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Editorial

Editorial

Liebe Leserin, lieber Leser,

mit der 46. Ergénzungslieferung legen wir eine vollstandig neu erstellte Studie zur
beruflichen Bildung in Australien vor.

Australien ist aus verschiedenen Griinden ein interessantes Beispiel nationaler Be-
rufsbildungspolitik und Praxis. In der australischen Berufsbildung gibt es schon seit
langer Zeit einen Qualifikationsrahmen, insofern kann man an diesem Land die Wir-
kungsweise dieses mittlerweile global etablierten Instruments der Berufsbildungspo-
litik besonders gut studieren.

Australien fallt iiberdies im Vergleich zu anderen angelsédchsisch geprégten Berufsbil-
dungssystemen dadurch auf, dass das dual verschriankte Lernen in Betrieb und Col-
lege eine weit groldere quantitative Bedeutung hat, als in anderen Landern. Insofern
bietet sich Australien auch fiir Vergleiche im Hinblick auf spezifisch deutsche berufs-
bildungspolitische und -praktische Fragestellungen an.

Ein weiterer interessanter Punkt in Bezug auf Australien ist die Existenz einer relativ
stark ausgebauten Berufsbildungsforschung mit einem eigenen Berufsbildungsfor-
schungszentrum und einigen Universitatslehrstiihlen, die sich explizit mit Fragen der
beruflichen Bildung beschaftigen.

Wir wiinschen Thnen viel Spal? bei der Lektiire!

Bonn, Magdeburg, Bremen, Frankfurt am Main, Kassel, Kéln und Konstanz

Fiir die Herausgeber
Dietmar Frommberger und Philipp Grollmann
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Grunddaten [2016]

Australien/Australia - AU

Fliche [km2]?! 7,692,000
Bevdlkerungsdichte [Einw./km?2]? 2.4 2,7 3,1
Einwohner [in 1.000]°3 18,0 20,4 23,8

im Ausland geborene Bevdlkerung®

unter 15 Jahren 18.8
15-64 Jahre 66.5
65 und dlter 14.7

Gesamte Erwerbsbevilkerung (% der Bevolkerung)

Gesamte Erwerbsbevilkerung (% der Bevdlkerung)

15-64 Jahre 79.0 85.5 72.5
Erwerbsquote’

15-64 Jahre 76.3 82.2 70.5
65 Jahre und dlter 12.3 16.9 8.3
Erwerbslosenquote 6.1 6.0 6.2
15-64 6.2 6.1 6.3
65 Jahre und alter 2.2 2.6 1.6

1 Vgl. ILO: Training and Employment of People with Disabilities: Australia 2003: http://www.ilo.org/
asia/whatwedo/publications/WCMS_113192/lang--en/index.htm (Stand 20.09.2016).

2 Vgl. The World Bank: World Development Indicators: http://databank.worldbank.org/data/reports.
aspx?source=2&country=AUS&series=&period (Stand 20.09.2016).

3 Vgl. The World Bank: World Development Indicators: http://databank.worldbank.org/data/reports.
aspx?source=2&country=AUS&series=&period (Stand 20.09.2016).

4 Vgl. OECD: Die OECD in Zahlen und Fakten 2015-2016. Wirtschaft, Umwelt, Gesellschaft: http://

www.oecdilibrary.org/docserver/download/3015045e.pdf?expires=1475136105&id =id&accname=-

guest&checksum=87D9FA401A21FADD2CAB4E7A87CE07D9 (Stand 20.09.2016).

Vgl. OECD: OECD Labour Force Statistics 2015 ,,Australia“. Paris 2016, S. 60.

Vgl. ebd., S. 61

Vgl. ebd., S. 62

N o G»g
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Ostasien und Pazifik 81.8 (1990) 91.4 (2000-200%4)°
Youth literacy rate (15-24 years): 99 % (1995-2004)°

Wirtschaftsschwerpunkte [in %]

Primar/Land- und Forst- 2.1

wirtschaft, Fischerei

Sekundar/Produ- 20.4 20.1 20.1 20 27,1
zierendes Gewerbe

Tertiar/Dienstleistung 77.5 77.9 78.0 78 70,5
8  Ebd.

9 Vgl. UNESCO 2006, S. 8.

10 Vgl. UNESCO: The Australian Language, Literacy and Numeracy Program (LLNP): http://www.unesco.
org/uil/litbase/?menu=14&programme=133 (Stand 20.09.2016).

11 Vgl. OECD: OECD Labour Force Statistics 2015 ,,Australia“. Paris 2016, S. 63.

12 Ebd.

13 Ebd.

14  Vgl. ILO: Country ProfileS. Australia: https://www.ilo.org/ilostat/faces/home/statisticaldata/

ContryProfileld?_afrLoop=409957358202790 (Stand 20.09.2016).

15 Vgl. The World Bank: World Development Indicators: http://databank.worldbank.org/data/reports.

aspx?source=2&country=AUS&series=&period (Stand 20.09.2016).
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Einleitung

Einleitung

Als ein Land, das einerseits von seinen Ureinwohnern, starker jedoch von den Ein-
wanderern aus Europa, Siidamerika und Asien gepragt ist, weist Australien sowohl
in sozio-kultureller als auch in wirtschaftlicher und politischer Hinsicht einzigartige
Strukturen auf. Unterschiedliche kulturelle Hintergriinde der Einwanderer formten
eine multikulturelle australische Gesellschaft; daher ist der Umgang mit den aust-
ralischen Ureinwohnern, den Aborigines und den Torres Strait Islanders, bis heute
ein wichtiges Thema. Die anfingliche Segregation wandelte sich im Laufe der Zeit
zu einer Forderung der Kulturgiiter der Aborigines, und die ungerechte Behandlung
der Ureinwohner, die rigiden Sduberungsaktivitdten und Enteignungen von Landerei-
en, wurden durch diverse Malnahmen und Gesetze zu kompensieren versucht. Dies
starkte das Bewusstsein und die Wertschétzung fiir die Kultur der Ureinwohner.

In wirtschaftlicher Hinsicht war Australien lange Zeit von der Landwirtschaft, insbe-
sondere vom Getreideanbau und der Viehzucht, gepragt. Obgleich diese auch heute
noch eine wichtige Rolle spielt, hat der Dienstleistungssektor an Bedeutung gewon-
nen. Mit dem Beitritt des Vereinigten Konigreichs zur Europédischen Gemeinschaft
1973 verlor Australien seinen wichtigsten Wirtschaftspartner und musste sich im
asiatischen Wirtschaftsraum neu positionieren.

Bis heute ist Australien eine parlamentarische Monarchie, ein Relikt der britischen
Kolonialzeit. Aus den ehemaligen Kolonien wurden weitgehend autonome States und
Territories, deren iibergeordnete Instanz die nationale Commonwealth Regierung ist.
Die daraus resultierenden foderativen Strukturen pragen die politische Landschaft
und das Spannungsfeld zwischen Zentralisierung und Dezentralisierung in unter-
schiedlichen politischen Angelegenheiten.

Insbesondere die Bildungspolitik ist von diesem Spannungsfeld gezeichnet. Dies spie-
gelt sich auch in diversen Reformansitzen wider, die in den 1990er-Jahre initiiert
wurden und bis heute Wirkung zeigen. Sie betreffen vor allem die Berufsbildung. Aus-
gangspunkt ist und war die Tatsache, dass der VET-Sektor (Vocational Education and
Training) nach dem zweiten Weltkrieg weitgehend frei von staatlicher Einmischung
war und erst in den 1970er-Jahren Ansitze einer neuen Form der Qualititsorientie-
rung in die australische Berufsbildungslandschaft einzogen. Grundlegende Kennzei-
chen sind jedoch nach wie vor die dominante Rolle der Wirtschaft in der Steuerung der
Ziele und Inhalte beruflicher Bildung und das damit einher gehende Paradigma von
Flexibilisierung des Bildungs- und insbesondere des Berufsbildungssystems. Zum An-
deren wurden seit den 1990er-Jahren bis heute immer wieder Versuche unternommen,
jenseits des vergleichsweise homogenen TAFE-Sektors (Technical and Further Educa-
tion) ein national einheitliches System der Schul-, Hochschul- und Berufsbildung zu
etablieren, um Transparenz und Vergleichbarkeit von Qualifizierungsmafnahmen und
Qualifikationen iiber die Grenzen der States/Territories hinweg zu sichern.
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Australien kann demnach durchaus als reformfreudig bezeichnet werden. Dabei spielt
die Grundphilosophie eines flexiblen und nachfrageorientierten, auf ,,Kompetenzori-
entierung® setzenden Bildungs- und Berufsbildungssystems eine wichtige Rolle. In
diesem Zusammenhang ist das Land auch fiir Deutschland als Vergleichsobjekt von
besonderem Interesse.
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1 Geografische, gesellschaftliche, politische und
okonomische Rahmenbedingungen

1.1 Historische Entwicklung und Bevolkerung

Die Entdeckung Australiens durch die Européer geht auf das 17. Jh. zuriick, jedoch
hiiteten portugiesische, spanische und holldndische Abenteurer die Entdeckung der
Terra Australis Incognita als ein Geheimnis, weshalb nur wenige Dokumente iiber die
erste ErschlieBung des bislang unbekannten Kontinents existieren's. Im 18. Jh. be-
gann die eigentliche Besiedlung Australiens durch Européer, insbesondere Briten,
die aufgrund des verlorenen Unabhingigkeitskrieges ihre Kolonien in Nordameri-
ka aufgeben mussten und ein neues Exil fiir ihre Strafgefangenen bendtigten. 1770
landete James Cook in der Botany Bay siidlich von Sydney, und 1788 erreichte die
,First Fleet“ unter Kapitdn Arthur Phillip die Botany Bay mit 1.030 Menschen an Bord,
darunter waren 736 britische Héftlinge. Die Straflingstransporte wurden bis 1868
durchgefiihrt; insgesamt wurden bis zu 162.000 Delinquenten nach Australien ausge-
siedelt. Die ,freiwillig” zugereisten Einwanderer lie3en sich iiberwiegend an der Ost-
kiiste nieder, verdienten sich aber auch im Siiden mit der Schafzucht und im Norden
mit dem Anbau von Zuckerrohr ihren Lebensunterhalt. Im Laufe des 18. Jh. erhielten
neben New South Wales auch Tasmanien, Western Australia, South Australia, Victo-
ria und Queensland den Status einer Kronkolonie mit jeweils eigenen Regierungen.
1894 fiihrte South Australia als erste Kronkolonie das Wahlrecht fiir Frauen ein. Im
Jahre 1901, einem der Schliisseljahre der australischen Geschichte, schlossen sich die
sechs Kronkolonien zum Federal Commonwealth of Australia zusammen. 1911 wurden
dann auch die beiden Territories, das Northern Territory und das Australian Capital
Territory (ACT), dem Commonwealth of Australia angeschlossen, und 1913 wurde
Canberra gemeinsame Hauptstadt des neu gegriindeten Staatswesens?®.

Nach der Kriegserkldrung Grof3britanniens an Deutschland wurde Australien in den
ersten Weltkrieg involviert'®. Am 25. April 1915 kdmpften franzosische, britische und
australische Soldaten bei Gallipoli vergeblich gegen die Tiirken, wobei dieser Tag bis
heute einer der wichtigsten Nationalfeiertage (ANZAC*® Day) ist, an welchem der ge-
fallenen Soldaten gedacht wird. Im zweiten Weltkrieg kdmpfte Australien an der Seite
der Alliierten und wehrte mithilfe der USA eine drohende Invasion der Japaner ab.
1966 wurde das Englische Pfund durch den Australischen Dollar ersetzt, was als Zei-
chen der Loslosung von der britischen Krone betrachtet werden kann. Obgleich 1998
die Regierung den Beschluss fasste, sich vollstdndig vom Vereinigten Konigreich zu
l6sen und eine unabhingige Republik zu griinden, stimmten im Januar 1999 bei einer

16 Vgl Plischke, 2001, S. 15 ff.; Macintyre, 2009, S. 16ff.

17  Vgl. Voigt, 2011, S. 120 ff.

18 Vgl. Hagemann, 2004, S. 79 ff.; Macintyre, 2009, S. 122 ff.

19 Vgl. Leidinger/Moritz, 2011, S. 42.; Macintyre, 2009, S. 156 ff.
20 Australian and New Zealand Army Corps.
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Volksabstimmung 55 Prozent der Australier gegen die Separation und somit fiir den
Erhalt der bis heute bestehenden parlamentarischen Monarchie in Australien, deren
Staatsoberhaupt somit die britische Konigin ist?!.

Die australische Politik ist insbesondere Ende des 20. Jh. gepragt von Antidiskrimi-
nierungs- und Entschddigungsakten gegeniiber den Ureinwohnern Australiens, den
Aborigines sowie den Torres Strait Islanders. Mit dem Dekolonisationsbeschlusses
der UNO (1960) gerieten sowohl Neuseeland als auch Australien diesbeziiglich unter
Druck: In beiden Liandern war es aufseiten der Ureinwohner zu einer ,, Konfrontation
mit einer tiberwaltigenden Einwanderung von den britischen Inseln und Europa“ ge-
kommen, wobei die australischen Aborigines relativ gesehen bis heute in der 6ffent-
lichen und politischen Diskussion stirker als Minderheit und/oder gesellschaftliche
Randgruppe wahrgenommen werden als die Maori in Neuseeland??. Viele Ureinwoh-
ner Australiens wurden im Zuge der zunehmenden Besiedlung der Weif3en von ihren
Landereien vertrieben und im Zeichen landesweiter Sduberungen systematisch um-
gebracht. Hinzu kam das Schicksal der sog. ,stolen generation“ mit zwangsweisen,
auch religios motivierten, ,Ziviliserungsmanahmen“ an Kindern und Jugendlichen
zwischen 1920 und 19712%. Durch den 1993 verabschiedeten Native Title Act wurde
der Weg fiir Rechtsanspriiche der Aborigines auf solche Landereien oder Entschédi-
gungszahlungen geebnet, deren Rechtstitel noch nicht erloschen waren. Die Regie-
rung von Western Australia prozessierte — erfolglos — gegen diese Rechtsprechung,
da ihr zufolge theoretisch ca. 40 Prozent des gesamten Staatsgebietes in den Besitz
der Ureinwohner hatten zuriickgegeben werden miissen, was selbstredend mit den
dort dominierenden Interessen der Bergbaugesellschaften kollidierte. Das politische,
kulturelle und soziale Verhéltnis zwischen den Wei3en und den Ureinwohnern prégt
somit die jiingere Geschichte Australiens erheblich. Jedoch ist es trotz weiterhin beste-
hender Komplikationen und sozialer Probleme der indigenen?* Bevolkerungsgruppen
erfreulicherweise gekennzeichnet durch den Wandel von einer ethisch nicht-akzepta-
blen Sduberungs- und Assimilationspolitik hin zur grundlegenden Anerkennung und
Wertschitzung der Ureinwohner und ihrer Kultur. 1992 erkannte Premierminister
Keating die Schuld des australischen Staates gegeniiber den Aborigines an. Dennoch
kam es erst durch Kevin Rudd zu einer offiziellen Entschuldigung im Jahre 2007%.
Somit wurde zwar Zerstortes nicht wiederhergestellt, gleichwohl ,eine emotionale
Briicke zwischen der Mehrheitsgesellschaft und den Nachkommen der Betroffenen®
geschlagen?.

21 Vgl. Biedermann/Dieter, 2012, S. 27; Australian Bureau of Statistics, 2012, S. 180.
22 Voigt, 2011, S. 170f.

23 Vgl. Papst, 2008.

24 Vgl. Macintyre, 2009, S. 287 ff.

25  Vgl. Voigt, 2011, S. 170f.

26 Ebd.,S.172.
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Seit der Entdeckung Australiens gab es immer wieder Immigrationswellen von Euro-
pdern. Die deutsche Einwanderung begann 1838, wobei sich die Deutschen zunéichst
in South Australia (mit Folgen fiir die dortige Weinbaukultur)?” und spéter auch in
Queensland niederlief3en. In den 1940er-Jahren wurde vor allem die Einwanderung
von qualifizierten Nord- und Osteuropdern durch die australische Regierung forciert,
und es folgte eine bemerkenswerte Immigrationswelle in den 1950er-Jahren, u. a. von
Deutschen, aber auch von Stideuropéern. Griinde fiir die Auswanderung nach Austra-
lien waren oftmals die religiose und politische Verfolgung in der Heimat, aber auch
Arbeitslosigkeit und die Aussicht auf eine héhere Lebensqualitiat. In der Hoffnung
Arbeit zu finden verliel3en in jiingerer Zeit insbesondere Menschen aus Mittel- und
Stidamerika sowie Stidostasien ihre Heimat. So kam es in den letzten zwanzig Jahren
zu nennenswerten Zuwdachsen bei den jéhrlichen Einwanderungszahlen: Sie stiegen
bspw. von 80.100 (1994/95) auf 299.900 (2008/09). Im ersten Quartal 2015 betrug
die Nettoeinwanderung rund 33.000 Personen. Allerdings liegen die Wachstumsraten
der Einwanderung seit 2013 nur noch knapp iiber einem Prozent pro Jahr?.

Tabelle 1: Einwanderer seit 1994/952°

Jahr Anzahl
1994/95 80.100
1996/97 87.100
1998/99 96.500

2000/2001 135.700
2002/2003 116.500
2004/2005 123.800
2006/2007 232.800
2008/2009 299.900
2010/2011 172.000
2011/2012 205.700
2012/2013 237.400
2013/2014 212.695

27  Vgl. Macmillan, 1962.

28 Countrymeters: Australien Bevolkerung: http://countrymeters.info/de/Australia (Stand 29.03.2015).

29  Australian Bureau of Statistics, 2015 (http://www.abs.gov.au/AUSSTATS/abs@.nsf/DetailsPa-
ge/3412.02013-14?0penDocument; http://www.abs.gov.au/ausstats/abs@.nsf/mf/3412.0).
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Australien verzeichnete in den vergangenen Jahren demnach ein Bevolkerungs-
wachstum, welches maf3geblich durch die steigende Zahl von Einwanderern zustande
kam. Ahnlich wie andere westliche Gesellschaften weist jedoch auch Australien eine
yalternde® Gesellschaftsstruktur auf: Der Altersmedian (50% der Bevolkerung sind
jlinger und 50% der Bevolkerung sind alter) ist innerhalb eines Vierteljahrhunderts
um 6,3 Jahre angestiegen. Lag dieser Wert 1985 noch bei 30,6 Jahren, so waren es
2010 36,9 Jahre. Aufféllig ist der Zuwachs an Personen iiber 64 Jahre, d. h. {iber dem
Erwerbstatigenalter. 1985 betrug der Anteil der {iber 64-Jéhrigen an der Gesamtbe-
volkerung 10,3 Prozent, bis zum Jahr 2010 stieg dieser Anteil auf 13,5 Prozent. Die
yalternde® Gesellschaft hat wie auch in anderen Liandern Einfluss auf das Gesund-
heitswesen, den Arbeitsmarkt und auf die Berufsbildung®°.

Die grofdte Stadt Australiens ist Sydney mit rund 4,4 Millionen Einwohnern, gefolgt
von Melbourne und Brisbane. Perth und Adelaide sind ebenfalls Millionenstadte, alle
anderen Kommunen, vor allem in Landesinneren und an den Réndern der gro3en
Bundesstaaten, liegen deutlich darunter.

Tabelle 2: Einwohnerzahlen der zehn groften Stadte und
urbanen Regionen, 20143

Stadt Einwohner
Sydney L 45 Mio.
Melbourne 4,27 Mio.
Brisbane 2,18 Mio.
Perth 1,95 Mio.
Adelaide 1,28 Mio.
Gold Coast — Tweed Heads 614.379
Newcastle — Maitland 430.755
Canberra 422.510
Central Coast 323.079
Sunshine Coast 297.380

30 Australian Bureau of Statistics, 2005, S. 3 ff.; Australian Bureau of Statistics, 2011.
31 Australian Bureau of Statistics, 2016a, S. 18.
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New South Wales, Victoria und Queensland sind bezogen auf die Einwohnerzahlen
die grofBten Bundesstaaten. Die beiden Territories haben deutlich geringere Einwoh-
nerzahlen: Dies gilt vor allem fiir das Northern Territory mit rund 245.000 Einwoh-
nern (2015).

Tabelle 3: Einwohnerzahlen der States und Territories, 2015 32

State/Territory Einwohner
New South Wales 7,64 Mio.
Victoria 5,97 Mio.
Queensland 4,79 Mio.
Western Australia 2,60 Mio.
South Australia 1,70 Mio.
Tasmania 517.200
Australian Capital Territory 392.000
Northern Territory 244,500

Rund drei Fiinftel der Bevolkerung gehoren einer christlichen Kirche an, wobei die
katholische und die anglikanische Kirche die gro3te Zahl an Mitgliedern verzeichnen.
Buddhismus, Islam, Hinduismus und Judentum sind vergleichsweise gering vertre-
ten. Mehr als ein Fiinftel der Bevolkerung gehoren keiner Religion an. Der Anteil der
australischen Christen an der Gesamtbevolkerung ist leicht riicklaufig: er lag 2011 bei
61 Prozent.

Tabelle g4: Religionszugehorigkeit, 201133

Religion [absolut] [%]
Christentum 13.150.600 61,1
Buddhismus 529.000 2,5
Hinduismus 275.500 1,3
Islam 476.300 2,2
Judentum 97.300 0,5
Andere Religionen 168.200 0,8
Keine Religion 4.796.800 22,3
Keine Angaben 20.217.200 9,4

32  Australian Bureau of Statistics, 20164, S. 1.
33 Australian Bureau of Statistics (http://www.abs.gov.au/ausstats/abs@.nsf/lookup/2071.0main+
features902012-2013) — Vgl. auch Australian Bureau of Statistics, 2010j, S. 224.
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1.2 Geografie

Australien erstreckt sich iiber eine Gesamtflache von ca. 7,7 Millionen km? und um-
fasst einen gesamten Kontinent. Die Entfernung von Norden nach Siiden betrégt
3.700 km und von Osten nach Westen 4.000 km. Zu Australien zéhlen neben dem kon-
tinentalen Festland die vorgelagerte Insel Tasmanien, die pazifische Norfolkinsel, die
Kokosinseln, die Weihnachtsinsel und die Ashmore- und Cartier-Inseln im Indischen
Ozean, das australische Antarktis-Territorium sowie die subantarktischen Inseln Mac-
quarie Island und die Heard- und McDonald-Inseln®*.

Der australische Kontinent lésst sich in drei Gebiete einteilen: das ostaustralische
Hochland, das mittelaustralische Tiefland und das westaustralische Tafelland. Kenn-
zeichen des ostaustralischen Hochlands ist die Great Dividing Range, ein Hohenzug,
der sich iiber eine Linge von ca. 3.000 km von Norden nach Siiden erstreckt. Teil
der Great Dividing Range sind die Snowy Mountains, die ,,australischen Alpen®, deren
hochster Berg der Mount Kosciusko mit 2.229 m ist. Das mittelaustralische Tiefland
liegt zwischen dem ostaustralischen Hochland und dem westaustralischen Plateau
und wird auch zentrales Becken genannt. Durch das Tiefland ziehen sich einige Fliis-
se, wobei der Murray River der langste Fluss Australiens ist und zugleich die wichtigs-
te Trinkwasserquelle Siidaustraliens. Aufgrund der Trockenheit sind viele Flussbetten
und Salzseen heute ausgetrocknet und werden bei Starkregenfillen {iberschwemmt.
Das westaustralische Tafelland nimmt {iber die Hélfte des australischen Kontinents
ein, hat eine Héhe von 200-800 m und ist mit Ausnahme der im Norden und Stidwes-
ten liegenden Fliisse eine Trockenzone mit der Great Victoria Desert, Gibson Desert und
Great Sandy Desert als den gro3ten Wiistengebieten.

Die Jahreszeiten in Australien sind entgegengesetzt zu den Jahreszeiten der Nordhalb-
kugel, d.h. Friihjahr ist von September bis November, Sommer von Dezember bis
Februar, Herbst von Mérz bis Mai und Winter von Juni bis August. Einen Jahreszei-
tenwechsel mit unterschiedlichen Temperaturen und unterschiedlichem Klima gibt
es jedoch nur in Stidaustralien. Mittelaustralien hat ein kontinentales Klima mit ge-
ringen Niederschldgen und Nordaustralien hat aufgrund der Nihe zum Aquator ein
tropisches Klima mit geringen Temperaturschwankungen®.

Australiens Flora und Fauna sind aufgrund der isolierten Lage einzigartig und weisen
eine Vielzahl seltener Tiere und Pflanzen auf, einschliel3lich der beiden Wappentiere
Kanguru und Emu®®.

34  Vgl. Biedermann/Dieter, 2012, S. 27.
35 Vgl. Grilnewald, 1981.
36 Fiir ndhere Informationen Flora of Australia, 1981-2006, Canberra.
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1.3 Sozialer und kultureller Kontext

Die australische Kultur und der soziale Kontext sind geprédgt von den Aborigines und
Torres Strait Islanders sowie von den Immigranten aus Europa, Asien und Siidame-
rika. Insbesondere das Verhéltnis der eingewanderten Australier zu den Aborigines
ist bis heute ein soziales, kulturelles und auch politisches Thema. Zum Zeitpunkt der
Besiedelung durch die Européer lebten nach Schitzungen zwischen 300.000 und
einer Million Ureinwohner in Australien, heute sind es noch 380.000%. Die soziale
Struktur der Aborigines zeugt von einer Stammeshierarchie, die auf Wissen und Alter
basiert, und somit hat jeder die Moglichkeit, in der Hierarchie nach oben zu steigen.
Kunst und Kultur der Aborigines wurden anfénglich als archaisch bezeichnet, was
u. a. auf Unwissenheit zuriickzufiihren sein diirfte. Nichtsdestotrotz zeugen Lebens-
stil und Tradition sowie vor allem die Kunst der Ureinwohner von einer ausgepragten
Naturverbundenheit, da sie sich als Teil der Natur sehen und Verhaltensregeln im
Umgang mit der Natur beachten, die vielen Européern als Vorbild dienen konnten.
Leider wurde im Zuge der Assimilierung und Sduberung durch die Einwanderer vie-
les von der Aborigines Kultur zerstort, und erst in den letzten Jahren wurden ernst-
hafte Versuche unternommen, diese zu féordern und ihr einen Stellenwert in der aus-
tralischen Gesellschaft einzurdumen, der iiber den Status touristischer Attraktionen
hinaus weist.

1.4 Politischer Kontext

Australien verfiigt iiber ein foderativ aufgebautes politisches System®, mit der Com-
monwealth Regierung als zentraler politischer Instanz, die iiber den Regierungen der
sechs Bundesstaaten South Australia, Western Australia, Queensland, New South
Wales, Victoria und Tasmanien sowie der beiden Territories steht. Die Territories ver-
fiigen wie die States iiber eigene Landesregierungen, sind jedoch mit weniger Auto-
nomie als die States ausgestattet. Ein Relikt aus der englischen Kolonialzeit ist, dass
Australien bis heute eine parlamentarische Monarchie mit der Queen als Oberhaupt
ist. Obgleich es Versuche gab, sich von der britischen Krone zu l6sen und eine unab-
héngige Republik zu formen, lehnt dies die Mehrheit der Bevolkerung ab.

Das Parlament besteht aus zwei Kammern, dem House of Representatives und dem
Senat. Die australische Verfassung wurde 1901 in Sydney zur Griindung des Federal
Commonwealth of Australia verkiindet und ist als liberale Variante des britischen
Staatsverstidndnisses und auch der amerikanischen Verfassung zu betrachten, da sie
u. a. schon damals das Frauenwahlrecht beinhaltete. In dieser urspriinglichen Version
der Verfassung wurden allerdings den Aborigines keine Rechte zugesprochen. Mit der
Verfassung 1901 wurden das erste Parlament und Edmund Barton als Premierminis-

37 Vgl Statista, 2015, o.S.
38 Vgl. Australian Bureau of Statistics, 2012, S. 180.
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ter gewahlt. Thren Sitz in der neuen Hauptstadt Canberra erhielten Regierung und
Parlament jedoch erst 1927, davor tagte das Parlament in Melbourne. Der Entschluss,
eine Planhauptstadt Canberra in einem eigenen Territory zu etablieren, resultierte
daraus, dass man sich nicht zwischen Sydney und Melbourne als Hauptstadt entschei-
den konnte. Parallelen zur amerikanischen Geschichte um die Hauptstadt Washing-
ton D. C. sind unverkennbar.

Die vier grof3en Parteien im australischen Parlament sind die Australian Labor Par-
ty, die Liberal Party of Australia, die National Party sowie die Partei der Australian
Democrats. Von 1949 bis 1972 regierte die Liberal Party unter Sir Robert Menzies,
Harold Holt, Sir John McEwen, John Gorton und William McMahon. 1972 kam es
zu einem Regierungswechsel, und die Australian Labor Party regierte bis 1975 unter
Gough Whitlam. Bis 1983 {ibernahm wieder die Liberal Party mit Malcolm Fraser
die Regierung. 1983 kam es erneut zu einem Regierungswechsel, und Bob Hawke
sowie nach ihm Paul Keating regierten mit der Australian Labor Party. Von 1996 bis
2007 war eine Koalition aus liberaler und nationaler Partei unter John Howard an
der Macht. Im November 2007 gewann die Australian Labor Party die Macht zuriick
und regierte bis Juni 2010 unter Premierminister Kevin Rudd. Das Amt der Pre-
mierministerin iibernahm anschlief3end Julia Gillard. Bei den Parlamentswahlen im
August 2010 ging allerdings keine der gro3en Parteien als klarer Sieger hervor. Die
Labor Party konnte sich jedoch die Unterstiitzung von einigen unabhéingigen und
griinen Abgeordneten sichern, mit deren Hilfe Julia Gillard in ihrem Amt bestatigt
werden konnte. Bis Juni 2013 war somit eine Minderheitsregierung fiir die austra-
lischen Staatsgeschéfte verantwortlich, die jedoch eine Mehrheit fiir ihre Politik im
Parlament immer wieder neu sicherstellen musste®*. Nach einem kurzen Intermez-
zo unter Kevin Rudd kam es im September 2013 zum Stabwechsel an Tony Abbott
als Regierungschef und die konservative Liberal Party. Im Februar 2015 musste sich
Abbott einer Vertrauensabstimmung seiner eigenen Partei stellen, was darauf hin-
deutete, dass es demnichst wieder zu einem Wechsel im Amt des Premierministers
kommen konnte*®. Dies geschah dann auch Mitte September 2015, als Abbott sein
Amt als Parteivorsitzender und Prime Minister an Malcolm Turnbull abgeben muss-
te*. In der europaischen Wahrnehmung ist die australische Politik nicht sehr prasent,
gleichwohl werden immer wieder kritische Stimmen laut, die die Wirtschaftspolitik
Australiens im Zusammenhang mit Umweltbelastung und Umweltzerstorung thema-
tisieren*?.

39  Vgl. Auswértiges Amt Deutschland, 2012.

40 Vgl www.spiegel.de/politik/ausland/tony-abbott-gewinnt-vertrauensabstimmung-in-australien-
a-1017392.html (Stand 04.03.2015).

41  Vgl., Aus fiir Abbott* (Frankfurter Allgemeine Zeitung, Nr. 214, 05. September 2015).

42 Vgl. beispielhaft Zeit Online Umwelt vom 31.01.2014 (www.zeit.de/wissen/umwelt/2014-01/
great-barrier-reef-kohlehafen).
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1.5 Wirtschaftsstruktur

Uber Jahrhunderte hinweg war die Landwirtschaft der wichtigste Wirtschaftszweig
in Australien, wobei Rinder- und Schafzucht sowie der Anbau von Getreide den
grofSten Anteil ausmachten. Die Landwirtschaft wird heute groBtenteils maschinell
bewerkstelligt, weshalb eine Ausweitung der Erntegebiete von 17 Millionen Hektar
(1995) auf 26 Millionen Hektar (2010) moglich wurde*. Trotz der grofSen land-
wirtschaftlichen Nutzfliche wird iiber 60 Prozent des BIP vom Dienstleistungssek-
tor erbracht, wobei die Sektoren Finanzen und Unternehmensdienstleistungen mit
9,7 Prozent bzw. 6,6 Prozent eine bedeutende Rolle einnehmen. Die industrielle Pro-
duktion nimmt 8,2 Prozent des BIP ein, die Bauwirtschaft 7,7 Prozent, der Bergbau
7,3 Prozent, die Landwirtschaft 2,4 Prozent und die Strom-, Gas- und Wasserversor-
gung lediglich 2,2 Prozent des BIP*4. Diese Zahlen verdeutlichen die Bedeutung des
Dienstleistungssektors. Insgesamt ist ein Wachstum des BIP zu verzeichnen, und die
Arbeitslosenquote ist vergleichsweise gering. Im Jahre 2016 lag sie bei 5,71 Prozent
und erwies sich als gegeniiber den beiden Vorjahren tendenziell riicklaufig. Die aus-
tralische Erwerbsquote belduft sich auf rund 65 Prozent*.

Tabelle 5: Okonomische Kennzahlen“

Kennzahl 2012 2014 2016
BIP [abs.] in jeweiligen Preisen 1.473,30 Mrd. EUR 1.362,97 Mrd. EUR 1.135,01 Mrd. EUR
BIP-Wachstum [%] geg. Vorjahr 3,56 2,69 2,87
Arbeitslosenquote [%] 5,22 6,07 5,71

Australien hat ein reiches Vorkommen an Rohstoffen und gehort diesbeziiglich welt-
weit zu den wichtigsten Exportldndern. Exportrohstoffe sind u.a. Kohle, Erdol, Erd-
gas, Nickel, Diamanten und Uran sowie Aluminium, Gold, Eisenerz, Titan, Basisme-
talle wie Kupfer, Blei und Zink. Wichtigster Absatzmarkt hierfiir ist Asien. Der Export
von Rohstoffen hatte 2010/11 einen Wert von 62.598 Mio. Euro, das entspricht ca.
29 Prozent der gesamten Exporte (siehe Tabelle 7). In den letzten Jahren ist vor allem
in Western Australia und Queensland durch die Férderung von Mineralien und Metal-
len ein ,,mining boom“ im Gange, der zu grof3en Unterschieden in der Wirtschaftskraft
der einzelnen States/Territories gefiihrt hat, sodass von einer ,,multi-speed economy*
gesprochen wird. In diesen boomenden Wirtschaftszweigen ist auch die Nachfrage

43  Australian Bureau of Statistics, 20104, S. 10.

44  Vgl. Australian Bureau of Statistics, 2012, S. 513.

45  Vgl. www.de.statista.com (Stand 02.01.2017). — Vgl. auch Smith/Brennan Kemmis, 2013, S. 41.
46  https://de.statista.com (Stand 02.01.2017).
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nach Lehrlingen besonders ausgepragt, andererseits sind sie aber auch durch einen
hohen Anteil von ungelernter bzw. angelernter Beschéaftigung gekennzeichnet®.

Tabelle 6: Export und Import in Mio. €4®

Export [abs.] 214,507 239.738 217.131
Import [abs.] 197.471 254.938 212.782

Neben dem Export von Rohstoffen spielen der Export und der Import von Industriegii-
tern eine wichtige Rolle in der australischen Wirtschaft. Chemikalien und Brennstoffe,
Lebensmittel und Tiere sowie Industriegiiter sind hierbei die wichtigsten Exportgiiter.

Tabelle 7: Export und Import von Giitern, 2010/114%:5°

Chemikalien und Brennstoffe 55.369 L41.424
Rohstoffe 62.598 1.868
Lebensmittel und Tiere 16.387 6.437
Maschinen und Transportmittel 8.946 58.549
Industriegiiter 11.678 16.862
Verschiedene Fertigerzeugnisse 3.549 20.041
Getranke und Tabak 1.668 1.263
Fette und Wachse 395 406

47  Vgl. Smith/Brennan Kemmis, 2013, S. 41.

48  http://www.ausstats.abs.gov.au/ausstats/meisubs.nsf/0/C8750AFDEAF39B8CCA257DA2000D2B-
0D/ $File/52060_sep%202014.pdf. - Vgl. auch Australian Bureau of Statistics, 2010c¢, S. 2; Australian
Bureau of Statistics, 2011j, S. 22ff.

49  Australian Bureau of Statistics, 2011j, S. 25 ff.

50 Daten wurden in Euro umgerechnet unter Beriicksichtung des entsprechenden Wechselkurses mithilfe
der Internetseite https://www.oanda.com/lang/de/currency/average.



24 Geografische, gesellschaftliche, politische und 6konomische Rahmenbedingungen

Auch der Export und Import von Dienstleistungen ist ein wichtiger Bestandteil der
Wirtschaft. Allerdings stieg der Gesamtexport von Dienstleistungen von 2009/10 bis
2010/11 um 4.045 Millionen Euro, wahrend der Gesamtimport von Dienstleistungen
im gleichen Zeitraum um 8.342 Milliarden Euro anstieg.

Tabelle 8: Export von Dienstleistungen 5" 5

Exporte [Mio. €] 2009/10 2010/11 2011/12 2012/13 2013/14
Reisen 20.976 22.981 23.654 24.923 22.811
Andere Dienstleistungen 8.114 9.459 11.160 12.693 11.477
Fracht 277 307 288 275 195
Andere Transporte 3.871 4.536 4.595 L.557 4.180
Gesamt 33.238 37.283 39.696 42.448 38.662

Tabelle 9: Import von Dienstleistungen 53 5

Importe [Mio. €] 2009/10 2010/11  2011/122 2012/13  2013/14
Reisen 14.792 18.743 20.613 22.265 20.206
Andere Dienstleistungen 10.241 12.481 14.616 17.551 15.929
Fracht 5.172 5.978 6.895 7.265 6.564
Andere Transporte 3.738 5.084 5.529 6.129 4.960
Gesamt 33.943 42.285 47.652 53.210 47.659

Die Nettoauslandsverschuldung von Australien lag im September 2011 bei ca.
550 Milliarden Euro. Das Nettoauslandsvermogen betrug zum gleichen Zeitpunkt
80 Milliarden Euro.>®

51 Australian Bureau of Statistics, 2011j, S. 22; Australian Bureau of Statistics, 2015b, S. 26.

52 Daten wurden in Euro umgerechnet unter Beriicksichtung des entsprechenden Wechselkurses mithilfe
der Internetseite https://www.oanda.com/lang/de/currency/average.

53 Daten wurden in Euro umgerechnet unter Beriicksichtung des entsprechenden Wechselkurses mithilfe
der Internetseite https://www.oanda.com/lang/de/currency/average.

54  Australian Bureau of Statistics, 2011j, S. 22; Australian Bureau of Statistics, 2015b, S. 26.

55  Australian Bureau of Statistics, 2011f, S. 1.
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1.6 Qualifikationsstruktur der Erwerbspersonen

Die Qualifikationsstruktur der Erwerbspersonen zeigt, dass die Anzahl Studieren-
der im Hochschulsektor zwischen 2005 und 2015 um 25 Prozent zugenommen hat,
wohingegen der Anstieg der Teilnehmerzahlen der Studierenden bzw. Auszubilden-
den im Berufsbildungs-sektor um 5,8 Prozent vergleichsweise gering ausgefallen
ist. Dennoch werden in absoluten Zahlen nach wie vor deutlich mehr Australier im
Berufsbildungssektor als im Hochschulsektor qualifiziert, wenngleich sich der Ab-
stand durch die unterschiedlichen Wachstumszahlen verringert hat. Auch wenn der
Berufsbildungssektor in den letzten Jahrzehnten expandierte, ist ein Grundmerkmal
von beruflicher Integration immer noch die Tatsache, dass Jugendliche bereits wéh-
rend der Schulzeit einer Teilzeitbeschaftigung nachgehen. Allgemein gilt, dass rund
30 Prozent aller Erwerbstétigen teilzeitbeschaftigt sind und der Anteil von Frauen in
Beschéftigungsverhaltnissen bei rund 65 Prozent liegt®®.

Tabelle 10: Qualifikationsstrukturs

Studierende an Hochschulen Studierende im Berufsbildungssektor
2005 957.200 1.650.800
2006 984.100 1.676.000
2007 1.029.900 1.665.000
2008 1.066.100 1.699.700
2009 1.134.000 1.706.700
2010 1.192.700 1.799.000
2011 = 1.815.500
2012 = 1.882.800
2013 = 1.813.000
2014 1.197.000 1.752.000

56 Vgl. Smith/Brennan Kemmis, 2013, S. 42.

57  Vgl. Australian Bureau of Statistics, 2010e, Tabelle 1: National Centre for Vocational Education Re-
search, 2007b, S. 1; National Centre for Vocational Education Research, 2008b, S. 1; National Centre
for Vocational Education Research, 2009e, S. 13; National Centre for Vocational Education Research,
2010e, S. 1; National Centre for Vocational Education Research, 2011e, S. 8; National Centre for
Vocational Education Research, 2015c.
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2 Gesetzliche Grundlagen, Zustandigkeiten und Trager im
Bildungs- und Berufsbildungssystem

2.1 Kompetenzverteilung

Mit der Verfassung von 1901 wurde Australien zu einem foderativen Staat erklért, und
seitdem ist die Regierungsverantwortung zwischen der Commonwealth-Regierung
(Bundesregierung) und den jeweiligen Landesregierungen der States/Territories aufge-
teilt. Ebenfalls in der Verfassung festgelegt ist, dass die Zustandigkeit fiir Schulbildung,
Hochschulbildung und Berufsbildung grundsétzlich bei den Regierungen der States/
Territories liegt. Dennoch hat die Commonwealth-Regierung Einfluss auf Bildungs-
angelegenheiten, da sie finanzielle Mittel fiir Bildung und Berufsbildung bereitstellt.
Hieran werden jedoch bestimmte Bedingungen gekniipft, sodass die Commonwealth-
Regierung auch in der formalen und inhaltlichen Ausgestaltung von Bildungs- und
Berufsbildungsmalinahmen eine wichtige Rolle spielt. Allerdings soll bereits an dieser
Stelle erwdhnt werden, dass ein Grundprinzip der australischen Berufsbildungspolitik
darin liegt, der Wirtschaft eine zentrale Gestaltungsmacht einzurdumen>®.

2.2 Finanzierung

Der grofdte Anteil an Mitteln fiir die Schul-, Hochschul- und Berufsbildung wird von
der Commonwealth-Regierung sowie von den Regierungen der States/Territories be-
reitgestellt und somit von der 6ffentlichen Hand finanziert. Der Hochschul- und Be-
rufsbildungssektor wird zudem aus Studien- und Kursgebiihren finanziert. Das heil3t,
Lernende miissen selbst in ihre eigene Aus- und Weiterbildung investieren, was ab-
héngig von der Hohe der anfallenden Gebiihren und Kurskosten einen enormen Auf-
wand darstellen kann. Angaben iiber die Hohe der Gebiihren sind nur schwer zugéng-
lich, da diese in den jeweiligen States/Territories sowie in den einzelnen Instituten
individuell festgelegt werden. Einige Bildungseinrichtungen legen Pauschalgebiihren
fest, andere verlangen Stundensitze fiir die einzelnen Kurse, die je nach Anspruch
variieren. Sozial Benachteiligte konnen eine Gebiihrenminderung bzw. einen Gebiih-
renerlass beantragen, und ca. 20-30 Prozent aller Lernenden im 6ffentlichen Berufs-
bildungssektor nehmen dies auch in Anspruch. Zudem gibt es seit 2005 , FEE-HELP*,
ein Instrument zur Kreditfinanzierung von Aus- und Weiterbildung®.

Fiir die Unternehmen gibt es keine verbindlichen Abgaben zur Finanzierung der
Berufsbildung. Sie unterstiitzen jedoch oftmals ihre Arbeitnehmer/-innen, die eine
Aus- oder Weiterbildungsmalinahme in Teilzeit- oder Vollzeitform auRerhalb des Ar-
beitsplatzes durchfiihren, indem sie die anfallenden Gebiihren {ibernehmen und die
Kosten des Arbeitsausfalls tragen. Das on-the-job training und die damit verbundenen

58 Vgl. Simons/Harris, 2014, S. 304.
59 Vgl. Chapman/Rodrigues/Ryan, 2008.
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Kosten (Lohne, Zeit des Ausbildungspersonals, Fehler der Lernenden, interne Kurse,
Kursmaterialien usw.) werden — sofern keine staatliche Unterstiitzung in Anspruch
genommen wird — vom Unternehmen finanziert. Allerdings zeigt sich, dass die Betrie-
be das staatliche Subventionierungsangebot i.d.R. nutzen®. Dies betrifft vor allem
die Australian Apprenticeships (siehe Kap. 4.14).

2013 wurden 5,6 Prozent des BIP in Australien in die Bildung investiert¢!. Nach einem
Abkommen zwischen der Commonwealth-Regierung und den States/Territories wer-
den alle fiinf Jahre die finanziellen Verflechtungen zwischen den staatlichen Ebenen
dokumentiert und insbesondere die Art und Hohe der direkten finanziellen Beihilfen
der Commonwealth-Regierung an die Adresse der States/Territories fiir die kommen-
den fiinf Jahre festgelegt. Die finanziellen Zuwendungen sind zweckgebunden und
hinsichtlich fiinf grof3er Policy-Bereiche gegliedert, darunter u.a. der Bereich ,,Skills
and Workforce Development®. Zu jedem Policy-Bereich wird ferner ein Zusatzkom-
muniqué verabschiedet, in dem iibergeordnete Outcome-Ziele und deren Indikatoren
festgelegt werden. Damit soll {iberpriift werden, ob die Zahlungen die gewiinschten
Effekte erzielen. Im Abkommen vom Dezember 2008 verpflichtete sich die Common-
wealth-Regierung in der Policy-Kategorie ,,Skills and Workforce Development®, fiir
den Zeitraum 2009-2014 finanzielle Leistungen im Umfang von 4,8 Milliarden Euro
zur Verfiigung zu stellen. Dariiber hinaus flief3en auch finanzielle Beihilfen aus dem
Policy-Bereich ,,National Schools®, in dessen Rahmen fiir den gleichen Zeitraum insge-
samt knapp 13 Milliarden Euro veranschlagt wurden, in die berufliche Bildung®2. Wie
aus Tabelle 11 entnommen werden kann, ist in den dargestellten Jahren ein Anstieg
der Investitionen in die berufliche Bildung zu verzeichen, wobei sich die Common-
wealth-Regierung seit 2005 zunehmend zentralistisch engagiert, obwohl die States/
Territories in absoluten Zahlen nach wie vor das Gros an Investitionen aufbringen.

Tabelle 11: Investitionen in die Berufsbildung ¢ s«

2009 (Mrd. €) 2010 (Mrd. €) 2011 (Mrd. €)
Australian Government 1,00 1,39 1,45
States and Territories 2,12 2,63 L 4L
Gesamt 3,12 4,06 5,89

60 Vgl. Stanwick, 2009, S. 10. — Beispielhaft hierzu: Queensland Apprenticeship Pledge
(www.training.qld.gov.au/employers/apprenticeship-pledge/index.html).

61 Vgl https://de.statista.com/statistik/daten/studie/37109/umfrage/ausgaben-fuer-bildung-in-
prozent-des-bip/ (Stand 02.01.2017).

62 Vgl. Council of Australian Governments, 2008 a.

63  Australian Bureau of Statistics, 2011i, Tabelle 2.

64 Daten wurden in Euro umgerechnet unter Beriicksichtung des entsprechenden Wechselkurses
mithilfe der Internetseite https://www.oanda.com/lang/de/currency/average.
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In den Rahmen des multilateralen Abkommens zwischen der Commonwealth-Re-

gierung und den States/Territories sind ferner bilaterale Abkommen eingebettet, die

zeitlich befristete Initiativen und Programme zum Inhalt haben. Neben den Investi-
tionen werden hier auch die gleichzeitig zu erreichenden Benchmarks fiir die spezifi-
schen Malinahmen festgelegt. Im Bereich der Beruflichen Bildung sind aus jiingerer

Zeit u. a. folgende Programme und Initiativen erwédhnenswert®:

— Joint Group Training Program: Bilaterales Abkommen zwischen dem Commonwe-
alth und den jeweiligen States/Territories zur Unterstiitzung der Unternehmen
bei der Implementierung von Strategien, die die Antritts- und Abschlussquote bei
den Australian Apprenticeships verbessern (2012);

— Productivity Places Program: Bilaterales Abkommen zwischen dem Common-
wealth und den jeweiligen States/Territories, welches zum Ziel hat, Weiterbil-
dungsangebote fiir Arbeitslose zu generieren (2009-2012);

— School Pathways Program: Bilaterales Abkommen zwischen dem Commonwealth
und den States Western Australia bzw. South Australia, welches den Ubergang von
der Schule in berufsbildende Mafsnahmen sowie in die Beschéftigung fordern soll
(2009-2014).

2.3 Bildungspolitische Institutionen auf nationaler Ebene

2.3.1 Australian National Training Authority

Die Australian National Training Authority (ANTA) wurde unter Premier Keating ein-
gerichtet und war ein Ergebnis des 1992 verabschiedeten Australian National Trai-
ning Authority Act. Der ANTA-Ausschuss setzte sich aus Vertreterinnen und Vertretern
der Wirtschaft aus allen acht States/Territories und Reprasentanten der Common-
wealth-Regierung zusammen. Die ANTA wurde mit der Aufgabe betraut, das ANTA
Ministerial Council (ANTA MINCO) zu beraten, welches sich aus den Ministern der
einzelnen States/Territories zusammensetzte. Dadurch sollte die neue Behorde einer-
seits als Briicke zwischen dem Commonwealth und der Wirtschaft fungieren, anderer-
seits aber auch eine Schnittstelle zwischen einzelnen States/Territories darstellen, um
das langfristige Ziel eines koharenten nationalen Berufsbildungssystems zu erreichen.
Die zwei wichtigsten Ziele von ANTA wurden wie folgt definiert:
1.die Konzeptualisierung einer nationalen Berufsbildungspolitik, d.h. die Ent-
wicklung bildungspolitischer Strategien, Prioritdten und Ziele;
2.die Unterstiitzung der States/Territories bei der Entwicklung von Pldnen zur
Umsetzung der nationalen Berufsbildungspolitik.

65  Vgl. Council of Australian Governments, 2008 b; Council of Australian Governments, 2009; Council of
Australian Governments, 2012c.
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Des Weiteren war ANTA fiir die Verwaltung nationaler Programme und fiir die Koordi-
nation der von der Commonwealth-Regierung bereitgestellten finanziellen Mittel fiir
die States/Territories zustdndig. Zudem spielte das Thema ,,Qualitat“ als Motiv fiir die
Griindung dieser Behorde eine wichtige Rolle®®.

Im Oktober 2004 gab der damalige Premierminister die Auflosung von ANTA zum
1. Juli 2005 bekannt. Die Kompetenzen gingen, wie dies auch schon vor 1992 der Fall
gewesen war, wieder zuriick an die Commonwealth-Regierung, genauer gesagt an das
Department of Education, Science and Training, welches mittlerweile unter Department
of Education, Employment and Workplace Relations (DEEWR) firmiert. Die Auflosung
von ANTA hatte zur Folge, dass es bis dato keine ausschlie@lich fiir die Berufsbildung
zustdndige Institution mehr gibt, die die unterschiedlichen Interessen der Wirtschaft
vor der Regierung vertreten konnte, die aber auch herangezogen werden konnte, um
etwaige Interessenkonflikte zwischen den States/Territories zu 16sen. Dies bedeutet
aber auch, dass die Angelegenheiten der Berufsbildung heute wieder zentral verwal-
tet und koordiniert werden und die States/Territories direkt mit der Commonwealth-
Regierung verhandeln — insbesondere was die Finanzierung der Berufsbildung in den
einzelnen States/Territories anbelangt®.

2.3.2  Department of Education, Employment and Workplace Relations (DEEWR)

Eine wichtigte nationale Institution der Schul-, Hochschul- und Berufsbildung stellt
das Department of Education, Employment and Workplace Relations (DEEWR) der Com-
monwealth-Regierung dar. In den 1990er-Jahren war noch das Department for Educa-
tion, Employment, Training and Youth Affairs (DEETYA) fiir die Berufsbildung zustén-
dig. Im Jahr 1999 wurde das DEETYA in Department for Education, Training and Youth
Affairs (DETYA) umbenannt, aus welchem 2001 schlief3lich nach nochmaliger Um-
benennung das Department of Education, Science and Training (DEST) hervorging®s.
Die Aufgaben, Ziele und Organisation blieben jedoch grundsétzlich dieselben. Eine
Erweiterung des Fokus ergab sich jedoch spétestens mit der Eingliederung des DEST
in das neu geschaffene Department of Education, Employment and Workplace Relations
(DEEWR) im Jahr 2007. Neben dem DEST ging auch das Department of Employment
and Workplace Relations (DEWR) im neuen DEEWR auf. Das DEEWR vereinte bis
Herbst 2013 die Funktionen der beiden Ministerien unter einem Dach, bis es schliel3-
lich (wiederum) zu einer Neuschneidung der Ministerien in Department of Education
and Training und Department of Employment kam.

Die Aufgaben und Zielsetzungen des DEEWR erwiesen sich als weitreichend, wobei
es neben Mallnahmen zur Verbesserung des Schul-, Hochschul- und Berufsbildungs-

66 Vgl. Agbola/Lambert, 2010, S. 330 und 335.
67 Vgl. Hellwig, 2008, S. 159.
68  Vgl. Department of Education, Employment and Workplace Relations, 2012b.
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systems auch um die Optimierung des Ubergangs in das Arbeitsleben sowie um die
Verbesserung der Arbeitsbedingungen im australischen Arbeitsmarkt ging. Eine kon-
krete Aufgabe des DEEWR mit Blick auf die Berufsbildung wurde etwa darin gese-
hen, Rahmenbedingungen beziiglich einheitlicher qualititssichernder Standards fiir
Qualifikationen, Anbieter und Kurse in der Berufsbildung festzulegen. In den Kompe-
tenzbereich des Ministers fiel in diesem Zusammenhang etwa die konkrete inhaltliche
Ausgestaltung der durch SCOTESE (Standing Council on Tertiary Education, Skills and
Employment) beschlossenen Standards for National VET Regulator (NVR) Registered
Training Organisations sowie der Standards for VET Accredited Courses®. Dies ist in-
sofern bemerkenswert, als die Beschlussfassung zur Schaffung derartiger Standards
— welche im {ibrigen durch die nationale ASQA anzuwenden und damit auch mit ei-
nem unmittelbaren Souveranitédtsverlust der Gliedstaaten verbunden sind — mittels
SCOTESE (siehe Kap. 2.3.3), eines von den Bundesstaaten dominierten Gremiums,
erfolgte. Bei der letztlich jedoch regulatorisch sehr weitreichenden konkreten inhalt-
lichen Ausgestaltung jener Standards spielen die Staaten durch die im Jahr 2011 ge-
setzlich verankerte Federfithrung des DEEWR bzw. der Nachfolgeministerien keine
unmittelbare Rolle”. Insofern nahm das DEEWR bzgl. der Regulierung der berufli-
chen Bildung mittels der Kompetenz zur inhaltlichen Ausgestaltung der beiden Instru-
mente Standards for National VET Regulator (NVR) Registered Training Organisations
und Standards for VET Accredited Courses stets eine dominante Position ein. Dies gilt
heute auch fiir das Department of Employment.

Ein weiteres wichtiges bildungspolitisches Ziel ist die Erhohung der Durchlassigkeit
zwischen schulischer, universitdrer und beruflicher Bildung, welche durch unter-
schiedliche nationale Programme geférdert wird und u. a. auf die verstédrkte Koopera-
tion zwischen Schulen und Universititen, aber auch die Kooperation zwischen Unter-
nehmen und Bildungstragern abzielt”!.

2.3.3 COAG Standing Council on Tertiary Education, Skills and Employment (SCOTESE)

Der Hauptentscheidungstréger fiir berufsbildungspolitische Angelegenheiten ist der
COAG Standing Council on Tertiary Education, Skills and Employment (SCOTESE).
Diese Institution ist nichts anderes als eine stdndige Ministerkonferenz der Minister
fiir tertidre und berufliche Bildung der States/Territories und des zustdndigen Re-
gierungsvertreters des Commonwealth. Daneben gibt es derzeit fiir elf weitere Poli-
tikfelder ebenfalls stindige Ministerkonferenzen’?. Geschaffen wurde dieses Konfe-
renz-System durch den Council of Australian Governments (COAG). Der COAG setzt
sich aus dem Premierminister, den Regierungschefs der States/Territories sowie dem
Prasidenten des Verbandes der Australian Local Government Association (ALGA) zu-

69  Vgl. Australian Government, 2011a, S. 128f.

70  Vgl. ebd.

71  Vgl. Department of Education, Employment and Workplace Relations, 2012 a.
72 Vgl. Council of Australian Governments, 2011a, S. 1ff.
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sammen. Dieses gleichsam ,intergovernementale“ Gremium trat erstmals 1992 zu-
sammen und tritt seither als Impulsgeber fiir Entwicklungs- und Reformschritte in
jenen Politikfeldern auf, die von nationaler Tragweite sind und einen gemeinsamen
kooperativen Ansatz aller drei staatlicher Ebenen erfordern. Der Rat der Regierun-
gen nimmt hierbei die Rolle einer iibergeordneten Institution ein, die die allgemeinen
politischen Zielvorstellungen und Prioritdten in diesen Politikfeldern festlegt’. Der
derzeitige Zuschnitt der als national bedeutsam erachteten Policy-Bereiche auf zwolf
stindige Ministerkonferenzformationen erfolgte nach Beschlussfassung des COAG im
Februar 201174,

Als eigentliche Entscheidungsorgane, welche die iibergeordnete Strategie mittels
konkreter Policy-Vorhaben vorantreiben sowie — nach Beschlussfassung im Konsens-
verfahren — deren Implementation {iberwachen, fungieren hingegen die standigen
Ministerkonferenzen, die sich je nach Politikfeld in unterschiedlicher Formation zu-
sammensetzen. Die stindigen Ministerkonferenzen wurden durch den COAG zeitlich
unbefristet installiert und treffen turnusgemaf i.d.R. zweimal jéhrlich zusammen.
SCOTESE ist hierbei das Nachfolgeorgan des bis dato fiir die Berufsbildung zustén-
digen Ministerial Council for Tertiary Education and Employment (MCTEE). Trotz
neuer Namensgebung wurde dessen Zustandigkeits- und Verantwortungsbereich im
Wesentlichen beibehalten. Eine Neuerung besteht lediglich darin, dass von nun an
auch verstérkt Querschnittsthemen wie die Benachteiligung der Ureinwohner, die
Gleichberechtigung der Geschlechter oder die Inklusion von behinderten Menschen
bei den Zielen und Maflnahmen des SCOTESE mitberiicksichtigt werden sollen. Bei
ihrem zweiten Treffen im November 2012 betonten die Mitglieder vor allem auch die
Harmonisierung der Lehrlingsausbildung als ,key priority“ aller Regierungen von
Commonwealth und States/Territories”.

Im SCOTESE sind - je nach Ressortzuschnitt — die jeweiligen Minister fiir Bildung, Be-
schéftigung und Ausbildung der States/Territories sowie die entsprechenden Repré-
senanten des Commonwealth vertreten. Auch der zustdndige Minister Neuseelands
ist im Gremium vertreten, hat aber lediglich ein Beratungs- und somit kein Entschei-
dungsrecht’. Zum priméren Zustdndigkeits- und Verantwortungsbereich von SCO-
TESE gehoren neben der Berufsbildung auch die Hochschulbildung, die Erwachse-
nenbildung sowie die Beschéftigungspolitik. In diesen Politikfeldern kann SCOTESE
jeweils — in Einklang mit der iibergeordneten Strategie des COAG — Prioritédten setzen
und darauf aufbauend konkrete Entscheidungen hinsichtlich nationaler Malinahmen
treffen. Im Verantwortungsbereich Berufliche Bildung hat das SCOTESE die Prioritét
auf die Schaffung von Rahmenbedingungen fiir die Realisierung national einheitli-
cher und qualitativ hochwertiger Berufsbildungsmanahmen gelegt. Dabei sollen

73  Vgl. Council of Australian Governments, 2012b, S. 1ff.

74  Vgl. Council of Australian Governments, 2011 a, S. 1ff.

75  Vgl. Council of Australian Governments, 20124, S. 1.

76  Vgl. Standing Council on Tertiary Education, Skills and Employment, 2012.
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explizit die Anforderungen und Bediirfnisse der Wirtschaft hinsichtlich beruflicher
Qualifikationen und Qualifizierungsprogramme einbezogen werden. Eine konkrete
MaRnahme zur Verwirklichung dieser Prioritét stellte die Entscheidung des MCTEE
(der Vorgangerbehorde von SCOTESE) im Jahr 2009 dar, die Regulierung der beruf-
lichen Bildung neu zu organisieren.

Dazu beschloss das SCOTESE zum einen, eine nationale Regulierungsbehorde in Form
der Australian Skills Quality Authority (ASQA) zu schaffen”’, die die Akkreditierung
der beruflichen Bildungsanbieter als auch der einzelnen Berufsbildungsmalnahmen
bzw. -kurse im gesamten VET-System iibernimmt. Bis dahin waren diese Arten von
Akkreditierungen ausschlieflich im Verantwortungsbereich der einzelnen States/
Territories’. Zum anderen und damit unmittelbar zusammenhéngend beschlossen
die Regierungen von Commonwealth und States/Territories, die durch die ASQA
anzuwendenden Akkreditierungsstandards bei Berufsbildungsanbietern bzw. bei Be-
rufsbildungsmafinahmen neu und national einheitlich zu fassen. Ein Augenmerk galt
(und gilt bis heute) der Qualitdtsdimension in der beruflichen Bildung:
,(...) On 7 December 2009 the Council of Australian Governments (COAG) agreed
to establish a new approach to national regulation for the vocational education
and training (VET) sector in order to strengthen a key quality assurance mecha-
nism. (...) Rigorous quality assurance of education and training is critical to in-
creasing the skills, qualifications and productivity of individual workers and the
productivity of the economy as a whole as well as protecting the reputation of
Australia’s education system internationally* 7.

Hierfiir wurden eigens zwei Regulierungsinstrumente in Form der sog. Standards for
National VET Regulator (NVR) Registered Training Organisations sowie der Standards
for VET Accredited Courses beschlossen. Sie dienen als Ersatz fiir den bis dahin — durch
die States/Territories — zur Anwendung gekommenen Australian Quality Training
Framework (AQTF)®. Auf die mit diesen administrativen und regulatorischen Neue-
rungen verbundenen bildungspolitischen Ziele sowie die immanenten inhaltlichen
Schwerpunkte und subnationalen Besonderheiten in der Umsetzung wird in Kapi-
tel 2.3.6 (ASQA) bzw. in Kapitel 4.8 und 4.9 ndher eingegangen.

2.3.4 National Skills Standards Council (NSSC) und Industry and Skills Council
Advisory Committee

Der National Skills Standards Council (NSSC) war von August 2011 bis 2014 das Be-
ratungsgremium des SCOTESE in Belangen der beruflichen Bildung. Er fungierte als
Nachfolgeorgan des National Quality Council (NQC) und behielt dessen Kompetenzen

77  Vgl. Misko, 2015, S. 13ff.

78  Vgl. Ministerial Council for Tertiary Education and Employment, 2009, S. 1.

79  Vgl. Council of Australian Governments, 2011b.

80 Vgl. ebd., S. 3ff.; Australian Government, 2011a, S. 128f.; Australian Government, 2011b, S. 2ff.
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im Wesentlichen bei. Der NSSC setzte sich aus neun Mitgliedern zusammen, darunter
ein ehemaliger Bildungsminister des Commonwealth, drei Vertreter der Wirtschaft,
fiinf Experten aus der Wissenschaft und ein Vertreter der beruflichen Schulen. Die-
se Zusammensetzung sollte Unabhéngigkeit und Objektivitdt der Entscheidungen
gewdhrleisten. Berufen wurden die Mitglieder nach vorheriger Konsultation mit den
States/Territories durch den Minister des Commonwealth fiir Bildung und Beschéfti-
gung®l,

Der NSSC fungierte aufgrund seiner Aufgaben und nicht zuletzt aufgrund seiner Zu-
sammensetzung als Bindeglied zwischen Wirtschaft, Wissenschaft und dem intergo-
vernementalen Entscheidungsgremium fiir die berufliche Bildung, also SCOTESE.
Zu seinen Aufgaben zdhlte, nationale Standards fiir die Regulierung der beruflichen
Bildung zu entwickeln bzw. weiterzuentwickeln und SCOTESE als Entscheidungs-
instanz zur Billigung vorzulegen. Nach Billigung neuer Standards oder Anderungen
oblag es dem NSSC, die einzelnen Branchen und Institutionen iiber die Anderungen
zu informieren. AuRerdem beriet der NSSC das SCOTESE in allen Belangen der Im-
plementierung derartiger Standards®2. Durch den Verantwortungsbereich , Entwick-
lung von Standards“ nahm der NSSC im Bereich der Regulierung der beruflichen
Bildung in der Akteurskonstellation COAG — SCOTESE — NSSC insofern die duf3erst
einflussreichen Positionen des Agenda-Setters und des konkreten Politikformulierers
ein. Damit wurde die Festlegung der Schwerpunkte sowie die konkrete Ausgestaltung
und Formulierung der Standards mittels des NSSC einem Gremium {iberantwortet, in
welchem idealiter sowohl die Interessen der Wirtschaft als auch die Erkenntnisse der
Wissenschaft zu einem Ausgleich gefiihrt werden konnten.

Dartiiber hinaus gehorte auch die Beratung des SCOTESE bzgl. der Funktionsweise
und des Erfolgs von implementierten Regulierungsansédtzen zu den Aufgaben des
NSSC8. Neben diesen Beratungs- und Policyfunktionen, die der NSSC gegeniiber
SCOTESE leistete, exekutierte der NSSC ferner eine regulatorisch sehr weitreichende
Aufgabe in volliger Eigenregie, fiir die es keiner abschlie3enden Billigung durch die
Akteure SCOTESE und COAG bedurfte: die Zulassung von Training Packages. Bei der
Zulassung der durch die Industry Skills Councils formulierten und eingebrachten Trai-
ning Packages bzw. von Modifizierungen derselben orientierte sich der NSSC an den
sog. standards for Training Package development and endorsement. Der NSSC holte im
Entscheidungsprozess ferner unverbindliche Einschiatzungen der relevanten Stake-
holder ein und traf die Entscheidungen laut Kommuniqué insbesondere mit Bedacht
darauf, die zukiinftige Nachfrage der Wirtschaft nach qualifizierten Fachkréften zu
befriedigen®.

81 Vgl National Skills Standards Council, 2011, S. 1.
82 Vgl.ebd,S.1f.

83  Vgl. National Skills Standards Council, 2012.

84  Vgl. National Skills Standards Council, 2011, S. 2.
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Der National Skills Standard Council wurde im Sommer 2014 aufgel6st und durch das
Industry and Skills Council (Advisory) Committee ersetzt. Mit ihm soll der Industrie
nunmehr eine formale Rolle bei Entscheidungen, die das Ausbildungssystem betref-
fen, eingerdumt werden (,,to give industry a formal, expanded role in policy direction
and decision-making for the vocational education and training sector“)®. Damit hat
das ,industry-led system“ erneut eine Untermauerung erfahren®e.

2.3.5 Industry Skills Councils

Die Wirtschaft spielt in einem ,,industry-led system“ ex definitione heute eine zentrale
Rolle im Berufsbildungssystem Australiens, weshalb Institutionen und Organisationen
aus Wirtschaftsvertretern und -vertreterinnen und solche, {iber die eine Verbindung
zwischen Wirtschaft und Regierung hergestellt wird, eine herausragende Position
einnehmen — obgleich nicht unhinterfragt geblieben ist, ob das Berufsbildungssystem
sich wirklich vorrangig an den Bediirfnissen der Betriebe ausrichten sollte®’. Zu den
wichtigsten Institutionen in diesem Kontext zéhlen die elf Industry Skills Councils, von
denen zehn bereits 2003 geschaffen wurden. Die Industry Skills Councils ersetzen die
bis dato existierenden Industry Advisory Bodies. Die elf Industry Skills Councils sind im
Einzelnen®:

— AgriFood Skills Australia,

— Community Services and Health Industry Skills Council,

— Construction and Property Services Industry Skills Council,

—  ElectroComms and Energy Utilities Industry Skills Council,

—  ForestWorks,

— Government Skills Australia,

— Innovation and Business Skills Australia,

— Manufacturing Skills Australia,

—  Skills DMC Industry Skills Council,

—  Services Skills Australia,

— Transport and Logistics Industry Skills Council.

Die Industry Skills Councils haben die Aufgabe, die Entwicklung, Implementierung
und kontinuierliche Verbesserung von Produkten und Dienstleistungen fiir den je-
weiligen Wirtschaftszweig zu unterstiitzen, wobei die Training Packages®® das wich-
tigste Produkt darstellen. Weitere Aufgabe ist die Erstellung sogenannter Industry
Skills Reports, in denen allgemeine Informationen zum jeweiligen Wirtschaftsbe-
reich, aktuelle Trends und Verdnderungen sowie der aktuelle und zukiinftige Bedarf

85  Siehe hierzu: www.australianindustrystandards.org.au/national-training-system (Stand 06.08.2017).

86 Vgl. grundlegend auch nochmals Harris, 2001; Hellwig, 2008.

87  Vgl. Simons/Harris, 2014, S. 304.

88 Australian Education International, 2006, S. 50.

89 Die Training Packages sind didaktisch-curriculare Vorgaben fiir den Berufsbildungssektor. Eine ausfiihr-
liche Darstellung der Training Packages erfolgt in Kapitel 4.5.
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an Fachkriften fiir den Berufsbildungssektor dargestellt werden. Diese i.d.R. im
Halbjahresrhythmus erstellten Reports werden dem NSSC {ibermittelt, dem Binde-
glied zwischen Wirtschaft, Wissenschaft und dem politischen Entscheidungsgremi-
um SCOTESE.

2.3.6 Australian Skills Quality Authority (ASQA)

Die Australian Skills Quality Authority (ASQA) ist seit Juli 2011 die nationale Regulie-
rungsbehorde in der beruflichen Bildung®. Sie ist eine institutionelle Neuschaffung
und hat keinen vergleichbaren Vorldufer auf nationaler Ebene. Der Beschluss zur In-
stallation einer nationalen Akkreditierungsbehorde wurde durch das MCTEE (den
Vorlaufer von SCOTESE) im Jahr 2009 gefasst®!. Dies ist insofern bemerkenswert, als
die ASQA die bis dahin zustédndigen subnationalen Akkreditierungsbehorden abloste
und die States/Territories damit durch eigene Beschlussfassung weitreichende regu-
latorische Kompetenzen in der beruflichen Bildung abgegeben haben. Allerdings trifft
dies nicht auf alle States zu, da sich Victoria und Western Australia bislang der Abtre-
tung der Kompetenzen ihrer Akkreditierungsbehérden an die ASQA verweigern und
diese Aufgabe weiterhin in Eigenregie durchfiihren®2.

Die primire Aufgabe der ASQA ist die Qualititssicherung in der beruflichen Bildung.
Die ASQA besitzt hierfiir zwei maligebliche Kompetenzen: Sie akkreditiert die ge-
samte Bandbreite beruflicher Bildungsanbieter als Registered Training Organisations
(RTOs). AulSerdem ist sie fiir die Akkreditierung sdmtlicher durch die RTOs angebote-
nen Kurse, Programme und Malinahmen in der beruflichen Bildung zustandig®. Fiir
die — initiale und regelmal3ige — Akkreditierung beruflicher Bildungsanbieter legt die
ASQA als zu erfiillenden MaR3stab die sog. Standards for National VET Regulator (NVR)
Registered Training Organisations zugrunde, fiir die Akkreditierung beruflicher Kurse,
Programme und Maf3nahmen sind dies die sog. Standards for VET Accredited Courses.
Beide Instrumente sind Bestandteil der Bestimmungen des National Vocational Educa-
tion and Training Regulator Act, eines Gesetzes auf Ebene des Commonwealth, mit
dem dariiber hinaus auch die Einfithrung der nationalen Regulierungsbehérde ASQA
legislativ verankert wurde. Dieses Gesetz ist seit Anfang 2011 in Kraft>+.

Die Standards for National VET Regulator (NVR) Registered Training Organisations 16-
sen dabei die bis dato — durch die subnationalen Akkreditierungsbehérden — ange-
wandten Essential Conditions and Standards for Initial Registration und die Essential
Conditions and Standards for Continuing Registration des Australian Quality Training

90 Vgl. Misko, 2015, S. 13.

91 Vgl. Ministerial Council for Tertiary Education and Employment, 2009, S. 1f.
92  Vgl. Australian Skills Quality Authority, 2012a.

93  Vgl. Australian Skills Quality Authority, 2012e, S. 1ff.

94  Vgl. Australian Government, 2011 a, S. 1ff.
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Framework (AQTF) ab. Inhaltlich gab es dabei keine wesentlichen Neuerungen?. Die
Standards for VET Accredited Courses ersetzen entsprechend die Standards for Accredi-
ted Courses des AQTF. Auch hier sind keine wesentlichen inhaltlichen Neuerungen zu
verzeichnen®.

2.3.7 Australian Chamber of Commerce and Industry (ACCI)

Das australische Kammersystem besteht aus den Kammern der States/Territories so-
wie einem Dachverband, der Australian Chamber of Commerce and Industry (ACCI).
Die Industrie- und Handelskammern in den einzelnen States/Territories haben unter-
schiedliche Bezeichnungen: South Australia: Business SA; Western Australia: Chamber
of Commerce & Industry Western Australia (Inc); Queensland: Commerce Queensland;
New South Wales: State Chamber of Commerce (NSW); Tasmanien: Tasmanian Cham-
ber of Commerce and Industry Ltd; Victoria: Victorian Employers’ Chamber of Commerce
& Industry; ACT: ACT and Region Chamber of Commerce & Industry; Northern Terri-
tory: Chamber of Commerce Northern Territory. Die Kammern der States/Territories
haben eine beratende Funktion in wirtschafts- und berufsbildungspolitischen Ange-
legenheiten.

Die ACCI entstand aus dem Zusammenschluss dreier wichtiger nationaler Wirtschafts-
verbande, der 1901 gegriindeten Associated Chambers of Commerce in Australia, des
1903 gegriindeten Federal Council of the Chambers of Manufacturers of the Common-
wealth of Australia und des 1904 gegriindeten Central Council of Employers of Australia.
1977 schlossen sich der Federal Council of the Chambers of Manufacturers of the Com-
monwealth of Australia (1908 umbenannt in Associated Chambers of Manufacturers of
Australia (ACMA)) und der Central Council of Employers of Australia (1942 umbenannt
in Australian Council of Federations (ACEF)) zur Confederation of Australian Industry
(CAID) zusammen. 1992 fand ein weiterer Zusammenschluss von CAI und Associated
Chambers of Commerce of Australia (1972 umbenannt in Australian Chamber of Com-
merce (ACC)) statt, was zur bis heute bestehenden ACCI fiihrte.

Die ACCI reprasentiert 350.000 australische Unternehmen und stellt eine wichtige
Verbindung zwischen Wirtschaft und Regierung dar. Die ACCI vertritt die Interes-
sen der Wirtschaft u. a. bei berufsbildungspolitischen Entscheidungen der Common-
wealth Regierung und der Regierungen der States/Territories und hat hierbei eine
beratende Funktion inne. Ein besonderer Schwerpunkt der ACCI liegt auf der Lehr-
lingsausbildung (New Apprenticeships), weshalb die Erh6hung der Zahl von Ausbil-
dungsplitzen sowie die Steigerung der Attraktivitit dieser betrieblichen Form von
Berufsausbildung bedeutende Ziele darstellen®”.

95  Vgl. Australian Skills Quality Authority, 2012c, S. 1ff.; Australian Skills Quality Authority, 20124, S. 1ff.

96  Vgl. Australian Skills Quality Authority, 2012b, S. 1ff.

97  Vgl. Australian Chamber of Commerce and Industry, 2011, S. 11, 30; Australian Chamber of Commerce
and Industry, 2015.
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2.3.8 Australian Council of Trade Unions (ACTU)

Der Australian Council of Trade Unions (ACTU)? ist ein Zusammenschluss von 46 Ge-
werkschaften vom Handwerk bis zum Dienstleistungssektor und stellt mit 1,9 Mil-
lionen Mitgliedern die wichtigste gewerkschaftliche Organisation dar®. Die ersten
Gewerkschaften wurden Ende des 19. Jahrhunderts in Sydney und Melbourne ins
Leben gerufen, 1889 die Australian Labour Federation gegriindet'®®. 1979 wurde der
Inter-Colonial Trade Union Congress zur Vereinigung der verschiedenen Gewerkschaf-
ten, die sich in den verschiedenen States/Territories gebildet hatten, etabliert und war
somit der Vorlaufer des heutigen ACTU. Der ACTU wurde 1927 gegriindet, und die
Mitgliederzahlen der Gewerkschaften stiegen in den Folgejahren rapide an: So waren
es 1931 noch 769.000 Mitglieder, 1956 bereits 1.690.200. Er vertritt die Rechte der
Arbeitnehmer/-innen und setzt sich fiir gerechte Entlohnung und die Verbesserung
von Arbeitsbedingungen ein. Aktuell zeichnet sich aber eher eine Schwéchung der
Gewerkschaften ab, da viele Lohnabschliisse mittlerweile unternehmensspezifisch
erfolgen, zudem bleibt das ,Problem des Mitgliederschwundes®, der sich seit den
1970er-Jahren vollzieht, bestehen!®!.

2.3.9 National Centre for Vocational Education Research (NCVER)

Das National Centre for Vocational Education Research (NCVER)'%? ist das wichtigste
nationale Zentrum fiir die Berufsbildungsforschung und die Berufsbildungsstatistik
und somit mit dem deutschen Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB) vergleichbar.
Als ,,Australia’s authoritative source of high-quality independent information on voca-
tional education and training“!°® untersteht es — juristisch ein Non-profit-Unterneh-
men — der Commonwealth-Regierung sowie den Regierungen der States/Territories.
Das NCVER ist verantwortlich fiir die Sammlung, Koordination, Analyse, Auswertung
und Verbreitung von Forschungsergebnissen und Statistiken zur Berufsbildung. Diese
Aktivitdten werden nach fiinf Gebieten gegliedert: Schiiler und Lernende, Lehren und
Lernen, Wirtschaft und Arbeitgeber, Berufsbildungssystem und das Gebiet ,VET in
context”, unter welches Fragen der Rahmenbedingungen in der Berufsbildung fallen.
Das NCVER wird von einem Vorstand bestehend aus acht Direktoren geleitet, welche
Commonwealth- und State/Territory-Regierungen sowie Gewerkschaften und Arbeit-
geberverbdnde vertreten. Eines der wichtigsten Instrumente zur Sammlung und Ver-
breitung von Forschungsergebnissen ist eine umfassende Datenbank (VOCED), in der
Forschungsergebnisse systematisiert, kategorisiert und der Offentlichkeit zugénglich
gemacht werden. VOCED wurde 1998 eingerichtet, und seit 2001 ist sie als offiziel-

98 Vgl. www.actu.org.au.

99  Vgl. Australian Council of Trade Unions, 2015, o.S.

100 Vgl. Voigt, 2000, S. 106.

101 Vgl. Voigt, 2000, S. 106f.

102 Vgl. www.ncver.edu.au.

103 National Centre for Vocational Education Research, 2014b, S. 3.
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le internationale UNESCO-Datenbank anerkannt. VOCED enthélt {iber 30.000 For-
schungsberichte, Artikel, Konferenzbeitrage und andere Dokumente, die fiir die na-
tionale und internationale Berufsbildungsforschung relevant sind. Zielgruppe fiir die
Verbreitung der Forschungsergebnisse sind u. a. die Ministerien der States/Territories
sowie DEST, Unternehmen, private und offentliche Bildungseinrichtungen und Leh-
rende und Forscher aus aller Welt. Ein Ziel ist hierbei die internationale Sichtbarma-
chung der australischen Berufsbildung und die Férderung der Internationalitédt der
einheimischen Berufsbildungsforschung.

Die Berufsbildungsforschung auf dem fiinften Kontinent entwickelte sich ernsthaft
erst seit Mitte der 1970er-Jahre, vor allem unter dem Einfluss des Kangan Report. Vor
1973 kann lediglich davon gesprochen werden, dass sich Berufsbildungsforschung
mehr oder weniger auf den Bereich der Curriculumentwicklung beschrankte und
kaum Publizitdtswirkung entfaltete. Da vom Kangan Report keine unmittelbaren Wir-
kungen auf die institutionelle Formung der Berufsbildungsforschung ausgingen, war
es das sog. Williams Committee fiinf Jahre spiter, welches die Einrichtung einer na-
tionalen Instanz fiir die Forschung im Bereich VET empfahl — mit klarer Ausgabenzu-
weisung im Felde der Projektinitiierung und auch Projektdurchfithrung zu Themen
der beruflichen Bildung. Es handelte sich zunédchst nur um eine Vorlduferinstitution
zum heutigen NCVER unter dem Namen National Centre for Research and Development
in TAFE, welche 1980 gegriindet wurde. Der NCVER wurde schlief3lich ein Jahr spa-
ter inauguriert. Ein wichtiges Anliegen in seinem Aktionsradius, neben strategischen
Initiativen zur Verbesserung des beruflichen Bildungswesens, ist heute die Vergabe
von Forschungsauftrdgen an Universitdten. Eine jlingere Entwicklung ist hierbei die
,Konsortium-Forschung®, die versucht, Ressourcen sinnvoll zu biindeln, indem sich
mehrere Einrichtungen kooperativ einem Forschungsthema widmen%4,

2.4 Bildungspolitische Institutionen auf Ebene der States/Territories

2.4.1 Regierungen der States/Territories

Verantwortlich fiir die Schul- und Berufsbildung sind die Departments der State/Ter-
ritory-Regierungen. Aufgrund der Autonomie der States/Territories sind die Bezeich-
nungen und Zustdndigkeitsbereiche der jeweiligen Abteilungen unterschiedlich. In
Tasmanien ist das Department of Education fiir die Schul- und Berufsbildung zustandig.
Im Australian Capital Territory sowie in New South Wales, Western Australia und Vic-
toria ist das Department of Education and Training, im Northern Territory das Depart-
ment of Employment, Education and Training fiir den Schul- und Berufsbildungssektor
zustdndig. In South Australia ist es das Department of Further Education, Employment,
Science and Technology, und in Queensland ist das Department of Employment and Trai-
ning Regierungsinstanz fiir die Berufsbildung, jedoch nicht fiir die Schulbildung, da

104 Vgl. Loveder/Guthrie, 2008.
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diese in den beiden States getrennten Departments zugeordnet ist. Die Aufgaben der
jeweiligen Departments liegen je nach Zustéandigkeitsbereich in der Koordination des
Schul- und/oder des Berufsbildungssystems, in der Entwicklung bildungspolitischer
Strategien sowie in der Bereitstellung und Verteilung finanzieller Mittel. Des Weite-
ren sind die States/Territories fiir die Akkreditierung von Kursen und Qualifikationen
zusténdig, insofern es hierfiir noch keine nationalen Vorgaben in Form von Training
Packages gibt. Dariiber hinaus haben die States/Territories eine Kontroll- und Uberwa-
chungsfunktion der 6ffentlichen und auch der privaten Anbieter. Diese miissen die na-
tionalen Standards erfiillen, um als registrierter Anbieter (RTO) fungieren zu konnen;
denn nur dann diirfen sie national anerkannte Kurse und Qualifikationen anbieten.

2.4.2 State Training Agencies

Die Aufgabe der State Training Agencies besteht darin, den Bedarf an und die Prioritéa-
ten von Berufsbildungsmafnahmen in den jeweiligen States/Territories zu ermitteln
und an die zustdndigen Minister der Regierungen, an die Wirtschaft und an die Stadte
und Gemeinden weiterzugeben. Die State Training Agencies haben beratende Funk-
tion fiir die zustdndigen Minister in allen Bereichen des Berufsbildungssystems sowie
fiir Arbeitgeber und Arbeitnehmer/-innen. Die Agenturen beraten zudem in Fragen
der Finanzierung, insbesondere was die Verteilung der finanziellen Mittel an die Bil-
dungseinrichtungen anbelangt. Allgemein sollen die Agenturen einen effektiven Aus-
bildungsmarkt innerhalb der jeweiligen States/Territories sichern!®.

2.5 Zusammenwirken von nationalen und bundesstaatlichen Institutionen

Die foderative Struktur und die damit verbundene Heterogenitit an Institutionen auf
nationaler Ebene sowie auf Ebene der States/Territories lassen Interessenkonflikte
vermuten. Die States und bedingt auch die Territories verfiigen iiber eine grol3e Auto-
nomie in Bezug auf die Bildung und Berufsbildung und sind nur begrenzt bereit, diese
Autonomie aufzugeben. Die Commonwealth-Regierung verfolgt jedoch eine national
ausgerichtete Bildungs- und Berufsbildungsstrategie mit einheitlichen Qualifikatio-
nen und Standards, was Zentralisierung und nicht Dezentralisierung bedeutet. Die-
sem Konflikt wurde mit der Etablierung einer unabhéngigen nationalen Organisation,
ANTA, begegnet, welche die unterschiedlichen Interessen der States und Territories
vereinen und zu einem nationalen System der Berufsbildung beitragen sollte. Die Auf-
I6sung von ANTA im Jahr 2005 und die aktuelle Situation machen jedoch deutlich,
dass dies nur partiell gelungen ist und die Bundesregierung wieder als zentrale na-
tionale Instanz fiir die Belange der Berufsbildung zustdndig ist. Obgleich sowohl
ANTA als auch DEST diverse nationale Rahmen fiir die Berufsbildung definiert haben,
weist die Realisierung berufsbildender Malinamen in den States/Territories doch
grofde Unterschiede auf.

105 Vgl. Department of Education, Science and Training, 20064, S. 5.
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Hinzu kommt, dass die Wirtschaft eine dominante Rolle in der Berufsbildung spielt
und die unterschiedlichen Wirtschaftsverbédnde und -organisationen ebenfalls einen
Konsens zwischen den einzelnen States/Territories und den nationalen Instanzen fin-
den miissen. Oftmals kritisiert wird hierbei, dass in den Entscheidungsprozessen zu-
meist die groBeren Unternehmen vertreten sind und die mittelstdndische Wirtschaft
ausgeschlossen wird. Trotz diverser Organisationen, in denen gerade die Interessen
der kleinen und mittleren Unternehmen vertreten werden, scheint dieser Konflikt
noch nicht gelost zu sein, weshalb z. B. im Jahre 2006 DEST in einer Vereinbarung mit
den States/Territories eine stiarkere Einbeziehung kleinerer und mittlerer Unterneh-
men forderte!®®.

106 Vgl.ebd., S. 2.
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3.1 Grunddaten

Tabelle 12: Schiilerzahlen nach Schularten, 2011-2014"7

2011 2012 2013 2014
Staatliche
Schulen
- Primarschulen 1.403.423 1.430.269 1.462.201 1.493.279
- Sekundarschulen 891.535 890.948 893.514 89L4.250
- Gesamt 2.294.958 2.294.217 2.355.715 2.387.529
Katholische
Schulen
- Primarschulen 396.259 402.776 409.699 L14.040
- Sekundarschulen 327.757 333.328 338.910 343.226
- Gesamt 724.016 736.104 748.609 757.266
Unabhangige Schu-
len
- Primarschulen 243.933 237.466 250.166 255.619
- Sekundarschulen 263.092 265.811 270.145 273.351
- Gesamt 507.025 503.277 520.311 528.970
Alle Schulen
- Primarschulen 2.037.148 2.076.978 2.122.036 2.162.938
- Sekundarschulen 1.482.384 1.490.087 1.502.569 1.510.827
- Gesamt 3.519.532 3.567.065 3.624.605 3.673.765

107 http://www.abs.gov.au/AUSSTATS/abs@.nsf/DetailsPage/4221.02014?OpenDocument. — Vgl. auch
Australian Bureau of Statistics, 2008 b, S. 23; Australian Bureau of Statistics, 2009 b, S. 24; Australian
Bureau of Statistics, 20101, S. 20; Australian Bureau of Statistics, 2010 f, Tabelle 42 a.
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Tabelle 13: Schiiler und Studenten nach Bildungsbereichen, 2010-2014 "¢

2010
Tertidrbereich 2.991.700
- Studenten 1.192.700
— Berufsbildung 1.799.000
Schiiler gesamt 3.497.567
Anteil Schiiler an offentli- 655
chen Schulen [%] !
Schulen gesamt 9.468
Anteil offentlicher 71,2

Schulen [%]

2011
3.074.600
1.192.700
1.881.900
3.519.532

65,0

9435

2012
3.164.200
1.221.000
1.943.200
3.567.065

65,3

NA

2013
3.145.200
1.257.700
1.887.500
3.624.605

65,0
NA

NA

2014
NA
NA
NA
3.673.765

65,0
NA

NA

Das australische Bildungs- und Berufsbildungssystem differenziert zwischen unter-
schiedlichen Qualifikationsstufen, die in einem nationalen Qualifikationsrahmen
definiert sind'®. Die beruflichen Qualifikationen umfassen Certificate I bis IV sowie
die beiden hoheren Qualifikationen, Diploma und Advanced Diploma, die sowohl im
beruflichen als auch im Hochschulsektor erworben werden konnen. Weitere univer-
sitdre Abschliisse sind Associate Degree (auch an TAFE Colleges erwerbbar), Bachelor
Degree, Graduate Certificate und Graduate Diploma. Tabelle 14 zeigt eine detaillierte
Auflistung der Teilnehmer im Berufsbildungssystem nach Qualifikationslevel.

108 National Centre for Vocational Education Research, 2011 e, S. 20. — Aktuelle Zahlen: http://education.
gov.au/selected-higher-education-statistics-2013-student-data.
109 Eine ausfiihrliche Darstellung des nationalen Qualifikationsrahmens erfolgt in Kapitel 4.7.
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Tabelle 14: Teilnehmer Berufsbildungssystem nach Qualifikationslevel,
2012-2014"°

2012 2013 2014
absolut % absolut % absolut %
Diploma or higher 268.300 13,8 244,600 13,0 492.000 13,7
— Graduate diploma 100 0,0 100 0,0 1.500 0,0
- Graduate certificate 2.500 0,1 2200 0,1 3.100 0,1
— Bachelor degree 3.100 0,2 4000 0,2 4.000 0,1
— Advanced diploma 38.900 2,0 31200 1,7 54.900 1,5
- Associate degree 600 0,0 200 0,0 400 0,0
- Diploma 223.200 11,5 206.900 11,0 428.100 12,0
Certificate IV 337.800 17,4 316.000 16,8 568.100 15,7
Certificate Il 660.300 34,0 657.200 35,0 1.098.900 30,7
Certificate Il 303.200 15,6 281.100 15,0 697.600 19,5
Certificate | 93.000 4,8 101.000 5,4 236.600 6,6
Total students 1.662.600 85,6 1.599.900 85,2 3.093.300 86,4

in AQF qualifications

Die Teilnehmer/-innen im Bildungs- und Berufsbildungssystem lassen sich unter-
schiedlichen Fachgebieten zuordnen, wobei hier eine grof3e Vielfalt an Programmen
und Fachgebieten vorzufinden ist. Analog zur Darstellung der Qualifikationslevel soll
Tabelle 15 beispielhaft die Verteilung der Teilnehmer/-innen des Berufsbildungssys-
tems auf die verschiedenen Fachgebiete verdeutlichen. Erstaunlich ist der Zuwachs
im Bereich der Informationstechnik von 2010 bis 2014. Auch das Gesundheitswesen
und die managementbezogene Aus- und Weiterbildung verzeichnen eine markante
Zunahme der Studierenden:

110 National Centre for Vocational Education Research, 2014 ¢, S. 10; National Centre for Vocational
Education Research, 2015b, S. 11.
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Tabelle 15: Teilnehmer Berufsbildungssystem nach Fachgebieten™

Naturwissenschaften
IT

Ingenieurwesen

Architektur und Bauwesen

Landwirtschaft und Natur
Gesundheit

Bildung

Management und Handel
Gesellschaft und Kultur
Kunst

Erndhrung, Gastronomie

Gemischte Fachgebietsstruktur

Kein Fachgebiet
Alle Fachgebiete

Die Zahl der Schulen, Schiiler/-innen und Lehrer/-innen in den einzelnen States/
Territories variiert mit den Einwohnerzahlen, wenn auch nicht in erheblichem Male.
Das Verhiéltnis Schiiler zu Lehrer reicht von 11,3 Schiilern pro Lehrer im Northern
Territory bis 13,2 Schiilern pro Lehrer in Queensland (wie aus Tabelle 16 ersichtlich).

2009 2010

absolut % absolut %
6.300 0,4 7.500 0,4
33.200 1,9 37.300 2,1
283.600 16,6 303.700 16,9
126.100 7.4 142.400 7.9
71.000 4,2 77.200 4,3
89.300 5,2 97.500 5,4
57.200 3.4 62.100 3,5
328.400 19,2 358.400 19,9
176.400 10,3 205.500 11,4
49.400 2,9 53.600 3,0
183.400 10,7 182.700 10,2
195.000 11,4 195.400 10,9
107.500 6,3 75.600 4,2
1.706.700 100,0 1.799.000 100,0

Tabelle 16: Bildungsdaten der Einzelstaaten, 2013 ™

New South Wales
Victoria
Queensland

South Australia
Western Australia
Tasmania

ACT

Northern Territory

Australien gesamt

Schulen
2.926
2.121
1.653

701
992
258
125
186
8.962

Schiiler Lehrer
1.155.249 90.637
884.438 75.490
770.362 58.196
263.653 21.378
386.903 32.127
80.899 7.045
63.425 5.239
40.590 3.607
3.645.519  293.719

2014
absolut

6.200
99.400
119.400
79.900
120.900
73.800
420.200
363.700
28.600

2.776.100

%
0,2
3,6

4,3
2,9
bl
2,7
15,1
13,1
1,0

100,0

Schiiler-Lehrer-Verhaltnis

12,7
11,7
13,2
12,3
12,0
11,5
12,1
11,3
12,4

111 National Centre for Vocational Education Research, 2010d, S. 10; National Centre for Vocational
Education Research, 2011e, S. 10; National Centre for Vocational Education Research, 2015b, S. 13.
112 Australian Bureau of Statistics, 2014 a, S. 15, S. 18, S. 29.
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3.2 Historische Entwicklung

Die ersten Schulen waren private und zumeist kirchliche Schulen. Seit 1848 etablier-
ten sich jedoch auch 6ffentliche Schulen, die vollkommen von der Regierung getragen
wurden, wohingegen die privaten Schulen lediglich finanzielle Unterstiitzung von der
Regierung erhielten'. Zwischen 1872 und 1895 wurden Gesetze fiir das offentliche
Schulwesen erlassen, und gleichzeitig wurden die Zahlungen der Regierung an die
privaten Schulen gekiirzt. Dies hatte zur Folge, dass zunédchst im Primarbereich der
Anteil offentlicher Schulen rapide anstieg. Die 6ffentlichen Sekundarschulen eta-
blierten sich im Gegensatz dazu eher langsam, und eine Ausweitung des 6ffentlichen
Sekundarbereichs fand erst in den 1950er- und 1960er-Jahren statt. Mit der Griin-
dung des Commonwealth 1901 wurde die Verantwortung fiir das Schulwesen in die
Hénde der States/Territories gelegt, welche bis heute Autonomie in der Gestaltung
des Schulwesens haben.*

3.3 Strukturen

Die Struktur des Schulwesens ist in den einzelnen States/Territories trotz der de-
zentralen Zustandigkeiten sehr dhnlich aufgebaut, weist aber durchaus interessante
Unterschiede auf. Dies zeigt sich u.a. in der Regelung der Schulpflicht. Seit 1939 be-
steht eine allgemeine Schulpflicht!'>. Die Vorschule wird in einigen States/Territories
als Preschool, in anderen als Kindergarten bezeichnet. Sie umfasst zumeist drei Jahre
und ist nicht verpflichtend. Im Alter von fiinf oder sechs Jahren wird in der Regel ein
Vorschuljahr besucht, was in einigen States ebenfalls als Kindergarten, in anderen als
Preparatory, Pre-Primary oder Transition bezeichnet wird. Es handelt sich hierbei um
ein Vorbereitungsjahr fiir die Primarschule. Dieses Vorschuljahr ist nicht immer ver-
pflichtend, wird jedoch in ganz Australien besucht. Mit der Primarschule beginnt die
eigentliche Schulpflicht, und die Primarschule dauert je nach State/Territory sechs
oder sieben Jahre. Im Anschluss daran wird die Sekundarschule besucht, welche wie-
der je nach State/Territory zwischen fiinf und sechs Jahren dauert"®. Eine Ubersicht
iiber die Strukturen in den einzelnen States/Territories findet sich in Tabelle 17.

113 Vgl. Australian Education International, 2006, S. 3 ff.
114 Vgl. ausfiihrlicher hierzu Mackinnon; Proctor, 2013.
115 Vgl. Australian Bureau of Statistics, 2012, S. 433 ff.
116 Vgl. Smith, 2014, S. 3.
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Tabelle 17: Struktur des Bildungswesens in den einzelnen Bundesstaaten und
Territorien™

Preparatory Year
Preschool before Year 1
(First year of school)

Primary Secondary  Senior
Schooling Schooling Secondary

NSW Preschool Kindergarten Years 1-6 Years 7-10  Years 11-12
QLD Preparatory Years 1-7 Years 8-10 Years 11-12
SA Preschool Reception Years 1-7 Years 8—12

TAS Kindergarten  Preparatory Years 1-6 Years 7-10 Year 11-12
VIC Preschool Preparatory Years 1-6 Years 7-10  Year 11-12
WA Kindergarten  Pre-Primary Years 1-7 Years 8-12

ACT Preschool Kindergarten Years 1-6 Years 7-10  Years 11-12
NT Preschool Transition Years 1-6 Years 7-10  Years 11-12

Das Schuljahr beginnt in Australien Ende Januar/Anfang Februar und endet im De-
zember; es ist in fast allen States/Territories in vier Schuljahresabschnitte gegliedert.
In Tasmanien besteht das Schuljahr nur aus drei Abschnitten. Zwischen den Abschnit-
ten sind kurze Ferien, und im Dezember/Januar stellen die Sommerferien die grof3te
Unterbrechung im Schuljahr dar!®.

3.4 Curricula und Priifungswesen

Curricula und Priiffungswesen werden in den States/Territories individuell entwickelt
und implementiert, jedoch gibt es Ubereinkommen der States/Territories iiber ein-
heitliche Ziele und Rahmensetzungen. Diese wurden in einem Bericht, dem National
Goals fiir Schooling in the Twenty-first Century, festgeschrieben und von der Common-
wealth-Regierung wie auch den Regierungen der States/Territories als politisch wich-
tig anerkannt. Eine weitere Malnahme zur Vereinheitlichung der Curricula stellt der
School Assistance Act 2004 dar. Im School Assistance Act 2004 wurden fiinf Kernfacher
als Pflicht fiir alle Sekundarschulen definiert. Diese fiinf Kernfdcher sind Englisch,
Mathematik, Naturwissenschaften, Landeskunde sowie Informations- und Kommu-
nikationstechnologie. Hierbei wurden einheitliche Priifungsstandards fiir diese Kern-
facher implementiert. Es handelt sich um eine Erweiterung des bisherigen nationalen
Curriculums, in welchem nun acht Kernfacher fiir die Primar- und Sekundarschulen
definiert werden: Englisch, Mathematik, Studies of Society and the Environment, Na-
turwissenschaften, Kunst, Fremdsprachen, Technology and Personal Development,
Health and Physical Education. In den Sekundarschulen nimmt die Anzahl an Wahl-

117 Australian Education International, 2008, S. 40 ff.
118 Vgl.ebd.,, S. 6.
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fachern zu. Diese reichen abhédngig von der Gré3e und dem Angebot der Schulen von
Theaterkursen iiber Rhetorikkurse bis hin zu diversen Sportarten.

Eine Malsnahme zur Vergleichbarkeit und Transparenz des Priifungswesens wurde
von der Commonwealth-Regierung mit der Einfithrung des comparative assessment
initiiert. In den States/Territories werden in den Klassen drei, fiinf und sieben jahr-
liche Tests in literacy und numeracy durchgefiihrt, deren Ergebnisse in einem Jah-
resbericht (National Report on Schooling) veroffentlicht werden!''?. Somit konnen die
Ergebnisse in den einzelnen States/Territories miteinander verglichen und anhand
nationaler Benchmarks gemessen werden. Diese Maf3nahme soll zukiinftig auch fiir
die Klasse neun durchgefiihrt werden. Fiir die Facher Naturwissenschaften, Hei-
mat- und Staatskunde sowie Informations- und Kommunikationstechnologie wurden
ebenfalls standardisierte Tests eingefiihrt, die jedoch nur alle drei Jahre und jeweils in
den Klassen sechs und zehn durchgefiihrt werden. Der erste Test in Naturwissenschaft
wurde 2003, der erste Test in Heimat- und Staatskunde 2004 und der erste Test in
Informations- und Kommunikationstechnologie 2005 durchgefiihrt. Die Ergebnisse
werden separat veroffentlicht, eine Zusammenfassung befindet sich jedoch ebenfalls
in dem National Report on Schooling.

Obgleich die angewandten Priifungsmethoden in den einzelnen States/Territories va-
riieren, lassen sich doch drei verbreitete Methoden unterscheiden:

1. Externe Priifung: Alle Schiiler eines Jahrgangs miissen am Ende eines Schul-
jahres dieselbe Priifung, die von externen Priifungsinstitutionen (Senior Se-
condary Agencies) gestellt wird, absolvieren. Dies soll die Vergleichbarkeit der
Lernleistungen von Schiilern innerhalb eines State/Territory erméglichen.

2. Schulbasierte Priifung: Lehrer stellen Priifungsaufgaben iiber die Lerninhal-
te, die fiir die jeweiligen Facher in den Curricula vorgegeben sind. Priifungsfor-
men konnen schriftliche Tests, Berichte, Projekte, Feldstudien sowie miindli-
che Priifungen sein.

3. Moderation: Fiir die Lernergebnisse eines bestimmten Faches wird eine ein-
heitliche Bewertungsskala innerhalb eines State/Territory zugrunde gelegt,
um die Priifungsergebnisse vergleichen zu konnen.

Die Bewertung der Lernergebnisse ist traditionell sozialnormbasiert, d. h. sie erfolgt
anhand des Leistungsvergleichs einzelner mit den anderen Schiilern einer Klasse. In
den vergangenen Jahren hat jedoch die kriterienbasierte Form der Priifung, d.h. die
Leistungsmessung mittels externer Standards, an Bedeutung gewonnen. Griinde hier-
fiir lassen sich in den unterschiedlichen Mafinahmen zur Vereinheitlichung des Prii-
fungswesens finden. Vergleichbarkeit und Transparenz von Leistungen insbesondere
im Sekundarbereich sind zu einem wichtigen bildungspolitischen Thema geworden,
sodass nicht nur die States/Territories selbst, sondern auch die Commonwealth-Re-

119 Vgl. Australian Curriculum, Assessment and Reporting Authority, 2016.
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gierung einheitliche Standards fiir Curricula, Priifungen und Zertifizierungen imple-
mentieren.

3.5 Elementarbereich

Der Elementarbereich beinhaltet den Kindergarten bzw. die Preschool und das Vor-
schuljahr. In den Kindergarten gehen Kinder zwischen drei und fiinf Jahren und in die
Vorschule die Fiinf- bis Sechsjahrigen. Zusténdig fiir die 6ffentlichen Einrichtungen
im Elementarbereich sind die entsprechenden Abteilungen des jeweiligen Bildungs-
ministeriums'?. Finanziert werden die 6ffentlichen Einrichtungen primér durch die
Stadte und Gemeinden, die wiederum Gelder vom Commonwealth sowie von den
Regierungen der States/Territories erhalten. Auch die privaten Einrichtungen bekom-
men Gelder aus 6ffentlicher Hand, jedoch nur in begrenztem Umfang.

Die Aufgabe der Einrichtungen des Elementarbereichs besteht darin, die individuel-
len Interessen der Kinder zu entdecken und zu foérdern sowie auf ihre emotionalen
und physischen Bediirfnisse einzugehen. Die Entwicklung der Kinder soll durch indi-
viduelle Lernerfahrungen geférdert werden, was durch eine Kombination aus struk-
turierten Lernphasen und eigenen kreativen Aktivitdten erreicht werden soll*?!. Wah-
rend des Vorschuljahrs werden die Kinder gezielt auf die Primarschule vorbereitet.

3.6 Primarbereich

Der Primarbereich umfasst die Klassen eins bis sechs bzw. eins bis sieben; er beginnt
im Alter von fiinf bzw. sechs Jahren und endet mit 11 bzw. 12 Jahren. In den ersten
Jahren der Primarschule werden die Sprach-, Lese- und Rechenféhigkeiten erlernt
bzw. vertieft, und spater kommen die Facher Sozial- und Naturwissenschaften sowie
Technik und Sport hinzu. Musik, Fremdsprachen und Religion werden in den meis-
ten Schulen ebenfalls angeboten, sind jedoch nicht Bestandteil der Kernfacher. In der
Primarschule gibt es keine standardisierten Priifungen, und es werden keine forma-
len Zertifikate ausgestellt. Der Ubergang in die Sekundarschule erfolgt ohne Priifung
nach Abschluss der Primarschule auf Empfehlung der Lehrer/-innen und in Absprache
mit den Eltern. Es gibt jedoch keine Aufnahmepriifungen fiir die Sekundarschulen, le-
diglich private oder spezifische Sekundarschulen konnen Aufnahmetests verlangen.

3.7 Sekundarbereich

Der Sekundarbereich gliedert sich in zwei Teile, den Sekundarbereich I mit der Ju-
nior Secondary School und den Sekundarbereich II mit der Senior Secondary School.
Die Sekundarschulen sind groBtenteils 6ffentliche Schulen, es gibt jedoch noch einige

120 Vgl. Vgl. Australian Education International, 2006, S. 17.
121 Vgl.ebd., S.13.
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Privatschulen, von denen viele kirchlich sind. Die 6ffentlichen Schulen sind gemisch-
te Schulen, und auch die meisten nicht-kirchlichen Privatschulen sind gemischt, wo-
hingegen die kirchlichen Privatschulen oftmals reine Médchen- oder Jungenschulen
sind. Auch die privaten Schulen miissen sich an die nationalen bzw. bundesstaatli-
chen Reglementierungen halten und sich im jeweiligen Ministerium registrieren las-
sen. Zudem werden regelméa3ig Kontrollen durchgefiihrt, in denen tiberpriift wird, ob
die vorgegebenen Curricula eingehalten werden und die Lehrenden die entsprechen-
den Anforderungen erfiillen'?2.

3.7.1 Sekundarbereich I

Der Sekundarbereich I wird auch als Junior Secondary School bezeichnet und umfasst
die Klassen sieben bis zehn und somit die 12- bis 16-Jéhrigen. Nach Abschluss der
Sekundarstufe I wird ein Junior Secondary Certificate of Education ausgestellt.

In der Regel haben die Schiiler pro Schuljahresabschnitt fiinf oder sechs Unterrichts-
facher. In den ersten beiden Jahren der Sekundarschule haben alle Schiiler/-innen
dieselben Facher, erst in den Klassen acht bis zehn belegen die Schiiler neben ihren
Kernfdchern noch Wahlfacher. Die Kernféacher sind in der Regel: Englisch, Mathema-
tik, Naturwissenschaft und Technik, Umwelt und Gesellschaft, Fremdsprachen, Kunst
und Sport. Wahlfédcher sind je nach Schule unterschiedlich, in der Regel sind sie je-
doch aus folgenden Bereichen selektierbar: Betriebswirtschaft und Volkswirtschaft,
EDV, Musik, Hauswirtschaft, Kunst, Rhetorik und Theater'?3.

Die Lernmethoden im Sekundarbereich sind nicht mehr ausschlief3lich experimentell
wie im Primarbereich, beschrénken sich jedoch nicht nur auf Frontalunterricht. Viel-
mehr sollen die Lernziele durch handlungsorientierte Unterrichtsmethoden vermit-
telt werden. Ein wichtiger Aspekt ist hierbei die Projektarbeit und die selbststdndige
Erarbeitung von Themen in Form von Hausarbeiten (assignments), die Bestandteil der
Priifungen sind. Der Aufstieg in die ndchsthohere Klasse ist jedoch nicht an Priifungen
gebunden, sondern Schiiler steigen automatisch in die nachste Klasse auf '+,

Lehrende unterrichten in der Regel ein oder zwei Facher und haben jeweils eigene
Klassenzimmer. Das hat zur Folge, dass die Schiiler und nicht die Lehrer von Klassen-
zimmer zu Klassenzimmer wandern.

122 Vgl.ebd., S. 13.
123 Vgl.ebd,, S. 15.
124 Vgl.ebd., S. 14.
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3.7.2 Sekundarbereich II

Der Sekundarbereich II wird durch die Senior Secondary School reprasentiert und
beinhaltet die Klassen 11 und 12 (Altersgruppe der 17- und 18-jahrigen Schiiler).
Obgleich der Sekundarbereich II nicht mehr verpflichtend ist, treten die meisten Ab-
solventen der Sekundarstufe I in die Senior Secondary School ein. Der Abschluss der
Senior Secondary School ist ein Senior Secondary Certificate of Education und ist Vor-
aussetzung flir den Eintritt in den Tertidrbereich, insbesondere fiir Universititen, aber
auch teilweise fiir den beruflichen Sektor. Der Sekundarbereich II soll die Schiiler
somit auf weiterfiihrende akademische oder berufliche Studienméoglichkeiten, aber
auch auf den Eintritt in das Erwerbsleben vorbereiten.

Der Sekundarbereich II ist weit weniger standardisiert als der Sekundarbereich I, was
bedeutet, dass die Schiiler/-innen entsprechend ihrer individuellen Interessen und
Fahigkeiten Kurse bzw. Programme wihlen konnen. So bieten bspw. die meisten Se-
kundarschulen zusatzlich zum allgemeinen Senior Certificate das internationale Bac-
calaureat (IB) an. Das IB ist eine internationale Hochschulzugangsberechtigung, die
in Australien anerkannt wird, fiir die jedoch zusatzliche Kurse und Priifungen erfor-
derlich sind.

Eine weitere Moglichkeit fiir Schiiler/-innen, die ein Hochschulstudium anstreben,
stellt das Tertiary Entrance Programme dar. Innerhalb dieses Programms werden spe-
zifische Kurse auf einem hoheren Niveau angeboten, die vertiefende theoretische
Kenntnisse in einem bestimmten Gebiet vermitteln. Dies soll als eine Vorbereitung
auf ein anschlief3endes Universitatsstudium dienen. Die curricularen Inhalte und Prii-
fungen werden von den jeweiligen zustandigen State/Territory Authorities festgelegt.
Sekundarschulen kénnen eigene Programme definieren, diese miissen jedoch von der
State/Territory Authority akkreditiert werden, bevor sie an den Schulen eingefiihrt
werden.

Fiir Schiiler/-innen, die kein Hochschulstudium anstreben, sondern sich im berufli-
chen Kontext spezialisieren mochten, gibt es ebenfalls unterschiedliche Programme,
die praxisorientierte Kurse beinhalten und auf eine berufliche Weiterbildungsmaf3-
nahme bzw. auf die Erwerbstétigkeit vorbereiten. Diese Programme werden als VET in
Schools bezeichnet und reichen von berufsbildenden Kursen iiber Betriebspraktika bis
hin zu einer integrierten Lehrausbildung, der sogenannten School-based New Appren-
ticeship. Eine ausfiihrliche Darstellung dieser Programme erfolgt in Kapitel 5.1.

3.8 Tertidarbereich

Der Tertidrbereich (tertiary sector) umfasst den universitdren und den Berufsbil-
dungsbereich. Eine ausfiihrliche Darstellung des Berufsbildungssektors erfolgt in
Kapitel 4, weshalb an dieser Stelle ausschlieSlich auf den universitaren Sektor ein-
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gegangen wird. Wichtig ist es zu erwahnen, dass wir nicht von einem homogenen
System von Hochschulen ausgehen kénnen, sondern die traditionelle Struktur einer
nur fiir akademische Abschliisse zustandigen Institution vor allem durch das ,dual
sector“-Prinzip durchbrochen wurde!?®. Hierbei fungieren Universititen zugleich als
VET-Institutionen und teilweise sogar als Sekundarschulen. Beispiele fiir diese dual
sector institutions sind die Charles Sturt University, Wagga Wagga (New South Wales),
und die Federation University, Ballarat (Victoria).

Die erste Universitdat wurde 1850 in New South Wales (University of Sydney) gegriin-
det, und 1853 folgte die zweite Universitét in Victoria (University of Melbourne). Bis
1912 wurde in jedem State eine Universitat erdffnet: in South Australia die University
of Adelaide (1874), in Tasmanien die University of Tasmania (1890), in Queensland
die University of Queensland (1909) und in Western Australia die University of Wes-
tern Australia (1911)!%6. Nach dem Zweiten Weltkrieg wurden weitere Universitdten
gegriindet, und ihre Zahl stieg in den 1970er-Jahren auf 19 an. Neben den Universi-
taten gab es bis in die 1960er-Jahre einige Colleges of Advanced Education, die sich auf
bestimmte Fachgebiete spezialisiert und Abschliisse auf Bachelor-Niveau angeboten
hatten. Im Zuge einer Reform des Tertidrbereichs wurden diese Colleges 1989 abge-
schafft bzw. in die Universitdten integriert. Heute gibt es insgesamt 37 6ffentliche und
zwei private Universitdten. Abgesehen von der Australian National University, dem
Australian Maritime College und der Australian Film, Television and Radio School unter-
liegen alle Universitdten den Gesetzen der States/Territories: Danach sind die States/
Territories fiir die Akkreditierung neuer Universitiiten sowie fiir die Uberwachung
bestehender Universitdten zustdndig. Im Gegensatz zum schulischen und berufsbil-
denden Bereich triagt die Commonwealth-Regierung jedoch die finanzielle und politi-
sche Verantwortung fiir die Universitdten. Die Universitéten selbst sind zusténdig fiir
Management und Controlling, Strategieentwicklung, Zulassung von Studierenden,
Personalrekrutierung und -entwicklung, Qualitédtssicherung sowie Entwicklung und
Evaluation von Curricula. Die Commonwealth-Regierung, genauer gesagt das na-
tionale Bildungsministerium, hat jedoch durch die Finanzierung auch Einfluss auf die
operative Ebene der Universitéten.

Fiir die Qualitatssicherung war bis 2011 eine unabhingige Institution, die Australi-
an Universities Quality Agency (AUQA), die 2000 gegriindet wurde, zustdndig. Diese
Agentur iiberpriifte die Qualitdt von Lehre, Lernen, Forschung und Management'?,
Die Uberpriifung erfolgte im Abstand von fiinf Jahren und wurde von Experten und
Expertinnen aus dem akademischen Bereich durchgefiihrt. 2011 gingen die Aufgaben
und Funktionen dieser Agentur auf eine neu gegriindete Tertiary Education Quality
and Standards Agency (TEQSA) iiber, die neben allgemeinen Akkreditierungen auch

125 Vgl. Wheelahan, 2000.
126 Vgl. Australian Education International, 2006, S. 72.
127 Vgl.ebd., S. 77.



Fernunterricht und Fernstudium

53

fiir die Akkreditierung von RTOs zusténdig ist, die die Berechtigung zur Vergabe aka-
demischer Qualifikationen erhalten moéchten'?8.

Der universitédre Bereich ist gekennzeichnet durch Reformen und Veranderungen, ins-
besondere bedingt durch die zunehmende Einflussnahme der Commonwealth-Regie-
rung auf die Universititen. So iibernahm diese 1974 deren vollstindige Finanzierung,
was zur Abschaffung der Studiengebiihren fiihrte. Aufgrund des enormen Zuwachses
an Absolventen und Absolventinnen der Sekundarschulen, die an die Universititen
kamen, wurden jedoch 1986 Studiengebiihren zunéchst nur fiir auslandische Studie-
rende, in den 1990er-Jahren wieder fiir alle Studierenden eingefiihrt.

Die Zulassung zu den Universititen erfolgt primér aufgrund der (bisherigen) Leis-
tungen im Sekundarbereich. Die Leistungen werden in sogenannten tertiary entrance
scores —auch universities admission index genannt — aufgelistet. Dieser Index ist ein na-
tional einheitliches Instrument zur Einstufung der Bewerber/-innen, sodass diese sich
iiber die Grenzen der States/Territories hinweg bewerben konnen. Die Universitdten
sind unterschiedlich grof$ und haben in der Regel zwischen 10.000 und 20.000 Stu-
dierende. Die grof3eren Universitdten mit bis zu 40.000 Studierenden sind in den
Stadten angesiedelt, es gibt jedoch in den ldndlichen Regionen eine Reihe kleinerer
Universitaten mit ca. 2.000 Studierenden. Die Abschliisse, die in einem Universitéts-
studium erworben werden, sind im AQF wie folgt verankert: Diploma bzw. Advanced
Diploma, Associate Degree, Bachelor Degree, Graduate Certificate und Graduate Diplo-
ma sowie Master und Doctoral Degree.

3.9 Fernunterricht und Fernstudium

Aufgrund der geografischen Grofse des Landes und der aufRerhalb der Ballungszen-
tren geringen Bevolkerungsdichte sind der Fernunterricht und das Fernstudium, das
sogenannte Distance Learning, ein wichtiger Bestandteil des australischen Bildungs-
und Berufsbildungssystems. Die erste Sekundarschule, die Fernunterricht anbietet,
ist bereits 1951 in Alice Springs als School of the Air gegriindet worden. Inzwischen
gibt es elf Stationen der School of the Air. Anféanglich wurde der Unterricht iiber Radio
und Funk an die Schiiler/-innen des weitlaufigen Northern Territory iibermittelt. Im
Zuge neuer Technologien wurden zunehmend Satelliten eingesetzt, um Unterricht via
Fernsehen zu iibertragen'?. Heute stellen Computer und insbesondere das Internet
das wichtigste Medium im Bereich des Fernunterrichts dar. Auf diesem Wege wird
kommuniziert, und es werden Unterrichtsmaterialien verteilt und bearbeitet. Die
Lernergebnisse werden ebenfalls online dokumentiert und bieten Lehrern/Lehrerin-
nen, Eltern und Schiilern sowie Schiilerinnen einen Kontrollmechanismus fiir den in-
dividuellen Lernfortschritt. Die meisten Schools of the Air sind lediglich fiir die Klassen

128 Vgl. Roche/Kostadinov/White, 2014, S. 171. — Siehe auch www.tegsa.gov.au.
129 Vgl. Alice Springs School of the Air (www.assoa.nt.edu.au).
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eins bis sechs vorgesehen, danach gehen die Schiiler/-innen auf Internate in néchst-
gelegenen Stadten.

Auch im Bereich der Berufs- und Hochschulbildung stellt das Distance Learning ein
wichtiges Instrument dar. Die meisten der australischen TAFE Institutes und auch
die Universitdten bieten Kurse an, die eigensténdig {iber Distance Learning absolviert
werden konnen, ohne dass die Anwesenheit in den Kursen erforderlich ist. Auch die
Abschlusspriifungen und -arbeiten werden {iber Distance Learning durchgefiihrt. Ei-
ner der grofSten Anbieter von Fernkursen im Bereich der Berufsbildung ist das Open
Training and Education Network (OTEN) in Sydney, welches Teil des gro3ten TAFE
Institutes in New South Wales (TAFE NSW) ist. Die Mehrheit der Kurse fiihrt zu Quali-
fikationen, die im AQF verankert und somit national akkreditiert und anerkannt sind.
Es werden zudem Kurse angeboten, die intern akkreditiert sind, jedoch nicht den na-
tionalen Standards entsprechen?®.

Eine Besonderheit stellen Institute dar, die ausschlief3lich Distance Learning und kei-
ne traditionellen Kurse anbieten. Zu diesen Einrichtungen gehort Thomson Education
Direct, das bereits 1921 gegriindet wurde und insgesamt 125 verschiedene Kurse in
13 Fachrichtungen anbietet®!. Die Kurse konnen jederzeit begonnen werden, und die
zeitliche Dauer héngt von der individuellen Lerngeschwindigkeit des Teilnehmers ab.
Die Kursmaterialien, Lehrinhalte und Aufgaben werden via Internet iibermittelt und
von den Teilnehmern individuell bearbeitet. Betreut werden die Teilnehmer/-innen
durch Tutoren, die {iber einschlédgige fachliche Fahigkeiten und Kenntnisse verfiigen
und zumeist aus der Wirtschaft kommen bzw. dort immer noch tétig sind. Zur Aufnah-
me eines Kurses bestehen keine Voraussetzungen, und es werden keine Aufnahmeprii-
fungen durchgefiihrt.

Eine wichtige Organisation im Bereich des Fernunterrichts und -studiums ist die Open
and Distance Learning Association of Australia (ODLAA). Diese Organisation vereint
Akteure im Bildungs- und Berufsbildungswesen, insbesondere Lehrende und Lernen-
de, die im Bereich des Distance Learning involviert sind, und kiimmert sich um die Ver-
besserung von Theorie und Praxis des Fernunterrichts. Des Weiteren dient die Organi-
sation der Kommunikation von Lehrenden und hat Verbindungen zu nationalen und
internationalen Organisationen, die im Bereich des Distance Learning aktiv sind!*2.

130 Vgl. Open Training and Education Network (www.oten.tafensw.edu.au).

131 Vgl. Thomson Education Direct (www.e-collegedegree.com/education-direct/thomson-education-di-
rect.html).

132 Vgl. Open and Distance Learning Association of Australia (www. odlaa.org).
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4 Berufliches Bildungswesen

4.1 Grunddaten

Der offentliche Sektor des Berufsbildungssystems umfasste im Jahr 2014 rund 1,8 Mil-
lionen Teilnehmende, das entspricht 12 Prozent aller 15- bis 64-Jdhrigen. Die meisten
Teilnehmer sind in Teilzeitprogrammen involviert, und lediglich eine kleine Gruppe
nimmt an Vollzeitprogrammen teil. 2014 besuchten knapp 1,5 Millionen Personen
Teilzeitprogramme, im Gegensatz zu 343.500 Personen, die in Vollzeitprogrammen
qualifiziert wurden. In den Tabellen 18 und 19 sind weitere Charakteristika der
VET-Teilnehmenden aufgefiihrt. Es gibt rund 4.000 registrierte Anbieter (RTOs)'33,
davon sind 78 Technical and Further Education (TAFE) Colleges sowie andere offentli-
che Einrichtungen, die den State/Territory-Regierungen unterstehen, wie bspw. die
Agricultural Colleges. Es zeigt sich in der Statistik {iberdies, dass die Bildungsbeteili-
gung im VET-Sektor bei den jiingeren Personen (15-24) relativ gesehen am héchsten
ist, auch wenn dem australischen Berufsbildungssystem mitnichten nur eine , Erstaus-
bildungsfunktion“ zukommt.

133 Vgl. Smith/Brennan Kemmis, 2013.
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Tabelle 18: Charakteristika der VET-Teilnehmer, 2009-201413*

2009 2010 2011 2012 2013 2014
Modus
Vollzeit 240.100 263.400 290.200 325.000 323.500 343.500
Teilzeit 1.466.500 1.535.600 1.519.700 1.618.200 1.554.000 1.445.700
Geschlecht
mannlich 896.200 942.200 972.600 1.001.500 974.700 932.600
weiblich 805.600 852.00 904.300 937.700 899.400 853.300
nicht bekannt 4.800 4.700 5.000 4.000 3.400 3.200
Alter
bis 14 J. 12.900 11.800 13.000 12.200 9.500 6.900
15 -191. L47.400  462.000 478.200  488.100  453.400  418.000
20 - 24 ). 287.400 307.000 321.300 332.600 325.500 323.700
25 - 44 ). 601.400 643.900 681.200 713.000 701.600 676.700
45 - 64 J. 312.700 340.300 354.500 366.700 354.100 333.600
65 + J. 25.900 25.100 25.200 25.100 29.800 27.500
nicht bekannt 18.900 8.900 8.600 5.600 3.700 2.800

Bevolkerungsklassifikation

Ureinwohner 74.800 83.200 87.700 89.900 86.100 89.700
andere 1.631.900 1.715.800 1.794.200 1.853.300 1.791.400 1.635.500
Status

Auszubildende mit
teilzeitschulischer 345.800 359.500 388.800 397.100 346.700 310.900
Berufsausbildung

kein Auszubilden-

1.360.900 1.439.500 1.493.100 1.546.100 1.530.800 1.478.200
denstatus

Gesamtzahl

. 1.706.700 1.799.000 1.881.900 1.943.200 1.877.500 1.789.100
VET-Teilnehmer

134 National Centre for Vocational Education Research, 2014 c, S. 9; National Centre for Vocational Educa-
tion Research, 2015c.
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Tabelle 19: Anteil der australischen Bevolkerung in VET-Programmen nach

Bundesstaaten, 2014 (in %)™

15-19 Jahre
20-24 Jahre
25-L4 Jahre
45-64 Jahre

65 Jahre und
alter

15-64 Jahre

Die Berufsbildung auf dem fiinften Kontinent bietet jedoch nicht nur fiir Australier
eine Moglichkeit der Qualifizierung, sondern auch zunehmend fiir Studierende aus
anderen Landern'¢. 2014 nahmen insgesamt 149.800 Studierende aus dem Ausland
an einem beruflichen Bildungsprogramm teil, davon 121.600 im privaten Berufsbil-
dungssektor und 28.200 im offentlichen Sektor. Nichtsdestotrotz ist die Mehrheit der
Studierenden aus dem Ausland an einer Universitét eingeschrieben. 2014 betrug de-
ren Zahl 250.000, das entspricht 42,4 Prozent aller Studierenden aus dem Ausland.
Auf den offentlichen Berufsbildungssektor entfallen somit lediglich 4,8 Prozent aus
dieser Personengruppe. 23,3 Prozent der Studierenden aus dem Ausland nehmen an

NSW
53,3
28,9
17,9
10,8

1,3

19,7

Sprachkursen teil.

VIC
55,0
36,7
22,0
14,2

2,0

23,8

QLD
57,7
36,6
25,5
15,0

1,2

26,0

SA
35,9
33,8
22,7
12,4

1.4

21,0

WA
52,6
Jil,ydl
21,4
11,1

0,9

21,6

TAS
47,8
37,8
24,0
13,3

0,9

23,2

135 National Centre for Vocational Education Research, 2015b, S. 8.

136 Vgl. Smith, 2014, S. 10f.

NT
39,8
43,4
32,0
20,1

2,7

30,2

ACT
46,7
32,2
20,3
12,2

1,4

21,3

Australien
54,5
34,3
22,3
13,3

1,5

23,3
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Tabelle 20: Studierende aus dem Ausland ™’

davon

Un.l-.. VET VET of- davo.n el Schule LB Andere Gesamt
versitit gesamt . privat kurse
fentlich

2007 192.200 102.000 27.800 74.200 26.800 102.200 27.300 450.500
2008 203.300 153.900 31.800 122.000 28.300 127.200 30.100 541.800
2009 226.000 208.000 39.700 168.300 27.400 137.500 31.700 630.700
2010 243.600 206.600 38.000 168.500 24.200 113.500 31.200 619.100
AL e o 33,4 6,1 27,2 3,9 18,3 5,0 100
gesamt [%]
Verdnderung
09110 [%] 7,8 0,7 2.3 18,6 8,2 6,3 15 7,0
2011 241.000 169.600 31.800 137.800 20.700 95.300 27.600 554.200
2012 230.000 144.300 26.300 117.900 18.500 95.600 25.100 513.500
2013 230.400 134.100 25.300 108.700 17.800 115.000 27.900 525.200
2014 250.000 149.800 28.200 121.600 18.500 137.500 34.200 589.900
T 206 4,38 25,4 3,1 23,3 5,8 100
gesamt [%]
LOCLLEELE S 11,2 118 11,7 3,9 19,5 2.4 12,3

13/14 [%]

Im Berufsbildungssystem konnen Qualifikationen auf unterschiedlichen Stufen des
nationalen Qualifikationsrahmens erworben werden. Die meisten Qualifikationen,
die erworben werden, liegen jedoch auf der Stufe 3 und entsprechen einem Certifi-
cate ITI. 2014 waren dies 42,4 Prozent der beruflichen Qualifikationen (bezogen auf
die Stufen 1 bis 5). 16,0 Prozent der Kursteilnehmer erwarben ein Certificate II und
lediglich 5,3 Prozent ein Certificate I. Doch auch hohere berufliche Qualifikationen
stehen im Bildungsangebot der beruflichen Bildungseinrichtungen. So entfielen
19,6 Prozent auf das Certificate IV, und 16,7 Prozent der Abschliisse entsprachen ei-
nem Diploma oder einem Advanced Diploma (siehe nachfolgende Tabelle).

137 National Centre for Vocational Education Research, 2011e, S. 21; National Centre for Vocational
Education Research, 2015c.
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Tabelle 21: Berufliche Qualifikationsabschliisse im AQF, 2007-2014 32

Diploma Certificate  Certificate  Certificate  Certificate

oder hdher v in I I Gesamt

,o0; b 166000  188.700  476.800 281600 100100  1.213.100
% 13,7 15,6 39,3 23,2 8,2 100
jo0g P 171200 189.200 519200  286.400 91400  1.257.500
% 13,6 15,0 41,3 22,8 7.3 100
bogo DS 200000 218500 525800  295.600  90.100  1330.000
% 15,0 16,4 39,5 22,2 6,8 100

jopo P 233000 254100 553300 312300  90.000  1442.700
% 16,2 17,6 38,4 21,5 6.4 100

jopy PP 262000 304100 605500  311.000  83.000  1565.700
% 16.7 19,4 38,7 19,9 5,3 100

jop, PP 268000 335900  657.800  300.200 92400 1654300
% 16,2 20,3 39,8 18,4 5,6 100

jop3 PP 24300 314300 655100  277.300 100200 1591300
% 15,4 19,8 41,2 17,4 6,3 100
jor, P 258800 303.500 655300  247.100 82500  1.547.300
% 16,7 19,6 42,4 16,0 5,3 100

4.2 Historische Entwicklung

Die australische Berufsbildung hat ihren Ursprung im 19. Jahrhundert in Form der
mechanics institutes und schools of arts'*. Daneben existierte die apprenticeship (Leh-
re), die als ,,Modell“ aus England!*® iibernommen worden war und vor allem in ménn-
lich dominierten, handwerklich-technischen Berufsfeldern traditionell vorkam und
nicht zuletzt den Arbeitskraftebedarf der ersten australischen Stidte bediente (siehe
hierzu auch Kap. 4.14). Die Lehre lag urspriinglich in der Verantwortung der Sozial-
partner und trug dieselben Ziige wie jene in England: Die urspriinglich siebenjéhrige
,Normal-Lehrzeit“ wurde erst in den 1920er-Jahren auf fiinf, in den 1960er-Jahren
schlief3lich auf vier Jahre herabgesetzt. Nichtsdestoweniger kommt der Lehre auch
heute noch in zumeist technischen Gewerbezweigen eine grofse Bedeutung zu'*.

138 National Centre for Vocational Education Research, 2008 a, Tabelle 4; National Centre for Vocational
Education Research, 2011e, S. 10; National Centre for Vocational Education Research, 2015b, Tabelle 4.

139 Vgl. Australian Education International, 2006, S. 41. — Die mechanics institutes sind ein typisches Bei-
spiel fiir die Entwicklung der englischen Erwachsenen- und Weiterbildung im 19. Jahrhundert (vgl.
DeifSinger, 1992, S. 329 ff.), die quasi nach Australien ,exportiert“ wurden.

140 Vgl. ebenfalls und ausfiihrlich hierzu DeiBinger, 1992.

141 Vgl. Gospel, 1994; Shields, 1954; Smith, 2010a; DeiBinger, 2003.
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Wahrend der 1950er- und 1960er-Jahre riickte die Berufsbildung allgemein mehr
und mehr in den Fokus der offentlichen Bildungspolitik. Schon mit der Verfassung
von 1901 war die Verantwortung fiir die Berufsbildung auf die States/Territories
iibertragen worden, das Commonwealth unterstiitzte die Berufsbildung jedoch von
Anfang an finanziell, insbesondere wahrend der wirtschaftlichen Rezession in den
1930er-Jahren sowie wiahrend des zweiten Weltkrieges. Nach dem Krieg waren es
dann zunehmend Regierungsberichte, die die Bedeutung beruflicher Qualifizierung
fiir die australische Wirtschaft betonten, auch als Reaktion auf riicklaufige Immigrati-
onszahlen. Unter anderem wurden auch das Lehrlingswesen kritisiert und der Wider-
stand der Gewerkschaften, sich auf neue Formen der Qualifizierungspolitik einzulas-
sen. Die Berichte von Kangan (1974), Kirby (1985), Deveson (1990) sowie , Australia
Reconstructed” (1987) und schlief3lich der wegweisende Report von Finn (1991) sind
Wegmarkierungen eines gewachsenen Problembewusstseins beziiglich der Reform-
bediirftigkeit im Bereich der Berufsbildung. Die Lehre war hierbei jedoch nicht die
einzige Baustelle!“?: So pléddierte der Kirby Report fiir die Implementierung staatlich
subventionierter traineeships und eine Harmonisierung des VET-Sektors, wahrend der
Kangan Report in der Einrichtung der TAFE Colleges miindete!*, zugleich jedoch schon
Orientierungen erkennen liel3, die die Themen der 1980er- und 1990er-Jahre pragten,
insbesondere Vorstellungen einer , Lifelong Learning“-Strategie. Dieser Report wurde
dann auch konsequenterweise zur Blaupause der nachfolgenden Regierungsberichte.
Der Deveson Report schlug das Prinzip der User Choice vor, das 1997 von der Regierung
Howard tatsdchlich eingefiihrt wurde!#*. Diese Politikwendung bedeutete'* — in den
Worten von Gallagher und Anderson — das ,,Ende“ der vorrangigen Geldzuweisun-
gen an die TAFE Colleges und die Initialziindung fiir einen ,,market-based approach
— ein Abriicken vom Primat staatlich-biirokratischer Steuerung hin zu ,individuellen
Konsumentenentscheidungen‘!4°,

Mit dem Zuwachs des Dienstleistungssektors und gleichzeitigem Riickgang von industri-
ellem und landwirtschaftlichem Sektor in den 1970er-Jahren fanden auch grundlegen-
de Veranderungen im Berufsbildungsbereich statt, was sich u.a. in der Umbenennung
von Technical Education in Technical and Further Education (TAFE) dufSerte. Ursache
fiir diese Veranderung und eine Neudefinition des TAFE-Sektors war ein Bericht des
1973 gegriindeten Australian Committee on Technical and Further Education unter dem
Vorsitz von Myer Kangan. Der Bericht mit dem Titel ,,TAFE in Australia“¥” wurde nach
seinem Vorsitzenden auch als Kangan Report bezeichnet und hatte grof3en Einfluss auf
den offentlichen Berufsbildungssektor. In diesem Bericht wurde den Institutionen des
TAFE-Sektors ein nationaler Stellenwert eingerdumt, ein Sachverhalt, der sich in der

142 Vgl. Agbola/Lambert, 2010, S. 332ff.

143 Vgl. historisch hierzu Victoria Rushbrook, 2004.

144 Vgl. Noble, 1999.

145 Gallagher/Anderson, 2005, S. 1.

146 Vgl. Agbola/Lambert, 2010, S. 335.

147 Vgl. Australian Committee on Technical and Further Education, 1974.
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Finanzierungsfunktion des Commonwealth bis heute manifestiert. Die Zustandigkeit
lag und liegt jedoch auch heute noch bei den States/Territories. Nichtsdestotrotz kann
der Kangan Report als erster bedeutender Schritt zur , Nationalisierung“ des Berufsbil-
dungssystems betrachtet werden, dem in den 1980er- und 1990er-Jahren verschiede-
ne Reformansétze folgten, die alle ein einheitliches nationales Berufsbildungssystem
zum Ziel hatten. Das Australian Education Council**® veroffentlichte wichtige weitere
Berichte, die Einfluss auf die Berufsbildung hatten. Hierzu zéhlen der Deveson Report
von 1990, der einen grolleren Einfluss der Wirtschaft auf die Berufsbildung forderte,
sowie die Berichte unter der Leitung von Finn (1991) und Mayer (1992)'%. Der Finn
Review definierte den Benchmark von 50 Prozent bei den 22-Jdhrigen, die mindestens
eine Qualifikation auf Level 3 erwerben sollten. Zugleich forcierte er die Integration
des beruflichen und allgemeinen Bildungswesens und eine starkere finanzielle Unter-
stiitzung der TAFE Institutes durch die Commonwealth-Regierung sowie die Einfiihrung
eines nationalen Rahmens fiir das kompetenzorientierte Lernen (CBT) und eine weit-
gehende Flexibilisierung des Berufsbildungssystems!*°. Dies fithrte u.a. zu Konflikten
zwischen der Commonwealth-Regierung und den Regierungen der States/Territories
hinsichtlich der Zustandigkeit und Finanzierung der TAFE Institutes, die letztlich durch
die Etablierung von ANTA mit ihrer Funktion als Mittler zwischen State/Territories und
dem Commonwealth gelost werden sollten'>!. Der Mayer Report schlief3lich themati-
sierte das Problem der Kompetenzstandards hinsichtlich allgemeiner Fahigkeiten und
Kenntnisse und definierte einen ersten Ansatz zu Schliisselkompetenzen (key competen-
cies), die bis heute in den beruflichen Curricula fest integriert sind!°2.

4.3 Bildungspolitische Zielsetzungen: Training Reform Agenda

Es wurde bereits darauf hingewiesen, dass Australien zu jenen Landern gehort, die
ihre Berufsbildungspolitik seit den 1970er-Jahren auf neue, den Staat als steuernde In-
stanz einbeziehende Grundlagen gestellt haben. Die Kohdrenz und Vereinheitlichung
der Bildungs- und Ausbildungswege sowie das Ziel der Qualititssicherung waren
hierbei in besonderer Weise leitende Motive. Bemerkenswert ist die Durchmischung
zweier Prinzipien: Eine starke zentralistische staatliche Verwaltung definiert die for-
malen und allgemeinen Vorgaben und Richtlinien und setzt sie nationalstaatlich wie
auch in den Bundesstaaten in Kraft, und die privaten Akteure, allen voran die Unter-
nehmen, gestalten das System quasi ,,bottom up“. Meyers und Blom driicken dies wie
folgt aus, wobei sie auch auf die Gemeinsamkeiten der angelsidchsischen Staatenfami-
lie hinweisen:

,The degree of influence exercised by business and industry on VET quality sys-

tems has greatly increased recently in countries such as Scotland, England, New

148 Seit 1989 umbenannt in MCEETYA.

149 Vgl. Australian Education Council, 1991 und 1992.
150 Vgl. Agbola/Lambert, 2010, S. 334.

151 Vgl. Pickersgill, 2004, S. 37.

152 Vgl. Mayer, 1992.
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Zealand (and Australia) mostly due to the formation of national training authori-
ties that regard business and industry as their key stakeholders while other classes
of stakeholders have less influence in the formation of VET quality policies* !,

Tatsdchlich wurden seit Anfang der 1990er-Jahre in Australien im Zuge einer Berufs-

bildungsreform, der sogenannten Training Reform Agenda, eine Reihe von in diese

Richtung weisenden Reformansétzen initiiert und implementiert, welche das Berufs-

bildungssystem auf dem flinften Kontinent bis heute pragen. Typisch ist hierbei, dass

das Resultat dieser Prozesse ein von unterschiedlichen Akteuren getragenes Gebilde
ist, in dem die Flexibilitét als Zielaspekt eine wichtige Rolle, auch in der komparativen

Wahrnehmung, spielt'**. Zu den Reformen zdhlen u.a'**:

— die Schaffung eines kompetenzorientierten Qualifizierungs- und Zertifizierungs-
systems (Competency-based Training/CBT);

— die Ausrichtung des Berufsbildungssystems an den Qualifikationsbediirfnissen
der Wirtschaft (Industry-led system);

— die Zusammenfiihrung der unterschiedlichen Qualifizierungswege und Ab-
schlussmoglichkeiten in einem nationalen Qualifikationsrahmen (Australian Qua-
lifications Framework);

— die didaktische Systematisierung von Berufsbildungsprogrammen und ihre Ak-
kreditierung (Training Packages);

— die Entwicklung neuer Strukturen der beruflichen Erstausbildung fiir Auszubil-
dende in der Wirtschaft (New Apprenticeships);

— die Schaffung eines ,,offenen Ausbildungsmarktes, einschlieSlich der Einbezie-
hung privater Anbieter (Open Training Market);

— das Prinzip des sog. User choice hinsichtlich der Inanspruchnahme von Berufsbil-
dungsleistungen;

— die Verbesserung der Zugangschancen zu beruflicher Bildung fiir unterreprédsen-
tierte Bevolkerungsgruppen (inclusion).

Obgleich diese Reformen groftenteils unabhédngig voneinander entwickelt und im-
plementiert wurden, lassen sich doch einige gemeinsame Grundziige hinsichtlich der
berufsbildungspolitischen Zielsetzung identifizieren. Die wohl wichtigste Zielsetzung
bestand darin, den Einfluss der Wirtschaft in der Berufsbildung zu erh6éhen und das
Berufsbildungssystem zu einem industry-led system zu transformieren. ,Marktorien-
tierung® bedeutet hierbei sowohl eine ausgepriagte Steuerungshoheit der Unterneh-
men, was die ,, Kompetenzpakete“ angeht, jedoch auch die ,freie Wahl“ des Aus- oder
Weiterbildungsanbieters (User Choice) — Prinzipien, die sich nach den eher ,,ambiva-
lenten“ Jahrzehnten seit den 1970er-Jahren paradigmatisch durchgesetzt haben!®.
Hintergrund war eine notorische Unzufriedenheit mit dem Berufsbildungssystem.

153 Zit. in: Agbola/Lambert, 2010, S. 329f.

154 Vgl. Hoeckel et al., 2008, S. 9.

155 Vgl. Harris, 2001, S. 231; DeiBinger, 2005, S. 44.

156 Vgl. Gallagher/Anderson, 2005; Agbola/Lambert, 2010; Noble, 1999.
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Aus Sicht der Wirtschaft geniigte es nicht den Anforderungen des Arbeitsmarktes,
sondern generierte Qualifikationen, die von den Unternehmen nur bedingt akzeptiert
wurden und deshalb auch nur begrenzt marktféhig und verwertbar waren. Der zuneh-
mende Einfluss der Wirtschaft spiegelt sich seitdem markant in deren wirtschaftspo-
litischer Verantwortung fiir die Entwicklung der Kompetenzstandards wider, welche
den Grundpfeiler von CBT im Allgemeinen bzw. der Training Packages im Besondern
darstellen. Die von Wirtschaftsvertretern entwickelten Kompetenzstandards garantie-
ren einerseits, dass die individuellen Anforderungen der Wirtschaft erfiillt werden.
Andererseits werden diese Standards auf nationaler Ebene akkreditiert und imple-
mentiert und sollen somit zu national anerkannten Qualifikationen fiihren, die auf
dem globalen Arbeitsmarkt verwertbar sind. Auch die Philosophie des Open Training
Market soll den Einfluss der Wirtschaft stirken. Danach konnen Unternehmen die An-
bieter von Berufsbildungsmalinahmen frei wahlen, die ihren Bediirfnissen entspre-
chen. Aullerdem konnen Unternehmen — wie bereits erwdhnt — als RTOs tatig werden
und somit selbst anerkannte Berufsbildungsmaf$nahmen durchfiihren. Aus deutscher
Sicht handelt es sich jedoch um vergleichsweise schwache Formen der Reglementie-
rung, vor allem mit Blick auf die Verbindlichkeit der didaktischen Umsetzung durch
die Lehrperson!*’.

158
4.4, Competency-based Training5

Das Konzept des Competency-based Training (CBT) hat seinen Ursprung in den USA im
Bereich der Lehrerbildung in den 1970er-Jahren'. Die Lehrerbildung wurde als defi-
zitdr angesehen; notwendig erschien eine Form der Qualifizierung, in der ausschlie3-
lich diejenigen Kompetenzen erworben werden sollten, die Lehrkrafte fiir die Praxis
bendtigen. Die diesbeziiglichen Kriterien wurden von Experten/Expertinnen definiert
und in der Lehrerbildung implementiert'®. In den 1980er-Jahren wurde das Konzept
des CBT in England in Gestalt der National Vocational Qualifications (NVQs) mit dem
Ziel einer grundlegenden Reform und Verbesserung der betrieblichen Berufsbildung
eingefiihrt'®!, bis es dann in den 1990er-Jahren seinen Einzug schlief3lich auch in die
australische Berufsbildung hielt!®2. Griinde fiir die Einfiihrung waren auch hier offen-
kundige Defizite in der Ausbildung von qualifizierten Fachkréften sowie die vorherr-
schende Heterogenitit in der beruflichen Bildung insgesamt aufgrund des Fehlens
nationaler Standards. Mit der Einfithrung von CBT sollte ein national einheitliches
Berufsbildungskonzept realisiert werden, das zu beruflichen Qualifikationen fiihrt,
die sowohl von den Unternehmen als auch von berufsbildenden Institutionen iiber die
Grenzen der States/Territories hinweg anerkannt werden. Obgleich die Zielsetzung

157 Vgl. Wheelahan/Curtin, 2010; Australian Government/Department of Industry, 2014.
158 Vgl. ausfiihrlich Hellwig, 2008.

159 Vgl. DeiBinger/Hellwig, 2005, S. 8.

160 Vgl. Grant, 1979.

161 Vgl. DeiBinger, 1994.

162 Vgl. Smith, 1996; 2010b. — Vgl. auch Beevers, 1993; Foster, 1998; Harris et al., 1995.
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von CBT eindeutig erscheint, so ist das Verstdndnis des zugrunde liegenden theore-
tischen Konzeptes keinesfalls einheitlich. Folgende ausgewéhlte Definitionen sollen
die Heterogenitit der konzeptionellen Ansitze exemplarisch illustrieren. So definiert
bspw. die australische Industrie- und Handelskammer CBT wie folgt:
»A way of approaching (vocational) training that places primary emphasis on
what a person can do as a result of training (the outcome), and as such represents
a shift away from an emphasis on the process involved in training (the inputs). It is
concerned with training to industry specific standards rather than an individual’s
achievement relative to others in the group“ .

Gemald ANTA lasst sich CBT wie folgt charakterisieren:
,Competency-based training therefore is training which is performance- and stan-
dards-based and related to realistic workplace practices. (...) It is focussed on
what learners can do rather than on the courses they have done“ 4,

Kennzeichnend fiir das CBT-Modell ist somit eindeutig die Outcome-Orientierung,
d.h. es handelt sich um einen ergebnisorientierten Zugang zur beruflichen Bildung®.
Dieser Ansatz schlie3t verbindliche Vorgaben zum Lernort, zur Lerndauer und zu
den Bedingungen des beruflichen Lernens mehr oder weniger aus. Die Ergebnisori-
entierung richtet sich auf Kompetenzen (eigentlich auf Performanzen) aus, die sich
aus industriellen und wirtschaftlichen Anforderungen ableiten. Der Outcome, d.h.
die tatsiachlichen Kompetenzen, stellt eine reglementierte Normvorgabe in Form von
Lernzielen dar'®. Der Prozess, in welchem diese Kompetenzen erworben werden, ist
demgegeniiber wenig reglementiert und kann individuell gestaltet werden'®’. Lernpro-
zesse konnen sowohl formalisiert in einem Aus- und Weiterbildungsprogramm statt-
finden als auch nicht formalisiert am Arbeitsplatz, in einer gemeinniitzigen Institution
oder auch in Form eines Fernstudiums'®®. Das bedeutet, dass den Lernenden weitge-
hende Freiheiten innerhalb des beruflichen Lernprozesses zugesprochen werden und
es ihnen somit moglich ist, ihren individuellen Lernprozess an das personliche Féhig-
keitspotenzial wie auch an die Moglichkeiten und die wirtschaftliche Lage des ausbil-
denden Unternehmens sowie die Nachfrage nach bestimmten Fahigkeiten und Kennt-
nissen anzupassen. Hier zeigt sich der wirtschaftsseitige Einfluss und die Rolle, die der
Wirtschaft nach wie vor im australischen Berufsbildungssystem zugesprochen wird*¢°.

163 Zit. in: Smith et al., 1997, S. 3.

164 Vgl. Australian National Training Authority, 1998, S. 11.

165 Vgl. Reuling, 2002, S. 14.

166 Vgl. Mulcahy, 2000, S. 261.

167 Vgl. Wheelahan, 2015, S. 127.

168 Vgl. Reuling, 2002, S. 15.

169 Vgl. hierzu vor allem ein neueres Diskussionspapier der australischen Regierung vom Sommer 2014
(Australian Government/Department of Industry, 2014).
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Zusammenfassend lasst sich das CBT-Konzept anhand folgender Merkmale charakte-

risieren'”:

— Spezifizierung von messbaren Lernergebnissen,

— vorherige Festlegung dieser Ergebnisse anhand einer Analyse der spezifischen
Lernumgebung,

— Messung dieser Ergebnisse als Kriterium fiir den Lernerfolg,

— Fokus innerhalb des Lernprozesses auf den Lernergebnissen gemessen an festge-
legten Standards und nicht auf Dauer oder Methode des Lernprozesses,

— Anerkennung bereits erworbener, auch non-formaler und informeller Kompetenzen.

Das letztgenannte Merkmal, die Anerkennung bereits erworbener Kompetenzen, wird
als Recognition of Prior Learning (RPL) bezeichnet und ist wichtiger Bestandteil von
CBT. RPL impliziert einen standardisierten Prozess, in welchem die erworbenen Fé-
higkeiten und Kenntnisse detailliert aufgefiihrt werden miissen und iiberpriift wird,
ob und inwieweit diese tatsdchlich vorhanden sind. Dazu muss i.d. R. ein Portfolio Evi-
dence stattfinden, d.h. die bereits erworbenen Kompetenzen werden gesammelt und
als Portfolio dokumentiert. Im Anschluss erfolgt eine Uberpriifung dieser Kompetenzen
entweder anhand von Arbeitsproben oder in Form von Bescheinigungen und Zertifi-
katen. Wenn die Dokumente ausreichend sind, konnen die Kompetenzen direkt akkre-
ditiert und zertifiziert werden; in den meisten Fillen muss jedoch eine Priifung oder
eine Nachqualifizierung erfolgen. Dennoch fiihrt RPL in der Regel zu einer Verkiirzung
von Lernprozessen und unterstiitzt somit den flexiblen Kompetenzerwerb, da der wie-
derholte Erwerb desselben Moduls vermieden wird. Anzumerken ist hierzu, dass RPL
in der Praxis nur einen geringen Teil der ,Priifungspraxis“ in der beruflichen Bildung
abdeckt: 2010 waren es lediglich 6,1 Prozent der Berufsbildungsteilnehmer/-innen, die
auf diesem Wege ihre Qualifikationen erhielten'”. Bei den 40- bis 59-Jéhrigen waren
es allerdings immerhin rund 9 Prozent, was darauf hindeutet, dass RPL im Kontext von
Requalifizierung und lebenslangem Lernen durchaus ein Rolle spielt. Erwédhnenswert
sind hierbei auch die Funktion, die RPL in wenig formalisierten Kontexten wie der Per-
sonalentwicklung in Betrieben zukommt, sowie das Spannungsfeld zwischen den dies-
beziiglichen individuellen und den betrieblichen Interessenslagen'”2.

4.5 Training Packages

Die Einfithrung der Training Packages 1997'7% bewirkte einige grundlegende Verénde-
rungen auf didaktisch-curricularer Ebene, da ein neuer formaler Rahmen fiir die be-
rufliche Bildung etabliert wurde. Die Training Packages, die auch als ,linchpin of the
national training arrangements“!’# bezeichnet werden, beinhalten national einheitliche

170 Vgl. Harris et al., 1995, S. 30.

171 Australian Government, 2012, S. 71.

172 Vgl. Davies, 2014.

173 Vgl. ausfiihrlich auch Hellwig, 2008, S. 182 ff.
174 Simons/Harris, 2014, S. 305.
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didaktisch-curriculare, jedoch kompetenzorientierte Handreichungen — ,,collections of
competencey standards gathered into qualifications“!”> — und ersetzen somit die her-
kommlichen Instrumente, die von den States/Territories in der Vergangenheit indivi-
duell entwickelt wurden'”®. Zwischen 1997 und 2004 wurden insgesamt 81 Training
Packages ausgearbeitet, national anerkannt und implementiert, wovon 72 industriespe-
zifisch und neun unternehmensspezifisch ausgerichtet waren!””. Aktuell werden, nach
diversen Revisionen und Neuentwicklungen, 65 solcher curricularer ,,Ordnungsmittel“
angeboten, wobei rund 1.600 einzelne Qualifikationstitel in ihnen abgebildet werden'7s.

Training Packages beschreiben spezifische Kompetenzen, also Fahigkeiten und Kennt-
nisse, die fiir eine erfolgreiche Durchfiihrung von Aufgaben am Arbeitsplatz erfor-
derlich sind. Training Packages beschranken sich jedoch auf ein ,set of competency
standards“!”® und sind damit typische berufliche Leistungsanforderungen, womit
sie vorrangig die Erwartungen der Unternehmen an die berufliche Bildung spiegeln.
Verbindliche Vorgaben fiir den Methoden- und Medieneinsatz kommen darin nicht
vor*®?, Das hat zur Folge, dass Lehrende ein hohes Maf3 an Flexibilitét hinsichtlich der
Gestaltung des Lernprozesses erhalten, sie jedoch auch gefordert sind, eigene Lern-
strategien und -materialien zu entwickeln und einzusetzen!®!. Die Verbindlichkeit der
Training Packages ist damit markant schwécher als bspw. bei den deutschen Ausbil-
dungsordnungen. Ausdriicklich wird, so die offizielle Sicht des Commonwealth, dar-
auf hingewiesen, dass Training Packages keine Lernwege oder Lernzeiten vorschreiben
und somit nicht als Curricula im traditionellen Sinne verstanden werden sollten:
»Iraining packages are not curriculum and do not prescribe the way training is
delivered to an individual. Training providers design courses that deliver the skills
and knowledge identified in training packages, while tailoring training to indivi-
dual learner needs and the needs of local or relevant employers and industries* 12,

Die einzelnen Training Packages werden von Industry Skills Councils entwickelt und
nach der Validierung durch den National Quality Council implementiert. Im Durch-
schnitt erfolgt alle drei Jahre ein Review-Prozess, in welchem die Qualitdt und Aktuali-
tat der Training Packages gepriift werden®3. Dies geschieht in zwei Phasen: In der ersten
Phase werden Forschungsarbeiten von Experten privater und 6ffentlicher Institutionen
durchgefiihrt, auf deren Grundlage Analysen und Empfehlungen veroffentlicht werden.
In der zweiten Phase werden unter Zugrundelegung der erstellten Berichte bestehende
Training Packages weiterentwickelt und ggf. neue definiert und ausgearbeitet.

175 Smith/Brennan Kemmis, 2013, S. 42.

176 Vgl. Harris, 2001, S. 235; Hellwig, 2006.

177 Vgl. Blythe, 2004, S. 6.

178 Vgl. Australian Government/Department of Industry, 2014, S. 9.
179 Simons/Harris, 2014, S. 305.

180 Vgl. Down, 2003, S. 1.

181 Vgl. Hellwig, 2006, S. 83.

182 Australian Government/Department of Industry, 2014, S. 8.
183 Vgl. Smith/Keating, 2003, S. 63f.
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Training Packages bestanden urspriinglich aus drei Hauptkomponenten, den compe-
tency standards, den assessment guidelines und der Beschreibung der zu erwerbenden
Qualifikationen®®*. Der Fokus liegt auf inhaltlich standardisierten arbeitsseitigen Leis-
tungsanforderungen, welche in Form von Kompetenzstandards festgelegt werden. So
definiert ANTA die Training Packages wie folgt:
A training package is a set of nationally endorsed standards and qualifications for
recognising and assessing people’s skills in a specific industry, industry sector or
enterprise“ 1.

Mit der Einrichtung des National Skills Standards Council (siehe Kap. 2.3.4) wurden die
Pflichtkomponenten (mandatory components) fiir ein Training Package neu festgelegt'®e:
— die Kompetenzbeschreibungen tiber die units of competency,

— die assessment requirements zur Sicherstellung der Qualitit und der Standards im
Priifungsprozess,

— Informationen dariiber, wie Kompetenzeinheiten in unterschiedlichen Qualifika-
tionen ,,zusammengepackt” werden konnen,

— Anerkennungsrichtlinien fiir bereits vorhandene und nachgewiesene Kompeten-
zen, vor allem im Hinblick auf den Ubergang von der Berufsbildung zu den Hoch-
schulen und in Ubereinstimmung mit dem AQF,

— unterstiitzende Hinweise zur Implementierung der Training Packages in der Praxis.

Grundsétzlich lassen sich drei Kategorien von Kompetenzstandards identifizieren:
industry standards, cross-industry standards und enterprise standards*®’. Industry stan-
dards beinhalten Leistungsanforderungen, die in verschiedenen Arbeitsumgebungen
innerhalb eines bestimmten Industrie- bzw. Wirtschaftszweigs erforderlich sind.
Cross-industry standards spezifizieren Fahigkeiten und Kenntnisse allgemeiner Art,
die brancheniibergreifend von Relevanz sind. Competency standards konnen auch un-
ternehmensspezifisch als enterprise standards definiert werden, wobei hier zumeist
bestehende Standards an die besonderen Gegebenheiten im Unternehmen durch
Ergdnzung, Ersetzung oder Modifizierung einzelner Kompetenzeinheiten angepasst
werden. Competency standards sind modular strukturiert und setzen sich aus einer
bestimmten Anzahl von Kompetenzeinheiten (units of competency), Kompetenzele-
menten (elements of competency) und zugehorigen Leistungskriterien (performance
criteria) zusammen'®®. Units haben den Charakter einer Teilqualifikation, da diese
auch ohne den Erwerb einer Gesamtqualifikation auf dem Arbeitsmarkt verwertbar
sind'®.

184 Vgl. Department of Employment and Training, 2003, S. 3f.
185 Ebd., S. 4.

186 Vgl. Simons/Harris, 2014, S. 306.

187 Vgl. Harris et al., 1995, S. 105.

188 Vgl. Smith/Keating, 2003; Harris et al., 1995.

189 Vgl. Schofield/McDonald, 2004, S. 23.
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Weiterer wichtiger Bestandteil der Training Packages sind standardisierte Vorgaben
zur Durchfiihrung von Priifungen'’, die individuell auf Anfrage des Lernenden er-
folgen und nicht an bestimmte Kurse gebunden sind (assessment on demand). Prii-
fungen werden am Arbeitsplatz, in einer Arbeitsplatzsimulation oder traditionell im
Klassenzimmer je nach Art der Priifungsleistung durchgefiihrt!*’. Priifer/-innen miis-
sen bestimmte Qualitits- und Qualifikationskriterien erfiillen, die im AQTF verankert
sind!?2. Dritte Komponente der Training Packages ist die Bezeichnung der zu erwer-
benden Qualifikation und die Beschreibung der hierfiir erforderlichen Kompetenzein-
heiten. Qualifikationen, die durch ein Training Package erworben werden, miissen
Bestandteil des AQF und somit national anerkannt sein, wodurch Transparenz und
nationale Akzeptanz sichergestellt werden'*®. Neben den drei Hauptbestandteilen
gibt es weitere optionale Komponenten, die jedoch nicht verbindlich fiir alle Training
Packages entwickelt und implementiert werden. Hierzu zéhlen ergénzende Informa-
tionen zur Durchfiihrung praktischer und theoretischer Priifungen, Handreichungen
zur Entwicklung und Umsetzung von Lernstrategien sowie allgemeine Informationen
fiir Ausbilder/-innen, Lehrer/-innen und Priifer/-innen'®*.

Beziiglich der bildungspolitischen Zielsetzung der Training Packages sind drei Eck-
punkte hervorzuheben'. Erstens sollen die Interessen von Industrie und Wirtschaft
in den Vordergrund gestellt werden:
,The aim of the new system of Training Packages was to make training more flexi-
ble, accessible and relevant for industry“!%.

Industry Skills Councils sind fiir die Festlegung der competency standards verantwort-
lich, wodurch gewéhrleistet werden soll, dass Inhalte und Leistungsniveaus den An-
forderungen der Unternehmen entsprechen'”. Zweitens soll durch die Bedingung,
dass alle Qualifikationen, die durch ein Training Package erworben werden, Bestand-
teil des AQF sein miissen, Transparenz und Konsistenz nationaler beruflicher Qualifi-
kationen erreicht werden!?®. Die daraus resultierende nationale Anerkennung soll zur
Mobilitdat und Beschéaftigungsfahigkeit von Arbeitnehmern/Arbeitnehmerinnen bei-
tragen. Und drittens soll die Flexibilitdt und Individualisierung beruflichen Lernens
gefordert werden, was letztlich auch im Gedanken der User Choice aufscheint. Auf-
grund der modularisierten und lediglich curricular reglementierten Training Packages
sollen Unternehmen und Lernende individuell entscheiden, wann, wie und wo eine
Aus- bzw. Weiterbildungsmafnahme erfolgt.

190 Vgl. Department of Employment and Training, 2003, S. 4.
191 Vgl. Billett/McKavanagh/Hayes, 1999, S. 89 ff.

192 Vgl. Department of Employment and Training, 2003, S. 8.
193 Vgl. Schofield/McDonald, 2004, S. 25.

194 Vgl. Department of Employment and Training, 2003, S. 4.
195 Vgl. Hellwig, 2006, S. 84.

196 Vgl. Smith/Keating, 2003, S. 147.

197 Vgl. Smith, 2014, S. 14.

198 Vgl. ebd., S. 148.
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Die Nachfrage nach Ausbildungswegen, denen ein Training Package zugrunde liegt,
hat in den vergangenen Jahren stetig zugenommen, was zum einen auf die quanti-
tative Entwicklung bei den Training Packages zuriickzufiihren ist, zum anderen aber
auch auf deren qualitative Verbesserung, welche durch haufige Reviewprozesse si-
chergestellt wird. Im Jahr 2000 waren rund 377.300 Teilnehmende in einer Aus- oder
Weiterbildung, die einem Training Package folgte; 2004 waren es bereits 811.200, und
bis zum Jahr 2010 ist die Anzahl der Teilnehmenden auf 1.258.700 angestiegen. Im
Gegensatz dazu ist die Zahl der Teilnehmenden in klassisch akkreditierten Kursen von
1.244.300 (2000) auf 708.600 im Jahr 2004 und 462.700 im Jahr 2010 gesunken.
Eine Ubersicht iiber die Zahl der Aus- und Weiterbildungsteilnehmer/-innen in Trai-
ning Packages im Verhéltnis zu jenen in anderen national oder lokal akkreditierten
Kursen findet sich in nachfolgender Tabelle.

Tabelle 22: Anzahl VET-Teilnehmer nach Training Packages und anderen Kursen,
2008-2014™°

Programm 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014

Nationales
Training 1.059.100 1.130.000 1.258.700 1.399.800 1.465.500 1.393.200 1.378.500
Package

National
anerkann- 244,900 233.300 222.000 205.500 230.500 232.300 189.400
ter Kurs
Lokal an-

erkannter 280.300 235.900 242.700 202.500 163.400 144.100 =
Kurs

Kurs ohne
Quali- 115.400 107.500 75.600 74.000 79.800 103.100 87.700
fikation

Gesamt 1.699.700 1.706.700 1.799.000 1.881.900 1.943.200 1.877.500 1.655.600

Auch bei den New Apprenticeships ist eine Zunahme bei der Nutzung von Training
Packages erkennbar. 1998 waren es lediglich 32.400 Auszubildende, die auf der
Grundlage eines Training Package ein traineeship oder eine apprenticeship absolvier-
ten. Diese Zahl entsprach lediglich 14,1 Prozent der Gesamtteilnehmer/-innen an die-
sen Ausbildungsformen?®. In jiingerer Zeit kann man von einem Anteil von rund drei
Vierteln bei den Ausbildungsteilnehmern/-innen sprechen, der auf Basis einheitlich
definierter Zielbeschreibungen eine Qualifizierung durchlauft. Insofern hat das aus-

199 National Centre for Vocational Education Research, 2011e, S. 10; National Centre for Vocational Edu-
cation Research, 2014c, S. 10; National Centre for Vocational Education Research, 2015b, Tabelle 4.
200 Vgl. National Centre for Vocational Education Research, 2011e, S. 12.



70

Berufliches Bildungswesen

tralische Lehrausbildungssystem mittlerweile eine durchaus signifikante Aufwertung
seines Reglementierungsgrades erfahren.

Tabelle 23: Anzahl Auszubildende auf Basis von Training Packages, 2010-2013 '

2010 2011 2012 2013
TP Abs. % Abs. % Abs. % Abs. %
Ja 1.258.700 70,0 1.399.800 74,4 1.465.500 75,4 1.393.200 74,2
Nein 540.300 30,0 482.100 25,6 477.700 24,6  L484.300 25,8

Gesamt 1.799.000 100 1.881.900 100 1.943.200 100 1.877.500 100

Die Abschliisse, die iiber ein Training Package erreicht werden konnen, reichen von ei-
nem Certificate I, dieses entspricht AQF Level I, bis zu einem Diploma oder Advanced Di-
ploma. Die meisten Abschliisse befinden sich jedoch auf dem AQF Level III. Da Training
Packages sowohl in der Lehre als auch in vollzeitschulischen TAFE-Kursen eingesetzt
werden und ihre Zahl auf mittlerweile 1.400 angestiegen ist (bei mehr als 4.000 RTOs
als Anbietern), kommt es teilweise zu Atomisierungen im Qualifizierungsprozess bei
einzelnen ,Berufsbildern“ — eine Kritik, die Wheelahan zu dem Schluss fiihrt, dass es
sich um ein , expensive edifice“ handle, das abgeschafft werden miisste2°2.

4.6 Open Training Market

Die Philosophie eines offenen Ausbildungsmarktes (Open Training Market)?°® bein-
haltet, dass jede Institution berufsbildende Manahmen anbieten kann, sofern sie
sich als anerkannte Ausbildungsinstitution (RTO) registrieren ldsst und die formalen
Anforderungen erfiillt, die in einem nationalen Richtlinienkatalog, dem Australian
Quality Training Framework, festgeschrieben sind. Unter den RTOs befinden sich auch
rund 250 Unternehmen, die fiir ihre eigenen Beschéftigten und fiir Externe Aus- und
Weiterbildungen anbieten (enterprise RTOs)?°*. Der Open Training Market ist als Ant-
wort auf die Monopolstellung der 6ffentlich finanzierten TAFE Institutes zu sehen, die
insbesondere in den 1990er-Jahren stark kritisiert wurden. Zielsetzung war und ist
bis heute, den Wettbewerb zwischen den unterschiedlichen Anbietern zu erh6hen
und es vor allem auch privaten Anbietern und Unternehmen zu ermoglichen, maf3-
geschneidert, aber dennoch in Ubereinstimmung mit den nationalen Richtlinien Mit-
arbeiter/-innen aus- und weiterzubilden. Obgleich der Open Training Market zu einer
Erhohung der Anbieterzahl und somit zu mehr Wettbewerb fiihrte, muss kritisch ge-

201 National Centre for Vocational Education Research, 2014c, S. 12.

202 Vgl. The Australian, June 14, 2012 (,Training packages an ,expensive edifice‘“) - www.theaustralian.
com.au/higher-education/training-packages-an-expensive-edifice/story-e6frgcjx-1226394730863
(Stand 24.07.2015).

203 Vgl. Harris, 2001.

204 Vgl. Smith/Brennan Kemmis, 2013, S. 42.



Australian Qualifications Framework

n

sehen werden, dass die Qualitit der berufsbildenden MafSnahmen zwischen den An-
bietern grof3e Unterschiede aufweist. Insbesondere kleinen Anbietern, die nicht iiber
entsprechende Ressourcen verfiigen, wird ein Mangel an Qualitédt vorgeworfen?®®. Um
dieser Tendenz entgegenzuwirken und die Qualitét in der Berufsbildung zu erhohen,
wurden zwei Korrektive eingefiihrt, der Australian Qualifications Framework und der
Australian Quality Training Framework. Beide sollen fiir Transparenz und Qualitat be-
ruflicher Qualifikationen sowie beruflicher Qualifizierungsprozesse sorgen.

4.7 Australian Qualifications Framework

Der Australian Qualifications Framework (AQF) wurde 1995 eingefiihrt und integriert
die Abschliisse des Schulsektors, des tertidren akademischen Sektors und des (ebenfalls
dem tertidren Bereich zugeordneten) Berufsbildungssektors innerhalb einer Matrix-
struktur, wobei es sich um zehn Niveaustufen handelt, denen die wichtigsten Zertifikate
zugeordnet sind?%. Die beruflichen Abschliisse, die im AQF erworben werden kénnen,
sind auf insgesamt sieben der zehn Niveaustufen angesiedelt und reichen von Certifi-
cate I-IV iiber das Diploma bis zu Qualifikationen wie dem Vocational Graduate Diploma
und Vocational Graduate Certificate, welche der Niveaustufe acht entsprechen. Letztere
werden seit 2015 nur noch ohne das Attribut ,,vocational® gefiihrt2%”. Programme fiir
den Erwerb eines Certificate I oder II dauern in der Regel zwischen einem halben und
einem ganzen Jahr. Ein Certificate III beansprucht zwischen einem und zwei Jahren2°.
Ein Certificate IV dauert zwischen einem halben Jahr und zwei Jahren. Diese starke Va-
riation auf der Zeitachse ist darin begriindet, dass es inhaltlich sehr unterschiedliche
Qualifikationen gibt, welche zu einem Certificate IV fiihren. So gibt es etwa halbjéhrige
hoch spezialisierte Qualifikationen, die auf einem breiten — akkreditierten — Vorwissen
aufbauen. Entsprechend gibt es aber auch zweijahrige Qualifikationen, welche als Ein-
trittsqualifikation in das Berufsleben fungieren und in der Regel kein bereits akkredi-
tiertes Vorwissen im Berufsbildungs- oder Hochschulsektor voraussetzen2®.

Programme wie das Diploma und Advanced Diploma sind in der Regel auf eine Dauer
von eineinhalb bis zwei Jahren angelegt. Sie gehéren zum Uberlappungsbereich zwi-
schen dem VET-Sektor und den Hochschulen, da sie in beiden Systemen erworben
werden konnen?'. Die Qualifikationen (Vocational) Graduate Diploma und (Vocatio-
nal) Graduate Certificate, welche auf der Niveaustufe acht des AQF angesiedelt sind,
erfordern in der Regel zwischen einem halben und einem Jahr vollzeitschulischen
Unterricht. Diese relativ kurze Zeit auf einem relativ hohen AQF-Niveau liegt wie-

205 Vgl. Anderson, 2005, S. 36.

206 Vgl. Australian Qualifications Framework Council, 2011, S. 9; Smith, 2014, S. 13.

207 Vgl. hierzu die Website der Regierung, auf der alle erwerbbaren Qualifikationen und Training Packages
dokumentiert sind - www. training.gov.au/Home/Tga (Stand 06.08.2015).

208 Vgl. Australian Qualifications Framework Council, 2011, S. 24 ff.

209 Vgl. ebd., S. 34ff.

210 Vgl. Karmel, 2011, S. 84.
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derum darin begriindet, dass es sich hierbei um stark spezialisierte Qualifikationen
handelt, welche auf bereits akkreditiertem Vorwissen bzw. entsprechenden Qualifi-
kationen aufbauen?'!. Im Vergleich dazu sei bspw. der Bachelor Degree — welcher nicht
im Berufsbildungssektor erworben werden kann — erwahnt, der auf Niveaustufe sechs
angesiedelt ist und in der Regel drei bis vier Jahre beansprucht, weil er ausschlieBlich
breit angelegte Qualifikationen beinhaltet, die grundsatzlich keine bereits erworbe-
nen Qualifikationen im Berufsbildungs- oder Hochschulsektor voraussetzen?'2. Die
Qualifikation Bachelor Honours Degree auf Niveaustufe acht hingegen dauert lediglich
ein Jahr und setzt entsprechend einen bereits erworbenen Bachelor Degree voraus.

Eine Besonderheit stellt das sog. Statement of Attainment dar, welches ein Zertifikat
iiber eine partiell erworbene Qualifikation darstellt. Es wird nicht als volle Qualifi-
kation anerkannt, kann aber oftmals bei nachfolgenden Qualifikationen oder Kursen
angerechnet werden?.

Tabelle 24: Australian Qualifications Framework*

Leve Schools Sector VET Sector Higher Education
Accreditation Accreditation Sector Accreditation
10 Doctoral Degree
9 Masters Degree

(Vocational) Graduate Diploma  Graduate Diploma
8 Graduate Certificate
(Vocational) Graduate Certificate g4 chelor Honours Degree

7 Bachelor Degree

Associate Degree and

6 Advanced Diploma e D
> Diploma Diploma
b Certificate IV
3 Senior Secondary Certificate IlI
Certificate of -
2 Education Certificate Il
1 Certificate |

211 Vgl. Australian Qualifications Framework Council, 2011, S. 36ff.
212 Vgl. ebd., S. 46f.

213 Vgl. ebd,, S. 71f.

214 Australian Qualifications Framework Council, 2011, S. 19.
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4.8 Registered Training Organisations

Zu den Besonderheiten der australischen Berufsbildung gehoren die bereits erwéhn-
ten RTOs (Registered Training Organisations), zu denen die offentlichen Berufsbil-
dungseinrichtungen (vor allem TAFE Colleges) zdhlen, die die Mehrzahl der ,Stu-
dierenden“ im VET-Sektor aus- und weiterbilden. Daneben existieren rund 4.000
private Berufsbildungstrager?'®. Zu den wichtigsten neueren Instrumenten der Qua-
litdtssicherung in der australischen Berufsbildung gehoren die sog. Standards for Na-
tional VET Regulator (NVR) Registered Training Organisations, die vom National Skills
Standards Council (NSSC) entwickelt werden?, vom SCOTESE beraten und nach
abschlie3ender Verabschiedung durch den COAG auf Basis des National Vocational
Education and Training Regulator Act 2011 auf Commonwealth-Ebene gesetzlich ver-
ankert werden?. Diese Standards sind von allen Organisationen, welche berufliche
Bildungsmaf$nahmen anbieten, in einem Akkreditierungsprozess zu erfiillen.

Implementiert und angewandt werden die Standards durch die ASQA. Es wird zwi-

schen Standards fiir die erstmalige Akkreditierung sowie Standards fiir fortlaufende

Re-Akkreditierungen unterschieden. Erstere werden bei der erstmaligen Akkreditie-

rung eines Anbieters angewandt. Verlauft das Akkreditierungsverfahren positiv, ist

der Anbieter offiziell als RTO erfasst und prinzipiell berechtigt, Berufsbildungsmaf3-

nahmen durchzufiihren. Es existieren insgesamt 11 Standards fiir die erstmalige Re-

gistrierung, die sog. standards for initial registration®:®:

— The applicant must have strategies in place to provide quality training and assessment
across all of its operations;

— The applicant must have strategies in place to adhere to the principles of access and
equity and to maximise outcomes for its clients;

— Theapplicant must have in place management systems that will be responsive to the needs
of clients, staff and stakeholders, and the environment in which the RTO will operate

— The applicant has adequate governance arrangements

— Interactions with the National VET Regulator

— Compliance with legislation

— Insurance

— Financial management for initial registration

— Strategy for Certification, Issuing and Recognition of Qualifications and Statements
of Attainment

— Strategy for accuracy and integrity of marketing

— Strategy for Transition to Training Packages/Expiry of VET Accredited Course

215 Vgl. Smith/Brennan Kemmis, 2013, S. 42.
216 Vgl. Simons/Harris, 2014, S. 305.

217 Vgl. Australian Government, 2011a, S. 125.
218 Vgl. Australian Government, 2011b, S. 10ff.
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Diese standards for initial registration werden jeweils noch mittels Substandards spezi-

fiziert und operationalisiert?”. Ferner gibt es Standards, die bei regelméal3igen Re-Ak-

kreditierungen angewandt werden. Diese sog. standards for continuing registration

missen fiir die Beibehaltung des Status einer RTO erfiillt werden. Fiir die Re-Akkredi-

tierung existieren insgesamt 11 Standards, die ebenfalls jeweils noch mittels Substan-

dards spezifiziert und operationalisiert werden?2’:

— The RTO provides quality training and assessment across all of its operators

— TheRTO adheres to principles of access and equity and maximises outcome for its clients

— Management systems are responsive to the needs of clients, staff and stakeholders, and
the environment in which the RTO operates

— The NVR registered training organisation has governance arrangements

— Interactions with the National VET Regulator

— Compliance with legislation

— Insurance

— Financial management

— Certification, issuing and recognition of qualifications and statements of attainment

— Accuracy and integrity of marketing

— Transition to Training Packages/expiry of VET accredited course

Die Uberpriifung dieser standards for continuing registration — welche im Wesentli-
chen die standards for initial registration fortschreiben und ggf. Weiterentwicklungen
einfordern — erfolgt in Form von Audits. Diese Audits basieren zum einen auf Doku-
menten und schriftlichen Unterlagen zu den durchgefiihrten Bildungsmalinahmen.
Zum anderen werden Befragungen mit Lernenden, involvierten Unternehmen und Ar-
beitgebern gefiihrt, die Aufschluss iiber die Qualitdt der MalSnahmen geben sollen??!.

Um die Qualitdt der Anbieter dauerhaft zu sichern, muss jéhrlich intern gepriift wer-
den, ob die definierten Standards noch erfiillt werden. Zusétzlich finden weitere
externe Audits statt, wobei diese nicht flachendeckend durchgefiihrt werden kon-
nen und sich zumeist auf spezifische Branchen oder Qualifikationen beschréanken.
Ein registrierter Anbieter muss jedoch jederzeit dazu in der Lage sein, auf Anfor-
derung der ASQA Informationen iiber die durchgefiihrten MaBnahmen und Quali-
fizierungsstrategien offenzulegen??2. Eine weitere Zielsetzung der Standards ist ein
national einheitlicher Registrierungsprozess, der es den Anbietern ermdglicht, in je-
dem State/Territory als anerkannte Institution zu agieren, ohne erneut einen Regis-
trierungsprozess bei den jeweiligen subnationalen Akkreditierungsbehérden durch-
laufen zu miissen, wie es vor der Einfiihrung einer nationalen Akkreditierungsbehor-
de in Form des ASQA oftmals der Fall war.

219 Vgl. ebd.
220 Vgl. ebd., S. 16ff.
221 Vgl. ebd.
222 Vgl. ebd., S. 10ff.
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Die Standards for National VET Regulator (NVR) Registered Training Organisations werden
nichtin den Bundesstaaten Victoria und Western Australia angewandt. Beide States leh-
neneine Abtretungihrer Akkreditierungskompetenzenandie ASQAabund wendennach
wie vor mittels ihrer subnationalen Akkreditierungsbehoérden die Essential Conditions
and Standards for Initial Registration und die Essential Conditions and Standards for Con-
tinuing Registration des Australian Quality Training Framework (AQTF) an. Diese Rege-
lunggiltfiiralleRTOs, die jeweilsausschlielichineinem derbeideno. g. States tétig sind.
Sobald eine RTO, welche in einem der beiden States anséssigist, auch in anderen States/
Territories des Commonwealth titig wird, beansprucht die ASQA die Akkreditierungs-
kompetenz unter Bezug auf die Standards for National VET Regulator (NVR) Registered
Training Organisations fiir sich??®,

4.9 Australian Quality Training Framework

Das wichtigste Instrument der Qualitétssicherung bis zur Einfithrung der Standards for
National VET Regulator (NVR) Registered Training Organisations bzw. der diese Stan-
dards durchsetzenden Institution ASQA war der sogenannte Australian Quality Trai-
ning Framework (AQTF). Er wurde vom National Training Quality Council (NTQC) und
ANTA in Zusammenarbeit mit den States/Territories, der Commonwealth-Regierung
und Vertretern der Industrie entwickelt und 2001 durch den ANTA Ministerial Coun-
cil implementiert.??* Der AQTF wird nach wie vor in den States Victoria und Western
Australia angewandt. Der AQTF beinhaltet sog. Essential Conditions and Standards for
Initial Registration und die sog. Essential Conditions and Standards for Continuing Re-
gistration. Inhaltlich weisen die Essential Conditions eine hohe Kohdrenz zu den durch
die ASQA angewandten standards for initial registration bzw. standards for continuing
registration auf. Da diese Vorgaben im AQTF jedoch lediglich als essential conditions
formuliert sind, lassen sie aus regulatorischer Sicht im Gegensatz zu den eindeutig
malfgebenden Standards for National VET Regulator (NVR) Registered Training Organi-
sations relativ mehr Interpretationsspielraum zu, was zu Verzerrungen fithren kann.
Dieses Problem wurde durch unterschiedliche Akkreditierungsbehorden zusatzlich
verschérft. In den Augen einzelner Autoren ist der 2007 revidierte AQTF jedoch da-
hingehend positiv zu sehen, dass er einen Abschied von biirokratischer ,,Qualitatskon-
strolle“ hin zu proaktiver, dezentraler ,,Qualitdtssicherung® impliziert??>. Eine wichti-
ge MafSnahme, die mit dem AQTF avisiert wurde, war die Minimumanforderung an
die Qualifizierung der betrieblichen Ausbilder/-innen (Certificate IV) vor dem Hin-
tergrund der allgemeinen Unzufriedenheit mit unterschiedlichen Qualitatsvorstellun-
gen der verschiedenen Providers. Mittlerweile sind diese bereits wieder mittels unspe-
zifischerer Orientierungsvorgaben verwéssert worden??°.

223 Vgl. Australian Skills Quality Authority, 2012 a.

224 Vgl. Australian National Training Authority, 2005; Agbola/Lambert, 2010, S. 335 ff.
225 Vgl. Agbola/Lambert, 2010, S. 339f.

226 Vgl. Hampson/Fraser, 2016, S. 347.
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4.10 Berufsbildung an Technical and Further Education Institutes

Die Technical and Further Education (TAFE) Institutes sind die etabliertesten und
grofSten Anbieter berufsbildender Mallnahmen im offentlichen Sektor?”” und wer-
den von den Regierungen der States/Territories verwaltet. Thre institutionelle Iden-
titdt ist unbestritten, und sie sind auch in der internationalen Wahrnehmung auf3erst
prasent. Im Jahr 2014 waren 61 staatliche Anbieter registriert??®. Die TAFE Insti-
tutes bieten eine Vielzahl an Programmen in diversen Fachgebieten an, welche im
Institut, also off-the-job, aber auch am Arbeitsplatz bzw. in Form einer Kooperation
durchgefiihrt werden. Die meisten Programme basieren auf Training Packages, einige
bieten jedoch auch andere Kurse an, die zuvor von der zustdndigen training autho-
rity akkreditiert werden miissen. Im Jahr 2014 waren rund 60 Prozent der Schiiler/
-innen, die in einem AQF-Programm eingeschrieben waren, TAFE-Schiiler/-innen.
Nach wie vor dominieren bei den TAFE-Schiilern Qualifikationen auf mittlerem Ni-
veau??. Die Zahl der non-TAFE Registered Training Organisations (RTOs) liegt in Aus-
tralien momentan bei rund 4.000 %°. Grundsatzlich lassen sich non-TAFE RTOs in vier
Gruppen kategorisieren. Interessant ist vor allem der Tatbestand, dass es sich bei der
zweiten Gruppe (enterprise-based providers) um Unternehmen handelt, die sowohl
ausbilden als auch zertifizieren:

— Adult and commuity providers

— Enterprise-based providers

— Industry providers

— Commercial training providers.?*!

Die Teilnehmerzahlen an beruflichen Bildungsgédngen sind in den vergangenen zehn
Jahren relativ konstant geblieben, wobei nach einer Verringerung bis zur Halfte der
erste Dekade des 21. Jahrhunderts seither wieder ein anhaltender Aufwértstrend zu
verzeichnen ist. 2000 nahmen insgesamt 1.707.900 Personen an beruflichen Kursen
teil, 2005 waren es 1.641.300 Personen. Der Riickgang zeigte sich bis zum Jahr 2005
insbesondere bei den TAFE Institutes, deren Teilnehmerzahl von 1.315.600 (2000)
auf 1.258.200 (2005) gesunken war. Private Anbieter konnten hingegen — wider den
Gesamttrend — eine Zunahme der Teilnehmerzahl von 164.500 (2000) auf 177.500
(2005) fiir sich verbuchen. Bis zum Jahr 2010 stieg diese Zahl auf 308.500. Ebenfalls
stark angestiegen ist die Anzahl derjenigen, die an mehreren Bildungsprogrammen bei
unterschiedlichen Anbietern teilnehmen, sie betrug 2005 lediglich 5.800 Teilnehmer
und im Jahr 2010 bereits 16.000 Personen. Doch auch die TAFE Institutes profitierten
seit 2005 von einer wachsenden Berufsbildungsbeteiligung und kamen im Jahr 2010
auf 1.338.600 Personen in Aus- oder Weiterbildung. Die aktuellen Zahlen unterstrei-

227 Vgl. Simons/Harris, 2014, S. 305; Martin, 2012, S. 119.

228 Vgl. Smith, 2014, S. 5.

229 Vgl. National Centre for Vocational Education Research, 2015b, S. 15.
230 Vgl. Smith, 2014, S. 5.

231 Vgl. Harris/Simons/McCarthy, 2006.
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chen jedoch, dass die 6ffentlichen Anbieter sich einer wachsenden Konkurrenz unter
den RTOs stellen miissen und in der Gesamtverteilung an Boden verloren haben?*2.

Tabelle 25: Anzahl VET-Teilnehmer nach Anbietern, 2008-2014 %33

2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014
TAFE

i 1.329.100 1.312.300 1.338.600 1.284.100 1.257.600 1.190.200 1.084.900
Institutes
Community
education 156.300 151.900 135.900 130.000 115.000 132.100  95.400
providers
Andere RTOs  204.000 230.200 308.500 482.800 550.700 537.600 582.500
Mehrere 10.300  12.300  16.000  21.000  20.000  17.600  26.300
Anbieter
Gesamt 1.699.700 1.706.700 1.799.000 1.881.900 1.943.200 1.877.500 1.789.100

.11 Berufsbildung durch private Anbieter

Neben den offentlichen Anbietern gibt es eine Reihe privater Anbieter?*4, die ge-
maf} den Anforderungen des AQTF gepriift werden miissen, um als RTOs agieren zu
konnen. Konkret bedeutet dies, dass die RTOs von der jeweils zustédndigen training
authority akkreditiert sein miissen, nur dann diirfen sie national anerkannte Kurse,
Training Packages und Qualifikationen des AQF anbieten. Zu den privaten RTOs geho-
ren nicht-staatliche Colleges und kommerzielle Anbieter, Unternehmen sowie Wirt-
schaftsverbénde. Einige private RTOs fungieren lediglich als Priifungsinstanz und
bieten keine eigenen Programme und Kurse an. Sie bieten die Abnahme von Priifun-
gen, die den Anforderungen des AQF und AQTF entsprechen, insbesondere fiir Unter-
nehmen an, die betriebliche Aus- und Weiterbildungsmalsnahmen organisieren und
selbst keine Priifungen durchfithren konnen oder wollen. Im Jahr 2003 waren 39 Pro-
zent der privaten Anbieter kommerzielle Anbieter, 26 Prozent Anbieter aus dem Er-
wachsenen- und Weiterbildungssektor (Adult and Community Education Provider?*),
19 Prozent Organisationen der Wirtschaftsverbédnde und 13 Prozent Unternehmen.
Ungeféhr ein Drittel der Anbieter hatten weniger als 50 und ca. 50 Prozent der Anbie-
ter weniger als 100 eingeschriebene Teilnehmer/-innen?3®.

232 Vgl. hierzu auch Wheelahan, 2015.

233 National Centre for Vocational Education Research, 2011e, S. 15; National Centre for Vocational Educa-
tion Research, 2014c, S. 15; National Centre for Vocational Education Research, 2015c.

234 Vgl. Smith, 2014, S. 5.

235 Eine ausfiihrliche Darstellung der Erwachsenen- und Weiterbildung erfolgt unter Kapitel 5.15.

236 Vgl. Harris/Simons/McCarthy, 2006, S. 9.
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Die meisten Programme der privaten Anbieter sind Teilzeitprogramme, die akkredi-
tiert sind und somit zu Qualifikationen auf Grundlage des AQF fiihren. Generell lasst
sich sagen, dass die meisten Kurse im Nicht-TAFE-Sektor zu einem Certificate III des
AQF fiihren und im Vergleich dazu relativ wenige Bildungsteilnehmer eine héhere
Qualifikation anstreben.

4.12 Berufsbildung an Technical Colleges

In den Jahren 2004/2005 wurden von der Commonwealth-Regierung 24 neue soge-
nannte Technical Colleges ins Leben gerufen, d.h. die Zustandigkeit fiir diese Einrich-
tungen lag nicht bei den States/Territories. An ihnen sollten bis zu 7.200 Schiiler der
Klassen 11 und 12 der Sekundarschule neben dem allgemeinen Schulabschluss beruf-
liche Qualifikationen erwerben konnen?¥. Die Technical Colleges existierten bis zum
Jahre 2009 in der urspriinglich geplanten Form und wurden dann in das ,normale“
foderale Schulsystem integriert. Eine wichtige Funktion bestand darin, School-based
New Apprenticeships, d.h. Lehrausbildungen, anzubieten, die bereits in der Sekun-
darschule begonnen werden, und somit den Erwerb einer beruflichen Qualifikation,
vorrangig fiir den technischen und handwerklichen Bereich, vorzubereiten. Fiir die
Errichtung und Erhaltung der Technical Colleges stellte die Commonwealth-Regierung
fiir den genannten Zeitraum von fiinf Jahren insgesamt 203,3 Millionen Euro zur Ver-
fiigung. Das Ziel, das die Commonwealth-Regierung hiermit verfolgte, war zum einen
die bessere Durchléssigkeit von beruflicher und schulischer Bildung und zum anderen
die Erhohung der Attraktivitat der beruflichen Qualifikationen insgesamt — ein politi-
sches Ziel, das nach wie vor hohe Prioritit geniel3t.

4.13 Betriebliche Berufsbildung

Berufliche Qualifikationen koénnen auch ausschlie8lich am Arbeitsplatz erworben
werden, sofern das Unternehmen die formalen Anforderungen an eine RTO erfiillt.
Grundsatzlich lassen sich drei Formen der betrieblichen Berufsbildung, des on-the-
job training, unterscheiden?*®. Eine Variante ist das unstrukturierte und nicht ak-
kreditierte Lernen im Prozess der Arbeit, welches auch als non-formales Lernen
bezeichnet wird. Eine weitere Form des on-the-job training ist das strukturierte, je-
doch nicht akkreditierte Lernen. Hierbei erfolgt ein formalisierter Qualifizierungs-
prozess, der jedoch nicht zu einer anerkannten beruflichen Qualifikation des AQF
fiihrt. Der dritte Typus bezieht sich auf das strukturierte und akkreditierte Lernen,
in dessen Rahmen anerkannte Qualifikationen des AQF erworben werden und
der Qualifizierungsprozess an einem Training Package orientiert ist. Der Lernpro-
zess wird von den zustdndigen Mitarbeitern/Mitarbeiterinnen des Unternehmens
und vom Lernenden selbst individuell gestaltet, jedoch miissen sowohl die Kompe-

237 Vgl. Department of Education, Science and Training, 2005, S. 31.
238 Vgl. Cully, 2005, S. 3.



Australian Apprenticeships

79

tenzstandards des zugrunde gelegten Training Package als auch die Priifungsricht-
linien erfiillt werden. In den Training Packages werden zudem zeitliche Richtlinien
festgelegt, deren Erfiillung jedoch von den zur Verfiigung stehenden materiellen
und personellen Ressourcen abhéngt, was dazu fithren kann, dass die tatséchliche
Dauer des Erwerbs von den Richtwerten abweicht. Vorgaben zur Qualifikation der
Ausbilder/-innen bzw. Programme zur Qualifizierung von betrieblichen Ausbil-
dern gibt es nicht. Die Qualifikation, welche die meisten betrieblichen Ausbilder/
-innen vorweisen, ist das Certificate IV in Assessment and Workplace Training?*, auch
wenn es sich nicht um eine obligatorische Qualifikation handelt.

Eine Studie aus dem Jahre 2005 zeigte auf, wie unterschiedlich ernsthaft die Betriebe
ausbilden. So tendieren rund 80 Prozent (!) der Unternehmen eher zu einer unstruk-
turierten Ausbildungspraxis, was letztere von den Australian Apprenticeships (siehe
nachfolgendes Kapitel) abgrenzt. Allerdings weisen Untersuchungen auf, dass die
Unternehmen das CBT-Modell annehmen, wenn es um strukturierte Ausbildung geht
und dieses ein Stiick weit auch als Katalysator fiir betriebliches Ausbildungsengage-
ment fungiert?*°. Defizite scheint es aber nach wie vor vor allem im kleinbetrieblichen
Bereich zu geben. Auch varrieren die finanziellen Aufwendungen allgemein sehr stark
zwischen den Wirtschaftsbranchen. So gibt bspw. der Bergbausektor durchschnittlich
1.006,68 Euro pro Arbeitnehmer und Jahr fiir betriebliche Bildungsmalinahmen aus.
Ahnliche GréRenordnungen finden wir im Finanz- und Versicherungsbereich sowie
bei den Kommunikationsdienstleistern oder auch im Bereich der Elektrizitits-, Gas-
und Wasserversorgung. Im Gegensatz dazu investieren der Einzelhandel, das Bauge-
werbe, die Bereiche Tourismus und Gastronomie sowie Kultur und Freizeit traditionell
eher wenig in eine betriebliche Berufsbildung?#'. Dies war auch der Grund fiir die Ein-
fithrung der sog. traineeships im Rahmen der Australian Apprenticeships.

414 Australian Apprenticeships

Auch wenn die Mehrzahl der Berufsbildungsteilnehmer/-innen auf dem fiinften Kon-
tinent eine schulbasierte Aus- oder Weiterbildung in Anspruch nimmt und vielerorts
das unstrukturierte Anlernen dominiert, spielt — wie bereits oben ausgefiihrt — die
Lehre (apprenticeship)?* in jlingerer Zeit eine durchaus wichtige Rolle in der austra-
lischen Berufsbildungspolitik und auch -forschung?*. Historisch gesehen ist die Lehre
ein iiberliefertes Muster von Ausbildung, vor allem in technischen und handwerk-
lichen Berufen?#*. Manche Autoren sprechen sogar davon, dass Australien zu den

239 Vgl. Martin, 2012, S. 121. - Eine ausfiihrliche Darstellung der Qualifikationen erfolgt in Kapitel 6.
240 Vgl. Stanwick, 2009.

241 Vgl. Cully, 2005.

242 Vgl. Smith/Brennan Kemmis, 2013; Smith, 2010a; Steedman, 2010; S. 5-8; Knight/Karmel, 2011.
243 Vgl. Smith/Brennan Kemmis, 2013, S. 41; Smith, 2010a.

244 Vgl. Gospel, 1994.
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,world’s leaders in apprenticeship“?*> zéhle. Seit Mitte der 1980er-Jahre kann von
zwei Grundformen der betrieblichen Ausbildung gesprochen werden, den traineeships
(seit 1985)2%, in nicht-traditionellen, eher dienstleistungsorientierten Berufsfeldern,
sowie den traditionellen apprenticeships®¥, die vor allem technisch-handwerkliche Be-
rufe betreffen. Bei den 1998 eingefiihrten New Apprenticeships handelt es sich um die
Integration der beiden Typen in einem ,,System“24, Im Jahre 2006 wurde der Begriff
New Apprenticeships schlief3lich in den heute verwandten Begriff Australian Appren-
ticeships umbenannt?¥, Smith/Brennan Kemmis definieren sie hinsichtlich ihrer 6ko-
nomischen, gesellschaftlichen und padagogischen Funktionen wie folgt:
»In Australia, apprenticeships have several purposes, which are often inter-rela-
ted. They develop skills for their industry and occupational areas; they help young
people gain employment that has training attached to it; and they provide an um-
brella for systematized training in companies*?2>°,

Traineeships wie auch apprenticeships werden vom Staat subventioniert, laut Smith/
Brennan Kemmis sind dies bis zu 4.000 AUD pro Lehrling?*!. Der Unterschied der bei-
den Varianten liegt nicht nur in der Frequenz und Intensitét, mit der sie einzelne Bran-
chen bedienen, sondern, neben dem Qualifikationsniveau im AQF, auch in der Linge
der Ausbildung: Diese umfasst im Falle der traineeships 12 bis 18 Monate, wiahrend sie
bei den apprenticeships drei oder vier Jahre dauert*2. Eine Australian Apprenticeship
stellt jedoch immer ein vertraglich festgelegtes Ausbildungsprogramm dar, in welchem
national anerkannte berufliche Qualifikationen, die Bestandteil des AQF sind, erwor-
ben werden. Vertragsparteien sind Jugendlicher, Betrieb und eine RTO, z.B. ein TAFE
College, das als der ,duale” Partner zum Unternehmen fungiert. In der Regel handelt
es sich beim avisierten Abschluss um ein Certificate III?*:. Zwingend ist ein Arbeits-
vertrag, der bei der zustdndigen State Training Authority innerhalb von drei Monaten
registriert werden muss. Im Falle einer School-based Apprenticeship (siehe unten) sind
auch Schulbehérden involviert, i.d. R. die sog. State School Education Offices®>*.

Der Erwerb einer Qualifikation im Rahmen der Lehre folgt den didaktisch-curricularen
Vorgaben des entsprechenden Training Package. Hierbei kann in , strukturierter Form*“
sowohl am als auch aufBerhalb des Arbeitsplatzes ausgebildet werden?*, d.h. auch in

245 Dumbrell/Smith, 2013, S. 162.

246 Diese waren Ergebnis der Kirby Inquiry (vgl. Kirby, 1985). — Vgl. auch Smith et al., 2011;
Smith/Brennan Kemmis, 2013.

247 Vgl. Ray, 2001; Karmel/Blomberg/Vnuk, 2010; Eichhorst et al., 2015, S. 320.

248 Vgl. National Centre for Vocational Education Research, 2000, S. 32f.; Harris, 2001, S. 243; Smith/
Smith 2011.

249 Vgl. Snell/Hart, 2008, S. 45.

250 Smith/Brennan Kemmis, 2013, S. 43.

251 Vgl. ebd., S. 45.

252 Vgl. ebd., S. 44; Smith, 2014, S. 10.

253 Vgl. Dumbrell/Smith, 2013, S. 163.

254 Vgl. Smith/Brennan Kemmis, 2013, S. 48.

255 Vgl. Misko, 1999, S. 13; National Centre for Vocational Education Research, 2000, S. 32.
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den Rdumen oder Werkstétten der jeweiligen RTO, die formell fiir den Erwerb der
Qualifikation verantwortlich zeichnet. Das bedeutet, dass Unternehmen eine Lehraus-
bildung ausschlief3lich im eigenen Unternehmen durchfiihren kénnen, sie konnen aber
auch auf unterschiedliche Modelle einer alternierenden Ausbildung zuriickgreifen
und als Kooperationspartner entweder ein TAFE College oder einen privaten Anbieter
wahlen?%. Dieser Wahlméglichkeit des Ausbildungspartners liegt das Prinzip des User
Choice zugrunde®’, was auch hinsichtlich der Finanzierung der Australian Appren-
ticeships eine Rolle spielt. 1997 wurde das sogenannte User Choice Funding eingefiihrt,
durch welches Anbieter, die von einem Unternehmen als Kooperationspartner heran-
gezogen werden, von der Regierung finanzielle Mittel zur Verfiigung gestellt bekom-
men. Mit der Einfiihrung des User Choice Funding kam es zu einer markanten Zunahme
der Australian Apprenticeships, obwohl dies trotz einheitlicher Standards auch bedeute-
te, dass teilweise erhebliche Qualitdtsunterschiede zwischen den einzelnen Anbietern
auftraten. Letztere freuten sich iiber die zusatzlichen finanziellen Mittel, ohne jedoch
dafiir stets addquate Lehrausbildungen durchzufiihren. Aus diesem Grund schriankte
die Regierung das User Choice Funding ein, sodass derzeit nur noch fiir neu eingestellte
Arbeitnehmer bzw. fiir Auszubildende, die Qualifikationen auf den Stufen I bis III des
AQF erwerben, das User Choice Funding bereitgestellt wird. Hohere Qualifikationen so-
wie traineeships fallen nicht mehr unter das User Choice Funding.

Hierbei sind die Australian Apprenticeships nicht zwingend eine Erstausbildungsmog-
lichkeit fiir Jugendliche (wie iiberwiegend im deutschen dualen System), sondern sie
gewinnen auch als Fortbildungs- und/oder Wiedereinstiegsmafinahmen an Bedeu-
tung?>8, Bemerkenswert ist, dass die Australian Apprenticeships neuerdings verstérkt in
andere Branchen als jene mit den traditionellen, ,mannlichen“ Berufsfeldern Einzug
halten und die Attraktivitit dieser Qualifizierungsform zuzunehmen scheint?*. Hier-
fiir zeichnen sicherlich auch die finanziellen Anreize fiir ausbildende Betriebe verant-
wortlich, wobei sich diese nicht nur auf die Qualifizierung Jugendlicher, sondern ex-
plizit eben auch auf altere Beschaftigte erstrecken. Deren Anteil an allen ,Lehrlingen”
liegt mittlerweile bei rund einem Drittel (bei den apprenticeships) bzw. zwei Dritteln
(bei den traineeships) ¢°.

An diesem Aspekt zeigt sich markant der Grundgedanke des Lifelong Learning, der
auch traditionelle Lernformen in der beruflichen Bildung miteinzuschliel3en scheint.
Zudem weisen bildungstkonomische Studien darauf hin, dass im australischen Kon-
text das Durchlaufen einer Lehre durchaus dazu beitragt, Arbeitsmarktrisiken und
die Wahrscheinlichkeit prekirer Beschéftigungsverhéltnisse zu reduzieren?®!. Offen-

256 Vgl. Deiflinger, 2003, S. 182f.

257 Vgl. Noble, 1999.

258 Vgl. Dumbrell/Smith, 2013, S. 162.
259 Vgl. Harris, 2001, S. 243.

260 Vgl. Eichhorst et al., 2015, S. 320.
261 Vgl. Lee/Coelli, 2010.
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kundig war ein Anstof3 fiir die Einfithrung der traineeships im Jahre 1985 auch die
Bekdmpfung der Arbeitslosigkeit der 15- bis 19-Jéhrigen mit eher unterdurchschnitt-
lichen Schulabschliissen. Hierbei dhnelt die Motivstruktur auffillig stark den briti-
schen Initiativen aus den 1980er- und 1990er-Jahren (Youth Training Scheme)?%2. Ein
weiteres wichtiges Ziel richtete sich auf die Ausweitung und Verbesserung von Ausbil-
dungschancen fiir junge Frauen. Hinzu kommt der Wertigkeitsunterschied zwischen
apprenticeships und traineeships, da die klassische Form der Lehre durch Geschichte
und Tradition (,,English-style apprenticeship system*) mehr Ansehen geniel3t und mit
traditionellen Berufen in Verbindung gebracht wird, bei denen auch die Gewerkschaf-
ten nach wie vor ordnungspolitisch involviert sind?6®. Damit korrespondierend ist
auch die Heterogenitét in der Ausbildungspraxis und in der Qualitét bei den trainee-
ships ausgepragter als bei den apprenticeships2®“.

Fast allen Australian Apprenticeships liegt heutzutage ein Training Package zugrunde,
wobei das am héufigsten in Anspruch genommene das Training Package Retail (Ein-
zelhandel) ist, gefolgt von Business Services (Unternehmensdienstleistungen). In Ta-
belle 26 findet sich eine Ubersicht {iber die Anzahl der neu eine Lehre beginnenden
Auszubildenden in den Jahren 2010 und 2013, gegliedert nach den jeweiligen Trai-
ning Packages.

262 Vgl. hierzu DeiBinger/Greuling, 1994.
263 Vgl. Smith et al., 2011, S. 365; Smith/Brennan Kemmis, 2013, S. 43.
264 Vgl. Smith et al., 2011, S. 368 ff.



Australian Apprenticeships

83

Tabelle 26: Anzahl neu begonnener Australian Apprenticeships nach Branchen,

2010 und 2013 %%
Branche
Business Services (BSB, BSA)
Retail Services (SIR, WRR, WRP, WRW)
Tourism, Hospitality, Events (SIT, THH, THT)
Construction, Plumbing and Services (BCF, BCG, BCP, CP())
Transport and Logistics (TLI, TDT)
Community Services (CHC)
Electrotechnology (UEE, UTE, UTL)
Manufacturing (MSA, MCM)
Automotive Industry Retail, Service and Repair (AUR)
Metal and Engineering (MEM)
Australian Meat Industry (MTM)
Financial Services (FNS, FNB, FNA)
Hairdressing (WRH)
Asset Maintenance (PRM)
Resources and Infrastructure (BCC, DRT, MNC, MNM, MNQ, RIl)
Amenity Horticulture (RTF, RUH)
Furnishing (LMF)
Other training packages
Gesamt mit Training Package
Gesamt ohne Training Package

Gesamt apprentices/trainees

Anzahl 2010
59.900
42.400
28.000
23.700
19.900
19.400
11.100
11.100
10.400

9.300
6.700
6.700
6.000
4.700
4.100
3.800
2.900
43.700
313.500
500
314.000

Anzahl 2013
78.200
21.100
37.000
25.100
23.800
82.900
11.500

8.700
15.600
11.700

3.500
13.300

5.900

13.500

3.100

496.600

265 National Centre for Vocational Education Research, 2011 a, S. 12; National Centre for Vocational

Education Research, 2015c.
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Nach einer neueren Studie stieg die Zahl der apprentices und trainees im Dezem-
ber 2011 auf 440.700, was einem Anteil an der Erwerbsbevolkerung von 3,8 Prozent
entspricht. Hierbei betrug das Verhéltnis der beiden Untertypen 1:2, d. h. die forma-
le ,low-level“-Variante wurde haufiger gew&hlt2¢, Die traineeships sind vor allem im
Einzelhandel, Tourismus und im Gastgewerbe sehr stark vertreten?’. Hinsichtlich des
Qualifikationsniveaus der Australian Apprenticeships ist dennoch festzustellen, dass
die meisten neu begonnenen und auch abgeschlossenen Lehrausbildungen auf dem
AQF-Level III liegen. 2004 waren es noch 172.000 Auszubildende, die eine Lehraus-
bildung auf Level III begonnen hatten, 2006 stieg ihre Zahl bereits auf 189.400 und
2011 schlieflich auf 205.300. Abgeschlossen hatten 2004 noch ca. 92.600 Auszu-
bildende auf Level III, 2006 waren es auf dieser Qualifikationsstufe bereits 99.800
und im Jahr 2010 117.600. Obgleich die hoheren Qualifikationsstufen im Rahmen
der Australian Apprenticeships weniger stark ausgepréagt sind, 14sst sich auch hier eine
nennenswerte Zunahme sowohl bei den begonnenen als auch bei den abgeschlos-
senen Lehrausbildungen beobachten. Auf Level IV und dariiber begannen 2004 ca.
27.200 Personen eine Lehrausbildung, 2006 waren es 31.100 und im Jahr 2010
81.600. Abgeschlossen haben auf dieser Niveaustufe 2004 lediglich 10.000 Auszu-
bildende, 2006 waren es 15.400, und im Jahr 2010 hatte sich diese Zahl nochmals
verdoppelt (auf 29.000)2%8. Die Zahlen fiir 2012 zeigen, dass in der Tendenz zunéchst
die hoheren Qualifikationsstufen (ab Level III) eine Wachstumstendenz erfahren ha-
ben. Dennoch soll ein Problembereich nicht verschwiegen werden, namlich die hohe
Abbruchquote, die auf rund 50 Prozent der Lehrvertrage taxiert wird. Ein Grund ist
das im australischen (wie auch allgemein angelsichsischen) Kulturraum weit ver-
breitete job hopping, das ungelernte Arbeit begiinstigt und formal-qualifikatorische
Mentalitaten eher unterbindet?®. Auffallend ist in jedem Fall der Riickgang der auf
Level IV durchgefiihrten Lehrausbildungen zwischen 2012 bzw. 2013 und 2015 (sie-
he nachfolgende Tabellen). Er erlaubt es nicht, gegenwértig bei der Lehre von einem
breite Bevolkerungsschichten erfassenden Teilbereich des Berufsbildungssystems zu
sprechen.

266 Vgl. Dumbrell/Smith, 2013, S. 162. — Etwas abweichend hiervon Smith/Brennan Kemmis, die von
449.000 Lehrverhaltnissen sprechen und von einem Anteil an der Erwerbsbevolkerung von 3,7 % (vgl.
Smith/Brennan Kemmis, 2013, S. 43).

267 Vgl. Smith/Brennan Kemmis, 2013, S. 43.

268 Vgl. National Centre for Vocational Education Research, 2010c, S. 12 ff. und National Centre for Voca-
tional Education Research, 2011 c, Tabelle 12, Tabelle 14.

269 Vgl. Smith/Brennan Kemmis, 2013, S. 45.
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Tabelle 27: Anzahl neu begonnener Australian Apprenticeships nach
Qualifikationslevel >

2006
2007
2008
2009
2010
2011
2012
2013
2014
2015

AQF 1/
45.300
43.100
42.200
38.400
36.000
32.700
22.000
15.900
14.700
12.800

AQF NI
189.400
191.800
202.600
180.400
191.900
205.300
235.200
165.300
159.400
144.100

AQF IV
30.100
34.900
40.900
46.600
56.800
58.100
75.100
40.400
39.000
22.500

Diploma or above
1.000
1.800
3.500
3.700
8.200

23.500
44.500
11.400
6.600
5.800

Tabelle 28: Anzahl abgeschlossener Australian Apprenticeships nach
Qualifikationslevel >

2006
2007
2008
2009
2010
2011
2012
2013
2014
2015

AQF 1
24.200
22.300
21.200
21.600
21.600
20.700
16.500
13.000
8.800
8.700

AQF NI
99.800
103.900
107.800
113.600
113.000
117.600
125.700
134.500
120.100
93.900

AQF 1V/ above
15.400
17.800
19.800
22.300
29.000
33.600
45.300
66.500
38.900
27.100

270 National Centre for Vocational Education Research, 2010b, S. 12; National Centre for Vocational
Education Research, 2011 ¢, Tabelle 12; National Centre for Vocational Education Research, 2015d,

Tabelle 12.

271 National Centre for Vocational Education Research, 2010b, S. 14; National Centre for Vocational
Education Research, 2011 ¢, Tabelle 14; National Centre for Vocational Education Research, 2015d,

Tabelle 16.
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Eine Besonderheit des australischen Lehrlingssystems ist die Existenz sog. Group
Training Organisations (GTOs), die eingerichtet wurden, um einzelne Unternehmen
finanziell nicht zu stark zu belasten, insbesondere in konjunkturanfalligen Branchen.
Sie sind formell Vertragspartner der Jugendlichen und ,leasen“ sozusagen die Lehr-
linge zu den jeweiligen ,host employers“. Rund 13 Prozent aller Lehrlinge im gewerb-
lichen Sektor gehoren zu dieser Kategorie?’2.

Eine weitere interessante Strukturform, die bislang kaum von der Berufsbildungsfor-
schung in den Blick genommen wurde, obwohl sie in einzelnen Branchen seit Jahr-
zehnten existiert, sind die sog. pre-apprenticeships, eine Art ,loose type“ von Vorberei-
tungsmalnahmen, die zur Aufnahme einer Lehre fiihren sollen. Zentrales Motiv - hier
gibt es durchaus Parallelen zu Deutschland - ist der Fachkréaftemangel, vor allem in
der Elektro- und Kfz-Branche sowie bei den engineering trades (die man mit den deut-
schen Metallberufen vergleichen kann). Diese Strukturform ist auch alles andere als
homogen anzutreffen, sondern variiert sehr stark zwischen den States/Territories. Mit
Ausnahme von Victoria sind die pre-apprenticeships nicht an den formellen Schulsektor
angedockt, sondern werden von den RTOs angeboten. Im Zuge der jiingeren globalen
Wirtschafts- und Finanzkrise kam es mit der Apprentice Kick-start Initiative zu einer
dezidierten Kampagne zugunsten der pre-apprenticeships mit signifikantem finanzi-
ellem Engagement der 6ffentlichen Hand. Dies hat jedoch bislang nicht zur einer Ver-
einheitlichung der unterschiedlichen Strukturformen und Initiativen gefithrt?”3. Man
konnte hier — moderat vergleichend — auch Parallelen zum deutschen , Ubergangs-
system“?* identifizieren. Jedenfalls erfiillen die pre-apprenticeships offensichtlich
zwei Funktionen, nadmlich erstens die gezielte Hinfithrung auf die Lehre und zweitens
die Vermeidung von Abbriichen, die als Problem in der australischen Berufsbildungs-
forschung verstarkt thematisiert werden?”>. Empirische Studien weisen auf, dass die
pre-apprenticeships eine soziale Pragung aufweisen, da sie zu fast 50 Prozent von Ju-
gendlichen in Anspruch genommen werden, die lediglich iiber eine Schulbildung bis
zum 10. Schuljahr verfiigen und eher aus einem sozial benachteiligten Milieu, ein-
schlie8lich dem der Aborigines, stammen?7°.

4.15 Erwachsenenbildung und Weiterbildung

Die Erwachsenen- und Weiterbildung umfasst den Bereich der Adult and Community
Education (ACE). Es gibt eine Vielzahl an ACE-Anbietern, die gezielte Bildungsmal3-
nahmen fiir Erwachsene anbieten. Diese sind zumeist gemeinniitzige, nicht kommer-
zielle Anbieter, deren Ziel es ist, Erwachsene in bestimmten Bereichen weiterzubil-
den, aber auch Weiterbildungsperspektiven auf3erhalb des ACE-Sektors zu erdffnen

272 Vgl. Dumbrell/Smith, 2013, S. 163; Smith et al., 2011, S. 364; Smith/Brennan Kemmis, 2013, S. 48.
273 Vgl. Dumbrell/Smith, 2013, S. 165.

274 Vgl. bspw. Miink/Riitzel/Schmidt, 2008.

275 Vgl. bspw. Karmel/Misko, 2009.

276 Vgl. Dumbrell/Smith, 2013, S. 166f.
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und darauf vorzubereiten?””. Grundsatzlich spielt jedoch der Tertidrbereich, insbeson-
dere der TAFE-Sektor, eine wichtige Rolle in der Erwachsenen- und Weiterbildung,
da hier ein Grof3teil der Teilnehmer/-innen berufsbildende oder allgemeinbildende
Kurse im Sinne einer Weiterbildungsmalinahme besuchen. Eine strikte Trennung von
Erstausbildung und Weiterbildung ist daher kaum erkennbar.

Eine der wichtigsten nationalen Organisationen im Bereich der Fort- und Weiterbil-
dung ist Adult Learning Australia (ALA). Diese wird seit 2005 vom DEST finanziert
und ist vornehmlich fiir die Beratung der Adult and Community Education Colleges
zustandig. Des Weiteren werden hier neue Lehrmethoden und Lehrmaterialien ent-
wickelt und veroffentlicht?”. Im ACE-Sektor wird zwischen zwei grundséatzlichen
Formen der Erwachsenen- und Weiterbildung differenziert: den beruflich ausgerich-
teten und den eher allgemeinbildenden Programmen. Die beruflichen Kursangebote
setzen ihren Fokus auf Lehrinhalte mit einem spezifischen beruflichen Profil und ver-
mitteln Fahigkeiten und Kenntnisse, die fiir ein bestimmtes Berufsfeld und in einem
ausgewahlten Arbeitsumfeld erforderlich sind. Die beruflichen Programme kénnen
formaler und non-formaler Natur sein, d.h. in einem formalen Programm wird eine
Qualifikation des AQF erworben, wohingegen die non-formalen Programme nicht zu
einer national anerkannten Qualifikation fithren. So waren z. B. auf das Jahr 2001 be-
zogen 70 Prozent der Lernenden in einem non-formalen beruflichen Programm und
nur 30 Prozent in einem formalen beruflichen Programm involviert. Die allgemeinen
Programme des ACE-Sektors setzen ihren Fokus auf die personliche, kulturelle und
soziale Entwicklung der Teilnehmer. Der Frauenanteil im ACE-Sektor liegt bei 70 Pro-
zent, im Berufsbildungssektor betrdgt der Frauenanteil weniger als die Hélfte. Das
Alter der Teilnehmer/-innen an ACE-Programmen liegt deutlich tiber dem des Berufs-
bildungssektors. 20 Prozent der ACE-Teilnehmenden sind nach einer fritheren Studie
zwischen 45 und 54 und 22 Prozent sind {iber 55 Jahre. Im Berufsbildungssektor sind
ca. 13 Prozent der Teilnehmenden zwischen 45 und 54 und nur 7 Prozent iiber 55 Jah-
reZ79_

277 Golding/Davies/Volkoff, 2001.
278 Vgl. hierzu die Website von Adult Learning Australia (ALA) — www. ala.asn.au.
279 Vgl. National Centre for Vocational Education Research, 2001, S. 4.
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5 Berufliche Erstausbildung und Weiterbildung

5.1 Kooperation zwischen TAFE Institutes und Schulen

Die Berufsbildung an den eigentlich ,vorberuflichen* Schulen des australischen Bil-
dungswesens kann durchaus als eine Innovation der letzten Jahrzehnte charakte-
risiert werden?®. In der Regel handelt es sich hier bei den entsprechenden curricu-
laren Angeboten um eine Kooperation zwischen TAFE Institutes und Schulen, die in
den Rahmen der Australian Apprenticeships institutionell eingebunden ist. Vor Um-
benennung der New Apprenticeships in Australian Apprenticeships wurde dieses Kon-
zept School-based New Apprenticeships (SBNA) genannt. Das Konzept wird nach wie
vor vom Commonwealth stark forciert und beinhaltet die Idee einer Verbindung von
Lehrausbildung und allgemeiner Schulbildung. Es wird dahingehend realisiert, dass
Schiiler/-innen, die sich noch in der Sekundarstufe einer allgemeinbildenden Schule
befinden, in den letzten beiden Jahren ihrer Schulzeit bereits eine drei- bis vierjdhrige
Ausbildung beginnen bzw. ein ein- bis zweijdhriges Traineeship abschlieen konnen.
Demnach werden partnerschaftliche Strukturen zwischen Sekundarschulbildung
und post-sekundarer Bildung geschaffen?®!. In New South Wales firmiert die SBNA
unter dem Label School Based Part-time Traineeships, was ihren Teilzeitcharakter
unterstreicht. In diesem Falle miissen 100 Tage Schulbesuch im Rahmen eines ent-
lohnten Trainee-Verhaltnisses innerhalb der normalerweise zwei Jahre einer solchen
Malinahme nachgewiesen werden: ,They provide the opportunity for young people
to gain vocational education and training (VET) qualifications and undertake part-
time employment in a range of industries while also completing a senior secondary
certificate as a full-time student“?%2, Neben dem ,,schulintegrierten“ Modell, bei dem
VET in Schools-Qualifikationen erworben werden, gibt es auch SBNAs, die neben der
Schulausbildung von den Jugendlichen individuell aufgenommen werden?®.

Zugleich sollen diese SNBAs Jugendlichen den Ubergang von der Schule in die Er-
werbstétigkeit erleichtern. Jugendliche konnen in der Sekundarstufe gleichzeitig eine
allgemeinbildende schulische Qualifikation und eine national anerkannte berufliche
Qualifikation erwerben. Die Durchfiihrung einer School-based New Apprenticeship
kann auf unterschiedliche Art erfolgen. Die Sekundarschulen kénnen sich als akkre-
ditierte Ausbildungsinstitution (RTO) registrieren lassen und sind so fiir die gesamte
Durchfiihrung, d.h. sowohl fiir den schulischen als auch den praktischen Anteil der
School-based New Apprenticeship verantwortlich. Insbesondere der praktische Anteil
wird dann im Rahmen simulierter didaktischer Arrangments (z. B. practice firms) und
in Arbeitswerkstatten durchgefiihrt. In den meisten Fallen kooperieren die Sekundar-
schulen jedoch mit einem externen Anbieter (TAFE College oder private RTO) und/

280 Vgl. Polesel, 2000.

281 Vgl. Cowan, 2002, S. 28; Agbola/Lambert, 2010, S. 344.
282 Conway/Brazil/Losurdo, 2012, S. 127.

283 Vgl. Smith/Brennan Kemmis, 2013, S. 47.



Kooperation zwischen TAFE Institutes und Schulen

89

oder mit einem Unternehmen, sodass insbesondere die praktischen Lernphasen in ei-
ner realen oder zumindest simulierten Arbeitsumgebung stattfinden kénnen?4.

Der Dachbegriff, dem auch diese Form der ,Lehre“ subsumiert werden kann, ist VET
in Schools. Die Voraussetzungen fiir VET in Schools (auch VETiS abgekiirzt) bestehen
darin, dass berufliche oder berufsorientierte, zumindest anwendungsorientierte Fa-
cher und Inhalte seit den frithen 1990er-Jahren Einzug in das Curriculum der upper se-
condary education gehalten haben, d. h.inder 11. und 12. Klasse unterrichtet werden?®>.
Ein (politischer) Aspekt ist hierbei sicherlich auch die Festlegung eines Benchmark aus
jingerer Zeit, 90 Prozent der Jugendlichen bis 2015 zu einem Abschluss des 12. Schul-
jahres (year 12) oder einer gleichwertigen Qualifikation zu fithren. Ein zweites (eher
padagogisch-didaktisches) Motiv diirfte der Versuch sein, mit beruflich ausgerichte-
ten Programmvarianten auf die gewachsene Heterogenitit der Schiiler/-innen in den
Sekundarschulen zu reagieren. Wesentliche Impulse kamen hierbei vom Finn Review
(1991) und vom Mayer Report (1992), die fiir curriculare Vielfalt und Angemessenheit
der Bildungsangebote, vor allem der beruflich akzentuierten, plddierten bzw. die Not-
wendigkeit des Kompetenzerwerbs der Schiilerinnen und Schiiler betonten, welcher
die ,,employment-related competences“ dezidiert einschlief3en sollte6.

Die School-based Apprentices and Trainees stellen somit eine der beiden Hauptgrup-
pen im Rahmen der sog. VET in Schools arrangements dar, welche in der Regel in den
letzten zwei Jahren der Sekundarschulerziehung eingesetzt werden. Daneben gibt
es weitere Kooperationsmodelle zwischen den TAFE Institutes und Sekundarschu-
len, welche other VET in Schools programs genannt werden?®. Other VET in Schools
programs umfassen verschiedene Wege, berufliche Erfahrungen wéhrend der Schul-
zeit zu erwerben. Dies kann in Form von Praktika und Ferienjobs, aber auch in ei-
nem formalisierten beruflichen Lernprozess stattfinden. Ein Weg wére hierbei, eine
berufliche Qualifikation, in der Regel ein Certificate I oder III, in einem bestimmten
Berufsfeld zu erwerben. Der Erwerb kann ausschlie@3lich iiber den Besuch einer Se-
kundarschule erfolgen, sofern diese als anerkannte RTO registriert ist. Die Schule or-
ganisiert und begleitet den Lernprozess und verleiht die Qualifikation. Ist die Schule
keine RTO, kann sie dennoch other VET in Schools programs in Kooperation mit einem
offentlichen oder privaten Anbieter durchfiihren. Dieser Anbieter unterliegt dann den
Anforderungen des AQTF, um so die Qualitidt der Programme zu sichern. In den meis-
ten Fallen ist der Kooperationspartner ein TAFE Institute, an welchem die beruflichen
Qualifikationen als Ergdnzung zum Sekundarabschluss erworben werden?®. Zusitz-
lich zu den fiir die jeweilige Qualifikation relevanten Kursen sind Praktika Bestandteil
der other VET in Schools programs. Das bedeutet, dass die beruflichen Fahigkeiten und

284 Vgl. Cowan, 2002, S. 30.

285 Vgl. Smith/Brennan Kemmis, 2013, S. 43; Polesel, 2000.

286 Vgl. Polesel/Clarke, 2011, S. 527f.

287 Vgl. National Centre for Vocational Education Research, 2011b.
288 Vgl. Smith, 2004, S. 566.
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Kenntnisse nicht nur theoretisch bzw. in Simulationen erworben werden, sondern
zumindest teilweise unter realen Arbeitsplatzbedingungen in Form von konkreter Ar-
beitserfahrung im Betrieb?”.

Die Kooperation zwischen TAFE Institutes und Schulen erfordert nicht nur eine kon-
zeptionelle und finanzielle Zusammenarbeit, sondern stellt auch neue Herausforde-
rungen insbesondere an Lehrende der Sekundarschulen. Lehrende sollen die Schii-
ler/-innen wéhrend ihrer praktischen Lernphasen begleiten und unterstiitzen, was
jedoch oftmals nicht oder nur selten tatsichlich geschieht. So sehen bspw. Dalton/
Smith Schwierigkeiten in der zeitlichen Koordination sowie im Erwerb aktueller
Kenntnisse in den relevanten beruflichen Gebieten. In Schulen, die selbst als RTO
fungieren, miissen Lehrende neben den allgemeinbildenden Fachern auch berufliche
Facher unterrichten. Obgleich spezielle Weiterbildungsmalfsnahmen fiir Lehrende im
Rahmen der VET in Schools arrangements angeboten werden, sehen sich viele Leh-
rende nicht ausreichend qualifiziert?*°. Dies lasst sich darauf zuriickfiihren, dass die
Weiterbildungsmafnahmen aufgrund beschrénkter finanzieller Mittel nur begrenzt
zur Verfligung stehen. Dies impliziert wiederum, dass die Lehrenden meist nur das
Certificate IV in Assessment and Workplace Training erwerben, dem bestenfalls die
Funktion einer Basisqualifikation fiir Lehrende im Berufsbildungssektor zukommt
und das deutlich unter den Anforderungen einer deutschen Ausbilderqualifizierung
angesiedelt ist*!. Aus Sicht der Sekundarschulen stellen die Programme der VET in
Schools arrangements eine zuséatzliche Arbeitsbelastung dar, und trotz der von den
Regierungen bereitgestellten Mittel werden nur wenige Schulen als RTO aktiv und
bieten berufliche Kurse an. In den meisten Schulen, die Programme der VET in Schools
arrangements durchfiihren, findet aus diesem Grund eine Kooperation mit TAFE In-
stitutes oder privaten Anbietern statt, und auch die Koordination dieser Programme
wird auf externe Organisationen {ibertragen®.

Nichtsdestotrotz profitieren Schulen und Schiiler/-innen durch VET in Schools, denn
die Bildungseinrichtungen erweitern damit ihr Curriculum und kénnen Schiilern/
Schiilerinnen nach Beendigung der Klassenstufe 10 und somit nach Erfiillung der
Schulpflicht Alternativen zum allgemeinbildenden akademischen Weg anbieten.
Zudem sind die Beziehungen zu Unternehmen, die in VET in Schools-Programme in-
volviert sind, fiir die Schulen von Vorteil, um ihren Schiilern/Schiilerinnen den Weg
in eine Ausbildung und/oder Beschiftigung zu erleichtern. Nicht zu unterschétzen
ist der Sachverhalt, dass die Schiiler/-innen durch diese Programme die Moglich-
keit erhalten, eine Doppelqualifikation zu erwerben und somit den Einstieg in die
Beschaftigung leichter zu bewaltigen. Das ist insbesondere fiir akademisch eher leis-
tungsschwichere Schiiler/-innen von Bedeutung, da ihre Talente oftmals dort liegen,

289 Vgl. ebd., S. 567f.

290 Vgl. Dalton/Smith, 2004, S. 515f.

291 Eine ausfiihrliche Darstellung der Qualifikationen im Bereich der Lehrerbildung erfolgt in Kaptel 7.
292 Vgl. Dalton/Smith, 2004, S. 513.
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wo es um die Bewdhrung in der praktischen Arbeit geht?*®. Kritische Stimmen gibt
es jedoch vonseiten der Unternehmen beziiglich der Programme, die ausschlief3lich
an Schulen bzw. bei institutionellen Anbietern und somit ausschlief3lich ,,off-the-job“
durchgefiihrt werden. Die Wirtschaft kritisiert hierbei vor allem die mangelnde Pra-
xiserfahrung der Lernenden sowie deren aus ihrer Sicht unzureichende Qualifizie-
rung in den jeweiligen Berufsfeldern?*. Nichtsdestotrotz ist eine zunehmende Nach-
frage nach diesen Programmen zu verzeichnen, und trotz Kritik sehen die meisten
Lehrenden, Forscher/-innen und auch Arbeitgeber Potenzial in den Programmen.

Eine Studie von 2006, die den Verbleib von Absolventen der Klasse 12 untersuch-
te, zeigte auf, dass 17,5 Prozent der médnnlichen Absolventen, die an einem VET in
Schools-Programm teilgenommen hatten, in die Vollbeschéftigung gingen, wohinge-
gen es bei den Absolventen ohne VET in Schools-Programm nur 12,4 Prozent waren.
Deutlich wurde auch, dass Schiiler nach einem VET in Schools-Programm eher an ein
TAFE Institute gingen als die anderen (22,0 Prozent). Die gro3te Differenz bestand
jedoch darin, dass lediglich 24,2 Prozent der ménnlichen Absolventen mit VET in
Schools-Programm ein Studium aufnahmen, bei den Schiilern, die , klassisch* beschult
wurden, waren es 50,9 Prozent. Auch nahmen deutlich mehr Absolventen mit einem
VET in Schools-Programm an einer Lehrausbildung teil (21,4 Prozent) im Vergleich zu
den anderen Absolventen (10,9 Prozent)?*. Aktuelle Studien verweisen darauf, dass
es nach wie vor unterschiedliche Wahrnehmungen und vor allem Bewertungen des
Nutzens und Ansehens des klassischen Schulcurriculums und der VET in Schools-An-
gebote gibt. Hierbei ist in der Regel bei den berufsorientierten Alternativen ein ,,Diffe-
renzcurriculum® im Spiel, das weniger akademisch ausgerichtet ist und das bspw. auf
den Erwerb eines Certificate III oder IV abzielt oder dieses im Anschluss ermoglicht.

Allerdings kann VET in Schools als wichtiger Katalysator fiir eine Stirkung der
nicht-akademisch ausgerichteten, Praxis und Betriebe involvierenden Berufsbildung
in Australien angesehen werden. Das Modell in Victoria eines (nur in diesem Bun-
desstaat) parallel zum Zertifikat der hoheren Sekundarbildung (Victorian Certificate
of Education) existierenden eigenstdndigen berufsorientierten Victorian Certificate of
Applied Learning (VCAL) kann hier als Beispiel einer relativ weitgehenden Differenzie-
rung des australischen Gesamtschulsystems und eine spezifische Variante von VET in
Schools betrachtet werden:
,The Victorian Certificate of Applied Learning (VCAL) is a hands-on option for
Years 11 and 12 students. The VCAL gives you practical work-related experience, as
well as literary and numeracy skills and the opportunity to build personal skills that
are important for life and work. Like the Victorian Certificate of Education (VCE),
VCAL is an accredited secondary certificate*2°,

293 Vgl. Smith, 2004, S. 570.

294 Vgl. ebd., S. 573.

295 Vgl. Anlezark/Karmel/Ong, 2006, S. 23.

296 Victorian Curriculum and Assessment Authority, 2007, S. 14.
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Hier wird der beruflichen Bildung und ihrem Eigenwert zumindest politisch Tribut
gezollt. Dieser Abschluss in Victoria wie auch schulisch erworbene Certificates IV
(wie bspw. in Western Australia) konnen den direkten Hochschulzugang er6ffnen?”.
Dennoch sprechen manche Autoren von einer nach wie vor existierenden ,,margi-
nalisation of VET“ im australischen Sekundarschulsystem, mit der akademisch aus-
gerichteten upper secondary school qualification als dem ,Konigsweg® in die hohere
Bildung und die gehobenen Berufspositionen. Keinesfalls kann davon gesprochen
werden, dass das australische Gesamtschulmodell, das mit der Abschaffung der eher
y,anwendungsorientierten“ technical schools einherging, soziale Benachteiligungen im
Bildungssystem beseitigt hatte2*s.

Die Qualifikationen, die in other VET in Schools programs erworben wurden, liegen
allerdings groftenteils auf dem Level IT des AQF. 2010 erwarben hier 57,9 Prozent der
Teilnehmenden eine Qualifikation auf Level II. 24,6 Prozent der Teilnehmenden lagen
2010 auf Stufe I und 14,1 Prozent auf Stufe III oder dariiber. School-based Appren-
tices and Trainees erwerben in der Regel Qualifikationen auf Level II (42,1%) oder
Level III (53,7 %). Nur 1,4 Prozent der Teilnehmer erwarben eine Qualifikation dar-
unter?”. Somit wére es eigentlich angemessen, von drei Varianten von VET in Schools
zu sprechen: School-based Apprenticeships/Traineeships bzw. SBNA, zertifikatorische
Entwicklungen wie bspw. dem VCAL, und schlieBlich den heterogenen Formen der
other VET in Schools programs.

Tabelle 29: Abschliisse in VET in Schools-Programmen, 2008, 2010 und 2014 3°°

Teilnehmer an other VET in Teilnehmer an School-based
Schools programs [%] Australian Apprenticeships [%]

2008 2010 2014 2008 2010 2014

AQF IV oder hoher 1,3 1.4 2,2 1,2 2,8 5,8
AQF 111 13,5 13,7 28,2 54,9 53,7 70,4
AQF 11 58,9 57,9 55,2 42,6 42,1 23,7
AQF | 22,0 24,6 13,3 1.4 1.4 0,1
Andere L4 2,4 11 0,0 0,0 0,00

297 Vgl. McNaught, 2013, S. 234f.; Debrincat, 2015.

298 Vgl. Polesel/Clarke, 2011.

299 Vgl. National Centre for Vocational Education Research, 2011b.

300 National Centre for Vocational Education Research, 2009¢, S. 9; National Centre for Vocational Educa-
tion Research, 2010b, S. 9; National Centre for Vocational Education Research, 2011 b; National Centre
for Vocational Education Research, 2010b, S. 9; National Centre for Vocational Education Research,
2015e, Tabelle 6.
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Bei den Fachrichtungen, die von den VET in Schools students gewahlt werden, gibt es
deutliche Unterschiede zwischen den School-based apprentices and trainees und den
other VET in Schools students. Die meisten Teilnehmer/-innen in other VET in Schools
programs wahlen ein Training Package im Gastgewerbe und im IT-Sektor (16,5 % bzw.
12,2% in 2010). Bei den School-based Australian Apprenticeships stellt das Training
Package des Einzelhandels (Retail) mit 19,2 Prozent (2010) das meistgewéhlte dar.
Dariiber hinaus ist festzuhalten, dass mittlerweile 98,8 Prozent der Qualifikationen,
die im Rahmen von School-Based New Apprenticeships erworben werden, auf einem
Training Package eines Industry Skills Council basieren. Die im Rahmen von other VET
in Schools programs erworbenen Qualifikationen weisen hier lediglich einen Wert von
83,2 Prozent auf*°!.

Betrachtet man die Entwicklung bei VET in Schools insgesamt, so ist ein erfreulicher
Zuwachs zu verzeichnen. Ihre Zahl liegt inzwischen landesweit bei rund einer Viertel-
million. Der grof3te Anteil der Schiiler/-innen, die diese quasi vorberufliche Variante
mit starkem beruflichen Bezug in Anspruch nehmen, entféllt auf die Bundesstaaten
New South Wales, Queensland und Victoria. Die folgende Tabelle illustriert dies diffe-
renziert fiir die acht Bundesstaaten.

Tabelle 30: Anzahl der VET in Schools-Schiiler nach States/Territories
(absolut und in %)3°:

NSW  vIC QLD SA WA TS NT ?n":gt::;':
2010 60.600 46.500 81.000 12.100 24.800 2.600 2.100 4.200  233.900
% 259 19,9 346 52 106 1,1 09 1,8
2011 64.400 48.300 87.300 12.200 25.600 5.700 1.900 4.000  249.500
% 25,8 194 350 48 103 23 08 1,6
2012 61.800 49.800 89.900 12.300 24.900 7.300 1.800 4.900  252.600
% 45 197 356 49 99 29 07 1,9
2013 60.800 49.300 91.100 12.600 24.900 5.100 1.700 4.800  250.300
% 43 197 364 50 99 20 07 1,9
2014 61.200 50.500 83.200 12.800 27.300 6.100 2.400 3.600  247.200
% 248 204 337 52 11,0 25 1,0 15

301 Vgl. National Centre for Vocational Education Research, 2011b.
302 National Centre for Vocational Education Research, 2014 a, S. 2; National Centre for Vocational Educa-
tion Research, 2015e, Tabelle 2.
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5.2 Kooperation zwischen TAFE Institutes und Hochschulen

Die australische Bildungslandschaft ist heute dadurch gekennzeichnet, dass die histo-
risch-kulturell bedingten Grenzlinien zwischen VET und Hochschulsystem immer we-
niger erkennbar werden®®. So fungieren heute viele Hochschulen zugleich als RTOs
mit qualifikatorischen Uberlappungsstrukturen beim Diploma und Advanced Diploma.
Die starke Ausdifferenzierung des Tertidrbereichs in Australien und das Bestreben,
die Dichotomie zwischen Berufsbildung und Allgemeinbildung zu {iberwinden, sind
bildungspolitische Zielsetzungen, die insbesondere in den vergangenen Jahren immer
deutlicher artikuliert wurden. Ausdrucksformen sind Kooperationen zwischen den
beiden Hauptkomponenten des Tertidrbereichs, dem TAFE Sektor und den Hochschu-
len. Ein Instrument, das die Kooperationen der beiden Sektoren erleichtern soll, stellt
der AQF dar. Dieser vereint nicht nur berufliche und universitire Qualifikationen in
einem Rahmen, sondern legt auch Prinzipien und Richtlinien fiir den Transfer von
Qualifikationen und somit zur Anrechnung und Anerkennung von Qualifikationen
sektoriibergreifend fest®**. Nichtsdestotrotz argumentieren Kritiker, dass der AQF eine
Trennung der beiden Sektoren impliziert, da die Qualifikationen auf dem universita-
ren Niveau héher angesiedelt sind als die des Berufsbildungsbereiches und der Uber-
gang vom Berufsbildungsbereich in den universitdren Bereich zwar formal moglich
ist, in der Realitét aber nur selten erfolgt.

Eine Besonderheit stellen jedoch die Diplomas und die Advanced Diplomas dar, wel-
che Qualifikationen sowohl im Berufsbildungssektor als auch im Universitatssektor
sind. Das Niveau der Qualifikationen ist identisch, Inhalt und Struktur sind jedoch
verschieden. Die Abschliisse im Berufsbildungssektor werden im Rahmen des CBT er-
worben und basieren auf Training Packages, wohingegen die universitdren Abschliis-
se auf ganzheitlichen traditionellen Curricula beruhen und in Form von Vorlesungen
und Kursen erworben werden. Ein weiterer Unterschied liegt in der Nachfrage und
Akzeptanz bei den Diplomas und Advanced Diplomas in den jeweiligen Bereichen.
2002 waren 12 Prozent der Teilnehmer/-innen im Berufsbildungssektor in einem
Kurs fiir den Erwerb eines Diploma oder Advanced Diploma eingeschrieben, im Hoch-
schulbereich waren es lediglich zwei Prozent (bezogen auf 2000)%. Dies liel3e die
Schlussfolgerung zu, dass die Diplomas und die Advanced Diplomas lediglich beruf-
liche Qualifikationen und keine universitdren Qualifikationen seien. Andererseits ist
auch offenkundig, dass einzelne Zertikate den Weg aus dem VET-Sektor heraus be-
reits zuriickgelegt haben, z. B. Accounting oder Nursing, auch dies Ausdruck einer po-
litisch gewollten ,,Verallgemeinerung® des Beruflichen, die sich auch in der deutschen
Bildungslandschaft bereits am Horizont erkennen 1asst3°°,

303 Vgl. Karmel, 2011, S. 74.

304 Vgl. Wheelahan/Moodie, 2005, S. 22.

305 Vgl. ebd., S. 25.

306 Vgl. Karmel, 2011, S. 84f.; DeifSinger, 2015.
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Nichtsdestotrotz ist eine Tendenz zu erkennen, dass zunehmend mehrere Qualifika-
tionen pro Person erworben werden, die sich nicht nur auf einen Bereich des Tertiar-
sektors beschranken. Viele Lernende verfiigen sowohl iiber Qualifikationen im Berufs-
bildungsbereich als auch iiber universitare Qualifikationen®?’, wobei diese zumeist
separat voneinander, d.h. auf zeitlich und inhaltlich getrennten Qualifizierungswe-
gen erworben werden. Hierbei besteht die Moglichkeit der Anrechnung von Teilquali-
fikationen, wobei der Umfang der Anrechnung sehr beschrénkt ist. Der Grund fiir die
vergleichsweise geringe Anrechnungsquote aus dem TAFE-Sektor mag darin liegen,
dass es keine nationalen Verpflichtungen zur Anerkennung gibt. Der AQF legt ledig-
lich unverbindliche Richtlinien fest, letztendlich entscheiden jedoch die Universita-
ten, welche Kursinhalte angerechnet werden. Hinzu kommt, dass es trotz nationaler
Standards und Richtlinien zwischen den einzelnen Instituten und auch zwischen den
States/Territories Unterschiede gibt, was eine Anrechnung zusétzlich erschwert.

Nichtsdestotrotz ist bezogen auf die vergangenen Jahre eine Zunahme an Anrechnun-
gen sowohl aus dem TAFE-Sektor als auch aus anderen Bereichen zu verzeichnen.

Anrechnungen basieren hierbei auf diversen bilateralen Abkommen zwischen TAFE
Institutes und Universitaten, in denen konkrete Anrechnungsmodalitidten vereinbart
wurden®®®, Eine verbreitete Praxis der Anrechnung besteht darin, dass z.B. ein Diplo-
ma, das im TAFE-Sektor erworben wurde, als das erste Jahr eines dreijahrigen Bache-
lor-Programms angerechnet wird, und zwar ohne Auflistung und individuelle Anrech-
nung der einzelnen Kursinhalte. Liegt jedoch kein derartiges Abkommen vor, werden
die einzelnen Kursinhalte der bisherigen den Anforderungen der angestrebten Qua-
lifikation gegeniibergestellt, und es erfolgt eine Teilanrechnung. Der Vorteil besteht
darin, dass alle Inhalte der angestrebten Qualifikation erworben wurden bzw. werden
und dass es zu keinem Doppelerwerb desselben Kursinhaltes kommt. Der Nachteil be-
steht jedoch in dem hohen zeitlichen Aufwand.

Der Anrechnungsprozess wird vereinfacht, wenn neben Abkommen direkte Koope-
rationen zwischen TAFE Institutes und Universitdten erfolgen. Dies ist jedoch nur in
wenigen Fillen gegeben. Insgesamt gibt es fiinf Universitaten, die als dual-sector uni-
versities fungieren, also gleichermal3en ein TAFE Institute als auch eine Universitat
sind®®. Dies ermdglicht zum einen den nahtlosen Ubergang vom beruflichen in den
universitdren Bereich und vice versa, zum anderen aber auch den Erwerb von Dop-
pelqualifikationen, wie es bei den School-based New Apprenticeships der Fall ist. Vier
dieser Universititen sind in Victoria, eine liegt im Northern Territory®!°. In anderen
States/Territories gibt es ebenfalls Kooperationen in Form von co-located campuses.
Senior Secondary Schools, TAFE Institutes und Universititen sind auf einem Campus zu

307 Vgl. Wheelahan/Moodie, 2005, S. 29.
308 Vgl. ebd., S. 33.

309 Vgl. Wheelahan, 2000.

310 Vgl. Wheelahan/Moodie, 2005, S. 35.
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finden, die Form der Kooperation variiert jedoch. Oftmals sind die einzelnen Institute
autonom, kooperieren jedoch in administrativen und finanziellen Angelegenheiten
sowie insbesondere in der Anrechnung von Kursen und Qualifikationen.

Sowohl die dual-sector universities als auch die co-located campuses haben die Durch-
lassigkeit von Berufsbildung und Hochschulbildung zum Ziel und forcieren dies durch
sogenannte pathways zwischen den einzelnen Sektoren. Teilnehmer/-innen an einem
TAFE-Programm, die im Anschluss daran eine Qualifikation des Hochschulsektors
anstreben, konnen bereits im TAFE-Programm Module der angestrebten Qualifika-
tion erwerben. Somit haben die TAFE Institutes nicht nur eine berufsqualifizierende
Funktion, sondern dienen im Sinne der Durchléssigkeit und des lebenslangen Lernens
als Vorbereitung auf einen anschlielenden universitaren Bildungsweg, womit ihnen
(auch) eine berechtigungsorientierte Aufgabe zugewiesen wird®!.

Ein Faktor fiir die Forcierung der Uberginge zwischen Berufsbildung und Hochschu-
len, bspw. auch iiber den Erwerb von Hybridqualifikationen®'2, war der Review of Aus-
tralian Higher Education (Bradley Review)*, der fiir ein , kohdrentes Bildungssystem*
pladierte sowie fiir den Abbau von Trennlinien zwischen den einzelnen Sektoren. Ab-
schlieSend muss jedoch festgehalten werden, dass im Gegensatz zu den Kooperatio-
nen zwischen Sekundarschulen und TAFE-Sektor in Form der VET in Schools programs
und der School-Based New Apprenticeships die Kooperationen zwischen Universitdten
und dem TAFE-Sektor bislang nur in einzelnen Initiativen zu lokalisieren sind und sie
somit keinesfalls als flichendeckend bezeichnet werden konnen. Dies lasst sich u.a.
damit erklédren, dass es im Gegensatz zu VET in Schools programs zumindest bislang
keine Finanzierung fiir etwaige Kooperationen und sektoriibergreifende Program-
me gibt. Fakt ist allerdings, dass es zur Aufgabe exklusiver Funktionszuweisungen
kommt: Viele Universitdten bieten heutzutage berufliche Abschliisse an, und einige
TAFE Institutes haben damit begonnen, akademische Abschliisse in ihr Angebotsport-
folio aufzunehmen®*. Somit ist der Trend zu derartiger Kooperation zwischen den
einzelnen Sektoren durchaus wahrnehmbar, es bleibt jedoch die Frage, inwiefern die
Commonwealth-Regierung diesen Trend mit {ibergreifenden Initiativen weiterhin
forcieren wird. Im Vergleich mit Deutschland muss gleichwohl betont werden, dass
die Grenzlinien zwischen beruflicher und akademischer Bildung seit geraumer Zeit
in Australien weitaus offener und flexibler geworden sind, dass ,boundary crossing®
moglich ist und selbst ,,umgekehrte Wege“, d.h. von der Hochschule zuriick zur be-
ruflichen Bildung, im Rahmen des ,,student traffic“ méglich sind und praktiziert wer-
den3®.

311 Vgl. Deiffinger/Ruf, 2006, S. 4.

312 Smith, 2013.

313 Vgl. Bradley, 2008.

314 Vgl. Agbola/Lambert, 2010, S. 344.

315 Vgl. Harris/Sumner/Rainey, 2005; Harris/Ramos, 2012.
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6 Personal im Bildungswesen

6.1 Strukturen und Merkmale der Lehrerbildung

Es gibt keine nationalen Standards fiir die Lehrerbildung, da diese in den Zustandig-
keitsbereich der States/Territories féllt. Die Lehrerbildung fiir den Primar- und unte-
ren Sekundarbereich fand lange Zeit an sogenannten Teacher Colleges statt, welche
grofdtenteils staatlich waren. Die wenigen privaten Teacher Colleges wurden von der
Kirche getragen®!®. Der Abschluss, der an diesen Colleges {iber einen Zeitraum von
drei Jahren erworben wurde, war ein Diploma of Teaching. Mitte der 1960er-Jahre
wurden Colleges of Advanced Education gegriindet, die die Teacher Colleges grolsten-
teils iibernahmen. Das Diploma of Teaching wurde durch einen Bachelor of Education,
der auf vier Jahre angelegt ist, ersetzt. Seit 1989 sind die Colleges of Advanced Educa-
tion in die Universititen integriert. Heute findet die Lehrerbildung fiir alle Bereiche
in den Universitéten statt, und der Abschluss ist in der Regel ein Bachelor. Die univer-
sitdren Programme fiir die Lehrerbildung werden in Kooperation mit den jeweiligen
bundesstaatlichen training authorities entwickelt und akkreditiert. Die Programme
sind dementsprechend in den einzelnen States/Territories unterschiedlich, es lassen
sich jedoch dhnliche Strukturen identifizieren. So beinhalten die meisten Program-
me einen theoretischen und einen praktischen Teil. Der theoretische Teil umfasst pa-
dagogische und fachtheoretische Kenntnisse. Des Weiteren miissen Kurse iiber das
Kulturverstdndnis der Aborigines, iiber Kinder mit Behinderungen und {iber Compu-
terkenntnisse belegt werden. Der praktische Teil wird individuell gestaltet und von
einem/einer ausgebildeten Lehrer/-in oder einem/einer Professor/-in begleitet. Die
praktischen Erfahrungen reichen von Unterrichtshospitationen bis hin zur Gestaltung
eigener Unterrichtsstunden. Die meisten Programme beinhalten zwischen 12 und
20 Wochen praktischer Ausbildung.

Die Lehrerbildung fiir den Elementarbereich umfasst Programme zur Pflege und Er-

ziehung von Kindern und Séduglingen im Alter von einem bis acht Jahren. Bis Anfang

der 1990er-Jahre gab es fiir diesen Personenkreis eine Reihe von Abschliissen auf un-
terschiedlichen Niveaustufen, welche heute prinzipiell auf folgende zwei Einstiegs-
qualifikationen reduziert sind:

— Bachelor of Early Childhood Education: umfasst ein vierjdhriges Studium mit den
Schwerpunkten Friiherziehung und Entwicklung von Kindern, Methodik und
Kommunikation, Sprachentwicklung, Gesundheit und Bewegung sowie Technik
und Naturwissenschaften.

— Graduate Diploma of Early Childhood Education: umfasst ein ein- bis zweijahriges
Aufbaustudium fiir Absolventen eines Bachelors, der nicht in den Bereich Erzie-
hung fallt.

316 Australian Education International, 2006, S. 64.
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Die Lehrerbildung fiir den Primarbereich beinhaltet Programme fiir die Erziehung
und das Unterrichten von fiinf- bis zwolfjdhrigen Schiilerinnen und Schiilern. Auch
hier handelt es sich um zwei grundstandige Abschliisse:

— Bachelor of Primary Education: umfasst ein vierjdhriges Studium mit den Schwer-
punkten Didaktik und Methodik, Leistungsmessung, padagogische und psycho-
logische Theorien, Kommunikation, Ethik etc. Die fachtheoretischen Inhalte ent-
sprechen den Kernfachern des Curriculums der Primarstufe.

— Graduate Diploma in Primary Education: umfasst ein ein- bis zweijdhriges Aufbau-
studium fiir Absolventinnen und Absolventen eines Bachelors ohne erziehungs-
wissenschaftlichen Schwerpunkt und ist eine Kombination aus didaktischen und
methodischen sowie fachtheoretischen Inhalten des Primarstufencurriculums.

Die Lehrerbildung fiir den Sekundarbereich beinhaltet Programme fiir die Erziehung

und das Unterrichten von 12- bis 16-Jahrigen. Neben den didaktischen und methodi-

schen Komponenten werden zwei Hauptféacher aus dem Kerncurriculum gewahlt, die
spater an den Sekundarschulen unterrichtet werden. Auch hier gibt es zwei gingige

Abschliisse:

— Bachelor of Secondary Education: umfasst ein vierjahriges Studium mit den Schwer-
punkten Didaktik und Methodik, Leistungsmessung, padagogische und psycholo-
gische Theorien, Entwicklung von Jugendlichen, Kommunikation, Ethik und Mo-
ral usw. In der Fachtheorie werden zwei Schwerpunkte aus dem Kerncurriulum
der Sekundarstufe gewahlt, bspw. Englisch, Mathematik, Naturwissenschaften,
Geschichte oder Geografie.

— Graduate Diploma in Secondary Education: umfasst ein ein- bis zweijdhriges Auf-
baustudium fiir Absolventinnen und Absolventen eines Bachelors in einem Kern-
fach des Sekundarcurriculums und ist eine Kombination aus didaktischen und
methodischen sowie einer Vertiefung der fachtheoretischen Inhalte.

6.2 Lehrende im Berufsbildungssektor

Die Lehrenden an den TAFE Institutes®’ oder bei privaten Anbietern kommen tradi-
tionell in der Regel aus der Wirtschaft und verfiigen damit tiber langjéhrige Erfahrung
in dem Berufsfeld, das sie unterrichten®®. In der Tat wird diese industry experience
im Umfang von drei bis fiinf Jahren von den Einrichtungen vorausgesetzt®’. Lange
Zeit spielten hierbei Qualitatsiiberlegungen nur eine untergeordnete Rolle. Erst mit
dem Kangan Report kam es zu einer Umorientierung und zunehmenden Formalisie-
rung der Lehrerbildung. Von besonderer Bedeutung war hierbei der Fleming Report
1978, der auf eine professionelle Lehrkompetenz der kiinftigen TAFE teachers poch-
te. Mit dem Adey Report 1998 riickten erstmals Standards fiir die Erstausbildung

317 Vgl. zu diesem Thema ausfiihrlich Herdrich, 2013.
318 Zur Historie vgl. Guthrie, 2010b.
319 Vgl. Smith, 2014, S. 8.
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von Lehrkréften in der Berufsbildung auf die politische Agenda®?°. Die eigentlichen

Programme fiir die Lehrerbildung im Berufsbildungssektor beinhalten deshalb heute

auch methodische Aspekte zur Vermittlung der in den Training Packages festgelegten

Kompetenzen sowie Aspekte der Priifung dieser Kompetenzen am Arbeitsplatz bzw. in

einer Arbeitsplatzsimulation. Des Weiteren werden padagogische Kenntnisse, Aspek-

te der Curriculumentwicklung sowie Kommunikations-, Management- und Evaluati-
onsstrategien vermittelt. Teilnehmer/-innen an den Programmen zur Lehrerbildung

im berufsbildenden Bereich haben in der Regel einen sehr heterogenen Hintergrund,

der von einem formalen Bachelor-Abschluss in Erziehungswissenschaft oder einem

anderen Fach {iber relevante Arbeitserfahrung im Bildungs- oder Berufssektor bis
hin zu bereits qualifizierten Lehrenden im Berufsbildungssektor, die sich weiterbil-
den mochten, reicht. Die Programme sind in der Dauer sehr unterschiedlich, da sie in

Vollzeit- oder Teilzeitform absolviert werden kénnen?®?'. Bei der beruflichen Lehrerbil-

dung kann man derzeit zwischen insgesamt sechs gdngigen Abschliissen unterschei-

den, die nachfolgend kurz illustriert werden:

— Certificate IV in Training and Education: ersetzt seit 2010 das Certificate IV in
Training and Assessment. Das Zertifikat stellt die Mindestqualifikation dar, die
eine Lehrkraft besitzen muss. Es umfasst ein Studium, welches ca. 300 Stunden
workload entspricht und i.d. R. in einem Zeitrahmen zwischen vier und acht Mo-
naten abgeschlossen wird. Ferner stellt dieser Abschluss, da er im Rahmen eines
Training Package (Training and Education Training Package TAE10) erworben wird,
eine nationale Qualifikation dar.

— Diploma of Vocational Education and Training: ersetzt seit 2010 das Diploma of
Training and Assessment. Dieser Abschluss, welcher auf AQF-Niveaustufe fiinf an-
gesiedelt ist, wird ebenfalls im Rahmen des Training and Education Training Pack-
age erworben und stellt insofern auch eine nationale Qualifikation dar. Vorausset-
zung fiir die Einschreibung ist ein Certificate IV in Training and Education oder ein
dquivalenter Abschluss und ferner eine Position als Lehrkraft in einer RTO. Dieser
Abschluss umfasst einen workload von ca. 500 Stunden.

— Diploma of Vocational Education and Training Practice: Bei dieser Qualifikation
handelt es sich um einen subnationalen Abschluss des Staates Victoria. Dieser Ab-
schluss ist ebenfalls auf bereits aktive Lehrkrafte ausgerichtet, welche zumindest
iiber ein Certificate IV in Training and Education verfiigen miissen.

— Advanced Diploma of Adult Vocational Education: Auch bei dieser Qualifikation
handelt es sich um einen subnationalen Abschluss, welcher ausschlie8lich im Aus-
tralian Capital Territory erworben werden kann. Angesiedelt ist er auf AQF-Ni-
veau sechs. Die Zielgruppe und Einschreibungsvoraussetzungen entsprechen den
vorgenannten Diploma-Abschliissen.

— Graduate Certificate in Vocational Education and Training: subnationaler Abschluss
des Staates Victoria, welcher auf AQF-Niveau acht angesiedelt ist.

320 Vgl. Thomas, 2001, S. 3 ff.
321 Vgl. Harris et al., 2001.
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— Graduate Diploma of Adult and Vocational Education: subnationaler Abschluss des
Staates New South Wales und ebenfalls auf AQF-Niveau acht angesiedelt. Ahnlich
wie das Graduate Certificate in Vocational Education and Training richtet er sich
insbesondere an bereits ausgebildete Lehrkréfte, welche sich fiir Fithrungsaufga-
ben qualifizieren mochten. Er umfasst wie das Graduate Certificate in Vocational
Education and Training einen workload von ca. 500 Stunden.

Aus regulatorischer Sicht ist hinsichtlich der Teilnehmerzahlen das Certificate IV in
Training and Education die wichtigste Lehrerbildungsqualifikation. Im Jahr 2008
schrieben sich von den insgesamt 27.217 Teilnehmenden an den vorgenannte Studien-
programmen der beruflichen Lehrerbildung allein 26.003 fiir ein Programm ein, wel-
ches zum Certificate IV in Training and Education fithrt. Dies entspricht einem Anteil
von 95,5 Prozent. Fiir das Diploma of Vocational Education and Training und das Diplo-
ma of Vocational Education and Training Practice waren 784 respektive 384 Einschrei-
bungen zu verbuchen. Die restlichen Abschliisse wiesen lediglich Einschreibungen
im unteren zweistelligen Bereich auf®22. Angesichts der relativ schwachen Qualifika-
tionsdichte bzw. anhaltend niedrigen Einschreibungsquote oberhalb des Certificate IV
in Training and Education stellt das Certificate IV in Training and Education nicht nur
die Mindestqualifikation, sondern derzeit de facto auch die Maximalqualifikation dar,
die die meisten beruflichen Lehrkrafte vorweisen. Das Certificate IV in Training and
Education ist ferner die einzige pddagogische Qualifikation fiir angehende berufliche
Lehrkréfte, die eine grundstédndige Erstausbildung fiir diesen Berufsstand verkorpert.
Alle anderen bauen i.d.R. auf dieser Qualifikation auf und richten sich an bereits ak-
tive berufliche Lehrkréfte, wobei sie hinsichtlich der Teilnehmerzahlen jedoch nur ein
marginales Dasein fristen.

Die derzeitige Funktion des Certificate IV in Training and Education als gangige Erstaus-
bildungsqualifikation — und weitgehend Maximalqualifikation — wird seit Jahren in
Wissenschaft, Wirtschaft und Politik, vor allem auch angesichts seiner stark variie-
renden Qualitat mit Blick auf den Professionalisierungsprozess und das anschlief3en-
de Assessment der padagogisch-didaktischen Kompetenzen, kritisch diskutiert3%. Im
Wesentlichen wird moniert, dass eine Qualifikation wie das Certificate IV in Training
and Education, welches auf dem verhéltnismaf3ig niedrigen AQF-Niveau vier ange-
siedelt ist®24) die angehenden Lehrkréfte nicht mit dem notigen Riistzeug ausstatten
konne und es dadurch zunehmend zu einer Deprofessionalisierung des beruflichen
Lehrkorpers komme. Stattdessen wird fiir eine deutlich hoher angesiedelte Qualifika-
tion der padagogischen Erstausbildung fiir die Profession pladiert®?®. Demgegeniiber
gibt es jedoch auch Befunde, die dem Certificate IV in Training and Education — sofern

322 Vgl. Guthrie/Naughton/Gamlin, 2011, S. 17ff.

323 Vgl. Clayton, 2009; Guthrie, 2010 a; Guthrie 2010b, S. 10; Guthrie/Naughton/Gamlin, 2011; Producti-
vity Commission, 2011; Wheelahan/Moodie, 2010.

324 Vgl. Smith, 2014, S. 8.

325 Vgl. Lowrie/Smith/Hill, 1999, S. 58.
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durch die entsprechenden RTOs addquat vermittelt — attestieren, dass es angehende
Lehrkréfte durchaus mit den notwendigen Kompetenzen ausstattet. Gleichzeitig wird
jedoch darauf verwiesen, dass diese Einstiegsqualifkation nicht zugleich als Maximal-
qualifikation verstanden werden sollte, sondern stattdessen mit daran anschlief3en-
den attraktiven Weiterbildungs- und Qualifikationsmoéglichkeiten verzahnt werden
muss®2°.

Die Tatsache, dass sich jiingst auch die Berufsbildungsforschung intensiver sowohl
systematisch als auch didaktisch mit Fragen der beruflichen Lehrerbildung befasst,
deutet jedenfalls insgesamt auf ein gestiegenes Problembewusstsein fiir diesen Bereich
als qualitativ relevanter Komponente des australischen Berufsbildungssystems®?”. So
ist eine jiingere Studie®?® u. a. der Frage nachgegangen, welcher , Typus Probandinnen
und Probanden*“ sich fiir den VET-Sektor, d. h. vorwiegend fiir die TAFE Colleges, aus-
bilden lasst. Die Autoren fanden heraus, dass nahezu drei Viertel der Probanden und
Probandinnen bereits im TAFE-Sektor beschéftigt waren, dass es sich vorwiegend um
weibliche Studierende handelte und mehr als 70 Prozent élter als 40 Jahre waren. Als
Hauptmotivation fiir ein Studium, das {iber das Certificate IV hinausfiihrt, gaben vie-
le der Befragten akademische Aspirationen an und auch das Bediirfnis, ein breiteres
erziehungswissenschaftliches Wissen zu erwerben. Als markant unterschiedlich zum
deutschen Lehrerbildungsmodell in der Berufsbildung fallt vor diesem Hintergrund
auf, dass die meisten Studierenden einem (zumeist selbst finanzierten) Teilzeitstudi-
um nachgingen, ohne ihre Berufstétigkeit aufzugeben.

Die Studie von Smith et al. ist im Kontext eines Berichts der sog. Productivity Com-
mission zu sehen, die 2011 u.a. die oben bereits angesprochenen Qualitatsprobleme
im Lehrerbildungssystem herausstellte®?. Nicht unproblematisch erscheint auch der
schon 2001 geduflerte Einwand von Wissenschaftlern, dass Lehrkrédfte mehr und
mehr wie Fachkréfte in der Wirtschaft agieren miissten und der non-teaching-Anteil
ihrer Arbeit eher zu- als abnehme®°. Noch bedauerlicher erscheint aus deutscher
Sicht die Tatsache, dass sich aktuell Universitdten aus der beruflichen Lehrerbildung
zuriickziehen, welche als Garanten einer iiber das Certificate IV hinausweisenden Pro-
fessionalisierung angesehen werden konnen, da sie i.d.R. einen Bachelor-Abschluss
in diesem Bereich vergeben®!. Vor diesem Hintergrund stellt sich natiirlich auch die
Qualitats- und Prestigefrage zum Lehrerberuf neu, auf die Harris et al. bereits 2009
unter einer vergleichenden Perspektive hingewiesen haben:

326 Vgl. Clayton, 2009, S. 16f.; Guthrie/Naughton/Gamlin, 2011, S. 40f.

327 Vgl. Brennan Kemmis/Atkins, 2014; Smith/Hodge/Yasukawa, 2015.

328 Vgl. Smith/Hodge/Yasukawa, 2015.

329 Vgl. Productivity Commission, 2011. — Vgl. auch Misko, 2015, S. 12f., S. 43 ff.
330 Vgl. Thomas, 2001, S. 12; Martin, 2012, S. 119; Mitchell et al., 2006.

331 Vgl. Guthrie, 2010b, S. 12-15.
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,Rather than being seen as messengers, VET teachers and trainers are now viewed
as cowriters or change agents. As such, they are important actors in economic
and social development: only if teachers and trainers are up to this professional
challenge can modern education and training respond adequately to the needs of
societies (...). This increased emphasis on the broader (and changed) functions
of VET teachers is seen as critical to altering percepetions about the prestige and
attractiveness of the occupation and contributing to strategies to sustain the skill
base of the profession®332,

332 Harris/Simons/Maher, 2009, S. 9; vgl. hierzu aktuell auch die historisch-kritische Bestandsaufnahme
von Harris (Harris, 2017).
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7 Internationalisierung

7.1 Australien in der internationalen Vergleichsforschung

Um Australien in einem internationalen Vergleich betrachten zu konnen, werden eini-
ge Indikatoren der OECD angefiihrt, die Aussagen {iber das australische Bildungssys-
tem sowie Wirtschaft und Berufsbildung ermoglichen.

Hinsichtlich des internationalen Vergleichs von Bildungssystemen dient die PISA-Stu-
die als Indikator. Sie gibt Aufschluss iiber den Bildungsstand 15-Jahriger beziiglich
dreier Kriterien: Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften. Australien lag sowohl
in der PISA-Studie von 2009 als auch in jenen der Jahre 2006 und 2003 iiber dem
OECD-Durchschnitt. 2003 lag Australien noch in der Kategorie Lesen mit einem Ska-
lenwert von 525 hinter Finnland auf Platz zwei, in der Kategorie Mathematik mit ei-
nem Wert von 524 auf Platz vier hinter Finnland, Japan und Korea, und in der Kate-
gorie Naturwissenschaften belegte Australien mit einem Wert von 525 den flinften
Platz hinter Hong Kong, Finnland, Korea und den Niederlanden. In der PISA-Studie
von 2006 ergab sich hinsichtlich der Landerrangfolge als auch in den Skalenwerten
der Kategorien Lese- und Mathematikkompetenz eine Verschlechterung der erzielten
Ergebnisse. In der Kategorie Lesen lag Australien auf Platz sieben, in Mathematik auf
Rang elf und innerhalb der Naturwissenschaften trotz leichter Steigerung auf einen
Skalenwert von 527 auf dem achten Rang®*. Im Jahr 2009 ergab sich gegeniiber der
Vorgéngerstudie hinsichtlich der Rangfolge in der Kategorie Mathematik eine Ver-
schlechterung. In 2012 schlieBlich fielen die erreichten Skalenwerte in allen Katego-
rien gegeniiber 2006. Allgemein kann nach wie vor konstatiert werden, dass das Land
immer noch iiber dem OECD-Durchschnitt rangiert.

Tabelle 31: Australien in der PISA-Studie, 2006, 2009 und 201233

PISA 2006 PISA 2009 PISA 2012
Aus— 0ECD- Aus- 0ECD- Aus— 0ECD-
tralien Durch- tralien Durch- tralien Durch-
schnitt schnitt schnitt
Lesen 513 492 515 493 512 496
Mathematik 520 598 514 496 504 494
Naturwissenschaften 527 500 527 501 521 501

333 Vgl. De Bortoli/Thomson, 2008, S. 63, S. 174, S. 211, S. 228.
334 De Bortoli/Thomson, 2008, S. 63, S. 174, S. 211, S. 228; Thomson et al., 2009; OECD, 2013.
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In der international-vergleichenden Berufsbildungsforschung wird Australien vorwie-
gend im Zusammenhang mit dem Kompetenzansatz thematisiert®®. Hierbei geht es
vor allem um den bereits dargestellten Unterschied zur fiir Deutschland typischen
Beruflichkeit. Hierbei sollte jedoch nicht vergessen werden, dass Australiens Berufs-
bildungssystem im Vergleich zum ,,Mutterland“ England bzw. Grolbritannien ,,auf-
gerdumter” wirkt, was sich auch in einer gut organisierten Forschungs-Community
(AVETRA) manifestiert®*°. Methodologisch weist das Land aufgrund der starken Be-
deutung der Wirtschaft im Rahmen der Systemkonfiguration sicherlich nach wie vor
Ziige eines ,Marktmodells“ oder auch eines ,funktionsorientierten Qualifizierungs-
stils“ auf, obwohl der TAFE-Sektor die Berufsbildungswege dominiert®*”. In der poli-
tikwissenschaftlichen Literatur wird demgegeniiber die Abgrenzung zu jenen Berufs-
bildungssystemen herausgestellt, die konsensorientiert und sozialpartnerschaftlich
beruflich-betriebliche Bildung im Rahmen eines klar definierten Ordnungssystems,
wie dies in Deutschland der Fall ist, gestalten. Danach ware Australien eher dem Ty-
pus employer-dominated system als dem in den mitteleuropéischen Landern vorzufin-
denden Modell einer collective skill formation zuzuordnen3*,

7.2 Projekte der Bildungs- und Berufsbildungszusammenarbeit

Die internationale Kooperation im Bildungs- und Berufsbildungsbereich wird durch
verschiedene Programme und Projekte gefordert. Basis fiir viele Programme ist die
Kooperation innerhalb verschiedener internationaler Organisationen, wobei Austra-
lien in folgenden Mitglied ist: Asia Pacific Economic Cooperation (APEC), South East
Asian Ministers of Education Organisation (SEAMEQO), United Nations Educational,
Scientific and Cultural Organisation (UNESCO) und der Organisation for Economic Co-
operation and Development (OECD).

Eine wichtige Institution im Bereich der Bildungs- und Berufsbildungszusammenar-
beit ist Australian Education International (AEI), eine Abteilung des Department of In-
dustry, Innovation, Science, Research and Tertiary Education (DIISRTE), deren Aufgabe
es ist, globale Beziehungen in den Bildungs- und Berufsbildungssektor zu integrieren
und zu manifestieren. Ferner ist AEI fiir die Bereitstellung von aktuellen Daten und fiir
die kontinuierliche Forschung zu den unterschiedlichsten Facetten der australischen
internationalen Bildungs- und Berufsbildungszusammenarbeit zustdndig®*. Um so-
wohl internationale als auch nationale Partnerschaften im Bildungs- und Berufsbil-
dungsbereich zu intensivieren und zu erweitern sowie das australische Bildungssys-

335 Vgl. hierzu nochmals Hellwig, 2008; des Weiteren DeifSinger, 2013 a, 2013 b, 2014; Hellwig 2007.

336 Australian Vocational Education and Training Research Association (www.avetra.org.au).

337 Vgl. Greinert, 1988; Deildinger, 1995.

338 Vgl. Busemeyer/Schlicht-Schmalzle, 2014.

339 Vgl. Australian High Commission (2016). Australian Education International (AEI), URL:http://india.
highcommission.gov.au/ndli/aei.html (Stand 16.08.2016) und Australian Government (2016). About
International Education Group, URL: https://internationaleducation.gov.au/About-AEl/Pages/default.
aspx (Stand 16.08.2016).
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tem auszubauen, wurde im April 2016 die Initiative Australia’s National Strategy for
International Education 2025 verabschiedet. Anhand der Leitideen ,,strengthening the
fundaments, making transformative partnerships und competing globally“ soll binnen
der nichsten zehn Jahre der international ausgerichtete Bildungs- und Forschungs-
sektor noch adaptiver, innovativer und weltweit einsatzfahiger gestaltet werden3+°.

Ergénzend dazu wurde in Zusammenarbeit mit Austrade, einer seit Juli 2010 existie-
renden nationalen Behorde, die fiir das internationale Marketing des australischen
Bildungssystems zusténdig ist, die AIE2025 Roadmap veroffentlicht. Diese stellt einen
Strategieplan zur langfristigen Marktentwicklung dar, der der nachhaltigen und lang-
fristigen Ausweitung des internationalen Engagements des Landes in der Bildungs-
und Berufsbildungszusammenarbeit dienen soll**.

Projekte der Berufsbildungszusammenarbeit werden jedoch nicht nur von politischer
Seite forciert, sondern insbesondere TAFE-Institute haben diesbeziiglich in den ver-
gangenen Jahren ihre internationalen Kontakte und Kooperationen erweitert. Dies
zeigt sich u. a. an diversen Austauschprogrammen sowie an der Anzahl ausldndischer
Studierender im Berufsbildungssektor, die in den vergangenen Jahren rapide an-
gestiegen ist. Wahrend 2005 noch insgesamt 102.000 auslédndische Studierende im
Berufsbildungssektor registriert waren, hat sich ihre Zahl im Jahr 2014 mit 149.800
mehr als verdoppelt®#. In Anbetracht des Wachstums von 13,7 Prozent im Vergleich
zum Vorjahr ist hier durchaus mit einer steigenden Tendenz zu rechnen. Die meis-
ten der ausldndischen Studierenden kommen aktuell aus China (27,3 %) und Indien
(10,8 %)%#3. Letzteres unterstreicht die Prasenz des Fiinften Kontinents im asiatischen
Raum wie auch seine Attraktivitat als ,,Bildungsland“.

340 Vgl. Australian Government (2016). AIE2025, URL: http://www.austrade.gov.au/Australian/Educa-
tion/Services/australian-international-education-2025 (Stand 16.08.2016). Australian Government
(2016). National Strategy for International Education 2025, URL: https://internationaleducation.
gov.au/International-network/Australia/InternationalStrategy/Pages/National-Strategy.aspx (Stand
16.08.2016). Australian Government (2016). The National Strategy for International Education 2025,
URL: https://nsie.education.gov.au/ (Stand 16.08.2016). Australian Government (2016). National
Strategy for International Education 2025, URL: https://nsie.education.gov.au/sites/nsie/files/docs/
national_strategy_for_international_education_2025.pdf (Stand 16.08.2016).

341 Vgl. Australian Government (2016). AIE2025, URL: http://www.austrade.gov.au/Australian/Educa-
tion/Services/Australian-International-Education-2025 (Stand 17.08.2016) und Australian Govern-
ment (2016). About Austrade Education, URL: http://www.austrade.gov.au/Australian/Education/
Services/about (Stand 17.08.2016).

342 Siehe auch Tabelle 20. ,,Studierende aus dem Ausland®, S. 55.

343 Vgl. Australian Government (2016). Research Snapshot, International student numbers 2015, URL:
https://internationaleducation.gov.au/research/Research-Snapshots/Documents/Student%20Num-
bers%202015.pdf (Stand 17.08.2016).
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8.1

Aktuelle Probleme und Reformperspektiven

Zum Stellenwert beruflicher Bildung

Obgleich der Berufsbildungssektor beziiglich der Teilnehmerzahlen in den unter-
schiedlichsten Aus- und Weiterbildungsprogrammen innerhalb des Tertidrsektors
eine bedeutende Rolle spielt, wird doch den berufsbildenden MaRnahmen und Ab-
schliissen im Vergleich zu universitdren Bildungsgdngen und Abschliissen nach wie
vor ein geringerer Stellenwert eingerdumt. Hier zeigt sich die nicht nur fiir die angel-
sdchsischen Lénder typische , meritokratische Logik“ des Bildungswahlverhaltens®*
und die damit assoziierte Bedeutung der ,sekundédren Herkunftseffekte“*4>. Vor al-
lem fiir die Lehre gilt diese historische ,Vorbelastung®, gerade auch im Vergleich mit
Deutschland. Sie wird offensichtlich durch die Immigration von Asiaten und deren
akademische Bildungsaspirationen sogar noch verstarkt:

,In contrast, the strength of and respect for vocational education is relatively
weak in Anglo-Saxon countries, including Australia. The expectation of parents is
strongly towards their children going to university, getting an academic education,
because it is more highly respected. VET pathways are not so well known. What
Hermann, Richardson and Woodburne claimed in 1976 remains just as valid to-
day:, ... education in occupational skills for those whose skills are mainly manual
has traditionally been seen as outside the main stream of education; indeed, many
educators have seen it as not being true education at all but merely instruction.
This attitude, combined with that which sees the tradesmen [sic] as comparatively
low in occupational status ... has affected the attitude of the public ... the public
tends to be unaware of the growth of technician education (p.33)‘. The strength of
immigration, particularly in recent decades from Asia where university education
is strongly revered, has tended to reinforce this expectation*34.

Vor diesem Hintergrund ist es allerdings erstaunlich, dass der Anteil einer Altersko-
horte, die einen beruflichen Abschluss hat, im Vergleich zu denen, die einen universi-
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Es ist offensichtlich, dass diese Mentalitdt im Allgemeinen mit dem Fehlen einer Tradition zu tun hat,
in deren Rahmen eine eigenstandige Ausbildungsinfrastruktur historisch wachsen konnte, sowie mit
starker Separierung des beruflichen und des akademisch-hochschulischen Bildungsweges. Beispiele
hierfiir sind nicht zuletzt Frankreich, aber auch Kanada, das sich schwertut, seine schulische beruf-
liche Bildung wie auch die apprenticeship neben den klassischen akademischen Studiengédngen zu
repositionieren. Vor allem im franzosischen Falle ist diese ,,Sinnreferenz* an die Vorstellung einer vor
allem tiber den akademischen Bildungsweg vermittelten Karrierisierungsfunktion des Schulwesens ge-
bunden. Diese Vorstellung hat sich gleichermalfen auf die beruflichen Bildungswege iibertragen, deren
Eigendynamik ebenfalls keiner ,,qualifikatorischen®, sondern eben einer ,meritokratischen Logik“ folgt.
Demgemal(3 geht es hierbei auch nicht um die Verwertbarkeit der Inhalte des Qualifizierungsprozesses,
sondern vielmehr um die seiner formalisierten Signalwirkung (vgl. Ott, 2015; Ott/DeiRinger, 2010;
Deilinger, 1998, S. 184 ff.; Lehmann, 2012; Harris/Dei8inger, 2003; Lutz 1986; Eichhorst et al., 2015,
S.317f).

Vgl. Boudon, 1974.

Harris/Dei8inger, 2003, S. 3; Deilinger, 2014, S. 103. — Vgl. auch Hermann/Richardson/Woodburne,
1976, S. 33.
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téren Abschluss haben, sich nur marginal unterscheidet. So hatten 2016 36,0 Prozent
der 20-24-Jahrigen als hochsten bis dahin erreichten Abschluss die berufliche Quali-
fikation Certificate III bzw. IV und 33 Prozent den universitdren Abschluss Bachelor.
Im Besitz der Abschliisse Advanced Diploma bzw. Diploma, die sowohl im beruflichen
als auch im Hochschulbereich erworben werden kénnen, waren 16 Prozent dieser Al-
tersgruppe. Bezogen auf die 25-34-Jahrigen haben 36,5 Prozent einen Bachelorab-
schluss und 28,7 Prozent ein Certificate III bzw. IV als hochsten Abschluss®¥.

Schlieflich muss noch darauf hingewiesen werden, dass das Berufsbildungssystem
nicht in dem Male von den Unternehmen ,genutzt“ wird, wie die politisch Verant-
wortlichen sich dies wiinschen wiirden. Eine Betriebsbefragung aus dem Jahre 2013
zeigt auf, dass das unternehmerische Engagement im Vergleich zu 2005 nachgelassen
hat, und dies vor allem im Zusammenhang mit dem Angebot von Ausbildungsplétzen
im Kontext der apprenticeships/traineeships®*¢. Dass dies mit der Komplexitit der in
den 1990er-Jahren entstandenen Systemarchitektur zu tun hat, kann durchaus ver-
mutet werden. Zu dieser Komplexitit gehoren nicht nur die unterschiedlichen Zustén-
digkeiten, der Wechsel in institutionellen Funktionen und Bezeichnungen, sondern
auch die offenkundig komplizierte Handhabung der Training Packages in der Aus- und
Weiterbildungspraxis®#. Dies verwundert umso mehr, als das australische Berufsbil-
dungssystem mit dem Anspruch ,antritt“, durch eine nicht zu starke Reglementierung
Flexibilitdt und ,,Kundenorientierung“ als grundlegende Zielvorstellungen zu realisie-
ren. Ein Vorstof3 des COAG Industry and Skills Council aus dem Jahre 2014 verweist auf
sechs Reformpunkte, die zu einem noch ,stromlinienférmigeren“ Berufsbildungssys-
tem fiihren sollen®°: Zu ihnen zihlen neben der Arbeitsplatzorientierung von Kom-
petenzen konsistente Praktiken der Kompetenziiberpriifung, die Sicherstellung der
Marktfahigkeit der Abschliisse bei gleichzeitiger Flexibilitét fiir Individuen, Arbeitge-
ber und Branchen. Man kann dariiber streiten, ob diese Ziele wirklich simultan zu
erreichen sind. Die bisherigen Erfahrungen mit der Kompetenzorientierung sprechen
eigentlich nicht zwingend dafiir.

8.2 Fachkraftemangel und demografischer Wandel

Aktuell beeinflussen zwei Probleme die Wirtschaft, Gesellschaft und das Bildungs-
bzw. Berufsbildungssystem in Australien stark: der Fachkraftemangel, als skill short-
age oder skills gaps bezeichnet, und die durch den demografischen Wandel induzierte
Alterung der Gesellschaft. Sie stellen neue Herausforderungen an die Personalpolitik
und die Personalentwicklung in den Betrieben. Beide Phdnomene sind als aufs Engste
miteinander verkniipft zu betrachten®!. Das Problem eines skill shortage wird in Wirt-

347 Australian Bureau of Statistics 2016c¢, Table 15.

348 Vgl. Simons/Harris, 2014, S. 306f.; Australian Government, 2013, S. 8.
349 Vgl. Simons/Harris, 2014, S. 308f.

350 Vgl. Australian Government/Department of Industry, 2014, S. 9.

351 Vgl. Agbola/Lambert, 2010, S. 343.
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schaft und Wissenschaft diskutiert®2, und obgleich es unterschiedliche Auffassungen
gibt, so scheint die Definition des Begriffs skill shortage von Shah/Burke zur Illustra-
tion des Problem geeignet zu sein:
,,(...) askill shortage occurs when there is insufficient supply of appropriately qua-
lified workers willing to work under existing market conditions, particularly the
prevailing wages. 3>

In dieser Definition werden jenseits der quantitativen Dimension des Problems zwei
wichtige qualitative Griinde fiir den Fachkrédftemangel artikuliert: zum einen, dass
die Arbeitnehmer nicht ausreichend qualifiziert, d.h. nicht fiir die jeweiligen Wirt-
schaftsbereiche ausgebildet sind, zum anderen, dass sie nicht bereit sind, im jeweili-
gen Beruf oder der jeweiligen Branche oder aber unter den jeweilig vorherrschenden
Arbeitsbedingungen eine Beschéftigung aufzunehmen. Der erste Grund bezieht sich
primér auf Mafnahmen der Berufsbildung, deren Akteuren trotz der Dominanz der
Wirtschaft das Versdaumnis vorgeworfen wird, nicht angemessen auf die sich neu he-
rausbildenden Anforderungen zu reagieren. Der zweite Grund betrifft die Wirtschaft
und insbesondere vorrangig betroffene Wirtschaftszweige im engeren Sinne, in denen
offensichtlich die Arbeitsbedingungen fiir viele Arbeitnehmer nicht (mehr) attraktiv
sind.

Das Problem des Fachkraftemangels tritt jedoch nicht in allen Wirtschaftszweigen
auf, sondern konzentriert sich vor allem auf das Handwerk. Der Dienstleistungssektor
ist davon nur marginal betroffen, und in den meisten Feldern des Dienstleistungssek-
tors geht die Zunahme an qualifizierten Fachkrdften mit dem Wachstum der Nachfra-
ge nach Aus- und WeiterbildungsmaRnahmen Hand in Hand. Des Weiteren stellt der
Fachkréftemangel insbesondere in den ldndlichen Gebieten Australiens ein grol3es
Problem dar. Der Fachkréftemangel insbesondere im Handwerk lasst sich demgegen-
iiber primar mit der riicklaufigen Nachfrage nach entsprechenden Aus- und Weiter-
bildungsmafnahmen in Verbindung bringen, es fehlt schlicht der qualifizierte und
interessierte Nachwuchs. Hieraus lésst sich schlussfolgern, dass sowohl die Berufs-
bildungsinstitutionen als auch die Wirtschaft selbst ein Interesse an der Ausbildung
qualifizierter Fachkréfte haben, dieses jedoch durch das Interesse und die auf die Be-
rufsbildung projizierten Wertvorstellungen der Auszubildenden konterkariert wird.

Australien weist wie die meisten westlichen Staaten eine alternde Gesellschaftsstruk-
tur auf, was sowohl Auswirkungen auf den Arbeitsmarkt als auch auf die Berufsbil-
dung hat. Insbesondere die Berufsbildung muss addquate Programme fiir dltere Er-
werbstitige entwickeln und implementieren, sodass einerseits deren Chancen auf
dem Arbeitsmarkt verbessert werden, gleichzeitig aber auch Arbeitsplédtze in den
Unternehmen gesichert werden kénnen. Sowohl die Commonwealth-Regierung als

352 Vgl. Lindorff, 2011; Short/Harris, 2014.
353 Shah/Burke, 2005, S. 46.
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auch die Regierungen der States/Territories haben in den vergangenen Jahren diver-
se Initiativen zur Reduzierung des Fachkraftemangels und fiir die Forderung alterer
Arbeitnehmer ins Leben gerufen, auch mit Blick auf die Subventionierung von Ausbil-
dungsplédtzen und Erwachsenenbildungsprogramme®*“, jedoch scheint die Problema-
tik erst durch ein aktuelles Abkommen zwischen den States/Territories eine Prioritét
auf der politischen Agenda zu sein.

8.3 Reformansatze

Nach der Einfithrung der Training Reform Agenda in den 1990er-Jahren®>® haben wir
es im neuen Jahrtausend einerseits mit einer gewissen Konsolidierung der geschaf-
fenen Strukturen und Konzepte zu tun, vor allem des Kompetenzansatzes (CBT), der
die australische Berufsbildung und hier vor allem die betriebliche Aus- und Weiterbil-
dungspraxis nach wie vor stark pragt®*¢. Andererseits gibt und gab es immer wieder
Anstol3e, die darauf abzielten, nicht etwa das System neu zu gestalten, sondern Opti-
mierungen an den wichtigsten Stellschrauben vorzunehmen. Diese Ansétze beziehen
sich sowohl auf die o.g. Problemlagen der Demografie als auch auf das notorische
Thema des employer commitment.

So wurden in einer Vereinbarung zwischen der Commonwealth-Regierung und den
States/Territories im Juni 2006 verschiedene Eckpunkte zur Reform des Berufsbil-
dungssystems unter dem Titel , Skilling Australia“ verabschiedet®”. Ziel dieser Verein-
barung war die Generierung und Sicherung hochqualifizierter Arbeitnehmer/-innen
insbesondere in den Handwerksberufen, was als Reaktion auf den Fachkraftemangel
in diesem Wirtschaftszweig zu sehen ist. Unverkennbar ist, dass auch heute Arbeitge-
ber und Bildungsnachfrager/-innen weiterhin im Zentrum des Berufsbildungssystems
stehen sollen, womit Parallelen zu den Reformansétzen in den 1990er-Jahren offen-
sichtlich sind. Die States/Territories stimmten damals (2006) in der Vereinbarung
darin iiberein, ein neues nationales Berufsbildungssystem, basierend auf den folgen-
den fiinf Prinzipien, zu etablieren:

1. Stérkung der Wirtschaft im Berufsbildungssystem und Einbezug der kleineren
und mittleren Unternehmen in Entscheidungsprozesse, bspw. bei der Entwick-
lung von Kompetenzstandards;

2. Verbesserung der Qualitédt von Lernergebnissen und -prozessen durch grofdere
Flexibilitdt, Kunden- und Kompetenzorientierung;

3. Vereinfachung administrativer Prozesse, bspw. vereinfachte Reglementierung
fiir RTOs, gezielte Informationswege und Bereitstellung von Lehrmaterialien
iiber einen und nicht verschiedene Wege, Verschlankung von Komitees sowie
eine effizientere Planung und Berichterstattung;

354 Vgl. Lindorff, 2011.

355 Vgl. nochmals Harris, 2001.

356 Vgl. auch nochmals Stanwick, 2009; Kritisch aktuell hierzu: Wheelahan, 2016; Billett, 2016.
357 Department of Education, Science and Training, 2006a, S. 2.
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4. Stiarkung der beruflichen Erstausbildung von Jugendlichen durch flexible und
attraktive Qualifikationen und Qualifizierungswege;

5. Ausweitung beruflicher Bildungsmalinahmen auf Gebiete mit aktuellem bzw.
zukiinftigem Fachkraftemangel.

Ein weiterer Vorstof in Richtung einer Ausweitung der Partizipation an beruflicher
Bildung bezieht sich auf programmatische Benchmark-Fixierungen der Common-
wealth-Regierung wie auch des COAG, bis 2020 den Anteil der Australier/-innen
mit Qualifikationen unterhalb des Certificate III zu halbieren, die Zahl derjenigen,
die ein Diploma oder Advanced Diploma erwerben, zu verdoppeln sowie in der Al-
tersgruppe der 25-34-Jahrigen die Akademikerquote (degree holders) auf 40 Pro-
zent bis zum Jahre 2025 zu steigern®>®. Hier zeigt sich, dass bis auf den heutigen Tag
der Staat den formalen und biirokratischen Rahmen fiir derartige Zielvorstellungen
bzw. Entwicklungsschritte setzt, hierbei jedoch die Wirtschaft zentral in die Pflicht
nehmen mochte. Zur Erfiillung dieser Prinzipien wurden zwei Richtlinien verab-
schiedet, der National Governance and Accountability Framework und der National
Skills Framework. Der erste Rahmen legt Entscheidungsprozesse und Zustéandigkei-
ten fest und definiert MaSnahmen zur Planung und Kontrolle bei der Weiterent-
wicklung des nationalen Berufsbildungssystems. Verantwortlich fiir die Unterstiit-
zung der Mallnahmen sind der MCVTE, das National Industry Skills Committee, der
National Quality Council, das National Senior Officials Committee und ausgewéhlte
nationale Arbeitsgruppen.

Der National Skills Framework legt Anforderungen fiir die Qualitdt und nationale
Kohérenz beruflicher Qualifikationen und Qualifizierungswege fest und definiert
MaBnahmen zur Qualitédtssicherung sowie fiir Entwicklung und Review beruflicher
Qualifikationen. Dieser Rahmen ist als iibergeordnetes Konstrukt zum AQTF zu se-
hen und fungiert gleichzeitig auch als Grundlage fiir die Training Packages®*°. Die Eck-
punkte lassen starke Parallelen zu den bisherigen Reformansétzen deutlich werden,
vor allem das Ziel der Starkung der Wirtschaft als Akteur im Berufsbildungsystem,
das Bekenntnis zu Flexibilitdt und Individualitat, zur Kompetenzorientierung und zu
einer iiber Qualifikations- und Qualitdtsrahmen gestifteten nationalen Kohdrenz im
Berufsbildungssektor. Gerade die Zielsetzung der beiden Rahmen zeigt, dass trotz der
foderativen Strukturen eine nationale Uberwachung und Steuerung der Berufsbil-
dung forciert wird und insbesondere das Thema Qualititssicherung mittlerweile eine
herausragende Stellung einnimmt3¢°, Uber alldem steht die Zielvorstellung der per-
manenten Anpassung des Berufsbildungssystems an den wirtschaftlich-technischen
Wandel, und dies im Interesse sowohl der Betriebe als auch der die Berufsbildungsan-
gebote in Anspruch nehmenden Personen. Hierbei soll auf dem seit den 1990er-Jah-

358 Vgl. Karmel, 2011, S. 72.
359 Australian Education International, 2006, S. 43.
360 Vgl. Hampson/Fraser, 2016.
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ren Erreichten aufgebaut werden. Treffend formuliert dies der seit Oktober 2014 am-

tierende Direktor des NCVER, Craig Fowler:
,With Australia’s economy and labour market changing it is essential the national
VET system responds through the scrutiny of evidence-based reform, by asking
questions akin to an engineering paradigm: what does it do?; what must it do?;
what else will do? and what does each cost? All this without overlooking, however,
the many good elements of the present system. It provides thousands of people
with better opportunities to get a job and advance themselves as they choose*>¢1.

Ein wichtiges Feld, neben dem Berufsbildungsystem selbst, in welchem wissen-
schaftsseitig wie auch von der Politik Weiterentwicklungen gefordert werden, ist der
Bereich der Berufsbildungsforschung (VET Research)®2. Hier geht es neben einschla-
gigen thematischen Feldern zum Berufsbildungssystem auch um den wissenschaft-
lichen Nachwuchs und zudem in besonderer Weise um den Aspekt der ,,Nachfrage-“
bzw. ,,Angebotssteuerung” von Forschungsaktivitdten, ein Spannungsfeld, dem auch
vonseiten der Wirtschaft eine wesentliche Bedeutung beigemessen wird, da jene an
,verwertbaren“ Forschungsergebnissen interessiert ist. Aktuell erleben wir Diskonti-
nuitiaten wichtiger universitarer Forschungsschwerpunkte, wie bspw. an der Univer-
sity of South Australia. Gleichzeitig ist nicht zu {ibersehen, dass {iber die Konferen-
zen und sonstigen Aktivititen der bereits genannten AVETRA (Australian Vocational
Education Training and Research Association) regelméafige Foren einer national rele-
vanten Berufsbildungsforschung etabliert werden konnten, welche auch fiir interna-
tional orientierte Berufsbildungsforscher aus Europa (Grol3britannien ohnehin) inte-
ressante Plattformen darstellen. Nicht zu ignorieren ist schlief3lich die Relevanz der
australischen Berufsbildung fiir die in der Berufsbildungswissenschaft thematisierten
,modernen“ Facetten nicht-traditionsgebundener Strukturen der beruflichen Aus-
und Weiterbildung im Zusammenhang mit dem Kompetenzansatz angelsdchsischer
Provenienz.¢® Nicht zuletzt finden sich eine Reihe entsprechender Konzepte und
Ideen auch in der , Philosophie” wieder, die dem Européaischen Qualifikationsrahmen
unterlegt ist®64,

361 AVETRA Newsletter, April 2015.
362 Vgl. Loveder/Guthrie, 2008.
363 Vgl. Deildinger, 2013 a; 2013b.
364 Vgl. DeiBinger, 2009 b.
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9 Zusammenfassung

Australiens Bildungs- und Berufsbildungssystem hat seit den 1990er-Jahren bis heute
diverse strukturelle und institutionelle Verdnderungen erfahren. Diese Verédnderun-
gen betreffen sowohl das Schulwesen als auch den Hochschul- und Berufsbildungs-
sektor. Das Ziel ist die Schaffung eines nationalen Systems der Schul-, Hochschul- und
Berufsbildung und somit einer Zentralisierung der drei Teilsysteme. Die Autonomie
der States/Territories in Bildungsangelegenheiten, die seit der Griindung Australi-
ens als foderativer Staat 1901 besteht, wurde in Teilen bereits eingeschrankt. Dies
zeigt sich am deutlichsten im Hochschulsektor, da dieser nicht nur zu gro3en Teilen
von der nationalen Commonwealth-Regierung finanziert, sondern auch weitgehend
reglementiert und kontrolliert wird. Auch der Einfluss der Commonwealth-Regierung
im schulischen und beruflichen Sektor hat in den vergangenen Jahren deutlich zuge-
nommen. Dies zeigt sich zum einen in der Finanzierung durch die Commonwealth-
Regierung, die einen erheblichen Teil der 6ffentlichen Mittel fiir die Berufsbildung be-
reitstellt, und zum anderen in der Festlegung nationaler Richtlinien. Diese Richtlinien
betreffen die nationalen Qualifikationen, die im AQF verankert sind, und curriculare
Vorgaben in Form der Training Packages. Ebenfalls auf nationaler Ebene werden Richt-
linien zur Qualitdtssicherung im AQTF definiert sowie nationale Zielsetzungen zur
Verbesserung des Bildungs- und Berufsbildungssystems vereinbart. Die Bereitstellung
der finanziellen Mittel durch die Commonwealth-Regierung ist grofStenteils pro-
grammspezifisch, d. h. die Mittel miissen fiir die Durchfithrung spezifischer Program-
me verwendet werden. Damit hat die Commonwealth-Regierung die Moglichkeit, die
Berufsbildung in den einzelnen States/Territories zu steuern.

Eine {iberraschende Entscheidung der Commonwealth-Regierung, die eine verstérk-
te Einflussnahme auf die Berufsbildung in den States/Territories intendiert, war die
Auflésung von ANTA im April 2005. Obgleich ANTA einige wichtige Funktionen in-
nehatte, die u.a. in der Mittlerrolle zwischen den States und Territories und auch
zwischen der Commonwealth-Regierung und den States/Territories sowie zwischen
Vertretern der Wirtschaft und der Politik bestanden, wurden diese Funktionen wie-
der zentral an DEST und somit an die Commonwealth-Regierung transferiert. Die
politische Konsequenz daraus ist, dass es nun keine unabhéngige Institution mehr
gibt, die ausschlief3lich fiir die Belange der Berufsbildung zusténdig ist, sondern dass
diese nun wieder zentral reglementiert und koordiniert werden. Das bedeutet aber
auch, dass die States und Territories direkt mit der Commonwealth-Regierung tiber
die Finanzierung verhandeln miissen und direkte Abkommen {iber die Durchfiihrung
bestimmter Programme und Malnahmen treffen miissen. Ob damit jedoch das Ziel ei-
nes kohérenten nationalen Berufsbildungssystems erreicht werden kann, bleibt offen.
Fest steht jedoch, dass die Commonwealth-Regierung bestrebt ist, mit allen Akteuren
der Berufsbildung, insbesondere der Wirtschaft, zu kooperieren, um diesem Ziel né-
herzukommen.
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Dariliber hinaus méchte die Commonwealth-Regierung die Grundphilosophie des
Competency-Based Training festigen, und dies nicht nur mit einer funktionalistischen
Motivation (die vonseiten der Bildungsforschung Kritik provoziert hat)*>, sondern
unter Betonung des Lifelong Learning, innerhalb dessen der Lernende zum ,,Archi-
tekten und Konstrukteur seiner eigenen Fahigkeiten und Fertigkeiten“ werden soll*¢.
Dies bedeutet aber genauso, dass die Wirtschaft in die zentralen Entscheidungspro-
zesse der Berufsbildungspolitik eingebunden wird und dass die Betriebe und Ver-
bénde auch weiterhin fiir die Entwicklung der Kompetenzstandards verantwortlich
bleiben sollen. Damit soll gesichert werden, dass das Berufsbildungssystem flexibel
und nachfrageorientiert arbeitet und reagibel bleibt und damit den Wandel der Ar-
beitswelt aufnimmt und entsprechend reagiert. Diese ,Berufsbildungsmentalitat®,
die auch typisch ist fiir England, wird somit unverkennbar paradigmatisch vom
Grundverstandnis von ,, Kompetenzorientierung* geleitet: Es geht darum, dass funk-
tionales, spezifiziertes Konnen in konkreten Leistungssituationen (,,specification of
knowledge and skill and the application of that knowledge and skill to the standard of
performance expected in the workplace®), also , Performanzen“ unter Beweis gestellt
werden®®. Zur padagogischen Fragwiirdigkeit bzw. zu den Ambivalenzen dieses An-
satzes passt auch die Aussage von Wheelahan, die u. a. auf die Konsequenzen fiir das
institutionalisierte Berufsbildungssystem, welches die TAFE Colleges reprasentieren,
verweist:
,All Australian VET qualifications are based on competency-based training (CBT)
models of curriculum and are called training packages. Training package quali-
fications comprise units of competency that specify specific workplace require-
ments, tasks or roles. VET qualifications are highly contested with educationalists
having different views to industry representative bodies and skills councils about
the role, purpose and design of VET qualifications. Educationalists argue that VET
qualifications have been robbed of their educational integrity and are too narrow,
too task focused and too tied to particular jobs (...). Industry representative bodies
argue that VET qualifications meet the needs of employers and provide the basis
for a skilled workforce and occupational progression (...). Educationalists argue
that VET, and in particular technical and further education (TAFE) institutes
which are Australia’s publicly funded VET institutes, should undertake further
education and support individual development and opportunity as well as skills
for work (...). Skills councils and industry peak bodies argue that the purpose of
VET is to provide skilled workers and that this is how individuals are provided with
opportunities (...). Educationalists want a broader, more holistic notion of VET,
whereas many industry bodies and skills councils want to tie VET more tightly to
work, and perceive arguments by educationalists as attempts to undermine indus-
try control of VET*38,

365 Vgl. Cornford, 1999; 2000; Wheelahan/Moodie, 2011.
366 Vgl. Harris/Ramos, 2012, S. 398f.

367 ANTA, 1998, S. 10f.

368 Wheelahan, 2015, S. 127.
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Aus deutscher Sicht sind — naturgemaf verstarkt durch die Diskussionen um den Eu-
ropdischen bzw. Deutschen Qualifikationsrahmen®® — hierbei zwei Aspekte von be-
sonderem Interesse:

1. Lander mit dezidiert auf ,,outcomes* ausgerichteter Kompetenzorientierung in
der Berufsbildungspolitik operieren mit der Vorstellung politisch intendierter,
in einem ,Nationalen Qualifikationsrahmen* fixierter Verkniipfungen unter-
schiedlichster Formen der Berufsbildung und folgen dem Ziel, sie gegeniiber
dem ,Lebenslangen Lernen“ zu 6ffnen, d.h. ihre traditionellen Begrenzungen
und Fixierungen auf eine rein berufsqualifizierende Funktion oder auch be-
stimmte Altersgruppen aufzubrechen®”°.

2. Wir haben es auch im Rahmen der (teilweise) iiberlieferten Strukturform be-
ruflicher Erstausbildung (apprenticeship), die in England wie in Australien
eine gewisse Renaissance erfahrt, eindeutig mit einer Neuausrichtung entlang
der von der CBT-Philosophie vorgegebenen Wegmarkierungen zu tun. Die Un-
terschiede zum , deutschen Modell“ der Lehre sind nach wie vor augenfillig,
insbesondere was die Wertschitzung formalisierter betrieblicher Berufsausbil-
dung im Allgemeinen wie auch ihre strukturelle Ausgestaltung und curriculare
Steuerung im Besonderen angeht®7!.

Somit {iberrascht es nicht, wenn sowohl wissenschaftlich wie auch auf der bildungs-
politischen Agenda die Aufwertung des gesellschaftlichen Ansehens der beruflichen
Bildung ein nach wie vor wichtiges Thema ist, vor allem dort, wo sie auf die allge-
meine bzw. akademische Bildung trifft und mit ihr in eine wie auch immer geartete
Konkurrenzbeziehung tritt. Hierzu erniichternd Polesel und Clarke:
,Despite changes to the structure of senior school certificates in several Australian
states and territories in the last decades (...), VET is still historicized as second
class in comparison to the traditional, academic curriculum. Moreover, access
to most university courses, even those with a strongly vocational orientation, re-
mains linked to academic achievement in the senior certificate (...)“%72.

Hierbei stellt sich gerade fiir Australien die Frage, ob die in den letzten zwanzig
Jahren verfolgte Strategie einer formalen Homogenisierung des gesamten Bildungs-
systems diesbeziiglich wirklich die Friichte getragen hat, die die Politik erwartet
hatte. Die oben angesprochene differente Wahrnehmung und Nutzung allgemei-
ner und beruflicher Bildungsinhalte in den Sekundarschulen ist ein Beleg hierfiir.
Auch darf bezweifelt werden, inwiefern das Konstrukt der ,seamless transition“
zwischen Bildungsbereichen tatsédchlich funktioniert. Andererseits ist unbestritten,
dass die australische Berufsbildung heute strukturierter wirkt als vor dem Beginn
der grundlegenden Reformen in den 1990er-Jahren und die Bildungsbeteiligung

369 Vgl. Deilinger, 2009a.

370 Vgl. Hellwig, 2008; Dehmel, 2005.

371 Vgl. DeiBinger, 2010; Harris/Deif3inger, 2003.
372 Polesel/Clarke, 2011, S. 528.
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statistisch nachweisbar zugenommen hat. Dies zeigt sich nicht nur bei der Lehre,
sondern bspw. auch dort, wo Ubergiinge ,nach unten“ wahrgenommen werden, weil
diese biografisch oder qualifikatorisch fiir das Individuum eine veritable Perspektive
darstellen®”®. Beunruhigen miisste jedoch, dass der Anteil der Berufsbildungsabsol-
vierenden zunimmt, die nach dem Erwerb ihrer Qualifikation in Teilzeitbeschéf-
tigungsverhaltnissen landen®. Dies mag so gar nicht zu den o.g. Benchmark-Ver-
lautbarungen der Regierung passen. Karmel verweist in diesem Zusammenhang
auf eine weitere Gefahr, die durchaus auch mit der deutschen Situation in gewisser
Weise korrespondiert®”®, dass ndmlich durch das Phanomen des ,,skill deepening” in
mehr und mehr Berufsfeldern sehr hochwertige berufliche oder gar akademische
Qualifikationen nachgefragt werden und damit ein ,,crowding-out“ fiir den VET-Sek-
tor eine Folge sein konnte®’s.

Unbestritten ist, dass, ungeachtet dieser kontextuellen Entwicklungen, die Attrakti-
vitét beruflicher Bildung auf dem fiinften Kontinent insgesamt noch gesteigert wer-
den konnte. Dies war ein wesentliches Ziel der ANTA, das jedoch nur bedingt erreicht
wurde. Die Commonwealth-Regierung versucht dies nach wie vor mit gezielten Ini-
tiativen, die zum einen die Attraktivitidt berufsbildender Maldnahmen insbesondere
fiir junge Schulabgénger/-innen erhéhen sollen und die zum anderen auf eine noch
groflere Durchlassigkeit zwischen schulischer, beruflicher und universitérer Bildung
zielen. Ersteres zeigt sich vor allem im Ziel einer nachhaltigen Aufwertung der Lehr-
lingsausbildung im Handwerk®””.

Die Durchléssigkeit der drei gro8en Bildungssektoren soll durch diverse Kooperatio-
nen zwischen Schulen, Universitdten und TAFE Institutes gefordert werden. Ein Pro-
gramm, das hierbei sehr stark von der Commonwealth-Regierung unterstiitzt wird,
sind das VET in Schools-Programm und vor allem auch die School-Based New Appren-
ticeships. Insbesondere fiir schulbasierte Lehrausbildungen im technischen und
handwerklichen Bereich wurden von der Commonwealth-Regierung neue Technical
Colleges errichtet, die fiir eine Verzahnung von allgemeinbildender Schule und Be-
rufsbildung stehen. Obgleich auch Kooperationen zwischen Universitdten und TAFE
Institutes in Form von dual sector universities und co-located campuses realisiert wur-
den®?%, scheinen diese fiir die Commonwealth-Regierung im Vergleich zu den Techni-
cal Colleges und den School-Based New Apprenticeships eine eher untergeordnete Rolle
zu spielen. Gleiches gilt nach Einschitzung der Berufsbildungsforschung offensicht-
lich fiir die tatsichliche Nutzung der Ubergénge zwischen Berufsbildung und Univer-

373 Vgl. Harris/Sumner/Rainey, 2005; Harris/Ramos, 2012.

374 Vgl. Polesel/Clarke, 2011, S. 529.

375 Vgl. Deiffinger, 2015.

376 Vgl. Karmel, 2011, S. 72-74. -, The type of job that a diploma is likely to lead to now is, on average, of a
lower skill level than it once did“ (ebd., S. 74).

377 Department of Education, Science and Training, 2006b.

378 Vgl. Wheelahan, 2000.
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sitédt, was wohl auch auf die noch suboptimale Anrechnungspraxis bei den vorgiangig
erworbenen Kompetenzen zuriickzufithren sein diirfte”°.

Insgesamt hat die Berufsbildung auch durch die zunehmende Einflussnahme der
Commonwealth-Regierung in den vergangenen Jahren an Bedeutung gewonnen.
Dies zeigt sich u.a. bei der Finanzierung der Berufsbildung, aber auch dort, wo es
um die Initiierung und Realisierung spezifischer Programme geht, durch welche die
Berufsbildung sowohl fiir Jugendliche als auch fiir Erwachsene als attraktive Mog-
lichkeit der individuellen Entwicklung sowie sozialer und 6konomischer Positionie-
rung erschlossen werden soll. In diesem Zusammenhang werden auch stets die Be-
grenzungen des Kompetenzansatzes sowie die Vernachlassigung von stérker auf das
Individuum bezogenen Zielaspekten beruflicher Bildung diskutiert®®°, einschlief3lich
der Frage nach der die Mobilitdt von Arbeitskraften fordernden Marktgéngigkeit von
Qualifikationen?®®!. Hierbei ist nochmals darauf hinzuweisen, dass es kulturell und his-
torisch bedingte Unterschiede zwischen Deutschland und Australien gibt, auch wenn
durchaus vergleichbare Zielvorstellungen die politische Debatte um die berufliche
Bildung préagen. Dass Australien seinen prinzipiellen Politikstil einer die Wirtschaft
favorisierenden Berufsbildungsstrategie nach wie vor pflegt, zeigen auch die jiinsten
institutionellen Entwicklungen (Australian Industry and Skills Committee, Industry
Reference Committees und Skills Service Organisations), deren Implikationen unter-
streichen, dass es nach wie vor kein iibergreifendes ,systemisches“ Verstandnis von
Qualitat in der beruflichen Bildung gibt®%2,

379 Vgl. Smith/Brennan Kemmis, 2014.

380 Vgl. Wheelahan, 2015; Wheelahan/Moodie, 2011; Wheelahan, 2016; Billett, 2016.
381 Vgl. Simons/Harris, 2014, S. 304.

382 Vgl. Hampson/Fraser, 2016, S. 348.
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1.1 Gesetze, Verordnungen

National Vocational Education and Training Regulator Act (2011): Gesetz zur Griin-
dung einer nationalen Regulierungsbehérde fiir das berufliche Bildungswesen und
damit einhergehender MafSnahmen
http://www.comlaw.gov.au/Details/C2012C00473/Download

Native Title Act (1993):
Verordnung zur Sicherung des Anspruchs der Aborigines auf zuvor enteignetes Land
http://www.austlii.edu.au/au/legis/cth/consol_act/ntal993147/

Australian National Training Authority Act (1992):

Verordnung zur Griindung sowie zur Definition von Rechten und Pflichten der
Australian National Training Authority als nationale Institution fiir die Berufsbil-
dung. 2005 aulder Kraft gesetzt.
https://www.legislation.gov.au/Series/C2004A04494

School Assistance Act (2004):

Verordnung zur Festlegung gemeinsamer Ziele und Rahmen fiir Curricula und
Priifungen der Sekundarstufe.
https://www.legislation.gov.au/Details/C2006C00225,/3bd6578c-8aca-429c-83a9-
e24ab835ac3e

Australian Quality Training Framework:
Verordnung zur Festlegung von Qualitatsanforderungen fiir Anbieter, Kurse und
Qualifikationen. https://www.training.com.au/aqtf2007/

Australian Qualifications Framework:
Verordnung zur Festlegung national anerkannten Qualifikationen im schulischen,
universitdren und beruflichen Sektor. http://www.aqf.edu.au/

National Register on Vocational Education and Training (VET)

Portal zur Recherche von national anerkannten Weiterbidlungsttragern
und -programmen

http://training.gov.au/Home/About
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11.2 Anschriften

Australian Bureau of Statistics
ABS House

Locked Bag 10

45 Benjamin Way

Belconnen ACT 2617

Phone: +61 29268 4909

Fax: 1300 135 211

Email: client.services@abs.gov.au
Homepage: http://www.abs.gov.au

Australian Council for Educational Research (ACER)
Australian Council for Educational Research

19 Prospect Hill Rd, Private Bag 55,

Camberwell, VIC 3124

Phone: + 61 39277 5555

Fax: + 613 9277 5500

Email: info@acer.edu.au

Homepage: http://www.acer.org

Australian Council for Private Education and Training (ACPET)
126 Wellington Parade,

East Melbourne VIC 3002

Phone: (03) 9412 5900

Fax: (03) 9416 1895

Email: acpet@acpet.edu.au

Homepage: http://www.acpet.edu.au

Australian Council of Trade Unions (ACTU)
Level 4/365 Queen Street

Melbourne

Victoria 3000

Phone: 1300 362 223 (local call cost)

Phone: (03) 9664 7333

Fax: (03) 9600 0050

Email: help@actu.org.au

Homepage: http://www.actu.org.au
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Australian Chamber of Commerce and Industry (ACCI)
Melbourne:

Level 2

150 Collins Street

Melbourne Vic 3000

PO Box 18008

Collins East Street

Melbourne Vic 8003

Canberra:

Commerce House

Level 3, 24 Brisbane Avenue

Barton Act 2600

PO Box 6005

Kingston Act 2604

Phone: +61 2 6270 8000

Email: info@acci.asn.au
Homepage: http://www.acci.asn.au

Department of Education, Science and Training (DEST)
Department of Education and Training

GPO Box 9880

Canberra Act 2601

Phone: 1300 566 046

Homepage: http://education.gov.au

Department of Education Tasmania

GPO Box 169

Hobart Tas 7001

Phone: 1800 816 057

Fax: (03) 6233 6566

Email: ServiceCentre@education.tas.gov.au
Homepage: www.education.tas.gov.au

Department of Education and Training New South Wales
35 Bridge Street

Sydney NSW 2000

GPO Box 33

Sydney NSW 2001

Phone: 1300 679 332

Email: DECinfo@det.nsw.edu.au

Homepage: https://www.det.nsw.edu.au
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Department of Education and Training Western Australia
151 Royal Street

East Perth WA 6004

Phone: 9264 4111

Homepage: www.det.wa.edu.au

Department of Education and Training Victoria
2 Treasury Place East Melbourne

GPO Box 4367

Melbourne VIC 3001

Phone: (03) 9637 2000

Homepage: http://www.education.vic.gov.au

Department of Employment, Education and Training Northern Territory
Department of Education

Mitchell Centre, 55-59 Mitchell Street

Darwin NT 0800

GPO Box 4821

Darwin NT 0801

Phone : (08) 8999 5659

Email: infocentre.det@nt.gov.au

Homepage: https://nt.gov.au

Department of Education and Training Queensland
Level 4 Education House

30 Mary Street

Brisbane Qld 4000

LMB 527 GPO

Brisbane Qld 4001

Phone: 1300 369 935

Homepage: www.trainandemploy.qld.gov.au

National Centre for Vocational Education Research (NCVER)
Level 11

33 King William Street

Adelaide 5000

South Australia

PO Box 8288

Station Arcade

Adelaide 5000

South Australia
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Phone: +61 8 8230 8400

Fax: +61 8 8212 3436

Email: necver@ncver.edu.au
Homepage: http://www.ncver.edu.au

TAFE New South Wales
Email: tafeic@tafensw.edu.au
Homepage: http://www.tafensw.edu.au

TAFE South Australia

Phone: 1800 882 661

Email: tafeinfo@saugov.sa.gov.au
Homepage: http://www.tafesa.edu.au

Sydney Institute of TAFE

827-839 George Street

Sydney NSW 2000

TAFE NSW - Sydney Institute

PO Box 707, Broadway NSW 2007

Phone: 1300 360 601 (within Australia); (61 2) 9217 4106 (outside Australia)
Fax: (61 2) 9217 4040

Homepage: http://www.sit.nsw.edu.au

Box Hill Institute of TAFE Melbourne

Private Bag 2014

Box Hill VIC 3128, Victoria, Australia

Phone: 1300 269 445; +61 3 9286 9425 (international students)
Homepage: http://www.bhtafe.edu.au

Royal Melbourne Institute of Technology TAFE
124 La Trobe Street

Melbourne VIC 3000

GPO Box 2476

Melbourne VIC 3001

Australia

Phone: +61 3 9925 2000

Homepage: http://www.rmit.edu.au
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Canberra Institute of Technology (CIT)
GPO Box 826

Canberra ACT 2601

Phone: + 61 2 6207 3188

Email: infoline@cit.act.edu.au
Homepage: http://www.cit.act.edu.au

Open Learning Institute of TAFE

GPO Box 1326

Brisbane Q 4001

Phone: 13 72 48

Email: brisbane@tafe.qld.edu.au
Homepage: http://www.oli.tafe.qld.gov.au

Central TAFE Western Australia

Locked Bag 6, Northbridge

Western Australia, 6865

Phone: Within Australia: 1300 300 822 / Outside: +61 8 9427 1055
Email: enquiry@nmtfe.wa.edu.au

Homepage: https://central.wa.edu.au/Pages/default.aspx

Northern Territory University TAFE
Casuarina:

Orange 1, Casuarina campus

Phone: (08) 8946 7766 or 1800 061 963
Alice Springs:

Grevillea Drive

Phone: (08) 8959 5311 or 1800 654 865
Email: student.central@cdu.edu.au
Homepage: http://www.cdu.edu.au
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Organigramm Bildungswesen Victoria (aligemeine Bildung,

berufliche Erstausbildung und Weiterbildung)
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Organigramm Bildungswesen Victoria (allgemeine Bildung,berufliche Erstausbildung und Weiterbildung)
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CBT (Competency-based Training)
61-65,79,94,109, 113,114

TAFE Colleges 12, 38, 43, 54, 55, 60,
61, 70,73, 76,77, 81, 87, 88ff., 98,
101, 105,113,115

Apprenticeships 27, 28, 36, 51, 59,
60, 62, 69, 78ff., 88, 92f., 95f.,
107,114f.

Dual Sector Institutions 52, 95f., 115

ANTA (Australian National Training
Authority) 28,29, 39, 61, 64, 67,
75,112,115

AQF (Australian Qualifications Frame-
work) 59, 71f.

RPL (Recogition of Prior Learning) 65

Open Training Market 62, 63, 70

Training Packages 33f., 39, 62, 63,
65-70, 76, 77,79, 82,94, 99, 107,
110,112,113

User Choice 60, 62, 68, 81

NCVER (National Centre for Vocational
Education Research) 37,38,111,
135

Training Reform Agenda 61, 62, 109

School-based New Apprenticeships 78,
88,93,95,96, 115
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Das Berufsbildungssystem Australiens ist aus verschiedenen Grinden ein
interessantes Beispiel fur die Berufsbildungspolitik und -praxis: In Aust-
ralien haben duale Formen der Berufsbildung eine weit gréBere quanti-
tative Bedeutung als in anderen Landern mit angelsachsisch gepragten
Berufsbildungssystemen. Gleichzeitig spielen Flexibilitat, Nachfrage- und
~Kompetenzorientierung” als Grundphilosophie im Bildungs- und Berufs-
bildungssystems eine wichtige Rolle. Seit langer Zeit gibt es einen Quali-
fikationsrahmen und die Berufsbildungsforschung ist relativ stark ausge-
baut. Diese Besonderheiten machen Australien auch fur Deutschland zu
einem besonderen Referenzpunkt.

Der Titel ist Teil des Internationalen Handbuchs der Berufsbildung, des
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