasiertes und anwendungsbezogenes Wissen erworben.

Die vollzeitschulische Ausbildung ist auf das Erreichen eines gesetzlich anerkannten
Ausbildungsabschlusses ausgerichtet. Auch koénnen vollzeitschulisch erworbene Ausbil-
dungsabschliisse auf eine duale Ausbildung anerkannt werden (vgl. ZOLLER/KROLL 2013).
Ein grofer Teil der vollzeitschulischen Ausbildungsgéange unterliegt landesgesetzlicher Re-
gelung und ist in den Schulgesetzen verankert. Bei diesen Ausbildungsberufen handelt es
sich liberwiegend um Dienstleistungsberufe im kaufménnischen, gewerblich-technischen
und im IT-Bereich (Assistenzberufe) und um Berufe im Bereich Sprachen (vgl. Dionistus/
ILLIGER 2019, S. 200). AuBBerdem kann im Schulberufssystem fiir Ausbildungsberufe nach
BBiG/HwO ausgebildet werden. Diese Ausbildung findet hiufig in kaufmannischen, gewerb-
lich-technischen und gestalterischen Bereichen statt. Die entsprechende Regelung im BBiG
§ 43 Abs. 2 lautet: ,,Zur Abschlusspriifung ist [...] zuzulassen, wer in einer berufsbildenden
Schule oder einer sonstigen Berufsbildungseinrichtung ausgebildet worden ist, wenn dieser
Bildungsgang der Berufsausbildung in einem anerkannten Ausbildungsberuf entspricht.”

Die nach Bundes- und Landesrecht geregelten Gesundheits-, Erziehungs- und Sozialbe-
rufe werden sowohl in der Schule als auch im Betrieb (z. B. im Krankenhaus, in einer Pfle-
gereinrichtung, im Kindergarten) ausgebildet. Daher ist ,,der Begriff ;schulische‘ Berufsaus-
bildung fiir diese eher ,dual‘ strukturierten Bildungsgénge [...] irrefithrend, aber durchaus
etabliert” (DionNisius/ILLIGER 2019, S. 193).

Die dominante Schulform vollzeitschulischer Ausbildung ist die Berufsfachschule. Die
Berufsfachschule ist aufgrund ihrer historischen Entwicklung, die parallel zur Etablierung
der Teilzeitschule im dualen System stattfand, und mit ihren unterschiedlichen Bildungs-
géingen sowohl im Schulberufssystem als auch im berufsvorbereitenden Ubergangssektor
angesiedelt. Sie verfolgt insgesamt das Ziel, ,Schiilern und Schiilerinnen Grundlagen fiir
den Erwerb beruflicher Handlungsféhigkeit zu vermitteln und zu vertiefen, ihnen berufliche
Grundqualifikationen fiir einen oder mehrere anerkannte Ausbildungsberufe zu vermitteln
oder sie zu einem Berufsausbildungsabschluss in einem Beruf zu fithren [...] [,] die vor-
her erworbene allgemeine Bildung [zu erweitern] und [...] einen dariiber hinausgehenden
Schulabschluss [zu] vermitteln“ (KMK 2019a, S. 3). Auch an Fachschulen kénnen vollzeit-
schulische Berufsabschliisse erworben werden (z. B. in den Berufsfeldern Agrarwirtschaft,
Gestaltung, Technik, Wirtschaft, Sozialwesen). Laut Kultusministerkonferenz (KMK 2019b)
sind Fachschulen jedoch in der Regel Einrichtungen der beruflichen Weiterbildung. Ihre Bil-
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dungsgénge setzen eine berufliche Erstausbildung und Berufserfahrungen voraus und fiih-
ren zu einem staatlichen , postsekundaren Berufsabschluss nach Landesrecht“ (ebd., S. 2).

Seit einigen Jahren ist die Zahl der Neueintritte in vollzeitschulische Ausbildung an Be-
rufsfachschulen nach Landesrecht auf3erhalb BBiG/HwO deutlich riickldufig. Auch die der
Neuzugénge in die schulische Berufsausbildung nach BBiG/HwO ist nur noch verschwin-
dend gering (vgl. Dionisius/ILLIGER 2019). Hingegen konnten sich die Gesundheits-, Erzie-
hungs- und Sozialberufe nach Bundes- oder Landesrecht kiinftig weiter etablieren. In diesem
Bereich ist der Anteil der Neuantritte an allen Neueintritten in das Schulberufssystem in den
letzten Jahren angestiegen (Bund: 2005: 66,1 %; 2018: 82,8 %; Ost: 2005: 59,7 %; 2018:
90,2 %; West: 2005: 68,6 %; 2018: 80,8 %) (vgl. ebd.; AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHT-
ERSTATTUNG 2018, S. 129).

Diese Entwicklung zeigt, dass sich die vollzeitschulische Ausbildung zu einem von
der BBiG/HwO-Regelung entfernten und neben der dualen Ausbildung nach BBiG/HwO
eigenstdndigen Berufsbildungsbereich innerhalb der Dienstleistungsberufe etabliert (vgl.
MicHAELIS 2017). Ein weiteres Merkmal vollzeitschulischer Ausbildung ist die geschlechts-
spezifische Besetzung. Bis heute sind Frauen iiberproportional in der vollzeitschulischen
Ausbildung vertreten. Nach jiingeren Erhebungen liegt der Frauenanteil bei den Anfinge-
rinnen in der schulischen Ausbildung nach Landesrecht bei 55 Prozent, in der schulischen
Ausbildung nach BBiG/HwO bei 55,8 Prozent (vgl. Dionisius/ILLIGER 2019, S. 196). An-
gesichts der riicklaufigen Zahl der Neueintritte in Assistenzberufe und in Schulberufe nach
BBiG/HwO und der Schwerpunktverlagerung im Schulberufssystem zugunsten von Gesund-
heits-, Erziehungs- und Sozialberufen sieht die Autorengruppe Bildungsberichterstattung
(2018) die Gefahr einer ,Verengung von Berufswahloptionen insbesondere fiir mannliche
Jugendliche, die diese Berufe bislang kaum in die engere Wahl nehmen“ (ebd., S. 130) und
héufiger als Frauen in den Ubergangssektor einmiinden. Und gleichzeitig ,begrenzt diese
Entwicklung Ausbildungszugénge fiir Jugendliche mit maximal Hauptschulabschluss, denn
Ausbildungen im Bereich Erziehung, Soziales und Gesundheit setzen, abgesehen von den
Helferberufen, einen mittleren Schulabschluss voraus. Mit diesen Strukturverdnderungen
schwinden also auch Ausbildungsalternativen fiir Gruppen, die von einem erschwerten Aus-
bildungszugang besonders betroffen sind“ (ebd., S. 130). Dabei ist auch zu berticksichtigen,
dass in den ostdeutschen Bundesldndern die schulische Ausbildung eine gro3ere Rolle spielt
als in den westdeutschen Bundeslandern und fast mit der Ausbildung fiir Berufe im Gesund-
heits-, Erziehungs- und Sozialwesen zusammenfallt.

2. Strukturmerkmale und Funktionen vollzeitschulischer Ausbildung

In Auseinandersetzungen mit dem Schulberufssystem wird kontinuierlich die schlechte Da-
tenlage kritisiert (vgl. DoBiscHAT 2010; HALL 2012; MicHAELIS 2017). Diese kann darauf
zuriickgefiihrt werden, dass das Schulberufssystem im Vergleich zu der dualen Ausbildung
und der gymnasialen und akademischen Bildung bislang weniger bildungspolitische Auf-
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merksambkeit erfahren hat (vgl. DoBiscHAT 2010, S. 101) bzw. nachrangig behandelt wurde
(vgl. FELLER 2002; Friesk 2011), sodass sich strukturelle Verdnderungen ,fast unbemerkt
von der 6ffentlichen Wahrnehmung“ (AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2018,
S. 129) vollzogen haben.

Die im Vergleich zum dualen System der Berufsausbildung eher marginale Position
des Schulberufssystems hat historische Kontinuitdt. Aufgaben, Funktionen und Ziele der
vollzeitschulischen Ausbildung sind lange Zeit im Schatten von Auseinandersetzungen
mit Zustdnden und Bedingungen der dualen Ausbildung formuliert worden. Nachdem die
vollzeitschulische Ausbildung bis Ende des 19. Jahrhunderts ein relativ autonomer Berufs-
bildungsbereich war, hat sie seit der Konsolidierung der dualen Ausbildung zu Beginn des
20. Jahrhunderts (vgl. GREINERT 2015) bis in die jiingere Vergangenheit hinein immer auch
Entlastungs- und Kompensationsaufgaben fiir die duale Ausbildung iibernommen. In einem
geradezu arbeitsteiligen Arrangement mit der dualen Ausbildung wurden und werden zum
einen spezifische, nicht korporativ konstruierte Berufe vollzeitschulisch ausgebildet. Zu die-
sen Berufen gehoren besonders weibliche personennahe Dienstleistungsberufe, weshalb die
vollzeitschulische Ausbildung bis heute als weiblicher Berufsbildungsbereich bezeichnet
wird (vgl. FrRiese 2011; MicHAELIs 2017). Zum anderen hat das gesamte Schulberufssystem
in Zeiten von Ausbildungsmarktkrisen vor allem in den 1920er- und seit den 1970er-Jahren
Jugendliche ohne Ausbildungsvertrag aufgenommen.

2.1 Spezialisierung von Berufen und Ausdifferenzierung von Berechtigungen als
AnstoR relativ autonomer vollzeitschulischer Ausbildung

Die sich Ende des 19. Jahrhunderts weiter entfaltende Lehrlingsbildung mit dem Gesellen-
und spéater Facharbeiterabschluss war fiir die technologisch und 6konomisch erforderliche
Weiterentwicklung fachlicher Expertisen nicht theorieintensiv genug. Berufliche Spezialisie-
rung und berufliche Karrieren konnte nur durch intensivere theoretische berufliche Wissens-
aneignung erreicht werden (vgl. LUNDGREEN 2003). Bereits Mitte des 19. Jahrhunderts gab
es eine Reihe beruflicher theoretisch vertiefender, anwendungsbezogener und allgemein-
bildender vollzeitschulischer Ausbildungsmoglichkeiten an den damaligen Fachschulen,
die mehr als die duale Ausbildung theoretische Spezialisierungen und Berechtigungen er-
moglichten. Zu diesen gehorten beispielsweise Baugewerkschulen, Maschinenbauschulen,
Metallfachschulen, Textilfachschulen, Kunstgewerbeschulen, Handelsschulen, Bergschulen,
Landwirtschaftliche Fachschulen, spater auch Sonderfachschulen fiir Phototechnik, Optik
und Nahrung (vgl. PETERS 1929; HORSTMANN 1929; GURTLER 1929).

Der Zugang zur fachschulischen Ausbildung setzte den Nachweis einer guten Volks-
schulbildung sowie erste berufsfeldbezogene Kenntnisse und Erfahrungen voraus. Ende des
19./Anfang des 20. Jahrhunderts gliederte sich das Fachschulwesen in héhere und niedere
Fachschulen. Entwicklungsgeschichtlich betrachtet waren die niederen Fachschulen die Vor-
laufer der spateren Berufsfachschulen, die hoheren Fachschulen die Vorlaufer der héheren,
akademisch orientierten Berufsbildung, aus denen beispielsweise die Fachhochschulen ent-
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standen sind. In den 1920er-Jahren konnte eine Ausbildung an einer héheren Fachschule zur
Aufnahme einer staatlichen Gewerbelehrer/-innenausbildung an einem Berufspadagogi-
schen Institut oder zur héheren Beamten-/Beamtinnenlaufbahn fiihren (vgl. PETERs 1929).
Die niedere und die hohere Fachschule wurden zu dieser Zeit ,,in der Regel gemeinsam be-
trieben und vom selben Lehrpersonal betreut“ (HARNEY 2004, S. 160). Die hohere vollzeit-
schulische Ausbildung hatte zu dieser Zeit den bildungspolitischen Effekt, dass der seit Mitte
des 19. Jahrhunderts zunehmende Run auf das expandierende Gymnasial- und Hochschul-
wesen zumindest teilweise beruflich umgelenkt werden konnte (vgl. BOCHTER 2017).

Neben der Spezialisierungs- und Berechtigungsfunktion bestand eine weitere Aufgabe
der niederen und hoheren Fachschulen mit ihren vollzeitschulischen beruflichen Bildungs-
gangen in der Versorgung weiblicher Berufe im Reproduktionsbereich von Erziehung, Pfle-
ge und Hauswirtschaft mit ausgebildetem Nachwuchs. Wahrend sich die Lehrlingsausbil-
dung in Betrieb und Schule in wirtschaftlich produktiven Bereichen wie dem Handwerk,
dem Handel und der Industrie etablierte, nahm die schulisch organisierte Ausbildung im
reproduktiven Bereich der Krankenpflege, Erziehung und Hauswirtschaft zu. So entstanden
beispielsweise auf Initiative des Allgemeinen Deutschen Frauenvereins (1865), des Lette-
vereins (1866), von karitativen Verbdnden und wohltétigen Privatpersonen seit Mitte des
19. Jahrhunderts pflegerische, hauswirtschaftliche und gewerbliche Frauenfachschulen, in
denen die Schiilerinnen fiir einen Pflegeberuf, Erwerbsberuf (z. B. Beruf der Schneiderin,
der Wischendherin, der Putzmacherin, der Kunststickerin), einen héuslichen Beruf oder
zur Flihrung eines Haushalts ausgebildet wurden. Diese schulische Ausbildung berechtig-
te die Frauen mitunter zum Besuch einer héheren Fachschule fiir Frauenberufe, an der sie
fiir leitende Positionen in Haushalt und Betrieb, fiir soziale und pflegerische Berufe, Lehre-
rinnentétigkeiten, fiir Jugendwohlfahrt oder Gesundheitsfiirsorge ausgebildet wurden (vgl.
ALBRECHT 1929; SaLoMoN 1929). Seit Anfang des 20. Jahrhunderts wurden auch die voll-
zeitschulischen Handelsschulen zunehmend von Madchen besucht (vgl. HorLEBEIN 1991, S.
408). Auch die Inhalte ihrer Lehrpléne waren auf die kiinftige Hausfrauen- und Mutterrolle
ausgerichtet.

2.2 Arbeits- und ausbildungsmarktpolitische Entlastungsfunktion und Reproduktion
geschlechtsspezifischer Berufe durch vollzeitschulische Ausbildung seit den
1920er-Jahren

Mit der Wirtschaftskrise und der zunehmenden Jugendarbeitslosigkeit seit Ende der 1920er-
Jahre wurde immer héufiger die Entlastungsfunktion vor allem der niederen Fachschulen be-
tont, ,,die eine Ausbildung fiir einen bestimmten Beruf in vollem Tagesunterricht vermitteln,
der mindestens ein Jahr umfalt“ (KGHNE 1929, S. 313), auf ,die Ausiibung des kiinftigen
Berufs vorbereiten® (ebd., S. 314) und ,,die Lehre zum Teil, hier und da auch vollig [erset-
zen]“ (ebd., S. 314) sollten. Insbesondere im gewerblich-technischen Bereich bestand der
Anspruch vollzeitschulischer Ausbildung darin, ,,bei der Ausbildung tiichtiger Facharbeiter
mitzuhelfen“ (ebd., S. 317). Aus betrieblicher Sicht galt als eigentliche Ausbildung die be-
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triebliche Lehre, kombiniert mit einem auf das Wesentliche reduzierten Berufsschulunter-
richt. Die Entlastung der dualen Ausbildung durch die vollzeitschulische Ausbildung sollte
den Arbeitgebern zufolge nur eine voriibergehende Notlosung bleiben. Bereits seit Ende des
19. Jahrhunderts gab es im Umkreis sozialistischer Berufsbildungskritik mit dem Hinweis
auf die Ausbeutung von Lehrlingen und auf die durch die industrielle Arbeitsteilung her-
vorgerufenen Dequalifizierungsprozesse Forderungen nach einer Reduzierung betrieblicher
Verantwortung und einer stirkeren Verschulung der Lehre (vgl. BUCHER 1877; SIEMSEN
1926). Allerdings konnten sich solche Vorschldge nicht durchsetzen, vor allem nachdem sich
die industrietypische Facharbeiterausbildung in den 1920er-Jahren konsolidiert hatte.

Zu dieser Zeit dehnte sich die weibliche vollzeitschulische Ausbildung aus. Hierzu trug
die Durchsetzung der Fortbildungsschulpflicht fiir Mddchen zu Beginn des 20. Jahrhunderts
bei. Ein anderer Grund fiir die Verschulung der weiblichen Ausbildung lag in dem ,stark
begrenzten Lehrstellenspektrum — von der Schneiderin bis zur Kontoristin“ (HARNEY 2004,
S.168), ein weiterer darin, ,,dass die aus der korporativen Tradition stammende Berufsform*“
mit einer ,hauswirtschaftlich familialen Auslegung konfligierte“ (ebd., S. 168). Neben den
berufsspezifischen Inhalten umfassten die Lehrplédne fiir die weibliche schulische Ausbil-
dung nicht unwesentliche Anteile, deren Inhalte die Schiilerinnen auf ihre kiinftige Haus-
frauen- und Mutterrolle vorbereiteten. Dies war in der Lehre schwerer realisierbar, da Betrie-
be darauf drangten, die Zeit fiir den berufsschulischen Unterricht zugunsten des Umfangs
betrieblicher Lehrzeit gering zu halten.

Wahrend der NS-Diktatur war die Bildungsfrage im Zuge der ideologischen Indok-
trination des gesamten Erziehungs- und Bildungswesens génzlich radikalisiert. In der Be-
rufsbildung wurde von Beginn an die betriebliche Ausbildung aufgrund der ,Verkniipfung
fachlicher Qualifizierung mit soldatischer Erziehung“ (Kipp 1995, S. 303) gegeniiber der
schulischen Ausbildung bevorzugt. Mit Griindung der Abteilung Berufs- und Fachschul-
wesen im Reichserziehungsministerium 1937 und dem ,Erlaf} des Reichsministeriums fiir
Wissenschaft, Erziehung und Volksbildung vom 29. Oktober 1937, betr. reichseinheitliche
Benennung im Berufs- und Fachschulwesen* wurde das nun so benannte ,Berufsbildende
Schulwesen® unterteilt in ,Berufsschule” fiir Jugendliche in der betrieblichen Ausbildung,
,Berufsfachschule“ ,zur Vorbereitung auf einen handwerklichen, kaufménnischen oder
hauswirtschaftlichen Beruf“ (REICHSMINISTERIUM fiir Wissenschaft, ERZIEHUNG UND VOLKS-
BILDUNG 1980, S. 197) und , Fachschule®, , die der landwirtschaftlichen, gartenbaulichen,
technischen, bergménnischen, gewerblichen, handwerklichen, kunsthandwerklichen, kauf-
maénnischen, verkehrswirtschaftlichen, frauenberuflichen, sportlichen oder einer verwand-
ten Ausbildung® (ebd., S. 197) dient. Die Schwerpunkte der schulischen Ausbildung lagen
im hauswirtschaftlichen, pflegerischen und kaufméannischen Bereich, kombiniert mit dem
ideologischen Frauenbild des Nationalsozialismus und den diesen entsprechenden Ausbil-
dungsinhalten.

Erst ,nach 1945 wurden verstérkt auch gewerblich-technische Berufsfachschulen ge-
griindet” (GRUNER 1983, S. 25). Insgesamt aber stellte Ware (1951) Anfang der 1950er-Jah-
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re in seinem Gutachten fest, ,,dal? sich die Berufsfachschulen hauptséchlich mit der vorberuf-
lichen Ausbildung der Méddchen befassen. Kaufménnische Schreibberufe, die Beherrschung
von Stenografie und Schreibmaschine und hauswirtschaftliche Berufe sind sehr beliebt®
(ebd., S. 26).

2.3 Vollzeitschulische Ausbildung als Stiefkind der Bildungsreform der
1960er-/70er-Jahre und im Schatten dualer Ausbildung

Erst in den 1960er-Jahren wurde die vollzeitschulische Ausbildung und mit ihr die Berufs-
fachschule zum bildungspolitischen Thema. Der Deutsche Ausschuss fiir das Erziehungs-
und Bildungswesen (1968) beschreibt die Berufsfachschulen als ,Vollzeitschulen, die im
Anschlulf an allgemeinbildende Schulen fiir ein bis drei Jahre freiwillig besucht werden
konnen. Sie dienen der weiteren allgemeinen Bildung, der Hinfithrung zum Beruf und auch
der Berufsausbildung® (ebd., S. 105). Gleichzeitig weist er darauf hin, dass die Berufsfach-
schulen ,,in den schulpolitischen Auseinandersetzungen [...] manchmal verkannt [werden],
obwohl sie ,,erprobte Wege der Uberleitung ins Berufsleben [sind] und [...] als solche erheb-
liche Anziehungskraft haben“ (ebd., S. 108). Der Deutsche Bildungsrat (1970) kritisierte in
seinem Strukturplan die Bildungsgénge an Berufsfachschulen aufgrund ihres reduzierten
sowohl allgemeinen als auch fachlichen Bildungsangebots, das kein Fundament fiir Speziali-
sierungen auf hoherem Niveau bote (vgl. ebd., S. 182).

Nach Inkrafttreten des BBiG 1969, das zu einer rechtlichen Konsolidierung und Stabi-
lisierung der dualen Ausbildung fiihrte, sowie angesichts nachlassender Vollbeschéftigung
erfolgte eine berufsbildungspolitische Aufwertung der vollzeitschulischen Ausbildung durch
Anrechnungsmoglichkeiten. Die KMK schreibt in ihrer ,Rahmenordnung tiber die Berufs-
fachschulen“ vom 3. November 1971 den Berufsfachschulen die Aufgabe zu, eine Berufs-
ausbildung und gleichzeitig allgemeine Bildung zu vermitteln. Mit der Berufsfachschul-An-
rechnungs-Verordnung (BerFSchulAnrV) vom 4. Juli 1972 konnte der erfolgreiche Besuch
einer zweijahrigen Berufsfachschule, die zu einem dem Realschulabschluss gleichwertigen
Abschluss fiihrt, auf die Ausbildungszeit eines fachlich affinen Ausbildungsberufs als erstes
Jahr der Berufsausbildung angerechnet werden (vgl. GRUNER 1983, S. 533f.). Die ,Bezeich-
nung zur Gliederung des beruflichen Schulwesens“ (KMK 1975/1983), die zwischen Berufs-
schule, Berufsfachschule, Berufsaufbauschule, Fachoberschule und Fachschule unterschied,
bestatigte schliellich die Aufgabe der Berufsfachschule, ,,allgemeine und fachliche Lernin-
halte zu vermitteln und den Schiiler zu befahigen, den Abschluf3 in einem anerkannten Aus-
bildungsberuf oder einem Teil der Berufsausbildung in einem oder mehreren anerkannten
Ausbildungsberufen zu erlangen oder ihn zu einem Berufsausbildungsabschlul? zu fithren,
der nur in Schulen erworben werden kann“ (ebd., S. 48). Aus bildungswissenschaftlicher
Sicht wurden die Aufgaben der Berufsfachschule und insbesondere die Gleichwertigkeit
mittlerer und hoherer allgemeiner Schulabschliisse, die durch die vollzeitschulische Aus-
bildung erreicht werden sollte, infrage gestellt. BLANKERTZ (1979) kritisierte, dass die An-
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rechnungsverordnung [...] nur ein formaler und juristischer Rahmen [sei]. Die tatséchliche
Anrechnung [...] ist durch die curriculare Entwicklung noch nicht eingelost” (ebd., S. 807).

Trotz ihrer iiber hundertjdhrigen Geschichte war die vollzeitschulische Ausbildung bis
zu diesem Zeitpunkt ein diffuser und stets reformbediirftiger Bereich, ohne ein eigenstin-
diges Profil und permanent unter Anerkennungs- und Erwartungsdruck seitens der dualen
Ausbildung und der Bildungspolitik. Seit Mitte der 1970er-Jahre geriet die vollzeitschulische
Ausbildung immer héufiger in ihrer ausbildungsmarktpolitischen Entlastungsfunktion in
den Blick (vgl. BLK 1977; PROJEKTGRUPPE BILDUNGSBERICHT 1980, S. 1004). Deutlich wur-
de, dass ihre Bedeutung mit ,Kapazitdtsverdnderungen im weiterfithrenden Schulwesen,
im Dualen System und auch im Beschaftigungssystem® (PROJEKTGRUPPE BILDUNGSBERICHT
1980, S. 1049) in Verbindung stand.

3. Vollzeitschulen in der Berufsbildungspolitik und -forschung seit den
1980er-Jahren - Bestatigung der Ungleichwertigkeit vollzeitschulischer
und dualer Ausbildung

Das Gutachten des Bundesinstituts fiir Berufsbildungsforschung (BBF) fiir die Bund-Lén-
der-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsférderung (BLK) ,,zur Frage der Eig-
nung von Ausbildungsberufen fiir die Ausbildung in vollzeitschulischer Form*“ (BBF 1978)
kam zu dem FErgebnis, dass eine Ausweitung vollzeitschulischer Ausbildung in Regionen
mit geringem Ausbildungsplatzangebot eine Ergénzung darstellen kann, ohne dass dadurch
grundsatzlich die Bedeutung der dualen Ausbildung infrage gestellt wird. Im Rahmen des
,Programm{[s] zur Durchfithrung vordringlicher Manahmen zur Minderung der Beschéf-
tigungsrisiken von Jugendlichen“ (BLK 1977) sind in Modellversuchen Bildungsangebote
konzipiert worden, um Jugendlichen mit Hauptschulabschluss nach Beendigung einer zwei-
jahrigen Berufsfachschule in den Berufsfeldern Gesundheit, Elektrotechnik und Metalltech-
nik den Realschulabschluss zu erméglichen.

Der Schwerpunkt der schulischen Berufsbildung lag Ende der 1970er-Jahre ,,eindeutig
auf den drei Fachrichtungsbereichen ,Wirtschaft, Erndhrung, Hauswirtschaft’ und gewerb-
lich-technische Fachrichtungen® (ForscHUNGSGRUPPE KaMMERER 1980, S. 1019), gefolgt
von den Berufen Sozialpflege und Gesundheit. Hinsichtlich der Lernenden waren gut vorge-
bildete Madchen am stédrksten vertreten. ,,Die Berufsfachschiilerinnen haben durchschnitt-
lich hohere Schulabschliisse als Jungen. Ihre Verteilung auf die einzelnen Fachrichtungen
weicht stark von denjenigen der Berufsfachschiiler ab: 1976/77 waren 96,3 Prozent der
Schiiler/-innen an Haushaltungsschulen, 94,7 Prozent an Schulen fiir Gesundheits-, Kérper-
und Kinderpflege und 80,8 Prozent an Schulen fiir Sprache, Sport und Kunst“ (BMBW 1978,
S. 47). Jungen besuchten die Berufsfachschule ,,zur Vorbereitung bzw. Uberbriickung der
Zeit bis zur Aufnahme einer Berufsausbildung im dualen System oder einer Erwerbstatig-
keit“ (ebd., S. 47), wiahrend Méadchen die Berufsfachschule weitaus haufiger als Jungen mit
einem Ausbildungsabschluss beendeten. Die Kritiken gegen die vollzeitschulische Ausbil-
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dung richteten sich damals in erster Linie gegen ungleiche Wertigkeit von berufsschulischer
und dualer Ausbildung. Im Vergleich zur dualen Ausbildung habe die vollzeitschulische
Ausbildung die Funktion eines , Liickenfiiller[s]“ und ,Zwischenlager[s]“ (GEorG 1984, S.
107). In ihrer Studie zu ,,Ausbildungs- und Berufswege[n] von Absolventen beruflicher Voll-
zeitschulen“ kamen Westhoff und Mahnke (1980) zu dem Befund, dass Schiiler/-innen von
ein- bis zweijéhrigen Berufsfachschulen in ihrer vollzeitschulischen Ausbildung keine echte
Alternative zur dualen Ausbildung sahen. Deshalb strebten die meisten nach der Schule eine
duale Ausbildung an bzw. wollten ihre schulische Ausbildung in der dualen Ausbildung fort-
setzen. Angesichts der zunehmenden bildungs- und ausbildungsmarktpolitischen Bedeutung
der vollzeitschulischen Ausbildung als Alternative zur dualen Ausbildung und zum Studium
wurden Anfang der 2000er-Jahre Aufgaben, Ziele und Organisation der Berufsfachschule
durch verschiedene KMK-Rahmenvereinbarungen préazisiert (vgl. Pant 2007, S. 111). Im-
pulse hierfiir gaben auch die Europaisierung der beruflichen Bildung und die Tatsache, dass
in europédischen Landern die schulische Ausbildung die hauptsachliche Ausbildungsform ist.
Systematik, Transparenz und Gleichwertigkeit vollzeitschulischer Ausbildung galten als Vo-
raussetzung fiir die Anschlussfahigkeit schulischer Berufsbildung an die berufliche Qualifi-
zierung anderer européischer Lander (vgl. Friese 2011) sowie fiir die ,Durchlissigkeit in die
berufliche Weiterbildung und den zweiten Bildungsweg®“ (MicHAELIs 2017, S. 409).

Auch in dieser Zeit wurde wieder die mangelnde Wertschéatzung vollzeitschulischer
Ausbildung im Vergleich zur dualen Ausbildung kritisiert, ebenso die Tatsache, dass beide
Bildungsgange kaum aufeinander abgestimmt sind (vgl. DoBiscHAT 2010, S. 105). Die be-
triebliche Geringschétzung vollzeitschulischer Ausbildung konzentrierte sich insbesondere
auf die fehlenden Praxisanteile vollzeitschulischer Ausbildung. Diese Defizitzuschreibung
schlug sich im Ausbildungsverhalten der Jugendlichen nieder, die mit dem schulischen Aus-
bildungsabschluss ,nicht zufrieden“ (WALDEN 2006, S. 45f.) seien und anschliefSend noch
eine betriebliche Lehre absolvierten. ,Diese so genannte Warteschleifenproblematik“ (ebd.,
S. 46) sei ,nicht nur aus der Sicht der Jugendlichen problematisch, sondern stellt auch eine
Vergeudung volkswirtschaftlicher Ressourcen dar“ (ebd., S. 46). Schulische Berufsausbil-
dung, so auch BeicHT/ULRICH (2008), sei hdufig eine Ausweichlésung fiir Jugendliche, die
keinen Ausbildungsplatz bekommen hétten (vgl. ebd., S. 19). Abhilfe sollte die Novellie-
rung des BBiG 2005 schaffen, mit der den Landesregierungen ermoglicht wurde, schulische
Ausbildungen fiir die Anerkennung auf Ausbildungsberufe zu bestimmen und fiir Kammer-
priifungen vorzuschlagen. Jedoch war diese Anderung von Beginn an umstritten. Die Ver-
treter/-innen des Handwerks sahen hierin eine ,,Bedrohung oder Herausforderung fiir das
duale System“ (Esser 2006). Befiirchtet wurde eine ,,Aushohlung des dualen Systems sowie
eine Fehlsteuerung am Ausbildungs- und Arbeitsmarkt* (Esser 2006, S. 91). Auch wurde vor
einer Verschulung der Ausbildung gewarnt. ,,Der iiberwiegende Anteil der Auszubildenden
im Handwerk war in seiner Schulzeit nicht sonderlich erfolgreich. Das hat vor allem auch da-
mit zu tun, dass Schulen, gemessen an den spezifischen Lernanspriichen dieser Kinder bzw.
Jugendlichen, die weniger geeigneten Lernumgebungen waren“ (Esser 2006, S. 95). Daher
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war ,,das Handwerk gegen eine uneingeschrénkte Profilierung vollzeitschulischer Bildungs-
gange fiir seine Berufe und warnt[e] gleichzeitig davor, eine Ausbildungsplatzkrise, die im
Kern Ausfluss einer Wirtschaftskrise und nicht Ausfluss einer Krise des dualen Systems als di-
daktisch-methodisches Konzept ist, fiir eine Veranderung der Ausbildungskultur in Deutsch-
land zu missbrauchen [...] Vollzeitschulische Berufsausbildung kann somit zur Bedrohung
fiir Schulabganger werden! [...] Als Alternative zum dualen System ist sie fiir das Handwerk
indiskutabel“ (Esser 2006, S. 98). Vorschlage zur Aufwertung vollzeitschulischer Ausbil-
dung konzentrierten sich vor allem auf eine starkere Integration betrieblicher Praxisanteile
in die schulischen Bildungsgénge bzw. eine Intensivierung von Handlungsorientierung bei
der Curriculumkonstruktion und didaktischen Gestaltung.

Aufgrund der Entspannung des Ausbildungsmarktes, des Fachkrédftemangels und unbe-
setzter dualer Ausbildungsplatze wurde die vollzeitschulische Ausbildung nach BBiG/HwO,
insbesondere in den Bereichen Wirtschaftsinformatik, kaufménnische und technische As-
sistenz zugunsten der dualen Ausbildung in einigen Bundeslédndern eingestellt (vgl. ZOLLER
2013, S. 241f.).

Aufgrund ihrer historisch-kontinuierlichen und vielfachen Kompensationsfunktionen
gegeniiber der dualen Ausbildung ist die ,vollzeitschulische Berufsausbildung [...] in der
Berufsbildungsforschung héufig unter Vergleichsaspekten mit dem dualen System analysiert
[worden]“ (WaHLE 2010, S. 164). Allerdings verdeutlichen aktuelle Studien eher, dass auf-
grund der Heterogenitit der Ausbildungsberufe hinsichtlich Ausbildungszufriedenheit und
-qualitét, Karrieremoglichkeiten, Prestige und Einkommen generelle Aussagen kaum mog-
lich sind. Hall und Krekel (2014) bestatigen in ihrer Vergleichsstudie, ,dass nicht das Aus-
bildungssystem (dual vs. schulisch) an sich, sondern vielmehr die schulische Vorbildung und
die mit der Ausbildung bzw. dem Ausbildungsberuf verbundenen Beschéftigungschancen,
eine zentrale Bedeutung fiir den Berufserfolg haben“ (ebd., S. 4).

L. Perspektiven in Forschung und Praxis vollzeitschulischer Ausbildung

Die vollzeitschulische Ausbildung hat im Laufe ihrer Geschichte unterschiedliche Funktio-
nen iibernommen. In ihrem Anfangsstadium im 19. Jahrhundert war sie als Fachschulbil-
dung zunéchst ein relativ eigenstédndiger Berufsbildungsbereich mit theoretischen Spezia-
lisierungsfunktionen in unterschiedlichen Berufsfeldern und mit eigenen Berechtigungen.
Mit der Konsolidierung der dualen Ausbildung seit Beginn des 20. Jahrhunderts {ibernahm
sie zusdtzlich Aufgaben ausbildungsmarktpolitischer Kompensation und Entlastung. In jiin-
gerer Vergangenheit und vor dem Hintergrund der zunehmenden Bedeutung von Dienstleis-
tungsberufen und der Entspannung des Ausbildungsmarktes gewinnt die vollzeitschulische
Ausbildung immer mehr ein eigenes Profil. Unterschiedliche berufsbildungspolitische Ent-
wicklungen unterstiitzen diesen Prozess, zu denen die Moglichkeit der Anrechnung vollzeit-
schulischer Ausbildung auf die duale Ausbildung, die Dualisierung vollzeitscheitschulischer
Ausbildung sowie Bestrebungen der Akademisierung von vollzeitschulischen Ausbildungs-
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berufen gehoren. Im Kontext einer zu wiinschenden Neuvermessung des Berufsbildungs-
systems und horizontalen und vertikalen Entgrenzung von (Berufs-)Bildungssegmenten
zwischen dem Ubergangsbereich und dem Hochschulsektor wird sich auch die vollzeitschu-
lische Ausbildung hinsichtlich ihrer Strukturmerkmale, Funktionen und hinsichtlich der Er-
weiterung sozialer Chancen einer heterogenen Schiilerschaft neu ausrichten miissen.

Dabei muss auch die Privatisierung vollzeitschulischer Ausbildung in den Blick genom-
men werden. Jugendliche in vollzeitschulischer Ausbildung bekommen keine Gehélter, son-
dern miissen mitunter sogar Schulgeld bezahlen.
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Karin Rebmann

> Professionalisierung des Lehr- und
Ausbildungspersonals

Der Beitrag beschreibt fiir das Lehrpersonal an berufsbildenden Schulen und das betriebliche Ausbil-
dungspersonal die historisch rekonstruierbaren Professionalisierungsbestrebungen. Bei beiden erfolgt
Professionalisierung jeweils als Reaktion auf externe Faktoren wie Rekrutierungsprobleme und Miss-
stdnde in der betrieblichen Ausbildung, denen letztlich 6konomische Griinde zugrunde liegen. In den
Professionalisierungsbestrebungen, die als Antwort auf diese Faktoren gewdhlt werden, zeigen sich
durchgangig zwei grundlegende Probleme: das Theorie-Praxis- und das Fachmann-Pdadagoge-Dilemma.

1. Professionalisierungsbestrebungen als Reflex auf externe Problemlagen

Ein zentraler Aspekt, der die Geschichte und die aktuelle Situation des beruflichen Lehr- und
Ausbildungspersonals kennzeichnet, sind die mehr oder weniger stark ausgeprégten Profes-
sionalisierungsschiibe. Dabei wird Professionalisierung verstanden als individueller Prozess
der Entwicklung von Professionalitét in Form von Kompetenzen im Verlaufe einer Berufsbio-
grafie oder als sozialer Prozess der Akademisierung. Die Professionalisierungsbestrebungen
gestalten sich im Zeitverlauf und mit Blick auf die Anldsse und die beteiligten Akteure unter-
schiedlich. Gemeinsam ist ihnen, dass die Professionalisierung ,als vielfdltiger Reflex auf
[...] externe JFaktoren‘ zu begreifen ist“ (STRATMANN 1999, S. 499): seien es Rekrutierungs-
probleme, 6konomische Griinde oder Missstédnde in der Ausbildungspraxis. Gemeinsam ist
ihnen auch, dass in den jeweiligen Reflexen das Theorie-Praxis- und das Fachmann-Padago-
ge-Dilemma angelegt ist (vgl. BucHMANN/KELL 2001, S. XI).

Im Beitrag werden getrennt fiir das schulische Lehr- und das betriebliche Ausbildungs-
personal die historisch rekonstruierbaren Professionalisierungsbestrebungen dargestellt.
Dabei werden jeweils die Anlédsse und die am Diskurs beteiligten Akteure mit ihren Interes-
sen beschrieben. Zudem wird nachgezeichnet, inwieweit diese Diskursthemen heute noch
Bestand haben und welche Wirkung sie auf die heutige Situation des Lehr- und Ausbildungs-
personals haben.
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2. Professionalisierungsdiskurse mit Blick auf das schulische Lehrpersonal

2.1 Seminaristische Ausbildung: Mehr Padagoge als Fachmann

Mit der Entwicklung und Differenzierung des beruflichen Schulwesens infolge der zuneh-
menden Industrialisierung zu Beginn des 19. Jahrhunderts geht auch die Notwendigkeit
einer eigenen Ausbildung der dort téitigen Lehrer einher (vgl. LipsMEIER 1998, S. 478). Bis
dahin unterrichteten an den auf Erwerbsarbeit abzielenden Schulen, die zumeist von Pri-
vatpersonen, privaten Gesellschaften und Kommunen gegriindet wurden, nebenamtlich
Theologen, Schreib- und Rechenmeister, Fremdsprachenlehrer, Volksschullehrer mit ihrer
seminaristischen didaktisch-pddagogischen Ausbildung sowie Praktiker wie Kaufleute oder
Handwerker. Das Lehrpersonal bewegte sich also im Spannungsfeld zwischen Fachmann
und Padagoge: der erfahrene Praktiker als Experte fiir Berufspraxis und der Volksschullehrer
als Experte fiir Unterricht (vgl. BucumMaNN/KELL 2001, S. 17). Es gab also fach- und/oder
padagogikfremdes Personal, was die Ausbildung eines neuen Lehrertypus erforderlich
machte. Wie eine solche Ausbildung aussehen sollte, dariiber waren sich die Akteure uneins.

Fiir die Ausbildung der Gewerbelehrer boten sich Polytechnische Schulen an, da dort die
ingenieurwissenschaftliche Ausbildung stattfand (vgl. Lipsmeier 1998, S. 478). So wurde
1834 in Karlsruhe die erste akademische Ausbildung fiir Gewerbelehrer an der Polytechni-
schen Schule eingerichtet. Unter anderem, weil dort keine pddagogisch-didaktische Ausbil-
dung erfolgte, wurde diese Ausbildung spéter den Fachschulen iibertragen. Padagogische
Qualifikationen waren aber gerade zur Kaiserzeit, die geprdgt war von einer jugendpoliti-
schen Debatte, notig (vgl. STRATMANN 1999, S. 482). Mit der Auflosung der mittelalterlichen
Berufserziehung im ganzen Haus durch die aufkommende Fabrikarbeit wurde die Jugend-
erziehung von der (fachlichen) Berufsausbildung abgetrennt. Wie sollte denn Jugenderzie-
hung in den Fabriken stattfinden? Die Losung dieses Problems stellten Jugendlehrer im Sinne
von Jugenderziehern, d. h. Berufs-Pddagogen, dar (vgl. STRATMANN 1999, S. 485f.). Damit
riickte erstmals die fachliche Qualifikation zugunsten der erzieherischen in den Hintergrund
(vgl. BucHMANN/KELL 2001, S. 24). Solche Qualifikationen brachten aber keine der an den
Fortbildungsschulen unterrichtenden Lehrkréfte mit. Rekrutierungsprobleme fiihrten dann
zum bildungspolitischen Eingreifen noch vor dem Ersten Weltkrieg, verstarkt aber in der
Weimarer Republik. So wurde eine Gewerbelehrerausbildung an den neu gegriindeten Be-
rufspadagogischen Instituten (BPI) aufgenommen, zu denen die an den Fortbildungsschulen
Tétigen, Fachschulabsolventen sowie Praktiker zugelassen wurden (vgl. GRUNER 1983, Dok.
89). Damit war das seminaristische Ausbildungsmodell der Volksschullehrer Vorbild fiir die
Gewerbelehrerausbildung (vgl. LipsMEIER 1998, S. 479). Konkret: Es erfolgte eine pddagogi-
sche, aber keine fachwissenschaftliche Ausbildung (vgl. STRATMANN 1999, S. 486f.). Damit
entstand ein Lehrertypus unterhalb des Gymnasiallehrers, der zudem stérker von Sparmal3-
nahmen wie Gehaltskiirzung betroffen war (vgl. KimMmeL 1980, Dok. 23).

Eine solche seminaristische Ausbildung wurde z. T. auch fiir die an Frauenfachschulen
tatigen Lehrerinnen iibernommen (vgl. THOMA 1922, S. 485). Zumeist jedoch erfuhren Leh-
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rerinnen und Praktikerinnen keine oder nur kurze Lehrgédnge (vgl. GURTLER 1922, S. 261).
Die mehrjahrige Ausbildung zur Lehrerin der landwirtschaftlichen Haushaltungskunde
hingegen umfasste ein landwirtschaftliches Praktikum, ein Lehrerinnenseminar sowie ein
praktisch-pddagogisches Seminar (vgl. GRossscHUPF 1922, S. 273f.). Diese wurde wie auch
die Ausbildung der Diplomlandwirte, die an den landwirtschaftlichen Berufsschulen unter-
richteten und eine pddagogische seminaristische Ausbildung erhielten, wéhrend des NS-Re-
gimes an die Hochschulen fiir Lehrerbildung verlegt (vgl. Griiner 1983, S. 29). Allerdings
wurde die dann akademische Ausbildung zu Beginn der 1940er-Jahre an das Staatsinstitut
fiir den landwirtschaftlichen Unterricht verlagert, womit die Eingangsvoraussetzung wieder
herabgesetzt wurde (vgl. GRUNER 1983, S. 29).

2.2 Akademisierungsbestrebungen

Ein erster Akademisierungsvorstol ging von den Standesvertretungen der Gewerbe- und
Handelslehrer aus, die mit Beginn des 19. Jahrhunderts entstanden. Zuvor waren die ersten
Verbénde auf dem Gebiet des Berufs- und Fachschulwesens eher Vereine zur Schulférderung
als Standesvertretungen (vgl. Baar 1922, S. 526). Das Anliegen war klar: Statusgleichstel-
lung mit Gymnasiallehrern, Abgrenzung von Volksschullehrkraften und eine akademische
Ausbildung. So umfassten deren Forderungen hochschulmé@ige Ausbildung, umfangreiche
praktische Tatigkeit, Zulassungspriifung sowie eine zweite Staatspriifung (vgl. HARTMANN
1922, S. 251). Diese Forderung war mit der Weimarer Verfassung vereinbar, die die hohere
Bildung zur Eingangsvoraussetzung fiir die gesamte Lehrerausbildung erklérte (vgl. Ktm-
MEL 1980, S. 33f.). Damit liegt ein zweiter Akademisierungsvorstof3 von bildungspolitischer
Seite vor. Zugleich beschloss die Weimarer Verfassung auch die Fortbildungsschulpflicht bis
zum 18. Lebensjahr. Dies fithrte zu erhohtem Bedarf nach einer ,,besonderen Lehrergattung*
(HARTMANN 1922, S. 231). Dabei ist es wohl aus bildungspolitischer Sicht starker die Rek-
rutierungsproblematik, die den Staat kurzfristig agieren lief3: So wurde z. B. an den Techni-
schen Hochschulen in Karlsruhe und Stuttgart jeweils ein Gewerbelehrerstudiengang ein-
gerichtet (vgl. HARTMANN 1922).

Diese Akademisierungsvorsto3e der technischen Lehrer wurden stark kritisiert. Neben
dem Deutschen Ausschuss fiir das technische Schulwesen (DATSCH), einem als Selbstver-
waltungsorgan der Wirtschaft gegriindeten Verein, sprachen sich auch Gewerkschaften,
unternehmerfreundliche Verbande und Universitatsprofessoren gegen eine akademische
Hochschulbildung aus (vgl. HERKNER 2003, S. 271ff.). So maf3 die Wirtschaft dem Verwer-
tungsinteresse mehr Wert bei als einer erzieherischen Funktion und der Praxis mehr Wert als
der Theorie (vgl. KimMEL 1980, S. 26). Kerschensteiner spricht 1929 gar vom ,, Akademiker-
fimmel“ und der ,,Hochschulkrankheit“ (KiimMEL 1980, Dok. 50). Der Verein Deutscher In-
genieure forderte im selben Jahr eine Beschrdnkung der Ausbildung an den BPI auf maximal
zwei Jahre und eine mehrjéhrige betriebliche Erfahrung als Eingangsvoraussetzung (vgl.
KomMEL 1980, Dok. 51). Wenige Jahre spiter verbindet sich diese Abwehrhaltung mit der
politischen Abwertung der beruflichen Schulen im NS-Regime (vgl. BucumanN/KELL 2001,
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S. 33f.). So wurde die Ausbildung der Gewerbelehrer mit Erlass von 1942 reichseinheitlich
geregelt: Sie erfolgte in den BPI vor allem fiir Meister und Fachschulingenieure, die von Be-
rufspraktikern unterrichtet wurden (vgl. GRUNER 1983, S. 27). Zugangsvoraussetzung war
nicht mehr die Allgemeine Hochschulreife (vgl. BucHmANN/KELL 2001, S. 35). Damit war
auch die Stof3richtung der Ausbildung klar: nicht akademisch ausgebildeter Fachmann und
nachgeordnet Padagoge.

Ein dritter — erfolgreicher — Akademisierungsvorstof3 erfolgte fiir den Bereich der
kaufméannischen Fortbildungsschulen. Auch deren Lehrer waren im Kaiserreich als Kaufleute
oder Lehrer anderer Schularten nebenamtlich titig und wurden in kurzen Ferienkursen auf
kaufménnische Lehrinhalte vorbereitet (vgl. HORLEBEIN 1976, S. 118f.). Ihre Besoldung war
uneinheitlich und schlechter als die der Volksschullehrer (vgl. HORLEBEIN 1976, S. 124f.).
Erste handelslehramtsspezifische Ausbildungsformate gab es zunéchst in Form von Handels-
lehrerinnenseminaren oder in privat organisierten Ausbildungsgéngen (vgl. BRUCHHAUSER
2006, S. 103, 109; NickLiscH 1922, S. 254). Im Laufe der Weimarer Republik setzte sich
unterstiitzt von den Handelslehrerverbédnden die akademische Handelslehrerausbildung
an den Handelshochschulen und einigen wirtschafts- und sozialwissenschaftlichen Fakul-
taten vollstdndig durch und umfasste auch ein Referendariat (vgl. HORLEBEIN 1976, S. 238;
THOMA 1922, S. 479). Die sechs- bis achtsemestrige Ausbildung zum Diplomhandelslehrer
umfasste eine fachbezogene und eine paddagogisch-didaktische Ausbildung, setzte das Abi-
tur und eine einjdhrige kaufménnische Tétigkeit voraus (vgl. NickriscH 1922, S. 254, 257).
Trotz Verbeamtung wurden diese nach wie vor nicht mit Gymnasiallehrern gleichgestellt
(vgl. HORLEBEIN 1976, S. 247). Die Ausbildung der Handelslehrer erfolgte ab 1937 schliel3-
lich nach einer reichseinheitlichen Priifungsordnung und mit einem z. T. stark wirtschafts-
padagogisch akzentuierten Lehrangebot (vgl. BucHiMANN/KELL 2001, S. 35). Gleichwohl gab
es auch hier Entakademisierungsbestrebungen. So sollte neben der akademischen Handels-
lehrerausbildung auch eine Ausbildung analog zur Ausbildung der Gewerbelehrer an den
BPI erfolgen. Dariiber hinaus lassen sich weitere Zeichen fiir eine Entakademisierung finden
(BucHMANN/KELL 2001, S. 36) wie die Offnung der Ausbildung an den BPI fiir Praktiker
ohne Hochschulreife, die Verkiirzung des Vorbereitungsdienstes oder Sonderma3nahmen
fiir Quereinsteiger wie Volksschullehrer, Fachschulabsolventen und Diplom-Ingenieure.

2.3 Akademisierung als Schlusspunkt der Professionalisierungsbestrebungen?

2.3.1  Vollzogene Akademisierung: Handels-, Gewerbe- und
Landwirtschaftslehrer/-innen

Die Hinweise auf eine schleichende Entakademisierung verdichten sich in der Nachkriegs-
zeit. Es wurde an den vorhandenen Institutionen angesetzt: Die Handelslehrerausbildung
verblieb an den wissenschaftlichen Hochschulen und ging einem Vorbereitungsdienst vo-
raus, die Gewerbelehrerausbildung erfolgte an den (wiedereroffneten) BPI (vgl. GRUNER
1983, Dok. 89, 105). Zugleich riickten wirtschaftspolitische Ziele beim Wiederaufbau der
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Berufsbildung in den Vordergrund, womit die in der Weimarer Republik aufkeimende Be-
deutung der Pddagogik wieder zuriickgenommen wurde (vgl. BucamanN/KELL 2001, S. 38).

Technologischer Wandel und die Notwendigkeit der Anpassung an diesen, die standes-
politischen Forderungen nach akademischer Ausbildung der Gewerbe- und Landwirtschafts-
lehrer/-innen und nach Gleichstellung mit den Gymnasiallehrern/Gymnasiallehrerinnen
sowie ein grof3es Rekrutierungsproblem (vgl. BucamanN/KELL 2001, S. 43; STRATMANN
1999, S. 489) fithrten Ende der 1950er-/Anfang der 1960er-Jahre auch zur politischen
Unterstiitzung und schlief8lich zur Verlagerung an wissenschaftlichen Hochschulen und zur
besoldungsméRigen Gleichstellung mit den Gymnasiallehrern/Gymnasiallehrerinnen (vgl.
GRUNER 1983, S. 5).

Mit der Vereinbarung der Kultusministerkonferenz (KMK) iiber die Ausbildung und
Priifung fiir das Lehramt mit Schwerpunkt II im Hinblick auf die Lehrbefdhigung fiir Fach-
richtungen des beruflichen Schulwesens von 1973 wurde schlief3lich ein Grundmodell der
Lehrerbildung festgelegt, das 1995 nochmals bekréftigt wurde. Demnach gibt es drei Pha-
sen der Lehrerbildung: das grundsténdig universitare Zweifacherstudium samt Berufs- und
Wirtschaftspddagogik und praktischer Anteile, den Vorbereitungsdienst als eine auf wissen-
schaftlichen Studien basierende schulpraktische Ausbildung und die Lehrerfortbildung, die
die Aktualitdt und Qualitét des Unterrichts unter Beriicksichtigung des Entwicklungsstands
von Wissenschaft und betrieblicher Praxis sicherstellen soll. Mit diesem Modell ist weiter-
hin die polare Spannung zwischen padagogisch qualifiziertem Fachmann bzw. dem fachlich
qualifizierten Padagogen gegeben, auch wenn mit Blick auf die Studienanteile und Inhalte
eine starke Ausrichtung an den fachwissenschaftlichen Studiengéngen erfolgt (vgl. Buch-
MANN/KELL 2001, S. XVIII). Zugleich ist den Fach- und den Erziehungswissenschaften die
Trennung von Theorie und Praxis gemein. Somit differenziert das Theorie-Praxis-Problem
das Fachmann-Padagoge-Problem weiter aus (vgl. BucumMaNN/KELL 2001, S. 19). Verstérkt
wird dieses durch die institutionalisierte Trennung einer wissenschaftlichen Ausbildung an
der Universitdt und einer praxisorientierten Ausbildung im Studienseminar. Reformversu-
che in den 1970er-Jahren, diese institutionelle Trennung durch eine einphasige Lehreraus-
bildung, wie sie auch in der DDR iiblich war, aufzuheben, scheiterten — u. a. aus 6konomi-
schen Griinden.

2.3.2  Vollzogene Akademisierung: Lehrerbildung fiir die personenbezogenen
Dienstleistungsberufe

Die hochschulische Lehrerausbildung fiir die personenbezogenen Dienstleistungsberufe ent-
wickelte sich stark verzogert (vgl. FRIESE 2018, S. 34f.). Fiir die Fachrichtungen Gesundheit
und Pflege gilt dies grof3tenteils seit den 1990er-Jahren. Zuvor wurden z. B. in der Fachrich-
tung Pflege Lehrschwestern, seit den 1960er-Jahren dann Unterrichtsschwestern bzw. -pfle-
ger als Lehrende eingesetzt. Seit den 1990er-Jahren werden nun Lehrer/-innen fiir Pflegebe-
rufe an Universitdten nach dem KMK-Grundmodell oder einphasig an Fachhochschulen (FH)
ausgebildet (vgl. REIBER 2018, S. 64). Fiir die Fachrichtung Erndhrung und Hauswirtschaft
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konnte ,eine fachwissenschaftlich fundierte Lehramtsausbildung [...] erst mit der Etablie-
rung der Haushaltswissenschaften bzw. der Okotrophologie an Universititen erreicht wer-
den“ (FEGEBANK 2018, S. 183). So gab es 1953 und ab den 1960er-Jahren eine Lehramtsaus-
bildung dieser Fachrichtung. Seit den 1990er-Jahren erfolgt hier ein weiterer Ausbau (vgl.
FeGeBaNK 2018). Insgesamt steht die berufliche Lehramtsausbildung in der Fachrichtung
Erndhrung und Hauswirtschaft vergleichsweise stabil da; es gibt genuine Forschungsansétze
und seit 2014 eine fachpolitische Vertretung (vgl. KerrscHau 2018, S. 161ff.). Zuvor war
die Lehrerinnenbildung insgesamt nicht akademisch und erfolgte in Kursen und Seminaren
(vgl. FEGEBANK 2018, S. 182). Fiir die Fachrichtung Sozialpadagogik gibt es nur eine Hand-
voll Standorte bundesweit, die ein Lehramtsstudium anbieten (vgl. KARBER 2018, S. 238).
Insgesamt sind alle personenbezogenen beruflichen Fachrichtungen gekennzeichnet durch
fehlende bildungspolitische Aufmerksamkeit und Lobby sowie ein Nebeneinander an ver-
schiedenen, uneinheitlichen Ausbildungswegen (vgl. z. B. KARBER 2018, S. 238).

2.3.3  Sondermodelle der Lehrerausbildung

Ein solches Nebeneinander an Ausbildungswegen hat sich generell in der beruflichen Leh-
rerbildung etabliert. Zudem wird die universitdre Ausbildung immer wieder zur Diskussion
gestellt. So schlug der Wissenschaftsrat 1993 vor, die Ausbildung aus ,,hochschul-, beschéfti-
gungs- und finanzpolitischen Griinden“ an die FH zu verlegen (MEHNERT 2000, S. 88). Ahn-
lich fiel auch 1998 das Hochschulrektorenvotum zur Verlagerung der Berufsschullehreraus-
bildung an die FH, mit Unterstiitzung von Arbeitgeberverbanden, aus (vgl. BucHMANN/KELL
2001, S. XIV). Damit sind vor allem 6konomische und Rekrutierungsgriinde angesprochen.
Angesichts extrem geringer Studierendenzahlen in manchen Fachrichtungen gibt es auch
von Wissenschaftsseite kontrovers diskutierte Vorschldge wie die Einfiihrung des Bachelor-
lehrers (vgl. LipsMEIER 2014). Mit den Aufbaustudiengingen vor allem fiir FH-Absolventen/
Absolventinnen an Universitdten und den zahlreichen Kooperationsmodellen erhéht sich
das Nebeneinander an verschiedenen Ausbildungswegen. So finden sich etliche Koopera-
tionsmodelle zwischen Universitdten und FH, um sich neue Zielgruppen zu erschlie3en, z. B.
Personen ohne allgemeine Hochschulreife (vgl. FRoMMBERGER/LANGE 2018, S. 42ff.). Auch
lassen mittlerweile Universitaten berufsqualifizierte Personen zu (Stichwort: Studieren ohne
Abitur).

Jenseits eines grundstindigen Universitatsstudiums oder eines Abschlusses in einem
Kooperationsmodell werden Quer- und Seiteneinsteiger/-innen in den Schuldienst zugelas-
sen. Dies gilt besonders fiir Bedarfsfacher bzw. Berufsfelder wie z. B. Metalltechnik. Diese
Sondermafinahmen gibt es heute in allen Bundesldndern, wenn auch zu verschiedenen Be-
dingungen, wobei die Ursache jedoch stets ein Mangel an grundsténdig ausgebildeten Lehr-
kraften ist (auch finanzielle Griinde mogen eine Rolle spielen). So erfolgt der Quereinstieg
z. B. mit Bachelor- oder FH-Abschluss mit berufsbegleitender Qualifizierung in den Vorberei-
tungsdienst. Der Seiteneinstieg erfolgt als Direkteinstieg fiir Diplom- und Masterabsolven-
ten/Masterabsolventinnen. Damit liegt ,eine tendenzielle Deprofessionalisierung®“ (MEYER
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2019, S. 7) vor, da diese Klientel weder fundierte berufspadagogische noch fachdidaktische
Kompetenzen mitbringen.

Es kann also allenfalls von einem vorldufigen Ende der Professionalisierungsbestrebun-
gen gesprochen werden. Aus Rekrutierungsgriinden wird Erreichtes und Bewéhrtes immer
wieder infrage gestellt: ,Wichtig ist in diesem Zusammenhang, die Balance zu halten, einer-
seits also die berufliche Lehrer_innenbildung weiterzuentwickeln und zu modernisieren,
andererseits jedoch auch darauf zu achten, {iber lange Zeit entwickelte und bewéhrte Struk-
turen nicht aufgrund kurzfristig und wenig evidenzbasierter Defizitvortrage zu gefdhrden“
(FROMMBERGER/LANGE 2018, S. 71).

3. Professionalisierungsdiskurse mit Blick auf das betriebliche
Ausbildungspersonal

3.1 Kritik an der Ausbildungsbefahigung der Meister und Folgen fiir die fachliche
Qualifikation

Die mittelalterliche Lehre erfolgte im ganzen Haus: Der Lehrling arbeitete im Handwerks-
betrieb des Meisters mit, lebte in dessen Haushalt und erfuhr eine betrieblich-familidre So-
zialisation. Der Meister musste zuvor eine Priifung ablegen, die aber nicht dessen berufs-
padagogische Eignung umfasste: Man unterstellte, dass ,derjenige, der sein Handwerk in
fachlicher Hinsicht beherrschte, [...] zugleich als féhig [galt], sein Wissen und Kénnen an
den Nachwuchs weiterzugeben“ (PATzoLD 1997, S. 14). Es hauften sich aber Beschwerden
iiber fachliche wie pddagogisch-didaktische Defizite in der Ausbildungsbefahigung der Meis-
ter: 1688 forderten BECHER u. a. ein Priiffungswesen fiir Handwerksmeister (vgl. BRUCHHAU-
SER 2005, S. 405). 1752 mahnte ZINCKE einen Befahigungsnachweis fiir Meister an, um u. a.
ihre Ausbildungsbefahigung sicherzustellen (vgl. PATzoLp 1997, Dok. 1). Nicht nur Einzel-
personen, auch der Staat wurde aktiv: Preuf3en iibernahm 1732 ein Reichspatent aus Wien,
mit dem die fachliche Ausbildungsverpflichtung der Meister eingefiihrt — und auf Interventi-
on von Kaufleuten 1737 wieder zuriickgenommen wurde (vgl. BRUCHHAUSER 2005, S. 410).
In der badischen Handwerksordnung von 1769 wurde die familidre Struktur der Berufsaus-
bildung abgel6st und die Berufsqualifizierung betont (vgl. PATzoLb 1997, Dok. 2). Damit
spielte die fachliche Qualifizierung der Meister eine grof3e Rolle.

Mit Beginn der Industrialisierung im 19. Jahrhundert wurden die Qualifizierungsmén-
gel der ziinftischen Handwerkslehre eklatant. Die Fabrikarbeit erforderte eine Fachlichkeit,
iiber die Handwerkslehrlinge nicht verfiigten und die mit der traditionellen Beistelllehre
nicht erreicht werden konnte: Es waren also wirtschaftliche Griinde, die ab den 1880er-Jah-
ren zu ersten Ansitzen einer systematischen Ausbildung (arbeitsplatzgebundene Ausbil-
dung, Lehrwerkstétten) fithrten (vgl. PATzoLp 1997, S. 25ff.). Damit entstand die Funktion
eines Ausbilders, fiir den es aber kein Funktionsbild, geschweige denn eine Ausbildung gab
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(vgl. PATzoLp 1997, S. 21). Dabei war die fachliche Befahigung der Ausbilder wichtig, nicht
hingegen ihre pddagogische (vgl. PATzoLp 1997, S. 30).

Es waren auch wirtschaftliche Griinde, die den Anstof$ zu gewerberechtlichen Interven-
tionen gaben (vgl. PATzoLD 1997, S. 22): Mit Einfithrung der Gewerbefreiheit 1810 in Preu-
Ben entfiel die Pflicht, nur als Meister ausbilden zu kénnen. Die Folge: ,,Zuchtlosigkeit“ und
,desolate Lage der Lehrlingsausbildung” (ULMER 2019, S. 45). Zwar wurde 1845 mit der All-
gemeinen Gewerbeordnung der Befdhigungsnachweis fiir 42 Berufe eingefiihrt, doch wurde
dieser mit der Gewerbeordnung fiir den Norddeutschen Bund von 1869 wieder zuriickge-
nommen (vgl. PATzoLD 1982, S. 6, 9). Erst mit der Novelle der Gewerbeordnung von 1897
im Jahre 1908 wurde der kleine Befdhigungsnachweis im Handwerk eingefiihrt, und damit
u. a. der Nachweis der fachlichen Eignung durch Bestehen der Meisterpriifung (vgl. PATzZoLD
1982, S. 14). Jenseits des Handwerks gab es keine allgemeinen Regelungen, auch wenn wohl
als Kriterium fiir eine Ausbildungstatigkeit ,langjahrige Betriebszugehorigkeit” diente.

Diese Situation verdnderte sich auch in den kommenden Jahrzehnten des 20. Jahrhun-
derts nicht. So blieb es im Handwerk beim Mitte der 1930er-Jahre eingefiihrten grof3en Be-
fahigungsnachweis der Meister, um Lehrlinge ausbilden zu diirfen. In der Industrie wurden
fachlich qualifizierte Mitarbeiter zu Ausbildungszwecken herangezogen und in kleinen und
mittleren Unternehmen wurde der Lehrling einem erfahrenen Gesellen ,beigestellt“ (vgl.
PATzoLD 2017, S. 30).

Allerdings wurden von verschiedenen Seiten Vorsto3e unternommen, Ausbilder fiir ihre
Tatigkeit zu qualifizieren. Dazu z&hlten nicht die Lehrstuhlinhaber fiir Berufs- und Wirt-
schaftspddagogik, die kaum Interesse fiir diese betriebliche Mitarbeitergruppe zeigten (vgl.
PATzoLp 2017, S. 22). In den 1930er-Jahren forderte Becker Lehrmeisterpriifungen ein, die
neben fachlichem auch das grundlegende erzieherische Konnen umfassen sollten (vgl. PAT-
zoLD 1997, Dok. 11). Der Beruf des Lehrmeisters hielt sich bis zum Kriegsende und wurde
auch in der DDR weitergefiithrt (vgl. PATzoLp 1997, S. 47). Nicht so jedoch in der Bundes-
republik. Der DATSCH und das Deutsches Institut fiir technische Arbeitsschulung (DINTA)
boten fachliche Lehrgénge und Schulungen fiir die Ausbildung, z. B. die Ausbildung in Lehr-
werkstétten, an (vgl. PATzoLp 2017, S. 22f.). Spater kamen Angebote der Kammern hinzu
wie z. B. Ausbilderarbeitskreise oder Seminare (vgl. ULMER 2019, S. 48). Die Seminare be-
zogen sich auf padagogisch-didaktische Fragen und richteten sich an Anfénger (vgl. PATZoLD
2017, S. 32). Berufserfahrene Ausbilder nahmen an Arbeitskreisen teil (vgl. PATzoLD 1997,
S.51). Auch Grollunternehmen und gewerkschaftliche Bildungseinrichtungen entwickelten
freiwillige Qualifizierungsangebote. Es waren dann die Gewerkschaften, die einen verbindli-
chen Befahigungsnachweis fiir Ausbilder, ein Funktionsbild, eine systematische Ausbildung,
gerechte Entlohnung und Anerkennung der Ausbildungsleistungen forderten (vgl. PATZoLD
1997, Dok. 38, 40).

Bis Ende der 1960er-Jahre war jedoch die Eigeninitiative der Ausbilder gefragt, wenn es
um deren Qualifizierung ging. Wurden sie nicht initiativ, blieb dies folgenlos (vgl. PATzoLD
2017, S. 34). Hinzu kommt, dass die konkrete Ausbildungstétigkeit eher von erfahrenen
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Facharbeitern (nebenberuflichen Ausbildern) ausgeiibt wurde, das Ansehen der Ausbilder
von ihren fachlichen und nicht ihren didaktisch-pddagogischen Fahigkeiten abhing und pa-
dagogische Qualifikation auch weiterhin als angeborene Begabung erachtet wurde (vgl. PAT-
zoLD 1997, Dok. 13).

3.2 Mangel in der Erstausbildung und Forderungen nach padagogischer Qualifikation

Es waren dann die in den 1960er-Jahren o6ffentlich diskutierten Missstdnde in der betrieb-
lichen Ausbildung, deren Ursache vom DEUTSCHEN BILDUNGSRAT (1970) benannt wird. Die
Berufsausbildung entspricht nicht pddagogischen Erfordernissen, denn die meisten Aus-
zubildenden werden durch nebenberufliche Ausbilder/-innen angeleitet, die {iber keine
piadagogische Qualifikation verfiigen. Und noch weitreichender: ,,Uber den Nachweis pdda-
gogischer Qualifikationen verfiigen nicht einmal alle Ausbilder im Hauptberuf* (DEUTSCHER
BiLpunGsrAT 1970, S. 101, Herv. K.R.). Daher wird u. a. empfohlen, dass Ausbilder/-in-
nen iber fachliche und padagogische Qualifikationen verfiigen, das Qualifikationsniveau
dem der beruflichen Lehrkrafte angeglichen werden und die padagogische Ausbildung
mindestens 200 Stunden umfassen sollte (vgl. DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1970, S. 106f.). Die-
sen Empfehlungen stimmte auch der Deutscher Industrie- und Handelskammertag (DIHT)
zu (vgl. ULMER 2019, S. 54).

Mit dem Erlass der Ausbilder-Eignungsverordnung (AEVO) im Jahre 1972 reagierte der
Staat auf die 6ffentlich diskutierten Misssténde. Es ist die erste bundeseinheitliche Regelung
fiir das betriebliche Ausbildungspersonal und damit ein ,wichtiger professionspolitischer
Impuls“ (PATzoLD 1997, S. 63). Fiir den Bereich der gewerblichen Wirtschaft miissen fortan
Ausbilder/-innen ihre padagogische Qualifikation nachweisen. Zuvor galt dies nur in Zusam-
menhang mit der Meisterpriifung im Handwerk. Die AEVO ist eine Priifungsordnung, die die
fachliche Qualifikation der Ausbilder/-innen um padagogische Grundkenntnisse erweitert.
Grundlage sind ein Rahmenplan und ein Lehrgang von ca. 120 Stunden.

AEVO, Rahmenplan, Lehrgang und Priifung stehen aber immer wieder in der Kritik. Zum
Beispiel erlaubt die AEVO die Zuerkennung der Ausbildereignung aufgrund langjahriger
Ausbildungstatigkeit. Damit liegt eine ordnungspolitische Verwasserung dieser formal-sys-
tematischen Qualifizierung vor. Dies gilt z. B. auch fiir den grof3en Bereich der freien Berufe
(vgl. BoNse-RoHMANN 2018, S. 113f.). Kritisiert wird ferner der Geltungsbereich: Die AEVO
gilt nur fiir Ausbilder/-innen, fiir die deutlich hhere Zahl an ausbildenden Fachkréften ist sie
freiwillig. Doch sind sie es, die die tégliche Ausbildungsaufgabe wahrnehmen, dafiir jedoch
weder aus- oder fortgebildet noch in dieser Rolle wahrgenommen werden. Kritik besteht zu-
dem in inhaltlicher Hinsicht u. a. im mangelnden Praxisbezug der AEVO, in der Ausblendung
der Arbeitswirklichkeit und der beruflichen Erfahrungen der Ausbilder/-innen in den Lehr-
gdngen und in der Dominanz von Kenntniserwerb und -priifung des Fachlichen (vgl. ULMER
2019, S. 59). In der Folge kam es in den Jahren 1999 und 2009 zu zwei Novellierungen der
AEVO und des Rahmenplans. Es fanden Ausrichtungen u. a. am Leitbild beruflicher Hand-
lungskompetenz und an betrieblichen Arbeits- und Geschéftsprozessen statt. Die Lehrgénge
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blieben gleichwohl beim geringen Stundenumfang und bei einem Kompetenzprofil der Aus-
bilder/-innen, das den betrieblichen Anforderungen nicht gerecht wird (vgl. GRoLLMANN/
ULMER 2019, S. 6). So mehren sich aktuell Rufe nach einer erneuten Reform (vgl. PATzoLD
2017, S. 62).

Auch wenn mit der AEVO eine pddagogische Mindestqualifizierung erreicht ist, so ist
diese nicht vor Riicknahmen sicher. Wegen der angespannten Lage auf dem Ausbildungs-
stellenmarkt wurde, unterstiitzt von den Spitzenverbédnden der Wirtschaft, die AEVO zwi-
schen 2003 und 2009 ausgesetzt. Kritik daran wurde von Gewerkschaften und Handwerk
geduflert (vgl. ULMER 2019, S. 68). Auch die Wissenschaft sah in der Aussetzung einen ,,Akt
der Deprofessionalisierung* (MEYER 2019, S. 7). Diese Kritik fithrte zur Evaluation der Aus-
setzung. Die Ergebnisse zeigten u. a. eine Reihe an negativen Effekten wie eine schlechtere
Ausbildungsqualitét, viele Konflikte, vermehrte Ausbildungsabbriiche und Schlichtungen,
einen hoheren Beratungsbedarf und einen Imageverlust der beruflichen Bildung (vgl. ULMER
2019, S. 72ff.). Nicht nur diese Ergebnisse, auch die wieder entspannte Lage auf dem Aus-
bildungsstellenmarkt fiihrte zur Wiedereinfiihrung der novellierten AEVO im Jahre 2009 —
auch wenn die Arbeitgebervertreter eine freiwillige Qualifizierung begriil3t hatten (vgl. UL-
MER 2019, S. 95).

3.3 Professionalisierungsimpulse durch die AEVO

2017 waren bei den zustdndigen Stellen 636.078 Ausbilder/-innen registriert (2016:
647.148); hinzu kommen im gleichen Jahr 35.307 erfolgreich bestandene Meisterpriifungen
(2016: 37.164) (vgl. BMBF 2019, S. 191f.). Die AEVO hat also nicht nur ihren festen Platz
in der Qualifizierung der hauptamtlichen Ausbilder/-innen, sie erbringt auch Professiona-
lisierungsimpulse. Hierzu zahlt u. a. die Griindung des ersten Berufsverbands betrieblicher
Berufsausbilder im Jahre 1973 (vgl. PATzoLp 1997, S. 74). Es gehort auch die Einrichtung
staatlich geforderter Modellversuche dazu sowie insgesamt ein Erstarken an einschlégigen
Forschungsarbeiten wie z. B. zum Selbstverstandnis des Ausbildungspersonals, zum Berufs-
alltag, zur Professionalisierung und zur doppelten Rolle als Untergebene und Vorgesetzte
(Fachmann-Pédagoge-Dilemma) (vgl. ULMER 2019, S. 16).

Weitergehende Professionalisierungsimpulse gehen von den seit 2009 bundesweit ge-
regelten Fortbildungsabschliissen aus, die im Einvernehmen der Sozialpartner beschlossen
wurden (vgl. BMBF 2013, S. 11ff.): Die Aufstiegsfortbildung zum gepriiften Aus- und Wei-
terbildungspadagogen/zur gepriiften Aus- und Weiterbildungspédagogin richtet sich an be-
triebliche Ausbilder/-innen, Weiterbildner/-innen und freiberufliche Trainer/-innen und
umfasst ca. 500 Unterrichtsstunden. Die Fortbildung zum gepriiften Berufspadagogen/zur
gepriiften Berufspadagogin richtet sich an Absolventen/Absolventinnen des vorgenannten
Fortbildungsgangs, Fachwirte/Fachwirtinnen, Meister/Meisterinnen und Hochschulabsol-
venten/Hochschulabsolventinnen. Sie will diese zu padagogischen Leitungstatigkeiten be-
fahigen und umfasst ca. 1.000 Stunden. Beide Fortbildungen werden jedoch wenig nach-
gefragt, sind bei Unternehmen kaum bekannt oder vielleicht wegen ihrer padagogischen
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Orientierung nicht prioritdr (vgl. z. B. ULMER 2019, S. 125). Seit den 2010er-Jahren werden
zudem Konzepte erprobt, die die beiden Fortbildungsgénge mit hochschulischen Studien-
gingen verzahnen und die Leistungen beider Fortbildungsgiange auf hochschulische Studi-
enginge des beruflichen Lehramts anrechnen (vgl. BMBF 2013, S. 21; GROLLMANN/ULMER
2019, S.8).

L. Professionalisierung: Ein andauernder Prozess

Der Blick auf den Professionalisierungsprozess der beruflichen Lehrerbildung zeigt, dass die
mengenmal3ige Rekrutierung des Lehrpersonals in Zeiten des Lehrermangels und damit zu-
grunde liegend 6konomische Griinde jeweils die Anldsse waren, um aus bildungspolitischer
Seite aktiv zu werden (vgl. BucHMANN/KELL 2001, S. 61). Dabei werden anspruchsvolle
und bewdahrte Lehrerbildungskonzepte zugunsten der raschen Beseitigung von Rekrutie-
rungsproblemen beschnitten: Diese Beschneidungen werden dann zumeist bei pddagogi-
schen Qualifizierungsanspriichen vorgenommen (vgl. BucumanN/KELL 2001, S. 17). Das
heilRt Lehrermangel entscheidet dann iiber die Gestaltung des Theorie-Praxis- und iiber das
Fachmann-Padagoge-Problem. Aktuell hat die bildungspolitische Aufmerksamkeit wieder
gewonnen; verursacht durch einen gravierenden Mangel an Lehrkraften bestimmter beruf-
licher Fachrichtungen. So wurden und werden im Bund-Lénder-Programm ,,Qualitétsoffen-
sive Lehrerbildung“ Reformprojekte auch in der beruflichen Lehrerbildung gefoérdert. Die
Projekte beziehen sich neben den besonderen Anforderungen fiir Lehrkréfte an berufsbil-
denden Schulen vor allem darauf, Modelle der Qualitdtsentwicklung bei Lehrkréftemangel
bzw. bei Quer- oder Seiteneinstieg zu entwickeln (vgl. BMBF 2018, S. 93). Damit werden
Reformprozesse angestoRen, aber es fehlen Grundlagenstudien z. B. zu Studierfahigkeit
neuer Zielgruppen, neuen Studienformaten und Kooperationsmodellen, (Berufs-)Biogra-
fien von Seiten- und Quereinsteigern/Quereinsteigerinnen etc. (vgl. FROMMBERGER/LANGE
2018). Zur zweiten und dritten Phase der beruflichen Lehrerbildung liegen noch weniger Er-
kenntnisse vor. Es ist aber nicht nur fehlendes empirisches Wissen bezogen auf die berufliche
Lehrerbildung, es sind ganze Akteursgruppen, die als nicht professionalisiert gelten konnen:
Wie steht es z. B. um die Qualifizierung derjenigen Lehrkrifte, die an der Ausbildungsschule
die Anwérter/-innen betreuen? Erst seit Kurzem werden hier Malinahmen entwickelt, die
stark variieren, von Besprechungen mit Fortbildungscharakter {iber einen Leitfaden fiir Men-
toren/Mentorinnen bis hin zu einer modularen zertifizierten Fortbildungsreihe.

Und wie steht es um das betriebliche Ausbildungspersonal? Der Professionalisierungs-
prozess zeigt, dass es meist kurzfristige Interessen der Betriebe waren, die erkennbaren Qua-
lifizierungsdruck abschwéchten (vgl. LipsMEIER 1998, S. 481). Dem kommt entgegen, dass
das betriebliche Ausbildungspersonal als Untergebene und Vorgesetzte zwischen Unterneh-
mens-, Arbeitnehmerinteressen und den Qualifikationsbediirfnissen der Auszubildenden
stehen (vgl. GROLLMANN/ULMER 2019, S. 4f.). Dem kommt auch entgegen, dass das beruf-
liche Selbstverstandnis des Ausbildungspersonals vor allem geprégt ist durch das Fachliche
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und weniger durch das padagogische Selbstverstdndnis (vgl. GROLLMANN/ULMER 2019,
S. 5). Dies wird durch entsprechende betriebliche Auswahlprozesse gestérkt. Insofern kann
,die weitere Starkung der Professionalitit betrieblicher Ausbildungsleistungen nur gelingen,
wenn alle relevanten Akteure, insbesondere auch die Betriebe, diese anerkennen“ (GROLL-
MANN/ULMER 2019, S. 10). Zugleich sind es Impulse von auflen, die die Professionalisie-
rungsdiskussion anstof3en (vgl. ULMER 2019, S. 163): Da sind der Interessenverband der Be-
rufsausbilder, gewerkschaftliche Vorst63e und Betriebe, die Ausbildung wertschétzen und
in die Weiterbildung ihres Ausbildungspersonals investieren. Es betrifft auch die bildungs-
politische Rahmensetzung, die derzeit durch Entwicklungen auf der EU-Ebene in Bezug auf
die Qualitétsstarkung betrieblicher Ausbildung durch kontinuierliche Professionalisierung
betrieblicher Ausbilder/-innen gestérkt wird (vgl. EU 2015, S. 68).
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Monika Hackel

» Berufliche Handlungsfahigkeit
und Kompetenzorientierung:
Entwicklungswege und Diskurse
in der beruflichen Bildung

Im beruflichen Alltag wird seit jeher kompetentes Handeln in beruflichen Situationen als QualitdtsmaR-
stab an ausgebildeten Fachkraften angelegt. Im Zeitverlauf hat sich der Begriff ,Kompetenz" im (berufs-)
pddagogischen Diskurs immer mehr durchgesetzt. Verwunderlich ist dabei, mit welcher Vehemenz der
Begriff in den letzten Jahrzehnten kontrovers diskutiert worden ist. Der vorliegende Beitrag zeichnet
unterschiedliche Entwicklungslinien des Begriffs nach, ordnet diese in die jeweiligen berufsbildungs-
theoretischen, -politischen und anwendungsbezogenen Diskussionsstrange ein und zeigt auch die zu-
kiinftige Bedeutung und notwendige Weiterentwicklung im Hinblick einer Integration der Diskurslinien
in Bezug auf Kompetenzorientierung in der beruflichen Bildung auf.

1. Ein Begriff mit vielen Nuancen: Kompetenz

Die Kompetenzorientierung hat in den vergangenen Jahren in der wissenschaftlichen Litera-
tur viel Aufmerksamkeit erfahren. Dabei fallt auf, dass der Begriff Kompetenz in Bildungspo-
litik, Padagogik und Psychologie in unterschiedlichen Diskursstrangen aufgegriffen wurde,
sodass man durchaus von einer Vielstimmigkeit, wenn nicht sogar von einer ,,confusion of
tongues“ (WESTERA 2001) in diesem Zusammenhang sprechen kann. An dieser Stelle wird,
ausgehend von einer allgemeinen Definition, der Versuch unternommen, die unterschied-
lichen Facetten des Begriffs im Hinblick auf die berufliche Bildung herauszuarbeiten.

Nach Gnahs steht selbststandiges, situationsangemessenes Handeln im Mittelpunkt des
Kompetenzbegriffes: ,, Kompetenz zeigt sich offenbar, wenn beim Zusammentreffen situati-
ver Erfordernisse dem individuell zur Verfiigung stehenden Potenzial an Kenntnissen, Fertig-
keiten etc. angemessen gehandelt werden kann“ (GNAHS 2007, S. 20).

Der Kompetenzbegriff ist nicht auf Kenntnisse und Fertigkeiten beschrankt, auch die
Motivation und Bereitschaft, in einer bestimmten Situation angemessen zu handeln, sind
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Teil kompetenten Handelns. Die folgende kognitionspsychologische Definition von Weinert
wird daher in der Literatur hdufig aufgegriffen: ,Kompetenzen sind die bei Individuen ver-
fiigbaren oder von ihnen erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, bestimmte
Probleme zu lésen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen
Bereitschaften und Fahigkeiten, die Problemlsungen in variablen Situationen erfolgreich
und verantwortungsvoll nutzen zu konnen“ (WeINERT 2001). Hier wird auch deutlich, dass
der Transfer von Lernleistungen in unterschiedliche, aber dhnlich geartete Handlungssitua-
tionen ein wesentlicher Aspekt der Kompetenzorientierung ist.

Vonken (2005) macht auf den inflationdren Gebrauch des Begriffs Kompetenz aufmerk-
sam und empfiehlt die Unterscheidung von Kompetenz und kompetentem Handeln, anstatt
einer Untergliederung von Kompetenz in zahlreiche und mitunter auch uniiberschaubare
Einzelkompetenzen. Dies ist z. B. in dlteren personalpsychologischen Studien, aber auch im
europdischen Raum anzutreffen. Hier werden die fiir eine Tatigkeit benotigten Fahigkeiten,
Fertigkeiten und Kenntnisse in Kompetenzkatalogen dokumentiert. Er zeigt auf, dass vor
dem Hintergrund der Verdnderungen in Gesellschaft, Wirtschaft und Organisationen, die
sich in einer Erhohung von Komplexitét in Lebens- und Arbeitszusammenhéngen ausdriickt,
eine grollere Eigenverantwortung des/der Einzelnen in der Reduktion dieser Komplexitat
notwendig wird. Kompetentes Handeln duf3ert sich demnach darin, ,selbststédndig, selbst-
verantwortlich und kreativ, selbst organisiert und flexibel Entscheidungen zur Reduktion
von Komplexitat zu treffen” (VoNkeN 2005, S. 170).

Die Bezugsgrof3e ,,Situation ist in allen vorher genannten Definitionen von Kompetenz
angedeutet. Dies wird in der Literatur auch mit dem Begriff Performanz ausgedriickt. Perfor-
manz bedeutet das beobachtbare kompetente Handeln einer Person in unterschiedlichen Si-
tuationen. In der erfolgreichen Bewaltigung von variierenden Situationen wird Kompetenz
erst beobachtbar und messbar (vgl. CHoMmsky 1973; GNaHs 2007; VONKEN 2005). Auch die
Erweiterung des Qualifikationsbegriffs in Richtung sozialer und volitionaler Kompetenzdi-
mensionen eint die unterschiedlichen Definitionen. Dies ist der Erkenntnis geschuldet, dass
kompetentes berufliches Handeln sich zumeist in sozialen Situationen vollzieht und ohne die
willentliche Umsetzung in konkretes Handeln nicht beobachtet und beurteilt werden kann.

Der Vielfalt der Kompetenzdefinitionen folgt auch die Vielstimmigkeit berufsbildungs-
wissenschaftlicher und -politischer Diskurse und Ziele, die mit dem Kompetenzbegriff ver-
bunden sind. Daher ist es notwendig, diese jeweils mit zu betrachten, wenn man zu einem
umfassenderen Verstdndnis des Begriffs aus Perspektive der beruflichen Bildung beitragen
mochte. Im folgenden Kapitel sollen daher zunichst die Entwicklungslinien nachgezeichnet
werden, auf deren Grundlage sich die Kompetenzorientierung in der beruflichen Bildung
historisch herausgebildet hat. Anschliefend werden dann zentrale Anwendungsfelder der
beruflichen Bildung gegeniibergestellt, um die Perspektivenvielfalt und Unterschiedlichkeit
im Umgang mit der Kompetenzorientierung zu beleuchten.
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2. Paradigmen der beruflichen Bildung in Deutschland

Berufsbildung steht von jeher im Wechselspiel zwischen bildungspolitischen und arbeits-
marktpolitischen Anspriichen. So stand in der jungen Bundesrepublik Deutschland die prag-
matische Orientierung an der breiten wirtschaftlichen Verwertbarkeit von beruflichen F&-
higkeiten im Sinne des Erwerbs von Qualifikationen fiir den Arbeitsmarkt im Vordergrund.
Auch mit dem FErlass des Berufsbildungsgesetzes (BBiG) im Jahr 1969 blieb dieses Paradig-
ma zundéchst leitend fiir die berufliche Bildung. Die Berufsausbildung sollte ,eine breite be-
rufliche Grundbildung und die fiir die Ausiibung einer qualifizierten Tatigkeit notwendigen
fachlichen Fahigkeiten und Kenntnisse“ (§ 1 Abs. 2 BBiG 1969) vermitteln.

Bereits 1970 wurde in den Ausfithrungen des Deutschen Bildungsrats deutlich, dass ne-
ben Fahigkeiten und Kenntnissen weitere Dimensionen fiir erfolgreiches Handeln notwendig
sind. Diese umfassen auch soziale Kompetenzen, Einstellungen und Werte (vgl. DEUTSCHER
BILDUNGSRAT 1970, S. 78-87). So ,soll das Ziel beruflicher Bildung nicht allein darin gese-
hen werden, dass der einzelne in der Berufswelt spezialisierte Tatigkeiten ausfiihren kann,
sondern ebenso darin, dass er iiber allgemeine Fahigkeiten verfiigt, wie die zur Erkenntnis
von Zusammenhéangen, zu selbststindigem Handeln, zu Kooperation und Verantwortung.
Der Lernprozess wird grundsitzlich als eine Einheit angesehen, in der allgemeine beruf-
liche oder praktische und theoretische Bildung nicht voneinander zu isolieren sind“ (ebd.
S. 34f.). In den folgenden Jahren wurde der Begriff der umfassenden beruflichen Hand-
lungsfahigkeit gepréigt. Im Zusammenhang mit der Einfithrung neuer Konzepte der Arbeits-
organisation im Kontext der Bewegung zur Humanisierung der Arbeit wurden, vor allem in
den industriellen Produktionsberufen, neue Wege in der Ausbildung gesucht. Es folgte eine
Auseinandersetzung mit modularen angelséchsischen Qualifizierungskonzepten, verbunden
mit einer Diskussion iiber die Zukunft des dualen Systems (zur Historie s. auch NIickoLAUS/
WALKER 2016). In dieser Diskussion wurde eine stérkere Auseinandersetzung mit dem all-
gemeinbildenden Anspruch der beruflichen Bildung eingefordert (s. hierzu auch ARNoLD
2002). Daneben wurde Anfang der 1970er-Jahre eine arbeitsmarktpolitische Diskussion um
Schliisselqualifikationen entfacht. Hier wurden vier Typen unterschieden: Basisqualifikatio-
nen als Qualifikationen hoherer Ordnung mit vertikalen Transfermdglichkeiten auf spezielle
Wissens- und Anwendungsgebiete (z. B. logisches Denken, Problemldseféhigkeit), Horizon-
talqualifikationen, die eine moglichst effiziente Nutzung von Informationen sicherstellen
(heute wiirde man Informationskompetenz dazu sagen), Breitenelemente, die so bedeutsam
sind, dass sie in der Allgemeinbildung beriicksichtigt werden sollten (z. B. Messtechnik), und
Vintagefaktoren, die durch Innovationen entstandene Bildungsdifferenzen zwischen den
Generationen aufheben sollen (z. B. Programmiertechniken) (vgl. MERTENS 1974, S. 42).

Hiermit verbunden war auch die Forderung nach einer verdnderten Ausbildungspraxis
in der beruflichen Bildung. ,Da Schliisselqualifikationen nicht im eigentlichen Sinne direkt
vermittelt werden konnen, geht es darum, Situationen zu schaffen, in denen ihre Férderung
moglich ist. Selbststédndigkeit bei der Arbeitsplanung, durchfiihrung und kontrolle hangt da-
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von ab, ob und in welchem Umfang Ausbilder, Lehrer oder Dozenten bereit sind, den Lernen-
den Handlungs- und Entscheidungsfreirdume anzubieten, die eigenverantwortliches Han-
deln erméglichen. Damit veréndert sich entschieden das Verhéltnis zwischen Lehrenden und
Lernenden dahin, dass die Dominanz des Ausbilders oder Lehrers schrittweise zuriicktritt
und dafiir, ganz im Sinne einer, wie es paddagogisch historisch heif3t, ,negativen Erziehung’
(Rousseau), die Eigenverantwortlichkeit der Lernenden in pddagogisch arrangierten Situa-
tionen gefordert ist“ (REETZ 1989, S. 3). Kritisch wurde im Zusammenhang mit dem Konzept
der Schliisselqualifikationen vor allem gesehen, dass sie, obwohl abstrakt und allgemeingiil-
tig beschrieben, ihre Wirksamkeit jedoch in enger Anlehnung an berufs und fachspezifische
Inhalte entfalten (vgl. TipPELT 2002, S. 55). Insofern ist die Vermittlung von Schliisselquali-
fikationen eng mit ,kompetenzbasiertem Lernen“ verbunden” (ebd., S. 55). Dies insbeson-
dere deshalb, weil Schliisselqualifikationen vor allem auch die qualifikatorische Grundvor-
aussetzung fiir die aktive Gestaltung unserer Welt vermitteln sollten (vgl. MERTENS 1988,
S.44). Diese Annahme kam der spéter postulierten Gestaltungskompetenz (vgl. z. B. RAUNER
2004, S. 82) in der beruflichen Bildung sehr nahe. Auch hier steht die selbststdndige Weiter-
entwicklung der beruflichen Doméne in der Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen und
technischen Entwicklungen im Vordergrund, wird aber im Gegensatz zu Mertens nicht allein
im Hinblick auf ihre Arbeitsmarktverwertbarkeit, sondern aus einer bildungswissenschaft-
lichen Perspektive angemahnt.

Das im Zentrum der Reform des BBiG 2005 stehende Konzept der beruflichen Hand-
lungsfihigkeit war maf3geblich von dieser berufspadagogischen und arbeitspsychologischen
Diskussion beeinflusst, welche sich auf handlungstheoretische Theorien griindete (vgl. z. B.
RoTH 1966, 1971; VoLPERT 1971; HACKER 2005). Neu war die Orientierung des BBiG an
Fertigkeiten, Kenntnissen und Fahigkeiten. Durch Letztere wurde der Gestaltungsraum des
Gesetzes im Hinblick auf eine Orientierung am Kompetenzbegriff geoffnet. Ziel ist hier der
Erwerb beruflicher Handlungsfahigkeit im Sinne einer Befahigung zum selbststdndigen In-
formieren, Planen, Entscheiden, Durchfiihren, Kontrollieren und Bewerten beruflicher Si-
tuationen. Hiermit wurde indirekt der Paradigmenwechsel hin zur Kompetenzorientierung
auch im Berufsbildungsgesetz vollzogen, wobei aber der Kompetenzbegriff vermieden wur-
de, da ihm juristisch eine gianzlich andere Definition (ndmlich die der Zustandigkeit) hinter-
legt ist. Auch in der BBiG Novelle 2020 wurde der Begriff aus juristischen Griinden nicht
eingefiihrt, obwohl er fiir die berufliche Bildung der letzten Jahre pragend war und eine Kon-
kretisierung im Gesetz sicherlich fiir die praktische Umsetzung in der Ordnungsarbeit hilf-
reich gewesen wére. Die Betonung von Lernergebnissen, die mit der Kompetenzorientierung
verbunden ist, riickte zunéchst in Auseinandersetzung mit dem Lernfeldkonzept der Kultus-
ministerkonferenz (vgl. KMK 1991, 2015), aber vor allem auch durch den Aushandlungspro-
zess um den Deutschen Qualifikationsrahmen verstérkt in den Fokus der Ordnungsarbeit der
beruflichen Bildung und ist handlungsleitend fiir die Gestaltung von Ordnungsmitteln (vgl.
FrANk 2012, BIBB 2016, 2016a). Seit 2005 ist hier zunehmend die Verankerung sozialer und
personaler Kompetenzen zu beobachten, womit der Situationsbezug im Sinne kompetenten
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und (selbst-)verantwortlichen beruflichen Handelns im Arbeitsalltag in den Vordergrund
riickt. Die explizite Zielgrof3e zukiinftiger Ordnungsarbeit ist damit das flexible und anforde-
rungsgerechte Handeln in der sich kontinuierlich wandelnden, beruflichen Situation.

3. Diskurse und Anwendungsfelder von Kompetenzorientierung

In diesem Kapitel sollen die Diskurslinien der Kompetenzorientierung kurz umrissen und
Hinweise auf weiterfithrende Arbeiten gegeben werden. Neben dem theoretischen Diskurs
um Kompetenz im Spannungsfeld zwischen Bildungs- und Niitzlichkeitsaspekten (3.1) wer-
den zunéchst der Diskurs um die kompetenzorientierte Formulierung von Ordnungsmitteln
und kompetenzorientierte Priifungen (3.2) sowie die didaktische Ausgestaltung von Lehr-
Lernprozessen in der beruflichen Schule (3.3) beleuchtet. Daneben wird die Orientierung
an Learning Outcomes fiir die Gestaltung von Transparenzinstrumenten in der européischen
Bildungslandschaft erlautert (3.4) sowie die Diskussion iiber Verfahren zur Anerkennung
von informell oder non-formal erworbener Kompetenzen (3.5). Zuletzt wird der Diskurs
iiber die Operationalisierbarkeit und evidenzbasierte Modellierung und Erfassung von Kom-
petenzen im Sinne von Bildungsstandards (3.6) kurz umrissen.

3.1 Berufliche Handlungskompetenz - ein Begriff zwischen Bildung und Qualifikation

Die Abgrenzung des Kompetenz-, zum Bildungs- bzw. Qualifikationsbegriff, verbunden mit
der Operationalisierbarkeit und Erfassung von Lernergebnissen, ist die zentrale Heraus-
forderung im Kontext der Kompetenzorientierung (vgl. ARNoLD 2002; DEUTSCHER 2019).
Kompetentes Handeln in beruflichen Situationen wird als berufliche Handlungskompetenz
bezeichnet. Thre spezifischen Ausprdgungen, d. h., was Handlungskompetenz in einer Do-
maéne ist, welche Lernergebnisse angestrebt werden und wie der Lernerfolg beurteilt wird,
werden malfgeblich von der Community of Practice mitbestimmt. Hierbei handelt es sich
um situiertes Lernen im Sinne von Lave und Wenger (1991). Diese Lerntheorie weist auf die
Kontextgebundenheit des Lernens hin und betont den Stellenwert der Praxisgemeinschaft,
als soziale Gruppe, in der sich Lernen vollzieht und deren Werkzeuge, Gedankenmodelle
und Gestaltungsmoglichkeiten des kulturell gepragten Alltagslebens im Lernen erschlossen
werden.

,This conception of situated learning clearly was more encompassing in intent than con-
ventional notions of ,learning in situ‘ or ,learning by doing* for which it was used as a rough
equivalent. [...] We have tried to capture this new view under the rubric of legitimate periph-
eral participation. Discussing each shift in turn may help to clarify our reasons for coming
to characterize learning as legitimate peripheral participation in communities of practice*
(LAVE/WENGER 1991, S. 31). Die Community of Practice konstituiert sich im deutschen Be-
rufsbildungssystem z. B. in der Aushandlung beruflicher Ordnungsmittel (nach BBiG/HWO)
durch die Sozialpartner und der paritdtischen Besetzung von Priifungsausschiissen durch
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sozialpartnerschaftlich legitimierte, ehrenamtliche Priifer/-innen aus der jeweiligen Ausbil-
dungspraxis eines Berufes (vgl.§ 4 BBiG 2019).

Deutscher (2019) zeigt, wie sich der Kompetenzbegriff als Subjekt-Umwelt Konstrukt
zwischen Individuum und Gesellschaft einordnen lasst. Der Bildungsbegriff ist dabei stark
auf der Seite des Subjekts verortet. Demgegentiber steht der Qualifikationsbegriff, der eher
einem Niitzlichkeitsparadigma unterliegt und sehr eng an das Arbeitsvermogen in bestimm-
ten Kontexten ausgerichtet ist (vgl. BAETHGE u. a. 1975, S. 479). Der Kompetenzbegriff steht
zwischen diesen beiden Polen, wobei die Grenzen wenig trennscharf sind. Qualifikation
wird zudem auch haufig als curriculare Einheit zu vermittelnder Inhalte auf Grundlage von
vorgegebenen Stundenzahlen begriffen, was eher einer Inputsteuerung beruflicher Bildung
gleichkommt. Demgegentiber steht bei der Kompetenzorientierung die Messgrof3e des Lear-
ning Outcome im Vordergrund, ndmlich an den Ergebnissen eines wie auch immer gestalte-
ten Lernprozesses, die sich in der jeweiligen Anwendungssituation zeigen. Deutscher weist
auf Versuche hin, den Kompetenzbegriff zu operationalisieren, und beschreibt den Prozess
der Operationalisierung von beruflicher Handlungskompetenz als ,,Konzeption einer nach-
vollziehbaren Argumentationskette, die sich in ihrer Breite von einer validen Ubersetzung
des Kompetenzkonstrukts in addquate Aufgaben, iiber die Beobachtung von Performanz,
bis hin zur Interpretation der Beobachtungsergebnisse {iber angemessene Auswertungsver-
fahren erstreckt” (DEUTsCHER 2019, S. 103). Auf dem Weg, dieser Anforderung gerecht zu
werden, ist weiterhin ein weites Feld fiir Forschungs und Entwicklungsarbeiten in den unter-
schiedlichen Anwendungsbereichen zu bearbeiten, um die unterschiedlichen Anforderun-
gen und Ziele, die mit den im folgenden aufgefiihrten Diskursen der Kompetenzorientierung
verbunden sind, zu verwirklichen.

3.2 Kompetenzorientierung im Kontext betrieblicher Ausbildung und Priifungen

Kompetenzentwicklung im Bereich der beruflichen Aus- und Weiterbildung ist auf berufli-
che Handlungsfelder und damit auf berufs-, branchen- und betriebsspezifische Situationen
ausgerichtet. Dies konnen Arbeits- und Geschéftsprozesse in Produktion, Dienstleistung und
Verwaltung sein. Die berufliche Handlungsfahigkeit hat unterschiedliche Facetten, die sich
auf Wissen, Fertigkeiten und Dispositionen der Handelnden beziehen. In der Empfehlung
des BIBB-Hauptausschusses wird deutlich, dass die Begriffe berufliche Handlungsfahigkeit
und berufliche Handlungskompetenz synonym verwendet werden: ,Die Handlungskompe-
tenz des DQR entspricht der beruflichen Handlungsféhigkeit im Sinne des § 1 BBiG: ,Berufs-
ausbildung hat die fiir die Ausiibung einer qualifizierten beruflichen Tatigkeit in einer sich
wandelnden Arbeitswelt notwendigen beruflichen Fertigkeiten, Kenntnisse und Fahigkeiten
(berufliche Handlungsféhigkeit) in einem geordneten Ausbildungsgang zu vermitteln. Sie
hat ferner den Erwerb der erforderlichen Berufserfahrungen zu erméglichen” (BIBB 2016,
S. 2). Diese unterschiedlichen Aspekte und Facetten des Handlungskompetenzbegriffes sind
alle Teile des Ganzen und lassen sich daher nur sehr schwer trennscharf kategorisieren. Im
Bereich der Ordnungsarbeit geht es daher eher um eine Integration von Tétigkeitsbiindeln
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mit unterschiedlichen Kompetenzfacetten in einem Ausbildungsberuf und die Definition von
Mindeststandards am Ende eines formalen, beruflichen Bildungsgangs, der zu einer selbst-
standigen Ausiibung dieser beruflichen Tatigkeit befahigen soll. So steht also im Mittelpunkt
der Ordnungsarbeit tatsdchlich das ganzheitliche Bild der kompetent agierenden Fachkraft
in einer Doméne und die Frage, welches Biindel an Fahigkeiten, Kenntnissen und Fertigkei-
ten zu einer selbstindigen Berufsausiibung in einer sich wandelnden Arbeitswelt mindes-
tens notwendig ist (vgl. BIBB 2015). Auch die Priifung ist darauf ausgerichtet, dieses Bild
moglichst breit zu erfassen, weshalb in den vergangenen Jahren Priifungsinstrumente im
Hinblick darauf ausgewé&hlt und kombiniert wurden, dass sie berufliche Handlungen mog-
lichst umfassend abbilden (vgl. BIBB 2014; STOHR 2017). Hier kommen, neben schriftlich zu
bearbeitenden Aufgaben, mit einer hohen Gewichtung auch Priifungsstiicke, Arbeitsproben
und -aufgaben, Prédsentationen, Fachgespriache, Gesprachssimulationen und betriebliche
Auftrdge zum Einsatz. Durch die bereits erwahnte Einbindung von ehrenamtlichen Prakti-
kerinnen und Praktikern aus der relevanten Community of Practice bei der Entwicklung,
Vermittlung, Beurteilung und Bewertung haben diese eine herausgehobene Rolle in der Ord-
nungsarbeit sowie in der Ausbildungs- und Priifungspraxis. Beurteilt man dies vor dem Hin-
tergrund der oben herausgearbeiteten, starken Gewichtung der Handlungssituation im theo-
retischen Konstrukt der Kompetenzorientierung, kann dieser Aspekt, bei allen methodischen
und praktischen Herausforderungen und Grenzen (vgl. LoriG u. a. 2014; LoriG 2018), die
mit einem auf dem Ehrenamt beruhenden Priifungswesen verbunden sind, als grof3es Plus
gewertet werden.

Eine Zergliederung in einzelne Teilaspekte der beruflichen Handlungskompetenz er-
scheint aus Sicht der Ordnungsarbeit im Hinblick auf die berufliche Erstausbildung nicht
zwingend notwendig, da das Konzept des Ausbildungsberufs einen rechtlichen Rahmen und
Mindeststandard, des fiir die berufliche Situation notwendigen Kompetenzbiindels darstellt,
welcher von der Community of Practice im Rahmen eines konsensualen Ordnungsverfah-
rens, unter Beriicksichtigung konkreter beruflicher Einsatzfelder ausgehandelt wird (vgl.
BIBB 2015, 2016, 2016a).

3.3 Kompetenzorientierte didaktische Gestaltung des Berufsschulunterrichts

Demgegeniiber sind Kompetenzdimensionen in Bezug auf die didaktische Umsetzung der
Ausbildung zu beriicksichtigen. Die Zielstellung einer Orientierung an beruflicher Hand-
lungskompetenz erfordert eine verdnderte Struktur der Bildungsgénge, die sich nicht langer
ausschlief3lich an den unverbundenen Inhalten einzelner Facher orientiert. Bei der Analyse
individueller Bildungsvoraussetzungen sowie der berufspiddagogischen bzw. didaktischen
Analyse von Qualifizierungsmalinahmen ist es sinnvoll, sich einer Kategorisierung berufli-
cher Handlungskompetenz anzundhern. Die Kompetenzkategorien der Kultusministerkon-
ferenz (2007, S. 11) teilen diese zunachst in Fach- und Humankompetenz. Innerhalb dieser
beiden Kompetenzbereiche spielt das jeweilige Wissen eine wichtige Rolle, wird aber alleine
als nicht ausreichend angesehen, um in beruflichen Handlungsfeldern kompetent agieren
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zu konnen. Wissen muss durch Konnen, in Form von Methodenkompetenz, erweitert wer-
den und durch die Bereitschaft und die Fahigkeiten zum sozialen Austausch (Sozialkom-
petenz) sowie zum lebenslangen Lernen unterstiitzt werden. Dies wurde in den Rahmen-
planen durch die Gestaltung von Lernfeldern aufgegriffen (vgl. KMK 2007). ,,Seit 1996 sind
die Rahmenlehrpliane der Kultusministerkonferenz fiir den berufsbezogenen Unterricht in
der Berufsschule nach Lernfeldern strukturiert. Intention der Einfiihrung des Lernfeldkon-
zeptes war die von der Wirtschaft angemahnte starkere Verzahnung von Theorie und Praxis.
Die Einfiihrung erfolgte im Einvernehmen mit den fiir die Berufsausbildung zustdndigen
Bundesressorts. Die Forderung und der Erwerb einer umfassenden Handlungskompetenz
stehen damit im Mittelpunkt des padagogischen Wirkens* (KMK 2018, S. 11). Das Konzept
hat sich zwischenzeitlich bewéhrt, auch wenn der Lernfeldansatz stark umstritten war. So
stellten Kritiker die starke Betonung des Situationsprinzips gegeniiber dem Wissenschafts-
und Personlichkeitsprinzip bei der Ermittlung und Auswahl von Lernzielen infrage und kon-
statierten eine unzureichende curriculumtheoretische Fundierung und Evaluation (s. hier-
zu REmNiscH 2003). Trotz dieser Kritik ist die aktuell vorherrschende Meinung, dass durch
die Orientierung an berufsspezifischen Arbeits- und Geschéftsprozessen im Unterricht eine
starkere Verkniipfung von ficherorientierten Lerninhalten mit beruflichen Situationen her-
gestellt und so die Verschrankung und der Transfer zwischen schulischem und betrieblichen
Lernen verbessert werden konnte.

3.4 Diskurs zu internationaler Transparenz

Die Bestrebung, Vergleichbarkeit von berufsbildenden Abschliissen im europédischen Bil-
dungsraum herzustellen, ist eine weitere Diskurslinie im Rahmen der Kompetenzorientie-
rung. Die bildungsbereichsiibergreifende Diskussion um den Européischen (EQR) und den
Deutschen Qualifikationsrahmen (DQR) hatte vor allem die Vergleichbarkeit unterschied-
licher Abschliisse im europdischen Kontext zum Ziel. In Deutschland wurde schnell die
Chance gesehen, die Gleichwertigkeit von Lernwegen, unabhédngig vom hierzu beschritte-
nen Vermittlungsweg (schulische, hochschulische, berufliche oder non-formale Bildung),
transparent zu machen. Die Kategorisierung im DQR wird folgendermaf3en vorgenommen.
,Kompetenz bezeichnet im DQR die Fahigkeit und Bereitschaft des Einzelnen, Kenntnisse
und Fertigkeiten sowie personliche, soziale und methodische Fahigkeiten zu nutzen und sich
durchdacht sowie individuell und sozial verantwortlich zu verhalten. Kompetenz wird in die-
sem Sinne als umfassende Handlungskompetenz verstanden. Im DQR wird Kompetenz in
den Dimensionen Fachkompetenz und personale Kompetenz dargestellt. Methodenkompe-
tenz wird als Querschnittskompetenz verstanden und findet deshalb in der DQR-Matrix nicht
eigens Erwdhnung. [Im Europédischen Qualifikationsrahmen EQR hingegen wird Kompetenz
nur im Sinne der Ubernahme von Verantwortung und Selbstéindigkeit beschrieben.] Die im
DQR verwendeten Kompetenzkategorien sind Fachkompetenz, unterteilt in Wissen und Fer-
tigkeiten, und personale Kompetenzen, unterteilt in Sozialkompetenz und Selbstidndigkeit.
Fiir die Zuordnung zu den Niveaus wird auf verschiedene Subkategorien zuriickgegriffen.
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Das sind beim Wissen Tiefe und Breite, bei den Fertigkeiten instrumentale Fertigkeiten, sys-
temische Fertigkeiten und Beurteilungsféhigkeit, bei der Sozialkompetenz Team/Fiihrungs-
fahigkeit, Mitgestaltung und Kommunikation und bei der Selbstdndigkeit Eigenstédndigkeit,
Verantwortung, Reflexivitat und Lernkompetenz“ (ARBEITSGRUPPE DQR).

Die Beschreibung der unterschiedlichen Kompetenzniveaus folgt dabei unterschiedli-
chen Deskriptoren, die auf eine Einordnung auf den jeweiligen Taxonomiestufen verweisen.
Die Zuordnung von Qualifikationen zum DQR ist im Bereich der formalen Bildung bereits
fortgeschritten. Die Zuordnung von non-formalen Qualifikationen befindet sich derzeit in
der Erprobung. Der Zuordnungsprozess ist wiederum eng an die Communities of Practice
gekniipft, die iiber ihre bildungspolitischen Gremien im Arbeitskreis DQR vertreten sind.
Eine wissenschaftliche Begleitung des Zuordnungsprozesses, z. B. durch eine wissenschaft-
liche Fundierung von Deskriptoren und Taxonomien als nationaler Standard, ist bislang
noch nicht hinreichend erfolgt. Erste Ansitze wurden z. B. im Projekt Taxonomien in Fortbil-
dungsordnungen (vgl. PRAKOPCHYK u. a. 2015) erarbeitet. Hierbei wurde auf der Grundlage
relevanter Taxonomien (vgl. u. a. ANDERSON/KRATWOHL 2001; BLoom 1973; FRANKE 2005)
eine Arbeitshilfe erarbeitet, die entlang einer einheitlichen Verwendung von Verb-Kontext-
-Beschreibungen, eine systematische Beschreibung auf der Niveaustufe 6 des DQR ermog-
licht. Da sich die Projektergebnisse jedoch lediglich auf die Beschreibung der Niveaustufe 6
richten und auch nur in der beruflichen Bildung praktische Anwendung finden, stehen hier
noch umfangreiche Arbeiten aus, um eine fiir die differenzierte Beschreibung beruflicher
Handlungskompetenz geeignete Taxonomie zu entwickeln. Dies ist umso notwendiger, als
auch akademische Bildungsgidnge verstarkt berufliche Verwertungskontexte in den Blick
nehmen (vgl. HOCHSCHULREKTORENKONFERENZ 2014). Ein verbindlicher bundesweiter Stan-
dard fiir die Beschreibung von Bildungsgingen konnte hier zur Transparenz und Durchlés-
sigkeit unterschiedlicher Bildungswege maf3geblich beitragen.

3.5 Diskurs zu Bilanzierung, Anerkennung und Zertifizierung

In den Arbeiten zur Anerkennung informell und nonformal erworbener Kompetenzen (vgl.
ANNEN 2012; EBERHARD 2019; MUNCHHAUSEN/SEIDEL 2016; GAYLOR/SCHOPF/SEVERING
2015; DORING 2019) wird deutlich, dass je nach angestrebtem Ziel, unterschiedliche metho-
dische Herangehensweisen zielfiihrend sein konnen, um Kompetenzen zu bilanzieren, vali-
dieren oder zertifizieren. Die Ziele reichen von Erfassung und Dokumentation im Lebensver-
lauf erworbener Kompetenzen bis hin zur formalen Anerkennung und Zertifizierung, auch
mit Bezug auf einen staatlich anerkannten Berufsabschluss. 2012 forderte die Europdische
Kommission (vgl. EURoPAISCHE KomMission 2012) unter anderem die Einfiihrung eines
nationalen Systems fiir die Validierung der Ergebnisse des nichtformalen und informellen
Lernens. Hintergrund ist das Bestreben, nichtformale und informelle Lernwege und -ergeb-
nisse aufzuwerten, indem im Lebensverlauf Gelerntes validiert und zertifiziert wird. Mit der
sogenannten , Externenregelung® ist im Bereich nach Berufsbildungsgesetz (vgl. § 45 Abs. 2
BBiG) und Handwerksordnung (vgl. § 37 Abs. 2 HwO) in Deutschland ein Verfahren etab-
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liert, mit dem die Zulassung zur reguliaren Abschlusspriifung und damit der Erwerb eines
Berufsabschlusses geregelt ist. Da hier das reguldre Priifungsverfahren der Abschlussprii-
fung durchlaufen wird, ist keine Anerkennung oder Anrechnung von Priifungsteilen oder
Kompetenzfacetten moglich. Ein anderer Weg wird im Rahmen der Arbeitskraftemigration
beschritten. Hier regelt das Berufsqualifikationsfeststellungsgesetz (BQFG) von 2012 die An-
erkennung der vollen oder teilweisen Gleichwertigkeit im Ausland erworbener Qualifikatio-
nen fiir nicht reglementierte deutsche Berufsabschliisse. Neben dem Vergleich der jeweiligen
Curricula kdnnen hier durch Berufserfahrung wesentliche Unterschiede zwischen einer aus-
landischen Qualifikation und dem inldndischen Referenzberuf ausgeglichen werden. In dem
vom BMBF geforderten Projekt ,ValiKom“ wird derzeit durch acht Kammern aus Industrie,
Handel und Handwerk ein arbeitsmarktverwertbares Validierungsverfahren erprobt, das
sich auf Aus- und Fortbildungsabschliisse bezieht (vgl. OEHME/TEws/WiTT 2017). Ein sol-
ches, gestuftes Verfahren mit der Moglichkeit zur Validierung von Teilqualifikationen mittels
Methoden wie z. B. Simulationen oder Beobachtungen am Arbeitsplatz ist fiir das deutsche
System gut vorstellbar. Allerdings bleibt die Frage offen, ob die zustdndigen Stellen und das
ehrenamtliche Priifungssystem nicht durch die Institutionalisierung eines solchen Verfah-
rens langfristig iiberfordert wiirden und durch weitere Akteure ergénzt werden sollten (vgl.
GuTscHOW/JORGENS 2019, S. 19f.). Im internationalen Kontext werden durchaus unter-
schiedliche Wege in Abhéngigkeit des Ziels (in der Regel migrations-, arbeitsmarktpolitische
Ziele) und der systemischen Kontexte beschritten, um Lernergebnisse anzuerkennen (vgl.
ANNEN 2012; EBERHARD 2019). Als Instrumente zur Bilanzierung von Kompetenzen wer-
den haufig sogenannte Skills Assessments eingesetzt. Daneben orientiert man sich auch an
den im Ausland erworbenen Abschliissen oder Nachweisen z. B. von Fremdsprachenkennt-
nissen. Diese werden in Berufelisten und Punkteverfahren besonders beriicksichtigt, um
Arbeitsmarktmigration gezielt zu steuern. Im Vergleich zu Deutschland sind Verfahren zur
Validierung informell erworbener Kompetenzen in anderen europdischen Léndern bereits
starker institutionalisiert und der Anspruch darauf rechtsverbindlich (vgl. GAyLoR/ScHOPF/
SEVERING 2015).

3.6 Diskurs zur evidenzbasierten Kompetenzmodellierung und -erfassung

Neben diesen stark von bildungspolitischen Aushandlungsprozessen beeinflussten Diskurs-
linien ist noch der berufspddagogische Diskurs im Rahmen der empirischen Bildungsfor-
schung zu nennen, der sich ausgehend von der Idee eines Berufsbildungspisa (vgl. BREUER
2005) mit den Herausforderungen einer messtheoretisch giiltigen Kompetenzmodellierung
und -erfassung auseinandersetzt. Auch wenn sich eine internationale Vergleichsstudie, im
Sinne der PISA-Studie, in der beruflichen Bildung als nicht durchsetzbar erwies, wurden
die Arbeiten hierzu aufgegriffen (vgl. z. B. GNiEwosz 2015; RUscHOFF 2019), um in For-
schungsarbeiten zur Kompetenzdiagnostik doménenspezifische Instrumente im Bereich des
Lehrens, Lernens und auch Priifens in der beruflichen Bildung mit dem wissenschaftlichen
Anspruch der empirischen Bildungsforschung zu verkniipfen. Dabei werden im Kontext der
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beruflichen Bildung unterschiedliche Dilemmata deutlich, die eine testtheoretische Erfas-
sung beruflicher Handlungskompetenz, im Vergleich zur Erfassung nationaler Bildungsstan-
dards, im allgemeinbildenden Bereich (vgl. KLieme 2004) deutlich erschweren, da dort ein
eindeutigerer kognitiver Fachbezug vorhanden ist. Zentral ist das Dilemma zwischen kog-
nitionstheoretischer und handlungstheoretischer Ausrichtung des Kompetenzansatzes, die
zu unterschiedlichen Verstdndnissen und Herangehensweisen fiihrt: ,Kompetenzen im Rah-
men der beruflichen Bildung werden vielfach handlungstheoretisch interpretiert. Sie zeigen
sich z. B. als Kompetenzmodelle, um konkrete Tatigkeiten zu systematisieren und zu klassi-
fizieren. Konkret bedeutet dies, dass Aufgaben direkt aus einer beruflichen Doméine gewon-
nen werden und fiir die Aufgaben konkretisierende Kompetenzgefiige erstellt werden. Damit
erfolgt keine Ableitung der Aufgaben aus den Kompetenzmodellen“ (SLoANE/DILGER 2005,
S. 15). Der kognitionspsychologische Ansatz grenzt sich hiervon deutlich ab und versucht
gerade eine solche Ableitung auf Grundlage validierter Kompetenzmodelle.

Eine systematische Uberblickstudie zu den in der beruflichen Erstausbildung in Deutsch-
land geleisteten testtheoretisch begriindeten Arbeiten (vgl. RUscHOFF 2019) lasst zahlreiche
offene Forschungsfragen und unbearbeitete Anwendungsfelder erahnen. In den Arbeiten
wurde versucht, durch die aufwendige Erarbeitung von berufs- bzw. doménenspezifischen
Kompetenzmodellen und deren testtheoretische Validierung berufliche Kompetenzen zu
skalieren und (teilweise computerbasiert) zu erfassen, mit dem Ziel, Lehr- und Lernsitua-
tionen evidenzbasiert zu gestalten und Priifungsaufgaben testtheoretisch zu hinterlegen.
Deutlich wird auch, dass mit dem Versuch der evidenzbasierten Kompetenzmodellierung
ein hoher Aufwand verbunden ist, der den Anspriichen der Berufsbildungsakteure an ein
flexibles und dennoch inhaltsvalides System der Kompetenzerfassung nicht umfassend fiir
alle Berufsbereiche der beruflichen Bildung erfiillen kann. Es stellt sich daher die Frage,
ob und wie diese Arbeiten fiir eine stirker wissenschaftliche Fundierung im deutschen Be-
rufsbildungssystem genutzt werden konnten. Die vom BMBF geforderte Transferinitiative
ASCOT+ (vgl. LoHMEYER/VELTEN 2019) greift aktuell diese Frage auf. Deutlich wird, dass
die Kompetenzorientierung in der beruflichen Bildung sehr unterschiedlichen Anforderun-
gen zwischen bildungspolitischen Aushandlungsprozessen, Praxis- und Wissenschaftsorien-
tierung gegentibersteht.

L. Anstelle eines Fazits: Zeit fiir einen gemeinsamen Weg zwischen
Messgenauigkeit und Praktikabilitat

Die Vielzahl an Beitragen und Positionen aus Ordnungsarbeit, Didaktik und empirischer Bil-
dungsforschung im Kontext der Entwicklung der Kompetenzorientierung kann im Rahmen
eines Uberblickartikels sicherlich nur unzureichend abgebildet werden. Der vorliegende Ar-
tikel versucht, ausgehend von den historischen Beziigen, eine Integration unterschiedlicher
Diskurslinien vorzunehmen. Neben der stets aktuellen Aufgabe, Bildungsprozesse in der be-
ruflichen Bildung didaktisch zu gestalten, ist sicherlich die Orientierung am Kompetenzbe-
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griff als operationalisierbarer Grof3e zur Erfassung und Bilanzierung und dem Vergleich von
Lernergebnissen beruflicher Bildungsprozesse ein gemeinsamer Nenner. Wie fein die Mes-
sung im Hinblick auf Toleranz und Messgenauigkeit kalibriert wird, sollte kein Streitpunkt
iiber die richtige oder falsche Kompetenzorientierung, sondern den Moglichkeiten und Ziel-
stellungen der Praxis angemessen sein. Die Frage, fiir welche Zwecke kompetentes Verhal-
ten bilanziert, validiert und zertifiziert werden soll, steht dabei im Vordergrund. Meist spielt
dann auch nicht so sehr die letzte Nachkommastelle eine Rolle, sondern die Performanz,
mit der die so vermessene Person die ihr gestellten Aufgaben bewaltigt. Um das Lernen
im gesamten Berufsleben in einer sich wandelnden Arbeitswelt unabhingig von formalen
Bildungswegen angemessen bilanzieren und zertifizieren zu kdnnen und dadurch berufli-
che Mobilitat stérker als bisher zu unterstiitzen, wird sicherlich die Flexibilisierung der Bil-
dungswege im Berufsbildungssystem wachsende Bedeutung erlangen. Fiir die Beurteilung
von Performanz in der beruflichen Bildung ist die Community of Practice eine maf3gebliche
Instanz, weshalb sie folgerichtig auch bei der Identifikation und Messung von Kompetenzen
angemessen eingebunden sein sollte.

Einer starkeren wissenschaftstheoretischen- und evidenzbasierten Weiterentwicklung
der Kompetenzerfassung muss dies jedoch nicht entgegenstehen. Eine Integration der unter-
schiedlichen Welten kdnnte wertvolle Impulse fiir Wissenschaft und Praxis bieten. Wichtig
ist dabei, die Potenziale der Praxis einzubeziehen und weiterzuentwickeln. Interessant wére
zum Beispiel die Beantwortung der Frage, wie handlungsorientierte Priifverfahren durch
testtheoretische Methoden {iberpriift und verbessert werden konnen. Daneben gilt es, das
Augenmerk zukiinftig noch mehr als bisher auf die Identifikation von Zukunftskompetenzen
zu richten, die in einer dynamisch wandelnden Arbeitswelt an Bedeutung gewinnen (vgl.
ZINKE 2019): Wie konnen Kreativitét, Problemlésefahigkeiten, Teamféhigkeit und interdiszi-
plindre Kompetenz berufs(feld)spezifisch operationalisiert, vermittelt und validiert werden?

Demografischer und gesellschaftlicher Wandel erfordern zudem eine Stérkung sprach-
licher, interkultureller und demokratischer Kompetenzen. Auch hier gibt es noch zahlreiche
Ankniipfungspunkte fiir zukiinftige Forschungs- und Entwicklungsarbeiten. Es konnte sich
aufgrund ihrer grof3en Reichweite und vergleichsweise geringerer Berufsspezifik unter Um-
stinden ein fruchtbares Anwendungsfeld fiir eine testtheoretische Annéherung anbieten.
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Karin Biichter

» Beruf und Beruflichkeit — Historische
(Dis-)Kontinuitat von Diskursen,
Funktionen und Sichtweisen

In der Vergangenheit sind Auseinandersetzungen mit Beruf und Beruflichkeit umso intensiver geflihrt
worden, je mehr das Berufskonzept fraglich wurde. Riickblickend auf Berufsdebatten seit Ende des
19. Jahrhunderts zeigt sich, dass es dabei nicht nur um die Frage nach der Zukunft des Berufskonzepts
im engen Sinne ging, sondern immer auch um die unterschiedlichen strukturierenden und reproduzie-
renden Funktionen des Berufs im Beschaftigungs- und Bildungssystem. Aus der Perspektive der regulie-
renden Bedeutung von Berufen stellt sich die dringende Frage nach dem unmittelbaren Prozess und den
steuernden Mechanismen bei der Berufekonstruktion.

1. Historische Vorlaufer der Diskussion um Beruf und Beruflichkeit

Auseinandersetzungen mit der Berufsformigkeit von Arbeit sind so alt wie die Organisation
und Spezialisierung der Erwerbstétigkeit. Der Wandel von Berufen sowie Schwierigkeiten
der begrifflichen Fassung haben dazu gefiihrt, dass sich spatestens seit den 1970er-Jah-
ren neben dem Begriff des Berufs der Begriff der Beruflichkeit durchgesetzt hat (vgl. Manz
1982).

Riickblickend sind Diskussionen um Beruf und Beruflichkeit dann intensiver gefiihrt
worden, wenn Formen und Funktionen des Berufs fraglich wurden. Kritik am Beruf, ins-
besondere an seiner Uberkommenheit, lassen sich seit der zweiten Halfte des 19. Jahrhun-
derts nachweisen. Wéahrend der Industrialisierung richtete sie sich gegen die Unmodernitét
und Unproduktivitdt handwerklicher Berufe und gegen die Antiquiertheit eines biirgerlich
normierten sowie ideologisch tiberfrachteten Berufsverstdndnisses vor dem Hintergrund
von Arbeitsteilung, Dequalifizierung und Arbeitslosigkeit (vgl. ABEL 1963). Jenseits dieser
Kritiken bekam der Berufsbegriff bereits zu dieser Zeit eine hohe publizistische Aufmerk-
samkeit. Aufgrund verschiedener Entwicklungen wie der Sozialgesetzgebung, der Mittel-
standspolitik und der Arbeiterbewegung wurde der Beruf zu einem Bezugspunkt staatlicher
Initiativen und interessenpolitischer Kdmpfe. Begriffe wie Berufskrankheit, Berufsschutz,
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Berufsgenossenschaft und Berufsvereine tauchten in amtlichen und programmatischen Ver-
offentlichungen vermehrt auf (vgl. ebd.; DunkmanN 1930a, 1930b). Zudem wurden seit der
Errichtung des Kaiserlichen Statistischen Amtes im Jahr 1872 regelméfig Berufszédhlungen
durchgefiihrt, aus denen Veroffentlichungen iiber Berufsentwicklung, Berufsanpassung und
Berufswechsel hervorgingen. Neben der staatlichen und interessenpolitischen Aufmerksam-
keit gegeniiber dem Beruf trug auch die Vermehrung von Berufen dazu bei, dass sich der Be-
rufsbegriff um 1900 im allgemeinen Sprachgebrauch einbiirgerte (vgl. MoLLE 1968, S. 150).
Brachte die Berufszdhlung von 1895 eine Zahl von 10.290 Berufsbezeichnungen hervor, lag
die Zahl 1907 bei rund 14.000 (vgl. DUuNKMANN 1930D, S. 803).

Nach 1919 gerieten Themen zum Beruf erneut in die Offentlichkeit. Griinde hierfiir
waren der Ausbau der Arbeitsverwaltung und Berufsberatung, die verfassungsrechtlich ver-
ankerte Berufswahlfreiheit sowie weitere SchutzmaBnahmen fiir Arbeitskrédfte durch den
Staat. Parallel setzte eine Verwissenschaftlichung von Berufsfragen ein. Neben den Berufs-
statistiken differenzierten sich die Berufssoziologie und die Berufspsychologie aus. Der Be-
ruf wurde zu einem Thema der Wirtschafts- und Arbeitswissenschaften (vgl. Giese 1930),
und ,Berufsanalysen in berufspddagogischer Absicht“ (ARBEITSGEMEINSCHAFT DES BEZIRKS-
VEREINS Lerpzic 1929) wurden durchgefiihrt. Zudem setzte sich der Begriff Berufsschule
durch, und eine eigene Berufsbildungstheorie, zu deren Vertreter Georg Kerschensteiner,
Eduard Spranger und Aloys Fischer gehorten (vgl. KUHNE 1929), begriindete die padago-
gische Bedeutung des Berufs. Auch international vergleichende Betrachtungen zur Berufs-
kunde, Berufssystematik und Berufsstatistik (vgl. WALTER 1930) nahmen in dieser Zeit zu.

Bemerkenswert ist, dass in den damaligen amtlichen, interessengebundenen und wis-
senschaftlichen Auseinandersetzungen mit Arbeits- und Berufsfragen nicht nur die Lehre,
sondern auch die Anlernung, die Berufsbildung fiir h6here kaufménnische, gewerblich-tech-
nische und sozialpadagogische Berufe sowie die Umschulung, Fortbildung und die beruflich-
betriebliche Weiterbildung miteinbezogen waren. Obwohl bis weit in die zweite Hélfte des
20. Jahrhunderts ein statisches Berufsverstdndnis die Berufsdiskussion dominierte, waren
schon Ende des 19. Jahrhunderts die Weite und Dehnbarkeit des Berufsverstdndnisses offen-
sichtlich (vgl. DUuNkMANN 1930a). Die Schriften des 1872 gegriindeten Vereins fiir Socialpo-
litik bestétigten mit den Ergebnissen aus den Untersuchungen tiber , Auslese und Anpassung
(Berufswahl und Berufsschicksal) der Arbeiter in verschiedenen Zweigen der Grof3indus-
trie” (BERNAYs 1910) die Notwendigkeit des Berufswechsels und den Bedarf permanenter
beruflicher Anpassung. Zudem nahmen Anfang des 20. Jahrhunderts neben der berufsschu-
lischen und betrieblichen Ausbildung formale und non-formale Angebote der Fort- und Wei-
terbildung fiir den Arbeitsmarkt und im Betrieb zu (vgl. BUCHTER 2010).

Unterschiedliche Berufsverstidndnisse, Berufswechsel und kontinuierlicher beruflicher
Anpassungsbedarf waren Beleg fiir die Inkongruenz zwischen Berufsstruktur und betriebs-
und arbeitsplatzspezifischer Tatigkeit und dafiir, dass es sich bei Berufen um ein , fluides
Phianomen“ (FRANK/WALDEN/WEIss 2010, S. 38) handelt.
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Dennoch wandten sich Forschungen und Diskussionen zum Beruf erst in der zweiten
Halfte des 20. Jahrhunderts von einem statischen Berufsverstindnis ab, konzentrierten sich
aber weiterhin auf duale Ausbildungsberufe. Deren Fundament ist das Berufsprinzip, das
eine staatliche Anerkennung von Berufsbildern und eine bundesrechtlich geregelte Ordnung
der Ausbildung umfasst, die wiederum Ergebnis von Konsensfindungen zwischen Staat und
Sozialpartnern sind. Nicht nur in historischen Kritiken am Beruf, sondern auch in jiingeren
Konzepten zur Offnung und Erweiterung von Berufen — sei es mit dem Ziel der Verberuf-
lichung der Berufsvorbereitung oder mit dem der Akademisierung von Berufen — hat das
duale Berufsprinzip als Bezugspunkt unverdndert ein starkes Gewicht.

2. Diskursiver Konsens: Mehrfachfunktionen des Berufs und Beruf als
regulatives Prinzip

2.1 Verflochtenheit der 6konomischen, sozialen und individuellen Funktionen

Wesentliche Ausloser fiir publizistische und diskursive Hinwendungen zu Beruf und Beruf-
lichkeit sind 6konomisch-technologische, arbeitsmarktpolitische, sozial- und bildungsstruk-
turelle Veranderungen, neue berufliche Anforderungen sowie verdnderte Normen und Ori-
entierungen erwerbstatiger Individuen. Auch die Globalisierung von Arbeitsmarkten und die
Européisierung beruflicher Bildung 16sten Debatten um die Zukunft des Berufs aus. Dabei
oszillierten die Positionen bis Mitte der 2010er-Jahre zwischen Szenarien der Entberufli-
chung und der Stabilisierung des Berufs (vgl. CRustus/WILKE 1979; DosTAL/ST00ss/TROLL
1998; RAHN 1999; ARNOLD/GONON/MULLER 2016). Erst in der jiingeren Vergangenheit ha-
ben Prognosen zum Ende des Berufs zugunsten von Uberlegungen neuer Beruflichkeit an
Bedeutung verloren, zumal die Negativprognosen oft nur einzelne Aspekte des Berufs und
weniger die verschiedenen Funktionen und seine Verdnderbarkeit betrachtet haben. Auch
konnte bislang kein Ersatz fiir das Konstrukt des Berufs gefunden werden.

Ausfiihrungen zum Beruf umfassen oft weit zuriickreichende historiografische Rekons-
truktionen. So wird auf die frithchristliche Lehre mit ihrer ethisch-religiosen Fundierung des
Berufs, mindestens aber auf die Reformationszeit und ihre Vocatio-Lehre, nach der der jewei-
lige Beruf und damit der berufliche Stand Ergebnis eines Berufenseins durch Gott ist, hinge-
wiesen (vgl. DUNKMANN 1930b; Hesse 1972). Der Ertrag solcher Riickblenden besteht darin,
dass die Komplexitit des Berufs, seine historisch generierten und traditionell miteinander
verflochtenen 6konomischen, sozialen und individuellen Funktionen offengelegt werden.
Bereits im Mittelalter hatte der Beruf neben seiner ethischen eine markt- und gesellschaftlich
organisierende Funktion. Die Anfinge des heutigen Berufs hdngen wesentlich mit der Ent-
faltung von Tauschgeschiften und damit verbunden der Frage der sozialen Platzierung der
Gesellschaftsmitglieder zusammen: ,Wo Giiter zwischen Familien, Sippen oder Stimmen
getauscht werden — zunéchst: in welcher Form auch immer; ob fiir ,Gewinn‘ oder nicht — ist
eine wichtige Grundlage fiir die Spezialisierung von Féahigkeiten, Entstehung von Sonder-
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wissen in der Produktion, das nicht mehr allen Mitgliedern des Sozialverbandes in gleicher
Weise zugénglich ist, sowie spezieller Formen der Ubermittlung gelegt“ (LUCKMANN/SPRON-
DEL 1972, S. 14). Die Erweiterung von Markten, die Ausdehnung von Handel, Handwerk,
Manufaktur, die zunehmenden Anforderungen an Wissenschaft, Verwaltung und Dienstleis-
tungen fithrten im 18. Jahrhundert zu einer Ausdifferenzierung von Tétigkeiten und einer
horizontalen und vertikalen Abgrenzung von Tatigkeitsfeldern und Aufgabenbereichen.
Rationalisierung und Biirokratisierung benétigten ein Mehr an Berufs- und Fachwissen, ein
,Fachmenschentum* (WEBER 1964b, S. 735). Der Beruf als ,jene Spezifizierung, Spezialisie-
rung und Kombination von Leistungen einer Person“ (WEBER 1964a, S. 104) wurde zur Be-
dingung der Fortexistenz des Kapitalismus und zur ,,Grundlage einer kontinuierlichen Ver-
sorgungs- und Erwerbsarbeit“ (ebd., S. 104). Im Zuge des Ubergangs von einer standischen
Berufsordnung zu einem biirgerlich-liberalen Berufskonzept, in dem Marktorientierung und
individuelle Berufswahlfreiheit miteinander verkniipft waren, stiitzten sich die unterschied-
lichen Funktionen des Berufs wechselseitig. Bis heute lassen sich mindestens drei eng mit-
einander verflochtene Berufsfunktionen unterscheiden. Die 6konomische Funktion basiert
auf der Ausrichtung von Berufsbildern und der Anpassung von beruflichen Kenntnissen und
Fahigkeiten an Anforderungen des Beschéftigungssystems. Der Beruf enthélt Informationen
iiber die Verwertbarkeit der mit der beruflichen Ausbildung erworbenen Handlungsféhigkeit
und erleichtert Betrieben Auswahl- und Einstellungsprozesse von Beschiftigten. Durch einen
arbeitsvertraglich geregelten Tausch besonderer beruflicher Leistungen und Orientierungen
gegen Lohn und existenzielle Sicherheit fiir die Berufstatigen erfolgt eine Vermarktung von
Berufen sowie eine Reproduktion des Arbeits- und Berufemarktes. Die soziale Funktion des
Berufs besteht zum einen in der Versorgung der Gesellschaft mit durch berufliche Tatigkei-
ten hervorgebrachten Waren und Dienstleistungen und in einer gemeinwohlorientierten
Verantwortung von Berufen. Gleichzeitig tragen Berufe und die Berufsgliederung zur Re-
produktion der auf berufliche Zugehorigkeit und Leistung basierenden horizontalen und
vertikalen Statusdifferenzierung bei (vgl. BEck/BRATER/DAHEIM 1980, S. 98f.). Anhand von
Berufsabschliissen konnen Zugénge zu beruflichen Positionen, aber auch berufliche und so-
ziale Ausschliisse von Einkommen, Aufstiegschancen und Sozialprestige legitimiert werden.
Mit seiner individuellen Funktion erfiillt der Beruf ebenfalls eine doppelte Aufgabe. Einer-
seits ist er Voraussetzung flir Selbstbestimmtheit, personliche Entfaltung, berufliche und
soziale Identitdts- und Habitusentwicklung, gleichzeitig ist er Instrument fiir selbstverant-
worteten individuellen Erfolg sowie fiir Scheitern im meritokratischen Zusammenhang von
Bildung, Beruf und Einkommen. Diese Doppelfunktion findet sich bereits in der Berufswahl-
diskussion im 18. Jahrhundert (vgl. STRATMANN 1993, S. 295ff.). Die Individualisierung des
Berufsschicksals bedeutete einerseits eine Befreiung aus vorgegebenen Berufungen durch
Gott oder den Stand. Zugleich bot sie die Moglichkeit, individuellen beruflichen Erfolg auf
Leistungen und berufliches Scheitern auf individuelle Fehlentscheidungen und personliches
Versagen zuriickzufiihren. Ob, inwieweit und in welche Richtung die individuelle Funktion
des Berufs im Sinne von Emanzipation, Miindigkeit und Selbstentfaltung gestaltet wird, war
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und ist in der berufsbildungswissenschaftlichen Diskussion stets eine Frage an den Berufs-
status und des dazugehorigen Bildungs- bzw. Kompetenzverstdndnisses sowie der curricula-
ren und didaktischen Gestaltung beruflicher Bildung.

2.2 Beruf als regulatives Prinzip des Beschaftigungs- und Bildungssystems

Mit seinen tradierten und ineinander verwobenen Funktionen tragt der Beruf zur Reproduk-
tion von Strukturen im und zu Wechselbeziehungen zwischen dem Beschaftigungs- und Bil-
dungssystem bei. Als historisch {iberdauerndes und gesellschaftlich akzeptiertes regulatives
Prinzip reproduziert er zudem spezifische Besonderheiten der deutschen Bildungspolitik,
zu denen die meritokratische Logik (vgl. GEOrG/SATTEL 2020) und das ,,deutsche Bildungs-
schisma“ (BAETHGE 2017) gehoren.

Der Entwicklung von Berufen, der Berufsgliederung und der qualifikationsspezifischen
Segmentierung des Beschiftigungssystems entsprachen bereits im 18. Jahrhundert die
Ausdifferenzierung und Strukturierung der beruflichen Bildung mit ihren Abschliissen. Im
19. Jahrhundert hatte sich neben der allgemeinen und akademischen Bildung ein beruf-
liches Bildungswesen quasi als eigener ,begrenzter Karriereraum® (HARNEY 2004, S. 153)
etabliert, der neben privatwirtschaftlich organisierten betrieblichen Lernorten gewerbliche
Sonntags- und Industrieschulen, allgemeine Fortbildungsschulen, Gewerbe- und Handels-
schulen, niedrige und hohere Fachschulen, Akademien, sozialpadagogische Institute, Han-
delshochschulen und fachlich gebundene Hochschulen umfasste (vgl. PAcHE 1896, S. 21ff.;
KUHNE 1929; THYSSEN 1954, S. 38f.).

Mit der Berufsgliederung in korperliche und geistige, in niedrige, mittlere und hohere
oder in hoher niitzliche und freie vollakademische Berufe sowie mit den jeweils entspre-
chenden Ordnungsverfahren der vielen Berufe korrespondierte eine formal legitimierte Seg-
mentierung des Beschéftigungs- und Bildungssystems. Diese war eine wesentliche Voraus-
setzung fiir die Aufrechterhaltung der meritokratischen Logik.

Aber schon im 19. Jahrhundert sprachen sich Bildungsreformer/-innen, die das Ziel
der Chancengleichheit {iber den Weg der Verzahnung und Vereinheitlichung unterschied-
licher Schulstufen und Bildungsgange verfolgten, fiir die Aufhebung einer zu detaillierten
Berufsgliederung sowie fiir die Beseitigung der strengen Aufteilung von Bildungsgéngen und
-abschliissen nach Berufen aus (vgl. STRATMANN 1988, S. 590). Gegen diese ersten Ideen
der Durchléssigkeit wandte sich aber unter anderen der ,,Grof3vater” (ebd., S. 590) der Be-
rufsbildungstheorie, Friedrich Paulsen (1903), mit den Worten: ,Ich glaube nicht, daf} die
Zeit kommt, die diesem Ideal Erfiillung bringt. Die Aufhebung der Berufsdifferenzierung
konnte nicht ohne schwerste Schiden der Leistungsfahigkeit der Gesellschaft geschehen;
die erstaunliche Kraft und Produktivitat der gesellschaftlich organisierten Arbeit beruht
eben darauf, da} die einzelnen zu differenzierten und spezifizierten Organen ausgebildet
sind [...]. Ist hiernach die Differenzierung der Berufe eine soziale Notwendigkeit, so ist es
auch die Differenzierung der Schulformen“ (ebd., S. 667). Die Vorstellungen von einem offe-
nen Bildungswesen, die zu Beginn des 20. Jahrhunderts Konzepte zur ,,,Zweiten Chance‘ des
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Hochschulzugangs“ (ScHwABE-Ruck 2010) begriindeten sowie auch spitere Uberlegungen
zur Durchléssigkeit blieben aufgrund dessen, dass die Berufsgliederung und die darauf ab-
gestimmte Gliederung des Bildungssystems unangetastet blieben, ohne Erfolg (vgl. BEck/
BRATER/DAHEIM 1980, S. 101).

Bei einem eher noch geschlossenen Berufsverstandnis in den 1960er-Jahren konnten
Bildungsexpansion und Akademisierung nur eine Erhéhung der Zahl an Akademikerinnen
und Akademikern, aber noch keine Durchléssigkeit von Berufen bzw. von der mittleren Be-
rufsbildung in die hohere Bildung bedeuten (vgl. ebd., S. 101). Eine Offnung von Berufen
erfolgte erst vor dem Hintergrund des arbeitsmarkt- und bildungspolitischen Drucks seit den
1970er-Jahren und konkretisierte sich in Konzepten zur institutionellen und individuellen
Beruflichkeit.

3. Institutionelle Beruflichkeit

Aufwind bekam die Diskussion um das,,Berufsproblem* (ABeL 1963) und die ,,Fragwiirdigkeit
des Berufs“ (BLANKERTZ 1968) erneut in den 1960er-Jahren. Ausléser waren der ,,Schwund
der Dauer- und Lebensberufe“ (MorLLE 1968, S. 153), die Normalisierung des Berufswechsels
(vgl. ebd., DostaL/STo0ss/TroLL 1998) und eine zunehmende Bedeutung beruflicher Mo-
bilitat. Mit dem prognostizierten Wandel von der Industriegesellschaft zur postindustriellen
Gesellschaft sowie mit Trendaussagen zur Tertiarisierung und Wissenschaftsorientierung
beruflicher Tétigkeiten wurden Neuverstdndnisse von Verberuflichung und Professionalisie-
rung von Arbeit diskutiert (vgl. LUCKMANN/SPRONDEL 1972; NEULOH 1973; BECK/BRATER/
DaHEIM 1980). Hinzu kamen in den 1970er-Jahren Befunde der Arbeitsmarkt- und Berufs-
forschung zu Unschérfen des Arbeitsmarktes, zu Abstimmungsproblemen zwischen dem Be-
schiftigungs- und Bildungssystem und zu unkalkulierbaren Entwicklungen des Qualifikati-
onsbedarfs. Bestarkt durch Erkenntnisse der Arbeitsmarktforschung zu flexibler Absorption
und Substituierbarkeit von Berufen auf dem Arbeitsmarkt setzte sich die Idee einer institu-
tionellen Flexibilisierung von Berufen durch. Diese sollte durch eine Entspezialisierung von
Berufen, durch flexible Berufsformate, gestaltungsoffenere Ausbildungsordnungen, durch
kumulierbare Bausteine bzw. Teilqualifizierungen und durch flieRendere Ubergéinge von der
Aus- in die Weiterbildung realisiert werden. Nach Inkrafttreten des Berufsbildungsgesetzes
(BBiG) 1969 wurden die ,,iberwiegend noch aus den 1930er-Jahren stammenden und zum
Teil sehr spezialisierten Ausbildungsberufe inhaltlich {iberarbeitet und verwandte Berufe zu-
sammengefasst“ (BRETSCHNEIDER/SCHWARZ 2015, S. 6).

Seit Ende der 1980er-Jahre wird mit der ,neokapitalistischen Restrukturierung der
Wirtschaft“ ein ,,fundamentaler Strukturwandel“ (Voss 2002, S. 292) formeller Arbeit be-
statigt. Mit dem Hinweis auf eine voranschreitende Flexibilisierung des Arbeitsmarktes, eine
Verschiebung von beruflichen Arbeitsmarktsegmenten, eine Entgrenzung von Betriebs- und
Arbeitsstrukturen sowie Arbeitsaufgaben und fachbezogenen Arbeitsanforderungen wurde
die formale Regulierung von Arbeitskraftnutzung in herkommlichen Berufsstrukturen infra-
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ge gestellt (vgl. BAETHGE/BAETHGE-KINSKY 1998). Parallel zur Berufskritik wurden Moderni-
sierungs- und Neuordnungsverfahren beschleunigt und gestaltungsoffene Ausbildungsberu-
fe mit Anrechnungsmoglichkeiten geschaffen, mit dem Ziel, die Durchléssigkeit zu fordern.
Zusatzqualifikationen in einzelnen Berufen sollten zu mehr Beweglichkeit auf horizontaler
und vertikaler beruflicher Ebene beitragen und die Kontinuitéat von Aus- und Weiterbildung
verbessern (vgl. PAHL/RacH 1999). Auch die Zusammenfassung von Berufen zu Berufsfa-
milien/Berufsgruppen wurde weiter fortgesetzt. Die Anzahl der anerkannten Ausbildungs-
berufe ist von 1971 bis 1990 von 606 auf 377 zurlickgegangen (vgl. Starista 2019). Aus
berufsbildungspolitischer Perspektive sollten die Reformen des Berufs auch zu einer quali-
tativen Aufwertung beruflicher Arbeit und des dualen Systems der Berufsausbildung beitra-
gen (vgl. BMBF 1996, S. 70). Als eine Flexibilisierungsvariante fand Ende der 1990er-/An-
fang der 2000er-Jahre die Modularisierung der Ausbildung eine besondere Aufmerksamkeit
in einer kontrovers gefiihrten Diskussion. Als vorteilhaft galten die flexible Anpassung von
Qualifizierung an den Arbeitsmarkt sowie die Moglichkeit, Bildungsvoraussetzungen von Ju-
gendlichen differenzierter beriicksichtigen und Berufsvorbereitung besser an die Ausbildung
koppeln zu konnen (vgl. ADLER/LENNARTZ 2000). In kritischer Sicht wurde in der Modulari-
sierung eine Aushéhlung des Berufskonzepts und ein Wegfall von Transparenz- und Quali-
tatsstandards in der beruflichen Bildung gesehen (ebd.). Insgesamt ging es in der damaligen
Berufsdiskussion und mit den Reformen institutioneller Beruflichkeit darum, durch mehr
Flexibilitdt dem zunehmenden Effizienzdruck im Beschaftigungssystem zu entsprechen. In
diesem Sinne und unter Bertiicksichtigung der sozialintegrativen und individuellen Funktion
des Berufs bestand jenseits der Berufskritik interesseniibergreifender Konsens darin, dass
das Berufskonzept beizubehalten sei. Selbst als sich die Entwicklung von Arbeit in Richtung
auf die Deregulierung von Erwerbsformen, die Ausbreitung von atypischer Beschéftigung,
die Destabilisierung von Arbeitsverhaltnissen und die Normalisierung prekérer Beschéfti-
gung verscharften und die traditionelle berufliche Ordnung mit neuen Formen der Arbeit
nicht mehr vereinbar zu sein schien, hat sich die Entberuflichungsthese nicht durchsetzen
konnen.

An die Stelle von Kontroversen um das Ende oder die Stabilitit des Berufs sind inzwi-
schen Feststellungen von einer Gleichzeitigkeit und Widerspriichlichkeit der Zukunft des
Berufs getreten. ,Neue Erwerbsberufe entstehen, andere verschwinden oder wandeln sich in
ihren Tatigkeitsmerkmalen, ihren Anforderungen und ihren Strukturen® (FRANK/WALDEN/
WEiss 2010, S. 38). Angesichts von Digitalisierung wird aktuell ,,eher mit einer Polarisie-
rung der Beschéftigten (MaTuscHEK 2019, S. 20) gerechnet und damit, dass besonders
,die mittleren Qualifikationen unter dem Digitalisierungsschub zu leiden“ (ebd., S. 20) ha-
ben. Neben Prognosen einer Verdiinnung des Berufs (vgl. BAETHGE/BAETHGE-KINSKY 1998,
S.470) durch neue Formen von Arbeit wird ein kontinuierlicher Bedarf an beruflich quali-
fizierten Fachkraften konstatiert und auch betont, dass Berufe ,nach wie vor zentrales Ele-
ment der Strukturierung von Arbeitsméarkten“ (FRANK/WALDEN/WEIss 2010, S. 38) sind.
Trotz aller Kritiken ist also auch kiinftig eine ,,Aufgabe des Berufsprinzips nicht in Sicht“
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(ebd., S. 38) — und zwar aus ,handfeste[n] 6konomischen Griinde[n]“ (ebd., S. 38). Dem-
entsprechend zeigen jiingere Untersuchungen zur Substituierbarkeit von Berufen durch Di-
gitalisierung, dass je hoher die Qualitat, die Flexibilitdt und die wirtschaftliche Effizienz von
Berufen, umso geringer auch die Gefahr der Substituierbarkeit durch neueste Technologien
ist (vgl. DENGLER/MATTHES 2018, S. 10).

In der Berufsbildungsdiskussion wird die Zukunft des Berufs im Kontext der Digitalisie-
rung von Arbeit in Abhéngigkeit von der Umsetzung offener Beruflichkeit und der Gestal-
tungsrichtung von Berufen gesehen (vgl. SPOTTL/WINDELBAND 2017). Auch bei der Digitali-
sierung von Berufen geht es um die Frage, ,,welches MaR an Standardisierung Berufe haben
sollen und inwieweit individuellen Wiinschen sowie betriebs- und branchenspezifischen Be-
sonderheiten Rechnung getragen werden soll“ (FRANK/WALDEN/WEiss 2010, S. 39).

Einen wichtigen Impuls in die Diskussion um Beruf und Beruflichkeit brachten die euro-
papolitischen Instrumente des Europédischen Qualifikationsrahmens (EQR), auf nationaler
Ebene der Deutsche Qualifikationsrahmen (DQR) und des Leistungspunktesystems fiir die
berufliche Bildung (ECVET) ein. Auch wenn darin zunéchst die Gefahr der Auflésung des
ganzheitlichen Berufskonzepts und der Fragmentierung von Berufsbildungsgéngen gesehen
wurde (vgl. RosENDAHL/WAHLE 2016), hat der nationale Umsetzungsprozess dazu gefiihrt,
dass Themen wie Durchlassigkeit, Anrechenbarkeit und Anschlussfahigkeit zwischen Be-
rufs-, Allgemein- und Hochschulbildung eine neue Dimension bekommen haben.

Mittlerweile sind Ansétze der ,professionsorientierte[n] Beruflichkeit (MEYER 2015),
das Konzept der ,erweiterten modernen Beruflichkeit“ (IG-METALL VORSTAND 2014), die
Verallgemeinerung des Beruflichen und die Verberuflichung des Allgemeinen“ (ZIEGLER
2015) sowie die Einfithrung der seit 2007 diskutierten Abschliisse hoherer Berufsbildung,
,Bachelor Professional“ und , Master Professional“ (vgl. Weiss 2007), Ausdruck institutio-
neller dynamischer Beruflichkeit unter 6konomischem, arbeitsmarkt- und bildungspoliti-
schem Druck.

L. Individuelle Beruflichkeit

Parallel zur institutionellen Beruflichkeit geriet seit den 1970er-Jahren die individuelle Ver-
antwortung fiir die eigene berufliche Entwicklung in den Blick. Zur Steigerung der Markt-
fahigkeit von Berufen und um wechselnde berufliche Anforderungen rechtzeitig auffangen
zu konnen, sollte die flexible Berufsformigkeit von Arbeit durch eine individuelle Beruflich-
keit ergénzt werden (vgl. Kraus 2006, S. 194). Mit dem Beruf als ,individuell zu gestal-
tende[.] personliche[.] Form“ (Voss 2002, S. 111) konnten die Abstimmungsprobleme
zwischen dem Beschaftigungs- und Bildungssystem auf die individuelle Ebene verlagert
werden. Schliisselqualifikationen, Flexibilitdt, Mobilitdt und lebenslanges Lernen wurden
zu individuellen Bedingungen, damit die ,,dynamische Gesellschaft [...] auf Unvorhersehba-
res richtig reagieren [konnte]“ (MERTENS 1974, S. 39). In die kritische Diskussion um Beruf
und Beruflichkeit fanden seit Beginn der 2000er-Jahre begriffliche Konstrukte zunehmend
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Eingang wie Employability als ,neue Grundlage des Arbeitsmarktes und ,als ,neuer Kon-
trakt’ zwischen Unternehmen und Beschéftigten®, bei dem ,beide sich auf die individuelle
Beschéftigungsfahigkeit beziehen“ (Kraus 2005, S. 60), ,Arbeitskraftunternehmer” (Voss
2002), der seine eigene Arbeitskraft managt und die Fahigkeit zur Selbstrationalisierung und
Selbstintegration besitzt, und die Figur des ,,unternehmerischen Selbst“ (BROCKLING 2016),
das den unternehmerischen Erwartungen zum Selbstregime entspricht. Deutlich wurde,
dass es sich bei diesen Konzepten um begriffliche Konkretisierungen des 6konomisch indu-
zierten Bedarfs nach ,selbstregulativer Abstimmung* (BEck/BRATER/DAHEIM 1980, S. 106)
yunter den Bedingungen der Nichtkalkulierbarkeit des wirtschaftlich-technischen Wandels*
(ebd., S. 106) handelte.

Wie die institutionelle Beruflichkeit bietet auch die individuelle Beruflichkeit zwei kon-
trare Interpretationsmoglichkeiten. Einerseits kann die Individualisierung der Beruflichkeit
eine Chance fiir den Einzelnen/die Einzelne sein, unter Beriicksichtigung von Anforderun-
gen und Autonomiespielriumen bei der Arbeit Fahigkeiten, Kenntnisse und Dispositionen
individuell und selbstverantwortlich zu entwickeln, zu nutzen und eine berufliche Ich-Iden-
titdt zu entfalten. Andererseits kann individuelle Beruflichkeit als iiber den Beruf realisierte
Okonomisierung und Rationalisierung des Selbst und als Form der Uberfiihrung von Fremd-
kontrolle in Selbstkontrolle angesichts schneller wechselnder Aufgabenbereiche (vgl. WAR-
NING/WEBER 2017, S. 7), zunehmender Anforderungen an den ,Individualberuf“ (Voss
2002), ,ausufernder Verfiigbarkeit“ und ,digitaler Entsicherung” (SCHWEMMLE/WESSE
2018, S. 11ff.) gedeutet werden.

Fast zeitgleich mit der Diskussion um eine Individualisierung der Beruflichkeit wurde
eine ,abnehmende Relevanz des Berufs fiir die allgemeine Sozial- und Lebenslage von Mit-
gliedern der Gesellschaft“ (Voss 2002, S. 294) festgestellt und auf Schwachen der sozial-
strukturierenden und sozialintegrativen Kraft des Berufs infolge ,einer schleichenden Aus-
hohlung des normativen Leitbildes vom Beruf als ,Berufung und Stifter von Lebenssinn‘“
(BErGER/KoNIETZKA/MICHAILOW 2001, S. 216) hingewiesen. Beruf wurde damit weniger in
seiner gesellschaftlichen Dimension und als Medium sozialer Differenzierung interpretiert
(vgl. KurTz 2001, S. 180). Dies driickte sich auch darin aus, dass seit den 1980er-Jahren an
die Stelle der beruflichen Sozialisationsforschung die berufliche Kompetenzforschung trat,
die Berufszentrierung der soziologischen Ungleichheitsforschung an Bedeutung verlor und
die Berufssoziologie verblasste (vgl. ebd., S. 180), obwohl klar war, dass der Beruf ,,den Men-
schen nach wie vor den Grof3teil ihrer Sozialkontakte [ermoglicht] und [...] ihren Alltag
und ihren Lebenslauf [strukturiert] [...], ihre Einkommens- und ihre Vermégensverhaltnis-
se [bestimmt] und damit auch ihren sozialen Platz und ihr soziales Prestige“ (Kurtz 2015,
S. 38). Da aufgrund der Kohérenz der unterschiedlichen Funktionen des Berufs eine Erosion
der sozialintegrativen Funktion ein Briichigwerden der 6konomischen Funktion des Berufs
bedeuten wiirde, standen und stehen die soziale und individuelle Funktion des Berufs nie
ernsthaft zur Disposition.
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Aus padagogischer Perspektive ist die Frage relevant, an welchen Leitbildern sich in-
dividuelle Beruflichkeit in Kombination mit institutioneller Beruflichkeit orientieren soll.
Bezugspunkte dabei konnen der Bildungsauftrag fiir Berufsschulen, die Befédhigung ,zur
Mitgestaltung der Arbeitswelt und Gesellschaft in sozialer und 6kologischer Verantwortung*
(vgl. MINNAMEIER 2019; RAUNER 2020) sowie der Bildungsauftrag, der im BBiG fiir die dua-
le Ausbildung festgelegt ist, sein. Damit sich aber individuelle Beruflichkeit nicht nur auf
einen individuellen Kampf um das materielle Dasein in einer 6konomisierten und zugleich
unkalkulierbaren Arbeitswelt und Gesellschaft reduziert, sondern auch die soziale und
okologische Verantwortung von Beruflichkeit zum Zuge kommen kann, miissten anstelle ei-
nes deterministischen und unpolitischen Markt- und Beschiftigungsverstdndnisses im Kon-
text von Beruflichkeit der politischen Dimension und dem Aspekt sozialer Verantwortung
des Berufs mehr Platz eingerdumt werden und der Bildungsauftrag um die Befahigung zur
kritischen Reflexion der Individualisierung von Beruflichkeit ergdnzt werden. Unter dieser
Voraussetzung ist die Idee der , kritische[n] Berufspraxis als ,funktionales Erfordernis‘ fort-
geschrittener Berufsgesellschaften” (BEck/BRATER/DAHEIM 1980, S. 268) neu zu diskutie-
ren. Dabei ginge es dann darum, ,,Berufsinhalte und -aufgaben [...] trotz ihrer instrumentel-
len, disziplinierenden Funktionen durchweg um einen vergleichsweisen einheitlichen Typus
legitimierender Wertbeziige, die ,,alle etwas mit gesellschaftlicher Niitzlichkeit, konkreter
Utopie, Solidaritét, Gerechtigkeit, ,gutem Leben‘ zu tun® (ebd., S. 268) haben, zu ergénzen.
Zwar konnte dieser Vorschlag mit dem Hinweis auf umfassende Kompetenzkonzepte als be-
reits realisiert abgetan werden. Damit individuelle Beruflichkeit und soziale Kompetenzen
iiber reine Anpassung und subjektive Unterwerfung hinausgehen kénnen, miissten aber
gleichzeitig neue Diskursarten entstehen (vgl. ELsTER 2007, S. 317), die nicht primér auf ge-
festigte sachlogisch legitimierte 6konomische Erfordernisse, an denen sich die institutionelle
und individuelle Beruflichkeit zu orientieren haben, ausgerichtet sind (vgl. RAUNER 2020).

5. Berufsforschung

Bis zur Griindung des Instituts fiir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung (IAB) der Bundes-
agentur fiir Arbeit und der Verabschiedung des BBiG sind ,,systematische und geschlosse-
ne Ansitze zur wissenschaftlichen Erforschung des komplexen Phanomens ,Beruf‘ bzw. der
einzelnen Berufe [...] nicht unternommen worden“ (FENGER 1968, S. 326). Aber auch fast
50 Jahre spater steht die Berufsforschung in der Kritik. Trotz unzédhliger Befunde und Publi-
kationen, die beispielsweise im ,,Handbuch Berufsforschung“ (PAHL/HERKNER 2013) und im
,2Handbuch Berufsbildungsforschung” (RAUNER/GROLLMANN 2018) versammelt sind, wird
ihr eine Uniibersichtlichkeit und Unsystematik (vgl. KerL 2015, S. 9ff.) und eine zu grof3e
JVielfalt beruflicher Dimensionen“ (DosTaL 2013, S. 104) bescheinigt. Auerdem werden
immer noch etliche Forschungsliicken (vgl. MERscH/PaHL 2013) festgestellt. Kritisiert wird
zudem das Problem interessenpolitisch ausgerichteter Anwendungsorientierung sowie eine
disziplindre Uneindeutigkeit der Berufsforschung (vgl. Weiss 2014, S. 14).
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Ein wichtiger Schwerpunkt der Berufsforschung ist die Ordnungsarbeit. In sie flie3en
Forschungsergebnisse ein, sie beansprucht Forschung fiir sich und weist auf kiinftigen For-
schungsbedarf hin. Aufgrund der Verédnderungen und Neuordnungen von Berufen ist sie
quasi eine Schaltstelle fiir die (Re-)Produktion von Strukturierungsleistungen des Berufs im
Beschiftigungs- und Bildungswesen. Ebenso relevant ist sie fiir die Auslegung und Umset-
zung von Leitbildern institutioneller und individueller Beruflichkeit. Jedoch wird die Ord-
nungsarbeit seit ihrem Bestehen ebenfalls kritisiert. Ihre Reprasentanten des Staates und der
Sozialpartner wiirden zwar auf der Basis des Konsensprinzips, aber in nicht durchsichtigen
Abstimmungsverfahren in ihrer jeweiligen Berufsdoméne Entscheidungen zu Berufen tref-
fen. Das BBiG enthalte keine expliziten ,,Konstruktionsprinzipien fiir die duf3ere Abgrenzung
oder innere Strukturierung von Ausbildungsberufen“ (BRETSCHNEIDER/ScCHWARZ 2015,
S. 6). Letztlich sei unklar, welche und wessen Interessen und Ziele in welchem Umfang Ein-
gang in die Berufekonstruktion finden, wie ,,die Konsensbildungsprozesse zwischen den So-
zialpartnern, aber auch innerhalb der jeweiligen Organisationen verlaufen und welche Rolle
hierbei Forschungsergebnisse spielen“ (Weiss 2014, S. 25). Damit ist auch offen, wie die
okonomische, soziale und individuelle Funktion des Berufs jeweils interpretiert, gewichtet
und arrangiert wird.

All dies begriindet einen Bedarf an ,,politikwissenschaftliche[n] Untersuchungen® (ebd.,
S. 25) oder an (berufs-)bildungswissenschaftlichen Governanceforschungen iiber ,die Ent-
stehung von Berufen, die treibenden Kréfte [...] die Meinungsbildung und Einflussnahme
der unterschiedlichen Akteure“ (ebd., S. 25), tiber Diskurs-, Interpretations-, Entscheidungs-
regime bei der Funktionsbestimmung und inhaltlichen Konkretisierung von Berufen.
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» Strukturmodelle in der
Berufsausbildung - Zwischen
stillen Veranderungen und lauten
Widerstanden

Der Beitrag skizziert die Entwicklung von Strukturmodellen (d. h. die Art und Weise der Binnendiffe-
renzierung der Ausbildungsberufe) in der deutschen Berufsausbildung. Ausgehend vom Grundmodell
des Monoberufs entstanden zunehmend modular strukturierte Modelle mit dem Ziel, den heterogenen
Ausgangslagen der Betriebe besser zu entsprechen. Die Entwicklungsprozesse in der ordnungspolitischen
Praxis verliefen weitgehend pragmatisch und theorielos, Konflikte mit dem fiir die Berufsausbildung
konstitutiven Berufsprinzip wurden nur marginal thematisiert. Demgegeniiber entstand ab Ende der
1990er-Jahre eine kontrovers gefiihrte Diskussion {iber neue Formen der Modularisierung. Der Beitrag
umreilt die zugrunde liegenden Positionen und Argumente und endet mit der Frage, inwieweit aktuelle
Herausforderungen eine Revitalisierung der Debatte nahelegen.

1. Ausgangslage

Die Berufsausbildung in Deutschland ist auf der Grundlage des Berufsprinzips organisiert.
Dies bedeutet, dass sich die Konzeption und Gestaltung einer Berufsausbildung am Kons-
trukt eines Ausbildungsberufs orientiert. Jeder der 324 (Stand 2020) bundeseinheitlich ge-
regelten Ausbildungsberufe biindelt dabei eine in Ordnungsverfahren vereinbarte Auswahl
von zu entwickelnden Kompetenzen zu einem Kompetenzprofil. Ausbildungsberufe werden
dabei nicht auf kurzfristige einzelbetriebliche Qualifikationsbedarfe ausgerichtet, sondern
sie decken betriebsiibergreifend ein breiteres Spektrum von typischen, moglichst iiberdau-
ernden Handlungsanforderungen eines Berufsfelds ab. Die Umsetzung des Berufsprinzips
im dualen System fiihrt ,,durch die Verbindung von systematischem und kasuistischem Ler-
nen, der Verzahnung von Theorie und Praxis, von Reflexion und Aktion in unterschiedli-
chen Lernorten [...] zum Aufbau von beruflichen Handlungskompetenzen, die zwar arbeits-
marktrelevant, aber dennoch nicht zu betriebsspezifisch sind“ (EuLER 1998, S. 41). Dieser
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Ansatz unterscheidet sich von Konzepten anderer Lander (z.B. Italien, Spanien), in denen
die Berufsbildung weitgehend auf die Deckung eines kurzfristigen, betriebsspezifischen
Qualifizierungsbedarfs gerichtet ist.

Die auf dem Berufsprinzip basierende Gestaltung von Ordnungsgrundlagen im dualen
System (betriebliche Ausbildungsordnungen, schulische Rahmenlehrpline) fiihrt seit den
1990er-Jahren verstarkt zu einer Vielzahl von Strukturmodellen. Parallel zu dieser Praxis
der Ordnungsarbeit entstand ein Diskurs zu der Frage, ob die verdnderten Rahmenbedin-
gungen der Berufsbildung eine stiarkere Modularisierung der Ausbildung erfordern und in-
wieweit diese noch mit dem Berufsprinzip vereinbar wére.

In diesem Beitrag werden die Entwicklungsprozesse in der Ordnungsarbeit sowie der
anhaltende Diskurs iiber Berufsprinzip und Modularisierung iiber folgende Leitfragen nach-
gezeichnet:

Welche Charakteristika kennzeichnen die Ordnungsarbeit in der deutschen Berufsausbil-
dung? (Kapitel 2)

Welche unterschiedlichen Strukturmodelle werden aktuell umgesetzt? (Kapitel 3)
Welche Bedeutung hat das Thema ,Modularisierung* in der Entwicklung? (Kapitel 4)

Wie verlauft der Diskurs tiber eine verstarkte Modularisierung in der deutschen Berufs-
ausbildung? (Kapitel 5)

Welche offenen Fragen sind fiir Berufsbildungsforschung und -politik virulent? (Kapitel 6)

2. Historische Entwicklung: Charakteristika der Ordnungsarbeit in der
deutschen Berufsausbildung

Nach dem Zweiten Weltkrieg erfolgte die Entwicklung von Berufsordnungen zunéchst aus-
schlieBlich in Selbstverwaltung der Wirtschaft. Insbesondere die Gewerkschaften und die
Sozialdemokratische Partei sahen dies kritisch und verlangten, die betriebliche Bildung &hn-
lich wie die schulische Berufsbildung in die Hdnde des Staates zu legen. Die in den 1960er-
Jahren vehement gedulRerte Kritik an der Lehrlingsausbildung verstarkte den Druck auf die
Politik. Kern der Kritik war die mangelnde Innovationsfahigkeit und das Festhalten an {iber-
kommenen Strukturen (vgl. z. B. Lutz u. a. 1965). Beméngelt wurde u. a. die nur geringe
Qualitat der betrieblichen Ausbildung und der hohe Anteil ausbildungsfremder Tatigkeiten
wahrend der Ausbildung. Die massive Kritik fiihrte nach jahrelangen bildungspolitischen
Diskussionen im Sommer 1969 zur Verabschiedung des Berufsbildungsgesetzes (BBiG) in
der Koalition von CDU/CSU und SPD.

Mit der Verabschiedung des BBiG wurden die rechtlichen Rahmenbedingungen fiir die
Errichtung des Bundesinstituts fiir Berufsbildungsforschung (BBF) geschaffen (vgl. § 60
BBiG 1969). Das 1970 gegriindete Institut hatte u. a. die Aufgabe, ,,durch Forschung die Be-
rufsbildung zu fordern®, ,Inhalte und Ziele der Berufsbildung zu ermitteln“ und die ,,Anpas-
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sung der Berufsbildung an die technische, wirtschaftliche und gesellschaftliche Entwicklung
voranzutreiben“ (§ 60 Abs. 2 BBiG 1969). Damit waren die Voraussetzungen fiir qualitative
Verbesserungen in der Berufsbildung gegeben. Das BBiG beschrieb den Rahmen fiir die Ge-
staltung der Rechtsverordnungen: ,,Die Berufsausbildung hat eine breit angelegte berufliche
Grundbildung und die fiir die Ausiibung einer qualifizierten beruflichen Tétigkeit notwen-
digen fachlichen Fertigkeiten und Kenntnisse in einem geordneten Ausbildungsgang zu ver-
mitteln. Sie hat ferner den Erwerb der erforderlichen Berufserfahrungen zu erméglichen®
(§ 1 Abs. 2 BBiG 1969). Dariiber hinaus wurden Mindeststandards fiir Ausbildungsordnun-
gen festgelegt (Berufsbezeichnung, Dauer, Ausbildungsberufsbild, Ausbildungsrahmenplan,
Priifungsanforderungen). Aufgenommen wurde zudem die Moéglichkeit, aufeinander auf-
bauende Stufen der Berufsbildung zu erlassen. Fiir die einzelnen Stufen waren Priifungsre-
gelungen festzulegen (vgl. § 26 BBiG 1969). Das Gesetz enthielt keine weiteren Regelungen
zur Strukturierung der Ausbildungsordnungen. Die Rolle des damaligen BBF in der Ord-
nungsarbeit wurde im Gesetz nicht ausdriicklich definiert und blieb daher vage.

Eine Verstandigung mit der Kultusministerkonferenz (KMK) zur Abstimmung der Aus-
bildungsordnungen mit den Rahmenlehrpldnen der beruflichen Schulen wurde 1972 mit
dem ,,Gemeinsamen Ergebnisprotokoll zur Abstimmung von Ausbildungsordnungen und
Rahmenlehrpldanen® (KMK 1972) abgeschlossen. Hier wurden Verfahrensschritte verein-
bart, die die Grundlage fiir die Zusammenarbeit zwischen Bund und Landern schufen.

1974 wurden zur Unterstiitzung der Ordnungsarbeit Kriterien und Verfahrensschritte
fiir die Anerkennung und Aufhebung von Ausbildungsordnungen erlassen, die bis heute an-
gewendet werden. Damit sollte sichergestellt werden, dass mit den neuen und modernisier-
ten Berufen nachhaltige und zukunftsfahige Beschéftigungsperspektiven geschaffen werden
konnen. Der Kriterienkatalog enthielt allerdings keine Vorschliage zur (Binnen-)Strukturie-
rung der Berufe.

Mit dem Ausbildungsplatzforderungsgesetz (AplF6G) von 1976 wurde das BBF in Bun-
desinstitut fiir Berufsbildung (BIBB) umbenannt. Damit einher ging u. a. die Aufnahme der
Vorbereitung von Ausbildungsordnungen in das Aufgabenportfolio des BIBB. Das AplF6G
wurde 1980 vom Bundesverfassungsgericht als verfassungswidrig bewertet und 1981 durch
das Berufsbildungsforderungsgesetz (BerBiFG) abgelost. Der Aufgabenzuschnitt der ord-
nungsbezogenen Aufgaben des BIBB blieb jedoch unverédndert und umfasste weiterhin alle
Tatigkeiten, die im Kontext der Weiterentwicklung, Umsetzung und Evaluation von Ord-
nungsmitteln (Ausbildungs- und Fortbildungsordnungen, Rahmenlehrpldnen) relevant
waren, wie Forschungsarbeiten im Vorfeld der Ordnungsverfahren. 1985 wurde fiir Aufga-
ben im Kontext der Gestaltung von Ordnungsarbeiten das sogenannte Konsensprinzip vom
Hauptausschuss des BIBB festgeschrieben. Danach sind die beteiligten Gruppen gleichbe-
rechtigt und sollen {iber einen Diskussions- und Aushandlungsprozess zu einem Ergebnis
gelangen, das auch der Bund und die Lander mittragen. ,,Zukunftsorientierte Ausbildung
muss von den an der Berufsbildung Beteiligten mitgetragen und umgesetzt werden. Deshalb
ist der Konsens der Beteiligten ein Grundpfeiler des dualen Systems“ (BIBB 1985, S. 1ff.).
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Mit der zunehmenden Einfithrung der Informations- und Kommunikationstechnologien
geriet das berufsbildende System in den 1990er-Jahren erneut unter Druck; eine nur man-
gelnde Flexibilitdt und Modernitdt wurden kritisiert. Hintergrund war die ,,Diskussion um
die qualifikatorischen Konsequenzen aus den Entwicklungen in strategisch bedeutsamen
Technologien, dem Sprung von der Industrie zur Informations- und Wissensgesellschaft,
der Globalisierung des Wirtschaftens und der damit verbundenen Umgestaltung der Arbeits-
organisation“ (BIBB 1998, S. 2f.). Nach einem langen Diskussionsprozess wurde 2005 das
Berufsbildungsreformgesetz verabschiedet (vgl. BIBB 1998). Die Verabschiedung des BBiG
2005 war fiir das BIBB mit einer Reihe wesentlicher Verdnderungen verbunden, zugleich
auch mit einer dauerhaften Sicherung der Zustédndigkeiten des Bundes. Zeitgleich mit dem
Gesetzgebungsverfahren des BBiG diskutierte die Foderalismuskommission {iber die Option,
die gesamte Verantwortung fiir die Berufsbildung den Bundesldndern zu {ibertragen. Eine
entsprechende Entscheidung hatte dem BIBB die verfassungsrechtliche Grundlage entzo-
gen. Allerdings kam die dafiir notwendige Anderung des Grundgesetzes nicht zustande, weil
die erforderliche Zweidrittelmehrheit nicht erzielt wurde. In der BBiG-Novelle wurde als
zentrales Ziel der Berufsbildung die ,,berufliche Handlungsfahigkeit“ (§ 1 Abs. 3 BBiG 2005)
festgeschrieben. Damit wurden Entwicklungen nachvollzogen und gesetzlich verankert,
die in der Ordnungsarbeit des BIBB bereits seit einigen Jahren praktiziert worden waren.
Insgesamt wurde der gesetzliche Rahmen fiir die Gestaltung der Berufsbilder flexibilisiert,
u. a. durch die Einfithrung der Gestreckten Abschlusspriifung (GAP), durch die Anrechnung
zweijdhriger auf dreijdhrige Ausbildungen und die Moglichkeit, Zusatzqualifikationen fiir
die einzelnen Berufe zu erlassen. Weitergehende Regelungen zur Flexibilisierung und Bin-
nendifferenzierung der Berufsbilder wurden nicht aufgenommen.

3. Ausdifferenzierungen: Strukturmodelle in der ordnungspolitischen Praxis

1969 gab es etwa 900 Lern- und Anlernberufe, deren Entstehung zum Teil bis in die 1920er-
Jahre zuriickreichte. Die Berufe waren als Monoberufe ohne jegliche Binnendifferenzierung
strukturiert. 1972 wurde erstmals nach Inkrafttreten des BBiG eine gestufte Ausbildung fiir
den Bereich Elektrotechnik erlassen und mit dem Gértner ein Berufsbild mit einer Differen-
zierung bezogen auf die Tétigkeitsfelder der Ausbildungsstitten, z. B. Zierpflanzenbau/
Staudengértnerei/Friedhofsgartnerei. Ein weiterer Meilenstein in der Ordnungsarbeit war
in den 1980er-Jahren die Neuordnung des Berufsfelds Metall- und Elektrotechnik mit 42 Me-
tall- und zwolf Elektroberufen. Dabei wurden Berufe zusammengefasst, neu geordnet und
zugleich ,entspezialisiert“. 1987 wurden sechs industrielle Metallberufe mit einer breiten
Grundbildung und Differenzierung in 16 Fachrichtungen erlassen. Mitte der 1990er-Jahre
gelang es, die Berufsbildung in den neuen Anwendungsfeldern der IT-Branche zu etablieren.
Die vier 1997 erlassenen IT-Berufe wurden iiber Kernqualifikationen (gemeinsam fiir alle
IT-Berufe), Fachqualifikationen (profilgebend fiir die einzelnen Berufe) sowie nochmals bin-
nendifferenziert mit Einsatzgebieten und Fachbereichen strukturiert.
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Diese im Zeitraffer beschriebenen Etappen in der Ordnungspolitik skizzieren einen
Prozess der zunehmenden Ausdifferenzierung von unterschiedlichen Strukturmodellen.
Die Entwicklung wurde Ende der 1980er-Jahre weiter beschleunigt durch das von der Bun-
desregierung verfolgte Ziel, die Berufsbildung flexibler und differenzierter sowie durch
Zusatzqualifikationen fiir leistungsstarke Auszubildende attraktiver zu gestalten. Um den
differenzierten Anforderungen in den Betrieben unterschiedlicher Grof3e, Struktur und Ta-
tigkeitsfelder besser entsprechen zu konnen, wurden Ausbildungskonzepte entwickelt, die
den betrieblichen Anforderungen verstarkt Rechnung tragen sollten. Konkret entstanden
neben den Monoberufen zunehmend Ausbildungsordnungen mit unterschiedlichen Diffe-
renzierungskonzepten (vgl. ScHWARZ u. a. 2015, S. 8f.):

Differenzierung tiber Fachrichtungen: alternativ wéhlbare Inhalte, die in der Regel ein
Drittel der Gesamtausbildungszeit umfassen. Beispiel: Berufsbild Pferdewirt/-in mit den
Fachrichtungen Pferdehaltung/Service; Pferdezucht; Klassische Reitausbildung; Pferde-
rennen; Spezialreitweisen.

Differenzierung iiber Schwerpunkte: alternativ wahlbare Inhalte, die sich als Vertiefun-
gen auf unterschiedliche Handlungsfelder innerhalb eines gemeinsamen Ausbildungsbe-
rufsbildes beziehen. Der Umfang betragt in der Regel sechs Monate. Beispiel: Berufsbild
Fotograf/-in mit den Schwerpunkten Portrat-, Produkt-, Industrie-/Architektur- und Wis-
senschaftsfotografie.

Differenzierung iiber Einsatzgebiete: Inhalte, die sich auf vom Betrieb zu wahlende Ge-
schaftsfelder oder Produktsparten beziehen. Fiir unterschiedliche Einsatzgebiete gelten
identische Berufsbildpositionen/Inhalte. Beispiel: In dem Berufsbild IT-Systemelektroni-
ker/-in sind ausgewiesene Kompetenzen in einem der folgenden Einsatzgebiete anzuwen-
den und zu vertiefen: Computersysteme; Festnetze; Funknetze; Endgerate; Sicherheits-
systeme.

Differenzierung iiber Wahlqualifikationen: inhaltlich und zeitlich abgegrenzte Kompe-
tenzbiindel, die miteinander kombiniert werden kénnen. Durch die Auswahl und Kom-
bination von Wahlqualifikationen kann die Ausbildung spezifischer auf die unterschiedli-
chen Betriebsprofile innerhalb eines Ausbildungsberufs ausgerichtet werden. Anzahl und
Kombinationsmoglichkeiten variieren stark, insgesamt kann die Dauer der Wahlqualifi-
kationen einen Zeitraum zwischen drei bis 18 Monaten abdecken. Beispiel: Im Berufsbild
Kaufmann/-frau fiir Biromanagement sind neben Pflichtqualifikationen insgesamt zwei
aus zehn Wahlqualifikationen (z. B. Einkauf und Logistik; Marketing und Vertrieb; Perso-
nalwirtschaft) zu wéhlen.

Differenzierung iiber Zusatzqualifikationen: inhaltlich und zeitlich abgegrenzte Kompe-
tenzbiindel, die die in den Ausbildungsordnungen enthaltenden Mindestanforderungen
anreichern. Zusatzqualifikationen werden einzeln gepriift und im Zeugnis ausgewiesen.
Es besteht auch die Moglichkeit, eine nicht gewéhlte Wahlqualifikation als Zusatzquali-
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fikation zu absolvieren, die dann ebenfalls gepriift und zertifiziert wird. Beispiel: In den
industriellen Metall- und Elektroberufen und im Beruf Mechatroniker/-in wurden sieben
Zusatzqualifikationen in insgesamt elf Berufen verordnet. Sie umfassen u. a. additive Fer-
tigungsverfahren, Sicherheitssysteme, digitale Vernetzung, Prozess- und Systemintegra-
tion.

Dazu kommen weitere, zum Teil synonyme Modelle wie Fachbereiche, Handlungsfelder,
Betriebszweige und Kulturen. Zudem konnen einzelne Differenzierungsformen miteinan-
der kombiniert werden (z. B. Fachrichtungen mit Wahlqualifikationen).

Die folgende Abbildung visualisiert die unterschiedlichen Differenzierungsformen:

Berufe ohne Spezialisierung

Mono-
berufe

(0)
Berufe mit Spezialisierungen Berufe mit ,Differenzierungen®

Schwer- Fachrich- Stufenaus- Einsatz- Wahlquali-
punkte tungen bildung gebiete fikationen
(1) 2 (3) 4) (5)

Betriebszweige
Fachbereiche

* Sacharbeitsgebiete
Sparten

Kombinationen

Quelle: Eigene Darstellung nach SCHWARz u. a. 2015, S. 11

2018 waren 239 der 325 Ausbildungsberufe als Monoberufe geordnet, wahrend 58 mit
Fachrichtungen und 28 mit Schwerpunkten strukturiert waren. Innerhalb dieses Spektrums
sahen 26 Berufe Wahlqualifikationen sowie 20 Berufe Zusatzqualifikationen vor (vgl. BIBB
2019, S.79).
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L. Trippelschritte: Ansatze zur Modularisierung der Berufsausbildung

Wahrend sich die skizzierten Strukturmodelle wenig systematisch oder gar theoriegeleitet
in der Praxis der Ordnungspolitik entwickelten und mittlerweile nahezu ein Drittel der Aus-
bildungsberufe umfassten, entstand zunéchst Ende der 1990er- und dann wieder Mitte der
2000er-Jahre eine kontrovers gefiihrte Diskussion iiber die Frage, inwieweit neue Formen
der Modularisierung in die duale Berufsausbildung eingefiihrt werden sollten. Probleme am
Ausbildungsstellenmarkt mit einem starken Anwachsen des Ubergangssektors, der Trend
zur Akademisierung, der demografisch absehbare Riickgang von Schiiler/-innenzahlen,
eine riickldufige betriebliche Ausbildungsbeteiligung sowie der Wandel von der Industrie-
zur Wissens- und Dienstleistungsgesellschaft stellten die Berufsbildung um die Jahrtausend-
wende vor neue Herausforderungen. 2006 berief die damalige Bundesbildungsministerin
Annette Schavan den Innovationskreis Berufliche Bildung (IKBB) und betraute ihn mit der
Aufgabe, konkrete Empfehlungen und Umsetzungsvorschliage fiir eine mittelfristig wirk-
same Modernisierung und Strukturverbesserung der beruflichen Bildung vorzulegen. Das
Gremium legte seine Beratungsergebnisse im Juli 2007 in Form von zehn Leitlinien vor (vgl.
BMBF 2007). Die Empfehlungen sahen u. a. Entwicklung von Ausbildungsbausteinen (AB)!
auf Grundlage anerkannter Ausbildungsberufe vor: ,Wir wollen strukturierte, vertikale und
horizontale Ubergénge an den Schnittstellen des dualen Systems erreichen. Hierzu [...] wol-
len wir auch Teilqualifikationen nach dem Konzept der Ausbildungsbausteine, wo sinnvoll,
fiir bessere Uberginge einsetzen“ (BMBF 2007, Leitlinie 4).

Den Beratungen im IKBB lag ein Gutachten von Euler und Severing (2007) zugrunde. Es
enthielt Vorschlége, wie durch eine Strukturierung der Berufsbildung mit standardisierten
AB die Transparenz und Flexibilitat der Ausbildung insgesamt gefordert und zugleich die
Uberginge zwischen Ausbildungsvorbereitung und Berufsbildung verbessert werden koénn-
ten. Das Gutachten stellte zwei Modelle zur Umsetzung einer mit AB strukturierten Ausbil-
dung zur Diskussion. Beide Modelle gehen von einer tibersichtlichen Zahl von fiinf bis acht
AB aus.

Modell 1 wird als eine graduelle Optimierung des Status quo verstanden. Duale Aus-
bildungsgénge bleiben in ihrem praktischen Ausbildungsablauf prinzipiell unberiihrt, aber
insbesondere die Ausbildungsvorbereitung wird ndher an die duale Berufsausbildung heran-
gefiihrt. Es werden die Inhalte der einzelnen AB durchlaufen, die Priifungen in der reguldren
dualen Ausbildung werden jedoch nicht Baustein fiir Baustein absolviert, sondern wie bisher

1 Ausbildungsbausteine (AB) sind abgegrenzte und bundesweit standardisierte Einheiten innerhalb der curricularen Gesamt-
struktur eines Ausbildungsberufsbilds. Die einzelnen Bausteine entstehen aus einem ganzheitlichen Ausbildungsberufsbild,
umgekehrt reprdsentieren sie in ihrer Gesamtheit die Einheit des Berufsbilds. Erst die Absolvierung aller Bausteine begriindet
eine ganzheitliche, qualifizierte Berufsausbildung. Daraus ergibt sich die Absicht der Autoren Euler und Severing (2007), das
Berufsprinzip als konstitutive Grundlage der dualen Berufsausbildung zu erhalten. Damit korrespondiert die vertragsrechtliche
Komponente, dass Ausbildungsverhdltnisse innerhalb des dualen Systems unverdndert iiber die Gesamtdauer der Ausbildung
abzuschlieBen sind.
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zeitpunktbezogen als eine Einheit am Ende der Ausbildung. Bei Ausbildungsabbruch sollen
die Auszubildenden die Moglichkeit erhalten, bereits absolvierte AB durch eine Priifung ab-
zuschliel3en und sich verbindlich zertifizieren zu lassen.

Auch bei Modell 2 erfolgt eine Strukturierung des Ausbildungsberufsbilds tiber AB, die
jedoch einzeln gepriift und zertifiziert werden. Der Ausbildungserfolg wird iiber die Absol-
vierung der auf die AB bezogenen Priifungen und einer (verkiirzten) Abschlusspriifung do-
kumentiert. Bausteinbezogene Priifungen konnen dabei auch an den Lernorten erfolgen, in
denen entsprechende Ausbildungsleistungen absolviert werden. Eine integrierte Abschluss-
priffung zum Ende der Ausbildung, in der nochmals der Gesamtzusammenhang gesichert
wird, wiirde weiterhin durch die zustédndigen Stellen durchgefiihrt. Dieser Ansatz wiirde es
iiber Modell 1 hinaus erleichtern, gleichwertige Ausbildungsleistungen auf der Grundlage
zertifizierter Priifungsleistungen anzuerkennen. Die Darstellungen zeigen, dass dieses Mo-
dell ordnungspolitische Setzungen und institutionelle Zustdndigkeiten tangiert und seine
Umsetzung daher bildungspolitisch schwieriger wire. Es ist daher nicht iiberraschend, dass
die Vorschlige auBerordentlich kontroverse Diskussionen auslosten, auf deren Argumenta-
tionsmuster in Kapitel 5 eingegangen wird. Dabei war das Konzept, Berufsbilder modular
zu strukturieren, nicht neu. Bereits 1997 legte das BIBB im Rahmen der berufsbegleitenden
Nachqualifizierung ein Konzept vor, das unter Beibehaltung des Berufskonzepts eine Neu-
strukturierung der Ordnungsmittel in zertifizierbare Teilqualifikationen vorsah (vgl. Davips
u. a. 1998).

Die Beschliisse im IKBB fithrten zwar nicht zu einer unmittelbaren Verédnderung der Ord-
nungspolitik, sie 16sten jedoch eine Vielzahl von Initiativen und Programmen aus. Hierzu
zdhlen u. a.:

die BIBB-Pilotinitiative , Entwicklung von Ausbildungsbausteinen* im Auftrag des Bun-
desministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) fiir insgesamt 22 Ausbildungsberufe
(vgl. BIBB 2009; Frank 2010),

das BMBF-Programm JOBSTARTER CONNECT, in dem zwischen 2009 und 2014 der Ein-
satz der in der Pilotinitiative des BIBB entwickelten AB in 14 Berufen erprobt und evalu-
iert wurde,

das Projekt der Bundesagentur fiir Arbeit (BA) ,,Optimierung der Qualifizierungsangebote
fiir gering qualifizierte Arbeitslose” (2008-2011), in dem AB fiir fiinf Berufe entwickelt,
erprobt und evaluiert wurden,

das BMBF-Programm ,Perspektive Berufsabschluss — abschlussorientierte modulare
Nachqualifizierung von Erwachsenen“ (2008-2013),

das NRW-Projekt ,,3. Weg in der Berufsausbildung in NRW*: individuelle integrative Be-
rufsausbildungen in auerbetrieblichen Einrichtungen in NRW fiir benachteiligte Jugend-
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liche auf der Grundlage von Ausbildungsbausteinen (2006-2010, danach Ubergang in
BaE2-Forderung),

das BMBF-Projekt , TrialNet“: Ausbildung behinderter Jugendlicher mit AB in Netzwerken
von Unternehmen, Bildungsdienstleistern und Berufsschulen (2009-2015).

Dariiber hinaus bieten Industrie- und Handelskammern seit 2015 fiir junge Erwachsene iiber
25 Jahre sogenannte Teilqualifikationen (TQ) an. Wie AB sind TQ abgegrenzte und bundes-
weit standardisierte Einheiten innerhalb der curricularen Gesamtstruktur eines anerkannten
Ausbildungsberufs. TQ werden iiber einen ldngeren, aus Weiterbildungs- und Arbeitsphasen
bestehenden Zeitraum hinweg vermittelt, sind einzeln zertifizier- und auf dem Arbeitsmarkt
verwertbar und decken in ihrer Summe einen Beruf ab. Jede TQ kann gegen ein Entgelt
einzeln gepriift und zertifiziert werden. Nach dem erfolgreichen Absolvieren aller TQ eines
Berufsbildes ist eine Anmeldung zur externen Abschlusspriifung moéglich. Die absolvierten
TQ werden aber nicht auf eine Ausbildungsabschlusspriifung angerechnet. Uber eine erfolg-
reich absolvierte TQ wird kein Priifungszeugnis, sondern eine Bescheinigung ausgestellt.
Die Erprobungen der AB im Rahmen der vom BMBF und der BA geférderten Programme
wurden evaluiert (vgl. BECKER u. a. 2011; BA 2013; EKERT/GREBE 2014). Auch wenn sich die
Details aufgrund der verschiedenen Projektzuschnitte unterscheiden, so finden die Ergeb-
nisse aus der Jobstarter Connect Evaluation eine breite Resonanz. Die folgenden Aussagen
fassen einige der zentralen Evaluationsbefunde zusammen (vgl. EKERT/GREBE 2014, S. 6ff.):

AB konnen an allen Lernorten umgesetzt werden, sie eignen sich fiir ein breites Spektrum
an Jugendlichen.

AB befordern die Qualitat der Ausbildung.

AB mit einer Ldnge von mehr als sechs Monaten entfalten das Potenzial des Konzepts nicht
und sind vielfach nicht anwendbar.

Das Konzept der AB ist erst mit einem Konzept zur Kompetenzfeststellung vollstandig.

Eine Feststellung und Dokumentation von Kompetenzen sind mit zusatzlichen Kosten ver-
bunden.

Ein Konzept der Modularisierung konnte im Hinblick auf die Steigerung der Durchléssig-
keit eine starkere Wirkung erzielen, wenn es Vorgaben zur Kompetenzfeststellung ent-
hielte.

2 Berufsausbildung in einer auRerbetrieblichen Einrichtung.
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5. Diskurse: Punkte, an denen sich die Geister scheiden

Auf den ersten Blick erscheint die skizzierte Entwicklung unversténdlich: In der ordnungs-
politischen Praxis entstehen zahlreiche Modelle, die Ausbildungsberufsbilder in Modulen
strukturieren — insofern hat die Modularisierung die ordnungspolitische Praxis bereits in
hohem Mal3e erreicht. Zugleich treffen weitergehende Modelle jedoch zum Teil auf einen er-
bitterten politischen Widerstand. Die nachfolgenden Ausfiihrungen zeichnen die Argumen-
tationslinien nach und identifizieren die Punkte, an denen sich die Geister scheiden.

Die in Kapitel 3 skizzierten Strukturmodelle entstanden sukzessive im Rahmen der zum
Teil komplexen Aushandlungsprozesse in den Ordnungsverfahren. In einem Forschungspro-
jekt des BIBB wurden die Begriindungsmuster und theoretischen Grundlagen in der Ent-
stehung und Anwendung der Modelle rekonstruiert (vgl. ScHwarz u. a. 2015). Demnach
erlebten die Befragten die ,,Neuordnungsprozesse haufig [...] als zufallsgeleitet oder inter-
essengesteuert” (ebd., S. 27), eine ,libergeordnete Theorie“ liel3 sich aus den Aussagen der
Befragten nicht erkennen (ebd., S. 26). Inhaltlich wird aus den Analysen deutlich, dass der
Wunsch nach einer héheren Flexibilitat primar aus Perspektive der Betriebe gedacht wird.
Heterogene Leistungsangebote und Geschéftsprozesse forcierten bei den Betrieben den
Wunsch, die Ausbildung starker an den eigenen Bedingungen ausrichten zu konnen. Ord-
nungspolitisch fiihrt dies zu einigen Spannungsfeldern, die jedoch nicht zuletzt im Interes-
se des Erhalts der Ausbildungsbereitschaft der Betriebe zumeist als nachgeordnet bewertet
werden:

Vielfalt vs. Einheitlichkeit in der Umsetzung eines Berufsbilds,

spezifische Einsatzfdhigkeit im Betrieb vs. breite Arbeitsmarkttauglichkeit der Auszubil-
denden (betriebsspezifische vs. berufliche Ausbildung),

heterogene vs. einheitliche Grundlagen bei der Gestaltung von Berufsschulunterricht so-
wie Priifung und Zertifizierung.

Demgegeniiber entfachten die Vorschlége des IKBB Diskurse, die keineswegs abgeschlossen
erscheinen. Insbesondere aus der Kammerorganisation sowie von den Gewerkschaften (vgl.
EHRKE/NEHLS 2007; NEHLS/HEIMANN 2012) wurde deutliche Kritik an einzelnen Facetten
der Modelle aus dem Euler/SeveringGutachten geiibt. Andererseits wurden einige der in
dem Gutachten skizzierten Wirkungspotenziale bekraftigt, so u. a. (vgl. EULER/SEVERING
2007, S. 85ff.):

1. die Verbesserung der Durchléssigkeit von der Berufsausbildung in die vor und nachgela-
gerten Bildungssektoren (Ausbildungsvorbereitung, Weiterbildung, Hochschule),

2. die verbesserte Anpassung an heterogene betriebliche Ausbildungsbedingungen,

die Unterstiitzung der Planung und Organisation der betrieblichen Ausbildung,

4. die leichtere Aktualisierung der Berufsbilder,

w
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5. die verbesserte Organisation bei der Gestaltung von Verbundausbildung bzw. Ausbil-
dung an unterschiedlichen Lernorten; dadurch héhere Potenziale zur Einbeziehung von
Betrieben mit hoher Spezialisierung bzw. begrenzter Ausbildungsbereitschaft,

6. die verbesserte Moglichkeit zur Anrechnung vorgangig erworbener Kompetenzen,

7. die verbesserte Gestaltung der Wege zum Ausbildungserfolg fiir Lernende mit fragilen

9.

Ausbildungsverldufen. Potenzial zur Motivation von Auszubildenden durch kontinuier-
liche Leistungsriickmeldung und darauf abgestimmte Forderaktivitéten,

die Vermeidung der Einfiihrung von (stigmatisierungsanfalligen) Sonderberufen und
damit die Absenkung von Ausbildungsstandards,

die hohere Kompatibilitdt mit europdischen Entwicklungen und Standards.

Auf welche Argumente stiitzen sich nun die Widerstdnde? Im Kern wurden die folgenden
kritischen Einwénde vorgetragen (vgl. EULER/SEVERING 2007, S. 94ff.):

1.

Die Einflihrung von zertifizierten AB fiithrt schleichend zu Teil- und Kurzausbildungen
unterhalb eines qualifizierten (und tariflich klar positionierten) Berufsabschlusses und
damit zur Absenkung des beruflichen Qualifikationsniveaus!

Die Schneidung von Berufsbildern in AB verhindert die Entwicklung von beruflichen
Handlungskompetenzen und zerstort daher das Berufsprinzip!

Ahnlich wie das englische System der National Vocational Qualifications (NVQ) fithren
AB zu Intransparenz und beeintrachtigen die Mobilitdt der Auszubildenden und Akzep-
tanz der Betriebe!

Durch die partielle Verlagerung der Priifungen von der zustédndigen Stelle in die Lern-
orte konnen bestehende Qualitdtsstandards nicht mehr gehalten werden!
Bausteinbezogene Priifungen erhohen den Aufwand und fithren zu héheren Priifungs-
gebiihren!

Wenn auf3erhalb eines dualen Ausbildungsverhiltnisses erfolgreich absolvierte AB nicht
obligatorisch auf Ausbildung und Priifung angerechnet werden, dann verlieren die Bau-
steine an Wert und Anerkennung!

Durch die kiirzeren Priifungsintervalle werden Qualitdtsprobleme in den Betrieben
schneller und genauer erkennbar; Betriebe fiihlen sich ggf. scharfer tiberwacht und zie-
hen sich u. U. aus der Ausbildung zuriick!

Das System der AB erschwert die betriebsnahe Bildung von Fachklassen in der Berufs-
schule!

Mit den Potenzialen und Einwanden ist der Rahmen der Diskurse konturiert. Die Einwénde
lie3en sich mit neuen Argumenten aufnehmen, zudem kénnten sie zum Ausgangspunkt ent-

sprechender Gestaltungsansatze werden, um befiirchtete Negativwirkungen zu verhindern.

In den Diskussionen haben sich zwei Punkte herauskristallisiert, an denen die Einwande der

Kritiker/-innen uniiberbriickbar erscheinen. Diese sollen nunmehr vertieft aufgenommen

und mit den zugrunde liegenden Hintergrundinteressen ausgeleuchtet werden. Sie betreffen
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(1) die Priifung, Zertifizierung und Anrechnung von Modulen sowie (2) die Dezentralisie-
rung und Verteilung von einzelnen Priifungen auf unterschiedliche Lernorte.

(1) Priifung, Zertifizierung und Anrechnung von Modulen

Wie die praktizierten Strukturmodelle zeigen, ist eine curriculare bzw. didaktische Modu-
larisierung von Berufsbildern auch fiir die Modularisierungskritiker prinzipiell nicht prob-
lematisch. Der Rubikon wird {iberschritten, wenn die Module einzeln gepriift und als Teil
eines Ausbildungsberufs angerechnet werden konnen. Dies fiihre zu einer Fragmentierung
und - insbesondere aus Sicht der Gewerkschaften — zu dem Risiko eines vorzeitigen Aus-
stiegs der Auszubildenden aus der Ausbildung und im Ergebnis zu Kurzausbildungen entlang
von spezifischen betrieblichen Bedarfen. Damit werde das Berufsprinzip schrittweise aus-
gehohlt und durch eine an betrieblichen Bedarfen orientierte Patchwork-Ausbildung ersetzt.
»Wenn erst einmal modularisiert wird, kann die Sicherung der Gesamtqualifikation und der
volle Berufsabschluss sehr schnell zweitrangig werden. [...] Erinnert sei an die Einfithrung
der Stufenausbildung im Einzelhandel in den 60er-Jahren. Sie fithrte dazu, dass Ende der
70er-Jahre rund 80 Prozent der Auszubildenden die zweite Stufe nicht mehr erreichten®
(EHRKE 2003, S. 3).

Die Aussage zeigt, dass im Diskurs nicht nur die Absichten der Entwickler/-innen, son-
dern auch interessengeleitete Umsetzungsstrategien der Wirtschaft eingeschétzt werden.
Ein Anschlusspunkt fiir den Diskurs konnte darin bestehen, das Ziel einer Erhaltung des Be-
rufsprinzips anzuerkennen, zugleich aber Wege der Priifung und validen Anrechnung mo-
dulbezogener Lernleistungen zu suchen. Demgegeniiber erscheint es nicht nachvollziehbar,
wenn, begrenzt auf eine Zielgruppe mit schwierigen Ausgangsbedingungen wie z. B. U25-
Lernende, Teilqualifikationen fiir alle Teile des Berufsbilds kostenpflichtig ausgebildet und
gepriift, diese aber nicht auf eine Ausbildungsabschlusspriifung angerechnet werden. Wenn
iiber die Ziele (Bewahrung Berufsprinzip; mehr Ausbildungsabschliisse fiir Zielgruppen mit
Startnachteilen auf dem Ausbildungsmarkt) Konsens besteht, dann konnten die folgenden
Fragen den Diskurs neu anregen: In welchen Berufen/in welchen Branchen haben Betriebe
ein Interesse an Kurzausbildungen? Konnten sie auch aktuell bereits einen engeren betrieb-
lichen Bedarf decken (z. B. durch ein Anlernen von Jugendlichen iiber 18 Jahre), d. h., erhal-
ten sie durch eine bausteinstrukturierte Ausbildung tatsdchlich neue Optionen? Was bleibt
jenen, die einen Ausbildungsabschluss bzw. den Ubergang aus dem Ubergangssektor in eine
Ausbildung nicht schaffen? Was geschieht, wenn sich nichts d&ndert? Bestehen bessere Wege
zur Zielerreichung?

(2) Degentralisierung und Verteilung von eingzelnen Priifungen auf unterschiedliche Lernorte

Unter Sacherwagungen erscheint die dezentrale Organisation von Priifungen sowohl mog-
lich als auch mit dem Berufsprinzip kompatibel. Das in der deutschen Berufsausbildung prak-
tizierte Prinzip ,Wer lehrt, priift nicht!“ stellt eher eine Ausnahme dar. Die Priifungspraxis
in schulischen und hochschulischen Bildungsgéngen folgt demgegeniiber weitgehend dem
Prinzip ,,Wer lehrt, der priift!“. Zudem zeigt das Beispiel der Schweiz, dass auch eine iiber die
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Ausbildungsdauer gestreckte Zahl von Einzelpriifungen, die sowohl dezentral in den Lern-
orten Betrieb und Berufsschule als auch zentral in kantonaler Verantwortung durchgefiihrt
werden, mit einer dualen Berufsausbildung vereinbar ist.

Die Widersténde liegen hier offensichtlich weniger in priifungstheoretischen Problemen,
als vielmehr in der Berufsbildungsgovernance begriindet. Der Einfluss und die Bestandsinte-
ressen von Kammerorganisation und den in der Priifung mitbestimmenden Organisationen
(z. B. Arbeitnehmervertretung) wiirden durch eine Verlagerung von Priifungsteilen in die
Lernorte beeintrachtigt. Zugleich konnte der Einfluss der schulischen Seite gestarkt werden.
Vor diesem Hintergrund deutet der Diskurs auch auf die Grenzen der Verdnderungsfahigkeit
in dem korporativen System der Berufsbildung.

6. Perspektiven: Neue Herausforderungen — neue Diskurse?

Die bestehenden Realisationsvarianten von modular strukturierten Berufsbildern entstan-
den primir, um flexibel auf die heterogenen Bedarfe der Wirtschaft reagieren zu kdnnen.
Obwohl die Entwicklung der Modularisierungsmodelle von Euler und Severing mafgeblich
auch das Ziel verfolgen, den 2005 auf mehr als 400.000 Jugendliche angewachsenen Uber-
gangssektor niher an eine duale Berufsausbildung zu fiihren, dominierte in den Diskussio-
nen die Perspektive der Wirtschaft.

Die Situation auf dem Ausbildungsmarkt stellt sich 2020 noch vor der Corona-Pande-
mie auf der Nachfrageseite sehr heterogen dar. Der Ubergangssektor liegt mit ca. 270.000
Jugendlichen zwar niedriger als 2005, erweist sich auf diesem Niveau jedoch seit Jahren
trotz guter Wirtschaftskonjunktur als persistent. Neben der quantitativen Bestandigkeit des
Ubergangssektors bildet die gewachsene Heterogenitit der Zielgruppen eine Herausforde-
rung, die den alten Fragen von Flexibilisierung durch Modularisierung eine neue Aktualitat
verleihen kdnnen.

Die Heterogenitédt der jungen Menschen, die eine duale Berufsausbildung beginnen
mochten, umfasst neben Jugendlichen mit unterschiedlichen Bildungsabschliissen u. a.
Gruppen wie

Jugendliche aus diversen Migrationskontexten,

Gefliichtete mit Unterschieden hinsichtlich Alter, Bildungsgrad, Berufserfahrungen,
Studienaussteigende auf unterschiedlichen Kompetenzniveaus,

Jugendliche mit unterschiedlichen Formen und Graden an Behinderungen,

Jugendliche mit sozialen und psychischen Belastungen und unterschiedlichen Graden an

Unterstiitzung durch ihr soziales Umfeld.

Es ist evident, dass diese enorm gewachsene Heterogenitédt im Zugang zu einer Berufsausbil-
dung dort nicht nur unterschiedliche Lernmethoden und Zeitbedarfe nahelegt (vgl. die Dis-
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kussion tiber die Verkiirzungsoptionen bei Studienaussteigenden in HEmMKES 2019), sondern
auch flexible Formen der Anrechnung von bestehenden Lern- und Berufserfahrungen erfor-
derte. Die in der Inklusionsdebatte diskutierte Frage nach ziel(in)differenten Lernwegen und
-abschliissen hat die Berufsbildung noch nicht erreicht. Wenn die Berufsbildung angesichts
dieser Herausforderungen nicht als eine ,,Zumutung dysfunktionaler Einheitsprogramme*
(KuTscHa 1998, S. 5) wahrgenommen werden soll, dann sind bestehende und neue Formen
der Flexibilisierung auch aus der Perspektive der heterogenen Zielgruppen zu konkretisie-
ren.

In diesem Rahmen gewinnen die oben skizzierten Struktur- und Modularisierungs-
modelle eine neue Aktualitdt, Vorschldge zur ,dualen Kompetenzpriifung“ (vgl. IG Metall
2019), Erfahrungen mit der Umsetzung ,zertifizierter Teilqualifikationen fiir die Inklusion
behinderter, gefliichteter und bildungsferner Menschen in die Berufsausbildung (vgl. HEG-
GENBERGER/RUSING 2018), aber auch Ansitze wie die Validierung und Anrechnung erbrach-
ter Berufs- und Lernerfahrungen oder die Konzeption zieldifferenter Ausbildungsniveaus
wie in den Niederlanden (vgl. CEDEFOP 2015, S. 67ff.; Busse/FROMMBERGER 2019) sind in
einem revitalisierten Diskurs zu priifen.

Letztlich sind Fragen der Gestaltung von Strukturmodellen in der Berufsbildung Mittel-
fragen, die auf die erstrebenswerten Ziele hin zu reflektieren sind. Unter der Zielsetzung
der sozialen Integration steht die effektive Ausbildung jener Gruppen im Vordergrund, die
aufgrund ihrer Ausbildungsvoraussetzungen besondere Unterstiitzung benotigen. Mit Blick
auf das Ziel der Ausbildung von qualifizierten Fachkraften fiir eine digitale Arbeitswelt (vgl.
EULER/SEVERING 2019) besitzt die Ausrichtung der Berufsbildung an ganzheitlichen Berufs-
profilen eine unverdndert hohe Aktualitat. Und schlieflich bildet die Modernisierung und
Attraktivitat der Berufsbildung selbst ein Ziel, das eine kontinuierliche Anpassung der Struk-
turen verlangt — ganz nach dem Motto: Wer nicht mit der Zeit geht, der geht mit der Zeit!
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Perspektiven im Anschluss an die duale
Berufsausbildung: Was kommt nach

dem Abschluss? Historische Entwicklung,
Forschungsstand und empirische Analyse

Im Zuge der regelmdRig wiederkehrenden Debatte um die Zukunft der dualen Berufsausbildung steht
hdufig die Frage im Fokus, ob dieser Pfad aus der Sicht Jugendlicher und junger Erwachsener iiberhaupt
noch attraktiv ist. Dieses Kapitel soll neben einer Finfilhrung in die Debatte und einem Uberblick iiber
die wissenschaftliche Literatur hierzu auch einen eigenen empirischen Beitrag als fundierte Begleitung
dieser Diskussion leisten. Die Ergebnisse zeigen, dass sich die Situation fiir Absolventen/Absolventinnen
seit 2005 erheblich verbessert hat: Die Aussichten auf eine (Vollzeit-)Stelle sowie die durchschnittlichen
Bruttoentgelte stiegen deutlich. Nichtsdestotrotz profitieren nicht alle in gleichem MaRe von dieser posi-
tiven Entwicklung. In manchen Ausbildungsberufen stehen die Chancen auf eine gut bezahlte Vollzeit-
stelle noch immer relativ schlecht, und auch Unterschiede zwischen Frauen und Mdnnern persistieren,
wenngleich wie z. B. beim Einkommen nun auf deutlich hherem Niveau.

1. CEinleitung

Insbesondere in Krisenzeiten des Ausbildungsmarktes, d. h. in Zeiten einer riicklaufigen
Anzahl an Auszubildenden, Ausbildungsplatzbewerbern/Ausbildungsplatzbewerberinnen
oder Ausbildungsbetrieben bzw. einer starken Diskrepanz zwischen Angebot und Nachfra-
ge, werden in der bildungspolitischen Diskussion vermehrt kritische Stimmen an dem deut-
schen (Aus-)Bildungssystem laut. So kam erstmals Ende der 1980er-Jahre die Frage nach
der Zukunftsfahigkeit des deutschen Berufsbildungssystems auf. Ist das duale System ein Er-
folgsmodell (vgl. HEIDENREICH 1998; BrRZINSKY-FAY 2019) oder ein Auslaufmodell, das nicht
mehr in der Lage ist, die hier erforderlichen Féhigkeiten und Kompetenzen zu vermitteln?
Kritiker/-innen argumentieren, dass das deutsche Ausbildungssystem den geédnderten
(technologischen) Anforderungen, die eine moderne Wissens- und Dienstleistungsgesell-
schaft mit sich bringt, nicht mehr gerecht werde (vgl. HEIDENREICH 1998). Die im beruflichen
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Alltag erforderlichen Kompetenzen wie analytische Fiahigkeiten oder Problemlésekompeten-
zen wiirden eher Akademiker/-innen zugeschrieben als Ausbildungsabsolventen/-absol-
ventinnen (vgl. BRzINSKY-FAY/EBNER/SEIBERT 2016). Zudem haben sich die Bildungsaspi-
rationen der Jugendlichen im Zuge der Bildungsexpansion in Deutschland nach und nach
zugunsten des tertidren Bildungsbereichs verdndert. Der ungebrochene Trend der Akademi-
sierung wird in der steigenden Anzahl an Studierenden deutlich: Wahrend die Zahl der Stu-
dierenden in den Jahren nach dem Zweiten Weltkrieg noch bei knapp 90.000 Personen lag,
wurde Anfang der 1980er-Jahre in der Bundesrepublik Deutschland erstmals die Marke von
einer Million Studierenden geknackt. Im Anschluss daran stieg die Zahl stetig bis heute auf
knapp 2,9 Millionen Studierende an (vgl. StaTisTisSCHES BUNDESAMT 2019; TiTzE 1987). Der
starke Aufschwung des tertidren Bildungsbereichs in Deutschland birgt kritischen Stimmen
zufolge das Risiko einer zunehmenden negativen Selektion in die duale Berufsausbildung,
da Jugendliche, die sich zuvor fiir eine duale Ausbildung entschieden hitten, nun auch die
Moglichkeit haben, ein Studium aufzunehmen und damit vermehrt ,leistungsschwéchere”
Jugendliche eine duale Berufsausbildung beginnen (vgl. BGcHEL 2002).

Ein wesentlicher Erfolgsfaktor der dualen Berufsausbildung zeigt sich hingegen in
der beruflichen Erstplatzierung nach Abschluss der Ausbildung (vgl. DIETRICH/ABRAHAM
2018). So gilt die duale Berufsausbildung — insbesondere in Zeiten des konjunkturellen Ab-
schwungs — als eine wichtige Séule fiir einen erfolgreichen Einstieg in das Erwerbsleben, die
guten langfristigen Beschéaftigungsaussichten junger Menschen mit Berufsabschluss sowie
die vergleichsweise geringe Jugendarbeitslosigkeit in Deutschland (vgl. DieTricH 2015). So
lag die Arbeitslosenquote der unter 25-Jéhrigen in Deutschland im Jahr 2018 bei lediglich
6,2 Prozent, wihrend in einigen siideuropdischen Landern wie Griechenland, Spanien und
Italien {iber 30 Prozent der unter 25-Jahrigen von Arbeitslosigkeit betroffen waren. Nur Is-
land hat im européischen Vergleich mit 6,1 Prozent eine leicht geringere Quote als Deutsch-
land zu verzeichnen (vgl. EUROSTAT 2020).

Durch die enge Verzahnung von theoretischer Ausbildung mit praktischen Phasen im
Betrieb und die Vermittlung von branchen- bzw. berufsspezifischem Humankapital (vgl.
KamBourov/Manovskil 2009) gelingt vielen Absolvierenden ein nahtloser Ubergang von
der Ausbildung in eine Beschéftigung (vgl. SEIBERT/WYDRA-SOMAGGIO 2017; BELLMANN/
DuMmMERT/MOoHR 2016), hiufig sogar direkt im ausbildenden Betrieb. Und selbst wenn keine
direkte Ubernahme durch den Ausbildungsbetrieb erfolgt, kénnen die in der Ausbildung er-
worbenen Zertifikate als Nachweis {iber ihre Fahigkeiten und Fertigkeiten an andere Arbeit-
geber fungieren. Dies soll eine rasche Beschiftigungsaufnahme in einem anderen Betrieb
fordern und langeren Arbeitslosigkeitsperioden entgegenwirken.

Die integrierende Wirkung einer beruflichen Ausbildung im Arbeitsmarkt wird auch
anhand der qualifikationsspezifischen Arbeitslosenquoten deutlich: Wahrend die Arbeitslo-
senquote bei Personen ohne Berufsabschluss im Jahr 2018 bei 17,4 Prozent lag, waren zur
gleichen Zeit nur 3,4 Prozent der Personen mit abgeschlossener Lehre/Fachschule arbeitslos
gemeldet (vgl. ROTTGER/WEBER/WEBER 2019). Ergidnzend stellt eine Reihe wissenschaftli-
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cher Forschungsergebnisse fest, dass Arbeitslosigkeit in einem frithen Stadium der Erwerbs-
biografie negative, andauernde Auswirkungen auf das zukiinftige Einkommen, die Qualitat
der Beschiftigung und die Arbeitsmarktbeteiligung hat (vgl. MOLLER/UMKEHRER 2015; Ri1-
PHAHN/Z1BROWIUS 2016). Finden Absolvierende nur schwer einen Job, ist dieser ungewollt
in Teilzeit oder schlecht vergiitet; so konnte dies zudem dafiir sorgen, dass kiinftige Kohorten
eine andere Bildungsentscheidung treffen. Befiirworter/-innen des dualen Ausbildungssys-
tems bestdrken zudem die Integrationskraft der dualen Ausbildung durch die Tatsache, dass
Akteure der Wirtschaft in die Ausgestaltung und Uberarbeitung von Ausbildungsordnungen
einbezogen und somit die im jeweiligen Beruf erforderlichen Kompetenzen berticksichtigt
werden (vgl. Boscu 2010).

Aus betrieblicher Perspektive gilt die duale Ausbildung als zentrale Stiitze der Fachkréf-
tesicherung. Ausbildungsbetriebe haben im Vergleich zu ausbildungsinaktiven Betrieben
weniger Probleme, ihre Stellen fiir Fachkrafte zu besetzen (vgl. BELLMANN/HUBLER 2014).
Bislang kann zwar noch nicht von einem flichendeckenden Mangel an Fachkréften gespro-
chen werden, Prognosen fiir den deutschen Arbeitsmarkt zeigen jedoch insbesondere einen
zukiinftig zunehmenden Engpass mittelqualifizierter Personen (vgl. MAIER u. a. 2016).

Ob die gute Integrationsfahigkeit von Personen mit dualer Ausbildung in Form einer
héufig reibungslos verlaufenden Erstplatzierung am reguldren Arbeitsmarkt weiterhin an-
hélt oder ob das Risiko von Arbeitslosigkeit nach Abschluss der Ausbildung im Zeitverlauf zu-
nimmt und die duale Ausbildung somit seinen , Erfolgsfaktor verliert, soll in diesem Kapitel
genauer untersucht werden. Hierzu betrachten wir zunachst die Erwerbssituation der Aus-
bildungsabsolventen/-absolventinnenkohorten 2005 bis 2015 auf dem ersten Arbeitsmarkt
ein und zwei Jahre nach Abschluss ihrer Ausbildung. Dabei differenzieren wir zwischen
Vollzeit, Teilzeit, Geringfiigigkeit und Arbeitslosigkeit. Dariiber hinaus beleuchten wir die
Entwicklung des Bruttoeinkommens der Ausbildungsabsolventen/-absolventinnen in einer
Vollzeitbeschéftigung ein Jahr nach Abschluss der Ausbildung.

2. Entwicklung und Forschungsstand

Die Rahmenbedingungen auf dem deutschen Ausbildungsmarkt haben sich in den vergan-
genen Jahrzehnten deutlich gewandelt. Wahrend bis Anfang der 1970er-Jahre ein Angebots-
iiberschuss an Ausbildungsplédtzen vorherrschte, drangten ab Mitte der 1970er-Jahre die
geburtenstarken Jahrginge der spaten 1950er- und frithen 1960er-Jahre (die sogenannten
Babyboomer) zunehmend auf den Ausbildungsmarkt, was zu einem Arbeitsangebotsiiber-
schuss von Bewerbern/Bewerberinnen fiir Ausbildungsstellen fithrte. Der korrespondieren-
de Mangel an Ausbildungsplétzen flachte Ende der 1980er-Jahre kurzzeitig und voriiber-
gehend ab, bis die Nachfrage nach Ausbildungsplatzen Mitte der 1990er-Jahre das Angebot
erneut liberstieg (vgl. KoniETzKA/SEIBERT 2001). Die Diskrepanz zwischen Ausbildungs-
platzangebot und -nachfrage nahm in der Folge bis zum Jahr 2006 weiter zu, dann schloss
sich die Schere zwischen Angebot und Nachfrage aber wieder kontinuierlich (vgl. ULRICH
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2012). Aktuelle Zahlen des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BIBB) zeigen, dass zuletzt
rein rechnerisch 96,6 Ausbildungsplatzangebote auf 100 Ausbildungsplatznachfrager/-in-
nen fielen (vgl. MiLDE u. a. 2019).

In der Vergangenheit haben sich verschiedenste Studien dem Ubergang an der Zweiten
Schwelle, d. h. von der dualen Berufsausbildung in den reguliren Arbeitsmarkt, und dem
Risiko von Arbeitslosigkeit direkt nach Ausbildungsabschluss gewidmet. Wahrend frithere
Studien zu dem Ergebnis kamen, dass in Deutschland der Berufszugang von Absolventen/
Absolventinnen einer Ausbildung iiber Jahrzehnte hinweg — so auch in den Krisenjahren
Anfang der 1980er-Jahre — weitestgehend ohne Probleme vonstattengegangen ist (vgl.
u. a. BLossrFELD 1989; KoNIETZKA 1999), zeigen Konietzka und Seibert (2001) fiir die Be-
rufseinstiegskohorten 1976 bis 1995, dass das traditionelle Ubergangsmuster der direkten
Ubernahme durch den Ausbildungsbetrieb im Zeitverlauf an Bedeutung verloren hat. Dis-
kontinuierliche Ubergénge an der Zweiten Schwelle haben im Zeitverlauf in einem schlei-
chenden Prozess zugenommen. Von der Berufseinstiegskohorte 1994 hat schliel8lich nahezu
jede/-r zweite Absolvent/-in den Ausbildungsbetrieb (unfreiwillig) verlassen. Auch Dorau
u. a. (2009) zeigen, dass der Anteil derer, die sich drei Jahre nach Abschluss der Ausbildung
in sozialversicherungspflichtiger und nicht prekérer Beschéftigung befinden, in den Kohor-
ten 1998 und 2001 im Vergleich zu vorangegangenen Jahren nochmals deutlich zuriickge-
gangen ist. Buchholz u. a. (2009) kamen ebenfalls zu dem Schluss, dass junge Erwachsene
zum Zeitpunkt des Berufseinstiegs aufgrund der Globalisierung zunehmend mit Unsicher-
heiten konfrontiert sind und das Risiko von prekéren und atypischen Beschiaftigungsverhalt-
nissen sowie die soziale Ungleichheit zunimmt.

Brzinsky-Fay, Ebner und Seibert (2016) zeigen wiederum in ihrer Studie, in welcher
sie die Ausbildungskohorten 1979 bis 1981, 1989 bis 1991 und 1999 bis 2001 in den Blick
nahmen, dass die Bindungskraft an den Ausbildungsbetrieb im dualen Ausbildungssystem
zwar iiber die Zeit eingebiil’t hat, aber dennoch sein Nutzen bei der Vermittlung von be-
rufsspezifischen Fahigkeiten und Qualifikationen bestehen bleibt, da der Anteil der Absol-
vierenden, der in anderen Betrieben einer Vollzeiterwerbstétigkeit nachgeht, konstant bleibt
oder leicht ansteigt. Den Autoren zufolge erscheint , der Diskurs {iber die Krise der dualen
Berufsausbildung [...] vor dem Hintergrund nur geringer Verdnderungen iiber die Zeit aber
iiberspitzt”“ (BRzINSKY-FAY/EBNER/SEIBERT 2016, S. 252). Die Analyse jiingerer Ausbildungs-
absolventen/-absolventinnenkohorten bestitigen diese Einschitzung: 60 Prozent der Absol-
venten/Absolventinnen der Kohorten 2013 und 2014 wurden von ihrem Ausbildungsbetrieb
iibernommen und 21 Prozent haben den Betrieb ohne zwischenzeitliche Arbeitslosigkeit ge-
wechselt. Fiir weniger als drei Monate waren 14 Prozent der Absolvierenden arbeitslos und
lediglich sechs Prozent dieser Kohorten waren vier Monate und langer von Arbeitslosigkeit
betroffen, bevor sie in den reguldren Arbeitsmarkt eintraten (vgl. SEIBERT/WYDRA-SOMAG-
GI0 2017).

Dabei unterliegen nicht alle Ausbildungsabsolventen/-absolventinnen den gleichen
Ubernahmechancen bzw. dem gleichen Arbeitslosigkeitsrisiko. Die Wahrscheinlichkeit, vom
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Ausbildungsbetrieb ibernommen zu werden bzw. von Arbeitslosigkeit betroffen zu sein, ist
sowohl von individuellen (vgl. FRANZ/ZIMMERMANN 2002; MOHRENWEISER/ZWICK 2015;
SEIBERT/WYDRA-SOMAGGIO 2017; DUMMERT 2020), betriebsspezifischen (vgl. BELLMANN/
DUMMERT/MOHR 2016; EUwALS/WINKELMANN 2004; SCHWERDT/BENDER 2003; FRANZ/ZIM-
MERMANN 2002; MOHRENWEISER/ZWICK 2015; DuMMERT 2020) als auch regionalen Rah-
menbedingungen (vgl. FRANZ/ZIMMERMANN 2002; DuMMERT 2020) abhéngig.

So ist das Risiko, nach der Ausbildung arbeitslos zu werden, fiir Absolvierende in Ost-
deutschland hoher als in Westdeutschland (vgl. SEIBERT/WYDRA-SOMAGGIO 2017; MOHREN-
WEISER/ZwIcK 2015). Deutliche Unterschiede sind auch zwischen den Ausbildungsberufen
zu sehen. So ist bei frauendominierten Berufen die Gefahr, arbeitslos zu werden, im Friseur/
-innen- und Hotelgewerbe sehr hoch, wihrend bei den ménnerdominierten Berufen das Risi-
ko als Maler/-in und Lackierer/-in sowie im Gastgewerbe am héchsten ausfallt (vgl. SEIBERT/
WyDRA-SoMAGGIO 2017). Des Weiteren ist das Arbeitslosigkeitsrisiko nach Abschluss der
Ausbildung fiir Frauen, jiingere Ausbildungsabsolventen/-absolventinnen und Absolvieren-
de mit einem héheren Schulabschluss geringer (vgl. MOHRENWEISER/ZWICK 2015; DUMMERT
2020).

In dem vorliegenden Beitrag wird — neben der Entwicklung des Ubergangs von der Aus-
bildung in den regulédren Arbeitsmarkt im Zeitverlauf — untersucht, ob es nach Geschlecht,
Nationalitdt der Ausbildungsabsolventen/-absolventinnen, Ausbildungsberuf oder Region
der Ausbildungsstitte Unterschiede im Erwerbsstatus und im Bruttoeinkommen nach Aus-
bildungsabschluss gibt.

3. Daten und Methodik

Die Datengrundlage dieses Beitrags bildet ein Sonderdatenauszug von Ausbildungsabsol-
venten/-absolventinnen der Kohorten 2005 bis 2015 aus den Integrierten Erwerbsbiografien
(IEB) des Instituts fiir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung (IAB). Die IEB enthalten Informa-
tionen zu Beschéftigungs-, Leistungsempfangs-, Arbeitslosen- und Arbeitssuchezeiten sowie
der Teilnahme an Malnahmen der aktiven Arbeitsmarktpolitik. Anhand der IEB kénnen so-
mit Erwerbsverldufe unterschiedlicher Personengruppen tagesgenau nachvollzogen werden.

Zwar sind Zeiten der dualen Berufsausbildung in den Daten erkennbar, {iber den Ab-
schlussstatus dieser Ausbildung liegt allerdings keine Information vor, da hierzu keine ver-
pflichtende Meldung an die Bundesagentur fiir Arbeit (BA) erfolgt. Fille vorzeitiger Vertrags-
auflésungen — hiervon sind in Deutschland relativ konstant ein Viertel der neugeschlossenen
Ausbildungsvertrage betroffen — werden dabei von der Analyse ausgeschlossen, um einer
naheliegenden Verzerrung der Ergebnisse vorzubeugen. Demzufolge betrachten wir eine
duale Berufsausbildung dann als erfolgreich abgeschlossen, wenn die Person mindestens
700 Tage, mit einer maximalen Unterbrechung von 14 Tagen, den Erwerbsstatus ,,Auszubil-
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dende/Auszubildender!“ fithrte. Bei kiirzeren Ausbildungsdauern handelt es sich mit einer
hohen Wahrscheinlichkeit um vorzeitige Ausbildungsabbriiche?, weshalb diese Fille nicht
berticksichtigt werden. Zudem werden Personen unter 16 Jahren und {iber 28 Jahren von
unseren Analysen ausgeschlossen.

In einem ersten Schritt betrachten wir den Ubergang in Beschiftigung anhand einer
deskriptiven Analyse des Erwerbsstatus ein und zwei Jahre nach Abschluss der Ausbildung.
Der/Die Absolvent/-in kann zu den beiden genannten Zeitpunkten in einem der folgenden
finf unterschiedlichen Erwerbsstatus sein: Sozialversicherungspflichtige Beschéftigung
(SVB) in Vollzeit, sozialversicherungspflichtige Beschéftigung in Teilzeit, geringfiigige oder
sonstige Beschiftigung, Arbeitslosigkeit (Leistungsbezug/Arbeitsuche/Malinahmenteilnah-
me) oder unbekannt verblieben (Selbststdndige, Studierende, Beamtinnen/Beamte oder
sonstige Nichterwerbspersonen). Liegt fiir einen Zeitpunkt mehr als eine Meldung zum Er-
werbsstatus vor, beispielsweise im Falle einer Mehrfachbeschéftigung oder einer Beschéfti-
gung mit gleichzeitigem Leistungsbezug, betrachten wir nur das (Haupt-)Beschaftigungs-
verhéltnis. Die Kriterien fiir eine Hauptbeschaftigung sind die Nichtgeringfiigigkeit, das
Tagesentgelt und die Dauer der Erwerbstatigkeit. Bei parallelem Status wird einer Ausbil-
dungsmeldung immer Vorrang vor allen anderen Informationen gegeben. Als Einflussfakto-
ren auf den Ubergang zwischen Ausbildung und Beschéftigung werden Geschlecht, Natio-
nalitat, Ausbildungsberuf und Region der Ausbildungsstétte in die Analyse miteinbezogen.

Die Deskriptionen liefern erste Hinweise auf bestehende Einflussfaktoren auf den Uber-
gang von der Ausbildung in ein reguléres Beschaftigungsverhéltnis. In einem zweiten Schritt
tiberpriifen wir die deskriptiv gezeigten Zusammenhénge anhand eines multinominalen Pro-
bit-Modells. Das multinominale Probit-Modell stellt ein geeignetes Schatzverfahren fiir die
Analyse ungeordneter Kategorien mit mehr als zwei moglichen Zustdnden dar, wobei nur ein
Status gleichzeitig zutreffen kann. Wir stellen die Ergebnisse als durchschnittliche marginale
Effekte (Average Marginal Effects —- AME) dar, welche den Zusammenhang eines Merkmals,
z. B. des Geschlechts, mit der Wahrscheinlichkeit des jeweiligen Status, z. B. vollzeitbeschaf-
tigt, im Raum der moglichen Zustdnde anzeigen. Alle unabhéngigen Variablen stammen aus
der letzten Meldung des Betriebs vor Ausbildungsabschluss (beispielsweise Region der Aus-
bildungsstétte).

Abschlieend betrachten wir in diesem Beitrag das Bruttomonatseinkommen der Aus-
bildungsabsolventen/-absolventinnen. Das von den Arbeitgebern gemeldete Entgelt ist in
der Datenbasis an der Beitragsbemessungsgrenze der Sozialversicherung zensiert, d. h., ho-

1 Folgende Personengruppen werden unter ,Auszubildende” gefasst: 102 Auszubildende (ohne besondere Merkmale),
121 Auszubildende (Arbeitsentgelt nicht Giber Geringverdienstgrenze), 122 Auszubildende (auBerbetriebliche Einrichtung),
141 Auszubildende in der Seefahrt (ohne besondere Merkmale) und 144 Auszubildende in der Seefahrt (Arbeitsentgelt nicht
iiber Geringverdienstgrenze).

2 Neun von zehn vorzeitigen Vertragsldsungen finden innerhalb dieses Zeitraums statt (vgl. UHLy 2019, S. 158). Auf eine
groRziigigere Identifikation wird hier verzichtet, da man so auf der anderen Seite vermehrt erfolgreiche Abschliisse kiirzerer
Ausbildungen fdlschlicherweise als Abbruch werten wiirde.
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here Entgelte werden mit dem Wert der jeweils giiltigen Bemessungsgrenze gemeldet. Nach-
dem das Einstiegsgehalt von Absolvierenden der dualen Berufsausbildung ein Jahr nach Ab-
schluss nur in seltenen Fallen die Beitragsbemessungsgrenze iiberschreiten sollte, gehen wir
davon aus, dass sich dieser Umstand nicht auf unsere Ergebnisse auswirkt und somit auf eine
Imputation der zensierten Lohnangaben verzichtet werden kann.

L. Ergebnisse

4.1 Erwerbsstatus

Ein Vergleich der unterschiedlichen Absolventen-/Absolventinnenkohorten offenbart, dass
sich der Ubergang von der Ausbildung in Beschéiftigung im Zeitverlauf verbessert hat. Dies
zeigt sich sowohl im Erwerbsstatus ein Jahr als auch zwei Jahre nach Abschluss (vgl. Abbil-
dung 1). Der Anteil der ein Jahr nach Ausbildungsabschluss in Vollzeit Beschéftigten stieg
zwischen den Kohorten von 2005 bis 2015 von 58 auf 65 Prozent. Gleichzeitig nahm auch
der Anteil der Teilzeitbeschiftigten zu. Im Gegenzug schrumpfte unter den Absolvierenden
der Anteil derjenigen, die sich ein bzw. zwei Jahre nach Abschluss in Leistungsbezug, Ar-
beitssuche oder Mainahmenteilnahme, also im weitesten Sinne in Arbeitslosigkeit, befan-
den. Auch die letzte Wirtschaftskrise konnte diese Entwicklungen nur temporér, nicht aber
auf Dauer aufhalten.

Abbildung 1: Erwerbsstatus der Absolventen-/Absolventinnenkohorten 2005 bis 2015 ein und zwei Jahre

nach Abschluss der Ausbildung (in %)
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Quelle: IEBV13.01.01; eigene Berechnungen
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Da die Ergebnisse zu beiden betrachteten Zeitpunkten dem gleichen Muster folgen, werden
ab hier nur noch die Resultate zum Zeitpunkt ein Jahr nach Ausbildungsende dargestellt.

Wir widmen uns nun zunichst der Frage, wie sich diese Resultate bei Unterscheidung
nach zentralen soziodemografischen Merkmalen darstellen. Absolventen/Absolventinnen
mit deutscher Staatsangehorigkeit landen dabei mit hoherer Wahrscheinlichkeit in einer
sozialversicherungspflichtigen Beschéftigung in Vollzeit. Absolventen/Absolventinnen mit
ausldndischer Staatsangehorigkeit haben hingegen héufiger eine Teilzeitstelle oder sind von
Arbeitslosigkeit betroffen. Die Chancen beim Ubergang haben sich fiir beide Gruppen im
Zeitverlauf verbessert, wenngleich sich unter deutschen Absolventen/Absolventinnen eine
starkere Zunahme des Ubergangs in Vollzeitbeschiftigung zeigt (vgl. Abbildung 2).

Abbildung 2: Erwerbsstatus der Absolventen-/Absolventinnenkohorten 2005 bis 2015 ein Jahr nach

Abschluss der Ausbildung (in %), nach Staatsangehdrigkeit
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Quelle: IEBV13.01.01; eigene Berechnungen

Wahrend sich bei den Arbeitsmarktchancen von Ausbildungsabsolvierenden nach Staatsan-
gehorigkeit bestehende Unterschiede zwischen 2005 und 2015 vergréert haben, haben sich
diese bei Betrachtung der Region der Ausbildungsstitte zwischen West- und Ostdeutschland
reduziert (vgl. Abbildung 3). Es zeigt sich zwar, dass in den alten Bundeslandern Ausgebil-
dete ein Jahr nach Abschluss ihrer Ausbildung nach wie vor etwas héufiger in Vollzeit arbei-
ten (70 % vs. 64 %) und seltener in Arbeitslosigkeit (7 % vs. 11 %) landen. Der Anteil der
Leistungsbezieher/-innen, (arbeitslos) Arbeitssuchenden und MaBnahmeteilnehmenden ist
bei in Ostdeutschland Ausgebildeten jedoch dramatisch gesunken, wobei diese Entwicklung
zumindest teilweise auch durch einen spiirbaren Anstieg der Teilzeitbeschéaftigung getragen
wird.
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Abbildung 3: Erwerbsstatus der Absolventen-/Absolventinnenkohorten 2005 bis 2015 ein Jahr nach

Abschluss der Ausbildung (in %), nach Region der Ausbildungsstatte
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Quelle: IEBV13.01.01; eigene Berechnungen

Neben den bereits erlduterten Faktoren sind auch Unterschiede zwischen den Geschlech-
tern auszumachen (vgl. Abbildung 4). So zeigen sich bei Médnnern im Zeitverlauf grof3ere
Schwankungen als bei Frauen. Ménnliche Ausbildungsabsolventen scheinen demnach mehr
von konjunkturellen Einfliissen betroffen zu sein, was sich an den Entwicklungen des Ver-
bleibs der Absolvierenden rund um den wirtschaftlichen Abschwung im Nachgang zur Fi-
nanzkrise von 2008/2009 zeigt. Eine mogliche Erklarung hierfiir ist die unterschiedliche
Berufswahl von Frauen und Mannern. Wéahrend sich Frauen haufig fiir eine Ausbildung zur
Kauffrau fiir Biromanagement, zur (Zahn-)Medizinischen Fachangestellten oder zur Kauf-
frau im Einzelhandel entscheiden, préferieren Manner eine Ausbildung zum Kraftfahrzeug-
mechatroniker, Elektroniker oder Fachinformatiker (vgl. BUNDESINSTITUT FUR BERUFSBIL-
DUNG 2018). Betrachtet man den Anteil an Vollzeitbeschaftigten, wird klar, dass mannliche
Absolventen zwar in der Wirtschaftskrise grofere Probleme hatten einen Job zu finden,
sich deren Situation in der anschlieRenden Phase des stabilen und langanhaltenden Auf-
schwungs aber merklich verbessert hat. Die Vollzeitquote unter méannlichen Absolventen
rangiert seither iiber der von Frauen; dies stellte sich 2005 und auch wéhrend der Krise noch
géanzlich anders dar. Demgegeniiber zeigt sich iiber die Zeit hinweg ein stabil hoherer Teil-
zeitanteil unter den Ausbildungsabsolventinnen, auch wenn dieser unter mannlichen Ab-
solventen ebenfalls zunimmt.
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Abbildung L: Erwerbsstatus der Absolventen-/Absolventinnenkohorten 2005 bis 2015 ein Jahr nach

Abschluss der Ausbildung (in %), nach Geschlecht
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Je nach Ausbildungsberufssegment® unterscheiden sich die Arbeitsmarktchancen beim
Ubergang von der Ausbildung in ein regulires Beschiftigungsverhiltnis deutlich (vgl. Ta-
belle 1). Wahrend nur gut die Hélfte der Absolvierenden im Bereich der sozialen und kultu-
rellen Dienstleistungen und in Reinigungsberufen ein Jahr nach Ende ihrer Ausbildung einer
sozialversicherungspflichtigen Beschaftigung in Vollzeit nachgeht, trifft dies auf jeweils etwa
drei von vier Absolvierenden in IT- und naturwissenschaftlichen Dienstleistungsberufen so-
wie in fertigungstechnischen Berufen zu. Das hochste Risiko, von Arbeitslosigkeit betroffen
zu sein, haben Absolvierende in Reinigungs- (18 %) sowie Bau- und Ausbauberufen (12 %).
Der hochste Teilzeitanteil ist bei Berufen der sozialen und kulturellen Dienstleistungen
(23 %) und Handelsberufen (20 %) zu finden. Wir betrachten hier allerdings nur, ob jemand
iiberhaupt beschiftigt ist und (noch) nicht, ob die Absolvierenden auch im erlernten Beruf
tatig sind.

3 Zur Einteilung der Berufssegmente s. MATTHES/IMEINKEN/NEUHAUSER 2015.
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Gering- | Leistungs-
Erwerbs- | Erwerbs- | fiigig oder | bezug,

tatig tatig sonstig Arbeits- l‘j,:::l:(::en:
Vollzeit Teilzeit | erwerbs- | suche oder
tatig MaBnahme
Land-, Forst- und Gartenbau 57 7 12 9 14
Fertigung 75 [ 3 8 10
Fertigungstechnik 76 3 3 5 13
Bau- und Ausbau 70 3 3 12 11
Lebensmittel- und Gastgewerbe 61 11 5 10 13
r;(tisltz)znrlesiccmerlmchtmedlzmlscherGesund 66 17 3 6 9
Soziale und kulturelle Dienstleistung 52 23 L 8 14
Handel 56 20 [ 11 9
Unternehmensfiihrung und -organisation 4 6 3 6 10
Unternehmensbezogene Dienstleistung 72 6 [ [ 14
IT- und naturwissenschaftliche Dienstleistung 78 L 3 L 10
Sicherheit 69 10 2 10 9
Verkehr und Logistik 75 L 3 10 8
Reinigung 53 19 3 18 7

Quelle: IEBV13.01.01; eigene Berechnungen

Inwiefern der Einfluss der betrachteten Faktoren auch bestehen bleibt, wenn fiir wichtige
Merkmale kontrolliert wird, wird in der folgenden multivariaten Analyse untersucht. So
kann hier beispielsweise der bereinigte Zusammenhang zwischen Geschlecht und Erwerbs-
status bestimmt werden, unabhéngig von Alter, Kohorte, Wahl des Ausbildungsberufs und
Ausbildungsort.

Miénner befinden sich ein Jahr nach Abschluss der Ausbildung mit einer geringeren
Wahrscheinlichkeit in sozialversicherungspflichtiger (Voll- oder Teilzeit) oder geringfiigiger
bzw. sonstiger Beschiftigung als Frauen, sie sind stattdessen mit einer h6heren Wahrschein-
lichkeit im Status ,,unbekannt verblieben®, d. h. in Selbststandigkeit, in einem anschlieen-
den Studium etc. Anzumerken ist jedoch, dass die Grof3e des Unterschieds zwischen den
Geschlechtern relativ gering ist. Altere Absolvierende sind hingegen eher in Teilzeit beschéf-
tigt oder befinden sich in Arbeitslosigkeit als jiingere. Absolvierende mit deutscher Staatsan-
gehorigkeit arbeiten ein Jahr nach Ausbildungsende mit einer hoheren Wahrscheinlichkeit
in einer sozialversicherungspflichtigen Vollzeitbeschaftigung als Auslédnder/-innen, welche
hingegen eher in Teilzeit beschéftigt sind, einer geringfiigigen oder sonstigen Beschaftigung
nachgehen oder arbeitslos sind.
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Der bereits deskriptiv dargestellte Anstieg des Anteils an Voll- und Teilzeitbeschaftigten
sowie der abnehmende Anteil an arbeitslosen Ausbildungsabsolventen/-absolventinnen im
Zeitverlauf zeigt sich auch in der multivariaten Betrachtung. Die unterschiedlichen Arbeits-
marktchancen fiir Absolvierende der verschiedenen Ausbildungsberufssegmente werden
ebenfalls deutlich. So sind Absolvierende in sozialen und kulturellen Dienstleistungsberufen
im Vergleich zu allen anderen Berufssegmenten mit einer geringeren Wahrscheinlichkeit in

einer Vollzeitbeschaftigung, sondern arbeiten eher in Teilzeit. Zudem zeigen sich bessere
Ubertrittserfolge bei Absolvierenden aus Westdeutschland. Absolventen/Absolventinnen
aus Ostdeutschland sind hingegen eher in Arbeitslosigkeit oder Teilzeit beschéftigt.

Gering-
SUB in SVB in f.f.l:)gl:sgt'i oe. Arbeits- | Unbekannt
Vollzeit | Teilzeit "B | losigkeit | verblieben
Beschafti-
gung

Geschlecht (1 = mannlich) -0,004%** -0,040%** -0,003*** 0,000 0,0L46%**
(0,001) (0,000) (0,000) (0,000) (0,000)

Alter bei Ausbildungsabschluss -0,003%** 0,003*** -0,002%** 0,003*** -0,001%**
(0,000) (0,000) (0,000) (0,000) (0,000)

Nationalitdt (1 = deutsch) 0,079*** -0,017%** -0,005%** -0,065%** 0,008***
(0,001) (0,001) (0,000) (0,001) (0,001)

Abschlussjahr der Ausbildung (Ref.: 2015)

Abschlussjahr 2005 -0,095*** -0,032%** 0,004 0,107*** 0,022%**
(0,001) (0,001) (0,000) (0,001) (0,001)
Abschlussjahr 2006 -0,059*** -0,032%** 0,002%** 0,064*** 0,025***
(0,001) (0,001) (0,000) (0,001) (0,001)
Abschlussjahr 2007 -0,032%** -0,030** 0,001 0,039*** 0,026***
(0,001) (0,001) (0,000) (0,001) (0,001)
Abschlussjahr 2008 -0,060*** -0,032%** 0,005%** 0,055%** 0,032%**
(0,001) (0,001) (0,000) (0,001) (0,001)
Abschlussjahr 2009 -0,070*** -0,028*** 0,009*** 0,052%** 0,038***
(0,001) (0,001) (0,000) (0,001) (0,001)
Abschlussjahr 2010 -0,0L40%** -0,017** 0,006*** 0,023*** 0,028***
(0,001) (0,001) (0,000) (0,001) (0,001)
Abschlussjahr 2011 -0,012%** -0,010%** 0,004 0,012%** 0,006**

(0,001) (0,001) (0,000) (0,001) (0,001)
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Gering-
SUB in SVB in fsl:)gnlsgtt: Z’ Arbeits- | Unbekannt
Vollzeit Teilzeit B losigkeit | verblieben
Beschafti-
gung

Abschlussjahr 2012 -0,021%** -0,007*** 0,005%** 0,022%** 0,001
(0,001) (0,001) (0,000) (0,001) (0,001)

Abschlussjahr 2013 -0,015%** -0,007*** 0,005%** 0,015*** 0,002***
(0,001) (0,001) (0,000) (0,001) (0,001)

Abschlussjahr 2014 -0,010%** -0,003%** 0,002%** 0,007*** 0,003***
(0,001) (0,001) (0,000) (0,001) (0,001)

Ausbildungsberufssegment (Ref.: Soziale und kulturelle Dienstleistungsberufe)

Lland-, Forst- und Gartenbauberufe 0,069*** -0,104*** 0,029*** 0,002* 0,004***
(0,002) (0,001) (0,001) (0,001) (0,001)
Fertigungsberufe 0,21h%** -0,140%** -0,015%** -0,016%** -0,043%**
(0,002) (0,001) (0,001) (0,001) (0,001)
Fertigungstechnische Berufe 0,217*** -0,146%** -0,012%** -0,045%** -0,014%**
(0,002) (0,001) (0,001) (0,001) (0,001)
Bau- und Ausbauberufe 0,159*** -0,134%** -0,018*** 0,026*** -0,032%**
(0,002) (0,001) (0,001) (0,001) (0,001)
Lebensmittel- und Gastgewerbeberufe 0,100*** -0,091%** 0,000 0,002** -0,010%**
(0,002) (0,001) (0,001) (0,001) (0,001)
Medizinische und nicht medizinische 0,193*** -0,063*** -0,014%** -0,066*** -0,050%**
Gesundheitsberufe (0,002) (0,001) (0,001) (0,001) (0,001)
Handelsberufe 0,077*** -0,032%** 0,000 0,006*** -0,051%**
(0,002) (0,001) (0,001) (0,001) (0,001)
Berufe in der Unternehmensfiihrung und 0,217%** -0,115%** -0,012%** -0,047*** -0,043%**
el (0,001) (0,001) (0,001) (0,001) (0,001)
Unternehmensbezogenen Dienstleistungs- 0,229*** -0,124%** -0,007*** -0,099*** 0,001
berufe (0,002) (0,001) (0,001) (0,001) (0,001)
IT- und naturwissenschaftliche Dienst- 0,261*** -0,131%** -0,014%** -0,081*** -0,036%**
SRS (0,002) (0,001) (0,001) (0,001) (0,001)
Sicherheitsberufe 0,158*** -0,088*** -0,008*** -0,018*** -0,044%**
(0,005) (0,003) (0,002) 0,004) (0,004)
Verkehrs- und Logistikberufe 0,219*** -0,115%** -0,0227%** -0,016%** -0,066™**
(0,002) (0,001) (0,001) (0,001) (0,001)
Reinigungsberufe 0,072*** -0,028*** -0,012%** 0,029*** -0,061***

(0,00) (0,002) (0,002) (0,003) (0,003)
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Gering-

fiigige o.
sonstige
Beschafti-

gung

Arbeits-
losigkeit

SVB in SVB in

Vollzeit Teilzeit

Bundesland der Ausbildungsstdtte (Ref.: Thiiringen)

Schleswig-Holstein 0,008*** -0,015%** 0,022%** -0,034%**
(0,002) (0,001) (0,001) (0,001)
Hamburg 0,045%** -0,020*** 0,017*** -0,053***
(0,002) (0,001) (0,001) (0,001)
Niedersachsen 0,030%** -0,015%** 0,018*** -0,040%**
(0,002) (0,001) (0,001) (0,001)
Bremen 0,025%** -0,018*** 0,022%** -0,032%**
(0,003) (0,001) (0,001) (0,002)
Nordrhein-Westfalen 0,050*** -0,016*** 0,018*** -0,043***
(0,001) (0,001) (0,001) (0,001)
Hessen 0,052%** -0,013*** 0,015%** -0,053***
(0,002) (0,001) (0,001) (0,001)
Rheinland-Pfalz 0,049*** -0,018*** 0,015%** -0,052%**
(0,002) (0,001) (0,001) (0,001)
Baden-Wiirttemberg 0,111%** -0,027*** 0,010%** -0,097***
(0,002) (0,001) (0,001) (0,001)
Bayern 0,107*** -0,029*** 0,007*** -0,093***
(0,001) (0,001) (0,001) (0,001)
Saarland 0,045%** -0,017*** 0,011%** -0,034***
(0,002) (0,001) (0,001) (0,002)
Berlin -0,049*** 0,006*** 0,017*** 0,015%**
(0,002) (0,001) (0,001) (0,001)
Brandenburg -0,038*** 0,014%** 0,007*** 0,022%**
(0,002) (0,001) (0,001) (0,001)
Mecklenburg-Vorpommern -0,060%** 0,003** 0,007*** 0,042%**
(0,002) (0,001) (0,001) (0,001)
Sachsen -0,014%** 0,012%** 0,002*** 0,008***
(0,002) (0,001) (0,001) (0,001)
Sachsen-Anhalt -0,041%** 0,013*** 0,003*** 0,025%**
(0,002) (0,001) (0,001) (0,001)
Anzahl der Beobachtungen 4.430.165

Standardfehler in Klammern; *** p < 0.01, ** p < 0.05, * p< 0.1
Quelle: IEBV13.01.01; eigene Berechnungen

Unbekannt
verblieben

0,019***
(0,001)
0,011%+*
(0,001)
0,007*+*
(0,001)
0,003*
0,002)
-0,009*+*
(0,001)
-0,001
(0,001)
0,006***
(0,001)
0,002**
(0,001)
0,008***
(0,001)
-0,005%+*
0,002)
0,011%+*
(0,001)
-0,004%**
(0,001)
0,009***
(0,001)
-0,007%+*
(0,001)
0,001
(0,001)
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4.2 Bruttomonatseinkommen

Das durchschnittliche Bruttomonatseinkommen von Vollzeitbeschéftigten ein Jahr nach
Abschluss der Ausbildung steigt im Zeitverlauf stetig und sptirbar an. Selbst wahrend der
Finanz- und Wirtschaftskrise war nur ein geringfiigiger und kurzer Riickgang zu erkennen.
Wiéhrend die Absolvierenden der Kohorte 2005 ein Jahr nach Ausbildungsabschluss brut-
to noch knapp 1.800 Euro pro Monat verdienten, erhielt die Kohorte von 2015 bereits fast
2.400 Euro brutto (vgl. Abbildung 5).
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23717

2000 ——————————1.833— 1.893—— 1877
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1.000

500

2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015

Quelle: IEBV13.01.01; eigene Berechnungen

Auch beim Bruttomonatsgehalt zeigen sich Unterschiede nach Nationalitdt, Region der Aus-
bildungsstitte und Geschlecht (vgl. Abbildung 6). Wahrend das Bruttomonatsgehalt bei
Auslandern/Auslanderinnen bei etwas mehr als 2.200 Euro liegt, verdienen Deutsche knapp
2.400 Euro im Monat. Zwischen den Geschlechtern ist eine dhnliche Diskrepanz zu erken-
nen. Der grof3te Unterschied zeigt sich jedoch in Abhéngigkeit der Region der Ausbildungs-
statte: Ausbildungsabsolventen/-absolventinnen aus Ostdeutschland verdienen im Durch-
schnitt mit knapp {iber 2.000 Euro fast 400 Euro weniger als Absolventen/Absolventinnen
aus Westdeutschland. Dennoch ist hier ein gewisser Trend des Aufholens festzustellen; die
durchschnittlichen Lohne der in den neuen Bundesldndern Ausgebildeten stieg zwischen
2005 und 2015 sowohl absolut (+643 € vs. +548 €) als auch relativ (+46 % vs. +29 %)
deutlich stérker als die der Absolventen/Absolventinnen aus Westdeutschland. Dieser Auf-
holprozess ist, wenn auch in geringerer Geschwindigkeit, zwischen Frauen und Ménnern
ebenfalls zu beobachten.
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Der Verdienst ein Jahr nach Abschluss der Ausbildung unterscheidet sich zwischen den Aus-
bildungsberufssegmenten deutlich (vgl. Tabelle 3). Das héchste Bruttomonatseinkommen
mit iiber 2.800 Euro verzeichnen Absolventen/Absolventinnen in IT- und naturwissenschaft-
lichen Dienstleistungsberufen. Ein ebenfalls vergleichsweise hohes Bruttomonatsgehalt von
2.700 Euro erhalten Absolventen/Absolventinnen in fertigungstechnischen Berufen. Den
geringsten Verdienst von 1.800 bis 1.900 Euro haben hingegen Absolventen/Absolventinnen
im Lebensmittel- und Gastgewerbe und dem Land-, Forst- und Gartenbau.

| 2010 2015

Land-, Forst- und Gartenbau 1.338 1.549 1.872
Fertigung 1.899 2.057 2.458
Fertigungstechnik 2.021 2.201 2.699
Bau- und Ausbau 1.721 1.931 2.245
Lebensmittel- und Gastgewerbe 1.330 1.469 1.831
Medizinischer/nicht medizinischer Gesundheitsbereich 1.454 1.742 2.121
Soziale und kulturelle Dienstleistung 1.765 1.892 2.594
Handel 1.529 1.673 2.011
Unternehmensfiihrung und -organisation 1.860 2.054 2.540
Unternehmensbezogene Dienstleistung 2.140 2.359 2.579
IT- und naturwissenschaftliche Dienstleistung 2.255 2.419 2.834
Sicherheit 1.602 1.791 2.446
Verkehr und Logistik 1.778 1.949 2.266
Reinigung 1.412 1.612 1.922

* Die Differenzierung erfolgt hier anhand der Berufssegmente der Ausbildung und nicht anhand der Berufssegmente der zu
dem betrachteten Zeitpunkt ausgeiibten Tatigkeit.

Quelle: IEBV13.01.01; eigene Berechnungen

Die multivariaten Regressionsanalysen (vgl. Tabelle 4) bestétigen die zuvor deskriptiv er-
mittelten Befunde. Manner und Absolvierende mit deutscher Staatsangehorigkeit verfiigen
ein Jahr nach Abschluss ihrer Ausbildung bei Vollzeitbeschaftigung iiber ein im Durchschnitt
hoheres Gehalt als Frauen und Auslédnder/-innen. Der bereits deskriptiv dargestellte positive
und deutliche Zeittrend l&sst sich anhand der multivariaten Analyse ebenfalls bekraftigen.
Hinsichtlich der Ausbildungsberufssegmente lasst sich zwar bestétigen, dass Absolvierende
in IT- und naturwissenschaftlichen Dienstleistungsberufen das hochste Bruttomonatsgehalt
aufweisen, die ,,Reihenfolge” der weiteren Berufssegmente verschiebt sich unter Kontrolle
anderer wichtiger Faktoren jedoch. So verfiigen Absolvierende in Reinigungsberufen nun
vergleichsweise {iber das geringste Monatseinkommen. Bestétigt werden kann zudem, dass
Absolventen/Absolventinnen aus Ostdeutschland ein Jahr nach Abschluss der Ausbildung
weniger verdienen als jene aus Westdeutschland.
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Geschlecht (1 = mannlich) 134,20%** 2,84
Alter bei Ausbildungsabschluss 20,37*** 0,71
Nationalitdt (1 = deutsch) 3Tk, L 8*** 14,12
Abschlussjahr der Ausbildung (Ref.: 2015)

Abschlussjahr 2005 -895,48*** 16,50
Abschlussjahr 2006 -722,57*** 10,36
Abschlussjahr 2007 -575,19*** 6,84
Abschlussjahr 2008 -6, 35*** 10,48
Abschlussjahr 2009 -679,42%** 11,86
Abschlussjahr 2010 -502,75%** 7,65
Abschlussjahr 2011 -342,13%** 5,29
Abschlussjahr 2012 -285,LL*** 5,95
Abschlussjahr 2013 -195,83*** 5,39
Abschlussjahr 2014 -90,35%** 5,23
Ausbildungsberufssegment (Ref.: Soziale und kulturelle Dienstleistungsberufe)

Land-, Forst- und Gartenbauberufe -18,74 18,63
Fertigungsberufe 87L, 17*** 40,33
Fertigungstechnische Berufe 1025,70*** 39,85
Bau- und Ausbauberufe 533,00%** 31,04
Lebensmittel- und Gastgewerbeberufe 10,46 23,94
Medizinische und nicht medizinische Gesundheitsberufe 512,96%** 36,86
Handelsberufe 24,94 17,99
Berufe in der Unternehmensfiihrung und -organisation 921,70%** 42,24
Unternehmensbezogenen Dienstleistungsberufe 1116,85*** 42,47
IT- und naturwissenschaftliche Dienstleistungsberufe 1330,31*** 47,69
Sicherheitsberufe 574, 11%** 42,33
Verkehrs- und Logistikberufe T27,67*** 42,43
Reinigungsberufe -62,94** 27,79
Bundesland der Ausbildungsstitte (Ref.: Thiiringen)

Schleswig-Holstein 343,52%** 9,52
Hamburg 671,80%** 13,27
Niedersachsen 454, 89*** 9,77
Bremen 517,98*** 14,07

Nordrhein-Westfalen 586,02*** 11,75
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| oeffuent | swbm___|

Hessen 63L4,03*** 12,46
Rheinland-Pfalz 534, 73*** 12,34
Baden-Wiirttemberg 9L45,99%*** 19,37
Bayern 789,20 18,69
Saarland 557,04%** 14,52
Berlin 70,19*** 12,62
Brandenburg -102,14%** 12,38
Mecklenburg-Vorpommern -200,90*** 15,93
Sachsen -48,51*** 9,31
Sachsen-Anhalt -159,72%** 12,60
Wald chi2 62779.12%**

Anzahl der Beobachtungen 2.856.204

*okk p< 001' *k p< 005' * p< 0.1
Quelle: IEB V13.01.01; eigene Berechnungen

5. Fazit

Seit mehreren Jahrzehnten wird in Deutschland intensiv {iber die Zukunft der dualen Be-
rufsausbildung diskutiert. Anlass hierfiir sind unter anderem zunehmende Probleme von
Unternehmen, ihre Nachfrage nach Auszubildenden mit geeigneten Kandidaten/Kandida-
tinnen zu decken. Gleichzeitig streben von Kohorte zu Kohorte anteilig immer weniger Ju-
gendliche bzw. junge Erwachsene eine duale Berufs- und immer mehr eine Hochschulausbil-
dung an. Doch was steckt dahinter? Rentiert sich die duale Ausbildung aus Zielgruppensicht
nicht mehr? Im Rahmen dieses Beitrags haben wir eine fundierte empirische Begleitung zur
Debatte geliefert, um eine Hilfestellung bei der Beantwortung dieser elementaren Frage zu
bieten.

Die Ergebnisse zeigen, dass nicht davon gesprochen werden kann, dass eine duale Be-
rufsausbildung nicht mehr attraktiv sei. Ganz im Gegenteil, im Vergleich zum Jahr 2005 hat
sich die Situation fiir Absolvierende erheblich verbessert: Die Aussichten auf eine (Vollzeit)
Stelle sind deutlich gestiegen und die durchschnittlichen Bruttoentgelte (von Vollzeitbe-
schiftigten) haben sich erheblich erhoht. Selbst die Krise von 2008/2009 konnte diese Ent-
wicklung nur kurzzeitig aufhalten. Nichtsdestotrotz profitieren nicht alle in gleichem Maf3e
von dieser vorteilhaften Entwicklung. In manchen Ausbildungsberufen stehen die Chancen
auf eine gut bezahlte Vollzeitstelle noch immer relativ schlecht und auch Unterschiede zwi-
schen Frauen und Mannern persistieren, wenngleich wie z. B. beim Einkommen nun auf
deutlich héherem Niveau.

Angesichts dieser positiven Entwicklung, insbesondere der Einstiegsgehélter, konnte die
duale Berufsausbildung zumindest hinsichtlich der hier betrachteten Parameter an Attrak-
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tivitdt gewinnen. Ob sich dies kurz- sowie mittelfristig auch positiv auf die Entscheidung
junger Erwachsener auswirken wird, eine Ausbildung zu beginnen, wird sicherlich teilweise
auch davon abhingen, wie sich der Arbeitsmarkt fiir Absolventen/Absolventinnen wéhrend
der sich ankiindigenden Rezession entwickelt und wie sich die Bedeutung der klassischen
dualen Berufsausbildung im Zuge der Digitalisierung verdndern wird. Schon jetzt zeichnet
sich deutlich ab, dass die Auswirkungen der Digitalisierung dazu beitragen, dass bestimmte
Berufsfelder wichtiger werden und neu entstehende Berufsbilder eine konkurrenzfiahige Al-
ternative zur universitdren Ausbildung darstellen kénnten.
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Lutz Bellmann, Ute Leber

» Zielgruppen der beruflichen
Weiterbildung

Vor dem Hintergrund der zunehmenden Digitalisierung und Internationalisierung der Wirtschaft nimmt
die Bedeutung der beruflichen Weiterbildung zu. Dies zeigt sich auch in der im Zeitverlauf gestiege-
nen Weiterbildungsbeteiligung, doch nehmen einzelne Personengruppen nach wie vor nur unterdurch-
schnittlich an beruflicher Weiterbildung teil. Diese Personengruppen, zu denen insbesondere Gering-
qualifizierte, Altere, Personen mit Migrationshintergrund oder atypisch Beschiftigte gehdren, stehen
im Fokus des Beitrags. Es werden empirische Befunde zu Niveau und Entwicklung der Weiterbildungs-
beteiligung spezifischer Personengruppen prasentiert und Ansatzpunkte der Politik zur Erhohung der
Weiterbildungsbeteiligung diskutiert.

1. CEinfithrung

Die berufliche Weiterbildung kann bereits auf eine relativ lange Tradition zuriickblicken und
hat insbesondere in den letzten Jahrzehnten einen Bedeutungszuwachs erfahren. Wesent-
liche Griinde hierfiir sind der demografische Wandel, die zunehmende Internationalisierung
der Wirtschaft sowie technische und organisatorische Verdnderungen. Wahrend friiher oft-
mals davon ausgegangen wurde, dass man nach dem Absolvieren einer beruflichen Erst-
ausbildung mehr oder weniger ausgelernt habe, wird heute zunehmend die Notwendigkeit
des lebenslangen Lernens betont. So reicht es in einem sich immer schneller wandelnden
Arbeitsumfeld nicht mehr aus, allein auf die in der Erstausbildung erworbenen Qualifikatio-
nen und Fahigkeiten zu setzen; vielmehr ist ihre stetige Anpassung und Aktualisierung auch
wéhrend des Erwerbslebens erforderlich.

Eine besondere Relevanz hat das Thema Weiterbildung zuletzt im Kontext der Debatte
um die Digitalisierung erfahren. Ungeachtet der Prognosen zu den Beschéftigungseffekten
von Digitalisierung, die sich zum Teil stark voneinander unterscheiden, deuten vorliegende
Studien einstimmig darauf hin, dass die Berufs- und Anforderungsstrukturen der Arbeits-
welt 4.0 einem Wandel unterliegen (vgl. z. B. KRUPPE u. a. 2019; DENGLER/MATTHES 2018;
WOLTER u. a. 2016).
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Berufliche Weiterbildung ist jedoch nicht nur fiir Arbeitnehmer/-innen ein zentrales
Instrument, um ihre Beschaftigungs- und Einkommenschancen zu wahren bzw. zu erho-
hen. Auch fiir die Betriebe ist sie wichtig, um ihren Qualifikationsbedarf zu decken und Pro-
duktivitatsvorteile zu realisieren. Gerade in Zeiten zunehmender personeller Engpésse am
Arbeitsmarkt konnen Unternehmen durch Weiterbildung die von ihnen benétigten Qualifi-
kationen quasi selbst produzieren; sie konnen durch Weiterbildung aber auch ihre Attraktivi-
tit als Arbeitgeber erh6hen und somit mehr potenzielle Bewerber/-innen anziehen bzw. bei
ihnen bereits beschaftigte Arbeitnehmer/-innen an sich binden.

Der Bedeutungszuwachs der beruflichen Weiterbildung zeigt sich auch in einer im Zeit-
verlauf gestiegenen Weiterbildungsbeteiligung der Betriebe sowie der Individuen selbst.
Trotz der wachsenden Anzahl an Personen, die an beruflicher Weiterbildung teilnimmt, las-
sen sich jedoch immer noch einzelne Gruppen identifizieren, die nur unterdurchschnittlich
partizipieren. Hierbei handelt es sich insbesondere um Geringqualifizierte, Altere, Personen
mit Migrationshintergrund oder um atypisch Beschaftigte.

Die zuvor genannten Personengruppen stehen im Fokus des vorliegenden Beitrags. Es
werden empirische Befunde zur Teilnahme an beruflicher Weiterbildung prasentiert, es wird
nach den Griinden fiir bestehende Disparititen gefragt und ein Uberblick {iber bildungspoli-
tische Ansitze zur Erhohung der Weiterbildungsbeteiligung gegeben. Als berufliche Weiter-
bildung verstehen wir dabei Weiterbildungsaktivitédten, die die beruflichen Qualifikationen
und Fahigkeiten von Beschaftigten vertiefen oder erweitern. Berufliche Weiterbildung kann
dabei sowohl betrieblich als auch individuell-berufsbezogen sein, d. h. auf Initiative der Be-
triebe und/oder Individuen selbst erfolgen bzw. von diesen finanziert werden. Die 6ffentlich
geforderte Weiterbildung von Arbeitslosen bzw. von Arbeitslosigkeit bedrohten Beschiftig-
ten schlieRen wir dagegen aus der Betrachtung aus.

Der Beitrag gliedert sich wie folgt: In Kapitel 2 geben wir einen Uberblick iiber die Be-
deutung der beruflichen Weiterbildungsbeteiligung in der bildungspolitischen Debatte. In
Kapitel 3 présentieren wir die zentralen Datengrundlagen zur beruflichen Weiterbildung,
bevor wir in Kapitel 4 empirische Befunde zur Weiterbildungsbeteiligung verschiedener Per-
sonengruppen vorstellen. Ein Fazit schliet den Beitrag ab.

2. Die Beteiligung an beruflicher Weiterbildung als Gegenstand der
bildungspolitischen Debatte

Die Beteiligung an beruflicher Weiterbildung war in den vergangenen Jahrzehnten immer
wieder Gegenstand der bildungspolitischen Debatte. Insbesondere von gewerkschaftlicher
Seite kamen dabei immer wieder Forderungen nach einer starkeren Reglementierung der
Weiterbildung und nach Bemiihungen um eine gleichmal3igere Beteiligung der Arbeitneh-
mer/-innen an betrieblicher Weiterbildung auf. Aber auch seitens der Bundesregierung sowie
der Landesregierungen wurden vor allem seit Beginn des neuen Jahrtausends verschiedene
Finanzierungsinstrumente eingefiihrt, die darauf abzielen, die Weiterbildungsbeteiligung
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insgesamt, aber auch die bestimmter Personengruppen, zu erhohen. Eine besondere Bedeu-
tung hat das Thema Weiterbildungsbeteiligung zuletzt in der bildungspolitischen Debatte im
Kontext der Digitalisierung erlangt: Da Weiterbildung in sich schnell wandelnden Arbeits-
welten als immer wichtiger erachtet wird, zeichnen sich zunehmend politische Bemiihungen
ab, um die Weiterbildungschancen und das lebenslange Lernen moglichst vieler Personen zu
verbessern bzw. fordern.

Der Bereich der Weiterbildung ist in Deutschland — im Unterschied zur Berufsausbil-
dung - relativ wenig reglementiert. Dies gilt insbesondere fiir die im Fokus dieses Beitrags
stehende berufliche Weiterbildung, die auf Initiative der Betriebe bzw. Individuen selbst er-
folgt und von diesen weitgehend finanziert wird. Die {iberwiegend private Verantwortung
fiir die berufliche Weiterbildung wird von verschiedenen Seiten als problematisch und als
urséchlich fiir die zu beobachtenden Selektivitaten bei der Weiterbildungsbeteiligung erach-
tet. Zudem wird der beruflichen Weiterbildung mit ihrer Vielzahl an Weiterbildungstragern,
Zertifikaten und Forderprogrammen von verschiedenen Seiten vorgeworfen, sie sei wenig
transparent und mit zu hohen Zugangshiirden fiir potenzielle Weiterbildungsteilnehmer/
-innen verbunden (vgl. z. B. POTHMER u. a. 2019; BLASCHE u. a. 2017).

Bestrebungen, die berufliche Weiterbildung stérker zu regeln, gab es zunéchst in den
1980er-Jahren seitens der Gewerkschaften, die die Idee aufbrachten, das Thema Weiterbil-
dung in die Tarifvertrdge aufzunehmen. Thre Forderungen zielten dabei auf eine Ausweitung
der Mitbestimmungsrechte der Betriebsrate, aber auch auf eine gleichméfigere Einbezie-
hung aller Beschéftigtengruppen in die betriebliche Weiterbildung. Auch wenn die Arbeit-
geberverbdnde auf entsprechende Forderungen zunichst mit Ablehnung reagierten, wur-
den in den folgenden Jahren verschiedene tarifvertragliche Regelungen zur Weiterbildung
umgesetzt. Darunter finden sich jedoch nur wenige Tarifvertréage, die speziell die Weiterbil-
dungsforderung bestimmter Mitarbeiter/-innengruppen im Blick haben. Eine relativ grof3e
Bekanntheit hat hierbei der Tarifvertrag zur Qualifizierung in der baden-wiirttembergischen
Metall- und Elektroindustrie erlangt, der u. a. spezielle Programme zur Qualifizierung an-
und ungelernter Beschaftigter anregt. Allerdings ist dieser Tarifvertrag ebenso wie andere
vergleichbare eher als unverbindlich einzustufen, da er keine einklagbaren Anspriiche be-
inhaltet. Fiir Branchenvertreter/-innen beispielsweise der chemischen Industrie besitzt die
Weiterbildung einen zentralen Stellenwert, um die Innovationskraft der Betriebe zu erhal-
ten. Es gehe nicht nur um eine Schutz-, sondern auch um eine Gestaltungsaufgabe sowie
eine Verpflichtung fiir den Standort (vgl. BAHNMULLER 2012). In der 2019 verabschiedeten
Nationalen Weiterbildungsstrategie (NWS) hat man sich verpflichtet, entsprechende tarifli-
che Regelungen zu vereinbaren. Auferdem will man sich auf ein gemeinsames Leitbild Wei-
terbildung 4.0 verstdndigen (vgl. BMAS/BMBF 2019).

Mit der Reform des Betriebsverfassungsgesetzes im Jahr 2001 wurden die Mitwirkungs-
rechte des Betriebsrates im Bereich der Weiterbildung erweitert. Betriebsrite haben seitdem
Informations-, Beratungs-, Vorschlags- und Mitbestimmungsrechte bei der Einfiihrung und
Durchfiihrung von Malsnahmen, die der Qualifizierung der Beschéftigten dienen. Wie al-
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lerdings vorliegende iiberwiegend qualitativ ausgerichtete Untersuchungen zeigen, nehmen
Betriebsrate ihre Aufgabe im Gebiet der Weiterbildung oftmals nur reaktiv wahr (zu einem
Uberblick vgl. BERGER 2012). Quantitative Analysen auf Basis des IAB-Betriebspanels (eine
reprasentative Arbeitgeberbefragung zu betrieblichen Bestimmungsgroen der Beschéf-
tigung des Instituts fiir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung der Bundesagentur fiir Arbeit/
IAB) deuten dagegen darauf hin, dass das Weiterbildungsengagement in Betrieben mit Be-
triebsrat hoher ist als in Betrieben ohne Betriebsrat (vgl. BELLMANN/ELLGUTH 2006).

Zu Beginn der 2000er-Jahre standen vorwiegend Finanzierungsmodelle der Weiterbil-
dung im Zentrum der bildungspolitischen Debatte, die auch dazu dienen sollten, die Weiter-
bildungsbeteiligung jener Personengruppen zu erhohen, die nur unterdurchschnittlich an
Weiterbildung teilnehmen. Auf groRe Aufmerksamkeit in der Offentlichkeit stieRen dabei
insbesondere die Empfehlungen der vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
(BMBF) einberufenen Expertenkommission Finanzierung Lebenslangen Lernens, die u. a.
Instrumente zur Finanzierung von MaBnahmen zum Nachholen von Berufsabschliissen,
zum Ausbau der Weiterbildungsinfrastruktur oder zu einem Bildungssparen umfassten (Ex-
PERTENKOMMISSION FINANZIERUNG LEBENSLANGEN LERNENS 2014). Nicht zuletzt vor dem
Hintergrund dieser Debatte wurden im letzten Jahrzehnt verschiedene neue Finanzierungs-
modelle im Bereich der Weiterbildung auf der Ebene des Bundes und der Lander entwickelt.
Mit der Einfithrung der Weiterbildungsprdmie sowie dem Weiterbildungssparen im Jahr
2006 verfolgte das BMBF u. a. das Ziel, Erwerbstatigen mit geringerem Einkommen die Teil-
habe an Weiterbildung zu ermoglichen (vgl. BMBF 2018). Speziell die Weiterbildung von
geringqualifizierten und é&lteren Beschiftigten in Unternehmen im Blick hat das ebenfalls
im Jahr 2006 eingefiihrte Programm WeGebAU der Bundesagentur fiir Arbeit (BA), das fiir
die genannten Personengruppen eine Ubernahme der Weiterbildungskosten vorsieht (vgl.
DauTH 2017). Dariiber hinaus wurden in verschiedenen Bundeslindern unterschiedlich
ausgestaltete Forderinstrumente eingefiihrt, die auf eine Erthohung der Weiterbildungsbetei-
ligung insgesamt, aber auch der bestimmter Personengruppen wie z. B. Geringverdienern/
Geringverdienerinnen, Beschéftigten in kleinen und mittleren Unternehmen oder An- und
Ungelernten abzielen (zu einem Uberblick vgl. z. B. BELLMANN/DUMMERT 2016). Vielen die-
ser Forderinstrumente ist jedoch gemein, dass sie den potenziellen Zielgruppen oftmals nur
wenig bekannt sind und relativ selten tatsdchlich in Anspruch genommen werden (fiir We-
GebAU vgl. z. B. DauTtH 2017).

Wie zuvor bereits angemerkt, hat das Thema Forderung der Weiterbildungsbeteiligung
in der jiingeren Vergangenheit im Zusammenhang mit der Debatte um die Digitalisierung
eine neue Wendung genommen. So hat es sich die Bundesregierung jiingst zum Ziel gesetzt,
die berufliche Weiterbildung stérker als bislang zu férdern, und in der Nationalen Weiter-
bildungsstrategie verschiedene Malinahmen gebtindelt, um mehr Menschen die Teilhabe am
digitalen Wandel zu ermoglichen. Wesentlicher Bestandteil hierbei ist das Qualifizierungs-
chancengesetz, das u. a. ein verbindliches Recht auf Weiterbildungsberatung durch die BA
beinhaltet und die Weiterbildungsférderung auch auf jene Beschéftigten erweitert, die von
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den Auswirkungen des digitalen Wandels auf die Arbeitswelt voraussichtlich besonders ne-
gativ betroffen sind. Relativ weitreichende Vorschlige etwa zur Einfiihrung eines Weiterbil-
dungsgesetzes sowie zu einer gesamtgesellschaftlichen Finanzierung der Weiterbildung im
Rahmen einer Arbeitsversicherung machte z. B. zuletzt die Heinrich-Boll-Stiftung unter dem
Schlagwort ,Weiterbildung 4.0 (vgl. POTHMER u. a. 2019; dhnlich auch BLAscHE u. a. 2017).

3. Datengrundlagen im Bereich der Weiterbildungsbeteiligung

In Deutschland liegen verschiedene Datenquellen vor, die Informationen zur Weiterbildungs-
beteiligung zur Verfiigung stellen. Hierbei handelt es sich sowohl um Personen- als auch um
Betriebs- bzw. Unternehmensbefragungen (zu einem Uberblick iiber diese Datenquellen vgl.
auch BELLMANN/LEBER 2019). Zu unterscheiden ist zwischen Einthemenbefragungen, die
sich ausschlieBlich dem Thema Weiterbildung widmen, und Mehrthemenbefragungen, bei
denen die Weiterbildung einen von mehreren Befragungsinhalten darstellt.

Zentrale Informationsquellen auf der Personenebene stellen der Adult Education Sur-
vey (AES), die Erwachsenenbefragung des Nationalen Bildungspanels (NEPS), das Sozio-
oekonomische Panel (SOEP) sowie der Mikrozensus dar. Beim AES handelt es sich um eine
auf europdischer Ebene durchgefiihrte Erhebung zur Erwachsenenbildung, die alle zwei
bis drei Jahre stattfindet. Der Fragebogen enthilt detaillierte Informationen, beispielsweise
zur Art, zum Inhalt und zur Finanzierung der Weiterbildung sowie zu soziodemografischen
Merkmalen der Befragten. Ein wesentlicher Vorteil dieser Erhebung ist die Vergleichbar-
keit des individuellen Weiterbildungsverhaltens in einzelnen europédischen Landern. Eben-
falls sehr umfangreiche Informationen zu verschiedenen Aspekten der Weiterbildung stellt
die Startkohorte Erwachsene des NEPS zur Verfiigung. Im Rahmen dieser Studie werden
verschiedene Bildungsaktivitdten und Lernprozesse sowie der bisherige Lebensverlauf der
Befragten erfasst und kognitive sowie nicht kognitive Kompetenzen bzw. Fahigkeiten erho-
ben. Im Unterschied zu diesen beiden Datenquellen sind das SOEP sowie der Mikrozensus
Mehrthemenbefragungen, die auch Fragenmodule zum Thema Weiterbildung enthalten.
Vorteil dieser Erhebungen ist, dass auf ihrer Basis die Weiterbildungsbeteiligung im Kontext
verschiedener anderer Faktoren untersucht werden kann. Allerdings sind die abgefragten
Weiterbildungsinformationen hier sehr viel weniger detailliert, als dies bei den Einthemen-
befragungen der Fall ist.

Auf der Betriebs- bzw. Unternehmensebene stellen der Continuing Vocational Training
Survey (CVTS), die Weiterbildungserhebung des Instituts der deutschen Wirtschaft (IW),
das Qualifizierungspanel des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BIBB) sowie das IAB-Be-
triebspanel wichtige Datengrundlagen fiir die Weiterbildungsforschung und das Weiterbil-
dungsmonitoring dar. Wahrend bei den drei erstgenannten Befragungen die Weiterbildung
im Fokus des Interesses steht, ist das IAB-Betriebspanel eine Mehrthemenbefragung, die
Informationen zu verschiedenen Aspekten der betrieblichen Geschéfts- und Personalpolitik
zur Verfiigung stellt. Im Unterschied zu den Personenbefragungen steht bei den Betriebs-
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bzw. Unternehmensbefragungen die betrieblich geférderte Weiterbildung im Mittelpunkt.
Hier werden beispielsweise Informationen zum betrieblichen Angebot an verschiedenen
Formen der Weiterbildung, zu Inhalten der Weiterbildung sowie zur Weiterbildungsbeteili-
gung verschiedener Beschaftigtengruppen erhoben.

Die genannten Erhebungen — sowohl auf Betriebs- bzw. Unternehmens- als auch auf
Personenebene — unterscheiden sich in verschiedenen Merkmalen voneinander. Dies betrifft
etwa das jeweils zugrunde liegende Weiterbildungsverstédndnis, die Bandbreite der erfass-
ten Weiterbildungsformen, den Untersuchungszeitraum oder die in die Stichprobe einbezo-
genen Einheiten. Diese Unterschiede fiithren dazu, dass auch die Ergebnisse der einzelnen
Studien voneinander abweichen. Allerdings sind derartige Unterschiede vorwiegend fiir das
jeweils ausgewiesene Niveau der Weiterbildungsbeteiligung festzustellen. Die Strukturen
der Weiterbildungsbeteiligung betreffenden Ergebnisse stimmen hingegen zwischen den
einzelnen Untersuchungen weitestgehend iiberein.

L. Empirische Befunde zur Weiterbildungsbeteiligung verschiedener
Personengruppen

Nach den Daten des IAB-Betriebspanels hat sich im Jahr 2017 {iber die Hélfte der Betrie-
be (53 %) entweder an den Kosten von Weiterbildungsmalinahmen beteiligt und/oder Be-
schiftigte zur Teilnahme an Weiterbildungsmanahmen freigestellt. Im Jahr 2001 lag dieser
Anteil noch bei 36 Prozent. Er ist seitdem stetig gestiegen — nur unterbrochen durch die Fol-
gen der Wirtschafts- und Finanzkrise (vgl. DETTMANN u. a. 2019; BELLMANN/GERNER/LEBER
2014). Im selben Zeitraum erhohte sich der Anteil der Weiterbildungsteilnehmer/-innen an
den Beschiftigten von 18 Prozent (2001) auf 35 Prozent (2017), wie ebenfalls Auswertun-
gen aus dem IAB-Betriebspanel zeigen. Auch die Daten des AES weisen auf eine im Zeitver-
lauf gestiegene Beteiligung an betrieblicher Weiterbildung hin. Die Teilnahme an individu-
ell-berufsbezogener Weiterbildung ist dagegen dieser Datenquelle zufolge in der jiingeren
Vergangenheit leicht riickldufig (vgl. BMBF 2019).

Einzelne Personengruppen nehmen nach wie vor unterdurchschnittlich an (betriebli-
chen oder individuell-berufsbezogenen) Weiterbildungsmafnahmen teil. Dazu gehoren ins-
besondere

Personen ohne formalen Bildungsabschluss,

Altere,

atypisch Beschiftigte (Leiharbeitnehmer/-innen, befristet Beschéftigte, teilzeitbeschaf-
tigte Personen mit Migrationshintergrund),

Personen mit einem hohen Anteil an Routinetatigkeiten, die eher durch Computer ersetzt
werden konnen.



Zielgruppen der beruflichen Weiterbildung 247

Wie die Daten verschiedener Erhebungen wie dem AES (vgl. BMBF 2019) oder dem IAB-Be-
triebspanel (vgl. DETTMANN u. a. 2019) zeigen, schwankt die Weiterbildungsbeteiligung zu-
nédchst stark zwischen Personen mit verschiedenem Qualifikationsniveau. Hochqualifizierte
nehmen danach mit groBem Abstand am haufigsten an beruflicher Weiterbildung teil, Perso-
nen ohne formalen Abschluss am seltensten. Zwar konnte auch die Gruppe der Geringqua-
lifizierten vom Weiterbildungsboom der letzten Jahr(zehnt)e profitieren, doch sind sie in
Qualifizierungsmalinahmen nach wie vor unterreprésentiert. Dies wird in der Literatur als
,Matthdus-Prinzip der Weiterbildung“ (,,Denn wer da hat, dem wird gegeben*) bezeichnet.

Die Qualifikation ist auch ein wichtiges Merkmal, wenn es um die Weiterbildungsbe-
teiligung weiterer Personengruppen geht. So zeigen z. B. He3/Janssen/Leber (2019) mit
den Daten des NEPS, dass Personen mit einem hohen Anteil an Routinetdtigkeiten nur un-
terdurchschnittlich an Weiterbildung teilhaben. Dieser Befund ist deswegen relevant, weil
gerade diese Beschiéftigten einem hohen Risiko ausgesetzt sind, durch Computer ersetzt zu
werden (vgl. DENGLER/MATTHES 2018). Um ihre Beschéiftigungschancen zu wahren, soll-
te Weiterbildung fiir sie eine besonders wichtige Rolle spielen. Da Beschiftigte mit einem
hohen Anteil an Routinetitigkeiten oftmals {iber keinen Berufsabschluss verfiigen, kann
das Qualifikationsniveau einen Teil ihrer geringen Weiterbildungsbeteiligung erklédren. Al-
lerdings zeigen die Autorinnen weiter, dass die Unterschiede zwischen den Gruppen auch
dann bestehen bleiben, wenn die Qualifikation beriicksichtigt wird. Die Art der ausgeiibten
Téatigkeit leistet folglich — neben dem Qualifikationsniveau — einen eigenstandigen Beitrag
zur Erklarung der Weiterbildungsbeteiligung.

Qualifikationsunterschiede zwischen den einzelnen Personengruppen sind auch zu be-
achten, wenn man die Weiterbildungsbeteiligung von atypisch Beschéftigten betrachtet.
Bellmann/Grunau/Leber (2013) zeigen, dass insbesondere Leiharbeitnehmer/-innen und
geringfiigig Beschéftigte nur weit unterdurchschnittlich an Weiterbildungsmafnahmen
teilhaben. Fiir diese Beschéftigtengruppen gilt, dass viele von ihnen ein vergleichsweise
geringes Qualifikationsniveau aufweisen. Allerdings leistet auch hier die Art des Beschéfti-
gungsverhaltnisses einen eigenstdndigen Beitrag zur Erklarung der unterdurchschnittlichen
Weiterbildungsbeteiligung.

Vor dem Hintergrund der steigenden Erwerbsbeteiligung Alterer und einer Verlingerung
der Lebensarbeitszeiten steht in verschiedenen Studien die Weiterbildungsbeteiligung Alte-
rer im Fokus. Zwar ist auch diese in der jlingeren Vergangenheit angestiegen, doch bewegt
sich die Beteiligung der jiingeren und mittleren Altersgruppen (noch) auf einem hoheren
Niveau (vgl. z. B. die Ergebnisse des AES in BMBF 2019). Eine nur unterdurchschnittliche
Weiterbildungsbeteiligung ist schlief3lich auch fiir Personen mit Migrationshintergrund fest-
zustellen. Allerdings machen vorliegende Untersuchungen deutlich, dass in Bezug auf die-
se Personengruppe eine differenzierte Betrachtung erforderlich ist. So sind es vorwiegend
zugewanderte Migranten/Migratinnen der ersten Generation, die vergleichsweise selten an
Weiterbildung teilnehmen. Angehorige der zweiten Generation, die im Einwanderungsland
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geboren sind, dagegen haben Weiterbildungschancen, die mit denen der Einheimischen ver-
gleichbar sind (vgl. LEBER/LEQUANG/SCHREYER 2019).

Fragt man nach den Griinden fiir die unterdurchschnittliche Weiterbildungsbeteiligung
der genannten Personengruppen, so werden in der Literatur verschiedene Ursachen ge-
nannt. Wahrend aus Perspektive der Unternehmen Aspekte wie der voraussichtliche Nutzen
der Weiterbildungsteilnahme, der Zeithorizont der Beschaftigung oder die Komplexitat der
Arbeitstatigkeit eine Rolle spielen, werden aufseiten der Beschéftigten Lernhemmnisse, bis-
herige negative (Lern-)Erfahrungen oder auch fehlende bedarfsgerechte Qualifizierungsan-
gebote als mogliche Hiirden zur Inanspruchnahme von Weiterbildungsmafnahmen gesehen
(vgl. WEBER/KRETSCHMER 2012; BELLMANN/LEBER 2019). Aus der IW-Weiterbildungserhe-
bung ist dariiber hinaus bekannt, dass Betriebe durch Weiterbildung qualifizierte Mitarbei-
ter/-innen gewinnen oder halten wollen, bei technischen und organisatorischen Anderun-
gen Anpassungsqualifizierungen vornehmen sowie die Motivation und Arbeitszufriedenheit
der Mitarbeiter/-innen erh6hen wollen (vgl. SEypa/PLAckE 2017). Die Unternehmen geben
aber auch z. B. die Forderung vielfacher Kompetenzen an und betonen, dass sie damit ihrer
sozialen Verantwortung gerecht werden wollen. Die IW-Weiterbildungserhebung liefert
auch Anhaltspunkte fiir die Griinde der Weiterbildungsabstinenz von Unternehmen. Dazu
gehoren die mangelnde Zeit fiir die Freistellung von Mitarbeitern/Mitarbeiterinnen (47 %)
sowie fiir die Organisation und Planung von Weiterbildung (46 %). Aber auch das Fehlen
eines konkreten Weiterbildungsbedarfs (40 %) und passender Angebote am Weiterbildungs-
markt (34 %) werden haufiger genannt (vgl. SEYDA/PLACKE 2017).

Die zitierten Studien weisen darauf hin, dass sich die Weiterbildungschancen dann be-
sonders schlecht darstellen, wenn mehrere Risikofaktoren der Nichtteilnahme aufeinander-
treffen. Einzelne Untersuchungen nehmen dariiber hinaus eine Differenzierung nach der Art
der Weiterbildung (formal, non-formal, informell) vor. Ein besonderer Fokus wird dabei auf
das Lernen mit digitalen Medien, das E-Learning, gerichtet. An diese Lernform wird teil-
weise die Hoffnung gekniipft, dass sie bessere Zugangschancen gerade auch fiir jene Perso-
nengruppen bietet, die nur unterdurchschnittlich an Weiterbildung teilnehmen. Eine &hn-
liche Diskussion wurde zu Beginn der 2000er-Jahre im Zusammenhang mit der informellen,
arbeitsintegrierten Weiterbildung gefiihrt. Allerdings deuten vorliegende Befunde darauf
hin, dass sich auch beim E-Learning — ebenso wie beim informellen Lernen — die bekannten
Muster der ungleichen Weiterbildungsbeteiligung fortsetzen, auch wenn die Unterschiede
zwischen den Gruppen etwas geringer sind (vgl. z. B. HESs/JANSSEN/LEBER 2019).

5. Fazit

Vor dem Hintergrund der zunehmenden Bedeutung der beruflichen Weiterbildung hat der
vorliegende Beitrag die Unterschiede im Niveau und der Entwicklung der Beteiligung einzel-
ner Zielgruppen der Weiterbildung wie z. B. von Personen ohne formalen Bildungsabschluss,
Alteren, atypisch Beschiftigten und Personen mit Migrationshintergrund betrachtet. Es wur-



Zielgruppen der beruflichen Weiterbildung 249

de gezeigt, dass zwar auch diese Personen von der gestiegenen Weiterbildungsbeteiligung in
den letzten Jahr(zehnt)en profitieren konnten, dass sie aber nach wie vor nur unterdurch-
schnittlich an betrieblicher und individuell-berufsbezogener Weiterbildung teilhaben. Die
Griinde hierfiir sind vielfaltig: Neben Faktoren, die mit dem Weiterbildungsverhalten der
Betriebe zu tun haben, spielt auch das Entscheidungsverhalten der Individuen eine Rolle.
Hierbei kann es sich beispielsweise um Lernhemmungen oder -dngste, aber auch um ein
mangelndes Bewusstsein um die Notwendigkeit von Weiterbildung handeln.

Um die Weiterbildungsbeteiligung der genannten Personengruppen zu erhéhen, wer-
den in der Politik sowie in der Forschungsliteratur verschiedene Manahmen diskutiert.
Neben einem Ausbau finanzieller Fordermalinahmen wird dabei insbesondere auch die Not-
wendigkeit, Informations- und Beratungsangebote auszubauen, betont. Einen besonderen
Bedeutungszuwachs haben die Weiterbildungsfoérderung und -beratung zuletzt im Kontext
der Nationalen Weiterbildungsstrategie erfahren. Dariiber hinaus geht es hier auch um die
Schaffung von mehr Transparenz auf dem Weiterbildungsmarkt sowie die Starkung der Ver-
antwortung der Sozialpartner im Bereich der beruflichen Weiterbildung.

Angesichts der weiter zunehmenden Bedeutung von Weiterbildung in der Arbeitswelt
4.0 erscheint es immer wichtiger, die ungleichen Weiterbildungschancen zu verringern, um
die Beschéftigungschancen moglichst vieler Arbeitnehmer/-innen zu bewahren.
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Gerhard Bosch

» Offentliche Forderung der beruflichen
Weiterbildung

Fiir die offentliche Forderung der Weiterbildung im Rahmen des zu erwartenden massiven Struktur-
wandels fehlen noch Konzepte. Deutschland verfiigt mit dem BAf6G, dem Aufstiegs-BAf6G sowie der
Weiterbildung in der Arbeitsmarktpolitik iber in der Bevolkerung gut bekannte Fordersysteme, die mit
wenigen Stellschrauben zu einem konsistenten System des lebenslangen Lernens ausgebaut werden
kénnen. Dazu gehdren der Ubergang zu einer investiven Arbeitsmarktpolitik und die Abschaffung der
starren Altersgrenzen im BAfoG, die ohnehin wegen Altersdiskriminierung eigentlich gesetzeswidrig sind.

1. CEinleitung

Es ist mittlerweile fast unumstritten, dass berufliche Weiterbildung an Bedeutung gewinnen
wird. Um mit den absehbaren strukturellen und technologischen Umbriichen mithalten zu
konnen, wird man seine beruflichen Qualifikationen regelméaRig auffrischen und erweitern
oder sogar einen neuen Beruf erlernen miissen. Durch die Heraufsetzung des Rentenein-
trittsalters und die Abschaffung des subventionierten Vorruhestands — einem beliebten Subs-
titut fiir Weiterbildung in der Vergangenheit — verldngert sich das Erwerbsleben. Um eine
Beschéftigung bis zum hoheren Renteneintrittsalter mindestens auf dem gleichen Qualifika-
tionsniveau sicherzustellen, wird Weiterbildung auch in der letzten Phase des Erwerbslebens
an Bedeutung gewinnen. Gleichzeitig hat die Arbeitsplatzunsicherheit durch den wachsen-
den Anteil prekirer Beschéftigungsformen vor allem fiir jiingere Beschéftigte deutlich zu-
genommen; sie erleben mehr als andere Beschéftigte unfreiwillige Arbeitsplatzwechsel. Der
Ubergang in eine stabile neue Titigkeit gelingt hiufig nur iiber eine Weiterbildung. Schlie3-
lich ist unser Bildungssystem am unteren Ende denkbar schlecht aufgestellt. Fast 20 Prozent
der nachwachsenden Generation treten ohne Ausbildung ins Berufsleben ein. Da der Anteil
der einfachen Arbeitsplatze abnimmt und in Zukunft bei nur noch etwas mehr als zehn Pro-
zent aller Arbeitsplétze liegen wird, kann Langzeitarbeitslosigkeit vieler An- und Ungelernter
nur durch eine zweite oder dritte Lernchance verhindert werden. Auch die Integration der
meisten Fliichtlinge und vieler Migranten/Migrantinnen kann nur mit deutschen Sprach-
kenntnissen und einer verbesserten beruflichen Ausbildung gelingen.
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Neben solchen aus unterschiedlichen Griinden notwendigen WeiterbildungsmafRnah-
men hat sich auch ein wachsender Bedarf an selbstgewdhlten Weiterbildungsmanahmen
entwickelt, der mit der Individualisierung unserer Gesellschaft zusammenhé&ngt. Dazu ge-
horen die Wiinsche nach beruflicher Weiterentwicklung. In ihrer Bedeutung zugenommen
haben auch die Wiinsche, durch den Wechsel in ein anderes Téatigkeitsfeld eine interessan-
tere oder der Gesundheit bzw. dem Wohlbefinden zutrédglichere Arbeit zu finden oder die
Vereinbarkeit von Beruf und Familie zu verbessern. Nicht zuletzt kann eine anspruchsvolle
Weiterbildung auch als Herausforderung gesehen werden, in der man sich noch einmal be-
weisen will.

So sehr man sich tiber den Bedeutungszuwachs von Weiterbildung in der Zukunft einig
ist, so kontrovers sind die Vorschldge zu ihrer Finanzierung. Welche Rolle die Individuen, der
Staat oder die Unternehmer bei der Finanzierung {ibernehmen sollen, ist stark umstritten.
Auf der einen Seite stehen marktradikale Ordnungsvorstellungen, nach denen Erwachsene
grundsatzlich fiir die Finanzierung ihrer Bildung und Weiterbildung selbst aufkommen miis-
sen, da sie personliche Vorteile aus den Bildungsrenditen ziehen. Der Staat habe allenfalls
aufgrund des Marktversagens bei der Kreditvergabe durch Darlehen Liquiditatsengpésse
zu beseitigen (vgl. z. B. Paracios 2003). Solche Ordnungsvorstellungen bestimmen die Fi-
nanzierung tertidrer und beruflicher Weiterbildung etwa in den USA. Auf der anderen Seite
wird ein Offentliches Interesse, die Weiterbildung von Erwerbstatigen bei strukturellen Um-
briichen oder unzureichenden Bildungserfolgen in der Jugendphase finanziell zu fordern,
festgestellt. Das 6ffentliche Interesse wird hier in der Vermeidung kostentréachtiger Langzeit-
arbeitslosigkeit, der Verringerung sozialer Ungleichheit, aber auch der Erhohung des wirt-
schaftlichen Wachstums durch die ausreichende Bereitstellung von Fachkrédften gesehen
(vgl. EXPERTENKOMMISSION ZUR FINANZIERUNG LEBENSLANGEN LERNENS 2004, S. 2071f.).

In der Bundesrepublik Deutschland hat der Staat spatestens mit Verabschiedung des Ar-
beitsforderungsgesetzes von 1969 die Verantwortung fiir die Weiterbildung der vom Struk-
turwandel betroffenen Beschéftigten bei eingetretener Arbeitslosigkeit {ibernommen. Als die
damalige Bundesanstalt fiir Arbeit sich aus der Finanzierung von Aufstiegsfortbildungen zu-
rlickzog, wurde 1996 mit dem Aufstiegsfortbildungsférderungsgesetz (seit 2020 Aufstiegs-
BAf6G) ein Substitut geschaffen. Es folgt weitgehend der Forderlogik des BAf6G und ist in-
zwischen zu einem zentralen Pfeiler der Forderung der beruflichen Aufstiegsweiterbildung
von Erwachsenen geworden. Mit den Hartz-Gesetzen wurde ein Paradigmenwechsel in der
Arbeitsmarktpolitik eingeleitet. Aufgrund der teilweise negativen Erfahrungen mit schlecht
geplanten Massenumschulungen in Ostdeutschland geriet Weiterbildung in den Verdacht,
von der Arbeitssuche nach den eigentlich vorhandenen Arbeitsplidtzen abzuhalten. Weiter-
bildung wurde finanziell immer weniger attraktiv ausgestaltet und den Arbeitslosen zuguns-
ten einer schnellen Vermittlung kaum noch angeboten.

Aufgrund zunehmender Fachkréfteengpésse wurde in den letzten Jahren eine langsame
Umkehr in der Arbeitsmarktpolitik eingeleitet. Abschlussbezogene Weiterbildungen gewan-
nen wieder an Bedeutung und im Aufstiegsfortbildungsforderungsgesetz wurde der Anteil
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des riickzahlbaren Darlehens an der Forderung vermindert. Infolge des Bologna-Prozesses
und der damit verbundenen Einfithrung der Bachelor- und Masterstudiengénge wurde die
Altersgrenze fiir die Forderung eines Masterstudiums im Studierenden-BAfoG auf 35 Jahre
erhoht. Das BAfOG ist damit eindeutig kein Jugendférderinstrument mehr, was sofort die
Gerechtigkeitsfrage aufwirft, warum Erwachsene beim Nachholen eines Schulabschlusses
oder einer Berufsausbildung unterhalb der akademischen Ebene nicht ebenfalls bis zu dieser
Altersgrenze oder auch dariiber hinaus unterstiitzt werden.

Angesichts der kiinftigen Herausforderungen und der nur bruchstiickhaften Reformen
der letzten Jahre stellt sich die Frage, wie die Architektur der 6ffentlichen Férderung von
Weiterbildung in den nichsten Jahren aussehen soll. Dazu werden im Folgenden zunédchst
zentrale Entwicklungen der Weiterbildungsforderung in der Arbeitsmarktpolitik (Kapitel 2)
sowie dem BAf6G und dem Aufstiegs-BAf6G (Kapitel 3) dargestellt. Zum Abschluss schlage
ich einen Ausbau der abschlussbezogenen Weiterbildung in der Arbeitsmarktpolitik und die
Weiterentwicklung des BAf6G nach dem Vorbild des Aufstiegs-BAf6G zu einem Instrument
der Forderung lebenslangen individuellen Lernens vor (Kapitel 4).

2. Weiterbildungsforderung in der Arbeitsmarktpolitik

Mit dem Arbeitsforderungsgesetz (AFG) von 1969 wurde in Deutschland ein Rechtsanspruch
auf berufliche Weiterbildung fiir Arbeitslose und Beschéftigte geschaffen. Der Kreis der Be-
glinstigten wurde weit gezogen und war nicht auf Beitragszahler/-innen beschrankt. An-
fangs wurde sogar ein Studium an Hochschulen geférdert. Die finanziellen Anreize fiir eine
Teilnahme waren hoch. Das wéhrend einer Weiterbildung gezahlte Unterhaltsgeld (UHG)
lag in den ersten sechs Monaten einer Ma3nahme bei 81,25 Prozent des Nettogehalts und
erhohte sich bei ldngeren Manahmen dann auf 87,5 Prozent fiir die weitere Dauer der Mal3-
nahme. Zudem wurde das UHG dynamisiert, indem nach einem Jahr die Bemessungsgrund-
lage halbjahrlich um vier Prozent angehoben wurde. Diese neuen Moglichkeiten wurden
dankbar angenommen. Vor allem schon gut qualifizierte Beschéftigte nutzten die Chance
zu einer Aufstiegsfortbildung, wiahrend die Forderung von Arbeitslosen bis 1975 nur eine
untergeordnete Rolle spielte (vgl. Boscu 2017).

In den folgenden Jahrzehnten wurden die Leistungen vor allem zur Haushaltssanierung
reduziert. Das Unterhaltsgeld wurde schrittweise auf das Niveau des Arbeitslosengelds ab-
gesenkt. Die Forderung einer Aufstiegsfortbildung wurde erst zur Kann-Leistung und dann
abgeschafft. Gefordert wurden nur noch Arbeitslose und von Arbeitslosigkeit Bedrohte.
Mit der Eingliederung des AFG in das Sozialgesetzbuch III im Jahre 1997 wurde berufliche
Weiterbildung zur reinen Ermessensleistung. Weiterhin wurde der Berufsschutz bei der Ver-
mittlung aufgehoben und man konnte mit Weiterbildung keine neuen Arbeitsgeldanspriiche
mehr aufbauen.

Das in den 1980er-Jahren formulierte Ziel der Forderung von ,,Problemgruppen® wurde
dabei de facto aufgeben, da die Forderung von Weiterbildung durch ihre kurzfristige Kos-
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ten- und Effizienzorientierung zunehmend selektiver wurde. Das galt allerdings nicht fiir die
Jahre nach der Wiedervereinigung. 1991 und 1992 traten jeweils fast 900.000 Ostdeutsche
in Weiterbildungsmalinahmen ein. Fiir eine qualitativ befriedigende Weiterbildungspolitik
fehlte aber nicht nur die Infrastruktur, sondern es war in dieser Umbruchsituation auch un-
moglich, die Qualitat dieser Malnahmen zu sichern und aufgrund unzureichender Markt-
signale sinnvoll zu planen. Von dem Imageverlust durch diese teilweise fragwiirdigen Mas-
senveranstaltungen, an denen viele Triager gut verdienten, hat sich die Weiterbildungspolitik
lange nicht erholen konnen.

Trotz aller Einschrdnkungen wurde zwischen 1969 und 2002 der arbeitsmarktpolitische
Nutzen von Weiterbildung nicht infrage gestellt. Die Kiirzungen wurden eher bedauert und
mit Verweisen auf die Haushaltslage gerechtfertigt. Das d@nderte sich mit der Agenda 2010,
als die Griinde fiir die hohe Arbeitslosigkeit weitgehend auf Angebotsseite des Arbeitsmark-
tes verortet wurden. Als Ursachen fiir die Entstehung und Verhartung der Arbeitslosigkeit
wurden neben zu hohen Lohnen auch unzureichende Vermittlungsaktivitdten auf durchaus
vorhandene Arbeitspldtze angesehen (vgl. BACKER/BoscH/WEINKOPF 2012). Der Hinweis
auf die notwendige Verkniipfung von Arbeitsmarkt-, Konjunktur- und Wachstumspolitik, die
das Arbeitsforderungsgesetz von 1969 gepragt hatte, galt fast als Ausrede, sich nicht mehr
ernsthaft um die Integration von Arbeitslosen bemiihen zu wollen. Offentlich geférderte
berufliche Weiterbildung wurde damals unter den Verdacht gestellt, vermittlungsfahige
Arbeitslose von der Arbeitsplatzsuche abzuhalten. Okonomen sprachen in ihren Evaluatio-
nen von sogenannten Lock-in-Effekten (vgl. BIEWEN u. a. 2006, S. 367). Als spéter vor allem
die abschlussbezogenen Weiterbildungsmalinahmen durch positive Evaluationsergebnisse
(Kasten) rehabilitiert wurden, war das Kind schon in den Brunnen gefallen.

Evaluation der Weiterbildung: Lock-in-Effekte oder Verbesserung der Beschaftigungsfahigkeit?
In den 1970er-Jahren wurden die zumeist hohen Wiedereingliederungsquoten der Teilnehmer/
-innen beruflicher WeiterbildungsmaBnahmen als hinreichender Beleg fiir die Effizienz dieser
MaRnahmen gewertet (vgl. HOFBAUER 1979). Danach wurden die Evaluationsmethoden verfei-
nert. Der ErfolgsmalRstab war nicht mehr die Hohe der Wiedereingliederungsquote, sondern ihre
Hohe im Vergleich zu der Kontrollgruppe mit gleichen Merkmalen. Die Studien kamen zu sehr
gemischten Ergebnissen. Uberwiegend wurde kein oder sogar ein negativer und nur im Einzel-
nen ein positiver Wiedereingliederungseffekt festgestellt (vgl. FITZZENBERGER/SPECKESSER 2000).
Als wichtigster Grund fiir eine neutrale bzw. negative Wirkung galt der sogenannte Lock-in-Ef-
fekt. Damit ist die Tatsache gemeint, dass Teilnehmer/-innen von WeiterbildungsmaBnahmen
im Vergleich zu Personen in der Kontrollgruppe vorriibergehend die Arbeitsplatzsuche einstellen.
Vergleiche mit den Wiedereingliederungsquoten einer Kontrollgruppe wdhrend einer MaBnah-
me sind aber zutiefst unfair, da Weiterbildungen nur Sinn machen, wenn man sie erfolgreich zu
Ende bringt. Die Evaluationsstudien der 1990er-Jahre lieferten die politische Munition zu den
Einschnitten in die berufliche Weiterbildung in der Agenda 2010.
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Neuere Evaluationsuntersuchungen konnten auf einer erheblich verbesserten Datenbasis auf-
bauen (vgl. BIEWEN u. a. 2006). Vor allem aber nahmen sie auch Mittel- und Langfristwirkun-
gen in den Blick. Diese Untersuchungen rehabilitierten die berufliche Weiterbildungspolitik in
der Arbeitsmarktpolitik und dabei insbesondere die vielfach geschmdhten abschlussbezogenen
UmschulungsmaRnahmen. Wéahrend der Laufzeit der MaBnahmen wurde, was eigentlich trivial
ist, ein Lock-in-Effekt diagnostiziert. Mittel- (1-3 Jahre) und langfristig (4—6 Jahre) zeigten sich
aber positive Beschaftigungs- und Einkommenseffekte gegeniiber den Vergleichsgruppen.
Besonders ausgeprdgt sind in beiden Rechtskreisen die Integrationseffekte bei abschlussbezoge-
nen WeiterbildungsmaBnahmen. Im SGB III liegt die Wahrscheinlichkeit, vier Jahre nach Beginn
einer Umschulung sozialversicherungspflichtig beschaftigt zu sein, bei Teilnehmer/-innen um
rund 20 (12) Prozentpunkte hoher als bei vergleichbaren Frauen und Mannern ohne Umschu-
lung. Im SGB Il erhoht sich bei Frauen und Mannern die Beschaftigungsquote gegeniiber der Ver-
gleichsgruppe vier Jahre nach einer Umschulung um 19 (12) Prozent (vgl. KRUPPE/LANGE 2015).

Entgegen den Empfehlungen des Hartz-Berichts, der fiir alle Arbeitslosen ein ,,one-stop-
center” in einer einheitlichen Behorde vorschlug, wurden durch die Hartz-Gesetze die Zu-
standigkeiten fiir die Arbeitsmarktpolitik im Jahr 2004 auf zwei Rechtskreise aufgeteilt.
Die Bundesagentur fiir Arbeit (BA) war nur noch fiir die Versicherungsleistungen, also die
Beschiéftigten und die Arbeitslosen mit dem Arbeitslosengeld I (Versicherungsleistung), zu-
standig (SGB III). Die Jobcenter bzw. die Optionskommunen iibernahmen die steuerfinan-
zierte bedarfsabhingige Grundsicherung (SGB II), die Arbeitslosengeld II genannt wurde.
Die Kiirzungen bei der Férderung der beruflichen Weiterbildung hatten schon vor 2004 ein-
gesetzt, erhielten aber durch die Hartz-Gesetze einen neuen Schub. Besonders ausgepragt
waren die Riickgénge bei den abschlussbezogenen MaRnahmen und im SGB II, also bei den
Langzeitarbeitslosen und den Arbeitslosen mit geringen Versicherungsleistungen, die auf-
gestockt werden mussten. Der Anteil der Geringqualifizierten liegt im Bereich des SGB 1I
deutlich hoher als bei den Kurzzeitarbeitslosen im SGB III. Gerade fiir diese Gruppe wurden
WeiterbildungsmafSnahmen nur noch in Ausnahmefillen vorgesehen. Die Unterschiede in
den Weiterbildungschancen zwischen beiden Systemen spiegeln zum einen den weiterbil-
dungsferneren Bestand an Arbeitslosen im SGB II und zum anderen auch unterschiedliche
politische Schwerpunktsetzungen in den beiden Rechtskreisen wider (vgl. Abamy 2016).
Zwischen 2002 und 2007 (vgl. Tabelle 1) ging der Teilnehmer/-innenbestand in der Wei-
terbildung insgesamt um 64 Prozent und bei den abschlussbezogenen Mafnahmen sogar um
79 Prozent zuriick. Es ist deutlich erkennbar, dass die Chancen auf eine berufliche Weiterbil-
dung im Bereich des SGB III erheblich grof3er sind als im SGB II. So entfielen im SGB II1 2017
auf jahresdurchschnittlich 855.000 Arbeitslose 90.139 Teilnehmende in Weiterbildung, was
einem Anteil von 10,5 Prozent entspricht. Bei abschlussbezogenen Malnahmen lag der An-
teil bei 5,1 Prozent. Im SGB II mit seinem Bestand an 1.677.000 Arbeitslosen lagen diese
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beiden Anteile hingegen bei den Weiterbildungsmal$nahmen insgesamt bei 2,9 Prozent und

bei den abschlussbezogenen MaRnahmen sogar nur noch bei 1,2 Prozent (vgl. Tabelle 1).

E T TR

Zeit-
FbW insge- ) FbW insge- ) FbW insge- )
samt FbW mit samt FbW mit samt FbW mit
Abschluss Abschluss Abschluss

2000 356.768 143.660 356.768 143.660

2001 349.364 151.415 349.364 151.415 - -
2002 337.329 152.897 337.329 152.897 = =
2003 253.734 144,171 253.734 144,171 - -
2004 178.406 112.335 178.406 112.335 - -
2005 111.704 70.494 93.778 67.406 17.926 3.089
2006 115.189 43.448 70.244 31.536 L4 945 11.913
2007 120.744 32.514 63.564 13.726 57.180 18.788
2008 142.928 33.221 71.602 10.790 71.326 22.437
2009 186.782 41.389 105.164 16.138 81.618 25.251
2010 178.445 57.432 96.781 29.523 81.664 27.909
2011 153.498 61.824 88.846 36.402 64.652 25.422
2012 118.878 51.325 64.624 32.640 54.254 18.685
2013 127.545 53.580 75.062 34.893 52.483 18.688
2014 132.740 61.437 81.632 41.326 51.108 20.111
2015 136.122 65.230 8L.41k 43.679 51.708 21.552
2016 137.268 64.364 86.462 43.692 50.806 20.673
2017 138.267 63.285 90.139 43.823 48.128 19.463
2018 134.795 62.721 91.687 45.165 43.108 17.556

Quelle: Eigene Zusammenstellung nach Angaben der Bundesagentur fiir Arbeit 2019
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Die drastische Einschrankung der Weiterbildungsférderung wurde 2004 bei {iber vier Mil-
lionen Arbeitslosen, mit einem grof3en Reservoir arbeitsloser Fachkréfte, zunéchst nicht
als Problem angesehen. Die positiven Evaluierungsergebnisse und zunehmende Fachkraf-
teengpasse infolge der abnehmenden Arbeitslosenzahlen leiteten aber einen Politikwandel
ein. Nicht zuletzt durch gewerkschaftliche Initiativen in der Selbstverwaltung der BA, die
es im Hartz-IV-System nicht gibt, konnten wichtige Anderungen angestoRen werden (vgl.
BoscH 2017). Durch das Programm WeGebAU (Weiterbildung Geringqualifizierter und be-
schéftigter alterer Arbeitnehmer in Unternehmen) der Bundesagentur fiir Arbeit wurde die
betriebliche Weiterbildung an- und ungelernter Beschéftigter unterstiitzt. Das 2007 aufge-
legte Programm IFlaS (Initiative zur Flankierung des Strukturwandels) zielt auf die Unter-
stiitzung abschlussbezogener Weiterbildungen. Mit der ,Initiative 2. Chance® aus dem Jahr
2013 (jetzt vermarktet unter dem Titel ,,Zukunftsstarter®) sollen junge Erwachsene fiir eine
Berufsausbildung gewonnen werden. Mit dem Weiterbildungsstarkungsgesetz von 2016 er-
halten Teilnehmende in abschlussbezogenen Malinahmen bei erfolgreicher Zwischen- und
Abschlusspriifung Geldprdmien von bis zu 2.500 Euro. Mit dem Qualifizierungschancenge-
setz von 2018 wurde schlief3lich ein Recht auf eine Weiterbildungsberatung eingefiihrt. Wei-
terhin sieht das Gesetz gestaffelt nach Betriebsgroe eine stérkere Forderung betrieblicher
Weiterbildungen vor.

Beide Rechtskreise der Arbeitsmarktpolitik sehen keine Altersgrenzen vor.! Eine Weiter-
bildung ist also fiir alle Altersgruppen moglich, sofern die Geférderten erwerbsfiahig sind
und dem Arbeitsmarkt zur Verfiigung stehen. Allerdings kann bei den rentennahen Jahrgén-
gen aus Griinden der Sparsamkeit und Wirtschaftlichkeit eine Weiterbildung versagt wer-
den, wenn keine Chance der Verwertbarkeit auf dem Arbeitsmarkt mehr besteht.

Mittlerweile ist ein deutlicher Wandel hin zu einer investiven Weiterbildungspolitik er-
kennbar, der allerdings noch deutlich durch die ,,work-first“-Philosophie der Hartz-Gesetze
gepréagt ist. Erstens bleibt eine lédngerfristige Weiterbildung weiterhin finanziell unattraktiv.
Zwar wird bei Erfolg eine Weiterbildungspramie gezahlt, der Lebensunterhalt muss aber
weiterhin mit der Arbeitslosenunterstiitzung bestritten werden. Im SGB II ist ein 1-Euro-Job
mit einer Aufwandentschddigung von rund 180 Euro pro Monat? zusétzlich zu dem Arbeits-
losengeld II erheblich attraktiver — was angesichts des wachsenden Bedarfs an Fachkréften
eine erhebliche Fehlsteuerung ist. Gerade die weiterbildungswilligen und -fadhigen Arbeitslo-
sen finden in der heutigen Arbeitsmarktsituation hdufig schnell einen einfachen Arbeitsplatz
und konnen sich eine Weiterbildung, vor allem mit Familie, nicht leisten.

1 ImSGB Il sind nach § 7a Leistungen erst ab dem gesetzlichen Rentenalter ausgeschlossen.
2 1,50 Euro Aufwandsentschadigung pro Stunde ergeben bei 30 Wochenstunden 180 Euro pro Monat.
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3. Weiterbildungsforderung durch das BAfoG und das Aufstiegs-BAfoG

Nach der Datenbasis des CEDEFOP® zur Finanzierung der Weiterbildung von Erwachsenen
(adult education) finden sich in zehn EU-Landern Stipendien- und in 22 Landern Darlehens-
systeme. Uberwiegend wird damit der Lebensunterhalt wihrend eines Hochschulstudiums
finanziert. Nur in einigen Landern zielt diese Unterstiitzung auch auf das Nachholen von
Schulabschliissen und eine berufliche Aus- und Weiterbildung im Erwachsenenalter.*

Aufgrund der starken Stellung der beruflichen Bildung in Deutschland ist die Forde-
rung des Lebensunterhalts Erwachsener nicht auf die Hochschulausbildung beschrénkt. Ein
Hochschulstudium ist nach § 2 des BAf6G nur einer von acht geférderten Bildungsgangen.
Auch Schiiler/-innen, die einen berufsqualifizierenden Abschluss oder einen weiterfithren-
den Schulabschluss anstreben, haben Anspruch auf eine Unterstiitzung, wenn eine Unter-
bringung auflerhalb des Elternhauses ausbildungsbedingt notwendig ist. Nach Abschluss
einer Berufsausbildung wird der Lebensunterhalt ohne diese Bedingung auch fiir den Besuch
von weiterfithrenden Abendschulen, Berufs- oder Fachschulklassen oder hoheren Fachschu-
len und Akademien gefordert.

Die Altersgrenze des BAf6G lag urspriinglich bei 35 Jahren. ,Mit dem 6. BAf6GAnde-
rungsgesetz von 1979 wurde die Altersgrenze fiir den Bezug von Leistungen von 35 auf
30 Jahre gesenkt. Begriindet wurde dies mit der jugendpolitischen Ausrichtung des Geset-
zes“ (EXPERTENKOMMISSION FINANZIERUNG LEBENSLANGEN LERNENS 2004, S. 233). Durch
den Bologna-Prozess mit seiner Trennung von Bachelor- und Masterstudiengangen ist die
Altersgrenze fiir die Leistungen bei einem Masterstudiengang wieder auf 35 Jahre angeho-
ben worden. Man ging davon aus, dass sich ein Masterstudium, wie es in den angelséchsi-
schen Landern schon lange der Fall ist, auch zu einer beruflichen Weiterbildung nach einer
Erwerbsphase entwickeln wird.

Das BAf6G wird fiir Schiiler/-innen als Vollzuschuss gezahlt, fiir ein Studium an hoheren
Fachschulen, Akademien und Hochschulen zur Hélfte als Zuschuss und zur Halfte als Dar-
lehen. Grundsatzlich sind die Leistungen des BAf6G einkommens- und vermogensabhéngig,
wobei auch das Einkommen der Eltern zahlt. Fiir die elternunabhingige Forderung gibt es
einige Ausnahmen, wie zum Beispiel der Besuch von Abendschulen, fiinf Jahre Erwerbstétig-
keit nach dem 18. Lebensjahr oder drei Jahre Erwerbstétigkeit nach einer beruflichen Erst-
ausbildung.

Als die damalige Bundesanstalt fiir Arbeit die Férderung beruflicher Aufstiegsfortbil-
dung einstellte, wurde vor allem auf Druck des Handwerks, das um seine Meisterkurse fiirch-
tete, das Aufstiegsfortbildungsforderungsgesetz verabschiedet, das neben den Kursgebiih-
ren auch den Lebensunterhalt unterstiitzt. Das Gesetz, das mit der letzten Novelle von Ende
2019 in Aufstiegs-BAf6G umbenannt wurde, wurde mittlerweile zu einem umfassenderen

3 Siehe URL: https:/lwww.cedefop.europa.eu/FinancingAdultLearning (Stand: 19.12.2019).
L In der Systematik von CEDEFOP fallen unter Stipendien alle nicht riickzahlbaren Zuschiisse an Einzelpersonen fiir Weiterbil-
dung. Unter dem Stichwort ,,grants" werden somit auch Gutscheine und Zuschiisse auf Weiterbildungskonten gefiihrt.


https://www.cedefop.europa.eu/FinancingAdultLearning

260 Beschdftigung und Weiterqualifizierung

Instrument der Aufstiegsfortbildung weiterentwickelt. Es wurde schrittweise geoffnet fiir
Aufstiegsfortbildungen auch jenseits der geregelten Berufe nach dem Berufsbildungsgesetz
und der Handwerksordnung wie etwa fiir die Fortbildungen im Bereich der Gesundheits-,
Pflege- oder Erziehungsberufe. Insgesamt kann die Vorbereitung auf mehr als 700 Fortbil-
dungsabschliisse geférdert werden, sofern die Antragstellenden die Zugangsvoraussetzung
erfiillen. Mit der Reform von 2016 wurde die Unterstiitzung auch fiir Studienabbrecher/
-innen und den Bachelor geéffnet, und mit der Reform von 2019 werden auch berufliche
Weiterbildungen bis auf das Master-Niveau unterstiitzt. Im Unterschied zu BAf6G sieht das
Aufstiegs-BAfOG keine Altersgrenzen vor, sondern war schon immer als flexible Forderung
des Lernens iiber den gesamten Erwerbsverlauf konzipiert worden.

Das Aufstiegs-BAfoG zielt nicht wie etwa die Bildungspramie auf kiirzere Bildungs-
malnahmen, bei denen es vorwiegend um die Finanzierung der Kursgebiihren geht. Vor-
aussetzung fiir einen Leistungsbezug sind mindestens 400 Unterrichtsstunden. Geférdert
werden der Lebensunterhalt, die teilweise erheblichen Kurs- und Priifungsgebiihren sowie
Sonderausgaben wie die Aufwendungen fiir ein Meisterstiick. Ebenso wie das BAf6G sind
die Unterhaltsleistungen des Aufstiegs-BAf6G einkommens- und vermogensabhéngig. Die
Forderkonditionen wurden in den letzten beiden Jahrzehnten deutlich verbessert, zuletzt
mit der Reform von 2019, die zum 1.8.2020 in Kraft trat. Bei der Férderung des Lebens-
unterhalts liegt der Zuschussanteil inzwischen bei 50 Prozent gegeniiber 35 Prozent im Jahre
2004 (vgl. EXPERTENKOMMISSION ZUR FINANZIERUNG LEBENSLANGEN LERNENS 2004, S. 236).
Die Starkung der sozialen Komponente zeigt sich auch in dem hoheren Zuschussanteil bei
den Kinderzuschldgen (55 %) und bei den Kinderbetreuungskosten fiir Alleinerziehende
(100 %). Bei den Lehrgangs- und Priifungskosten und den Meisterstiicken ist der Darlehens-
anteil inzwischen auf 60 Prozent gesenkt worden. Bei einer erfolgreichen Priifung werden
50 Prozent und bei einer Existenzgriindung sogar 100 Prozent des Restdarlehens erlassen.
Weiterhin konnen bei geringem Einkommen, Kindererziehung, der Pflege eines behinderten
Kindes oder nahen Angehorigen féllige Riickzahlungsraten gestundet bzw. erlassen werden.
Die grof3e Koalition von CDU/CSU und SPD hat iiber mehrere Legislaturperioden jenseits
grofder medialer Aufmerksamkeit das Aufstiegs-BAf6G mit dem Ziel der Gleichstellung der
Forderung von beruflicher und Hochschulausbildung verbessert. Das ist auch nur folgerich-
tig, da im Deutschen Qualifikationsrahmen viele der beruflichen Fortbildungsabschliisse wie
etwa die Meister und Fachwirte auf Stufe 6 dem Bachelor gleichgestellt sind, was sich auch in
der neuen Bezeichnung ,Bachelor-Professional“ ausdriickt.

Die beiden BAf6G-Systeme gehoren zu den wichtigsten bildungspolitischen Férderungs-
instrumenten. Nach Angaben des Statistischen Bundesamts (vgl. DEstaTis 2018a) erhielten
im Jahr 2017 782.000 Personen, darunter rund 225.000 Schiiler/-innen sowie 557.000 Stu-
dierende Leistungen nach dem BAf6G. Nur rund die Hélfte (49 %) der Leistungsbeziehenden
wurde wegen der Anrechnung ihres Einkommens und Vermogens oder das der Eltern voll
gefordert. Fast 70.000 Personen wurden elternunabhéngig unterstiitzt.
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Mit dem Aufstiegs-BAf6G wurden 2018 168.000 Personen gefordert. Da, anders als bei
der schulischen Berufsausbildung und einem Hochschulstudium, zur Finanzierung der oft
privaten Trager Studiengebiihren (Kurs- und Priifungsgebiihren) erhoben werden, erstreckt
sich die Forderung auf den Unterhalt und Sachkosten. Von den insgesamt 666 Mio. Euro im
Jahre 2018 entfielen rund 385 Mio. Euro auf bewilligte Darlehen, von denen 276 Mio. Euro
von den Forderungsberechtigten in Anspruch genommen wurden. Die Darlehen wurden ins-
besondere fiir Lehrgangs- und Priifungsgebiihren (124 Mio. Euro), fiir den Lebensunterhalt
(140 Mio. Euro) und fiir den Kindererhéhungsbetrag (9 Mio. Euro) von der Kreditanstalt fiir
Wiederaufbau an die Geforderten tiberwiesen. Rund 281 Mio. Euro entfielen auf Zuschiisse,
insbesondere zur Finanzierung der Lehrgangs- und Priifungsgebiihren (106 Mio. Euro), fiir
den Lebensunterhalt (163 Mio. Euro) und fiir den Kindererhohungsbetrag (10 Mio. Euro)
(vgl. DEsTATIS 2018b).

L. Vorschlage zur kiinftigen Finanzierung von Weiterbildung

Unsere Analyse lasst grofse Forderungsliicken im deutschen System der Weiterbildungsfor-
derung erkennen. Die wichtigsten Defizite sind:

Starre Altersgrenzen mit einer Altersdiskriminierung von Erwachsenen iiber 35 Jahren
im BAf6G. Wer aus eigener Initiative iiber dieser Altersgrenze einen Berufs- oder Schulab-
schluss nachholen will, wird nicht geférdert.

In der deutschen Arbeitsmarktpolitik wurde in den letzten Jahren eine Wende hin zu einer
investiven Weiterbildungsforderung eingeleitet, die aber noch nicht abgeschlossen ist. Vor
allem miissen abschlussbezogene Weiterbildungsmaf3nahmen, die eine starke Eigenmoti-
vation und ein hohes Durchhaltevermogen erfordern, angesichts des Fachkraftemangels
auch finanziell belohnt werden.

Fiir die Weiterbildung im Rahmen des zu erwartenden massiven Strukturwandels infolge
der Digitalisierung, der Energiewende und dem Ausbau der Elektromobilitét fehlen noch
Konzepte. Hier kann man an die erfolgreiche Bewdltigung der beschéftigungspolitischen
Folgen der Finanzkrise iiber Kurzarbeit in Verbindung mit Qualifizierung ankniipfen.

Bei jedem Reformvorschlag, der diese Liicken schlieen will, stellt sich die Frage, ob man an
bestehende Strukturen ankniipft und sie weiterentwickelt oder ob ein grundlegender Neu-
anfang versucht wird, wie gegenwartig in Frankreich mit der Einfithrung staatlich subven-
tionierter Bildungskonten (vgl. Boscu 2019). Ich plddiere eindeutig fiir den ersten Weg. Mit
dem BAf6G und dem Aufstiegs-BAf6G sowie der Weiterbildung in der Arbeitsmarktpolitik
verfiigt Deutschland iiber in der Bevolkerung bereits gut bekannte und etablierte Systeme
mit eingespielten administrativen Strukturen, die eine schnelle Umsetzung von Reformen
erleichtern. Zudem lassen sich diese bereits bestehenden Institutionen mit einer tiberschau-
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baren Anzahl von Stellschrauben zu einem schliissigen 6ffentlichen Férdersystem fiir lebens-
langes Lernen ausbauen.

Erstens sollten die beiden Stipendien- und Darlehenssysteme zu einem Instrument der
individuellen Férderung des Lebensunterhalts von Bildung und Weiterbildung im Lebensver-
lauf ausgebaut werden. Der erste Schritt dazu wire die Abschaffung der bestehenden Alters-
grenzen im BAf6G und ihr Ersatz durch eine Hochstgrenze nach schwedischem Vorbild. Die
bestehenden Altersgrenzen sind vermutlich sowieso wegen ihrer nicht begriindbaren Alters-
diskriminierung gesetzeswidrig, insbesondere wegen der unterschiedlichen Altersgrenzen
fiir Akademiker/-innen und Nichtakademiker/-innen und der Zielerweiterung in der Natio-
nalen Weiterbildungsstrategie von der Jugendférderung zur Férderung lebenslangen Ler-
nens. Das schwedische Stipendien- und Darlehenssystem sieht Altersgrenzen von 46 Jahren
fiir den Kreditanteil und von 56 Jahren fiir die Zuschussanteile vor. Solche Hochstgrenzen
sind begriindbar, da mit den Stipendien vor allem l&dngerfristige Malnahmen finanziert wer-
den. Nur durch eine absehbare Erwerbsphase nach Abschluss der Weiterbildung ist fiir die
Steuerzahler die Riickzahlung des Darlehens und ein angemessener wirtschaftlicher und
sozialer oOffentlicher Nutzen auch fiir den Zuschussanteil moglich. Gleichzeitig sollte man
die Forderzwecke in § 2 des BAf6G um die Anerkennung auslandischer Abschliisse und die
Anerkennung und Zertifizierung informell erworbener Kompetenzen erweitern. Zudem soll-
te eine zweite Berufsausbildung geférdert werden, wenn der erlernte Beruf nicht mehr aus-
geiibt werden kann und eine Finanzierung von SGB II oder III nicht moéglich ist, wie das bei
schulischen Berufsausbildungen oft der Fall ist.

Die Fordersitze, insbesondere die Zuschlige fiir Kinder und Partner/-innen sind im
Aufstiegs-BAfOG hoher als im BAf6G. Das gilt auch fiir Freibetrége bei der Anrechnung von
Einkommen und Vermdégen. Diese Unterschiede machen Sinn, da der Lebensstandard der
Familien der geforderten Personen vor Beginn der Aufstiegsfortbildung durch ein meist iiber
dem BAfGG liegendes Erwerbseinkommen gesichert wurde und zur Absicherung der Risiken
des Lebenslaufs oder fiir kiinftige Investitionen (etwa Haus- oder Wohnungskauf) oft be-
reits Riicklagen gebildet worden sind. Wenn Antragsteller/-innen schon fiinf Jahre {iber eine
geringfiigige Beschéftigung hinaus berufstétig waren, sollten daher auch beim BAf6G die
besseren Konditionen nach Vorbild des Aufstiegs-BAfoG fiir sie gelten.

Zweitens ist ein Ausbau der investiven Weiterbildungspolitik in den Rechtskreisen des
SGB II und III erforderlich. Dabei ist es vor allem notwendig, die finanzielle Unterstiitzung
von Arbeitslosen wiahrend einer Weiterbildung durch ein Weiterbildungsgeld zu verbessern.
Das Weiterbildungsgeld sollte mindestens 200 Euro pro Monat betragen bzw. 15 Prozent-
punkte {iber dem ALG I liegen. Damit kann die Motivation zur Teilnahme an einer Weiterbil-
dung gestédrkt werden, die haufig unter dem zu geringen Lebensunterhalt leidet (vgl. DieTz/
OsIaNDER 2014, S. 3). Ein wesentlicher Grund fiir die Stagnation der Teilnehmer/-innen-
zahlen trotz wichtiger Reformen seit 2011 liegt in der unzureichenden Férderung des Le-
bensunterhalts. Gerade die weiterbildungswilligen und -fahigen Arbeitslosen entscheiden
sich oft gegen eine mogliche Weiterbildung, da sie schnell einen Job finden kénnen und das
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Arbeitslosengeld I und II zu niedrig fiir eine Sicherung des Lebensunterhalts {iber einen l14n-
geren Zeitraum ist. Zudem sollte eine Verldngerung der Férderdauer bei Umschulungen fiir
gering qualifizierte und lernentwohnte Langzeitarbeitslose auf drei Jahre bedacht werden.
Mit der bislang iiblichen Begrenzung auf zwei Jahre werden Umschulungen im Vergleich zu
einer Erstausbildung um mindestens ein Drittel verkiirzt, was zu einer Uberforderung dieses
Personenkreises und damit zum de facto Ausschluss aus abschlussbezogenen Weiterbildun-
gen fiihrt.

Schlief3lich sollte Weiterbildung als Instrument der Unterstiitzung des Strukturwandels
genutzt werden. Das Qualifizierungschancengesetz, das stérker als bisher auch innerbetrieb-
liche Qualifizierungsmafnahmen unterstiitzt, zielt auf den innerbetrieblichen Wandel. Zur
Forderung auch von freiwilligen Berufswechseln von Beschéftigten, die iiberwiegend mit ei-
nem Betriebswechsel verbunden sein werden, sollten auch Fachkréaftestipendien nach Oster-
reichischem Vorbild fiir Beschéftigte und Selbststéndige fiir eine Weiterbildung in Mangelbe-
rufen eingefiihrt werden. Die Liste der Mangelberufe kann — wie ein Osterreich — gemeinsam
mit den Sozialpartnern festgelegt und jéhrlich aktualisiert werden. Weiterhin sollte — wie es
im Entwurf des ,,Arbeit von Morgen“-Gesetzes vorgesehen ist — durch ein Transformations-
kurzarbeitergeld die Qualifizierung von Beschiftigten in von Strukturbriichen betroffenen
Betrieben unterstiitzt werden. Dieser Vorschlag lehnt sich an die Erfahrungen der Weiter-
bildung wéhrend des Kurzarbeitergeldbezugs in der Finanzkrise an (vgl. IG METALL 2019).
Fiir die Forderung von Betriebsiibergdngen ohne Dequalifikation ist die ebenfalls im Entwurf
des ,,Arbeit von Morgen“-Gesetzes vorgeschlagene Erleichterung der Forderung der Weiter-
bildung in Transfergesellschaften zentral.

Um die Weiterbildungsteilnahme, insbesondere der benachteiligten Gruppen, auf dem
Arbeitsmarkt zu erh6hen, bedarf es aber weiterer, iiber die Finanzierung hinausgehender
MafRnahmen. Ahnlich wie in Schweden ist ein Recht auf Freistellung fiir mit Stipendien ge-
forderte Bildungsmalinahmen erforderlich. Weitere zentrale Rahmenbedingungen sind eine
flachendeckende Weiterbildungsberatung, wie sie die Bundesagentur fiir Arbeit gerade kon-
zipiert, sowie eine qualitativ hochwertige Infrastruktur von Bildungstragern, und zwar nicht
nur in den Ballungsgebieten.
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Bernd Kapplinger

» Beruflich-betriebliche Weiterbildung:
Synthese- und Konvergenzdiskussionen
der Vergangenheit als Inspiration fiir
Gegenwart und Zukunft

Der Beitrag erinnert an frithere Debatten zu einer Synthese oder Konvergenz von allgemeiner sowie
beruflich-betrieblicher Weiterbildung. Entwicklungs-/Diskurslinien seit den 1970er-Jahren bis heute
werden nachgezeichnet. Manche aktuellen Entwicklungen und Diskurse wirken dagegen im Vergleich
Junterkomplex”, da sie eher eine starkere Trennung zwischen allgemeiner und beruflich-betrieblicher
Weiterbildung implizieren. Historisches Wissen kdnnte Entscheidungsprozesse der Gegenwart wegwei-
send beeinflussen.

1. Ausgangslage

,Wo es in der Bildungsarbeit mit Erwachsenen an der Entscheidung fiir einen Bezugspunkt
fehlt, von dem Kritik an der heutigen Wirklichkeit moglich ist, dort wird aus der vermeint-
lichen Neutralitat letztlich die blinde Unterwerfung unter den gesellschaftlichen Status quo*
(Dikau 1972, S. 130). Berufliche oder betriebliche Weiterbildung (KApPLINGER 2016), als
ein Teilbereich allgemeiner und politischer Bildung zu verstehen, erscheint im aktuellen
Mainstream-Diskurs der Weiterbildungsforschung, -praxis und vor allem -politik oft schwer
denkbar zu sein. Weiterbildung soll die Individuen lediglich in ihrer Beschaftigungsfahigkeit
starken, um sich an die stark wechselnden und teilweise disruptiven Anforderungen der Ar-
beitswelt anzupassen. Dies zeigt sich nicht zuletzt an der Nationalen Weiterbildungsstrate-
gie und anderen Weiterbildungspositionspapieren aktuell rund um die Digitalisierung (vgl.
KAPPLINGER 2019). So fehlt hier nahezu immer eine komplementére Perspektive, dass Wei-
terbildung und lebenslanges Lernen insgesamt nicht nur zur Anpassung an die neuen bzw.
im Entstehen befindlichen Verhéiltnisse dient, sondern ein Ort sein konnte, wo man diese
Entwicklungen kritisch-konstruktiv reflektiert und ggf. sondiert, wie man Einfluss nehmen
kann und mitbestimmt, wie die ,,schonen neuen Welten“ nicht nur der Digitalitdt, sondern
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auch der Globalisierung aussehen konnten. So wére es z. B. moglich, in der neuen Arbeits-
welt, technisch entlastet von stupiden Routinearbeiten, die auch Maschinen iibernehmen
konnen, den Idealen einer Humanisierung von Arbeit, Demokratisierung sowie Mitbestim-
mung ndherzukommen.

2. Die Synthesediskussion: Ein wichtiger Impuls und sein Kontext

Albert Pfliiger war in den 1970er-Jahren wissenschaftlicher Mitarbeiter in der Padagogi-
schen Arbeitsstelle des Deutschen Volkshochschulverbandes (heutiges Deutsches Institut
fiir Erwachsenenbildung — Leibniz-Zentrum fiir Lebenslanges Lernen) und dort verantwort-
lich fiir den Bereich der beruflichen Weiterbildung. Fiir die Deutsche UNESCO-Diskussion
schrieb er 1975 eine Studie mit dem Titel ,, Ansédtze zur Integration von beruflicher und
politischer Erwachsenenbildung in der Bundesrepublik Deutschland“ (vgl. PFLUGER 1977).
Pfltiger fordert in dieser Expertise angesichts der sogenannten ,Realistischen Wende® der
Erziehungswissenschaft! vom Bildungsidealismus und hin zu einer Mitverantwortung der
Erwachsenenbildung und ihrer Wissenschaft eine Weiterentwicklung ein: ,,Es kann als posi-
tives Zeichen bewertet werden, wenn das Thema Integration von beruflicher und politischer
Bildung heute im Volkshochschulbereich im Zusammenhang mit den sonstigen Bemiihun-
gen um Demokratisierung, kritische politische Aufkldrung, Selbstbestimmung und antikapi-
talistische Bildungsarbeit diskutiert wird“ (ebd., S. 144f.). Er fordert fiir Volkshochschulen
und generell einen integrativen Ansatz von beruflicher und politischer (Weiter-)Bildung.
Seine Anregungen, die heute vielleicht als nahezu radikal erscheinen mégen, konnen als
Ausdruck einer kritischen Erwachsenenbildung in beruflich-betrieblichen Zusammenhén-
gen gelten (vgl. dazu auch REuTTER 2017), die heute fiir viele vielleicht kaum noch moglich
bzw. denkbar ist:

Produktionstechniken seien geprédgt von den politisch-6konomischen Interessen der
Herrschenden. ,Verdinglichte Handlungsablaufe werden [...] zu einem grof3en Teil nicht
durch Denken, sondern durch Bejahung und Anpassung erlernt. Es kommt daher darauf
an, die repressiven Elemente der Handlungsabldufe aufzudecken, die die Organisations-
form kritisieren und tiberwinden helfen“ (PFLUGER 1977, S. 145).

Verwaltungszusammenhénge beruflicher Qualifizierung sollen transparent sein, da , die
Vermittlung von auf dem Markt verwertbaren Kenntnissen zugleich von wesentlicher ge-

1 Fir die Padagogische Arbeitsstelle und Pfliiger bedeutete dies u. a. konkret, dass in der angewandten Forschung an der
Entwicklung von Zertifikaten und Abschliissen an Volkshochschulen gearbeitet wurde. Dies flihrte langfristig zu Zertifikats-
programmen wie dem Europdischen Sprachenrahmen, der bis heute Bestand hat (vgl. KAPPLINGER 2007, S. 37ff.). Noch am-
bitioniertere Pldne zu einem Weiterbildungseinrichtungen iibergreifenden Baukastensystem setzte sich dagegen nicht durch
(vgl. ebd., S. L1ff.).
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sellschaftspolitischer Bedeutung ist, geht es darum, die Interessen an der Vermittlung be-
stimmter Qualifikationen [...] transparent zu machen“ (ebd., S. 145).

Es brauche ein , kritisches Hinterfragen der angeblich wertfeien Technik im Hinblick auf
ihre sozialen Auswirkungen und Ursachen® (ebd., S. 145).

Man miisse den Lernenden helfen, ,ihre Situation realistisch einzuschétzen, d. h. vor al-
lem illusionére und ideologische Aspekte ihrer Vorstellungen zu erkennen, ohne zugleich
ihre Lernbereitschaft aufzugeben“ (PFLUGER 1977, S.146).

Erziehungswissenschaft muss im Sinne von Klafki ,,notwendiger Weise zur permanenten
Gesellschaftskritik werden“ (ebd., S. 146).

Es miisse die soziale (kollektive) Emanzipation angestrebt werden, statt ,individuelle
Emanzipation und individueller Aufstieg“ (ebd., S. 146).

,Bestimmte fachliche Zusammenhénge des beruflichen Alltags lassen sich nur addquat
erfassen, wenn die ihnen immanenten politisch-6konomischen Herrschaftszusammen-
hénge im fachlichen Unterricht nicht ausgeklammert werden“ (ebd., S. 147).

Diese Integration oder Synthese des Politischen im Beruflich-Betrieblichen begriindete sich
fiir Pfliiger aus einer Reihe an theoretischen Uberlegungen und Erkenntnissen (vgl. REUT-
TER 2017, S. 218), aber auch aus einer humanistisch-demokratischen Grundhaltung. ,Die
Bildungs- und Lernbereitschaft ist abhéngig von der subjektiven Einsicht des Teilnehmers
in den Sinn und die Erfolgschancen seiner Bildungsbemiihungen. Politische Apathie und
Aufstiegsbarrieren weiten sich als Bildungs- und Lernbarrieren aus. Die resignative Haltung
vieler Arbeiter gegeniiber Bildungsanstrengungen kann nur durchbrochen werden, wenn es
gelingt, ihnen die sozialen Ursachen ihres — vermeintlich in ihrer Person begriindeten — Un-
vermogens zu verdeutlichen* (PFLUGER 1977, S. 145).

Heute mégen uns, wie schon erwéhnt, die Positionen und Forderungen Pfliigers als weit-
reichend und normativ erscheinen. Geniigt es, die genannten Personengruppen allein mit
einem mehr oder minder realistischen Aufstiegsversprechen in Weiterbildungen zu locken?
In den 1970er-Jahren waren obige Aussagen jedoch keine marginalen Positionierungen, son-
dern sie bildeten wesentliche Grundziige des damaligen Mainstreams der Erwachsenenbil-
dungswissenschaft ab. ,Wer in dieser bestehenden Gesellschaft nicht Partei nimmt, nimmt
Partei fiir das Bestehende, wer das Bestehende nicht kritisiert, kritisiert damit diejenigen, die
das Bestehende kritisieren, indem er das Bestehende als von ewig her giiltig und gerechtfer-
tigt und als so wie es ist, gut und richtig akzeptiert. Auch [...] die Nichtparteinahme ist eine
Parteinahme, freilich eine verschleierte. Um die Parteinahme in jeder Bildungsbemiihung,
die iiberhaupt mit dem Problem unserer Gesellschaft zu tun hat, kommen wir also nicht her-
um* (voN OERTZEN 1977, S. 167). Kritikfahigkeit und Parteinahme wurden hier von der be-
ruflich-betrieblichen Erwachsenenbildung und der damit befassten Wissenschaft also aktiv
eingefordert. Auch der ansonsten eher gesellschaftspolitisch konservativ eingestufte, Allge-
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meine Pddagoge Hermann Giesecke wendet sich gegen einen Diskurs und eine Praxis allein
der Optimierung und der Okonomisierung. ,Die einseitige Optimalisierung des beruflichen
Lernens, wie sie heute in der Offentlichkeit gefordert wird, ist der massivste Angriff auf den
demokratisch-emanzipatorischen Charakter unseres Bildungswesens seit dem Ende der re-
aktiondren preulischen Volksschule“ (Giesecke 1972, S. 101f.). Allgemeingesellschaftlich
war der Deutsche Bildungsrat (1970, 1975) mit seinen Gutachten, Strukturpldnen und Emp-
fehlungen sehr einflussreich und betonte auch die Bedeutung des verantwortlichen Verste-
hens und Handelns in einer sich wandelnden Welt.

Fiir den Institutsleiter und Wissenschaftler Hans Tietgens blieb jedoch retroperspektiv
die Integration oder Synthese beruflicher und politischer Weiterbildung eine ,,Parole der Bil-
dungsreformer, von der wenig Wirklichkeit wurde® (TIETGENS 1991, S. 8). Er sah allerdings
spater sehr wohl oder gerade wegen diesem Misserfolg mehrfach die Notwendigkeit, den
Diskurs wieder aufzugreifen, weil die Integration ,jetzt von der Realitéit gefordert [wird]
[...] und wieder als Leitgesichtspunkt betrieblicher Bildung [erscheint]“ (ebd., S. 8). Ver-
gessen darf man dabei aber auch nicht, dass die Forderungen nach einer Integration und
Synthese beruflicher und politischer Bildung sich zum Teil massiven Angriffen ausgesetzt
sahen. Insgesamt war die Diskussion in den 1970er-Jahren mitunter dhnlich iiberhitzt wie
heute, was Mitte der 1970er-Jahre zu ersten SchlieBungsplanen von Bildungsstétten durch
massiven politischen und medialen Druck konservativer Kréfte zustande kam. Dies betraf
zum Beispiel die Heimvolkshochschule Falkenstein, die einen solchen integrativen Ansatz
z. T. verfolgte (vgl. KAPPLINGER 2007).

Rund zwei Dekaden spater schloss Rolf Arnold partiell an der Integrations- und Syn-
thesediskussion unter verdnderten Vorzeichen wieder an: ,,Wenn Erwachsenenbildung nicht
nur dazu dienen soll, instrumentelle Qualifikationen zu vermitteln oder Akzeptanz zu be-
schaffen, ist ein Konzept notwendig, das technische Kompetenz mit gesellschaftlicher Ein-
sicht und Handlungsbereitschaft verbindet” (ArRNoLD 1991, S. 20). Arnold hat insgesamt die
Diskussion in den 1990er-Jahren mit einem sogenannten Konvergenzansatz in veranderter
Form neu belebt. Zuriickgreifend auf den Konstruktivismus als Modetheorie dieser Jahre,
aber auch auf damalige Verdnderungen in Betrieben hin sah er Chancen einer ,Pidagogisie-
rung des Betrieblichen“ (ARNoOLD 2017, S. 209), da Unternehmen nach Ende des Taylorismus
zunehmend mehr miindige Mitarbeitende brauchten, die sich ihre Arbeit selbst organisieren
und Eigenverantwortung {ibernehmen. Insofern bestiinde kein Gegensatz mehr zwischen
dem Interesse an Mitbestimmung und Partizipation seitens Arbeitnehmern und Arbeitge-
bern. Die Analysen Richard Sennetts (1998) zum flexiblen Menschen in den neuen Arbeits-
welten oder spétere Analysen des Arbeitkraftunternehmers von Gerd-Giinter und Hans J.
Pongratz sind hier ebenfalls zu nennen. Sie sind jedoch wesentlich kritischer gelagert, da sie
fern von einer Harmonisierung und einem Konsens auf die neuen Probleme dieser Flexibili-
sierungen hinweisen, wo der Konflikt zwischen Kapital und Arbeit eher auf die Beschéftigten
selbst verlagert wird. Dies zeigt sich gerade bei Selbststdndigen und Scheinselbststdndigen.
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Die Gefahrdung beruflicher Identitédt in den neuen Arbeitswelten oder die Schattenseiten der
Selbstorganisation sind hier weitere Themen.

3. Die Synthese- und Konvergenzdiskussionen und ihre Relevanzen fiir
Forschung

Wie bereits erwéhnt, wertete u. a. Tietgens zwischenzeitlich resignativ die Debatte zur Integ-
ration oder Synthese beruflicher und politischer Weiterbildung als eine ,,Parole der Bildungs-
reformer, von der wenig Wirklichkeit wurde® (TiETGENs 1991, S. 8). Ahnliches gilt partiell
fiir die Forschung, da gerade die beruflich-betriebliche Weiterbildungsforschung sich insge-
samt oft als hochgradig abhédngig von bildungs- und wirtschaftspolitischen Forderpolitiken
zeigte und noch immer zeigt. Allerdings gab es eine Reihe an Forschungs- und Entwicklungs-
projekten seit den 1970er-Jahren, die im Rahmen einer Forderung der Humanisierung von
Arbeit gesehen werden konnen (ohne Anspruch auf Vollstdndigkeit und ohne Berticksich-
tigung von Landerprogrammen) und an denen das BIBB u. a. durch Modellvorhaben und
Forschungsprojekte oft maf3geblich mitbeteiligt:

das Forderprogram ,Humanisierung des Arbeitslebens“ (HdA) vom Bundesministerium
fiir Forschung und Technologie (BMFT), heute Bundesministerium fiir Bildung und For-
schung (BMBE),

das Forschungs- und Entwicklungsprogramm ,, Arbeit und Technik“ (16ste spater das Hu-
manisierungsprogramm ab),

das Forderprogramm ,Innovative Arbeitsgestaltung — Zukunft der Arbeit“ des BMBF,

seit einigen Jahren hat der Slogan ,Gute Arbeit“ grofse Bedeutung und flie3t in gewerk-
schaftliche Politik (u. a. in einen empirisch bestimmten Indexwert) sowie die Forderpoli-
tik des Bundesministeriums fiir Arbeit und Soziales (BMAS) mit ein.

Es wire sicherlich vollig iiberbewertet, den Impuls von Albert Pfliiger kausal als Ausgangs-
punkt fiir diese Férderungen und damit verbundene Forschungsaktivitaten einzuordnen. Re-
alistischer ist dagegen, dass das Dokument von Pfliiger und die Debatte um die Synthese und
Integration des Politischen im Beruflich-Betrieblichen eher ein Ausdruck neben weiteren
der damaligen Perspektiven und Entwicklungen in den 1970er-Jahren waren. Diese wirken
heute diskontinuierlich fort und es lohnt sich der Blick zurtick. So liegt z. B. von Kleinoder
u. a. (2019) ein aktueller Riickblick vor, der verschiedene Humanisierungsprogramme und
ihre Wirkungen diskutiert. Der Soziologe Fritz Bohle (2016) sieht im Nachhinein Erfolge der
Humanisierungsprogramme im Ausbau des Arbeits-/Gesundheitsschutzes, dem innovativen
Charakter der Modellvorhaben, dem Ausbau der Arbeitsforschung sowie dem Ende eines
Technikdeterminismus. Allerdings beméngelt er auch die oft geringe Reichweite und Ver-
breitung der Modellvorhaben, der strategischen Ausklammerung der industriellen Demo-
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kratie als Thema sowie eine ungeniigende Beriicksichtigung von Wirtschaftlichkeit. Nach
dem Abwégen von Vor- und Nachteilen sieht er gegenwirtig den Bedarf an einer Weiter-
entwicklung der Kriterien fiir humane Arbeit, was fiir ihn besonders wichtig fiir den Dienst-
leistungsbereich ist.

Aktuell kann man dagegen aber den Eindruck gewinnen, dass dies im Mainstream der
Diskussion eher in den Hintergrund gerat und eher Fragen bestimmend sind, wie man sich
dem technologischen Wandel lediglich anpassen und im globalen Wettbewerb mit dem
Standort Deutschland konkurrenzfahig bleiben kann. Wer an diese kritischen Perspektiven
der Vergangenheit erinnert, dem konnte vorgeworfen werden, eine akademische Diskussion
angesichts der Disruptionsrisiken durch die Digitalisierung zu fithren. Zwar sind solche kriti-
sche Perspektiven weiterhin in der Teildisziplin Erwachsenenbildung verbreitet, aber es gibt
auch andere Stromungen und Denkrichtungen, welche die wissenschaftliche Aufgabe in der
Beobachtung und Reflexion von Entwicklungen, aber eine eigene Involvierung und (pro-)
aktives Kommentieren wiederum selbst kritisch sehen.

An das Konvergenztheorem von Arnold (1991), welches eine Anndherung von 6konomi-
schen und padagogischen Zielen diagnostizierte bzw. prognostizierte, wurde spéter sowohl
theoretisch weiterentwickelnd (Regensburger Konvergenz-Konzept) als auch empirisch tes-
tend z. B. von Harteis (2002, 2004) sowie Gruber und Harteis (2011) angekniipft. Arnold
entzog sich noch einer empirischen Uberpriifung bzw. stellte die Sinnhaftigkeit einer solchen
empirischen — vor allem quantitativen — Priifung infrage (vgl. ARNnoLD 2017). Zuvor gab es
jedoch zumindest eine Studie von Frank Achtenhagen und Helmut A. Oldenbiirger (1996),
welche fiir den Dienstleistungsbereich — aber nicht fiir den Industriebereich — partiell empiri-
sche Belege fiir die Konvergenzthese liefern konnte. Die Forscher/-innengruppe um Michael
Brater und Ute Biichele der Gesellschaft fiir Ausbildungsforschung und Berufsentwicklung
(GAB) Miinchen bezogen sich in ihrer Anwendungs- und Implementationsforschung explizit
oder implizit immer wieder auf die Konvergenzthese: ,Im Zuge dieses Wandels verliert die
Arbeit tendenziell ihre zweckrationale, zielorientierte Grundstruktur und nimmt mehr und
mehr die Merkmale eines offenen, unbestimmten Prozesses an, bei dem die Arbeitenden die
Ziele und angemessenen Wege des Arbeitens eher situativ im Prozess selbst herausfinden
und bestimmen miissen. Die Arbeitswelt hat >postmoderne< Ziige angenommen* (BRATER
u.a.2011, S. 17; zitiert nach ARNoLD 2017, S. 209). Neben den empirischen Beobachtungen
und Analysen wurde dabei allerdings ein normativer Ansatz verfolgt, geméf} dem man die
eigenen Arbeiten als Beitrag zur Schaffung einer solchen progressiven Arbeitswelt verstand.

4. Aktuelle Bedeutung des Themas

,Mit der begrifflichen Integration der unterschiedlichen Sparten des Erwachsenenlernens
wird ein bildungstheoretischer Anspruch erhoben: Weiterbildung soll die traditionelle Tren-
nung beruflicher und allgemeiner Bildung aufheben“ (BRETSCHNEIDER/KAPPLINGER/ SAUTER
2010, S. 187). Es war einmal eine Forderung, dass jeder Bildungsgang der Weiterbildung
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subergreifende, allgemeine Gesichtspunkte beriicksichtigen“ muss (DEUTSCHER BILDUNGS-
RAT 1970, S. 57). Insofern ist das Thema in Vergangenheit und Gegenwart virulent, wenn-
gleich zum Beispiel die Nationale Weiterbildungsstrategie vom Sommer 2019 definitorisch
und programmatisch fokussiert und sich allein auf die beruflich-betriebliche Weiterbildung
konzentriert. Allgemeine oder gar politische Weiterbildung bleibt explizit ausgeschlossen in
dieser Strategie, die als einmalig betont wird sowie eine neue Weiterbildungskultur schaf-
fen will. Es geht relativ unverbliimt um Anpassung und Teilhabe, wéhrend Mitbestimmung
und kritische Reflexion unsichtbar gemacht werden: ,Die Arbeitswelt wird immer digitaler,
schneller und spezieller. Wer mithalten will, muss sich laufend fort- und weiterbilden. Le-
bensbegleitendes Lernen ist sowohl Voraussetzung als auch Garant unserer wirtschaftlichen
Stérke. Fiir jeden Einzelnen, aber auch fiir die gesamte Gesellschaft. Wer sich fiir die Zukunft
weiterbildet, sichert sich soziale und berufliche Teilhabe*“ (BMBF 2019). Es wirkt wie ein
Wahrwerden einer Dystopie eines lebensldnglichen Lernens, welches nur noch dazu dient,
moglichst viele Beschéftigte fit zu machen, um im ,Hamsterrad“ schnell laufen zu kénnen
und so den Standort Deutschland im Kontext Globalisierung zu starken. Dieses enge Ver-
standnis von Weiterbildung ist zwar nicht génzlich neu, aber es ist wieder einmal deutlich
davor zu warnen, dass Weiterbildung nicht zu eng und zu funktional begriffen werden sollte.
Damit wiirde der Wert der Weiterbildung unterschétzt, die iiber Anpassungslernen hinaus-
geht.

Riickgriffe und Riickbeziige auf alte Debatten und alte Impulse konnen den Horizont
weiten und dabei helfen, Alternativen zu denken, um eine elaborierteren Strategie fiir die
Gegenwart zu entwickeln. Schlief3lich sind die Komplexitdten der Gegenwart sehr grof3 und
reine Anpassung wird oft nicht geniigen, um den aktuellen und neuen Herausforderungen
gerecht zu werden. Die Funktionen und Aufgaben von Weiterbildung sind — auch der beruf-
lich-betrieblichen — viel breiter und vielfaltiger angelegt. Angesichts der aktuell anstehenden
und zukiinftigen Transformationen oder Disruptionen sollte es nicht allein darum gehen,
Anpassungsfahigkeit und Resilienz durch Weiterbildung zu stiarken. Vielmehr stellen sich
Gestaltungs- und Mitbestimmungsfragen, die auch Querschnittsthemen von Weiterbildun-
gen sein sollten. Weiterbildung sollte nicht nur individuelle Entwicklungen und Individua-
lisierung beférdern, auch Organisationsentwicklung oder sozialer Zusammenhalt miissen
Lerngegenstdnde von Weiterbildungen sein. Diese sozialen Funktionen von organisierter
Weiterbildung sind heutzutage umso wichtiger, da die reine Informationsaufnahme sicher-
lich oft gut digitalgestiitzt geschehen kann. Zugespitzt stellt sich die Frage, wie human die
Weiterbildung selbst heute ist.

Es sollte nicht so sein, dass allein Technik, Algorithmen oder Kapitalbesitzer/-innen da-
riiber entscheiden, wie wir zukiinftig arbeiten und leben sollen. Die Digitalisierung, aber
auch die 6kologische und politische Krise werden sehr wahrscheinlich zu einem umfassen-
den Wandel fiihren, die von grof3en globalen Verdnderungen bis hin zu den Re-Konfigura-
tionen am Arbeitsplatz reichen. Dies zu begreifen, einordnen zu kénnen sowie dann auch
entsprechend zu handeln, erfordert mehr Bildung und Wissen als nur Kompetenzen der
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Anpassungsfahigkeit. Eine Weiterbildung mit einem solch breiten Fokus, wo beruflich-be-
triebliche Weiterbildung sowie allgemeine und politische Bildung integriert verfolgt werden,
konnte zudem das Image und die Relevanz von Weiterbildung deutlich verbessern. Schlie(3-
lich nehmen schon jetzt viele Menschen Weiterbildung eher Last und weniger Lust wahr (vgl.
WALTER 2014). Der Appell zum lebenslénglichen Lernen in der Bevolkerung ist schon jetzt
breit verankert, allerdings ist es nicht attraktiv, wenn damit keine Verbesserung des eigenen
Lebens einhergeht. Représentative Studien wie der Adult Education Survey zum Nutzen von
Weiterbildung belegen (vgl. BEHRINGER/SCHONFELD 2017, S. 128), dass eher ,weiche* Fak-
toren wie ,ausgeglichener sein“ (87 %) ,,personlich zufriedener sein“ (82 %) oder ,,Wissen
erweitern“ (78 %) die am héufigsten verbreiteten Nutzenerwartungen in der Bevolkerung
beziiglich Weiterbildung sind, die zu 58 bis 67 Prozent nach einer Weiterbildung tatsachlich
realisiert wurden. Dagegen sind ,harte“ Faktoren wie ,,hoheres Gehalt bekommen“ (50 %),
hohere Position im Beruf erhalten“ (42 %) und ,,neuen Job finden* (39 %) viel seltener Mo-
tive, die sich auch nur zu 22 bis 30 Prozent realisieren. Demnach erwarten die Menschen, die
Weiterbildung aktuell nutzen, deutlich mehr ,,weichen“ Nutzen daraus. Den Menschen geht
es also gemal? diesen reprasentativen Befragungen viel eher um eine humane Weiterbildung
statt ,harte” 6konomische Effekte durch die Weiterbildung.

Diese Tatsache wird jedoch leider von der Politik kaum wahrgenommen, die sich zumeist
eher konkrete Arbeitsmarkt- und Wirtschaftseffekte erhofft. An dieser Stelle wiederholt die
proklamierte neue Weiterbildungskultur eher vorherige Slogans und Appelle, unkreativ und
ahistorisch mit nur kleinen Variationen (vgl. GiEseke 1999). Es bleibt zu hoffen, dass sich
die Nationale Weiterbildungsstrategie und ihre maf3geblichen Akteure/Akteurinnen als lern-
fahig zeigen und ihre Strategie korrigieren und mit humanisierenden Elementen erweitern.
Eine Malnahme konnte die Etablierung einer Forderlinie sein, die anwendungsorientiert
untersucht, wie die Digitalisierung zu einer Humanisierung der Arbeit beitragen kann. Wie
kann beispielsweise verhindert werden, dass die am Arbeitsplatz von Exklusion und Preka-
ritdt bedrohten Arbeitnehmern/-nehmerinnen keine Zuflucht in populistischen Antworten
suchen?

Aktuell erleben wir eine Welle des Populismus in einem ¢konomisch gut dastehenden
Deutschland. Wie wird sich die Tendenz erst verdndern oder beschleunigen, wenn es durch
Disruptionen in der Arbeitswelt zu gréfseren 6konomischen Problemen kommt? Macht es hier
nicht sehr viel Sinn, beruflich-betriebliche Weiterbildung schon jetzt und prospektiv breiter
zu denken? Der bereits erwéhnte Fritz Bohle sieht einen Bedarf, Kriterien einer humanen
Arbeitswelt neu zu denken und erforschen. Dies erscheint in der Tat notwendig, da Arbeits-
welten sich gewandelt haben. Es gibt einige Analysen und Prognosen dazu, welche Arbeits-
platze durch Digitalisierung wegfallen konnten. Wo aber sind die Analysen und Prognosen,
welche Arbeitsplédtze wie humaner gestaltet werden konnen? Welche Rolle spielt dabei die
digitale Technik, und welche Rolle spielen Mitbestimmung und Mitgestaltung? Was miissen
Beschiéftigte heutzutage dariiber wissen, und wie kdnnen sie weiterbildend befahigt werden,
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sich entsprechend individuell oder gemeinsam einzubringen? Der Blick zuriick konnte hier
zukunftsweisend und Grundlage fiir zeitgema(3e Innovation sein, da diese Fragen nicht neu
sind, aber angesichts sich wandelnder Arbeitswelten immer wieder gestellt werden miissen.
Insofern konnte die Synthese- und Integrationsdiskussion erst vor ihrem Hohepunkt stehen.
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Leutemangel, Arbeitskraftemangel,
Fachkraftemangel — Engpasse auf
dem Arbeitsmarkt: Die Rolle der
Aus- und Weiterbildung zur Losung
des Fachkraftemangels

Ein Mangel an Arbeits- und Fachkrdften ist kein neues Phdanomen, sondern kennzeichnet in unter-
schiedlichen Ausprdagungen seit Langem die Arbeitsmarktentwicklung in Deutschland. Der Beitrag bettet
die heutige Diskussion iiber den Fachkraftemangel ein in den historischen Kontext, beginnend mit dem
deutschen Kaiserreich. Vorgestellt werden unterschiedliche Forschungsmethoden zur Erfassung und Pro-
gnose eines Fachkraftemangels sowie politische Strategien zu seiner Bewaltigung.

1. Bedeutung und Begrifflichkeit von Fachkraftemangel

Das Thema der quantitativen und qualitativen Passung auf dem Arbeitsmarkt begleitet die
gesellschaftliche Diskussion seit Anbeginn der Industrialisierung, und die Bildungs- und
Arbeitsmarktforschung seit Jahrzehnten. Dabei haben sich sowohl die damit verbundenen
Begrifflichkeiten als auch das Vorzeichen (,Mangel“ oder ,,Uberhang®) stindig verindert.
Im Deutschen Kaiserreich sprach man vom Leutemangel. Dies kennzeichnete die Situa-
tion, dass ab den 1880er-Jahren Arbeitskrafte zunéchst in der Landwirtschaft dringend be-
notigt wurden, jedoch auf dem nationalen Arbeitsmarkt nicht zu finden waren. Ein Grund
fiir den Leutemangel war die massive Abwanderung ins Ausland, vor allem nach Ubersee,
und zugleich das Wachstum der Industrie und damit der 6konomische Strukturwandel.
Arbeitskrafte wurden vor allem aus Osteuropa und insbesondere aus Polen rekrutiert. Die
,Auslandspolen® waren in der Regel saisonale Arbeitskréfte, die in den Wintermonaten in
ihre Heimat zuriickkehren mussten. Mit der zunehmenden Industrialisierung, dort vor al-
lem im Bergbau sowie in der Bau- und Ziegelindustrie, wurden diese Regelungen nach und
nach aufgeweicht. Gerade das Ruhrgebiet hat stark von der Zuwanderung an Arbeitskraften
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profitiert. Diese Entwicklungen wurden aber immer auch kritisch hinterfragt und von den
Regelungen einer ,preuflischen Abwehrpolitik“, dem Versuch einer Reglementierung der
»Ausldnderzufuhr® begleitet, die sich auch in Polenfeindlichkeit der Bevolkerung und Dis-
kriminierung dufSerten.

Mit dem Ersten Weltkrieg wurden die Saisonarbeiter/-innen zu Zwangsarbeitern und
-arbeiterinnen, denen man die Riickreise in ihre Heimatldnder untersagte. Dazu kamen De-
portierte und Kriegsgefangene, die sich — mit kurzer Unterbrechung in der Weimarer Zeit, in
der die Regelungen vereinheitlicht und liberalisiert wurden — in der nationalsozialistischen
Fremdarbeiterpolitik in Form gewaltsamer Rekrutierung auslandischer Arbeitskrafte in den
besetzten Gebieten, von Arbeitseinsatz von KZ-Haftlingen, von Kriegsgefangenen und De-
portationen fortsetzte. Zeitweise lag der Anteil an ausldndischen Zwangsarbeitern bei einem
Viertel aller Arbeitskréfte in Deutschland. Im Nachkriegsdeutschland ging das Wirtschafts-
wachstum einher mit einem Nachfragesog auf den Arbeitsmérkten. Im Laufe der 1950er- und
1960er-Jahre stieg die Zuwanderung vor allem von siideuropdischen Arbeitskraften. Seit
den 1990er-Jahren dnderte sich die Nachfragestruktur zu mehr qualifizierten Fachkréften.

Die Bezeichnung des Engpasses und Mangels auf dem Arbeitsmarkt vom Leute- und Ar-
beitskréfte- hin zum Fachkraftemangel ist Ausdruck von politischen Leitbildern, Positionen
der beteiligten Akteure in Politik, Verbadnden und Wirtschaft sowie unternehmerischen Inte-
ressen. ,Die Geschichte der deutschen Auslanderpolitik ist eng verbunden mit der Entwick-
lung des deutschen Arbeitsmarkts und der gewahlten Strategien. Die Begriffe ,Saisonarbei-
ter’, ,Fremdarbeiter’, ,Gastarbeiter’, ,Fliichtlinge‘ und ,Fachkrédftezuwanderung’ markieren
dabei nicht nur wichtige zeithistorische Etappen in der Geschichte der deutschen Migra-
tionspolitik, sondern verdeutlichen auch die ambivalente Entwicklung Deutschlands vom
Auswanderungsland zum Einwanderungsland“ (RaHNER 2011, S. 30). Und sie markieren
auch das jeweilige Verhéltnis von quantitativen und qualitativen Arbeitsmarktentwicklun-
gen in Deutschland. So bezeichnet der Begriff Fachkriaftezuwanderung die eher qualifika-
torische Zuwanderung gerade in vermeintlichen Engpassberufen, wohingegen die Saison-
arbeiter/-innen und Gastarbeiter/-innen eine temporédre Zuwanderung an Arbeitskraften
betonen und mit den Begriffen Leutemangel und Fremdarbeiter/-innen der reine Arbeits-
kraftemangel hervorgehoben wird.

Wahrend Arbeitskraftemangel, quasi als Oberbegriff, den quantitativen Mangel an Er-
werbstatigen umfasst, unterstellt Fachkraftemangel immer auch eine qualifikatorische Pas-
sung —1i. d. R. orientiert an Berufen und fachlichen Kompetenzen. Ein Mangel besteht dann,
wenn das Angebot den Bedarf nicht deckt. In diesem Sinne sind Engpésse zwar eine spiirbare
Verengung des Angebots, jedoch besteht immer noch ein zumindest zahlenméfig 16sbares
Verhéltnis. Arbeitsmarktanalysen und Vergleiche von Arbeits und Fachkrafteangebot und Ar-
beits und Fachkréftebedarf geben tiber die Situation Auskunft. Ursachen hierfiir gibt es viele.
Auch werden je nach Erkenntnisinteresse unterschiedliche Messmethoden und Indikatoren
verwendet und auch diverse politische, 6konomische und gesellschaftliche Handlungsmog-
lichkeiten sind gegeben. Auf diese soll im Folgenden niher eingegangen werden.
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2. Ursachen, Akteure, Interessen und nicht intendierte Folgen sozialen
Handelns

Eine Reihe von Faktoren, teilweise miteinander verkniipft bzw. sich gegenseitig verstarkend,
sind urséchlich fiir Entwicklungen zu einem Arbeits bzw. Fachkraftemangel, -engpass bzw.
-iiberhang.

Technologische und gesellschaftliche Entwicklungen bedingen einen steigenden, wenn
auch langsamen Strukturwandel, der im historischen Verlauf aus einer Agrargesellschaft
eine Industrie- und Dienstleistungsgesellschaft machte. Damit einhergehend ist die Zunah-
me der Arbeitsteilung in Gesellschaften, die Differenzierung von Tatigkeiten, den notwendi-
gen Féahigkeiten und Fertigkeiten und damit letztlich der Spezifizierung beruflicher Struktu-
ren.

Die grofen Abwanderungen nach Ubersee im 19. Jahrhundert hatten massive Aus-
wirkungen auf den nationalen Arbeitsmarkt, da vor allem Fachkrédfte abwanderten. Zudem
sanken mit der zunehmenden Industrialisierung und Verstddterung allmahlich die Gebur-
tenraten. Durch die beiden Weltkriege wurde die Bevolkerung zuséatzlich massiv dezimiert.
Die Erh6hung der Erwerbsneigung von Frauen und die Erhohung des Renteneintrittsalters
konnte dieser Entwicklung nur begrenzt entgegenwirken. Aufgefangen werde konnte dies
nur durch eine Zuwanderung, teilweise unter Zwang, teilweise freiwillig, unkontrolliert
oder kontrolliert. Attraktiv fiir die freiwillige Zuwanderung sind heute beispielsweise Re-
lativlohne. Hohere Lohne in Deutschland sind ein Anreiz, hierher zu kommen. Jedoch aber
nur fiir diejenigen, die die hoheren Lohne dank einer entsprechenden Qualifizierung auch
erreichen kénnen.

Die zunehmende Industrialisierung und der Anstieg des Dienstleistungssektors haben
auch den qualifikatorischen Bedarf der Wirtschaft an Arbeitskréften verdndert. Waren frii-
her einfache und angelernte Tatigkeiten zu besetzen, so sind es heutzutage eher qualifizierte
bis hochqualifizierte Experten- und Spezialistentatigkeiten. Zwar hat sich das Bildungsver-
halten in den letzten Jahrzehnten entsprechend verandert, jedoch ist das Fachkréfteangebot
héufig in den fachlichen Ausrichtungen nicht ausreichend vorhanden. Der qualifikatorische
Missmatch auf dem Arbeitsmarkt, z. B. in Gesundheits-, Pflege- und Erziehungsberufen, ist
auf langere Sicht nicht mit in Deutschland qualifizierten Fachkraften zu decken — dies umso
mehr, als die Nichtdeckung dieses Bedarfes ihrerseits das Fachkrafteangebot beeintréachtigt
(zu pflegende Familienangehorige, Kinderbetreuung).

Die jeweiligen politischen Stromungen, die politischen Parteien, die Interessenvertre-
tungen und auch die Unternehmen haben ihre jeweils eigenen Interessen und Standpunkte
in dieser Thematik. Politik reagiert auf den politischen Diskurs, ihre Wéhlerschaft und die
moglichen Stimmenverteilungen. Kurzfristige Reaktionen herrschen vor, benétigen aber
mitunter jahrelangen Vorlauf. Fiir Unternehmen und auch ihre Interessenvertretungen ist es
wichtig, ein hinreichendes und qualifiziertes Arbeitskréafteangebot zu haben. Ein zu geringes
Angebot erhoht den Lohndruck oder behindert sogar die Produktion, ein Uberangebot an
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Fachkriften wiederrum schafft soziale Spannungen und Verteilungskdmpfe und begiinstigt
die Konkurrenz. Dabei laufen Aktion und Reaktion aber selten zeitlich passend ab.

Viele Unternehmen suchen derzeit Informatiker/-innen. An Grundschulen, Haupt- und
Berufsschulen fehlen tausende Lehrer/-innen. Qualifizierte Erzieher/-innen sind Mangelwa-
re auf dem deutschen Arbeitsmarkt, genauso wie Personal in Gesundheits- und Pflegeberu-
fen. Diese Entwicklungen sind nicht neu und zum Teil selbstgemacht. Grund fiir die Lage ist
der sogenannte Schweinezyklus — ein Verhaltenseffekt, der dazu fiihrt, dass auf ein Uber-
angebot an Absolventen/Absolventinnen in einem Studienfach ein Riickgang der Studienan-
fanger/-innen in dem iiberlaufenen Fach folgt. Einige Jahre spater fehlt in den Unternehmen
dann der Nachwuchs. So schrénkten viele Betriebe Anfang der 90er-Jahre nach dem Ende
des Wiedervereinigungsbooms ihre Ausbildung ein. Zugleich gab es Auferungen aus der
Industrie, man benétige nicht mehr so viele Ingenieure/Ingenieurinnen und Naturwissen-
schaftler/-innen. Durch die schwindende Personalnachfrage seitens der Industrie ging die
Zahl der Studienanfianger/-innen in den Bereichen Informatik, Elektrotechnik und Maschi-
nenbau um mehr als die Hélfte zuriick. Als die Konjunktur und vor allem die technologische
Entwicklung wieder anzogen, fehlten der deutschen Exportindustrie die Fachkrafte. Interes-
sierende fiir das Lehramt schreckten vor der , Lehrer/-innenschwemme“ zurtick. Hochschul-
absolventen/-absolventinnen hatten selbst mit guten Noten Probleme, eine Stelle zu finden.
Heute fehlen sie.

Der Schweinezyklus, eine spezifische Form des sogenannten Cobweb-Theorems, be-
schreibt die Unfédhigkeit des Marktes, ein stabiles Gleichgewicht zu finden. Je nach Reak-
tionsfihigkeit des Marktes kann dies zu einem UberschieRen einer Marktseite oder zu einem
standigen Zirkulieren um das Marktgleichgewicht fiithren, ohne dass dieses erreicht wird.
Die theoretischen Grundannahmen des sogenannten Schweinezyklus gehen sowohl von
vollkommener Markttransparenz als auch einer geringen Anzahl an Produzenten mit hohen
Stiickzahlen und Vorlaufzeiten aus. Gerade die (unterschiedlichen) Vorlaufzeiten sind der
Grund fiir die Entstehung des Zyklus.

Auch wenn diese Vorgaben auf dem Arbeitsmarkt nicht gelten, denn hier ist die Zahl der
Produzenten (Arbeitskréfteanbieter/-innen) sehr hoch und die jeweilige Stiickzahl gleich
eins (ndmlich jede/-r selbst), so wird doch der Schweinezyklus gerne als theoretische Be-
griindung fiir ,gefdhrliche” Wirkungen von Arbeitsmarktprognosen herangezogen. Danach
fithren z. B. hohe Gehélter oder allgemein gute Chancen in einem bestimmten Bereich zu
einer steigenden Zahl von Studienanfangern/-anfangerinnen, die dann nach mehreren Jah-
ren gleichzeitig auf den Arbeitsmarkt dringen. Dieses Uberangebot an Arbeitskréften ver-
schlechtert die Jobaussichten, dies wiederum schreckt neue mogliche Studienanfianger/-in-
nen ab, das entsprechende Studium aufzunehmen. Damit stellt sich nach einiger Zeit ein
Mangel an entsprechend ausgebildeten Fachkréften ein, was wieder zu verbesserten Jobaus-
sichten fiihrt. Ursache fiir diese Entwicklung ist das verzogerte Handeln der Arbeitskréftean-
bieter. Diese orientieren sich bei der Planung ihres Angebots an den Chancen der Vorperiode.
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3. Forschungsmethoden

3.1 Engpassdiagnostik und Prognosen

Prognosen basieren i. d. R. auf statistischen Daten, die in Modellen verarbeitet werden. Sta-
tistiken sagen aber nur etwas iiber die gegenwartigen und vergangenen Trends aus. Zukiinf-
tige Entwicklungen konnen aus ihnen nicht abgeleitet werden, bestenfalls sind Wenn-dann-
Aussagen moglich. Dennoch iibt die Kunst des Extrapolierens, d. h. der Trendfortschreibung
in die Zukunft, einen unwiderstehlichen Reiz auf die Okonomiezunft aus, die ihre Metho-
deninstrumente immer weiter ausbaut und verfeinert. Eine der bekanntesten und éltesten
Trendextrapolationen ist die von Malthus (1798). Aus den Ergebnissen leitete er ein ,Be-
volkerungsgesetz“ ab, nach dem die Bevolkerung schneller als die Produktion von Nahrung
wachst. Was Malthus iibersah, waren der technische Fortschritt, aber auch die Moglichkeit,
knappe Produkte zu substituieren. So gab es zwar zu Beginn des 19. Jahrhunderts das von
Malthus prophezeite Bevolkerungswachstum von nie gekanntem Ausmal?, gleichzeitig aber
auch die Industrielle Revolution. Seit 1847 in Irland, hat es in Europa keine Hungersnot in
Friedenszeiten gegeben. Wahrscheinlich ist der von Malthus postulierte Zusammenhang ge-
rade umgekehrt. ,Der liberale Wirtschaftsnobelpreistréger Friedrich August von Hayek hat
einmal in einem 1983 in Ziirich gehaltenen Vortrag (,Evolution und spontane Ordnung®) die
These aufgestellt, dass es gerade der Bevolkerungsdruck sei, der veraltete stdndische Institu-
tionen, Sozialbindungen und Verhaltensweisen zerstore” (DoERING 1998, S. 13), was in der
Folge zu einer héheren Produktivitit fiihre, die einer gréferen Bevolkerung das Uberleben
ermogliche. Der Dortmunder Statistiker Walter Krdmer hat die Methode des Trendextrapo-
lierens einmal bildhaft so beschrieben: ,Trendextrapolierer sind Autofahrer, die nachts ohne
Licht auf einer geraden Stralse fahren - sie haben nur so lange Gliick, wenn keine Kurve
kommt“ (KRAMER 1991, S. 78).

Die Annahme, man kenne die Zukunft, legt den Keim der Anmaf$ung und Selbstiiber-
schiatzung bei der Wahl der politischen Mittel. Das Extrapolieren von Trends dient heute
héufig der Verbreitung von Schreckensvisionen, denen — so die giangige Empfehlung — mit di-
rigistischen Mainahmen begegnet werden soll. Doch es gibt immer mehr Belege, dass nicht
reglementierte, sondern freie Mérkte sowohl der 6konomischen als auch der sozialen Ent-
wicklung dienlich sind (vgl. GWARTNEY/LawsoN 1997). So belegten Gwartney und Lawson
bei einem Vergleich von 115 Landern fiir das Jahr 1995 eine positive Beziehung zwischen
Einkommen und wirtschaftlicher Freiheit, aber auch zwischen wirtschaftlicher Freiheit und
dem nicht nur nach 6konomischen Kriterien gebildeten UN-Index der menschlichen Ent-
wicklung.

Als Aufgabe aktiver Zukunftsgestaltung benotigt die Politik allerdings eine wissenschaft-
lich begriindete, d. h. rational fundierte und nachvollziehbare Vorausschau kiinftiger Ent-
wicklungen. Die bisherigen Erfahrungen mit der Erstellung und dem Einsatz solcher Vor-
hersagen haben aber auch bewusst gemacht, dass diese Instrumente nur mit Vorbehalten
und Einschrankungen angewendet werden sollten. Diese Vorbehalte und Einschrankungen



280 Beschdftigung und Weiterqualifizierung

betreffen insbesondere die vielen Unsicherheiten und Unschérfen, die selbst mit der aufwen-
digsten wissenschaftlichen Methodik noch verbunden sind. Langerfristige Projektionen — fiir
welche Fragestellung auch immer - sind bedingte Prognosen. Der Prognostiker/die Prog-
nostikerin erwartet nur dann, dass die gemachten Vorhersagen eintreffen, wenn bestimmte,
moglichst genau benannte Bedingungen gelten und iiber den Projektionszeitraum Bestand
haben. Es handelt sich dabei also immer um Wenn-dann-Aussagen. Bleiben diese Vorbehalte
bewusst, so sind Projektionen selbst dort niitzlich und legitim, wo ihre Vorhersagen die spa-
tere Wirklichkeit verfehlen, weil z. B. die Politik auf die Vorhersage eines drohenden Arbeits-
marktungleichgewichts mit Gegenmalnahmen reagiert hat. Werden diese Einschrankungen
dagegen nicht explizit genannt oder beachtet, so kdnnen Projektionen Anlass zu gefahrli-
chen Missverstandnissen und Trugschliissen werden.

Mit einem engeren Zeitfenster arbeiten Instrumente wie die Engpassdiagnostik fiir
den Arbeitsmarkt. Dabei werden Indikatoren gewahlt, die kurzfristige Verwerfungen auf
dem Arbeitsmarkt darstellen konnen. Die Zahl der gemeldeten offenen Stellen in Relation
zu den Arbeitslosen im gesuchten Beruf, die Vakanzzeiten von offenen Stellen und die ge-
meldeten Rekrutierungsprobleme von Unternehmen werden hier als Indikatoren genutzt.
Dabei sind diese Indikatoren selten fehlerfrei oder vollumfassend. So ist die Zahl der bei der
Bundesagentur fiir Arbeit gemeldeten offenen Stellen nicht deckungsgleich mit der Anzahl
aller unbesetzten Stellen in Deutschland. Letztere Zahl ist aber auch nicht bekannt, da z. B.
interne Stellenbesetzungsprozesse nirgendwo erfasst werden und gemeldete Stellen nicht
unbedingt immer auch real existieren miissen. Auch bei der Vakanzzeit der gemeldeten Stel-
len treten Messungenauigkeiten auf, die branchenspezifisch sein konnen. Gemeldete Rekru-
tierungsprobleme von Unternehmen sind mitunter branchenpolitisch indiziert und schwer
tiberpriifbar.

Zeitliche Anpassungsmoglichkeiten, berufliche Flexibilitdten oder auch Substitutions-
potenziale durch digitalisierte Maschinen kdnnen diese Indikatoren, wenn iiberhaupt, nur
sehr ungenau abschétzen. Sie bleiben somit ein Instrument, um mogliche Matchingproble-
me am Arbeitsmarkt sichtbar zu machen, jedoch ohne Anspruch auf Genauigkeit der tatséch-
lichen Verwerfungen.

3.2 Projektionen von Arbeitskrafteangebot und -bedarf in Deutschland im
historischen Uberblick

Der folgende kurze Riickblick beschreibt nicht nur Fortgang und Fortschritt der Entwicklung
der langerfristigen Prognostik des Arbeitskraftebedarfs, sondern verdeutlicht auch, wie sich
die Fragestellung im Laufe der letzten Jahrzehnte nachhaltig gedndert hat. Gedanklich las-
sen sich fiinf Stufen unterscheiden:

1960er-Jahre: Die Anfangszeit war geprégt durch den Glauben an die Steuerbarkeit
des Wirtschaftsprozesses (Stabilitdtsgesetz). Die Arbeitskréaftebedarfsprojektionen waren
bedingte Wenn-dann-Aussagen und schéitzten ab, welcher Bedarf an Erwerbstitigen sich
aus einem erwarteten oder wachstumspolitisch angestrebten Wirtschaftswachstum ergab.



Leutemangel, Arbeitskraftemangel, Fachkraftemangel - Engpdsse auf dem Arbeitsmarkt 281

Aus der Bilanzierung von Arbeitsangebots- und Arbeitsnachfrageprojektionen folgte bei
nennenswerten Ungleichgewichten entweder die Erschlieung in- und auslédndischer Reser-
ven im Erwerbspersonenpotenzial oder ein mehrjéhriges gesamtwirtschaftliches Beschafti-
gungsdefizit.

1970er-Jahre: Der externe Schock der ersten Energiekrise 1973/74, deren Rezessions-
folgen ab Mitte der 1970er-Jahre den Verlust der Vollbeschéftigung einbrachte, fiihrte auch
zu einer Reaktion bei den Arbeitsmarktprognosen. Die Energiekrise verdeutlichte die Ver-
wundbarkeit unserer Wirtschaft. Fiir das Institut fiir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung
der Bundesagentur fiir Arbeit (IAB) war es die Geburtsstunde der Alternativprognostik. Es
wurden die langfristigen Auswirkungen unterschiedlicher Annahmen auf das Wirtschafts-
wachstum, die Arbeitszeit und die Produktivitat auf Erwerbstétigkeit und Unterbeschafti-
gung aufgezeigt.

1980er-Jahre: Das Jahrzehnt war geprégt durch die Befiirchtung von Trendbriichen
im Strukturwandel durch neue Technologien wie Mikroprozessoren und von der Frage, ob
diese Einfliisse per Saldo zusédtzliche Arbeitsplatze schaffen oder vernichten wiirden. Sind
die neuen Technologien Jobkiller oder Jobkniiller? Im Aus- und Weiterbildungssystem lief
die Debatte, ob das Beschaftigungssystem kiinftig generell hohere Qualifikationen verlangen
werde, ob vielmehr eine Dequalifizierung der Erwerbsarbeit zu erwarten sei oder ob eine
Polarisierung in iiberwiegend Hochqualifizierte und viele formal kaum Qualifizierte erfolge.
Um diese Fragen zu beantworten, arbeitete das IAB mit der Prognos AG zusammen, sodass
als Ergebnis ,,semiokonometrische Systemprojektionen® auf iterativer Basis entstanden. Per-
spektiven der Nachfrage nach Erwerbspersonen und der Arbeitsmarktbilanz wurden vom
IAB in zwei Generationen von Kooperationsprojekten mit dem Prognos-Institut vorgelegt.
Die Bedarfsprojektionen fiir die Nachfrageseite des Beschéftigungssystems wurden dadurch
aussagekréftiger, dass sie nach Wirtschaftssektoren, vor allem jedoch nach Qualifikations-
ebenen und Tatigkeitsprofilen untergliedert waren.

1990er-Jahre: Durch die von Konjunkturzyklus zu Konjunkturzyklus permanent
steigende Arbeitslosigkeit ging der Glaube an Steuerbarkeit des Wirtschaftsprozesses zu-
nehmend verloren. Die Folge war: Nicht mehr nur die Konsequenzen unterschiedlicher
Wachstumspfade auf den Arbeitsmarkt waren gefragt, sondern zunehmend auch eine Ei-
geneinschitzung der wirtschaftlichen Entwicklung und deren Konsequenzen fiir den Ar-
beitsmarkt. Das Arbeitsmarktgeschehen sollte im Kreislaufzusammenhang analysiert und
projiziert werden. Dazu wurde ein makrookonometrisches Modell herangezogen, die soge-
nannte JAB/Westphal-Version des SYSIFO-Modells (SYstem for SImulating and FOrecasting)
(vgl. WEsTPHAL/HANSEN 1983), die in enger Kooperation mit Professor Westphal erarbeitet
wurde. Wirtschaftliche Ereignisse wurden im volkswirtschaftlichen Kontext erklart, d. h.,
Wirkungen wurden auf ihre Ursachen zuriickgefiihrt. Neben der Projektion riickte die Ab-
schitzung der Wirkung unterschiedlicher Manahmen, sowohl auf Okonomie als auch auf
den Arbeitsmarkt, zunehmend mehr in den Fokus der Betrachtung (Politiksimulationen und
Entwicklung des IAB-Strategiebiindels). Gleichzeit erreichte die Arbeitskraftebedarfsprog-
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nostik ab 1996 mithilfe des tief disaggregierten dkonometrischen IAB/INFORGE-Modells
(INterindustry FORcasting GErmany) (vgl. Meyer/Ewerhart 1997) einen neuen Hohepunkt.
Das modellbasierte Projektions- und Simulationssystem erfasst die volkswirtschaftliche
Komplexitat und bildet die makrokonomischen Giiter-, Geld- und vor allem Arbeitsmérkte
vollstdndig ab.

2000er-Jahre: Die Studien der Bund-Lander-Kommission fiir Bildungsplanung und For-
schungsforderung (vgl. BuND-LANDER-KoMMmissioN 1995, 2001; BoNIN u. a. 2007; DOSTAL
2002; WEIDIG u. a. 1999) mussten sich bei den Projektionen von Angebot und Bedarf auf
die Ebene der Qualifikationsniveaus, einzelner Branchen oder abstrakter Tatigkeitsbereiche
beschrénken. Projektionen auf der Berufsebene waren nicht machbar, da Systematiken und
Merkmale fehlten, die eine Zuordnung zwischen Angebot und Bedarf erméglichten. So wa-
ren das Angebot und der Bedarf nur unter der Pramisse vergleichbar, dass das Neuangebot
vollstédndig in den jeweils passenden ausgeiibten Beruf wanderte — eine berufliche Flexibili-
tat zwischen erlerntem und ausgeiibtem Beruf war nicht darstellbar.

2010er-Jahre: Neben den fortgeschriebenen Projektionen der Prognos AG (vgl. PROG-
Nos AG 2008, 2012), die iiberwiegend auf Grundlage der sogenannten Deutschlandre-
ports, ergdnzt mit Experteneinschéitzungen, die technologische Entwicklung abschitzen,
und den europdisch vergleichenden Projektionen von CEDEFOP (2009, 2012) haben sich
in Deutschland zwei neue Projektionskonzepte etabliert — zum einen das Projektionsmodell
von Economix im Auftrag des BMAS (vgl. VOGLER-LUDWIG u. a. 2016) und das seit 2007 ent-
standene Kooperationsprojekt des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BIBB) und des IAB zu
»,Qualifikations- und Berufsfeldprojektionen (QuBe)“ unter Mitwirkung des Fraunhofer-In-
stituts fiir Angewandte Informationstechnik (FIT) und der Gesellschaft fiir Wirtschaftliche
Strukturforschung mbH (GWS) (vgl. HELMRICH/ZIKA u. a. 2010, 2012; ZikA/HELMRICH U. a.
2012; MAIER/ZIKA 2014; Z1kA/MAIER 2015; MAIER u. a. 2018). Die beiden genannten unter-
scheiden sich vor allem hinsichtlich der zugrunde gelegten Annahmen der zukiinftigen Ent-
wicklungen, der Beriicksichtigung der beruflichen Flexibilitdat der Erwerbstdtigen und des
Arbeitsvolumens.

L. Zuwanderung, Aus- und Weiterbildung als politische Strategien

Im Jahr 2008 verabschiedete das Bundeskabinett zwei Initiativen, die Qualifizierungsinitia-
tive und das Aktionsprogramm. Beide biindeln eine Reihe von Manahmen, um zusétzliche
Fachkrafte zu gewinnen. Sie umfassen drei Politikfelder: (1) die Verbesserung des Bildungs-
systems, (2) die Erleichterung des Einsatzes ausldndischer Arbeitskrafte und (3) arbeits-
marktpolitische Mafsnahmen zur Verbesserung der Erwerbsbeteiligung bestimmter Perso-
nengruppen wie Jugendlicher, Frauen, Alterer und Personen mit Migrationshintergrund.
Ziel des 2012 in Kraft getretenen Anerkennungsgesetzes war es vor allem, die im Inland
vorhandenen Qualifikationspotenziale kiinftig besser zu nutzen und dariiber hinaus auch
im Ausland erworbene berufliche Qualifikationen gezielter fiir den deutschen Arbeitsmarkt



Leutemangel, Arbeitskraftemangel, Fachkrdftemangel — Engpdsse auf dem Arbeitsmarkt 283

zu aktivieren. So wurde mit den Anerkennungsgesetzen ein allgemeiner Anspruch auf eine
individuelle Priifung der Gleichwertigkeit von auslandischen Berufsqualifikationen mit in-
landischen Referenzqualifikationen geschaffen.

Im Entwurf des Fachkréfteeinwanderungsgesetzes vom 13. Mérz 2019 wurde festge-
halten, dass im Zuge des zunehmenden Fachkriftemangels nicht nur Hochschulabsolven-
ten/-absolventinnen, sondern immer haufiger auch Fachkrifte mit qualifizierten Berufs-
ausbildungen fehlten und die demografische Entwicklung diese Situation noch verstarken
werde. Um den Fachkréftebedarf zu sichern, reiche es nicht (mehr) aus, inldndische und
innereuropaische Potenziale zu heben. Ziel des Gesetzentwurfs war es daher, die Bedarfe
des Wirtschaftsstandortes Deutschland und die Fachkraftesicherung durch eine gezielte und
gesteuerte Zuwanderung von Fachkréften aus Drittstaaten zu flankieren.

Fiir die gezielte und gesteuerte Steigerung der Zuwanderung von qualifizierten Fach-
kraften aus Drittstaaten sollte ein kohadrenter Gesamtansatz ineinandergreifender und aufei-
nander abgestimmter Maldnahmen umgesetzt werden. Danach wurde das Fachkrafteeinwan-
derungsgesetz, das den rechtlichen Rahmen fiir eine gezielte, an den Bedarfen orientierte
Steuerung und Starkung der Fachkrifteeinwanderung schafft, notwendig ergédnzt durch

eine Beschleunigung bei der Anerkennung ausldndischer Abschliisse,
eine verstarkte Forderung des Erwerbs der deutschen Sprache im Ausland,

eine gemeinsam mit der Wirtschaft zu erarbeitende Strategie fiir eine gezielte Fachkréfte-
gewinnung und

ein verbessertes Marketing sowie effizientere und transparentere Verwaltungsverfahren.

Dabei ist sich die Bundesregierung der internationalen Prinzipien fiir eine ethisch verant-
wortbare Gewinnung von Fachkréften bewusst, sie beriicksichtigt diese und wird positive
Effekte (z. B. Kapazitdtsausbau, Starkung lokaler wirtschaftlicher Entwicklung) férdern.

Die Kennzahlen iiber die Bildungsbeteiligung Erwachsener zeigen seit Beginn der Be-
richterstattung in den 90er-Jahren einen Anstieg der Weiterbildungsbeteiligung, der nur
vereinzelt von Riickgidngen, allerdings iiber langere Perioden von Stagnation unterbrochen
ist (vgl. BILGER u. a. 2018, S. 17). Auch zeigen alle Langfristprojektionen, dass bei einem
sich beschleunigten Digitalisierungstrend in Verbindung mit der erwarteten demografischen
Entwicklung insbesondere Weiterbildung in Zukunft noch mehr an Bedeutung gewinnen
wird (vgl. z. B. BMAS 2019, S. 30).

Auf der anderen Seite zeigt aber auch eine aktuelle Studie des IAB, dass vor allem die
Eingewanderten erster Generation seltener Angebote fiir die berufliche Weiterbildung in An-
spruch nehmen als Menschen ohne Migrationshintergrund (vgl. LEBER u. a. 2019). Wéahrend
fast ein Drittel (31 %) der Arbeitnehmer/-innen ohne Migrationshintergrund in den Jahren
2013 bis 2015 an mindestens einer Fortbildungsmalinahme teilgenommen hatten, waren
es bei Zugewanderten der ersten Generation nur 20 Prozent. Grund ist nach Auffassung der
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Forscher/-innen, dass Migranten/Migrantinnen der ersten Generation haufig Hilfstatigkei-
ten ausiiben.

In der zweiten Generation der Zugewanderten sieht es schon vollig anders aus: Von den
Beschéftigten mit Migrationshintergrund, von denen mindestens ein Elternteil zugewandert
ist, nahmen im untersuchten Zeitraum 33 Prozent an Weiterbildungen teil, bei Frauen lag die
Quote sogar bei 35 Prozent.
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Irmgard Frank

> Durchlassigkeit von beruflicher und
aligemeiner Bildung - Der steinige Weg
beruflich Qualifizierter zur Hochschule

Bereits in den 1960er-Jahren wurde die fehlende Durchldssigkeit und Gleichwertigkeit des deutschen
Bildungssystems bemdngelt. Mit der Vorlage eines Bildungsgesamtplans, der alle Bildungsbereiche um-
fasste, wurde ein bildungsbereichsiibergreifendes Reformkonzept vorlegt, das allerdings nie umgesetzt
wurde. In diesem Beitrag werden die bildungspolitischen Bemiihungen zur Férderung der Durchldssig-
keit nachgezeichnet und erldutert, warum es bisher erst in Ansdtzen gelungen ist, nachhaltige bil-
dungsbereichsiibergreifende Reformen, insbesondere fiir Studierende ohne schulische Hochschulzu-
gangsberechtigung (Dritter Bildungsweg), umzusetzen. Dabei ist einerseits das stetige Ringen um eine
Verbesserung der Durchldssigkeit zu erkennen, andererseits aber auch, wie sehr diese Thematik mit der
Kompetenzverteilung zwischen Bund und Ldandern in dem foderalen Bildungssystem und der historisch
gewachsenen Versaulung der Bildungsbereiche zusammenhdngt. Der Beitrag schlieBt mit der Empfeh-
lung des Wissenschaftsrates zur weiteren Offnung der Hochschulen fiir beruflich Qualifizierte ohne for-
male Hochschulzugangsberechtigung als ein dringender Appell an die Universitdaten, sich starker in dem
Feld zu engagieren.

1. CEinleitung

Durchlassigkeit im Bildungswesen ist ein Schlagwort, das die bildungspolitische Diskussion
in der (alten) Bundesrepublik seit Jahrzehnten begleitet. Reformvorschliage aus den frithen
1960er-Jahren, die auf eine strukturelle Durchldssigkeit innerhalb des allgemeinbildenden
Bildungsbereiches und zwischen Allgemeinbildung und Berufsbildung abzielten, wurden
in der Fachoffentlichkeit kontrovers diskutiert, aber in der Praxis nicht umgesetzt. Das galt
ebenso fiir erste Uberlegungen, die vorsahen, beruflich Qualifizierten, die keine herkémm-
liche schulische Studienberechtigung vorweisen konnten, den Zugang zur Hochschule zu
ermoglichen. Die Griinde, warum Berufstétige, die iiber eine herausgehobene Qualifikation
verfiigten, ohne das Abitur zu haben, nicht an einer Hochschule studieren durften, waren
vielfaltig: Von entscheidender Bedeutung war das seit dem 19. Jahrhundert geltende Postu-
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lat, dass eine Studierfahigkeit nur durch das erfolgreiche Ablegen des Abiturs, vorzugsweise
an einem Gymnasium, erreicht werden kann (konnte). Damit wurde beruflich Qualifizierten
ohne Abitur die Fahigkeit, an einer Universitét studieren zu konnen, abgesprochen. Die his-
torisch gewachsene Versdulung der Bildungsbereiche und die hermetische Abschottung hat
dariiber hinaus eine verstarkte Annéherung verhindert.

Erst durch eine Reihe weitreichender bildungspolitischer europdischer Projekte zur Jahr-
tausendwende (z. B. Bologna-Prozess, Deutscher Qualifikationsrahmen), die von Deutsch-
land umzusetzen waren, wurde das Thema erneut auf die Tagesordnung gesetzt.

Die demografische Entwicklung sowie das verdnderte Bildungsverhalten der jungen
Menschen und die damit verbundenen Entwicklungen am Ausbildungs- und Arbeitsmarkt
erfordern dariiber hinaus grundlegende Reformen im Bildungswesen: 2017 lag der Anteil
der jungen Erwachsenen, die ein Studium begonnen haben, das vierte Jahr in Folge hoher als
der Anteil der Anfénger/-innen im Bereich der dualen Berufsausbildung (vgl. AUTORENGRUP-
PE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2018, S. 128). Gleichzeitig geht die Anzahl der tatsachlich
ausbildenden Betriebe kontinuierlich zuriick. Insbesondere Kleinbetriebe ziehen sich zuneh-
mend aus der Ausbildung zuriick (vgl. BIBB 2019, S. 10). Wahrend auf der einen Seite der
Trend zur hoheren Schulbildung ungebrochen ist, kommt es auf der anderen Seite auf dem
Arbeitsmarkt im mittleren Qualifikationssegment verstarkt zu Facharbeiter/-innenengpés-
sen; die nach vorliegenden Prognosen in Zukunft noch weiter ansteigen diirften (vgl. MAIER
u. a. 2018; MaIer 2018, S. 8). Bereits 2014 sahen die Autoren/Autorinnen der Bildungs-
berichterstattung die Notwendigkeit fiir eine Neubestimmung des Verhéltnisses von Berufs-
bildung und Hochschulbildung, indem sie forderten: ,Das Verhaltnis dieser beiden grof3en
Ausbildungssektoren zueinander bedarf eines neuen ausbildungspolitischen Konzeptes fiir
beide Bereiche“ (AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2014, S. 12). Im gleichen
Jahr sprach sich der eher wertkonservativ ausgerichtete Wissenschaftsrat in seinen Empfeh-
lungen zur Gestaltung des Verhaltnisses von akademischer und beruflicher Bildung fiir einen
grundlegenden Ausbau und die Gestaltung von Ubergangsmoglichkeiten zwischen berufli-
cher und hochschulischer Bildung aus (vgl. WR 2014, S. 13). Bildungspolitisch bedeutsam
wird damit die Frage, wie beruflich Qualifizierten der Zugang zum Studium an einer Hoch-
schule erméglicht werden kann, unter welchen Bedingungen das moglich ist und wie eine
studiengerechte Organisation fiir die Zielgruppe aussehen kann.!

In den nachfolgenden Ausfiihrungen werden die wichtigsten Entwicklungs- und Struk-
turplédne in Bezug auf ein durchlissiges Bildungssystem der letzten 60 Jahre dargestellt. Da-
bei erfolgt eine Bestandsaufnahme aus der Sicht der Berufsbildung. Insgesamt wird ein mehr
oder weniger stetiges Ringen um eine verstarkte Durchléssigkeit deutlich, andererseits aber

1  Die Frage der Durchldssigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung betrifft zwei Handlungsfelder: einerseits die
institutionellen Maglichkeiten des Ubergangs von beruflich Qualifizierten in das Hochschulsystem und andererseits die Durch-
ldssigkeit aus der Hochschule in die Berufsbildung (reziproke Durchldssigkeit). In den nachfolgenden Ausfiihrungen wird das
Thema Ubergang von der Berufsbildung in die Hochschule thematisiert. Dabei liegt der Schwerpunkt auf beruflich Qualifizier-
ten ohne formale Hochschulzugangsberechtigung.
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auch, wie sehr das Thema mit der Kompetenzverteilung zwischen Bund und Landern in dem
foderalen Bildungssystem zusammenhingt. Im Riickblick zeigt sich, dass vieles, was heu-
te diskutiert wird, seine Urspriinge in den bildungspolitischen Reformbemiihungen in den
1960er- und 1970er-Jahre hat.

Im ersten Kapitel werden die Konzepte des Deutschen Bildungsrates und der Bund-Lan-
der-Kommission fiir Bildungsplanung aus den 1960er- und 1970er-Jahren dargestellt. In
den weiteren Kapiteln werden die wesentlichen Reformimpulse zu mehr Durchlassigkeit
vorgestellt. Diese reichen von den Empfehlungen des Bundesinstituts fiir Berufsbildung
(BIBB) iiber den Beschluss der Kultusministerkonferenz zum Hochschulzugang fiir beruflich
qualifizierte Bewerber/-innen ohne formale Hochschulzugangsberechtigung, der BMBF-In-
itiative ,,ANKOM*, dem Bund-Lénder-Wettbewerb ,Aufstieg durch Bildung: offene Hoch-
schulen“ bis zu den Empfehlungen des Wissenschaftsrates zum Thema Gleichwertigkeit von
beruflicher und allgemeiner Bildung. Anschlie3end werden die vorliegenden Daten zur Zahl
der Studierenden des sogenannten ,,Dritten Bildungsweges“ an den deutschen Hochschulen
erlautert. Dabei wird auf die Zahlen des Deutschen Zentrums fiir Hochschul- und Wissen-
schaftsforschung (DZHW), der Autorengruppe Bildungsberichterstattung und des Centrums
fiir Hochschulentwicklung (CHE) zuriickgegriffen.

2. Durchlassigkeit in der bildungspolitischen Diskussion der 1960er- und
1970er-Jahre in der alten Bundesrepublik

2.1 Bildungsgesamtplan des Deutschen Bildungsrates

Angestof3en von Analysen des Deutschen Bildungswesens (vgl. DAHRENDORF 1965; PicHT
1964; Peisert 1967) und der UNESCO (vgl. FAURE u. a. 1973), in denen Defizite aufgezeigt
und grundlegende Reformen eingefordert wurden, wurde 1965 der Deutsche Bildungs-
rat von Bund und Landern als Nachfolgeorganisation des Deutschen Ausschusses fiir das
Erziehungs- und Bildungswesen (1953-1965) gegriindet. Der Bildungsrat hatte die Auf-
gabe, die Bildungsplanung fiir das Bildungswesen, allerdings ohne den Hochschulbereich,
vorzulegen. Diese Aufgabe {ibernahm der Wissenschaftsrat, der 1957 gemeinsam von Bund
und Landern gegriindet wurde. Er berit diese in Fragen der inhaltlichen und strukturellen
Weiterentwicklung des Hochschulsystems und der Forschungseinrichtungen.

Der Deutsche Bildungsrat legte in seiner Amtszeit insgesamt 18 Empfehlungen vor. 1970
wurde ein Strukturplan fiir das Bildungswesen ohne den Hochschulbereich (vgl. DEUTSCHER
BiLpuNGsrAT 1970) verdffentlicht, der die Grundziige eines modernen Bildungssystems in
einer modernen Gesellschaft enthélt, u. a. eine grundlegende Reform der friihkindlichen
Bildung und der Allgemeinbildung und erste Uberlegungen zur Verbesserung der Lehrlings-
ausbildung und zur Verzahnung von Allgemein- und Berufsbildung. In der Zeit von 1970 bis
1974 war die berufliche Bildung ein Schwerpunkt der Arbeit der Kommission. Dazu wurde
1970 ein Ausschuss ,Berufliche Bildung“ mit dem Ziel eingesetzt, die im Bildungsgesamt-
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plan enthaltenen Vorschlédge zur Verbesserung der Lehrlingsausbildung und Vorschlége fiir
die Reform der Sekundarstufe II zu prazisieren. 1974 legte der Deutsche Bildungsrat eine
entsprechende Empfehlung vor. Damit waren weitgehende Verdnderungen in der Institu-
tionalisierung der Bildungseinrichtungen verbunden. Das zentrale Anliegen bestand darin,
Durchlassigkeit im Bildungssystem und eine Aufwertung des gesamten Berufsbildungssys-
tems in die Wege zu leiten: ,,Alle bisher getrennten Bildungs- und Qualifikationssysteme fiir
eine berufliche Ausbildung und Studienbefahigung werden in einer alle Bildungsgénge um-
fassenden Stufe des Bildungswesens — Sekundarstufe II — zusammengefasst, [...] um die im
bestehenden Berufsbildungssystem begriindete Diskriminierung der Berufsbildung zu be-
seitigen“ (DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1974, S. 65). Eine Differenzierung der Bildungsangebo-
te, bezogen auf die verschiedenen Qualifikationsebenen und hinsichtlich der angestrebten
Qualifikationen und/oder ein Studium, sollte eine umfassende horizontale und vertikale
Durchléassigkeit sicherstellen. Zum Thema Durchlassigkeit und Integration wird ausgefiihrt:
,Die Bildungsgénge der Sekundarstufe II sind so anzulegen, dass hinsichtlich der Kompe-
tenz grundsitzliche Unterschiede zwischen berufs- und studienvorbereitenden Kenntnis-
sen, Fahigkeiten und Fertigkeiten vermieden werden [...] jede Mafsnahme zur Erhohung
der Durchlassigkeit — horizontal zwischen den verschiedenen Bildungsgidngen, vertikal
zwischen den Stufen des Bildungswesens — ist ein Beitrag zur Verringerung der Chancen-
ungleichheit” (ebd., S. 47f.). Eine wechselseitige konzeptionelle und inhaltlich-didaktische
Durchdringung der Bildungsgénge (Berufsbildung und Hochschulbildung) und die wechsel-
seitige Anrechnung von Lernleistungen wird gefordert, um die Bildungsgénge zu flexibilisie-
ren und den Lernenden im Prozess des Lernens Wahlméglichkeiten zu erdffnen, indem es
heif3t: ,Bildungsginge, die primar auf den Erwerb der Berufsqualifikationen angelegt sind,
miissen einen Anteil der fiir die Studienqualifikation bedeutsamen Inhalte und Lernziele
ausweisen, Bildungsginge die primér auf Studiengénge im Hochschulbereich angelegt sind,
miissen den Anteil der fiir die Berufsqualifikation bedeutsamen Inhalte und Lernziele aus-
weisen“ (ebd., S. 87). In der Fachwelt fanden diese Ideen gro3e Resonanz, eine Umsetzung
blieb dagegen weitgehend aus.

Der Deutsche Bildungsrat wurde 1975 aufgelost, weil einige Lander seine Empfehlun-
gen bildungspolitisch dulerst kritisch bewerteten und deshalb einer Verldngerung seines
Mandats nicht zustimmten. Doch mit den oben dargestellten Elementen (Anrechnung von
Lernleistungen, Wahlmoglichkeiten fiir Lernende, gegenseitige Durchdringung) hatte er die
wesentlichen Leitplanken fiir die Durchlassigkeitsdiskussion der nichsten Jahrzehnte fest-
gelegt.

2.2 ,Stufenplan zu Schwerpunkten der beruflichen Bildung" - Konzepte der
Bund-Lander-Kommission fiir Bildungsplanung

Die Bildungsgesamtplanung unter Einbeziehung des Hochschulbereichs im foderalen Sys-
tem der Bundesrepublik als Gemeinschaftsaufgabe anzusehen, war unter den gegebenen f6-
deralen Strukturen und ohne eine Anderung des Grundgesetzes nicht méglich. 1969 wurde
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eine entsprechende Novellierung des Grundgesetzes mit Zweidrittelmehrheit im Parlament
beschlossen. Sie erméglichte dem Bund und den Landern eine Zusammenarbeit bei der Bil-
dungsplanung und Foérderung von Einrichtungen sowie Vorhaben der wissenschaftlichen
Forschung von iiberregionaler Bedeutung auf Grundlage von Vereinbarungen.

Nach der verfassungsrechtlichen Anderung des Grundgesetzes und der Aufhebung des
Verbots der Zusammenarbeit zwischen Bund und Léndern in Fragen der Bildungsplanung
wurde 1970 die Bund-Lénder-Kommission (BLK) gegriindet. Damit bestand erstmals ein
gesamtstaatliches Gremium. Aufgabe war die Entwicklung und Vorlage eines langfristigen
Bildungsgesamtplanes, indem zugleich der Finanzierungsbedarf festgeschrieben wurde. Zur
Vorbereitung der Beschliisse wurden zwei Ausschiisse eingesetzt: (1) der Ausschuss fiir Bil-
dungsplanung (1971) und (2) der Ausschuss fiir Forschungsforderung (ab 1975). 1973 legte
die BLK einen Bildungsgesamtplan vor, der alle Bildungsbereiche (Allgemein-, Berufs- und
Hochschulbildung) umfasste. Dabei wurden viele Vorschlige und Uberlegungen des Deut-
schen Bildungsrates iibernommen.

Die BLK legte zwei Jahre spater den ,,Stufenplan zu Schwerpunkten der beruflichen Bil-
dung” vor (vgl. BUND-LANDER-KOMMISSION FUR BILDUNGSPLANUNG 1975). Der Stufenplan
beinhaltete einen zwischen Bund und Lédndern abgestimmten Bildungsgesamtplan bis 1978.
Eine Reform der Berufsbildung sollte nach Einschétzung der Autoren/Autorinnen insbeson-
dere drei Manahmenbiindel umfassen:

1) die Einfithrung eines vollzeitschulischen oder kooperativen Berufsgrundbildungsjahres,

2) die Einrichtung bzw. den Ausbau von {iberbetrieblichen Ausbildungsstatten und

3) den Ausbau berufsqualifizierender Bildungsgénge im tertidren Bereich aullerhalb der
Hochschulen (vgl. BuND-LANDER-KoMMISSION 1975, S. 18ff.).

Eine Weiterentwicklung der Bildungsgénge wurde insbesondere fiir wirtschafts-, technik-
und naturwissenschaftliche Bereiche in Erwigung gezogen. Mit der zwischen 1970 und
1972 erfolgten Uberleitung der Ingenieurschulen und fast aller fritheren hoheren Fachschu-
len in den Hochschulbereich entstand aus Sicht der Experten/Expertinnen aus Bund und
Landern Handlungsbedarf fiir den Ausbau weiterer Bildungsginge im tertidren Bereich, ins-
besondere in den Ingenieurdisziplinen. Zugleich sollte die Durchléssigkeit zum Hochschul-
bereich geférdert werden, indem die Autoren/Autorinnen anmerkten: ,[...] die [tertidren,
I. F.] Bildungsgidnge miissen eigenstdndige Aufgaben in einem gestuften Gesamtsystem
iibernehmen. Sie diirfen nicht lediglich als Durchgangssystem fiir ein spateres Hochschul-
studium stehen® (BuND-LANDER-KoMMIssION 1975, S. 23). Diese sehr ambitionierten Pldne
wurden ebenfalls kaum umgesetzt.

Die Fortschreibung des Bildungsgesamtplanes scheiterte 1982 endgiiltig am Wider-
stand der Kultusminister und Kultusministerinnen einiger Lander sowie der Finanzminister
von Bund und Landern, die ihn fiir unfinanzierbar hielten. Das weitgehende Scheitern der
Bildungsreformen hatte weitreichende Folgen fiir die Entwicklungen und Diskussion in Bil-
dungsfragen in der Bundesrepublik in den folgenden Dekaden: Fragen zur Durchlassigkeit
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standen in den kommenden Jahren nicht an erster Stelle der bildungspolitischen Agenda,
andererseits waren die Diskussionen stark in die sich verschérfende Diskussion um den Fo-
deralismus eingebunden.

3. Empfehlungen des BIBB und des Hauptausschusses des BIBB zur
Gleichwertigkeit von beruflicher und aligemeiner Bildung

Der BIBB-Hauptausschuss (BIBB-HA) griff 1984 in einer Empfehlung zur ,,Gleichwertigkeit
von beruflicher und allgemeiner Bildung“ das Thema auf und forderte, ,dass durch eine
Gleichstellungsregelung den Absolventen/Absolventinnen beruflicher Fortbildungspriifun-
gen nach Berufsbildungsgesetz und Handwerksordnung [...] der Zugang zum Fachhoch-
schulbereich zu er6ffnen ist“ (BIBB 1984). Damit forderte das ,,Parlament der Berufsbildung®,
in dem Vertreter/-innen von Bund, Lindern, von Arbeitgeber- und Arbeitnehmerverbénden,
der Bundesanstalt fiir Arbeit (seit 2004 Bundesagentur fiir Arbeit) und der kommunalen Spit-
zenverbédnde vertreten sind, eine Flexibilisierung und Ausweitung der Zugangsregelungen
fiir beruflich Qualifizierte, die allerdings in der 6ffentlichen Debatte keine Resonanz fand.
1995 appellierte Dr. Fritz Schaumann, Staatssekretdr im Bundesministerium fiir Bildung,
Wissenschaft, Forschung und Technologie, anlésslich der 25-Jahr-Feier des BIBB erneut an
Bund und Lander, das Thema aufzugreifen und entsprechende Rahmenbedingungen fiir den
Ubergang beruflich Qualifizierter an die Hochschulen zu schaffen (vgl. BIBB 1995).

Dieser Apell blieb ohne Resonanz, ebenso wie der BIBB-Vorschlag zur Férderung der
Gleichwertigkeit zwischen Berufsbildung und Hochschulbildung, der 1994 vorgelegt wurde
(vgl. DYBOWSKI-JOHANNSON U. a. 1994). Kern der konzeptionellen Uberlegungen war es einer-
seits, das berufsbildende System zu stiarken, und andererseits den Absolventen/Absolventin-
nen der hoheren staatlichen Fortbildungen, die tiber keine formale Hochschulzugangsberech-
tigung verfiigten, den Zugang zur Hochschule zu ebnen und vorhandene Zugangsbarrieren
abzubauen. Der Vorschlag beinhaltete eine grundlegende Reform des Berufsbildungssystems
und eine inhaltliche Verkniipfung der Bildungsbereiche, die im Rahmen der Weiterbildung
auch eine Option auf Studiengénge vorsah, die mit der Erwerbsarbeit kombiniert sind (vgl.
DYBOWSKI-JOHANNSON u. a. 1994, S. 13). Damit sollte es fiir den Einzelnen/die Einzelne die
Moglichkeit geben, nach Absolvierung der traditionellen dualen Ausbildung und anschlie-
Bender Weiterbildung ebenfalls dual bzw. im periodischen Wechsel von Arbeiten und Lernen
einen (Fach-)Hochschulabschluss zu erreichen. In dem seinerzeit revolutiondr anmutenden
Vorschlag wurden Uberlegungen der Bund-Linder-Kommission aus den 1970er-Jahren auf-
genommen, u. a. auch die Uberlegung, das Lern- und Studienangebot zu modularisieren. Das
Konzept fand in der Fachoffentlichkeit grof3e Resonanz, auf der bildungspolitischen Ebene
wurde es als unzuléssiger Eingriff in die Gestaltungshoheit von Bund und Léndern betrach-
tet. 2010 verabschiedete der BIBB-HA eine dritte Empfehlung zum Thema, mit der erneuten
Forderung, den ,,Hochschulzugang fiir beruflich Qualifizierte ohne schulische Hochschulzu-
gangsberechtigung [auszubauen, die] Anrechnung beruflich erworbener Kompetenzen auf
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Hochschulstudiengénge [zu erweitern,] bedarfsgerechte Angebote fiir beruflich Qualifizierte
[und] finanzielle Fordermoglichkeiten [zu schaffen, und ein] Informations- und Beratungs-
angebot fiir beruflich qualifizierte [Studien]Interessenten [bereitzustellen]“ (BIBB 2010).
Dieser Appell erfolgte nach der Verabschiedung der Empfehlungen der Kultusministerkon-
ferenz (KMK) fiir den Hochschulzugang beruflich Qualifizierter ohne formale Hochschul-
zugangsberechtigung. Insgesamt lasst sich feststellen, dass die vielféltigen Aktivitdten des
BIBB, das Thema voranzutreiben, weitgehend ohne Erfolg geblieben sind.

L. Hochschulzugang fiir beruflich Qualifizierte ohne formale
Hochschulzugangsberechtigung - Dritter Bildungsweg - Positionen und
Empfehlungen der Kultusministerkonferenz (KMK)

Die Stdndige Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland
(Kultusministerkonferenz/KMK) ist die 1948 gegriindete Arbeitsgemeinschaft der fiir Bil-
dung, Erziehung, Forschung und kulturelle Angelegenheiten zustdndigen Minister/-innen
bzw. Senatoren/Senatorinnen der Lander. Sie behandelt nach ihrer Geschiaftsordnung ,,An-
gelegenheiten der Bildungspolitik, der Hochschul-, Forschungs- und Kulturpolitik von {iber-
regionaler Bedeutung mit dem Ziel gemeinsamer Meinungs- und Willensbildung und Ver-
tretung gemeinsamer Anliegen® (KMK 2014a).

1994 hat die KMK in einer Erkldrung zu ,Fragen der Gleichwertigkeit von allgemeiner
und beruflicher Bildung“ Handlungsbedarf festgestellt und nach Vorlage eines Berichts 1997
die entsprechenden Ausschiisse beauftragt, ,,zu priifen und zu beschreiben, welche Ab-
schlussqualifikationen beruflicher Bildungswege auf der Grundlage der Bildungswerte, ihres
Anspruchsniveaus und ihrer Leistungsnachweise zu einer Anerkennung weitergehender Be-
rechtigungen im Bildungswesen fiihren konnen“ (KMK 1997).

Erstim Méarz 2009 wurden einheitliche Kriterien fiir den Hochschulzugang von beruflich
qualifizierten Bewerbern/Bewerberinnen ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung
verabschiedet. Mit diesem Beschluss haben beruflich qualifizierte Meister/-innen, Techni-
ker/-innen, Fachwirte/Fachwirtinnen der Aufstiegsfortbildung und Absolventen/Absolven-
tinnen gleichgestellter Abschliisse die Moglichkeit, an einer Hochschule zu studieren. Beruf-
lich Qualifizierte ohne Abschluss einer Aufstiegsfortbildung erhalten einen fachgebundenen
Hochschulzugang, wenn sie eine mindestens zweijahrige einschldgige Berufsausbildung ab-
geschlossen haben sowie eine dreijéhrige einschligige Berufspraxis nachweisen konnen und
ein Eignungsfeststellungsverfahren oder ein einjihriges Probestudium erfolgreich durchlau-
fen haben (vgl. KMK 2009). Mit dem KMK-Beschluss wurde ein wichtiger Impuls fiir mehr
Durchlassigkeit zwischen Berufs- und Hochschulbildung angestof3en.

In allen Bundeslédndern wurden diese Regelungen inzwischen ibernommen, in landes-
rechtliche Regelungen iiberfiihrt und in einer Synopse zusammengetragen, die 2014 von der
KMK auf Grundlage hochschulrechtlicher Regelungen herausgegeben wurde. Dabei zeigt
sich, dass die Vorgaben vonseiten der Hochschulgesetze der einzelnen Lander beziiglich
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Gestaltung, Zugangsvoraussetzungen und den Eingangs- und Eignungspriifungen zum Teil
sehr unterschiedlich sind (vgl. KMK 2014b).

2015 hat die KMK in einer weiteren Handreichung iiber den ,Hochschulzugang tiber
berufliche Bildung — Wege und Berechtigungen“ informiert und zugleich die 2009 mit allen
Landern vereinbarten Regelungen prazisiert und in einigen Punkten abgewandelt bzw. er-
géanzt. Dabei wird darauf hingewiesen, dass die Lander bei der Umsetzung die mit der KMK
vereinbarten Standards einhalten miissen, damit die gegenseitige Anerkennung der Ab-
schliisse und Berechtigungen sichergestellt wird. Die Lander kénnen weitergehende Rege-
lungen fiir den Hochschulzugang schaffen und insbesondere den Katalog der Fortbildungs-
abschliisse entsprechend den jeweiligen Landesregelungen erweitern (vgl. KMK 2015).

Die immer wieder aufflammenden Diskussionen um das foéderale Bildungssystem in der
(alten) Bundesrepublik und das Ansinnen der Bundesregierung, insbesondere der sozialli-
beralen Koalition unter Willy Brandt, mit der Anderung des Grundgesetzes den Zustindig-
keitsbereich des Bundes auszuweiten, hat insbesondere in den 1970er- und 1980er-Jahren
zu einer Verhértung der Positionen gefiihrt. In dem von der Bundesregierung 1978 vorgeleg-
ten sogenannten Méangelbericht zu strukturellen Problemen des Bildungsfoderalismus (vgl.
DEUTSCHER BUNDESTAG 1978) wurden die Bemiihungen der Bundesldnder um eine verstark-
te Einheitlichkeit, Transparenz und Durchléssigkeit im gesamten Bildungswesen als man-
gelhaft dargestellt. Aufgrund der vorliegenden Analysen forderte die Bundesregierung eine
grundlegende Neuordnung der bundesstaatlichen Aufgabenverteilung im Bildungswesen,
verbunden mit einer Anderung des Grundgesetzes.

Aufgrund der unterschiedlichen Landerpositionen zu dem Thema gelang es der KMK
nicht, eine von allen Ladndern getragene Stellungnahme abzustimmen. Auch wurde die fiir
die Anderung des Grundgesetzes erforderliche Zweidrittelmehrheit weder im Bundestag
noch im Bundesrat erreicht, damit blieb die Initiative der Regierung ohne Wirkung. Das bis
in die jlingste Vergangenheit geltende Primat, die allgemeine Hochschulreife als ausschlie(3-
lichen Befahigungsnachweis fiir den Zugang zur Universitit anzuerkennen und damit hoher
beruflich Qualifizierten die Studienbefahigung abzusprechen, hat dariiber hinaus eine An-
ndherung der Bildungsbereiche erschwert.

5. Empfehlungen des Wissenschaftsrates (WR) zur Gestaltung des

Verhaltnisses von beruflicher und akademischer Bildung 2014

In seinen Empfehlungen beschéftigt sich der WR mit der Qualifizierung von Fachkraften
vor dem Hintergrund des demografischen Wandels, der vorliegenden Prognosen zum Fach-

2 2015 haben Euler und Severing zwei Publikationen zum Thema Durchldssigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bil-
dung vorgelegt: Daten und Fakten zu dem Thema und politische Forderungen der Initiative ,,Chance Ausbildung"”. Darin
schlagen sie zur Verbesserung der Verzahnung von Berufsbildung und Studium ein Modell der ,studienintegrierten Berufs-
ausbildung” vor (vgl. EULERISEVERING 2015).
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kraftebedarf, der kontinuierlich steigenden Anzahl von Studienberechtigten und des wach-
senden Zustroms an die Hochschulen bei gleichzeitigem Riickgang der Neuzuginge zur
beruflichen Bildung. Dabei pladiert er fiir eine weitgehende Reform des Bildungswesens,
neben einer stirkeren Individualisierung und Flexibilisierung sowie einer verstiarkten Zu-
sammenarbeit der beiden postschulischen Bildungsbereiche (d. h. der beruflichen und aka-
demischen Bildungsbereiche I. F.) (vgl. WR 2014, S. 7). ,Zu spéteren Zeitpunkten in einer
Bildungsbiographie sollte die Méglichkeit erdffnet werden, weitere Ausbildungsphasen im
jeweils anderen post-schulischen Bildungssektor zu absolvieren“ (ebd., S. 9). Bildungsginge
sollten transparent und durchléssig gestaltet werden, damit auch eine spatere Umorientie-
rung und die Absolvierung weiterer Ausbildungsphasen (vgl. ebd., S. 10) mdglich ist. Dabei
empfiehlt er den Lindern mit Blick auf die KMK-Regelungen von 2009 eine weitere Offnung
des Hochschulzugangs fiir beruflich Qualifizierte ohne Abitur oder Fachhochschulreife, den
Wegfall der bisherigen mehrjahrigen Berufserfahrung als Zulassungsvoraussetzung und die
Aufhebung der bisherigen Fachbindung in der Hochschulzugangsberechtigung. Uber diesen
sogenannten Dritten Bildungsweg konnen zuséatzliche Potenziale erschlossen, und mit der
Schaffung zielgruppenorientierter Angebote fiir beruflich Qualifizierte (z. B. Briickenkurse
und Zertifikatskurse) kann der Zugang von beruflich Qualifizierten an die Hochschulen ge-
fordert werden. Aus der Sicht des WR kann ,im Rahmen einer Berufsausbildung Studier-
fahigkeit erworben werden, [deshalb] sieht er keine Notwendigkeit, zusatzlich mehrjahrige
Berufserfahrung zu verlangen, um den Hochschulzugang zu gewéhren“ (ebd., S. 13).

Einen wesentlichen Baustein zur weiteren Offnung der Hochschulen fiir beruflich Quali-
fizierte sieht der Wissenschaftsrat schlief3lich in der Anrechnung beruflich erworbener Kom-
petenzen. Damit kdnnen Studiendauer und Zeit, in denen die Studierenden dem Arbeits-
markt nur eingeschrénkt zur Verfiigung stehen, verkiirzt werden. Die Autoren/Autorinnen
pladieren fiir ein durchgéngiges Baukastensystem, das den Lernenden eine stérker an den
individuellen Bediirfnissen orientierte Ausbildung ermoglicht, in dem sich Module zu einem
vollstdndigen Bachelor- und Masterstudium zusammensetzen lassen. Die Entwicklung von
Musterverfahren zur Anrechnung von beruflich erworbenen Kompetenzen in enger Abstim-
mung zwischen Hochschule und Berufsbildung ist fiir den WR von zentraler Bedeutung fiir
die weitere Offnung der Hochschulen fiir beruflich Qualifizierte. Fiir die Verbesserung der
Ubergangsmoéglichkeiten zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung sollten breite
Qualifikationsprofile entwickelt werden, die sowohl beruflich-handlungsorientierte als auch
theoretisch-reflexionsorientierte Kompetenzen umfassen. Besonders geeignet sind dafiir
yhybride Ausbildungsformate“ (ebd., S. 11). Eine stringente Modularisierung sdmtlicher Bil-
dungsginge ist dabei fiir den Wissenschaftsrat das Mittel der Wahl. Mit diesen Uberlegungen
hat der WR viele der Reformvorschlédge des Bildungsrates und der Bund-Lander-Kommission
aus den1960er- und 1970er-Jahren aufgegriffen.
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6. Programme und Initiativen zur Forderung der Durchlassigkeit zwischen
beruflicher und hochschulischer Bildung

Im Zusammenhang mit den bildungspolitischen Diskussionen fiir eine Verbesserung des
Zugangs beruflich Qualifizierter an die Hochschulen wurden verschiedene Programme auf-
gelegt und Wettbewerbe ausgeschrieben, mit dem Ziel, Unterstiitzungsmalnahmen zu ent-
wickeln und zu implementieren. Nachfolgend werden die wichtigsten skizziert:

BMBF-Initiative zur Anrechnung beruflicher Kompetenzen auf Hochschulstudiengénge
LANKOM — Uberginge von der beruflichen in die hochschulische Bildung“

Die BMBF-Initiative ANKOM bestand aus zwei aufeinanderfolgenden Projektphasen. In der
ersten Forderphase (2005 bis 2008) wurden in insgesamt elf Projekten unterschiedliche Ver-
fahren zur Anrechnung beruflicher Kompetenzen auf Hochschulstudiengédnge entwickelt
und in den beteiligten Hochschulen eingesetzt. Die zweite Forderphase (2011 bis 2015)
LANKOM — Uberginge von der beruflichen in die hochschulische Bildung“ hatte zum Ziel,
Mafinahmen zu entwickeln und zu implementieren, studieninteressierten beruflich Quali-
fizierten ohne formale Hochschulzugangsberechtigung den Ubergang an die Hochschule zu
erleichtern und ihnen zu erméglichen, das Studium erfolgreich berufsbegleitend absolvieren
zu konnen. In 20 Projekten wurden Ma3nahmen entwickelt und erprobt. Dazu zdhlten um-
fassende Informations- und Beratungsangebote sowie Mentoring- und Coachingkonzepte,
Studienangebote, die eine zeitliche und o6rtliche Flexibilisierung des Studienangebotes er-
moglichten und die in der inhaltlichen und methodischen didaktischen Gestaltung auf die
Lebens- und Lernerfahrungen der Zielgruppe ausgerichtet waren. Dariiber hinaus wurden
die in der ersten Forderphase eingesetzten Anrechnungsverfahren {iberarbeitet (vgl. FREITAG
2012).

Bund-Lander-Wettbewerb ,,Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen*
2010 startete der Bund-Liander-Wettbewerb — offene Hochschulen mit dem Ziel, den Auf-
und Ausbau weiterbildender Studienangebote fiir bestimmte Zielgruppen, u. a. auch fiir
beruflich qualifizierte Studienbewerber/-innen ohne formale Hochschulzugangsberechti-
gung, zu fordern. An dem Wettbewerb, der in zwei Runden durchgefiihrt wird (erste Runde
2011 bis 2017, zweite Runde 2014 bis 2020), werden und wurden insgesamt 23 Projekte
gefordert. Seit 2011 wurden beispielsweise berufsbegleitende Studiengénge, Zertifikats-
angebote (Seminare und Module) sowie Informations- und Beratungsangebote entwickelt
und erprobt. Insgesamt waren an den zwei aufeinanderfolgenden Wettbewerbsrunden
etwa 100 Hochschulen beteiligt. ,Damit machte sich seit 2011 etwa jede vierte Hochschule
iiber alle Bundeslénder verteilt auf den Weg zur offenen Hochschule“ (BMBF 2019). Bisher
wurden insgesamt 359 Weiterbildungsangebote in den Regelbetrieb der geférderten Hoch-
schulen iiberfiihrt, darunter u. a. 92 berufsbegleitende Studiengédnge auf Bachelor- und
Masterniveau, 156 Zertifikatskurse und -programme, 23 Briickenprogramme und Vorberei-
tungskurse. Nicht alle Projekte der laufenden Wettbewerbsrunde sind bereits abgeschlossen.
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Deshalb ist davon auszugehen, dass die Anzahl der Angebote, die bis zum Ende der Forder-
runde noch in den Regelbetrieb der Hochschulen iiberfiihrt werden kénnen, noch steigen
diirfte (vgl. NickeL u. a. 2019).

7. Daten und Fakten - Studierende ohne schulische Studienberechtigung
(Dritter Bildungsweg) an den Hochschulen und Universititen?

Nach den vorliegenden Daten ist die Anzahl der Studierenden ohne formale Hochschul-
zugangsberechtigung an den Hochschulen und Universitdten seit der Jahrtausendwende
gestiegen: Zum Semesterbeginn 2016 waren dort 59.034 Studierende eingeschrieben. Ins-
gesamt wurden seit dem Beschluss der KMK im Jahr 2009 mehr als 40.400 beruflich qua-
lifizierte Hochschulabsolventen/Hochschulabsolventinnen in den Arbeitsmarkt entlassen
(vgl. CHE 2019). 2016 haben insgesamt 491.600 Frauen und Ménner mit einem Studium
begonnen. 11.800 (3 %) davon waren Studierende des Dritten Bildungsweges, ihre Anzahl
ist im Vergleich zu den Vorjahren leicht gesunken. 4.300 (36 %) davon sind an kirchlichen
oder staatlichen Fachhochschulen eingeschrieben, 2.200 (18,8 %) an staatlichen oder kirch-
lichen Universitdten. An der staatlichen Fernuniversitdt Hagen haben sich seinerzeit 1.600
(13,5 %) der Studierenden des Dritten Bildungsweges immatrikuliert. In den vergangenen
Jahren hat sich die Hochschullandschaft stark ausdifferenziert. Davon profitierten die priva-
ten Hochschulen: Fast ein Drittel bzw. 3.700 haben dort 2016 mit dem Studium begonnen
(vgl. Tabelle 1). An erster Stelle lagen die privaten Fachhochschulen mit 1.600 (13,4 %) ge-
folgt von den privaten Fernhochschulen mit 1.500 (12,8 %) Studierenden und den priva-
ten Universitdten mit 600 (4,8 %) Studierenden. Insgesamt haben 3.800 (30 %) der Frau-
en und Méanner das Studium an einer Fernhochschule aufgenommen (vgl. AUTORENGRUPPE
BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2018, S. 153-157). 2017 ist die Zahl der Studierenden des
Dritten Weges gegeniiber dem Vorjahr angestiegen (vgl. CHE 2019).

Insgesamt ist eine steigende Bedeutung der privaten Hochschulen und der staatlichen
Fernuniversitdt Hagen zu erkennen. Der hohe Anteil der an den Fernuniversititen einge-
schriebenen Studenten/Studentinnen lasst darauf schliefen, dass viele berufsbegleitend
studieren und damit ihr Studium faktisch als Teilzeitstudium organisieren, obwohl sie als
Vollzeitstudierende eingeschrieben sind (vgl. AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTAT-
TUNG 2018 S. 157). Als einer der Griinde fiir die starke Praferenz der privaten Hochschulen
und der Fernuniversititen ist nach Einschédtzung der Autoren/Autorinnen der Bildungsbe-
richterstattung darauf zuriickzufiihren, dass sie bestimmte Erwartungen (z. B. ein praxis-
nahes Studium) erfiillen (vgl. ebd., S. 169). Das gilt allerdings ganz besonders fiir die Fern-
universitat Hagen, die 1974 als bisher einzige staatliche Fernuniversitit gegriindet wurde
und die gesamte Studienorganisation auf Menschen ausgerichtet hat, die aus personlichen,
beruflichen oder sonstigen Griinden kein Préasenzstudium absolvieren kénnen oder wollen.

3 Siehe dazu auch WALDEN (2015).
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Studierende des Dritten Bildungsweges konnen dort gegenwaértig unter insgesamt 8.000 Bil-
dungsangeboten wéhlen (vgl. CHE 2019).

| oo | oo | 2013 | 20w | 2015 | 2016

Hochschulen gesamt 11.100 11.500 12.100 13.000 11.800 11.800
Staatliche Hochschulen

davon

Universitdten 1.800 2.100 2.200 2.300 2.300 2.200
Fachhochschulen 3.900 4.000 4.400 4.300 4.300 4.300
FernUni Hagen 3.600 3.000 2.600 2.000 2.100 1.600
Private Hochschulen

davon

Universitdten 400 500 600 500 500 600
Fachhochschulen 700 900 1.500 1.400 1.700 1.600
Fernhochschulen 700 1.000 900 2.500 900 1.500
Fernstudierende insgesamt 4.800 4.600 4.300 5.100 3.900 3.800

Quelle: AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2018, S. 157
URL: https:/lwww.bildungsbericht.de/delbildungsberichte-seit-2006/bildungsbericht-2018/excel-bildungsbe-
richt-2018/tabelle-f2-16web.xIsx (Stand: 30.01.2020)

Bei der Facherauswahl bevorzugt die Mehrheit die Rechts-, Wirtschaft- und Sozialwissen-
schaften (54,1 %), gefolgt von den Ingenieurwissenschaften (19,5 %) und Medizin- bzw.
Gesundheitswissenschaften (10,7 %). Der {iberwiegende Teil der Studierenden des Dritten
Bildungsweges strebt den Bachelorabschluss an; nur sieben Prozent studieren einen Master-
studiengang (vgl. NIcKEL u. a., S. 59). Insgesamt weisen Langsschnittuntersuchungen des
Deutschen Zentrums fiir Hochschul- und Wissenschaftsforschung (DZHW) und der Hum-
boldt-Universitét zu Berlin (HU Berlin) darauf hin, dass Studierende des Dritten Bildungswe-
ges dhnlich erfolgreich sind wie die anderer Studierendengruppen (vgl. WoLTER u. a. 2017).

8. Ausblick

Die zunehmende Européisierung im Bildungswesen im Zuge der Bologna-Reform, die Ein-
fithrung des Deutschen Qualifikationsrahmens ,verbunden mit der Forderung nach mehr
Transparenz und Durchléssigkeit im Bildungswesen, und nicht zuletzt die tendenzielle
Uberwindung des ,deutschen Bildungs-Schismas® (BAETHGE 2017) hat der bildungspoli-
tischen Diskussion in Deutschland neue Impulse gegeben. Mit dem Beschluss der Kultus-
ministerkonferenz zur Offnung der Hochschulen fiir beruflich Qualifizierte ohne formale
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Hochschulzugangsberechtigung hat die KMK sich nach langem Zogern an die Spitze der Be-
wegung gesetzt, mit dem Ziel, die Gleichwertigkeit zwischen beruflicher und allgemeiner/
hochschulischer Bildung substantiell zu fordern.

Mit diesem Bestreben wurden Steine aus dem Weg gerdaumt. Wie miihsam das Unter-
fangen ist, zeigen die vorliegenden Zahlen: 2016 haben insgesamt 11.800 beruflich Quali-
fizierte ohne Abitur ihr Studium aufgenommen, das ist im Vergleich zu den Vorjahren ein
leichter Riickgang. Das sind etwa drei Prozent aller Studienanfanger/-innen. Die vorliegen-
den Daten zeigen, dass Studierende des Dritten Bildungsweges neben der Fernuniversitét
Hagen in erster Linie an staatlichen und privaten Hochschulen eingeschrieben sind, an Uni-
versititen dagegen weniger. Die Empfehlung des Wissenschaftsrates zur weiteren Offnung
der Hochschulen fiir beruflich Qualifizierte ohne formale Hochschulzugangsberechtigung
kann verstanden werden als Appell an die Universitédten, sich stirker zu engagieren, diese
Zielgruppe verstarkt anzusprechen und Zugangswege zum Studium zu erleichtern. Der Hin-
weis des Wissenschaftsrates, dass ,,im Rahmen einer beruflichen Ausbildung Studierfdhig-
keit erworben werden kann“ (WR 2014, S. 89), ist eine Position, die durch die vorliegenden
Untersuchungsergebnisse zu der Studierendengruppe des Dritten Bildungsweges gestiitzt
wird (vgl. NickeL u. a. 2017, S. 59; WoOLTER u. a. 2017, S. 84). Damit wurde zudem eine lan-
ge geltende Doktrin aufgebrochen, wonach eine Studierfahigkeit erst mit dem erfolgreichen
Ablegen der Reifepriifung erlangt werden kann.

Mit Blick auf die geringen Zahlen der Studierenden des Dritten Bildungsweges stellt sich
weiterhin die Frage, was getan werden kann, um die Anzahl der beruflich Qualifizierten, die
an eine Hochschule wechseln konnen bzw. wollen, zu erh6hen. Gegenwdértig liegen kaum
Erkenntnisse iiber die Wirksambkeit der vielfaltigen Malnahmen vor, die im Rahmen des sehr
umfangreichen Bund-Lander-Wettbewerbs , Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen“
entwickelt und an den Hochschulen implementiert wurden. Die Ergebnisse entsprechender
Evaluationsstudien konnen Impulse geben fiir die Schaffung weiterer angemessener Rah-
men- und Studienbedingungen fiir die Zielgruppen.

Die breite Diskussion und Forderung einer weiteren Offnung der Hochschulen fiir be-
ruflich Qualifizierte hat zugleich paradoxe Ziige: Die Attraktivitdt der Berufsbildung wird
dadurch erhoht, dass sie als ,,Durchgangsstation” zur akademischen Bildung verstanden
werden kann. Deshalb ist bei allen Aktivitdten zur Forderung der Durchléssigkeit zwischen
Berufsbildung und Hochschule bedingungslos darauf hinzuwirken, dass die Berufsbildung
nicht weiter an Attraktivitédt verliert. Zwingend ist es deshalb auch, um die Berufsbildung
(wieder) zu einer Marke auszubauen und den eigenen Wert fiir die Wirtschaft und die Ge-
sellschaft herauszustellen und aktiv zu gestalten. Inwieweit die mit der Novelle des Berufs-
bildungsgesetzes 2020 eingefiihrten Abschlussbezeichnungen ,Bachelor Professional und
»,Master Professional” fiir die hoher qualifizierenden Fortbildungsstufen ein geeigneter Weg
sein konnen, bleibt abzuwarten.
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» Zwischen beruflicher und
hochschulischer Bildung. Entwicklungen,
Ansatze und Diskurse in Deutschland

Im vorliegenden Beitrag werden wichtige Entwicklungen, Ansdtze und Diskurse zur Frage der Durch-
lassigkeit zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung in Deutschland erdrtert. Im Vordergrund
steht dabei die Darstellung der verschiedenen Ansatze und Praktiken, mit denen der Ubergang zwischen
diesen beiden Bildungsteilbereichen in den letzten Jahrzehnten gefordert wurde. In der abschlieBenden
Betrachtung wird die Weiterentwicklung der beruflichen Bildung thematisiert, die auf ihre Starkung ge-
richtet ist.

1. Problemzusammenhang

Es geht beim Thema Durchléssigkeit im Kern um die Frage der Chancengerechtigkeit: Der
individuelle Aufstieg durch Bildung soll allen offenstehen. Zugang und Durchléssigkeit ge-
wéhrleisten Bildungsteilhabe. Die Schaffung durchlédssiger Bildungsstrukturen steht ganz
oben auf der Agenda bildungspolitischer Reformdebatten. Gefragt wird mit Blick auf die
berufliche Bildung, ob und inwieweit der Weg iiber die berufliche Aus- und Fortbildung Bil-
dungschancen eroffnet; und zwar zunéchst festgemacht am Erwerb von schulischen Hoch-
schulzugangsberechtigungen im Zusammenhang mit den beruflichen Bildungsabschliissen
oder iiber verdnderte Hochschulzugangsmodalititen fiir berufsqualifizierte Personengrup-
pen. Damit der Bildungsweg iiber die Berufsbildung keine Sackgasse ist, sollen, gleichwertig
zur (hoheren) Allgemeinbildung, weiterfithrende Chancen im Bildungs- und Hochschulsys-
tem er6ffnet werden. Der Fokus auf die berufliche Bildung und auf ihren Beitrag zur Kom-
pensation nachteiliger Ausgangsbedingungen ist von besonderer Bedeutung fiir das Ziel,
chancengerechte Gesamtbildungssysteme zu etablieren. Denn die berufliche Bildung wird
iiberwiegend von denjenigen jungen Menschen absolviert, die schlechte Startchancen in das
Bildungssystem hatten.

Es geht in diesem Themenzusammenhang aber auch um die Deckung der Fachkréfte-
bedarfe. So konnte die Entwicklung durchléssiger Strukturen zwischen der beruflichen und
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der hochschulischen Bildung zu einer Gleichwertigkeit der berufsbildenden Abschliisse und
damit — so die weit verbreitete Annahme - zu einer Attraktivitétssteigerung der beruflichen
Bildung beitragen. Diese Perspektive auf die berufliche Bildung gewinnt in Zeiten hoher
Fachkraftebedarfe an Bedeutung und wird dem wachsenden Trend entgegengehalten, der
allein auf den Erwerb des allgemeinbildenden Abiturs und das anschlieBende Studium ge-
richtet ist.

Der hier skizzierte Problemzusammenhang bestimmt den Diskurs und die Modernisie-
rung in der beruflichen Bildung seit Jahrzehnten. Im Kern geht es um die Positionierung der
beruflichen Bildung im Gesamtbildungsgefiige, einerseits im Verhaltnis zur allgemeinen und
hochschulischen Bildung und damit auch in Abstimmung zum formalen, staatlich regulier-
ten und von der meritokratischen Logik bestimmten Bildungs- und Berechtigungssystem;
andererseits in Relation zur Wirtschaft, Beschaftigung und zu den unmittelbaren betrieb-
lichen Qualifizierungs- und Fachkraftebedarfen.

Die Relationen zwischen der allgemeinen, beruflichen und hochschulischen Bildung
verdndern sich permanent. Dieses Phdnomen pragt die Weiterentwicklung von Gesamtbil-
dungssystemen bzw. der Teilsysteme ganz grundsétzlich, doch aktuell 16sen sich vielleicht
mehr denn je alte Trennlinien auf. Die Angebotsvielfalt wichst enorm, und Uberschneidun-
gen zwischen Bildungsteilsystemen sind die Regel. Hybride berufliche und hochschulische
Bildungsgange zielen patchworkartig auf Kenntnisse und Fahigkeiten, die haufig in getrenn-
ten Bildungsgéngen vermittelt werden. Damit verdndert sich das Verhaltnis der unterschied-
lichen Bildungsteilbereiche zueinander grundsatzlich.

2. Entwicklungen im Riickblick

Nachfolgend wird die Frage der Durchlassigkeit zwischen beruflicher und hochschulischer
Bildung fiir die letzten Jahrzehnte entlang von sechs Entwicklungsschritten und Konzepten
in der gebotenen Kiirze skizziert: (2.1) Nachtraglicher Erwerb allgemeinbildender Hoch-
schulzugangsberechtigungen im Anschluss an den ersten beruflichen Bildungsweg (Zwei-
ter Bildungsweg), (2.2) Weiterentwicklung beruflicher Bildungswege, die zu schulischen
Hochschulzugangsberechtigungen fiihren, (2.3) Verbindung betrieblich-dualer Berufsbil-
dungsabschliisse mit Hochschulzugangsberechtigungen, (2.4) Offnung der Hochschulen fiir
berufsqualifizierte Personengruppen (Dritter Bildungsweg), (2.5) Entwicklung und Einfiih-
rung des Deutschen Qualifikationsrahmens, (2.6) Einfithrung bzw. Erprobung von Kredit-
punkteansitzen in der hochschulischen und beruflichen Bildung. Aktuelle Entwicklungen,
die eine enge Verbindung beruflicher und hochschulischer Bildungsabschliisse betreffen,
sowie die Weiterentwicklung eines weiterfithrenden eigenstandigen beruflichen Bildungs-
weges werden in Kapitel 3 thematisiert.
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2.1 Nachtraglicher Erwerb allgemeinbildender Hochschulzugangsberechtigungen im
Anschluss an den ersten beruflichen Bildungsweg (Zweiter Bildungsweg)

Bis heute existiert der Zweite Bildungsweg, der das Nachholen allgemeinbildender Abschliis-
se beschreibt, insbesondere des Abiturs, und zwar meist im Anschluss an eine berufliche
Erstausbildung und eine mehrjahrige Berufstatigkeit. Angebote in Westdeutschland setzten
sich in den 1950er-Jahren durch (vgl. WoLr 1985), und zwar an Abendschulen und beson-
deren Kollegs. Bildungsgang und Abschluss waren inhaltlich am Primat der gymnasialen Bil-
dung ausrichtet. In den 1950er-Jahren wurden unter dem Zweiten Bildungsweg auch noch
solche Einrichtungen subsumiert, die einen berufsbezogenen Aufstiegs- und Bildungsweg
vom berufsbildenden Schulwesen zur Hochschule erméglichten. Die Verwirklichung dieses
eigenstandigen Bildungsweges fiihrte unter anderem zur Einrichtung der sogenannten Be-
rufsaufbauschule (vgl. HEID 1966; JUNGK 1968). Doch vollzog sich eine zunehmende Be-
deutungsverschiebung dadurch, dass unter dem Begriff Zweiter Bildungsweg zunehmend
nur solche Angebote verstanden wurden, in denen allgemeinbildende Schulabschliisse nach-
geholt werden konnten (vgl. OELMANN 1986; HAMACHER 1968). Nach Wolter (1990, S. 94)
kam es zu dieser Bedeutungsverschiebung, weil das berufspadagogische Prinzip des Berufs-
bezugs praktisch nie in entsprechende curriculare Modelle und Lernangebote umgesetzt
wurde und éltere empirische Forschungen zum Zweiten Bildungsweg gezeigt hétten, welche
Schwierigkeiten das Konzept des Berufsbezuges bei den Absolventen/Absolventinnen auf-
warf. Bis heute hat der Zweite Bildungsweg eine wichtige Bedeutung, obwohl die weiter-
fiihrenden Ubergangsméglichkeiten und Berechtigungen iiber die berufliche Bildung weit
fortgeschritten sind (s. u.). Offensichtlich ist das Primat der Allgemeinbildung und deren
wissenschaftspropadeutische Funktionsleistung gesellschaftlich tief verankert.!

2.2 Weiterentwicklung schulischer beruflicher Bildungswege, die zur
Hochschulzugangsberechtigung fiihren

Das schulische berufliche Bildungsangebot umfasst eine Vielzahl von Bildungsgangen und
Abschliissen, die vorrangig auf den Erwerb schulischer Zugangsberechtigungen gerichtet
sind. Hierzu gehoren insbesondere die Fachoberschule, die Berufsoberschule sowie das Be-
rufliche Gymnasium, jedoch auch berufliche Bildungsgénge, die hédufig als Berufsvorberei-
tungsjahr, Berufsfachschule und Hohere Berufsfachschule bezeichnet werden oder diesen in
ihrer Bezeichnung dhneln. Diese vollzeitschulischen Angebote der berufsbildenden Schulen,
die in manchen Fallen auch teilqualifizierend sind (z. B. Hohere Handelsschule), sind iiber
die Jahrzehnte gewachsen, um denjenigen jungen Erwachsenen, die nach der Sekundarstu-

1 Auch iiber die Begabtenpriifung ist der Zugang zur Hochschule auf der Basis allgemeinbildender Standards méglich. Diese
Priifung soll hervorragend begabten Bewerbern/Bewerberinnen, die fiir ein bestimmtes Fachgebiet eine herausragende Be-
fahigung besitzen, aber wegen ihres Entwicklungsganges keine Abiturpriifung ablegen konnten, durch den Erwerb der all-
gemeinen Hochschulreife den Zugang zum Hochschulstudium ermdglichen.
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fe I die Allgemeinbildung verlassen, iiber die berufliche und berufsbezogene Bildung die Ge-
legenheit zu offerieren, die Schullaufbahn fortzusetzen und in einem berufsfeldbezogenen
Facherkanon weiterfithrende schulische Berechtigungen zu erwerben.

Zum Teil stehen diese beruflichen Bildungsginge in einem engen Zusammenhang mit
der expliziten Férderung des Ubergangs in den Hochschulbereich wie z. B. die Fachoberschu-
le, die Anfang der 1970er-Jahre eingerichtet wurde, um einen Weg fiir beruflich qualifizierte
Personengruppen in die Fachhochschulen anzubieten, die wiederum Ende der 1960er-Jahre
zum Zwecke der Biindelung und Aufwertung der damaligen beruflichen Ingenieurschulen
und hoheren Fachschulen eingerichtet worden waren. Auch die Anfédnge der Entwicklung
des beruflichen Gymnasiums sind eng gekniipft an die Ubergangsgestaltung in einen stéirker
berufsbezogenen Hochschulbereich, konkret an die Griindung der Handelshochschulen zu
Beginn des 20. Jahrhunderts (vgl. BRAUCKMANN/NEUMANN 2004). Der Erwerb von Hoch-
schulzugangsberechtigungen erfolgt heute zu einem relativ hohen Anteil in diesen verschie-
denen Angeboten der berufsbildenden Schulen (vgl. AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTER-
STATTUNG 2018, S. 120).

Hinzu kommen vollqualifizierende vollzeitschulische Berufsfachschulen (z. B. Berufs-
fachschule zum Sozialpadagogischen Assistenten und zur Sozialpddagogischen Assistentin),
die zum einen direkt auf eine klar definierte Berufstatigkeit zielen und mit denen zum ande-
ren weiterfiihrende allgemeine Schulabschliisse erworben werden kdnnen.

2.3 Verbindung betrieblich-dualer Berufsbildungsabschliisse mit
Hochschulzugangsberechtigungen

Seit den 1960er-Jahren bis heute wird quasi dekadenartig die Frage aufgeworfen, ob und
inwieweit auch im Rahmen der betrieblich-dualen bzw. auf3erschulischen beruflichen Aus-
bildungsangebote weiterfithrende allgemeinbildende Abschliisse und Berechtigungen ver-
mittelt werden konnen, bis hin zur Hochschulreife. Es geht hier also darum, einen vorwie-
gend berufsqualifizierenden Bildungsgang, der zum Gesellen- oder Facharbeiterbrief fiihrt,
mit einem weiterfiihrenden Abschluss der Sekundarstufe I oder dem Abitur zu verbinden. In
den 1960er- und 1970er-Jahren wurde dieser Diskurs geprédgt von der Frage der Chancen-
gleichheit und der Gleichwertigkeit beruflicher und allgemeiner Bildung, hier vor allem mit
Blick auf die Hochschulzugangsberechtigung {iber sogenannte Doppelqualifikationen (vgl.
DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1974; DAUENHAUER/KELL 1990).

Doppelqualifikationen sind Abschliisse, die im Bereich der Sekundarstufe II und des
postsekundéren Bildungsbereichs einen berufsqualifizierenden Abschluss mit einer schul-
bzw. hochschullaufbahnbezogenen Berechtigung verbinden. Sie konnen hinsichtlich der er-
teilten Berechtigungen unterschieden werden. Volle Doppelqualifikationen verbinden einen
anerkannten berufsqualifizierenden Abschluss mit der allgemeinen Hochschulzugangsbe-
rechtigung, partielle Doppelqualifikationen umfassen alternative Varianten der Verbindung
berufsqualifizierender Abschliisse mit eingeschriankten schulischen Hochschulzugangsbe-
rechtigungen und weiterfithrenden schullaufbahnbezogenen Berechtigungen. In der be-
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rufsbildungstheoretischen Argumentation waren und sind doppelqualifizierende berufliche
Aus- und Weiterbildungsvarianten mit der Annahme verkniipft, dass die Frage des Erwerbs
der Studierféhigkeit nicht prinzipiell an einem bestimmten allgemeinbildenden Inhaltska-
non festzumachen ist, sondern auch berufsfachliche Inhalte und berufsbezogene Qualifizie-
rungsprozesse es ermdglichen kdnnen, hochschulstudienvorbereitende bzw. wissenschafts-
propadeutische Kompetenzen zu erwerben (vgl. KuTscHa 1995).2

Unterschieden werden auch additive und integrative Varianten. In der additiven Varian-
te erfolgt die Vergabe des Abiturs in Anlehnung an die Inhalte und Priifungen des allgemein-
bildenden Abiturs; parallel zur Berufsausbildung oder im Anschluss. Bei der integrativen
Variante erfolgt eine inhaltliche und zeitliche Verbindung zwischen der Berufsausbildung
und der Vermittlung der Hochschulreife. Diese integrative Variante hat sich in Deutschland
bislang nicht durchsetzen konnen. Eine relativ grof3e Rolle spielte die (vorwiegend additive)
Verbindung der Berufsausbildung mit dem Abitur in der Deutschen Demokratischen Repu-
blik (DDR) (vgl. KNaUER/EBERLE/RUDOLPH 1983). In vielen europédischen Nachbarstaaten
hat diese Verbindung beruflicher und allgemeiner Bildung ebenfalls eine hohe und wachsen-
de Bedeutung (vgl. DEISSINGER u. a. 2013; FROMMBERGER 2019). In Deutschland hat die-
ser Ansatz zuletzt wieder an Aufmerksamkeit gewonnen; zwar nicht mit Bezug auf die hier
skizzierten langjdhrigen berufspddagogischen Argumentationen und Erfahrungen, jedoch
vor dem Hintergrund des wachsenden Fachkraftebedarfs und der Versuche, die Attraktivitét
der beruflichen Erstausbildung im dualen System zu fordern (vgl. ZDH 2015; s. hierzu auch
Kapitel 3 im vorliegenden Beitrag).

Festzuhalten ist in diesem Zusammenhang ferner, dass in den Schulgesetzen der Bun-
deslander (und in den entsprechenden Verordnungen dieser Schulgesetze) seit geraumer
Zeit fest verankert ist, dass die Abschliisse der Berufsausbildung geméal? Berufsbildungsge-
setz (BBiG) und Handwerksordnung (HwO) sowie die in diesem Zuge erworbenen Berufs-
schulzeugnisse zu weiterfithrenden Abschliissen der Sekundarstufe I fithren kénnen. Die
Modalitaten sind zwischen den Bundeslédndern im Detail jedoch durchaus unterschiedlich,
d. h., dass die konkreten Bedingungen (z. B. Noten) fiir diesen nachtriglichen Erwerb eines
schulischen Abschlusses unterschiedlich sind.

2.4 Offnung der Hochschulen fiir berufsqualifizierte Personengruppen
(Dritter Bildungsweg)

In den bereits dargestellten drei Pfaden zwischen der beruflichen und hochschulischen Bil-
dung erfolgt der gleichzeitige oder nachtragliche Erwerb schulrechtlich regulierter Hoch-
schulzugangsberechtigungen. Daneben gibt es mittlerweile in den Hochschulgesetzen aller

2 In der Folge dieser bildungspolitischen Entwicklungen und berufsbildungstheoretischen Argumentationen zu Beginn der
1970er-Jahre wurde in Nordrhein-Westfalen der Kollegstufenversuch eingerichtet (vgl. BLANKERTZ 1972), um diverse Va-
rianten doppelqualifizierender beruflicher Bildungsgange zu erproben. Eine strukturelle Weiterfihrung und Verankerung
tiber diesen Modellversuch hinaus erfolgte jedoch nicht.
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16 Bundeslander hochschulrechtliche Vorschriften zum Hochschulzugang, die unter dem
Vorzeichen der ,,Offnung der Hochschulen® speziell die berufsqualifizierten Personengrup-
pen adressieren. In diesem Zusammenhang wird auch haufig vom Dritten Bildungsweg ge-
sprochen. Fiir die Regelungen fiir den Hochschulzugang fiir beruflich qualifizierte Bewer-
ber/-innen ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung liegt seit 2009 ein Beschluss der
Kultusministerkonferenz vor (vgl. SEKRETARIAT DER STANDIGEN KONFERENZ DER KULTUSMI-
NISTER DER LANDER IN DER BUNDESREPUBLIK DEUTSCHLAND 2009). Dieser Beschluss sollte die
bis dahin unterschiedlichen und wenig transparenten bundeslandspezifischen Regelungen
vereinheitlichen. Die Zulassungsvarianten sind jedoch bis heute nicht einheitlich.

Mit dem Beschluss der Kultusministerkonferenz ist es inzwischen bundesweit moglich,
auf Basis beruflicher Qualifikationen und ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung
eine Zulassung zu einem Studium an Hochschulen und Universitaten zu erhalten. Berufliche
Fortbildungsabschliisse fithren iiberwiegend ohne weitere Zulassungspriifungen oder Aufla-
gen in ein Studium, fiir berufliche Erstausbildungsabschliisse, verbunden mit beruflicher Er-
fahrung, sind meist noch spezielle Zulassungspriifungen oder Auflagen (z. B. Probestudium)
vorgesehen. Insofern sind diese Hochschulzugangsmoglichkeiten fiir beruflich qualifizierte
Personengruppen als ein grol3er Schritt zur weitgehenden Gleichwertigkeit beruflicher und
allgemeiner Bildung zu bewerten.

Die Frage der Gleichwertigkeit beruflicher und allgemeiner Bildung ist seit den 1990er-
Jahre tiberwiegend durch einen berufsbildungspolitischen Pragmatismus gepragt, der die
zuvor gefiihrten jahrzehntelangen konflikttrachtigen Diskurse abloste (vgl. HUSEMANN/
MiUNcH/PUTZ 1995), in denen insbesondere die Arbeitgeberseite solche Zugangs- und
Ubergangswege massiv abgelehnt hatte. Erste wesentliche Verdnderungen zur Offnung der
Hochschulen fiir beruflich qualifizierte Personengruppen waren erst in der Verbindung der
Maf3nahmen zur Attraktivitatssteigerung der auserschulischen beruflichen Bildung zur Si-
cherung des Fachkraftenachwuchses moglich, die zur Etablierung weiterfithrender Studien-
berechtigungen Anfang der 1990er-Jahre fithrten.?

Auch heute noch ist dieser Weg fiir berufsqualifizierte Personengruppen in das Studi-
um von Skepsis gepragt. Diese Skepsis ist insbesondere auf die damit mégliche Zunahme
der Studierendenzahlen gerichtet sowie auf die Frage, ob die Berufsqualifizierten auch tat-
sdchlich studierfahig waren. Die Frage der Studierfdhigkeit wurde bereits in den 1980er-
und 1990er-Jahren in wissenschaftlichen Untersuchungen beleuchtet, und zwar mit einem
deutlichen regionalen Schwerpunkt auf Niedersachsen (vgl. z. B. SCHULENBERG u. a. 1986;
ScHoLz/WoLTER 1986; vgl. hierzu WoLTER 2010). Diese Untersuchungen kamen im Kern

3 ImJahr 1990 iiberstieg zum ersten Mal in der deutschen Bildungsgeschichte die Zahl der Studierenden an den Hochschulen
und Universitdten die Zahl der Auszubildenden. Obwohl der Vergleich dieser beiden Zahlen problematisch ist, wurde diese
Feststellung als ein Alarmsignal fiir die weitere Entwicklung der Berufsausbildung gedeutet. Uber die Mdglichkeit des Erwerbs
der Hochschulzugangsberechtigung in der beruflichen Bildung sollte die Wahl fiir eine Form der Berufsbildung anstatt fiir
die hohere Allgemeinbildung attraktiver werden. Eine Sammlung diverser interessenpolitischer Stellungnahmen, welche die
Akzeptanz der Offnung der Hochschulen fiir die 1990er-Jahre auf breiter Ebene dokumentiert, ist in BIBB 1995 zu finden.
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zu dhnlichen Ergebnissen: Nicht traditionell Studierende wiesen aufgrund ihrer bisherigen
Bildungs- und Berufsbiografien ein hohes Vorbildungs- und Vorleistungsniveau und eine
hohe Weiterbildungs- und Studienmotivation auf, sodass sie keine Risikogruppe im Stu-
dium darstellten. In der Studie ,Bildungsbiographien ,nicht-traditioneller’ Studierender
(,Non-traditionals) zwischen Anerkennung und Entwertung im Kontext von Offnungs- und
SchlieBungstendenzen des deutschen Hochschulsystems“ (vgl. ALHEIT u. a. 2008) wurde
aber auch gezeigt, wie ausgepragt die Passungsprobleme zwischen ,,Non-traditionals“ und
Hochschulbildung sind — mit grof3en Unterschieden zwischen den einzelnen Fachkulturen.

Im Rahmen von Modellversuchen wurden wichtige Erfahrungen und Erkenntnisse zu
den Méglichkeiten und Grenzen der Ubergangsgestaltung zwischen beruflicher und hoch-
schulischer Bildung gewonnen (vgl. z. B. FREITAG u. a. 2011). Im Mittelpunkt dieser Mo-
dellversuche standen die Fragen und Gestaltungsoptionen der Uberginge in die Hochschul-
bildung fiir berufsqualifizierte Personengruppen unter besonderer Beriicksichtigung der
Anrechnung solcher Kompetenzen, die in der beruflichen Bildung und Berufsausiibung er-
worben werden. Mit diesen Ansédtzen und den zugrunde liegenden bildungspolitischen Ent-
scheidungen (vgl. SEKRETARIAT DER STANDIGEN KONFERENZ DER KULTUSMINISTER DER LAN-
DER IN DER BUNDESREPUBLIK DEUTSCHLAND 2002, 2008) wurde {iber die Gleichwertigkeit
beruflicher und allgemeiner Bildung hinaus auch die Forderung nach der Gleichwertigkeit
beruflicher und hochschulischer Bildung manifestiert, hier bezogen auf die Fragen der An-
erkennung beruflicher Qualifikationen fiir den Zugang in ein Studium sowie der Anrechnung
beruflicher Qualifikationen auf ein Hochschulstudium.

Die Nachfrageentwicklungen dieser beruflich qualifizierten Zielgruppe fiir den Zugang
zu Hochschulen sind mittlerweile fester Bestandteil regelméal3iger Erhebungen im deutschen
Bildungsgesamtgefiige. Aktuell betragt die Rate der Berufsqualifizierten an den Hochschu-
len zwischen drei und vier Prozent (vgl. AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG
2018, S. 157). Insgesamt handelt es sich noch um einen relativ geringen Anteil unter den
Studierenden, trotzt deutlicher relativer Zunahmen. In Bezug auf die Frage der Herkunft die-
ser Zielgruppe zeigt sich eine wichtige Besonderheit: , Erstens tragt der Hochschulzugang fiir
NTS [Nicht traditionell Studierende; D. F.] zu einer begrenzten sozialen C)ffnung der Hoch-
schule bei. Unter allen Studierenden weist diese Gruppe die geringste akademische Selbst-
reproduktion auf. Wéhrend bei den Abiturienten/Abiturientinnen gut die Hélfte aus einer
bereits akademisch vorgebildeten Familie kommt, ist es unter den NTS nur gut ein Fiinftel.
Dagegen kommen drei Viertel der NTS aus einem Elternhaus, in dem kein Elternteil einen
Hochschulabschluss erworben hat. Das Studium bedeutet also fiir die grof3e Mehrzahl der
NTS einen ,Bildungsaufstieg*“ (WoLTER 2018, S. 19). Wolter weist zudem darauf hin, dass
auch die in der NEPS-Langsschnittstudie erfassten Studienleistungen dieser Zielgruppe ,,au-
Berst geringe Unterschiede [...] zwischen NTS und Abiturient/innen* zeigen (ebd., S. 20).

Die beruflich qualifizierten Zielgruppen, die in ein Studium wechseln, sind haufig etwas
alter als die klassischen Abiturienten/Abiturientinnen und werden, auch in internationalen
Vergleichsstudien, mit der Bezeichnung ,nicht traditionell Studierende“ oder ,nicht regulér
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Studierende® (vgl. HANFT/KNUST 2007) oder ,,non-traditionals®, ,,adult students“ oder , ma-
ture students“ (vgl. SCHUETZE/SLowEY 2002) gekennzeichnet (vgl. auch ISENSEE/WOLTER
2017). In diese Zielgruppe fallen ganz wesentlich Weiterbildungsstudierende, also insbeson-
dere solche Personen, die nach oder wahrend einer Zeit der Berufstatigkeit an die Hochschu-
len wechseln. Im Vordergrund steht aus dieser Sicht also nicht der Erwerb der Hochschul-
zugangsberechtigung im Kontext der beruflichen Bildung, sondern die zielgruppenbezogene
Gestaltung hochschulischer Weiterbildungsangebote und damit die Weiterentwicklung der
hochschulischen Studienangebote und Weiterbildungsstrategien der Hochschulen (vgl.
WANKEN u. a. 2011). Vor diesem Hintergrund wurden auch diverse Pilotprogramme gefor-
dert, mit denen die Offnung der Hochschulen weiterentwickelt und erprobt wurde (vgl. CEN-
DpoN, Eva u. a. 2019).

2.5 Entwicklung und Einfiihrung des Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR)

Fiir die berufliche Bildung und die Weiterentwicklung ihrer Gleichwertigkeit im Verhaltnis
zur allgemeinen und hochschulischen Bildung war die Verabschiedung des Deutschen Qua-
lifikationsrahmens (DQR) im Jahr 2013 von hochster Bedeutung (vgl. zum Entwicklungs-
prozess ausfiihrlich BUCHTER u. a. 2012). Der Qualifikationsrahmen ist ein Instrument, das
in seiner Entstehung eng verbunden war mit den Bemiihungen der Organe der Européischen
Union um die Férderung von Mobilitat und Durchlassigkeit zwischen den Bildungssystemen
der Mitgliedstaaten durch Transparenzschaffung. Hierfiir wurde der Européische Qualifika-
tionsrahmen (EQR) eingefiihrt. Der Deutsche Qualifikationsrahmen stellt einen Bezug zum
Européischen Qualifikationsrahmen her und damit wiederum auch zu den einzelnen Quali-
fikationsrahmen aus den verschiedenen Mitgliedstaaten der Européischen Union. Qualifika-
tionsrahmen als Instrumente der Ordnung von Bildungssystemen sind weltweit verbreitet
(vgl. ILO 2010; FROMMBERGER 2019).

Die Abschliisse der verschiedenen Bildungsteilbereiche werden im Deutschen Qualifi-
kationsrahmen verschiedenen Niveaustufen zugeordnet. Insgesamt umfasst der DQR acht
Niveaustufen. Die Begriindung der Zuordnung der Abschliisse zu einer Niveaustufe erfolgt
auf Basis der Formulierungen in den curricularen Beschreibungen dieser Abschliisse bzw.
Bildungsginge, den sogenannten Lernergebnissen (vgl. zur Begriffsherkunft FROMMBERGER
2017). Die Formulierungen werden bewertet entlang des Kompetenzkonzepts, das dem DQR
zugrunde liegt und zwischen Fachkompetenz (ndher bestimmt durch Wissen und Fertigkei-
ten) und Personalkompetenz (ndher bestimmt durch Sozialkompetenz und Selbststandig-
keit) unterscheidet. Das Kompetenzkonzept fiir den DQR ist stark angelehnt an etablierte
Kompetenzkonzepte aus der beruflichen Bildung in Deutschland. Hierin, in dem starken
Bezug auf die berufliche Bildung, liegt auch eine wesentliche Kritik an diesem Konzept, die
aus Sicht der allgemeinen und hochschulischen Bildung vorgetragen wird. Der EQR und
die Qualifikationsrahmen der diversen Mitgliedstaaten weisen weitere und unterschiedli-
che Kompetenzkonzepte auf. Die abschliefSende Entscheidung fiir die Zuordnung eines Ab-
schlusses bzw. Bildungsganges zu einer Niveaustufe wird in Deutschland durch ein Gremium
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gefillt, in dem die verschiedenen bildungs- und berufsbildungspolitischen Interessen vertre-
ten werden. Es handelt sich beim DQR (bislang) ausschlief3lich um einen Transparenzansatz
mit orientierender Funktion. Berechtigungen fiir Zu- und Ubergéinge oder Anrechnungen
sind mit diesem Qualifikationsrahmen nicht zwingend verbunden. Das jeweilige DQR-Ni-
veau wird auf den Zeugnissen durch die Kammerorganisationen ausgewiesen (vgl. BIBB-
HaurTtausscHuss 2015).

Fiir die Durchléssigkeit zwischen der beruflichen und hochschulischen Bildung kann
der Qualifikationsrahmen durchaus eine Hilfe darstellen. Es wird auf dieser Basis mindes-
tens ersichtlich, welchem Niveau die unterschiedlichen Abschliisse aus den verschiedenen
Bildungsteilbereichen zugeordnet sind, sodass die Zulassung zu einem Bildungsgang aus
einer nachfolgenden Niveaustufe, der Wechsel in einen anderen Bildungsgang auf gleicher
Niveaustufe oder auch die Anrechnung erworbener und zertifizierter Lernleistungen zwi-
schen verschiedenen Bildungsgingen prinzipiell moglich erscheinen. Konkret etwa liegen
die schulischen und auf3erschulischen beruflichen Fortbildungsabschliisse in Deutschland,
je nach Fortbildungsordnung, zwischen den Niveaustufen 5 und 7. Damit werden diese be-
ruflichen Abschliisse den Niveaustufen zugeordnet, denen auch die hochschulischen Bache-
lorabschliisse (Niveaustufe 6) und Masterabschliisse (Niveaustufe 7) zugeordnet werden.

Bislang ist die faktische Bedeutung dieser formalen Gleichwertigkeit der allgemeinen,
beruflichen und hochschulischen Bildung von relativ begrenzter Bedeutung. In den Hoch-
schulen, insbesondere in den Universitéten, trifft die Anerkennung und Anrechnung der
beruflichen Fortbildungsabschliisse auf Vorbehalte. Und umgekehrt werden dort, wo iiber
die Zulassung zu den Fortbildungspriifungen entschieden wird, die hochschulischen Stu-
dienleistungen in der Regel nicht gleichwertig anerkannt oder angerechnet. In den verschie-
denen Bildungspraxen dominieren also iiberwiegend noch die etablierten Trennlinien. Die
tatsdchlichen Zulassungs- und Anrechnungspraktiken folgen weiterhin den Regelungen und
Berechtigungen der unterschiedlichen Bundes- und Landesgesetze. Fiir den hochschulischen
sowie beruflichen Bildungsbereich gilt gleichermal3en, dass die Anerkennungs- und Anrech-
nungsprobleme zudem eng mit der Andersartigkeit der jeweiligen Qualitatsstandards und
Inhalte zusammenhéngen. In der didaktischen Anlage allgemeiner, beruflicher und hoch-
schulischer Bildung liegen grof3e Unterschiede, die sich iiber Jahrzehnte oder gar Jahrhun-
derte sehr zweckgebunden herausgebildet haben. Die Wahrnehmung dieser Unterschiede
pragt die Entscheidungen der Akteure in den Institutionen weiterhin sehr stark.

Gelost werden diese teilweise nachvollziehbaren Anerkennungs- und Anrechnungsvor-
behalte bislang insbesondere in lokal/regional ausgerichteten, bildungsinstitutionsiiber-
greifenden und didaktisch-curricular eng abgestimmten Angeboten, etwa zwischen Hoch-
schulen und Kammerorganisationen oder berufsbildenden Schulen. Eine grof3e Bedeutung
haben in diesem Zusammenhang hybride Formate (z. B. duale Studiengénge), in denen
berufliche und hochschulische Bildung eng verkniipft werden, zum Teil mithilfe integrativ
angelegter Curriculumkonzepte (vgl. FROMMBERGER 2019). Hybride Formate kénnen der
Durchlassigkeit dienen und damit auch der Chancenentwicklung fiir Personengruppen, in
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deren Bildungs- und Karriereverlauf das Studium zunichst keine Option darstellte. So ist
der Anteil derjenigen, die aus eher bildungsfernen Herki{inften stammen, in hybriden und
berufsbegleitenden Studienangeboten auch tatsdchlich hoher als in den konventionellen
Studiengéngen (vgl. BuppE 2010).

2.6 Einfithrung bzw. Erprobung von Kreditpunkteansatzen in der hochschulischen
und beruflichen Bildung

Im Zusammenhang mit der Einrichtung des DQR und vor dem Hintergrund der Initiativen
der Organe der Européischen Union zur Erhohung der Transparenz zwischen den Bildungs-
systemen der Mitgliedstaaten wurde auch der Kreditpunkteansatz fiir die berufliche Bildung
in Deutschland diskutiert und erprobt (European Credit System in Vocational Education
and Training — ECVET). Bekannt und fest etabliert ist der Ansatz fiir das Hochschulsystem,
European Credit Transfer and Accumulation System (ECTS), das im Zuge der Bologna-Refor-
men an den deutschen Hochschulen und Universitédten eingerichtet wurde. In Deutschland
erfolgte die Erprobung eines Kreditpunkteansatzes in der beruflichen Bildung im Rahmen ei-
ner Pilotinitiative des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF), namentlich
DECVET - Entwicklung eines Leistungspunktesystems in der beruflichen Bildung (vgl. BMBF
2013). Im Mittelpunkt steht die Ubergangsgestaltung durch Anrechnung von Teilleistungen
zwischen verschiedenen beruflichen Bildungswegen. Viel starker als der Qualifikationsrah-
men zielt der Kreditpunkteansatz auf die Anrechnung von erworbenen Teilqualifikationen
und Kompetenzen aus den bisherigen Ausbildungsverldufen auf andere bzw. weiterfithren-
de Bildungsgédnge und Abschlusspriifungen. Nicht allein Vergleichbarkeit und Transparenz,
sondern Akkumulation, Transfer und Anrechnung von Lernerfahrungen stehen im Mittel-
punkt.

Um diese Anrechnung der Kompetenzen und Teilabschliisse, erworben in verschiede-
nen Einrichtungen und Bildungsangeboten oder informell, zu ermoglichen, erscheint die
gemeinsame Bemessungsgrundlage (oder: ein gemeinsames und akzeptiertes Tauschmit-
tel) von Vorteil. Uber die Kreditpunkte erhalten die Lernerfahrungen aus unterschiedlichen
Lernkontexten diese gemeinsame Bemessungsgrundlage. Kreditpunkte ersetzen national
oder institutionell unterschiedliche Bemessungsgrundlagen fiir die Zeit und die Bedeutung,
welche den Lernergebnissen, meist bezogen auf normierte Bildungsgange und Abschliisse,
idealtypischerweise zugrunde gelegt werden. Insofern handelt es sich um eine institutio-
nen- und ladnderiibergreifende ,,Wahrung®, mit welcher verschiedene Ansatze (z. B. Unter-
richtsstunden, Ausbildungszeiten, Zeitrahmen, Zeitrichtwerte, Semesterwochenstunden)
vereinheitlicht werden. Im Mittelpunkt dieser ,Wahrung“ steht die geschétzte bzw. durch-
schnittliche Lern- und Ausbildungszeit, die aufzubringen ist, um bestimmte Kompetenzen
bzw. definierte Lernergebnisse zu erwerben und zu vermitteln. Die Schitzung dieser durch-
schnittlichen Zeit schlie3t die Présenzzeiten in Bildungseinrichtungen bzw. Ausbildungsin-
stitutionen sowie die Lernzeit aullerhalb der institutionalisierten Lernsettings ein. Im fest
etablierten hochschulischen ECTS-System entspricht ein Kreditpunkt beispielsweise einem
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zeitlichen Lernumfang von durchschnittlich 25-30 Lernstunden. Fiir die berufliche Bildung
in Deutschland konnte sich der Ansatz bislang nicht durchsetzen.

Im Kreditpunkteansatz liegt eine foérderliche Funktion fiir den Prozess der Zulassung,
Anerkennung und Anrechnung. Es wird die Abhéngigkeit der Anrechnung von den stark in-
dividualisierten Zulassungs- und Anrechnungsiiberpriifungen, i. d. R. von den aufnehmen-
den und anrechnenden Institutionen verantwortet und gesteuert, prinzipiell reduziert. Die
Stabilitédt des Systems, d. h. das Ausmal? der Anerkennung dieses gemeinsamen Tauschmit-
tels, hdngt wesentlich von der transparenten Ausgestaltung und verbindlichen Einhaltung
der vereinbarten und zugrunde liegenden Kriterien ab.

Doch auch hier gilt, dass die Erméglichung der individuellen Bildungsmobilitdt und
durchlassiger Bildungsstrukturen nicht primér von der bildungsbereichsiibergreifenden und
international akzeptierten Mafeinheit des Lernaufwandes abhingt. Uberginge zwischen
den Institutionen und Teilsystemen, auch international, konnen ebenso auf der Basis der
unterschiedlichen Kriterien bzw. Bemessungsgrundlagen funktionieren. Neben der Frage
der Lernaufwandsumfénge sind fiir die Anerkennung und Anrechnung und damit fiir die
Ubergangsmoglichkeiten vor allem die Fragen der inhaltlichen bzw. fachlichen Unterschiede
und Ahnlichkeiten sowie — insbesondere fiir den vertikalen Aufstieg — die Fragen der Hier-
archisierung bzw. Anerkennung unterschiedlicher Lernniveaus entscheidungsbestimmend.
Kreditpunkte substituieren nicht den Anspruch der potenziell anerkennenden und anrech-
nenden Institutionen und Akteure, zunichst die fachliche Aquivalenz zu {iberpriifen.

Zudem sind im Kreditpunkteansatz nicht die Kreditpunkte selbst das entscheidende Mo-
ment, das Zulassung, Anerkennung und Anrechnung erméglicht. Es sind vor allem die fol-
genden Bestandteile des Kreditpunkteansatzes, die den Grad der Vergleichbarkeit und damit
der Anrechnungsmoglichkeit erhéhen sollen:

Mittels der Lernergebniseinheiten (Bausteine, Module) werden die Inhalte und Kompe-
tenzen eines Abschlusses zusammengefasst bzw. voneinander abgegrenzt. Insofern wer-
den typische thematische Einheiten, ahnlichen und unterschiedlichen Umfangs (gemes-
sen in den Kreditpunkten), entwickelt. Im Unterschied zu umfangreichen und kompakten
Bildungsgangen, die curricular nicht explizit unterteilt sind, erscheint die Flexibilitat der
individuellen Bildungsganggestaltung auf Basis bausteinartig konstruierter Curriculum-
modelle starker ausgeprégt, auch im Hinblick auf die Verwendung absolvierter Lernein-
heiten fiir die Anrechnung auf alternative bzw. affine Bildungsginge.

Es erfolgt eine explizite Feststellung und Bewertung der erworbenen Kompetenzen ent-
lang der Lernergebniseinheiten bzw. Module, ggf. ergdnzt um eine Gesamtabschluss-
priifung fiir einen definierten Bildungsgang. Dieser Bedeutungszuwachs der formativen
Evaluation tragt dazu bei, die Module als relativ eigenstédndige Elemente abschliel3en und
dafiir jeweils ein Zertifikat erhalten zu konnen. Durch diese erhéhte Transparenz wird die
Anerkennungs- und Anrechnungsmoglichkeit der Teilqualifikationen erleichtert.
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3. Perspektiven eines eigenstandigen beruflichen Bildungsweges

Die oben dargestellten Ansitze dienen der Durchléssigkeit und Ubergangsgestaltung zwi-
schen der beruflichen und hochschulischen Bildung. Es iiberwiegen in Diskurs und Entwick-
lung deutlich solche Ansitze und Praktiken, die einen Ubergang von der beruflichen Bildung
in die Hochschulbildung erméglichen. Relativ wenig Bedeutung hat bislang der umgekehrte
Ubergang erfahren, also der Weg aus der hochschulischen in die berufliche Bildung (vgl.
HEUBLEIN u. a. 2018). Mittel- bis langfristig wird daher verstarkt die Frage zu beantworten
sein, inwieweit auch in der beruflichen Bildung, quasi analog zur hochschulischen Bildung,
eine Offnung erfolgen wird, und zwar konkret fiir hochschulisch erbrachte Lernleistungen.

Daneben sind in diesem Zusammenhang auch solche Ansitze zunehmend von Be-
deutung, die der expliziten Weiterentwicklung eines beruflichen Bildungsweges dienen
sollen, und zwar vornehmlich zum Zwecke des Ausbaus eines eigenstandigen beruflichen
Bildungsweges, quasi parallel und als Alternative zum Weg in ein Studium. Maf3geblich fiir
diese Ansétze ist das Berufslaufbahnkonzept, das anfénglich fiir die au8erschulische Aus-
und Fortbildung im Handwerkssektor entwickelt worden war (vgl. Esser 2003, 2006; ZDH
2007). Diese Ansétze zur Stiarkung des beruflichen Bildungsweges wurden in diversen Uber-
legungen aufgegriffen. Zuletzt hat das Konzept der Hoheren bzw. Hoherqualifizierenden
Berufsbildung an Bedeutung gewonnen, auch auf Basis der Empfehlung des BIBB-Haupt-
ausschusses (2014), in der drei Niveaus der geregelten beruflichen Fortbildung definiert
wurden, konkret die Fachberater/-innen und Fachleute (erste Fortbildungsebene), Fach-
wirte/Fachwirtinnen sowie Meister/-innen (zweite Fortbildungsebene) und Betriebswirte/-
wirtinnen (dritte Fortbildungsebene). Auch die Wirtschaftsverbédnde haben sich hierzu klar
positioniert, z. B. im , Positionspapier Hohere Berufsbildung® des Deutschen Industrie- und
Handelskammertages und des Zentralverbandes des Deutschen Handwerks (vgl. DIHK/ZDH
2017). Im novellierten BBiG von 2020 wurden fiir diese Abschliisse der Hoheren Berufsbil-
dung die Bezeichnungen ,Bachelor Professional” und ,,Master Professional“ eingefiihrt. Viel
wichtiger als diese Verdnderungen der Abschlussbezeichnungen sind jedoch die didaktisch-
curricularen Weiterentwicklungen sowie die MafSnahmen zur Qualitétssicherung dieser An-
gebote, um den Absolventen/Absolventinnen mehr als bisher nicht nur formale, sondern tat-
sdchliche weiterfithrende berufliche und hochschulische Karrierewege zu eréffnen.

In diesen Ansédtzen zur Starkung des beruflichen Bildungsweges stehen nur die auf3er-
schulischen Abschliisse der beruflichen Fortbildung gemaf BBIG und HwO im Vordergrund
der Betrachtung. Grundsétzlich sind jedoch alle Aufstiegsfortbildungsberufe zu betrachten,
also solche Abschliisse, die in den Geltungsbereich des Aufstiegsfortbildungsforderungsge-
setzes (Aufstiegs-BAFOG) fallen. Diese berufliche Aufstiegsfortbildung umfasst vielféltige
Angebote, die im Einzelnen nach sehr unterschiedlichen gesetzlichen Grundlagen normiert
werden. Hierzu gehoren, neben den oben genannten geordneten und geregelten Abschliis-
sen nach BBiG §§ 53, 54 und HwO § 42, die iiber die Schulgesetze der Bundeslénder geregel-
ten, staatlich anerkannten Abschliisse an den weiterbildenden Fachschulen (Techniker/-in,
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Betriebswirt/-wirtin, Erzieher/-in etc.) sowie die in den Bundesgesetzen zu einzelnen Be-
rufen festgelegten Fortbildungen im Gesundheitsbereich (Fachgesundheitspfleger/-in, Fach-
assistent/-in etc.). Ebenso ist die Rolle der berufsbildenden Schulen fiir die Forderung der
Durchlassigkeit zwischen der beruflichen und hochschulischen Bildung auszubauen.

In diesen Zusammenhang fillt auch die Weiterentwicklung der Doppelqualifikationen.
Fiir die doppelqualifizierenden Bildungsgénge wird es, ebenso wie fiir die Hohere Berufsbil-
dung, um innovative didaktisch-curriculare Gestaltungsansatze gehen, in denen anerkannte
berufsqualifizierende Abschliisse mit einer tatsdchlichen Hochschulreife erfolgreich ver-
bunden werden kénnen. Die in Kapitel 2 bereits skizzierten Doppelqualifikationen stellen
in Deutschland mittlerweile eine reale Option fiir die Weiterentwicklung der beruflichen
Bildung dar (vgl. ZDH 2015). Die Moglichkeit, in Sekundarstufe II einen betrieblich-dualen
und damit vollstdndig berufsqualifizierenden Abschluss zu durchlaufen und parallel dazu
ein Abitur zu erwerben, kann fiir viele Schiiler/-innen hoch attraktiv sein. Hierzu zeigen
die Erfahrungen aus dem Ausland, wie erfolgreich ein solches Modell funktionieren und die
Anziehungskraft der beruflichen Bildung erhéhen kann: In Osterreich wurde im Zusammen-
hang mit dem Aufbau der dortigen Fachhochschulen in den 1990er-Jahren die sogenannte
Berufsreifepriifung eingefiihrt (Lehre mit Matura), die fiir das dortige duale System eine
besondere Bedeutung gewonnen hat. Die Berufsreifepriifung besteht aus vier Teilpriifungen
(Deutsch, Mathematik, Fremdsprache, Berufliche Fachrichtung), die ausbildungsbegleitend
abgelegt werden konnen und zu einer Hochschulreife fiihren. Die Auszubildenden kénnen
damit neben dem berufsqualifizierenden Abschluss die Hochschulzugangsberechtigung er-
werben. Auch in der Schweiz gibt es dieses Modell. Ebenfalls in den 1990er-Jahren, in einer
Krise der dualen Berufsausbildung (zunehmend weniger Schulabsolventen/-absolventinnen
entschieden sich fiir die Berufsausbildung), wurde dort die Berufsmaturitat eingefiihrt, um
die Attraktivitdt der Berufsausbildung zu stérken. Die Berufsmaturitit I kann parallel zur
beruflichen Erstausbildung, die Berufsmaturitit IT im Anschluss an eine Erstausbildung er-
worben werden. In Osterreich und der Schweiz handelt es sich um ein Erfolgsmodell, das die
duale Berufsausbildung gestérkt hat (vgl. ausfiihrlich FrRoMmMBERGER 2019).
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Ulrike Buchmann

» Doppelqualifikation: eine alte Debatte
auf neuem Prufstand

Der Beitrag bietet eine curriculumtheoretisch begriindete Lesart der Doppelqualifikation an, wobei er
unter Bezugnahme auf die Reformer/-innen des Kollegschulversuchs NRW weniger auf die historisch,
je nach bildungspolitischer Konjunkturlage unterschiedlichen Erscheinungsformen rekurriert, sondern
das ihnen zugrunde liegende Grundproblem fokussiert: die nach wie vor ungeldste Bildungsfrage. Diese
erscheint angesichts der aktuellen, insbesondere digitalen Transformationen historisch erstmalig un-
hintergehbar, sodass ein Ende der wechselvollen Doppelqualifizierungsdebatte bzw. die Bewaltigung
des Bildungs-Schismas in greifbare Ndhe riicken konnte - sofern man Demokratie nicht preisgeben will.

1. Erscheinungsformen und Wesen der Doppelqualifikation — Eckpunkte einer
wechselvollen (Diskurs-)Geschichte

Im deutschsprachigen Raum und speziell in der Berufsbildungswissenschaft firmieren
unter der Bezeichnung Doppelqualifikation abschlussbezogene Bildungsgénge, die eine
Verbindung von allgemeinen und berufsbezogenen Bildungsabschliissen aufweisen sowie
gegebenenfalls eine spezifische Kombinatorik von unterschiedlichen Abschliissen nicht
akademischer und akademischer Art. In Anlehnung an den Sprachgebrauch des Deutschen
Bildungsrats ist mit Bildungsgang ,.eine geordnete Folge von Lehrveranstaltungen in einem
Schwerpunkt, die zu einem Abschluss fiihrt“ (DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1974, S. 75), ge-
meint. Bildungsgdnge werden {blicherweise als doppelqualifizierend bezeichnet, wenn
innerhalb ein und desselben Bildungsgangs ein allgemeiner und ein berufsbezogener Ab-
schluss erworben werden konnen; die begriffliche Pragung geht auf die Bund-Lander-Kom-
mission flir Bildungsplanung (1973) zuriick. Doppelprofilierungen dagegen kénnen sich
auch auf das Nachholen des Hauptschul- oder des Realschulabschlusses beziehen (vgl. DAau-
ENHAUER/KELL 1990, S. 52). Dauenhauer und Kell, deren Position nach wie vor Aktualitét
fiir sich beanspruchen kann, formulieren ,,in einem neuen doppelqualifizierenden Bildungs-
gang soll durch Verkniipfung, Verbindung, Verzahnung oder Integration von Inhalten zweier
bisher getrennter Bildungsgénge der Erwerb von Abschliissen erméglicht werden und zwar
gleichzeitig oder nacheinander” (ebd., S. 49).



324 Berufliche Bildung und Hochschulbildung

Das integrierte Lernen im Sinne der Herstellung grenziiberschreitender Interdepen-
denzen zwischen allgemeinen und beruflichen Lerninhalten kann, muss aber nicht, die
Bedingung doppelqualifizierender Bildungsgange sein. Haufig stehe als pragmatische Ziel-
perspektive die Zeitersparnis im Vordergrund der Doppelqualifikation; dieser Effekt konne
gegebenenfalls durch integriertes Lernen positiv beeinflusst werden (vgl. DAUENHAUER/
KEeLL 1990, S. 49). Allerdings entstehe bei der Durchsicht curricularer Materialien der Ein-
druck, dass sich Doppelqualifizierung iberwiegend auf die Addition separierter allgemeiner
und beruflicher Lerninhalte beschrénkt; aber auch in diesem Zusammenhang wird eine Zeit-
ersparnis unterstellt. Namlich dann, wenn die gemeinsame Schnittmenge von Lerninhalten
zweier Bildungsgange im doppelt qualifizierenden Bildungsgang nur einmal Gegenstand der
Betrachtung ist. Letztlich sei jeweils im Einzelfall sehr sorgféltig zu priifen, ob und in welcher
Weise in doppeltqualifizierenden Bildungsgangen tatsichlich integriertes Lernen stattfindet
(vgl. KuTtscHaA 1996, S. 24). Werden Inhalte bzw. Ficher lediglich nebeneinander angebo-
ten, spricht Bojanowski von ,additiver Doppelqualifikation®, bei gleichzeitiger beruflicher
(etwa Assistenten-/Assistentinnenausbildungen) und allgemeinschulischer (z. B. Fachhoch-
schulreife) Qualifizierung von ,,simultaner Doppelqualifikation® und bei aufeinander folgen-
der Erreichung der Abschliisse von , konsekutiver Doppelqualifikation“ (Bosanowsk1 1996,
S.535).

Als realgeschichtliche Auspréagungen doppelt qualifizierender Bildungsgidnge in der
Handlungspraxis werden — in den Bundesldndern unterschiedliche — Variationen umgesetzt:

Im Sekundarbereich II kénnen Doppelqualifikationen erworben werden, indem

a) ein dualer oder vollzeitschulischer Berufsausbildungsgang (teilweise oder vollstandig)
absolviert und gleichzeitig die allgemeine, fachgebundene oder Fachhochschulreife er-
worben wird oder

b) ein dualer oder vollzeitschulischer Berufsausbildungsgang teilweise oder vollstandig
und ein Weiterbildungsmodul abgeschlossen werden; sie sind insofern auf den gleich-
zeitigen Erwerb einer Studienberechtigung konzentriert.

Im Tertidrbereich wird die Doppelqualifikation iiber ein duales Studium erworben, das

a) den Lernort Betrieb mit dem Lernort Hochschule oder

b) den Lernort Betrieb mit dem Lernort Berufsakademie (,,University of Cooperative Edu-
cation®) in Thiiringen und Sachsen bzw. mit jetzt dualen Hochschulen in Baden-Wiirt-
temberg oder beruflichen Hochschulen in Hamburg kombiniert.

Entsprechend formuliert auch das Schulministerium NRW in seiner Informationsbroschiire
zum Berufskolleg in Bezug auf die Doppelqualifizierung ,,Absolventinnen und Absolventen
eines Bildungsgangs konnen die berufliche Qualifizierung mit dem Erwerb eines allgemein-
bildenden Abschlusses verbinden. Die Aus- und Weiterbildungsangebote des Berufskollegs
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qualifizieren fiir Karrieren im Beruf bis in Fithrungsebenen von Betrieben und erdffnen zu-
gleich neue Bildungswege — auch zur Aufnahme eines Hochschulstudiums® (SCHULMINISTE-
rRIUM NRW 2016, S. 5).

Bojanowski macht darauf aufmerksam, dass es unabhéngig von diesen Reformanséatzen
auch in der damaligen DDR einen Bildungsgang gegeben habe, der eine Verbindung zwi-
schen Hochschulreife und dem Facharbeiterbrief suchte und unter der Bezeichnung Berufs-
ausbildung mit Abitur firmierte. Zudem differenziert er zwischen einer vollen Doppelquali-
fikation, wenn Schiiler/-innen neben einem allgemeinen Abschluss wie Fachhochschulreife
oder Abitur einen vollwertigen Berufsausbildungsabschluss erwerben, und einer partiellen,
dann, wenn der Erwerb einer beruflichen oder schulischen Abschlussqualifikation mit einer
Teilqualifikation im jeweils anderen Bereich gekoppelt ist (vgl. BosaANowskT, S. 534—535).

Ideengeschichtlich verankert ist die Doppelqualifikation in den konzeptionellen Uber-
legungen zum Kollegschulversuch NRW, der vor allem die curriculare Integration von Allge-
mein- und Berufsbildung, die organisatorische Integration in Gestalt eines Bildungsganges,
die doppelte Abschlussorientierung, eine Zeitersparnis gegeniiber der Absolvierung getrenn-
ter Bildungsgéange sowie die rechtliche Absicherung der erworbenen Abschliisse verfolgte
(vgl. DAUERHAUER/KELL 1990). Diese Lesart denkt vom dualen Prinzip der Qualifizierung
her. Demnach kann die Doppelqualifikation historisch durchaus in die Entstehungszusam-
menhinge der deutschen Berufsausbildungstradition eingeordnet werden, ist diese doch
selbst — mit der Auflosung des oikos, also des gesamten Hauses als Arbeits- und Lebenszu-
sammenhang — im Sinne einer Doppelqualifizierung sui generis angelegt. Historisch be-
trachtet ging es spétestens mit den entwickelten Formen gesellschaftlicher Arbeitsteilung im
spaten Mittelalter bzw. der frithen Neuzeit darum, Spezielles und Allgemeines anzueignen
und auch immer darum beides aufeinander zu beziehen. Deshalb fokussiert der vorliegen-
de Beitrag weniger die formalen, doppelten Qualifizierungen als realgeschichtliche Erschei-
nungsformen, sondern von einem bildungs- bzw. curriculumtheoretisch begriindeten Stand-
punkt aus das der Doppelqualifikation zugrunde liegende, bis heute ungeloste Problem der
Wissensintegration. Diesem Problem wurde in einer wechselvollen Historie mal mehr, mal
weniger (politische) Relevanz beigemessen, ohne dass es grundlegend in Bearbeitung ge-
bracht worden wire. Die aktuellen digitalen Transformationsprozesse allerdings offenbaren
das ungeldste (Grund-)Problem in bisher ungekannter Scharfe — so meine These — und erfor-
dern statt der (regelméfig) erfolgenden Symptombehandlung eine curriculare und zugleich
politische Ursachenbearbeitung.

2. Doppelqualifikation oder die spaten Folgen eines friihen Schismas?

Fiir frithe Formen der speziellen Dopplung im Rahmen beruflicher Qualifizierung zeugen
Johann Georg Biischs Hamburger Handelsakademie (1771) fiir den kaufménnischen Nach-
wuchs oder spater die Freie Sonntagschule fiir Handwerker in Frankfurt am Main (1817) fiir
die Gesellen im gewerblich-technischen Segment. Oder, anders ausgedriickt, sind mit der
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Trennung von spezieller betrieblicher Aneignung und allgemeiner schulischer Unterweisung
historisch zwei unterschiedliche Qualifizierungszusammenhénge initiiert worden. Sie haben
das Problem der sogenannten Wissensintegration (speziell im Hinblick auf Erfahrungswissen
und wissenschaftlicher Expertise) hervorgebracht und halten es bis heute virulent. Baethge
spricht — unter Bezugnahme auf die Entwicklungen zu Beginn der 2000er-Jahre — angesichts
der Aufrechterhaltung eines vorindustriellen Bildungssystems in einer nachindustriellen
Gesellschaft von einem ,Bildungs-Schisma“ (BAETHGE 2007, S. 7). Sehr treffend wird mit
diesem Begriff zum Ausdruck gebracht, dass die frithe und bis heute aufrechterhaltene (insti-
tutionelle und curriculare) Spaltung zwischen allgemeiner und spezieller (d. h. beruflicher)
Bildung verhindert, dass das Grundproblem menschlicher Aneignungs-, Entwicklungs- und
Entfaltungsprozesse und damit des padagogischen Sehens und Denkens schlechthin, ndm-
lich der immer zu realisierende Theorie-Praxis-Bezug iiberhaupt in Bearbeitung gebracht,
geschweige denn gelost werden kann (vgl. dazu BucHMANN/KOHLER 2017).

Im Theorie-Praxis-Bezug ist das Verhaltnis von Wesen und Erscheinung, von Allgemei-
nem und Speziellem aufgehoben, das es als Voraussetzung fiir das Erkennen von Wahrheit
(Platon) zu durchdringen gilt. Mit der Frage, ob und wie der Mensch Wahrheit erkennen
kann, ist das paddagogische Grundproblem der Vermittlung angesprochen. Historisch ist die-
ses Problem unterschiedlich gel6st worden: Im strukturierten Dialog bei Sokrates (Maeutik),
in der Ritter-Knappe- bzw. Samurai-Schiiler-Formation oder auch in der Nonne-Novizin-Be-
ziehung. Gemeinsam ist ihnen eine personalisiert-individualisierte, hierarchisch dimen-
sionierte Lehrer-Schiiler-Formation mit vielfachen Abhangigkeiten. Diese friihen Formate
haben allerdings ihre Fundamentalfunktion Vermittlung (vgl. dazu HuisiNnGA/BUCHMANN
2006) im Rahmen der gesellschaftlichen Reproduktion {iber die Jahrhunderte hinweg im
Rahmen mannigfacher historisch sich vollziehender Verdnderungen in weiten Teilen einge-
biildt: Der gesellschaftliche Wandel brachte sukzessive erweiterte institutionalisierte Lehr-
Lern-Settings hervor — als erste Form die durch die Ziinfte regulierte Berufsausbildung (vgl.
u. a. LUNDGREN 1981; STRATMANN 1993). Erste Versuche einer Reaktivierung des Vermitt-
lungsprinzips finden sich u. a. im pddagogischen Ansatz des Bauhauses, dem allerdings mit
der Machtiibernahme der Nationalsozialisten ein jahes Ende bereitet wurde. In der Verbin-
dung von Kunst und Kunsthandwerk, Werkstatt und Meisterklasse, Handwerk und Industrie
setzten die Protagonisten/Protagonistinnen um Walter Gropius auf einen Universalismus,
der Ganzes und Teile relationierbar und damit fiir alle verstehbar werden l4sst, orientiert an
der Utopie einer demokratischen Gesellschaft (vgl. BucHMANN/KELL 2013).

Gesellschaftliche Transformationsprozesse, die dann seit Mitte des 20. Jahrhunderts vor
allem als Verwissenschaftlichung (vgl. SCHELSKY 1961, 1963; SENNETT 1998) gesellschaftli-
cher Handlungspraxis zunehmend Relevanz gewinnen, fithren zu Abstimmungs- (vgl. KLOSE
1987) bzw. Passungsproblemen (vgl. Huisinga/Lisor 1999) und Mismatches (vgl. Buch-
MANN 2011, 2009) in neuer Qualitat. Offensichtlich geraten traditionelle Berufsbildungs-
gange angesichts einer zunehmenden Komplexitat gesellschaftlicher Praxis an die Grenzen
ihrer Reproduktionsfunktion. Die damit einhergehenden individuellen und gesellschaftli-
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chen risikobehafteten Friktionen sind vielfach dokumentiert (vgl. u. a. Beck 1986, 2007).
Erste umfassende Versuche einer Risikominimierung fanden im Rahmen der sogenannten
grofRen Curriculumrevision in den 1960er-/70er-Jahren statt: Die Curriculumrevision hat als
Versuch, das Bildungs-Schisma aufzulosen, die Doppelqualifizierung hervorgebracht.

3. Die bildungspolitische Reformphase der 1960er-/70er-Jahre - Eine
politische Gelegenheitsstruktur zur Uberwindung des Bildungs-Schismas?

Ausgelost durch den Sputnik-Schock wurde mit der bildungspolitischen Reformphase in den
zwei Jahrzehnten zwischen 1958 und Mitte der 1970er-Jahre der bisher bedeutendste Ver-
such der Uberwindung des Bildungs-Schismas initiiert. Mit dem Start des sowjetrussischen
Satelliten Sputnik I, der am 04.10.1957 83,6 kg schwer seinen Weg in die Erdumlaufbahn
antrat, setzte nicht nur ein Technologiewettlauf zwischen den antagonistischen Indust-
riestaaten des Kalten Krieges ein, es verschérfte sich zusatzlich die Mitte der 1950er-Jah-
re einsetzende Automatisierungsdebatte (vgl. PorLock 1956) in der Bundesrepublik (vgl.
dazu BucHmAanN 2011). Mit der in diesem Kontext formulierten Prognose einer ,,Bildungs-
katastrophe® (PicHT 1965), die insgesamt an einem viel zu geringen Anteil an Hochschul-
absolventen/Hochschulabsolventinnen festgemacht wurde, gewannen Fragen der Tech-
nologisierung bzw. Technisierung — vor allem auch im Hinblick auf gesellschaftlichen wie
individuellen Wohlstand - zu Beginn der 1970er-Jahre an Bedeutung (Beispiele: NCTech-
nik, Informationstechnik, Werkstofftechnik). Das ,,Zuriickfallen“ hinter andere Staaten mit
ihrer hoch entwickelten Technologie — speziell in der Raumfahrttechnologie — wurde einer
zu geringen Anzahl an Hochschulabsolventen/Hochschulabsolventinnen, insbesondere im
technischen Bereich, angelastet. Folglich kniipfte man an Technikentwicklung, -ausbau und
-reproduktion an sich die Hoffnung auf erhebliche Fortschritte fiir das volkswirtschaftliche
Wachstum. Unter den Eindriicken einer Wettbewerbsverschédrfung, des Technikschocks
und einer sich abzeichnenden territorialen Bedrohung (Stichwort: Mauerbau) forderte die
Bundesregierung ideell wie finanziell vornehmlich die Bereiche Luft- und Raumfahrt, Kern-
energie und Militirwesen, was u. a. die Einrichtung einer zentralen forschungspolitischen
Administration auf Bundesebene und die Implementierung zahlreicher Grof3forschungsin-
stitute zur Folge hatte.

Dieses technologie-, forschungs- und wirtschaftspolitische Umdenken bot giinstige
Rahmenbedingungen fiir bildungspolitische Reformen, die in Aktivitdten zur Anndherung,
Verbindung, Verzahnung bzw. Integration von Allgemein- und Berufsbildung (vgl. DAUEN-
HAUER/KELL 1990) miindeten. Die curriculare Entwicklung doppelt qualifizierender Bil-
dungsginge im Rahmen des Kollegschulversuchs NRW war als Konzept das Mittel der Wahl,
um bildungspolitisch die Durchléssigkeit zwischen Sekundarbereich II und Tertidrbereich
zu erh6hen und damit nicht zuletzt dem wirtschaftspolitischen Interesse im Hinblick auf die
Ausschopfung von Begabungsreserven zu entsprechen. Fiir den Kollegschulversuch in Nord-
rhein-Westfalen ist unter Federfiihrung von Herwig Blankertz die Entwicklung solcher Bil-
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dungsginge bildungstheoretisch begriindet worden. Zum Begriindungskontext gehort die
Einsicht, der Wortteil , allgemein“ kdnne sich auf Inhalte beziehen, z. B. auf die Septem Artes
liberales (antiker Lehrplan der Sieben Freien Kiinste), auf den Facherkanon des Gymnasiums
oder auf Subjekte, auf alle Biirger/-innen oder auf Teilgruppen (Bildungseliten).

Da insbesondere die Kopplung der allgemeinen Hochschulreife als Zugangsberechti-
gung zu Hochschulen mit den Unterrichtsfdchern der Gymnasien und der damit verbundene
Allgemeinbildungsanspruch aus Sicht der Kollegschulakteure/Kollegschulakteurinnen in-
nen ein gravierendes Hindernis fiir alternative Zugédnge zu den wissenschaftlichen Hoch-
schulen und Kunsthochschulen und fiir die Entwicklung doppelt qualifizierender Bildungs-
gange darstellen, verzichtete das Kollegschulkonzept auf eine inhaltliche Festlegung von
Allgemeinbildung in einem Facherkanon fiir Bildungsginge des Sekundarbereichs II (vgl.
dazu BucuMmaNN/KELL 2019). Diese ,,Allgemeinbildung” sei lediglich eine spezielle fiir Gym-
nasiasten/Gymnasiastinnen und nicht gedacht fiir die gesamte nachwachsende Generation.
Sollte sie allen Jugendlichen zugénglich gemacht werden, hie3e das: Abitur fiir alle vor jeder
Berufsausbildung. Mit Allgemeinbildung kann aber auch (im Sinne von Grundbildung) ein
,Umkreis von Lerninhalten Wissen und Verhalten“ gemeint sein, ,,der in einer bestimmten
geschichtlichen Lage fiir alle Menschen einer Gesellschaft zur Lebensbewéltigung unerlass-
lich ist* (KULTUSMINISTERIUM NORDRHEIN-WESTFALEN 1972, S. 20).

Mit der allgemeinen Schulpflicht bis zum Ende des Sekundarbereichs I wird diese Per-
spektive bildungspolitisch gestaltet und mit dem Kollegschulkonzept fiir den Sekundarbe-
reich II weiterverfolgt. Das Konzept der Kollegschule NRW gilt als weitreichendster (und
nachhaltigster) Versuch zur Reformierbarkeit der Sekundarstufe II — auf der Grundlage
des durch Blankertz (1963) bildungstheoretisch neu bestimmten Verhaltnisses von Allge-
mein- und Berufsbildung. Die Kollegschule NRW sieht die drei Lernbereiche Schwerpunkt-,
Obligatorischer Bereich und Wahlbereich vor und schlieB3t sich somit dem Grundsatz des
Deutschen Bildungsrats, Bildungsgénge ,,nach einem gemeinsamen organisatorischen und
curricularen Konzept*“ (DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1974, S. 47) zu gestalten, an. Im obligato-
rischen Bereich soll das Ziel der Lebensbewaltigung in der Gesellschaft einschlieRlich der Be-
fahigung zum Zusammenleben in der Demokratie durch verschiedene Lerninhalte verfolgt
werden, auch in Wechselbeziehung zu denen im Schwerpunktbereich. Im Wahlbereich soll
durch die Beschaftigung mit selbst gewéahlten Lerninhalten und einem eigens geschaffenen
Lernort Studio ein Hochstmaf? an individueller Entfaltung ermoglicht werden. Insofern ist
der Kollegschulversuch NRW die einzige Initiative, die den wissenschaftlich-curricularen mit
dem politischen Anspruch zu verzahnen versuchte. Denn mit der Differenzierung in einen
obligatorischen Bereich und einen Wahlbereich wird die Bildungsperspektive aufgenommen
und aktualisiert, die

mit den Septem Artes liberales einer Minderheit vorbehalten war,

mit dem Grundstudium in der Philosophischen Fakultdt hochschulpolitisch bedeutsam
wurde,
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mit verschiedenen Auslegungen von Studium Generale in der Reformphase verkiimmerte
und

mit dem Bologna-Prozess abbrach.

Insofern stehen auch die derzeit aktuellen Reaktivierungsversuche eines Studium Generale
(vgl. BucuMANN/KELL 2019) fiir eine Neuauflage der in der Doppelqualifikation aufgehobe-
nen Grundsatzfrage nach einem angemessenen Verhéltnis von Allgemeinem und Speziellem
im Hinblick auf die Zieldimension Bildung. Dieser Reaktivierungsversuch wird flankiert von
vereinheitlichenden Rahmenverordnungsversuchen, die vordergriindig (wieder einmal?)
als Strategie gegen zunehmend virulent werdende Segregationsprozesse, Mismatches u. A.
dienen. Sie scheinen vor allem aber auf die Notwendigkeit zu reagieren, arbeitsmarktgén-
gige Flexibilitat zu sichern. Bildung im Sinne der Subjektentwicklung als Entwicklung und
Entfaltung des menschlichen Vermégens zu ermoglichen, nicht — wie bereits Humboldt for-
derte — als , Privileg fiir einzelne Teile der Nation“ (BucHMANN/KELL 2019, S. 38), sondern
Jfir die ganze ungeteilte Masse“ (ebd., S. 38), ist damit auch in Teilen des Tertidrbereichs
gefahrdet, also auch fiir Studierende als prinzipiell privilegierte Gruppe in der nachwachsen-
den Generation, oder anders ausgedriickt: Das der Doppelqualifizierung zugrunde liegende
Problem wird aktuell nicht nur nicht gelost, sondern mehr noch auf den (eigentlich privi-
legierten) Tertidrbereich bzw. Studierende ausgedehnt.

Wenn bestimmte spezielle Inhalte im Sinne materialer Bildung bzw. eines Facherkanons
nicht dazu beitragen, Subjektentwicklung zur Anndherung an die Zieldimension Bildung
fiir alle zu sichern, besteht fiir curriculare Entscheidungen die alternative Moglichkeit, das
Konzept der formalen Bildung heranzuziehen. Von der Einsicht ausgehend, Entscheidun-
gen liber Lerninhalte nicht durch Ableitungen aus der Zieldimension Bildung gewinnen zu
konnen, sondern dass diese vorgegeben werden durch die Umwelt bzw. die je spezifischen
Rahmenbedingungen, insbesondere durch die Anspriiche der Gesellschaft an ihre Biirger/
-innen, hat RoBINSOHN (1967) fiir die Curriculumreform den Dreischritt (Lebens-)Situati-
on — Qualifikation — Inhalt vorgeschlagen. In Bezug auf die Zielkategorie Berufsbildung ent-
spricht die Zieldimension Beruf (berufliche Situationen) diesem Vorschlag: Berufsbezogene
Lerninhalte miissen so ausgewahlt und strukturiert werden, dass Subjekte befahigt werden,
Lern- und Arbeitssituationen im Berufsbildungs- und im Beschéftigungssystem zu verstehen,
zu bewiltigen und zwischenzeitlich — mangels vorherbestimmbarer Aufgabenzuschnitte —
auch zu gestalten. Die Zieldimension Bildung verlangt miindiges Handeln in diesen Situatio-
nen (Miindigkeit). Dazu kann die Auseinandersetzung mit Wissenschaften beitragen. Zum
miindigen Handeln gehort aber vor allem die Fahigkeit zur Selbstreflexion, Kritik und (alter-
nativen) Gestaltung — auch in Bezug auf Wissenschaften (Tiichtigkeit). In Bildungsgingen
sollte die Aneignung von wissenschaftlichem Wissen ermdéglicht und Selbstreflexion und
Kritik- und Gestaltungsfahigkeit gefordert werden (vgl. BucHMANN/KELL 2019, S. 36-38).
Angesichts dieser bildungstheoretisch begriindeten Zielperspektiven (auch) fiir berufliche
Bildungsgange stellte sich die Vermittlungsherausforderung in neuer Qualitét.



330 Berufliche Bildung und Hochschulbildung

Welche curricularen Perspektiven sind in der Lage, zwischen den je individuellen an-
thropogenen und soziokulturellen Verfasstheiten des Individuums und den dynamischen
hochtechnisierten gesellschaftlichen Bedingungen bzw. Anforderungskonstellationen so zu
vermitteln, dass Subjektentwicklung mit der Zielperspektive miindige Biirger/-innen gesi-
chert wird? Oder anders formuliert, wie kann das der Doppelqualifizierung zugrunde liegen-
de Problem (endlich) einer Losung zugefiihrt bzw. ndhergebracht werden?

Bevor darauf Antworten gefunden werden konnten, verschoben sich zu Beginn der
1970er-Jahre die politischen Priorititen. Mit der Olkrise 1973 sei eine schwere wirtschaft-
liche Rezession erfolgt, der Elan des kulturellen Aufbruchs und der bildungspolitischen
Reformen sei weitestgehend verflogen gewesen und Arbeitsmarkt-, Gesundheits-, Renten-,
Umwelt- und Energiepolitik hétten als zentrale politische Handlungsfelder zulasten der Bil-
dungspolitik an Bedeutung gewonnen. Zudem seien die ,,emanzipatorischen“ Bildungs- und
Erziehungsvorstellungen, die in den 1960er-Jahren auch die Programmatik der Bildungs-
reform beeinflusst hatten, als ,,antiautoritar motivierter Riickzug der Erwachsenengenera-
tion aus ihrer Erziehungsverantwortung zunehmender Kritik ausgesetzt gewesen (vgl. EDEL-
STEIN/VEITH 2017, S.10). Auch innerhalb der Gruppe der Reformer/-innen verschafften sich
kritische Stimmen Gehor, die insbesondere auf die mit der Bildungsexpansion offensichtlich
einhergehende Verschirfung von Selektions- und Segregationsprozessen insistierten. Ins-
besondere Heydorn (1970, 1980) dufdert sich kritisch iiber eine Suche nach dem Richtigen
(Uberwindung des Bildungs-Schismas) im Falschen (additive Doppelqualifizierungs- und In-
stitutionenmodelle): ,,Eine einheitliche wissenschaftliche Bildung fiir alle wird vorgegeben;
Egalitat ist in der Nahe und wird ebenso abgebrochen, iiber den Zerrspiegel vorgefiihrt. Die
Widerspriiche werden objektiv verscharft, das Modell wird zum Indikator der Beendigung
von Klassengesellschaft, deren Moglichkeit es zugleich verdunkelt, ausschlie3en mochte, es
treibt voran und stabilisiert. Es tragt die Einheitsschule in seinem Leibe, aber kann sie nicht
austragen“ (HEYDORN 1980, S. 276). Eine differenzierte Auseinandersetzung mit der Kritik
aus den eigenen Reihen fand nicht statt.

Stattdessen wurden in dieser eher (reform-)ungilinstigen Gemengelage innerdiszipli-
nér bereits Ende der 1970er-Jahre die komplexen curricularen (Sinn-)Fragen auf eine ins-
trumentelle Methodendiskussion verkiirzt, die bis heute ihre Wirksamkeit zeigt. Bildungs-
theoretisch fundierte implikative Curriculumansétze, die nicht hinter die Erkenntnisse der
Curriculumrevision zuriickfallen, sondern sich der Komplexitéat gesellschaftlicher Praxis und
wissenschaftlicher Erkenntnis gleichermaf3en stellen, bleiben seither eher die Ausnahme
(vgl. Lisor/HuisiNGgA 2004; BucHMANN/KELL1997; BucHMANN 1999, 2011).

Der Kollegschulversuch NRW und die grof3e Curriculumrevision als politische Gelegen-
heitsstrukturen fiir eine curriculare Erneuerung, die dem Anspruch hétte gentigen kénnen,
das der Doppelqualifikation zugrunde liegenden Integrationsproblem zu 16sen, haben zwar
ein Problembewusstsein hervorgebracht und zentrale Teilaspekte der curricularen Frage
und damit des Vermittlungsproblems vorangetrieben, etwa den Lebensweltbezug (vgl. Ro-
BINSOHN 1967), den Wissenschaftsbezug (vgl. BLANKERTZ 1975; KuTscHA 1976) und den
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Situationsbezug (vgl. REETZ 1984), aber keiner nachhaltigen Risikominimierung den Weg
bereiten konnen. In dieser Lesart ist der Kollegschulversuch ein weiterer ,,Trennungs“-Mei-
lenstein, da letztlich die Bedingungen der bestehenden Differenzierung von allgemeiner und
beruflicher Bildung gemaR dem Zwang zur Beriicksichtigung der jeweiligen ordnungspoliti-
schen Rahmenbedingungen koordiniert, aber nicht sinnstiftend aufgenommen und als cur-
riculare Revision umgesetzt wurden (vgl. KutscHa 2003). Insofern gelingt es trotz giinstiger
politischer Gelegenheitsstruktur nicht, Ideengeschichte und Realgeschichte im Hinblick auf
die Bildungsfrage zu synchronisieren. Die realgeschichtliche Entwicklung in der Sekundar-
stufe IT und im Tertidrbereich bleibt auch nach dieser Reformphase weit hinter den gesicher-
ten wissenschaftlichen Erkenntnissen und den unter Bezugnahme darauf formulierten An-
spriichen zurtick.

L. Die dritte industrielle Revolution - eine Neuauflage der alten
Doppelqualifikationsdebatte?

Neuen Auftrieb erhalten die benannten und nach wie vor ungelésten Qualifikationsfragen,
die (abgebrochenen) curricularen Diskussionen und damit auch die Frage nach der Doppel-
qualifikation mit dem flichendeckenden Einzug von Informations- und Kommunikations-
techniken in alle gesellschaftlichen Bereiche ab etwa Mitte der 1990er-Jahre. Mit ihnen und
dem Anspruch auf Durchdringung und Mitgestaltung steigen die Anforderungen an jede/-n
Einzelne/-n. Es offenbaren sich Missstdnde in neuer Qualitdt, wenn die Differenz zwischen
Qualifizierung und Anforderungen im Beschéftigungssystem genauso wie in ehrenamtlichen
und/oder familidren Kontexten regelmiRig Uberforderungen provozieren, die sich nicht
mehr nur in klassischen Mismatches (hohe Ausbildungs/Studienabbruchquoten, Gleich-
zeitigkeit von Erwerbsarbeitssuchenden und vakanten Erwerbsarbeitsplétzen etc.) duflern,
sondern sich zunehmend in Erschopfungssymptomatiken (Burn-out) spiegeln, wie man der
Gesundheitsberichterstattung des Bundes entnehmen kann (vgl. URL: www.gbe-bund.de
[Stand: 22.10.2020]).

Im Hinblick auf die (curriculumbezogenen) Qualifikationsfragen konstatierte Huisinga
(1996) unter Bezugnahme auf das exemplarische Feld der Hochtechnologieforschung fol-
gende Herausforderungen:

Interdisziplinaritdt als ein Muss fiir die Technisierungsforschung als Erforschung gesell-
schaftlicher Prozesse,

Homogenitédt und die auf die Homogenitit bezogene Einheit der Wissensbasen, da mit
Hochtechnologien in zusammenfassender und generalisierender Form verschiedene und
unterschiedlich relevante Wissenschaftsgebiete und Praxisbereiche bezeichnet werden,

Wissensintegration, da es zwar einen grundlegenden Zusammenhang zwischen Hoch-
technologie als Wissenschaftsgebiet und Hochtechnologie als forschungsintensivem Er-
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zeugnis bzw. Spitzenprodukt gebe, jedoch das Wissenschaftsgebiet nicht im Erzeugnis
aufgehe und das Erzeugnis auf mehr als das Wissenschaftsgebiet angewiesen sei,

Analyse des technischen Konnens, des funktionalen Regelwissens und des technischen
Gesetzeswissens, bei der es darauf ankomme, dessen bedeutsame kognitive Spezifika und
unterscheidbare funktionalen Bestimmungen zu beriicksichtigen, und nicht darauf, sich
auf eine Klassifizierende Darstellung des Wissens in seinen Priasenzformen zu beschrén-
ken.

Am Beispiel der Hochtechnologie zeigte Huisinga (2003, S. 103), dass iiber die Auseinan-
dersetzung mit der Spezifik der Wissensbasen Entscheidungsgrundlagen geschaffen werden
konnen in Bezug auf die Konstruktion von Bildungsgédngen, und zwar iiber das notwendige
intellektuelle Ausbildungsniveau bzw. die soziale Positionierung einer beruflichen Ausbil-
dung in diesem Bereich und deren Anschlussmoglichkeiten im Bildungssystem. So besteht
die Moglichkeit, dem disziplinédren State of the Art zu entsprechen und zugleich die in der
Doppelqualifikation aufgehobene (politische) Forderung nach Wissensintegration in Bear-
beitung zu bringen (vgl. dazu BucHMANN 2014).

Wie weit jedoch Ideengeschichte (als verfiigbares wissenschaftlich gesichertes Wissen)
und Realgeschichte (als konkrete gesellschaftliche Handlungspraxis) speziell in der beruf-
lichen Bildung auseinanderklaffen konnen, zeigt ein Blick auf das gesellschaftliche Hand-
lungsfeld Gesundheitswesen. Das Gesundheitswesen ist curricular ein in vielfacher Hinsicht
interessantes Feld, da es sich aufgrund demografischer und technologischer Entwicklungen
sowie der politischen Regulierungen iiber ein New Public Management in tiefgreifenden
Transformationsprozessen befindet. In einer klinischen (Qualifikationsforschungs-)Studie
zu Beginn der 2000er-Jahre (vgl. BucHmaNN 2007, 2011) zeigten sich Analogien inner-
halb des Gesundheitswesens zu den Entwicklungen im Hochtechnologiebereich, zu dem es
durchaus Schnittfelder gibt: die Notwendigkeit interdisziplindrer Bearbeitung hochkomple-
xer Gesundheitsfragen, die Homogenitét relevanter Wissenschaftsgebiete und Praxisberei-
che (neue Wissensarchitekturen), eine notwendige Wissensintegration ebenso wie die neu
zu beantwortenden Fragen eines technischen Kénnens, des funktionalen Regelwissens und
des technischen Gesetzeswissens (vgl. BUCHMANN 2011). Kurzum: Am Objektfeld Gesund-
heitswesen lassen sich die qualifikations- und damit curriculumrelevanten Reorganisations-
notwendigkeiten exemplarisch zeigen — zugleich jedoch auch die Beharrungskraft bestehen-
der Interessenkonstellationen und institutioneller Formgebungen. Zumindest lief3e sich so
die gerade abgeschlossene Neuordnung der Gesundheitsfachberufe — erneuert im Geiste
des alten Bildungs-Schismas — erkldren: Sie folgt den Dogmen, die die Curriculumrevision
wie insbesondere auch die Akteure des Kollegschulversuchs NRW nachvollziehbar kritisiert
und zum Ausgangspunkt ihrer Reformiiberlegungen gemacht hatten. Die Lancierung dop-
pelqualifizierender Bildungsginge mit der Fachrichtung Gesundheit an beruflichen Schulen
entspricht dieser Logik, die (ein weiteres Mal) statt auf Ursachenbewaltigung auf Symptom-
behandlung setzt, um vorherrschende Interessenlagen nicht diskutieren und aushandeln zu
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miissen. Allerdings ist es die zunehmende Komplexitét einer verwissenschaftlichten und di-
gitalisierten Handlungspraxis selbst, mit ihren paradigmatischen Verdnderungen (im Sinne
einer Technosphére, vgl. dazu KLingan/Rosor 2019), die eine vollstdndige Entfaltung des
menschlichen Vermoégens einfordert und damit sémtlichen gruppenspezifischen/politischen
Interessenkonstellationen trotzt: Die gesellschaftliche Realitit hat die aktuellen politischen
Diskussionen iiberholt und legitimiert die in den ideengeschichtlichen Uberlegungen fokus-
sierten curricularen Strategien der Komplexitdtsbewaltigung als immer wieder neu zu stel-
lende Bildungsfrage.

5. Digitale Transformationen oder iiberholt die Realgeschichte die politischen
Debatten um die Doppelqualifikation und bereitet ihnen ein versohnliches
Ende?

In der curriculumtheoretischen Lesart ist die Doppelqualifikation in ihren realgeschichtli-
chen Formen eine Tautologie bzw. Ausdruck einer unzureichenden gesellschaftlichen Pra-
xis, die eine hierarchische, konsekutive Qualifizierung von speziell und allgemein intendiert
und dartiiber eine gesellschaftliche Statusdistribution sichert. Qualifikation gemé&f des Curri-
culums ist aber vom Prinzip her doppelqualifizierend, also speziell (handlungsfeldbezogen)
und allgemein (wissenschaftsbezogen) in einem implikativen (Theorie-Praxis-)Verhaltnis,
das historisch jeweils neu auszuhandeln ist. Oder im Duktus der Kollegschulreformer/-in-
nen formuliert: Die (iiber spezielle, also berufliche Inhalte zu realisierenden) Bildungsziele
sind durch die Wissenschaftsorientiertheit allen Lernens und durch das Prinzip der Kritik
definiert. Denkt man in diesem Sinne das Prinzip Doppelqualifikation als einen curricular
zu realisierenden, systematischen Theorie-Praxis-Bezug, dann gébe es gute Griinde fiir seine
ideengeschichtliche Renaissance und die iiberfallige realgeschichtliche Umsetzung. Wie an
anderer Stelle dokumentiert (vgl. u. a. Bucumann 2011, 2019), provozieren tiefgreifende
gesellschaftliche Transformationen (vgl. zum Begriff RiFkIN 2004; AULENBACHER U. a. 2017;
ReckwiTz 2017):

neben den (Grund-)Antinomien (Freiheit — Zwang, Ndhe — Distanz, Organisation — In-
teraktion, Einheitsentwiirfe — kulturelle Vielfalt; vgl. HELsPER 2000, S. 319-326) auch
solche hoheren Grades (Individualisierung/Standardisierung — Pluralisierung, Gemein-
wohl - Privatisierung, Staat — Markt, Globalisierung — Fragmentierung, Erfahrungswissen
—wissenschaftliches Wissen),

Mismachtes nicht nur im Hinblick auf eine quantitative und qualitative Entsprechung
zwischen Bildungs- und Beschéftigungssystem, sondern auch im Hinblick auf dessen Ent-
sprechung zwischen offentlicher Arbeit und Familienarbeit,

Entmischungen (z. B. 6konomischer, sozialer, 6kologischer Art), also Prozesse, in denen
Unternehmen oder Institutionen die bestehenden, institutionell verfassten Arbeitsstruk-
turen bzw. -komplexe auflésen und die bisherige Arbeitsteilung restrukturiert wird,
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und nicht zuletzt eine (digitale) Technikentwicklung (wie Artificial Intelligence, Quan-
tum Computing, Extended Reality oder Distributed Ledger Technologies), fiir die es keine
curriculare Entsprechung im Sinne einer Theorie der Technisierung von Gesellschaft und
erst recht keine darauf bezogene technisch-soziale Grundbildung gibt.

Hier skizzierte curricular relevante Transformationen treffen auf traditionelle institutionelle
Verfasstheiten, u. a. auf berufliche Bildungsgénge im dualen System der Berufsausbildung,
sowie individuelle und gesellschaftliche Bewusstseinsformen, u. a. im Hinblick auf das Ver-
héltnis von beruflicher und allgemeiner Bildung, die der Komplexitat einer digitalen Trans-
formationsgesellschaft nicht gerecht werden kénnen und damit auch keine gestaltende Mit-
wirkung der Transformationen ermoglichen.

Die aktuellen Entwicklungen werden vom Grundsatz her bereits seit der Mitte des letz-
ten Jahrhunderts ideengeschichtlich diskutiert (beginnend etwa mit FOurasTié 1954, spater
u. a. BELL 1985) und unter Bezugnahme auf die Beharrungskraft bestehender Institutionali-
sierungen und Vorstellungen problematisiert. Sie waren auch ideengebend fiir die bildungs-
politische Reformphase der 1960er-/70er-Jahre und somit fiir die intentionale Perspektive
der Doppelqualifikation. Aktuell kommt es nun darauf an, dass der Doppelqualifizierungs-
debatte zugrunde liegende und bis heute ungelste Problem der Wissensintegration in Be-
arbeitung zu bringen. Dies wére die Bedingung fiir die Entfaltung von Intellektualitét als
unabdingbare Voraussetzung zur Mitgestaltung und damit zur Bewéaltigung digitaler Trans-
formationsprozesse. Sachlich sind diese Zusammenhénge sowohl bildungs- und demokra-
tietheoretisch (vgl. dazu stellvertretend BLANKERTZ 1963; HEYDORN 1970; Lisor/HUISINGA
2004; KeELL 2005; MARCUSE 1964, 2014; PoNGRATZ 2009; LIESSMANN 2006, 2017; SCHELSKY
1961; WHITEHEAD 1959) als auch sozialhistorisch (vgl. insbesondere THER 2019) hinrei-
chend legitimiert.

Unter Bezugnahme auf den Erkenntnisstandpunkt, der die Subjektentwicklung im je-
weiligen gesellschaftlichen Kontext und damit den Zusammenhang von Bildung und Demo-
kratie fokussiert, geht es heute mehr denn je darum, das curriculare Projekt zu vollenden, um
die (letztlich individuell und gesellschaftlich zukunftsgefdhrdenden) Diskrepanz zwischen
Realentwicklung und institutioneller Formgebung, zwischen Subjektentwicklung und ge-
sellschaftlichen Transformationen nicht noch gréfer werden zu lassen. Denn wenn der gro-
Rere Teil der Gesellschaft nicht mehr als Akteur, sondern lediglich Objekt einer vermeintlich
als naturgegeben angenommenen digitalen Transformation fungiert, ist — mangels Durch-
dringung dieser Transformationen als Voraussetzung fiir eine teilnehmende Gestaltung —
Demokratie ernsthaft gefdhrdet. Unter Bezugnahme darauf lésst sich das notwendige Ende
der Doppelqualifikation und ihrer Debatten begriinden und zugleich die Bewéltigung des ihr
zugrunde liegenden, ,alten“ Problems auf einer hoheren Rationalititsstufe einfordern. Eine
Aufgabe, die Wissenschaft und Politik iiber die Implementierung einer langst iiberfélligen
wissenschaftlichen Politikberatung (jenseits des Zufallsprinzips) und insofern nur gemein-
sam in einem neuen Arbeitsbiindnis werden bewaltigen kdnnen. Diese Forderung allerdings
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konfrontiert (wohl nicht nur) Wissenschaft mit einer eher unangenehmen Aufgabe, namlich
politisch zu werden: ,das wissenschaftliche Bewusstsein als politisches Bewusstsein anzu-
erkennen und das wissenschaftliche Unternehmen als politisches®, wie Marcuse mit kaum zu
iiberbietendem Aktualitdtsgrad bereits 1964 formulierte (MARCUSE 2014, S. 244).
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> Duales Studium - Hintergriinde,
Debatten und zentrale Forschungsfelder

Duale Studiengdnge gelten als Prototyp und Erfolgsmodell der Verbindung beruflicher und akademischer
Bildung. Der Beitrag zeichnet die Genese dieses Bildungsformats von seinen Urspriingen in Baden-Wiirt-
temberg nach und weist auch die (berufs-)bildungspolitischnen Debatten des durchaus nicht unstrittigen
Bildungsangebots aus. Die in diesem Kontext relevanten Forschungsfelder, etwa zur Analyse der Teil-
nahmestrukturen und zum Stellenwert dualer Studiengange im Bildungssystem, werden vorgestellt und
eingeordnet. AbschlieRend wird vor allem die Ambivalenz dieser Form der Verkniipfung beruflicher und
akademischer Bildung ausgefiihrt, nicht zuletzt hinsichtlich des Anspruchs hdoherer Durchldssigkeit im
Bildungssystem.

1. Hintergriinde und Ausgangslage

Eine berufspddagogische Annéherung an das duale Studium ist eng mit dem Thema Durch-
lassigkeit und der Betrachtung von beruflicher und akademischer Bildung als zwei in
Deutschland stark getrennte Bildungsarten verbunden. Priagend fiir das deutsche Bildungs-
system ist eine von Martin Baethge als ,,Bildungs-Schisma“ bezeichnete institutionelle Seg-
mentierung ,,zwischen einer praxisfernen hoheren Allgemeinbildung und einer bildungsfer-
nen Berufsbildungspraxis“ (BAETHGE 2006, S. 20). Diese Trennung wird vielfach auf Wilhelm
von Humboldt und dessen idealistischer Vorstellung von zweckfreier Bildung zuriickgefiihrt
(vgl. ARNOLD u. a. 2016, S. 122; KuTscHA 2003, S. 330). Die von ihm entworfene Ausschluss-
these, nach der Allgemeinbildung und Berufsbildung zwei deutlich zu unterscheidende Bil-
dungsarten seien, war und ist dufSerst wirkungsmachtig. Nach der ebenfalls von Humboldt
vertretenen Abgrenzungsthese sind beide voneinander zu separieren, um die zweckfreie all-
gemeine Bildung nicht durch zweck- und verwertungsorientierte berufliche Inhalte zu kon-
taminieren. ,,Was das Bediirfnis des Lebens oder eines einzelnen seiner Gewerbe erheischt,
muss abgesondert, und nach vollendetem Unterricht erworben werden. Wird beides ver-
mischt, so wird die Bildung unrein“ (HumBoLDpT 1920/1809, S. 276). Diese Position war
auch als Kritik an den zur damaligen Zeit sich verbreitenden Industrie- und Gewerbeschulen
zu verstehen, die der Arbeits- und Berufserziehung und damit der Vorbereitung auf Aus-
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beutung im Kapitalismus dienten. Humboldts von aufklérerischem Gedankengut gepragten
Vorstellungen zur allgemeinen Menschenbildung bezogen sich aber nicht auf das gesamte
allgemeine Bildungswesen, sondern wurden nur fiir das humanistische Gymnasium umge-
setzt, wahrend die Real- und vor allem die Volksschulen lediglich grundlegende Kulturtech-
niken vermittelten und auf die Erwerbsarbeit vorbereiten sollten (vgl. ACKEREN u. a. 2015).

Die Berufsbildungstheorie hat seit Beginn des 20. Jahrhunderts gegen die diesem ,,Bil-
dungs-Schisma“ (BAETHGE 2006) immanente Nachrangigkeit beruflicher Bildung argu-
mentiert und sich bemiiht, den Bildungsgehalt beruflicher Bildung herauszuarbeiten. Dies
zeigt sich insbesondere im Diktum Kerschensteiners ,,Berufsbildung steht an der Pforte zur
Menschenbildung“ (KERSCHENSTEINER 1904, S. 94ff.). Trotz dieser Anstrengung um eine bil-
dungstheoretische Aufwertung beruflicher Bildung blieben die Abgrenzungs- und die Aus-
schlussthese bzw. deren Umsetzung durch die preuf’ische Schulpolitik gesellschaftlich und
kulturell dominant.

In der Folge konnten frithe Bildungsentscheidungen fiir einen Bildungsweg in der Ver-
gangenheit nur schwer revidiert werden. Fiir Lernende in der beruflichen Bildung, aber auch
fiir Studierende an der Hochschule war es mit hohen Hiirden verbunden, zwischen den Bil-
dungssektoren zu wechseln (vgl. SEVERING 2018). Entsprechend wurde diese Trennung von
beruflicher und allgemeiner Bildung in der Berufsbildungsforschung und -politik intensiv
diskutiert und eine erh6hte Durchléssigkeit zwischen den beiden Bildungsbereichen gefor-
dert (vgl. FROMMBERGER 2012; BERNHARD 2017, S. 220f.).

,[Alls gelungenes Beispiel fiir einen Ansatz zur Erhéhung der Durchlassigkeit zwischen
den Bildungssegmenten der beruflichen und akademischen Ausbildung“ (KronNE 2015a,
S. 26) gelten duale Studiengénge, die eine Form der organisationalen Verbindung von ver-
schiedenen Bildungsbereichen darstellen. Thren Ursprung haben die heutigen dualen Stu-
diengédnge bereits in den 1970er-Jahren. Thre Entstehung wird zuriickgefithrt auf einen
starken Anstieg an Abiturienten/Abiturientinnen und die bildungspolitischen Bemithungen,
dieser Gruppe eine attraktive Alternative zum klassischen Hochschulstudium zu bieten, ,,um
die Hochschulen zu entlasten und eine uferlose Akademisierung zu verhindern“ (OsswALD
1988, S. 9). Diese Alternative sollte hinsichtlich der Qualitit der Lerninhalte und -ziele sowie
beziiglich der Beschéaftigungschancen mit einem Hochschulabschluss vergleichbar sein.

Mit dem Ziel, ,eine branchenneutrale, iiberbetriebliche und attraktive Alternative zum
Hochschulstudium zu schaffen® (ebd., S. 18), entstand zu Beginn der 1970er-Jahre auf Ini-
tiative der Stuttgarter Firmen Robert Bosch GmbH, DaimlerBenz AG und Standard Elektrik
Lorenz AG das sogenannte Stuttgarter Modell. Dieses sah fiir Abiturienten/Abiturientinnen
eine dreijahrige Ausbildung vor, die eine wissenschaftsbezogene theoretische Ausbildung
an der Verwaltungs- und Wirtschaftsakademie (VWA) Stuttgart mit einer praxisbezogenen
Ausbildung in den Unternehmen verbindet. Im Rahmen von jeweils sechs betrieblichen Aus-
bildungsphasen und sich damit abwechselnden Studienphasen an der VWA konnten die Teil-
nehmenden iiber die Kaufmannsgehilfenpriifung den Abschluss als Betriebswirt/-in (VWA)
erzielen (vgl. ebd., S. 19f.).
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Ankniipfend an dieses bislang ausschliel8lich durch die Wirtschaft getragene und erfolg-
reiche Stuttgarter Modell schlug der damalige Kultusminister von Baden-Wiirttemberg 1973
die Schaffung einer Berufsakademie vor, {iber die im Rahmen eines Modellversuchs ein ent-
sprechender staatlicher Bildungsgang getestet werden sollte. 1974 wurde dann mit finan-
zieller Unterstiitzung durch den Bund die Berufsakademie Baden-Wiirttemberg als rechtlich
unselbststandige Anstalt des Landes mit den Fachbereichen Wirtschaft und Technik gegriin-
det. 1975 kam dann der Fachbereich Sozialwesen hinzu (vgl. ebd., S. 31ff., S. 50).

Die Ausbildung an der Berufsakademie Baden-Wiirttemberg gliederte sich in zwei Stu-
fen. Auf der ersten Stufe absolvierten die Teilnehmenden eine zweijahrige Ausbildung mit
sich abwechselnden Ausbildungsphasen in den Betrieben und Studienphasen an der Aka-
demie, die zum staatlich anerkannten Abschluss als Wirtschaftsassistent/-in (BA) bzw. als
Ingenieurassistent/-in (BA) fithrte. Auf der sich anschlielfenden zweiten Stufe konnten die
Teilnehmenden nach einem weiteren Jahr den Abschluss Betriebswirt/-in (BA) bzw. ab 1982
den Abschluss als Diplom-Betriebswirt/-in (BA), Diplom-Ingenieur/-in (BA) sowie als Dip-
lom-Sozialpddagoge/-padagogin (BA) erzielen (vgl. OsswaLp 1988, S. 44f., S. 53). Die Kos-
ten der theoretischen Ausbildung an den Berufsakademien wurden durch das Land Baden-
Wiirttemberg und die Kosten der berufspraktischen Ausbildung in den Betrieben durch die
Unternehmen getragen (vgl. ebd., S. 115). Charakteristisches Element der Berufsakademie
Baden-Wiirttemberg war es ferner, dass sich ihre Gremien sowohl aus Vertretern/Vertre-
terinnen des Landes als auch der beteiligten Praxispartner/Betriebe zusammensetzte (vgl.
WISSENSCHAFTSRAT 1994, S. 15).

Die anfingliche Modellphase der Berufsakademien in Baden-Wiirttemberg endete
schlief3lich mit Inkrafttreten des Gesetzes {iber die Berufsakademien im Land Baden-Wiirt-
temberg von 1982, mit dem diese zu Regeleinrichtungen im tertidren Bildungsbereich
wurden (vgl. OsswaLp 1988, S. 100ff.). Ferner wurden dadurch die Abschliisse der Berufs-
akademie, die nach einer dreijdhrigen Ausbildung erworben werden konnten, mit den ent-
sprechenden Abschliissen der staatlichen Hochschulen gleichgestellt (vgl. ebd., S. 108). Mit
der sogenannten Gleichstellungsverfiigung vom 10. April 1989 wurden die an der Berufs-
akademie Baden-Wiirttemberg erworbenen Diplomabschliisse mit den Diplomabschliissen
der Fachhochschulen gleichgestellt; allerdings zunéchst nur in Baden-Wiirttemberg (vgl.
ZIMMERMANN/DEISSINGER 1995, S. 441; WISSENSCHAFTSRAT 1994, S. 41f.). Die fehlende
Gleichstellung brachte fiir Absolventen/Absolventinnen von Berufsakademien Probleme
beim Zugang zu beispielsweise Aufbaustudiengédngen an Universitdten und Fachhochschu-
len oder auch beim Eintritt in den 6ffentlichen Dienst in anderen Bundeslandern mit sich
(vgl. WISSENSCHAFTSRAT 1994, S. 43). 1993 wurde dann zwischen den Bundesldndern Ba-
den-Wiirttemberg, Berlin, Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen und Sachsen-Anhalt eine
Vereinbarung {iber die wechselseitige Anerkennung und Gleichstellung der Berufsakade-
mie-Diplomabschliisse mit den Diplomabschliissen der Fachhochschulen geschlossen (vgl.
ZIMMERMANN/DEISSINGER 1995, S. 447). In den Folgejahren wurden nach baden-wiirt-
tembergischem Vorbild in weiteren Bundesldndern Berufsakademien, sowohl in staatlicher
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als auch in privatwirtschaftlicher Tragerschaft, gegriindet (vgl. WisSENSCHAFTSRAT 2013,
S. 15f.; FROMMBERGER/HENTRICH 2016, S. 88).

All diese Studienangebote an Berufsakademien erfuhren schlieSlich mit den Beschliis-
sen der Kultusministerkonferenz (KMK) von 1995 zur Gleichwertigkeit der Abschliisse von
Berufsakademien und Fachhochschulen sowie von 2004 zur hochschulrechtlichen Gleich-
stellung von akkreditierten Bachelorabschliissen der Berufsakademien mit Bachelorab-
schliissen der Hochschulen noch einmal eine deutliche Aufwertung (vgl. WISSENSCHAFTSRAT
2013, S. 16). Die Nachfrage nach Ausbildungs- respektive Studienplédtzen an den Berufsaka-
demien seitens der Abiturienten/Abiturientinnen war von Beginn an hoch und iiberstieg das
Angebot seitens der Unternehmen und Berufsakademien (vgl. ZIMMERMANN 19954, S. 57).
Die staatliche Berufsakademie Baden-Wiirttemberg wurde schlieRlich 2009 in die Duale
Hochschule Baden-Wiirttemberg umgewandelt (vgl. WiSSENSCHAFTSRAT 2013, S. 16).

Parallel zu den Angeboten der Berufsakademien hatten sich insbesondere seit Beginn
der 1990er-Jahre weitere solcher kooperativen Studienformate an staatlichen und privaten
Fachhochschulen entwickelt. Im Rahmen dieser Bildungsgénge absolvierten die Teilnehmen-
den neben einem Fachhochschulstudium beispielsweise zum/zur Diplom-Betriebswirt/-in
(FH) zusatzlich eine Berufsausbildung beispielsweise zum/zur Bankkaufmann/-frau (vgl.
WISSENSCHAFTSRAT 1994, S. 49ff.). Beziiglich dieser dualen Studienangebote an Fachhoch-
schulen empfahl der Wissenschaftsrat 1996 deren Ausbau ,,zur weiteren Konturierung und
Schéarfung“ des Profils der Fachhochschulen (WisSENSCHAFTSRAT 1996, S. 62).

Aus dieser Historie hervorgegangen sind mittlerweile eine Vielzahl an unterschiedlichen
Bildungsangeboten, fiir die nicht nur der Terminus duales Studium, sondern auch Begriffe
wie Verbundstudium, kooperatives Studium sowie praxisintegrierendes Studium Anwen-
dung finden (vgl. FRoMMBERGER/HENTRICH 2016, S. 89). Zur stdrkeren Systematisierung
der verschiedenen Modelle empfahl der Wissenschaftsrat 2013 mit seinen ,,Empfehlungen
zur Entwicklung des dualen Studiums* eine Typologie dualer Studienformate (vgl. WissEn-
SCHAFTSRAT 2013, S. 6f., S. 21ff.). Basierend auf dieser ersten Systematisierung hat sich ge-
genwartig eine Differenzierung etabliert, die im Bereich der Erstausbildung zwischen ausbil-
dungsintegrierenden und praxisintegrierenden dualen Studienformaten unterscheidet und
fiir den Bereich der Weiterbildung von berufsintegrierenden dualen Studiengangen spricht
(vgl. BIBB 2017a).

Grundlegendes Charakteristikum aller dualer Studienformate ist, dass sie berufsprakti-
sche und akademische Bildungsanteile inhaltlich und organisatorisch miteinander verbin-
den; wobei beide Bildungsbereiche idealerweise gleichwertige Teile des dualen Studiums
sind (vgl. WiSSENSCHAFTSRAT 2013, S. 22).

Ein ausbildungsintegrierendes duales Studium zeichnet sich in Abgrenzung zu einem
praxisintegrierenden dualen Studium dadurch aus, dass es ein Hochschulstudium inhaltlich
und zeitlich systematisch mit einer Berufsausbildung verbindet und die Absolventen/Absol-
ventinnen dadurch neben einem Hochschulabschluss (meist Bachelor) auch einen Abschluss
in einem anerkannten Ausbildungsberuf erwerben. Bei einem praxisintegrierenden dualen
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Studium wird hingegen ein Hochschulstudium organisatorisch und curricular mit ldngeren
Praxisphasen in einem Unternehmen verzahnt und nach erfolgreicher Absolvierung des
dualen Studiums ein Hochschulabschluss (ebenfalls meist Bachelor) verliehen (vgl. BIBB
2017a). Analog zu diesen praxisintegrierenden dualen Studiengéngen im Bereich der Erst-
ausbildung kombinieren auch die berufsintegrierenden dualen Studiengédnge der Weiterbil-
dung ein Hochschulstudium mit einer beruflichen Tétigkeit, setzen aber eine abgeschlossene
Berufsausbildung sowie Berufserfahrung voraus (vgl. BIBB 2017a).

Die Daten der AusbildungPlus-Datenbank zeigen, dass duale Studienformate in den letz-
ten Jahren eine starke Expansion erfahren haben, sowohl hinsichtlich der Anzahl an Stu-
dienangeboten als auch im Hinblick auf die Studierendenzahlen. Hinsichtlich der Studie-
rendenzahlen ist eine Steigerung von gut 50.000 im Jahr 2010 auf etwas {iber 100.000 dual
Studierende im Jahr 2016 festzustellen (vgl. HormaNN/KONIG 2017, S. 8f.), sodass sich die
Zahl fast verdoppelt hat. Diese Expansion fand allerdings bei den verschiedenen Formaten
dualer Studiengéinge in unterschiedlichem Ausma@ statt: Wahrend die praxisintegrierenden
Modelle stark ausgebaut wurden, ist bei den ausbildungsintegrierenden Modellen in den
letzten Jahren eine leichte Abnahme zu verzeichnen (vgl. HormanN/KoNIG 2017, S. 11).
Hinzuweisen ist in diesem Zusammenhang darauf, dass es keine zentrale Statistik gibt, die
duale Studienformate erfasst und die verfiigbaren Daten der AusbildungPlus-Datenbank sich
auf freiwilligen Selbstauskiinften der Bildungsanbieter beziehen (vgl. Weiss 2016, S. 22).

Auch in fachlicher Hinsicht zeigen sich in den letzten Jahren Verschiebungen. Wahrend
es in den Anfiangen duale Studienformate zunéchst vor allem im Bereich der Wirtschafts-
und Ingenieurwissenschaften sowie der Informatik gab (vgl. BDA/STIFTERVERBAND 2011,
S. 13), sind in den letzten Jahren insbesondere im Bereich Erziehung und Gesundheit viele
neue duale Studiengédnge entstanden. Zurlickgefiihrt wird dies u. a. auf einen steigenden
akademischen Fachkréftebedarf in diesen Bereichen, der zu entsprechenden bildungspoli-
tischen Expansionsbemiihungen hinsichtlich solcher Studienformate gefiihrt hat (vgl. Wis-
SENSCHAFTSRAT 2013, S. 12). Gleichwohl stellen die traditionellen Fachbereiche der Wirt-
schafts- und Ingenieurwissenschaften sowie der Informatik nach wie vor das Gros dualer
Studienangebote dar (vgl. HormMANN/KONIG 2017, S. 14).

Angeboten werden diese dualen Studienformate von Unternehmen in Kooperation mit
unterschiedlichen Bildungsinstitutionen. Neben der dominierenden Dualen Hochschule
Baden-Wiirttemberg (46 %) sind es derzeit allen voran die Fachhochschulen (40 %), die
sich zu einem wichtigen Trager dualer Studienangebote entwickelt haben. Die klassischen
Anbieter dualer Studienformate, die Berufsakademien, machen derzeit etwa zehn Prozent
der Anbieter aus. Universitaten sowie sonstige Institutionen wie beispielsweise Verwaltungs-
und Wirtschaftsakademien sind zwischen 1,5 und 2,5 Prozent sehr viel seltener im Rahmen
von dualen Studienangeboten vertreten (vgl. HormANN/KONIG 2017, S. 17). Dabei hatte
die Bund-Linder-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsférderung bereits 2003
empfohlen, auch an Universitdten duale Studienmodelle auszuweiten, um ,,Begabungs- und
Leistungsreserven auszuschopfen® (BLK 2003, S. 48).
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Regional gibt es grof3e Unterschiede im Hinblick auf den Anteil dual Studierender an der
gesamten Studierendenschaft. Wahrend sich im Saarland iiber 30 Prozent, in Baden-Wi{irt-
temberg 14,3 Prozent und in Berlin auch noch 7,2 Prozent der Studienanfénger/-innen 2017
in einem dualen Studiengang eingeschrieben haben, waren die Zahlen in Sachsen-Anhalt
mit einem Prozent, aber auch in Bayern und Niedersachsen mit 2,4 Prozent bzw. 2,2 Prozent
vergleichsweise recht klein (vgl. MorRDHORST/NICKEL 2019, S. 173).

2. Debatten und Diskurse zum dualen Studium

Treibende Krifte im Prozess der Entwicklung von Berufsakademien waren insbesondere zu
Beginn Grollunternehmen wie Bosch und Daimler. Wéahrend sich die Arbeitgeberseite aktiv
an der Griindung einer Berufsakademie beteiligte, standen die DGB-Gewerkschaften diesem
Vorhaben zu Beginn eher ablehnend gegeniiber. Sie betrachteten das entwickelte Bildungs-
konzept u. a. als fachlich zu eng angelegt und als politisch und rechtlich fragwiirdig, da die
Gestaltung des Vertragsverhaltnisses mit den jungen Menschen nicht kodifiziert war und de-
ren rechtlicher Status und Entlohnung sehr unterschiedlich gestaltet waren.

1976 bat der IG-Metall-Vorstand das Bundesministerium fiir Bildung und Wissenschaft
(BMBF) darum, den Modellversuch einer Berufsakademie nicht weiter zu férdern, ,wenn
das Berufsbildungsgesetz dort nicht in vollem Umfang Anwendung findet“ (OsswaLp 1988,
S. 39).

Die Bundesvereinigung der Deutschen Arbeitgeberverbédnde (BDA) sowie der Stifter-
verband fiir die deutsche Wissenschaft beschreiben in ihrem 2011 veroffentlichten Leit-
faden das duale Studium als ein ,,Erfolgsmodell“, um die Qualifikationsanforderungen der
Unternehmen und die Bildungswiinsche der jungen Menschen am besten miteinander zu
vereinen. Als Vorteile fiir anbietende Unternehmen werden u. a. die unternehmensnahe Aus-
bildung, die erhohte Unternehmensbindung sowie die frithzeitige betriebliche Sozialisation
qualifizierter Nachwuchskrafte fiir anspruchsvolle Zielpositionen benannt. Fiir die Seite
der kooperierenden Hochschulen/Berufsakademien werden ferner beispielsweise die hohe
Lernmotivation und eine damit im Zusammenhang stehende hohe Erfolgsquote sowie die
Option, durch Unternehmenskontakte die anwendungsorientierte Forschung zu fordern, als
Vorziige beschrieben. Fiir die dual Studierenden selbst werden u. a. die finanzielle Sicher-
heit durch eine Ausbildungs-/Praktikumsvergiitung sowie gute Ubernahmechancen nach
Abschluss des Studiums als vorteilhaft angefiihrt (vgl. BDA/STIFTERVERBAND 2011, S. 7ff.).
Des Weiteren profitieren laut BDA und Stifterverband Unternehmen, Hochschulen/Berufs-
akademien ebenso wie die dual Studierenden von einer sowohl wissenschaftsbezogenen als
auch anwendungsorientierten Qualifizierung (vgl. ebd.).

Der Deutsche Gewerkschaftsbund (DGB) sieht in seinem im Jahr 2017 veroffentlichten
Positionspapier zum dualen Studium die Notwendigkeit zur Fortentwicklung dualer Studien-
angebote beispielsweise hinsichtlich einer systematischeren Verzahnung der Lernorte sowie
beziiglich der Sicherstellung einer stérker iiberbetrieblichen Ausrichtung der Praxisphasen
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(vgl. DGB 2017, S. 12). Ferner spricht sich der DGB — wie schon zuzeiten der Griindungs-
phase der Berufsakademien -, dafiir aus, das Berufsbildungsgesetz (analog die Handwerks-
ordnung) fiir dual Studierende im grundstandigen konsekutiven Studium wirksam werden
zu lassen. Dazu ist der Anwendungsbereich des BBiG und der HwO um dual Studierende
wéhrend der betrieblichen Praxisphasen zu erganzen“ (DGB 2017, S. 22). Bislang gibt es
allerdings fiir diese Position im Rahmen der verschiedenen Novellierungen des BBiG keine
politischen Mehrheiten.

Der Wissenschaftsrat betrachtet duale Studiengénge als besonders bedeutsam, um fle-
xibel auf schwankende Fachkréftebedarfe des Arbeitsmarktes reagieren zu konnen, da diese
hybriden Bildungsformate ,,auf ein breites Spektrum von Aufgaben sowohl aus Ausbildungs-
berufen als auch aus akademisch gepréagten Berufen vorbereiten und daher besonders fle-
xibel auf spezifische Bedarfe reagieren konnen“ (WissENSCHAFTSRAT 2014, S. 43). Fraglich
ist allerdings, ob diese Einschéitzung nicht etwas zu optimistisch ist, deuten doch Untersu-
chungsergebnisse darauf hin, dass in Unternehmen durchaus auch skeptische Einschétzun-
gen zur Einsatzfahigkeit der Absolventen/Absolventinnen verbreitet sind (vgl. u. a. ELsHOLZ
u. a. 2018).

3. Forschung zum dualen Studium

Die Genese des dualen Studiums zeigt, dass es sich hier in erster Linie um ein durch Unter-
nehmen und auch durch die Politik forciertes Themenfeld handelt. Die Forschung und ins-
besondere die Berufspadagogik traten erst relativ spat in den Diskurs ein. Anzufiihren ist hier
insbesondere zunéchst die von Zabeck/Zimmermann 1995 verdffentlichte Evaluationsstu-
die zur Berufsakademie Baden-Wiirttemberg. Diese kommt u. a. zu dem Ergebnis, dass sich
die Vermutung einer zu betriebs- und branchenspezifischen Ausrichtung des Berufsakade-
mie-Studiums auf Basis einer Analyse der beruflichen Werdegange von Berufsakademie-Ab-
solventen/Absolventinnen nicht bestétigen lasst (vgl. ZIMMERMANN 1995b, S. 245).

Die weitere Forschung zum Thema duales Studium fokussiert stark auf Teilnahmestruk-
turen und betrachtet aullerdem strukturelle Aspekte des dualen Studiums in seiner Veror-
tung im deutschen Bildungssystem. Hinsichtlich der sozialen Herkunft dual Studierender
handelt es sich verstarkt um junge Menschen aus nicht akademischen Elternhdusern (vgl.
KroNE 2015b, S. 57). Krone vermutet, dass die ,finanzielle Sicherheit aufgrund der Bezah-
lung durch den Betrieb bereits im Verlauf des Studiums sowie die erwartete und erwartbare
hohere Beschéftigungssicherheit nach Beendigung des dualen Studiums® (ebd., S. 57) Griin-
de dafiir sind, dass dieses Bildungsformat fiir diese Gruppe attraktiver ist als ein klassisches
Hochschulstudium. So verspricht sich die groRe Mehrheit der befragten dual Studierenden
aufgrund ihrer Praxiserfahrungen einen Wettbewerbsvorteil gegeniiber klassischen Bache-
lorabsolventen/-absolventinnen, und im Vergleich zu Absolventen/Absolventinnen einer
dualen Berufsausbildung erwarten sie aufgrund ihres akademischen Abschlusses einen be-
ruflichen Einstieg auf einer hoheren Position (vgl. KRoNE 2015b, S. 53).
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Hinsichtlich der betrieblichen Einstiegspositionen zeigen sich allerdings deutliche Dif-
ferenzen zwischen den Vorstellungen der dual Studierten und denen der betrieblichen Per-
sonalverantwortlichen. Von den betrieblichen Akteuren/Akteurinnen werden die Erwartun-
gen der dual Studierten vermehrt als ,,liberzogen” eingeschétzt. Sie sehen diese unmittelbar
nach Studienabschluss eher nicht in einer Leitungsfunktion mit Personalverantwortung,
sondern halten dafiir noch eine Zeit der Einarbeitung und Entwicklung im Unternehmen fiir
notwendig (vgl. KRONE/NIEDING/RATERMANN-BUSSE 2019, S. 198f.). Gleichwohl gelingt der
iiberwiegenden Mehrheit der dual Studierten nach Studienabschluss ein direkter Einstieg in
ein unbefristetes Beschaftigungsverhéltnis, wenn auch in der Regel in einer Position ohne
Flihrungsfunktion (vgl. ebd., S. 194ff.).

Die Unternehmen beteiligen sich an dualen Studienangeboten vor allem, um leistungs-
starke Schulabsolventen/-absolventinnen fiir eine Ausbildung im Unternehmen zu gewinnen
und an das Unternehmen zu binden. Dariiber hinaus schétzen die Unternehmen an dualen
Studienangeboten, dass diese die Moglichkeit bieten, Theorie und Praxis miteinander zu ver-
binden, die dual Studierenden in betriebliche Ablaufe einzubinden und zugleich betrieblich
zu sozialisieren (vgl. KRoNE 2015b, S. 58ff.).

Eine stérker auf den berufspadagogischen Diskurs bezogene Perspektive wird bei der
Frage eingenommen, welche Art von (neuem) Bildungstyp mit den Absolventen/Absolven-
tinnen dualer Studiengénge entsteht. Spottl (2012) hat zur Frage des Bildungstyps zwischen
einem beruflich-betrieblichem Bildungstyp (duale Berufsausbildung sowie ggf. Aufstiegs-
fortbildung) sowie einem akademischen Bildungstyp (Hochschulstudium) unterschieden.
Entsprechend des idealtypischen Charakteristikums dualer Studiengénge, berufliche und
akademische Bildung miteinander zu verkniipfen, kommen Spoéttl (2012, 2018) und auch
Krone (2015) zu dem Schluss, dass das duale Studium einen neuen beruflich-akademischen
Bildungstyp hervorbringt (vgl. SpoTTL 2012, 2018; KRONE 2015Db, S. 80).

Elsholz/Neu (2019) sehen allerdings eher einen betrieblich-akademischen Bildungstyp
im Entstehen, da vor dem Hintergrund des bisherigen Forschungsstandes aus einer berufs-
padagogischen Perspektive fraglich scheint, welchen Stellenwert bei den dualen Studien-
gangen die berufliche Dimension tatsédchlich einnimmt. So ist das wachsende Feld dualer
Studiengénge vor allem im Hinblick auf den Praxisanteil nur unzureichend geregelt und be-
sitzt wenig Bezug zu einer beruflichen Standardisierung (vgl. MEYER 2019; KRONE/RATER-
MANN-BUSSE 2017). Verstarkt wird diese Vermutung durch eine Tendenz, nach der ausbil-
dungsintegrierende duale Studiengdnge vom Gewicht zugunsten der praxisintegrierenden
Variante abnehmen (vgl. HormanN/KONIG 2017). Die Studiengénge der Hochschulen sind
zwar allesamt akkreditiert, doch zielen Akkreditierungen nicht in erster Linie auf Beruflich-
keit. So gilt insbesondere der betriebliche Teil des dualen Studiums als bisher weitgehend
ungeregelt, der durch eine grof3e Zufélligkeit und Beliebigkeit der Ausgestaltung gekenn-
zeichnet ist (vgl. KRONE/NIEDING/RATERMANN-BUSSE 2019, S. 254). Diesem Umstand gilt
auch ein relevanter Teil der Kritik an der konkreten Durchfithrung des dualen Studiums sei-
tens der Gewerkschaften und der Wissenschaft (vgl. u. a. HESSER/LANGFELDT 2017). So zielt
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zwar die Empfehlung des BIBB zu dualen Studiengéngen (vgl. BIBB 2017b) auf eine stiarkere
Verbindlichkeit und Abstimmung, insbesondere zwischen den Lernorten. Gleichwohl haben
sich die Arbeitgebervertreter/-innen hier erfolgreich gegen weitergehende Empfehlungen
gewehrt, wie dies von gewerkschaftsnahen Vertretern/Vertreterinnen im Hauptausschuss
des BIBB angestrebt war (vgl. DGB 2017).

Nach wie vor kann daher bei dualen Studiengéngen — und zwar sowohl bei den ausbil-
dungs- als auch bei den praxisintegrierenden Formaten — nicht von einer Dualitat im Sinne
einer der Intention dieser Bildungsgange folgenden angemessenen Theorie-Praxis-Verzah-
nung gesprochen werden, denn eine strukturierte curriculare inhaltliche oder zeitliche Ver-
zahnung von Theorie- und Praxisphasen findet faktisch nicht statt (vgl. KRoNE/NIEDING/
RATERMANN-BUSSE 2019, S. 125f.).

L. Aktuelle Bedeutung des Themas

Ankniipfend an den zuvor geschilderten Ursprung dualer Studienginge wirft der geschilder-
te Stand der Forschung die Frage auf, inwieweit duale Studiengange tatséchlich ,als gelun-
genes Beispiel fiir einen Ansatz zur Erh6hung der Durchléssigkeit zwischen den Bildungsseg-
menten der beruflichen und akademischen Ausbildung“ (KrRoNE 2015a, S. 26) gelten konnen
und sie damit einen Beitrag zur Starkung beruflicher Bildung leisten. In der Bildungspraxis
zeigt sich meist lediglich eine Verbindung hochschulischer Bildung mit wenig standardisier-
ten praktischen Anteilen in einem Unternehmen. Und selbst bei den ausbildungsintegrieren-
den Varianten stellt die berufliche Ausbildung héufig eher eine Durchlaufstation zum hoher-
wertigen akademischen Bildungsabschluss dar und keinen gleichberechtigten Bestandteil,
der curricular mit akademischen Bildungsanteilen verzahnt ist. In dieser institutionellen
Hinsicht scheint die Durchlassigkeit zwischen den Segmenten der beruflichen und akademi-
schen Bildung daher nur wenig erhoht.

Den dualen Studiengingen kann hingegen attestiert werden, dass sie die soziale Durch-
lassigkeit im deutschen Bildungssystem gesteigert haben. Denn, wie geschildert, nehmen vor
allem junge Menschen aus nicht akademischen Elternhédusern ein duales Studium auf und
erwerben damit einen akademischen Bildungsabschluss.

Auch aus einer Genderperspektive bieten die dualen Studiengéngen noch ein erwah-
nenswertes Moment. So werden durch das Angebot an dualen Studienformaten im Bereich
Erziehung und Gesundheit nicht zuletzt auch solche Berufe akademisiert, die bislang vor
allem von Frauen gewdhlt werden und die aufgrund geringer Aufstiegschancen lange Zeit als
Sackgassenberufe galten (vgl. BETTING/NEU 2019).

Zusammenfassend lasst sich somit festhalten, dass das duale Studium in berufspadago-
gischer Perspektive ein hoch relevantes und zugleich ambivalentes Thema bleibt. Alternative
Vorschldge und Suchbewegungen nach alternativen Formen der Verbindung von beruflicher
und akademischer Bildung (vgl. beispielsweise EULER/SEVERING 2016; RAUNER 2018) wei-
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sen aber darauf hin, dass duale Studienginge nicht der Kénigsweg zur Uberwindung des
Bildungs-Schismas sind.
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» Anerkennung auslandischer
Berufsabschlisse im Kontext
von Zuwanderung und
Arbeitsmarktintegration

Die erfolgreiche Integration zugewanderter Fachkrafte ist eine bedeutende gesellschaftspolitische Aufga-
be, die gerade in Zeiten von Fachkrdfteengpdssen, aber auch verstarkter Fluchtmigration relevant ist. lhr
gegeniiber steht in Deutschland ein Arbeitsmarkt, der stark durch ein standardisiertes sowie reguliertes
Berufsbildungssystem geprdgt ist und auf dem der Zugang zu qualifizierten Berufspositionen erheblich
von formellen Ausbildungsabschliissen abhdngt. Die Moglichkeiten fiir auslandische Fachkrdfte, ihre im
Ausland erworbenen Qualifikationen formal anerkennen zu lassen und damit auf dem Arbeitsmarkt bes-
ser verwertbar zu machen, waren lange Zeit deutlich beschrankt. Dies zeigt sich nicht zuletzt an einem
erheblichen Anteil unterqualifiziert Beschaftigter mit auslandischen Abschliissen. Um Regelungsliicken
zu schlieBen und Potenziale zu heben, wurde ab 2012 mit den Anerkennungsgesetzen des Bundes
und der Lander ein umfassender Rechtsanspruch auf Verfahren zur Anerkennung auslandischer Berufs-
qualifikationen implementiert. Dieser wird zunehmend in Anspruch genommen, selten mit negativem
Verfahrensausgang. Auch wenn sich die Umsetzung des Gesetzes mit verschiedenen Herausforderungen
konfrontiert sieht, fiihrt eine erfolgreiche Anerkennung des ausldandischen Abschlusses bei Zugewan-
derten zu erheblichen Verbesserungen der Arbeitsmarktchancen, sowohl in reglementierten als auch in
nicht reglementierten Berufen.

1. CEinleitung

Die Themen Zuwanderung und Integration stehen gegenwairtig wieder im Fokus gesell-
schaftspolitischer Diskussionen. Dabei richtet sich das offentliche Interesse insbesondere
auf die Zuwanderungsbewegungen der letzten Jahre, die sowohl durch die Migration von
EU-Biirgern/Biirgerinnen als auch durch die Fluchtmigration von Drittstaatsangehorigen
dominiert wurden. So wanderten als Folge der durch die EU-Finanz- und Staatsschulden-
krise bedingten gesamtwirtschaftlichen Verschlechterungen nach dem Jahr 2009 vor allem
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auslandische Arbeitskréfte aus Siid- und Siidosteuropa ein (vgl. voN LoEFFELHOLZ 2013).
Im Jahr 2015 erlebte die Zuwanderungsbewegung durch die hohen Einreisezahlen der aus
Kriegs- und Krisensituationen gefliichteten Drittstaatlern/Drittstaatlerinnen ihren Hohe-
punkt. Demzufolge spielt die Integration, insbesondere die Arbeitsmarktintegration der aus
dem Ausland Zugewanderten, verstirkt eine Rolle. Ein besonderes Gewicht erhalt die The-
matik im Hinblick auf die in Deutschland vielfach prognostizierten und diskutierten Fach-
krafteengpésse in zahlreichen Branchen und Regionen, zu deren Deckung qualifizierte Zu-
gewanderte ein wichtiges Potenzial darstellen konnen (vgl. Fucas/KuBis 2017). Mit dem im
Jahr 2019 verabschiedeten Fachkréfteeinwanderungsgesetz soll der Weg fiir auslédndische
Fachkrafte nach Deutschland weiter geebnet und die Zuzugsraten erhoht werden. Dies gilt
nicht nur fiir Hochschulabsolventen/Hochschulabsolventinnen; ein besonderes Augenmerk
wurde dabei auch auf verbesserte Zuwanderungschancen fiir beruflich qualifizierte Fach-
kréfte gelegt.

Auf dem deutschen Arbeitsmarkt sind zugewanderte Fachkréfte jedoch bislang vielfach
schlechter gestellt als Deutsche (vgl. KALTER/GRANATO 2018). Neben schlechteren Aussich-
ten auf eine erfolgreiche Rekrutierung im Betrieb (vgl. MERGENER/MAIER 2019) und dem-
nach geringeren Erwerbstatigenquoten (vgl. BMAS 2015; UHLENDORFF/ZIMMERMANN 2014)
haben zugewanderte Fachkrifte ein hoheres Risiko, unterwertig sowie prekér beschéftigt
zu sein (vgl. HOHNE/ScHULZE BuscHOFF 2015) und durchschnittlich schlechter entlohnt zu
werden als Einheimische (vgl. ALDASHEV/GERNANDT/ THOMSEN 2009; BATTISTI/FELBERMAYR
2015). In erster Linie erfahren dabei Zugewanderte mit auslandischem Berufsabschluss
(Bildungsausléander/-innen) Benachteiligungen hinsichtlich der Arbeitsmarktintegration (s.
Kapitel 4), denn gerade bei den Eintrittschancen in den Arbeitsmarkt erweisen sich forma-
le Qualifikationszertifikate als entscheidende Kriterien, die den Erfolg bzw. Misserfolg der
Bewerber/-innen bestimmen (vgl. GOLDENBERG/SACKMANN 2014; HAMMERMANN/SCHMIDT/
STETTES 2014). Wodurch lasst sich das erklaren?

Auf dem deutschen Arbeitsmarkt, dessen Struktur stark durch ein standardisiertes und
reguliertes Berufsbildungssystem gepragt ist (vgl. ALLMENDINGER 1989), hdngt der Zugang
zu qualifizierten Berufspositionen erheblich von formellen Ausbildungsabschliissen ab (vgl.
KonieTzka 1999). Durch diese enge Verkniipfung des Arbeitsmarkts mit dem beruflich
spezialisierten Ausbildungssystem bieten formale Berufsabschliisse, die in einem solchen
System erworben wurden, anhaltende Orientierungs- und Strukturierungsmoglichkeiten
fiir Arbeitgeber (vgl. GOLDENBERG/SACKMANN 2014). Sie liefern ihnen wichtige Standards
in der Personalplanung (vgl. ANNEN 2019) und gelten damit als zentrale Signale im Ein-
stellungsprozess (vgl. BiLLs 2003; MULLER/ STEINMANN/ELL 1998; SPENCE 1973). Unwissen
tiber Qualitit und Inhalte ausldandischer Abschliisse konnen demnach zu einer kritischen Be-
wertung (vgl. BAUDER 2005; ENGLMANN/MULLER 2007; KONIETZKA/KREYENFELD 2001) und
Bedenken hinsichtlich einer fehlenden Vergleichbarkeit zu deutschen Qualifikationen fiih-
ren, welche die Beschaftigungschancen von Bildungsausldandern/Bildungsausldnderinnen
verringern (vgl. MERGENER 2018).
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Die Bedenken und das Unwissen aufseiten der Betriebe kénnen durch formale Gleich-
wertigkeitspriifungen von ausldndischen zu deutschen Abschliissen reduziert und damit die
Integration ausldndischer Fachkréfte in den deutschen Arbeitsmarkt erhoht werden. Nicht
zuletzt deshalb fordert die Bundesregierung im Rahmen ihres Fachkréftekonzeptes die An-
erkennung ausldndischer Berufsabschliisse als ein zentrales Element der Fachkréftesiche-
rung (vgl. BA 2011; BMAS 2011). Im Rahmen dessen traten ab April 2012 auf Bundes- und
Landesebene Gesetze zur Verbesserung der Feststellung und Anerkennung im Ausland er-
worbener Berufsqualifikationen (kurz: Anerkennungsgesetze) in Kraft. Die Entwicklung hin
zu den Anerkennungsgesetzen, deren Inhalte sowie bislang erfolgte Inanspruchnahme wird
im Folgenden nachgezeichnet. Dabei wird auch auf die entsprechenden Ergebnisse aus der
Forschung zur Arbeitsmarktintegration von Bildungsausldandern/Bildungsausldnderinnen
und die bislang vorliegenden Kenntnisse zu den Folgen der Anerkennung ausldndischer Qua-
lifikationen eingegangen.

2. Anerkennung auslandischer Qualifikationen im historischen Uiberblick

2.1 Entstehung und Regelungen zur Anerkennung auslandischer Berufsabschliisse

Bis zum Jahr 2012 existierte in der Bundesrepublik Deutschland keine umfassende Rechts-
grundlage zur formalen Anerkennung ausldndischer Berufsqualifikationen (vgl. BMBF
2014); es gab nur Regelungen fiir bestimmte Zielgruppen. So beinhaltete das im Jahr 1953
verabschiedete Bundesvertriebenengesetz entsprechende Regelungen fiir Vertriebene, Ge-
fliichtete und Spataussiedler/-innen sowie der im Zuge der Wiedervereinigung im Jahr 1990
geschlossene Einigungsvertrag fiir in der DDR erworbenen Berufsqualifikationen. Im Jahr
1977 verstiandigte sich die Bundesrepublik Deutschland mit Frankreich und 1990 mit Oster-
reich aufbilaterale Abkommen zur Gleichstellung verschiedener Ausbildungsabschliisse.! Ein
entsprechendes Abkommen mit der Schweiz aus dem Jahr 1937 wurde fortgefiihrt. Zudem
wurden auf européischer Ebene im Jahr 1997 mit der Lissaboner Anerkennungskonvention
und 2005 mit der EU-Berufsanerkennungsrichtlinie 2005/36/EG (reformiert 2013 durch
Richtlinie 2013/55/EU) Regelungen zur gegenseitigen Anerkennung von Abschliissen aus
der EU (inkl. dem Européischen Wirtschaftsraum bzw. der Schweiz) verabschiedet, die eine
Umsetzung in nationales Recht der Mitgliedstaaten vorsehen. Die Richtlinie umfasst Vorga-
ben zur Anerkennung reglementierter Berufe und die automatische Anerkennung spezieller
sogenannter Sektorenberufe.? Die Anerkennungskonvention sieht Regelungen zur gegensei-
tigen Anerkennung von Studienleistungen und -abschliissen vor (vgl. EKERT u. a. 2017; ENGL-

1 Mit Osterreich besteht zudem seit 1997 ein bilaterales Abkommen zur Gleichstellung von Meisterberufen.

2 u den Sektorenberufen gehdren ArztelArztinnen, Zahnarzte/-drztinnen, Tierdrzte/-drztinnen, Apotheker/-innen, Gesund-
heits- und Krankenpfleger/-innen, Hebammen und Architekten/Architektinnen. Fiir diese Berufe sind die Ausbildungsstan-
dards europaweit so einheitlich, dass die Mitgliedsstaaten bei ihnen auf individuelle Einzelfallpriifungen verzichten und die
Gleichwertigkeit i. d. R. direkt anerkennen.
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MANN/MULLER 2007). Die bis dahin bestehenden Regelungen bezogen sich somit selektiv
auf bestimmte Berufsgruppen, Herkunftsstaaten bzw. Staatsangehorigkeiten (vgl. ENGLM-
ANN/MULLER 2007; KUCHER/WACKER 2011). Ausgeschlossen waren in der Regel Drittstaats-
angehorige (unabhéngig von der Art der beruflichen Qualifikation) und insgesamt Personen
mit Berufen im nicht reglementierten Bereich, sofern keines der bilateralen Abkommen griff.

Studien zu bis dahin bestehenden Regelungen problematisieren demzufolge auch die
Defizite und Heterogenitat bei der Durchfithrung der Verfahren sowie unzureichende Be-
gleitmalnahmen bei der Anerkennung, etwa in den Bereichen Beratung und Spracherwerb
(vgl. ENGLMANN/MULLER-WACKER 2009; ENGLMANN/MULLER 2007; RIESEN u. a. 2010).
Gleichzeitig geht aus Forschungsergebnissen hervor, dass Bildungsausldnder/-innen, be-
sonders im Hinblick auf eine qualifikationsaddquate Beschéftigung, benachteiligt sind (vgl.
BiavascHI/ZIMMERMANN 2014; BRENKE/NEUBECKER 2013; KNUTH u. a. 2009), wenngleich
Studien auch zeigen, dass die Anerkennungsmoglichkeit im Rahmen des Bundesvertriebe-
nengesetzes positive Effekte fiir die Arbeitsmarktintegration hatte (vgl. BRUCK-KLINGBERG
u. a. 2011; Kogan 2012).

Einhergehend mit der Erkenntnis, dass die langfristige Sicherung des Fachkréftebedarfs
in Deutschland vor grof3en Herausforderungen steht (vgl. u. a. KorPEL/PLUNNECKE 2009;
ScHNUR/ZikA 2007), wurde Handlungsbedarf bei der Integration von Zugewanderten in den
Arbeitsmarkt deutlich und eine Verbesserung der rechtlichen Regelungen zur Anerkennung
ausldndischer Berufsqualifikationen von Bund und Bundeslédndern (im Folgenden: Lander)
beschlossen. Ziel des neuen Gesetzes war eine Ausweitung sowie eine moglichst grof3e Ver-
einheitlichung und Vereinfachung der Anerkennungsverfahren. Da nicht alle Berufe nach
Bundesrecht, sondern einige auch nach Landesrecht geregelt sind, wurden Gesetzgebungen
auf beiden Ebenen vorangetrieben. Am 1. April 2012 trat das Anerkennungsgesetz des Bun-
des in Kraft, welches die Gleichwertigkeitspriifung auslandischer Qualifikationen bei bun-
desrechtlich geregelten Berufen vorsieht. Dazu gehoren die Ausbildungsberufe des dualen
Systems und Fortbildungsberufe, aber auch reglementierte akademische und nicht akademi-
sche Berufe wie beispielsweise Arzt/Arztin oder Gesundheits- und Krankenpfleger/-in. Die
Lander erlieen ihre Anerkennungsgesetze in Anlehnung an das Bundesgesetz zwischen Au-
gust 2012 und Juli 2014. Zu Berufen nach Landesrecht gehoren beispielsweise Helferberu-
fe in der Gesundheits- und Krankenpflege, Erzieher/-in oder Lehrer/-in (vgl. BMBF 2019).°
Zudem wurden Begleitstrukturen zur Beratung und finanziellen Férderung aufgebaut und
eine amtliche Statistik zum Anerkennungsgeschehen eingefiihrt (vgl. u. a. BEst 2018; BMBF
2019).

3 Die Anerkennungsgesetze ersetzen nicht die zuvor skizzierten Regelungen, diese haben weiter Bestand: So kdnnen beispiels-
weise Spataussiedler/-innen wdhlen, ob sie die Gleichwertigkeit ihrer ausldndischen Berufsqualifikation nach dem Bundes-
vertriebenengesetz oder dem Berufsqualifikationsfeststellungsgesetz (BQFG) priifen lassen méchten. Ebenso haben auch die
EU-Richtlinien weiterhin Bestand.
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2.2 Anerkennungsgesetze von Bund und Landern

Die Anerkennungsgesetze zeichnen sich dadurch aus, dass mit ihnen erstmals ein Rechts-
anspruch auf ein formales Anerkennungsverfahren fiir die im Ausland erworbene berufliche
Qualifikation, unabhéngig von Ausbildungsstaat, Staatsangehorigkeit, Wohnort und Aufent-
haltsstatus geschaffen, wurde.* Voraussetzung fiir die Inanspruchnahme ist ein im Ausland
erworbener, dort staatlich anerkannter formaler Berufsabschluss. Die Regelungen gelten
sowohl fiir in Deutschland reglementierte als auch nicht reglementierte Berufe (vgl. BMBF
2014). Bei den Gesetzen handelt es sich um sogenannte Artikelgesetze (auch: Mantelgeset-
ze). Sie beinhalten das neu eingefiihrte Berufsqualifikationsfeststellungsgesetz (BQFG) und
regeln in weiteren Artikeln die notwendigen Anderungen in bereits bestehenden Fachrech-
ten (z. B. in der Bundesarzte- oder Handwerksordnung) (vgl. BMBF 2014).

Beim Anerkennungsverfahren wird zunéchst ein deutscher Referenzberuf festgelegt, auf
dessen aktueller Ausbildungs- oder ggf. Studienordnung basierend eine Gleichwertigkeits-
priifung mit der auslandischen Berufsqualifikation vorgenommen wird. Es handelt sich um
individuelle Einzelfallpriifungen, und gepriift wird auf wesentliche Unterschiede der Aus-
bildungsinhalte. Liegen keine wesentlichen Unterschiede vor, wird ein Bescheid iiber die
volle Gleichwertigkeit erteilt. Werden Unterschiede identifiziert, konnen diese durch bereits
erworbene Berufserfahrung ausgeglichen werden (ebenfalls eine wesentliche Neuerung im
Bereich der Anerkennung ausldandischer Berufsqualifikationen). Ist dies nicht moglich, muss
bei reglementierten Berufen zunéachst eine Ausgleichsmafinahme absolviert werden. Bei
nicht reglementierten Berufen ergeht ein Bescheid {iber eine teilweise Gleichwertigkeit. Sind
die Unterschiede zu wesentlich, wird in beiden Bereichen keine Gleichwertigkeit bescheinigt
(vgl. BOSE/SCHREIBER/LEWALDER 2014).

Nach Er6ffnung eines Anerkennungsverfahrens muss nach drei bzw. je nach Fachrecht
auch nach vier Monaten ein erster rechtsmittelfdhiger Bescheid zur Gleichwertigkeit erge-
hen. Die Verfahren kdnnen aber auch verlédngert werden, wenn beispielsweise weitere Unter-
lagen eingereicht werden miissen. Auflerdem sind die Verfahren kostenpflichtig, und auch
weitere Kosten konnen anfallen, etwa fiir Ubersetzungen oder Beglaubigungen.

Die Ausiibung reglementierter Berufe setzt eine volle Gleichwertigkeit der auslandischen
Berufsqualifikation mit dem deutschen Referenzberuf voraus, weshalb ein Anerkennungs-
verfahren alternativlos ist. Nicht reglementierte Berufe konnen auch ohne Anerkennungs-
verfahren ausgeiibt werden. Dennoch ist die Feststellung einer Gleichwertigkeit vorteilhaft —
sowohl fiir auslandische Fachkréfte als auch fiir Arbeitgeber. Sie macht die auslédndische
Qualifikation transparenter, sodass sie von betrieblicher Seite besser eingeschatzt werden
kann (vgl. BMBF 2014). Dabei fiihrt sie auch aufseiten der Fachkrifte zu besseren Verhand-

L Inwenigen Punkten weichen die Anerkennungsgesetze der Ldnder von diesen Prinzipien ab. In Bayern besteht beispielsweise
fur den Lehrberuf weiterhin kein Rechtsanspruch auf ein Anerkennungsverfahren bei Abschliissen aus Drittstaaten (vgl. WEiz-
SACKER/ROSER 2018).
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lungspositionen (z. B. bei Lohnverhandlungen) und erméglicht den Zugang zu Aufstiegsfort-
bildungen (z. B. Techniker/-in, Meister/-in).

Die Verfahren basieren vorrangig auf Dokumentenpriifung. Dementsprechend miissen
Antragstellende umfangreiche Unterlagen bei den fiir die Gleichwertigkeitspriifungen zu-
standigen Stellen® einreichen. In manchen Féllen ist es den Antragstellenden jedoch nicht
oder nur teilweise moglich, die erforderlichen Dokumente zur Priifung vorzulegen, bei-
spielsweise bei Gefliichteten (vgl. BMBF 2016). Hier bieten die Anerkennungsgesetze die
Moglichkeit, sonstige geeignete Verfahren, wie beispielsweise praktische und theoretische
Priifungen, Arbeitsproben, Fachgesprache sowie Begutachtungen durch Sachversténdige
anzuwenden (vgl. u. a. ATANASSOV/ERBE 2018; BOSE/TURSARINOW 2020).

Bisherige Studien und Untersuchungen weisen aber auch auf Probleme bei der Umset-
zung der Anerkennungsverfahren hin (vgl. u. a. ATANAsSsov/ERBE 2018; BEsT u. a. 2019;
ERBE 2020): Dazu gehoren beispielsweise heterogene Standards der zustédndigen Stellen bei
der Antragsvoraussetzung oder den einzureichenden Unterlagen. Dies kann besonders auch
die Antragstellung fiir im Ausland lebende Fachkréfte erschweren. Die Ausbildungsinhalte
des zugrunde gelegten deutschen Referenzberufs unterscheiden sich bei foderal organisier-
ten Abschliissen (beispielsweise Studienordnungen im Bereich der Medizin) von Bundes-
land zu Bundesland und bilden damit eine uneinheitliche Entscheidungsgrundlage. Fiir
ausldndische Fachkrafte kann der Anerkennungsprozess daher zeit- und kostenintensiv und
die Erfolgsaussicht schwer zu bestimmen sein (vgl. BMBF 2015). Zudem wird darauf hinge-
wiesen, dass eine unzureichende Definition des Begriffs der ,,wesentlichen Unterschiede“ bei
der Gleichwertigkeitspriifung zu starken Aushandlungsprozessen zwischen Antragsbearbei-
tenden und -stellenden fithren kann (vgl. SomMER 2017). Fiir einen Teil der Vollzugsproble-
me wurden bereits Losungsansétze entwickelt (vgl. BMBF 2019; ErBE 2020). Auch Rekru-
tierungsverantwortliche in Deutschland nehmen zum Teil undurchsichtige und nur schwer
nachvollziehbare Entscheidungen seitens der anerkennenden Stellen wahr. Sie berichten
iiber Inkonsistenzen, die sich in einem Auseinanderklaffen von praktischer Einsetzbarkeit
der Zugewanderten im Betrieb und dem Erfolg oder Nicht-Erfolg im Anerkennungsverfahren
zeigen (vgl. ANNEN 2019).

3. Inanspruchnahme der Anerkennungsgesetze

Von 2012 bis zum Stichtag 31. Dezember 2018 verzeichneten die amtlichen Statistiken fast
187.000 Antrédge auf Anerkennung einer im Ausland erworbenen beruflichen Qualifikation,
darunter rund 140.700 Antrége zu bundesrechtlich und etwa 46.100 zu landesrechtlich ge-

5  Bei den nicht reglementierten Berufen des dualen Systems, den Fortbildungsberufen und reglementierten Meisterberufen
nach der Handwerksordnung sind die Kammern (HWK, IHK, Landwirtschaftskammer usw.) zustdndig. Fiir die anderen reg-
lementierten Berufe, beispielsweise im Gesundheitsbereich, wird die zustandige Stelle (beispielsweise Regierungsprésidien)
durch das jeweilige Fachrecht und die Ausfiihrungsbestimmungen der Bundesldnder bestimmt (vgl. ATANASSOV/ERBE 2018).
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regelten Berufen. Hinzu kommen fast 92.600 Antriage auf Zeugnisbewertung nicht regle-
mentierter Hochschulabschliisse bei der Zentralstelle fiir auslédndisches Bildungswesen (vgl.
BMBF 2019).

Ein konkreter Blick auf die Statistik zum Anerkennungsgesetz des Bundes zeigt®: Im
Schnitt entfallen etwa drei Viertel der jéhrlich gestellten Antrige auf reglementierte und ein
Viertel auf nicht reglementierte Berufe. Dabei ist eine deutliche Konzentration im Bereich
der reglementierten Gesundheitsberufe zu beobachten. Ausschlaggebend dafiir sind vor al-
lem Antréige zu den Berufen Arzt/Arztin und Gesundheits- und Krankenpfleger/-in, die zu-
sammen genommen etwa 60 Prozent des bisherigen Aufkommens ausmachen. Bei nicht re-
glementierten Berufen entfallen die Antrége gro3tenteils auf Ausbildungsberufe des dualen
Systems, vor allem im Bereich der Elektronik und Mechatronik sowie der kaufménnischen
Berufe. Auf konkreter Berufsebene sind dies Kaufmann/-frau fiir Biiromanagement, Elek-
troniker/-in und Kraftfahrzeugmechatroniker/-in mit gut 2.900, 2.550 bzw. 1.600 bisher ge-
stellten Antrdgen (vgl. BMBF 2019).”

Deutliche Entwicklungen zeigen sich hingegen bei der Herkunft der auslédndischen Qua-
lifikationen: Bis einschlieBlich 2015 hatte jahrlich iiber die Halfte der Antragstellenden ihre
berufliche Qualifikation in der EU, dem Europiischen Wirtschaftsraum oder der Schweiz
erworben. Seit 2016 liegen den Antragen zunehmend Qualifikationen aus Drittstaaten zu-
grunde, 2018 waren es fast 70 Prozent. Der Zuwachs resultiert auch aus einer gestiegenen
Nachfrage nach Anerkennung von Qualifikationen aus Hauptherkunftsstaaten Gefliichteter,
darunter vornehmlich Syrien, wo seit 2017 mit etwa 3.000 Antrdgen pro Jahr die meisten
Antragstellenden ihre Ausbildung absolviert haben. Diese Antrédge bildeten aber in den ver-
gangenen Jahren trotz gestiegener Nachfrage nur etwa ein Fiinftel bis ein Viertel der Antrége
zu Qualifikationen aus Drittstaaten. Starker ins Gewicht fallen hingegen Qualifikationen ei-
nerseits aus den Westbalkanstaaten, vor allem aus Bosnien und Herzegowina sowie Serbien,
und andererseits aus den Philippinen (vgl. BMBF 2019).

Die Verfahren zu den gestellten Anerkennungsantriagen werden seit Inkrafttreten des
Anerkennungsgesetzes des Bundes iiberwiegend mit voller, teilweiser Gleichwertigkeit (bei
nicht reglementierten Berufen) oder der Auflage einer Ausgleichsmafnahme (bei reglemen-
tierten Berufen) beschieden. Verfahren, die ohne Gleichwertigkeit enden, bewegen sich im
niedrigen einstelligen Prozentbereich (vgl. u. a. Bosg/Scumritz 2019). Die Griinde, warum
letztendlich kein Antrag auf Anerkennung gestellt wird, konnen vielfaltig sein (vgl. BMBF
2014). Die Statistik beinhaltet allerdings nur Antrége, die auch in ein Anerkennungsverfah-

6  Zum Anerkennungsgesetz des Bundes liegt seit 2012 eine bundesweite Statistik vor. Statistiken zu landesrechtlich geregelten
Berufen sind erst seit dem Berichtsjahr 2016 in einer koordinierten Statistik zusammengefiihrt. Eine detaillierte Gesamtschau
tiber alle Jahre ist hier schwierig. Daher wird der Fokus an dieser Stelle auf bundesrechtlich geregelte Berufe gelegt, Ausfiih-
rungen zu landesrechtlich geregelte Berufe finden sich im Bericht zum Anerkennungsgesetz 2019 (vgl. BMBF 2019).

7 Mitunter werden deutliche Entwicklungen im Antragsaufkommen deutlich: So haben sich beispielsweise die Antragszahlen
bei der Gesundheits- und Krankenpflege von 2015 bis 2018 nahezu verdoppelt und der Beruf fiihrt seit 2015 die Rangliste
der antragsstdrksten Berufe an.
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ren miinden. Auslandische Fachkrifte, die kein Verfahren durchlaufen, werden nicht erfasst.
Die daraus resultierende Selektivitdt kann demnach in ihrem Ausmalf3 nicht betrachtet wer-
den, denn die Information iiber die Anteile voll oder teilweise beschiedener Gleichwertig-
keit kann sich nur auf diejenigen beziehen, die iberhaupt einen Antrag gestellt haben (vgl.
SoMMER 2017). Die Anzahl der damit Nicht-Anerkannten bleibt dabei unberiicksichtigt (vgl.
SoMMER 2015).

L. Auswirkungen der Anerkennung auslandischer Qualifikationen auf die
Arbeitsmarktintegration zugewanderter Fachkrafte

Ein Gleichwertigkeitsbescheid der auslandischen zur deutschen Qualifikation kann Unsi-
cherheiten aufseiten der deutschen Arbeitgeber reduzieren, eine bessere Einschatzung der
Wertigkeit der ausldndischen Abschliisse hervorrufen und damit das Vertrauen in auslandi-
sche Zertifikate erh6hen. Dies lédsst positive Auswirkungen auf die Arbeitsmarktintegration
Zugewanderter erwarten.

Allgemein werden im Ausland erworbene Ausbildungszertifikate von Migranten/Mig-
rantinnen auf dem deutschen Arbeitsmarkt, sowohl vor als auch nach Inkrafttreten der An-
erkennungsgesetze, zundchst nicht bzw. nicht vollstdndig honoriert (vgl. u. a. Knuta 2012;
KoNIETZKA/KREYENFELD 2001; MERGENER 2018). Dies dullert sich in einer schlechteren Ver-
wertungsmoglichkeit (vgl. RoHRBACH-ScHMIDT/TIEMANN 2016), geringeren Chance auf eine
niveauaddquate Beschiftigung (vgl. SANTIAGO VELA 2018), durchschnittlich niedrigeren
Entlohnungen und héheren Erwerbslosenquoten (vgl. u. a. BAUDER 2005) sowie in schlech-
teren Beschéftigungs- und Rekrutierungschancen von Bildungsauslandern/Bildungsauslan-
derinnen im Vergleich zu Einheimischen (vgl. MERGENER 2018; MERGENER/MAIER 2019).

Eine erfolgreiche Anerkennung der ausldndischen Qualifikation kann ersten Erkennt-
nissen zufolge die Beschéftigungs- und Entlohnungschancen aber erheblich steigern. So wer-
den erfolgreichere Einstiegsprozesse in den deutschen Arbeitsmarkt (vgl. Kogan 2016) und
bessere Chancen auf eine qualifikationsaddquate Beschéftigung beobachtet (vgl. BRUCKER
u. a. 2014; GACHTER/VON LoEerreLHOLZ 2018). Ebenso gelingen berufliche Ein- und Auf-
stiegsmoglichkeiten besser (vgl. EKERT u. a. 2017), werden hohere berufliche Status (vgl.
Kogan 2016) und Steigerungen in der Hohe des Lohnniveaus erreicht (vgl. BMBF 2017,
BRUCKER u. a. 2018). Diese Verbesserungen hinsichtlich der Arbeitsmarktintegration zeigen
sich auch in nicht reglementierten Berufen, die grundsétzlich ohne Anerkennungsverfahren
ausgelibt werden konnten. So erhohen sich auch bei Personen in nicht reglementierten Be-
rufen u. a. die Chancen auf eine qualifikationsnéhere Beschéaftigung, auf berufliche Aufstiege
und das Einkommen (vgl. EKERT/KNOLLER/RAVEN 2017). Zugleich steigt die Wahrschein-
lichkeit signifikant, dass ein Betrieb Bildungsausldnder/-innen beschéftigt oder in Zukunft
zu beschiftigen plant, mit dem Ausma@® an Erfahrungen, die die Personalentscheidenden
mit den Anerkennungsgesetzen haben (vgl. MERGENER 2018). Zugewanderte berichten zu-
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sétzlich von einer starkeren Wertschitzung und Akzeptanz seitens der Arbeitgeber nach dem
Erhalt der Anerkennung ihrer ausldandischen Qualifikation (vgl. EKERT u. a. 2017).

Fiir eine erfolgreiche Arbeitsmarktintegration ist die Bescheinigung der Gleichwertig-
keit der auslandischen Berufsqualifikation demnach ein wichtiger Bestandteil, kann aller-
dings alleine nicht als Garant dafiir betrachtet werden. Schafft die dadurch erreichte erhéhte
Transparenz {iber die unterschiedlichen fachlichen Kompetenzen zwar eine hohere Akzep-
tanz und Verringerung von Konflikten im Arbeitsalltag, ist es auch an den Fithrungskraften,
weitere organisatorische Rahmenbedingungen zu schaffen, um Bildungsauslander/-innen
langerfristig zu integrieren (vgl. RAND/LARSEN 2019). Dazu konnen betriebliche Faktoren,
wie eine stédrkere internationale Ausrichtung (vgl. ENGLMANN/MULLER 2007; MERGENER
2018) und dadurch vermehrte Erfahrung mit ausldndischen Fachkréften (vgl. GOLDENBERG/
SackmANN 2014) fiir die Arbeitsmarktintegration férderlich sein. Ebenso verbessern Sprach-
kenntnisse oder Berufserfahrungen die Beschiftigungschancen auslédndischer Fachkrifte
deutlich (vgl. u. a. KALTER 2006; MERGENER/MAIER 2019).

5. Aktueller Stellenwert und Ausblick

Mit den Anerkennungsgesetzen ist ein wichtiger Schritt zur Verbesserung der Integration
ausldndischer Fachkréfte in den deutschen Arbeitsmarkt getan. Die Antragszahlen steigen
seit 2012 jahrlich (vgl. BMBF 2019). Dabei zeigen sich anhand der bislang gestellten An-
trage auf Anerkennung und deren skizzierten Entwicklungen tiber die Jahre, inwiefern sich
Anderungen in den Rahmenbedingungen — beispielsweise im politischen, rechtlichen oder
wirtschaftlichen Kontext — auf das Anerkennungsgeschehen auswirken. So wurden u. a.
durch die Verabschiedung der Westbalkanregelung im Jahr 2015 die Einreisebestimmun-
gen und der Zugang zum deutschen Arbeitsmarkt gelockert. Ebenso tragt eine gezielte Fach-
kraftegewinnung im auflereuropdischen Ausland durch staatliche Vermittlungsabsprachen
oder private Vermittler, gerade im Gesundheitsbereich, auch zur gestiegenen Nachfrage bei.
Die Ergebnisse der IAB-BAMF-SOEP-Befragung Gefliichteter deuten zudem darauf hin, dass
eine gute Bleibeperspektive das Bestreben erhoht, die auslandische Berufsqualifikation in
Deutschland anerkennen zu lassen (vgl. BRUCKER/ROTHER/ScHUPP 2018). Dies ldsst erwar-
ten, dass die Anerkennung auch mit Inkrafttreten des Neuen Einwanderungsgesetzes zum
1. Marz 2020 weiter an Bedeutung gewinnen wird.

Dabei werden zukiinftig immer wieder neue Herausforderungen zu bewéltigen sein. So
schlieBen beispielsweise die Anerkennungsgesetze bislang all jene aus, die im Ausland kei-
nen (nach deutschem Verstdndnis) formalen Berufsabschluss erworben haben. Damit haben
es Personen, die ihre beruflichen Fahigkeiten in weniger standardisierten oder staatlich ge-
regelten Berufsbildungssystemen erlernt, aber dennoch umfassendes Wissen und Kompeten-
zen erworben haben, schwerer, diese transparent zu machen. Moglichkeiten, solche nicht
formalen und informellen Kompetenzen zu beriicksichtigen, wurden in aktuellen Studien
bereits untersucht (vgl. GurscHow/JORGENS 2019; VELTEN/HERDIN 2016). Zudem werden
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Validierungsmoglichkeiten erprobt, um diese nonformalen Kompetenzen einzuordnen (vgl.
ErBE/ATANASsOv 2018). Dabei steht bei der Anerkennung der Kompetenzen auch stets die
Verwertbarkeit auf dem Arbeitsmarkt im Vordergrund (vgl. GurscHoOw/JORGENS 2019). Es
bleibt abzuwarten, ob und wenn, wie stark diese Ansatze zukiinftig im Kontext der Anerken-
nung verankert werden.
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Dieter Euler

> Internationale Berufsausbildung — Der
schwierige Wunsch nach Transfer

Die Bundesregierung verfolgt das Ziel, das deutsche System der dualen Berufsausbildung in Partnerlan-
der zu {ibertragen. Der Beitrag zeigt die Herausforderungen in der Umsetzung dieses Ziels, skizziert aber
auch die Maglichkeiten eines Berufsbildungstransfers. Ein zentraler Ansatzpunkt besteht darin, Trans-
ferprozesse iiber die Bedingungen der Nachfrageseite zu gestalten. Auf Grundlage dieses Verstandnisses
werden zentrale Komponenten fiir die Gestaltung eines Berufsbildungstransfers skizziert. Neben der
Kldrung der Transferziele, der jeweils im Land bestehenden Rahmenbedingungen sowie des Dualitats-
verstindnisses beinhaltet die Entwicklung einer Gestaltungsinitiative insbesondere die Uberlegung, wie
die Wirtschaft fiir ein verstarktes Engagement fiir die Berufsbildung gewonnen werden kann.

1. Von der Exportrhetorik zur Transferprogrammatik

Mit plakativen Formeln wie ,Duales System als Exportschlager® oder ,Berufsausbildung
made in Germany — ein Erfolgsmodell“ wird in regelméaf3igen Intervallen bildungspolitisch
suggeriert, das deutsche System der Berufsausbildung sei anderen Systemen iiberlegen
und lie3e sich in andere Lander exportieren, um dort bestehende wirtschaftliche oder ge-
sellschaftliche Probleme zu bewdéltigen (vgl. BMBF 2012). In der Tat stehen viele Lander
vor der Herausforderung, den Ubergang von der obligatorischen Schule in das Beschéfti-
gungssystem wirksamer zu gestalten. Dies vor dem Hintergrund, dass sowohl der Bedarf der
Wirtschaft an qualifizierten Arbeitskréften als auch das Bedtirfnis der Schulabsolventen und
-absolventinnen an beschéftigungsrelevanter Qualifizierung in den bestehenden Bildungs-
strukturen bisher nur unzulénglich gedeckt werden kann.

Internationale Kooperationen in der Berufsbildung haben in Deutschland bereits eine
lange Tradition. Wahrend in den 1960er- und 1970er-Jahren primér die Férderung schuli-
scher Ausbildungsmodelle im Vordergrund stand, verdnderte sich seit den 1980er-Jahren
der Schwerpunkt hin zur Férderung von dualen bzw. kooperativen Ausbildungsformen (vgl.
BoscH/CHAREST 2006). Bis heute wird, nicht zuletzt aus einem begriindeten Eigeninteresse,
in internationale Berufsbildungskooperationen investiert (vgl. BMBF 2012, S. 75). ,,Der Ex-
port von deutschen Aus- und Weiterbildungsleistungen ermoglicht [...] einen Hebeleffekt
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fiir die deutsche Industrie, da der Export von Giitern [...] oft die Existenz von gut ausge-
bildeten Fachkréften im Ausland zwingend voraussetzt“ (BMBF 2012, S. 74). Zudem wird
im Berufsbildungsexport ein Markt vermutet, der mit neuen Geschaftsmodellen erschlossen
werden soll (vgl. Jonpa 2012). Entsprechend existieren zahlreiche Kooperationen, Projekte
und Initiativen, die politisch geférdert und durch Organisationen wie beispielsweise dem
Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB) oder der Deutschen Gesellschaft fiir internationale
Zusammenarbeit (GIZ) umgesetzt werden.

Demgegentiber zeigt sich, dass das duale System der Berufsbildung trotz vielfaltiger
Transferbemiihungen bisher unverdndert auf wenige européische Staaten begrenzt bleibt.
Umgekehrt ist der Einfluss von angelsachsischen Berufsausbildungssystemen, die aus deut-
scher Sicht hdufig als unterreglementiert und als wenig wirksam beurteilt werden, auf die
internationale Berufsbildungspraxis nicht zu unterschitzen. So lehnte sich beispielsweise
die Entwicklung des Europdischen Qualifikationsrahmens viel enger an Referenzmodelle
aus der angelsachsischen Berufsbildung als solche aus der deutschsprachigen Berufsbildung
an (vgl. DEISSINGER 2013).

All dies deutet darauf hin, dass der Transfer von Berufsausbildungssystemen zugleich
voraussetzungsreich wie herausfordernd ist. Die nachfolgenden Erorterungen sollen die He-
rausforderung genauer ausleuchten und die Moglichkeiten und Grenzen eines internatio-
nalen Berufsbildungstransfers diskutieren. Im Einzelnen werden die folgenden Kernfragen
aufgenommen und diskutiert:

Welchen Stellenwert besitzt die Berufsbildung im jeweiligen Zielland eines potenziellen
Transfers? (Kapitel 2)

Wie ist die Berufsausbildung vorgéngig im Zielland organisiert? (Kapitel 3)
Welches Versténdnis soll den Transfer von Berufsausbildung anleiten? (Kapitel 4)

Wie kann ein Berufsbildungstransfer systematisch gestaltet werden? (Kapitel 5)

2. Berufsausbildung zwischen Bildung und Beschaftigung: Welche Ziele
werden mit der Berufsbildung im Zielland eines potenziellen Transfers
verfolgt?

Bildungssysteme lassen sich wie die Topografie einer Stadt beschreiben. Da sind die Villen-
viertel, in denen die Blicke der Menschen in erster Linie nach vorne und nach oben gerichtet
sind. Zukunft wird im Plural gedacht, dort werden die Tradume nicht im Schlaf, sondern in
der Wirklichkeit gesucht. Etwas anders, aber immer noch komfortabel ist die Situation in den
Reihenhaussiedlungen der Stadt. Dann die mehr oder weniger uniformen Hochhéuser, de-
ren Bewohner/-innen nicht das Faible fiir diese Wohnform verbindet, sondern die mangeln-
de Alternative. Dort besitzt man keine Pferde, sondern wettet allenfalls auf sie. Schlief3lich
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die Stadtviertel, die hiufig als soziale Brennpunkte bezeichnet werden. Eigentlich mdchten
die Bewohner/-innen fort, doch mit der Zeit wird dies immer unwahrscheinlicher.

Wahrend im Villenviertel die angesehenen Gymnasien und Hochschulen residieren, ist
die Berufsbildung zumeist in den einfacheren Stadtvierteln untergebracht. Je nach Beruf
reicht es zu einer Adresse in der Reihenhaussiedlung, manchmal aber auch nur in einem
Hochhausblock oder einer Bleibe in einem der weithin gemiedenen Stadtteile. Im Bildungs-
system sprechen wir von einem ,,Ubergangssystem®, ohne die diesem Begriff immanenten
Vorstellungen von Geordnetheit und einer Vorwértsbewegung mitzudenken. Fiir viele Ju-
gendliche fiihrt der Ubergang nicht in einen attraktiven Beruf, sondern die Bewegung ver-
lauft kreisformig zwischen immer neuen Mafdnahmen und prekéren Beschéftigungsepiso-
den. Manche werden dabei zum Dauerlaufer.

Fiir viele bestimmt die Herkunft auch die Zukunft — wobei die fehlende Mobilitat weni-
ger regional, sondern mehr sozial zu verstehen ist. Aber auch hier gilt: Statistik und Einzel-
fall konnen divergieren. So erweisen sich beispielsweise berufliche Bildungswege in puncto
Einkommen oder Aufstiegsmoglichkeiten einzelnen akademischen Abschliissen in bestimm-
ten Konstellationen als {iberlegen.

Wenngleich sich die Details unterscheiden mogen, so trifft das metaphorisch gezeich-
nete ,,Stadtbild“ auf die meisten Staaten zu. Die akademische Bildung gilt als Kénigsweg zu
Ein- und Fortkommen, die berufliche Bildung gilt zumeist als eine Option fiir den Einstieg
in eine mehr oder weniger attraktive berufliche Tatigkeit, die ein Auskommen verspricht.
Insbesondere in Entwicklungs- und Schwellenldndern mit einer ausgepriagten informellen
Wirtschaft existiert hdufig neben der formellen auch eine informelle Berufsausbildung. Zu-
dem kennt die Statushierarchie eine weitere Ebene. Dort versammeln sich all diejenigen, die
ohne akademischen oder beruflichen Abschluss als Un-/Angelernte bzw. Geringqualifizierte
in das Beschéftigungssystem einmiinden und dort in erh6htem Maf3e von prekaren Arbeits-
bedingungen oder Arbeitslosigkeit betroffen sind.

Die Berufsausbildung ist nicht nur in ein im Status héheres akademisches System und
in einen im Status niedrigeren Ubergangssektor eingebettet, sie steht auch in einer engen
Wechselbeziehung mit dem Beschéftigungssystem. Im internationalen Vergleich zeigt sich,
dass diese Wechselseitigkeit sehr unterschiedlich verlduft. Aus Sicht der Berufsausbildung ist
dabei die Frage bedeutsam, ob im Beschéftigungssystem bzw. in einzelnen Wirtschaftssekto-
ren ein Bedarf nach qualifizierten Fachkraften besteht, der nicht nur durch Hochschulabgéan-
ger/-innen, sondern durch Ausbildungsabsolventen und -absolventinnen gedeckt werden
kann. Dabei zu beriicksichtigen ist, dass sich die Qualifikationsstrukturen auf den Arbeits-
maérkten in den einzelnen Landern unterscheiden. In einem Land existieren beispielsweise
polarisierte Strukturen; es gibt akademisch ausgebildete Hochqualifizierte sowie un- und
angelernte Geringqualifizierte. Dem steht in einem anderen Land eine Struktur gegentiber,
in der zwischen den beiden Polen ein ausgepragter mittlerer Bereich mit (systematisch aus-
gebildeten) qualifizierten Fachkraften besteht. Aus der vorherrschenden Heterogenitat kann
man folgern: Ob es in einem Land moglich ist, eine qualitativ hochwertige Berufsausbildung
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zu absolvieren, hdngt vom Bedarf nach qualifizierten Fachkréften im Beschéftigungssystem
ab. Und umgekehrt: Wenn in einem Zielland im jeweiligen Wirtschaftssektor kein Bedarf an
qualifizierten Fachkréften besteht, dann laufen Uberlegungen eines Transfers dualer Ausbil-
dungsginge weitgehend ins Leere.

Eine Statushierarchie l&sst sich nicht nur zwischen den Sektoren (Allgemeinbildung —
Berufliche Bildung — Akademische Bildung) des Bildungssystems konstatieren, sondern auch
innerhalb der Berufsausbildung besteht — wie im Beschéftigungssystem — hdufig ein hoher
Grad an Differenzierung und Segmentierung. So beeinflussen die Schulabschliisse der allge-
meinbildenden Schulen mafgeblich die Chancen fiir den Zugang zu einer Berufsausbildung
in bestimmten Berufssegmenten. Der Nationale Bildungsbericht spricht fiir Deutschland in
diesem Zusammenhang von einer ,beruflichen Segmentation nach Bildungsabschliissen
und Ausbildungsbereichen* (AGBB 2016, S. 109), d. h., je nach Vorbildungsniveau werden
unterschiedliche Berufe erlernt und ausgeiibt. Im oberen Segment (kaufméannische und ver-
waltende sowie IT- und Medienberufe) mit ca. 20 Prozent der Auszubildenden befinden sich
iiberwiegend Jugendliche mit einer Hochschulzugangsberechtigung. Fiir das zweite, etwa
gleich grol’e Segment (etwa zur Hélfte gewerblich-technische, zur Hélfte kaufménnische
Berufe, z. B. Mechatroniker/-innen, Kaufleute fiir Biiromanagement) erfordert der Zugang
mindestens einen mittleren Bildungsabschluss. Erst die beiden nachfolgenden Segmente
(das dritte Segment wiederum gleichgewichtig gewerblich-technische und kaufmannische
Berufe, das vierte Segment vornehmlich mit handwerklichen und kaufménnischen Berufen
des Erndhrungshandwerks, des Bau- und Bauneben- bzw. -ausbaugewerbes sowie der Kor-
perpflege) erméglichen auch Jugendlichen mit einem Hauptschulabschluss den Zugang in
eine Berufsausbildung, wenngleich es sich hierbei hdufig um Berufe mit einer geringen At-
traktivitdt handelt, z. B. im Hotel- und Gaststéttenbereich, Nahrungsmittelhandwerk, Bau-
sektor (vgl. insbesondere AGBB 2016, S. 111).

3. Internationale Vergleichsperspektive: Wie ist die Berufsausbildung
vorgangig im Zielland organisiert?

Die Ubergiéinge von der obligatorischen Schule in das Beschéftigungssystem sind zwischen
und innerhalb von Staaten unterschiedlich gestaltet. Entsprechend variieren Umfang, Aus-
pragung und Stellenwert der Berufsausbildung zwischen den Landern. Mafgeblich fiir diese
Unterschiede sind zum einen historische Entwicklungslinien. So griindet das duale System
in den deutschsprachigen Liandern Europas auf Traditionen, die bis in das mittelalterliche
Zunftwesen zuriickreichen und die Beteiligung der Wirtschaft an der Ausbildung ihres Be-
rufsnachwuchses auch heute noch als selbstversténdlich erscheinen lassen. Daneben wirken
nationale Ausbildungskulturen auf die Gestaltung der Berufsbildung ein. Wird beispiels-
weise von der Wirtschaft die Zustandigkeit fiir Bildung weitestgehend als staatliche Ver-
antwortung verstanden, resultiert daraus zumeist, dass die Berufsbildung vornehmlich in
staatlichen Schulen erfolgt. Aus diesem Grundverstandnis heraus ist nachvollziehbar, dass
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in vielen Liandern zwar die Unternehmen die Qualitét einer schulischen Berufsausbildung
kritisieren, sich selbst aber nicht in der Verantwortung fiir die Einleitung von Verédnderun-
gen sehen (vgl. EULER 2018a, S. 4). Das Ausbildungssystem eines Landes ist das Ergebnis
eines historisch-kulturellen Prozesses. Es ist nicht als rationale Konstruktion am Rei3brett
entstanden, sondern es hat sich schrittweise ,,als Ergebnis einer nationalen Sozial- und Kul-
turgeschichte® (DEISSINGER 1997, S. 2) herausgebildet.

Die Vielfalt an Ausbildungssystemen wird zumeist anhand des Kriteriums ,,Governance*
bzw. ,,Steuerungsverantwortung“ geordnet. In Anlehnung an Greinert (1999, 2005) werden
die drei Idealtypen (1) Marktsteuerung, (2) staatliche Steuerung und (3) kooperative Steue-
rung unterschieden:

In Marktmodell wird das Ausbildungsangebot {iber den Markt geregelt. Die Angebote er-
folgen entweder direkt iiber Betriebe oder {iber i. d. R. private Anbieter. Die Ausbildungs-
aktivitaten sind weitgehend auf die unmittelbare Deckung von betrieblichen Bedarfen
gerichtet. Prinzipiell existieren keine {ibergreifenden Ausbildungsstandards und allge-
mein anerkannte Priifungen und Zertifikate. Die Kosten werden durch die Marktpartei-
en — Betriebe und Arbeitnehmer — getragen. Allgemein- und Berufsbildung bleiben strikt
getrennt.

Bei der staatlichen Steuerung (,,Schulmodell®) erfolgt die Ausbildung iiber (zumeist staat-
liche) berufliche Schulen. Das Curriculum ist primér auf die Vermittlung von Fachtheorie
bezogen, der Bezug auf praktische Arbeitskontexte bleibt hdufig marginal. Die Ausbildung
basiert auf Curricula und endet mit definierten Abschliissen. Die Finanzierung der Berufs-
ausbildung erfolgt durch den Staat. Haufig sind die schulischen Abschliisse mit allgemein-
bildenden bzw. hochschulischen Bildungsgangen verbunden.

Das kooperative bzw. duale Modell verankert die Ausbildung sowohl im Betrieb als auch
in der beruflichen Schule, ggf. noch erganzt durch iiberbetriebliche Berufsbildungsstat-
ten als weiterer Lernort. Der Ausbildungsbetrieb ist der zentrale Lernort, er entscheidet
iiber die Einstellung von Auszubildenden und schlie3t mit ihnen einen Ausbildungsver-
trag ab. Die Ausbildung in den Lernorten verbindet allgemeine und berufliche Bildung
und zielt auf die Entwicklung eines Kompetenzprofils, das tiber die Deckung des Bedarfs
eines Ausbildungsbetriebs hinausgeht. Vielmehr ist der Ausbildung ein breiteres Ver-
standnis von ,,Bildung® bzw. ,Beruf“ unterlegt, das nicht zuletzt den Absolventen/Absol-
ventinnen Flexibilitdt und Mobilitdt auf dem Arbeitsmarkt ermdglichen soll. Die Curricula
werden gemeinsam von Staat und Sozialpartnern entwickelt. Die Finanzierung erfolgt
partnerschaftlich zwischen Staat (primér Aufwendungen fiir die beruflichen Schulen)
und der Wirtschaft (primér Aufwendungen fiir die betriebliche Ausbildung sowie die Aus-
bildungsvergiitung). Die Abschliisse sind staatlich anerkannt. Durch die Einbeziehung
der Sozialpartner bzw. die Delegation staatlicher Aufgaben an intermediére Institutionen
wie beispielsweise Kammern wird das Modell mitunter auch als korporatistisches Modell
bezeichnet.
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Busemeyer/Trampusch (2012) nehmen die Typologie von Greinert auf, modifizieren
und erweitern sie noch. Sie unterscheiden die folgenden vier idealtypischen Modelle einer
Kompetenzentwicklung (,,skill formation®):

,Liberal skill formation®: Die nachschulische Bildung ist primér auf Allgemeinbildung,
insbesondere im akademischen Bereich, ausgerichtet. Berufsbildung vollzieht sich iiber-
wiegend am Arbeitsplatz, sie dient der unmittelbaren Vorbereitung auf einen produktiven
Arbeitseinsatz. Das Modell findet sich vornehmlich in angelséchsischen Landern (z. B.
USA, Kanada, UK, Australien, Neuseeland).

»Segmentalist skill formation“: Auch hier erfolgt das Gros der Ausbildung innerbetrieb-
lich, wobei das Engagement der jeweiligen Betriebe als eine langerfristige Investition an-
gelegt ist. Die Ausbildung erfolgt iiber Formen der Jobrotation und Ausbildungsphasen in
innerbetrieblichen Trainingszentren. Insbesondere Grof3betriebe konstituieren iiber ihre
Ausbildungsaktivitdten einen eigenen internen Arbeitsmarkt. Als Prototyp fiir dieses Mo-
dell wird Japan genannt.

»Statist skill formation“: Dieses Modell gleicht weitgehend dem ,,Schulmodell“ von Grei-
nert. Berufliche Bildung wird im formalen Schulsystem als Alternative zur akademi-
schen Bildung an Hochschulen angeboten. Ein wesentliches Motiv in Entwicklungs- und
Schwellenldndern ist dabei auch die soziale Inklusion von Gruppen, denen der Zugang
zur Hochschule sonst verwehrt bleibt. Die Einbindung von Betrieben bleibt marginal. Vie-
le Programme sind gut mit allgemeinbildenden Bildungsangeboten verzahnt. Als Beispiel
fiir dieses Modell werden Schweden und Frankreich genannt.

,Collective skill formation“: Dieses Modell gleicht hochgradig dem kooperativen bzw.
dualen Modell von Greinert. Busemeyer/Trampusch heben als Charakteristika dieses Mo-
dells (1) die starke Beteiligung von Unternehmen, (2) die Sozialpartnerschaft mit einer
wesentlichen Einbeziehung von nicht- und halbstaatlichen Organisationen, (3) die Aus-
richtung der Ausbildung an standardisierten, zertifizierten und anerkannten Kompeten-
zen sowie (4) das Zusammenwirken mehrerer Lernorte hervor (2012, S. 14). Als Beispiel
fiir dieses Modell werden neben den deutschsprachigen Landern Deutschland, Schweiz
und Osterreich die Niederlande und Dénemark genannt.

Sowohl die Unterscheidungen von Modellen zur Kompetenzentwicklung bei Greinert als
auch bei Busemeyer/Trampusch stellen Idealtypen dar. Diese sind Gedankenbilder, um die
Wirklichkeit pointiert zu ordnen und zu modellieren. Sie konnen auch als Zielprojektion die-
nen, auf die hin die bestehende Realitdt entwickelt werden soll. Realtypen, auch im Bereich
der Berufsausbildungssysteme einzelner Staaten, sind demgegeniiber komplexer. So lassen
sich zwar Charakteristika einzelner Idealtypen in der Darstellung realer Ausbildungssysteme
aufnehmen, doch finden sich diese zum einen in unterschiedlichen Auspragungen, zum an-
deren stellen reale Systeme haufig eine Mischung aus unterschiedlichen Idealtypen dar. Die
folgenden Beispiele sollen diesen Sachverhalt in drei Facetten illustrieren.
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Die Ausbildungssysteme der Schweiz und Deutschlands werden zumeist als Prototypen
einer dualen Ausbildung beschrieben. In der Tat haben die beiden Systeme eine Vielzahl
von Gemeinsamkeiten. Zugleich unterscheiden sie sich in einigen Komponenten deut-
lich voneinander. So {ibernehmen in Deutschland die ,,Zustédndigen Stellen“ bzw. Kam-
mern wesentliche Aufgaben in der Berufsausbildung, so u. a. die Qualitatssicherung im
Bereich der Eignung von Ausbildungsstétte und Ausbildern/Ausbilderinnen, die Ausbil-
dungsberatung und die Durchfiihrung der Abschlusspriifung. In der Schweiz sind diese
Aufgaben anderen Institutionen iibertragen. Ferner erfolgt in der Schweiz die Feststel-
lung des Ausbildungsergebnisses {iber den Ausbildungszeitraum verteilt in modularen
Schritten. Dabei sind alle Lernorte beteiligt, die berufliche Schule etwa mit 50 Prozent
der Priifungsbereiche. Auch wenn in 72 der aktuell 326 anerkannten Ausbildungsberufe
im Modell der Gestreckten Abschlusspriifung die Priifung zu zwei Zeitpunkten stattfin-
det (vgl. GurscHow/LoRriG 2019), so dominiert in Deutschland noch die zeitpunktbezo-
gene Priifung am Ende der Ausbildung iiber einen Priifungsausschuss der Kammer. Be-
rufliche Schulen stellen fiir ihren Unterricht zwar unabhéngig von der Abschlusspriifung
ein Zeugnis aus, dessen Noten besitzen aber keine Bedeutung fiir den Priifungserfolg.

Eine zweite Facette erfasst den Sachverhalt, dass in unterschiedlichen Ausbildungssyste-
men zwar vergleichbare Gestaltungskomponenten fiir die berufliche Bildung existieren,
diese aber qualitativ sehr verschieden ausgepragt sein konnen. Euler (2018b) unter-
suchte die Kompetenzprofile des Lehr- und Ausbildungspersonals in fiinf ASEAN-Staaten
(Thailand, Laos, Kambodscha, Vietnam und Myanmar) und identifizierte fiir Lehr- und
Leitungspersonal an beruflichen Schulen sowie fiir betriebliches Ausbildungspersonal
deutliche Unterschiede im Hinblick auf Zugangsvoraussetzungen, Dauer und Inhalte der
fachlichen und padagogischen Vorbereitung, Einbeziehung von akademischen Institu-
tionen, Qualitdtsstandards sowie Angebote zur Weiterbildung.

Schlief3lich zeigen sich Realtypen eines Berufsausbildungssystems in einem Land nicht
lediglich in der spezifischen Auspragung eines einzigen Idealtyps, sondern stellen einen
Mix aus verschiedenen Idealtypen dar. So kann beispielsweise in den Niederlanden
grundsatzlich jeder Aus- und Weiterbildungsberuf vollzeitschulisch oder dual absol-
viert werden, wobei die vollzeitschulischen Varianten etwa zwei Drittel der Angebote
umfassen. ,,Die curricularen Grundlagen sind dieselben, und die Abschliisse sind gleich-
wertig. Beide Pfade sind alternierend angelegt, das heil3t enthalten sowohl theoretische
als auch praktische Lernphasen, wenn auch in unterschiedlicher Gewichtung [...] Nach
Abschluss [...] besitzen beide Varianten eine hohe Anerkennung, traditionell wird je-
doch die vollzeitschulische Variante durch die Betriebe préferiert (Busse/FROMMBER-
GER 2019, S. 59). Ein anders gelagertes Beispiel fiir einen ,,Modell-Mix“ findet sich in
Osterreich (vgl. SCHLOGL/STOCK/MAYERL 2019). Dort werden die kaufménnischen Be-
rufe weitgehend schulisch ausgebildet, wéhrend die traditionellen Industrie- und Hand-
werksberufe im Rahmen einer dualen Ausbildung absolviert werden.
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Ein Berufsbildungstransfer erfolgt in der Regel auf Grundlage bestehender Realtypen im
Zielland. Die jeweiligen Ausgangsbedingungen bilden die Grundlage, auf der Transferinitia-
tiven aufbauen konnen.

L. Theoretische Klarungen: Welches Verstandnis soll den Transfer von
Berufsausbildung anleiten?

Warum lasst sich ein Berufsbildungssystem wie das duale System nicht von einem Land in
ein anderes exportieren? Die folgende Analogie mag den Blick auf die immanenten Schwie-
rigkeiten schirfen: Konnte ein deutscher Automobilhersteller seine fiir den deutschen Markt
produzierten Erfolgsmodelle 1:1 nach England oder nach Siideuropa exportieren? Wohl
kaum, denn in England ist das Lenkrad nicht links befestigt und in Siideuropa ware auf-
grund der klimatischen Bedingungen eine Sitzheizung verzichtbar. Dies macht den Export
nicht aussichtslos, erforderte aber wesentliche Anpassungen der ,,Produkte”. Nicht (allein)
das Transferangebot bestimmt das Gelingen, sondern ebenso die Bedingungen auf der Nach-
frageseite. Mogliche Transferhindernisse lassen sich auch durch eine Umkehrung der Per-
spektive veranschaulichen. So wurde beispielsweise in Stidkorea Anfang der 2000er-Jahre
eine Umlagefinanzierung eingefiihrt, um die Zahl der betrieblichen Ausbildungsplétze zu
erhohen. Betriebe mit mehr als 300 Beschéftigten, die in der Bereitstellung von Ausbildungs-
platzen unterhalb eines durch die Regierung festgelegten Prozentsatzes blieben, hatten eine
relativ hohe Ausbildungsabgabe zu entrichten. In der Folge stieg die Zahl der Ausbildungs-
plétze betrachtlich. Als die Regierung die Hohe der Ausbildungsabgabe reduzierte, fiel auch
das Ausbildungsplatzangebot wieder (vgl. BoscH/CHAREST 2006, S. 8). Was ldge niher, als
diese koreanischen Erfahrungen auf die deutsche Berufsausbildung zu transferieren? Doch
so einfach ist das nicht. Ein solcher Vorschlag wiirde in Deutschland jedoch schnell mit einer
Vielzahl von Einwanden konfrontiert, die eine Eins-zu-eins-Ubertragung des Instruments
verhinderten.

Gelegentliche Beispiele fiir gelungene Versuche, Aspekte eines Bildungssystems von
einem in ein anderes Land zu tibertragen, fithren angesichts der insgesamt erniichternden
Erfahrungen zu der Frage, unter welchen Bedingungen der Transfer von Berufsausbildungs-
systemen moglich ist. Welche Transferpramisse ist den zitierten Slogans (,,Duales System als
Exportschlager®) unterlegt — die eines gegenseitigen Austauschs oder jene der Uberlegenheit
des eigenen Systems? Oder vielleicht sogar die Haltung des Optikers, der auf die Beschwerde
seines Kunden, er konne durch seine neu erworbene Brille nicht besser sehen als zuvor, ant-
wortet: ,Nehmen Sie meine Brille, ich sehe ganz ausgezeichnet!“?

Transfer ist offensichtlich komplexer als zunachst vermutet — auch in der Berufsbildung.
Die Diskrepanz zwischen euphorischer Programmatik und niichterner Realitit wird in Be-
zug auf Deutschland haufig damit begriindet, dass das deutsche Berufsbildungssystem mit
seinen historisch gewachsenen, politischen, institutionellen und rechtlichen Voraussetzun-
gen zu komplex sei fiir einen Transfer in Lander ohne vergleichbare Rahmenbedingungen.
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Eine solche Erklarung mag einen wahren Kern besitzen, doch sie greift zu kurz. Sie verkennt
insbesondere die transfertheoretischen Bedingungen einer Ubertragung von Komponenten
aus einem Geber- in ein Nehmersystem (vgl. EULER 2005). Eine solche Ubertragung erfolgt
nicht im Sinne eines Kopiervorgangs, sondern wird von einem/einer potenziellen Transfer-
nehmer/-in als ein Auswahl- und Anpassungsprozess gestaltet. Ein Land wird Reformen im
eigenen Bildungssystem nicht mit der Absicht in Angriff nehmen, ein Ausbildungsmodell
unverédndert zu importieren, sondern es wird Projekte definieren, mit denen kontextbezo-
gen konkrete Ziele bzw. Zielgruppen erreicht werden sollen. Entsprechend wird es selektiv
diejenigen Komponenten eines Systems auswahlen, von denen es sich im Sinne der eigenen
Ziele einen Nutzen verspricht, und es passt sie so an, dass sie sich in die bestehenden eigenen
Strukturen und Kulturen integrieren lassen. Daraus ergibt sich, dass die Auspréagungen eines
(Berufsausbildungs-) Systems nicht per se relevant oder nutzlos sind, sondern sie sind es im-
mer nur in Abhéngigkeit von den Bedingungen des Ziellandes. Entsprechend sind einzelne
Systemkomponenten prinzipiell dann {ibertragbar, wenn sie sich in den Erfahrungs- und Ge-
staltungsrahmen ihrer Adressaten/Adressatinnen integrieren lassen.

Wie lieBen sich diese transfertheoretischen Zusammenhéange auf die Situation eines
konkreten Landes iibersetzen? Stellen wir uns ein Land vor, in dem Berufsbildung bislang
bei Staat und Wirtschaft sowie in der Bevolkerung keinen hohen Stellenwert besitzt. Wer
es schafft und wessen Familie es sich leisten kann, der strebt dort nach einem Hochschul-
abschluss. Auch die den Hochschulen nachgeordneten schulischen Abschliisse gelten mehr
als betriebliche Ausbildungsprogramme. Dies konnte die Ausgangssituation fiir eine mogli-
che Initiative zur Neuausrichtung der Berufsbildung sein. Ware es in einem solchen Kontext
wahrscheinlich, das duale System aus Deutschland mit all seinen rechtlichen, institutionel-
len, finanziellen und didaktischen Komponenten als Blaupause zu importieren? Wohl kaum!
Man wiirde schauen, welche Elemente gut in die bestehenden Strukturen integrierbar wéa-
ren, ggf. mit Anpassungen und Modifikationen. Man wiirde zudem in andere Lander schau-
en und moglicherweise feststellen, dass einiges von dort besser passt — dass man beispiels-
weise kein komplexes Kammersystem aufbauen miisste, sondern, wie in der Schweiz der
Fall, die Priifungs- und Zertifizierungsaufgaben auch lernortnah gestalten konnte. Kurz: Die
Transferfrage wiirde auf Ebene von Komponenten reflektiert. Dabei wiirden die Erfahrungen
verschiedener Lander verglichen und ggf. jene Elemente aufgenommen und angepasst, die
am besten mit den eigenen Zielen, Strukturen und Kulturen harmonieren.

5. Von der Analyse zur Gestaltung: Wie kann ein Berufsbildungstransfer
systematisch gestaltet werden?

Die skizzierten theoretischen Moglichkeiten fiir die Ubertragung eines Berufsbildungssystems
von einem in ein anderes Land bieten die Grundlage fiir die Gestaltung von Transferpro-
zessen. Konkrete Transferinitiativen basieren dann nicht auf der Definition eines mehr oder
weniger idealtypisch definierten dualen Systems, sondern sie gehen von den bestehenden
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Planen, Strukturen und Kulturen eines interessierten Ziellandes aus. Zugleich vollziehen
sich die Initiativen im Rahmen einer internationalen Berufsbildungszusammenarbeit auch
im Geberland vor dem Hintergrund der Interessen aus unterschiedlichen Sektorpolitiken.
Neben der Bildungspolitik konnen insbesondere die eigenen Interessen der Auflenpolitik,
Entwicklungspolitik, Migrationspolitik und Aulenwirtschaftspolitik die Entscheidung iiber
die Aufnahme, den Zuschnitt und den Umfang von Berufsbildungsprojekten in einem spezi-
fischen Land beeinflussen. Zudem vollziehen sich viele Initiativen in diesen Politikfeldern
nicht bi-, sondern multilateral.

Vor diesem Hintergrund lassen sich fiir entsprechende Gestaltungsinitiativen drei zent-
rale Prozesse aufteilen:

Zielfokussierungen kléren,
Dualitédtsverstidndnis kldren,

Kernherausforderungen adressieren.

Zielfokussierungen klaren

Ein nationales Berufsbildungssystem hat instrumentellen Charakter zur Erreichung spezi-
fischer Ziele, die von Land zu Land divergieren konnen. So sehen beispielsweise einzelne
Lander die Berufsbildung in erster Linie als Mittel der Wirtschaftspolitik. So ist die Berufs-
bildung in England an dem Ziel ausgerichtet, Kompetenzen fiir die Bewaltigung konkreter
Arbeitsplatzanforderungen zu entwickeln. ,Damit steht das angelsdchsische Kompetenz-
verstdndnis unter einem dezidiert aufSerpadagogischen Vorzeichen, dessen Sinn und Funk-
tion vor allem darin liegt, 6konomische Zielgrofen wie ,internationale Wettbewerbsfdhig-
keit!, ,Produktivitat’ und ,Employability’ Rechnung zu tragen“ (ARGULLES/GONCZzI, zitiert in
DEISSINGER 2013, S. 337). Demgegeniiber wird in Deutschland die Berufsbildung neben
wirtschaftlichen mit sozial- und bildungspolitischen Zielen verbunden. Die breite Zielaus-
richtung in Deutschland geht u. a. zuriick auf die Berufsbildungstheorie Kerschensteiners,
der in der Berufsbildung vor mehr als 100 Jahren ein Mittel sah, die gefédhrdeten (ménn-
lichen) Jugendlichen in die staatsbiirgerliche Gesellschaft zu integrieren und den Gefahren
einer politischen Radikalisierung zu entziehen (vgl. ZaBeck 2009, S. 491).

Dualitatsverstandnis klaren

Der Begriff des , dualen Systems“ kann zu Missverstdndnissen fithren: So konnte Dualitét
zum einen weitgefasst auf die institutionelle Verfasstheit mit den Ebenen Governance (Re-
gulierung der Berufsbildung im Zusammenwirken von Staat und Wirtschaft), Lernorte (Aus-
bildung in Betrieb und Schule) sowie Didaktik und Curricula (Verzahnung von schulischen
und betrieblichen Lernprozessen) bezogen werden. Zum anderen konnte sich das Verstand-
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nis enger gefasst auf die didaktische sowie curriculare Dimension der Ausbildung begrenzen,
wobei betriebliche Arbeits- und Ausbildungsphasen integriert wéren.

Wahrend das umfassende Verstdndnis haufig nur bedingt mit den bestehenden struktu-
rellen und kulturellen Rahmenbedingungen eines Landes harmoniert und die Umsetzung
zumeist fundamentale Verdnderungen erfordert, erscheint die Realisierung einer didakti-
schen und curricularen Dualisierung der Berufsausbildung eher umsetzbar. In dieser Pers-
pektive wiirden sich entsprechende Gestaltungsinitiativen darauf richten, Theorie und Pra-
xis, der Erwerb von fachspezifischen und -iibergreifenden Kompetenzen mit dem Lernen in
Ernstsituationen und dem Hineinwachsen in eine Betriebs- und Arbeitskultur zu verzahnen.
Konstitutiv ist dabei die didaktische Verbindung von kasuistischem und systematischem Ler-
nen. Sie kann zum Aufbau von beruflichen Handlungskompetenzen fithren, die zwar arbeits-
marktrelevant, aber dennoch nicht zu betriebsspezifisch sind. Die Unterschiedlichkeit der
Lernorte Schule und Betrieb mit ihren spezifischen Lernkulturen schafft ein lernforderliches
Potenzial mit Diskrepanzerlebnissen, wechselseitigen Fragestellungen und weitgefassten Er-
fahrungshorizonten. Wéahrend die betriebspraktische Ausbildung ein ganzheitliches Lernen
in Ernstsituationen ermoglicht, bieten arbeitsplatzferne Lernorte das Potenzial der vertie-
fenden Reflexion und der besseren Ausrichtung des Lernens auf die individuellen Lernvor-
aussetzungen der Auszubildenden.

Kernherausforderungen adressieren

Je nach weit- oder enggefasstem Dualitédtsverstindnis konnen Gestaltungsinitiativen unter-
schiedliche Herausforderungen adressieren. So wéren bei einem weitgefassten Verstdndnis
grundlegende Fragen der Governance zwischen Staat und Wirtschaft aufzunehmen und zu
bearbeiten. Diese betreffen beispielsweise die bildungspolitischen Entscheidungsprozesse
in der Berufsbildung, Finanzierungsfragen und die Schaffung entsprechender Institutionen
(vgl. EuLER 2013). Die Realisierung eines enger gefassten Dualititsverstdndnisses hangt
mafigeblich von der Beteiligung der Wirtschaft in der Gestaltung der Berufsausbildung ab.
Je nach Ausgangspunkt ergeben sich fiir die Umsetzung dieses Postulats unterschiedliche
Schwerpunkte. Sofern in einem Land bzw. in einem Wirtschaftssektor eine schulbasierte
Berufsausbildung dominiert, ist die Wirtschaft noch mehr oder weniger ausgeklammert
und muss schrittweise zu einer Beteiligung motiviert werden. In einem Learning-on-the-
Job-Qualifizierungssystem findet die Vorbereitung auf eine betriebliche T4tigkeit hingegen
nahezu ausschlief8lich im Unternehmen statt. Hier wére die Wirtschaft zu tiberzeugen, die
betrieblichen Ausbildungsphasen durch schulische anzureichern. Je nach Ausgangssituati-
on erhalt die zielgerichtete Einbeziehung der Wirtschaft eine unterschiedliche Ausrichtung.
Bezugspunkt ist jeweils die (verstédrkte) Mitwirkung an einer dualen Berufsausbildung. Der
nachfolgende Bezugsrahmen strukturiert den Zusammenhang und spezifiziert die mogli-
chen Handlungsfelder, die prinzipiell fiir eine Beteiligung der Wirtschaft infrage kommen
(vgl. EULER 2018a).
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Schulbasierte Duale Learning
Berufsausbildung Berufsausbildung on the Job

Handlungsfelder (1) Handlungsfelder (2)

Engagement auf der Ausbildungsebene 2.1 Freistellung fur theoriebezogene

1.1 Durchfuhrung von betrieblichen Ausbildungsphasen
Ausbildungsphasen 2.2 Mitwirkung bei der Entwicklung

1.2 Mitwirkung bei Prafung/Zertifizierung und Umsetzung von

1.3 Qualifizierung von (Lehr- und) Ausbildungsstandards
Ausbildungspersonal 2.3 Mitwirkung an der Entwicklung

1.4 Bereitstellung von Ausstattung/ und Umsetzung von Prifungen
Lehrmaterialien und Zertifizierungen

Engagement auf der institutionell-

organisatorischen Ebene

1.5 Mitwirkung bei der Governance —
.Botschafter der Berufsbildung”

1.6 Mitwirkung bei der
Curriculumentwicklung

1.7 Beteiligung an der Finanzierung

Quelle: Eigene Darstellung

In Landern bzw. Sektoren mit einer tendenziell schulbasierten Berufsausbildung erscheinen
prinzipiell sieben Handlungsfelder geeignet, um die Wirtschaft zu einer Mitgestaltung einer
dualen Berufsausbildung zu bewegen. Wahrend sich die ersten vier auf den (engeren) Be-
reich der Didaktik beziehen, schlieen die nachfolgenden auch den (weiteren) Bereich der
Governance ein (Details zu den Handlungsfeldern vgl. EULER 2018a, S. 14ff.). In Landern
bzw. Sektoren, in denen die Berufsausbildung tendenziell im Rahmen eines Learning on the
Job erfolgen kénnen, sind mogliche Interventionen in drei Handlungsfeldern geeignet (vgl.
EULER 2018a, S. 28ff.).

Schulbasierte Formen der Berufsausbildung und Learning-on-the-Job-Qualifizierungs-
formen bilden typische Ausgangspunkte fiir die Bemiihungen in Projekten der internationa-
len Berufsbildungskooperation, die Berufsausbildung im engeren und/oder weiteren Sin-
ne zu dualisieren. Insbesondere in Entwicklungs- und Schwellenldndern existieren beide
Formen héufig gleichzeitig. Wahrend der Zugang zum schulischen Ausbildungssektor zu-
meist nur einem kleinen Teil der Schulabsolventen/Schulabsolventinnen moglich ist, bildet
der betrieblich basierte informale Ausbildungssektor (,,informal apprenticeship®) fiir viele
Schulabgénger/-innen die einzige Option fiir den Einstieg in Ausbildung und Beschéftigung
(vgl. EULER 2017). Dort werden im Kern die praktischen Fertigkeiten eines Berufs zumeist
in Kleinbetrieben von den erfahrenen Mitarbeitern/Mitarbeiterinnen auf eine jiingere Ge-
neration {ibertragen. ,,Apprentices in micro- and small businesses learn technical skills from
master craftspersons and practitioners at the workplace and are inducted into a business
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culture and a business network which makes it easier for them to find jobs or start businesses
[...] Although typically not a part of the formal education system, informal apprenticeships
are not unorganized: they are embedded in social rules, norms and local traditions that pro-
vide a conducive framework for training to take place“ (ILO 2012, S. III). Insbesondere auf
dem afrikanischen Kontinent sind ,,informal apprenticeships“ weitverbreitet (vgl. ILO 2012,
S. 11). Haufig sind in den jeweiligen Landern die unterschiedlichen Anschlusswege nach
der Pflichtschule bzw. Ausbildungsformen mit sozialen Selektionsprozessen verbunden:
Wahrend die akademische Bildung, aber auch die formale Berufsausbildung, weitgehend
die sozio6konomisch besser gestellten Bevolkerungsgruppen aufnimmt, bildet die informale
Berufsausbildung einen moglichen Zugang fiir Mitglieder aus jenen Schichten, die ansons-
ten von nachschulischer Bildung ausgeschlossen blieben (,,Bildung unter Armutsbedingun-
gen“). Die informale Berufsausbildung ist eine eigenstdndige Arbeits- und Lernform, mit
eigenen Regeln, Moglichkeiten und Herausforderungen. Entsprechende Reforminitiativen
konnen sich u. a. darauf richten, das Kompetenzniveau der Absolventen/Absolventinnen zu
erh6hen und dabei zwischen der formalen und informalen Berufsausbildung Briicken zu
bauen. , Upgrading informal apprenticeship means addressing the weaknesses of the system
while preserving the strengths to ensure that skills are transmitted. Yet it also means improv-
ing the performance of informal apprenticeship systems so that they support the creation
of dynamic local economies that benefit from innovation and entrepreneurship. Facilitating
entry of new skills and technologies, for example, is an issue largely absent in informal ap-
prenticeship systems that build on the transmission of existing skills“ (ILO 2012, S. 16).

6. Abschluss

Komplexe (Berufs-)Bildungssysteme lassen sich nicht von einem Land auf ein anderes iiber-
tragen. Insofern dient auch das deutsche duale System nicht als Blaupause, kann aber als
Ausgangs- und Bezugspunkt fiir einen Transferprozess aufgenommen werden. Ein solcher
Prozess muss die jeweils bestehenden Rahmenbedingungen beriicksichtigen und die Gestal-
tung der Berufsausbildung auf die eigenen bildungspolitischen, sozialen und wirtschaftli-
chen Ziele ausrichten. Dabei ist der Blick auf die Details unverzichtbar, d. h., der Transfer
muss entlang konkreter Komponenten hinterfragt und gestaltet werden. Zu jeder Frage gibt
es nicht nur eine passende Antwort, und sicherlich auch nicht nur die deutsche.

Wenn der Blick auf das deutsche System der dualen Berufsausbildung die Entwicklung
der Berufsbildung in anderen Landern zu inspirieren hilft, dann lie3e sich die Perspektive
auch umkehren. In vielen Landern wurden Ideen und Losungen zu Fragen generiert, die
auch in der deutschen Berufsbildung aufgeworfen wurden und keineswegs zufriedenstel-
lend beantwortet sind. Um nur zwei zu nennen: Wie gelingt die Integration einer zuneh-
mend heterogenen Gruppe von jungen Menschen, denen der Einstieg in die Berufsausbil-
dung nicht gelingt und die ohne Ausbildungsabschluss als sogenannte Geringqualifizierte in
einem prekéren Beschaftigungsverhéltnis landen? Wie konnen berufliche und akademische
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Bildung so verbunden werden, dass die Berufsbildung auch fiir anspruchsvolle Segmente
des Beschéftigungssystems relevant bleibt? — Die Feststellung von Differenzen im Vergleich
unterschiedlicher Berufsbildungssysteme ist kein Grund zur Konstatierung von Defiziten
im ,anderen“ System, sondern bietet auch die Chance, iiber mogliche Verbesserungen im
eigenen System nachzudenken.
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» Bildungssysteme im Vergleich: Die
britische Sicht auf die deutsche
Berufsbildung im Zeitverlauf

In diesem Beitrag werden die Funktionen und Ziele vergleichender Untersuchungen in der Berufsbildung
betrachtet. Dazu werden zundchst verschiedene Zugange und Motive von Vergleichen dargestellt, die
weitgehend aus den Beitragen der Griindervadter der ,,Comparative Education” im angloamerikanischen
Bereich abgeleitet werden. Ausschlaggebend fiir die Durchfiihrung der Studien sind meist zwei Motive,
namlich das Bestreben, das eigene System besser zu verstehen sowie aus dem Vergleich neue Ansdtze
fiir die Verbesserung des eigenen Systems zu gewinnen. Diese Uberlegungen bilden die Basis fiir eine
Untersuchung der Rezeption der deutschen Berufsbildung im Vereinigten Konigreich® anhand von aus-
gewadhlten Beispielen im Zeitverlauf. Die Ergebnisse veranschaulichen, wie sich Rezeptionsmuster iiber
langere Zeitraume entwickelt haben. Es wird deutlich, dass es eine Reihe von Merkmalen der deutschen
Berufsbildung gibt, die im Vereinigten Konigreich konstant als attraktiv bewertet werden. Der Beitrag
schlieBt mit einer Betrachtung der Ursachen und Folgen dieser vergleichenden Rezeption.

1. Funktionen und Ziele vergleichender Studien

Im Laufe der 1960er-Jahre bildete sich eine systematisch vergleichende Erziehungswissen-
schaft heraus, die sich durch die Entwicklung und Anwendung komparativer Methoden und
Modelle etablierte. Dabei spielten drei Motive eine entscheidende Rolle fiir die Entwicklung
der Disziplin: Transfer, Ubersetzung und Transformation (vgl. COWEN 2006).

Transfer im Kontext der Berufsbildung bezeichnet das Bestreben, Erfahrungen guter Bil-
dungspraxis von einem nationalen Kontext in einen anderen zu {ibertragen. Es geht um das

1 Aufgrund des fortschreitenden Prozesses der verstarkten Unabhdngigkeit von Schottland, Wales und Nordirland im Bildungs-
bereich (Devolution) vom Vereinigten Konigreich ist die geografische Zuschreibung des Rezeptionslandes in vielerlei Hinsicht
nicht eindeutig, auch weil sie sich im Verlauf des hier betrachteten Zeitraums verandert hat. Soweit maglich, wird versucht,
die in der Rezeptionsquelle vorgenommene Zuschreibung zu verwenden. Dies hat zur Folge, dass im Text die Zuschreibungen
GroRbritannien, Vereinigtes Konigreich und England auftauchen. Zu den Folgen der Devolution im Bildungsbereich s. ERTL
(2014, S. 205f.).
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Identifizieren, Beschreiben und die Ubertragung von Best Practice von einem in ein anderes
System. Eine wenig beriicksichtigte Kernfrage hierbei ist, welches Land ausgewéhlt wird,
um nachahmenswerte Losungen fiir Bildungsprobleme zu finden. Diese Auswahl bestimmt
das Ergebnis zu einem gewissen Maf3e vor, und bei genauerer Betrachtung verlauft sie meist
nicht zufallig, sondern unterliegt politischen oder 6konomischen Rationalen, die Cowen als
ypolitics of attraction“ beschreibt.

Wihrend des Transfers sind Ubersetzungsleistungen erforderlich, die insbesondere eine
konzeptionelle Ubertragung auf die soziokulturellen Gegebenheiten der Zielsprache beinhal-
ten. Die transferierten Gegensténde (bildungsrelevante Konzepte, Ideen, Strukturen, Inhalte
etc.) erfahren somit eine Anpassung an den neuen Kontext. Die vergleichende Erziehungs-
wissenschaft beschéftigt sich mit den Mechanismen und Intentionen dieser Ubertragungs-
prozesse und versucht Regeln dafiir zu entwickeln und anzuwenden. So stellt sich die Frage,
inwiefern das Konzept des arbeitsplatznahen Lernens japanischer Automobilhersteller an
die Bedingungen deutscher Produktionsumgebungen angepasst werden kann? Ist Kaizen,
das in die européische Unternehmenskultur eingefiihrt wurde, mit seiner Intention, Struktur
und seinen sozialen Bedingtheit mit dem aus Japan stammenden Konzept vergleichbar? Dies
sind Fragen, mit denen sich komparative Untersuchungen im Bereich der Berufsbildung in
den 1980er- und 1990er-Jahren auseinandergesetzt haben. Sie sind beispielhaft fiir die Kom-
plexitét von sprachlichen und konzeptionellen Ubersetzungsprozessen. Das Phinomen, das
gemeinhin mit ,lost in translation“ oder zutreffender ,,changed in translation“ umschrieben
wird, wird somit selbst zum Gegenstand der Betrachtung.

Als drittes Motiv vergleichender Erziehungswissenschaft tritt die Transformation in den
Blickpunkt. Damit werden Verdnderungen bezeichnet, die sich aus dem Transfer und der
Ubersetzung von Bildungsphidnomenen im Zielland ergeben. Es kénnen Verdnderungen her-
vorgerufen werden, die weit iber den Bereich der Bildung hinausreichen, z. B. ein sozialpoli-
tischer Wandel bedingt durch eine erweiterte Bildungspartizipation und -aspiration. Nach
weltsystemtheoretischen Ansétzen ergeben sich durch den internationalen Bildungstransfer
nationale Bildungssysteme, die sich immer &hnlicher werden, weil sie auf vergleichbar, glo-
bal wirkende Herausforderungen in anndhernd gleicher Weise reagieren (vgl. MEYER/RA-
MIREZ 2000; MEYER u. a. 1997). Somit konvergieren nationale Systeme durch Transfer und
Transformationsprozesse zu einem sich kontinuierlich entwickelnden globalen Bildungssys-
tem.

Im Gegensatz zur Weltsystemtheorie wird in anderen Ansitzen die Pfadabhédngigkeit
von Bildungssystemen betont, die von historischen und kulturellen Mustern gespeist wer-
den (vgl. Davip 1993; CLARK 1998). Diese fithren dazu, dass im Prozess der Ubersetzung
von Bildungskonzepten eine weitgehende Anpassung an die Gegebenheiten im Zielland er-
folgt. Anders ausgedriickt entwickeln Bildungssysteme sehr unterschiedliche Reaktionen auf
dhnliche globale Herausforderungen. Ungeachtet dieses Diskurses bleibt festzuhalten, dass
das Motiv der Transformation einen theoretisch und konzeptionell umkédmpften Kernbe-
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reich der vergleichenden Erziehungswissenschaft darstellt, der sich auch auf vergleichende
Betrachtungen im Bereich der Berufsbildung auswirkt.

Vor diesem Hintergrund soll im Folgenden die Rezeption der deutschen Berufsbildung
im Vereinigten Konigreich im Zeitverlauf beleuchtet werden. Anhand der Kategorien Trans-
fer, Ubersetzung und Transformation kénnen sowohl Motive und Ziele der vergleichenden
Untersuchung als auch einzelne Merkmale der deutschen Berufsbildung aufgezeigt werden,
die ihre Attraktivitédt begriinden.

2. Die Rolle von , Attraktivitat" im Vergleich — die Rezeption der deutschen
Berufsbildung in England

Ein Fokus von Vergleichen im Bereich der Erziehungswissenschaften ist das Lernen von an-
deren Bildungssystemen, das zum Transfer von politischen Malfnahmen (im englischspra-
chigen Diskurs haufig unter dem Stichwort ,,policy borrowing“ gefasst) fithren kann. Die
intendierte Ubernahme oder die ,, Ausleihe“ von Ideen aus einem anderen System stellt nur
eine Art des Transfers im Bildungsbereich dar. So weist Phillips (2011) auf ein ganzes Spek-
trum von Arten des Bildungstransfers hin, das von der verordneten Einfithrung von auslan-
dischen Bildungssystemen oder deren konstituierenden Elementen durch autoritére Regime
bis hin zur indirekten und nicht intendierten Beeinflussung eines Systems durch Ideen aus
anderen Systemen reicht. Letzterer Teil des Spektrums, der auch als ,,weicher Transfer” be-
zeichnet werden kann, wird dann wichtig, wenn Elemente eines Bildungssystems in inter-
nationaler Betrachtung als attraktiv wahrgenommen werden. Haufig hat die Attraktivitat
von ausldndischen Modellen ihre Wurzel in der Wahrnehmung von Problemen im eigenen
System, fiir die Losungen in anderen Systemen gesucht werden. Eine vergleichbare Wirkung
konnen negative externe Evaluationen von Bildungsergebnissen haben, wie sie Deutschland
im ,,PISA-Schock” im Nachgang zur PISA-Studie von 2001 erfahren hat. Auch internationale
Vereinbarungen wie z. B. im Rahmen der Europiischen Vertrage oder des Bologna-Abkom-
mens konnen dazu fithren, dass Reformbedarf im Bildungsbereich gesehen wird und auslén-
dische Modelle als nachahmenswert erscheinen.

Uber léngere Zeitrdume ldsst sich zeigen, dass in der englischen Bildungspolitik hiufig
deutsche Modelle, Ideen und Ansétze im Bildungsbereich als attraktiv und nachahmenswert
gesehen wurden (vgl. KANDEL 1930; SADLER IN HiGGINSON 1979; Puirrips 2011). Dieses
Interesse lisst sich mindestens bis ins 19. Jahrhundert zuriick nachweisen, vereinzelt las-
sen sich auch Beispiele in Reiseberichten schon deutlich friiher finden. Im Folgenden wird
ein historischer Querschnitt von Rezeptionen der deutschen Berufsbildung aus britischer
Sicht dargestellt. Obwohl unterschiedliche Motive fiir die Vergleiche in verschiedenen Zeit-
rdumen sichtbar werden, kristallisiert sich der wiederkehrende Aspekt der Attraktivitat der
deutschen Berufsbildung heraus. Zudem wird der Einfluss der Rezeption zu ausgewahlten
Zeitpunkten auf die Entwicklung der britischen Berufsbildung nachgezeichnet. Die Auswahl
orientiert sich weitgehend an den umfangreichen Arbeiten von Phillips zur gegenseitigen
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Rezeption des Bildungsbereiches in Grof3britannien und Deutschland (vgl. PHiLLIPS 2002,
2011, 2016). Der Fokus liegt hierbei auf der jiingeren Rezeptionsgeschichte.

2.1 Friihe Rezeption: Michael Sadler

Ein wichtiger Protagonist der vergleichenden Betrachtung des deutschen Bildungssystems
aus britischer Perspektive war Michael Sadler, der im Ubergang vom 19. zum 20. Jahr-
hundert verschiedene Teile Deutschlands bereiste. Er fungierte zunachst als Direktor einer
staatlichen Bildungsbehorde, die im Auftrag der 6ffentlichen britischen Bildungsverwaltung
Untersuchungen zum Bildungswesen durchfiihrte (Office of Special Inquiries and Reports of
the Board of Education). 1904 wurde er Professor fiir Bildungsgeschichte und -verwaltung
an der Universitat Manchester und schlief8lich 1911 Vice-Chancellor (vergleichbar mit der
Position eines Rektors an einer deutschen Universitat) an der Universitit Leeds.

Sadler kann als ausgewiesener Kenner des deutschen Bildungswesens in Grof3britannien
zu Beginn des 20. Jahrhunderts betrachtet werden. Seine Berichte zur deutschen Bildungs-
praxis sind meist beschreibender Natur und werden begleitet von der Warnung vor direkten
Anleihen aus der Bildungspolitik, die aufgrund ihrer Kontextgebundenheit zum Scheitern
verurteilt sind:

,»[...]1itis easy to forget that a country’s education system at any one time is as influenced,
in its structure and nature, by its history, politics and the characteristics of the country
and people as it is by those situations and imperatives that are common to many coun-
tries in the difficult business of educating the young. A consequent risk is that we pick and
choose those features that are attractive to us in relation to our problems in the belief that
we can unravel them from the seamless robe of the system of which they are an integral
part and weave them into the very different warp and woof of our own“ (SADLER nach
HMI 1986, S. V).

Vor allem die rasante industrielle Entwicklung Deutschlands nach 1870 erregte das Interesse
britischer Beobachter. Genau wurde beobachtet, wie in der zweiten Halfte des 19. Jahrhun-
derts neben dem Humboldt’schen Fokus auf universelle Allgemeinbildung verstarkt utili-
tére Bildungsansitze im deutschen Bildungswesen verankert wurden (vgl. RoBson 1972).
Ein Grund wurde in der wachsenden Rolle von Realschulen gesehen, deren Curriculum im
Gegensatz zu den gymnasialen Lerninhalten vor allem auf die Bediirfnisse von Handel, Ge-
werbe und Industrie gemiinzt waren. Wahrend diese Ausrichtung von den Verfechtern der
traditionellen englischen Grammar School bekdmpft wurden, sahen die Protagonisten der
Industrieschulen im Norden Englands darin ein Modell, die Bildung an die Anforderungen
einer sich durch die zweite Welle der Industriellen Revolution stark verdndernden Arbeits-
welt anzupassen.

In Grof3britannien fiihrte dieses Spannungsverhaltnis weitgehend zur Beibehaltung des
exklusiven Status des klassischen humanistischen Curriculums als einzige Vorbereitung auf
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universitare Studien und damit als Zugang zu den einflussreichsten 6ffentlichen Positionen.
Demgegeniiber wurde mit groSem Interesse verfolgt, wie in Preuf3en ab 1900 die Zeugnis-
se von Realgymnasien und Oberrealschulen als gleichwertig zur Hochschulreife anerkannt
wurden. Dies fithrte dazu, dass sich moderne technische und gewerbliche Schulfdcher ent-
wickelten und nach und nach auch die Studieninhalte an Universititen, vor allem an den
rasch wachsenden Technischen Hochschulen in Deutschland, beeinflusst wurden. Zudem
wurden die Entwicklung der Fortbildungsschule in Deutschland und ihre Rolle in der beruf-
lichen Bildung sowie Kerschensteiners Ansitze zur moralischen Entwicklung rezipiert. Dass
diese Entwicklung in England nicht stattfand, wird von zeitgendssischen britischen Kom-
mentatoren bedauert, was — in modernen Worten — mit einem Verlust der Wettbewerbsfahig-
keit beschrieben werden kann (vgl. LANDES 1977).

Allgemeiner wird in einer Reihe von Berichten von britischen Beobachtern hervorge-
hoben, dass im deutschen Bildungswesen, besonders aber in der beruflichen Bildung in
der zweiten Hélfte des 19. und zu Beginn des 20. Jahrhunderts, vielversprechende Wege
gefunden wurden, die Anwendung praxisrelevanten Wissens zu fordern. Explizit oder im-
plizit wird in vergleichender Betrachtungsweise haufig festgestellt, dass dies im britischen
Bildungswesen zu wenig passiere. Dies wird als Grund gesehen, dass Deutschland Grof3bri-
tannien in diesem Zeitraum trotz des spéteren Einstiegs in die Industrialisierung wirtschaft-
lich tiberfliigeln konnte (vgl. ALTER 1987; SANDERSON 1994, 1999; BatrocH 1976).

Die Beobachtungen und Empfehlungen Sadlers in diesem Zeitraum messen der Berufs-
bildung in Deutschland eine wichtige Rolle zu. So beschrieb er nicht nur das deutsche Aus-
bildungsmodell und die Bedeutung der Fortbildungsschule (Continuing School), sondern
analysierte auch ihren Wert fiir die ganzheitliche Entwicklung der Auszubildenden, von der
Auspragung ihres Berufsethos bis zur Ubernahme gesellschaftlicher Verantwortung:

,The occupation once chosen and entered upon, and the indentures [...] of apprentice-
ship having been signed, the boy will for the next two, or probably three, years attend the
Continuation School for four or six hours a week. [...] Because he sees that no subjects
are superfluous, and that all are practically useful to him, he believes in the school. The
German knows that the good workman, with a proper pride in his work and skill, makes
the good citizen. As the boy grows older, say in his last year at the Continuation School,
he will gain something of the altruistic point of view. He will understand from the lessons
on citizenship, which are an essential and obligatory part of the course of every group,
not only that he has duties and rights but that his craft or his trade guild had an honour-
able history, that it is but one of many forms of labour, that he is but one of an ordered
community, State and Empire, and that the welfare of all is bound together® (Sadler zit-
iertin Cray 1910, S. 2).

In diesen Beobachtungen kommt eine grof3e Wertschitzung dem Modell der deutschen Be-
rufsbildung zum Ausdruck, die zur Jahrhundertwende in Grof3britannien weit verbreitet ist
(vgl. PuiLLips 2016). Dazu trug auch die Stellung Michael Sadlers als hoher Regierungsbe-
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amter und spéter als angesehener Professor und Vice-Chancellor bei. Er konnte seinen Ein-
fluss im politischen wie im akademischen System geltend machen, was wiederum zur weiten
Verbreitung seiner Schriften fiihrte.

2.2 Rezeption in der Nachkriegsphase und der neoliberalen Wende: Crowther Report

Im Zuge der Diskussion um die Reform des britischen Schulwesens in den Nachkriegsjahren
wurden auch andere européische Bildungssysteme untersucht. Bereits 1944 wurde mit dem
Education Act die Grundlage fiir eine Ausweitung der Schulpflicht und die Einfithrung eines
dreigeteilten Sekundarschulwesens gelegt. Fiir die Ausgestaltung der Sekundarbildung wur-
den jedoch erst im Laufe der 1950er-Jahre gezielte Anstrengungen unternommen. In dieser
Zeit erregte vor allem das sich abzeichnende deutsche Wirtschaftswunder die Aufmerksam-
keit der britischen Bildungspolitik. Bei der Suche nach den Griinden fiir den wirtschaftlichen
Erfolg Deutschlands wurde einmal mehr das Modell der beruflichen Bildung zitiert, das die
Ausbildung von Fachkréften in marktorientierten Strukturen sicherzustellen schien.

Eine der wichtigsten Untersuchungen auslandischer Bildungssysteme, die im Crowther
Report? zusammengefasst wurde, weist aber auch auf ein Spannungsverhéltnis hin, das aus
Sicht der Autoren zu einem nicht ausreichenden Mal? an Flexibilitat in der deutschen Berufs-
ausbildung fithren kann:

,The process of vocational and quasi-vocational training has been associated in Germa-
ny with the regulation of entry to the occupations concerned. This may well not be an
advantage in an age when flexibility is increasingly important. It certainly runs counter
to English experience, which is that the lower the degree of skill, the more frequent the
changes of job by young workers“ (CROWTHER REPORT 1959, S. 183).

Nichtsdestotrotz fokussiert der Crowther Report u. a. die deutsche Berufsschule als Instru-
ment, um Jugendliche langer in Bildungsinstitutionen zu halten. Dies lasst sich mit der zu
der Zeit hohen Einmiindungsquote von Jugendlichen ab dem Alter von 15 Jahren in hiu-
fig un- oder niedrigqualifizierte Beschaftigung in GroRbritannien begriinden. In diesen Be-
schiftigungsverhéltnissen gab es meist keine systematisch angelegten Wege der Weiterquali-
fizierung (vgl. CROWTHER REPORT 1959).

Die im Crowther Report konstatierte eingeschrankte Flexibilitdt eines am Berufskonzept
orientierten Ausbildungssystems stellt ein wiederkehrendes Motiv in der britischen Rezep-
tion des deutschen Berufsbildungssystems dar. So war die Entwicklung der National Vocatio-
nal Qualifikations (NVQs) in England in den 1980er-Jahren eine dezidierte Gegenbewegung
zu dem als tradiert, festgefahren und ausschlief8lich inputorientierten Ausbildungssystemen
des deutschsprachigen Raumes (vgl. JEssup 1991).

2 Der Report wurde vom Central Advisory Council for Education (England) in Auftrag gegeben.
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Im Laufe der 1980er-Jahre fiihrten neoliberale Wirtschaftsreformen unter der Regie-
rung von Margaret Thatcher dazu, dass sich der Staat aus der Verantwortung fiir Ausbil-
dungs und Qualifizierungsfragen weitgehend zuriickzog. Das Vertrauen wurde stattdessen
in die Selbstregulierung des Marktes gelegt. Interessanterweise wurde als Begriindung fiir
die daraus resultierenden Reformen das arbeitsplatzorientierte Ausbildungsmodell Deutsch-
lands herangezogen. So argumentierte Nigel Lawson, britischer Schatzminister von 1983 bis
1989, dass die Arbeitgeber fiir die Heranbildung ihres Fachkrédftenachwuchses in der alleini-
gen Pflicht stiinden:

1 always argued strongly that, to the greatest extent possible, the employer, rather than
the taxpayer, should pay for training. This is far more likely to lead to the sort of training
the market requires. [...] Company-based training is the norm in Germany, for example,
which is often cited as a model in this field“ (LawsonN 1992, S. 439).

Die riickblickende Einschétzung der Diskussionen der 1980er-Jahre fiihrt deutlich vor Au-
gen, wie eine gezielte Auswahl bestimmter Aspekte eines anderen Bildungssystems fiir die
politische Argumentation im eigenen Lande verwendet werden kann. Lawson zielt auf die
Bedeutung der betrieblichen Qualifizierung ab, einem wichtigen Aspekt des deutschen Aus-
bildungssystems. Andere Aspekte wie die Verbindung mit schulischem Lernen, die {iber-
betriebliche Relevanz von Lerninhalten im Rahmen des Berufskonzeptes sowie die hohen
staatlichen Ausgaben im Bereich der Ausbildung werden ausgeblendet. Zymek (1975) hat
diese Strategie, die letztlich einen Missbrauch von vergleichenden Betrachtungen im Bil-
dungsbereich darstellt, in seinem Buch , Das Ausland als Argument“ eingehend analysiert.
Gonon (1998) zeigt die Wirkungsweisen und Folgen von selektiver Rezeption im Bereich der
Berufsbildung, u. a. am Beispiel der Rezeption der deutschen Berufsbildung in der Schweiz.

2.3 Rezeption in den 1990er-Jahren: HMI Reports

Die Folgen der Bildungspolitik unter der Regierung Thatchers und ldnger zuriickreichender
Entscheidungen zur Qualifikationsstruktur in Gro3britannien beleuchten Rose und Wigna-
nek (1990). Im Vergleich zu Deutschland zeigt sich eine Reihe wichtiger Versdumnisse im
britischen Bildungssystem der 1980er-Jahre, die sich unmittelbar auf das Qualifikationsni-
veau in der Arbeitswelt und damit auch auf die nationale wirtschaftliche Leistungsfiahigkeit
auswirken:

»Although Britain and Germany are both industrial societies, they have differed funda-
mentally in training youths. Germany has a well-developed system of vocational edu-
cation and training (VET) and Britain has not. British and German school-leavers differ
in their chances of finding a job, in the training that goes with the job, and in the wages
that they can expect to earn as adults. A British youth has a greater chance of becoming
unemployed. German firms today reap the benefit of past investment in training: they
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have a highly-skilled workforce, and master workmen who can train the next generation
of apprentices to a high standard. [...] In labour forces of similar size there are more than
15 million trained German workers, about treble the number of Britain, and half a mil-
lion youths annually achieve vocational qualifications, five times the British figure. Thus,
the average level of skill in the German labour force is higher than the average in Britain“
(Rose/Wignanek 1990, S. 2f.).

Nicht zuletzt aufgrund vergleichender Untersuchungen, die einen deutlichen Nachholbedarf
aufseiten des britischen Qualifikationsmodells zeigten, wurden vom britischen Bildungsmi-
nisterien zu Beginn der 1990er-Jahre eine Reihe von Studien in Auftrag gegeben, die den Er-
folg des deutschen Berufsbildungssystems ergriinden sollten. Die Studien wurden vom Amt
fiir Schulaufsicht HMI (Her Majesty’s Inspectorate) durchgefiihrt und basierten auf z. T. aus-
gedehnten Studienreisen von Regierungsbeamten.? Insgesamt entstanden fiinf HMI Reports
(vgl. HMI 1991, 1993a, 1993b, 1994, 1995), die sich mit einer breiten Palette von Themen
auseinandersetzten. Diese reichen von den Inhalten von Bildungsgédngen in den Bereichen
Design, Technologie und Ingenieurswesen, iiber die Rolle vollzeitschulischer Ausbildungs-
gédnge bis hin zur Einfiihrung doppelqualifizierender Programme in nordrhein-westfélischen
Sekundarschulen.* Die fiinf Berichte stellen eine auf3ergew6hnliche Konzentration von poli-
tisch motivierten Vergleichsuntersuchungen dar, auch wenn ihr Einfluss auf die politische
Entscheidungsfindung letztendlich begrenzt blieb.

Gekennzeichnet sind die Berichte von einer insgesamt ausgewogenen und vielschichti-
gen Beurteilung der Ergebnisse und der Erfolgsfaktoren der Berufsbildung in der Bundes-
republik:

,The vocational qualification system in the FRG appears to be well understood by employ-
ers, parents and students. The frameworks for vocational curricula and regulations for
training are set down at Federal level, interpreted and translated [...] by the Chambers.
There are no national examining and validating bodies. The current debate in the United
Kingdom about the need for a clear and coherent system of vocational qualifications is
not echoed in the FRG“ (HMI 1991, S. 1f.).

Gleichzeitig weisen die Kommentierung des institutionellen Umfelds der Berufsbildung im
Vereinigten Konigreich auf die komplexe Struktur von Organisationen hin, die mit der cur-
ricularen Entwicklung und der Zertifizierung von Qualifikationen betraut sind. Dies ist ein
Grund, warum sich Reformvorhaben in der Berufsbildung im Vereinigten Konigreich hiufig

3 Zum Kontext und Rezeption der HMI-Untersuchungen s. PHILLIPS/OCHS 2002 sowie ERTL 2006.

L Das thematische Spektrum der Berichte ldsst sich bereits an den Titeln der Berichte ablesen: Aspects of Vocational Education
and Training in the Federal Republic of Germany (1991), Aspects of Education in Germany: Design, Technology and Engineer-
ing 1419 (1993a), Aspects of Full-time Vocational Education in the Federal Republic of Germany (1993b), The Development
of Double Qualification Courses in Secondary Schools in North Rhine Westphalia (1994), Post16 Vocational Education and
Training in Germany (1995).
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als wenig ertragreich gestalten.® Zudem wurden seit den 1980er-Jahren 6ffentliche Aufga-
ben aus dem Bereich der Standardsetzung in beruflichen Qualifikationen héufig von mehr
oder weniger privatwirtschaftlich organisierten Einrichtungen, den sogenannten Awarding
Bodies, iibertragen, die in einem Konkurrenzverhéltnis zueinander stehen (vgl. ERTL/STACZ
2010; ErRTL/HAYWARD 2010).

Gegentiber dieser komplexen Konstellation im Vereinigten Konigreich wird die institu-
tionelle Verfasstheit der beruflichen Bildung in Deutschland in den HMI-Berichten iiberwie-
gend als transparent und effizient dargestellt. Neben der Darstellung der konstituierenden
Merkmale wird das System der Berufsbildung in Deutschland, auch in das weitere Bildungs-
und Beschaftigungssystem eingebunden. Somit wird ein umfassenderes Bild gegeben, als
dies in den meisten der friiheren Untersuchungen der Fall war.

Aus den fiinf Berichten lassen sich zusammenfassend eine Reihe konstituierender Merk-
male der deutschen Berufsbildung feststellen, die wiederholt als positiv bewertet werden.
Hierzu gehoren:

das groliere MaRd an Gleichwertigkeit zwischen akademischer und beruflicher Bildung im
Vergleich zur Situation im Vereinigten Konigreich,

die hohe Beteiligung an beruflicher Ausbildung, die u. a. auf die klare gesetzliche Verfasst-
heit des dualen Systems zuriickgefiihrt wird,

die Bereitschaft von vielen Arbeitgebern iiber den eigenen Fachkréftebedarf hinaus aus-
zubilden,

das hohe Engagement der Arbeitgeber in der beruflichen Bildung, die sich u. a. in der Be-
reitschaft ausdriickt, die Kosten des betrieblichen Teils der Ausbildung zu tragen,

die Transparenz und Akzeptanz des Systems staatlich anerkannter Aus und Fortbildungs-
berufe,

das hohe Ansehen des Meistertitels in der Arbeitswelt, das durch die formale Verkniipfung
der Meisterbildung mit der Erstausbildung auch auf die berufliche Ausbildung ausstrahlt,

die regulierende Rolle der Kammerorganisationen in der Priifung und der Zertifizierung
beruflicher Qualifikationen sowie der Feststellung und Entwicklung der Ausbildungsbefa-
higung von Betrieben,

das Zusammenwirken von, und die Verbindungen zwischen beruflichen Schulen und der
Arbeitswelt,

das Zusammenwirken von Arbeitgeber- und Arbeitnehmerorganisationen.

5  1u einer eingehenden Diskussion der Akteurslandschaft, inklusive der besonderen Rolle von Awarding Bodies, sowie den
Schwierigkeiten bei der Neukonzeption von beruflichen Qualifikationen in England und Wales vgl. ERTL u. a. 2009; ERTL
2009, 2011.
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In den Untersuchungen der Inspektoren werden auch grundsatzliche Schwiachen im deut-
schen Bildungswesen identifiziert. So werden z. B. im Bericht zur Bildung und Qualifizie-
rung im Bereich Technologie und Ingenieurwesen (vgl. HMI 1993a) die Fragen aufgewor-
fen, inwieweit im deutschen System die Problemldsefahigkeit der Lernenden gefordert wird
und inwieweit der Ubergang von der beruflichen in die hochschulische Bildung méglich ist.
Sie basieren auf der Beobachtung des Unterrichtsgeschehens an bayerischen Schulen im ge-
werblich-technischen Bereich:

»In general the educational system in Bavaria for the 14-19 age group prepares young
people in large numbers for careers in German engineering industry. Great attention is
paid to accuracy and quality of manufacture, but there is not so much attention, as there
is in England, to developing competence in devising solutions to problems which do not
have predetermined answers. [...] [T]hose who reach higher education in this field do so
with much greater difficulty” (HMI 1993a, S. viii).

Der Aspekt der curricularen Breite, der in den meisten beruflichen Bildungsgéngen in Deutsch-
land die Weiterentwicklung von mathematischen und fremdsprachlichen Kenntnissen ver-
pflichtend vorschreibt, wird im Bericht zu beruflichen Vollzeitschulen hervorgehoben:

By comparison with many vocational courses in England and Wales, and National Voca-
tional Qualifications (NVQs) in particular, vocational courses in Germany have a greater
emphasis on general education, particularly mathematics and language, as a means of
facilitating progression and personal and social development® (HMI 1993b, S. vi).

Weitere Vergleiche von schulischen Bildungsgéngen beziehen sich auf die bessere Ausstat-
tung und Finanzierung von Berufsfachschulen gegentiber Further Education Colleges im Ver-
einigten Konigreich, den geringeren Stellenwert von selbststandigem Lernen an deutschen
Schulen und die deutlich geringere Anzahl an Unterrichtsstunden im Présenzformat in engli-
schen Bildungsgangen. Ein weiterer wichtiger Unterschied wird in der Rolle von Lehrkraften
gesehen: Wahrend sie sich in Deutschland weitgehend als Expertinnen und Experten einer
Disziplin oder eines Berufsbereichs betrachten, iibernehmen sie in England haufig auch Auf-
gaben in der personlichen Betreuung und Beratung der Lernenden (,,pastoral care®).

Der Bericht zu doppelqualifizierenden Bildungsgiangen (vgl. HMI 1994) fiel in eine Zeit,
in der in Grol3britannien General National Vocational Qualifications (GNVQs) eingefiihrt wur-
den. Sie hatten das Ziel, auf das Berufsleben vorzubereiten und zugleich die Grundlage fiir
weiterbildende MaRnahmen zu legen, u. a. auch auf ein Hochschulstudium vorzubereiten. Sie
wurden im Jahre 2000 wieder abgeschafft und stehen in der Tradition von Qualifikationen,
die die Doppelqualifizierung als Ziel hatten. Diese sogenannten ,,middle track“-Qualifikationen
werden im Vereinigten Konigreich haufig kritisiert, weil weder die berufliche Qualifizierung
noch die Vorbereitung auf ein Hochschulstudium ausreichend gelingt. Dies wiederum fiihrt
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dazu, dass doppelqualifizierende Qualifikationen wie GNVQs im Schatten von A Levels (Gene-
ral Certificate of Education Advanced Level) ein kiimmerliches Dasein fristen.®

Bei den untersuchten Bildungsgangen in Nordrhein-Westfalen wurden dagegen das brei-
te Facherspektrum, inklusive der Fremdsprachenausbildung, und die pddagogischen Ansét-
ze hervorgehoben, die es Lernenden erlauben, sich sowohl auf das Abitur als auch auf den
Abschluss in einem Berufsfeld vorzubereiten. Der Bericht beinhaltet auch eines der wenigen
Beispiele, in denen das gegenseitige Lernen als gewinnbringend fiir beide Berufsbildungs-
systeme betrachtet wird, auch wenn unspezifisch bleibt, worin dieses gegenseitige Lernen
bestehen konnte:

,GNVQs are being introduced in England and Wales as part of the reformed system of
national qualifications. Germany has yet to make a decision on a change of this scale in
relation to its changing economic needs. Each country may wish to draw further lessons
from these important initiatives“ (HMI 1994, S. 2).

Der Report zur beruflichen Bildung von Personen {iber 16 Jahre” von 1995 hebt vor allem
nationale Unterschiede im ,Verbreitungsgrad“ beruflicher Qualifikationen hervor:

»About 80 per cent of the German workforce hold vocational or professional qualifica-
tions. [...] In 1994 the figure (for the United Kingdom) was about 40 per cent. In the
United Kingdom, we are aiming to have 60 per cent of young people by the age of 21
achieving NVQ level 3 or equivalent by the year 2000. In Germany, this has already been
achieved“ (HMI 1995, S. 10).

Obwohl die HMI-Berichte grofe Aufmerksamkeit in der britischen Berufsbildungspolitik
und -praxis fanden, blieben die direkt erkennbaren Auswirkungen beschrankt. Die Berichte
stellten mehrfach die (Berufs-)Schulpflicht bis zum Alter von 18 Jahren als wichtiges und
erstrebenswertes Merkmal des deutschen Systems heraus. Erst 2007 wurde dies im England
und Wales in einem Gesetzgebungsverfahren aufgegriffen und eine stufenweise Verlédnge-
rung der Schulpflicht beschlossen. Die vollstindige Umsetzung dieser Beschliisse in der Bil-
dungspraxis ist immer noch nicht abgeschlossen. Dies ist eines der wenigen Beispiele, in dem
einer Empfehlung der HMI-Berichte, wenn auch mit grof3er zeitlicher Verzégerung, nach-
gekommen wurde. Gleichzeitig kann jedoch festgehalten werden, dass die Berichte in einer
historischen Kontinuitét des britischen Interesses an der deutschen Berufsbildung stehen.

6 Zu einer weitergehenden Analyse der Schwéchen von ,middle track”-Qualifikationen s. STANTON/BAILEY (2005), HODGSON/
KEEP/SPOURS (2007) und STANTON (2008).
7 Dieses Alter markierte bis zur gesetzlichen Anderung im Jahr 2007 das Ende der Schulpflicht in England und Wales.
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3. Schlussbetrachtungen

Die Motive, Ziele und Vorgehensweisen von internationalen Vergleichen in der Berufsbil-
dung haben sich im Zeitverlauf gewandelt. Allerdings kann festgestellt werden, dass die be-
schreibende Analyse von als attraktiv empfundenen Einzelaspekten auslandischer Berufs-
bildungssysteme als Losungsvorschlége fiir eigenen Problemen eine Konstante im Kanon der
vergleichenden Forschung darstellt.

Die Rezeption der deutschen Berufsbildung im Vereinigten Konigreich bietet hierfiir vie-
le Beispiele. Seit langer Zeit wird das eigene, d. h. britische resp. englische Berufsbildungs-
system als unterfinanziert, unattraktiv, fragmentiert und intransparent eingestuft. Fiir die
zugrunde liegenden Probleme wird in regelma3igen Abstdnden das deutsche System als at-
traktiver Antipode rezipiert. Es lassen sich einige zentrale Motive der Rezeption festhalten:

So wird die Rolle des Staates thematisiert, und es werden wesentliche Unterschiede in
der rechtlichen und ordnungspolitischen Verfasstheit von Bildung und Berufsbildung in Eng-
land und Deutschland festgestellt. Die Folgen der Tradition des wirtschaftspolitischen laissez
faire in England verhinderte lange Zeit eine zentrale Standardsetzung in der beruflichen Bil-
dung. Obwohl NVQs in den 1980er- und 1990er-Jahren durchaus einen Versuch darstellten,
dies zu dndern, hat sich doch ein System erhalten, das es weitgehend den unterschiedlichen
wirtschaftlichen Sektoren {iberlésst, benétigte Arten und Niveaus von Qualifikationen zu be-
stimmen. Demgegeniiber wird in der britischen Rezeption positiv hervorgehoben, dass der
deutsche Staat den gesetzlichen Rahmen fiir Aushandlungsprozess zwischen den Sozialpart-
nern setzt und somit fiir die anerkannten Ausbildungsberufe ein Maf$ an Transparenz und
Qualitatssicherung gewéhrleistet.

Ein weiteres Motiv fiir das britische Interesse an der deutschen Berufsbildung ist die
okonomische Leistungsfiahigkeit Deutschlands im Zeitverlauf. Die Verbindung zwischen be-
ruflicher Bildung und wirtschaftlicher Wettbewerbsfahigkeit wird dabei, meist implizit, in
der stabilen Deckung des Fachkréftebedarfes durch berufliche Aus- und Weiterbildung ge-
sehen. Hervorgehoben wurde vor allem die Position des Meisters als Garant fiir qualifizierte
Facharbeit, die sich aus dem Zusammenspiel beruflicher Bildung und Praxiserfahrung ergibt.

Zudem stellt die Verbindung zwischen staatsbiirgerlicher Erziehung und beruflichem
Lernen im deutschen System ein Motiv dar. Besonders wichtig ist die iiberaus positive und
weit verbreitete Rezeption Kerschensteiners (vgl. z. B. WincH 2006, 2012). Die Sozialisation
in einen Berufsstand, die Entwicklung einer Berufsethik durch und in der Sozialstruktur der
beruflichen Bildung fehlen in der britischen Berufsbildung weitgehend, da sie in der Regel
auf einen engen betrieblichen Verwertungskontext von Qualifikationen ausgerichtet ist.

Auch der Zusammenhang zwischen betrieblichen und schulischen Lernen in der beruf-
lichen Bildung in Deutschland ist ein wiederkehrendes Motiv britischer Studien. Die grund-
sétzliche Akzeptanz dafiir, dass Mitarbeiter/-innen wéhrend einer Qualifizierungsphase
fiir schulische Lernzwecke von betrieblichen Aufgaben freigestellt werden, ist im britischen
System weniger verbreitet als im deutschen. Ihre Anfiange finden sich bei der Rezeption der



396 Internationale Berufsbildung und Berufsbildungssysteme im Vergleich

Fortbildungsschulen am Ende des 19. und zu Beginn des 20. Jahrhunderts. Damit verbunden
war auch die langanhaltende Debatte zur Ausweitung der Pflichtschulzeit. Bis ins Jahr 2007
wurde das deutsche Beispiel herangezogen und schlieBlich die Pflichtschulzeit in England
auf das Alter von 18 Jahren erhoht.

Obwohl viele Eigenschaften des deutschen Berufsbildungssystems positiv beurteilt wur-
den, gibt es auch einige Aspekte, die negativ eingestuft wurden. Allen voran wird hier eine
mangelnde Flexibilitdt der Berufsbildung genannt, die verhindern wiirde, dass neue techni-
sche und wirtschaftliche Anforderungen schnell in beruflichen Bildungsgiangen aufgenom-
men werden kénnen. Modularisierte Qualifikationsstrukturen, wie sie z. B. im Rahmen der
NVQs umgesetzt wurden, werden in Deutschland als Gegenmodell gesehen. Ahnlich wurde
iber die Zeit hinweg das Spannungsverhéltnis zwischen standardisierter beruflicher Bildung
und der Entwicklung von Kreativitit gesehen. Auch hier werden fiir das deutsche System
Maingel gesehen, wihrend das weniger stark regulierte britische System grofere Moglich-
keiten besitzen wiirde, kreativen Fahigkeiten und damit innovative Problemlosungen zu ent-
wickeln.

Insgesamt zeigt der Blick auf die Rezeptionslinien iiber die Zeitraume hinweg, wie
schwierig sich die Ubertragungen von positiven Aspekten eines Systems in ein anderes er-
weisen; eine Einsicht, die Michael Sadler bereits 1900 eloquent ausgedriickt hat:

,We cannot wander at pleasure among the educational systems of the world, like a child
strolling through a garden and pick off a flower from one bush and some leaves from
another, and then expect that if we stick what we have gathered into the soil at home, we
shall have a living plant“ (SADLER 1900, S. 49).
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» Abstract

Mit dem Berufsbildungsgesetz (BBiG) von 1969 wurden die bis dahin geltenden Regelungen
fiir die aullerschulische berufliche Bildung in der Bundesrepublik Deutschland vereinheit-
licht und eine neue rechtliche Grundlage war gelegt. In diesem Sammelband sind Schliis-
selthemen der beruflichen Bildung aufgenommen, die fiir die Berufsbildungspolitik und
-forschung in der Vergangenheit wichtig waren und die bis heute noch eine besonders hohe
Relevanz haben. Die Beitrige stellen die Bedeutung des Themas fiir die berufliche Bildung
bzw. den berufsbildungspolitischen Diskurs im Zeitablauf heraus und skizzieren die wesent-
lichen Beitrége der Forschung zur Unterstiitzung der Berufsbildungspolitik, historische be-
rufsbildungspolitische Debatten werden erlautert und bedeutende Forschungsergebnisse
aufgezeigt. Dabei wird die aktuelle Situation der genannten Schliisselthemen in den Mittel-
punkt gertickt.
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