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Vorwort

Jahrlich wiederkehrend erleben wir die Diskussion, die Anstrengungen und die
zunehmend schwierigere Realisierung eines zumindest ausgeglichenen Verhalt-
nisses von Angebot und Nachfrage auf dem Ausbildungsstellenmarkt. Trotz aller
BemuUhungen der unterschiedlichen Akteure bleibt haufig am Ende wieder nur der
Ruf nach kompensatorischen MaBnahmen, z. B. durch die Léander in Form vollzeit-
schulischer Angebote bzw. nach auB3erschulischen MaBBnahmen.

Jedem Jugendlichen eine seinem Potenzial adaquate Qualifizierung und Bildung zu
ermdglichen ist jedoch ein grundlegendes Ziel unserer Bildungs- und Wirtschafts-
politik. Dabei mussen sowohl strukturelle Veranderungen auf dem Arbeitsmarkt,
verandernde Qualifikationsanforderungen in den einzelnen Branchen, eine sich
andernde Klientel, die demografischen Entwicklungen sowie das veranderte Bil-
dungsverhalten der jungen Menschen berticksichtigt werden.

Bisher stellt die duale berufliche Ausbildung die tragende Saule dieses Qualifizie-
rungssegmentes dar. Sie wird ergdnzt durch unterschiedliche vollzeitschulische
Angebote, die sich sowohl zwischen den Landern als auch in den einzelnen Bran-
chen stark unterscheiden. Vollzeitschulische und sonstige nichtduale Bildungsgange
werden jedoch noch immer nur als die zweitbeste Lésung angesehen. Vor diesem
Hintergrund ist die Diskussion Uber eine Neuausrichtung der , Architektur” unseres
beruflichen Qualifizierungssystems tberfallig.

Der Workshop der Arbeitsgemeinschaft Berufsbildungsforschungsnetz (AG BFN) hat
sich mit Fragen rund um die Architektur unseres Ausbildungssystems befasst. Aus-
gehend von den Ergebnissen des ersten AG BFN-Workshops vom 1. und 2. Juli 2004,
auf dem die Frage nach den Einflussfaktoren des Ausbildungsmarkts diskutiert wur-
de, widmete sich dieser Workshop

e der Frage nach den Konsequenzen, die sich aus dem neuen Berufsbildungsge-
setz ergeben,

e Organisationsalternativen, deren Konsequenzen sowie der Frage der Qualitats-
sicherung,

e der Finanzierungsproblematik,

e der Frage nach der Passgenauigkeit verschiedener Systemvarianten fur die ver-
schiedenen Branchen und Berufsgruppen und beleuchtete die Problematik vor
dem Hintergrund internationaler Erfahrungen.

Arnulf Zéller
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Manfred Kremer

Implikationen der BBiG-Novelle auf die Kooperation
von Schule und Betrieb in der Berufsausbildung '

In einem Bundesgesetz kénnen wegen der verfassungsrechtlichen Zustandig-
keitsverteilung keine fur die beruflichen Schulen verpflichtenden Regelungen
getroffenen werden. Es konnen aber Optionen ertffnet werden, die die Gestal-
tungsmoglichkeiten der Lander und die Mitwirkungsmoglichkeiten der beruflichen
Schulen im dualen System erweitern.

In diesem Sinne werden im Entwurf der Bundesregierung fir ein neues Berufsbil-
dungsgesetz die Rolle der beruflichen Schulen im dualen System sowie die Bedeu-
tung einer funktionierenden Kooperation der Lernorte und der verantwortlichen
Akteure in den Regionen deutlich starker bertcksichtigt als im bisherigen Gesetz.

Die Bundesregierung will mit diesen neuen Optionen fur regionale Lernortkoope-
rationen insbesondere den Veranderungen der Bildungsverldufe beim Ubergang
von der Schule in die Berufsausbildung Rechnung tragen.

Dazu sollen an den Schnittstellen der Kompetenzbereiche von Bund und Landern
die Moglichkeiten der Lander beziehungsweise der regionalen Akteure zur Gestal-
tung kooperativer Berufsausbildungsangebote und -strukturen erweitert werden.

Mit flexibleren Formen der Lernortkooperation sollen die regionalen Ausbildungs-
potenziale effizienter genutzt und besser am regionalen Fachkraftebedarf ausge-
richtet werden. Den Jugendlichen soll ein bruchloser Ubergang ohne die Bildungs-
zeit verlangernde Umwege und ,Warteschleifen” von der Schule in die Berufsaus-
bildung ermoéglicht werden. Sie sollen auch bei knappem betrieblichen Ausbil-
dungsangebot eine arbeitsmarktnahe Berufsausbildung erhalten und in vertretba-
rer Zeit die Abschlussprifung in einem bundesweit anerkannten Ausbildungsberuf
erreichen kénnen.

Die Bundesregierung erwartet von den Verantwortlichen in den Regionen, dass die
neuen Moglichkeiten aktiv fur Qualitatsverbesserungen in der Berufsausbildung
und zum Ausgleich von Angebot und Nachfrage auf den regionalen Ausbildungs-
stellenmarkten genutzt werden.

1 Der Vortrag beruhte auf dem Entwurf der Bundesregierung fir ein neues Berufsbildungsge-
setz. Im Laufe des parlamentarischen Verfahrens hat der Gesetzentwurf erwartungsgemaf
noch Anderungen erfahren, auf die in einem Nachtrag hingewiesen wird.
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1.  Ausgangslage: Entwicklung der Bildungsbeteiligung im dua-
len System und an den berufsbildenden Schulen

Stetig gestiegene Zahl der
Schiiler und Schiilerinnen an beruflichen Schulen

Die Zahl der Absolventen allgemein bildender Schulen entspricht etwa der durch-
schnittlichen Starke der ausbildungsrelevanten Altersjahrgénge. Sie ist heute aus
demografischen Grinden deutlich héher als zu Beginn der 90er-Jahre.

Die Zahl der Ausbildungsangebote im dualen System und der neuen Ausbildungs-
vertrage ist dagegen geringer als damals.

Ein wachsender Anteil der Jugendlichen durchlauft nach der allgemein bilden-
den Schule zunachst Bildungsangebote der beruflichen Schulen oder der Bundes-
agentur fur Arbeit, bevor — nicht selten nach mehreren BildungsmaBnahmen -
eine Berufsausbildung begonnen wird.

Insbesondere ist der Anteil der jungen Leute, die eine betriebliche Ausbildung
beginnen wollen, aber davor noch eine Ausbildungsvorbereitung oder eine
berufliche Grundbildung absolvieren (mUssen), deutlich angestiegen.

Wachsende Anteile der Jugendlichen, die vor einer dualen Berufsausbildung
eine Berufsvorbereitung oder eine berufliche Grundbildung absolvieren

Rechnerisch standen 1992 100 Schulabgéangern 90 Ausbildungsplatzangebote im
dualen System gegenuUber, 2003 betrug dieses Verhaltnis nur noch 100 zu 61.

Der rechnerische Anteil der Ausbildungsbeginner im dualen System an allen
Schulabgangern betrug 1992 rund 77 %, 2003 nur noch rund 60 %; dabei entfie-
len etwa sieben Prozentpunkte auf auBerbetriebliche bzw. 6ffentlich finanzierte
Ausbildungen nach dem Sozialgesetzbuch Il und den Programmen von Bund
und Landern.

Der rechnerische Anteil der Teilnehmer und Teilnehmerinnen an Berufsvor-
bereitung und beruflicher Grundbildung an den Schulabgéngern betrug 1972
rund 35 %, 2003 betrug er rund 56 %. Betrachtet man allein die schulische Berufs-
vorbereitung und Berufsgrundbildung, so stieg dieser Anteil von 1992 bis 2003
von 26 % auf 38 %. Der rechnerische Anteil der Jugendlichen, die eine voll qua-
lifizierende schulische Berufsausbildung (,Assistentenberufe” etc.) an Berufs-
fachschulen beginnen, hat sich von 7% auf 14 % verdoppelt, darunter auch ein
kleinerer Teil schulischer Berufsausbildung in Berufen nach BBiG und HwO (1,4
Prozentpunkte), der sich gegentber 1992 aber fast verdreifacht hat.
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Inzwischen besuchen demnach rund 52 % aller Jugendlichen nach dem Abschluss
der allgemein bildenden Schule (zunéchst) eine berufsbildende Schule. Weitere
17 % beginnen eine berufsvorbereitende MaBnahme der BA. 1992 lagen die Ver-
gleichsgréBen noch bei rund 33 % bzw. rund 9 %.

Die weitaus meisten Jugendlichen, die - aus welchen Grunden auch immer -
(zunachst) eine Berufsvorbereitung oder berufliche Grundbildung beginnen,
streben als eigentliches Ausbildungsziel eine anerkannte Berufsausbildung nach
Berufsbildungsgesetz (BBiG) oder Handwerksordnung (HwO) an.

Auch ein groBer Teil der jungen Leute, die an beruflichen Schulen einen voll qua-
lifizierenden Berufsabschluss nach Landesrecht erwerben, beginnen anschlie-
Bend noch eine duale Berufsausbildung. Bei friheren Untersuchungen (1998) des
Bundesinstituts fur Berufsbildung (BIBB) traf dies auf etwa 1/3 - d. h. aktuell
ungefahr 60.000 - dieser Absolventen und Absolventinnen zu.

Hinweise auf die GréBenordnung des Problems des ,,verzégerten oder mehrstu-
figen Eintritts” in eine Berufsausbildung geben die Daten der Ausbildungsver-
mittlungsstatistik der Bundesagentur fur Arbeit (BA) und Befragungen der bei
den Agenturen registrierten Bewerbern um betriebliche Ausbildungsplatze
durch das BIBB.

46,1% der 2004 bei der BA gemeldeten Ausbildungsplatzbewerber hatten die
Schule in friheren Jahren verlassen. Zwischen 1999 und 2003 ist der Anteil die-
ser Bewerber kontinuierlich gestiegen. Im Jahr 2004 fiel der Anstieg der , Altbe-
werber” —wohl auch Dank der durch den Ausbildungspakt erreichten deutlichen
Zunahme der betrieblichen Ausbildungsvertrage — mit 0,6 Prozentpunkten aller-
dings nur gering aus.

42 % (hochgerechnet knapp 270.000) der vom BIBB befragten Ausbildungsplatz-
bewerber, die sich 2004 aktiv um einen Ausbildungsplatz bemuht haben (hoch-
gerechnet rund 640.000)?, gaben an, sich bereits in fraheren Jahren um einen
Ausbildungsplatz beworben zu haben.

Entsprechend dieser Entwicklungen liegt das Durchschnittsalter der Jugendli-
chen bei Beginn einer dualen Berufsausbildung inzwischen bei fast 19 Jahren.

Drei Funftel aller Ausbildungsbeginner sind 18 Jahre oder alter.

Die Ursachen fur diese Entwicklungen sind unterschiedlich.

2 Hochgerechnet knapp 100.000 der bei der BA registrierten Ausbildungsplatzbewerber/-innen
haben nach den Ergebnissen der reprasentativen BIBB-Untersuchung keine eigenen Aktivita-
ten zur Lehrstellensuche unternommen.
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Ein Grund ist sicher, dass — wie die Ergebnisse der PISA-Untersuchungen deutlich
gezeigt haben - ein wachsender Anteil der Schulabgénger die fur eine Berufs-
ausbildung erforderlichen Basiskompetenzen nicht in ausreichendem MafBe
erworben hat. Fur diese Gruppe sind ausbildungsvorbereitende Bildungsange-
bote in der Regel dringend erforderlich und keineswegs , Warteschleifen”.

Ein weiterer Grund durften steigende Bildungserwartungen sein. Der Anteil der
Studienanfanger wachst u.a. auch auf Kosten der dualen Berufsausbildung.
Berufliche Schulen werden besucht, weil man einen hoéheren Bildungsabschluss
erreichen will, auch um anschlieBend bessere Chancen am Ausbildungsstellen-
markt bzw. fUr eine betriebliche Ausbildung in bestimmten Ausbildungsberufen
zu haben.

Unbestreitbar deutlich gewachsen, ohne dass sich dies genau beziffern lasst, ist
aber infolge des Mangels an betrieblichen Ausbildungspldtzen in den letzten
Jahren auch der Anteil der grundsatzlich ausbildungsfahigen Schulabganger, die
die Zeit des Wartens auf einen Ausbildungsplatz unfreiwillig in schulischen
Berufsbildungsgangen , Uberbricken”.

Bei dem seit mehreren Jahren - vorwiegend aus konjunkturellen Grinden -
knappen betrieblichen Ausbildungsangebot und noch steigenden Schulabgéan-
gerzahlen in den alten Landern, baut sich auf diese Weise eine erhebliche ,,Bug-
welle” von ,Altnachfragern” auf, die zusatzlich zu den Nachfragern aus dem
aktuellen Schulabgéangerjahrgang betriebliche Ausbildungsplatze suchen.

Nicht zuletzt bedingt durch diese Situation gelingt es dartber hinaus bisher
nicht, den Anteil junger Erwachsener, die ohne Berufsausbildung bleiben, nach-
haltig zu senken.

Die bisherigen Ergebnisse des im Sommer 2004 von Bundesregierung und Wirt-
schaft geschlossenen , Ausbildungspaktes” lassen Verbesserung erwarten. Ein
Lentspannter” Ausbildungsstellenmarkt, bei dem vorhandene ,Altnachfrage”
abgebaut ist und keine neue entsteht, erfordert allerdings — wie von den Pakt-
partnern angestrebt — mehrere Jahre beachtlicher Zuwachse der betrieblichen
Ausbildungsvertrage.
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2. Ziele und Moglichkeiten regionaler Lernortkooperation im
Entwurf des neuen Berufsbildungsgesetzes

21 Konjunktur- und ,strukturstabilere” regionale Berufsausbildungsangebo-
te durch bessere Verkniipfung von schulischer Berufsausbildung mit den
Ausbildungen nach Berufsbildungsgesetz und Handwerksordnung

Mit der Novellierung des Berufsbildungsgesetzes soll u.a. ein Beitrag zur Ent-
wicklung konjunktur- und strukturstabilerer regionaler Berufsausbildungsange-
bote in den Ausbildungsberufen nach Berufsbildungsgesetz (BBiG) und Hand-
werksordnung (HwO) geleistet werden.

Dazu sollen flexible Formen der Kooperation von Betrieben, beruflichen Schulen
und Berufsbildungseinrichtungen und der ,Kombination” von schulischer und
betrieblicher Ausbildung mit gesicherter Anrechnung der schulischen Ausbil-
dungsphasen erleichtert werden, wie z. B. ,,1 Jahr schulische Ausbildung plus 2
Jahre betriebliche Ausbildung” oder ,2 Jahre schulische Ausbildung plus 1 Jahr
betriebliche Ausbildung”.

Vollausbildung in innovativen Ausbildungsverbiinden mit beruflichen Schulen
als Trager der Ausbildung und mit gesicherter Zulassung zur Kammerprifung
sollen — wo notwendig — breiter als bisher genutzt werden kénnen.

Die notwendigen Informationen Uber die jeweilige regionale Situation fur eine
im Sinne der regionalen Wirtschaft und der Schulabgéanger sinnvolle Gestaltung
solcher Angebote liegen in den Regionen. In den Regionen bzw. Landern wird
Uber die Einrichtung entsprechender Bildungsgange entschieden, und dort mus-
sen deren Kosten getragen werden.

Nach dem Gesetzentwurf der Bundesregierung sollen deshalb zuklnftig die Lan-
der Uber die Anrechnungsfahigkeit von schulischen Bildungszeiten sowie Uber
die Zulassung von Absolventen und Absolventinnen gleichwertiger schulischer
Berufsbildungsgange zur Kammerprifung entscheiden kénnen.

Mit den neuen Regelungen kénnen in Regionen mit Engpéassen beim betrieb-
lichen Ausbildungsplatzangebot die Rahmenbedingungen fur die Kooperation
von beruflichen Schulen, Betrieben und Berufsbildungseinrichtungen verbessert
werden. Moéglichst in Abstimmung mit allen regional Verantwortlichen kénnen
so auf gesicherter Rechtsgrundlage ergdnzende Angebotsstrukturen zur Ausbil-
dung in BBiG- und HwO-Berufen entwickelt werden.

Aber auch in Wirtschaftsbereichen oder Branchen, die auf neu entstehenden
regionalen Qualifikationsbedarf oder auf neue Ausbildungsberufe mit betrieb-
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liche Angeboten alleine (noch) nicht ausreichend reagieren kénnen, sollen unter
anderem flexible Ausbildungsverbiinde von Berufsfachschulen, Uberbetrieb-
lichen Berufsbildungsstatten und Betrieben — z. B. Ausbildungsverbinde zwi-
schen Berufsfachschulen und kleinen Betrieben in Grinderzentren und Techno-
logieparks — leichter moglich sein als bislang.

Nicht zuletzt kénnten auch ,doppeltqualifizierende Bildungsgange” als Verbin-
dung von dualer Berufsausbildung und dem Erwerb der Fachhochschul- oder
Hochschulreife in dual-kooperativen Ausbildungsverbiinden mit Berufsfachschu-
len als Tragern breiter verwirklicht werden als bisher.

Anrechnung beruflicher Vorbildung auf
eine anschlieBende Berufsausbildung

Das erste Element zur Umsetzung dieser Ziele im Berufsbildungsgesetz ist die
Ubertragung der Erméchtigung, durch Verordnung die Anrechnungen einschlagi-
ger Qualifikationen auf eine anschlieBende Berufsausbildung zu regeln, aus der
Bundesverantwortung in die Landerverantwortung (§ 7 des Gesetzentwurfes).

Mit der Regelung soll das — wie es in der Gesetzesbegrindung hei3t — , weitge-
hend starre System der Anrechnung auf der Grundlage der so genannten Berufs-
grundbildungsjahr-Anrechnungsverordnungen abgeldst” werden.

Um insbesondere in den Landern, in denen das Berufsgrundbildungsjahr noch
eine nennenswerte Rolle spielt, reibungslose Ubergange von altem zu neuem
Recht zu ermdglichen, soll die neue Regelung erst am 1. August 2006 in Kraft tre-
ten. Bis 31. Juli 2006 sollen die Bundesverordnungen fir die Anrechnung einer
beruflichen Grundbildung weiter gelten.

Danach sollen nur noch Landesverordnungen gelten und Anrechnungen nur
noch auf gemeinsamen Antrag von Ausbildungsbetrieb und Auszubildendem
vorgenommen werden, mit anderen Worten: aus dem bisherigen Anrechnungs-
zwang wird eine Anrechnungsoption der beiden Vertragspartner.

Diese Flexibilisierung der Anrechnung folgt der Grundphilosophie des Berufsbil-
dungsgesetzes, keine ,Koénigswege” zu zementieren, sondern den Beteiligten
vor Ort Moglichkeiten zur flexiblen Gestaltung und zur Reaktion auf unter-
schiedliche Rahmenbedingungen zu eréffnen.
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§7

Anrechnung beruflicher Vorbildung auf die Ausbildungszeit

(1) Die Landesregierungen kénnen nach Anhérung des Landesausschusses fur
Berufsbildung durch Rechtsverordnung bestimmen, dass der Besuch eines
berufsschulischen Bildungsganges oder die Berufsausbildung in einer sonsti-
gen Einrichtung auf gemeinsamen Antrag der Auszubildenden und Ausbil-
denden ganz oder teilweise auf die Ausbildungszeit angerechnet wird. Die
Ermachtigung kann durch Rechtsverordnung auf oberste Landesbehoérden
weiter Ubertragen werden.

(2) Der Antrag auf Anrechnung ist an die zustandige Stelle zu richten. Er kann
sich auf Teile des hochstzulassigen Anrechnungszeitraums beschranken.

(Auszug aus dem Gesetzentwurf der Bundesregierung; endg. Fassung siehe
Anhang)

Zulassung zur Kammerpriifung nach
gleichwertiger schulischer Berufsausbildung

Das zweite Element zur Er6ffnung neuer Kooperationsmoglichkeiten und -for-
men, ist die Erméachtigung der Léander — anstelle der Bundesregierung — nicht-
betriebliche Berufsausbildungsgange als gleichwertig anzuerkennen und damit
den Absolventen und Absolventinnen den Zugang zur so genannten , Kammer-
prufung” zu garantieren.

Die Gleichwertigkeit einer schulischen oder anderen nichtbetrieblichen Berufs-
ausbildung mit einer betrieblichen Berufsausbildung (Ausbildung mit eingetra-
genem betrieblichen Ausbildungsvertrag) in einem anerkannten Ausbildungsbe-
ruf nach BBiG oder HwO setzt voraus, dass diese Ausbildung nach dem ,dualen
Prinzip” durchgefuhrt wird und nach Inhalten, Anforderungsniveau und Dauer
gleichwertig ist. Grundlage der Ausbildung mussen deshalb die Ausbildungsord-
nungen und schulischen Rahmenlehrplédne der bundeseinheitlich anerkannten
Ausbildungsberufe sein. Eine angemessene Dauer strukturierter betrieblicher
Praxisphasen muss durch entsprechende Kooperationsvereinbarungen sicherge-
stellt werden.

Die Gleichwertigkeit kann wie bisher im Rahmen einer Ermessensentscheidung
von der zustandigen Stelle (i. d. R. eine Kammer) im Einzelfall oder auf der Grund-
lage einer Vereinbarung — wie das vielfach bei den so genannten ,kooperativ-dua-
len Modellen” in den neuen Landern geschieht — fur alle Teilenehmer und Teilneh-
merinnen an einer bestimmten schulischen Berufsausbildung festgestellt werden.
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Neu ist, dass die zustandige Landesregierung ermachtigt werden soll, die Gleich-
wertigkeit eines schulischen Bildungsganges nach Anhérung des Landesaus-
schusses fur Berufsbildung — also der Sozialpartner auf Landesebene — durch eine
Verordnung festzustellen. Bisher ist dazu das Bundesministerium fur Wirtschaft
und Arbeit (oder das sonst zusténdige Fachministerium) berechtigt, das aller-
dings von dieser Ermachtigung nie Gebrauch gemacht hat.

Die neue Regelung gilt zunachst bis zum 1. August 2012. Die Wirkungen der neu-
en Regelungen auf das Gesamtsystem der dualen Berufsausbildung sollen im
Rahmen einer Evaluation untersucht werden. Auf dieser Grundlage soll ent-
schieden werden, ob die Befristung beibehalten oder aufgehoben wird.

§43
Zulassung zur Abschlusspriifung

(1) oo

(2) Zur Abschlussprufung ist ferner zuzulassen, wer in einer berufsbildenden
Schule oder einer sonstigen Berufsbildungseinrichtung ausgebildet worden
ist, wenn dieser Bildungsgang der Berufsausbildung in einem anerkannten
Ausbildungsberuf entspricht. Die Landesregierungen werden ermachtigt,
nach Anhérung des Landesausschusses fur Berufsbildung durch Rechtsverord-
nung zu bestimmen, welche Bildungsgange die Voraussetzungen des Satzes 1
erfullen.

Die Ermachtigung kann durch Rechtsverordnung auf oberste Landesbehérden
weiter Ubertragen werden.

(Auszug aus dem Gesetzentwurf der Bundesregierung; endg. Fassung siehe
Anhang)

Die Bundesregierung geht davon aus, dass die neuen Regelungen tendenziell zur
Ausrichtung der unterschiedlichen schulischen Berufsbildungsgénge der Lander
am bundeseinheitlichen System der BBiG- und HwO-Berufe fuhren. Dies wirde
nicht nur flexiblere Reaktionen auf die Entwicklungen des regionalen Qualifika-
tionsbedarfs sowie des betrieblichen Ausbildungsangebotes erméglichen, son-
dern auch zu mehr landertbergreifender Einheitlichkeit und Transparenz sowie
zur Angleichung und VerknUpfung der bisher eher wenig verbundenen Ausbil-
dungssysteme nach Landes- und nach Bundesrecht fuhren.

Das gilt nicht nur fur ,Vollausbildungen” in schulischer Tragerschaft, sondern
auch fur anzurechnende schulische , Teilausbildungen”, die sich — u. a. in Form
von Qualifizierungsbausteinen aus anerkannten Ausbildungsberufen, auf die
noch eingegangen wird — wohl stérker als bisher an spezifischen Ausbildungsbe-
rufen statt an breiten Berufsfeldern orientieren werden.
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Mit der neuen Regelung werden zudem die Beteiligungsrechte und der Einfluss
der Sozialpartner auf die Gestaltung schulischer Berufsausbildungsgange
gestarkt.

An der Entwicklung und Modernisierung der zukinftig auch die schulische
Berufsbildung starker préagenden BBiG- und HwO-Berufe sind die Sozialpartner
auf Bundesebene ohnehin maBgeblich beteiligt.

Ferner sieht der Gesetzentwurf die Anhérung des Landesauschusses fur Berufs-
bildung, also der Sozialpartner auf Landesebene, vor dem Erlass von Landerver-
ordnungen zur Anrechnung schulischer Berufsausbildungszeiten oder zur Pri-
fungszulassung nach schulischer Berufsausbildung vor. Die Sozialpartner erhal-
ten damit erstmalig ein gesetzlich verbrieftes Beteiligungsrecht bei der Gestal-
tung schulischer Berufsbildungsgange.

Die schulische Berufsbildung dirfte dadurch insgesamt arbeitsmarktnéaher sowie
mehr am Qualifikationsbedarf der regionalen Wirtschaft und den Beschéafti-
gungschancen der Absolventen und Absolventinnen ausgerichtet werden.

Die auch fur viele ausbildungsfahige junge Leute angestiegenen Zeiten bis zum
Abschluss einer anerkannten Berufsausbildung kénnten durch gleichwertige
Behandlung schulischer und betrieblicher Ausbildungszeiten wieder deutlich ver-
kurzt werden. Der ,Verschwendung” von Lebenszeit der Jugendlichen sowie
materieller und personeller Ressourcen im Bildungswesen durch ,unproduktive”
Bildungsphasen, die nicht zu verwertbaren Abschlissen oder anrechenbaren
Qualifikationen fuhren, kénnte gezielter entgegengewirkt werden.

Das Ziel mussen regionale Angebotsstrukturen sein, in denen durch flexible Lern-
ortkooperationen alle ausbildungsfahigen jungen Leute, die eine Berufsausbil-
dung nach dem Berufsbildungsgesetz oder der Handwerksordnung anstreben,
prinzipiell die Méglichkeit haben, innerhalb von drei Jahren nach dem Schulab-
schluss eine Berufsabschlussprifung vor der zustandigen Kammer abzulegen.

Es geht nicht um eine Ausweitung der schulischen Berufsausbildungsangebote.
Die ,Verschulung” der Berufsausbildung hat in den letzten Jahren vor allem
wegen des Mangels an betrieblichen Ausbildungspldatzen zugenommen. Das ist
und bleibt der entscheidende Faktor fur die quantitative Entwicklung der schuli-
schen Berufsausbildungsangebote. Die neuen gesetzlichen Regelungen werden
nicht zu mehr schulischer Berufsausbildung fuhren, sondern deren verninftige
und effiziente Einordnung in das Berufsausbildungssystem unterstttzen.

Die Bundesregierung geht zudem davon aus, dass die erweiterten Méglichkeiten
fur regionale Berufsbildungsangebote sinnvoll und Erfolg versprechend nur auf
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der Grundlage von Vereinbarungen der regionalen Akteure (Schulen, Betriebe,
Kammern, Sozialpartner usw.) und der unmittelbar Beteiligten (Betrieb, Schule)
genutzt werden kénnen und nicht in Konkurrenz zu vorhandenen betrieblichen
Ausbildungsangeboten. Das ist auch die erklarte Haltung der Lander.

Die Bedenken der Spitzenverbdnde der Sozialpartner, dass die neuen Regelun-
gen unabhangig von den Entwicklungen am betrieblichen Ausbildungsstellen-
markt zu einem parallelen schulischen Berufsbildungssystem beziehungsweise
zur weiteren ,Verschulung” der Berufsausbildung fuhren kénnten, werden des-
halb von Bund und Landern nicht geteilt.

2.2  Starkere Verkniipfung von Berufsausbildungsvorbereitung und Berufs-
ausbildung durch Qualifizierungsbausteine

Ein weiteres Element der BBiG-Reform, das neue Ansatze der Lernortkooperati-
on férdern kann und soll, ist die in einer Vorlaufer-Novelle bereits mit dem Zwei-
ten Gesetz fur moderne Dienstleistungen am Arbeitsmarkt (,Hartz 11”) seit dem
1. Januar 2003 in das Berufsbildungsgesetz integrierte Berufsausbildungsvorbe-
reitung fur noch nicht ausbildungsfahige Jugendliche (§ 68 ff. des Regierungs-
entwurfes des BBiG).

Berufsausbildungsvorbereitung
§ 68
Personenkreis und Anforderungen

(1) Die Berufsausbildungsvorbereitung richtet sich an lernbeeintrachtigte oder
sozial benachteiligte Personen, deren Entwicklungsstand eine erfolgreiche
Ausbildung in einem anerkannten Ausbildungsberuf noch nicht erwarten
lasst. Sie muss nach Inhalt, Art, Ziel und Dauer den besonderen Erfordernissen
des in Satz 1 genannten Personenkreises entsprechen und durch umfassende
sozialpadagogische Betreuung und Unterstiitzung begleitet werden.

(2) Fur die Berufsausbildungsvorbereitung, die nicht im Rahmen des Dritten
Buches Sozialgesetzbuch oder anderer vergleichbarer, 6ffentlich geférderter
MaBnahmen durchgefuhrt wird, gelten die §§ 27 bis 33 entsprechend.

§ 69
Qualifizierungsbausteine, Bescheinigung

(1) Die Vermittlung von Grundlagen fir den Erwerb beruflicher Handlungsfa-
higkeit (§ 1 Abs. 2) kann insbesondere durch inhaltlich und zeitlich abgegrenz-
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te Lerneinheiten erfolgen, die aus den Inhalten anerkannter Ausbildungsbe-
rufe entwickelt werden (Qualifizierungsbausteine).

(2) Uber vermittelte Grundlagen fiir den Erwerb beruflicher Handlungsfahig-
keit stellt der Anbieter der Berufsausbildungsvorbereitung eine Bescheini-
gung aus. Das Néhere regelt das Bundesministerium fur Bildung und For-
schung im Einvernehmen mit den fur den Erlass von Ausbildungsordnungen
zustandigen Fachministerien nach Anhérung des Hauptausschusses des Bun-
desinstituts fur Berufsbildung durch Rechtsverordnung, die nicht der Zustim-
mung des Bundesrates bedarf.

§70
Uberwachung, Beratung

(1) Die nach Landesrecht zustandige Behorde hat die Berufsausbildungsvorbe-
reitung zu untersagen, wenn die Voraussetzungen des § 68 Abs. 1 nicht vor-
liegen.

(2) Der Anbieter hat die Durchfilhrung von MaBnahmen der Berufsausbil-
dungsvorbereitung vor Beginn der MaBnahme der zustandigen Stelle schrift-
lich anzuzeigen. Die Anzeigepflicht erstreckt sich auf den wesentlichen Inhalt
des Qualifizierungsvertrages sowie die nach § 91 Abs. 1 Nr. 5 erforderlichen
Angaben.

(3) Die Absatze 1 und 2 sowie § 76 finden keine Anwendung, soweit die
Berufsausbildungsvorbereitung im Rahmen des Dritten Buches Sozialgesetz-
buch oder anderer vergleichbarer, 6ffentlich geférderter MaBnahmen durch-
gefuhrt wird. Dies gilt nicht, sofern der Anbieter der Berufsausbildungsvorbe-
reitung nach § 421m des Dritten Buches Sozialgesetzbuch geférdert wird.

(Auszug aus dem Berufsbildungsgesetz)

Die Berufsausbildungsvorbereitung wird damit zum gesetzlich definierten Teil
der beruflichen Bildung. Ferner wird rechtlich erlaubt beziehungsweise klarge-
stellt, dass auch Betriebe Anbieter von Berufsausbildungsvorbereitung sein kén-
nen. Folgerichtig werden den fur die Berufsausbildung zustéandigen Stellen &hn-
liche Pflichten zur Qualitatssicherung durch Beratung und Uberwachung uber-
tragen wie bei der Berufsausbildung.

Eine nachfolgende Anderung des Sozialgesetzbuches Il erméglicht ferner die
Forderung der sozialpddagogischen Begleitung einer betrieblichen Berufsausbil-
dungsvorbereitung durch die Arbeitsagenturen (§ 421m SGB IlI).
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Damit wurde eine Empfehlung der Arbeitsgruppe Aus- und Weiterbildung des
ehemaligen BuUndnisses fur Arbeit umgesetzt, die eine starkere inhaltliche und
organisatorische Verknipfung von Berufsausbildungsvorbereitung und Berufs-
ausbildung insbesondere durch Qualifizierungsbausteine aus anerkannten Aus-
bildungsberufen gefordert hat.?

Inhaltlich erfolgt diese Verkntpfung Uber die im Gesetz ausdrtcklich hervorge-
hobenen Qualifizierungsbausteine. Qualifizierungsbausteine werden aus den
Inhalten anerkannter Ausbildungsberufe entwickelt. Sie sollen inhaltlich und
zeitlich abgegrenzte Lerneinheiten sein, die der Vermittlung von Qualifikationen
dienen, die zur Austbung einer beruflichen Tatigkeit befdhigen, die Teil der
durch den entsprechenden Ausbildungsberuf definierten umfassenderen Fach-
kraftetatigkeiten ist.

Mit einer Verordnung Uber die Bescheinigung von Qualifizierungsbausteinen
wurde zugleich ein gewisser einheitlicher Standard fur Inhalte und Dauer von
Qualifizierungsbausteinen gesetzt. Dieser Standard soll durch ein vom Trager der
zustandigen Kammer vorzulegendes ,,Qualifizierungsbild” gesichert werden, das
Grundlage der (betrieblichen) Ausbildungsvorbereitung ist.

§3

Bescheinigung und Dokumentation von Qualifizierungsbausteinen

(1) Soweit die Vermittlung von Grundlagen beruflicher Handlungsfahigkeit
durch Qualifizierungsbausteine (§ 51 Abs. 1 des Berufsbildungsgesetzes) er-
folgt, die als inhaltlich und zeitlich abgegrenzte Lerneinheiten

1. zur AusUbung einer Tatigkeit befahigen, die Teil einer Ausbildung in einem
anerkannten Ausbildungsberuf oder einer gleichwertigen Berufsausbil-
dung ist (Qualifizierungsziel),

2. einen verbindlichen Bezug zu den im Ausbildungsrahmenplan der entspre-
chenden Ausbildungsordnung enthaltenen Fertigkeiten und Kenntnissen
oder zu den Ausbildungsinhalten einer gleichwertigen Berufsausbildung
aufweisen,

3. einen Vermittlungsumfang von wenigstens 140 und hoéchstens 420 Zeit-
stunden umfassen sollen und

3 Empfehlung zur Verkntpfung von schulischer und auBerschulischer Ausbildungs-/Berufsvorbe-
reitung und Berufsausbildung; Beschluss der AG Aus- und Weiterbildung im Bundnis fur
Arbeit, Ausbildung und Wettbewerbsfahigkeit vom 6. Oktober 1999.
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4. durch eine Leistungsfeststellung abgeschlossen werden,
richtet sich ihre Bescheinigung nach den Vorschriften der §§ 4 bis 7.

(2) Fur jeden Qualifizierungsbaustein hat der Anbieter eine Beschreibung
nach MaBgabe der Anlage 1 zu erstellen, in der die Bezeichnung des Bau-
steins, der zugrunde liegende Ausbildungsberuf, das Qualifizierungsziel, die
hierfr zu vermittelnden Tatigkeiten unter Bezugnahme auf die im Ausbil-
dungsrahmenplan der entsprechenden Ausbildungsordnung enthaltenen Fer-
tigkeiten und Kenntnisse oder die Ausbildungsinhalte einer gleichwertigen
Berufsausbildung, die Dauer der Vermittlung sowie die Art der Leistungsfest-
stellung festzuhalten sind (Qualifizierungsbild).

§4

Bestatigung des Qualifizierungsbildes

Auf Antrag des Anbieters der Berufsausbildungsvorbereitung bestatigt die
zustandige Stelle die Ubereinstimmung des Qualifizierungsbildes mit den Vor-
gaben des § 3. Die Bestatigung ist auf der nach § 7 Abs. 3 beizufigenden
Abschrift des Qualifizierungsbildes aufzufuhren.

(Auszug aus der so genannten ,,Bescheinigungsverordnung”)

Organisatorisch soll die VerknUpfung durch die starkere Beteiligung von Betrie-
ben an der Berufsvorbereitung erfolgen. Betriebe kénnen naturgeman erheblich
besser als Trager oder berufliche Schulen den Ubergang von der Berufsausbil-
dungsvorbereitung in eine betriebliche Berufsausbildung gewahrleisten.

Eine zeitliche Verknipfung kann - soweit die Leistungsbereitschaft und
Leistungsfahigkeit der betroffenen Jugendlichen dies erlauben — durch die im
Entwurf des neuen Berufsbildungsgesetzes grundsatzlich ermoglichte flexible
Anrechnungsfahigkeit von Teilen einer Berufsausbildung auf die Ausbildungszeit
in einem einschlagigen Ausbildungsberuf erfolgen (siehe oben).

Die neuen BBiG-Regelungen sind nicht nur fur Betriebe als mogliche Trager der
Berufsausbildungsvorbereitung relevant. Vielmehr erwartet die Bundesagentur
fur Arbeit auch von den Tréagern der von ihr geférderten Berufsvorbereitungs-
maBnahmen eine entsprechende Neuorientierung.

Soweit heute bereits erkennbar, werden sich auch berufliche Schulen zukUnftig
bei der Ausgestaltung des schulischen Berufsvorbereitungsjahres verstarkt des
Konzeptes der Qualifizierungsbausteine bedienen und dabei Praktikumsbetriebe
als Partner umfassender einbeziehen als bisher.
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Damit wulrde die Berufsausbildungsvorbereitung insgesamt einheitlicher und
zugleich spezifischer auf eine nachfolgende Ausbildung in anerkannten Ausbil-
dungsberufen - statt auf haufig mehrere unspezifische Berufsfelder hin — ausge-
richtet. Die Chancen der Jugendlichen fir einen Ubergang in eine anschlieBende
Berufsausbildung oder — falls dieser trotz aller Férderung im ersten Schritt nicht
gelingt — in eine Beschaftigung, werden dadurch erhoht.

Das gilt nicht nur fur die von Betrieben getragene Berufsausbildungsvorberei-
tung, die durch die Beteiligung von Berufsschulen zur ,dualen Berufsausbil-
dungsvorbereitung” werden kann.

Vielmehr werden — unabhéngig davon, wer als Trager die Letztverantwortung
tragt — insgesamt die Rahmenbedingungen fur eine Kooperation der Lernorte
Betrieb, berufliche Schulen und Bildungstrager in der Berufsausbildungsvorbe-
reitung durch die gemeinsame Orientierung und die einheitlichen Standards
deutlich glnstiger.

Das Bundesinstitut fur Berufsbildung (BIBB) hat auf der Grundlage einer Empfeh-
lung des Hauptausschusses eine Datenbank zur Erfassung und Dokumentation
aller von Kammern bestatigter Qualifizierungsbausteine eingerichtet und im
Auftrag des BMBF eine Praxishilfe fur die Entwicklung von Qualifizierungsbau-
steinen herausgegeben (http://www.good-practice.de/bbigbausteine/).

Die Datenbank des BIBB, eine vom BMBF unterstitzte Aktivitat des ZDH zur Ent-
wicklung von Qualifizierungsbausteinen in den 15 am starksten besetzten Aus-
bildungsberufen des Handwerks sowie zahlreiche Modellaktivitaten im Bereich
beruflicher Schulen zeigen, dass das Konzept der Qualifizierungsbausteine ange-
nommen wird und ein zentrales Element fur die strukturelle Modernisierung der
Benachteiligtenférderung ist.*

Exkurs: Einstiegsqualifizierungen im Ausbildungspakt

Der Deutsche Industrie- und Handelskammertag hat sich mit seinem Konzept der
betrieblichen ,Einstiegsqualifizierung” an die Philosophie der Qualifizierungs-
bausteine (unmittelbare inhaltliche Orientierung an anerkannten Ausbildungs-
berufen, Betriebe als Anbieter) angelehnt. Auch hier ist die Dualisierung der
Berufsausbildungsvorbereitung durch Lernortkooperation (Betrieb und Berufs-
schule) die Regel.

4 Anfang Juni 2005 waren in der BIBB-Datenbank knapp 300 von Kammern bestatigte Qualifi-
zierungsbausteine erfasst.
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Einstiegsqualifizierungen sind jedoch inhaltlich und zeitlich (6 bis 12 Monate)
deutlich umfassender als die nach dem BBiG und der so genannten Bescheini-
gungsverordnung vorgesehenen Qualifizierungsbausteine (140 bis 420 Stunden).

Die Qualifizierungsbausteine nach BBiG kdénnen demnach von Dauer und
Umfang her so zugeschnitten werden, dass damit auch Jugendliche mit sehr
schwierigen Lernvoraussetzungen ggf. in kleinen Schritten an eine Berufsausbil-
dung herangefuhrt werden kénnen.

Die umfassenderen Einstiegsqualifizierungen, wie sie als weitere Form einer an
anerkannten Ausbildungsberufen orientierten betrieblichen Berufsausbildungs-
vorbereitung im Rahmen des so genannten ,Ausbildungspaktes” angeboten
werden, richten sich dagegen eher an junge Leute im ,Grenzbereich” zur Aus-
bildungsfahigkeit, deren Chancen auf eine betriebliche Ausbildung aus individu-
ellen Griinden stark eingeschrankt sind und die deshalb trotz erheblicher Bemu-
hungen nicht vermittelt werden kénnen. Aus einem Programm der Bundesregie-
rung wird den Betrieben, die eine Einstiegsqualifizierung durchfihren, zum
Unterhalt der Jugendlichen ein Zuschuss zur Vergltung gezahlt (bis zu knapp
300 € einschl. pauschalierter Sozialversicherungsbeitrége). Liegen die im BBiG
definierten Voraussetzungen fur die betriebliche Berufsausbildungsvorbereitung
vor, kénnen nach § 421m des Sozialgesetzbuches Ill dartber hinaus auch die
notwendigen Kosten fur sozialpddagogische Betreuung und Unterstitzung von
den Arbeitsagenturen erstattet werden.

3. Weitere fiir die Lernortkooperation wesentliche Regelun-
gen im Regierungsentwurf fiir ein neues Berufsbildungs-
gesetz

Der Entwurf der Bundesregierung fur ein neues Berufsbildungsgesetz sieht wei-
tere neue Bestimmungen vor, die unter anderem auch der Unterstlitzung der
Lernortkooperation und der Flankierung der neuen Méglichkeiten zur Verbesse-
rung der Strukturen des regionalen Berufsausbildungsangebotes dienen sollen.

Regionale Berufsbildungskonferenz

Mit der gesetzlichen Einfihrung von regionalen Berufsbildungskonferenzen soll
der Tatsache Rechnung getragen werden, dass fir einen ausgewogenen Ausbil-
dungsstellenmarkt und eine optimale Organisation der beruflichen Ausbildung
ein abgestimmtes Vorgehen der Entscheidungstrager in den jeweiligen Regionen
erforderlich ist. Dies belegen bereits jetzt funktionierende Blindnisse fur Ausbil-
dung auf regionaler Ebene. Die durch § 82 neu eingefuhrte Verpflichtung zur
Errichtung regionaler Berufsbildungskonferenzen soll deshalb insbesondere auf



22 Manrrep Kremer  AGBFNSSS

diejenigen Regionen abzielen, in denen der regionale Dialog bisher nicht oder
nicht ausreichend institutionalisiert ist.

Die Regionale Berufsbildungskonferenz kénnte insbesondere auch der Ort sein,
an dem die regional Verantwortlichen sich Gber die Einbeziehung der schuli-
schen Berufsausbildungsangebote in die Berufsausbildung nach BBiG und HwWO
verstandigen (siehe oben).

Regionale Berufsbildungskonferenz
§ 82
Errichtung

In jedem Bezirk der Agentur fur Arbeit wird eine regionale Berufsbildungs-
konferenz bei der zustandigen Stelle errichtet, bei der zum Zeitpunkt des
In-Kraft-Tretens dieses Gesetzes die hochste Zahl von Berufsausbildungsver-
héltnissen verzeichnet ist.

§ 83
Zusammensetzung; Berufung

(1) Der regionalen Berufsbildungskonferenz gehéren an:

1. acht Beauftragte der Arbeitgeber, acht Beauftragte der Arbeitnehmer und
acht Lehrkrafte an berufsbildenden Schulen. Sie sollen Mitglieder von in
dem Bezirk errichteten Berufsbildungsausschissen sein.

2. vier Beauftragte der Gemeinden und Gemeindeverbénde, vier Beauftragte
sonstiger Berufsbildungseinrichtungen auBerhalb der schulischen und be-

trieblichen Berufsbildung sowie

ein Beauftragter oder eine Beauftragte der Agentur flr Arbeit aus dem
Bezirk.

§84
Aufgaben

Die regionale Berufsbildungskonferenz

1. erfasst den Ausbildungs- und Beschaftigungsbedarf sowie die erwartete
Ausbildungsplatznachfrage im Bezirk,
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2. ermittelt die fur die Befriedigung dieses Bedarfs erforderlichen Ausbil-
dungsangebote von Betrieben, berufsbildenden Schulen und sonstigen
Berufsbildungseinrichtungen des Bezirks,

3. empfiehlt MaBnahmen zur inhaltlichen und organisatorischen Abstimmung
und Verbesserung dieser Ausbildungsangebote und

4. ...

§ 86
Aufgaben (der Landesausschiisse fiir Berufsbildung)
(3) Der Landesausschuss kann den Bezirk und die einrichtende Stelle abwei-
chend von § 82 bestimmen. Er kann der regionalen Berufsbildungskonferenz
weitere Aufgaben zuweisen.

(Auszug aus dem Gesetzentwurf der Bundesregierung)

§ 82 des Gesetzentwurfes definiert als Region den jeweiligen Bezirk der Agentur
fur Arbeit. Errichtende Stelle der regionalen Berufsbildungskonferenz ist dieje-
nige zustandige Stelle, bei der zum Zeitpunkt des In-Kraft-Tretens des neuen
Berufsbildungsgesetzes die hochste Zahl von Berufsausbildungsverhaltnissen ver-
zeichnet ist.

Von dieser Vorgabe soll der Landesausschuss fur Berufsbildung abweichen kon-
nen, wenn regionale oder sonstige Besonderheiten dies erfordern (§ 86 Abs. 3).
Hierdurch soll insbesondere sichergestellt werden, dass bereits jetzt funktionie-
rende BUndnisse, Konsense oder sonstige Initiativen fur Ausbildung auf regiona-
ler Ebene auch weiterhin bestehen und an die Stelle einer regionalen Berufsbil-
dungskonferenz treten kénnen.

Wie die Regelungen zur Prufungszulassung sollen auch die Bestimmungen zur
regionalen Berufsbildungskonferenz evaluiert werden und am 1. August 2012
auBer Kraft treten, falls sie sich nicht bewahren.

Stimmrecht fiir Berufsschullehrer in den
Berufsbildungsausschiissen der Kammern

Funktionierende Kooperation erfordert gleichberechtigte Beteiligung der Ver-
treter der beiden Lernorte der beruflichen Bildung in den gesetzlich vorgesehe-
nen Mitwirkungsgremien. Wéahrend in den LandesauschUssen fiur Berufsbildung
und im Hauptausschuss des Bundesinstituts fur Berufsbildung Vertreter und Ver-
treterinnen der Berufsschulen beziehungsweise der Lénder neben den Sozial-
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partnern gleichberechtigt mitwirken, ist dies in den Berufsbildungsausschissen
der zustandigen Stellen (Kammern) auf regionaler Ebene nicht der Fall.

Dies widerspricht der Grundlinie des Gesetzentwurfes der Bundesregierung, die
regionale Kooperation mit dem Ziel der effizienteren Nutzung aller Ausbil-
dungskapazitaten und der Qualitatsverbesserung zu starken.

Deshalb sieht der Gesetzentwurf vor, dass die Lehrkrafte in den Berufsbildungs-
ausschissen Stimmrecht haben, soweit sich deren Beschllsse auf Fragen der
Berufsausbildungsvorbereitung und Berufsausbildung beziehen. Dies ist notwen-
dig, um die gewollte engere Zusammenarbeit der beiden Lernorte zu unterstit-
zen und zu sichern:

§79
Aufgaben (des Berufsbildungsausschusses)

(1) Der Berufsbildungsausschuss ist in allen wichtigen Angelegenheiten der
beruflichen Bildung zu unterrichten und zu héren.

(6) Abweichend von § 77 Abs. 1 haben die Lehrkrafte Stimmrecht bei Beschlus-
sen zu Angelegenheiten der Berufsausbildungsvorbereitung und Berufsausbil-
dung und zu Rechtsvorschriften fur die Durchfihrung der Berufsausbildung.

Einbeziehung der Berufsschullehrer/Kooperation mit Berufsschulen bei der
Durchfiihrung der Abschlusspriifung durch ,gutachterliche Stellungnahmen”

§ 39
Priifungsausschiisse

(2) Der Prufungsausschuss kann zur Bewertung einzelner, nicht mindlich zu
erbringender Prufungsleistungen gutachterliche Stellungnahmen Dritter ein-
holen.

(3) Im Rahmen der Begutachtung nach Absatz 2 sind die wesentlichen Ablau-
fe zu dokumentieren und die fur die Bewertung erheblichen Tatsachen fest-

zuhalten.

(Auszug aus dem Gesetzentwurf der Bundesregierung)
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Der Gesetzentwurf enthélt ferner einige neue Vorschriften, die der Entlastung
der Prufungsausschiisse der Kammern bei der Durchfihrung der Abschlusspru-
fungen in den anerkannten Ausbildungsberufen dienen.

So soll der Prufungsausschuss zur Bewertung einzelner schriftlicher und fach-
praktischer Teile der Prufung zukUnftig gutachterliche — d. h. rechtlich unver-
bindliche Stellungnahmen Dritter einholen kénnen.

Dies kann zugleich zur starkeren Zusammenarbeit zwischen Berufsschulen und
Kammern beziehungsweise Prifungsausschissen bei der Durchfiihrung der Pru-
fungen fuhren.

Schon jetzt ist es den Priifungsausschissen moglich, Berufsschulen bzw. Berufs-
schullehrer an der Erarbeitung von Prufungsaufgaben zu beteiligen. Die neue
Vorschrift erlaubt dem Prifungsausschuss dartber hinaus, Berufsschullehrer mit
der (Vor-)Bewertung von Prifungsleistungen zu beauftragen.

Bei entsprechender Verstandigung von Kammern und Berufsschulen kénnen
dabei auch Berufsschulleistungen in die Abschlussprifungen nach dem Berufsbil-
dungsgesetz einbezogen werden. Das setzt voraus, dass diese Leistungen in
unmittelbarem zeitlichen und sachlichen Zusammenhang mit der Abschlusspru-
fung nach dem Berufsbildungsgesetz erbracht werden, z. B. im Rahmen gemein-
sam durchgefuhrter schriftlicher Abschlussprifungen von Kammern und Berufs-
schulen.

Unverzichtbar bleibt allerdings das Recht des Prifungsausschusses, vorgeschla-
gene Bewertungen (gutachterliche Stellungnahmen) der fir die Kammerpru-
fung erbrachten Leistungen abzuandern. Er behélt das Letztentscheidungsrecht
Uber Noten, Bestehen und Nichtbestehen der Abschlussprifung nach dem
Berufsbildungsgesetz.

In dhnlicher Weise kénnten Prufungsausschisse zuklnftig auch Betriebe oder
Bildungstrager in die Durchfihrung und Bewertung der praktischen Prifungen
einbeziehen.

Die Bundesregierung geht davon aus, dass die Mdglichkeit der gemeinsamen
Prufung die Kooperation von Kammern, Berufsschulen und Betrieben erheblich
fordern kann.
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4. Nachtrag: Diskussion des Regierungsentwurfs und Ergeb-
nisse des Gesetzgebungsverfahrens im Hinblick auf die
fur die Lernortkooperation bedeutsamen Bestimmungen
des neuen Berufsbildungsgesetzes

Der vorstehende Vortrag wurde gehalten, wahrend sich das , Gesetz zur Reform
der beruflichen Bildung (BerBiRefG)"” im parlamentarischen Verfahren befand.

Am 1. April 2005 ist das BerBiRefG in Kraft getreten. Damit wurden das Berufs-
bildungsgesetz von 1969 und das Berufsbildungsférderungsgesetz umfassend
novelliert und zusammengefuhrt.

Das Gesetz ist sowohl im Deutschen Bundestag als auch im Deutschen Bundesrat
in einem breiten parteitibergreifenden Konsens verabschiedet worden.

Dieser — fur die erfolgreiche Umsetzung der Gesetzesreform sehr wichtige —
umfassende parlamentarische Konsens schlieBt die Einigkeit Uber die Kompeten-
zen von Bund und Landern im Bereich der beruflichen Bildung ein. Sowohl im
Gesetzgebungsverfahren als auch in der parallel arbeitenden Féderalismuskom-
mission hat sich die Auffassung durchgesetzt, dass die bisherige Kompetenzver-
teilung nach wie vor sachgerecht ist. Danach hat der Bund die Gesetzgebungs-
kompetenz fir das Recht der auBerschulischen Berufsbildung; die Lander regeln
die schulische berufliche Bildung.

Moglich war dies, weil im parlamentarischen Verfahren und in den begleitenden
Diskussionen, insbesondere mit den Landern, den Spitzenorganisationen der
Sozialpartner, den Verbanden der Berufsschullehrer und der Wissenschaft, auch
in zunachst strittigen Punkten tragfahig gemeinsame Positionen und Kompro-
misse gefunden wurden. Dies gilt insbesondere auch fur die angestrebte starke-
re Einbeziehung der Lander, Regionen und beruflichen Schulen in das duale
Berufsausbildungssystem durch die oben dargestellten Regelungen.

Wahrend zum Beispiel die Lander und Verbande der Berufsschullehrer eine noch
weitergehende Berlcksichtigung der Rolle der Berufsschulen gefordert haben,
haben sich beide Sozialpartner zum Beispiel strikt gegen die Zulassung von
Berufsfachschulabsolventen zur Abschlussprifung nach dem Berufsbildungsge-
setz und das Stimmrecht der Berufsschullehrer in den Berufsbildungsausschissen
ausgesprochen.

Der Vorschlag der Bundesregierung, ,Regionale Berufsbildungskonferenzen”
verpflichtend vorzuschreiben, ist insbesondere bei Arbeitgebern und Léndern
auf Ablehnung gestoBen, wahrend die Gewerkschaften verlangten, die Konfe-
renzen mit verbindlicheren Entscheidungsrechten auszustatten. Auch in den
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Fraktionen des deutschen Bundestages wurden diese Regelungen kontrovers dis-
kutiert.

Im Folgenden sind die vom Deutschen Bundestag bei den dargestellten — fur die
Lernortkooperation bedeutsamen — Vorschriften vorgenommenen Anderungen
des Regierungsentwurfes aufgelistet und erlautert. Die Anderungen sind in den
endgultigen Gesetzestexten durch Fettdruck hervorgehoben.

4.1  Anrechnung von Vorqualifikationen auf eine anschlieBende Berufsausbil-
dung

Die Ubergédnge von altem zu neuem Recht wurden zeitlich weiter gestreckt und
zugleich noch weiter flexibilisiert, um landesspezifische Losungen zu ermdég-
lichen ohne die grundsatzliche Zielsetzung der Bundesregierung (Starkung der
regionalen Verantwortung, Flexibilisierung der Anrechnung) aufzugeben.

In Berufsbereichen, fur die es keine der bis 31. Juli 2006 fortgeltenden Bundes-
verordnungen zur Anrechnung der schulischen Berufsgrundbildung gibt, kdnnen
die Lander nunmehr seit dem In-Kraft-Tretens des neuen Berufsbildungsgesetzes
(d.h. seit 01.04. 2005 statt erst ab 01.08.2006) Landesanrechnungsverordnungen
erlassen.

Bis zum 31. Juli 2009 kénnen die Lander entscheiden, ob die jeweiligen Anrech-
nungen — wie die bisherigen Bundesregelungen - fur alle einschlagigen Ausbil-
dungsverhaltnisse zwingend sein sollen oder nur auf gemeinsamen Antrag der
beiden Vertragspartner erfolgen. Erst danach werden durch Landesverordnung
ermoglichte Anrechnungen nur noch auf gemeinsamen Antrag von Ausbildungs-
betrieb und Auszubildendem vorgenommen. Die endgultige Fassung des § 7 des
neuen Berufsbildungsgesetzes lautet:

§7
Anrechnung beruflicher Vorbildung auf die Ausbildungszeit

(1) Die Landesregierungen kédnnen nach Anhoérung des Landesausschusses
fur Berufsbildung durch Rechtsverordnung bestimmen, dass der Besuch
eines Bildungsganges berufsbildender Schulen oder die Berufsausbildung in
einer sonstigen Einrichtung ganz oder teilweise auf die Ausbildungszeit
angerechnet wird. Die Erméachtigung kann durch Rechtsverordnung auf
oberste Landesbehérden weiter Gbertragen werden. Die Rechtsverordnung
kann vorsehen, dass die Anrechnung eines gemeinsamen Antrags der Aus-
zubildenden und Ausbildenden bedarf.
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(2) Die Anrechnung nach Absatz 1 bedarf des gemeinsamen Antrags der Aus-
zubildenden und Ausbildenden. Der Antrag ist an die zustindige Stelle zu
richten. Er kann sich auf Teile des hochstzuldssigen Anrechnungszeitraums
beschréanken.”

Y Absatz 2 tritt am 1. August 2009 in Kraft. Gleichzeitig tritt Absatz 1 Satz 3
auBer Kraft.

In der Begriindung des deutschen Bundestages heif3t es dazu:

»--. Mit diesem gestuften In-Kraft-Treten wurde dem Wunsch der Lander nach
einer Ubergangszeit entsprochen, die es ihnen erméglicht, schulorganisatorisch
und zeitlich einen geordneten, den jeweiligen landesspezifischen Verhaltnissen
entsprechenden Ubergang von der bisher allein méglichen verpflichtenden
Anrechnung zu der nach Absatz 2 geregelten flexiblen Anrechnungsmaoglichkeit
zu gestalten. ..."”*

4.2  Zulassung von Absolventen und Absolventinnen einer gleichwertigen
Berufsausbildung zur Abschlusspriifung nach Berufsbildungsgesetz

§ 43 des neuen Berufsbildungsgesetzes wurde gegentiber dem Regierungsent-
wurf durch eine Definition der Kriterien fur die Entsprechung eines Bildungs-
ganges mit einer anerkannten Berufsausbildung nach Berufsbildungsgesetz und
Handwerksordnung erganzt.

§43
Zulassung zur Abschlusspriifung
(2) Zur Abschlussprufung ist ferner zuzulassen, wer in einer berufsbildenden
Schule oder einer sonstigen Berufsbildungseinrichtung ausgebildet worden
ist, wenn dieser Bildungsgang der Berufsausbildung in einem anerkannten
Ausbildungsberuf entspricht. Ein Bildungsgang entspricht der Berufsausbil-
dung in einem anerkannten Ausbildungsberuf, wenn er
1. nach Inhalt, Anforderung und zeitlichem Umfang der jeweiligen Ausbil-
dungsordnung gleichwertig ist,
2. systematisch, insbesondere im Rahmen einer sachlichen und zeitlichen
Gliederung durchgefiihrt wird, und
3. durch Lernortkooperation einen angemessenen Anteil an fachpraktischer
Ausbildung gewabhrleistet.

5 Deutscher Bundestag, 15. Wahlperiode, Drucksache 15/4752 v. 26.01.2005, Seite 47.
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Die Landesregierungen werden ermachtigt, im Benehmen mit dem Landes-
ausschuss fiir Berufsbildung durch Rechtsverordnung zu bestimmen, welche
Bildungsgange die Voraussetzungen der Satze 1 und 2 erfiillen. Die Ermachti-
gung kann durch Rechtsverordnung auf oberste Landesbehoérden weiter Gber-
tragen werden.

(Absatz 2 Satz 3 und 4 - d.i. die Ermachtigung der Landesregierungen - tre-
ten am 01.08.2011 auBer Kraft)

Der Deutsche Bundestag hat dies wie folgt begriindet:

»Durch die EinflUgung eines neuen Satzes 2 in Absatz 2 werden die Kriterien fur
das Entsprechen eines schulischen Bildungsganges und einer Berufsausbildung in
einem anerkannten Ausbildungsberuf definiert. Die nahere Bestimmung der
Gleichwertigkeitskriterien verdeutlicht, dass das Ziel der Gesetzesanderung nicht
die Etablierung eines neuen schulischen Berufsbildungssystems ist, sondern die
Heranfuhrung des bestehenden schulischen Berufsbildungssystems an das
Berufsbildungssystem nach Berufsbildungsgesetz und Handwerksordnung. Die
bisher sehr unterschiedlichen schulischen Ausbildungsgange der Lander werden
angeglichen und mussen sich an den Standards der Kammerberufe, die in bun-
desweit gultigen Ausbildungsgangen geregelt sind, orientieren. Dies fuhrt ins-
gesamt zu einer Verbesserung von Qualitat, Transparenz und Verwertbarkeit der
AbschlUsse. Warteschleifen” kénnen damit eher verhindert oder wenigstens
reduziert werden.”®

Daruber hinaus werden die Lander verpflichtet, Entsprechungsverordnungen im
Benehmen mit dem Landesauschuss fur Berufsbildung zu erlassen (statt ,nach
Anhérung”). Im Landesauschuss fur Berufsbildung haben die Sozialpartner eine
Mehrheit. Rechtlich verpflichtet ,Benehmen” die Landesregierungen zu einer
vertieften und umfassenderen Beteiligung des Landesausschuss mit dem Willen
zur Einigung. Entscheidungen gegen das Votum einer Mehrheit des Landesaus-
schusses mussen sorgfaltig und nachvollziehbar begriindet sein. Der Deutsche
Bundestag hat also die Beteiligungsrechte der Sozialpartner weiter gestarkt,
»~um eine enge Einbindung der Sozialparteien in die inhaltliche Abstimmung der
Landesverordnungen mit den bundeseinheitlichen Ausbildungsordnungen zu
gewadbhrleisten, ...".7

AuBerdem hat der Deutsche Bundestag die Erméachtigung der Landesregierung,
Entsprechungsverordnungen zu erlassen, bis zum 1. August 2011 begrenzt
(statt 2012). Bis dahin soll auf der Grundlage der erwahnten Evaluation der

6 a.a. 0. Seite 49 f.
7 ebenda
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Neuregelungen entschieden werden, ob diese Méglichkeit des Zugangs zur Kam-
merprifung erhalten bleiben soll und die Befristung durch den Deutschen Bun-
destag aufgehoben wird.

4.3  Regionale Berufsbildungskonferenz

Die Regionale Berufsbildungskonferenz wurde vom Deutschen Bundestag nicht
in das neue Berufsbildungsgesetz aufgenommen. Der Bundestag ist hier insbe-
sondere den Argumenten der Arbeitgeberverbande und der Lander gefolgt, die
mit Hinweis auf bestehende regionale Ausbildungsbindnisse eine gesetzliche
Verpflichtung zur regionalen Kooperation und regionalen Planung bei der Ent-
wicklung der Strukturen des Ausbildungsplatzangebotes abgelehnt haben.

Zugleich hat der Deutsche Bundestag aber im Gesetz verankert, dass

»an den Sitzungen des Landesausschusses und der Unterausschiisse ..... Ver-
treter der beteiligten obersten Landesbehorden, der Gemeinden und Gemein-
deverbande sowie der Agentur fiir Arbeit teilnehmen (kénnen)”

(§ 82 Abs 4, Satz 3 neues BBiG)

und den Aufgabenkatalog der Landesausschlsse erweitert:

.Der Landesausschuss kann zur Starkung der regionalen Ausbildungs- und
Beschaftigungssituation Empfehlungen zur inhaltlichen und organisatori-
schen Abstimmung und zur Verbesserung der Ausbildungsangebote aus(zu)
sprechen.”

(§ 83 Abs 2, Satz 2 BBiG)

In der Begriindung dazu heif3t es:

»Durch die Neufassung des Absatzes 4 in § 82 werden die Voraussetzungen fur
optionale regionale Kommunikationsplattformen geschaffen. Fur ein ausgewo-
genes Ausbildungsstellenangebot und eine optimale Organisation der beruf-
lichen Ausbildung ist ein abgestimmtes Vorgehen der Entscheidungstrager insbe-
sondere in der jeweiligen Region erforderlich. Dies belegen bereits bestehende
BlUndnisse fur Ausbildung auf regionaler Ebene. Gerade in den Fallen, in denen
der Landesausschuss regional begrenzte Unterausschisse einrichtet, soll durch
die Teilnahmemoglichkeit Externer der regionale Sachverstand in die Koordinie-
rungs- und Beratungsfunktion des Landesausschusses einflieBen. ... § 83 Absatz
2 Satz 2 erganzt sinnvoll die Méglichkeit der Vertreter von Gemeinden, Gemein-
deverbanden und der regionalen Agentur fur Arbeit, nach § 82 Absatz 4 ihren
regionalen Sachverstand in die Koordinierungs- und Beratungsarbeit des Landes-
ausschusses einbringen zu kénnen, in dem der Landesausschuss zusatzlich zu den
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bestehenden Aufgaben berechtigt wird, die daraus gewonnenen regionalspezi-
fischen Erkenntnisse im Rahmen von Empfehlungen weiterzugeben. Damit wird
der Tatsache Rechnung getragen, dass der Ausbildungsstellenmarkt besonders
dann funktioniert, wenn ein regionaler Dialog der Beteiligten besteht. ..."*

4.4  Stimmrecht fiir Berufsschullehrer in den Berufsbildungsausschiissen der
Kammern

Gegenuber der Fassung des Regierungsentwurfes hat der Deutsche Bundestag
das Stimmrecht der Berufsschullehrer in den Berufsbildungsausschiissen weiter
eingeschrankt. Er ist damit tendenziell den Einwanden der Sozialpartner gefolgt,
die das Stimmrecht der Berufsschullehrer ganzlich abgelehnt haben, weil es in
den Berufsbildungsausschissen nicht um schulische Belange gehe. Die Lander
und die Verbande der Berufsschullehrer haben dagegen ein volles — nicht nur auf
Angelegenheiten der Berufsausbildungsvorbereitung und Berufsausbildung
beschrénktes — Stimmrecht gefordert.

Die endgultige Gesetzesfassung lautet:

§79
Aufgaben (des Berufsbildungsausschusses)

(1) Der Berufsbildungsausschuss ist in allen wichtigen Angelegenheiten der
beruflichen Bildung zu unterrichten und zu héren.

(6) Abweichend von § 77 Abs. 1 haben die Lehrkrafte Stimmrecht bei
Beschlissen zu Angelegenheiten der Berufsausbildungsvorbereitung und
Berufsausbildung, soweit sich die Beschlisse unmittelbar auf die Organisation
der schulischen Berufsbildung auswirken.

In der Begriindung des Deutschen Bundestages heif3t es dazu:

.Die Lehrkrafte an berufsbildenden Schulen erhalten ein eingeschranktes
Stimmrecht in den Berufsbildungsausschissen der Kammern. Fragen, die aus-
schlieBlich die betriebliche Seite der Berufsbildung betreffen, werden aber, wie
andererseits im Regelfall die Mitwirkung der Sozialparteien in entsprechenden
Gremien der Schulorganisation auch, vom Stimmrecht ausgenommen. Dies sind
z. B. materielle Regelungen fur die betriebliche Ausbildung behinderter Men-
schen, aber auch die Einrichtung neuer Lehrgédnge der Aufstiegsfortbildung, der
Uberbetrieblichen Unterweisung oder die Entwicklung von Ausbildungsvertrags-
mustern. Ein Stimmrecht der Lehrkrafte an berufsbildenden Schulen kann nun-

8 a.a.0, Seite 52
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mehr etwa gegeben sein, wenn Verwaltungsgrundsatze fur die Verkirzung der
Ausbildungsdauer unmittelbare Auswirkungen auf die Organisation der Berufs-
schule haben oder im Bezirk der zustandigen Stelle im Rahmen der Durchfuh-
rung der Berufsbildung Rechtsvorschriften erlassen werden, die — wie auch bei
der Berufsausbildungsvorbereitung — ein konzertiertes Vorgehen von Schule und
Betrieb voraussetzen."®

4.5 Kooperation von Kammern und Berufsschulen bei der Durchfiihrung der
Abschlusspriifung

In § 39 Abs. 2 BBiG (neu) wurde vom Deutschen Bundestag durch eine Ergénzung
«--klargestellt, dass durch die gutachterliche Stellungnahme Dritter insbesonde-
re die Moglichkeit er6ffnet wird, berufschulische Leistungen der Auszubildenden
in die Abschlusspriufung einzubeziehen.”™

§ 39
Priifungsausschiisse
(2) Der Prufungsausschuss kann zur Bewertung einzelner, nicht mundlich zu
erbringender Prufungsleistungen gutachterliche Stellungnahmen Dritter, ins-
besondere berufsbildender Schulen, einholen.

(3) Im Rahmen der Begutachtung nach Absatz 2 sind die wesentlichen Ablau-
fe zu dokumentieren und die fur die Bewertung erheblichen Tatsachen fest-
zuhalten.

In § 37 Abs. 3 BBiG neu wurde zudem durch eine EinfUgung den zusténdigen
Stellen gestattet, ,,... zukUnftig die Abschlussnote der Berufsschule oder — sofern
diese nicht mit einer Gesamtnote endet — einzelne Zeugnisendnoten auf dem
Kammerzeugnis gesondert auszuweisen, sofern dies der Auszubildende bean-
tragt. ...""

§ 37
Abschlusspriifung
(3) ... Auf Antrag der Auszubildenden kann das Ergebnis berufsschulischer
Leistungsfeststellungen auf dem Zeugnis ausgewiesen werden.

9 a. a. O, Seite 51
10 a. a. O, Seite 49
11 ebenda



AGBFNS88  ImpLIKATIONEN DER BBIG-NOVELLE ... 33

4.6  Ausdriickliche Verankerung der Lernortkooperation im Berufsbildungs-
gesetz

SchlieBlich hat der Deutsche Bundestag durch einen neuen Absatz 2 in § 2 des
neuen Berufsbildungsgesetzes den Grundsatz der Lernortkooperation ausdrick-
lich im Gesetz verankert.

§2

Lernorte der Berufsbildung

(1) Berufsbildung wird durchgefuhrt

1. in Betrieben der Wirtschaft, in vergleichbaren Einrichtungen auBerhalb
der Wirtschaft, insbesondere des 6ffentlichen Dienstes, der Angehérigen
freier Berufe und in Haushalten (betriebliche Berufsbildung),

2. in berufsbildenden Schulen (schulische Berufsbildung) und

3. sonstigen Berufsbildungseinrichtungen auBerhalb der schulischen und
betrieblichen Berufsbildung (auBerbetriebliche Berufsbildung).

(2) Die Lernorte nach Absatz 1 wirken bei der Durchfiihrung der Berufsbil-
dung zusammen (Lernortkooperation).

In der Begriindung heif3t es dazu:

.« ... Die duale Berufsausbildung beruht auf den Saulen der betrieblichen und der
schulischen Ausbildung. Beide befinden sich gegenwartig in einem Wandel, wel-
cher sich in neuen Berufsbildern mit veranderten Qualifikationsanforderungen
niederschlagt. Neue und neu geordnete Ausbildungsberufe orientieren sich star-
ker an Geschafts- und Arbeitsprozessen. Die durch Ausbildungsordnung und
Rahmenlehrplan aufeinander abgestimmten Ausbildungsinhalte fur die Lernor-
te Betrieb und Berufsschule kénnen diesen neuen Anforderungen besser im Rah-
men enger Lernortkooperation begegnen. Daher ist die Kooperation zwischen
den ausbildenden Betrieben und den zustéandigen Berufsschulen bei der Durch-
fuhrung der Berufsbildung als standige Aufgabe im Gesetz aufzunehmen. Des-
halb sind auch die Lander aufgefordert, die durch das neue Gesetz verbesserten
Moglichkeiten (gestreckte Prifung, Anrechnungs- und Zulassungsmoglichkeiten,
gutachterliche Stellungnahmen, etc.) zu nutzen, um die Verkntpfung der Lern-
orte nach Qualitat, Quantitat und zeitlicher Effizienz der Bildungswege zu opti-
mieren. ...""

12 a. a. O, Seite 46
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5. Begleitende EntschlieBung des Deutschen Bundestages

Der Deutsche Bundestag hat die starkere Einbeziehung der Lander und der
Berufsschulen in das Berufsbildungsgesetz in einer den Gesetzesbeschluss beglei-
tenden fraktionstbergreifenden EntschlieBung mit der Erwartung verbunden,
dass Bund, Léander und Sozialpartner auf dieser Grundlage noch enger zusam-
menarbeiten und auch die schulischen Bildungsgange starker in die Kooperation
mit den Sozialpartnern einbezogen werden.

Zugleich hat er damit die Bedeutung des , kooperativen Foderalismus” der Lern-
ortkooperation fur die Qualitat der beruflichen Bildung nochmals besonders
betont.

Auszug aus der EntschlieBung des Deutschen Bundestages anlasslich der Ver-
abschiedung des neuen Berufsbildungsgesetzes:

~Kooperativer Foderalismus”

Duales System in der beruflichen Bildung bedeutet Dualitat der Lernorte
Betrieb und Schule. Dualitat bei der kompetenzrechtlichen Abgrenzung der
Aufgaben von Bund und Landern bedeutet aber auch Abstimmung unterein-
ander im Hinblick auf die zu vermittelnde ganzheitliche berufliche Hand-
lungskompetenz.

Die Zuweisung der Zustandigkeit fur die beruflichen Schulen an die Lander
und die Zuweisung der Zustandigkeit fir die auBerschulische berufliche Bil-
dung an den Bund sind nach wie vor notwendig. Der Deutsche Bundestag ver-
steht das heute verabschiedete Gesetz in Ausfullung und Weiterentwicklung
dieser kompetenzrechtlichen Abgrenzung auch als Angebot an die Lander, bei
der Gestaltung der beruflichen Bildung noch enger und vertrauensvoller als
bisher mit dem Bund zusammenzuwirken. Der Deutsche Bundestag appelliert
an die Lander, nun auch ihrerseits die Chancen zu nutzen, die sich aus den
neuen Regelungen des Berufsbildungsgesetzes ergeben. Hierzu gehért z. B.
eine starkere Ausrichtung der schulischen Berufsausbildung an den Ausbil-
dungsordnungen nach BBiG und HwO und am dualen Prinzip. Hierzu gehért
aber auch, die Méglichkeiten, Berufsausbildung mit dem Erwerb weiterfih-
render allgemein bildender Schulabschlisse zu verbinden, vermehrt anzubie-
ten.

Die Bedeutung des Lernorts Berufsschule wird durch das neue Berufsbildungs-
gesetz unter Beachtung der kompetenzrechtlichen Schranken in besonderer
Weise wahrgenommen. Die Beteiligung der Berufsschulen an der Feststellung
des Ergebnisses der Kammerabschlussprifungen wird erméglicht; Lehrkrafte
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an berufsbildenden Schulen erhalten ein Stimmrecht in den Berufsbildungs-
ausschussen der Kammern, soweit sich die Beschlisse des Berufsbildungsaus-
schusses unmittelbar auf die Organisation der schulischen Berufsbildung aus-
wirken. DarUber hinaus wird die Zulassung von Absolventen schulischer
Berufsausbildungsgange zur Kammerprufung erleichtert.

Der Deutsche Bundestag

e erwartet von den Landern, dass sie im Gegenzug die Beteiligungsmaoglich-
keiten der Sozialpartner in den schulischen Beratungsgremien erweitern,

e erwartet von den Landern, dass sie Regelungen zur Zulassung von Absol-
venten schulischer Berufsausbildung zur Kammerprtfung in Ausbildungs-
berufen nach BBiG und HwO in enger Abstimmung mit Kammern und
regionalen Sozialpartnern erlassen,

e fordert den Hauptausschuss des Bundesinstituts fur Berufsbildung auf,
eine Empfehlung zur einheitlichen Anwendung der neuen Regelungen fur
die Zulassung von Absolventen schulischer Berufsausbildungsgange zur
Kammerprifung zu erarbeiten,

e begruBt die im Gesetz neu enthaltene Moglichkeit, dass auf Antrag der
Auszubildenden das Ergebnis berufsschulischer Leistungsfeststellungen
auf dem Kammerzeugnis ausgewiesen werden kann und appelliert an die
Lander, die Bewertungssysteme zur Notenbildung an den Berufsschulen zu
vereinheitlichen, um auf diese Weise eine gréBere Vergleichbarkeit der
Ergebnisse zu erreichen.

.Ferner sollten Landerregelungen zur schulischen Berufsausbildung in Ausbil-
dungsberufen nach BBiG und HwO in die bewahrten Abstimmungsprozesse
nach dem Gemeinsamen Ergebnisprotokoll (Anm. d. Verf.: zur Beteiligung der
Lander am Verfahren zur Neuordnung von Ausbildungsberufen und zur
Abstimmung der Rahmenlehrplane der Lander mit den Ausbildungsordnun-
gen des Bundes) einbezogen werden.”"

Manfred Kremer
(Bundesministerium fur Bildung und Forschung)

13 a. a. O, Seite 26 ff.
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Glnter Walden
Wenn sich der Ausbildungsmarkt veréandert ...

In meinem Beitrag mochte ich auf wesentliche aktuelle Veranderungen auf dem
Ausbildungsmarkt aufmerksam machen. Insbesondere die Entwicklungen der jangs-
ten Zeit bieten Anlass fir Uberlegungen zu ,Systemvarianten einer qualifizierten
nichtuniversitaren Berufsausbildung”, welche Gegenstand dieses Bandes bzw. des
vorausgegangenen Workshops der Arbeitsgemeinschaft Berufsbildungsforschungs-
netz (AG BFN) sind. Grundlage des vorliegenden Beitrags ist ein Workshop mit dem
Titel ,Der Ausbildungsmarkt und seine Einflussfaktoren”, welcher im Juli 2004 eben-
falls von der AG BFN durchgefuhrt wurde'. Auf die thematischen Schwerpunkte des
Workshops (Qualifizierungsverhalten von Betrieben, Bildungsverhalten von Jugend-
lichen, Simulation und Prognose der Entwicklung auf dem Ausbildungsstellenmarkt)
soll in diesem Aufsatz eingegangen werden. Dabei wird nicht der Anspruch erhoben,
eine vollstandige Zusammenfassung aller gehaltenen Vortrage und der Diskussion
vorzunehmen. Vielmehr mochte ich auf einige fur das Thema besonders relevante
Aspekte eingehen. AbschlieBend werden einige Schlussfolgerungen flr die weitere
Entwicklung des Berufsbildungssystems gezogen. Zur Einfuhrung in das Thema wird
im Folgenden die aktuelle Situation auf dem Lehrstellenmarkt kurz skizziert.

Abbildung 1: Entwicklung auf dem Lehrstellenmarkt von 1992 bis 2004
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Quelle: Ergebnisse der BIBB-Erhebung zum 30.09., Bundesagentur fur Arbeit

1 Bundesinstitut fur Berufsbildung: Der Ausbildungsmarkt und seine Einflussfaktoren,
Bonn 2005
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Zur aktuellen Situation auf dem Ausbildungsmarkt

Abbildung 1 informiert Gber die Entwicklung auf dem Lehrstellenmarkt zwischen
1992 und 2004. Die neu abgeschlossenen Ausbildungsvertrage und das Ausbil-
dungsangebot sind dabei seit 1999 stark rtcklaufig mit einem Tiefstand im Jahr
2003. Die offiziell registrierte Nachfrage nach betrieblichen Ausbildungsplatzen ist
in diesem Zeitraum zwar ebenfalls zurlickgegangen, der Riickgang fiel allerdings
deutlich niedriger aus.

2004 hat es nun seit mehreren Jahren erstmals wieder eine Steigerung bei den
neu abgeschlossenen Ausbildungsvertragen gegeben. Es wurden rund 15.300
neue Vertrage mehr als im Vorjahr bereitgestellt. Dies entspricht einer Steige-
rungsrate von 2,8 %2 Die Zahl der neu abgeschlossenen Ausbildungsvertrage
stieg auf rund 573.000 an, und das Ausbildungsplatzangebot lag im Jahr 2004
bei rund 586.000 (2003: 572.000). Allerdings kann trotz der positiven Entwick-
lung von einer Entspannung auf dem Lehrstellenmarkt noch nicht die Rede sein.
So steigt die Zahl der Abganger aus allgemein bildenden Schulen seit Anfang der
90er-Jahre an und nahm 2004 noch um rund 22.500 auf 952.300 zu®. Aufgrund
des demografisch bedingten Anstiegs der Nachfrage ist die so genannte Ange-
bots-Nachfrage-Relation im Jahr 2004 auf 95,9 gefallen (2003: 96,6). Dies bedeu-
tet, dass noch nicht einmal rechnerisch auf jeden Nachfragenden auch ein Aus-
bildungsangebot kommt.

Die weiterhin angespannte Situation auf dem Ausbildungsmarkt kommt auch
dadurch zum Ausdruck, dass die Angebotsquote (rechnerische Zahl der Ausbil-
dungsplatzangebote je 100 Schulabganger) 2004 nur bei 61,6 % lag. Anfang der
90er-Jahre hatte sie noch bei Uber 80 % gelegen, 2001 noch bei Gber 70 %*. Hier-
bei ist zu bertcksichtigen, dass in den Zahlen fur das Ausbildungsplatzangebot
auch durch die 6ffentliche Hand geforderte Platze auBerhalb von Betrieben ent-
halten sind. Nach Schatzungen des Bundesinstituts fur Berufsbildung (BIBB) han-
delte es sich im Jahr 2003 um rund 60.000 und im Jahr 2004 immerhin noch um
53.000 auBerbetriebliche Vertrage®.

2 Vgl. hierzu und im Folgenden: ULRICH, Joachim Gerd; FLEMMING, Simone; GRANATH, Ralf-
Olaf; KREKEL, Elisabeth. M.: Deutlicher Zuwachs bei den betrieblichen Ausbildungsvertragen,
http://www.bibb.de/de/naa309 2004.htm, 2004.

Vgl. ULRICH, FLEMMING, GRANATH, KREKEL, a. a. O.

Vgl. Ebenda.

Vgl. Ebenda.

uhw
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Die Zahl der Jugendlichen, die sich bei den Arbeitsagenturen 2004 als Bewerber
fur eine Lehrstelle registrieren lieBen, betrug 740.200. Im Vergleich zum Vorjahr
ist diese Zahl um 2,9 % angestiegen®.

Die genannten Zahlen machen insgesamt deutlich, dass trotz der positiven
Entwicklung der neu abgeschlossenen Ausbildungsvertrage im Jahr 2004 die
betrieblichen Ausbildungsangebote bei weitem nicht ausreichen, um alle inte-
ressierten Jugendlichen mit einer betrieblichen Ausbildungsstelle zu versorgen.
Zu berucksichtigen ist zusatzlich noch eine regionale Komponente. Sehr un-
gUnstig ist die Situation fur die Jugendlichen insbesondere in Ostdeutschland. In
zunehmendem MaBe verscharft sich der Ausbildungsmarkt aber auch in einzel-
nen Regionen Westdeutschlands 7.

Im Folgenden soll nun die Frage erortert werden, welche Faktoren zu der ange-
spannten Situation auf dem Ausbildungsmarkt gefihrt haben. Zunachst wird
hier im Folgenden auf Entwicklungen im Qualifizierungsverhalten der Betriebe
eingegangen.

Qualifizierungsverhalten von Betrieben

Im Hinblick auf das seit 1999 gesunkene Angebot an betrieblichen Ausbildungs-
platzen stellt sich die Frage, welche Griinde hierfir maBgebend waren. Nicht zu
verkennen ist zunachst, dass die in den letzten Jahren eher ungunstige wirt-
schaftliche Situation vieler Betriebe und die anhaltende Wachstumsschwéche der
deutschen Wirtschaft sich auch auf die Bereitstellung betrieblicher Ausbildungs-
platze negativ ausgewirkt haben dirften . Insbesondere die schlechte Entwick-
lung der Beschaftigung und die Krise auf dem Arbeitsmarkt sind hier zu nennen.
Hier ist darauf hinzuweisen, dass die ungunstige wirtschaftliche Situation nicht
nur auf ein konjunkturelles Tal zurtickzufthren ist. Vielmehr handelt es sich um
eine strukturelle Wachstumsschwache, welche auch durch einen konjunkturellen
Aufschwung nicht vollstandig beseitigt werden kann. Insbesondere ist bei einer
konjunkturellen Erholung nicht damit zu rechnen, dass die Probleme auf dem
Ausbildungsstellenmarkt in Ganze beseitigt werden.

Von besonderer Bedeutung fur die Einschatzung der Zukunftsaussichten des
dualen Systems ist die Frage, ob die Ruckgange beim betrieblichen Ausbildungs-
platzangebot ausschlieBlich auf die ungunstige wirtschaftliche Entwicklung oder

6 Vgl. Ebenda.

Vgl. BERUFSBILDUNGSBERICHT 2004, Bonn 2004.

8 Vgl. hierzu und im Folgenden WALDEN, Gunter: Einflussfaktoren auf das Qualifizierungsver-
halten von Betrieben. In: Bundesinstitutfur Berufsbildung (Hrsg.): Der Ausbildungsmarkt und
seine Einflussfaktoren, Bonn 2005.

~
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auch auf einen relativen Bedeutungsverlust der betrieblichen Ausbildung gegen-
Uber anderen Bildungsgangen zuriickgefuhrt werden mussen. Zunachst ist hier
darauf aufmerksam zu machen, dass die Qualifikationsstruktur der sozialver-
sicherungspflichtig Beschaftigten sich seit 1980 eher positiv fur Fachkrafte ent-
wickelt hat °. Zwar hat der Anteil von Beschaftigten mit einer Hochschulausbil-
dung zugenommen, allerdings sind etwaige Substituierungen von Personen mit
Lehre durch Hochschulabsolventen durch eine Schrumpfung der Personengrup-
pe ohne abgeschlossene Berufsausbildung kompensiert worden.

Aus Befragungen von Betrieben zur zuktnftigen Deckung des Qualifikationsbe-
darfs im Fachkraftebereich ™ geht hervor, dass eine eigene Ausbildung mit wei-
tem Abstand nach wie vor als die wichtigste Rekrutierungsmoglichkeit gesehen
wird. Hieraus lasst sich also ein etwaiger gravierender Bedeutungsverlust der
dualen Ausbildung gegenuber anderen Bildungsgangen nicht ableiten.

Trotz der weiterhin grundsatzlich hohen Akzeptanz der dualen Ausbildung bei
den Betrieben gibt es aber auch Hinweise auf Ursachen fur die negative Ausbil-
dungsplatzentwicklung, die nicht mit der wirtschaftlichen Situation, sondern mit
spezifischen Entwicklungen im Ausbildungssystem in Verbindung stehen. Fur
den Handwerksbereich kommen Analysen zur Entwicklung der Ausbildungs-
kosten zum Ergebnis, dass die Nettokosten (Bruttokosten abziglich der Ertrage
aus produktiven Leistungen der Auszubildenden) zwischen 1991 und 2000 real
(um Preissteigerungen bereinigt) um rund 20% gestiegen sind . Hiermit in
unmittelbarem Zusammenhang stehen Klagen, insbesondere des Handwerks,
dass es immer schwieriger werde, leistungsfahige Jugendliche fur eine Ausbil-
dung zu gewinnen. Die Ausbildungseignung der Jugendlichen als eine wesent-
liche Voraussetzung, um eine eigene Ausbildung erfolgreich und wirtschaftlich
durchfihren zu kénnen, wird von vielen Betrieben nicht mehr als ausreichend
angesehen. Ein schlechterer Leistungsstand der Auszubildenden fuhrt dabei
auch tendenziell zu einer steigenden Kostenbelastung fur die Betriebe, insbe-
sondere deswegen, weil sich die Mdglichkeiten fur einen produktiven Arbeits-
einsatz reduzieren. Allerdings ist hier auch darauf aufmerksam zu machen, dass
Kostensteigerungen in der Ausbildung zwischen 1991 und 2000 ausschlieBlich
fur das Handwerk zu beobachten waren. Fir den Ausbildungsbereich Industrie
und Handel ergab sich so real ein Rickgang der Nettokosten von 6,2 % ™.

9 Vgl. Ebenda.

10 Vgl. BEICHT, Ursula; WALDEN, Gunter; HERGET, Hermann: Kosten und Nutzen der betriebli-
chen Berufsausbildung in Deutschland, Bundesinstitut fur Berufsbildung (Hrsg.), Berichte zur
beruflichen Bildung, Heft 264, Bielefeld 2004, S. 264.

11 Vgl. WALDEN, Gunter: Einflussfaktoren auf das Qualifizierungsverhalten von Betrieben, a. a.
0.

12 Vgl. Ebenda.
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Neben dem Einfluss der gesamtwirtschaftlichen Entwicklung ist zu prufen, inwie-
weit sich in der Vergangenheit auch wirtschaftsstrukturelle Entwicklungen auf
das betriebliche Qualifizierungsverhalten ausgewirkt haben. Analysen kommen
hier allerdings - je nachdem, welcher Analysezeitraum zugrunde gelegt und wel-
che Variablen berucksichtigt werden - zu unterschiedlichen Ergebnissen. PLUN-
NEKKE und WERNER ** stellen fur den Zeitraum 1995 bis 2002 heraus, dass aufgrund
von Berufsstruktur- und Qualifikationsstruktureffekten der Riickgang an Ausbil-
dungsplatzen noch deutlicher ausgefallen ware, wenn die entsprechenden nega-
tiven Tendenzen nicht durch einen Anstieg der betrieblichen Ausbildungsbereit-
schaft kompensiert worden waren'. Verschiebungen in der Struktur der Beschaf-
tigung hatten demnach eher ungunstige Auswirkungen auf die betriebliche Aus-
bildung haben mussen, was aber durch héhere Ausbildungsanstrengungen der
Betriebe zum Teil ausgeglichen worden sei.

TroLTSCH ™ analysiert fur den Zeitraum 1980 bis 2002 die wirtschaftsstrukturelle
Entwicklung und kommt - anders als PLUNNECKE und WERNER - zum Ergebnis, dass
die Verschiebungen in der Wirtschaftsstruktur eher einen positiven Effekt auf die
betrieblichen Ausbildungsaktivitaten hatten haben mussen, was aber durch eine
geringere Ausbildungsneigung der Betriebe nicht realisiert worden sei. Hinter-
grund der Ergebnisse von TroLTscH ist der Sachverhalt, dass die betrieblichen Aus-
bildungsquoten im Dienstleistungsbereich seit 1980 gesunken sind. Wahrend die
Zahl der Beschaftigten in diesem Bereich angestiegen ist, ist die Zahl der Auszu-
bildenden im langerfristigen Vergleich gesunken. Die Beschaftigungsgewinne
des Dienstleistungssektors hatten, bei einer gleichbleibenden Ausbildungs-
neigung, deshalb eher zu einem Anstieg der Ausbildungsaktivitaten fihren mus-
sen. Uber Griinde fir die Entwicklung kann hier nur spekuliert werden. Még-
licherweise spielen Strukturverschiebungen innerhalb des Dienstleistungssektors
eine wesentliche Rolle.

Es kann an dieser Stelle nicht geklart werden, warum die Befunde in den beiden
zitierten Studien zum Einfluss struktureller Veranderungen auf die betrieblichen
Ausbildungsaktivitaten unterschiedlich sind. Zu beachten ist aber, dass sich die
untersuchten Zeitraume deutlich unterscheiden. Wichtig ist in unserem Zusam-

13 PLUNNECKE, Axel; WERNER, Dirk: Das duale Ausbildungssystem. Die Bedeutung der Berufs-
ausbildung fur Jugendarbeitslosigkeit und Wachstum. Institut der deutschen Wirtschaft, Kéin
2004.

14 Vgl. auch WERNER, Dirk: Ausbildung zwischen Strukturwandel und Invetitionskalktl.In: Bun-
desinstitut fur Berufsbildung (Hrsg.): Der Ausbildungsmarkt und seine Einflussfaktoren, Bonn
2005.

15 TROLTSCH, Klaus: Berufsbildung und Strukturwandel - Zum Einfluss wirtschaftsstruktureller
Veranderungen auf das betriebliche Ausbildungsstellenangebot seit 1980. In: Bundesinstitut
fur Berufsbildung (Hrsg.): Der Ausbildungmarkt und seine Einflussfaktoren, Bonn 2005.
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menhang, dass beide Analysen zu dem Ergebnis kommen, dass auch strukturelle
Verschiebungen in der Wirtschaft das betriebliche Qualifizierungsverhalten
beeinflussen.

Die Ausfuhrungen zur Entwicklung des betrieblichen Qualifizierungsverhaltens
zeigen, dass negative Wirkungen auf das betriebliche Ausbildungsplatzangebot
in jungster Zeit vor allem durch die ungunstige Lage auf dem Arbeitsmarkt aus-
gel6dst wurden. Das Handwerk scheint zudem zunehmend Schwierigkeiten zu
haben, auch leistungsféhigere Jugendliche fur eine Ausbildung zu gewinnen. Zu
nennen sind auch wirtschaftsstrukturelle Entwicklungen, die ebenfalls das Qua-
lifizierungsverhalten von Betrieben beeinflussen. Allerdings ergeben sich bisher
keine empirischen Hinweise fur einen grundsatzlichen Bedeutungsverlust der
betrieblichen Berufsausbildung bei den Betrieben. Die meisten Ausbildungsbe-
triebe sehen in der eigenen Ausbildung nach wie vor das wichtigste Instrument
zur Rekrutierung von Fachkraften.

Bildungsverhalten von Jugendlichen

Betrachtet man die Entwicklung der Beteiligung an unterschiedlichen Bildungs-
formen seit 1992 (Abbildung 2), so fallt auf, dass die Ausbildungsgénge auBer-
halb des dualen Systems auf die Zunahme der Zahl der Absolventen aus allge-
mein bildenden Schulen mit einer Ausweitung reagiert haben. Dies gilt fur die
Bildungsgange, welche nur eine berufliche Grundbildung vermitteln, aber auch
fur die Bildungsgange, die auf schulischem Wege zu einem Berufsabschluss fuh-
ren, sowie fur die Hochschulen. Die Entwicklung der Eintritte in das duale System
weicht allerdings von diesem allgemeinen Trend ab und weist - wie eingangs
bereits ausgefiihrt - eine negative Tendenz auf. Ahnliche Aussagen lassen sich
formulieren, wenn die relative Entwicklung der Bildungsbeteiligungen betrachtet
wird (Abbildung 3): Wahrend die Quote der Ausbildungsanfanger im dualen
System sinkt, steigen die Anteile fur die anderen Bildungsgénge an. Die Tatsache,
dass sich die Anteile fur die in Abbildung 3 aufgefihrten Bildungsgange nicht
auf 100 % addieren, macht auf die so genannte Warteschleifenproblematik auf-
merksam. Die Jugendlichen besuchen nicht nur eine der betreffenden MaBnah-
men, sondern absolvieren hintereinander unterschiedliche Bildungsgange, um
ihre Ausbildungs- und Arbeitsmarktchancen zu verbessern.
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Abbildung 2: Entwicklung der Bildungsbeteiligungen von 1992 bis 2004
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Handelt es sich bei den geschilderten Entwicklungen nun primar um Ausweich-
reaktionen der Jugendlichen wegen fehlender betrieblicher Ausbildungsplatze
oder auch um ein nachlassendes generelles Interesse an einer betrieblichen Aus-
bildung? Zur Klarung dieser Frage kann zunachst auf Ergebnisse der Befragung
von Ausbildungsstellenbewerbern zurlickgegriffen werden, welche nicht in eine
betriebliche Lehrstelle eingemindet sind™. Bei der Frage nach den Griinden,
warum zurzeit keine Lehre gemacht wird, wurde von mehr als der Halfte der
Befragten des Bewerberjahrgangs 2001 auf die Erfolglosigkeit der Bewerbungen
hingewiesen. Nur rund 14 % der Befragten gaben an, dass sie sich von selbst fur
etwas anderes entschieden hatten . Dies deutet darauf hin, dass der Rlickgang der
Beteiligungsquoten im Bereich der dualen Ausbildung vor allem auf das knappe
betriebliche Angebot an Ausbildungsplatzen und nicht auf eine nachlassende
Attraktivitat der betrieblichen Ausbildung auf Seiten der Jugendlichen zurtickzu-
fuhren ist.

Ahnliche Schlussfolgerungen lassen sich ziehen, wenn auf der Basis der Befra-
gung von Schulabgéngern der Anteil der Jugendlichen im Zeitablauf verfolgt
wird, welche einen Berufswunsch angeben, der mit einer Lehre verbunden ist. In
den letzten Jahren ist hier eine eher noch steigende Neigung der Jugendlichen
zu beobachten, eine betriebliche Ausbildung zu absolvieren®. Der tatsachliche
Ruckgang der betrieblichen Ausbildung ist nach den vorliegenden Befunden also
nicht nachfrage-, sondern eindeutig angebotsinduziert. Es ist davon auszugehen,
dass der Anteil der betrieblichen Ausbildung wieder deutlich ansteigen wirde,
wenn das Angebot der Betriebe ausgeweitet werden wurde.

Zur zukiinftigen Entwicklung auf dem Ausbildungsmarkt

Aus den bisherigen Ausfihrungen ist deutlich geworden, dass das betriebliche Aus-
bildungsplatzangebot deutlich unter der Zahl der Jugendlichen liegt, die eigentlich
eine Lehre im dualen System absolvieren méchten. Hier stellt sich die Frage, ob dies
nur eine Ubergangserscheinung ist oder von langerfristiger Dauer sein wird. Wie
bereits festgestellt wurde, hangt das Ausbildungsverhalten der Betriebe in starkem
MaBe auch von der wirtschaftlichen Entwicklung und insbesondere von der Situation
auf dem Arbeitsmarkt ab. Zuverlassige langerfristige Prognosen liegen hierzu nicht
vor bzw. sind vermutlich auch gar nicht méglich. Allerdings gibt es gegenwartig auch
keine Hinweise darauf, dass es kurz- bis mittelfristig zu einer wesentlichen Verbesse-
rung der Situation im Bereich von Beschaftigung und Arbeitsmarkt kommen wird.

16 ULRICH, Joachim Gerd; EHRENTHAL, Bettina; EDEN, Andreas; REBHAN, Volker: Ohne Lehre in
die Leere? Ergebnisse der BIBB/BA-Bewerbungsbefragung 2001, Informationen fir die Bera-
tungs- und Vermittlungsdienste, Heft 27/02.

17 Vgl. Ebenda, S. 2157.

18 Vgl. BRANDES, Harald: Bildungsverhalten von Jugendlichen. In: Bundesinstitut ftr Berufsbil-
dung (Hrsg.): Der Ausbildungsmarkt und seine Einflussfaktoren, Bonn 2005.
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Um zukunftige Szenarien fur den Ausbildungsmarkt entwickeln zu kénnen, bie-
tet es sich auf der Nachfrageseite der betrieblichen Ausbildung an, die demo-
grafische Entwicklung in den nachsten Jahren zu betrachten. Brosi und TROLTSCH ™
haben bis zum Jahr 2020 geschatzt, wie hoch die Zahl der neu abgeschlossenen
Ausbildungsvertrage jeweils sein muss, wenn die Ausbildungsbeteiligungsquote
(Eintritte in Ausbildung bezogen auf den Altersjahrgang) konstant gehalten
wird. Als Basisjahr wurde hier das Jahr 2002 zugrunde gelegt. Nach dieser
Modellrechnung steigt die Zahl der erforderlichen Neuvertrage in den alten Lan-
dern noch bis zum Jahr 2008 an (auf 486.500). Danach gehen die Zahlen wieder
zuruck, verbleiben aber auf hohem Niveau. Erst 2017 wird die erforderliche Zahl
der Neuvertrage wieder unter der Zahl der neu abgeschlossenen Ausbildungs-
vertrage im Jahr 2002 liegen. Zu berlcksichtigen hierbei ist, dass die der Modell-
rechnung zugrunde liegende Ausbildungsbeteiligungsquote ftir 2002 auch schon
relativ niedrig und mit einer duBerst angespannten Situation auf dem Ausbil-
dungsmarkt verbunden war.

In den neuen Bundesléndern wird die demografische Entwicklung dagegen
schon bald zu einer rechnerischen Entlastung auf dem Ausbildungsmarkt fihren.
Bereits jetzt ist die Zahl der erforderlichen Neuvertréage leicht rucklaufig und
wird spatestens ab 2008 deutlich unter der fur 2002 liegen. Betrug die Zahl der
neu abgeschlossenen Ausbildungsvertrage in den neuen Bundesldandern 2002
rund 126.000, wird die Zahl der erforderlichen Neuvertrage 2008 nur noch bei
rund 93.000 liegen. Bis 2012 wird sie auf einen Tiefstand von rund 66.000 absin-
ken und danach nur wieder leicht steigen. Bezogen auf ganz Deutschland wird
der Umfang der erforderlichen Neuvertrage noch bis zum Jahr 2008 héher sein
als 2002.

Die Frage, inwieweit es der nachwachsenden Generation gelingen wird, eine
betriebliche Ausbildung zu erhalten, hangt auch davon ab, wie das Verhaltnis
der jungen (ins Beschaftigungssystem nachriickenden) Alterskohorten zu alteren
(aus dem Beschaftigungssystem ausscheidenden) Alterskohorten ist. Brosi und
TroLTscH® haben flur den Zeitraum bis 2050 die Zahl der Personen in den Alters-
gruppen 60 bis 64 Jahre und 15 bis 19 Jahre gegenUber gestellt. Die Differenz
zwischen den beiden Altersjahrgangen gibt an, inwieweit sich das Erwerbsper-
sonenpotenzial verandern wird. Danach wird in den neuen Bundeslandern das
Erwerbspersonenpotenzial schon in den nachsten Jahren deutlich sinken. In den
alten Bundeslandern tritt diese Entwicklung erst zeitlich versetzt (ab 2010 und
deutlich ab Mitte des kommenden Jahrzehnts) ein. Im Jahr 2050 werden in den

19 BROSI, Walter; TROLTSCH, Klaus: Ausbildungsbeteiligung von Jugendlichen und Fachkrafte-
bedarf der Wirtschaft. Bundesinstitut fur Berufsbildung (Hrsg.), Forschung Spezial, Heft 8,
Bielefeld 2004, S. 17 ff.

20 BROSI, TROLTSCH: a. a. O. S. 20 ff.
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neuen Bundesldndern rund ein Drittel weniger Menschen im erwerbsfahigen
Alter vorhanden sein als heute. In den alten Bundeslandern wird das Erwerbs-
personenpotenzial bis 2050 etwa um ein Viertel sinken.

Die betreffenden Analysen zur demografischen Entwicklung machen deutlich,
dass Entlastungswirkungen kurzfristig nur fur die neuen Bundesléander zu erwar-
ten sind. In den alten Bundeslandern wird dagegen erst ab Mitte des kommen-
den Jahrzehnts eine Entlastung eintreten. Insofern ist, falls nicht ein sehr starker
Wirtschaftsaufschwung zu einem deutlich steigenden Fachkraftebedarf fuhrt,
auch fur die nachsten Jahre mit erheblichen Problemen auf dem Ausbildungs-
markt zu rechnen. Das Angebot an betrieblichen Ausbildungsplatzen wird also
auch zukunftig nicht ausreichen, um die Nachfrage der Jugendlichen zu decken..
Zum Abschluss des Aufsatzes sollen hieraus einige Schlussfolgerungen fur die
Ausrichtung des deutschen Berufsbildungssystems gezogen werden.

Konsequenzen fiir das Berufsbildungssystem

Wie ausgefuhrt wurde, wird das duale Berufsbildungssystem mittelfristig kaum
in der Lage sein, flachendeckend ein ausreichendes Angebot an Ausbildungsplat-
zen bereitzustellen. Gleichzeitig ist dieses System sowohl aus Sicht der Betriebe
als auch des GroBteils der heranwachsenden Generation weiterhin attraktiv.
Allerdings gibt es keine Deckung zwischen den Vorstellungen der Betriebe hin-
sichtlich der aus einzelékonomischer Sicht erforderlichen Zahl anzubietender
Ausbildungsplatze und den Interessen der Schulabganger und Schulabgangerin-
nen an einer qualifizierten Ausbildung. An dieser Stelle ist darauf hinzuweisen,
dass der Ausbildungsmarkt kein Markt in einem dkonomischen Sinne ist, da ein
Regulativ (wie der Preis in klassischen Markten) fehlt, welches einen Ausgleich
zwischen Angebot und Nachfrage herbeifiihren kann?'. Sehr wahrscheinlich ist
zudem, dass mittelfristig die bereitgestellten betrieblichen Ausbildungsmaoglich-
keiten auch unterhalb eines gesamtwirtschaftlichen Qualifikationsbedarfs liegen.

Gegenwartig ist ein wachsender Teil von Jugendlichen, welche eigentlich eine
Ausbildung im dualen System absolvieren mochten, dazu gezwungen, auf alter-
native Angebote insbesondere im Bereich der beruflichen Grundbildung und der
Berufsfachschulen auszuweichen. Jugendliche, die eine Berufsfachschule besu-
chen, geben sich hiermit oft aber nicht zufrieden und wollen nach Abschluss
ihrer schulischen Ausbildung noch eine betriebliche Lehre machen. Diese so
genannte Warteschleifenproblematik ist nicht nur aus der Sicht der Jugendlichen
problematisch, sondern stellt auch eine Vergeudung volkswirtschaftlicher Res-

21 Vgl. hierzu auch ULRICH, Joachim Gerd: Probleme bei der Bestimmung von Ausbildungsplatz-
anfrage und Ausbildungsplatzangebot, In: Bundesinstitut fur Berufsbildung (Hrsg.): Der Aus-
bildungsmarkt und seine Einflussfaktoren, Bonn 2005.
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sourcen dar. Insofern ergibt sich aus den quantitativen Defiziten der dualen Aus-
bildung ein Reformbedarf. Das Berufsbildungssystem sollte in der Lage sein, ins-
gesamt ein ausreichendes Qualifizierungsangebot fiur alle ausbildungsfahigen
Jugendlichen zur Verfugung zu stellen.

Wie kann nun eine Vollversorgung erreicht werden, die gleichzeitig die bekann-
ten Nachteile der bestehenden alternativen schulischen Angebote vermeidet?
Zunachst ist hier auf die vielfaltigen FérdermaBnahmen der 6ffentlichen Hand
zur Anhebung der betrieblichen Ausbildungsbereitschaft hinzuweisen. Insbeson-
dere ist hier die Schaffung auBerbetrieblicher Ausbildungsplatze (unter Einbe-
ziehung betrieblicher Praktika), die Einrichtung von Ausbildungsverbinden
sowie die Schaffung eines externen Ausbildungsmanagements anzusprechen.
Wie die Erfahrung der Vergangenheit zeigt, kdnnen mit diesen MaBnahmen
zwar zusatzliche Ausbildungskapazitaten geschaffen werden; dies reicht aber
nicht aus, um die Probleme auf dem Ausbildungsstellenmarkt vollstandig zu
beseitigen. Losbar ware das quantitative Problem vermutlich, wenn unter massi-
vem Einsatz offentlicher Mittel betriebliche Ausbildungsplatze subventioniert
und betriebliche Ausbildungskapazitdten angemietet wirden. Eine solche direk-
te finanzielle Férderung der Betriebe wéare aber (von teilweise bestehenden
FordermaBnahmen unter besonderen Auflagen abgesehen) systemfremd und
wirde die eigentlichen Voraussetzungen des dualen Systems aushebeln. Das
Problem waren nicht nur Mitnahmeeffekte, sondern mittelfristig wohl auch eine
deutliche Schwachung der origindren betrieblichen Ausbildungsbereitschaft.
Dieser Weg scheidet deshalb als eine gangbare Alternative aus.

Seit Bestehen des Berufsbildungsgesetzes hat es mehrere Versuche gegeben, die
Konjunkturanfélligkeit des dualen Ausbildungssystems durch die EinfUhrung
einer Umlagefinanzierung zu beseitigen. Zuletzt ist hier auf das von der Bundes-
regierung im Jahr 2004 eingebrachte Berufsausbildungssicherungsgesetz hinzu-
weisen, welches aber zunachst zuritickgestellt wurde. Bisher ist es aber nicht
gelungen, ein Umlageverfahren zu entwickeln, welches den heterogenen
Kostenstrukturen in der betrieblichen Berufsausbildung gerecht wird und uner-
winschte Nebenwirkungen vermeidet. Dies gilt auch fir das Berufsausbildungs-
sicherungsgesetz . Zusatzlich ist auf erhebliche Widerstande gegen die Einfuh-
rung einer Umlagefinanzierung durch die Wirtschaft hinzuweisen.

22 Vgl. Bundesinstitut fur Berufsbildung: Zur Kontroverse um das Berufsausbildungssicherungs-
gesetz. www.bibb.de/de/print/11693.htm
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Der Vorschlag des Bundesministeriums fur Bildung und Forschung, Absolventen
von vollzeitschulischen Ausbildungsgangen den Zugang zu einer Kammerab-
schlusspriufung zu ermoglichen, ist m. E. positiv zu bewerten. In Abhangigkeit
von besonderen beruflichen Anforderungen und besonderen regionalen Gege-
benheiten kann dies ein Rahmen fur durchaus unterschiedliche Modelle von
Lernortkombinationen sein, in denen schulische Phasen mit betrieblichen Praxis-
phasen verknlpft werden. Zwei Probleme sind fur solche ergédnzenden Bildungs-
angebote aber zu |6sen. Zum einen muss der Bedarf fur solche Bildungsangebo-
te ermittelt werden, wobei angestrebt werden muss, den Absolventen auch lan-
gerfristige Verwertungsperspektiven zu eré6ffnen. Zum anderen muss vermieden
werden, dass solche Bildungsangebote negative Rickwirkungen auf das Gesamt-
system haben und die origindre Ausbildungsbereitschaft der Betriebe schwa-
chen. In Frage kdmen deshalb vor allem solche Angebote, bei denen die betrieb-
liche Ausbildung nicht schon einen besonderen Schwerpunkt hat und die
Konkurrenz zur betrieblichen Ausbildung eher eingeschrankt ist.

Die Aufwertung berufsfachschulischer Bildungsgange kann durchaus langer-
fristig auch zu grundlegenden Verédnderungen im Berufsbildungssystem fuhren,
wobei dies auch negative Verédnderungen einschlieBt. Allerdings gibt es zur
Schaffung alternativer Bildungsgange keine adaquate Alternative, wenn der
Anspruch der heranwachsenden Generation auf ein ausreichendes Qualifizie-
rungsangebot wirklich eingeldst werden soll.

Dr. Glunter Walden
(Bundesinstitut fur Berufsbildung)
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Dieter Euler
Qualitatsentwicklung in der Berufsausbildung

1.  Ausgangspunkte und Problemfokussierung

Fragen nach der Qualitat von Unterricht oder Bildungseinrichtungen haben im
Bildungssystem kein hohes Ansehen. Instrumente des Konsumentenschutzes wie
beispielsweise Gewahrleistung oder Produkthaftung aufgrund von Qualitats-
mangeln sind im Bildungsbereich untblich. Haufig wird Bildung als ein Prozess
definiert, der durch die personale Einzigartigkeit der Beteiligten getragen wird
und sich als solcher einer Kontrolle bzw. Kontrollierbarkeit entzieht. Sich dumm
zu stellen, um kltiger zu werden, mag als ein probates didaktisches Prinzip gel-
ten — als Grundlage zur kritischen Durchleuchtung von Bildungsinstitutionen
oder des Handelns der Lehrenden im Rahmen eines Qualitatsmanagements fin-
det es momentan noch keinen groBen Anklang. Bei ,Qualitatsmangeln” wird die
Schuld zumeist bei den Schulern gesucht, sie werden (im allgemein bildenden
Schulwesen) nicht versetzt oder auf eine andere Schule relegiert, oder sie wer-
den auf andere Weise sanktioniert, wenn sie sozial oder intellektuell nicht in die
Klassengruppe passen.

Die vornehme Verschlossenheit gegentber Fragen der Qualitatsentwicklung
scheint seit einigen Jahren etwas aufzubrechen. Viele Institutionen (u. a. KMK,
BLK, OECD) stellen die Qualitatsentwicklung an die Spitze ihrer Agenda. Neben den
von Amts wegen mit Bildung befassten Organisationen beschaftigen sich zuneh-
mend auch Organisationen wie z. B. die Stiftung Warentest oder McKinsey mit die-
ser Frage. Einige Hinweise mogen das Interesse an dem Thema unterstreichen:

e In der Folge internationaler Vergleichsuntersuchungen (z. B. PISA) wird dis-
kutiert, inwieweit diese Bildungstests im allgemein bildenden Schulbereich
eine normierende Wirkung entfalten und Uber korrespondierende Bildungs-
standards ein wirksames Mittel zur Qualitatsentwicklung eingefuhrt werden
kann.

e In der Weiterbildung intensivieren sich die Bemihungen, Qualitatsentwick-
lung durch Zertifikate, Gutesiegel, Akkreditierungen und Bildungstests zu
fordern.!

¢ In den Hochschulen werden u. a. im Rahmen von Akkreditierungsverfahren
Mindeststandards fur die Zulassung neuer Studiengange definiert.

1 Vgl. BALLI, KREKEL und SAUTER, 2004.
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¢ In den Unternehmen haben Verfahren der Qualitatskontrolle, -sicherung und
-entwicklung bereits eine Tradition. Dies betrifft die Produktqualitat ebenso
wie Ansatze der Evaluation als Grundlage einer kontinuierlichen Verbesse-
rung von Wertschopfungsprozessen.

In der Berufsausbildung bleiben Qualitatsfragen derzeit weitgehend auf den
schulischen Bereich begrenzt, wo sie einen systematischen Ort im Rahmen von
Schulentwicklungsansatzen gefunden haben. Fur die betrieblichen Lernorte und
die Arbeit der Kammern sind bislang keine systematischen Ansatze einer Quali-
tatsdiskussion erkennbar.

Warum haben Qualitatsfragen in der Bildung eine hohe Bedeutung erhalten?
Und warum fallt es Bildungsinstitutionen und ihren Lehrenden schwer, sich auf
diese Fragen einzulassen?

Die Begrindungen fur die EinfiUhrung von Systemen der Qualitatsentwicklung
sind vielfaltig und spiegeln z. T. gegensatzliche Interessen von unterschiedlichen
Anspruchsgruppen wider:

* Aus einer pddagogischen Perspektive wird die These vertreten, dass die Ent-
wicklung von qualitativ ,guten” Schulen eine erhéhte Autonomie erfordere.
Erst Freiheit mache verantwortlich. Dabei kénne aufgrund der politischen
Gesamtverantwortung keine voéllige Autonomie gewahrt werden, sondern
das Verhaltnis zwischen der Verantwortung von Politik /Bildungsverwaltung
und der Eigenverantwortung der einzelnen Schule sei in eine neue Balance
zu bringen. Mit Hinweis auf empirische Befunde wird angefuigt, dass sich
L~gute” Schulen u.a. durch ein hohes Schulethos, eine bewusst gestaltete
Schulkultur, eine gute Kommunikation und Zusammenarbeit, die Fahigkeit
zur Selbstentwicklung und Selbstbeurteilung sowie eine ausgepragte
Leistungsorientierung auszeichneten.? Diese Auspragungen lieBen sich nicht
durch Anweisungen von oben erreichen, sondern sie erforderten maBgeblich
eine Entwicklung von unten. Eine notwendige, wenn auch nicht hinreichende
Bedingung sei die Gewahrung von Gestaltungsfreirdumen, deren Nutzung
von allen Beteiligten spezifische Bereitschaften und Fahigkeiten verlangten.
Wesentlich sei ein ,empowerment” im Sinne der Ubertragung von Verantwor-
tung an Personen und Institutionen, um deren Leistungsfahigkeit zu steigern.

e Eine diese Grundaussagen stltzende bildungsorganisatorische Perspektive
besagt, dass zentralistisch gesteuerte Organisationen insbesondere in Zeiten
eines rasanten Wandels eine geringere Innovationskraft, eine geringere
Anpassungsfahigkeit an veranderte Rahmenbedingungen und ein niedrige-

2 Vgl. DUBS, 1998, S. 6 f.
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res Motivationspotenzial fur ihre Mitarbeiter boten. In Zeiten des schnellen
Wandels in der Umwelt von Schulen sei es demnach notwendig, die Steue-
rung hochgradig in deren Autonomie zu stellen.

e Bildungspolitische Perspektiven betonen die notwendige Neupositionierung
der Berufsschule aufgrund der verédnderten Rahmenbedingungen in der
Berufsbildung. So wird gefordert, sie musse aus ihrer reaktiven ,Llucken-
buBer-Rolle” in der Berufsausbildung (z. B. Qualitatssicherung in Ausbil-
dungsverhaltnissen mit einer unzuladnglichen betrieblichen Ausbildung,
Bereitstellung von vollzeitschulischen Ausbildungsplatzen in Zeiten fehlender
Ausbildungsplatze) heraustreten. DemgegenUber solle sie attraktive Bil-
dungsangebote entwickeln und diese auf dem Bildungsmarkt platzieren.
Dabei solle sie im Sinne eines ,regionalen Kompetenzzentrums” ein Motor
der Strukturentwicklung innerhalb einer ,Lernenden Region” werden und
sich von einer burokratischen Organisation zu einem flexiblen Dienstleister
entwickeln, der nach modernen Managementprinzipien gefuhrt wird, sich
einem Qualitdtsmanagement unterzieht und dynamisch auf verdnderte
Rahmenbedingungen des Bildungsmarktes reagieren kann.

* Aus einer 6konomischen Perspektive wird darauf hingewiesen, dass die Verla-
gerung von Kompetenz und Verantwortung zu einem Abbau von Burokratie
fuhre, das Bildungssystem von unproduktiven Bereichen befreie und insofern
die Ressourceneffizienz erhdhe. Von Kritikern wird dabei ausgefuhrt, dass die
finanzielle Steuerung von Bildungsetats Uber Globalbudgets es erleichtere, Mit-
telktrzungen in 6ffentlichen Haushalten durchzusetzen, da unangenehme Ent-
scheidungen (z. B. Budgetklrzungen) auf die Schule delegiert werden kénnten.

Kernbereiche aus den Begriindungsstrangen verbinden sich beispielsweise in
Konzepten des New Public Management (NPM)3. Dort wird ausgefuhrt, dass
Schulen traditionell nach dem Burokratiemodell gesteuert wirden. In einer sta-
bilen Umwelt erscheint das legalistische, regelgebundene Handeln auf sozial-
technologischer Grundlage als ein Modell, das demokratisch legitimiert und prin-
zipiell auch effizient ist. In Zeiten des schnellen Wandels hingegen gelten solche
Steuerungsmodelle als zu schwerfallig und anpassungstrage. Sobald schnelle
Reaktionszeiten auf wechselnde Umweltbedingungen erforderlich sind, gelten
Modelle der Selbstorganisation als Uberlegen, in denen insbesondere auch das
Wissen der Organisationsmitglieder genutzt wird. Fihrung und Organisations-
steuerung vollziehen sich dann nicht durch Anweisung auf der Basis von fremd-
gesteuerten Regelsystemen, sondern durch Zielvereinbarung und Coaching im
Rahmen von strategischen Rahmenvorgaben.

3 Vgl. THOM & Ritz, 2000.
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Vor diesem Hintergrund zeigen sich 6ffentliche Schulen als weitgehend Uberre-
guliert, wobei die unutberschaubare Zahl von Regeln kaum mehr befolgt bzw.
durchgesetzt werden kann. Eine solche Situation schafft flr Innovationen eine
Atmosphare der Unsicherheit und starkt prinzipiell die Innovationsblockierer, da
jede mogliche Veranderung mit der Beseitigung zahlreicher Regeln und Tradi-
tionen zu kampfen hat.

In diesem Kontext stellt NPM ein Ubergreifendes Modell fur die Steuerung von
offentlichen Organisationen dar. Dabei wird zwischen strategischer und operati-
ver Fihrung unterschieden. Die hoheren politischen und administrativen Behor-
den geben nur noch Rahmenziele vor (strategische Fihrung), deren Prazisierung
und Umsetzung obliegt den ausfihrenden Institutionen (operative Fihrung).
Damit soll eine Dezentralisierung von Entscheidungskompetenzen an den Ort
des Geschehens und Betroffenseins erfolgen. Den Institutionen vor Ort wird eine
groBere Problemldsungskapazitat gegeben. An die Stelle einer Input-Orientie-
rung (Steuerung Uber Detailregeln) tritt eine Output-Orientierung (Steuerung
Uber Rahmenziele). Entsprechend sieht das Modell einen Rollenwandel der
Beteiligten vor. Die oberen Behodrden sollen sich nicht als Inspektorat, sondern als
Ermoglicher von Eigengestaltung und Kreativitat verstehen. Sie reprasentieren
weniger ein Kontrollorgan, sondern fungieren als Organisator von wechselsei-
tiger Verantwortung und Verpflichtung. In diesem Rahmen erhalten Qualitats-
systeme ihren spezifischen Standort. Einerseits sollen sie den Entwicklungsaktivi-
taten eine Richtung und Kontinuitat geben, andererseits legitimieren sie die
Gewahrung von Freiraumen. Denn wie man nicht nur eine Seite einer Schallplat-
te kaufen kann, so ist die Gewahrung von zusatzlichen Handlungsspielrdumen
mit der Verantwortung fir die Nutzung dieser Freiheiten unablésbar verbunden.

Qualitatsentwicklung in der Berufsausbildung ist demnach eingebettet in eine
umfassende Diskussion Uber die Gestaltung von Qualitatssystemen in Bildungs-
institutionen sowie — im Bereich schulischer Lernorte — in die kontrovers gefthr-
te Diskussion Uber Schulentwicklung. Eine besondere Akzentuierung erfahrt die-
se Debatte in der Berufsausbildung angesichts der Tendenz, dass sich das System
der beruflichen Erstausbildung zunehmend im Rahmen pluraler Organisations-
formen vollzieht und dabei u. a. die Frage gestellt wird, ob die Ausbildungsgan-
ge in schulischer Verantwortung der Qualitat einer dualen Ausbildung entspre-
chen. Eine umfassende Antwort erforderte es, dass sich Uber die schulischen
Lernorte hinaus auch die anderen Lernorte und Verantwortungstrager (insbe-
sondere die zustandige Stelle mit ihren Ausschissen) einer Qualitatsdiskussion
stellen. Insbesondere die Sozialpartner tun sich derzeit noch schwer, offen in eine
solche Diskussion einzutreten. Qualitatsfragen spielen im Kontext von politi-
schen Verbalgefechten der Arbeitgeberverbande und der Gewerkschaften hau-
fig nur dann eine Rolle, wenn die Qualitdt auBerhalb des eigenen Verantwor-
tungsbereichs angesprochen ist.
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Die Skizzen verdeutlichen, dass das Thema Qualitatsentwicklung in der Berufs-
ausbildung noch in den Anfangen steckt. Visionen beginnen mit Fragen, in die-
sem Sinne sollen die folgenden Uberlegungen unter der folgenden Leitfrage ste-
hen: Inwieweit ist es notwendig und méglich, eine Qualitatsentwicklung in der
Berufsausbildung systematisch zu gestalten? Die Suche nach einer Antwort wird
Uber die folgenden Schritte strukturiert:

e Zunachst wird thesenartig die Praxis der Qualitatsentwicklung in der Berufs-
ausbildung rekonstruiert (Kap. 2).

e Mit Bezug auf die einschlagige Literatur werden Kernfragen zur Entwicklung
eines Qualitatsentwicklungssystems fur die Berufsausbildung diskutiert
(Kap. 3).

e AbschlieBend werden Beispiele aus Modellprojekten vorgestellt, in denen
aktuell die Umsetzung spezifischer Qualitatssysteme in der Berufsausbildung
entwickelt und erprobt wird (Kap. 4).

2. Ist-Analyse: Thesen liber die Praxis der Qualitatsentwick-
lung in der Berufsausbildung

2.1  These 1: Qualitat - ein vergessenes Thema in der Berufsausbildung?
Die Diskussionen liber die Qualitat der Berufsausbildung aus den 70er-
Jahren sind weitgehend versiegt!

Anders als in den Reformdebatten der 70er-Jahre und ganz im Gegensatz zur kri-
tischen Aufmerksamkeit, der sich die schulische Seite der dualen Berufsausbil-
dung heute ausgesetzt sieht, wird die Qualitat der betrieblichen Berufsausbil-
dung heute nur zaghaft angesprochen. Bezogen auf die betriebliche Seite des
dualen Systems dominieren quantitative Betrachtungen: die Betriebe sollen
moglichst viele Ausbildungsplatze bereitstellen, deren Qualitat eher nachrangig
interessiert.

Erste Untersuchungen Uber die Qualitat der betrieblichen Ausbildung wurden
kurz nach In-Kraft-Treten des Berufsbildungsgesetzes 1969 durchgefihrt.* Auf
der Grundlage ausgewiesener Indikatoren wurde herausgearbeitet, dass es sehr

4 Vgl. die Empfehlungen des DEUTSCHEN BILDUNGSRATS zur Verbesserung der Lehrlingsaus-
bildung (1969) und die Vorschlage der ,Sachverstandigenkommission Kosten und Finanzie-
rung der beruflichen Bildung” (1974). Parallel dazu intensivierte sich die Diskussion Uber eine
Qualitassicherung in der Weiterbildung (vgl. SAUER, 2004). So wurden beispielsweise 1997 in
dem Fernunterrichtsgesetz Standards fur den Bereich des Fernunterrichts kodifiziert.
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groB3e qualitative Unterschiede zwischen den Ausbildungsberufen, Wirtschafts-
bereichen und Ausbildungsbetrieben gibt. Bei den von der ,Sachverstandigen-
kommission Kosten und Finanzierung der beruflichen Bildung” verwendeten
Indikatoren handelt es sich im Wesentlichen um Input-Qualitatsfaktoren, so z. B.:
Vorhandensein einer Ausbildungsplanung; Qualifikation des Ausbildungsper-
sonals (d. h. fachliche und padagogische Kompetenzen der Ausbildungsverant-
wortlichen im Betrieb); Zustand und Modernitat der Ausbildungseinrichtung;
Relation Lehrlinge-Ausbilder.

Im Gegensatz zu den 70er-Jahren, als die schulische im Vergleich zur betrieb-
lichen Ausbildung eher positiv bewertet wurde °, mit umfassenden Ansprichen
einer gesellschaftlichen Demokratisierung verbunden und die Berufsschule bei
einzelnen Autoren sogar als Qualitatsgarant in der Berufsbildung gesehen
wurde, befinden sich die beruflichen Schulen heute in der Defensive. Ein Bei-
spiel stellt die AuBerung von Arbeitgeberprasident Hundt dar, der zur Abwehr
erweiterter Rechte der schulischen Seite im dualen System deren Qualitat und
Leistungsfahigkeit infrage stellt: ,Die Einbeziehung der Berufsschulleistungen
als Teil der Kammerprufung ist momentan nicht méglich. Unabdingbare Vor-
aussetzung dafur ware eine umfassende Verbesserung der Lehr- und Lernbe-
dingungen an den Berufsschulen und die Sicherstellung ihrer landertbergrei-
fenden Vergleichbarkeit auf hohem Niveau. Stattdessen senken fehlende Inve-
stitionen seit Jahren die Leistungsfahigkeit der Berufsschulen.” ¢ Qualitatsbe-
trachtungen geraten heute zwischen die Fronten einer politisch motivierten
Kontroverse Uber den Mangel an dualen Ausbildungsplatzen. Kritisch ist anzu-
merken, dass die wissenschaftlichen Arbeiten der 70er-Jahre in der Berufsaus-
bildung nicht systematisch weitergefihrt wurden. Dadurch wurde auch eine
Chance vertan, dies in politisch weniger aufgeladenen Zeiten nachzuholen.

2.2 These 2: Qualitat - ein notwendiges Thema!
Der Zustand der Berufsausbildung in den Lernorten erfordert neue Im-
pulse zur Qualitatsentwicklung!

Wirde der qualitative Zustand der Berufsausbildung in den Lernorten als
zufriedenstellend beurteilt, dann ware eine Qualitatsdebatte nicht dringlich
und bliebe weitgehend ein akademisches Thema. Viele Indikatoren deuten
jedoch darauf hin, dass es in den Lernorten durchaus Verbesserungsbedarf

5 Vgl. GRUNER (1984, S. 97 f.) der noch 1984 darauf hinwies, dass es noch nie zuvor so viele (gut
bezahlte) Berufsschullehrer, eine solch hochwertige Berufsschullehrerausbildung, so kleine
Berufsschulklassen, einen solch umfangreichen Berufsschulunterricht und so vielfaltige beruf-
liche Vollzeitschulen gegeben habe.

6 Vgl. HUNDT, 2004, S. 490.
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gibt. Bezogen auf die betriebliche Ausbildung sind exemplarisch zu nennen’:
Konstant hohe Zahlen des Ausbildungsabbruchs; fehlende oder unzulangliche
Planung und Organisation der Ausbildung?®; unzuléngliche padagogische Quali-
fikation des Ausbildungspersonals®; Intensitat und Relevanz der Ausbildungspro-
zesse '°; begrenzte Validitat der Ausbildungsabschlussprifung. Die Kritik an der
schulischen Berufsausbildung ist eng verbunden mit einer Kritik an der beruf-
lichen Schule:

Schule wird als Verwaltung mit barokratischen Entscheidungs- und Macht-
strukturen wahrgenommen, die mit ihrer schwerfalligen Organisations-
struktur und Einbettung in die staatliche Verwaltungs- und Laufbahnhierar-
chie ein Erledigungsdenken, padagogischen Taylorismus sowie Einzelkdmp-
fer- und Abschottungstendenzen in einer Misstrauenskultur férdert. Als sol-
che sei sie nicht in der Lage, die durch die soziobkonomischen Megatrends fur
die Betriebe ausgeldsten Probleme in der Berufsbildung aufzunehmen und zu
[6sen. "

Unzuldngliche Berucksichtigung der Heterogenitat der Auszubildenden (insb.
hinsichtlich ihrer Lernvoraussetzungen, aber auch ihres Alters und ihrer sozia-
len oder ethnischen Herkunft), mit der Folge einer latenten Uber- und Unter-
forderung von Teilen der Berufsschler. ™

11
12

Vgl. die Hinweise im jahrlich veroffentlichten Berufsbildungsbericht der Bundesregierung
sowie in EULER, 1998, S. 109 ff.

In einer Untersuchung des BIBB in 1996 bei ca. 6000 Auszubildenden in 15 stark besetzten
Ausbildungsberufen wurde nach der Einhaltung des betrieblichen Ausbildungsplanes
gefragt. ,Uber die Halfte der Befragten bestatigt, daB ihre betriebliche Ausbildung «voll und
ganz' oder :weitgehend’ nach diesem Plan durchgefuhrt wird, bei 16 % der Auszubildenden
ist dies nur zum Teil der Fall. Jeder zehnte erklart allerdings, daB die Ausbildung nicht immer
planmaBig verlauft. Relativ hoch ist in diesem Zusammenhang der Anteil derjenigen, die die-
se Frage Uberhaupt nicht beurteilen kénnen (gut jeder flnfte), weil sie den Plan selbst nicht
kennen.” (BMBF 1997, S. 76).

WITTWER (1997) zeigt, in welch unzureichendem MaBe sich trotz der Verfugbarkeit von
erprobten didaktischen Konzepten die Entwicklungen und verdanderten Anspriche der
Berufsbildung in der Ausbildereignungsverordnung (AEVO) niedergeschlagen haben. Zudem
ist zu beachten, dass die betriebliche Berufsausbildung zu einem hohen Anteil durch die
Gruppe der (un-)heimlichen Ausbilder (z. B. Gesellen, kaufméannische Sachbearbeiter) getra-
gen wird; diese nebenamtlichen Ausbilder sind i. d. R. auf die ihnen Ubertragenen padago-
gischen Aufgaben nicht vorbereitet worden.

Vgl. die Klagen Uber einen hohen Anteil an Hilfs- und Routinearbeiten in der Ausbildung, die
schlechte Zusammenarbeit zwischen den Lernorten, Uber ,praxisirrelevante Theorie und
theorielose Praxis” (vgl. KUTSCHA, 1993, insb. S. 17).

Vgl. EULER und HAHN, 2004, S. 486 ff.
Vgl. HANSIS, 1995, S. 138 f.
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2.3

Uberforderung der beruflichen Schulen, den Voraussetzungen einer steigen-
den Zahl von Berufsschilern mit fehlender Ausbildungsreife zu entsprechen,
die Sozialisationsdefizite aufweisen und die Kulturtechniken nicht hinrei-
chend beherrschen.

Unterrichtsausfall im Regelbereich, fehlende Angebote im Wahl(pflicht)bereich.
Mangelnder Praxisbezug des Berufsschulunterrichts.

Didaktisch-methodische Ruckstandigkeit (u.a. hohe Lehrerzentriertheit, Ver-
nachlassigung Uberfachlicher Lernziele). Der Berufsschule gelingt die didakti-
sche Neuausrichtung an erwachsenen Lernenden erst ansatzweise.
Unzuldngliche Ausstattung (Technik, Raume).

Fehlende Kooperation mit Betrieben und anderen auBerschulischen Einrich-

tungen.

These 3: Qualitat - rechtlich ein ,,zahnloser Tiger”!
Die rechtlichen Vorkehrungen zur Qualitdtsentwicklung sind unzulanglich!

Das Berufsbildungsgesetz sieht flr den Bereich der betrieblichen Berufsausbil-
dung einige Instrumente vor, die als Bezugspunkte fur eine Qualitatssicherung
bzw. -kontrolle aufgenommen werden kénnen. In der Praxis stellt sich die Frage,
inwieweit die Normierungen eine Qualitatsentwicklung tragen oder gar unter-
stitzen kénnen. Im Einzelnen:

Im Gesetz sind allgemeine Ziele einer Berufsausbildung formuliert, die dann
in der Entwicklung der Ordnungsgrundlagen durch die Sozialpartner fur
einen Ausbildungsberuf im Rahmen von Ausbildungsberufsbild, Ausbildungs-
rahmenplan und Prufungsanforderungen (bzw. analog in den schulischen
Lehrplanen) konkretisiert werden sollen. In welchem MaBe gelingt es, im
Rahmen des Interessenausgleichs zwischen den Interessenparteien die Ord-
nungsstandards auf einer Ebene zu garantieren, die den Ansprichen an eine
hochwertige und zukunftsbezogene Ausbildung gentigt?

Das Gesetz kodifiziert eine verpflichtende Ausbildungsabschlussprifung. In
welchem MaBe gelingt es, die Ausbildungsziele (insbesondere auch die Uber-
fachlichen) valide zu prufen?

Es werden die Eignung von Ausbildungsstatte und -personal als Standard
ausgewiesen, wobei der Nachweis der berufs- und arbeitspadagogischen
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Eignung seit 2003 ausgesetzt ist. Inwieweit gelingt es, die didaktischen Postu-
late einer zeitgemaBen Ausbilderqualifizierung in die Praxis der Qualifizie-
rung des Bildungspersonals umzusetzen?

e Es werden die Bestandteile eines Ausbildungsvertrags ausgewiesen; neben
arbeitsrechtlichen Normen betrifft dies u. a. auch die Freistellung zum Besuch
der Berufsschule und die Ausbildungspflicht. So sieht das Gesetz eine Uber-
wachung der Berufsbildung durch die zustéandige Stelle vor. Dazu werden u.
a. Ausbildungsberater eingestellt, die jedoch in einem Spannungsfeld von
Beratung und Kontrolle positioniert sind. Inwieweit werden in diesem
Rahmen Verst6Be gegen die Rechtsnormen durch die zustandigen Stellen
wirksam sanktioniert?

Die begrenzte Durchsetzung der Rechtsnormen gerade in Zeiten der Ausbil-
dungsstellenknappheit begriindet die These, dass die rechtlichen Vorkehrungen
zur Erfassung und Durchsetzung eines Qualitatssystems unzulanglich bleiben. Im
Vorfeld der Diskussionen des Berufsbildungsreformgesetzes finden sich Absichts-
erkldarungen, die Qualitatsentwicklung starker zu gewichten. So heiBt es etwa in
den Eckpunkten (Februar 2004): ,Die Qualitatssicherungssysteme — wie die Uber-
wachung durch die Kammern und ihre Berufsbildungsausschiisse sowie durch
externe Evaluierungen - sollen optimiert werden; Evaluierung der zustandigen
Stellen im Hinblick auf die ihnen zugewiesenen Aufgaben; landerlUbergreifende
Definition von Kompetenzstandards im Bereich der berufsbildenden Schulen”.
Parallel dazu auBerte sich Bundesbildungsministerin Bulmahn: ,Wir mussen auch
fur den betrieblichen Teil die Qualitatsdiskussion weiterfihren. Externe Evaluie-
rungen kénnen hier einen wertvollen Beitrag leisten.” ™ Es ist offen, ob sich die
guten Absichten in Regeln niederschlagen, die eine nachhaltige Intensivierung
der Qualitatsentwicklung anleiten kénnen.

2.4 These 4: Qualitatsentwicklung - ein Konzept mit Vorbildern!
Es existieren Erfahrungen mit Beispielen, die fiir den Aufbau eines Kon-
zepts fiir die Berufsausbildung genutzt werden konnen!

Es ist weder motivierend noch anregend, eine Analyse auf die Darstellung einer
Mangelliste zu begrenzen. Bildungssysteme bestehen zumeist nicht nur aus
Problembeschreibungen, sondern haufig lassen sich auch gute Beispiele als
Ausgangspunkt fur die Suche nach Problemlésungen finden.

Ein Beispiel fur die ausdrickliche Integration der Qualitatsentwicklung in das
Berufsbildungsrecht bietet das neue schweizerische Berufsbildungsgesetz, in

13 BULMAHN, 2004, S. 9.
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dem es in Artikel 8 heif3t: ,Die Anbieter von Berufsbildung stellen die Qualitats-
entwicklung sicher. Der Bund foérdert die Qualitatsentwicklung, stellt Qualitats-
standards auf und Uberwacht deren Einhaltung.” Diese Regelung bringt zum Aus-
druck, dass die Qualitatsentwicklung obligatorisch ist, GUber vorgegebene Stan-
dards zentral konkretisiert und Gberpruft wird. Dabei sollen die Verfahren offen
und in dezentraler Verantwortung der Lernorte bleiben.

Insbesondere in Modellversuchen wurden Moglichkeiten zur Qualitats- und Effi-
zienzsteigerung beruflichen Lernens erprobt und Ansatzpunkte zur Weiterentwick-
lung von Berufsschulen aufgezeigt. So ging es beispielsweise in dem Modellversuch
QUABS um die innere Reform der Berufsschulen durch Umsetzung von Konzepten
zur Qualitatsentwicklung.™ Der Ansatz geht davon aus, dass schulorganisatorische
Entwicklungen (z. B. flexible Organisationsstrukturen, Berufsschule als lernende
Organisation, Teamentwicklung im Kollegium, Schulprofilbildung) mit Ansatzen
einer didaktisch-methodischen Modernisierung der Berufsschule (z. B. Bertcksichti-
gung unterschiedlicher Lernvoraussetzungen, neue Lernkonzepte) verbunden wer-
den. In dem Modellversuch wurden zudem Moglichkeiten fur eine schulinterne Eva-
luation erprobt und Ansatzpunkte fur eine externe Evaluation aufgezeigt.

Vereinzelt streben auch berufliche Schulen bzw. betriebliche, tber- und auB3erbe-
triebliche Lernorte eine Zertifizierung im Rahmen eines der verbreiteten Qualitats-
managementsysteme an (insbesondere nach DIN EN I1SO 9000 ff. oder EFQM). ** Die-
se Systeme sehen eine Verbindung von Selbst- und Fremdevaluationen vor, wobei
die erfolgreiche Uberpriifung durch eine externe Institution zu der Verleihung
eines zeitlich befristeten Zertifikats fuhrt. Die Bereitschaft in den Lernorten, sich
externen Evaluationen zu unterziehen, entspringt zumeist den folgenden Motiven:

e Gesprache mit externen Auditoren unterstltzen den organisationsinternen
Lernprozess.

e Die Beteiligung an solchen Programmen schafft eine Legitimation fur MaB-
nahmen innerhalb der Organisation gegenlber denjenigen, die eher innova-

tionsresistent sind.

e Zertifizierungen wirken positiv auf die Reputation des Lernortes.

14 http://www.isb.bayern.de/bes/modell/quabs/ziel.html

15 Vgl. im Einzelnen DUBS, 1998. Die Normenreihe ISO 9000 ff. folgt dem Grundgedanken, Kun-
den Uber das Vorhandensein eines QM-Systems eine definierte Produktqualitat zuzusichern.
Die selbst entwickelten Qualitadtsnormen werden in einem Handbuch dokumentiert; eine
externe Zertifizierungsgesellschaft Gberpriuft, ob die im Qualitatshandbuch fixierten Anga-
ben eingehalten werden. Ob die Normen tatsachlich die Produktqualitat erhéhen, wird nicht
untersucht. Das EFQM-Modell gibt demgegenuber ein Bewertungsmodell aus neun Katego-
rien mit Indikatoren (Input-, Prozess- und Outputvariablen), deren Uberprifung tber den
Grad an Qualitat entscheidet.
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3. Kernfragen zur Entwicklung eines Qualitatsentwicklungs-
systems fiir die Berufsausbildung

Ein Qualitatsentwicklungssystem erfordert Antworten auf die folgenden Frage-
stellungen:

e Bestimmung der Ziele:
Welche Qualitatskriterien und -standards sollen der Qualitatsentwicklung
zugrunde gelegt werden? Wer ist an der Zielbestimmung beteiligt? Wie
werden die Ziele legitimiert? Sind (nationale) Bildungsstandards hilfreich fur
die Bestimmung von Qualitatszielen?

e Evaluation der Zielerreichung:
Nach welchem Verfahren wird die Qualitatstberprtfung der Ziele durch-
gefuhrt? Wie werden die Daten erhoben?

e Planung von Konsequenzen:
Wie werden die Evaluationsergebnisse in MaBnahmen der Qualitatsentwick-
lung Uberfuhrt? Mit welcher Verbindlichkeit werden die MaBnahmen ein-
gefuhrt?

e Umsetzung von Konsequenzen:
Wie werden Widerstande gegen MaBnahmen der Qualitatsentwicklung auf-
genommen?

3.1 Bestimmung der Ziele: Qualitatskriterien und -standards als normative
Grundlage der Qualitatsentwicklung

Qualitatsentwicklung stutzt sich unverzichtbar auf Normen, die nicht auf ihre
Wahrheit, sondern nur auf ihre Begrindung sowie auf ihre Gultigkeit in einer
sozialen Gemeinschaft hin Uberpruft werden kénnen. Daraus ergibt sich, dass
Qualitat das Ergebnis einer normativen Bestimmungsleistung darstellt.

Die Ziele der Qualitatsentwicklung bzw. die sie prazisierenden Kriterien und
Standards kénnen idealtypisch in drei Formen entstehen:

e Sie werden in der Organisation im Rahmen von Konsensbildungsprozessen
vereinbart. '

16 In Schulen kann dies u. a. in AnknUpfung an bestehende Leitbilder oder Schulprogramme
erfolgen.
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e Sie werden in der Organisation auf der Grundlage von extern entwickelten
.Vorschlagen” o. A. zusammengestellt und fiir einen bestimmten Zeitraum
als verbindlich erklart."”

e Sie werden von auf3en vorgegeben, ggf. in der Organisation angepasst oder
in Teilbereichen modifiziert.

Die Frage nach der Geltung von Zielen hangt eng zusammen mit der Frage, wer
an ihrer Bestimmung beteiligt ist. Je mehr die Qualitatsentwicklung von einer
externen Legitimierung abhangt, desto starker wird der Einfluss von auf3en (z. B.
durch staatliche Instanzen oder Zertifizierungsstellen) ausgepragt sein. Anderer-
seits ist zu erwarten, dass mit einer starken Einflussnahme der Betroffenen auf
die Bestimmung der Qualitatsziele auch die Motivation und das Engagement
wachsen, sich fur die Umsetzung der Ziele zu engagieren. Diese und weitere
Spannungsfelder kénnen die Entwicklung von Qualitatssystemen unterlegen:

Mégliche Spannungsfelder in Qualitatssystemen
Entstehung Eigenentwicklung <> Vorgabe
Vorgehen Partizipativ > Expertenorientiert
Zielsetzung Praxis entwickeln > Praxis legitimieren
Funktion Entwicklung <> Vergleich mit anderen
Reichweite Partiell <> Umfassend
Verfahren MafBgeschneidert > Standardisiert
Begriindung Pragmatisch > Theoriegeleitet

Unabhéngig von der Entstehung der Qualitatsziele konnen Meta-Kriterien be-
stimmt werden, die u. U. zur Auswahl bzw. Beurteilung der Qualitat von Quali-
tatssystemen herangezogen werden kénnen. GONON u. a. schlagen insgesamt
13 Kriterien zur Beurteilung von Qualitatssystemen vor:™

1. Zielsetzung, Qualitatsverstandnis: Auf welche Ziele ist das Qualitatssystem
ausgerichtet?

2. Schwerpunkte: Welche Qualitatsbereiche werden einbezogen? Wird die
Unterrichtsqualitat angemessen berucksichtigt?

17 In diesem Zusammenhang kénnen u. a. wissenschaftliche Aussagen Uber einen ,, guten Unter-
richt” einflieBen.

18 Einzelne dieser Spannungsfelder werden auch bei GONON u. a. (1999, S. 85) erwahnt.

19 Vgl. GONON u. a., 1999, S. 98 f. Sie selbst untersuchen sechs verbreitete Qualitatssysteme (ISO,
EFQM, PPM, FQS, 2Q, BfW) anhand dieser Kriterien.
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10.

11.

12.

13.

Evaluationsfunktion: Ist das System hilfreich, um den Ist-Zustand differen-
ziert zu erfassen und kritisch zu reflektieren? Gibt das System Anregungen,
um Schwachstellen zu finden und blinde Flecken aufzudecken? Hilft das
System, die eigenen Anspriche und Ziele differenziert zu reflektieren?

Entwicklungsfunktion: Regt das System Entwicklungsprozesse an?

Berichtsfunktion: Wird das Qualitatsurteil fur AuBenstehende nachvollzieh-
bar? Ist das Qualitatsurteil glaubwurdig?

Einbezug der Betroffenen: Wer wird in den Qualitatsprozess einbezogen —
bei der Festlegung der Beurteilungskriterien; bei der Auswahl / Konstrukti-
on der Evaluationsinstrumente; bei der Dateninterpretation, Urteilsbildung
und Berichtsfassung?

Verhaltnis von interner und externer Evaluation: Ist eine externe Evaluation
als Erganzung/Korrektur der Selbstevaluation vorgesehen und sinnvoll in
den Evaluationsprozess eingebettet? Ist die Evaluation so angelegt, dass die
Ergebnisse bei den Betroffenen auf Akzeptanz stoBen und nach auB3en als
glaubwurdig erscheinen?

Innere Konsistenz, theoretische Fundierung: Wird das System den eigenen
Ansprichen bzw. den theoretischen Grundsatzen gerecht?

Praktische Umsetzbarkeit: Wieweit sind Instrumente und Umsetzungshilfen
Bestandteil des Systems? Lasst sich der Evaluationsprozess in verkraftbare
Schritte gliedern, die der Motivation der Teilnehmer Rechnung tragt?

Kompatibilitat mit den Rahmenbedingungen in der Organisation: Wird das
vertretene Qualitatsverstandnis den spezifischen Qualitatsanforderungen
der Institution gerecht? Werden Voraussetzungen unterstellt, die fur die
Organisation nicht realistisch sind?

Unterstitzung, Anleitung, Schulung: Welche Unterstlitzungen werden
angeboten? Kann das System autonom eingesetzt werden oder gibt es eine

zwingende Beteiligung eines , Systemanbieters”?

Erfolgsmessung, Zertifizierung: Welches sind die Zertifizierungsbedingun-
gen, -inhalte und -verfahren?

Aufwand: Steht der Aufwand in einem akzeptablen Verhaltnis zum Nutzen?
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Die Qualitétskriterien kénnen fur eine Berufsausbildung insgesamt oder aber fir
die beteiligten Institutionen bestimmt werden (z. B. Betrieb, Schule, Kammer).
Haufig werden in diesem Zusammenhang Input-, Prozess-, Output-/Outcome-
kriterien unterschieden.® Einige Beispiele mogen die Kriterien illustrieren:

e Inputkriterien sind beispielsweise finanzielle, materielle oder personelle Aus-
stattungsmerkmale sowie regulative Vorgaben (z. B. Lehrpléne, Berufsbilder,
Vorschriften fur Leistungsbeurteilung).

® Prozesskriterien sind etwa Merkmale von Lehr-Lernprozessen (z. B. Praxisbe-
zogenheit, hohe Eigenaktivitat der Lernenden, anschauliche Medienunter-
stltzung, Kultur der Riickmeldung bzw. formativen Evaluation); Kooperation
zwischen Ausbildungseinheiten; Relation von ausbildungsbezogenen und
-fremden Tatigkeiten; Ablauf und Validitat von Prifungen.

e Als Output-/ Outcomekriterien kénnen als quantitative GréBen beispielswei-
se Absolventenzahlen oder Abbrecherquoten, als qualitative GréBen die ent-
wickelten fachlichen oder Uberfachlichen Kompetenzen der Absolventen,
erzieherische Wirkungen oder Sozialisationseffekte genannt werden.

Zwischen den Kriterien bestehen i. d. R. keine empirisch gesicherten Zusammen-
héange, sondern zumeist Wirkungsvermutungen, die mehr oder weniger gut
begriundet werden.

Die Qualitatskriterien werden Uber Indikatoren operationalisiert, d. h. in eine
beobachtbare Form Uberfuhrt. Jeder Indikator wird mit einem Qualitatsstandard
verbunden, der Auskunft dartber gibt, welcher Zustand mindestens erreicht sein
muss, um das Qualitatskriterium als erftllt anzusehen.

Im Rahmen der Qualitatsentwicklung ist jeweils in der Organisation zu entschei-
den, wie viele und welche Kriterien in einem bestimmten Zeitraum aufgenom-
men werden. Angesichts begrenzter Ressourcen und als Vorkehrung gegen eine
Ritualisierung kann es sinnvoll sein, die Kriterien mit Prioritaten zu versehen und
sukzessive abzuarbeiten. Aus Motivationsgrinden kann es zudem klug sein,
schwer und leicht zu erreichende Faktoren jeweils miteinander zu verbinden.
Eine Gefahr kann darin gesehen werden, dass nur messbare Ziele bericksichtigt
und Schulen Uber scheinexakte Indikatoren vergleichbar gemacht werden sollen.
Dabei gilt prinzipiell, dass nur Vergleichbares auch miteinander verglichen wer-
den kann. So waren beispielsweise die Abiturnoten von Schulen mit markant
unterschiedlichen Schiilerpopulationen nicht miteinander vergleichbar.

20 Das so genannte CIPP-Modell beinhaltet Aussagen Uber Context-, Input-, Process- und Pro-
duct-Variablen (vgl. STUFFLEBEAM, 2000).



62 DieTer Euter  AGBFNSSS

Qualitatssysteme gewinnen ihre Uberzeugungskraft prinzipiell durch starke
Begrindungen fiur die Kriterien und/oder eine breite soziale Akzeptanz. Die
Begrindung der Qualitatskriterien kann sich auf unterschiedliche Quellen stut-
zen:

e Plausibilitatsuberlegungen: Hier wird auf die Evidenz und Selbsterklarungs-
kraft der Kriterien abgehoben, ohne dass weitergehende Argumente ange-
fuhrt werden. Beispiel: Es erscheint im Hinblick auf eine IT-Ausbildung evi-
dent, dass die erforderlichen Techniken verflgbar sind.

e Theoretische Begriindungen: Hier werden Argumente aufgenommen, die
sich aus (wissenschaftlichen) Theorien ableiten lassen. Beispiel: Lernpsycho-
logische Theorien postulieren, dass in einer Berufsausbildung praktische
Handlungen theoretisch reflektiert bzw. Theorien praktisch umgesetzt wer-
den mussen. Entsprechend kénnen Kriterien fur die Gestaltung der Lehr-
Lernprozesse formuliert werden. Theorien erhéhen ihre Uberzeugungs-
kraft, wenn sie sich im Rahmen empirischer Uberprifungen bewahren
konnten.

e Falle aus einer funktionierenden Praxis (,Good-practice-Beispiel”): Instruk-
tive Beispiele aus der Praxis bieten die Grundlage, erfolgskritische Faktoren
zu isolieren und als Qualitatskriterium auszuweisen. Prinzipiell lieBen sich
auch Negativbeispiele aufnehmen und in entsprechende Kriterien transfor-
mieren. Beispiel: Formen des selbst gesteuerten Lernens funktionieren in der
Praxis zumeist dann, wenn sie durch eine lernangemessene Unterstiitzung
flankiert werden.

Im Zusammenhang mit der Diskussion Gber die Einfihrung von so genannten Bil-
dungsstandards erhebt sich die Frage, inwieweit deren Vorgabe mit der Gestal-
tung von Qualitatsentwicklungssystemen vereinbar ist. Bislang wurden solche
Standards erst fur wenige Bildungsbereiche formuliert, doch werden die mit
ihrer Anwendung verbundenen nachfolgenden Prinzipien mittlerweile breiter
diskutiert:

e Bildungsstandards definieren Leistungsnormen, die zu einem bestimmten
Zeitpunkt in einem bestimmten Bildungsbereich erreicht werden sollen.

e Bildungsstandards orientieren sich an allgemeinen Bildungszielen sowie an
Kompetenzen, die als Dispositionen beschrieben, aber prinzipiell in Aufga-
ben umsetzbar (operationalisierbar) sind.

* Essoll bewusst offen und in der Entscheidungsfreiheit der Bildungsinstitutio-
nen gehalten werden, wie die Standards erreicht werden.
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e Esist offen, ob die Standards als Minimal-, Regel- oder Maximalstandards ver-
fasst werden. Werden sie beispielsweise als Minimalstandards vorgegeben, so
bliebe den Bildungsinstitutionen die Moglichkeit, weitergehende Ziele zu
verfolgen.

e Es ist offen, inwieweit die Standards in Vergleichsuntersuchungen integriert
werden sollen, die im Ergebnis zu Ranglisten auf der Basis sozialer Bezugs-
normen fuhren (vgl. die Rezeption der PISA-Untersuchungen).

In diesem Rahmen stellen Bildungsstandards und Qualitatsentwicklung keinen
Gegensatz dar. Sofern sie als Minimalstandards vorgegeben werden, bleibt den
Bildungsinstitutionen die Freiheit, sie zu erganzen. Gleichwohl geben sie einen
Output vor, dessen Erreichung verbindlich ist. In jedem Fall bleiben die Prozesse
zur Umsetzung der Bildungsstandards in der Disposition der Bildungsinstitu-
tionen, wobei offen ist, unter welchen Ressourcen- und Unterstltzungsbedin-
gungen (Input) sich dies vollzieht.

3.2  Evaluation der Zielerreichung: Verfahren der Qualitatsiiberpriifung

Im Rahmen der Evaluation soll festgestellt werden, welche Qualitaten im Hin-
blick auf die ausgewahlten Kriterien zu einem bestimmten Zeitpunkt erreicht
worden sind. Die Verfahren kdnnen ergebnis- vs. prozessorientiert, quer- oder
langstschnittorientiert, punktuell oder regelméaBig sowie als Selbst- oder Fremd-
evaluation angelegt werden.

DUBS? pladiert in Schulen fur eine Verbindung von Selbst- und Fremdevaluation.
Fur die Beteiligung schulexterner Stellen gibt er u. a. die folgenden Griinde an:
Vermeidung von Betriebsblindheit, Gewahrleistung des 6ffentlichen Leistungs-
auftrags, Aufnahme auch der sensiblen Bereiche in der Schule, Vermeidung einer
Ritualisierung, Honorierung von Benchmarks/Best-practice-Beispielen. Dabei
kénnte folgende Aufgabenteilung vereinbart werden:

e Die Schulbehorden geben strategische Ziele in Form eines Leistungsauftrags
vor oder vereinbaren diese mit der Schule (finanzielle, organisatorische, pad-
agogische Ziele).

e Jede Schule realisiert ein intern konzipiertes Qualitdtsmanagement mit einer
Selbstevaluation.

2

—_

DUBS gibt Beispiele fur ein Gesamtkonzept zur Organisation des Qualitatsmanagements
(1998, S. 85) sowie fur das Qualitatsmanagement-Konzept einer kaufmannischen Berufs-
schule (1998, S. 95).
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e Die Schulbehorde fuhrt eine Metaevaluation durch, d. h. sie Gberpruft, ob das
intern konzipierte Qualitdtsmanagement zweckmaBig aufgebaut ist, ob die
Selbstevaluation richtig durchgeftihrt und in zielgerichtete MaBnahmen der
Schulentwicklung tberfuhrt wird.

e Von Zeit zu Zeit werden Fremdevaluationen durchgefthrt.

Fur die auBer- und Uberbetrieblichen Bildungsstatten konnten Konzepte der Zer-
tifizierung der Trager durch akkreditierte Organisationen erprobt werden, ahn-
lich wie dies im Rahmen der 6ffentlich geférderten Weiterbildung vorgesehen
ist. 2 FUr die betriebliche Berufsausbildung kénnte die Qualitatsentwicklung als
eine Aufgabe der Kammern in strategischer Verantwortung der Berufsbildungs-
ausschusse festgeschrieben werden.

3.3  Planung von Konsequenzen: MaBnahmen der Qualitdatsentwicklung und
Organisation von Unterstiitzungsangeboten

Evaluationen bieten die Datengrundlage zur Diskussion von Entwicklungsmaf-
nahmen. Die Auspragung von Input- und Prozessfaktoren ist dabei jeweils auf
die angestrebten Outputfaktoren auszurichten, wobei zwischen den GréBen
zumeist keine eindeutige Kausalitatsbeziehung besteht. So kann beispielsweise
aus dem Ruckgang von Ressourcen fur einen Bildungsgang (Input) nicht
geschlossen werden, dass die Ergebnisse (Output) schlechter geworden sind — so
ware es denkbar, dass der Riickgang von Ressourcen bei den Lehrkraften zu einer
Konzentration der Krafte fuhrte und auf diese Weise sogar eine Steigerung der
Ergebnisse bewirkte. Umgekehrt kdnnen unbefriedigende Werte bei den Out-
putfaktoren zu der Uberlegung fiihren, welche Input- oder ProzessgréBen geeig-
net sein kénnten, auf die schlechten Ergebnisse einzuwirken.

Entscheidungen Uber MaBnahmen stitzen sich daher zumeist auf Wirkungsan-
nahmen, die mehr oder weniger gut begriindet sind. Unter Umstanden ist es
auch sinnvoll, Folgeuntersuchungen zur Erkundung und Abstitzung von Grin-
den vorzusehen, bevor aufwandige und folgenreiche MaBnahmen initiiert werden.

Geplante MaBBnahmen zur Qualitatsentwicklung kénnen prinzipiell an drei Hin-
dernissen scheitern: Nicht-Kénnen (d. h. fehlende Umsetzungskompetenzen bei
den Verantwortlichen), Nicht-Durfen (d. h. fehlende Rahmenbedingungen) oder
Nicht-Wollen (d. h. fehlende Bereitschaft der betroffenen Personen). Wahrend
die dritte Umsetzungsbarriere im folgenden Kapitel vertieft aufgenommen wird,
sollen zunéchst die beiden erstgenannten diskutiert werden.

22 Vgl. BMBF, 2003, S. 15.
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Griinde des Nicht-Kénnens verweisen auf die enge Verbindung zwischen Quali-
tats- und Personalentwicklung. Instrumente der Personalentwicklung beinhalten
nicht nur gezielte, d. h. auf den Qualitatsentwicklungsprozess hin ausgerichtete
Weiterbildungsangebote, sondern sie sind eingebettet in eine umfassende Vor-
stellung dartber, wie fur die Akteure der Qualitatsentwicklung motivierende,
leistungsbezogene und kompetenzférdernde Bedingungen geschaffen werden
kénnen. In diesem Rahmen werden u. a. die folgenden Ansatze diskutiert®:

e Weiterbildungsangebote, die moéglichst eng an das Schulprogramm bzw. die
Umsetzung des Qualitatsentwicklungskonzepts gebunden sind.

e Anbindung der Personalbeurteilung an MaBnahmen der Qualitatsentwick-
lung.

e Zielvereinbarungsgesprache, die eine Potenzialeinschatzung des Mitarbeiters
beinhalten und dessen Entwicklungsbedurfnisse berlcksichtigen.

e Aufbau einer Feedbackkultur im Kollegium, die auch die Riuckmeldung an
Vorgesetzte einbezieht.

e Angebote von Lernpartnerschaften und kollegialer Fallberatung.
e Mentoring fur neue Kollegen, insbesondere in der Berufseinstiegsphase.

e Rotation in verschiedenen Aufgabenbereichen, die jeweils mit neuen Heraus-
forderungen verbunden sind.

Dartber hinaus stellt sich die Frage, inwieweit leistungsorientierte Lohnkompo-
nenten in ein beamtenorientiertes Dienstrecht integriert werden kénnen. Erste
Anséatze lieBen bereits die Probleme in diesem Bereich erkennen?.

Nicht-Konnen kann auf individuelle Kompetenzlticken verweisen, es kann aber
auch auf eine Uberforderung der Beteiligten innerhalb der bestehenden Rahmen-
bedingungen zuruckzufihren sein. Einige Hinweise mégen dies verdeutlichen:

e Fehlende Balance zwischen Zielanspruch und Rahmenbedingungen

Qualitatsentwicklung kann nur dann umgesetzt werden, wenn die notwen-
digen Rahmenbedingungen vorhanden sind. Wenn Zielsystem und Rahmen-
bedingungen nicht in eine stimmige Balance gebracht werden, dann férdert

23 Vgl. insbesondere BUHREN und ROLFF, 2000; DUBS, 2002.
24 Vgl. BUHREN und ROLFF, 2000, S. 287 ff.
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dies eine Haltung des Abwartens, zugleich sind Grinde geschaffen fur die
eigene Passivitat oder ein diffuses ,muddling through”. DUBS weist auf zwei
Varianten dieser fehlenden Balance hin, namlich die fehlende Anpassung
der Aufgaben der Schuladministration sowie die fehlende Anpassung des
Rechtsrahmens in Prozessen der Qualitatsentwicklung. ,Oft entscheiden sich
die politischen Behorden fur die EinfUhrung der teil-autonomen Schule und
beauftragen die einzelnen Schulen mit der Umsetzung. Sie vergessen dabei
aber, dass sich mit der Aufteilung der FUhrung in die strategische und
operative Fihrung auch die Organisation und die Aufgaben der Schulbehor-
den éndern. ... (S0) muUssen sich die Schulbehoérden auf die strategischen Auf-
gaben (Zielsetzung und systematisches Controlling) konzentrieren, was
anspruchsvoller ist als die Bearbeitung von Problemen, die in den operativen
Bereich der Schulleitung gehoéren” #. Und bezogen auf den Rechtsrahmen:
«Verschiedene Aspekte der teilautonomen Schule lassen sich nur verwirk-
lichen, wenn die Rechtsordnung angepasst wird. ... Der Versuch eines deut-
schen Regierungsbezirkes, das Globalbudget mit 21 Seiten Anweisungen
vorzugeben, damit alle kameralistischen Vorschriften des bestehenden
Finanzrechtes eingehalten sind, widerspricht jeder Vernunft, weil damit die
Budgetgestaltungsfreiheit der Schulen in unzweckmaBiger Weise beschrankt
und die Verwaltungsfuhrung kompliziert statt vereinfacht wird"” %.

e Unrealistischer Zeithorizont fur die Reifung der Entwicklungen

Ein weiterer Grund fur den unbefriedigenden Verlauf von Qualitatsentwick-
lungsansatzen kann darin bestehen, dass in zu kurzen Zeitspannen gedacht
wird. Insbesondere anspruchsvolle und komplexe Ziele erfordern Zeit zur Rei-
fung und die Mdoglichkeit, aus Irrwegen und Fehlern zu lernen. Dem steht die
Beobachtung entgegen, dass Schulen aus ihrem politischen und gesellschaft-
lichen Umfeld mit immer neuen, zumeist unklaren Erwartungen konfrontiert
werden. Bevor sie sich auf die Auseinandersetzung mit einer neuen Anfor-
derung eingelassen haben, kommen bereits wieder andere, so dass letztlich
keine Zeit bleibt, Erprobungen durchzufihren und auszuwerten.

e Ungunstige Bedingungen im Innenbereich der Schule

Neben strukturellen kénnen kulturelle Bedingungen die Umsetzung einer
Qualitatsentwicklung beeintrachtigen. Viele Ansatze erfordern Teamkultu-
ren, die durch Vertrautheit und Vertrauen getragen werden, in denen ein
kritisches Feedback nicht als Angriff auf die Person, sondern als Anlass zur
Reflexion verstanden wird. Zudem bringen Projekte der Qualitatsentwick-

25 DUBS, 2000, S. 423.
26 DUBS, 2000, S. 424.
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lung neue horizontale, aber auch vertikale Differenzierungen mit sich, die in
einer Kultur auf Widerstand treffen kann, in der ein ,,Mythos der Gleichheit”
dominiert. Dieser Mythos, der haufig als Kollegialitatsprinzip verbramt wird,
suggeriert, dass alle Lehrkrafte gleich gut sind; Unterschiede durfen nicht
gemacht, zumindest nicht sichtbar gemacht werden?.

e Uberbelastung der Aktivisten

Die Arbeitslast konzentriert sich bei Innovationsprojekten haufig auf wenige
Lehrkrafte, was haufig zu Ermadungserscheinungen fuhrt. ,,Was dabei die
Lehrkrafte besonders negativ stimmt, ist die stillschweigende Annahme der
Schulbehorden, alle diese neuen Aufgaben kénnten ihnen - trotz steigender
Belastungen in der taglichen Unterrichtsfiihrung — ohne jegliche Kompensa-
tion zusatzlich aufgebirdet werden” . Das kann dazu fuhren, dass nicht ver-
kraftbare Reformarbeiten nicht zu Veranderungen, sondern eher zu Uberla-
stungsgefuhlen und Abwehrhaltungen fuhren.

e Externe Unterstltzung und materielle Ressourcen

Die Umsetzung von Qualitatsentwicklungsansatzen erfordert in der Regel
externe Unterstitzungsleistungen. Diese kénnen in materiellen Zuwendun-
gen (z. B. Entlastungsstunden fur die Lehrkrafte) oder in Angeboten der
Kompetenzentwicklung bestehen. Teilweise kann in diesem Bereich auf ein-
gespielte Instrumente zurtickgegriffen werden (z. B. Lehrerfortbildung), teil-
weise erscheinen aber auch neue Ansatze erforderlich. So werden beispiels-
weise neue Formen der Organisation von Unterstitzungs- und Beratungs-
strukturen diskutiert und erprobt. Beispielsweise werden in Niedersachsen
.Schulentwicklungsberater”, ,Lehrkrafte fur Prozessberatung” und , Evalua-
tionssachverstandige” ausgebildet, die die Qualitatsentwicklung an den
Schulen unterstitzen sollen. Ein &ahnliches Unterstltzungssystem fur die
Schulentwicklung wird in den Niederlanden praktiziert, wo so genannte
~Schulbegleitungsdienste” angeboten werden .

3.4 Umsetzung der Konsequenzen: Aufnehmen von Widerstanden

Wenn die Verantwortungstrager in den unterschiedlichen Bereichen einer Bil-
dungsinstitution sich nicht auf MaBnahmen der Qualitatsentwicklung einlassen
wollen, so kann dies viele Grtiinde haben. Mehr Autonomie im Rahmen einer
Schulentwicklung bei gleichzeitiger Einbindung in ein Qualitatssystem kann

27 Vgl. BUHREN und ROLFF, 2000, S. 276.
28 DUBS, 2000, S. 424.
29 Vgl. ROLFF und SPARKA, 2002.
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etwa aus Sicht der Lehrkrafte bedeuten, Verantwortung in Fragen zu Uberneh-
men, die sie nicht wollen. Und wenn die Kehrseite einer erweiterten Autonomie
Rechenschaftslegung und Transparenz bedeutet, so mag dies fur eine Lehrkraft
mit gemischten Geflihlen verbunden sein: Die zusétzliche Autonomie im Rahmen
der Schulentwicklung betrifft Gestaltungsbereiche, in denen man sich bislang
nicht zu engagieren brauchte; und wenn zu dem ,Kerngeschaft” einer jeden
Lehrkraft, der Unterrichtsgestaltung, durch Anspriche der Teamentwicklung
und Einbettung in Prozesse der Schulentwicklung neue Anforderungen entste-
hen, so bedeutet dies unter dem Strich ein Mehr an Belastung, Legitimations-
pflicht und Abstimmungsbedarf.

DRrEees, PATzoLb und WINGELS *® haben mit ca. 60 Lehrkraften aus nordrhein-westfa-
lischen Berufskollegs in Kleingruppen Workshops durchgefuhrt, um (1) ihre Ein-
schatzung der internen Rahmenbedingungen fur die Realisierung von Prozessen
der Qualitatsentwicklung (2), ihre Vorverstandnisse von Unterrichtsqualitat,
Qualitatsentwicklung und Evaluation zu erkunden. Ihre Ergebnisse lassen sich
wie folgt zusammenfassen:

e Uberlastung (z. B. wachsende Zusatzverpflichtungen), unginstige schulorga-
nisatorische Bedingungen (z. B. Zeitstruktur, fehlende interne Kooperation),
die Reserviertheit der Kollegien gegen Verédnderungen (z. B. aufgrund des
Gefuhls der mangelnden Beeinflussbarkeit von schulpolitischen Entschei-
dungen, der Enttauschung Uber Ergebnisse friherer Innovationsprojekte, des
hohen Anteils nicht mehr aktivierbarer Kollegen) und Schwierigkeiten mit
einer ,problematischen Schulerschaft” (wenig leistungsfahig, defizitares
Sozialverhalten) bilden aus der Perspektive vieler Lehrkrafte schlechte
Rahmenbedingungen fur die Arbeit an Qualitatssystemen.

e Es wird der Verdacht gehegt, dass die Qualitatsdiskussion nicht aus Sorge um
die Verbesserung des Unterrichts, sondern vor dem Hintergrund der zuneh-
menden staatlichen Finanznot gefuhrt wird.

e ,Evaluation ist aus der Perspektive der Lehrer ein Bedrohungspotenzial, das
auf fremde Veranlassung Uber sie hereinbricht, zusatzlichen Aufwand und in
der Regel unerwiinschte Konsequenzen zeitigt. ... Wenn Evaluation als Selbst-
evaluation angesprochen ist, deren Ergebnisse und Konsequenzen in eigener
Verfligung bleiben, sind die Akzeptanz und das Interesse erheblich gréBer. Es
gibt einen Bedarf, sich selbst Uber Verfahren der Leistungsmessung gute Qua-
litdt zu attestieren und Legitimation zu beschaffen.”*

30 DREES, PATZOLD und WINGELS, 2004.
31 DREES, PATZOLD und WINGELS, 2004, S. 68.
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e Die zur Einleitung von Evaluations- und Qualitatsentwicklungsprozessen not-
wendigen Diskussions- und Vereinbarungsprozesse zur Definition von Quali-
tatsstandards, Kriterien und Indikatoren werden als zu aufwandig abgelehnt.

Vor diesem Hintergrund konnen MaBBnahmen der Qualitatsentwicklung phasen-
weise auch darauf gerichtet sein, die notwendigen Motivationsvoraussetzungen
bei den Betroffenen zu férdern. Dabei kénnen u. a. die folgenden Gestaltungs-
fragen aufgenommen werden:

e Wessen Interessen und Zielsysteme sind von den Veranderungen betroffen?

Es ist zu reflektieren, wer bei der Umsetzung einer Verdnderung Verluste
erleiden kénnte. Insofern ist es nicht nur bedeutsam, ob ein Konzept besser
ist als ein anderes, sondern fir wen es besser bzw. schlechter ist.

e Wie kann ein Verantwortungsgefiihl bei den Betroffenen entwickelt werden?

Prinzipien wie ,Macht abgeben, ohne die Kontrolle zu verlieren!” oder
JInitiative ergreifen, ohne andere zu behindern!” sind verbreitete Grundsat-
ze. Die Verleihung von Verantwortung verlangt korrespondierend eine
Gewdhrung von entsprechenden Handlungsspielrdumen sowie den Aufbau
von Information, Transparenz und Vertrauen.

e Wie kann das kulturelle Umfeld positiv beeinflusst werden? Wie kénnen Ver-
blndete aktiviert werden?

In diesen Gestaltungsbereich fallt zunachst das Feld der informellen Mei-
nungsbildung. Es sollte gelingen, eine kritische Masse von Betroffenen zu
gewinnen, die der Veranderung positiv gegentber stehen und die Entwick-
lung mittragen. Im Einzelnen werden zahlreiche Ansatze zusammenspielen
mussen, so u. a.. Kommunikation von positiven Erwartungen und Erfahrun-
gen, nicht primar der Einwande und Bedenken; Verantwortungstbertragung
bei gleichzeitiger Unterstitzung von oben; Vertrauensaufbau; Bedenken auf-
nehmen, aber keine einseitige Orientierung an den Bedenkentrdgern und
Skeptikern; Risikoibernahme und Aufnahme von schwierigen Aufgaben
besonders unterstiitzen und belohnen; Tun und Reflexion im Gleichgewicht
halten und aufeinander beziehen.

e Wie kann die Veranderungsidee kommuniziert werden?

Die neuen Konzepte mussen klar und verstandlich vermittelt werden. Die Ver-
anderung muss sich auf wahrgenommene Problemlagen beziehen; zudem
sollte sie in konkrete Handlungen Ubersetzbar sein.

e Wie kann ein 'lernendes Projektmanagement' aufgebaut werden?

Offene Prozesse erfordern eine Balance von Bestimmtheit und Revidierbar-
keit. In einer evolutionadren Planung ist die Ausrichtung auf Ziele und Visio-
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nen zu verbinden mit einer Sensibilitat fur Widerstande, Kritik und neuen
Sachverhalten. Als bedeutsam wird ferner die Erméglichung von Freirdumen
far Reflexion und damit verbunden das Lernen aus Fehlern betont. Zudem
ware darauf zu achten, dass Risiken belohnt, unterschiedliche Meinungen
und ein offenes Diskussionsklima erwiinscht sind.

* Wie kann der Prozess professionell unterstitzt werden?
Forderungen ohne Hilfe bewirken zumeist wenig. Insofern ist den Implemen-

teuren bzw. von der Verdnderung Betroffenen Unterstitzung in Form von
Zeitbudgets, personaler Beratung u. a. zu gewahren.

* Wie koénnen schnell motivierende Erfolge erzielt werden?

Es wird als sinnvoll erachtet, wenn zu Beginn eines Veranderungsprozesses
nicht die dicksten Bretter gebohrt werden. In diesem Zusammenhang ware
auf eine glinstige Konstellation im Hinblick auf den Startzeitpunkt sowie den
Einstiegsbereich fur die Implementation zu achten.

4. Beispiele aus Modellprojekten

Trotz der skizzierten Hindernisse sollten nicht die zahlreichen Positivbeispiele
Ubersehen werden. So fuhrt etwa DUBS Beispiele von Schulen an, in denen auf-
grund der Mitwirkung von Lehrkraften bei der Entscheidungsfindung in Lehr-
plan- und Unterrichtsfragen begriindet bessere Lehrpldane und bessere Schulleis-
tungen der Lernenden nachgewiesen werden kénnen.®? Der Effekt und Erfolg
liegt haufig weniger in kurzfristig messbaren Ergebnissen, sondern darin, dass
Uberhaupt eine reflektierte Auseinandersetzung mit den Zielen und Aktivitaten
in der Schule sowie eine Sensibilisierung fur notwendige Veranderungen erfolgen.

Im Folgenden sollen zwei Beispiele vorgestellt werden, die Ansatzpunkte und
konzeptionelle Rahmenulberlegungen fur die Einflhrung einer Qualitatsent-
wicklung an Schulen skizzieren.

4.1 Das Modellprojekt ,Selbststandige Schule” (Nordrhein-Westfalen)

In 2001 wurde von der nordrhein-westfalischen Landesregierung das Modellpro-
jekt ,Selbststandige Schule” initiiert. Es soll ca. 300 Schulen durch verdnderte
Rahmenbedingungen neue Méglichkeiten fur die Schulentwicklung bieten. Das
Modellprojekt knipft an das in zwei Regionen des Landes durchgefliihrte Projekt
»Schule & Co.” an. Es umfasst folgende MaBnahmen (vgl. BEHLER 2001a; 2001b):

32 Vgl. DUBS, 1999, S. 8.
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e Die beteiligten Schulen erhalten neue Gestaltungsmoglichkeiten in den
Bereichen Personal- und Sachmittelbewirtschaftung. Die Schulen kénnen
Stellen selbst ausschreiben und ihre Lehrkrafte auswahlen. Sie kénnen Uber
ihr Personalmittelbudget frei verfigen und selbststandig Vertretungen
organisieren. Dadurch soll ein besserer Einsatz von Personal und Sachres-
sourcen auf der Schulebene moglich sein.

e Es werden Verdanderungen in der Schulorganisation vorgenommen. So erhalt
die Schulleitung Kompetenzen fur Entscheidungen, die bislang die vor-
gesetzte Behorde getroffen haben. Schulleiter werden Dienstvorgesetzte
des Personals der Schule mit einem Verfigungsrecht Uber Stellen, Perso-
nal- und Sachbudget, sie setzen die individuelle Pflichtstundenzahl fest und
entscheiden Uber die Teilnahme an Fortbildungen. Vor einer Beférderung
soll es keine Visitation durch einen Dezernenten geben.

e Die neuen Freiheiten finden ihr Pendant in Instrumenten der Qualitatssiche-
rung und Rechenschaftslegung.

e Fir die Unterrichtsorganisation und -gestaltung sollen die Entscheidungs-
spielrdume erweitert werden, ohne dies genauer zu erldutern. Die Freirdu-
me setzen das Prinzip der Gesamtverantwortung des Staates nicht auBer
Kraft; sie stoBen da an Grenzen, wo es um die Vergleichbarkeit der Abschlus-
se geht.

e Es werden regional organisierte Unterstitzungsangebote aufgebaut, die
sich einerseits auf die Beratung der Schulen richten, andererseits Weiterbil-
dungsangebote fur die betroffenen Lehrkrafte vorsehen. Insbesondere in
diesem Bereich werden die Konzepte des Vorlauferprojektes ,Schule & Co.”
aufgenommen, in dem ein spezifisches Weiterbildungsangebot entstanden
ist. Es bezieht sich zum einen auf die Kompetenzentwicklung von Schullei-
tungen und Steuerungsgruppen zur Umsetzung der Entwicklungsprozesse,
zum anderen wird ein mehrstufiges Konzept zur Unterrichtsentwicklung
angeboten, dass sich primar auf die Entwicklung von Lern- und Teamféhig-
keiten der Schuler richtet (vgl. LoHre 2001).

e Die beteiligten Schulen erhalten in der Aufbauphase eine materielle Unter-
sttzung in Form einer Personalentlastung.

Mit diesem Modellprojekt liegt ein Beispiel fur einen politisch initiierten Schul-
entwicklungsansatz vor, der Uber verdnderte Rahmenbedingungen und Anreiz-
strukturen neue Moglichkeiten schafft, die Entwicklungsprozesse in Schule, Kol-
legium und Unterricht neu zu gestalten.
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4.2  Das Modellprojekt ,Operativ Eigenstandige Schule” (Baden-Wiirttemberg)

In dem dreijahrigen Projekt ,Operativ Eigenstandige Schule” (OES) wird seit
Dezember 2003 das Ziel verfolgt, gemeinsam mit 15 beruflichen Schulen ein lan-
desspezifisches Qualitatsmanagementsystem zu entwickeln und zu erproben. Als
Grundlage dient das System Q2E, das jedoch mit Elementen aus anderen QM-
Systemen erganzt werden kann. Es nimmt die Ergebnisse des Vorgangerprojekts
STEBS (Starkung der Eigenstandigkeit Beruflicher Schulen) auf, in dem Qualitats-
management neben Schulorganisation, Schulprofil und Personalmanagement
eines von vier Handlungsfeldern darstellte.

OES sieht auf Schulebene die Entwicklung eines QM-Systems vor, dass die Bewer-
tung und Entwicklung der Qualitat in allen relevanten Bereichen des schulischen
Lebens ermdglicht. Im Mittelpunkt steht der Unterricht. Das System soll dabei die
folgenden Elemente aufnehmen *:

e Die Schule soll in einem schulspezifischen Leitbild das padagogische Kon-
zept und die angestrebten Ziele und Verhaltensweisen entwickeln. Diese
Ziele bilden die Basis des QM-System:s.

e Auf der Grundlage von Q2E werden die Qualitatsbereiche und -dimensionen
konkretisiert. Die Kriterien und Indikatoren, an denen die Schule ihre Quali-
tat feststellt, und die fur die Datenerhebung erforderlichen Instrumente
werden von den Schulen in dem Projekt entwickelt.

e In einem zyklischen Prozess fuhrt die Schule eine Selbstevaluation im Hin-
blick auf die ausgewahlten Ziele und Qualitatsbereiche durch. Jede Modell-
schule evaluiert sich in vier Qualitdtsdimensionen, wobei die Dimension
Unterrichtsqualitat verpflichtend ist. Die Ubrigen drei Dimensionen legt die
Schule in Abstimmung mit dem Projektburo fest, wobei jeweils eine Input-,
Prozess- und Produkt-Dimension ausgewahlt wird.

e Die Ergebnisse der Selbstevaluation und die daraus abgeleiteten Verbesse-
rungsmaBnahmen werden von der Schule in einem Qualitadtshandbuch
dokumentiert.

e Im dritten Jahr soll durch eine Fremdevaluation festgestellt werden, in wel-
chem MaBe die Schule die selbst gesetzten Ziele erreicht hat und inwieweit
ihre Selbstevaluation den Anforderungen entspricht. Die Ergebnisse bilden
die Basis fur Beratungs- und UnterstitzungsmaBnahmen sowie Zielvereinba-
rungen mit der Schule.

33 Die Aussagen stutzen sich auf unveréffentlichte Handreichungen und Rahmenvorgaben der
Abteilung Berufliche Schulen des Kultusministeriums Baden-Wurttemberg.
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e Bei erfolgreich durchlaufener Fremdevaluation wird den Schulen eine Zerti-
fizierung ermdglicht werden.

e Die Modellschulen kénnen in dem Prozess die Unterstlitzung und Beratung
von Prozessbegleitern in Anspruch nehmen. DarUber hinaus werden spezifi-
sche Fortbildungen angeboten. Zudem erhalten sie materielle Unterstit-
zung in Form von Anrechnungsstunden.

e Neben den beruflichen Schulen nehmen auch die Lehrerbildungsseminare an
dem Modellvorhaben teil.

In diesem Rahmen sollen Verfahren entwickelt werden, die es letztlich allen
beruflichen Schulen ermdglichen, sich im Verlauf mehrerer Jahre in allen Quali-
tatsdimensionen Uber die ganze Schule zu evaluieren.

5. Abschluss

Die Uberlegungen passen nicht unbedingt in eine Berufsbildungsdiskussion, die
(berechtigterweise) auf die Losung akuter Problemlagen zielt. Zudem malen sie
an vielen Stellen nicht mehr als erste Konturen und bedtrfen noch viel wissen-
schaftlichen SchweiBes, politischer Uberzeugungskraft und der Bereitschaft zur
Infragestellung des Bestehenden. Aber vor PISA schien es ja auch im Hinblick auf
das allgemein bildende Schulwesen undenkbar, dass sich an den Grundfesten des
Bildungssystems Nennenswertes bewegen wirde.

Der systemische Zusammenhang einer Qualitatsentwicklung fuhrt weg von der
~Tonnenideologie”, die die Bildungspolitik in den vergangenen Jahren haufig
bestimmte (mehr Geld, Lehrer, Stundenentlastung). Aber sie erfordert auch eine
Veranderung der Kultur, denn Lehrkrafte und Schulen kénnen nicht zum Erfolg
kontrolliert werden. Erst Freiheit macht verantwortlich — eine Erkenntnis, die
leicht formuliert, deren Umsetzung jedoch nur schwer zu gelingen scheint. In
diesem Sinne geht es nicht um letzte Antworten, sondern um das Anfangen.
Nicht nur in der Qualitatsentwicklung ist Verdnderung eine Reise, kein Plan!
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Reinhold Nickolaus
Duale vs. vollzeitschulische Berufsbildung.
Effekte auf die Kompetenz- und Motivationsentwicklung

1. Vorbemerkung

Durch den deutlichen Rickgang des Ausbildungsplatzangebotes im dualen
System, den wir in den letzten Jahren zu konstatieren haben, stellt sich die Fra-
ge nach der Kompensation dieses Ausbildungsplatzpotenzials. Prinzipiell kom-
men dafur auch vollzeitschulische Ausbildungsgange infrage, die gegebenenfalls
durch Praktika bzw. Praxisphasen etc. zu erganzen waren. Bereichs- und berufs-
spezifisch ist das ein ohnehin begangener Weg. In Ausbildungssegmenten, in
welchen bisher duale Ausbildungsgéange den Normalfall darstellen, haftet schu-
lischen Ausbildungsformen in der Bundesrepublik jedoch in der Regel das Etikett
der zweiten Wahl an. Aus der Perspektive der Auszubildenden ist diese nachran-
gige Einschatzung wohl auf Vorteile dualer Ausbildung beim Ubergang an der 2.
Schwelle und finanzielle Vorteile zurtickzufthren, in berufspadagogischen Argu-
mentationsfiguren wird dartber hinaus z.T. auch unterstellt, die Kompetenz-
und Motivationsentwicklung vollziehe sich in dualen Ausbildungsvarianten gun-
stiger als in schulischen Formen. Neben der Kosten- und Versorgungsproblema-
tik scheint die Klarung ausbildungsvariantenspezifischer Effekte auf die Kompe-
tenzentwicklung ein zentrales Moment fir die weitere Ausgestaltung des
Berufsbildungssystems.

Ein Forschungsprogramm, das geeignet ware, die obigen Annahmen zum Zusam-
menhang von Ausbildungsorganisationsformen und Kompetenz- bzw. Motivations-
effekten systematisch zu fundieren, wurde nie aufgelegt. Was uns zur Verfigung
steht, sind einige Untersuchungen aus der Zeit der Einfiihrung des Berufsgrundbil-
dungsjahres' und einige neuere Befunde, die als Nebenprodukt in Untersuchungen
anfielen, die primar auf andere Fragestellungen ausgerichtet waren.

Winschenswert waren Untersuchungen, die in allen Kompetenzaspekten, aber
auch zur Entwicklung dartber hinausreichender Persénlichkeitsmerkmale, wie
z. B. motivationaler, gesellschaftlicher und sozialer Orientierungen etc., fundier-
te, vergleichende Aussagen zulassen. Was uns nach meiner Recherche tatsachlich
vorliegt, will ich im Folgenden darstellen. Daran anschlieBend werden For-
schungsllcken identifiziert, die m. E. zu schlieBen waren.

1 Im Rahmen der zahlreichen Modellversuche, die im Zuge der Einfihrung des BGJ durchge-
fuhrt wurden, verzichtete man in der Regel auf systematische Vergleichsuntersuchungen und
beschrankte sich auf die Erhebung subjektiver Einschatzungen zu Vor- und Nachteilen.
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2.  Forschungsergebnisse zu Kompetenzeffekten unterschiedlicher
Ausbildungsvarianten aus der Einfiihrungsphase des BGJ

Im Zuge der Einfihrung des BGJ in den 70er-Jahren wurden auch einige Ver-
gleichsstudien zur Kompetenzentwicklung und zur Bewertung verschiedener
Ausbildungsvarianten durchgefihrt. Intendiert war mit dem BGJ eine breiter
angelegte Berufsgrundbildung, die mit der Erwartung verbunden wurde, die
endgultige Berufsentscheidung zu erleichtern bzw. die berufliche Flexibilitat zu
erhéhen und durch die produktionsunabhangige systematische Ausbildung die
Ausbildungsqualitat jenseits kleinbetrieblicher Qualitatsschwankungen zu
sichern (H6HN 1980, S. 36).

Vor diesem Hintergrund wurde auch die Frage aufgeworfen, welche Konsequen-
zen verschiedene Ausbildungstypen mit sich bringen. Gangig sind und waren
dazu die Annahmen

e vollzeitschulische Ausbildungsvarianten seien praxisfern und

e hatten den Nachteil eines Modernitatsriickstandes in der technischen Aus-
stattung.

Die Praxisferne bringe einerseits Nachteile beim Erwerb fachlicher Fahigkeiten
mit sich, die in der betrieblichen Ernstsituation besser vermittelbar seien und
andererseits biete die betriebliche Sozialisation Vorteile beim sozialen Kompe-
tenzerwerb, wie z. B. beim Erlernen sozialer Regeln des Betriebes (HAHN 1997, S.
28).

Mit den hier implizit angefihrten Vergleichskriterien, d.h. dem Praxisbezug,
technischer Aktualitat und ausgewahlten sozialen Kompetenzen, ist nur ein klei-
ner Ausschnitt moglicher Vergleichskriterien genannt. Weitere Aspekte kénnten
z. B. sein: theoretische Kenntnisse, kognitive und metakognitive Fahigkeiten,
Motivationsentwicklung, Méglichkeiten individueller Férderung etc. (ausfihrli-
cher ScHmieL/SomMER 1992). Die Anzahl der durchgefuhrten Vergleichsstudien,
die bezogen auf ausgewadhlte Kriterien Aussagen zur Entwicklung in vollzeit-
schulischen und kooperativen Ausbildungsformen zulassen, ist relativ beschei-
den. Am ergiebigsten waren wohl die in Rheinland-Pfalz 1975/76-81 bzw.
1986 / 87 durchgefuhrten Studien, zu welchen eine ganze Reihe von Veroffentli-
chungen vorliegen (HoHN 1980, HOHN u. a. 1983, Bunk 1989, BuNnk u. a. 1989, ROTH-
GANGEL 1991). Des Weiteren wurden Vergleichsdaten in Modellversuchen in Bay-
ern (SONNTAG/ FRIELING 1979) und in NRW (SaLzGITTER) erhoben (ScHmitz/KocH 1977),
die dazu prasentierten Befunde basieren allerdings auf weniger umfassenden
Untersuchungsdesigns als jene in Rheinland-Pfalz.
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Hohn u. a. untersuchten vergleichend das BGJ in schulischer und dual-koopera-
tiver Form, wobei sich letztere im Berufsfeld Wirtschaft und Verwaltung sowie
Hauswirtschaft/Pflege nicht realisieren lieB (Houn 1980, S. 37 f.). In der dual-
kooperativen Variante wurde die berufspraktische Ausbildung im Umfang von ca.
20 Stunden pro Woche in den Betrieben durchgefuhrt. Der Vergleich wurde auch
aus organisatorischen Grinden auf den Metall- und Elektrobereich beschrankt2.

Zu Beginn der wissenschaftlichen Begleitung wurden von den einbezogenen Schu-
lern Daten erhoben zum Schulabschluss und — neben dem Abgangszeugnis der all-
gemein bildenden Schulen - testbasierte Vorkenntnisse in Deutsch, Mathematik
und Englisch, Intelligenz und Motivation. Die Auswertung zeigte eindeutige Vor-
teile der Schuler in dual-kooperativer Form, die im Durchschnitt intelligenter
waren, bessere Abschllsse und Zeugnisnoten vorweisen konnten und deren Vater
einen hoheren sozialen Status innehatten.

Der Leistungsvergleich am Ende des Berufsgrundbildungsjahres bezog sich auf
lernzielorientierte Tests zu den Unterrichtsfachern der Berufschule und fachprakti-
sche Arbeitsproben. Im Ergebnis der Abschlusstests waren die Schuler der dual-
kooperativen Variante auf breiter Ebene signifikant besser. Werden die unter-
schiedlichen Eingangsvoraussetzungen statistisch kontrolliert, bleiben z.B. im
Metallbereich noch signifikante Leistungsvorteile der dual-kooperativen Form in
den Fachern: Fachpraxis, Fachrechnen und Chemie (HO6HN u. a. 1983, S. 430 f.). Im
Abschlussbericht des Projektes wird allerdings einschrankend angemerkt, dass das
AusmaB der signifikanten Leistungsunterschiede nicht in jedem Falle so grofB3 war,
dass dem praktische Bedeutsamkeit beizumessen waére, da der Einfluss der Organi-
sationsform auf das Lernergebnis meist erheblich geringer war, als der Klassenef-
fekt. Als praktisch bedeutsam beurteilen H6hn u. a. die Unterschiede in:

e Metall: Fachpraxis, Fachkunde
e Elektrotechnik: Fachpraxis, Chemie.

Die Unterschiede in Fachpraxis werden primar erklart durch einen um 38% hohe-
ren zeitlichen Anteil der praktischen Unterweisung in der dual-kooperativen
Variante, die materiell und personell bessere Ausstattung der betrieblichen Lehr-
werkstatten und angepasste organisatorische Ablaufe in den Betrieben an die
Erfordernisse der fachpraktischen Ausbildung (ebd. S. 431). Zum besseren Abschnei-
den in Fachkunde im Berufsfeld Metall wird im Abschlussbericht vermutet, dass der
betriebliche Zusatzunterricht ursachlich sein konne (ebd. S. 432). Restimierend stel-
len die Autoren fest:

2 Vollzeit: 7 Klassen / 129 Schiler im Metallbereich (M), 4 Klassen / 74 Schuler im Bereich Elek-
tro (E); dual kooperativ: 8 Klassen / 199 Schuler (M), 4 Klassen / 97 Schuler (E).
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.Die schlechteren Ergebnisse der schulischen Form in einigen Fachern sind somit
nicht auf unabanderliche Schwachen dieser Organisationsform zurtickzufthren. So-
fern im Berufsgrundschuljahr durch organisatorische MaBnahmen dem koopera-
tiven Berufsgrundbildungsjahr vergleichbare Lernbedingungen geschaffen werden,
stellt die schulische Organisationsform eine gleichwertige Alternative dar. Dies ist
auch das Fazit einer im Berufsfeld Metall in zwei Modellversuchsklassen des Berufs-
grundschuljahres unter verédnderten Rahmenbedingungen an der Berufsbildenden
Schule Germersheim durchgefuhrten Untersuchung.” (HoHN u. a. 1983, S. 432).

In einer weiteren Untersuchung, ebenfalls in Rheinland-Pfalz durchgefihrt, wur-
de das Untersuchungsdesign einerseits umfangreicher angelegt, andererseits
wurde aus zeitlichen Griinden auf einen Langsschnitt verzichtet, und stattdessen
wurden Querschnittsdaten erhoben (ROTHGANGEL 1991, S. 140).

Einbezogen wurden in diese vergleichende Untersuchung

a) das freiwillige Berufsgrundschuljahr (BGJ/s-f), mit Schilern, die zu Beginn der
Ausbildung in der Regel noch Uber keinen Lehrvertrag verfigten,

b) das verpflichtende Berufsgrundbildungsjahr (BGJ/s-v), das regional/sektoral
als Ersatz des ersten Ausbildungsjahres implementiert war und im Rahmen
dessen in der Regel Vorvertrdage zwischen Auszubildenden mit Betrieben
abgeschlossen wurden,

¢) das kooperative Berufsgrundbildungsjahr (BGJ/k), in dem i. d. R. Auszubil-
dende groBerer Betriebe eingebunden waren,

d) die Berufsfachschule (BFS), die im Unterschied zum BGJ nicht auf Berufsfeld-
bereiche angelegt ist und

e) die traditionelle ,Teilzeitausbildung” im dualen System (TZ).

Erhoben wurden Daten zu

e Leistungen in den Zwischen- und Abschlussprifungen nach Organisations-
formen in allen Berufsfeldern,

e Leistungsdaten, basierend auf Tests in ausgewahlten Berufsfeldern, d. h. fur
Metall 3, Elektrotechnik und Holz und

e schulischen Vorleistungen (Abschlussart und Noten in Mathematik und Deutsch).

Die Entwicklung des Testmaterials erfolgte — lehrplan- und lehrzielorientiert — fur
Fachkunde, Fachrechnen, Fachzeichnen und Fachpraxis; fur die Féhigkeit des
Transfers (Probleml&severhalten) wurden ebenfalls Testaufgaben entwickelt (im
Uberblick ROTHGANGEL 1991 S. 151 ff.).

3 Einbezogen waren hier einerseits Schuler aus dem Bereich Fertigungs- und spanende Bear-
beitungstechnik (Industrieberufe) und zum anderen Kraftfahrzeugtechnik (Handwerk).
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Nach den testbezogenen Vergleichsdaten kénnen folgende Ergebnisse festge-
halten werden:

1.

Die in der Fachpraxis und der Fachtheorie erreichten Leistungen am Ende des
Berufsgrundbildungsjahres verlaufen parallel. D. h., héhere Leistungen in der
Theorie gehen mit héheren Leistungen in der praktischen Arbeitsprobe ein-
her (Bunk u. a. 1989, S. 231 ff., ROTHGANGEL 1991, S. 185 f.).

Die schulische Vorbildung wirkt sich erwartungsgemaB auf die Testergebnis-
se aus, d. h. Vorbildung und Testleistungen korrelieren positiv. Die Absolven-
ten der Sekundarstufe | erbringen sowohl in der Fachtheorie als auch in der
Fachpraxis unabhangig von der Organisationsform der Ausbildung durchgéngig
bessere Leistungen (ebd.). Absolventen der Sekundarstufe | erweisen sich in
ihren Leistungen weniger abhangig von der Organisationsform als Hauptschi-
ler. Letztere profitieren erheblich von systematisch angelegten Ausbildungsva-
rianten (ROTHGANGEL 1991, S. 186 f.).

Die besten Leistungen werden in der Regel im BGJ/K und im BGJ/S-V erbracht,
die Teilzeitvariante fallt wie die schulisch-freiwillige BGJ-Variante ab. Dabei
bleibt allerdings zu beachten, dass berufsfeldspezifische Auspragungen fest-
zustellen sind. Eine globale Ubersicht geben die folgenden Abbildungen, die
aus Bunk 1989 entnommen sind.

Abbildung 1a Berufsfeld Metalltechnik, Schwerpunkt: Fertigungstechnik

Prozentuale Aufgabenerreichung im projektorientierten Test

Fachtheorie Fachpraxis
80 80
69 69
70 63 70
57 56 56
60 51 50 60
50 50
40 40
30 30
20 20
10 10
0 0
BGJ Kt TZ 4+ s-f+ SV BGY k- TZ+ s-f+ 5V

Die Zeichen ++ bedeuten, dass diese Ergebnisse gegentber den Ergebnissen mit + signifikant
besser sind.
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Abbildung 1b Berufsfeld Metalltechnik, Schwerpunkt: Kraftfahrzeugtechnik
Prozentuale Aufgabenerreichung im projektorientierten Test

Fachtheorie Fachpraxis
80 80
69 69
70 63 70
57 56 56
60 51 50 €0
50 50
40 40
30 30
20 20
10 10
0 0
BGJ/ k++ TZ++ s-f+ S-V+ BGY k++ TZ+ s-f+ 5-v
Die Zeichen ++ bedeuten, dass diese Ergebnisse gegentber den Ergebnissen mit + signifikant
besser sind.

Abbildung 1c Berufsfeld Elektrotechnik
Prozentuale Aufgabenerreichung im projektorientierten Test

Fachtheorie Fachpraxis
8 80 70 "
70 60 70 62 s
57
60 52 60
50 Py 50
40 40
30 30
20 20
10 10
0 0
BGJ/svesr ks TZ+ s BGJ/s-v k Tz sf
Die Zeichen ++ bedeuten, dass diese Ergebnisse gegentber den Ergebnissen mit + signifikant
besser sind.

Signifikante Unterschiede ergeben sich im Berufsfeld Elektrotechnik fur die Fach-
praxis lediglich bei Hauptschilern zugunsten des BGJ s-v.
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Abbildung 1d Berufsfeld Holztechnik
Prozentuale Aufgabenerreichung im projektorientierten Test

Fachtheorie Fachpraxis

90

50 67 80 72

70 s 70 62

60 53 &0

50 50

40 40

30 30

20 20

10 10

0 0

BGJ s-v++ s-f+ TZ+ BGJ s-v++ s-f TZ+

Die Zeichen ++ bedeuten, dass diese Ergebnisse gegentber den Ergebnissen mit + signifikant
besser sind.

Quelle: Bunk, Gerhard P. u. a.: Organisationsformen Beruflicher Anfangsausbildung im Vergleich.
Berufsfeldbreite Grundbildung und monoberufliche Teilzeitausbildung in Rheinland-Pfalz. V. Hase &
Koehler Verlag, Mainz 1989. S. 232 f.

ROTHGANGEL kommt zum Ergebnis: ,Wenn der Ausbildungsbetrieb beides zu ver-
mitteln vermag, Systematik durch auftragsungebundenes Lernen und Motiva-
tion durch die Perspektive eines Ausbildungsvertrages, dann ist das BGJ/k mit
erweiterter Schulausbildung als Lernort der beruflichen Anfangsausbildung opti-
mal. Wenn der Betrieb Uber den Ausbildungsvertrag zwar Motivation, aber auf-
grund seiner auftragsbezogenen Berufsausbildung keine Systematik vermitteln
kann, erscheint das BGJ/s-v mit seiner Systematik und Vorvertragen seiner Schu-
ler am besten fur den Lernerfolg geeignet.

Das BGJ/s-f und TZ-Form scheinen von den Ergebnissen her dagegen weniger
optimal. Das erklart sich aufgrund obiger Interpretation daraus, dass das BGJ/s-f
zwar Systematik vermittelt, ihm aber aufgrund fehlender Vertragsperspektive
die Motivation abgeht. Die Teilzeitform kann zwar Uber den Ausbildungsvertrag
Motivation vermitteln, bei auftragsgebundener Ausbildung geht ihr aber die
Systematik ab. In jedem Fall partizipiert sie nicht am erweiterten Berufsschulun-
terricht.” (ROTHGANGEL 1991, S. 188 f.).

Vor der ungepriften Ubertragung dieses Befundes auf andere Berufsfelder warnt
Rothgangel, da die untersuchten Berufe sich durch den notwendigen Umfang syste-
matischer Grundlagenkenntnisse unterscheiden wirden und zudem andere vielfal-
tige Unterschiede zu berucksichtigen seien.
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Dieser Hinweis gewinnt an Gewicht, wenn man die Vergleiche zu den Zwischen-
und Abschlussprtifungen heranzieht, die zu allen Berufsfeldern durchgefuhrt wur-
den. Ohne hier auf Einzelergebnisse einzugehen, mochte ich zu diesen Vergleichen
von Zwischen- und Abschlussprifungen nur einige markante Befunde benennen *.

1. Unabhangig von der schulischen Vorbildung der Auszubildenden erweist sich
besonders leistungsstark:

e Das BGJ/k in Metalltechnik (alle Prafungstests mit Ausnahme der Fachtheo-
rie in der ZP),

e das BGJ/s-v in Holztechnik (Fachpraxis Abschlusspriafung) und in Korper-
pflege (Fachpraxis Abschlussprifung) sowie

e die BGJ/k in Elektrotechnik (Fachpraxis AP)®.

2. Zum Teil gibt es Interaktionen zwischen schulischer Vorbildung und Organi-
sationsform.

a) Die Gruppe der Hauptschulabsolventen erreicht die besten Ergebnisse in
folgenden Organisationsformen/Berufsfeldern:
BFS:  Wirtschaft und Verwaltung (AP)
Metalltechnik (Fachtheorie ZP)
Elektrotechnik (Fachtheorie ZP und AP)
Erndhrung und Hauswirtschaft (Fachpraxis ZP)
BGJ/k: Metalltechnik (Fachtheorie ZP)

Man kann das so deuten, dass Hauptschuler, wie oben bereits angedeutet,
von systematischeren Ausbildungsformen eher profitieren.

b) Absolventen der Sekundarstufe | erreichten die besten Ergebnisse in
TZ: Wirtschaft und Verwaltung (alle Prifungsteile)
BGJ/k: Metalltechnik (Fachtheorie ZP) (ROTHGANGEL 1991, S. 202 ff.)

Rothgéangel macht zusammenfassend u. a. darauf aufmerksam, dass

e das BGJ und die BFS Unterschiede in den Vorkenntnissen, die in die Ausbil-
dung eingebracht werden, z. T. kompensieren und

¢ bei Absolventen der Sekundarstufe | die Organisationsform in aller Regel
weniger bedeutsam ist (ROTHGANGEL 1991, S. 222 ff.).

Bemerkenswert scheint, dass im gewerblich-technischen Bereich in der Fachpra-
xis in der Zwischen- und Abschlusspriifung durchgangig Organisationsformen
von Vorteil sind, die zumindest in der Grundausbildung durch eine systematische
Ausbildungsstruktur gekennzeichnet sind.

4 |Im Uberblick siehe insbesondere ROTHGANGEL 1991, S. 195 ff.

5 Hierzu sind die Angaben Rothgangels widersprichlich (siehe RoTHGANGEL S. 196 und
S. 204).
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Bei der Bewertung dieser Befunde bleibt allerdings zu beachten, dass die For-
schungsgruppe darauf verzichtete, den Einfluss des Vorwissens und anderer
denkbarer Pradiktoren zu kontrollieren, wodurch die Aussagekraft einge-
schrankt wird. Beispielhaft sichtbar wird dieses Problem in den Analysen von
H6hn u.a., bei welchen die statistische Kontrolle des Vorwissens zunachst als
Effekte der Organisationsform gedeutete Unterschiede in den Lernergebnissen
schwinden lassen.

Im Rahmen von Modellversuchen ergab die Literaturrecherche zwei Treffer zu
Untersuchungsansatzen, in welchen systematisch Vergleichsdaten erhoben wur-
den. SONNTAG / FRIELING berichten Uber einen in Bayern durchgefihrten Modellver-
such, im Rahmen dessen Vergleichsdaten zwischen BGJ/k und BGJ/s erhoben wur-
den, von besseren fachlichen Leistungen der BGJ/k- Schuler und besseren Leis-
tungen der BGJ/s-Schuler in den ,allgemein bildenden Fachern.” Zugleich berich-
ten sie von erheblichen Unterschieden in den Randbedingungen in beiden For-
men und deutlichen Vorteilen im Vorwissen zugunsten der BGJ/k-Schuler, ohne
diese in die Analyse einzubeziehen, weshalb hier auf eine ausfuhrlichere Prasen-
tation verzichtet wird (SONNTAG / FRIELING 1979).

ScHmiTz / KocH referieren Ergebnisse aus einem Modellversuch zum BGJ in Nord-
rhein-Westfalen, in dem Vergleichsdaten zur Leistung von BGJ/s-Schulern und
TZ-Auszubildenden im Berufsfeld Metall erhoben wurden. Ergebnis der Ver-
gleichsuntersuchung waren Leistungsvorteile der Auszubildenden in der Teilzeit-
variante im fachpraktischen Teil, im theoretischen Bereich ergaben sich keine
bedeutsamen Unterschiede. Am Ende des zweiten Ausbildungsjahres waren im
Leistungsbereich keine signifikanten Unterschiede feststellbar (ScHmitz / KocH
1977).

Wenn man die Ergebnisse zu organisationalen Effekten verschiedener Varian-
ten, die hier in knapper Form referiert wurden, zusammenfasst und auf die ak-
tuelle Problemlage bezieht, dann kann man meines Erachtens festhalten, dass
kein Anlass besteht, Sorgen zu kultivieren, eine , Verschulung” der Grundausbil-
dung fUhre zu negativen Konsequenzen in der Kompetenzentwicklung. Die
Befunde legen eher umgekehrte Schllsse nahe, das gilt insbesondere fir die
unsystematische traditionelle, kleingewerbliche Ausbildung.

Nun kann man mit Recht darauf verweisen, die in den letzten Jahren in die We-
ge geleiteten Reformen der betrieblichen und schulischen Ausbildung begrin-
deten Zweifel am Geltungsanspruch der Befunde aus den 70er- und 80er-Jahren.
Verandert haben sich nicht nur Ausbildungsziele und Inhalte, sondern ebenso die
methodische Grundstruktur und die Relationierung von betrieblicher und schuli-
scher Ausbildung im dualen System.
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Vor diesem Hintergrund scheint es hilfreich, dass uns einige Daten vorliegen, die
zwar eher als Nebenprodukt aus einem DFG-Projekt anfielen aber gleichwohl
geeignet sind, in einem kleineren Segment Aufschllsse zur Kompetenzentwick-
lung in unterschiedlichen Organisationsformen zu gewinnen.

3. Die Entwicklung fachlicher Kompetenzen in der elektrotech-
nischen Grundbildung in Abhangigkeit von Organisationsfor-
men und der primadren methodischen Unterrichtsgestaltung

Die hier in Auszligen darzustellenden Befunde gehen auf ein von uns selbst
durchgefuhrtes DFG-Projekt zurtick, in dessen Mittelpunkt die Fragen standen,
wie sich ausgewahlte Kompetenzaspekte und die Motivation in der Grundaus-
bildung von Elektroinstallateuren in Abhangigkeit von methodischen Praferen-
zen (direktiver vs. handlungsorientierter Unterricht) entwickeln. Durch die in
Baden-Wurttemberg regionspezifisch unterschiedlich ausgepragten Organisati-
onsformen der elektrotechnischen Grundbildung, die teils durch traditionelle
Teilzeitvarianten, teils durch die EinfUhrung der einjahrigen Berufsfachschule
gekennzeichnet sind, sahen wir uns veranlasst, das Untersuchungsarrangement
so auszulegen, dass wir nicht nur Vergleiche zwischen direktiv und handlungs-
orientiert unterrichteten Klassen vornehmen konnten, sondern auch der Frage
nach Interaktionen zwischen Organisationsformen und methodischen Praferen-
zen im Hinblick auf die Kompetenz- und Motivationsentwicklung nachgehen
kénnten. Einbezogen waren zehn Klassen, die sich wie folgt verteilten:

Abbildung 2 Anzahl der einbezogenen Klassen und Schiiler

3 2
ho (66) (49)
2 3
direktiv (44) (65)
BFS TZ

Wie aus der folgenden Abbildung (3) deutlich wird, entwickelte sich das fach-
theoretische Wissen in den Vollzeitklassen bis zum Zwischentest signifikant bes-
ser als in den Teilzeitklassen. Zum Zeitpunkt des Abschlusstests am Ende des
ersten Ausbildungsjahres haben sich die Auszubildenden in ihren fachtheoreti-
schen Leistungen angendahert. Zurtckzufuhren ist diese Anndherung vermutlich
primar auf den Zuschnitt unseres Tests, der nur einen Ausschnitt der Lehrinhalte
des ersten Ausbildungsjahres abdeckt.
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Abbildung 3 Wissensentwicklung in Abhangigkeit von der Organisationsform
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Legende:

DV in % = Deklaratives Vorwissen, prozentuiert

PV in % = Prozedurales Vorwissen, prozentuiert

ZT: DW in % = Deklaratives Wissen, prozentuiert

ZT: PW in % = Prozedurales Wissen, prozentuiert
AT: DW in % = Deklaratives Wissen, prozentuiert
AT: PW in % = Prozedurales Wissen, prozentuiert

Padagogisch relevant sind auch spezifische Interaktionen zwischen den Organi-
sationsformen und den methodischen Ausrichtungen des Unterrichts sowie
deren Effekte auf die Kompetenzentwicklung. Besonders deutlich wird das zum
Zeitpunkt des Zwischentests, wie aus der folgenden Ubersicht ersichtlich wird.

Abbildung 4 Anteil der erzielten Leistungspunkte im Bereich prozeduralen
Wissens zum Zeitpunkt des Zwischentests
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Als besonders problematisch erweist sich die Kombination eines handlungsorien-
tierten Unterrichts in der Teilzeitvariante, die zu einer ungunstigen Leistungsent-
wicklung fuhrt. Bis zum Ende des ersten Ausbildungsjahres schwécht sich dieser
Effekt allerdings ab.
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Die hier referierten Ergebnisse beziehen sich auf das deklarative und prozedurale
Wissen. Dartber hinaus haben wir am Ende des ersten Ausbildungsjahres die fach-
bezogene Problemlosefahigkeit erfasst, operationalisiert Gber die Fahigkeit der Feh-
leranalyse in einfachen elektrotechnischen Systemen. Soweit signifikante Unterschie-
de auftreten, ist bemerkenswert, dass diese durchgangig zugunsten der Teilzeitva-
riante ausfallen. Den Auszubildenden lagen insgesamt funf Problemstellungen vor,
zwei Fehleranalysen an einer Kochplatte und drei Fehleranalysen an einem Akku-
Bohrschrauber. Zwischen die jeweiligen Fehleranalysen wurden direktiv angelegte,
auf das jeweilige System bezogene Interventionen zur Reflexion des Analyseverfah-
rens geschaltet.

Wie aus dem folgenden Schaubild hervorgeht, erzielten die Auszubildenden der Teil-
zeitvariante signifikant bessere Leistungen bei der ersten Problemlésung. Im zweiten
Durchgang, d. h. nach einer ersten gemeinsamen Reflexion des Problemléseverhal-
tens sinkt der Mittelwertsunterschied unter die Signifikanzgrenze (sig. = 11 %). Nach
dem Wechsel des technischen Systems ergeben sich leichte Vorteile zugunsten der
Berufsfachschuler, die allerdings weit von der Signifikanzgrenze entfernt sind. Deut-
lich sichtbar sind die Transferprobleme im Ubergang zwischen den technischen Syste-
men. Beim letzten Analyseproblem, das deutlich anspruchsvoller als die vorange-
gangenen war, stellt sich wieder ein Unterschied zugunsten der Auszubildenden in
der Teilzeitvariante ein, der etwas oberhalb der Signifikanzgrenze liegt (sig. = 7,5 %).

Abbildung 4 Mittelwerte der Problemlésefdhigkeit in Abhangigkeit von der
Organisationsform (Teilzeit/Vollzeit) ®
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6 Die Standardabweichungen bewegen sich in den GréBenordnungen von 1.3 und 1.8, beson-
ders groB ist sie bei den Teilzeitschtlern beim Problemlésefall KP1 mit einem Wert von 1.87.
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Die Motivationsentwicklung war in beiden Organisationsformen durch eine
Zunahme der Amotivation und leicht abfallende Werte der introjizierten und
identifizierten Motivationsvarianten gekennzeichnet.

Signifikante Unterschiede der Motivationsentwicklung zwischen den Organisati-
onsformen waren nur partiell feststellbar’, eine einheitliche Tendenz ist nicht
auszumachen.

Nimmt man die hier prasentierte Befundlage aus bildungspolitischer Perspektive
in den Blick, und fragt, ob der durch das zurtickgehende Ausbildungsplatzange-
bot moglicherweise notwendig werdende Ausbau schulischer Ausbildung im
Hinblick auf die Kompetenzentwicklung problematisch werden kénnte, so kann
keine umfassende und in jeder Hinsicht befriedigende Antwort gegeben wer-
den. Zuruckzufuhren ist das einerseits auf die im Falle von HoHN u. a. in den 70er-
Jahren und in unserer eigenen aktuellen Untersuchung gegebenen Einschran-
kung auf einzelne Berufe und die Berufsgrundbildung. Zum anderen ist die
Untersuchung von Bunk u.a. durch die Anlage als Querschnittsuntersuchung nur
begrenzt ergiebig, da streng genommen keine Aussagen zur Kompetenzent-
wicklung méglich sind. Dennoch neige ich dazu, die Befunde so zu deuten, dass
zumindest bereichsspezifisch mit der Umstellung auf héhere schulische Anteile
zum Teil eher Vorteile, zum Teil aber auch Nachteile in der Kompetenzentwick-
lung zu erwarten sind. Diese Aussage bezieht sich auf die hier untersuchten
Kompetenzaspekte. Bei anderen Kompetenzen, wie z. B. dem Umgang mit Kun-
den etc., kénnten die Befundlagen auch deutlich anders ausfallen. Wichtig
scheint mir aus padagogischer Perspektive der Hinweis, dass insbesondere die
Schwacheren von einer systematisch angelegten Ausbildung profitieren, ein
Befund, der auch an anderer Stelle bestatigt wird.

4. Forschungsbedarf

Die hier referierten Befunde geben zwar bereichsspezifisch wichtige Hinweise,
sind m. E. jedoch in vielerlei Hinsicht ergdnzungsbedurftig. Fur die Einlésung des
Anspruchs, berufsbildungspolitische und berufspddagogische Entscheidungen
moglichst rational zu treffen, wére es zumindest notwendig:

(1) die Vergleichskriterien breiter anzulegen und z. B. die Handlungskompe-
tenz nicht nur Gber Arbeitsproben, sondern die tatsachlichen Leistungen am
Arbeitsplatz zu erfassen. Wiinschenswert wéren in diesem Zusammenhang
auch Studien zu Ublicherweise unterstellten Sozialisationsdefiziten schulisch
qualifizierter Absolventen (FeLLER 2004),

7 Z.B.zum Zeitpunkt des Zwischentests in der Amotivation zugunsten der Vollzeitschiiller und zum
Zeitpunkt des Eingangstest bei der interessierten Motivation zugunsten der Teilzeitgruppe.
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(2) ein Forschungsprogramm aufzulegen, in dem auf breiter Ebene im Langs-
schnitt der Frage nachgegangen wird, ob sich die auf Querschnittsdaten
beruhenden Aussagen zum Vergleich schulischer und dualer Ausbildungsva-
rianten unter den gegenwartigen Bedingungen bestatigen.

Generell spricht vieles dafir, die Untersuchungen so anzulegen, dass nicht nur
Aussagen zu einer Organisationsebene, wie z. B. der Mikroebene, moglich wer-
den, sondern das Wechselspiel von Makro-, Meso- und Mikroebene systematisch
erhellt wird. Eine entsprechende Forschungsinitiative wird gegenwartig in Form
eines DFG-Schwerpunktprogramms von SemsiLL, SCHELTEN und NickoLAUs vorberei-
tet (NickoLAUS / SCHELTEN / SEMBILL 2004).
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Friedrich Hubert Esser

Vollzeitschulische Berufsausbildung - Bedrohung oder
Herausforderung fiir das duale System?

AnstéBe fir meine Ausfithrungen sind zum einen spezifische Uberlegungen im
Zusammenhang mit der Erarbeitung des Berufsbildungsreformgesetzes sowie
zum anderen die Stellungnahme der Wirtschaft zu diesen Uberlegungen.

Worum geht's?

Der Gesetzentwurf zur Novellierung des BBiG sieht in § 43 (2) vor, dass die Landesre-
gierungen bestimmen kénnen, welche schulischen Bildungsgéange anerkannten Aus-
bildungsberufen entsprechen und daher mit einem Anspruch auf Zulassung zur Kam-
merpriifung verbunden werden. In der Umsetzung bedeutet dies die Offnung der
Ausbildung handwerklicher Berufe fur ein neues, nicht duales Ausbildungskonzept.

Das Handwerk stimmt dieser im Gesetz vorgesehenen Veranderung nicht uneinge-
schrénkt zu. Zur Begrindung werden bildungspolitische Argumente angefihrt,
wonach die uneingeschrankte Gleichstellung von schulischen und dualen Ausbil-
dungsgangen vor allem

® zu einer Aush6hlung des dualen Systems sowie

* zu Fehlsteuerungen am Ausbildungs- und Arbeitsmarkt fuhrt.

Deshalb soll — so die handwerkspolitische Position — der Zugang von vollzeitschu-
lisch Ausgebildeten zu einer Kammerpritfung nur zeitlich begrenzt moglich sein
und zwar nur dann, wenn die Knappheit an betrieblichen Ausbildungsstellen
diese Offnung notwendig macht. Dabei muss die Nur-Schulausbildung die inhalt-
liche und zeitliche Gleichwertigkeit mit dem entsprechenden dualen Ausbil-
dungsgang vorweisen.

Der heutige Workshop ist ein willkommener Anlass, diese Position naher zu
begrinden, wobei ich vor allem berufs- und wirtschaftspadagogische Argumen-
te bemuthen werde.

Zentral fiir meine Uberlegungen ist die These, dass sich die Férderung von Hand-
lungskompetenz in einem Handwerksberuf vor allem dann zielangemessen rea-
lisieren lasst, wenn es gelingt, die Starken unterschiedlicher Lernumgebungen
fir die Initiierung und Forderung der Lernprozesse einer lernerbezogenen
Berufsausbildung zusammenzufiihren! Die Starke einer Lernumgebung ist dabei
nicht unabhangig von den Zielgruppen- bzw. Lernvoraussetzungen zu bewer-
ten, die wir im Handwerk typischerweise vorfinden.
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Ich werde nun zunachst die Argumente des Handwerks fur die Aufrechterhal-
tung eines leistungsfahigen Dualen Systems auffihren, um im Anschluss daran,
orientiert am didaktischen Kriterium ,Zielgruppe”, zu begriinden, warum voll-
zeitschulische Bildungsgange noch keine echten Alternativen zur dualen Berufs-
ausbildung darstellen, um dann abschlieBend die berufsbildungspolitische Kon-
sequenz aus Sicht des Handwerks zu ziehen.

Zu meiner nachsten These:

Das Modell einer dualen Berufsausbildung biindelt drei Starken zu einem wett-
bewerbsfahigen Konzept fiir den Aufbau handwerksberuflicher Handlungs-
kompetenz im Wirtschafts- und Bildungsraum ,,Europa”!

Es sind dies die lernstrategische, die 6konomische und die sozialisatorische Star-
ke. Was ist damit gemeint?

Zum Ersten:

Lernen wird hier verstanden als individuell-prozessualer Aufbau kognitiver
Strukturen. Die Prozessqualitdten hangen dabei u.a. von der Wahl der Lernstra-
tegien ab, die der Lernende fur seinen Lernvorgang einschlagt und die vom Leh-
renden beeinflusst werden kann. Lernstrategien kénnen dabei, bezogen auf das
Lern- bzw. Ausbildungsziel, effizient oder weniger effizient bzw. nur effektiv sein.

Die Berufsbildungsgeschichte des Handwerks seit In-Kraft-Treten des Berufsbil-
dungsgesetzes 1969 lehrt uns an der Vielzahl von erfolgreich ausgebildeten Lehr-
lingen und fortgebildeten Meistern, dass sich der Aufbau der im Handwerk
geforderten komplexen beruflichen Handlungskompetenz als Experte im
Gewerk hochst effizient in der Verbindung von kasuistischem Lernen im Betrieb,
systematischem Lernen in der Schule sowie der Kopplung von erfahrungsorien-
tiertem und systematischem Lernen in der UBS vollzieht.

Systematisches und kasuistisches Lernen sowie deren Kopplung, immer bezogen
auf ein und den gleichen Lerngegenstand einer Berufsausbildung férdern den Auf-
bau von beruflicher Handlungskompetenz. Die Uberbetriebliche Ausbildung hat in
dieser didaktischen Perspektive insbesondere die Aufgabe, den durch die Trennung
der Lernumgebungen sowie die zeitliche Differenz der aufeinander bezogenen
Lernprozesse entstehenden Komplementaritatslag beim Lernenden abzubauen.

Zum Zweiten:

Aus Sicht der Wirtschaft liegt die 6konomische Starke des dualen Systems auf der
Hand und ist unbestritten:
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Das, was in den Ausbildungsordnungen unserer Handwerksberufe steht, vor
allem das Ausbildungsberufsbild, der Ausbildungsrahmenplan und die Prifungs-
anforderungen kommen in erster Linie aus der Feder der Berufsvertretungen
selbst, sprich den Handwerksorganisationen im Verbund der Sozialpartner.

Zum Zweiten ist die Ausbildung, die ja im streng analytischen Sinne in Deutsch-
land eine MaBBnahme im Bildungssystem ist, unter Einbeziehung des Beschafti-
gungssystems arbeitsnah organisiert. Wir sprechen von auftragsorientierter Aus-
bildung im Handwerk, in der sich das Anforderungsprofil eines Gewerbes und
nicht eines Einzelbetriebes widerspiegelt.

Die Ausbildung in einem Handwerksberuf férdert damit auch die Entstehung
und die Aufrechterhaltung so genannter berufsspezifischer Arbeitsmérkte, die
im Okonomischen Sinne ein spezielles Fachkraftepotenzial fir ein Beschafti-
gungssegment vorhalten sollen. Der 6konomische Vorteil dieses Arbeitsmarktty-
pus wird insbesondere darin gesehen, dass die erworbenen Qualifikationen ein-
zelbetriebsunabhéangig sind und dass ein transparenter Zusammenhang besteht
zwischen den Qualifikationsanforderungen einer Branche bzw. eines Gewerbes
und den entsprechenden beruflichen Aus- und Weiterbildungsprogrammen. Der
Matchingprozess auf dem Arbeitsmarkt kann sich somit leichter vollziehen.

Beteiligen sich viele Handwerksbetriebe an der Ausbildung, wird also diesen
berufsspezifischen Arbeitsmarkten entsprechend ausreichender Nachwuchs zuge-
fuhrt, profitieren alle Handwerksbetriebe einer Branche von einem entsprechen-
den Arbeitskrafteangebot. Umgekehrt erodiert naturlich dieses arbeitsmarktstra-
tegische Konzept, wenn zu viele Handwerksbetriebe die Ausbildung verweigern.

Die arbeitsnahe Ausbildung schlieBt zudem eine frihzeitige Profitierung des
Betriebes durch die Arbeitskraft des Lehrlings nicht aus. Wird ein optimaler Aus-
bildungsverlauf unterstellt, kann davon ausgegangen werden, dass der Lehrling
spatestens im dritten Lehrjahr Profite einféhrt, die zumindest seine Kosten fur
den Betrieb in diesem Jahr kompensieren. Die Kosten fir die ersten beiden Lehr-
jahre sind dann als Investition in die Stabilisierung der berufsspezifischen
Arbeitsmarkte zu betrachten, von der alle Betriebe profitieren.

Zum Dritten: Die gesellschaftssoziologische Betrachtung

Die Industriegesellschaft ist Vergangenheit! Mit diesem Gesellschaftsbegriff ver-
binden wir typische Strukturen, die in den erziehungsbedeutsamen Aspekten vor
allem der Familienkultur, der Ausbildung zum Lebensberuf, der Zugehérigkeit zu
grundstandigen Werteinstanzen sowie der regionalen Orientierung ihre Konkre-
tisierung finden. Menschen wuchsen in der Industriegesellschaft in einer Umge-
bung relativ eindeutiger Vorgaben auf, was — je nach Zugehorigkeit zu einer
sozialen Klasse — fur den Einzelnen von Vorteil oder von Nachteil war.
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Diese Industriegesellschaft hat sich zu einer Informations-, zu einer Wissens- bzw.
zu einer Risikogesellschaft entwickelt. Typisch flr unsere heutige Zeit sind dann
auch die Veranderungen in den Erziehungs- und Sozialisationsbedingungen fur
den Einzelnen. Alleinerziehende Mutter, Patchworkfamilien oder Doppelberufs-
tatigkeit der Eltern umschreiben verédnderte Rahmenbedingungen fur Erzie-
hung. Die Idee des Lebensberufs ist der Vorstellung gewichen, dass die Menschen
i. d. R. mindestens zwei- bis dreimal in ihrem Leben den Beruf wechseln werden.
Mobilitét wird zu einer beruflichen Grundtugend in der Wissensgesellschaft
erklart.

Perspektivenentwicklung ist fur den Jugendlichen bzw. jungen Erwachsenen
damit heute schwerer als in der Vergangenheit; sie gehort jedoch unabdingbar
zum Erwachsenwerden dazu. Das Fehlen von Perspektiven ist eine wesentliche
Ursache fiur personale Desorientierung!

Die Bereitstellung von Ausbildungsmoglichkeiten im Verbund unterschiedlicher
Lernumgebungen im dualen System leistet zur Perspektiven- und damit Person-
lichkeitsentwicklung einen erheblichen Beitrag:

e Mit den Meistern in den Betrieben, den Lehrern in den berufsbildenden Schu-
len sowie den Ausbildern in den Uberbetrieblichen Bildungszentren sind
Erzieherpersonlichkeiten benannt, die sich als Partner des Lernenden verste-
hen, ihn bei der Entwicklung einer eigenen Persdnlichkeit unterstitzen, ihm
Vorbilder und Reibungspunkte bieten und ihm als Ansprech- und Interakti-
onspartner zur Seite stehen.

e Auszubildende im dualen System erfahren ,,emotionale Geborgenheit” durch
ihre Einbindung in unterschiedliche soziale Kontexte, die dauerhaft sind und
in denen an gemeinsamen Zielen gearbeitet wird.

e Auszubildende im dualen System machen spezifische Werte- und Sinnerfah-
rungen in einer realen Lebenswelt, die von den Lehrlingen nicht, wie in aus-
schlieBlich schulisch organisierten Lernumgebungen, antizipiert werden
muss. Schulisches Lernen begriindet sich fur den Einzelnen aus dem betrieb-
lichen Lernen heraus und steht nicht mehr, wie in der Allgemeinbildung,
mehr oder weniger ohne den konkreten Anwendungszusammenhang als
quasi anonyme Bildungsanforderung einer Gesellschaft.

e Auszubildende im dualen System lernen zum Uberwiegenden Teil in Echt-
situationen, was selbstbestimmtes und eigeninitiatives Lernen erfordert und
an erfahrbaren realen Problemen ansetzt. Und das heif3t auch:

e Lernen im dualen System bedeutet Lernen in der Risikogesellschaft und nicht
in ihren Schonrdumen!
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Lernen in den unterschiedlichen Lernumgebungen des dualen Systems fordert
die Orientierung und Identifikation im Sozialverhalten junger Erwachsener auf
unterschiedliche und damit auf hochst effiziente Weise. Jugendliche haben, und
das ist entwicklungspsychologisch belegt, ein Bedurfnis nach Ansehen, nach
Beachtung und Zugehorigkeit und auch nach Grenzen.

Sie brauchen diese Orientierungen fur die Entwicklung und Stabilisierung ihres Wer-
te- und Biografiekonzeptes. Das duale System kann dazu wichtige Impulse geben.

Die These von den drei Starken des Modells dualer Berufsausbildung und damit
vom Lehren, Erziehen, Qualifizierung und Sozialisieren in drei Lernumgebungen
gewinnt weiter an Plausibilitat, wenn wir uns um eine ndhere Analyse der Ziel-
gruppen bemihen, die die handwerkstypische Ausbildungsklientel darstellt.
Dazu zunéachst meine weitere These:

Der liberwiegende Anteil der Auszubildenden im Handwerk war in seiner Schul-
zeit nicht sonderlich erfolgreich. Das hat vor allem auch damit zu tun, dass Schu-
len, gemessen an den spezifischen Lernanspriichen dieser Kinder bzw. Jugend-
lichen, die weniger geeigneten Lernumgebungen waren!

Zugespitzt ist durchaus auch die Aussage zulassig, dass das Schulsystem selbst die
Voraussetzung fur viele gescheiterte Bildungskarrieren war und ist.

Zu den Fakten:

e Im Jahre 2002 hatten 50 % der Auszubildenden im Handwerk einen Haupt-
schulabschluss. Dazu kamen 5% ohne Hauptschulabschluss, sowie 5% mit
Berufsgrundbildungsjahr und 3 % mit Berufsvorbereitungsjahr; auch dies eine
nicht unproblematische Gruppe von Auszubildenden.

Schauen wir uns nun Untersuchungen zum Lern- und Sozialverhalten von Kin-
dern und Jugendlichen an Hauptschulen an, fallen zielgruppenspezifische Merk-
male gehauft auf, von denen ich folgende hervorheben méchte:

e Hauptschuler bringen sehr heterogene Lernbiografien und Lebensgeschichten mit.
¢ In der Hauptschule werden haufig deutlich mehr Jungen als Madchen unterrichtet.
e Knapp 40 % der Hauptschuler sind ausgesiedelt bzw. auslandischer Herkunft.

e Sehr viele Hauptschuler haben Probleme mit der deutschen Sprache.

e Hauptschiler wachsen im Allgemeinen in einem unglnstigen motivationspsy-
chologischen Milieu auf.

¢ Sie haben mehr Probleme mit Disziplin, Selbstdisziplin, FleiB, Ordnung, Punkt-
lichkeit und Leistungsorientierung.
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e Hauptschulern fehlen entsprechende Vorbilder.

e Hauptschuler haben haufig Misserfolgserlebnisse in der Schullaufbahn, zei-
gen signifikant haufig Schulangste und verfligen selten Uber die wichtigen
inneren Bedingungen fur erfolgreiches Lernen.

o Selbstkritisch schatzen sich Hauptschuler in einer baden-wirttembergischen
Studie ein, wonach sie sich nur 30 Minuten und weniger auf den Unterricht
konzentrieren kénnen.

e Dabei winschen sich 35 % dieser Hauptschuler, dass der Lehrer individueller
auf sie eingeht und ihnen bei Problemen hilft, womit diese jedoch auf Grund
der mangelnden Mdglichkeiten der Binnendifferenzierung kaum in der Lage
sind.

Die von mir exemplarisch hervorgehobenen Merkmale von Lernvoraussetzungen
eines Uberwiegenden Teils des handwerklichen Ausbildungsklientels macht deut-
lich, dass das Handwerk nicht nur mit einem isolierten Qualifizierungs- sondern
dazu mit einem Erziehungs- und Sozialisierungsproblem konfrontiert ist, denn
Ausbildung im Handwerk bedeutet ,Fdérderung von beruflicher Handlungskom-
petenz” in einem weit gefassten Sinn —sie schlieBt neben der Technikbildung vor
allem die Stabilisierung der Auszubildendenpersdnlichkeit sowie die Steigerung
ihrer individuellen Leistungsfahigkeit gleichrangig mit ein.

Handwerkliche Berufsausbildung muss deshalb auch im wahrsten Sinne des Wor-
tes ,mehrwertig” sein!

Es bleibt dann auch an dieser Stelle zu fragen, ob wir richtig handeln, wenn wir
diese jungen Menschen nach Abschluss ihrer allgemeinen Schulzeit in gleiche
oder ahnliche Lernumgebungen beférdern, in denen sie vorher nicht nur klag-
lich gescheitert, sondern in denen sie sich weitgehend zu dem entwickelt haben,
was sie vor Eintritt in eine Ausbildung sind: ,Zielgruppen mit umfassendem For-
derbedarf”1?

In der didaktisch-methodischen Konsequenz sind deshalb folgende Merkmale
Qualitatskriterien einer Berufsausbildung im Handwerk:

e Lehren und Lernen mussen konkret, praxisbezogen und nicht — wie in Schu-
len, wirklichkeitsabstrahierend sein, sie sollen eine flir den Lerner realistische
berufliche Perspektive vorweisen und aus seinem Blickwinkel im ,wahren
Leben” stattfinden.

e Lehr- und Lernkontexte in einer Berufsausbildung mussen schulalternative
Motivations- und Leistungsfaktoren vorweisen.

e Sie mussen schulalternative Méglichkeiten vorhalten, die individuelle Férde-
rung von Lernprozessen zu ermdglichen.



AGBFN&%% \/OLLZEITSCHULISCHE BERUFSAUSBILDUNG - 97

e Letztlich mussen die Lernumgebungen einer Berufsausbildung im Handwerk
Moglichkeiten eroffnen, neue soziale Erfahrungen zu sammeln und schulal-
ternative Vorbilder zu entdecken.

Wir glauben, dass isolierte vollzeitschulische Bildungsgange diesen Anspriichen
nicht gentigen kénnen. Dabei sollen jedoch auch hier keineswegs die Schwachen
unerwahnt bleiben, die das duale System ohne Zweifel hat: die nachlassende
Ausbildungsbereitschaft, Probleme der Lernortkooperation oder die Abbrecher-
guoten, um nur einige exemplarisch zu nennen. Solange jedoch praxisrelevante
und wissenschaftlich abgesicherte Konzepte fur vollzeitschulische Umsetzungen
von Handwerksberufen fehlen, wird sich das Engagement des Handwerks auf
den Abbau der Schwachen konzentrieren, damit die Starken des dualen Lehrens
und Lernens zum Tragen kommen kénnen fur den Aufbau personaler Expertise,
auf die das Handwerk zur Aufrechterhaltung seiner Leistungs- und damit Wett-
bewerbsfahigkeit in Zukunft in hohem MaBe angewiesen ist.

Wir sind aufgefordert, unseren Kindern der Risikogesellschaft neue Lehr- und
Lernangebote aufzuschlieBen, in denen sie die Chance bekommen, eine indivi-
duell als eher unbefriedigend empfundene Lernbiografie in eine Erfolgsstory
umzukehren. Entgegen den GesetzmaBigkeiten in akademischen Biografien ist
eine erfolgreiche allgemeine Schulzeit eben keine conditio sine qua non, um im
Handwerk Karriere als erfolgreicher Facharbeiter oder Unternehmer zu machen.
Karrieren im Handwerk sind auch fur ehemals schlechte Schuler deshalb méglich,
weil Lehren und Lernen anders als in der Schule ist. Damit sind auch Begrindun-
gen genannt, warum die Verteilung der Ausbildungszeiten auf die drei Lernum-
gebungen in der Berufsausbildung unterschiedlich gewichtet sind.

Schulisches Lehren und Lernen in der Berufsausbildung haben zwar in einem
geringeren Umfang als betriebliches Lernen trotzdem einen hohen Stellenwert,
da es dazu beitragt, Lehr- und Lernkontexte fur die Berufsausbildung als ,,starke
Lernumgebungen” auszubauen, in denen

e ein hohes MaB an Authentizitat und Situiertheit gegeben ist,

e den Lernenden méglich wird, bestimmte Probleme aus unterschiedlichen Per-
spektiven zu betrachten und anzugehen,

e vielfaltige Methoden des Managements von Lernprozessen maoglich sind,

e kooperatives Arbeiten und Lernen gleichermaBen erfolgt und anwendungs-
orientierte Lernerfolgskontrollen echte Feedbackfunktionen besitzen und
weniger Sanktionsstatus.

e Letztlich sollen Lernumgebungen in der Berufsausbildung die intrinsische
Motivation und das Interesse der Lernenden foérdern.
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Wir haben, so unsere Auffassung, mit dem dualen System der Berufsausbildung
und den darin aufeinander bezogenen Lernumgebungen Betrieb, UBS und Schu-
le ein unschlagbares Lernumgebungsmix, das wir fur die Erreichung der Ziele
einer Berufsausbildung auch in Zukunft zu gestalten und weiter zu entwickeln
haben.

Deshalb ist das Handwerk gegen eine uneingeschrénkte Profilierung vollzeit-
schulischer Bildungsgange fiur seine Berufe und warnt gleichzeitig davor, eine
Ausbildungsplatzkrise, die im Kern Ausfluss einer Wirtschaftskrise und nicht Aus-
fluss einer Krise des dualen Systems als didaktisch-methodisches Konzept ist, fur
eine Veranderung der Ausbildungskultur in Deutschland zu missbrauchen, die
nicht ohne Folgen fur unsere jungen Generationen bleiben wird!

e Vollzeitschulische Berufsausbildung kann somit zur Bedrohung fur Schulab-
ganger werden!

e Fir die Berufsbildungspolitik des Handwerks ist ihre Ankindigung eine Her-
ausforderung!

e Als Alternative zum dualen System ist sie fir das Handwerk indiskutabel!

Dr. Friedrich Hubert Esser
(Zentralverband des Deutschen Handwerks)
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Hubert Ertl

Berufliche Bildung zwischen Arbeitswelt und Schulwelt:
Aktuelle Entwicklungen in der schulisch orientierten Berufs-
ausbildung in Schweden

Hinfiihrung

Die Literatur im Bereich der Berufs- und Erwachsenenbildung hat seit geraumer
Zeit den Transfer von arbeitsweltlichen Aufgabenstellungen und Anforderungen
in schulisch organisierte Berufsbildungskontexte als einen wichtigen Problembe-
reich ins Blickfeld genommen. Die einschlégige Forschungslandschaft zeigt, dass
dieser Bereich unabhangig von der jeweiligen Auspragung von Berufsbildungs-
systemen in den meisten europdischen Landern behandelt wird. Beispielhaft sei
an dieser Stelle die Studie von GRreen et al. angefuhrt, in der in einem internatio-
nalen Vergleich Konvergenz- und Divergenztendenzen in der europdischen
Berufsbildung untersucht werden. Ein Befund des Vergleichs ist z. B., dass in den
meisten europaischen Landern eine Diskussion stattfindet, die auf die Entwick-
lung wirkungsvollerer Verbindungswege zwischen schulisch organisierter Berufs-
bildung und der Arbeitswelt abzielt. Die Autoren stellen fest, dass diese Frage
sowohl in politischer als auch in didaktischer Hinsicht interessant sei. Gleichzeitig
wird eine Zunahme der Bedeutung schulisch organisierter Berufsbildung in den
meisten Landern Europas festgestellt (vgl. GReen et al. 1999). Die Grunde fur die-
se Zunahme sind in den Landern sehr unterschiedlich und reichen von einer blo-
Ben Substitution Arbeitsplatz orientierter Ausbildung aufgrund des Mangels an
betrieblichen Ausbildungsplatzen (z. B. in Deutschland) bis zur Attraktivitatsstei-
gerung schulischer Ausbildung durch die Einfihrung doppelqualifizierender
Ausbildungsgénge (z. B. Osterreich) oder durch die bessere Anschlussfahigkeit
schulischer Qualifizierungswege an den Hochschulsektor (z. B. Niederlande) (vgl.
ERTL, SLOANE 2004).

Auch wegen dieses Bedeutungszuwachses betrachten Brown et al. die Verbin-
dung zwischen schulisch organisierter Berufsbildung und arbeitsweltlichen Kon-
texten als ein Kernelement der Entwicklung von Qualifizierungsstrategien, die
junge Menschen zielgerichtet auf die Betdtigung in einem zunehmend globali-
sierten 6konomischen Umfeld vorbereiten. Diese Qualifizierungsstrategien wer-
den von BrownN et al. (2001) mit dem Schlagwort high skills formation bezeich-
net. Die Entwicklung von high skills erfordert systematische Kenntnisse Uber
Mechanismen und Faktoren der Abstimmung von Anforderungen der Arbeits-
welt und den Zielrichtungen von Berufsbildung. BRown et al. stellen einen Man-
gel an systematischen Untersuchungen zu diesem Themenbereich fest. Dieser
Mangel falle umso starker ins Gewicht, als die Potenziale von vergleichender For-
schung gerade in diesem Bereich bisher lediglich ansatzweise genutzt worden
seien (vgl. BRowN et al. 2001).
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Beide hier zitierten Untersuchungen (GRreen et al. 1999 und Brown et al. 2001)
sind international-vergleichend angelegt und behandeln die Mechanismen,
durch die Bildungs- und Berufsbildungssysteme in verschiedenen Landern auf die
sich verandernden sozialen und 6konomischen Bedingungen reagieren. Der
Bereich der Abstimmungsmechanismen von schulisch organisierter Berufsausbil-
dung und der Arbeitswelt wird in beiden Untersuchungen als bedeutsam einge-
stuft, jedoch nicht speziell aufgegriffen.

AuBerdem scheinen die jungsten Entwicklungen in verschiedenen Landern dar-
auf hinzudeuten, dass die bessere ,Passung” zwischen schulischer Berufsbildung
und 6konomisch gesteuerten Qualifizierungsanforderungen einen bildungspoli-
tischen Veranderungsdruck ausgeldst hat, dem in nur unzureichendem MaBe
empirisch validierte, bildungstheoretische Empfehlungen gegenuberstehen. Zu
nennen waren z.B. der englische Diskurs um die Reform gerade der schulisch
organisierten berufsvorbereitenden und berufsqualifizierenden Bildungsgange
an Further Edcuation Colleges sowie die in Schweden laufende Evaluation der
beruflich orientierten Programme der hdheren Sekundarschulen (Gymnasiensko-
la) (vgl. HoGHIELM 2000). In Deutschland sind einige der viel diskutierten Proble-
me der Umsetzung des Lernfeldkonzeptes an beruflichen Schulen als Schwierig-
keiten bei der Auswahl und Aufbereitung betrieblicher Handlungsfelder in Lern-
felder zu deuten. Im finnischen Development Plan Education 2003 - 2008 wird
eine Steigerung der Attraktivitat beruflicher Ausbildung durch eine Steigerung
ihrer Relevanz fur die Wirtschaft und eine Qualitatssteigerung von On-the-job-
Phasen in der beruflichen Bildung angestrebt.’

Im vorliegenden Aufsatz wird die Transferproblematik in zwei schwedischen
Kontexten aufgenommen. Diese Kontexte sind die héhere Sekundarschule und
eine Initiative in der beruflichen Weiterbildung. In beiden Feldern wird unter-
sucht, inwieweit organisatorische, curriculare und professionelle Strukturen die
Verbindung zwischen schulisch organisierter Berufsbildung und den Anforderun-
gen der Arbeitswelt zulassen bzw. férdern. Die Untersuchung wird geleitet von
einem vorlaufigen Transfermodell, das die Verbindung zwischen schulischen Aus-
bildungskontexten und arbeitsweltlichen Zusammenhangen zu beschreiben
sucht. Der Forschungsansatz und der Kontext der Untersuchung insgesamt wer-
den im nachsten Abschnitt kurz vorgestellt, bevor die angedeuteten schwedi-
schen Beispiele diskutiert werden.

1 Zu einer eingehenderen Darstellung der nationalen Diskurse vgl. ERTL und HAYWARD (2003).
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Forschungsansatz und -annahmen

Transferprozesse und -felder

Vor dem in der Hinflhrung angedeuteten Hintergrund werden in einem interna-
tional angelegten Forschungsprojekt die Verbindungen zwischen den Kontexten
Arbeitswelt und schulisch organisierter Berufsbildung untersucht. Wie an ande-
rer Stelle ausfUhrlicher erldutert, wird dabei von der Wirksamkeit von drei unter-
schiedlichen, jedoch interdependenten Feldern ausgegangen:

e Organisation (Strukturen und Regeln des Zusammenwirkens von Institutio-
nen der Berufsbildung und der Arbeitswelt),

e Curricula (inhaltliche und didaktische Richtlinien fur die Einbindung von
betrieblichen Anforderungen in schulisch organisierte Berufsbildung),

e Lehrer/Lehrerprofessionalitdt (Interpretation von curricularen Vorgaben im
Rahmen der gegebenen organisatorischen Bedingungen von Unterricht
durch Lehrpersonal) (vgl. ERTL 2004).

Neben der Interdependenz dieser drei Felder ist zu betonen, dass es sich dabei
um vorlaufige Annahmen handelt, die im Lichte der nationalen Gegebenheit
anzupassen sind. Verbindungen zwischen Arbeitswelt und Schulwelt werden als
JTransferprozesse” 2 bezeichnet, weil es allgemein betrachtet um die andauern-
de Vermittlung zwischen zwei Kontexten geht, die in keinem eindeutigen Uber-
oder Unterordnungsverhaltnis stehen. Dies schlieBt nicht aus, dass in der Praxis
die Dominanz des einen Uber den anderen Kontext zu beobachten ist. Mit der
Verwendung des Transferbegriffes wird lediglich eine Ubermittlungs- und Aus-
tauschnotwendigkeit * zwischen schulisch organisierter Berufsbildung und den
Anforderungen der Arbeitswelt beschrieben, nicht jedoch die Richtung oder der
Charakter und die Intensitat des Austauschs (denkbar ist ein Kontinuum, das vom
losen Austausch von Informationen bis hin zur strukturierten Dauerkooperation
reicht) festgelegt. Mit dem gewahlten Begriff wird zudem die Prozesshaftigkeit
der Ver- und Ubermittlungsbeziehung betont. Die beschriebenen Zusammen-
hange werden in Abbildung 1 verdeutlicht.

2 Die Verwendung von ,Transfer” wird dabei in Anlehnung an die Bedeutung des englischen
Verbs transfer (to convey from one system to another) vorgenommen (s. Oxford Dictionary).

3 ,Ubermitteln” und ,austauschen” sind neben ,vermitteln” die gebréuchlichsten Ubersetzun-
gen des englischen Verbs convey (vgl. Oxford Superlex Version 1.1).
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Abbildung 1: Transferprozesse und -felder
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Wirtschafts- und Bildungssystem

Die Anforderungen der Arbeitswelt und von Arbeitsprozessen werden dabei als
Teil des umfassenderen 6konomischen Systems betrachtet. Gleichzeitig wird
angenommen, dass schulische Berufsbildungskontexte und Lernprozesse in das
Bildungssystem insgesamt eingebunden sind. Diese Verbindungen haben zur Fol-
ge, dass Arbeits- und Bildungsprozesse weitgehend den durchaus unterschied-
lichen Prinzipien und Rationalitaten der jeweiligen ,Metasysteme” unterliegen.

Abbildung 2: Transfer zwischen Wirtschafts- und Bildungssystem
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So kénnen z. B. das 6konomische Prinzip, Gewinnmaximierung, Shareholder
Value als gangige Rationalitaten des Wirtschaftsystems gesehen werden. Auf der
anderen Seite, folgen Bildungsprozesse haufig Zielen wie z. B. ganzheitlicher
Personlichkeitsentwicklung, der Férderung selbstreflexiver Verhaltensweisen
und Metakognition. Als Ausgangspunkt fur die Untersuchung bleibt festzuhal-
ten, dass Verbindungen zwischen schulischen Berufsbildungskontexten und
Arbeitsprozessen nicht isoliert von den jeweiligen Metasystemen (6konomisches
und Bildungssystem) gesehen werden kdénnen, sondern dass die Rationalitaten
dieser Ubergeordneten Systeme einen wesentlichen Einfluss auf die Gestaltung
und Entwicklung von Transferprozessen zwischen Arbeits- und Schulwelt haben.
Dieser Zusammenhang wird in der nebenstehenden Abbildung verdeutlicht.

Internationalitat und Vergleich

In der international angelegten und geférderten Studie* werden vier verschie-
dene nationale Kontexte untersucht:

e Schweden (als Beispiel fur ein traditionell schulbasiertes Ausbildungssystem),

e England (als Beispiel fur ein von betriebsorientierter Qualifizierung domi-
niertes System),

e Finland (als Beispiel fur ein vom Zusammenspiel von schulischen und betrieb-
lichen Qualifizierungswegen gekennzeichnetes System) und

e Deutschland (als Beispiel fiir ein vom Zusammenwirken der Lernorte Betrieb
und Schule gepragtes Ausbildungssystem).

Die Studie bedient sich der problemzentrierten Vergleichsmethode, wie sie von
Brian Howmes fur die Gegenuberstellung von strukturellen Kennzeichen verschie-
dener allgemein bildender Schulssysteme entwickelt wurde (vgl. HoLmEes, 1965
und 1988). Dieser methodische Zugang beschreibt — hier verkiirzend dargestellt
— ein vierschrittiges Vorgehen:

1. In einem ersten Schritt werden soziookonomische Problemfelder in den unter-
suchten Landern ausgewahlt. Aufgrund der Zielrichtung des Forschungspro-
jektes ist mit der Betrachtung der Transferprozesse zwischen den Anforderun-
gen der Arbeitswelt und schulisch organisierter Berufsbildung bereits eine
Vorauswahl getroffen. Allerdings geht es in diesem Schritt darum, landerspe-
zifische Auspragungen eines international relevanten Problembereiches zu
identifizieren. In diesem Schritt ist also die Verbindung der Ubergeordneten
Fragen des Forschungsprojekts zu den nationalen Diskursen herzustellen.

4 Das Projekt wird vom SKOPE-Netzwerk (Research Centre on Skills, Knowledge and Organisa-
tional Performance) der Universitaten Oxford und Warwick geférdert. Durch diese institutio-
nelle Anbindung ergibt sich die Moglichkeit, Experten aus den untersuchten Landern syste-
matisch in die Untersuchung und die Interpretation der Ergebnisse einzubeziehen.



104 Husert Err. AGBFNSSS

2. Vor dem Hintergrund der landerspezifischen Problemauspragung werden
Wege der Datenerhebung entwickelt. Dazu sind i. d. R. Auswahlentscheidun-
gen (welche Literaturquellen? welche Schultypen? welche regionale Vertei-
lung von Schulen? usw.) zu treffen. Dabei spielen die landerspezifischen
Gegebenheiten eine ebenso wichtige Rolle wie die Richtung und das Ausmaf3
des nationalen Diskurses. Durch die Datenerhebung soll das untersuchte Pro-
blemfeld konzeptionalisiert werden; und zwar nicht nur in Hinblick auf das
jeweils untersuchte Land, sondern auch beztglich der Gbergeordneten For-
schungsfragen.

3. Im dritten Schritt werden die erhobenen Daten analysiert und interpretiert.
Die Interpretationsfolie an dieser Stelle ist wiederum der nationale Diskurs.
Die Analyse zielt auf eine Abschatzung des Problemlésepotenzials der vorge-
fundenen Strukturen im Hinblick auf das definierte Problemfeld ab. Fur den
vorliegenden Untersuchungsgegenstand wirde sich hier die Frage stellen,
welche Strukturen im schwedischen Kontext Transferprozesse zwischen
Arbeits- und Schulwelt steuern und welche Einschatzungen zur Wirksamkeit
dieser Prozesse getroffen werden kénnen.

4. Erst als letzter Schritt werden die in den nationalen Kontexten gefundenen
Lésungsansatze gegenlbergestellt und vor dem Hintergrund der tGbergeord-
neten Fragestellungen bewertet. Darauf aufbauend kann eingeschatzt wer-
den, welche der Transfermechanismen, die im jeweiligen nationalen Kontext
als besonders wirksam erachtet werden, losgeldst von ihrer systemischen Ein-
gebundenheit auch in anderen Kontexten positive Effekte erbringen kénnten.

In den vier nationalen Kontexten werden Dokumenten- und Literaturanalysen
sowie Interviews mit Experten in Ministerien, Agenturen sowie Hochschulen
durchgefuhrt. Ein besonderes Augenmerk liegt dartber hinaus auf formellen
und informellen Gesprachen mit Lehrkraften in schulischen und betrieblichen
Kontexten sowie mit Auszubildenden bzw. Lernenden. Die Ergebnisse dieser
Datenerhebungen werden danach trianguliert und zu vorlaufigen Transfermo-
dellen zusammengefuhrt. Die Verifizierung dieser Modelle erfolgt durch Riick-
spiegelung in den Kreis der nationalen Experten.®

Zusammenfassend kénnen die Annahmen, der Umfang und die methodische
Vorgehensweise des Projektes wie folgt dargestellt werden:

5 Vgl. zu diesem Verfahren der Erhebung und Verifizierung von Daten in internationalen
Expertennetzwerken die Ausfuhrungen in ErTL (2002, S. 11-22).
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Abbildung 3: Problemzentrierter Vergleichsansatz
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Transferprozesse in der hoheren Sekundarschulbildung in Schweden

In einem friheren Aufsatz wurde das schwedische Bildungssystem insgesamt
betrachtet (vgl. ErTL 2004). Aufbauend auf eine neunjahrige Gesamtschule besu-
chen Schuler eine dreijahrige hohere Sekundarschule (Gymnasienskola), die in
ihrer jetzigen Form Anfang der 1990er-Jahre eingeftihrt wurde. Dieser Schultyp
bietet 17 nationale Programme fur Jugendliche im Alter von 16 - 19 Jahren, die
— obwohl als post-Pflichtschule konzeptionalisiert — von Uber 95 Prozent der
Jugendlichen im entsprechenden Alter besucht wird (vgl. SwebisH INsTITUTE 2000).

Insgesamt vierzehn der nationalen Programme kénnen als beruflich orientiert
bezeichnet werden, da sie neben der Zugangsberechtigung zur Hochschulbil-
dung auch berufliche Grundkenntnisse und -fertigkeiten vermitteln sollen.
Typisch fur diese beruflichen Programme ist, dass sie im Gegensatz zu den so
genannten ,akademischen Programmen” neben allgemeinen Kernfachern
(Schwedisch, Englisch, Mathematik, etc.) auch berufsbildende Facher und ein
Betriebspraktikum beinhalten. Beim Blick auf die Belegungszahlen der einzelnen
Programme zeigt sich, dass die akademischen Programme, deren Hauptziel die
Vorbereitung auf ein Hochschulstudium ist, bei den Schulern beliebter als die
vierzehn beruflichen Programme sind, die von insgesamt etwas weniger Schilern
belegt werden, als die drei akademischen Programme.

Inhaltlich decken die beruflichen Programme ein weites Spektrum an zukinf-
tigen Einsatzmoglichkeiten ab, das von Betriebswirtschaft Uber Gesundheitswe-
sen, Lebensmittel, Medien bis hin zu Technologie reicht (vgl. MinisTRY oF Ebu-
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cATION 2001a, S. 3). Da die hohere Sekundarschule das einzige geregelte und
staatlich geférderte berufliche Bildungsangebot fur Jugendliche darstellt und
aufgrund der Belegung dieses Schultyps durch Uber 95 Prozent der entsprechen-
den Alterskohorte, kénnen die beruflichen Programme an der Gymnasienskola
als der bedeutendste Sektor der beruflichen Erstausbildung gesehen werden.

Abbildung 4: Nationale Programme der schwedischen hoheren Sekundarschu-
le und Schiilerzahlen (vgl. Ministry of Education 2001a, S. 3)

17 Nationale Programme (&ymnasienskola) Schiilerzahl
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Matiirliche Ressourcen 6.800
Technologie k. A.

Die Untersuchung der Transferprozesse bezuglich der beruflichen Programme an der
héheren Sekundarschule kann in folgender Ubersicht zusammengefasst werden:

Abbildung 5: Transferprozesse in der hoheren Sekundarschulbildung
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Ohne die eingehende Betrachtung zu wiederholen (vgl. ERTL 2004), sollen hier
lediglich die Kernbefunde zusammengefasst werden.

Im organisatorischen Bereich bestehen aufgrund von kooperativen Entschei-
dungsstrukturen eine Reihe von Méglichkeiten fur die Sozialpartner auf natio-
naler und lokaler Ebene, die beruflichen Programme an héheren Sekundarschu-
len mitzugestalten. Auf nationaler Ebene fungieren Vertreter der Sozialpartner
als Experten in parlamentarischen Komitees, welche die Schulstrukturen insge-
samt und die inhaltlichen Richtlinien fir héhere Sekundarschulen im Besonderen
in regelmaBigen Abstdnden evaluieren und weiterentwickeln. AuBerdem sieht
der schwedische Gesetzgebungsprozess vor, dass Entwirfe fur Schulgesetze
einem Review-Verfahren unterzogen werden, in dem alle betroffenen gesell-
schaftlichen Gruppen Kommentare zu den gewonnenen Einschatzungen abge-
ben kénnen. Die Regierung ist dann verpflichtet, die Ergebnisse des Berichtes
und die eingereichten Kommentare bei der Entwicklung einer Gesetzesvorlage
zu berlcksichtigen (vgl. LArsson 1995). Arbeitgeber- und Arbeitnehmerverbande
haben in der Vergangenheit diese Review-Verfahren besonders im héheren
Sekundarschulbereich weit reichend beeinflusst.

Am unmittelbarsten sind die Méglichkeiten der Mitbestimmung der Arbeitswelt
jedoch auf lokaler Ebene, wo értliche ,,Supervisory Boards” an der organisatori-
schen und inhaltlichen Ausrichtung der héheren Sekundarschulen im Rahmen
der staatlichen Vorgaben beteiligt sind. Obwohl lokale Betriebe in diesen Boards
vielfaltige Mitbestimmungsmaoglichkeiten eingerdumt werden, haben die Schu-
len haufig Schwierigkeiten, betriebliche Partner fir die Zusammenarbeit in den
Supervisory Boards zu finden. In Gesprachen mit Lehrkraften und Vertretern der
Arbeitgeber® wurden zudem beachtliche Meinungsdifferenzen zwischen den
GroBunternehmen und landesweiten Verbanden auf der einen und den o6rt-
lichen kleinen und mittelgroBBen Betrieben auf der anderen Seite deutlich. Wah-
rend GroBbetriebe und Verbénde die beruflichen Programme der héheren
Sekundarstufe méglichst breit angelegt und mit einem Schwerpunkt auf den all-
gemein bildenden Fachern halten wollen, beklagen Klein- und Mittelbetriebe
die mangelnde Vorbereitung der Schiler auf konkrete betriebliche Anforderun-
gen. Somit scheinen trotz der organisatorischen Strukturen, die Kooperation und
Interessensausgleich zwischen schulischen und betrieblichen Kontexten formell
zulassen, die tatsachlichen und von Schule zu Schule unterschiedlichen Transfer-
bedingungen beeintrachtigt zu sein.

Im curricularen Bereich gibt es ebenfalls eine Reihe von Faktoren, die die Abstim-
mung zwischen Schule und Betrieben ermdglichen. Zu nennen waren vor allem

6 Insgesamt wurden Interviews mit Lehrkraften, Schulleitern und Schilern an drei héheren
Sekundarschulen gefuhrt. Daneben wurden Gesprache mit Experten von Ministerien, natio-
nalen Agenturen und Lehrerbildungseinrichtungen durchgefuhrt und ausgewertet.
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die Kooperationen in der Lehrplanentwicklung und -umsetzung auf landeswei-
ter und lokaler Ebene. So gibt es eine Vielzahl von Beispielen, in denen die natio-
nalen Programme durch lokale Spezialisierungen ausdifferenziert bzw. eigen-
standige lokale Programme entwickelt werden. Als weiteres curriculares Koope-
rationsfeld ist die in den Lehrplédnen verankerte Vorschrift der mindestens 15-
wochigen Betriebspraktika zu betrachten. In den Praktikumsphasen sollen die
Schuler betriebliche Erfahrungen sammeln und schulische Lernprozesse auf Arbeits-
anforderungen beziehen und umgekehrt (vgl. LINDELL und ABRAHAMSSON 2002).

Um diesen zweiseitigen Reflexionsprozess zwischen Schul- und Arbeitswelt zu
ermoglichen, ist allerdings die Vor- und Nachbereitung der Praktikumsphasen
notwendig. Diese sind jedoch curricular nicht geregelt und liegen im Ermessen
der Lehrkrafte. Deshalb ist es nicht verwunderlich, dass in den besuchten Schu-
len eine erhebliche Bandbreite von Vor- und Nachbereitungspraktika zu be-
obachten waren. Die Betreuung der Praktika in Betrieben stellt einen weiteren
Problembereich dar, weil es dazu keine gesetzlichen Vorgaben gibt, d. h. die
Betriebe sind nicht verpflichtet, Betreuende zu benennen oder auszubilden.
Somit sind Schwankungen hinsichtlich der Versorgung mit Praktikumsplatzen an
der Tagesordnung, die neben einer deutlichen Konjunkturabhangigkeit auch
programmspezifische Besonderheiten aufweisen.

Somit sind auch im curricularen Bereich Einschrankungen der Transferpotenziale
der hoheren Sekundarschule festzustellen, die sich hauptsachlich aus den Umset-
zungsmodalitaten der Betriebspraktika ergeben. Obwohl die Praktika curricular
festgeschrieben sind, ist ihre Durchfiihrung weit gehend den Zufélligkeiten der
schulischen und betrieblichen Situation vor Ort Uberlassen. Auch in den Fallen, in
denen die Praktika die Verbindung zwischen Schul- und Arbeitswelt systematisch
herstellen kénnen, bleibt die in Schweden weit reichend diskutierte Frage offen,
wie allgemein bildende und berufsbildende Inhalte der beruflichen Programme in
Beziehung gesetzt werden kénnen (vgl. HoLmBErG 2000).”

Angesichts dieser Problembereiche in der curricularen und organisatorischen
Struktur der héheren Sekundarbildung fallt den Lehrkréften eine entscheidende
Rolle bei der Verbindung zwischen schulischer Berufsbildung und betrieblichen
Anforderungskontexten zu. Viele Lehrkrafte in beruflichen Programmen verfiigen
Uber Arbeitserfahrung in der freien Wirtschaft und sehen sich als Fachleute fur
betriebliche Arbeitszusammenhéange. Die betrieblichen Betreuer von Praktika kon-
nen in diesen Féllen leichter kontaktiert und auch instruiert werden. Die Lehrkréaf-

7 Der Anteil an allgemein bildenden Inhalten in beruflich orientierten Programmen ist in der schwe-
dischen Diskussion umstritten (vgl. HoLmeerG 2000). Zum einen zeichnet sich — wie auch in einigen
anderen europaischen Landern (vgl. GRreen et al. 1999) — ein Trend zu mehr allgemein bildenden
Inhalten ab. Auf der anderen Seite mehren sich die Stimmen gerade aus dem Kreis der kleinen
und mittleren Unternehmen in Schweden, welche die sich abzeichnende Dominanz allgemein bil-
dender Facher kritisiert. Bislang scheint jedoch in Schweden ein gesellschaftlicher Konsens Bestand
zu haben, wonach die hohere Sekundarschule ein breites Fundament an grundlegender Ausbil-
dung vermittelt und Jugendliche nicht auf einzelne Berufsrollen, sondern auf die sich schnell ver-
andernden Anforderungen des Berufslebens vorbereiten soll (vgl. MinisTRY oF EbucaTion 2001a).
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te dieser Gruppe nehmen es fur sich in Anspruch, die Anforderungen der Betriebe
zu kennen, dieses Wissen an ihre Schuler weiterzuvermitteln und auf diese Anfor-
derungen vorbereiten zu kénnen. Die zahlreichen Lehrkrafte ohne Berufserfah-
rung auBerhalb der Schule konnen diese Rolle meist nur schwer erfullen.

Die fur diese Prozesse notwendigen didaktischen Fahigkeiten stellen jedoch ein
Problem dar, wenn sich Lehrkrafte ausschlieBlich als Fachleute fur einen bestimm-
ten Arbeitsbereich sehen. Gerade die didaktische Gestaltung von Arrangements
zur Vor- und Nachbereitung von Praktika stellt hohe Anforderungen an die pada-
gogische Professionalitat von Lehrkraften, die in den z. T. recht kurzen und un-
systematischen NachqualifizierungsmaBnahmen fir betriebliche Fachleute haufig
nicht in ausreichendem MaBe entwickelt werden kénnen (vgl. Eurypice und CeDe-
Fop, 1995, 403). Die Zufalligkeit von Kontakten der Lehrkrafte zu lokalen Betrieben
scheint besonders dann abtraglich fur die Transferbeziehung von Schul- und
Arbeitswelt zu sein, wenn organisatorische MaBnahmen (s.o0.) zur Kooperation
von Schulen und Betrieben nicht vorhanden sind bzw. nicht funktionieren.

Gerade in der Betrachtung der Rolle und des Selbstverstandnisses von Lehrkraften
zeigt sich, dass die im einfihrenden Modell identifizierten Transferelemente in
enger Verbindung stehen. So kénnen die curricularen Moéglichkeiten der Koordi-
nation von Schul- und Arbeitswelt nur zum Tragen kommen, wenn sie durch Lehr-
krafte ausgestaltet und umgesetzt werden. Kooperationsschwierigkeiten zwischen
Schulen und Betrieben auf organisatorischer Seite konnen durch Lehrkrafte, die
gute Beziehungen zu lokalen Betrieben unterhalten, ausgeglichen werden. Fir
beide Aufgabenbereiche ist die Professionalitdt von Lehrkraften in didaktischer
und auch fachlicher Hinsicht notwendig.

Transferprozesse in der weiterfiihrenden Berufsbildung
Grundstrukturen

Seit Ende der 1990er-Jahre wird angesichts der hier skizzierten Schwache der
hoheren Sekundarschulstruktur im Hinblick auf die Transferprozesse zwischen
Schulen und Betrieben versucht,® in verschiedenen Modellversuchen und Pilot-
projekten neue Wege der Anbindung der beiden Bereiche zu finden. Diese
Erprobungen sind meist im Bereich der weiterfihrenden beruflichen Bildung
angesiedelt. Besonders interessant scheint in diesem Zusammenhang die KY-
Initiative (Kvalifercerad Yrkesutbildning) zu sein, das von der schwedischen
Regierung 1996 in Form eines Pilotprojektes aufgelegt wurde und in abgeander-

8 Nach LINDELL und STENSTROM (2004) beschranken sich die beruflichen Programme an héheren
Sekundarschulen weit gehend auf Inhalte, die von den Schulen abgedeckt werden kénnen.
Die wirklichen Anforderungen der Arbeitswelt werden darin nur sehr bedingt aufgenommen.
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ter Form seit 2002 in das Regelsystem der post-sekundaren Bildung aufgenom-
men wurde.

Wie die beruflichen Programme der héheren Sekundarschule sind die vom KY-
Projekt gefoérderten Trainingsprogramme schulisch organisiert, zielen aber star-
ker auf die systematische Einbindung von Arbeitsplatzerfahrungen in Unterneh-
men ab, ohne auf das traditionelle Lehrlingssystem zurickzugreifen (vgl. LINDELL
und ABRAHAMSSON 2002, 12 f.; LINDELL und JoHANSSON 2003, S. 108). Sie dauern in der
Regel zwei Jahre; grundsatzlich handelt es sich bei KY allerdings um einen sehr
flexiblen Rahmen fur die Entwicklung neuer AusbildungsmaBnahmen, die
grundsatzlich zwischen einem und drei Jahre dauern kénnen. Berufsbegleitende
Angebote und Fernlehranteile werden von der Nationalen KY-Agentur beson-
ders gefoérdert (MyNDIGHETEN, 2002a). KY-Programme richten sich an Jugendliche,
die direkt von der héheren Sekundarschule kommen oder bereits einschlagige
Arbeitserfahrung gesammelt haben. Sie schlieBen mit einem staatlich anerkann-
ten Diplom ab.

Mit Blick auf das Ziel der héheren Sekundarschulen, berufliche Grundkenntnisse
und -fertigkeiten zu vermitteln, liegt das Hauptmotiv des KY-Projekts in der
Befriedigung der Nachfrage von Seiten der Arbeitgeber nach weiter reichenden,
spezialisierteren und anwendungsorientierten beruflichen Kompetenzen (vgl.
WIkreLDT 2003). Dieses Ziel soll durch die enge Kooperation zwischen Betrieben
und verschiedenen Bildungsanbietern erreicht werden. Arbeitsplatz- sowie
Nachfrageorientierung und schulische Organisation von Ausbildung werden in
Schweden also in nicht als Widerspruch — wie dies haufig in der deutschen Diskus-
sion zu erkennen ist — sondern durchaus in einer produktiven Relation gesehen
(vgl. ABRAHAMSSON 1999, S. 90). Der Flexibilitat der Trainingsprogramme, auf neue
und regional unterschiedliche Anforderungen in der Arbeitswelt schnell reagieren
zu kénnen, wird besonderes Gewicht eingerdaumt (vgl. WikreLbT 2003, S. 5).

Der Staat finanziert KY-Ausbildungsprogramme in zwo6lf Programmbereichen,
welche die beruflichen Programme der héheren Sekundarschule z. T. weiterfuh-
ren, teilweise aber deren sektorale Llicken ausfullen:?®

9 Die Teilnehmerzahlen sind seit Beginn des KY-Pilotprojektes im Jahre 1996 (850 Teilnehmer)
kontinuierlich und sehr deutlich angestiegen (vgl. MYNDIGHETEN 2002a).
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Abbildung 6: Schiileranteile in den KY-Programmbereichen (vgl. WikreLDT 2003, S. 4)
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Transport und Logistik 4%
Land- und Forstwirtschaft 3%
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[Insgesam‘r (2002) 13.300

Organisatorische Transferaspekte

Bildungsanbietern aller Art steht es frei, sich um die staatliche Finanzierung von
KY-Programmen zu bewerben. Im Jahre 2002 wurden Uber die Halfte der KY-
Programme von hoéheren Sekundarschulen und anderen Schulen in kommunaler
Tragerschaft angeboten.” Private Bildungstrager boten ca. 30 Prozent der Kurse
an, Universitaten zwolf Prozent. Die Anteile von Universitaten und vor allem von
privaten Bildungsanbietern haben sich in den letzten Jahren deutlich erh6ht
(MvYNDIGHETEN 2002a). Die Regierung hat zur Gestaltung und Administration des
Genehmigungsverfahrens eine nationale Agentur eingerichtet.” Diese entwi-
ckelt das Rahmenkonzept und die Richtlinien des KY-Programmes, entscheidet
Uber Forderungsantrage und Uberwacht die Durchfuhrung von Trainingsmaf-
nahmen.™

10 Somit haben die hoheren Sekundarschulen als Trager der beruflichen Erstausbildung den
Schritt in den Weiterbildungsmarkt getan, was im Hinblick auf die entsprechende Diskussion
bezuglich der Berufsschule in Deutschland durchaus interessant erscheint.

11 Seit der weit gehenden Dezentralisierung der schwedischen Regierung und Verwaltung in den
1980er-Jahren spielen nationale Agenturen bei der Umsetzung und Administration von legis-
lativen Vorgaben eine entscheidende Rolle. Im Bildungsbereich sind z. B. die Nationale Bil-
dungsagentur (Skolverket) fur den Schulbereich und die Nationale Hochschulagentur (Hogs-
kolverket) fur den hochschulischen Bereich mit weit gehenden Kompetenzen ausgestattet
(LarssoN 1995, S. 50 f., 58 f.). Fur die KY-Initiative ist die speziell dafur eingerichtete Agentur
Myndigheten for Kvalificerad Yrkesutbildning zustandig.

12 Vgl. die Aussagen von Mitarbeitern der Nationalen KY-Agentur in Interviews. Insgesamt wur-
den im Bereich der KY-Anbieter drei Institutionen in Stockholm besucht und Interviews mit
deren Lehr- und Fuhrungskraften sowie Auszubildenden gefihrt.
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Durch die relativ kurze Genehmigungsdauer (die Forderung der Programme
muss i. d. R. nach spatestens drei Jahren neu beantragt werden) entsteht somit
ein standiger Aktualisierungs- und Verbesserungsdruck. Die Kooperation des Bil-
dungstragers mit regionalen Betrieben ist ein Hauptkriterium fur die Forderung
von Trainingsprogrammen innerhalb des KY-Rahmens. Neben der Zusammenar-
beit bei der Praktikadurchfiihrung und Lehrplanentwicklung ist die Kooperation
von Betrieben und Bildungsanbietern durch die Vorschrift der Bildung eines
gemeinsamen Aufsichtsgremiums (,Management Board”) auch formal vorge-
schrieben. In diesen Boards sind neben einer Mehrheit von Vertretern der
Arbeitswelt und den Vertretern des jeweiligen Bildungstragers auch Auszubil-
dende vertreten.

Auf der Makroebene waren die Sozialpartner bereits in die Konzeptionalisierung
des KY-Pilotprojektes Mitte der 1990er-Jahre eingebunden, zeigen ein hohes
MafB an Engagement bei der Weiterentwicklung des KY-Rahmens und haben
zahllose Verbesserungsvorschlage unterbreitet. Hauptsachlich findet die konti-
nuierliche Einflussnahme auf dieser Ebene durch Reprasentanten von Arbeitge-
ber- und Arbeitnehmerverbanden im Aufsichtgremium der Nationalen KY-Agen-
tur statt, in dem auBerdem Vertreter von Schulen, Bildungsanbietern und der Bil-
dungsverwaltung teilnehmen (vgl. WikreLbT 2003, S. 6f.).

Curriculare Transferaspekte

Kernelement der Curricula von KY-Ausbildungsprogrammen ist die Orientierung
an den Tatigkeiten in realen Arbeitsplatzen, die auch die Aufbereitung der schu-
lisch vermittelten Inhalte dominiert. Die enge Zusammenarbeit mit lokalen
Betrieben ist fur den Prozess der Curriculumentwicklung deshalb zwingend
erforderlich und muss im Programmantrag nachgewiesen werden. So erfolgt die
Lehrplanentwicklung innerhalb der weit gehend offenen Rahmenvorgaben der
Nationalen Agentur durch Bildungstrager und ortliche Unternehmen. Prozesse
der Lehrplanentwicklung und -ausgestaltung sind deshalb im KY-Rahmen - in
deutlichem Gegensatz zu héheren Sekundarschulen — dezidiert dezentral gestal-
tet (vgl. LINnDELL und JOHANSSON 2003, S. 109). Trotzdem darf der Lehrplan nicht zu
einer rein betriebsspezifischen Ausbildung fuhren, sondern soll fur die Tatigkeit
in einem ganzen Wirtschaftsbereich vorbereiten. Teilweise finden auch Inhalte
aus hochschulischen Ausbildungsgéngen Eingang in die Lehrpléne von KY-Pro-
grammen; dies lasst sich vor allem bei Programmen mit universitarer Tragerschaft
beobachten (vgl. MYNDIGHETEN 2002b).

Betriebliche Praktika decken mindestens ein Drittel der Ausbildungszeit ab, und
die beteiligten Betriebe verpflichten sich, eine ausreichende Zahl von Prakti-
kumsplatzen zur Verfigung zu stellen und die Kosten fur diesen Teil der Ausbil-
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dung (Kosten fur Ausbilder, Materialien, etc.) zu tragen.” Ebenso sind der Nach-
weis einer systematischen Praktikumsbetreuung in den Betrieben und die lern-
forderliche Ausgestaltung von Arbeitsplatzen wichtige Kriterien fur die Geneh-
migung von KY-Programmen.

Den von den Programmteilnehmern erstellten Praktikumsberichten kommt eine
zentrale Bedeutung fur die schulischen Lernprozesse zu. Durch sie wird nicht nur
die Auswahl und Aufbereitung beruflicher Inhalte im Unterrichtsgeschehen
gesteuert, sondern sie flieBen auch in die Weiterentwicklung der curricularen
Programmmaterialien ein. Insgesamt stellt das Verfahren fir die Auswertung
und Nutzung von Praktikumsberichten ein Kriterium fir die Beantragung von
staatlicher Férderung von KY-Programmen dar. Eine systematische Verschran-
kung von schulischen und betrieblichen Ausbildungsanteilen, die haufig in
Modulen mit eigenen Zielvorgaben gefasst sind, wird also angestrebt. Allgemei-
ne Facher wie Mathematik, Okonomie und Sprachen sind im schulisch organisier-
ten Unterricht auf die Bedirfnisse von realen Arbeitssituationen abzustimmen;
Arbeitsmarkt- und Arbeitsplatzorientierung von beruflicher Bildung ist das expli-
zite Ziel der KY-Initiative (LINDELL 2004).

Lehrkrafte und Professionalitat

Die Lehrkrafte in KY-Programmen werden laufend von den Programmteilneh-
mern evaluiert. Die Ausbildung von Lehrkraften muss im Finanzierungsantrag
eines jeden KY-Programmes beschrieben werden. Haufig sind Lehrkrafte im Rah-
men von KY-Programmen nebenberuflich beschaftigt, arbeiten hauptberuflich in
fur den von ihnen unterrichteten Programmteil einschlagigen Betrieben und
haben also direkten Kontakt zur Arbeitswelt. Im Gesprach mit Programmteilneh-
mern wurde dieser Umstand immer wieder als ein Hauptvorteil der Ausbildungs-
maBnahme genannt. Haufig vermitteln Lehrkréfte den KY-Auszubildenden
durch ihre hauptberufliche Tatigkeit Praxiskontakte fur Praktika, aber auch fur
eine dauerhafte Beschaftigung nach Absolvierung des Programms. Ein durchaus
beabsichtigter Nebeneffekt der Programme ist namlich die Ubernahme von Teil-
nehmern in die Betriebe, in denen im Laufe des Ausbildungsganges Arbeitspha-
sen absolviert wurden.

Ausbilder fur die Praktikumsphasen sind von den Betrieben zu stellen. Die fach-
liche und padagogische Qualifikation von Ausbildern stellt ein GUtekriterium
von KY-Férderungsantragen dar. Nach Angaben von Mitarbeitern der Nationa-
len KY-Agentur werden diese Ausbilderqualifikationen nicht nur bei der Aus-

13 Die Kosten fur den schulischen Teil der Ausbildung werden vom Staat getragen. Die Lernen-
den zahlen also keine Gebuhren und kdénnen staatliche Zuschiisse und Darlehen zur Bestrei-
tung ihres Lebensunterhalts beantragen (vgl. WikreLpT 2003, S. 7-9).
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wahl von Antragen, sondern auch bei der laufenden Uberwachung von finan-
zierten KY-Programmen durch die Agentur Uberpruft.

LINDELL und STENSTROM (2004) haben drei gangige, idealtypische Ausformungen der
arbeitsplatzorientierten Praktikumsphase in KY-Programmen identifiziert, von
denen sich wiederum bestimmte Rollen fur die Ausbilder ableiten lassen: ™ Dem-
nach treten Ausbilder meist als betriebliche Lernbegleiter auf, welche die Umset-
zung von in schulischen Kontexten erarbeiteten Kenntnissen und Fertigkeiten in
betrieblichen Arbeitsablaufen tiberwachen, aber nicht direkt beeinflussen. Ahnlich
ist die Rolle der Ausbilder im zweiten von LINDELL und STENSTROM identifizierten
Modell, dem Projekt. Hier bezieht sich die praktische Anwendung von Kenntnissen
und Fahigkeiten jedoch nicht auf betriebliche Arbeitsablaufe im Allgemeinen, son-
dern auf einen speziellen, in sich inhaltlich und zeitlich abgeschlossenen Arbeitszu-
sammenhang. Im weniger haufig anzutreffenden klassischen Lehrlingsmodell
Ubernimmt der KY-Ausbilder die Rolle des Vorbilds fur die Auszubildenden, das der
Lernende zu imitieren sucht. In allen drei Modellen sehen LINDELL und STENSTROM
Aspekte des situierten Lernkonzeptes verwirklicht, weisen aber auf die deutlich
unterschiedlichen Umsetzungen des Konzeptes hin, die in den flexiblen Rahmen-
bedingungen der KY-Initiative angelegt sind und von dieser auch geférdert wer-
den (vgl. LINnDELL und STENSTROM 2004, S. 10; LiINDELL und JOHANSSON 2003, S. 108).

Insgesamt gesehen ist die Einbindung von Lehrkraften mit verschiedenen Quali-
fikationen und beruflichen Schwerpunkten ein wichtiges Kriterium fur KY-Pro-
gramme. Dies betrifft nicht nur die grundsatzliche Unterscheidung zwischen
(schulischen) Lehrkraften und (betrieblichen) Ausbildern, sondern auch die
Zusammenarbeit von Lehrenden aus verschiedenen Bildungsinstitutionen im sel-
ben KY-Programm. So ist es nicht ungewoéhnlich, dass Lehrende von héheren
Sekundarschulen, Dozenten von Hochschulen und Referenten von privaten Bil-
dungsinstituten fur verschiedene Anteile eines Programms verantwortlich sind.
Lindell & Johansson (2003, S. 109) sehen darin eine Starke des KY-Systems, weil
durch die Verbindung von verschiedenen padagogischen Ansatzen die Starken
von verschiedenen Bildungsanbietern zusammengefihrt werden kénnen.

Die Transferprozesse zwischen den Anforderungen der Arbeitswelt und der schu-
lisch orientierten Ausbildung in KY-Programmen kénnen wie folgt zusammenge-
fasst werden:

14 LINDELL und STENSTROM (2004) bezeichnen diese Modelle als trainee (aktive und weitgehend
eigenstandige Mitarbeit von Auszubildenden in betrieblichen Produktions- und Arbeitspro-
zessen), project (Arbeit von Auszubildenden an einem klar definierten betrieblichen Projekt)
und apprenticeship (Auszubildende werden nach und nach in betriebliche Tatigkeiten einge-
wiesen und ahmen dabei erfahrene Mitarbeiter nach). Sehr selten wurde in einer Untersu-
chung von Praktikumsphasen in KY-Programmen auch das Modell adoption gefunden, in dem
Auszubildende ihre Praktikumszeit auf eine Gruppe von Betrieben aufteilen.
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Abbildung 7: Transferprozesse in KY-Programmen
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Vergleichende Einschatzungen zu Transferprozessen

In KY-Programmen ist der inhaltliche Aktualisierungsprozess durch die Antrags-
verfahren, denen sich Anbieter standig unterziehen mussen, nicht nur kontinu-
ierlich angelegt, sondern bindet die organisatorische und curriculare Zusammen-
arbeit von Schul- und Arbeitswelt systematisch ein. Die Kooperation zwischen
hoheren Sekundarschulen und lokalen Arbeitgebern findet dagegen in vielen
Fallen ad hoc statt und unterliegt den Zufallen der sich schnell veréndernden
regionalen und konjunkturellen Bedingungen.

Eine weitere Unterscheidung zwischen Transferprozessen an hoheren Sekundar-
schulen und in KY-Programmen scheint die Rolle der Lernenden zu sein. Wah-
rend sie bei der Weiterentwicklung von beruflichen Programmen an héheren
Sekundarschulen keine wesentliche Rolle spielen, haben sie in KY-Programmen
weit gehende Mitspracheméglichkeiten:

Im organisatorischen Bereich haben sie Sitz und Stimme in den lokalen Manage-
ment Boards und nutzen diese Position nach Angaben von interviewten Vertre-
tern der Lernenden vor allem, wenn das schulische Ausbildungsprogramm die in
den Praktikumsphasen anzutreffenden Anforderungen zu wenig bertcksichtigt.
Zudem sind Reprasentanten der Auszubildenden im Aufsichtsorgan der Natio-
nalen KY-Agentur vertreten und sind somit an den Abstimmungen zwischen
Sozialpartnern und Bildungsanbietern und an der Entwicklung der grundlegen-
den Struktur von KY-Programmen beteiligt (vgl. WikreLbT 2003, S. 7).
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Auf die Curricula der Programme haben die Lerner durch formalisierte Feedback-
bogen Einfluss, die sie nach ihren Praktikumsphasen erstellen. Darin reflektieren
sie ihre Praktikumserfahrungen und schatzen ab, inwieweit die schulisch vermit-
telten Inhalte nutzlich fur die Auseinandersetzung mit betrieblichen Aufgaben-
stellungen sind. Die Einschatzungen der Lerner flieBen dann in den Curriculums-
entwicklungsprozess ein und andern nach Angaben von Bildungsanbietern hau-
fig die inhaltlichen Vorgaben eines Programmes.

Auch im Hinblick auf die Lehrkréfte in KY-Programmen haben die Lerner ein Mit-
spracherecht. In internen Evaluationen beurteilen sie die Lehrleistungen der
Lehrkréfte und machen Vorschlage zu deren Verbesserung. Sind Lehrkrafte nicht
in der Lage oder nicht gewillt, das Feedback der Lernenden konstruktiv aufzu-
nehmen, hat der Bildungsanbieter Uber personelle Konsequenzen zu entschei-
den. Da die meisten Lehrkrafte lediglich befristet und nebenberuflich angestellt
sind, sind Veranderungen im Lehrkoérper der meisten KY-Bildungsanbieter nicht
ungewohnlich; die Lernenden sind fur diese Veranderungen haufig instrumentell.

Somit ergibt sich ein Bild, in dem die Lerner in KY-Programmen alle Bereiche des
Transfers zwischen betrieblichen Anforderungen und schulischer Ausbildung
mitbeeinflussen. Das urspringliche Modell zur Untersuchung von Transferpro-
zessen kann entsprechend erweitert werden:

Abbildung 8: Transferprozesse und -felder - Modellerweiterung
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Ausblick

KY-Programme scheinen sich als berufliche Qualifizierungsmaoglichkeit fur junge
Schweden™ am Beginn der beruflichen Karriere weit gehend etabliert zu haben:
Auf jeden zur Verfligung stehenden Ausbildungsplatz kamen 2002 tber vier
Bewerbungen, die Uberwiegende Mehrzahl von akzeptierten Kandidaten schlie-
Ben ihr KY-Programm erfolgreich ab. Auch von Seiten der Arbeitgeber scheint
ein groBes MaB an Akzeptanz zu bestehen. Uber 80 Prozent der Absolventen
fanden im Anschluss an das Programm eine Anstellung; haufig (Uber 30 Prozent
der Absolventen) in einem Betrieb, in dem betriebliche Ausbildungszeit absol-
viert wurde (vgl. WikreLbT 2003, S. 13).

Aber auch andere Wege scheinen den KY-Absolventen offen zu stehen: Knapp
zehn Prozent beginnen nach dem Programm ein Hochschulstudium, andere
Absolventen (ca. funf Prozent) machen sich selbststandig (vgl. LINDELL und JOHANS-
soN 2003, S. 117)."® Verschiedene Untersuchungen ergaben zudem ein hohes Maf3
an Zufriedenheit von Seiten der Auszubildenden mit dem besuchten Programm
im Allgemeinen (vgl. MYNDIGHETEN 2002a). So empfinden zwei Drittel der Absol-
venten, dass die KY-Ausbildung zu einer beruflichen Weiterentwicklung i. S.
einer Beschaftigung mit anspruchsvolleren Arbeitsaufgaben gefuhrt hat. Fur
Uber die Halfte der Absolventen fuhrte diese Entwicklung zu einer Einkommens-
erhéhung (vgl. LINDELL und JoHANSSON 2003).

Eine gewisse Gefahr besteht durch die weit reichenden Einflussmoglichkeiten
der Betriebe bei der Lehrplan- und Ausbildungsgestaltung. So drangt sich der
Verdacht auf, dass Betriebe die KY-Initiative nutzen kénnten, um die Kosten von
betriebsspezifischer Aus- und Weiterbildung auf den Staat abzuwalzen. In Ge-
sprachen mit Vertretern der zustandigen Nationalen Agentur und dem Bildungs-
ministerium wurde dies aber nicht bestatigt. Vielmehr wurde betont, dass der
Staat Anreize fur die Ausweitung von betriebsnahen, aber schulisch organisier-
ten Ausbildungswegen schaffen will. Dass viele Absolventen von KY-Program-
men direkt von ihren Praktikumsbetrieben tGbernommen werden, wird aus-
schlieBlich als Gutezeichen des KY-Rahmens gewertet (MYNDIGHETEN 2000b).

Bildungssystematisch gesehen scheint der KY-Rahmen einerseits eine konsequente
Fortschreibung der schulisch organisierten beruflichen Programme an den héheren

15 Im Jahre 2002 waren 53 Prozent der Teilnehmer im Alter zwischen 19 und 24, weitere 33 Pro-
zent zwischen 25 und 34 (vgl. MYNDIGHETEN 2002a).

16 LINDELL und JOHANNSON (2003) berichten von einer umfassenden Studie, durchgefihrt von der
Technischen Universitat in Lulea, in der Uber drei Jahre hinweg insgesamt 6000 KY-Absolven-
ten befragt wurden. Die Uberwiegende Mehrzahl der befragten Absolventen arbeitete in
einem dem Ausbildungsgang entsprechenden Bereich.
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Sekundarschulen zu sein.” Die dort meist in theoretischen Zusammenhangen
erworbenen Grundkenntnisse sollen in KY-Programmen in der Arbeitswelt ange-
wendet, ausgebaut und spezialisiert werden. Zudem werden mit den KY-Program-
men Wege fur die Weiterentwicklung beruflicher Kompetenzen geschaffen und
somit die beruflichen Programme an hoéheren Sekundarschulen aufgewertet (vgl.
WIKreLDT 2003, S. 5 f., 10). AnknUpfungspunkte ergeben sich auf der Anbieterseite
aber auch an die Hochschulbildung, von der sich KY-Programme am deutlichsten
durch die Einbindung von arbeitsplatzorientiertem Lernen unterscheiden.” KY-Pro-
gramme sollen durchaus Wege in die weiterflihrende Hochschulbildung eréffnen,
gleichzeitig jedoch aufgrund der engen Verbindung zu Betrieben eine im Vergleich
zu den immer langer werdenden Hochschulstudien weniger risikoreiche Moglich-
keit der Hoherqualifizierung bieten. SchlieBlich werden KY-Programme in Schwe-
den auch als Teil des elaborierten Systems der allgemeinen und beruflichen Weiter-
bildung gesehen, das sich starker als in den meisten Landern an den Zielvorstellun-
gen des lifelong learning Konzepts orientiert (vgl. MinisTRY ofF EbucaTion, 2001b).
Inwieweit die KY-Initiative in das Regelsystem der schwedischen Bildungsstruk-
turen Gbertragen werden kann, muss die Zukunft erweisen. Einerseits ist ange-
dacht, durch die Erweiterung von Fernlernangeboten und Teilzeitkursen KY-Pro-
gramme fur Erwerbstatige interessanter zu machen und die Teilnehmerzahlen
deutlich zu erhéhen. Andererseits scheinen sich Bildungspolitiker in Schweden
bewusst zu sein, dass damit eine Aushoéhlung der strengen Qualitatskriterien,
denen KY-Programme in der Vergangenheit unterworfen waren, verbunden sein
kénnte. Trotzdem wird die KY-Initiative in Schweden als richtungsweisend be-
trachtet; die Arbeitgeberverbdnde sehen die in KY-Programmen angelegte Ver-
bindung zwischen Bildungs- und Wirtschaftssystem als Vorbild fur kunftige
Reformen des Hochschulsystems. So pladieren sie dafur, die kiirzeren, berufsori-
entierten Studiengange an Universitaten und Hochschulen in den KY-Rahmen zu
integrieren (vgl. WikreLbT 2003, S. 15).

Insgesamt ergibt sich im Hinblick auf das in der schwedischen KY-Initiative ange-
legten Tranferpotenzial zwischen Schul- und Arbeitswelt eine deutlich positivere
Einschatzung als im Hinblick auf die beruflichen Programme an héheren Sekun-
darschulen. Die von Arbeitgeberseite erhobene Forderung nach flexibler, spezia-
lisierter und arbeitsplatzbezogener beruflicher Bildung wird von KY-Program-
men weit gehend entsprochen. Die Bildungsanbieter behalten sich innerhalb der
recht weiten staatlichen Vorgaben padagogischen Spielraum fur den schulischen

17 Zu den zunehmend ,flieBenden Ubergéngen” zwischen Sekundarschul-, Hochschul- und
Erwachsenenbildung in Schweden s. ABRAHAMSSON (1999). Die KY-Initiative ist z. B. formal
gesehen Teil des Hochschulsystems; gleichzeitig gibt es immer mehr neue Studienangebote an
Universitaten, die explizit berufsbezogen ausgerichtet sind (vgl. SwWepisH INSTITUTE, 2004).

18 Im internationalen Kontext dienten die Programme an deutschen Berufsakademien und an
den finnischen polytechnischen Hochschulen als Referenzpunkte fur die Konzeptionalisierung
der KY-Initiative (vgl. LINDELL und JOHANSSON 2003, S. 109).
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Teil der Ausbildung vor und beziehen die Lerner systematisch in die Entwicklung
der KY-Programme ein. Somit kommt es zu einem Ausgleich zwischen den unter-
schiedlichen Rationalitaten des 6konomischen Systems und des Bildungssystems.
Es entspricht der schwedischen Tradition, dass diese Art der Bildung schulisch
organisiert und substanziell staatlich finanziert wird.

Forschungsmethodisch gesehen geben diese Einschatzungen Antworten auf die
im 3. Schritt des problemzentrierten Vergleichsansatzes (s. 0.) zu formulierenden
Fragen. Obwohl der explizite Vergleich mit Strategien in anderen Landern (4.
Schritt) noch aussteht, sind mit Blick auf aktuelle deutsche Fragestellungen erste
relevante Aspekte deutlich geworden. Diese Aspekte betreffen z. B. die Betati-
gung von Sekundarschulen, die in erster Linie mit der beruflichen Erstausbildung
betraut sind, im Bereich der beruflichen Weiterbildung.

Wichtiger scheint jedoch die systematische Dezentralisierung und Arbeitsplatz-
orientierung von beruflichen Curricula in den schwedischen KY-Programmen zu
sein, die bedeutend weiter geht als derzeit z. B. im Lernfeldkonzept angedacht.
Die dafur notwendige aktive Mitwirkung von lokalen Betrieben wird durch
Anreize bewirkt, Uber die im deutschen Kontext bisher noch nicht eingehend
nachgedacht wurde, die jedoch im Hinblick auf die Klagen von Seiten der Berufs-
schulen Uber die unzureichende Kooperation von Betrieben bei der Ausgestal-
tung von Lernfeldern durchaus interessant zu sein scheinen. Zum einen verfiigen
die schwedischen Betriebe durch organisationale Mitbestimmungsstrukturen
Uber weit gehenden und direkten Einfluss auf die Curricula der schulischen Teile
der KY-Programme. Neben diesem qualifikatorischen Anreiz kann die staatliche
Finanzierung von zwei Dritteln der Ausbildungszeit und der Wegfall von Vergu-
tung fur die aktive Mitarbeit der Auszubildenden in den betrieblichen Ausbil-
dungsphasen als finanzieller Anreiz fur die Betriebe gesehen werden.
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Manfred Eckert

Berufliche Bildung in Schulen oder in Betrieben?
Uber falsche und richtige Alternativen oder: ein Fazit

Berufsausbildung in Deutschland heiBt zuerst: Ausbildung im dualen System. Da
bei ist das System selbst umstritten. Einerseits wird die groBe Ausbildungs-
leistung und -qualitat betont: Uber eine halbe Million Jugendliche finden hier
Jahr fur Jahr ihre berufliche und berufspraxisbezogene Ausbildung und kénnen
damit relativ gut in die Arbeitswelt einminden. Andererseits wird das Angebots-
defizit beklagt und damit zusammenhangend die betrachtliche Zahl der unver-
sorgten Bewerber um Ausbildungsplatze. Auch die beim Ubergang an der zwei-
ten Schwelle, bei der Einmindung der Ausbildungsabsolventen in dauerhafte
ausbildungsadaquate Beschaftigung, treten beachtliche Probleme auf. Mit die-
sen Problemlagen sieht sich das duale System seit vielen Jahren einer kritischen
Diskussion ausgesetzt und die Entwicklung weist seit vielen Jahren einen deut-
lichen Abwartstrend auf.

Die Zahl der neu abgeschlossenen Ausbildungsvertrage ist allein von 1999 bis
2003 um ca. 75.000 zurtickgegangen, und dieser Trend halt an. Damit kann das
duale System den bildungs- und sozialpolitischen Anforderungen nicht gentigen,
und die Politik ist zum Handeln aufgerufen.' Die aktuelle Novellierung des
Berufsbildungsgesetzes hat dazu die Weichen neu gestellt. Besonders hervorzu-
heben ist die jetzt berufsbildungsrechtlich verankerte Méglichkeit, durch Lan-
derregelungen beruflichen Vollzeitschulen die Chance einzurdumen, mit ihren
Bildungsangeboten das duale System nicht nur zu flankieren, sondern unmittel-
bar zu erganzen und dabei auch den Zugang zu den Abschlussprifungen der
Kammern zu erméglichen.

Einleitend hat Manfred Kremer (BMBF) den Kontext der Gesetzesnovelle erlau-
tert: Weil das duale Berufsbildungssystem unverandert unter starkem Nachfrage-
druck steht, dabei zugleich das Ausbildungsinteresse junger Menschen grof3, das
Altnachfragerpotenzial betrachtlich und der zuklnftige Ersatzbedarf an qualifi-
zierten Fachkraften hoch ist, sind unterstitzende MaBnahmen im Sinne 6ffent-
lich finanzierter Ersatz- oder Ergdnzungsangebote erforderlich. Mit der Entschei-
dung, regionale vollzeitschulische Bildungsangebote berufsqualifizierend auszu-
bauen, sollen gleichzeitig bildungs- und finanzpolitisch fragwurdige Mehrfach-
beschulungen und MaBnahmekarrieren abgebaut werden. Schulische ,Warte-

1 Diese Problematik aufnehmend hat ZIMMER (2000a) auf den Hochschultagen in Hamburg in
einem Workshop zum Thema ,Perspektiven der Berufsausbildung unter Beteiligung der
beruflichen Vollzeitschulen” eine ,zweite Modernisierung der Berufsausbildung” eingefor-
dert, die die ,erste Modernisierung” — durch Verabschiedung des BBiG 1969 und durch die
Grundung des Bundesinstituts fur Berufsbildungsforschung (1970) — erganzt, indem jetzt die
Berufsbildenden Schulen, insbesondere die Vollzeitschulen, in diesen Modernisierungsprozess
eingebunden werden.
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schleifen” kénnten so in den Rahmen der dualen Ausbildung integriert werden.
Im Kontext der aktuellen Diskussionen um Modularisierung von Bildungsange-
boten, um Qualifizierungsbausteine und um Zertifizierung informell erworbener
Qualifikationen (STrRAkA 2003) liegt der Gedanke der Anrechnung schulisch
erworbener (Teil-)Qualifikationen und Kompetenzen voll im bildungspolitischen
Trend (vgl. THIELE 2003; AHNEN 2004). Zugleich lassen sich so die Ausbildungskapa-
zitaten an den Randern des dualen Systems erweitern. Berufsbildungspolitisch
sind diese Regelungen jedoch nicht ohne Brisanz: Sie kdnnten einer Verschulung
des dualen Systems Vorschub leisten, die insbesondere von den Arbeitgeberver-
banden jahrzehntelang rigoros und kategorisch abgelehnt worden ist (vgl. STRAT-
MANN 1973, 1975; vgl. HunDT 2004).

Wie dringlich indes der aktuelle Handlungsbedarf ist, zeigt der Blick in die
Berufsbildungsstatistik, den Gunter WALDEN (BIBB) er6ffnet hat.? Im Spannungs-
feld von Bildungswiinschen der Jugendlichen, Qualifizierungsverhalten der
Betriebe und der Prognose der Entwicklung auf dem Ausbildungsstellenmarkt
werden Licken sichtbar. Zwar gibt es ein unverdndert groBes Interesse der
Betriebe, ihren Nachwuchs durch eigene Ausbildung zu decken. Aber zugleich
wird deutlich, dass die Verringerung der Beschaftigtenzahl und -quote — die eine
wachsende Arbeitslosigkeit zur Folge hat - zu einem Uberproportionalen Nach-
lassen der Ausbildungsbereitschaft gefuhrt hat. Daraus resultiert eine aktuelle
rechnerische Angebotslicke von 31.200 Ausbildungsplatzen, die regional sehr
unterschiedlich verteilt ist. Zugleich wachst auch das Altnachfragerpotenzial. Die
verbreitete Hoffnung, dass durch den demografischen Abschwung eine Entspan-
nung der Lage eintreten kénne, gilt allenfalls fur die neuen Bundeslander. In
dem Beitrag von WALDEN wird gezeigt, wie sich die Zahl der Nachfrager in den
neuen Bundeslandern zwischen 2004 und 2012 etwa halbieren und damit auf ca.
80.000 sinken wird, in den alten Bundesléandern dagegen wird sie sich bis
2008/09 um ca. 32.000 Nachfrager erhéhen und erst 2015 wieder das heutige
Niveau erreichen. Zugleich zeigt die Statistik eine kontinuierliche Zunahme aller
vollzeitschulischen beruflichen Bildungsgange (insbesondere der Berufsgrund-
bildung) einschlieBlich der Studienanfangerquote. Weiter ist zu bedenken, dass ab
etwa 2012 die Kluft zwischen den aus Altersgriinden ausscheidenden Erwerbstati-
gen und dem Nachwuchs bis zum Jahr 2025 stetig groBer werden wird. Langer-
fristig konnen daraus gute Chancen fur die Ausbildungsversorgung junger Men-
schen abgeleitet werden. Ebenso deutlich ist daran der aktuelle Bedarf an alter-
nativen und eben auch an vollzeitschulischen Angeboten ablesbar, die das fehlen-
de Angebot an betrieblichen Ausbildungsplatzen kompensieren.

Hier zeigt sich das erste strukturelle Problem: berufliche Vollzeitschulen gibt es
in vielfaltigen Varianten, als berufsvorbereitende, als berufsgrundbildende und
als vollstandig berufsqualifizierende Einrichtungen (vgl. FELLER 2000, 2001a). Sie

2 Vgl. auch: ZIMMER 2000b.
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kénnen als erganzende Angebote einer berufsorientierenden Allgemeinbildung
entwickelt werden, wie das mit dem Modell der Arbeitslehre im Entwurf der
~Hauptschule” des DEUTSCHEN AUSSCHUSSES FUR DAS ERZIEHUNGS- UND BILDUNGSWESEN
(1964), mit den allgemein bildenden polytechnischen Schulen der DDR oder dem
.Gelenk” der Berufsgrundbildung zwischen der allgemeinen und der beruflichen
Bildungsphase (STRATMANN 1976) vorgesehen war. Sie kénnen vollzeitschulische
Ausbildung in jenen seltenen Ausbildungsberufen realisieren, die ohne diese
staatliche Unterstltzung kaum mehr existieren wuirden.? Sie konnen — wie im
kaufméannisch-verwaltenden Bereich - berufliche Teilqualifikationen vermitteln
oder zu vollstandigen Ausbildungsgangen entwickelt werden, wie zum Beispiel
in den Assistentenberufen (vgl. PATzoLp 2000; Z6LLter 2001). Und Sie kénnen
berufliche (Teil-)Qualifizierung mit einer Verbesserung der individuell erreichten
allgemein bildenden Schulabschlisse verbinden.

Andere europaische Lander belegen, was in Deutschland kaum denkbar ist: dass
berufliche Ausbildung auch in groBem Umfang in Schulen erfolgreich moéglich
ist.* Unterhalb dieser Ebene eines wohl als typisch deutsch zu bezeichnenden
Vorurteils haben die Berufsfachschulen indes eine eigene, lange Tradition (vgl.
GRUNER 1968). Die jahrlichen Berufsbildungsberichte stellen seit langem sehr
deutliche Zuwachsraten heraus.® Schon im BERUFSBILDUNGSBERICHT 1996 (S. 106 f.)
und in den Untersuchungen von FeLLER (in: FELLER 2001a) hat sich gezeigt, dass die
vollqualifizierenden Berufsfachschulen erfolgreich auf eine Berufstatigkeit oder
ein Studium vorbereiten, dass die Abschlussquoten beachtlich sind, und dass es
sich hier schwerpunktmaBig um Angebote handelt, die besonders von jungen
Frauen wahrgenommen werden (72-78%). Dieser Aspekt ist seit langem be-
kannt. Seit den 60er-Jahren lasst sich formulieren, ,,... dass ,der’ Berufsfachschi-
ler weiblich ist” und die kaufméannische Berufsfachschule sich ,,... mehr und mehr
zum Normalweg einer einschlagigen Berufskarriere fur Madchen” entwickelt hat
(STRATMANN / ScHLOSSER 1990, S. 201). Angesichts der aktuellen Diskussionen um
Gender-Mainstreaming sollte dieser Befund zur Kenntnis genommen werden.®

3 So zum Beispiel im Thuringer Bereich die Blchsenmacherfachschule in Suhl. Eine genauere
Untersuchung wurde eine lange Liste hervorbringen. Vgl. auch FELLER 2001, S. 147.

4 Beispielhaft lieBe sich das an den osterreichischen berufsbildenden mittleren und hoheren
Vollzeitschulen zeigen, die der dualen Ausbildung gleichwertige schulische Abschlisse anbie-
ten. Sie haben bereits 1995 ca. 37% der Schilerinnen und Schiler, die die neunte Klasse ver-
lassen, aufgenommen (SCHNEIDER 1997, S. 14). Vgl. dazu auch: REULING (2000), HEIDEGGER
(2000).

5 Schulerinnen und Schiler an Berufsfachschulen auBerhalb BBiG/HwWO: 1990: 75.378; 2002:
191.266 (BERUFSBILDUNGSBERICHT 2004, S. 113).

6 Siehe auch das Schwerpunktheft der Zeitschrift ,,Berufsbildung”: Heft 45/1997.
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Die Kontroversen um die berufliche Bildung in Schulen sind einige Jahrzehnte alt
und haben durch die Diskussionen um die so genannte , Lernortfrage” besonde-
re Aktualitat gewonnen. Aufgeworfen durch die Verschulungsdebatte der fru-
hen 70er-Jahre und die von der damaligen Bundesregierung entworfenen ,Mar-
kierungspunkte” zur Weiterentwicklung der beruflichen Bildung’ haben bereits
die Untersuchungen von MUNcH und KATH (1973; vgl. MUNcH 1981) gezeigt, dass
es keineswegs einen privilegierten Lernort gibt, der gleichsam als ,Kénigsweg”
des beruflichen Lernens gelten kann. Diese Befunde sind bis heute nicht wider-
legt worden, sie spiegeln sich auch in den neueren Untersuchungen, wie der Bei-
trag von Reinhold Nickoraus (Stuttgart) deutlich zeigt, wider.

Ein Bundesland, das bereits in den 70er-Jahren die berufliche Grundbildung in
verschiedenen Berufsfeldern flachendeckend eingefiihrt hat, ist das Land Nieder-
sachsen. In diesem Kontext gewinnt der Beitrag von Wilfried RUbIGer (KM Nieder-
sachsen) besondere Bedeutung. Er zeigt, wie einerseits die Zahl der Ausbildungs-
platze stetig gesunken (von 1990 bis 2002 um ca. 20%), folglich auch die Zahl der
Auszubildenden in den Berufsschulklassen des dualen Systems seit 30 Jahren
kontinuierlich von 78 auf 58 % abgeschmolzen ist und parallel dazu die Schuler-
zahlen in den beruflichen Vollzeitschulen von 21 auf 42 % zugenommen haben.
Die bildungspolitische Zielsetzung, jedem ausbildungsfahigen Jugendlichen eine
Erstausbildung in einem anerkannten Ausbildungsberuf anzubieten, soll in
Niedersachsen dadurch erreicht werden, dass den unvermittelten Absolventen
berufsgrundbildender Bildungsgange der Zugang in die Fachstufen der Aus-
bildung durch berufliche Vollzeitschulen mit Werkstattausbildung und betrieb-
lichen Praktika eroffnet wird. Dabei ist ausdriicklich festgelegt, dass es sich hier
nur um subsidiare Bildungsangebote des Landes handeln darf, die einzustellen
sind, wenn sich der Ausbildungsstellenmarkt wieder entspannt. Damit entspricht
diese Regelung bereits den Vorgaben des neuen Berufsbildungsgesetzes.

An dieser Stelle wird das zweite strukturelle Problem sichtbar, und zwar die
besondere Rolle der Schule. Schultheoretisch betrachtet ist Schule in die Dialek-
tik einer Innovations- und Integrationsagentur eingespannt. Das muss erlautert
werden: Einerseits war Schule immer ein Instrument zur Férderung wirtschaftli-
cher, technischer und sozialer Entwicklungen. Uberdeutlich zeigt sich dieser
Ansatz in der Gewerbeférderung des 19. Jahrhunderts (vgl. Bonz u. a. 1994). Hier
ist die Einrichtung guter beruflicher Schulen ein ganz zentrales Forderinstrument
gewesen. Daflr gibt es viele Beispiele im Bereich der Provinzialgewerbeschul-
grindungen (vgl. SCHIERSMANN 1979; LUNDGREEN 1975). Andererseits ist Schule ein
Instrument zur Zwangsintegration sozialer Gruppen und der damit verbundenen
affirmativen politischen Bildung: Dieser Weg lieBe sich an der Grindung der

7 ,Grundsatze zur Neuordnung der beruflichen Bildung (Markierungspunkte)”, Beschluss des
Bundeskabinetts vom 15. Nov. 1973.
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Fortbildungsschulen und ihrer Weiterentwicklung zu Berufsschulen sehr deutlich
zeigen (GREINERT 1975, HARNEY 1980, ScHUTTE 2003). Zugespitzt: einerseits kann
Schule ein Reparaturbetrieb sein, der politische System- und Integrationsdefizite
ausgleicht, andererseits aber auch eine Agentur, die sozialen und wirtschaftlichen
Wandel und personliche Karrieren nachhaltig férdert. Sie kann aber gleicherma-
Ben Karrieren verhindern, indem sie Selektions- und Allokationsfunktionen wahr-
nimmt, und sie kann Sozialisationsprozesse gestalten. Daflr ist sie historisch
immer wieder in Dienst genommen, teilweise auch missbraucht worden.

So verwundert es nicht, dass die harten Kontroversen um die Lernortfrage impli-
zit auch vor diesem Hintergrund gefihrt worden sind: Welche gesellschaftliche
Institution erhalt gleichsam die ,Lufthoheit” Uber das Sozialisationsfeld des
Berufes? Wie berufliche Sozialisation in der industriellen Ausbildung jahrzehnte-
lang gestaltet worden ist, zeigt die erst Ende der 80er-Jahre endgultig abge-
schaffte Praxis der Metallausbildung durch den ,Grundausbildungslehrgang
Metall”, den LEmPERT (2004, S. 16) unter dem Titel , Feilen, bis einem die Arme
abfallen” beschrieben hat. Wenngleich diese Sozialisationspraktiken heute Uber-
holt und durch handlungs- und subjektorientierte Lernformen ersetzt worden
sind, so bleibt die ,,Machtfrage” gerade im Bereich der beruflichen Vollzeitschu-
len doch virulent: ,Der Ruckzug der Betriebe aus der Ausbildung aus Kosten-
grinden bei gleichzeitiger verbaler Beschwoérung des dualen Systems durch die
Arbeitgeberverbande spiegelt zwei Interessen wider: Kostenersparnis bei gleich-
zeitigem Machterhalt” (HanN 1997, S. 31).

Dieser Widerspruch wird aufzulésen sein, insbesondere wenn es darum geht, das
berufliche Vollzeitschulsystem unbefangen wahrzunehmen: Es ,,... geht letztlich
eine hochst symbiotische Beziehung mit dem dualen System ein, indem es drei
entscheidende Funktionen wahrnimmt: eine Pufferfunktion in Zeiten der Lehr-
stellenknappheit, eine Erganzungsfunktion und eine Durchlassigkeitsfunktion.
Diese Funktionen haben eine stabilisierende Wirkung auf das duale System”
(HAHN 1997, S. 31; vgl. EuLER 2000). Diese Funktionen aus ideologischen Grinden
zu verkennen, hieBe sowohl dem dualen System als auch den beruflichen Voll-
zeitschulen Schaden zuzuflgen. In dem Beitrag von Esser (siehe unten) wird auf
genau diese Fragen eingegangen.

Eine dhnliche Dialektik zeigt sich bei der Einschdtzung der Sozialisationswirkung
des Betriebes und der betrieblichen Ausbildung. Zugespitzt hieB die Frage in den
70er-Jahren: Ist der Betrieb ein Sozialisationsfaktor, der in seinen funktionalen
Zusammenhangen die menschliche Entwicklung nachdricklich positiv fordert
(ABRAHAM 1957) oder geht es hier im Wesentlichen um Ausbeutung von Arbeits-
kraft, von der die Lehrlinge besonders scharf betroffen sind (vgl. LEMPERT/EBEL
1965)? Ausdiskutiert sind diese Fragen nicht, und die vielen vorliegenden empi-
rischen Untersuchungen zeigen, dass generalisierende Antworten nicht gegeben
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werden kénnen. Die Sozialisationspotenziale von Schule und Betrieb kdnnen
hochst unterschiedlich sein.

Diese Uberlegungen fiihren in das dritte strukturelle Problemfeld. Am nieder-
sachsischen Beispiel und ebenso an der Novelle des Berufsbildungsgesetzes zeigt
sich, dass die neuen Regelungen die vollzeitschulische Ausbildung auf eine strik-
te Subsidiaritat festlegen. Vollzeitschulische Ausbildungsgéange sollen eingerich-
tet werden, wenn es der unzureichende Ausbildungsstellenmarkt erfordert. Die
berufliche Vollzeitschule ist hier eine Ersatz- und ErgdnzungsmaBnahme, die wie-
der aufzulésen ist, wenn sich der Ausbildungsstellenmarkt zahlenmaBig ent-
spannt. Damit jedoch ist diese Ausbildung gegeniber der reguldren betrieb-
lichen Ausbildung sehr deutlich inferiorisiert und weit davon entfernt, die spezi-
fischen Sozialisations- und Qualifizierungsvorteile schulisch organisierter Bildung
wirklich in Anschlag bringen zu kénnen. Schulen, die als Einrichtungen minderen
Wertes gelten, die dazu tendieren, ihre Adressaten zu stigmatisieren und als
~Problemgruppe” auszuweisen, haben bekanntlich mit groBen Problemen zu
kampfen. Die Geschichte des Berufsvorbereitungsjahres kénnte dazu vielfal-
tigste Illustrationen liefern. Wie in der Schulmanagement-Literatur nachlesbar,
entstehen gute Schulen in einem Entwicklungsprozess, der Zeit, Ziel und Zukunft
haben muss und der kaum gelingen kann, wenn ein schulisches Bildungsangebot
nur temporar und subsidiar angelegt ist. Der Schulentwicklung wird damit ein
Barendienst erwiesen.

Zugleich wird die Einrichtung beruflicher Vollzeitschulen in Deutschland von kri-
tischen Einwanden begleitet (vgl. HunbT 2004, S. 490). Sie sind wegen der erfor-
derlichen Praktika auf qualifizierte Ausbildungsbetriebe angewiesen. Das wie-
derum darf nicht dazu fuhren, die Ausbildungsbereitschaft im dualen System
selbst zu reduzieren. Uberwiegend schulische Angebote sind weniger mit den
Sozialisationswirkungen und -erfahrungen der betrieblichen Arbeit und der
Lernwelt Betrieb verknipft, und sie haben immer wieder mit dem Vorurteil der
Praxisfremdheit zu kdmpfen. Jedoch werden diese Vorurteile, wie der Beitrag
von Reinhold NickoLaus (Stuttgart) zeigt, sowohl von alteren als auch von neue-
ren Studien widerlegt.

Weder bei den Ausbildungs- und Unterrichtsmethoden noch bei den betrieb-
lichen oder schulischen Lernarrangements lassen sich eindeutige Trends erken-
nen, die eine generelle Uberlegenheit einzelner Methoden oder Lernsituationen
gegenlber anderen unter Beweis stellen. Die Wirkungen auf den Lernerfolg, die
Problemloseféhigkeit und die Kompetenzentwicklung sind vielfaltig und nicht
hinreichend untersucht, um zu eindeutigen Aussagen zu kommen. Zu vermuten
ist, dass es sowohl bei den Ausbildungs- und Unterrichtsmethoden und -arrange-
ments als auch hinsichtlich der spezifischen Sozialisationspotenziale der Lernwel-
ten Betrieb und Schule darauf ankommt, die jeweiligen Starken in Ansatzen
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regionaler Steuerung weiterzuentwickeln und zielorientiert und adressatenbe-
zogen einzusetzen. Das hingegen wird durch UbermaBige Standardisierung und
Normierung eher hintertrieben. Dieter EuLer (St. Gallen) greift diesen Argumen-
tationsfaden in seinem Referat Uber Qualitatsentwicklung auf und erinnert
daran, dass Qualitatssicherung nicht nur durch Abschlussprifungen und andere,
traditionelle Qualitatssicherungsinstrumente (Ausbildereignung, Eignung der
Ausbildungsstatte etc.) gesichert werden kann (vgl. auch EuLer 2000, S. 80 f). Viel-
mehr kénnen Qualitatssicherungsmodelle auch neue Wege er6ffnen und Aus-bil-
dungsqualitat in vielfaltiger Weise Uberpriufbar und vergleichbar machen. Mit
einem solchen Konzept wirden zugleich auch die alten Kontroversen Uber die
JVerschulung” der Berufsausbildung entideologisiert und auf einen sachlichen
Kern zurtckgefuhrt.

Jenseits der Qualitatsfrage wird von vielen Seiten betont, dass es nicht dazu
kommen durfe, berufliche Vollzeitschulen in eine fragwirdige Konkurrenz zum
dualen System zu bringen und dieses dabei zu untergraben. Diese Warnung — vor
allem aus der Sicht der Arbeitgeberverbédnde in dem Referat von Friedrich
Hubert Esser (Zentralverband des deutschen Handwerks) vorgetragen — wird
durch bildungsékonomische Untersuchungen nachhaltig gestitzt. Die Ubernah-
me der dualen Ausbildung in staatliche Hoheit und Finanzierung wuirde — je nach
Modellrechnung - den Staatshaushalt in GréBenordnungen von ca. 10 bis 30
Mrd. Euro belasten, was angesichts der derzeitigen Finanzlage kaum vorstellbar
ist. Auch aus dieser Perspektive wird deutlich, dass es bei der Ausbildung in Voll-
zeitschulen nicht um eine wirkliche Konkurrenz zum dualen System gehen kann.
Diese Befunde zeigen, dass es wenig Erfolg versprechend erscheint, mit einer
umfassenden Verstaatlichungs- und Verschulungsintention dem dualen System
das Wasser abgraben zu wollen. Ob die vorgetragenen Argumente indes zu
einer Versachlichung der Kontroversen um die beruflichen Vollzeitschulen bei-
tragen oder ob sie sie weiter zuspitzen, hdangt von den bildungspolitischen
Akteuren ab.

Hingegen sind die prinzipiellen didaktischen Einwande gegen eine Verschulung
der Berufsausbildung weitaus weniger tragfahig. Vollzeitschulische Angebote
kénnen durch moderne Lernarrangements, Lernort- und Bildungskooperationen
auch neue Lernchancen eréffnen und Kompetenzentwicklung férdern, sie kén-
nen zugleich regionale Angebotsdefizite ausgleichen und hohen Standards
genlgen. Das lieBe sich mit den modernen Instrumenten der Qualitatssicherung
kontrollieren und dauerhaft sichern (EuLer 2000). Dass auch andere Lernortkon-
figurationen und andere Rechtsformen der Ausbildung méglich und erfolgreich
sind, zeigt der Blick Uber die nationalen Grenzen hinweg, den Hubert ERrTL
(Oxford) mit seinem Beitrag nach Schweden und Finnland lenkt. Berufliche Bil-
dung, so zeigt sich hier, ist auch in Schulen durchaus erfolgreich moglich. Freilich
werden dazu ein anders aufgebautes und gesteuertes Schulsystem und ein ande-
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res Verstandnis von Beteiligung der gesellschaftlichen Gruppen und staatlichen
Instanzen erforderlich sein, als es in Deutschland seit vielen Jahrzehnten Ub-
lich ist. Daraus koénnte sich schlieBen lassen, dass die fur Deutschland typische
Balance von vielschichtigem Engagement, Verantwortung und Steuerung der
Berufsausbildung in der Form des dualen Systems und seiner Institutionen histo-
risch weitgehend verfestigt ist. Solche Strukturen lassen sich nicht beliebig neu
konfigurieren, aber sie lassen sich weiterentwickeln. Das ist die Aufgabe, zu der
die geplanten Regelungen zu den beruflichen Vollzeitschulen - vielleicht als ein
Teil der Europaisierung der Berufsbildung - einen Beitrag leisten kénnen.
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Anhang

Ausbildung in Berufsfachschulen -
eine Alternative zur dualen Berufsausbildung

Abdruck der Prasentationen
von Herrn Wilfried Riidiger,
Vorsitzender des UABBi der KMK
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AGBFN-Workshop Bonn, 04.11.2004

Ausbildung in Berufstachschulen
- eine Alternative zur dualen
Berufsausbildung?

Wilfried Ridiger, Vorsitzender des UABBi der KMK

Ausgangslage

= Entwicklung der Auszubildenden -
Zahlen von 1990 bis 2002

Industrie und Handel - 11.943
. Handwerk - 17.457
. Offentlicher Dienst - 5.653
. Freie Berufe - 636

. Insgesamt - 36.800
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Ausgangslage

=Entwicklung der Auszubildenden -
Zahlen von 2000 bis 2004 in Niedersachsen

15.11.2000 164.232
15.11.2003 152.421
14.09.2004 150.475
Riickgang - 13.757 Auszubildende

Ausgangslage

= Entwicklung der Schiilerzahlen in den
berufsbildenden Schulen in Niedersachsen

Prognose der Zahl der Schilerinnen und Schiller an
agffertlichen berufsbildenden Schulen bis 2020
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Ausgangslage

= Entwicklung der Schiilerzahlen der
berufsbildenden Schulen in Niedersachsen

Der Anteil der Schilerinnen und Schiiler an der
Gesamtschilerzahl hat sich wie folgt entwickelt:

Auszubildende, Schilerinnen und Schiller
die die Berufsschule der Ubrigen Schulformen
besuchen
1974 78,6%
1990 72,9%
2002 62,5%
2003 59,8%
2004 58,1%

21,4%
27,1%
37,5%
40,2%
41,9%

Soziale Herausforderung

Wer Ubernimmt die soziale
Verantwortung fiir die berufliche
Ausbildung jener Jugendlichen, die
trotz aller Bemihungen keinen
betrieblichen Ausbildungsplatz
innerhalb des dualen Systems finden?
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Angebote der berufsbildenden Schulen

Reaktion auf den Vorwurf: ,Die Vorbildung ist unzureichend"

v' einjahrige berufsbildende Vollzeitschulen,
die auf eine Berufsausbildung vorbereiten

v" berufsbildende Vollzeitschulen, die einen
héherwertigen schulischen Abschluss
vermitteln

Ausgangslage

= Entwicklung der Schiilerzahlen der
berufsbildenden Schulen in Niedersachsen

Anzahl der Schilerinnen und Schiler in einigen
Bildungsgangen, die den Sekundarabschluss | —
Realschulabschluss — voraussetzen
1jahrige BFS flr 2jahrige FOS

Realschulab- berufs- Klasse FGym

solventen/- qualifizierende 11
innen BFS

8.432 4.099 1.137 189.534
13.287 10.252 3.545 156.495
14.730 11.963 3.697 152.352
15.566 13.394 4.144 150.475
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Angebote der berufsbildenden Schulen

Reaktion auf fehlende betriebliche Ausbildungsplatze

v’ einjahrige berufsbildende
Vollzeitschulen, die eine berufliche
Grundbildung vermitteln

v" berufsbildende Vollzeitschulen, die
eine berufliche Ausbildung vermitteln

Bildungspolitische Zielsetzung

Jeder ausbildungsfahige Jugendliche
erhalt ein Angebot fur eine berufliche
Erstausbildung in einem anerkannten
Ausbildungsberuf
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Moglichkeiten

Einrichtung einer virtuellen Berufsfachschule
flr eine Ausbildung in einem anerkannten
Ausbildungsberuf

¢ Grundstufe

¢+ BGJ oder BFS

¢ Fachstufen

+ Berufsfachschule mit Betriebspraktika
und schulischen Werkstattphasen

Aufnahmevoraussetzungen

Nachweis des erfolgreichen Besuchs einer
einjahrigen berufsbildenden Vollzeitschule

Bestatigung der regionalen Agentur fur Arbeit,
dass der Jugendliche nicht in eine betriebliche
Ausbildung vermittelt werden kann

Bereitschaft, in eine duale Berufsausbildung zu
wechseln, wenn dies mdglich ist
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Anforderungen Betriebspraktikum

Die Ausbildung erfolgt nach dem
Ausbildungsrahmenplan der jeweiligen
Ausbildungsordnung

Der Praktikumsbetrieb muss personell und fachlich
in der Lage sein, bestimmte Ausbildungsinhalte zu
vermitteln

Es werden nur solche Betriebe eingebunden, die
bisher noch nicht ausgebildet haben oder die
nachweislich zusatzliche Ausbildungsplatze
anbieten

Antwort der Linder

Ausbildungin Berufstachschulen
- eine Altetnative zut dualen
Berutsausbildung?

Nein,

eine Berufsfachschule, die fiir einen Ausbildungsberuf
qualifiziert, sollte nur dann eingerichtet werden, wenn
nicht geniigend betriebliche Ausbildungsplitze zur
Verfiigung stehen. Sie kann daher nur Notfall-Erginzung
der dualen Berufsausbildung sein.
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Zur Arbeitsgemeinschaft Berufsbildungsforschungsnetz
(AG BFN)

Die Arbeitsgemeinschaft Berufsbildungsforschungsnetz (AGBFN) wurde am
7. September 1991 in NUrnberg gegrindet. Die Griundungsmitglieder waren die
Kommission fur Berufs- und Wirtschaftspadagogik (BWP) der Deutschen Gesell-
schaft fur Erziehungswissenschaften (DGfE), das Bundesinstitut fur Berufsbildung
(BIBB) und das Institut fur Arbeitsmarkt- und Berufsforschung der Bundesanstalt
far Arbeit (IAB)

Hinzu kamen inzwischen ein Vertreter der Landesinstitute sowie ein Vertreter
der einschldagigen Forschungsinstitute in privater Tragerschaft. Voraussetzung fur
die Aufnahme als Mitglied ist der Nachweis, dass

o die Tatigkeit in der Berufsbildung und Berufsforschung langerfristig angelegt ist,

e Erfahrungen und veroffentlichte Ergebnisse in der Berufs- und Bildungsfor-
schung einschlieBlich der Medien- und Lehrplanforschung fur berufliche Schu-
len gegeben sind.

Ziel der Arbeitsgemeinschaft ist es, die informationelle Infrastruktur far freiwil-
lige wissenschaftliche Zusammenarbeit zu verbessern und die Berufsbildungsfor-
schung auf dieser Grundlage durch Austausch von Daten, Dokumentationen und
Forschungsergebnissen zu férdern. In dieser Zielsetzung wird die Arbeitsgemein-
schaft vom, durch das Bundesministerium fur Bildung und Forschung (BMBF)
geforderten Kommunikations- und Informationssystem (KIBB) im Bundesinstitut
fur Berufsbildung unterstitzt und geférdert. So findet sich die Selbstdarstellung
der AG BFN unter www.AG BFN.de im KIBB-Portal und deren Forschungsaktivi-
taten in der Wissenslandkarte unter www.kibb.de.

Die Arbeitsgemeinschaft fihrt in regelmaBigen Abstanden ein ,Forum Berufsbil-
dungsforschung” und in unregelmaBigen Abstanden themenorientierte Work-
shops durch. Die Ergebnisse werden in der Schriftenreihe der AG BFN dokumen-
tiert. Zu den Foren und Workshops konnen auch Nichtmitglieder der Arbeitsge-
meinschaft eingeladen werden.

Die Arbeitsgemeinschaft vertritt derzeit direkt und vor allem indirekt etwa 700
Berufsbildungsforscher/-innen. Eine Kooperation mit anderen wissenschaftlichen
Gruppierungen und Gesellschaften, die Berufsbildungsforschung betreiben, wird
angestrebt.
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Die Arbeitsgemeinschaft Berufsbildungsforschungsnetz setzt sich aus folgenden
Gruppen und Mitgliedern zusammen:

¢ Sektion Berufs- und Wirtschaftspadagogik der DGfE
¢ Landesinstitute

e Private Forschungsinstitute

e Institut fiir Arbeitsmarkt und Berufsforschung (IAB)
¢ Bundesinstitut fir Berufsbildung (BIBB)

Bisher vom Bundesinstitut fur Berufsbildung herausgegebene Veréffentlichungen
der AG BFN:

Verdnderte Arbeitswelt — verdnderte Qualifikationen. Wechselwirkungen zwi-
schen Arbeitsmarkt und Bildungsstrukturen. Ergebnisse des AG BFN-Workshops
vom 23. und 24. April 2002 in Bonn

Download unter:
http:/www.bibb.de/dokumente/pdf/al2voe_veraenderte_arbeitswelt.pdf

Der Ausbildungsmarkt und seine Einflussfaktoren. Ergebnisse des AG BFN-Workshops
vom 1. und 2. Juli 2004 in Bonn

Download unter: http://www.bibb.de/dokumente/pdf/al2voe_ausbildungsmarkt-
einflussfaktoren.pdf

ScHAPFEL-KAISER, Franz: Klassifizierungssystem der beruflichen Bildung — Entwicklung,
Umsetzung und Erlduterungen (AGBFN, Heft 1). Bundesinstitut fir Berufsbil-
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Abstract

The updated Vocational Training Act has greatly improved the chances for a
progressive development of Germany's vocational training system. Are there
promising alternatives to our traditional "dual" vocational training system
(which combines part-time vocational schooling with practical work experience)
and how could they be financed? In light of the didactic potential various
learning venues have to offer, greater use should be made of the possibilities of
flexible cooperation between them.

It is important when doing so that greater consideration be given to regional
structural features and that the special features of the respective sector be taken
into account.

This publication by the AGBFN vocational education and training research
network examines, from different points of view, new ways to further develop
Germany's vocational training system.
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