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Martin Fischer

Zur Einfiihrung: Qualitat (in) der deutschen
Berufsbildung - Etikett oder Wahrheit, Eigenschaft
oder Interesse?

Seit einiger Zeit hat sich eine Debatte um die Qualitdt beruflicher Bildung entwickelt.
Das gilt nicht nur fiir Deutschland, sondern weltweit: In seinem jiingsten Bericht zur
Lage der Nation thematisierte der amerikanische Prédsident Obama Struktur und
Funktion der Berufsbhildung und kam dabei auch auf das duale Berufsausbildungs-
system in Deutschland zu sprechen. Er sagte: ,Diese deutschen Kids sind bereit fiir
den Job, wenn sie die Schule abschlieen. Sie wurden fiir die Jobs ausgebildet, die
es gibt.“! In dieser Debatte wird die Frage gestellt, welchen Einfluss die Qualitit der
Berufsbildung fiir den Arbeitsmarkt und damit auf die Prosperitdt von Nationen hat.
Die duale Berufsausbildung in den deutschsprachigen Landern gilt dabei als Vorbild.

Auch in Europa ist das ein Thema: Wenn sich Staaten in einer 6konomischen
Krise befinden und die Jugendarbeitslosigkeit dort hoch ist, wie derzeit z.B. in
einigen Mittelmeerldndern, empfiehlt die deutsche Politik die Einfiihrung des deut-
schen dualen Berufsbildungssystems (siehe DrurscHE BUNDESREGIERUNG 2013) —
die Kombination von betrieblicher und schulischer Berufsausbildung im Sekundar-
bereich, also unterhalb der Hochschulbildung. Durch diese Kombination soll dem
Anspruch nach die Verschriankung von theoretischem und praktischem Lernen, von
schulischer und betrieblicher Bildung gewéhrleistet werden, und diese Verschran-
kung wird als Markenzeichen und Qualitdtsausweis der deutschen dualen Berufs-
ausbildung begriffen. Die Verbindung von schulischer und betrieblicher Ausbildung
gilt auch als Grund dafiir, dass jungen Menschen der Ubergang von der Berufsaus-
bildung in den Arbeitsmarkt erleichtert wird. Ein Vergleich der Jugendarbeitslosen-
zahlen in den Staaten Europas macht dies plausibel, wenn auch die Jugendarbeits-
losenrate nicht allein mit der Qualitdt der Berufsausbildung erklarbar ist (so ist der
vergangene starke Anstieg der Jugendarbeitslosenrate in Spanien augenscheinlich
nicht auf einen rapiden Qualitdtsverlust des spanischen Berufsbildungssystems zu-
rlickzufiihren, sondern kongruiert mit der 6konomischen Gesamtsituation).

In Europa wird die Diskussion iiber Berufsbhildungsqualitit nicht nur durch 6ko-
nomische Krisen stimuliert. Auch die Arbeitsmarkt- und Bildungspolitik der Européi-
schen Union (EU) tragt dazu bei. Einer der Ausldser der Qualitdtsdebatte auf européi-
scher Ebene war das européische Gipfeltreffen in Lissabon, als die EU sich auf das Ziel
festlegte, ,to become the most dynamic and competitive knowledge-based economy

1 Siehe www.welt.de/politik/ausland/article 1136065 15/0bama-schwaermt-von-deutschen-Schulen.html.
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in the world capable of sustainable economic growth with more and better jobs and
greater social cohesion® (LiseoN Eurorean Counci. 2000). In der Griindungsschrift
des sogenannten Lissabon-Prozesses, dem im Méarz 2000 in Lissabon von der Euro-
péischen Kommission verabschiedeten Memorandum on Lifelong Learning, heif3t es
dann: ,Lifelong learning is no longer just one aspect of education and training; it must
become the guiding principle for provision and participation across the full continuum
of learning contexts® (Commission oF THE EuroPEAN CommUNITIES 2000, S. 3).

Fiir die Sphire der Berufsbildung stellt der Bedeutungszuwachs des lebens-
langen Lernens mithin eine gesamtgesellschaftliche wie auch eine individuelle He-
rausforderung dar. Bezogen auf gesamtgesellschaftliche, inshesondere 6konomische
Entwicklungen wird im politischen Raum die Sicherstellung der Wettbewerbsfiahig-
keit und dauerhaften Prosperitdt in die Bestimmung von Lernzielen transformiert.
Qualitétskriterien fiir Berufsbildung bestehen nach dieser Lesart im Zugang zu ak-
tuellen Informationen, in ihrer intelligenten Nutzung durch die Lernenden sowie in
deren Zurechtkommen mit einem multikulturellen Arbeitsmarkt.

Dieser Qualitdtsdebatte ist in Europa mit der Einfilhrung des Europdischen
Qualifikationsrahmens (EQR) ein weiterer Schub verliehen worden. Mit der Einfiih-
rung des EQR ist die Schaffung eines gemeinsamen européischen Arbeitsmarkts und
die Entwicklung eines ,Bildungsraums Europa“ intendiert. Dies driickt sich in den
Zielen aus, die von der Europdischen Union (EU) mit dem EQR verbunden worden
sind (EuroriiscHE Kommission 2008):

e Transparenz — zur Forderung von Arbeitsmobilitét, international und national;

e Anrechnung/Durchlissigkeit — zur Férderung von Bildungsmobilitét, internatio-
nal und national;

o Anerkennung/Zertifizierung von (informell erworbenen) Kompetenzen — zur For-
derung von lebenslangem Lernen oder zur betrieblichen Personalentwicklung;

o Herstellung der Gleichwertigkeit von beruflicher und allgemeiner Bildung;

e Herstellung der Qualitdtssicherung und Qualitdtsentwicklung.

Die Zielsetzungen ,Forderung von Arbeitsmobilitit und Bildungsmobilitidt* verwei-
sen auf die Intention der EU, einen europdischen Arbeitsmarkt und einen européi-
schen Bildungsraum zu schaffen. Die Anerkennung von Kompetenzen, die aul3er-
halb formaler BildungsmaBBnahmen erworben wurden (informell und nicht formal
erworbene Kompetenzen), die Herstellung der Gleichwertigkeit von beruflicher und
allgemeiner Bildung sowie MaBBnahmen der Qualitidtssicherung und Qualitdtsent-
wicklung verweisen darauf, dass Normierung, Regulierung und Qualitét beruflicher
Bildung in den Mitgliedsstaaten der EU eben nicht gleichartig realisiert sind und
es fiir junge Menschen unterschiedliche Wege gibt, beruflich verwertbare Kompe-
tenzen zu erlangen. Man kann (wie z. B. in Frankreich) auf Basis einer schulischen
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Berufsbildung in den Arbeitsmarkt eintreten, man kann dies ohne Berufshildung
auf Grundlage einer (auf dem College erworbenen) Allgemeinbildung tun (wie in
GroBbritannien) oder eben auf Basis einer kombinierten schulischen/betrieblichen
Ausbildung (wie in den deutschsprachigen Lindern). Welcher dieser Wege ist denn
qualitativ besser? Fiir wen und anhand welcher Kriterien?

Nicht allein, aber nicht zuletzt auch wegen européischer Initiativen (wie dem EQR)
hat sich auch eine Qualitdtsdebatte um das deutsche Berufsbildungssystem entwickelt.
Das Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB) und das Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung (BMBF) haben ein Modellversuchsprogramm ,,Qualitdtsentwicklung und
-sicherung in der betrieblichen Berufsausbildung® aufgelegt. Durch intensivere
Lernortkooperation, geeignete Qualitdtssicherungsinstrumente und verbesserte
Qualifizierung des Ausbildungspersonals soll dort die Qualitét der betrieblichen Be-
rufsausbildung weiterentwickelt werden. Zehn Modellversuche werden in diesem
Programm geférdert und wissenschaftlich begleitet.

Uber Qualitit wird normalerweise dann diskutiert, wenn sie nicht oder nicht
geniigend vorhanden ist. Anlass genug zu einer wissenschaftlichen Bestandsaufnah-
me, welche Qualitdtsprobleme sich in der beruflichen Bildung stellen, welche Zwi-
schenergebnisse vorliegen und welche Reformperspektiven sich abzeichnen. Diese
Bestandsaufnahme hat am 13. und 14. Juni 2013 in Form einer wissenschaftlichen
Tagung stattgefunden, organisiert vom Institut fiir Berufspddagogik und Allgemeine
Padagogik des Karlsruher Instituts fiir Technologie (KIT), in Kooperation mit dem
Bundesinstitut fiir Berufsbhildung (BIBB), dem Forschungsinstitut fiir betriebliche
Bildung (f-bb), dem Seminar berufliche Schulen in Karlsruhe sowie dem House of
Competence des KIT.

Die Tagung war — und folglich ist auch das hier vorgelegte Buch — in folgende
Abschnitte gegliedert:

1.  Qualitat in der Berufsaushildung gestern und heute

Antonius LipsmiIER betrachtet in seinem Beitrag ,Qualitéit in der deutschen Berufs-
ausbildung aus historischer Perspektive®. LipsmrIEr vertritt die These, dass so etwas
wie eine Diskussion um die Qualitédt beruflicher Bildung krisenevoziert, durch Krisen
in der Sphére beruflicher Arbeit hervorgerufen ist. Tatsdchlich kann er am Beispiel
der mittelalterlichen Dombauhiitte belegen, dass einstiirzende Kirchenbauten der
frithen Gotik ein Umdenken hervorgerufen haben: ,Ars sine scientia nihil est* (Die
Kunst ist nichts ohne die Wissenschaft). Entsprechend wurden fiir Dombaumeister,
aber auch fiir Handwerker wie Steinmetze schriftliche didaktische Standardisierun-
gen geschaffen, die man als friihe Qualitidtssicherungsinstrumente betrachten kann.
Lirsmeiers Parforceritt durch die Berufsbildungsgeschichte kulminiert im Lehrlings-
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protest der 1970er-Jahre, der nach LipsmEIER einen gewissen Hohepunkt in der
Qualitatsdiskussion markiert, obwohl diese damals noch nicht so tituliert wurde.
Die politischen Forderungen des Lehrlingsprotests sind seitdem in Indikatoren zur
Erfassung von Berufsbildungsqualitdt umgemiinzt worden oder tauchen in der heu-
tigen Qualitdtsdiskussion gar nicht mehr auf, womit dann auch infrage steht, fiir
welche Krise die heutige Qualitdtsdiskussion ein Indikator ist.

Darauf gibt Martin BAETHGE in seinem Beitrag ,,Qualitdtsprobleme des deutschen
Berufsbildungssystems® eine Antwort. Er zeigt, dass das deutsche duale Berufs-
bildungssystem seine integrierende Funktion mindestens teilweise eingebiifit hat.
Zeitweise haben bis zu 70 Prozent eines Altersjahrgangs im Nachkriegsdeutschland
eine duale Berufsausbildung absolviert. Am oberen Rand des Berufsausbildungssys-
tems sind seit den letzten zwei Jahren die Zugénge zur Hochschulbildung erstmals
groBer als die zur dualen Berufsausbildung. Am unteren Rand der Berufsausbil-
dung bleiben iiber 15 Prozent junge Menschen ohne Berufsabschluss. BAETHGE be-
trachtet die Qualitdt des Berufsbildungssystems — im Unterschied etwa zur Quali-
tdt des Ausbildungshandelns oder betrieblicher Ausbildungsvoraussetzungen. Legt
man die Qualitdtskriterien des nationalen Bildungsberichts zugrunde — individuelle
Regulationsfdahigkeit, Sicherung und Weiterentwicklung der Humanressourcen, ge-
sellschaftliche Teilhabe und Chancengleichheit —, so zeigen sich erhebliche Qualitéts-
probleme, die BarTHce auf die nachlassende Wirkungskraft der korporatistischen Go-
vernance (Steuerung und ihre Wechselwirkungen) von Berufsbildung in Deutschland
zurlickfiithrt. Dieses Governance-Modell der Berufshildung unter Mitwirkung von Ar-
beitgeber- und Arbeitnehmervertretern sowie Reprdsentanten der Bundesregierung
und der Bundesldnder fulle auf einer Beruflichkeit von Ausbildung (mit betrieblicher
Lehre und mangelnder Durchlidssigkeit zum Hochschulsystem), die im Zeitalter von
Dienstleistungsdkonomie und wissensbasierter Arbeit wenig zeitgeméf sei.

Die Ausfiihrungen BarTHGES zeigen, dass die deutsche Berufsbildung als System
durchaus Qualitdtsprobleme aufweist und dass deshalb der Slogan ,Exportschlager
duale Ausbildung® eher als Etikett zu werten ist, zumal das duale Ausbildungssys-
tem trotz jahrzehntelanger Anstrengungen der deutschen Gesellschaft fiir technische
Zusammenarbeit (GTZ, heute: Gesellschaft fiir internationale Zusammenarbeit, GIZ)
m. W. noch nirgendwohin exportiert worden ist.

Nicht zu leugnen ist jedoch das Interesse einiger — auch européischer — Staaten
an den Vorziigen des dualen Systems. Wie eingangs erwéhnt, ist die Qualitidtsdebatte
im Bereich beruflicher Bildung auch durch die europdische Arbeitsmarkt- und Bil-
dungspolitik stimuliert worden. Mit dem EQR ist ein Standardisierungs- und Trans-
parenzinstrument eingefithrt worden, mit dem europdischen Kreditpunktesystem
ECVET (European Credit System for Vocational Education and Training) wird die
entsprechende ,,Wahrung“ erprobt. Claudia Gavror, Matthias Konr. und Susanne
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Kretscumir skizzieren diese Entwicklungen in ihrem Beitrag ,Die européische Di-
mension von Berufsbildungsqualitdt®. Mit der sogenannten ,,Outcome-Orientierung®,
der Orientierung an Lernergebnissen, gleichgiiltig auf welchem Weg diese erreicht
wurden, gewinnen gleichzeitig auch Verfahren der Qualitdtssicherung an Bedeu-
tung: Lernergebnisse miissen als valide eingestuft werden konnen, und das erfordert
Verfahren, mit deren Hilfe beurteilt werden kann, ob die geforderten und erwarte-
ten Lernergebnisse erreicht wurden oder nicht. Hier setzt das Netzwerk European
quality assurance in vocational education and training (EQAVET) an. GAYLOR U. a.
beschreiben Arbeit und Ergebnisse dieser europdischen Qualitdtsinitiative, die ein
System von Qualitdtsindikatoren entwickelt hat, welches sich tiberwiegend auf die
Ebene von Berufshildungssystemen (Makro-Ebene) bezieht und dort sogenannte
Outcome-Indikatoren wie die Abschlussquote bei Berufshildungsgéngen oder die
Erwerbslosenquote, aber auch Indikatoren wie die Hohe von Investitionen in die
Aus- und Weiterbildung von Lehrkriften und Ausbilderinnen und Ausbildern in den
Blick nimmt. Gayror u.a. problematisieren eine ausschlieBliche Outcome-Orientie-
rung und plidieren fiir eine reflektierte Ubertragung européischer Qualitéitsinitiative
auf nationale Kontexte, bei der nationale Besonderheiten nicht gleich beseitigt wer-
den. In diesem Plddoyer scheint auf, dass es keineswegs ausgemachte Sache ist, ob
es dem deutschen Berufsbildungssystem angesichts europaischer Qualitidtskriterien
zum Testsieger gereicht.

2.  Ausbildungsqualitat aus empirischer Sicht

Die bislang dargestellten Beitrdge haben sich mit Qualitéit auf der Ebene von Berufs-
bildungssystemen beschéftigt. Wie sehen das die Akteure der beruflichen Bildung,
die Auszubildenden und Ausbhildenden? Zu dieser Frage geben empirische Untersu-
chungen Auskunft, wie sie von Margit EssincHaus und Andreas KrRewerTH vorgestellt
werden: ,Ausbildungsqualitdt und Zufriedenheit — Analysen aus Sicht von Betrieben
und Auszubildenden in Deutschland“. Das Besondere der hier prédsentierten Un-
tersuchung besteht darin, dass mehrere Akteursperspektiven (Auszubildende und
Betriebe) einbezogen und dass Verbindungen zwischen wahrgenommener Ausbil-
dungsqualitidt und Ausbildungszufriedenheit hergestellt wurden. Auf diese Weise
konnen EssincHAUs und Krewerth zeigen, dass sich verschiedene Akteursgruppen im
Hinblick auf Anspriiche an die Berufsausbildung weitgehend einig sind: Die fach-
liche und piddagogische Qualifikation des Ausbhildungspersonals sowie die am Ende
erreichte berufliche Qualifizierung der Auszubildenden zdhlen! Weniger einheit-
lich waren die Einschédtzungen, ob denn die genannten Anspriiche auch eingelost
werden. Hier sind die Auszubildenden kritischer als die Reprdsentanten der Be-
triebe. Im Unterschied zu den Betrieben messen die Aushildenden der Gestaltung
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der Lehr-/Lernprozesse grof3e Bedeutung fiir die Ausbhildungszufriedenheit bei — die
Betriebe interessiert nicht der Prozess, sondern das Ergebnis, die am Ende erreichte
berufliche Qualifikation der Auszubildenden. Die vorgestellten Untersuchungen zei-
gen somit, dass die Wahrnehmung von Ausbildungsqualitit perspektivengebunden,
wenn nicht gar interessengebunden ist.

In der Schweiz besteht, im Unterschied zu Deutschland, seit vielen Jahren die
Moglichkeit, den Ausbildungsverlauf von jungen Menschen im Rahmen der Lings-
schnittstudie TREE zu verfolgen. Barbara E. Statper und Tamara Carigiet REINHARD
haben die dort verfiigharen Daten im Hinblick auf ,Ausbildungsqualitit aus Sicht
von Lernenden und Betrieben in der Schweiz“ ausgewertet. Ausbildungsbedingun-
gen, Zufriedenheit und Ausbildungserfolg der Auszubildenden wurden dabei ins
Visier genommen. Interessant ist, dass die Autorinnen den geduBerten Zufrieden-
heitswerten nicht bedingungslos vertrauen, da man im Anschluss an ,resignative
Arbeitszufriedenheit® auch von ,resignativer Ausbildungszufriedenheit” sprechen
kann - etwa wenn Jugendliche froh sind, {iberhaupt eine Lehrstelle bekommen zu
haben und anschlieend ihre Ausbildungsanspriiche herunterschrauben. Die Er-
gebnisse der Untersuchung belegen, dass die Lernmdglichkeiten im Betrieb fiir die
Wahrnehmung von Ausbildungsqualitidt ausschlaggebend sind — die Berufsschule
spielt eine geringe Rolle. Diese Lernmdoglichkeiten sind aus Sicht der Auszubilden-
den wiederum abhéngig von den pddagogisch-didaktischen Kompetenzen des Aus-
bildungspersonals. Je mehr Lernmdglichkeiten die Auszubildenden haben, umso
zufriedener sind sie und umso eher beabsichtigen sie, die angefangene Ausbildung
erfolgreich zu beenden. Die Untersuchung legt nahe, dass Ausbildungsqualitdt nicht
bloB Etikett ist und auch nicht blof interessengeleitet wahrgenommen wird, sondern
in den durch das Ausbildungspersonal zur Verfligung gestellten Lernméglichkeiten
einen reellen Kern, ein tatsichliches Qualititsmerkmal, besitzt.

3.  Aushildungsqualitit aus berufspadagogischer Perspektive

Mit der Analyse von Starper und Remnarp riickt die Rolle des Ausbildungsperso-
nals, mithin die berufspddagogische Perspektive, in den Vordergrund. Doch woran
orientieren sich Berufspddagoginnen und Berufspddagogen? Dieser Frage widmet
sich Wolfgang WiTTwer mit seinem Beitrag ,, Ausbildungsqualitit in der betrieblichen
Bildung®. Wirtwer sieht zwei Eckpunkte fiir die Qualitit der betrieblichen Ausbil-
dung: ,Erfiillung der Fachanforderungen der Ausbildungsordnung“ sowie ,Forde-
rung der individuellen beruflichen Entwicklung® und prigt dafiir den Begriff , Indivi-
dualisierung auf Basis von Standardisierung®. Diese beiden Gesichtspunkte gilte es
zu vereinbaren, und das konne durch eine dialogorientierte Qualitdtsentwicklung ge-
schehen, bei der Bediirfnisse und Sichtweisen der Auszubildenden ebenso zur Spra-
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che kommen wie Mafstibe und Sichtweisen der Ausbildenden. WirtTwer betrachtet
diesen Prozess einer dialogorientierten Qualitdtsentwicklung als wenig standardisier-
und damit messbar und schliefSt deshalb mit einem Pladoyer fiir mehr Mut bei der
Qualitdtsentwicklung (anstelle eines Pladoyers fiir mehr Qualitdtsindikatoren).

Nicht nur in den Ausbildungsbetrieben, auch in den beruflichen Schulen fast
aller deutschen Bundesldander ist Qualitdtsentwicklung auf die Agenda gesetzt wor-
den. ,Qualitdtsentwicklung in beruflichen Schulen — das Beispiel Baden-Wiirttem-
berg® wird von Karl-Otto DoBBER vorgestellt. In Baden-Wiirttemberg ist fiir die
beruflichen Schulen ein spezielles Qualitdtsentwicklungskonzept erarbeitet und
verbindlich an allen beruflichen Schulen eingefiihrt worden. Die Einfithrung des
Konzepts geht einher mit einer groeren Eigenstdndigkeit, die beruflichen Schulen
zugewiesen worden ist (,Operativ eigenstindige Schule“, OES). Dadurch soll eine
neue Balance zwischen zentralen Regelungen und individuellen Schulentwicklungs-
prozessen geschaffen werden. Man kann die Grundidee vielleicht so formulieren:
Berufliche Schulen haben in finanzieller, personeller und padagogischer Hinsicht
grofere Freiheiten, in Abhdngigkeit vom regionalen Umfeld und dem eigenen
Kollegium eigenstdndig zu agieren (z. B. neue Bildungsangebote zu schaffen); die-
ses Agieren unterliegt aber verbindlich dem landesweiten Qualititsmanagement.
Hierzu gehoren beispielsweise Verfahren der Selbstevaluation und der Fremde-
valuation von Schulen oder das Individualfeedback (zwischen den Schiilerinnen
und Schiilern und der einzelnen Lehrperson, aber auch zwischen den Lehrkréften
untereinander).

Die Wirkungen des OES-Konzepts sind selbst auch evaluiert worden, und es
zeigt sich, dass die pddagogische Ausrichtung von OES, die weitere Professiona-
lisierung des Unterstiitzungssystems, die Fremdevaluation und Verfahren der
Zielvereinbarung weiterentwickelt werden sollten. Fiir die im Kontext des Modell-
versuchsprogramms ,Qualitdtsentwicklung und -sicherung in der betrieblichen
Berufsausbildung” interessierende Frage, wie denn schulische und betriebliche
Qualitdtsentwicklung miteinander verbunden werden konnten, sieht Dosser auf-
grund der unterschiedlichen Rechtszugehorigkeit von Ausbildungsbetrieb und Schu-
le wenig Moglichkeiten fiir eine strukturelle Abstimmung oder gar ein gemeinsames
Qualitdtssystem.

Diese Einschédtzung entspricht sicherlich der Realitdt der foderalen, zwischen
Bund und Landern geteilten Zustdndigkeit in der deutschen Berufshildung. Jedoch
entsteht Berufsbildungsqualitit aus dem Zusammenwirken aller Systembestandtei-
le. Dies versuchen Martin Fiscurr, Magdalene ZircLir, Claudia Gavror, Matthias
Konr, Susanne Krerscumer, Daniela ReiMann und Sylvia Barknorz in ihrem Beitrag
»Ein Rahmenkonzept fiir die Erfassung und Entwicklung von Berufsbhildungsquali-
tat“ zu zeigen. Die Autorinnen und Autoren erldutern verschiedene Dimensionen



12 Zur Einfahrung: Qualitat (in) der deutschen Berufsbildung

von Qualitidt entlang des Ausbildungsprozesses (Input-, Prozess-, Output- und Out-
come-Qualitit) und legen dar, dass diese Elemente von Qualitdt (mehr oder weniger)
realisiert werden durch Politik, Sozialpartner etc. (auf der Makro-Ebene), durch Un-
ternehmens- und Schulverantwortliche etc. in den Berufsbildungsinstitutionen (auf
der Meso-Ebene) sowie durch Ausbildende, Lehrkréfte und Auszubildende im Lehr-/
Lernprozess (auf der Mikro-Ebene). Was jedoch innerhalb des damit abgesteckten
Rahmens jeweils als Qualitit angesehen wird, divergiert zwischen verschiedenen
Beteiligten- und Betroffenengruppen, sodass die hier vorgeschlagene Matrix offen
sein soll fiir unterschiedliche Betrachtungs- und Handlungsperspektiven. Den Ak-
teuren der Berufshildung soll so aufgezeigt werden, an welchen Orten der Quali-
tdtsentwicklung sie jeweils ansetzen konnen und mit welchen Qualitdtsdimensionen
entlang des Ausbildungsprozesses sie dabei befasst sind.

4.  Aktuelle Ansédtze der Qualitatssicherung und -entwicklung
in Modellversuchen des Bundesinstituts fiir Berufshildung (BIBB)

Aktuelle Bestrebungen zur Qualitdtsentwicklung im aktuellen BIBB-Modellversuchs-
programm Qualitdtsentwicklung und -sicherung in der betrieblichen Berufsausbil-
dung umreillt Dorothea ScuemME in ihrem Beitrag ,Neue Wege der Berufsausbildung
— Programm(e) und Modellversuche als Instrumente zur Férderung von Qualitéit und
péddagogischer Professionalitdt®. Das Modellversuchsprogramm greift gesellschaft-
liche Qualitatsdiskurse auf und intendiert, diese auf die Ebene betrieblicher Aus-
bildung, insbesondere von kleinen und mittleren Unternehmen, zu transportieren.
Instrumente zur Qualitdtsentwicklung und Qualitdtssicherung sind dort entwickelt,
Kommunikations-/Kooperationsstrukturen im Kontext der Ausbildung verbessert
und Qualifizierungskonzepte fiir das betriebliche Ausbildungspersonal erarbeitet
worden. Scuemmes Beitrag gilt vor allem der Ausrichtung, Vorbereitung, Gestaltung
und Reflexion des Modellversuchsprogramms. Sie zeigt, dass Modellversuche ein
gesetzlich verankertes Instrument zur Modernisierung beruflicher Bildung sind und
dabei auf dem Dialog zwischen Berufsbildungsforschung, -politik und -praxis sowohl
beruhen als auch in diesen eingreifen. Im aktuellen Modellversuchsprogramm haben
die Vorbereitung durch eine wissenschaftliche Vorstudie, die Evaluation durch eine
BIBB-externe wissenschaftliche Begleitung sowie die programminterne Kommuni-
kation/Kooperation durch Arbeitsforen des BIBB und Fokusgruppenworkshops der
wissenschaftlichen Programmbegleitung eine wichtige Rolle gespielt. Ansétze der
internationalen Vernetzung, des Transfers und damit der nachhaltigen Wirksamkeit
eines solchen Modellversuchsprogramms werden von ScueMME aufgezeigt.

In dem angesprochenen Modellversuchsprogramm spielt die Qualifizierung des
Berufsbildungspersonals eine wichtige Rolle fiir die Qualitdtsentwicklung, wie das ja
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auch durch die in Abschnitt 2 skizzierten empirischen Untersuchungen nahegelegt
wird. Manfred Eckert beleuchtet dieses Thema in seinem Beitrag ,Zur Bedeutung
von Kompetenz und Professionalitdt von Ausbilderinnen und Ausbildern fiir die
Qualitit betrieblicher Berufsausbildung®. Ahnlich wie Wolfgang Wirtwer sieht er
berufspddagogisches Handeln zwischen den Polen Standardisierung (durch stan-
dardisierte Auswahlprozesse, Ausbildungsordnungen und -plidne, Kompetenzstan-
dards etc.) und Individualisierung (durch individuelle Biografieverlaufe und Lern-
problematiken der Auszubildenden) angesiedelt. Die Individualisierung von Lebens-
planen, Berufsentscheidungen und Biografieverldufen von Jugendlichen erfordere
neue oder zumindest erweiterte Handlungsstrategien des Bildungspersonals. Der
von Eckerr vorgestellte Modellversuch ,,ProfUnt — Professionell Ausbilden in Un-
ternehmen® nimmt nicht nur die Ausbildungsprozesse selber in den Blick, sondern
auch die Einmiindungs- und Ausmiindungsphase im Kontext der Berufsausbildung.
Er kniipft dabei an die Erfahrungen der Ausbildenden an und versucht, eine Ausbil-
dungskultur zu etablieren, in der einerseits die betrieblichen Anforderungen geklart
und in Verbindlichkeiten iibersetzt und andererseits betriebliche Sozialisationspro-
zesse dialogisch begleitet werden, in denen den Auszubildenden auch Autonomie-
spielrdume und eigene Verantwortung eingerdumt werden.

Bei der von Eckert und WitTwer thematisierten Qualitdtsentwicklung im Span-
nungsfeld von Individualisierung und Standardisierung beruflicher Bildung stellt sich
durchaus die Frage, welche Bedeutung Standards in der Realitdt betrieblicher Aus-
bildung tatsdchlich haben. Diese Frage beantwortet Karin Bucuter in ihrem Beitrag
»Zum Verhéltnis von Ordnungsmitteln und Qualitdtsinstrumenten in der betrieblichen
Ausbildung®. Dort konkretisiert sie anhand des Modellversuchs ML-QuES (,,Quali-
tatsentwicklung und -sicherung im Ausbildungsprozess bei kleinen und mittleren
Unternehmen [KMU] des Maler- und Lackiererhandwerks in Hamburg®). Zunéchst
einmal ist bemerkenswert, dass Standards wie Gesetze und Verordnungen, die der
rechtlichen Absicherung, Systematisierung und Vereinheitlichung der Berufsausbil-
dung dienen, historisch selbst hdufig das Ergebnis einer vorangegangenen kritischen
Qualitdtsdiskussion waren. In der deutschen Berufsbildung war dies meist eine kont-
roverse Diskussion, mit der Folge, dass, nach Bucurer, Ordnungsmittel politikhaltig,
interpretationsoffen und mit der Ausbildungspraxis teilweise blof3 lose verbunden
sind. Dies zeigt sich auch im Maler- und Lackiererhandwerk, wo die Auszubildenden
trotz existierender Standards den Ablauf, die Planung und fachliche Organisation
der Ausbildung in empirischen Umfragen mehrfach schlecht bewertet haben. Der
im Modellversuch ML-QuES praktizierte Ansatz besteht nun darin, diese Standards
wieder in die Ausbildungspraxis zu holen, z.B. durch eine sogenannte Strukturie-
rungstafel, die in den Betrieben aushidngt und auf der Ausbildungsinhalte und -rei-
henfolge betriebsoffentlich abgebildet sind. Das Verhéltnis von Ordnungsmitteln und
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Ausbildungsqualitit soll so zum Gesprachsgegenstand zwischen Ausbildenden und
Auszubildenden gemacht werden.

In dem bislang diskutierten Spannungsfeld von Individualisierung und Stan-
dardisierung widmet sich Michael BraTer in seinem Beitrag ,Qualitdtsentwicklung
in der Berufsausbildung — ,bottom up‘“ eher dem Thema ,Individualisierung®, aller-
dings nicht ohne vorher an den Standards des Qualititsmanagements wenig gute
Haare zu lassen. Er zeigt, dass gingige Qualititsmanagementsysteme von einer
Top-down-Steuerung der Ausbildungsqualitdt durch (zentrale) Planung, Standardi-
sierung, Handlungsregeln sowie Priif- und Kontrollmanahmen ausgehen. Das aber
sei, so seine These, eine ,Kontrollillusion®“. Die Qualitdt von Lehr-/Lernprozessen
sherbeiregeln“ zu wollen verkenne, dass Lernen nicht administrativ durchfiithrbar
sei, immer Eigentitigkeit des Lernenden und damit von auflen weder machbar noch
steuerbar ist. Also, so seine Schlussfolgerung, hinge Ausbildungsqualitéit von einer
lernférderlichen Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden ab. Diese Bezie-
hungsqualitdt kann von keiner Seite einseitig, sondern miisse von allen Beteiligten
gestaltet und entwickelt werden. Wie dies ,bottom up“ geschehen kann, zeigt Bra-
TER anhand der Entwicklung eines Qualitétsleitbildes, der gemeinsamen Gestaltung
der Lehr-/Lernprozesse und anhand von Qualitidtszirkeln im Modellversuch ,Gras-
wurzel — Qualitdtsentwicklung und -sicherung®.

5. Reformperspektiven

Modellversuche sollen Entscheidungshilfen zu wichtigen Fragen des Bildungswe-
sens geben, hiel es in der Vereinbarung 1971 der Bund-Lidnder-Kommission fiir
Bildungsplanung und Forschungsférderung (BLK), und dies wurde 1997 wiederum
hervorgehoben (vgl. FiscHer/ArNorp-WirtH 2013, S. 80). Auch fiir die betriebliche
Bildung stellt sich die Frage, in welche Reformperspektiven sich Modellversuche zur
Qualitdatsentwicklung der Berufshildung einbetten lassen. Darauf geht Martin ArrEs-
pAcH in seinem Beitrag ,Berufliche Bildung: Reformperspektiven aus gewerkschaft-
licher Sicht“ ein. ArLespacH stellt aktuelle und strukturelle Defizite des deutschen
Berufsbildungssystems heraus, die u.a. im Auseinanderklaffen von Bildungs- und
Beschiftigungssystem, in Fehlallokationen auf Facharbeitsmérkten, in mangelnder
Durchléssigkeit und Chancengleichheit sowie mangelnder demokratischer Steue-
rung des Berufsbhildungssystems liegen. Ausgangspunkt fiir Reformperspektiven
ist fiir ihn ein Verstdndnis von Berufsbildung, bei dem es nicht nur um berufliche
Tichtigkeit, sondern auch um berufliche Miindigkeit geht. Das damit verbundene
gesellschaftspolitische Grundverstdndnis sei aber in der Berufsbildung weitgehend
verloren gegangen, weil, so kdnnte man einen seiner Hauptvorwiirfe zusammenfas-
sen, Berufsbhildung entkoppelt vom gewerkschaftlichen Prinzip ,guter Arbeit* ge-
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dacht und behandelt wird. Konsequenterweise unterstreicht ALLESPACH in seinen
Konkretisierungen (anhand des Modellversuchs Q:LLAB) und Schlussfolgerungen, wie
bei der Qualitdtssicherung und -entwicklung in Deutschland Systeme der Mitbestim-
mung und der Berufsbhildung auf allen Ebenen (betriebliche Interessenvertretungen,
Aufsichtsrite, Tarifpolitik, Sozialpartner) ineinandergreifen. Die Weiterentwicklung
dieses Systems erfordere eine Berufsbhildungsverfassung, in der einheitliche Quali-
titsstandards und Zugangsregelungen, eine gerechte Finanzierung sowie Transpa-
renz, Gleichwertigkeit, Durchlédssigkeit und Anschlussfahigkeit innerhalb des Be-
rufsbildungssystems geregelt werden.

Ebenso wie Martin ALLespacH und zuvor schon einige andere Autorinnen und
Autoren bezieht sich Eckart SeverinGg in seinem Beitrag ,Anschlussfihigkeit der
dualen Ausbildung nach oben und unten“ auf die Systemebene der Berufsausbil-
dung - allerdings mit unterschiedlichen Akzentsetzungen. Einzelne Ausbildungspro-
zesse mogen qualitativ hochwertig oder auch noch verbesserungsfihig sein. Infra-
ge stehe aber, was das deutsche Berufshildungssystem insgesamt leiste. Die in der
Vergangenheit erfolgte scharfe Selektion bei der Rekrutierung der Auszubildenden
habe jetzt fatale Folgen, denn trotz vermehrten Lehrstellenangebots kénnen viele
Hauptschiilerinnen und -schiiler keine Ausbildung aufnehmen. Umgekehrt kénnten
viele Betriebe ihren Fachkriftebedarf absehbar nicht decken. Die Qualitit eines Be-
rufsausbildungssystems zeige sich darin, ob Ausbildungsinteressenten am unteren
Rand Zugang bekommen und am oberen Rand (nicht) an die Hochschulen verloren
werden. Am unteren Rand konnten, so SEVerING, viele Jugendliche bislang uner-
reichbare Berufsabschliisse erlangen und entsprechende Arbeitstétigkeiten aufneh-
men, wenn die Unternehmen ihre Anspriiche iiberpriifen und wenn verstéirkt auch
gestufte, modularisierte und flexiblere Ausbildungsginge angeboten wiirden. Am
oberen Rand zeige sich ein ,Run® auf die Hochschulen und dabei eine curriculare
Uberschneidung (,Verberuflichung akademischer und Akademisierung beruflicher
Bildung®), jedoch keine durchgéngige Lockerung der institutionellen Segmentierung
zwischen beruflicher und akademischer Bildung. Die Anschlussfahigkeit der beruf-
lichen Bildung nach unten (durch gestufte Ausbildung und standardisierte/zertifi-
zierte Ausbildungsbausteine) sei durch gesetzliche Regelungen ebenso zu verbessern
wie die Anschlussfahigkeit nach oben (durch verbesserte Anrechnungsmoglichkei-
ten fiir beruflich Qualifizierte sowie durch die systematische Entwicklung eines aka-
demisch-betrieblichen Bildungstypus).

Zu den Reformperspektiven im deutschen Berufsbildungssystem, die nicht
allein aufgrund innerer Qualitdtsprobleme diskutiert werden, sondern durch den
Europdischen Qualifikationsrahmen auch quasi von auflen auf die Agenda gesetzt
wurden, gehort die stirkere Orientierung der Berufsbhildung an den von den Aus-
zubildenden erzielten Lernergebnissen. Damit beschiftigen sich Lars WINDELBAND,
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Georg SporTL. und Matthias Brcker in ihrem Beitrag ,Qualitit in der Berufshildung

— Chancen und Gefahren einer Output-/Outcome-Orientierung®. Sie stellen fest, dass

ein relevanter Teil der einschldagigen Diskussion der Qualitdtssicherung auf der Sys-

temebene gilt (wie das ja auch in den vorangegangenen Beitrdgen zum Ausdruck
kam), und fordern, dies mit der Qualitdtsentwicklung prozessorientierter Berufs-
ausbildung und der Entwicklung von Individuen in Einklang zu bringen. An einer

Umsetzung der in den Ordnungsmitteln (Ausbildungsordnungen und Rahmenlehr-

planen) verankerten Geschéfts- und Arbeitsprozessorientierung mangele es aber in

den Schulen, in den Betrieben und erst recht im Kontext der Lernortkooperation.

Output-/Outcome-Orientierung soll hier dem Anspruch nach zu mehr Transparenz

und zu groBerer Affinitdt der Berufsausbildung mit den Geschifts- und Arbeitspro-

zessen der Betriebe fithren. Die Autoren befiirchten jedoch einen verengten Blick
auf Ausbildung und mangelnde Eingriffsmoglichkeiten zur Verbesserung der Aus-
bildungsprozesse, wenn nur das Ausbildungsergebnis zdhlt und alle Schritte zuvor
gleichgiiltig sind. Als Umsetzung einer moglichen Output-/Outcome-Orientierung
schlagen sie Kompetenzstandards vor, die an sogenannten Kernarbeitsprozessen
orientiert (an beruflichen Inhalten ausgerichtet und empirisch ermittelt) sind und
dabei das anzustrebende Niveau der Kompetenzentwicklung festlegen. Da es in der

Berufsarbeit um die Beherrschung von Prozessabldufen, um den Umgang mit Un-

wigbarkeiten und um das Beherrschen stindig wechselnder, nicht voraussehbarer

Situationen gehe, seien psychometrische Kompetenzmessungen nicht sachgerecht.

Qualitdt sei iiber arbeitsprozessorientierte Lernergebnisfeststellungen herzustellen.

Auch der letzte Beitrag zeigt: Qualitit wird mit einem Ubereinstimmen von Soll-
und Ist-Zustand verbunden. Stimmen Kompetenzen mit arbeitsprozessbezogenen

Anforderungen iiberein und messen Verfahren der Kompetenzdiagnostik derartige

Kompetenzen? Das ist im alltagssprachlichen wie im wissenschaftlichen Verstdndnis

so: Mit dem Begriff ,,Qualitdt” wird die Eigenschaft einer Sache verbunden, die den

Anforderungen an diese Sache geniigt — Soll- und Ist-Zustand stimmen tiberein. Im

Alltagsleben scheinen Qualititsmerkmale auf der Hand zu liegen: Ein Lebensmittel,

das gesund ist und gut schmeckt, ein Auto, das selten repariert werden muss, eine

Wohnung, die hell, warm und trocken ist, hat ,Qualitdt“. In der Berufshildung wer-

den jedoch von vielen Seiten Anforderungen genannt, die sich zunéchst einmal nicht

ohne Weiteres auf einen gemeinsamen Nenner bringen lassen, und das sei nur an
einem einzigen Beispiel (von vielen moglichen) illustriert:

e Manche Auszubildende, die eine Lehre antreten wollen, sind aus Sicht von Be-
trieben nicht ,,ausbildungsreif®, verfiigen nicht iiber die erforderlichen Ausgangs-
voraussetzungen, also die nétige Qualitét, fiir eine Berufsausbildung. In diesem
Fall gibt es eine Interessendiskrepanz zwischen Auszubildenden und Ausbil-
dungsbetrieben.
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e Manche Betriebe, die aushilden wollen, aber nicht iiber die erforderlichen
Ausgangsvoraussetzungen (sachlich und personell), also die notige Qualitét
fiir eine Berufsausbildung, verfiigen, sind aus Sicht des Staates ebenfalls nicht
sausbildungsreif* (das war iibrigens die historisch &ltere Konnotation von
»~Ausbildungsreife®). In diesem Fall gibt es eine Interessendiskrepanz zwi-
schen Betrieben und Staat bzw. Kammern.

e Diese Qualititsmerkmale sind jedoch nicht statisch: Der Staat kann die Qua-
lititsanforderungen fiir die Durchfiihrung einer Ausbildung (z.B. durch die
Lockerung der personellen Ausgangsvoraussetzungen fiir Ausbilderinnen und
Ausbilder) senken. In diesem Fall gibt es eine Interessendiskrepanz z. B. zwi-
schen Staat und gesellschaftlichen Reprdsentanten wie denjenigen Sozialpart-
nern, die Ausbhildungsqualitit nicht mehr gewihrleistet sehen.

o Hinzu kommt, dass Qualitdtsmerkmale auf verschiedenen Ebenen formuliert
werden. Wiahrend Auszubildende méglicherweise gut qualifiziert werden wol-
len (Mikro-Ebene), um ihre Optionen auf dem Arbeitsmarkt zu verbessern, will
der ausbildende Betrieb seinen Fachkriftebedarf decken (Meso-Ebene) und
nicht fiir den Arbeitsmarkt {iberhaupt ausbilden, und der Staat ist daran inter-
essiert, den Fachkréftebedarf der Wirtschaft insgesamt zu decken (Makro-Ebe-
ne) — da haben die Wiinsche des einzelnen Auszubildenden und des einzelnen
Betriebs nur eine relative Bedeutung.

Kann es unter diesen Umstdnden so etwas wie ,die“ Ausbildungsqualitét tiberhaupt
geben?

Es bleibt also zum Schluss die in der Uberschrift aufgeworfene Frage: Qualitéit
(in) der deutschen Berufsbildung — Etikett oder Wahrheit, Eigenschaft oder Interes-
se? Die — vorldufige — Antwort des Herausgebers lautet: von allem etwas. Aber das
kann die Leserin oder der Leser im Einzelnen anhand der in diesem Buch dokumen-
tierten Beitrage nachpriifen.

Der Dank des Herausgebers gilt den kooperierenden Institutionen, den Autorin-
nen und Autoren und allen Helferinnen und Helfern.
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Qualitat in der deutschen Berufsausbildung
aus historischer Perspektive

Die in der neueren berufspddagogischen Diskussion anzutreffende These, die Quali-
tétsdiskussion in der deutschen Berufsausbildung begdnne erst in den 1970er-Jah-
ren, ist nur insofern richtig, als mit der Lehrlingsempfehlung des Deutschen Bil-
dungsrates von 1969 in der Tat ein neuer und zunehmend empirisch gestiitzter
Diskussionsprozess begann, zundchst stark bezogen auf die betriebliche Berufsaus-
bildung und spdter ausgeweitet auf die Berufsschule. Doch die Qualitdtsdiskussion
reicht weit in die Geschichte der Berufsausbildung zuriick: Krisenereignisse oder
Krisenepochen fiihrten seit dem friihen Mittelalter zur Entwicklung von Stabilisie-
rungs-, Standardisierungs- und Qualitdtssicherungsstrategien, mit denen ich meine
zentrale These von der krisenevozierten Qualitdtsdiskussion stiitze. Trifft diese
These auch heute noch zu?

1.  Vorbemerkungen

Bevor ich unter historischen Aspekten zum Qualitdtsproblem komme, muss ich
einige Anmerkungen zur Geschichte der Berufsausbildung machen, denn das
Qualitdtsproblem reicht weit in die Vergangenheit zuriick. Einen geplanten und
abgesicherten, also formalisierten und standardisierten Prozess fiir das Erlernen
der gesellschaftlich benotigten Qualifikationen hat es mit Sicherheit iber Hundert-
tausende von Jahren nicht gegeben. Die frithen Menschen lebten ja auch in Um-
gebungen und unter Bedingungen, die solche Absicherungsprozesse entbehrlich
erscheinen lieBen: warme Gegenden (Rift Valley in Afrika) mit reichlich tierischer
und pflanzlicher Nahrung in unmittelbarer Umgebung.

Je nach Kultur lag die Verantwortung fiir die Qualifizierung der Kinder und
Jugendlichen als Vorleistung fiir das spétere Leben entweder mehr bei den Kindern
und Jugendlichen oder den Erwachsenen. Das Schwergewicht der Aufgabenvertei-
lung in der Verantwortung fiir die Ausbildung und Ubernahme von Tétigkeiten war
durchaus nicht immer auf das ménnliche Geschlecht konzentriert: Es gab Kultur-
kreise, in denen das weibliche Geschlecht sowohl in der Qualifizierung als auch in
der Erbringung der gesellschaftlich benétigten Arbeiten dominant war.

Man kann sich vorstellen — Belege dafiir gibt es allerdings nicht —, dass die
Arbeit lange Zeit relativ ungeteilt war, das hei3t, dass die gesellschaftlich erforder-
liche Arbeit prinzipiell von allen ihren Mitgliedern zu erbringen war. Genauso gut
kann man allerdings auch annehmen, dass sich schon relativ frith gewisse Spezia-
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lisierungen fiir bestimmte Téatigkeiten herausgebildet haben, etwa aufgrund von Ge-

schicklichkeit, Mut oder auch Interesse. Die zu verrichtende Arbeit wurde bestimm-

ten Personen okkasionell (zuféllig, gelegentlich) oder dauerhaft zugewiesen, eine

Friithform der Arbeitsteilung, von der man eigentlich erst spricht, wenn eine vormals

ganzheitliche und relativ komplexe Arbeit, etwa die Nahrungszubereitung oder der

Hiittenbau, in einzelne Arbeitsgéinge oder Teilarbeitsmengen aufgeteilt wird. Umfas-

sen diese Arbeitsgiinge oder Teilarbeitsmengen einen groferen Tatigkeitsbereich,

der klar von anderen Bereichen unterscheidbar ist, und kommen noch bestimmte
individuelle und gesellschaftliche Merkmale hinzu, die hier ausgeklammert werden,
konnte man auch von Berufen sprechen.

Die Arbeitenden wurden in diesen friithen ,Berufen® quasi naiv sozialisiert und
qualifiziert, bis sich Prinzipien und Verfahren zur Weitergabe von Erfahrungen und
Fertigkeiten entwickelten, die wahrscheinlich in vielen Tétigkeitsbereichen gleich
waren: Das Imitatio-Prinzip, also das Vor- und Nachmachen, wurde zur dominan-
ten Qualifizierungsstrategie, sicherlich nur bei entsprechenden Gelegenheiten, also
okkasionell und nicht oder allenfalls sehr selten geplant. Dieses Prinzip hat ja bis
heute — wenn auch schon lange nicht mehr dominant - iberdauert, und zwar nicht
nur in der vorakademischen Berufsaushildung, sondern auch im akademischen Be-
reich: Hingewiesen sei nur auf die ,Referendariate” oder &hnliche Anlernpraktiken
in der Ausbildung der Lehrer/-innen, Mediziner/-innen Theologinnen und Theo-
logen sowie Juristinnen und Juristen.

Irgendwann ergab sich jedoch das Bedirfnis, die fiir die Bewéltigung kom-
plexer werdender Tatigkeitsanforderungen erforderlichen personalen Kompetenzen
und Qualifikationen in formalisierten Prozessen nachhaltig zu tradieren, also curri-
cular und organisatorisch zu strukturieren, um den Nachwuchs fiir einen bestimm-
ten ,Beruf* unter Beriicksichtigung gesellschaftlich geltender Normen auszubilden.
Es kam dabei in aller Regel zu mehr oder weniger starken Standardisierungen oder
Formalisierungen der Ausbildungsprozesse, also von Mafinahmen zur Absicherung
einer bestimmten Output-Qualitidt der Arbeit; bei diesen Standardisierungen handelt
es sich um inhaltliche, ausbildungsmethodische, rechtliche und organisatorische Re-
gelungen, die schriftlich oder miindlich getroffen werden.

AuBer der Entwicklung von immer neuen ,,Berufen® oder Qualifikationsbiindeln
durch Prozesse der Arbeitsteilung und Arbeitszusammenfithrung kommen als Be-
dingungen bzw. Ursachen hierfiir infrage:

e Vorhandensein eines iiberlieferungswiirdigen und iiberlieferungsfihigen (also lehr-
und lernbaren) ,Kulturgutes® (Techniken, Know-how, Normen, Fertigkeiten usw.);
das ist eine quasi selbstverstindliche Voraussetzung. Aber die ndchsten beiden Ur-
sachen deuten auf Krisen- oder Umbruchsituationen hin, die fiir das Aufkommen
von Qualitdtsdiskussionen oder QualitdtsmaBnahmen verantwortlich sind:
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e Verkomplizierung der Uberlieferung des ,Kulturgutes“ von einer Generation auf
die andere (vgl. LicutenBerG 1957, S. 5);

e Fragwiirdigwerden iiberlieferter Normen bzw. Aufkommen neuer Normen (Stile,
Lebensweisen, Gesetze usw.).

Das ist meine These, die ich im Eildurchgang durch die Geschichte der Berufsaus-
bildung zu belegen versuche: Krisen fiihren hédufig zu kritischen Aufarbeitungen
von Ursachen, wie das auch schon im Titel der stratmannschen Untersuchung von
1967 zum Ausdruck kommt:!' ,Die Krise der Berufserziehung im 18. Jahrhundert als
Ursprungsfeld paddagogischen Denkens®. Zur Behebung von Krisen und zur Vermei-
dung dhnlicher oder neuer Krisen kommt es in der Regel zur Definition und Imple-
mentation von Kriterien, Standards oder MaBstdben, die die Qualitdt von Zustdnden
oder Mafnahmen sichern sollen, da Qualitdt nicht direkt messbar ist (vgl. BoHrin-
GeErR/MONK 2009, S. 37). Kriterien oder Standards sind Merkmale oder ,Beschrei-
bungen der geforderten Eigenschaften von Ressourcen, Produkten und Ergebnissen,
von Prozessen und Methoden®, wie Ebner formuliert hat (Esxer 2006, S. 6). Mithilfe
von Indikatoren kénnen die Kriterien oder Standards prézisiert und gegebenenfalls
empirisch messbar gemacht werden, wenngleich das nicht fiir alle Kriterien und
Standards méglich ist.

Zurlck zur Geschichte: Leider komme ich schon bei der ersten nachweisbaren
Standardisierung, ndmlich der vertraglichen Regelung von Lehrverhéltnissen in Alt-
griechenland (vgl. Dorcn 1949/50, S. 9 ff.) und Mesopotamien (vgl. Gerracu 1996,
S. 88 ff.), beziiglich meiner These in Beweisnot, denn als auslosender Faktor fiir
diese Kodifizierungen und Justifizierungen sind Krisen zwar moglicherweise aus-
l6send, aber nicht nachweisbar. Das gilt auch fiir die oben schon erwéahnte dlteste
Standardisierungsform, das Imitatio-Prinzip, zumal schriftliche Dokumente fiir das
Altertum, etwa die Steinzeit, nicht vorliegen (vgl. beispielsweise Mairon 1928).

Aber fiir sehr wichtige Standardisierungen bin ich fiindig, also beweisfahig ge-
worden; ein erstes Beispiel:

2.  Die mittelalterliche Dombauhiitte als Geburtsstitte
der Didaktisierung von Berufsausbildung

In einem wichtigen gesellschaftlichen Bereich, dem Bauwesen, kam es im frithen
Mittelalter zu einem relativ plétzlichen Umbruch (vgl. Liesmeier 1971a, S. 28). Zwar

1 Auch der amerikanische Okonom Nassim Taces geht in seinem neuesten Werk (,, Antifragilitat”, 2013) davon
aus, dass Krisen produktive Impulse freisetzen — in diesem Fall fur die wirtschaftliche Entwicklung eines Lan-
des (nach DoseLu 2013).
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gab es schon in der Antike Architekturtheoretiker wie Vitruv (De architectura, ca.
31 v. Chr)). Aber mit der Gotik, dem Baustil des Hochmittelalters zwischen dem
12.und 15. Jahrhundert in der Nachfolge der Romanik (erster gotischer Kirchbau:
St. Denis bei Paris 1151), tritt die Gewdlbestatik, die wihrend des ganzen Mittelal-
ters eine grofBe Rolle spielt, in den Vordergrund, denn eine mathematisch fundierte
Statik als Ablésung der bis dahin dominierenden, auf Erfahrungsregeln basieren-
den grafischen Statik wurde noch nicht beherrscht. Als Folge davon stiirzten die
frithen gotischen Bauversuche reihenweise zusammen (z. B. Xanten): Die filigra-
nen Stiitzsysteme, die schlanken Pfeiler, waren den hohen Lasten und den durch
die Gewdlbe hervorgerufenen Querkriften nicht gewachsen. Im Zuge dieser Bau-
katastrophen beginnt die Architektur, eine Briicke zur aufkeimenden Wissenschaft
zu schlagen, wie es im Gutachten des Pariser Dombaumeisters Jean Mignot 1398
auf der Maildnder Dombauhiitte zum Ausdruck kommt: ,,Ars sine scientia nihil est®
(Die Kunst ist nichts ohne die Wissenschaft; vgl. Lirsmeier 1971a, Fullnote 21 auf
S. 28). Hier findet sich ein frither Ansatz, Theorie und Praxis zusammenzudenken:
LArs“ nicht nur als Kunst, sondern auch als Fertigkeit (Praxis) ist ohne ,scientia“
(Theorie, Wissenschaft) als objektivierbarer (also verallgemeinerbarer) und tra-
dierbarer (also iiberlieferbarer) Komponente nicht mehr méglich oder sinnvoll.
Das ist ein Bruch mit der Vorherrschaft des Imitatio-Prinzips. Mignots Anweisung,
dass die ,echten, geometrisch-mathematisch begriindeten Handwerksregeln® zu
gelten hétten, ist somit auch als ein Bestreben zu sehen, sich von uneinsichtigen
Erfahrungsregeln in Architektur und Bauhandwerk (,So und nicht anders wird’s
gemacht®) abzusetzen.

Jahrtausendelang beschrédnkte sich der ,Wissensbestand“ der Gesellschaft auf
Erfahrungswissen. Jedoch gab es keine abgesicherten Erkldrungen oder gar Theo-
rien fiir Zustinde, Erscheinungen und Prozesse. Ebenfalls gab es kein solides ,,Vor-
ratswissen® fiir Planung und Durchfiihrung von Mafinahmen, die quasi marktméafBig
zur Verfligung gestanden hétten, wenn auch in einigen Bereichen vorhandene Wis-
sensbestdande allerdings schon seit der Antike gesammelt, systematisch aufbereitet
und zu in sich stimmigen Theorien verdichtet worden waren, so etwa in der Mathe-
matik, in der Philosophie (besonders in Teildisziplinen wie der Logik) oder in der
Astronomie. Doch wéhrend der Gotik war das theoretische Wissen schon so kom-
pliziert, dass es nicht mehr unmittelbar in den Prozess der Berufsausbildung und
Berufsausiibung auf der handwerklichen Ebene einflieBen konnte, sondern zunéchst
zubereitet, vereinfacht und in Regeln, Merksédtzen und Anweisungen verdichtet wer-
den musste, und zwar auch schon schriftlich. Diese didaktische Standardisierungs-
strategie ist eine Frithform der erst in den 1960er- und 1970er-Jahren aufgekom-
menen sogenannten ,didaktischen Reduktion® (Hering 1958; Gruner 1967). Zwei
bekannte Architektur- und Bauhiittenbiicher des frithen Mittelalters sollen dafiir bei-
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spielhaft genannt werden — das eine fiir die Hand des Baumeisters und Poliers und

das andere fiir den Steinmetz:

e Villard de Honnecourt: Bauhiittenbuch (ca. 1235), neu herausgegeben von
H. Hahnloser. Wien 1935

e Roriczer, Matthias: Das Biichlein von der Fialen Gerechtigkeit (1486), neu her-
ausgegeben von A. Reichensperger. Trier 1845 (Fiale = Spitztiirmchen).

Diese Biicher sind zugleich Instrumente der Qualitdtssicherung.
Ein zweites Beispiel fiir die krisenevozierten Standardisierungen:

3. Das Kunsthandwerk der Renaissance:
transalpine Verunsicherungen

Im 14. und 15. Jahrhundert waren nach einem ziemlich radikalen Geschmacks-
wandel in Italien fiir viele nun aus Eisen gefertigte Gerédte des tédglichen Lebens
wie Waffen (z. B. Schwerter), Riistungen und Grabkreuze diesseits der Alpen grof3e
Verunsicherungen festzustellen. Die reisenden Ritter und Fernhandelskaufleute
hatten eine neue Nachfrage geschaffen, auf die die bodenstindigen Handwerker
nicht vorbereitet waren. Zwecks Verbreitung des ,italienischen“ Geschmacks und
der dadurch erforderlich gewordenen Schulung des handwerklichen Nachwuchses
in den entsprechenden Fertigkeiten und Kenntnissen wurden nunmehr schriftliche,
im Wesentlichen grafische Vorlagen entwickelt und in sogenannten Model-Biichern
(Katalogen) zusammengefasst. Das ist eine didaktisch-methodische Standardisie-
rung der Berufsausbildung (vgl. Lipsmeier 1971b). Dieses Vorlagenwesen, das noch
viele Jahrhunderte lang in vielen Bereichen der Berufsausbildung eine bedeutende
Rolle spielte, festigte einerseits das Imitatio-Prinzip, trug aber andererseits auch
zur Verbesserung der Ausbildungs- und Produktqualitét bei.

Das dritte Beispiel kennzeichnet eine ganze Epoche des Mittelalters bis in die
Zeit der Industrialisierung hinein; es handelt sich um die Ziinfte.

4. Die mittelalterlichen Ziinfte: von europaweiter
Qualitatsgarantie zum Auslaufmodell

Auf Dauer gesehen konnten die Tradierungsprozesse zur Weitergabe der gesell-
schaftlichen Kulturgiiter nicht ungeplant und unstrukturiert gesichert werden, auch
nicht mit den neueren oben erwdhnten Standards. Zwar ist offenkundig, dass sich
der junge Mensch in der Regel zu allen Zeiten auf sein spédteres Leben vorzubereiten
hatte. Er musste darauf bedacht sein, das zu lernen, was ihm den Lebensunterhalt
zu sichern versprach. Charakteristisch trotz aller Vielfalt ist jedoch fiir Jahrtausen-
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de der Lebensvorbereitung auf der unteren Berufsebene, dass dieses ,Lernen® und
diese ,Lehre” bei unterschiedlichem Organisationsgrad und in differenten Organisa-
tionsformen auf einfachen Wegen geschah, durch Vormachen und Nachmachen, was
fiir die gro3e Masse der Bevilkerung bis ins hohe Mittelalter hinein eine schul- und
planméBige Erziehung und Ausbildung entbehrlich erscheinen lief3.

Eine iiber einen langen Zeitraum praktizierte Standeserziehung, etwa durch die
Zinfte fiir die aulerhalb der Landwirtschaft in Gewerben arbeitende Bevolkerung in
den Stddten und durch Kloster- und Ritterschulen fiir die Oberschicht, stiitzte diese
Auffassung. Die Ziinfte als gesellschaftliche Einrichtung mit einem breiten Aufga-
benspektrum (vgl. Garz 1934) waren im Rahmen des stddtischen Lebens entstanden,
das sich seit dem frithen Mittelalter neben dem immer noch und auch weiterhin
dominanten Landleben herausbildete. Sie hatten zunédchst groBe gesellschaftliche
Erfolge zu verzeichnen, etwa die Ablésung der Patrizierherrschaft in vielen Stidten
(z.B. Speyer 1349; Koln 1396). Sie engagierten sich auch in besonderem Mafe fiir
die Ausbildung in vielen Handwerken und Gewerben und entwickelten in Anlehnung
an andere Vorbilder das Dreistufenmodell von Lehrling, Geselle und Meister mit
einer Fiille von Vorschriften (vgl. Wisser. 1929).

Doch das Modell der ziinftlerischen Berufsausbhildung degenerierte im Laufe
der Zeit stark; eine immer groBer werdende Zahl von Missstdinden wurde beklagt,
besonders im 17. und 18. Jahrhundert: berufsfremde Arbeiten, Lehrlingsziichterei,
Gesellentaufe und ,andere unchristliche Gebrduche und Gewohnheiten®, Vorrech-
te der Meistersohne etc. (vgl. aus der groBen Fiille der Belege hierzu: VEREIN FUR
SoziarpoLtik 1875; Wisser, 1929; Jaucn 1911, S. 48 ff.; Koune 1923, S. 1f.; Strar-
MANN 1967; LENGER 1988; STRATMANN 1993). Selbst mit einem ,Reichs-Patent wegen
Abstellung der Missbrduche bei den Handwerckern® von 1731, also einem Reichs-
gesetz, war dem Handwerkerunwesen nicht beizukommen (vgl. Strarmann 1969,
S. 35 ff.). Das Handwerk versuchte zwar, mit der Standardisierungsstrategie einer
Kanonisierung, also der inhaltlichen Auflistung von Fertigkeiten als einer Vorform
von Ausbildungsberufsbildern, Qualitdtsverbesserungen zu erreichen, aber letztlich
war das Bemiihen vergebens: Starrsinniger Traditionalismus behinderte die Moder-
nisierung der Gewerbe und damit auch der Lehrlingsausbildung (vgl. STRATMANN
1993, S. 247). Doch die am Modernisierungspostulat orientierte Kritik der ziinftigen
Berufsausbhildung offenbarte deren tiefe Krise und fiihrte letztlich zur Forderung
einer inhaltlichen wie auch strukturellen Reform der Lehre (vgl. ebd., S. 384 f.); sie
gipfelte schlieBlich in einer neuen Standardisierungsstrategie, ndmlich ersten, wenn
auch noch zaghaften Verschulungen (vgl. Strarmann 1967, S. 239 ff.; STRATMANN
1993, S. 229 ff.)) mit dem Aufkommen eines neuen, die betriebliche Lehre ergéin-
zenden Lernortes, der Sonntags-, Zeichen-, Gewerbe- oder Fortbildungsschule (vgl.
Tnyssen 1954). AuBer dieser strukturellen Stabilisierung der Berufsausbildung kam
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es in der Folge aber vor allem zu curricularen Stabilisierungen: Denn ein entschei-
dendes Merkmal von Schulen sind Lehrpldne als Input-Faktor, und Lehrpldne sind
nicht nur Standardisierungs-, sondern vor allem Qualitdtssicherungsinstrumente.

Der Niedergang der Ziinfte hatte mit der Entdeckung Amerikas begonnen: Alte
Handelsstrafen und Handelszentren verloren an Bedeutung. Mit ihrem kartellm&pi-
gen Protektionismus erstickten die Ziinfte unternehmerische Initiativen und techni-
sche Innovationen. Die Franzésische Revolution von 1789 beendete das Zeitalter der
Ziinfte in Frankreich ebenso wie in Preuflen, wo im Jahre 1813 die Gewerbefreiheit
eingefiihrt wurde. Doch es gab auch starke Beharrungstendenzen zur Sicherung
der ,guten alten Zeit“, handwerkspolitisch etwa im Jahre 1897 mit dem ,,Handwer-
kerschutzgesetz“ (Novelle der Gewerbeordnung) oder noch im Jahre 1935 mit der
Wiedereinfithrung des Grofen Befihigungsnachweises: Meistertitel bzw. Innungs-
mitgliedschaft sind Voraussetzungen fiir die Eréffnung oder Fithrung eines Hand-
werksbetriebes mit der Berechtigung zur Ausbildung von Lehrlingen.

Die Epoche der Franzésischen Revolution einschlieBlich ihrer Nachwirkungen
im 19. Jh., die Zeit der Auflehnung des Biirgertums gegen die Bevormundung durch
Adel und Kirche sowie der Durchbruch aufkldrerischen Gedankengutes sind die ent-
scheidenden Impulse fiir eine nahezu dramatische Krise der Gesellschaft und auch
des gesamten Schulwesens einschlielich des beruflichen Schul- und Ausbildungs-
wesens im letzten Drittel des 19. Jahrhunderts. Dabei kam es zu massiven Gegen-
reaktionen des Staates als Stabilisierungsstrategien.

5. Die gesellschaftliche Krise gegen Ende des 19. Jahrhunderts
und die hilflosen Stabilisierungsstrategien des konservativen
Obrigkeitsstaates

Das 19. Jahrhundert ist eine Epoche grof3er gesellschaftlicher Unruhen und Umbrii-

che, die hier nur stichwortartig angedeutet werden konnen:

e Im Zuge der Industrialisierung entsteht eine neue gesellschaftliche Schicht, die
Arbeiterklasse, die sich im Unterschied zu den Landarbeitern mit den jeweils
nur aus konkreten Zustdnden hervorgegangenen befristeten Bauernaufstinden
organisiert: Es entstehen Gewerkschaften als dauerhafte gesellschaftliche Macht.

e In diesem Kontext kommt es zur Griindung von gesellschaftskritischen Parteien;
das kommunistische Manifest (Karl Marx, 1848) ist ein Impuls fiir die Griindung
des Allgemeinen Deutschen Arbeitervereins (Lassalle, 1863), aus dem die mo-
narchiekritische Sozialdemokratie hervorgeht.

e Der Staat versucht mit aller Macht, gegen potenzielle und auch schon faktische
Destabilisierungen vorzugehen:

e Die Gewerbeordnung von 1869 sollte das mittelstindische Handwerk stiitzen.
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e Die bismarcksche Sozialgesetzgebung (ab 1863) sollte die Arbeiterschaft beru-
higen.

e Mit dem Sozialistengesetz (1878) versuchte der Staat, die das System gefahrden-
den politischen Krifte einzuddmmen - letztlich allerdings vergebens.

In diese Versuche einer gesellschaftlichen Stabilisierung zwecks Aufrechterhaltung
des Obrigkeitsstaates klinkte sich auch die Bildungspolitik ein, die sich allerdings die
Maximen ihres Handelns ,nicht von den Trdgern der Industrialisierung, sondern von
vorindustriell-berufsstdndisch denkenden und handelnden Kraften® bestimmen lief3,
wie Heinrich ABeL diagnostiziert hat (1963, S.42); diese Bildungspolitik bewirkte
keine dem Emanzipationsgedanken verpflichtete Aufkldrung der berufstitigen Ju-
gend, auch nicht in der Folgezeit (vgl. GrenerT 1975). Herwig Brankertz hat die sich
seinerzeit anbahnende strukturelle Stabilisierung hin zu einer Kooperation von be-
trieblicher und schulischer Berufsausbildung auf den Punkt gebracht: Sie sei ,,ein Pro-
dukt der Reaktion, die den konservativen Obrigkeitsstaat und das Grof3biirgertum mit
den kleinen Gewerbetreibenden gegen den Sozialismus“ verband (Brankertz 1967,
S. 128). In diesem Prozess spielte der konservative Miinchener Stadtschulrat und
spatere Reichstagsabgeordnete Georg KErSCHENSTEINER eine grof3e Rolle, weil er mit
seiner Preisschrift (vgl. KerscuensTEINER 1901) die die Unsicherheit des Staates sig-
nalisierende Auslobung der Erfurter Akademie der Wissenschaften von 1900 gewann:
»Wie ist unsere ménnliche Jugend von der Entlassung aus der Volksschule bis zu Ein-
tritt in den Heeresdienst am zweckméBigsten fiir die staatsbiirgerliche Gesellschaft zu
erziehen?“ Dabei ist weniger der Kern seiner Antwort auf diese Frage, nimlich durch
staatsbiirgerliche Erziehung, im Kontext des Qualitdtsproblems hier wichtig; von Be-
deutung ist vielmehr die Tatsache, dass diese Preisschrift zum Auftakt einer mehre-
re Jahrzehnte umfassenden und bis in die 1970er-Jahre andauernden Entwicklung
mit curricularen Implikationen wurde, ndmlich der Ausformung der Berufsbhildungs-
theorie?. Diese Theorie sollte der zur Berufsschule mutierenden Fortbildungsschule
die bildungstheoretische Legitimationsgrundlage geben — ein Bemiihen, das letztlich
wegen seiner curricularen Untauglichkeit und seines im Kern antiemanzipatorischen
Gehalts vergebens war (vgl. StratManN 1992, S. 329). Noch wichtiger ist allerdings
das Faktum, dass nunmehr fiir die langsam gesellschaftliche Reputation gewinnende
Berufsausbildung Qualitdtssicherungsstrategien unterschiedlichster Art implementiert
wurden, von der sich seit 1910 anbahnenden Professionalisierung des Lehrpersonals
(vgl. Haas/KummeL 1984) bis hin zur Lehrplanentwicklung fiir die Berufsschule (be-

2 Vgl. aus der groBen Fulle der Literatur: Feo 1926; MutLces 1967; Stratmann 1988; die friihe Kritik dieser The-
orie — beispielsweise durch Siemsen und Barschak — vgl. Lirsmeier 1978a, S. 27 f. — hatte Aloys Fischer indirekt
schon 1918 vorweggenommen; vgl. Fischer 1918, S. 99.
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ginnend mit den preuflischen Bestimmungen von 1907/1911; vgl. LipsmeiEr 1978a,
S. 36 ff.) und der Entwicklung von Berufsbildern fiir die betriebliche Berufsausbildung
seit 1925/26 (vgl. Herkner 2003, S. 230 ff.). Spranger, ein Koschopfer der Berufsbil-
dungstheorie, hatte sich schon 1916 mit dem Problem der ,Entwicklung des deut-
schen Arbeiters zum Qualitdtsarbeiter” beschéftigt und gemutmalt, dass der Arbeiter
iber die ,Berufsleistung® ,zum Qualititsmenschen“ werden kénne (Spranger 1916,
nach StratMANN 1988, S. 594) — eine wohl etwas zu optimistische Einschédtzung.

Mit einem letzten Beispiel aus der jiingeren Berufsbhildungsgeschichte will ich
meine These von der krisenevozierten Qualitdtsdiskussion und den damit verbunde-
nen Standardisierungen untermauern:

6. Der Lehrlingsprotest der 1970er-Jahre als Fanal
fiir die qualitative Wende in der Berufsbildungspolitik

Die 1950er- und vor allem die 1960er-Jahre waren unter bildungspolitischen As-
pekten recht stark von der Forderung nach Chancengleichheit geprégt; in diesem
Zusammenhang spielte die Schrift von Georg Picur aus dem Jahre 1964 eine er-
hebliche Rolle. Picut hatte der Bundesrepublik unter dem Eindruck des Sputnik-
schocks von 1957 eine Bildungskatastrophe vorhergesagt — eine Prophezeiung, die
ihren Glauben und ihre Argumente vor allem aus Vergleichen mit anderen Industrie-
staaten bezogen hatte. Die sozial-liberale Bundesregierung hatte diese Warnungen
aufgegriffen: Mit vielfaltigen Verweisen auf die vergleichsweise bessere Situation in
anderen europédischen Lindern begriindete sie in ihrem , Bildungsbericht *70“ ihre
offensive Bildungspolitik zur Erh6hung der 6ffentlichen Ausgaben im Bildungswesen
zwecks Steigerung der Schulbesuchsquoten im Vorschulbereich, der Erhohung der
Abiturienten- und Studentenquoten und der Verbesserung der Lehrer-Schiiler-Re-
lation, um nur die wichtigsten Strategien aufzuzeigen (vgl. BMBW 1970, S. 28 ff.).

Standen in den 1960er-Jahren und auch noch in den frithen 1970er-Jahren
strukturell-quantitative Aspekte im Vordergrund der Bildungspolitik und der bil-
dungspolitischen MaBnahmen — gesellschaftspolitisch und bildungstheoretisch eini-
germallen abgesichert durch das Postulat der Chancengleichheit —, so riickten schon
vereinzelt Ende der 1960er-Jahre, verstidrkt erst allerdings in der Folgezeit, qualita-
tive Aspekte in den Mittelpunkt bildungspolitischen Interesses.

Die unterschiedliche Einschédtzung der berufsbildungspolitischen Lage kann
exemplarisch am Lehrlingsprotest der 1970er-Jahre verdeutlicht werden, eine Be-
wegung, die unmittelbar in die Qualitdtsdiskussion einmiindete. Fiir die mit den
Lehrlingsprotesten einhergehende ,,Unruhe der berufstitigen Jugend und die 6ffent-
liche Kritik an der beruflichen Bildung* zeigte die Bundesregierung im Ubrigen Ver-
stindnis (BMA 1970, S. 5), ganz im Unterschied zu den Arbeitgeberorganisationen.
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Den Hintergrund dieser Ereignisse bildete die politische Situation Ende der
1960er-Jahre. In vielen gesellschaftlichen Bereichen setzten damals Umdenkungs-
prozesse ein, die vielfach grundsétzlicher Art waren. Uberkommene Normen wur-
den offentlich infrage gestellt, die Lebenssituationen und die Lebensbedingungen
der Menschen wurden kategorial analysiert, Modelle fiir die Zukunft der Gesellschaft
wurden entworfen und heif diskutiert; vor allem wurden Demokratiedefizite im Ver-
gleich zwischen gesellschaftlich-verfassungsrechtlichen Anspriichen und politischer
und sozialer Realitdt diagnostiziert. Vor diesem Hintergrund wurden Verdnderungen
eingeklagt. Es ist hier nicht mdglich, die Griinde fiir diese gesellschaftlichen Prozesse
in der Bundesrepublik mit vielen Parallelen in westlichen Industriestaaten aufzuzei-
gen. Die Jugend spielte jedenfalls in diesem Prozess eine wesentliche Rolle; erinnert
sei nur an die Studentenrevolte von 1966.

Zu dieser Zeit wurde die Diskussion um die Berufsausbildung von dem Protest
der Lehrlinge stark beeinflusst (vgl. z. B. Hauc/Magssen 1971). Neben viel Detail-
kritik und der Offenlegung von Missstdnden in besonderen Situationen wurden nun
auch generalisierend die Ziele der Berufsausbildung reflektiert, die der Deutsche
Bildungsrat mit seiner ,Lehrlingsempfehlung® von 1969 mit der Ergdnzung des
traditionellen Zieles der ,beruflichen Tiichtigkeit® um die neue Kategorie der ,be-
ruflichen Miindigkeit” vorgegeben hatte, freilich mit scharfen Gegenreaktionen der
Arbeitgeberseite.

Die Ende der 1960er-Jahre von Lehrlingen vorgebrachte Kritik an der Berufs-
ausbildung war insofern konkret, also bezogen auf die Situation, in der sie sich
ereignete, als auch abstrakt und verallgemeinert, also losgelést von Einzelféllen.
Gleichwohl hatte sie noch nicht das Niveau, das erforderlich gewesen wire, um
Verdnderungen in Gang zu setzen, denn noch immer konnte behauptet werden,
dass die kritisierten Zustinde nicht beweisbar, zumindest nicht verallgemeinerbar
wiren. Die schon bei der Kritik der ziinftlerischen Berufsausbildung vor 300 Jahren
benutzte These vom sogenannten ,bedauerlichen Einzelfall® wurde von der Arbeit-
geberseite auch jetzt wieder zur Erklarung oder zur billigen Entschuldigung fiir of-
fenkundige Missstdnde gern herangezogen (vgl. STraTMANN 197 3).

Der Deutsche Bildungsrat hatte in seiner Lehrlingsempfehlung von 1969 auf der
Basis der von ihm gesetzten Kriterien (DeutscHEr Bipungsrat 1969, S. 14 ff), die
auf sieben Zielen basierten (ebd., S. 12), auch den Versuch einer kritischen Beurtei-
lung der Situation in der Berufsausbildung unternommen, der allerdings nicht unwi-
dersprochen blieb, weil — wie der DeurscHE BiLbuncsrat selbst feststellte — ,fiir eine
detaillierte Beurteilung der Qualitit der Lehrlingsausbildung [...] im gegenwértigen
Zeitpunkt [...] nur wenige Untersuchungen® vorldagen (ebd., S. 13). Auf viele diesbe-
ziigliche Fragen konnten iiberhaupt keine verldsslichen Antworten gegeben werden.
Eine neue Dimension konnte die Diskussion erst mit den anfangs der 1970er-Jahre
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durchgefiihrten empirischen Untersuchungen zur Situation und Qualitdt der Berufs-
ausbildung bekommen. Diese Untersuchungen kénnen hier nicht zusammenfassend
charakterisiert und referiert werden (vgl. Lirsmeizr 1978b, S. 115 sowie das dortige
Literaturverzeichnis, S. 213 ff.).

Eine besondere Bedeutung unter Qualitidtsaspekten bekam in diesem Zusam-
menhang der Abschlussbericht der Sachverstindigenkommission ,Kosten und Fi-
nanzierung der beruflichen Bildung“: Auf mehr als 100 Seiten (vgl. SACHVERSTANDI-
GENKOMMISSION 1974, S. 186-298) wird hier die Qualitdtsproblematik auf empirischer
Grundlage und bei Festlegung von Kriterien der Qualitidt behandelt, und zwar so-
wohl der Input- als auch der Output-Qualitdt (vgl. auch Monch u. a. 1981).

Stimuliert durch diese empirisch abgesicherte Kritik an der Berufsausbildung
und in der Hochphase staatlicher Reformeuphorie verabschiedete das Bundeskabi-
nett am 15.11.1973 die ,,Grundsétze zur Neuordnung der beruflichen Bildung® (Mar-
kierungspunkte), mit denen die Bundesregierung einen wesentlichen Beitrag zur
Neufassung des Berufshildungsgesetzes von 1969 und zur Reform der beruflichen
Bildung insgesamt leisten wollte. In den Vorbemerkungen zu den Markierungspunk-
ten wird die bildungspolitische Position umrissen; besonders wird hier darauf hin-
gewiesen, ,dass die Qualitdt der beruflichen Bildung nicht von der regionalen Wirt-
schaftsstruktur und nicht vom besonderen wirtschaftlichen Interesse eines Betriebes
abhéngig sein“ diirfe (BMBW 1973, S. 5).

Ohne generelle MaBnahmen, etwa struktureller, organisatorischer oder curri-
cularer Art, einzuleiten, wurde vielmehr versucht, innerhalb des bestehenden Orga-
nisationsgefiiges eine Verbesserung der Qualitdt beruflicher Bildung zu erreichen.
Es wurde also die Qualititsfrage und nicht die Systemfrage gestellt: Das vielfach
kritisierte duale System wurde seitens der Bundesregierung nicht zur Disposition
gestellt (vgl. STraTMANN/SchrossEr 1990, S. 175 ff)); es hatte ja auch mit dem BBiG
von 1969 eine vorldufige und mit dem BBiG von 2005 eine endgiiltige Bestandsga-
rantie bekommen.

Auch das Bundesinstitut fiir Berufsbildung schaltete sich mehr und mehr in
die Diskussion um eine Verbesserung der Qualitdt beruflicher Bildung ein; es verof-
fentlichte 1988 einen sogenannten Qualitdtsindex (vgl. DaMM-RUGER/DEGEN/GRUNEWALD
1988); Kriterien fiir eine gute Ausbildung seien:

e PlanmaiBigkeit der Ausbildung,

e (ualifizierter Ausbildereinsatz,

e Kooperation von Betrieb und Berufsschule,

e Auswahl praktischer Arbeiten nach pddagogischen Kriterien,
Arbeiten im Team,

Anteil der Moglichkeiten zur selbststindigen Arbeit,

Zeitliche Gestaltungsspielrdume beim Lernen,
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e Umgang mit neuen Techniken,
e Lernen an unterschiedlichen Lernorten und die zeitliche Gestaltung hierbei.

Dass die Qualitdtsdiskussion sich zunéchst starker auf den Lernort Betrieb und we-
niger auf den Lernort Berufsschule bezog, hingt damit zusammen, dass gemé BBiG
von 1969 die Betriebe fiir die Durchfithrung der Ausbildung auf der Basis der ver-
bindlichen Ausbildungsordnungen verantwortlich sind. Deswegen wurden im Rah-
men der intendierten Manahmen die durch das BBiG ermdoglichten Strategien zur
Verbesserung der Berufsausbildung in den Vordergrund geriickt, wie vor allem die
Input- und Prozessindikatoren

o PlanméBigkeit (,geordneter Ausbhildungsgang®; §§ 1,2 und 6,1 sowie 25 BBiG),
e FEignung der Ausbildungsstitte (§ 22 BBiG),

e FEignung des Ausbildungspersonals (§§ 20 und 21 BBiG),

e Verbindliche Zwischenpriifung (§ 42 BBiG).

Der Begriff ,Qualitdt® kommt allerdings im BBiG von 1969 noch nicht vor; er taucht
erst in der Neufassung des Gesetzes von 2005 auf, und zwar bei den Aufgaben von
Ausschiissen (§§ 79 und 83), also recht peripher.

Seit den 1980er-Jahren ist jedoch auch die Berufsschule mehr und mehr in die
Qualitédtsdiskussion einbezogen worden (vgl. Groner 1984), nachdem — auch abgesi-
chert durch empirische Studien — verschiedene Defizite diagnostiziert worden waren
(vgl. z.B. Davips 1988; ZepLer/Kocn 1992; Frrier 1995). Inzwischen ist die Qualitéts-
sicherung fiir alle Lernorte zu einem zentralen Thema der Berufshildungspolitik ge-
worden (vgl. z.B. Kuwan/WascupuscH 1996; WEnLNBock-Buck/Dysowskl/Buck 1996;
Zo1LER/GERDs 2003; Munk/Weiss 2009). Fiir die Berufsschule soll auch die Vergross-
erung der Eigenstidndigkeit einen Impuls fiir die Qualitdtssteigerung erbringen; gesi-
cherte Ergebnisse liegen aber wohl erst ansatzweise vor (vgl. Becker/Sportr. 2008).

7.  Zusammenfassung und Schlussbhetrachtung

Wie meine Beispiele aus der Geschichte der Berufsausbildung gezeigt haben diirften,
ist die in der neueren Literatur anzutreffende Behauptung, die Qualitdtsdiskussion in
der beruflichen Bildung begédnne in den 1970er-Jahren (vgl. Euter 2006, S.9; Es-
BINGHAUS 2006, S. 69 ff.), nicht haltbar. Gonon hat mit einer Bemerkung — allerdings
ohne Details auszubreiten — auf eine traditionsreiche Diskussion hingewiesen, in der
das Problem der ,,Qualitét [...] eine zentrale Rolle® spiele (Gonon 2006, S. 562 f.), auch
wenn er an einer anderen Stelle im Widerspruch dazu anmerkt, dass ,noch zu Beginn
der 1990er-Jahre [...] ,Qualitdt’ und deren ,Sicherung‘ eine nahezu unbekannte Be-
grifflichkeit in der Erziehungswissenschaft® gewesen sei (Gonon 2005, S. 421).
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Wenn man sich an den Begriff klammert, mag das einigermafen richtig sein; doch
die mit diesem Begriff verbundene Problematik war spétestens Ende der 1960er-Jah-
re ein zentrales Thema der nationalen und internationalen Bildungsforschung. Als
Beleg konnten viele Studien und Dokumente dienen, beginnend mit dem , Struktur-
plan fiir das Bildungswesen“ von 1970, dem ,,Bildungsbericht *70“ der Bundesregie-
rung und dem OECD-Linderexamen (Frankfurt 1973). Im Strukturplan wurde unter
Qualitdtsaspekten besonders auf die Bedeutung von Lernzielen und Lernzielkontrol-
len hingewiesen (vgl. DrurscHer BiLpunasrar 1970, S. 88). Der eigentliche Impuls
ging jedoch von der ,ISO-Euphorie® (Gonon 2006, S. 569), von den internationa-
len Leistungsvergleichsstudien (PISA; vgl. Kuieme 2010) und von der OECD mit den
seit 1992 jahrlich erscheinenden Studien ,Education at a Glance“ aus, mit denen
schon vorher diskutierte Qualitdtsindikatoren im Bildungswesen eine empirische
Basis bekamen (vgl. auch das Schwerpunktheft ,Indikatoren und Benchmarks®, BWP
3/2010). Das differenzierte und umfangreiche Instrumentarium zur Bestimmung von
Qualitdt, ndmlich Indikatoren, wurde nach und nach auch auf die berufliche Bildung
iibertragen (vgl. Van pEN BergHE 1998). In der neueren Bildungsberichterstattung
ist das Indikatoren-Konzept die zentrale Messlatte (vgl. AUTORENGRUPPE BILDUNGSBE-
RICHTERSTATTUNG 2012).

Innerhalb der groBen Fiille an Indikatoren verschiedener Organisationen sind
viele von ihnen reine Leistungsindikatoren (performance measurement), die mit
allen Problemen der Messbarkeit und Vergleichbarkeit von Lernerfolgen verbunden
sind, wie die Diskussionen um die TIMMS-Studien ergeben haben. Gro3e Probleme
bereiten auch die sogenannten ,Soft Skills“ (Schliisselqualifikationen, fachiibergrei-
fende Kompetenzen), die sich weitgehend einer validen Messbarkeit entziehen.

Vor diesem Hintergrund habe ich vor Jahren im Kontext der internationalen
Berufsbhildungsdebatte einen Katalog fiir effiziente Berufsbhildungssysteme entwickelt
und spéter etwas ausdifferenziert (vgl. Lipsmeier 1991; Lipsmeier 2001). Dieser Ka-
talog (von Scamipr [1997, S. 41], dem ehemaligen Prédsidenten des BIBB, als ,aus-
gezeichnet“ bezeichnet) ist vor einigen Jahren bei der Uberpriifung der Leistungsfi-
higkeit der siidafrikanischen Berufsausbildung erfolgreich angewandt worden (vgl.
WEBER/RIPPEN 1999).

Inzwischen sind, vor allem in den letzten zehn Jahren, viele Instrumente fiir die
Verbesserung von Input-, Prozess-, Output- und Outcome-Qualitédt in der beruflichen
Bildung entwickelt worden (vgl. BLK 2006; CrLemeNT/LE MouiLLour/Warter 2006;
Dorau/HouNs 2006; EBBINGHAUS 2006; Frank/ScHREIBER 2006; Kurz 2005; VELTEN/
Scunirzier 2012). Mit deren eventueller Tauglichkeit mégen sich die nachfolgenden
Beitrige auseinandersetzen, zumal ich eher zur Ddmpfung als zur Potenzierung der
Qualitdtseuphorie beitragen wiirde, vor allem auch deswegen, weil viele iiberkom-
mene pddagogische Standards und Positionen, zu denen auch manche Qualitéts-
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aspekte zdhlen, durch die Hattie-Studien von 2009 und 2012 erschiittert worden
sind (vgl. auch Spirwak 2013, S. 55-56; Friepmann 2013, S. 38-40).

Inzwischen liegt auch eine deutsche Ubersetzung der ersten Hattie-Studie von
2009 vor (s. Hartie 2009).
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Martin Baethge

Qualitatsprobleme des deutschen Berufshildungs-
systems

Anders als in der landldufigen politischen Diskussion, die die Qualitdt des deutschen
Berufsausbildungssystems im Wesentlichen an dessen positiven Arbeitsmarkt-
effekten misst (z. B. im internationalen Vergleich relativ niedrige Jugendarbeits-
losigkeitsquote), legt der Beitrag die Zieldimensionen des nationalen Bildungsbe-
richts als Messlatte fiir die Qualitit des Ausbildungssystems an. Im Ergebnis zeigt
die Priifung, dass das Ausbildungssystem bei allen drei Qualitdtsparametern — in-
dividuelle Regulationsfihigkeit, Sicherung und Weiterentwicklung der Humanres-
sourcen, gesellschaftliche Teilhabe und Chancengleichheit — betrdchtliche Qualitdits-
schwdchen aufweist. Der Verfasser fiihrt diese Schwdchen abschliefend u. a. darauf
zuriick, dass das traditionelle korporatistische Steuerungsmodell der Berufsbildung
aus mehrfachen Griinden an Wirkungskraft verloren hat.

1.  Vorbemerkung

Gegenwartig scheint man sich selbst schon fiir die Frage nach der Qualitit des deut-
schen Berufsbildungssystems rechtfertigen zu miissen, weil das duale System als Ex-
ponent fiir das deutsche Berufshildungssystem insgesamt in der aktuellen Krise des
europidischen Arbeitsmarktes landauf, landab als weithin strahlender Leuchtturm
und alleiniger Wegweiser aus der Misere vor allem der Jugendarbeitslosigkeit in Siid-
und Siidosteuropa gepriesen wird. Bei Vorlage der Studie ,,Apprenticeship supply in
the Member States of the EU“ (Briissel 2012 - zitiert nach Enmann 2013) hat der
zustdndige EU-Kommissar flir Beschaftigung, Soziales und Integration Laszlo Andor
— mit besonderem Verweis auf das deutsche Vorbild — die duale Ausbildung, die be-
reits in 24 von 27 EU-Staaten mit einer Deckung von 85 Prozent der Jugendlichen
praktiziert wird, zum Ausbau empfohlen (nach Eumann 2013, S. 74). Bei genauerem
Hinsehen offenbart sich dann, dass unter dem betrieblichen Teil der Dualitdt aller-
dings auch nur kurzzeitige verpflichtende betriebliche Praktika gezédhlt werden; zieht
man sie ab, endet man fiir die duale Ausbildung im engeren Sinn bei noch 16 Prozent
der Jugendlichen (vgl. Enmann 2013, S. 74).

Die Unbefangenheit, mit der aktuell insbesondere von Politikerinnen und Politi-
kern jeglicher Couleur die duale Ausbildung als schnell gegen Jugendarbeitslosigkeit
wirkender Systemexport proklamiert wird, hat sowohl etwas Riihrendes als auch nicht
ganz Ehrliches an sich, weil mit keinem Wort mehr auf die Probleme eines Transfers
und darauf eingegangen wird, dass die Bundesrepublik die Folgen der schwersten



40 Qualitat in der Berufsausbildung gestern und heute

Ausbildungsmarktkrise des dualen Systems in der Berufsbildungsgeschichte nach
dem Zweiten Weltkrieg noch nicht iiberwunden hat. Ebenso ist unklar, wie das Be-
rufshildungssystem mit den Herausforderungen von Strukturwandel und Demogra-
fie zurechtkommen wird. Wir haben also jenseits der politischen Jubelrhetorik viel
Grund, iiber die Qualitdt des Berufsbildungssystems hierzulande nachzudenken und
zu diskutieren. Dabei ist nicht infrage gestellt, dass das deutsche Berufsbildungs-
system in Bezug auf die Vermeidung von Jugendarbeitslosigkeit und seinen Beitrag
zur wirtschaftlichen Leistungsfahigkeit im europédischen Vergleich gut dasteht. Aber
dieser Bezug ist nicht der einzige Maf3stab fiir Ausbildungssystemqualitt.

2.  Ein Konzept zur Erfassung von Berufsbildungssystemqualitat

Uber die Qualitit des Berufsbildungssystems zu reden, ist nicht identisch damit,
iiber die Qualitiat der Berufsbildung zu sprechen. Analytisch ist die begriffliche Un-
terscheidung zwischen Qualitdt des Berufsbildungssystems und Qualitdt der Be-
rufsbildung wichtig, obwohl man sagen konnte, das entscheidende Kriterium fiir
eine gute Qualitdt des Ausbhildungssystems sei gute Berufsausbildung. Diese na-
heliegende logische Deduktion erweist sich schnell als sophistischer Begriffstrick,
der eine Differenz zwischen dem einzelnen Ausbildungsprozess (gute Berufsaus-
bildung) und dem Aggregat aller Ausbildungsprozesse (Berufsausbildungssystem)
und ebenso zwischen unterschiedlichen Adressaten oder Nutznie3ern von Aus-
bildung (z. B. individuelle Jugendliche und Betriebe, Institutionen) unterschlégt.

Wer weil}, dass sich ein Berufsausbildungssystem aus einer Vielzahl unter-
schiedlicher Ausbildungsinstitutionen und noch mehr einzelnen Ausbildungspro-
zessen zusammensetzt, wird dem Sachverhalt zustimmen: Der einzelne Ausbil-
dungsprozess kann in Durchfiihrung und Ergebnissen gut sein, auch wenn das
Ausbildungssystem als Ganzes gravierende Mangel aufweist. Ebenso kann das Aus-
bildungssystem als Ganzes gut, zugleich aber der einzelne Ausbildungsprozess un-
zuldnglich sein. Der erste Sachverhalt ldsst sich anhand der jiingsten Entwicklung
im dualen Ausbildungssystem einsichtig machen: Im ersten Jahrzehnt dieses Jahr-
hunderts gab es auf der Systemebene gravierende Engpésse im Ausbildungsplatzan-
gebot; es machten sich mithin Systemméngel bemerkbar, obwohl sich die Qualitit
der Ausbildung in den einzelnen Betrieben im gleichen Zeitraum nicht erkennbar
verschlechtert hat. Der zweite — umgekehrte — Fall tritt iiberall dort auf, wo zwar
gute Ausbildungsstandards und Berufsordnungsmittel allgemein verbindlich fest-
gelegt sind, einzelne Betriebe diese aber nicht realisieren oder realisieren konnen,
weil ihnen die personellen und materiellen Ressourcen dazu fehlen oder sie Auszu-
bildende auch als billige Arbeitskrifte nutzen, ohne dass ihnen das nachgewiesen
und sanktioniert werden kann.
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Der Blick auf die Qualitdt des Ausbildungssystems richtet sich auf Aspekte, die ober-

halb des einzelnen Ausbildungsprozesses oder der -einrichtung liegen und zugleich

die politische Steuerung des Systems angehen. Die Fahigkeit der Systemsteuerung,
konsensfahige Qualitdtsstandards durchzusetzen und einzuhalten, kann als zen-
trales Merkmal von Qualitidt betrachtet werden. Wir bewegen uns damit auf der

Makro-, nicht auf der Mikroebene der Analyse.

Zunéchst ist mithilfe von operationalisierbaren Kriterien zu definieren, was
Qualitdt des Ausbildungssystems heiflen soll. Fiir diese Definition liegt es nahe, auf
die funktionalen Zieldimensionen zuriickzugreifen, die der nationale Bildungsbe-
richt seiner Berichterstattung zugrunde gelegt hat, und zwar fiir alle Stufen und Be-
reiche des Bildungs- und Ausbildungssystems — von der friithkindlichen Bildung und
Erziehung iiber das allgemeinbildende Schulwesen bis zur Berufsausbildung, dem
Hochschulstudium und der Erwachsenenbildung. Der Riickgriff auf die drei grund-
legenden Qualitdtsdimensionen des Bildungsberichts ist deswegen angemessen und
sinnvoll, weil sie sich auf ein hohes Maf3 an allgemeinem Konsens in Wissenschaft
und Politik stiitzen und in empirisch tiberpriifbaren Merkmalen differenziert und
operationalisiert werden kénnen:

o Individuelle Regulationsfihigkeit als erste Zieldimension zielt auf die persén-
liche Entfaltung. Sie betrifft die kognitive, emotionale und soziale Entwicklung
des Individuums und meint sein Vermogen, sein Verhalten in und sein Verhéltnis
zur Umwelt selbststindig zu planen und zu gestalten. Die Bildungsberichterstat-
tung verweist darauf, dass zu dieser umfassenden und allgemeinen Zielkategorie
unter den Bedingungen wissensbasierter Gesellschaften insbesondere die Entfal-
tung der Lernfahigkeit von Anfang an und ihr Erhalt bis ins hohe Alter gehorten.

e In der Dimension Sicherung und Weiterentwicklung der Humanressourcen ist
die 6konomische Perspektive zum einen auf die Weiterentwicklung des quanti-
tativen und qualitativen Arbeitskrédftevolumens fiir den Arbeitsmarkt ausgerich-
tet, in der individuellen Nutzerperspektive zum anderen auf die Vermittlung von
Kompetenzen und Qualifikationen, die den Individuen eine ihren Neigungen und
Féahigkeiten entsprechende Erwerbsarbeit ermdéglichen.

e In der sozialen Dimension des Bildungs- und Ausbildungssystems steht die
Forderung von gesellschaftlicher Teilhabe (individuell) und Chancengleichheit
(systemisch) im Zentrum. Es geht um die Aneignung von Kultur und um gesell-
schaftlichen Zusammenhalt sowie darum, dass die Bildungsinstitutionen syste-
matischer Benachteiligung aufgrund von sozialer Herkunft, Geschlecht und/oder
ethnischer Zugehorigkeit entgegenwirken® (vgl. KoNsorTiuM BILDUNGSBERICHT-
ERSTATTUNG 2006, S. 2).
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Entlang dieser Qualitdtsdimensionen wird im Folgenden versucht, mit einigen Indi-
katoren fiir jede Dimension die Qualitidt des Berufsbhildungssystems zu priifen, wobei
einzelne Indikatoren durchaus mehrere Zieldimensionen zugleich bedienen kénnen.
Ich werde mich dabei an die Daten halten, die wir im Rahmen des nationalen Bil-
dungsberichts im Laufe des letzten Jahrzehnts erarbeitet haben, weil sie m. E. die
zuverldssigsten sind. Damit verbindet sich auch eine zeitliche Konzentration auf die
letzten 15 Jahre, von denen die Jahre bis 2008/09 von einer starken Ausbildungs-
marktkrise geprigt waren.

3. Die Entwicklung der Berufsbildung im letzten Jahrzehnt

Man kann es als das Verdienst der Autorengruppe Bildungsberichterstattung anse-
hen, dass sie durch die begriffliche Ausdifferenzierung der Gesamtheit der berufs-
bildungsbezogenen Aktivitdten oberhalb der allgemeinbildenden Schulen und unter-
halb des Hochschulstudiums und ihre Zuordnung zu drei Sektoren oder Teilsyste-
men einen neuen Begriff von Berufshildungssystem etabliert hat. Das Neue an dieser
Systematisierung des deutschen Berufshildungswesens besteht in der Definition des
Ubergangssystems als eigenstindiger Sektor und seine Zuordnung zum Berufshil-
dungssystem. Berufsbildung beginnt danach nicht erst mit den voll qualifizieren-
den Sektoren der dualen und der Schulberufsausbildung, sondern umfasst auch den
Ubergangsraum berufsvorbereitender Manahmen, der sich aus sehr unterschied-
lich institutionalisierten MaB3lnahmentypen zusammensetzt, deren einziges einheits-
stiftendes Merkmal ist, dass alle nicht zu einem Berufsabschluss fiihren. Die begriff-
liche Differenzierung in die drei Sektoren macht die Unterschiedlichkeit von Zielen
und Regulationsformen, die in der Berufsausbildung unterhalb der Hochschulebene
wirksam sind, sichtbar und ermdglicht damit auch eine Neudefinition und Prézisie-
rung der Probleme der Berufsausbildung. Die drei Sektoren werden im Bildungsbe-
richt charakterisiert:

e das duale System, das eine vollqualifizierende Ausbildung fiir einen anerkannten
Ausbildungsberuf nach dem Berufsbildungsgesetz (BBiG) oder der Handwerks-
ordnung (HwO) in der Kombination betrieblicher Ausbildung und Berufsschulun-
terricht vermittelt, wobei das Ausbildungsplatzangebot von der Bereitschaft der
Unternehmen und deren Einbindung in Marktprozesse abhéngig ist;

e das Schulberufssystem, das eine vollqualifizierende Ausbildung fiir einen gesetz-
lich anerkannten Beruf in vollzeitschulischer Form in Verantwortung des Schul-
tridgers anbietet und der politischen Kontrolle der Bundeslander unterliegt;

e das berufliche Ubergangssystem, d. h. (Aus-)Bildungsangebote, die unterhalb
einer qualifizierten Berufsausbildung liegen bzw. zu keinem anerkannten
Ausbildungsabschluss fithren, sondern auf eine Verbesserung der individuel-
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len Kompetenzen von Jugendlichen zur Aufnahme einer Ausbildung oder
Beschiftigung zielen und zum Teil das Nachholen eines allgemeinbilden-
den Schulabschlusses ermdéglichen (vgl. KonsorTIUM BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG
2000, S. 19).

Erst durch die Zusammenfassung dieser heterogenen Ma3nahmen in einer Kate-
gorie wurde die GroBe der Ubergangsprobleme, ihre zeitliche Ausdehnung und die
Sozialstruktur der von ihnen betroffenen Gruppen von Jugendlichen sichtbar und
fiir eine genauere politische Diskussion transparent gemacht. Dariiber hinaus las-
sen sich mit der Systematisierung die Verschiebungen zwischen den drei Sektoren
im Zeitverlauf nachzeichnen, die auf Verinderungen entweder in der Angebots-
oder in der Nachfragestruktur hinweisen.

Bis heute wird das Berufsbildungssystem in doppelter Weise von der dualen
Berufsausbildung dominiert: zum einen quantitativ, zum anderen normativ in der
offentlichen Wahrnehmung und in den berufsbildungspolitischen Schwerpunkt-
setzungen. Das faktische und politisch normative Gewicht der dualen Berufsaus-
bildung rechtfertigt es, dass im Folgenden die duale Ausbildung zum zentralen
Bezugspunkt der Argumentation gemacht wird. Das vollzeitschulische Ausbil-
dungssegment ist zwar nur in den nach BBiG/HwO definierten Berufen komple-
mentdr zum dualen System, bezogen auf die Ausbildungsnachfrage aber vielfach
mit ihm verkniipft. Demgegeniiber erscheint die Dynamik des Ubergangssektors
als relativ stark an die Angebotsschwankungen im dualen System gebunden (vgl.
Abbildung 2).

Die Entwicklung der Berufsbildung insgesamt im letzten Jahrzehnt war insbe-
sondere im Zeitraum vom Ende der 1990er-Jahre bis 2008/09 (vgl. Abbildung 2)
von der Ausbildungsmarktkrise des dualen Systems geprigt. Die Ausbildungs-
marktkrise war ausschlieBlich angebotsinduziert. Uber den gesamten Zeitraum
blieb das betriebliche Ausbildungsplatzangebot deutlich hinter der Nachfrage
zuriick (vgl. Abbildung 1 und AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG, div.
Jahrginge, Kapitel E). Ausbildungsmarktkrisen sind fiir marktgesteuerte Systeme
insoweit konstitutiv, als sie periodisch immer wieder auftreten kénnen, sei es, dass
die Nachfrage weit hinter dem Angebot zuriickbleibt, was bisher in der Geschichte
des deutschen Berufsbildungssystems der seltenere Fall war, sei es, dass das An-
gebot zu gering fiir eine aus welchen Griinden auch immer steigende Nachfrage
bleibt. Entscheidend ist weniger das Faktum einer Ausbildungsmarktkrise als viel-
mehr die Frage des politischen Umgangs mit ihr, das hei3t, ob es gelingt, sie ohne
nachhaltige Schiden fiir die Nachfrage- oder die Angebotsseite zu bewiltigen.
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Abbildung 1: Neu abgeschlossene Aushildungsvertrage, Angebot und Nachfrage
in der dualen Ausbildung im friiheren Bundesgebiet* 1976 bis 2011 -
Der Verlauf von zwei Ausbildungskrisen**
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— — Nachfrage nach Lehrstellen (Neuvertrdge + unvermittelte Bewerber)
-~~~ Nachfrage nach Lehrstellen (Neuvertrdge + Bewerber mit weiterem Vermittlungswunsch)

* Ab 1992 ohne Berlin (West)
** Die Grafik bezieht sich nur auf das frihere Bundesgebiet, weil sich damit die fir die Argumentation notwendige lange Zeitreihe
erstellen lieB.

Quelle: Bundesinstitut fiir Berufsbildung, Erhebung zum 30.09.; Bundesagentur fiir Arbeit; eigene Berechnungen

In der neueren deutschen Berufsbildungsgeschichte hat es jenseits kurzfristiger
Marktungleichgewichte zwei linger anhaltende Ausbildungsmarktkrisen gegeben:
Die erste Krise betrifft den Zeitraum zwischen Mitte der 1970er- und 1980er-Jahre,
die zweite den Zeitraum von Ende der 1990er-Jahre bis ca. 2010. In beiden Krisen-
phasen stieg die Nachfrage nach Ausbildung vor allem demografisch bedingt durch
quantitativ stdrkere Schulentlassjahrgéinge — im ersten Zeitraum extrem stark, im
zweiten eher moderat (vgl. Abbildung 1). Gelang es im ersten Krisenzeitraum, das
Angebot durch eine konzertierte Aktion aller politischen Akteure (Sozialpartner, Bun-
desregierung, Unternehmensleitungen und Betriebsréte) sukzessive deutlich um fast
40 Prozent zu erhohen und der Nachfrage halbwegs anzupassen (vgl. BAeTHGE 2008,
S. 582 ff.), so gelingt eine solche Anpassung des Angebots an eine nur um etwa 10 bis
15 Prozent steigende Nachfrage zwischen 1998 und 2008 nicht (vgl. AUTORENGRUPPE
BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2012, S. 85). Hinzu kommt, dass die Erhohung des Aus-
bildungsplatzangebots in der ersten Ausbildungskrise allein in dem Areal der alten
Bundesrepublik stattfand, die neue Ausbildungskrise sich aber auf die gesamte Bun-
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desrepublik nach der Vereinigung bezieht, also auf einen deutlich gréBeren Umfang
an Unternehmen, die Ausbildungsplétze zur Verfiigung stellen konnten.!

Da die politische Steuerungsfahigkeit von Ungleichgewichten zwischen Angebot
und Nachfrage ein zentrales Qualitditsmerkmal fiir jedes Ausbildungssystem dar-
stellt, ist der Frage nachzugehen, warum sich zwischen den beiden Krisen ein offen-
sichtlich gravierender Bruch in der politischen Steuerungsfdahigkeit vollzogen hat,
der einen auch nur anndhernd dhnlichen Ausgleich zwischen Nachfrage und An-
gebot wie in der ersten Ausbildungsmarktkrise in der zweiten nicht zulie3. Hierauf
ist spéter zuriickzukommen (vgl. Abschnitt 5). Zunéchst ist zu kldren, wie sich das
fehlende Ausbildungsplatzangebot im Berufsbhildungssystem insgesamt ausgewirkt
und welche Dynamik es entfaltet hat.

Abbildung 2: Verteilung der Neuzugénge auf die drei Sektoren des beruflichen
Ausbildungssystems 1995 bis 2012*
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1995 51,2 % 16,9 % 339%
582.416 175.462 460.107
2000 47,8 % 14,4 % 37.8%
517.341 215.874 461.964
2005 43,3% 18,1% 38,7%
559.323 211.959 399.753
2008 47,8 % 18,1 % 34,1%
2010 509.901 212364 320.172 32.448
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2011 523.578 209.616 284.922 27.135
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*Vorldufige Ergebnisse fiir 2012; Werte sind aus Datenschutzgriinden auf ein Vielfaches von 3 gerundet; aufgrund von Rundungen
kann es zu Abweichungen bei der Summenbildung kommen; Prozentwerte in Klammern einschlieBlich Doppelzéhlungen.
Quelle: Statistische Amter des Bundes und der Lénder, Berechnungen und Schétzungen auf Basis der Schulstatistik; Bundesagentur
fiir Arbeit, Bestand von Teilnehmerinnen und -teilnehmern in ausgewahlten MaBnahmen der Arbeitsmarktpolitik mit SGB-
Tragerschaft des Teilnehmers/der Teilnehmerin

1 Man muss dartber hinaus im Gedachtnis behalten, dass in den neuen Bundeslandern tber 20 Prozent der
dualen Ausbildungsplatze sogenannte ,auBerbetriebliche” betriebliche Ausbildungsplétze sind, die stark sub-
ventioniert werden.
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An den jahrlichen Neuzugingen zum Berufsbildungssystem ist die interne Dynamik
seiner drei Sektoren im Betrachtungszeitraum abzulesen. Da iiber den ganzen Zeit-
raum von 1995 bis 2011 die Nachfrage nach Ausbildungspldtzen immer {iber dem
Angebot lag,? lassen sich fiir die beiden vollqualifizierenden Ausbildungssektoren die
Neuzugéinge auch als realisiertes Angebot interpretieren. Fiir das duale System ldsst
sich keine eindeutige Entwicklungsrichtung des Angebots ausmachen: Ende der
1990er-Jahre steigt das Angebot leicht, um ab Anfang der 2000er-Jahre bis 2005
wieder abzufallen. Auch wenn die Neuzugidnge bis 2008 noch einmal um ca. 10 Pro-
zent zulegen und in der Folgezeit erneut in der gleichen Gréenordnung wieder
zuriickgehen, bewegt sich das betriebliche Aushildungsplatzangebot in der ganzen
Zeit um einen relativ stabilen Wert unter oder iiber 550.000. Es bleibt im Zeitverlauf
gegeniiber der Nachfrage relativ unempfindlich und hat im ganzen Zeitraum des
demografisch bedingten Nachfrageanstiegs wenig Flexibilitdt nach oben bewiesen.

Das Schulberufssystem, das schwerpunktmifBig auf personenbezogene und
kaufméannische Dienstleistungsberufe ausgelegt ist, erfihrt Anfang der 2000er-Jahre
einen Anstieg um etwa 20 Prozent, stagniert ab dann aber bei etwa 210.000 Neuzu-
giangen. Es nimmt weder eine kompensatorische Funktion bezogen auf die Ausbil-
dungsplatzméngel im dualen System wahr, obwohl ihm dies durch die Novellierung
des Berufshildungsgesetzes von 2005 rechtlich ermdéglicht wurde, noch erhdht es die
Ausbildungsanstrengungen fiir die sich abzeichnenden Fachkrifteengpésse bei den
personenbezogenen Dienstleistungen (insbesondere in den Pflege- und Erziehungs-
berufen). Obwohl das Schulberufssystem politisch und nicht marktméBig gesteuert
wird, entwickelt es auch wenig Flexibilitdt nach oben fiir die steigende Nachfrage
(Abbildung 2).

Im Resultat bedeutet die begrenzte Ausweitung des Ausbildungsangebots in
den beiden vollqualifizierenden Ausbildungssektoren, dass die iiberwiegende Mehr-
heit der demografisch bedingten Zusatznachfrage in die Manahmen und Angebo-
te des Ubergangssektors umgesteuert werden und dieser in der ersten Hilfte des
Jahrzehnts nach der Jahrhundertwende auf iiber 450.000 Teilnehmende anwéchst.
Seine Riicklaufigkeit nach 2007 folgt spiegelbildlich den demografisch bedingt ab-
nehmenden Zahlen der Schulentlassjahrgdnge. Die interne Dynamik des Berufsbil-
dungssystems in der Ausbildungsmarktkrise fithrt im Ergebnis dazu, dass zwischen
17 Prozent und 20 Prozent der jungen Erwachsenen unter 35 Jahren ohne Aus-
bildungsabschluss bleiben (vgl. AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2012,
S. 43) und dass zugleich das durchschnittliche Eintrittsalter in eine duale Ausbildung
2010 auf 19,5 Jahre angestiegen ist (vgl. ebd., S. 106). Die spiten Einstiege in eine

2 In den letzten Jahren bereits zahlenméaBig rucklaufiger Schulentlassjahrgange vor allem wegen einer weiter
am Ausbildungsmarkt auftretenden Altnachfrage.
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duale Berufsausbildung sind neben dem begrenzten Anteil von Studienberechtigten
in der dualen Ausbildung vor allem auf den relativ spdten Beginn der Jugendlichen
mit maximal Hauptschulabschluss und ihre langen Umwege in eine Ausbildung zu-
riickzufiihren.

Die Umschichtungen im Berufshildungssystem zum Ubergangssektor hin im
letzten Jahrzehnt sind mit sozialen Selektionsprozessen verbunden. Galt bisher als
eine der grof3e Stirken des Hauptsektors der Berufsausbildung, des dualen Systems,
dass es ein offenes Ausbildungssystem ist, das bis heute keine rechtlich definierten
Zugangsvoraussetzungen wie beim Hochschulstudium und bei einzelnen Berufen
des Schulberufssystems vorsieht, so haben sich in der Realitét langst vielfdltige Zu-
gangsbarrieren verfestigt, die soziale Selektionsprozesse und eine starke soziale Un-
gleichheit auch im dualen System zur Folge haben. Sie lassen sich aktuell nur iiber
die schulische Vorbildung der Neuzuginge zur Berufsbildung anndherungsweise
darstellen, da die Herkunftsberufe der Eltern von Auszubildenden in der Berufsbil-
dungs- und Schulstatistik nicht mehr erfasst werden. Da das schulische Niveau in
Deutschland aber stark schichtspezifisch gepragt ist (vgl. Maaz/BAuMERT/TRAUTWEIN
2010, S. 69 ff.), bietet es einen vertretbaren Zugang zu sozialen Differenzierungen.

Abbildung 3: Verteilung der Neuzugéange auf die drei Sektoren des Berufsbhildungssystems
2010 nach schulischer Vorbildung* und Staatsangehdérigkeit

Insgesamt Ohne Mit Mit mittlerem Mit (Fach-)
Hauptschulabschluss ~ Hauptschulabschluss Abschluss Hochschulreife

6,2
17.3
30,6
31,1
29,2
21,7

Deutsche Auslander Deutsche Auslander Deutsche Auslander Deutsche Ausléander Deutsche Ausléander

in %

[0 Duales System B Schulberufssystem I Ubergangssystem

* Ohne Neuzugange mit Abschluss unbekannt oder sonstigen Abschliissen

Quelle: Statistische Amter des Bundes und der Lander, Berechnungen und Schétzungen auf Basis der Schulstatistik; Bundesagentur
fiir Arbeit, Bestand von Teilnehmerinnen und -teilnehmern in ausgewahlten MaBnahmen der Arbeitsmarktpolitik mit
SGB-Tragerschaft des Teilnehmers/der Teilnehmerin
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Neben dem schulischen Vorbildungsniveau wirkt als zweites wichtiges soziales

Ungleichheitsmerkmal in der Berufsbildung der Migrationshintergrund, der in der

Schul- und Berufsbhildungsstatistik nur {iber das Merkmal Staatsangehorigkeit er-

fasst wird. Was bezogen auf das Schulniveau fiir das ganze Krisenjahrzehnt galt,

bestétigt sich auch aktuell noch, wo bereits eine deutliche Riickldufigkeit der Nach-
frage zu beobachten ist: Nur etwa die Hélfte der Neuzugédnge mit Hauptschulab-
schluss bekommt eine vollqualifizierende Ausbildung, bei den Jugendlichen ohne

Hauptschulabschluss ist es nur jede/-r Vierte (vgl. Abbildung 3). Fiir ausldndische

Jugendliche stellt sich die Situation noch sehr viel kritischer dar. Bei ihnen sind es

iiber drei Fiinftel der Jugendlichen mit Hauptschulabschluss, die zunéchst im Uber-

gangssystem einmiinden, bei denjenigen ohne Hauptschulabschluss sind es sogar

85 Prozent. Selbst ein Drittel von jugendlichen Ausldnderinnen und Ausldndern mit

mittlerem Abschluss muss zunéchst in eine MaBnahme des Ubergangssystems. Ge-

rade die Daten zum Zugang der ausldndischen Jugendlichen zu den beiden voll-
qualifizierenden Berufsbhildungssektoren gewinnen perspektivisch eine besondere

Brisanz daraus, dass heute in der Bundesrepublik insgesamt knapp ein Drittel der

Population bis zum 30. Lebensjahr, in GroBstddten und Ballungszentren sogar bis

zur Hiélfte, einen Migrationshintergrund aufweist.

Die sozialen Barrieren des Zugangs finden eine Erweiterung in der Zuweisung
von Jugendlichen mit unterschiedlichem Vorbildungsniveau zu einzelnen Berufen
bzw. Berufsgruppen im dualen System. Auch hier hat sich ein relativ festes Muster
von vier Segmenten herausgebildet (vgl. Abbildung 4):

e Die beiden oberen Segmente umfassen Berufe, die fast ausschlieBlich Jugend-
lichen mit Studienberechtigung und mittlerem Abschluss vorbehalten sind;
dabei ist das oberste Segment mit gut drei Fiinfteln von Studienberechtigten,
das zweite Segment mit einer d&hnlich hohen Quote von Jugendlichen mit mitt-
lerem Abschluss und einem Viertel mit Hochschulreife besetzt. In diesen beiden
Segmenten finden sich zum einen (oberstes Segment) die anspruchsvollen kauf-
ménnischen und Verwaltungsberufe in Industrie und Handel sowie die neuen
Informations- und Medienberufe, zum anderen (zweites Segment) anspruchsvol-
lere gewerblich-technische Berufe (Elektroniker/-in, Mechatroniker/-in u. a.) und
auch noch andere kaufmédnnische und Verwaltungsberufe (Kaufmann/-frau im
Grof3- und Einzelhandel, fiir Biirokommunikation u. a.).

e Selbst im dritten Segment, das kaufmédnnische und gewerblich-technische Be-
rufe — vor allem aus dem Handwerk — umfasst, dominiert noch der mittlere Ab-
schluss, Hauptschiiler/-innen sind mit gut einem Drittel vertreten. Nur im unters-
ten Segment bilden die Hauptschiiler/-innen mit und ohne Abschluss mit zwei
Dritteln die gréfte Schulabsolventengruppe, wiahrend Realschulabsolventinnen
und -absolventen 30 Prozent stellen. Fachlich gesehen dominieren hier Berufe



Qualitatsprobleme des deutschen Berufsbildungssystems 49

des Erndhrungshandwerks sowie des Bau- und Ausbaugewerbes und im Dienst-
leistungssektor Verkduferinnen und Verkédufer sowie Friseurinnen und Friseure.

Abbildung 4: Neu abgeschlossene Ausbildungsvertrage 2010 nach Berufssegmenten und
schulischem Vorbildungsniveau (in %)

Neuvertrage

Oberes Segment 07 61,9 72.366
overe Mitte 09 RN 26,1 145.896
36,1 50,7

59,9

Insgesamt

untere vie 17 [ AR R P 114 | a0
5,6 30,0 45 153.318

Unteres Segment

Sonstige Berufe 5,5 37,4 39,3 17,8 98.658
0 20 40 60 80 100
in %
B Ohne Hauptschulabschluss I Mit Hauptschulabschluss
B Mit mittlerem Abschluss Mit (Fach-)Hochschulreife

Quelle: Statistische Amter des Bundes und der Lander, Berufsbildungsstatistik, eigene Berechnungen und Schétzungen

Das Problem der Segmentierung ist ein doppeltes: Zum einen stellt die Segmenta-
tion eine berufliche und soziale Schichtung dar, bei der in dem untersten Segment
sowohl die Einkommensmoglichkeiten als auch die Chancen, im erlernten Beruf
eine ausbildungsadédquate Beschiftigung zu finden, deutlich geringer sind als in den
beiden oberen Segmenten (vgl. AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2012,
S. 117 ff.). Zum anderen aber bedeutet die Segmentation auch eine Einschrankung
der Zugangsflexibilitdt bei den mittleren Berufen, weil sie mit Verriegelungseffekten
fiir die unteren Schulabschliisse verbunden ist. Unter den Bedingungen demogra-
fisch bedingter Riickldufigkeit von Schulabsolventinnen und -absolventen koénnte
sich hier auch ein 6konomisches Problem ergeben.

4. Die begrenzte Bildungsmobilitat der Berufsausbildung

Die Forderung nach der Gleichwertigkeit von Berufsausbildung und Allgemeinbil-
dung ist fester Bestandteil der berufsbildungspolitischen Diskussionen seit Mitte des
20. Jahrhunderts. Thren Kern bildet die Durchlidssigkeit von der Berufsaushildung
zum Hochschulstudium. Obwohl es in allen Bundesldndern seit Lingerem rechtlich
unterschiedlich ausgestaltete Zugangsverfahren fiir beruflich qualifizierte Bewerber
ohne schulische Studienberechtigung gibt und die Kultusministerkonferenz diese
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in ihrem Beschluss vom 9. Méarz 2009 vereinheitlicht hat (KMK 2009), bleibt der
Anteil der Berufstidtigen ohne formale Hochschulzugangsberechtigung unter den
Studienanfangern auf sehr niedrigem Niveau: Er liegt 2010 bei den Universitdten
bei 1,9 Prozent, bei den Fachhochschulen bei 2,5 Prozent (AUTORENGRUPPE BiL-
DUNGSBERICHTERSTATTUNG 2012, S. 297). Dies bedeutet einen leichten Anstieg der
Gesamtquote gegeniiber den Vorjahren, bei dem allerdings im Auge zu behalten ist,
dass der Anteil der Berufstitigen ohne Studienberechtigung an den Studienanfédn-
gern trotz Ausbau der formalen Zugangsmoglichkeiten (zwischen 1993 und 2005)
um ein Drittel zuriickgegangen ist (BagtnGe/Sorca/Wieck 2007, S. 64; vgl. auch
Abbildung 5).

Abbildung 5: Brutto-Berufsbhildungsquote* im Zeitverlauf (in %; Studienberechtigte
ein halbes Jahr nach Schulabgang)
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*** Besuch einer Berufsfachschule, Fachschule, Fachakademie oder einer Schule des Gesundheitswesens

*

Quelle: HIS-Studienberechtigtenbefragung, div. Jahre

Die Stagnation in der Durchlidssigkeit zur Hochschule ist nicht allein ein Beleg fiir
die begrenzte Durchsetzungsfahigkeit der berufshildungspolitischen Governance bei
einem zentralen bildungspolitischen Essential. Sie gewinnt ihre politische Bedeu-
tung mit Blick in die Zukunft: Wenn der Trend der letzten Jahre zum Anstieg der
Studienberechtigten- und Studienanfiangerquote an der gleichaltrigen Bevolkerung
anhalt, stellt sich die Frage der Gleichwertigkeit zwischen Berufsausbildung und
hoherer Allgemeinbildung in einer neuen Konstellation. Schon jetzt ist die Zahl der
Studienanfinger/-innen und der Ausbildungsanfinger/-innen im dualen System
gleich. Bleibt die Verbindung von Abitur (Hochschulzugangsberechtigung) und Stu-
dium der Konigsweg der Bildungskarrieren, konnte sich unter der Bedingung des



Qualitatsprobleme des deutschen Berufsbildungssystems 51

demografischen Abschwungs schnell die Frage stellen, ob geniigend qualifizierter
Nachwuchs fiir die mittlere Berufsausbildung sichergestellt werden kann. Es ist eine
Frage an die berufsbildungspolitischen Akteure. Die Frage ist auch nicht auf die
lange Bank zu schieben, da sich nicht abzeichnet, dass die duale Berufsausbhildung
an der weiterlaufenden Expansion der Studienberechtigtenquote stirker partizipie-
ren konnen wird. In der lingerfristigen Entwicklung (seit 1990) zeichnet sich ein
deutlicher Riickgang von 22 Prozent auf 14 Prozent ab. Der Riickgang gilt vor allem
fiir das duale System und den Schulberufssektor (vgl. Abbildung 5).

5.  Ausbhildungsmarktkrise und Qualitat des Berufsausbildungs-
systems

Anders als vielleicht bei mancher 6konomischen Krise, die — folgt man Schumpe-
ter — auch bereinigende und schopferische Effekte haben kann, verhilt es sich bei
Ausbildungsmarktkrisen des betrachteten Typs. Bei ihnen geht die Gleichgewichts-
storung zwischen Angebot an und Nachfrage nach Ausbildung einzig zulasten der
von Ausbildung ausgeschlossenen Jugendlichen, ohne dass erkennbar wére, wo in-
novative Effekte gezeitigt wiirden. Allein es wird sich zeigen, dass auch hier das
Marktversagen nicht in allen drei grof3en Qualititsdimensionen (vgl. Abschnitt 1),
die fiir Bildung und Ausbildungssysteme Giiltigkeit haben, in gleicher Weise wirkte.

5.1 Individuelle Regulationsfahigkeit

Der massenhafte Ausschluss von Jugendlichen von einer vollqualifizierenden Aus-
bildung im Jahrzehnt der Ausbildungsmarktkrise bedeutet in vielen Fillen eine
Verzogerung der kognitiven, beruflichen und sozialen Entwicklung der betroffenen
jungen Erwachsenen, auch wenn exakte Befunde {iber das Ausmaf} von Entwick-
lungsbriichen und -verzégerungen schwer zu erstellen sind. Dem Argument, die mit
Ausbildung nicht belegte Zeit konnte zur Verbesserung der kognitiven Fahigkeiten
gerade bei der Hauptbetroffenengruppe aus dem unteren Qualifikationsspektrum
genutzt werden, lieBe sich etwas abgewinnen, wenn die Bedingungen und Ange-
bote dafiir gegeben wiren. Hier jedoch ist Skepsis geboten. Eine Verbesserung der
kognitiven und berufsiibergreifenden sozialen Kompetenzen ist erkliartes Ziel einer
Vielzahl von MaBnahmen des Ubergangssektors, und es gibt auch Hinweise darauf,
dass eine solche Kompetenzerweiterung von einem Teil der jugendlichen Mafnah-
meteilnehmer/-innen auch in ihrer Selbstwahrnehmung bestétigt wird (vgl. Beicut/
Friepricu/Urrica 2008, S. 304 ff.). Wie nachhaltig sie ist und ob sie das, was eine Be-
rufsausbildung an Personlichkeitsentwicklung gebracht hétte, kompensieren kann,
muss allerdings dahingestellt bleiben.
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Misst man die Effekte an objektiv ausweisbaren Indikatoren wie Nachholen eines
Schulabschlusses und Vermittlung in eine vollqualifizierende Ausbildung, dann muss
man die Bilanz zurtickhaltend beurteilen, da hier — selbst nach zweieinhalb Jahren
MaBnahmekarriere — vielen Jugendlichen weder das eine noch das andere gelingt;
vor allem Jugendlichen ohne Hauptschulabschluss und/oder mit Migrationshinter-
grund (vgl. AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2008, S. 164 ff.; auch Bartncr/
BaeTHGE-KINskY 2013).

Die Ausbildungsmarktkrise riickt vor allem ein grundlegendes Problem des
Verhiltnisses von individueller Regulationsfahigkeit und Berufsausbildung in den
Blick, das auf die Spaltung von Allgemeinbildung und Berufsbildung zuriickzufiihren
ist. Selten ist die Kategorie der ,Ausbildungsreife® so oft in die politische Debatte
gebracht worden, um die Ausbhildungslosigkeit zu individualisieren, wie in der Aus-
bildungsmarktkrise. Der Begriff ,Ausbildungsreife” suggeriert die Vorstellung, dass
erst ein bestimmtes Niveau kognitiver und sozialer Kompetenz vorhanden, d. h. von
den Jugendlichen in den allgemeinbildenden Schulen erworben sein muss, bevor sie
eine Ausbildung beginnen konnen. Die Vorstellung eines solchen kaum exakt tiber
bestimmte Mindestanforderungen hinaus definierbaren Kompetenzclusters repro-
duziert das deutsche Bildungsschisma, nach dem die Schulen fiir allgemeine, der Be-
trieb fiir fachliche Kompetenzvermittlung zustédndig ist (vgl. BaetHge 2007). Vielleicht
wire es produktiver, beide in je spezifischer Weise fiir beides zustindig zu machen
und inhaltlich offenere und flieBende Ubergéinge zu organisieren.

5.2 Sicherung und Weiterentwicklung der Humanressourcen

Es lassen sich keine Anzeichen dafiir anfiihren, dass die Ausbildungsmarktkrise
auf der Systemebene die Produktivitidt und das Wachstum der deutschen Wirtschaft
negativ beeinflusst hétte. In einer Zeit von Massenarbeitslosigkeit ist solch ein Nach-
weis auch schwer zu fiihren. Das heiflt aber umgekehrt nicht, dass es keine ne-
gativen Effekte gegeben haben konnte. Vor allem hei3t es nicht, dass im Krisen-
jahrzehnt nicht versdumt worden wére, Qualifikationsvorsorge fiir den sich bereits
abzeichnenden demografischen Abschwung des Arbeitskriftepotenzials in den bei-
den nichsten Jahrzehnten zu betreiben. Wenn heute von Unternehmen und Politik
wegen zu erwartender Arbeitskraftengpédsse im mittleren Qualifikationssegment, vor
allem bei Facharbeiterinnen und -arbeitern und in den Sozial- und Pflegeberufen,
Alarm geschlagen wird, so ist das ein Beleg fiir die begrenzte Zukunftsperspektive
der Berufsausbildung im letzten Jahrzehnt, und zwar sowohl im dualen als auch im
Schulberufssystem, das fiir die Ausbildung des Personals in den Sozial-, Erziehungs-
und Pflegeberufen verantwortlich ist. Dass bis in die Gegenwart hinein in der tiber-
wiegenden Mehrheit der Ausbildungsberufe die Nachfrage nach Ausbildungsplitzen
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immer noch das Angebot erheblich iibersteigt (vgl. Abbildung 6), zeigt einen Mangel
an Planungsfiahigkeit bei den Tragern der Berufsbildung, der tatsidchlich schon bald
zu 6konomischen Entwicklungsbegrenzungen fithren kénnte.

Abbildung 6: Angebots-Nachfrage-Relation (ANR) in der dualen Ausbildung 2011 nach
ausgewadhlten Berufsgruppen* (in %)
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Quelle: Bundesagentur fiir Arbeit, Ergebnisse der Ausbildungsmarktstatistik (ohne Daten der zugelassenen kommunalen Trager),
Ergebnisse zum 30.09.; Bundesinstitut fiir Berufsbildung, Erhebung der neu abgeschlossenen Ausbildungsvertrage zum 30.09,
eigene Berechnungen

Anders als auf der Systemebene ist die Sache auf der individuellen Ebene: Jedes Jahr
wurde Zigtausend Jugendlichen die Aneignung beruflicher Qualifikationen fiir eine
ihren Neigungen und Féahigkeiten entsprechende Erwerbsarbeit verwehrt. Die 17 bis
20 Prozent junger Erwachsener unter 35 Jahren, die keinen Ausbildungsabschluss
haben, wurden in ihrer Erwerbschance nachhaltig geschéddigt. Dieser Sachverhalt
wird als 6konomisch und sozial inakzeptabler Tatbestand nicht zuletzt dadurch be-
stitigt, dass die Bundesregierung ein groB3volumiges Nachqualifizierungsprogramm
aufgelegt hat, von dem aber unklar ist, wie viele der im letzten Jahrzehnt von Ausbil-
dung Ausgeschlossenen davon erreicht werden.
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5.3  Soziale Teilhabe und Chancengleichheit

In einer Gesellschaft, die insoweit durch die Erwerbsarbeit geprédgt bleibt, als die
wesentlichen Teilhabechancen von Arbeit und Beschiftigungsstatus abhédngig sind,
kommt der Ausschluss von Berufsaushildung per se einer Minderung der Arbeits-
markt- und gesellschaftlichen Teilhabechancen gleich (vgl. SoLca 2005). Die Zahl der
von einem solchen Ausschluss betroffenen und damit chancengeminderten Jugend-
lichen ist im Jahrzehnt der Ausbildungsmarktkrise deutlich angestiegen.

Da der Ausschluss sich auf bestimmte Gruppen von Jugendlichen konzentriert
hat, haben sich auch die sozialen Disparitdten in diesem Zeitraum erhoht. Sie tref-
fen vor allem Jugendliche aus bildungsferneren Gruppen und in besonders star-
kem MaBe Jugendliche mit Migrationshintergrund. Gerade ihnen gegeniiber ver-
nachlédssigt das Berufsbildungssystem die soziale Integrationsfunktion, die durch
wenige soziale Einrichtungen so nachhaltig wie durch die Berufsbildung betrieben
werden kann.

Parallel zur Ausbildungsmarktkrise verfestigt sich in der dualen Ausbildung
die soziale Segmentation nach Vorbildungsniveau, die das Spektrum der Berufe, die
Jugendlichen aus bildungsferneren Herkunftsgruppen offenstehen, einschrankt (vgl.
Abbildung 4), was infolge des starken Riickgangs der Produktionsberufe besonders
ménnliche Jugendliche mit und ohne Migrationshintergrund trifft, die bisher fiir
anspruchsvollere Dienstleistungsberufe oft auch nicht geniigend allgemeinbilden-
de Kompetenzen mitbringen. Galt in der Vergangenheit die Fahigkeit des dualen
Systems, Jugendlichen aus den unteren Gesellschaftsschichten eine berufliche Per-
spektive zu bieten und dariiber auch gesellschaftlich zu integrieren, als seine grof3e
Starke, so beginnt diese zu schwinden — jedenfalls so weit, wie das duale System
Jugendlichen vom unteren Ende der schulischen Qualifikationspyramide weniger
Ausbildungschancen eréffnet und als die verbleibenden Ausbildungsberufe oft be-
grenzte Chancen aufweisen, in ihnen eine dauerhafte Berufs- und Arbeitsmarktper-
spektive zu gewinnen.

Auch am oberen Rand, beim Ubergang in die Hochschule, bleibt die soziale
Qualitét des Berufsbildungssystems begrenzt. Der Sachverhalt einer geringen Auf-
wartsmobilitdt der Berufsausbildung ist nicht neu. Dass er aber bis heute weiterhin
Giltigkeit hat, konnte fiir das Ausbildungssystem unter der doppelten Bedingung an-
steigender Quoten von Studienberechtigten — die Quote belduft sich gegenwiértig auf
etwa 50 Prozent eines Altersjahrgangs — und demografischen Abschwungs der Schii-
lerzahlen zur Achillesverse werden und die Sicherstellung des Fachkréftepotenzials
auf der mittleren Ebene infrage stellen. Die Erhohung der beruflichen und sozialen
Attraktivitdt des Berufsbildungssystems wird somit auch zu einem Imperativ 6kono-
mischer Vernunft.
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6. Das angeschlagene korporatistische Steuerungsmodell

Die Ausbildungsmarktkrise ist Bedingung, jedoch nicht Ursache fiir die Probleme
des Berufsbhildungssystems und seine begrenzte Systemqualitét, die unmittelbar mit
dem starken Ungleichgewicht zwischen Nachfrage nach und Angebot an Ausbil-
dungsplitzen verbunden sind. Die Ursache fiir Probleme des Berufshildungssystems
muss in den Griinden flir das Versagen der politischen Steuerung und Kontrolle
des Ausbildungssystems gesucht werden. Denn das im Berufsbildungsgesetz (BBiG)
rechtlich fixierte Steuerungssystem ist geschaffen worden, um Entgleisungen, Hava-
rien oder gravierende Einbriiche des Ausbildungssystems zu vermeiden.

Die im Folgenden zu erorternde Frage lautet: Warum blieb das steuerungspo-
litische Instrumentarium der Berufshildung mehr oder weniger stumpf und konnte
weder den massiven Mangel an Ausbildungsplédtzen noch die soziale Verteilung der
Lasten verhindern? Es wire reizvoll, diese Frage in einem systematischen histori-
schen Vergleich mit der noch deutlich schwereren Ausbildungsmarktkrise zwischen
Mitte der 1970er- und 1980er-Jahre, in der der korporatistischen Governance eine
der Nachfrage sich anndhernde Erhéhung des Ausbildungsplatzangebots gelang
(vgl. Abbildung 1), zu diskutieren (vgl. dazu BaetHge 2008). Allein dazu fehlt der
Platz, sodass sie nur in ihrem Resultat (deutliche Erhohung des betrieblichen Aus-
bildungsplatzangebots) als Hintergrund herangezogen wird.

Die politische Steuerung und Kontrolle des dualen Systems ist als korporatisti-
sches Modell konzipiert und im Berufshildungsgesetz (BBiG 1969; Neufassung 2005)
gesetzlich verankert. Das gesetzlich fixierte Regelungssystem definiert die Durchfiih-
rung und Kontrolle der Aushildung als gemeinsame Verantwortung von Sozialpart-
nern und Staat (tripartistisches Modell). Die Steuerung durch die Arbeitgeber- und
Arbeitnehmervertreter sowie politischen Reprédsentanten aus Bund und Lindern
bezieht sich auf die Sicherstellung von Quantitdt und Qualitéit des betrieblichen Aus-
bildungsplatzangebots, auf die Weiterentwicklung der Ausbildungsordnungen und
-curricula sowie auf die Qualitdt der Durchfiihrung der betrieblichen Ausbildung und
der Priifungen. Wegen der starken Stellung der Sozialpartner hat das korporatisti-
sche Steuerungsmodell viel internationale Anerkennung gefunden, da ihm zugetraut
wird, Interessen und Bediirfnisse der unterschiedlichen Beteiligtengruppen an der
Ausbildung angemessen zur Geltung zu bringen.

Die konzeptionelle Grundlage dieses Modells bildet ein gemeinsames Verstind-
nis von Beruflichkeit der Ausbildung, ihrer Integration im betrieblichen Arbeits-
prozess und in der Definition des Ausbildungsverhéltnisses als Arbeitsverhiltnis.
Bei allen Interessengegensitzen von Arbeitgeber- und Arbeitnehmervertretern in
Einzelfragen hat die gemeinsame konzeptionelle Basis im Berufsbegriff verhindert,
dass die Struktur der Berufsausbildung grundlegend — etwa in Richtung auf eine
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schulische Ausbildung — verdndert worden ist. Berufsbegriff und Ausbildung als Ar-
beitsverhéltnis zementieren den starken Arbeitsmarktbezug der dualen Ausbildung,
in dem sie sich grundlegend von schulischen Lernprozessen in der Allgemeinbildung
unterscheidet.

Warum gelang es im letzten Jahrzehnt dem politischen Steuerungssystem nicht,
das Ausbildungsplatzangebot substanziell zu erhdhen und der Nachfrage anzuglei-
chen sowie die Qualitédtsziele des Ausbildungssystems wirksam zu sichern? Will man
nicht eine etwas triviale akteurstheoretische Floskel heranziehen und mangelnden
politischen Willen der tripartistischen Akteure und Institutionen verantwortlich
machen, sondern der soziologischen Einsicht folgen, dass auch Institutionen und
Akteure in auBler ihnen sich vollziehenden Entwicklungen eingebunden sind, die
als Triebkrifte von Entwicklungen wirksam und nur begrenzt der Einflussnahme
politischer Akteure zuginglich sind (vgl. MaynTz 2008, S. 45 f.), dann lassen sich drei
grof3e Entwicklungstrends anfiihren:

e Wandel der betrieblichen Managementstrukturen und der betrieblichen Arbeits-
gestaltung vor dem Hintergrund sich verstirkender globaler Konkurrenz,

e Wandel von einer Produktions- zu einer Dienstleistungsékonomie und

e Verdnderung von Qualifikationsanforderungen durch verstidrkte Wissensabhin-
gigkeit und Informationstechnologie in Produktion und Dienstleistungen.

Diese Entwicklungstrends haben nicht erst in den 1990er-Jahren begonnen, erfah-
ren in dieser Zeit aber eine deutliche Zuspitzung. Sie wirken beim verdnderten Aus-
bildungsangebotsverhalten der Betriebe zusammen und tragen zum Missverhéltnis
zwischen den fiir die Qualitdt des Ausbildungssystems reklamierten Standards und
der Ausbildungsrealitidt bei. Um die Logik des Arguments einsichtig zu machen,
seien zu allen drei Trends in gebotener Kiirze einige Anmerkungen gemacht.

Trend 1: Wandel von Managementstrukturen und Arbeitsgestaltung

Die 1990er-Jahre sind gekennzeichnet von der Implementation neuer betrieblicher
Regulierungsformen. Sie lassen sich mit Stichworten wie Einfiihrung von Marktprin-
zipien innerhalb der Unternehmen, ,neues Kostenmanagement“ und ,global sour-
cing“ charakterisieren. Sie fiihren zum einen zur Auflosung einer nach dem Fachab-
teilungsprinzip konstruierten Aufbauorganisation in multifunktionale Einheiten (De-
zentralisierung), zum anderen zur verscharften Kostensteuerung aller betrieblichen
Ablaufe (vgl. ScHUMANN U. a. 1994; BAETHGE/BAETHGE-KiNskY 1998).

Als Resultat verdnderter Marktkonstellationen, die den Betrieben schnellere In-
novation und flexibleres Eingehen auf Kundenwiinsche abverlangen, wird in den Be-
trieben ein neuer Typus von Arbeitsorganisation etabliert, den man im Unterschied
zur ,berufs- und funktionsbezogenen“ Organisation als ,prozessorientierte” Gestal-
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tung der betrieblichen Arbeit bezeichnen kann. Herkommliche Unternehmens- und
Abteilungsgrenzen werden infrage gestellt, zum Teil aufgelést. Das Gleiche gilt fiir die
beruflich-funktional definierten Arbeitsteilungsmuster und Positionen der Beschéftig-
ten im Betrieb. Hier kommt es zur Abkehr vom nach berufstypischen Qualifikationen
geschnittenen Muster der Aufgabenteilung, das spezifische Einsatzfelder und Aufga-
benzuschnitte fiir jede Berufsgruppe vorsieht. Beschéftigte unterschiedlicher Abtei-
lungen und Ausbildung und mit verschiedenartigen Tatigkeitsschwerpunkten arbeiten
zunehmend in verschiedenen Kooperationsformen (Team-, Gruppen- und Projektar-
beit) zusammen, die nach Bedarf umgruppiert, zusammengelegt oder aufgelost wer-
den (vgl. BAETHGE/BAETHGE-KiNsky 1998; BarTHGE-Kinsky/Horm/TurLius 2006).

Eine an Geschéftsprozessen orientierte Betriebs- und Arbeitsorganisation ist
flexibler und mobiler als die herkommliche Aufbau- und Ablauforganisation. In ihr
werden die Grenzen zwischen Angelernten, Fachkriften und Hoherqualifizierten
flieBend. Berufliche Kompetenzprofile, die sich mit starren Anspriichen an fest de-
finierte Aufgabenzuschnitte verbinden, konnen schnell hemmend fiir die betrieb-
lichen Abldaufe werden. Das Berufsprinzip bii3t seine jahrzehntelange Verbindlich-
keit fiir die betriebliche Arbeitsorganisation ein. Neue Qualifizierungsprofile und
-kombinationen gewinnen an Bedeutung. Entsprechend verédndern sich die Rekru-
tierungs- und die Aus- und Weiterbildungsstrategien, insbesondere in den mittleren
und groBeren Betrieben.

Von den neuen betrieblichen Effektivierungs- und Controlling-Strategien her
gesehen, erscheint die betriebliche Ausbildung zwangsldufig und fast ausschlieflich
als Kostenfaktor. Als Zukunftsinvestition ist sie aufgrund der langerfristigen Verbind-
lichkeit riskant. Thr Wert fiir die Stabilisierung der fachkréfteorientierten Produktion
erscheint in Zeiten massiven technischen Wandels nur noch von nachrangiger Be-
deutung.

Verstéirkte Bedarfsorientierung und konsequente Kostensteuerung finden ihren
Niederschlag u. E. auch in der beobachtbaren langfristigen Tendenz zur Senkung
der Ausbildungsbetriebsquote und der Ausbildungsquote in den alten Lidndern (fiir
die ein Langfristvergleich nur Sinn macht). Zwischen 1985 und 2005 sank die Aus-
bildungsbetriebsquote (Ausbildungsbetriebe je 100 Betriebe) von 34,3 Prozent auf
22,6 Prozent, die Ausbildungsquote (Auszubildende je 100 abhingig Beschiftigte)
ging von 8,8 Prozent auf 5,3 Prozent zuriick. Seit etwa 1995 ist die Bewegung beider
Quoten nur noch minimal (BAetHGE/SoLca/WiEck 2007, S. 29 f)).

Trend 2: Wandel von der Produktions- zur Dienstleistungsokonomie

Rationalisierungsprozesse in der Industrie und der Strukturwandel zur Dienstleis-
tungsokonomie treffen das duale System empfindlich. In den 1990er-Jahren verliert
das verarbeitende Gewerbe in den alten Bundesldndern ein Drittel seines Bestands
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an sozialversicherungspflichtigen Arbeitern (Riickgang von 5.896.000 auf 3.959.000)
und einen gleich hohen Anteil an Facharbeiterinnen und -arbeitern (Riickgang von
2.520.000 auf 1.703.000, vgl. StatistiscuEs Bunbesamt 2002). Insofern ist es nicht
verwunderlich, dass auch der Umfang der Facharbeiterausbildung zuriickgeht.

Abbildung 7: Entwicklung von Beschéftigung und Ausbildung nach ausgewahlten Wirtschafts-
sektoren im Vergleich zum Basisjahr 1980 (= 100)
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Quelle: BMBF, Berufsbildungsbericht 2005, S. 4

Abbildung 7 zeigt die geradezu dramatische Dynamik des sektoralen Strukturwan-
dels in seiner Bedeutung fiir die Berufsbildung. Die Riickldufigkeit der Industriebe-
schiftigten und die ihr folgende Abnahme der Facharbeiterausbildung wiren kein
Problem fiir die Berufsausbildung, wenn die Arbeits- und Ausbildungsplatzverluste
durch Gewinne im Dienstleistungssektor kompensiert wiirden. Dies ist jedoch nicht
der Fall. Abbildung 6 zeigt, wie die starke Riickldufigkeit der Industriebeschéftig-
ten von einer parallelen Reduzierung der Ausbildung begleitet wird und dass die
starke Beschéftigungsexpansion der Dienstleistungen mit einer entgegengesetzten
Entwicklung einhergeht.

Mit dem Strukturwandel der Beschéftigung in Richtung Dienstleistungsdkono-
mie dominiert ein Sektor, der schon immer weniger Anteile in der dualen Ausbil-
dung aufwies, als seinen Anteilen an der Beschéftigung entsprochen hétte. Diese
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Kluft hat sich bis heute nicht geschlossen, sondern in jiingster Zeit sogar vergrofert,
was darauf verweist, dass in vielen Dienstleistungssektoren Praktiken der Quali-
fizierung und Personalrekrutierung herrschen, die nicht vorrangig auf die dualen
Ausbildungsformen setzen, sondern auf eine Verbindung von Hochqualifizierten
(Hoch- und Fachhochschulabschluss) und Geringqualifizierten.

Trend 3: Wandel von Qualifizierungsprofilen durch Tertiarisierung und zunehmende
Wissenschaftsbasierung der Arbeit

Der generelle Trend bei den Berufsprofilen und Qualifikationsanforderungen in der
Entwicklung zur industriebasierten, wissensintensiven Dienstleistungsbeschafti-
gung ist oft als doppelter Wandel beschrieben worden: Zum einen als Wandel des
dominanten Arbeitstypus von industrieller Herstellungsarbeit zu interaktiver Dienst-
leistungsarbeit, die durch die unmittelbare Kommunikation mit Kunden/Klienten/
Patienten in der gemeinsamen Losung von Problemen charakterisiert werden kann
(DunkeL/WEemricH 2010; Bonre 2011); zum anderen als Wandel der Wissens- und
Qualifikationsprofile von erfahrungs- zu wissensbasierten Qualifikationen. Der dop-
pelte Wandel von dominantem Arbeitstypus und Qualifikationsprofil der Erwerbs-
arbeit ist mit einer Zunahme theoretischer und analytischer Fahigkeiten verbunden,
ohne dass Erfahrung obsolet wiirde. Er trifft das duale System insgesamt und grund-
legend in seiner Basisvorstellung eines relativ einheitlichen Begriffs von Beruflichkeit
und beruflicher Qualifizierung.

Die neuen Formen interaktiver Arbeit und die ihnen entsprechenden Quali-
fikationsprofile erfordern eine neue Kombination von Fach- und Schliissel- bzw.
Komplementéirqualifikationen, durch die die Fachqualifikationen erst wirkungsvoll
aktiviert und vor allem erhalten und weiterentwickelt werden kénnen. Korrespon-
dierten in der Hochphase der Industrialisierung mit den schwerpunktméfig hand-
werklichen Qualifikationen Komplementirkompetenzen wie technische Sensibilitét,
Tugenden der Zuverldssigkeit und Sorgfalt, spater auch Organisationsfahigkeit fiir
die eigene Arbeit, so erweitern sich diese Kompetenzen in einer wissensbasierten
(Dienstleistungs-)Wirtschaft um Kreativitdt, Problematisierungsfiahigkeit, Reflexi-
onsvermogen, Selbststeuerungs-, Kooperations- und Kommunikationsfdhigkeit (ein-
schliellich fremder Sprachen), permanente Lernbereitschaft und -kompetenz. Es
sind Kompetenzen, die grofenteils in frithen Phasen der Bildungsbiografie angelegt,
oft mit formellen Lernprozessen verbunden sind (vgl. die Beitrdge in ACHTENHAGEN/
Lempert 2000) und die nachzuholen und systematisch zu fordern, sich das duale
System schwertut.

Hier taucht ein grundlegendes Problem des dualen Systems auf, das in der
berufshildungspolitischen Diskussion bisher zu wenig thematisiert worden ist. Es
konnte sein, dass das duale System in seiner gegenwirtigen Struktur Basiskompe-
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tenzen, die zur Bewiltigung der Herausforderungen einer wissensbasierten, nach-
industriellen (aber industriebasierten) Wirtschaft (Hemexreicn 1998) vorhanden sein
miissen (z.B. Umgang mit Unsicherheit, beschleunigter Wandel, Reflexionsfahig-
keit im Sinne von Metakognition und Fahigkeit und Bereitschaft zum lebenslangen
Lernen), nicht hinreichend vermittelt (vgl. Spitn 2000; auch BaETHGE/Sorca/WIECK
2007, S. 74 ff). Damit wiirden sich in Zukunft sowohl fiir die Absolventinnen und
Absolventen des dualen Systems vermehrt Probleme der beruflichen und sozialen
Handlungsfahigkeit als auch fiir die Betriebe Schwierigkeiten mit den erforderlichen
Humanressourcen ergeben, wenn es nicht gelingt, eine Transformation der betrieb-
lichen Aus- und Weiterbildung in Richtung auf Kompetenzprofile, die solche fach-
iibergreifenden Kompetenzen beinhalten, in die Wege zu leiten.

7. Fazit

Die skizzierten Entwicklungstrends konnen zwei Sachverhalte plausibel machen:
Zum einen wird aus ihnen die relative Stagnation des betrieblichen Ausbildungsplatz-
angebots im letzten Jahrzehnt verstindlich, da vom je aktuellen betrieblichen Be-
darf, der die Planungsgrundlage fiir die Ausbildungsangebote abgibt, kein Druck auf
Erhohung des Angebots ausgeht. (Wie weit damit kiinftige Fachkrifteengpisse pro-
jektiert werden, steht auf einem anderen — in den Betrieben in der Regel zu wenig
berticksichtigten — Blatt.) Zum anderen scheinen an der strukturellen 6konomischen
Logik alle Appelle an ein Ausbildungs-Commitment im Sinne gesellschaftlicher Ver-
antwortung abzuprallen. Diese gab es auch im letzten Jahrzehnt von den politischen
und sozialpartnerschaftlichen Akteuren zuhauf — und friither zeigten diese auch Wir-
kung. Ohne deren Wirksamkeit aber wiirde das korporatistische Steuerungsmodell
eine wichtige Ressource verlieren.

Man kann den Verlauf der letzten Aushildungsmarktkrise als Indiz dafiir neh-
men, dass der Korporatismus in der Berufsausbildung angeschlagen ist und an
Steuerungskapazitit eingebiifft hat. Auer den hier aufgefiihrten lassen sich sicher-
lich noch mehr Griinde dafiir finden — wie z. B. die abnehmende Organisationsmacht
der Verbédnde infolge riicklaufiger Mitgliederzahlen oder , Verbandsflucht®. Es kénn-
te aber auch sein, dass das korporatistische Steuerungsmodell in der Berufsbildung
von den zu regelnden Sachverhalten her grundlegender infrage gestellt wird, als
es hier sichtbar wurde. Bei zentralen Qualitdtsméangeln des Systems, z.B. der un-
zureichenden Durchlissigkeit von der Berufsausbildung zur Hochschule oder den
Ubergangsproblemen von der allgemeinbildenden Schule in die Berufsausbildung,
handelt es sich um Problemkonstellationen, die kaum durch das auf Beruf, Arbeit
und Arbeitsmarkt hin ausgelegte Steuerungsinstrumentarium fiir die duale Berufs-
ausbildung geregelt werden kénnen. Zu ihrer Losung bedarf es eher (piddagogischer)
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Konzepte, die stark auf individuelle Bediirfnisse und biografische Planung hin aus-
gelegt sind und die nicht in der das Ausbildungssystem fundierenden Beruflichkeits-
kategorie aufgehen.
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Die europaische Dimension von Berufshildungsqualitat

In diesem Beitrag werden aktuelle Gestaltungsansdtze der Qualitdtssicherung und
-entwicklung auf nationaler und europdischer Ebene dargestellt und mit bildungs-
politischen Zielsetzungen und Strategien verkniipft. In diesem Zusammenhang wird
der wechselseitige Bezug zu europdischen Transparenzinstrumenten und der u. a.
durch diese angestoflene Perspektivenwechsel hin zu Outcome- und Lernergebnis-
orientierung qualitdtssichernder Ansdize deutlich gemacht. Potenziale und Grenzen
der Ansdtze werden beleuchtet. Die Bildungslandschaft in Europa ist vielschichtig
und facettenreich. Gerade daraus erwdchst das Potenzial, wechselseitig von Erfah-
rungen zu profitieren und Synergieeffekte zu nutzen.

1.  Qualitatsentwicklung und -sicherung als Aufgabe
der Mitgliedsstaaten

In Europa lassen sich eine Vielzahl von Organisationsformen unterscheiden, die die
berufliche Ausbildung pragen. Arnorp, Lipsmeir und OtT unterscheiden neben
dem kooperativen Modell der dual strukturierten Ausbildung in Deutschland, Oster-
reich und der Schweiz zwischen Schulmodell (Frankreich, Italien), dem Marktmodell
(vorrangig im englischsprachigen Raum und Japan) und informellen Modellen ohne
dedizierte Struktur (vgl. ArnoLp u.a. 1998). Das riihrt daher, dass Berufsbildung
in den jeweiligen Ldndern in historisch gewachsene Strukturen eingebettet ist und
dementsprechend ein Ordnungssystem darstellt, das an die linderspezifischen Ge-
gebenheiten angepasst ist (vgl. Grigs u. a. 2005, S. 5).

Dem wird auf européischer Ebene dadurch Rechnung getragen, dass die Ver-
antwortung der Linder rechtlich klar geregelt ist. In dem in Maastricht geschlosse-
nen ,Vertrag iiber die Européische Union“ wird betont, dass Fragen, die die Gestal-
tung und Struktur der (beruflichen) Bildung betreffen, in den Zustdndigkeitsbereich
der europédischen Mitgliedsstaaten fallen. Interventionen der Europiischen Union
werden darauf begrenzt, nationale Bildungspolitiken zu fordern, zu ergédnzen und zu
unterstiitzen (Art. 149 Abs. 1 EGV). Die Subsidiaritit der européischen Bildungspo-
litik und ein Harmonisierungsverbot (Art. 149 Abs. 4 und 150 Abs. 4 EGV) werden
festgeschrieben. Ziel ist es nicht, nationale Berufshildungspolitiken zu vereinheit-
lichen.
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2.  Qualitatsentwicklung und -sicherung als europaischer Auftrag

Gleichwohl gewinnt die Zusammenarbeit im Bereich der allgemeinen und beruf-
lichen Bildung auf europdischer Ebene an Bedeutung. Umbriiche im Bildungs- und
Arbeitsmarkt, Globalisierung und der Wandel zur Wissensgesellschaft stellen Her-
ausforderungen dar, zu deren Bewdltigung gemeinsame europdische Zielsetzungen
und Strategien notwendig sind. Dieser Bereich hat in den letzten Jahren erheblich
Dynamik erhalten:

In der im Jahr 2000 vereinbarten Lissabon-Strategie verstindigten sich euro-
paische Mitgliedsstaaten auf das Ziel, die EU bis 2010 ,,zum wettbewerbsfahigsten
und dynamischsten wissensbasierten Wirtschaftsraum der Welt zu machen® (Euro-
paiscHER Rat 2000). Nach einer Halbzeitbilanz erfolgte 2005 die Neuausrichtung
und Fokussierung auf die Bereiche Wachstum und Beschéftigung, insbesondere
in den vier Handlungsfeldern Investition in Wissen und Innovation, Investition in
Menschen und Modernisierung der Arbeitsmérkte, Freisetzen des Potenzials von
Unternehmen (in erster Linie von kleinen und mittleren Unternehmen), Energie und
Klimawandel (vgl. EuroriiscHE Kommission 2010a, S. 3). 2010 lést die Strategie
Europa 2020 die Lissabon-Strategie ab. Die Entwicklung einer auf Wissen und Inno-
vation gestiitzten Wirtschaft wird darin als eine von drei Prioritdten vereinbart (vgl.
Europaiscie Kommission 2010b, S. 5). Damit war der Grundstein zum Ubergang in
ein wissensbasiertes Europa gelegt.

Angesichts der strategischen Zielstellungen wird deutlich, ,dass die arbeits-
marktpolitischen Perspektiven und die Wissens- und Innovationsfundierung des
Wachstums den Bildungs- und Ausbildungssystemen eine herausragende Bedeu-
tung zuweisen® (BaeTHGE 2006, S. 23). Diese Bedeutung wird dadurch verstirkt,
~weil die europdische Entwicklungsperspektive keine nur 6konomische Wachs-
tumsstrategie anzielt, sondern diese mit sozialen Zielen verbindet® (Baetnce 2009,
S. 75). Das beinhaltet die Verbesserung von Zugang zu und Beteiligung an Bildung
(vgl. Kommission pER EUrROPAISCHEN GEMEINSCHAFTEN 2008, S. 7). Umso dringlicher
ist das Anliegen, internationale Transparenz und Vergleichbarkeit national erwor-
bener Bildungsabschliisse zu fordern, Einvernehmen iiber Qualitdtsstandards zu
erzielen und in diesem Sinne einen gemeinsamen Bildungsraum zu schaffen.

Auf europédischer Ebene wurden in den letzten Jahren Instrumente entwickelt,
die die Transparenz europiischer Bildungssysteme fordern und damit die Vergleich-
barkeit der in den Partnerlindern erworbenen Abschliisse und vermittelten Ausbil-
dungsinhalte auf europdischer und nationaler Ebene vorantreiben. Européische In-
itiativen umfassen die Errichtung eines Européischen Qualifikationsrahmens (EQR)
und dessen nationale Umsetzung (in Deutschland durch den Deutschen Qualifika-
tionsrahmen, DQR) sowie das Kreditpunktesystem ECVET (European Credit System
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for Vocational Education and Training), dessen nationale Erprobung in Deutschland
im Rahmen der DECVET-Initiative erfolgte.

Transparenz und Anrechnung konnen jedoch nur funktionieren, wenn Quali-
fizierungsergebnisse valide sind und seitens der jeweils anrechnenden Institution
Vertrauen und Sicherheit beziiglich der Qualitidt der Qualifizierungsprozesse und
-ergebnisse der abgebenden Einrichtung bzw. des abgebenden Landes besteht.

Zu diesem Zweck bedarf es geeigneter und entsprechend der Vielfalt nationaler Be-
rufshildungssysteme unterschiedlicher Qualitdtsentwicklungs- und -sicherungssysteme
(vgl. dazu auch Européisches Zentrum fiir die Férderung der Berufsbildung - CEDEFOP
2013). Vor dem Hintergrund der Zielsetzung eines européischen Bildungsraums bedarf
es jedoch auch gemeinsamer européischer Standards und Indikatoren, die eine Beurtei-
lung und Inbezugsetzung nationaler Aktivitdten und Standards erlauben.

Mit der Betonung der strategischen Ziele Wachstum und Beschéftigung in der
Lissabon-Strategie riickt daher auch die Qualitit nationaler Bildungssysteme wieder
vermehrt in den Fokus politischer Bemiithungen. Im Zuge der durch die européi-
schen Transparenzinstrumente angesto3enen Neuorientierung der Beurteilung von
Qualifikationen anhand von Lernergebnissen und Outcome vollzieht sich auch im
Bereich der Qualitdtsentwicklung und -sicherung ein Perspektivenwechsel.

3.  Neuorientierung der Qualitatsentwicklung und -sicherung
als Folge europaischer Perspektivenverschiebung

Gegenwdirtig erfolgt die Steuerung im Bildungswesen vorrangig lernergebnisorien-
tiert (vgl. DennBosTeL 2011; FrommvBERGER 2013). In diesem Zusammenhang ste-
hen ,Bildungsstandards®, ,Learning Outcomes“ und die , Outcome-Orientierung”
im Fokus der ,curricularen Gestaltung beruflicher Bildung, schon etwas langer die
,Kompetenzorientierung, die ,Lernfeldorientierung’ oder die ,Modularisierung**
(FrommBERGER 2013, S. 1). Charakteristisch fiir diese Art der Steuerung sind die im
Zuge des Kopenhagen-Prozesses entwickelten Transparenzinstrumente (EQR und
DQR), die Lernergebnisse als wesentliches Strukturmerkmal integrieren.

Legt man die Annahme zugrunde, dass Qualifikationen nur dann einen Wert
haben, wenn diese durch Qualitdtssicherungsverfahren in angemessenem Male ge-
sichert werden, ist es auch notwendig, dass Qualitdtssicherungssysteme ihren Fokus
verschieben (vgl. CEDEFOP 2013). Nehmen Lernergebnisse eine zunehmend zentrale
Stellung ein, muss es nun Aufgabe sein, deren Qualitidt zu sichern und zu verbessern.
Diese Verschiebungen hin zur Bewertung des Outcome lassen sich in den letzten
Jahren auf unterschiedlichen Ebenen im Berufsbildungssystem beobachten.

e Auf Ebene der Bildungsanbieter und Betriebe geht es um die Einhaltung von
Qualitdtsstandards. Die Erreichung ergebnisorientierter Standards und Zielvor-



66

Qualitat in der Berufsausbildung gestern und heute

gaben sowie die erfolgreiche Akkreditierung als formelle Anerkennung, dass
eine Einrichtung die Kompetenz besitzt, bestimmte Aufgaben durchzufiihren
(vgl. CEDEFOP 2012, S.1), sind in den europdischen Mitgliedsstaaten ver-
pflichtend oder zumindest die Voraussetzung fiir Bildungstrager, um &ffentliche
Fordergelder zu beziehen (vgl. ebd., S. 19).

Auch auf Ebene der Lehr- und Lernprozesse ldsst sich die Perspektivenverschie-
bung nachvollziehen. Eine zentrale Rolle bei der Bedeutung von Ergebnissen
und deren Qualitédt spielen auch neue Arbeitsorganisations- und Aus- und Wei-
terbildungsformen. In der Vergangenheit haben europaweit zunehmend Lernfor-
men an Bedeutung gewonnen, die au3erhalb des formalen Systems stattfinden.
Parallel erfordern in kiirzeren Abstdnden auftretende technologische, organisa-
torische und gesellschaftliche Umbriiche in der Bildungs- und Arbeitswelt eine
Verlagerung beruflichen Lernens in den Arbeitsprozess hinein (vgl. z. B. StoanE
1998). Die Qualitit dieser alternativen Lernwege ,ldsst sich nur dann gewéhr-
leisten, wenn verldssliche Verfahren entwickelt werden, um zu beurteilen, ob die
geforderten/erwarteten Lernergebnisse erreicht wurden oder nicht* (CEDEFOP
2013). Damit ist die Erwartung verbunden, durch die Formulierung von Ergeb-
nissen bessere Vergleichsmoglichkeiten zu schaffen und damit die Anerkennung
und Anrechnung au3erhalb des formalen Bildungswesens erworbener Kenntnis-
se, Fahigkeiten und Fertigkeiten zu erhohen (vgl. FromMBERGER 201 3).

Der Fokus liegt dann darauf, das formulierte Ergebnis zu erreichen, wie und
auf welchem Weg dies geschieht, tritt in den Hintergrund (KissLing/Loric 2006,
S. 132). Der Erfolg und die Wirkung von Ausbildungsprozessen riicken in den
Blick (vgl. FrommBERGER 2013, S. 7). Damit gewinnt die kritische Beobachtung
und systematische Verbesserung der Verwendung von Lernergebnissen und
deren sorgfiltige Beschreibung an Bedeutung. Das schlief3t aber auch die Siche-
rung der Qualitidt im Rahmen der Beurteilung und Validierung von Lernergebnis-
sen ein, insbesondere jenen, die auf informellen oder nicht formalen Lernwegen
erworben wurden (vgl. CEDEFOP 2013, S. 2).

Der Européische Rat formuliert in seiner 2012 erlassenen ,Empfehlung zur Vali-
dierung nicht formalen und informellen Lernens“ (Rar per EuropAiscHEN UNiON
2012), dass in den Mitgliedsstaaten ,Regelungen fiir die Validierung des nicht
formalen und des informellen Lernens im Einklang mit ihren nationalen Gege-
benheiten und Besonderheiten und nach eigenem Ermessen bis spdtestens 2018
(ebd., S. 3) eingefiihrt werden sollten. Das kann auch die Identifizierung, Doku-
mentation, Bewertung und Zertifizierung von Lernergebnissen einschlieen. Qua-
litdtssicherungssysteme sollen die Glaubwiirdigkeit der Bewertungsmethoden und
-instrumente unterstiitzen (vgl. ebd., S. 2 f.).
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Legt man die Annahme zugrunde, dass Lernen iiberall zu jeder Zeit stattfinden
kann, geniigt es nicht mehr, die Bewertung der Qualitdt von Lernergebnissen und
deren Zertifizierung auf Einrichtungen des dffentlichen Sektors oder Institutionen
im Allgemeinen zu beschrianken (vgl. CEDEFOP 2013, S. 3). Vorreiter sind die Nie-
derlande und Schweden, die Qualititskriterien und Verfahren zur Integration auf
alternativen Lernwegen erworbener Qualifikationen in ihre Qualifikationsrahmen
integrieren (vgl. ebd., S. 3). In einer mehrjédhrigen Anerkennungsphase ist es mog-
lich, firmenspezifische Qualifikationen in den nationalen Qualifikationsrahmen auf-
nehmen zu lassen (vgl. ebd., S. 3).

Auch dadurch wird deutlich, dass sich Ansédtze der Kompetenz- und Outcome-
Orientierung von Lehr- und Lernprozessen sowie Qualitdtsansidtze und -instrumente
gegenseitig ergdnzen und bedingen. Es gilt also, die Zusammenarbeit im Bereich der
Qualifikationsrahmen und Qualitdtssicherung zu fordern. Fiir Letzteres wurde mit
der Kopenhagener Erkldrung fiir den Bereich der beruflichen Bildung ein Grund-
stein gelegt. Es geht um die Vernetzung der Mitgliedsstaaten und den wechselseiti-
gen Austausch ,mit besonderem Schwerpunkt auf dem Austausch von Modellen und
Methoden sowie auf gemeinsamen Qualitdtskriterien und -grundsétzen fiir beruf-
liche Bildung® (EuroPEAN MINISTERS OF VoCATIONAL EpucatioN AND TRAINING/EURo-
pEAN Commission 2002). Ferner ist mit Blick auf vorhergehende Uberlegungen die
Definition neuer bzw. neu ausgerichteter Standards notwendig (vgl. ebd., S. 3). An
dieser Stelle setzt das Netzwerk European quality assurance in vocational education
and training (EQAVET) an.

4. Die europaische Qualititsstrategie: Ziele, Instrumente
und Umsetzung

EQAVET ist ein praxisbezogenes Netzwerk, das sich aus Vertretern verschiedener
Organisationen, aus nationalen Experten und weiteren Stakeholdern zusammen-
setzt, um die europdische Zusammenarbeit im Sinne der Kopenhagener Erkldrung
voranzutreiben. Das Netzwerk bietet die Plattform, um gemeinsame Grundsitze,
Indikatoren, Kriterien und Instrumente fiir die Qualitidtsverbesserung zu entwickeln
sowie um wechselseitig Informationen, Erfahrungen und Ergebnisse beziiglich deren
Umsetzung in nationalen Kontexten auszutauschen (vgl. Deutsche Referenzstelle fiir
Qualitdtssicherung in der beruflichen Bildung — DEQA-VET)!. Der Zusammenarbeit
des Netzwerks liegt die offene Methode der Koordinierung zugrunde, eine Arbeits-
methode der europdischen Kooperation, die den Austausch bewahrter Verfahren und
die Vereinbarung gemeinsamer Ziele und Leitlinien férdert sowie Fortschritte im Ar-

1 Siehe www.deqa-vet.de/de/979.php (Stand: 12.08.2013).
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beitsprozess iiberwacht und evaluiert (vgl. KomwmissioN DER EUROPAISCHEN GEMEIN-
scHAFTEN 2001, S. 28). In diesem Rahmen sind demnach die Regierungen als Akteure
an Planungs- und Entscheidungsprozessen aktiv beteiligt (vgl. FORSCHUNGSINSTITUT
BETRIEBLICHE BiLpung/BIBB 2007, S. 38).

Gemeinsame Ziele und Handlungspriorititen werden in regelmidfigem Ab-
stand kooperativ vereinbart und in EQAVET Work Programmes festgehalten (vgl.
EQAVET SkcreTariat 2012). Aktuell liegt der Fokus auf der Forderung der nationa-
len Um- und Inbezugsetzung des europdischen Instrumentariums unter Einbezie-
hung relevanter Stakeholder, insbesondere der Sozialpartner. Die Ausrichtung und
Strukturierung der Zusammenarbeit erfolgt in verschiedenen Settings, in der eine
Reihe strategisch relevanter Themen bearbeitet, diskutiert und reflektiert werden: In
Arbeitsgruppen werden Indikatoren und Kriterien entwickelt, die die nationale Um-
setzung des Bezugsrahmens unterstiitzen; Sectoral Seminars greifen die Perspektive
der Wirtschaft auf; Annual Forums bringen Vertreterinnen und Vertreter der Politik,
Sozialpartner, Schliisselpersonen der Nationalen Referenzstellen und weitere Stake-
holder zusammen, und die Reflection Group verbindet die Ergebnisse, Instrumente
und Erfahrungen aus dem EQAVET-Prozess mit anderen europdischen Instrumen-
ten, wie dem EQR und ECVET. Ergénzend dazu finden Studienbesuche statt (Peer le-
arning visits). Unterstiitzt wird die Arbeit durch Studien, Vergleichsuntersuchungen
und Entwicklungsprojekte des CEDEFOP (vgl. Paursen 2006).

Ein zentrales Produkt und gleichzeitig die Basis der Netzwerkarbeit ist der Euro-
péische Bezugsrahmen zur Qualitdtssicherung in der beruflichen Aus- und Weiterbil-
dung (EQAVET Reference Framework, frither: EQARF). In dem Bezugsrahmen werden
auf européischer Ebene zehn Kriterien und Referenzindikatoren zur Verfiigung ge-
stellt, mit deren Hilfe Qualitdtsentwicklungs- und -sicherungsmafinahmen im nationa-
len Kontext durchgefiihrt und optimiert werden konnen. Die vorgeschlagene Indikato-
rik dient als Orientierungsrahmen fiir nationale Qualitdtssicherungssysteme, entlang
dessen auf nationaler Ebene entwickelte Standards und Indikatoren ausgewé&hlt und
angewandt sowie in einen europédischen Kontext eingeordnet werden kénnen.

Der Bezugsrahmen umfasst einen auf dem Deming-Kreislauf basierenden Quali-
titssicherungs- und -verbesserungszyklus (Planung, Umsetzung, Evaluierung/Bewer-
tung, Uberpriifung/Uberarbeitung) sowie Qualititskriterien, Deskriptoren und Indika-
toren. Der Bezugsrahmen soll dabei als ,Werkzeugkasten“ verstanden werden, aus
dem die verschiedenen Anwender/-innen die fiir ihr Qualitdtssicherungssystem rele-
vanten Deskriptoren und Indikatoren auswéhlen konnen. Dadurch soll die Bewertung
und Verbesserung der bestehenden Systeme unterstiitzt werden. Die zehn Kriterien,
die die Empfehlung benennt, kénnen zum einen Teil eines nationalen Monitorings und
transnationaler Vergleiche sein, zum anderen bieten sie auch fiir alle Bildungsanbieter
(die sogenannten Provider sind in diesem Sinne nicht nur Bildungsdienstleister, son-
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dern auch alle anderen Anbieter von Bildung — z.B. auch Schulen und Betriebe) die
Moglichkeit zur Analyse, Bewertung und Verbesserung ihrer Angebote.

Ziel ist es, den EQAVET-Rahmen mit dem européischen Instrumentarium (insbe-
sondere EQR und ECVET) und nationalen Qualititsansétzen zu verkniipfen und den
Mehrwert aufzuzeigen, den EQAVET in diesen Kontexten leisten kann (vgl. Europran
QuaLiTy ASSURANCE IN VocatioNaL Epucation anp Training 2012, S. 4). Gleichzeitig
schwingt die Forderung mit, mit Blick auf den Perspektivenwechsel hin zu Lerner-
gebnissen, der sich derzeit in den Bildungssystemen vollzieht, auch eine Fokusver-
schiebung in Qualitdtssicherungssystemen und -ansédtzen anzustof3en. Diese Entwick-
lung riickt die Notwendigkeit der Zertifizierung wieder vermehrt in den Mittelpunkt
der Diskussion (vgl. CEDEFOP 2013, S. 1 f.).

Die Empfehlung fiir die ,Einrichtung eines européischen Bezugsrahmens fiir
Qualititssicherung in der beruflichen Aus- und Weiterbildung® wurde im Juni 2009
vom Européischen Parlament und Rat verabschiedet. Folgende Referenzindikatoren
werden in der Empfehlung vorgeschlagen (EUROPAISCHES PARLAMENT UND RAT DER
EurorirscHeN UnioN 2009, S.155/8 f.):

Tabelle 1: EQAVET-Indikatoren

Relevanz von Qualitatssystemen fir Berufsbildungsanbieter
Investitionen in die Aus- und Weiterbildung von Lehrkréften und Ausbilderinnen/Ausbildern
Teilnahmequote bei Berufsbildungsgangen
Abschlussquote bei Berufshildungsgangen
Vermittlungsquote flir Absolventinnen/Absolventen von Berufsbildungsgangen
Nutzung der erworbenen Kenntnisse am Arbeitsplatz
Erwerbslosenquote
Pravalenz besonders schutzbediirftiger Gruppen
Mechanismen zur Ermittlung der Berufsbildungsbediirfnisse auf dem Arbeitsmarkt
. Programme zur Verbesserung des Zugangs zur Berufsbildung

Som~NouswN -~

—

Um die Umsetzung des EQAVET-Rahmens auf nationaler Ebene voranzutreiben, ver-
stindigten sich die zustdndigen Ministerien der Mitgliedsstaaten im KoMMUNIQUE VON
Brucae 2010 auf einen Aktionsplan inklusive kurz- und langfristiger Ziele. Darin wurde
unter anderem festgelegt, dass die ,teilnehmenden Lander — bis Ende 2015 — auf natio-
naler Ebene einen gemeinsamen Qualitdtssicherungsrahmen fiir alle Berufsbildungs-
einrichtungen einfiihren [sollten], der auch fiir begleitende Berufspraktika gilt und mit
dem EQAVET-Rahmen vereinbar ist“ (EuropAiscHE MINISTER FUR BERUFLICHE BILDUNG;
EUROPAISCHE ~ SozIALPARTNER/EUROPAISCHE ~ Kommission  2010).  Gleichzeitig wird mit
dieser Zielstellung dem EQAVET-Prozess eine Bedeutung zugeschrieben, die iiber den
ausschlieBlich auf Freiwilligkeit basierenden Charakter des Instruments hinausgeht
(vgl. EUROPEAN QUALITY ASSURANCE IN VOCATIONAL EDUCATION AND TRAINING 2012).
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In den letzten Jahren wurden Begleitprozesse initiiert, die darauf abstellen, die Um-
setzbarkeit und Umsetzung der europdischen Strategie im nationalen Rahmen zu pri-
fen, zu fordern und unter Einsatz geeigneter Mal3inahmen und Mittel voranzutreiben.

Dazu gehort die Einrichtung nationaler Referenzstellen (National Reference
Points) in derzeit 27 der 32 Staaten (vgl. EQAVET Skcretariar 2013, S.38). An der
Schnittstelle zwischen européischer und nationaler Ebene obliegt den Referenzstel-
len die Aufgabe, europédische Zielstellungen und das EQAVET-Instrumentarium mit
nationalen Qualitdtsansétzen zu verkniipfen und Synergieeffekte in beide Richtungen
nutzbar zu machen, um ein gemeinsames, auf beiden Ebenen geteiltes Qualitdtsver-
stindnis zu etablieren (vgl. ebd., S.37), das gleichzeitig die Unterschiedlichkeit na-
tionaler Bedarfe und Herausforderungen anerkennt und aufgreift. Zum Teil obliegt
ihnen bereits die Aufgabe, Qualifikationsrahmen sowie Qualitdtsansitze und -instru-
mente zu verzahnen. Die Zusammenfiihrung der fiir Qualitit bzw. die Feststellung
von Lernergebnissen verantwortlichen Autoritdten in einer Organisation in Irland ist
hierfiir ein Beispiel (vgl. CEDEFOP 2013, S. 4). Zur Férderung der Nachhaltigkeit und
Tragweite der Initiative sind sie auch dafiir zustdndig, auf nationaler und regionaler
Ebene zentrale Organisationen, Sozialpartner und Stakeholder aktiv am Prozess zu
beteiligen (vgl. Europriiscurs PARLAMENT UND Rar DpER EuropriiscEn Union 2009).
Das Projekt ,Europdisierung der Modellinitiative Qualitdtsentwicklung und -sicherung
in der betrieblichen Ausbildung® (ENIQAB) liefert in Deutschland einen Rahmen zur
Verkniipfung der im nationalen Kontext im Rahmen eines Modellversuchsprogramms
erarbeiteten Produkte mit der europdischen Qualitdtsstrategie. Ziel der Projekte im
Modellversuchsprogramm ,,Qualitidtsentwicklung und -sicherung in der betrieblichen
Berufsausbildung® ist es, die an der Berufsausbildung beteiligten Akteure — insbe-
sondere kleine und mittlere Unternehmen - dabei zu unterstiitzen, die Praxis der
Sicherung und Verbesserung von Qualitdt weiterzuentwickeln. Im Fokus steht dabei
insbesondere die Nutzbarmachung der deutschen Erkenntnisse fiir europédische Qua-
litdtsentwicklungsprozesse in betriebsintegrierten Lern- und Ausbildungsprozessen
und die fiir einen Transfer in andere Lander und Bildungssysteme geeignete Aufberei-
tung relevanter Instrumente und Konzepte zur Qualitdtsentwicklung und -sicherung.

5.  Zu den Grenzen der Ergebnisorientierung

Die von europdischen Initiativen angesto3ene Perspektivenverschiebung hin zu Er-
gebnissen und der Erfassung von Qualitdt auf allen Ebenen der Berufsbildung, in-
klusive der Ebene der Lehr- und Lernprozesse, wird nicht unkritisch gesehen und in
der Literatur bis dato diskutiert. Kritik an der Einseitigkeit dieser Perspektive wird
beispielsweise seitens der Sozialpartner und hier insbesondere von Gewerkschafts-
seite getiibt (vgl. Fietz 2008).
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Gerade die zunehmende Vielfalt der Lernformen und -wege erfordert ein mehr-
dimensionales Qualitdtsverstdndnis und die Ausrichtung qualitédtssichernder An-
sitze in Bezug auf deren Differenzierungs- und Individualisierungsgrad. In diesem
Zusammenhang sollte insbesondere der Lernprozess an Bedeutung gewinnen, der
durch solche Lernformen geprégt ist. Insbesondere die u. a. von Gewerkschaften ge-
forderte Erweiterung der Perspektive auf den Lernprozess verweist auf die Notwen-
digkeit eines ausgewogenen Verhiltnisses, wenn es um Qualitdt von Qualifizierungs-
prozessen und -ergebnissen geht (vgl. DGB 2009; Fierz 2008). Qualitidtssicherung
und -verbesserung erschopft sich daher nicht in der Giite der Lernergebnisse oder
im Erreichen oder Nichterreichen vorgegebener Standards. Es ist notwendig, pro-
zessbezogene Indikatoren und Prozesse wieder vermehrt in den Fokus zu riicken.
Die Kritik wird durch das CEDEFOP relativiert: Die zunehmende Fokussierung der
Ergebnisse bedeutet lediglich eine Schwerpunktverlagerung. Qualitdtssicherung hat
weiterhin auch die Input- und Prozessbedingungen beruflichen Lernens zu beachten
(vgl. CEDEFOP 2013, S. 2).

Ahnlich argumentiert FromvBerGer: ,Es geniigt [...] nicht, die Qualitéitssiche-
rung im Rahmen der Lernergebnisorientierung vermehrt auf die Uberpriifung der
Lernleistungen zu verlagern und eine geringe Standardisierung der Inputs gewisser-
malBen mit einer stirkeren Kontrolle der Outputs und Outcomes zu kompensieren®
(FromMBERGER 2013, S.9). Grund dafiir ist die enge Bindung von Lernergebnissen
an Gegenstidnde des Lernens, wenn es also darum geht, dass deren Inhalte, deren
Vermittlung bzw. Erwerb institutionell gesichert werden miissen (vgl. ebd.).

Es miissen aber auch Fragen reflektiert werden, die darauf abzielen, was Qua-
litdit ausmacht und welche Anforderungen sich daraus an qualitdtsverbessernde
Ansitze ableiten lassen. Damit einher geht die Forderung, Qualitdt (wieder) ver-
mehrt vor einem erziehungswissenschaftlichen Hintergrund zu reflektieren (Drwg/
GaLIiLAER 2002). Denn alles andere wiirde hinter dem traditionellen Verstdndnis von
Qualitédt als Resultat der Bewertungen einer Sache (vgl. z. B. Hem 2000) zuriickfal-
len. Qualitdt im aktuellen Diskurs ,erscheint als ein objektives und universelles, das
heif3t: beobachtbares und allgemeingiiltiges Merkmal, als Beschaffenheit® (Honic
2002, S. 219 1), die evaluiert und gemessen werden kann, Vergleiche und Steuerung
ermoglicht. Im Vordergrund steht die kontrollierende, iiberwachende Funktion der
Bewertung sowie die auf den Ergebnissen aufbauende Verbesserung und Optimie-
rung (vgl. Funktionen von Evaluation nach WesseLer 2009, S. 673).

Die Uberlegungen sind ein Plidoyer fiir die reflektierte Ubertragung der euro-
péischen Prozesse in den nationalen Kontext. Die europédische Dimension der Be-
rufsbildungsqualitit, inklusive des Instrumentariums, begleitender Empfehlungen
und Prozesse, kann dazu beitragen, nationale Qualitidtssicherungs- und -entwick-
lungsansétze zu ordnen und fiir andere Mitgliedsstaaten zugédnglich zu machen,
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ohne die spezifischen Auspragungen dieser Ansitze zu beseitigen. Dieser Vielfalt
sollte man sich im wechselseitigen Austauschprozess bewusst sein. Dazu gilt es, die
Chancen und Grenzen der europdischen Strategie im jeweiligen nationalen Kontext
zu reflektieren.
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Ausbildungsqualitat und Zufriedenheit -
Analysen aus Sicht von Betrieben und
Auszubildenden in Deutschland

In Studien zur betrieblichen Ausbildungsqualitit wird zumeist entweder nur die
Perspektive der Auszubildenden oder nur die der Ausbildungsbetriebe auf den Un-
tersuchungsgegenstand thematisiert. Durch die einseitige Fokussierung bleibt je-
doch weitgehend offen, inwieweit die Sichtweisen der jeweils betrachteten Gruppe
spezifisch sind oder Ubereinstimmungen mit den Positionen anderer an betrieb-
licher Ausbildung Beteiligter aufweisen. Vor diesem Hintergrund kontrastiert der
vorliegende Beitrag zum einen die Anspriiche und Einschdtzungen von Auszubil-
denden und Ausbildungsbetrieben zu ausgewdhlten Merkmalen betrieblicher Ausbil-
dungsqualitdt und beleuchtet zum anderen, welche Zusammenhdnge sich in beiden
Gruppen zwischen der wahrgenommenen Ausbildungsqualitdt und der empfunde-
nen Ausbildungszufriedenheit zeigen.

1. Kontext

Innerhalb des deutschen Berufsbildungssystems hatte und hat die duale Berufs-
ausbildung groe Bedeutung. Ungeachtet einer zunehmenden Ausdifferenzierung
beruflicher Qualifizierungswege betrug die Ausbildungsbeteiligungsquote! tiber die
letzten zwei Jahrzehnte hinweg nur selten weniger als 60 Prozent (vgl. Uniy u. a.
2010). Auch in Zukunft diirfte der dualen Berufsausbildung eine zentrale Funktion
dafiir zukommen, den Fachkriftebedarf der Wirtschaft zu sichern sowie die so-
ziale und berufliche Integration junger Menschen zu férdern. Um dies zu leisten,
muss sich die duale Berufsausbildung allerdings verschiedenen Herausforderungen
stellen, die insbesondere von Verinderungen in der Demografie und in Bezug auf
Bildungsinteressen herrithren. So wird sich die Anzahl der Absolventen/-innen und
Abginger/-innen aus allgemeinbildenden Schulen weiter verringern, wobei sich
unter diesen zugleich der Anteil der Studienberechtigten und -interessierten erho-
hen wird (vgl. HErcer 2012; StatistiscHEs Bunpesamt 2012). Der daraus resultie-
rende Riickgang in der Ausbildungsplatznachfrage schlédgt sich bereits gegenwiértig
in einem Aufwuchs unbesetzt bleibender Ausbildungsplidtze nieder (vgl. Bunpgs-
AGENTUR FUR ARBEIT 2012). Hinzu kommt, dass in den kommenden Jahren grof3e

1 Die Ausbildungsbeteiligungsquote gibt an, wie hoch der Anteil der 16- bis 24-jahrigen Jugendlichen mit neu
abgeschlossenem Ausbildungsvertrag an der gesamten Wohnbevélkerung im entsprechenden Alter ist.
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Teile der Erwerbsbhevolkerung das Renteneintrittsalter erreichen (vgl. STATISTISCHES
Bunpesamt 2009), was primér auf der mittleren Qualifikationsebene zu einem Be-
darf an Fachkriften fithren wird, dem kein ausreichendes Angebot gegeniibersteht
(vgl. HEL™RICH . a. 2012).

Um die entstehende Fachkrifteliicke schlieBen zu kénnen, wird es — da die
Quantitdt an Nachwuchskriaften fehlt — zunehmend auf die Qualitidt der Fachkraf-
teausbildung ankommen. Denn eine Steigerung der Ausbildungsqualitit diirfte
dazu beitragen, dass es zu einer Senkung der Quote vorzeitiger Vertragslosungen
kommt und Jugendliche nach Abschluss ihrer Aushildung rascher als vollwertige
Fachkrifte agieren konnen. Insofern verwundert es nicht, dass in jlingerer Zeit
vermehrt Initiativen mit dem Ziel ins Leben gerufen wurden, Qualitdtssicherungs-
und -entwicklungskonzepte fiir die betriebliche Ausbildung zu entwickeln und in
der Praxis zu verankern (vgl. Grusrr/SaBBacH 2013; Kussner 2009). Im Kon-
text dieser Initiativen stehen verschiedene Forschungsarbeiten zur betrieblichen
Ausbildungsqualitdt (vgl. GEeisseL/GscHWENDTNER/NIckoLaus  2009; HEINEMANN/
RauNER 2008; QUANTE-BraNDT/GrABOW 2008). Diese zielen im Wesentlichen dar-
auf ab, Erkenntnisse zur betrieblichen Ausbildungsqualitit aus Sicht jeweils einer
Akteursgruppe zu gewinnen. Arbeiten, die mehrere Akteursgruppen einbeziehen,
sodass nicht nur Sichtweisen auf den Gegenstand bestimmt, sondern auch einander
gegeniibergestellt werden konnen, sind hingegen eher selten. Noch rarer ist es um
Studien bestellt, die Ausbildungsqualitdt mit anderen Konzepten, wie der Ausbil-
dungszufriedenheit, in Beziehung bringen.

Die Gegeniiberstellung unterschiedlicher Akteursperspektiven konnte aber hel-
fen, Konfliktpunkte in der Bewertung der heutigen Ausbildungspraxis zu bestimmen,
die es weiter zu erforschen gilt und die Ansatzpunkte fiir Initiativen zur Verbesserung
der Ausbildungsqualitit bieten konnen. Die Kldrung von Zusammenhéngen zwischen
Qualitdt und Zufriedenheit diirfte fiir das Verstindnis und die Weiterentwicklung der
dualen Berufsausbildung ebenfalls durchaus relevant sein. Wenn beispielsweise be-
kannt wére, welche Aspekte der Ausbildungsqualitit die Ausbildungszufriedenheit
von Betrieben und Auszubildenden beeinflussen, konnte {iber Qualitdtsentwicklungs-
maBnahmen auch gezielt die Ausbildungszufriedenheit der Akteure gesteigert wer-
den. Aufseiten der Betriebe konnte dies zu einer Sicherung der zukiinftigen Ausbil-
dungsbereitschaft fiihren, wihrend aufseiten der Auszubildenden die Motivation fiir
einen erfolgreichen Abschluss der Ausbildung gestirkt werden konnte.

Vor diesem Hintergrund wird in dem vorliegenden Beitrag beleuchtet, welche
Qualitdtsanspriiche zum einen Betriebe, zum anderen Auszubildende an die betrieb-
liche Ausbildung stellen, zu welchem Ausmal3 die beiden Akteursgruppen ihre An-
spriiche als erfiillt ansehen und inwieweit die Erfiillung von Qualitdtsanspriichen zur
Ausbildungszufriedenheit beitréigt.
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2.  Konzeptioneller Rahmen

Obwohl betriebliche Ausbildungsqualitét seit rund vier Jahrzehnten ein Standard-
thema der Berufsbildungsdiskussion in Deutschland darstellt, sind Konzepte zur
Prédzisierung des Gegenstandes eher rar. Der erste Ansatz, die Qualitit betrieb-
licher Ausbildung modellformig abzubilden, geht auf die SACHVERSTANDIGENKOM-
MissloN KOSTEN UND FINANZIERUNG DER BERUFLICHEN Bipune (1974; im Folgenden:
SACHVERSTANDIGENKOMMISSION) zuriick. Ausgehend von einer Differenzierung des
Ausbildungsgeschehens in die Sequenzen Input und Output konzipierte die Sacu-
VERSTANDIGENKOMMISSION die auf die beiden Sequenzen bezogenen Qualitdten jeweils
als mehrdimensionale Konstrukte. Demnach bestimmt sich die Input-Qualitiat be-
trieblicher Ausbildung {iber die Faktoren Organisation, Technik, Intensitit, Personal
und Methoden und die Output-Qualitit iiber die Bereiche formelle, berufs-, arbeits-
welt- und gesellschaftsbezogene Eignung.

In der Folgezeit wurden die Modelle von verschiedenen Autoren weiter ausdiffe-
renziert. So erweiterten Damm-RUGER, DEGEN und GrONEwALD (1988) das Input-Mo-
dell, indem sie den Faktor Organisation in die drei eigenstindigen Faktoren Um-
fang und Differenzierungsgrad der betrieblichen Ausbildung und Realisierung der
Ausbildungsplanung, Koordination interner und externer Ausbildungsmafnahmen
sowie Kontrolle im Rahmen der betrieblichen Ausbildung aufgliederten, um dadurch
die dem Aspekt ,,Ausbildungsatmosphére® subsumierbaren qualititsbestimmenden
Elemente (vgl. ebd., S. 38) in ihrer Bedeutung klarer hervorzuheben. Die von MiNcu
u.a. (1981) vorgenommene Weiterentwicklung des Output-Modells, die zum einen
iiber eine Ausweitung, zum anderen iiber eine Neuschneidung der von der SAcHVER-
STANDIGENKOMMISSION vorgelegten Eignungsbereiche erfolgte, wurde von JuNGKUNZ
(1995) fortgefithrt und miindete in einem Modell, welches Output-Qualitét iber ins-
gesamt sieben Dimensionen prézisiert (priifungs-, betriebs-, berufs-, schul-, wei-
terbildungs-, demokratie- und personlichkeitsbezogene Ergebnisse), die ihrerseits
durch die zwei iibergeordneten Zielkategorien berufliche Tiichtigkeit und berufliche
Miindigkeit konkretisiert sind.

Von den Grundlagen der SACHVERSTANDIGENKOMMISSION abweichend legte Rau-
NER (2007) ein Modell vor, das gleichzeitig Input- wie Output-Aspekte umfasst. Dabei
werden die zur Qualitdt der Ausbildungsform zusammengefassten Input-Aspekte
Lernen im Arbeitsprozess: Produktive Arbeitszeiten, Fachliches Ausbildungsniveau:
Qualitdt der Arbeitsaufgaben, Eigenverantwortliches Lernen: die Vollstindigkeit
der Arbeitshandlung und Lernen in Geschéftsprozessen: Prozessbezogene Ausbil-
dung als objektive und die zur Qualitdt der beruflichen Entwicklung integrierten
Output-Aspekte berufliches Engagement und Berufsfahigkeit als subjektive Elemente
betrieblicher Ausbildungsqualitdt konzipiert (vgl. ebd., S. 16 f.).
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Im Mittelpunkt der empirischen Forschung zur betrieblichen Ausbildungsqualitit
stand und steht die Untersuchung, inwieweit definierte Qualitatsfaktoren —im Sinne
von Anforderungen an gute Ausbildung - in der Ausbildungspraxis erfiillt werden
und welche Bedingungen Einfluss auf das Ausmal der Erfiillung nehmen. Rela-
tiv konstant erwies sich hier die Ausbildungsplanung als Bereich mit besonders
grof3en, die (fachliche) Qualifikation des Ausbildungspersonals als Bereich mit eher
geringen Qualitidtsdefiziten (vgl. ArLex/HrusEr/REmNHARDT 1973; Bricut u.a. 2009;
DaMM-RUGER/DEGEN/GRUNEWALD ~ 1988;  SACHVERSTANDIGENKOMMISSION — KOSTEN ~ UND
FINANZIERUNG DER BERUFLICHEN BiLbung 1974), wobei Betriebe zumeist zu glins-
tigeren Einschédtzungen gelangten als Auszubildende (vgl. Davips/HuckEr/KLoAsS
1985; EBBINGHAUS/KREWERTH/LOTER 2010; HEINEN/WELBERS/WINDSZUS 197 2).

Mit Blick auf die Umsetzungsbedingungen zeigte sich wiederholt, dass die Aus-
bildungsqualitit in kleineren Betrieben hinter der gro3erer Betriebe und die in Be-
trieben des Handwerks hinter der in Betrieben aus Industrie, Handel und &ffent-
lichem Dienst zuriickbleibt (vgl. Avrex/Hruser/ReiNHarRDT 1973; EBBINGHAUS/ULMER
2009; MoncH u.a. 1981; SACHVERSTANDIGENKOMMISSION KOSTEN UND FINANZIERUNG
DER BERUFLICHEN BILDUNG 1974). Ferner liegen Hinweise darauf vor, dass die Aus-
bildungserfahrung des Betriebes, die Professionalitit seines Ausbildungspersonals
sowie die Griinde, aus denen Betriebe sich an der dualen Ausbildung beteiligen, mit
der betrieblichen Ausbildungsqualitidt im Zusammenhang stehen (vgl. EBBiNGHAUS/
ULMER 2009; ULMER/JABLONKA 2007).

Zu den Anspriichen, die von verschiedenen Akteuren der dualen Berufsaus-
bildung an die betriebliche Ausbildungsqualitdt gestellt werden, liegen nur wenige
Arbeiten vor. Diese stimmen jedoch in der zentralen Befundlage iiberein, dass das
Ausbildungspersonal den gewichtigsten und mit den héchsten Anspriichen verse-
henen Qualitidtsbereich darstellt, wobei in der Regel mehr Wert auf die pidagogi-
sche als auf die fachliche Qualifikation gelegt wird (vgl. DaMm-RUGER/FRITZ/GRUNEWALD
1986; EBBINGHAUS/KREWERTH/LOTER 2010; KREWERTH/EBERHARD/GEI 2008).

Auswirkungen der betrieblichen Ausbhildungsqualitéit auf die Zufriedenheit mit
der Ausbildung waren bislang nur punktuell und ausschlieBlich aus Perspektive von
Auszubildenden Forschungsgegenstand. Ubereinstimmend konnten dabei positive
Beziehungen zwischen beiden Aspekten nachgewiesen werden (vgl. ALsers 1977;
Orr 1982; QuaANTE-BraNDT/GRABOW 2008), aus denen JunNckunz (1995) resiimiert,
dass ,die Zufriedenheit der Auszubildenden mit der betrieblichen [...] Berufsaus-
bildung [...] von hoher Bedeutung fiir den subjektiven Berufsausbildungserfolg® ist
(ebd., S.228). Nach QuanTtie-BrannT und GraBow (2008) haben vor allem die Quali-
tatsfaktoren ,Selbststindigkeit im Arbeitsprozess, Fehlertoleranz, Besprechung der
Aufgaben oder Zeit beim Lernen [...] starke Wirkungen auf die Zufriedenheit der
Auszubildenden® (ebd., S.38), wohingegen Leistungsdruck und Arbeitshetze zur
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Entwicklung von Abbruchgedanken fiihren. Arsers (1977) fand zudem Hinweise
darauf, dass nicht nur die im Ausbildungsbetrieb gegebenen, sondern auch die von
ihm erwarteten Ausbildungsbedingungen fiir die Ausbildungszufriedenheit Jugend-
licher von Bedeutung sind.

Vernachlissigt wurde bislang allerdings die Frage, in welchem Zusammenhang
die betriebliche Ausbildungsqualitit mit der auf die Ausbildung bezogenen Zufrie-
denheit der ausbildenden Betriebe selbst steht.

3.  Fragestellung und Datenbasis

Aus den dargestellten Forschungsarbeiten geht hervor, dass der Erkenntnisstand
zur in der betrieblichen Praxis gegebenen Ausbildungsqualitit relativ breit gefachert
ist. Demgegeniiber ist weitgehend unbekannt, inwieweit die erbrachte Ausbildungs-
qualitit der erwarteten Ausbildungsqualitdt entspricht und ob ein Mehr an erfiillten
Erwartungen auch mit einem Mehr an Ausbildungszufriedenheit einhergeht. Der
vorliegende Beitrag néhert sich diesen beiden Fragen sowohl aus der Perspektive
von Auszubildenden als auch aus der Perspektive von Ausbildungsbetrieben an. Auf
diese Weise lassen sich zum einen die jeweils spezifischen Sichtweisen der beiden
Hauptakteure der betrieblichen Ausbildung auf ausbildungsbezogene Qualitéts-
anspriiche, ihre Umsetzung und die sich daraus ergebenden Effekte auf die Aus-
bildungszufriedenheit aufdecken. Zum anderen ldsst sich durch die Einbeziehung
der beiden Akteursgruppen beleuchten, ob und in welcher Hinsicht sich Ahnlich-
keiten und Unterschiede in den aufgedeckten Einschidtzungs- und Zusammenhangs-
mustern zeigen. Ziel ist es, dariiber Hinweise zu gewinnen, in welchen Bereichen
Qualitdtssicherungs- und -entwicklungsbemiihungen vorrangig ansetzen sollten, um
die Ausbildungszufriedenheit von Auszubildenden wie von Ausbildungsbetrieben zu
gewdhrleisten.

Untersucht werden die Fragen, welche Anspriiche Auszubildende und Ausbil-
dungsbetriebe an die betriebliche Ausbildungsqualitit stellen, inwieweit sie ihre
Anspriiche als eingelost wahrnehmen und welchen Einfluss die wahrgenommene
Relation zwischen Anspruch und Einlésung auf die Ausbildungszufriedenheit hat,
anhand von Daten aus zwei reprisentativ angelegten Erhebungen, die das Bundes-
institut fir Berufsbildung im Jahr 2008 im Rahmen des Forschungsverbundes , Aus-
bildungsqualitdt in Deutschland® durchgefiihrt hat (vgl. EBiNngHAUS u.a. 2010a).
Die Analysestichprobe der bei ausbildenden Betrieben des sekundéren, tertidren
und offentlichen Sektors durchgefiihrten schriftlich-postalischen Befragung umfasst
1.068 Fille. Die Befragung von Auszubildenden wurde als schriftliche Klassenzim-
merbefragung durchgefiihrt. Die Analysestichprobe umfasst 5.901 Auszubildende
aus 15 stark besetzten dualen Ausbildungsberufen, die sich zum Befragungszeit-
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punkt im zweiten Jahr ihrer Ausbildung befanden. Auch hier erfolgt ein Ausgleich
von Verzerrungen durch den geschichteten Stichprobenansatz iber Gewichtungs-

faktoren.

Tabelle 1: Merkmale zur betrieblichen Ausbildungsqualitat nach Merkmalsbereichen

Materielle Ausstattung

Die technische Ausstattung ist auf dem neuesten Stand.
Lehrbiicher und Ausbildungsmaterial sind vorhanden.

Gestaltung des Lehr-/Lernprozesses

Die Lehrlinge leisten ,echte Aufgaben” fiir den Betrieb.

Die Lehrlinge haben einen festen Ansprechpartner.
Arbeitsfehler werden bei neuen Aufgaben toleriert.

Die Lehrlinge haben genug Zeit zum Ausprobieren und Uben.

Die Lehrlinge erhalten klare Arbeitsanweisungen.

Uberwachung und Feedback

Input- und Prozessqualitat

Ergebnisse der Lehrlinge werden ausgewertet und besprochen.
Gute Leistungen werden gelobt.

Im Betrieb wird regelmaBig besprochen, wie die Lehrlinge mit der Ausbildung zurechtkommen.

Ausbildereignung

Die Ausbilder/-innen sind fachlich kompetent.

Die Ausbilder/-innen sind padagogisch kompetent.

Abstimmung mit der Berufsschule

Es gibt gemeinsame Projekte von Betrieb und Berufsschule.

Betrieblicher Ausbildungsplan und schulischer Lehrplan werden aufeinander abgestimmt.

Berufliche Qualifikation

Die Ausbildungsabschlusspriifung wird mit guten Ergebnissen bestanden.
Die Ausbildung regt die Lehrlinge dazu an, sich beruflich weiterzubilden.

Personlichkeitsentwicklung

Output-Qualitat

Die Ausbildung weckt bei den Jugendlichen Interesse an politischen und wirtschaftlichen Fragen.
Die Ausbildung trdgt dazu bei, dass die Jugendlichen im Leben selbststandig zurechtkommen.

Die Ausbildung trdgt dazu bei, den Jugendlichen gesellschaftliche Anerkennung zu sichern.

In beiden Erhebungen wurde ein multiattributiver, divergenzbezogener Messansatz
(vgl. HentscHEL 1995) genutzt. Multiattributiv war die Messung, da die Befragten
nicht die Gesamtqualitit der Ausbildung, sondern eine Vielzahl von Einzelmerk-
malen der Input-, Prozess- sowie Output-Qualitit beurteilten. Dies erfolgte diver-
genzbezogen, da sie jeweils ihre subjektiven Qualitdtsanspriiche parallel zu den
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subjektiven Qualitdtsbeurteilungen angaben. Hierfiir standen jeweils sechsstufige
Antwortskalen zur Verfiigung, die fiir die Ermittlung der Qualitdtsanspriiche (so soll
es sein) und fiir die Ermittlung der Qualitdtsbeurteilungen (so ist es) von 1 = ,gar
nicht“ bis 6 = ,sehr stark“ reichte.?

19 Einzelmerkmale kamen weitgehend gleichlautend in beiden Erhebungen
zum Einsatz, die sich unter inhaltlichen Gesichtspunkten sechs Merkmalsbereichen
subsumieren lassen (vgl. Tabelle 1) und auf die sich die im Weiteren vorgenomme-
nen gruppenspezifischen und gruppenvergleichenden Analysen beziehen.

Die Zufriedenheit mit der betrieblichen Ausbhildung wurde bei den Auszubilden-
den als Globalmal3 erhoben, indem die Befragten hierfiir eine Note entsprechend der
schulischen Notenskala vergeben konnten. Die bei den Ausbildungsbetrieben diffe-
renziert nach Bedingungen, Durchfiihrung und Ergebnissen auf einer sechsstufigen
Skala erhobene Zufriedenheit (,,1 = gar nicht zufrieden ... 6 = sehr zufrieden®) wurde
nachtriglich zu einem Globalmal3 zur Ausbildungszufriedenheit verdichtet. Fiir die
Analysen wurden beide GlobalmaBe auf eine einheitliche sechsstufige Skala trans-
formiert (,1 = sehr unzufrieden ... 6 = sehr zufrieden®). Zudem wurden fehlende
Werte (Missings) bei den ZufriedenheitsmaBen, aber auch bei den Qualititsmal3en
im Vorfeld der Analysen durch ein einfaches, aber weitgehend varianzerhaltendes
Verfahren imputiert.

Um die in verschiedenen Studien berichteten Effekte von Strukturmerkmalen
kontrollieren zu kénnen, wurden schlieSlich noch die Betriebsgrof3e sowie der Wirt-
schaftsbereich einbezogen — bei Betrieben abgebildet iiber die Wirtschaftssektorzu-
gehorigkeit und bei Auszubildenden tiber die zustédndige Stelle, bei der der Ausbil-
dungsvertrag registriert ist und vor der die Priifung abgelegt wird.

4.  Ergebnisse
4.1  Subjektive Qualitatsanspriiche

Sowohl Ausbildungsbetriebe als auch Auszubildende haben hohe Erwartungen an
die Qualitit der betrieblichen Ausbildung, differenzieren jedoch erkennbar zwischen
den verschiedenen Merkmalsbereichen. So legen beide Akteursgruppen den grofSten
Wert auf das Ausbildungspersonal, gefolgt von Erwartungen an die am Ende der Aus-
bildung erreichte berufliche Qualifizierung, wohingegen die niedrigsten Anspriiche in
Bezug auf den Beitrag der Berufsausbildung zur Personlichkeitsentwicklung und auf

2 In der Auszubildendenbefragung wies die Antwortskala eine von der Betriebsbefragung leicht abweichende
Formulierung sowie eine umgekehrte Polung auf, die fur die hier vorgenommenen Auswertungen in die in
der Betriebsbefragung genutzte Uberfuhrt wurde.
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die Abstimmung zwischen den beiden Lernorten Betrieb und Berufsschule formuliert
werden. Hinsichtlich Uberwachung und Feedback in der Ausbildung weichen die
Qualitdtsanspriiche von Betrieben und Auszubildenden am stidrksten voneinander
ab. Die Betriebe legen deutlich hoheren Wert auf diese Aspekte (vgl. Abbildung 1).

Abbildung 1: Qualitatsanspriiche von Auszubildenden und Ausbildungsbetrieben
nach Merkmalsbereichen

Materielle Ausstattung
Gestaltung des Lehr-/Lernprozesses
Uberwachung und Feedback
Ausbildereignung
Abstimmung mit der Berufsschule
Berufliche Qualifikation

Persénlichkeitsentwicklung

1... 4 5 6
+gar nicht” Jsehr stark”
—o— Azubis —o— Betriebe

Anmerkung: Die urspriinglich verwendete Skala reichte von 1 =, gar nicht” bis 6 = , sehr stark”. Aus Griinden der Ubersichtlichkeit wird
hier nur ein Skalenausschnitt abgebildet (Quelle: BIBB-Forschungsverbund , Ausbildungsqualitdt in Deutschland” 2008)

Damit sind zwar die von Betrieben und von Auszubildenden vorgenommenen Prio-
ritditensetzungen auf Ebene der Merkmalsbereiche weitgehend identisch, auf Ebene
der Einzelmerkmale trifft dies aber nur bedingt zu (vgl. Abbildung 2).

Hierauf bezogen ist es aus betrieblicher Perspektive besonders wichtig, dass
gute Leistungen der Auszubildenden gelobt werden, die Ausbildenden fachlich kom-
petent sind und den Lehrlingen klare Arbeitsanweisungen erteilen. Das Hauptau-
genmerk der Auszubildenden richtet sich hingegen darauf, die Abschlusspriifung
mit gutem Ergebnis zu absolvieren, gefolgt von dem Wunsch, padagogisch kompe-
tente Ausbilder/-innen zu haben, von denen zumindest eine/einer den Jugendlichen
als feste/-r Ansprechpartner/-in zur Verfiigung steht. Ubereinstimmung zwischen
den beiden Akteursgruppen besteht dann aber wieder im Hinblick auf die Einzel-
merkmale, die am unteren Ende der Prioritdtenliste stehen. Hier findet sich aus dem
Bereich der Lernortkooperation das Merkmal gemeinsam von Betrieb und Berufs-
schule durchgefiihrter Projekte und aus dem Bereich der Personlichkeitsentwicklung
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die Erwartung, dass Ausbildung einen Beitrag dazu leisten solle, bei Jugendlichen

Interesse an politischen und wirtschaftlichen Fragen zu fordern.

Abbildung 2: Qualitatsanspriiche von Auszubildenden und Ausbildungsbetrieben

nach Einzelmerkmalen

Materielle
Ausstattung

Gestaltung
des Lehr-/Lern-
prozesses

Uberwachung
und Feedback

Ausbilder-
eignung

Abstimmung mit
der Berufsschule

Berufliche
Qualifikation

Personlichkeits-
entwicklung

Anmerkung: Die urspriinglich verwendete Skala reichte von 1 =, gar nicht” bis 6 = ,sehr stark”. Aus Griinden der Ubersichtlichkeit wird

Die technische Ausstattung ist
auf dem neuesten Stand.

Lehrbiicher und Ausbildungsmaterial

sind vorhanden.

Die Lehrlinge leisten , echte Aufgaben”

fiir den Betrieb.

Die Lehrlinge haben einen festen Ansprechpartner.

Arbeitsfehler werden bei neuen Aufgaben toleriert.

Die Lehrlinge haben genug Zeit
zum Ausprobieren und Uben.

Die Lehrlinge erhalten klare Arbeitsanweisungen.

Ergebnisse der Lehrlinge werden
ausgewertet und besprochen.

Gute Leistungen werden gelobt.

Im Betrieb wird regelmaBig besprochen, wie die
Lehrlinge mit der Ausbildung zurechtkommen.

Die Ausbilder sind fachlich kompetent.

Die Ausbilder sind padagogisch kompetent.

Es gibt gemeinsame Projekte
von Betrieb und Berufsschule.
Betrieblicher Ausbildungsplan und schulischer
Lehrplan werden aufeinander abgestimmt.
Die Abschlusspriifung wird
mit guten Ergebnissen bestanden.
Die Ausbildung regt die Lehrlinge dazu an,
sich beruflich weiterzubilden.
Die Ausbildung weckt bei Jugendlichen Interesse
an politischen und wirtschaftlichen Fragen.
Die Ausbildung trdgt dazu bei, dass Jugendliche
im Leben selbststandig zurechtkommen.
Die Ausbildung trdgt dazu bei, den Jugendlichen
gesellschaftliche Anerkennung zu sichern.
1..
»gar nicht”

3

—e— Azubis

5

—o— Betriebe

6

hier nur ein Skalenausschnitt abgebildet (Quelle: BIBB-Forschungsverbund , Ausbildungsqualitdt in Deutschland” 2008).

Jsehr stark”
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4.2  Subjektiv wahrgenommene Anspruchserfiillung

Erwartungsgemif und in Ubereinstimmung mit Befunden fritherer Forschungs-
arbeiten (vgl. HEINEN/WELBERS/WiNDszus 1972) erlebt die Mehrheit der befragten
Auszubildenden, aber auch die Mehrheit der befragten Ausbildungsbetriebe eine
Diskrepanz zwischen der Ausbildung, wie sie grundsétzlich sein sollte, und der Aus-
bildung, wie sie sich in der Praxis tatsdchlich darstellt (vgl. Tabelle 2). Ein nicht
zu vernachlidssigender Teil der Betriebe und der Auszubildenden ist hingegen der
Ansicht, dass die Ausbildungspraxis den eigenen Qualitdtsanspriichen voll und ganz
entspricht. Einige Betriebe und Auszubildende kommen sogar zu dem Schluss, dass
die Praxis iiber die Anspriiche hinausgeht, wenngleich es sich hierbei um vergleichs-
weise kleine Gruppen handelt.

Tabelle 2: Subjektive Anspruchserfiillung aus Sicht von Ausbildungsbetrieben und
von Auszubildenden nach Merkmalsbereichen

Ausbildungsbetriebe
(N = 1.068)
Art AusmaB
der wahrgenommenen Diskrepanz | der wahrgenommenen Diskrepanz*

Merkmalsbereich

negativ keine positiv Mittelwert | 5. Perzentil | 95. Perzentil
Materielle Ausstattung 36,7 % 50,8 % 12,5 % -0,26 -1,5 +1,0
Gestaltung des Lehr-/Lernprozesses 63,3 % 25,6 % 1.1 % -0,37 -1.4 +0,2
Uberwachung und Feedback 61,6 % 359 % 2,5 % -0,67 -2,3 +0,0
Ausbildereignung 50,7 % 453 % 3,9% -0,48 -1,5 +0,0
Abstimmung mit der Berufsschule 85,1 % 13,2 % 1,7 % -2,02 -4,0 +0,0
Berufliche Qualifikation 55,4 % 39,4 % 52 % -0,56 -1,5 +0,5
Personlichkeitsentwicklung 55,2 % 39,4 % 53 % -0,43 -2,0 +0,3
Auszubildende
(N =5.901)
Art AusmalB

der wahrgenommenen Diskrepanz | der wahrgenommenen Diskrepanz*

Merkmalsbereich

negativ keine positiv Mittelwert | 5.Perzentil | 95. Perzentil
Materielle Ausstattung 59,2 % 26,6 % 14,2 % -0,80 -3,0 +1,0
Gestaltung des Lehr-/Lernprozesses 75,7 % 12,7 % 11,6 % -0,81 -2,8 +0,4
Uberwachung und Feedback 72,9 % 13,7 % 13,4 % -1,18 -3,6 +0,7
Ausbildereignung 64,2 % 27,8 % 7,9 % -0,87 -3,0 +0,5
Abstimmung mit der Berufsschule 77,0 % 15,2 % 7,8 % -1,32 -3,5 +0,5
Berufliche Qualifikation 80,5 % 15,4 % 4,2 % -0,94 -2,5 +0,0
Personlichkeitsentwicklung 67,6 % 20,0 % 12,4 % -0,59 -2,3 +0,7

* Aus der Differenz zwischen Qualitétsbeurteilung (Ist) und Qualitdtsanspruch (Soll) resultiert fir die wahrgenommene Diskrepanz ein
Wertebereich von -5 (maximale Unterschreitung der Anspriiche) und +5 (maximale Uberschreitung der Anspriiche) (Quelle: BIBB-
Forschungsverbund , Ausbildungsqualitat in Deutschland” 2008).
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Zugleich zeigt sich, dass zwischen den Merkmalsbereichen deutliche Schwankungen
bestehen, sowohl was die Anteile derer betrifft, die negative, keine oder positive Ab-
weichungen zwischen erwarteter und vorgefundener Ausgestaltung wahrnehmen,
als auch das Ausma@, zu dem die Praxis hinter den Anspriichen zuriickbleibt resp.
diese Ubertrifft (vgl. Tabelle 2). Ersichtlich wird ferner, dass die Auszubildenden —
erwartungsgeméf3 — mit der betrieblichen Ausbildungspraxis zwar insgesamt hér-
ter ins Gericht gehen als die Ausbildungsbetriebe, beide Akteursgruppen aber von
der Tendenz her zu anndhernd gleichen Einschédtzungen gelangen, insbesondere in
Bezug auf die Merkmalsbereiche der Input- und Prozessqualitit.

So konstatieren Auszubildende wie Betriebe am haufigsten und deutlichsten
eine gewisse Diskrepanz zwischen Anspruch und Wirklichkeit bei der — mit den ge-
ringsten Anspriichen versehenen — Kooperation der beiden Lernorte Berufsschule
und Betrieb. Am seltensten sind Betriebe wie Auszubildende der Ansicht, dass die
materielle Ausstattung, die im Betrieb fiir die Ausbildung zur Verfiigung steht, Qua-
lititsméangel aufweist, und wenn, werden diese als vergleichsweise gering beurteilt.
Was die mit den hdchsten Anspriichen versehene Qualifikation des Ausbildungs-
personals betrifft, halten sich unter den Ausbildungsbetrieben jene, die Optimie-
rungsbedarf sehen, und jene, die das erwartete Qualifikationsniveau als gegeben
ansehen, ungefihr die Waage. Unter den Auszubildenden iiberwiegt demgegeniiber
der Anteil derer, die Kritik an der Qualifikation der Ausbildenden iiben, wobei sich
das Ausmal der Kritik als vergleichsweise moderat darstellt (vgl. Tabelle 2).

Die Einschédtzungen, inwieweit die an die Merkmalsbereiche der Output-Qua-
litdit formulierten Anspriiche in der Ausbildungspraxis erreicht werden, gehen
zwischen Auszubildenden und Betrieben etwas stirker auseinander. Hierbei ist
allerdings zu beriicksichtigen, dass die befragten Auszubildenden zum Befragungs-
zeitpunkt erst ihr zweites Ausbildungsjahr absolvierten und damit nur bedingt und
unter Rickgriff auf die bei der Zwischenpriifung oder im ersten Teil der gestreck-
ten Abschlusspriifung gewonnenen Eindriicke eine Einschdtzung dariiber abgeben
konnten, zu welchem Grad sie ihre Erwartungen an die Ergebnisse der Ausbildung
als erfiillt ansehen.

4.3  Zufriedenheit mit der Ausbildung

Die Mehrheit der Befragungsteilnehmer/-innen ist mit der betrieblichen Ausbildung
zufrieden oder sogar sehr zufrieden. Das trifft gleichermaf3en auf die befragten Aus-
bildungsbetriebe und die befragten Auszubildenden zu. Allerdings handelt es sich
jeweils nur um eine knappe Mehrheit von rund 55 Prozent. Die {ibrigen rund 45 Pro-
zent d&uBern sich als nicht oder allenfalls als bedingt zufrieden mit der betriebli-
chen Ausbildung, wobei von den Betrieben keiner und von den Auszubildenden mit
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knapp 2,5 Prozent nur sehr wenige ginzliche Unzufriedenheit mit der betrieblichen
Ausbildung signalisieren.

4.4  Wahrgenommene Anspruchserfiillung und Zufriedenheit

Aus den bisherigen Analysen geht zweierlei hervor: Zum einen nehmen Betriebe
wie Auszubildende ihre an die Qualitdt der Ausbildung gerichteten Anspriiche in
unterschiedlichem Ausmalf als durch die Praxis erfiillt wahr. Zum anderen variiert
die Zufriedenheit mit der betrieblichen Ausbildung in beiden Gruppen. Das wirft die
Frage auf, inwieweit zwischen der wahrgenommenen Ausbildungsqualitdt und der
geduBerten Ausbildungszufriedenheit ein Zusammenhang besteht und ob dieser bei
Betrieben und bei Auszubildenden der gleichen Systematik folgt.

Tabelle 3: Zusammenhang zwischen Art der Anspruchserfiillung und Ausbildungszufriedenheit

Ausbildungsbetriebe Auszubildende
(N = 1.068) (N =5.901)
Diskrepanz mit der Ausbildung mit der Ausbildung
unzufrieden zufrieden unzufrieden zufrieden
Materielle Ausstattung | negativ 22,2 % 14,5 % 32,1% 27,2 %
(9.2)* (-9.2) (19.5) (-19.5)
keine 16,0 % 34,8 % 7,8 % 18,8 %
(-7.2) (7.2) (-13.3) (13.3)
positiv 4,0 % 8.4 % 3,8% 10,4 %
(-2.5) (2.5) (-10.6) (10.6)
Chi2-Test x284,40; df 2; p < .000 % 383,49; df 2; p < .000
Gestaltung des Lehr-/ | negativ 34,4 % 28,9 % 39,5 % 36,2 %
Lernprozesses (10.6) (-10.6) (23.2) (-23.2)
keine 5.5 % 20,0 % 2,1 % 10,5 %
(-8.0) (8.0) (-15.8) (15.8)
positiv 22 % 89 % 21 % 9,6 %
(-5.1) (5.1) (-14.6) (14.6)
Chi2-Test x2111,68; df 2; p < .000 %2 538,56; df 2;p < .000
Uberwachung und negativ 36,0 % 25,6 % 39,1 % 33,8 %
Feedback (13.6) (-13.6) (25.4) (-25.4)
keine 51 % 30,7 % 23% 11,4 %
(-13.8) (13.8) (-16.5) (16.5)
positiv 1,0 % 1,5% 22 % 11,2 %
(-0.2) (0.2) (-16.5) (16.5)
Chi?-Test %2 193,46; df 2; p < .000 %2646,37; df 2; p < .000
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Ausbildungsbetriebe
(N = 1.068)

Auszubildende
(N =5.901)

Diskrepanz mit der Ausbildung mit der Ausbildung
unzufrieden zufrieden unzufrieden zufrieden
Ausbildereignung negativ 26,8 % 24,0 % 35,6 % 28,6 %
(7.1) (-7.1) (24.4) (-24.4)
keine 13,6 % 31,7 % 6,3 % 21,5 %
(-7.3) (7.3) (-20.2) (20.2)
positiv 1,8 % 22 % 1,8 % 6,2 %
(0.4) (-0.4) (-9.7) (9.7)
Chi?-Test %254,73; df 2; p < .000 %?2595,68; df 2; p < .000
Abstimmung mit der negativ 39,7 % 45,4 % 36,2 % 40,8 %
Berufsschule (7.1) (-7.1) (9.3) (-9.3)
keine 2,4 % 10,8 % 4,8 % 10,4 %
(-6.1) (6.1) (-8.0) (8.0)
positiv 0,0 % 1,7 % 2,7 % 51%
(-3.7) (3.7) (-4.0) (4.0)
Chi?-Test x253,31;df 2; p < .000 %288,83; df 2; p < .000
Berufliche Qualifikation | negativ 32,7 % 22,7 % 37,1 % 43,4 %
(12.4) (-12.4) (7.7) (-7.7)
keine 9,3% 30,1 % 4,9 % 10,5 %
(-9.9) (9.9) (-7.7) (7.7)
positiv 0,2% 5.1 % 1,6 % 2,5 %
(-6.0) (6.0) (-1.3) (1.3)
Chi?-Test x?162,85; df 2; p < .000 %2 63,44; df 2; p < .000
Personlichkeits- negativ 28,7 % 26,6 % 33,5 % 34,0 %
entwicklung (7.2) (-7.2) (13.4) (-13,4)
keine 12,3 % 27,2 % 6,3 % 13,7 %
(-5.9) (5.9) (-9.4) (9.4)
positiv 1,2 % 41 % 3,8% 8,6 %
(-3.0) (3.0) (-7,6) (7.6)
Chi-Test %252,61; df 2; p < .000 x> 178,66; df 2; p < .000

*Korrigierte standardisierte Residuen (Quelle: BIBB-Forschungsverbund , Ausbildungsqualitét in Deutschland” 2008)

Um Antworten auf diese Frage zu finden, werden zundchst bivariate Analysen vor-
genommen, deren Ergebnisse in Tabelle 3 wiedergegeben sind. Aus diesen geht her-
vor, dass sich sowohl fiir die Ausbildungsbetriebe als auch fiir die Auszubildenden
iiber alle sieben einbezogenen Merkmalsbereiche betrieblicher Ausbildungsqualitét
hinweg ein konsistentes Muster zeigt. Befragte, die ihre bereichsbezogenen Quali-
tdtsanspriiche in der Praxis als nicht addquat umgesetzt erleben, sind in der Gruppe
der mit der Ausbildung Unzufriedenen systematisch iiber- und in der Gruppe der mit
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der Ausbildung Zufriedenen signifikant unterrepréisentiert. Umgekehrt sind Befragte,
die ihre Erwartung als erfiillt oder gar iibertroffen erleben, in der Gruppe der Unzu-
friedenen bedeutsam unter- und in der Gruppe der Zufriedenen signifikant iiberre-
préasentiert. Durchbrochen wird dieses Muster lediglich mit Blick auf Ausbildungsbe-
triebe, die ihre Erwartungen an den Bereich Uberwachung und Feedback sowie den
Bereich Ausbildungspersonal als iibertroffen sehen. Sie sind weder auffallend héufig
unter den Unzufriedenen noch auffallend hiufig unter den Zufriedenen zu finden.
Die Befunde deuten darauf hin, dass sich betriebliche Ausbildungsbedingungen,
die hinter den Erwartungen zuriickbleiben, ungiinstig und Ausbildungsbedingungen,
die den Erwartungen entsprechen oder tiber diese hinausgehen, giinstig auf die Aus-
bildungszufriedenheit auswirken und dass sich diese Wirkungsmuster in weitgehend
gleicher Weise bei Ausbildungsbetrieben und Auszubildenden zeigen. Allerdings er-
lauben bivariate Analysen keine Riickschliisse darauf, ob die zufriedenheitsrelevanten
Effekte von allen oder nur von einigen der betrachteten Merkmalsbereiche ausgehen,
da sie Uberlagerungen zwischen diesen nicht beriicksichtigen. Daher werden nachfol-
gend bindre logistische Regressionsanalysen durchgefiihrt, um zu ermitteln, inwieweit
die einzelnen betrachteten Merkmalsbereiche resp. die Erfiillungsgrade der an sie
formulierten Anspriiche jeweils eigenstandige Effekte auf die Ausbildungszufrieden-
heit haben und ob sich diese Effekte fiir Betriebe und Auszubildende gleichermaf3en
darstellen. Entsprechend bildet die Zufriedenheit mit der Ausbildung die abhéngige
Variable, die Gruppe der sich unzufrieden AuBernden wird hierbei als Referenzgruppe
definiert. Als unabhidngige Gréfen gehen zum einen die zu den sieben Merkmalsbe-
reichen wahrgenommenen Diskrepanzen zwischen Qualitdtsanspriichen und -umset-
zungen in der Praxis in die Analysen ein. Zum anderen werden Strukturmerkmale be-
rilicksichtigt, fiir die wiederholt Zusammenhénge zur Ausbildungsqualitit, aber auch
zur Ausbildungszufriedenheit festgestellt wurden (vgl. ALsers 1977; HEINEMANN/RAU-
NER  2008; O1r 1982; SACHVERSTANDIGENKOMMISSION KOSTEN UND FINANZIERUNG DER
BERUFLICHEN BILpUNG 1974). Hierbei handelt es sich um die Betriebsgrof3e sowie den
Wirtschaftsbereich, die beide als kategoriale GroBen in die Analysen einfliefen. Bei
der Betriebsgrofle wird jeweils zwischen Kleinst-, Klein-, Mittel- und GrofBbetrieben
differenziert. Der Wirtschaftsbereich wird mit Blick auf die Betriebe {iber die Zuge-
horigkeit zum sekundéren, tertidren oder offentlichen Wirtschaftssektor abgebildet
sowie mit Blick auf die Auszubildenden {iber die Zuordnung des Ausbildungsbetrie-
bes bzw. -berufes zu einer Industrie- und Handelskammer, einer Handwerkskammer,
einer zustdandigen Stelle der freien Berufe bzw. einer sonstigen zustdndigen Stelle.
Die Resultate der bindren logistischen Regressionen bestitigen einige, aber
nicht alle Befunde aus den deskriptiven Analysen. So zeigen zundchst einmal die
multivariat fiir Auszubildende und fiir Ausbildungsbetriebe aufgedeckten Bezie-
hungsmuster zwischen dem Grad der Anspruchserfiillung und der Ausbildungs-
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zufriedenheit deutlich weniger Ubereinstimmungen, als sich dies in den Befunden
der bivariaten Analysen darstellte (vgl. Tabelle 4). Diese multivariat verbliebenen
Ubereinstimmungen beziehen sich zum einen auf die materielle Ausstattung und
die Uberwachungs- und Feedbackprozesse. In beiden Gruppen ist die Chance, zu-
frieden mit der Ausbildung zu sein, signifikant hoher, wenn die auf die beiden Be-
reiche gerichteten Erwartungen in der Praxis erfiillt oder gar iibertroffen werden.
Zum anderen stellt sich das Ausmaf}, zu dem die Kooperation der Lernorte Betrieb
und Berufsschule den Wiinschen entspricht, bei Betrieben wie bei Auszubildenden
als unbedeutend fiir die Zufriedenheit mit der betrieblichen Ausbildung dar.

Tabelle 4: Einfliisse auf die Ausbildungszufriedenheit — Ergebnisse binarer logistischer
Regressionen

Ausbildungsbetriebe | Auszubildende
EinflussgroBen - -
Materielle Ausstattung
negative Diskrepanz (Referenz)
keine Diskrepanz 1,414* 1,725%**
positive Diskrepanz 1,750 1,679%**
Gestaltung des Lehr-/Lernprozesses
negative Diskrepanz (Referenz)
keine Diskrepanz 1,102 2,073***
E positive Diskrepanz 1,054 2,035%**
% Uberwachung und Feedback
g negative Diskrepanz (Referenz)
s keine Diskrepanz 2,174%** 2,271%**
<
E positive Diskrepanz 2,301* 3,491%**
§- Ausbildereignung
negative Diskrepanz (Referenz)
keine Diskrepanz 1,948*** 2,272%**
positive Diskrepanz 1,256 2,360%**
Kooperation der Lernorte
negative Diskrepanz (Referenz)
keine Diskrepanz 1,191 1,120
positive Diskrepanz 2,885 0,921
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EinflussgroBen Ausbildungsbetriebe | Auszubildende
eb (S
Berufliche Qualifikation
negative Diskrepanz (Referenz)
e keine Diskrepanz 1,661 1,011
g positive Diskrepanz 2,845%** 0,754
“:;s'_ Personlichkeitsentwicklung
3 negative Diskrepanz (Referenz)
keine Diskrepanz 1,255 1,465%**
positive Diskrepanz 1,983* 1,304**
BetriebsgroBe
Kleinstbetrieb (1-9 MA) (Referenz)
Kleinbetrieb (10-49 MA) 1,033 0,936
Mittelbetrieb (50-499 MA) 1,431 1,355%**
% GroBbetrieb (500+ MA) 3,047%** 2,765%*
§ Wirtschaftssektor
E Sekundarer Sektor (Referenz)
g Tertidrer Sektor 1,303 -
& Offentlicher Sektor 0,835 -
Zustandige Stelle
Industrie- und Handelskammer (Referenz)
Handwerkskammer - 0,922
freie Berufe/andere Stelle - 1,127
Anzahl der Beobachtungen 1.068 5.901
Nagelkerkes R? .230 273
Signifikanzniveaus: * p < .05; ** p <.01; *** p < .001
Quelle: BIBB-Forschungsverbund , Ausbildungsqualitat in Deutschland” 2008

Partiell 4hnliche Effekte auf die Zufriedenheit von Auszubildenden und von Betrie-
ben lassen sich fiir den Bereich Ausbildungspersonal erkennen. Wird die Ausbildung
von Beschiftigten durchgefiihrt, deren Qualifikationsniveau den Erwartungen ent-
spricht, so erhéht dies sowohl bei Betrieben wie bei Auszubildenden die Chancen
auf Zufriedenheit mit der Ausbildung. Geht das Qualifikationsprofil der Ausbilden-
den hingegen iiber die Erwartungen hinaus, so hat dies nur bei Auszubildenden,
nicht aber bei Betrieben giinstige Auswirkungen auf die Zufriedenheit.
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Ein dhnliches Bild zeigt sich fiir die Erwartungen an die Persénlichkeitsentwicklung
der Jugendlichen durch Ausbildung. Bei Auszubildenden hebt bereits ein erwar-
tungsgeméBer Beitrag der Ausbildung zur Personlichkeitsentwicklung die Chance
auf Ausbildungszufriedenheit an, bei Betrieben erst, wenn dieser Beitrag iiber die
selbst gesteckten Anspriiche hinausgeht.

Die grofSiten Unterschiede in der Bedeutung fiir die Zufriedenheit von Auszubil-
denden und von Betrieben mit der betrieblichen Ausbildung bestehen in Bezug auf
den Input- resp. Prozessbereich ,Gestaltung des Lehr-/Lernprozesses® sowie den
Output-Bereich ,Berufliche Qualifikation“. Eine erwartungsgemifle oder dariiber
hinausgehende Umsetzung des letztgenannten Bereichs hat allein fiir die Zufrieden-
heit der Ausbildungsbetriebe Bedeutung, eine den Erwartungen entsprechende oder
sie iibertreffende Umsetzung des erstgenannten Bereichs ist allein fiir die Zufrieden-
heit der Auszubildenden wichtig.

Aus den weiteren Befunden ldsst sich ableiten, dass Auszubildende auch dann
eher in mittleren und groBen Betrieben als in Kleinstbetrieben mit der Ausbildung
zufrieden sind, wenn die Umsetzung der an die verschiedenen Aspekte der Ausbil-
dung gerichteten Erwartungen konstant gehalten wird. Ein Einfluss des Betriebs-
resp. Berufstyps ist hingegen nicht festzustellen. Vergleichbar ist es auch fiir die von
Betrieben geduBlerte Zufriedenheit mit der Ausbildung ohne Bedeutung, welchem
Wirtschaftssektor sie angehoren. Zugleich spielt auch die Betriebsgrof3e nur eine
vergleichsweise geringe Rolle. Allein GroBbetriebe, nicht aber Mittel- und Kleinbe-
triebe sind eher mit der Ausbildung zufrieden als Kleinstbetriebe.

5.  Zusammenfassung und Implikationen der Befunde

Betriebe und Auszubildende als Hauptakteure der dualen Berufsausbildung haben
in vielerlei Hinsicht einen dhnlichen Blick auf die Themen Ausbildungsqualitdt und
-zufriedenheit, dies belegen die hier vorgestellten Analysen.

Insbesondere hinsichtlich der Frage, wodurch sich eine gute duale Berufsaus-
bildung auszeichnen sollte, herrscht nahezu Konsens zwischen beiden Gruppen. Die
hochsten Anspriiche stellen sowohl Betriebe als auch Auszubildende an die beruf-
liche und pddagogische Qualifikation des Ausbildungspersonals sowie an die am
Ende der Ausbildung erreichte berufliche Qualifizierung der Auszubildenden. Weni-
ger Einigkeit herrscht zwischen beiden Akteursgruppen hinsichtlich der Beurteilung,
inwiefern die Qualitdtsanspriiche in der heutigen Ausbildungspraxis erfiillt werden.
Zwar werden in beiden Gruppen dhnliche Bereiche benannt, in denen Anspruch
und Wirklichkeit stark auseinanderklaffen — beispielsweise was die Kooperation der
Lernorte Betrieb und Berufsschule betrifft —, insgesamt beurteilen die Auszubilden-
den die Ausbhildungspraxis aber kritischer als die Betriebe. Bei der Interpretation
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dieser Befunde ist zu beriicksichtigen, dass die Betriebe eine Selbstbeurteilung ihrer
Ausbildungsqualitdt vornehmen, die auch von selbstwertschiitzenden Motiven be-
einflusst sein diirfte. Bei der durch die Auszubildenden vorgenommenen Fremdbe-
urteilung der Betriebe ist dies nicht zu erwarten.

Auch bei der Ausbildungszufriedenheit zeigte sich zunichst eine Ahnlichkeit
zwischen beiden Gruppen. Jeweils etwas mehr als die Hélfte der Auszubildenden
und Betriebe ist mit der betrieblichen Ausbildung insgesamt zufrieden oder sogar
sehr zufrieden. Die Aspekte der Ausbildungsqualitit, die zu dieser Ausbildungszu-
friedenheit fithren, unterscheiden sich jedoch zum Teil zwischen den beiden Akteurs-
gruppen. So steigt die Chance auf zufriedene Auszubildende, wenn ihre Anspriiche
an die Gestaltung des Lehr-/Lernprozesses erfiillt oder sogar ibererfiillt werden —
z.B. wenn es um die Zuteilung fester Ansprechpartner oder um die Integration in
reale Arbeitsprozesse geht. Auf die Ausbildungszufriedenheit der Betriebe hat dies
keinen statistisch nachweisbaren Einfluss. Umgekehrt spielt fiir die Ausbildungs-
zufriedenheit der Betriebe eine wichtige Rolle, welche berufliche Qualifizierung die
Auszubildenden am Ende ihrer Ausbildung erreichen. Dies beeinflusst die Zufrie-
denheit der Auszubildenden hingegen nicht. Auch dieser Unterschied zwischen
den beiden Akteursgruppen lidsst sich durch die jeweilige Perspektive der Befragten
erkldren. Die Auszubildenden, die sich zum Zeitpunkt der Befragung im zweiten
Ausbildungsjahr befanden, werden in ihren Gefiihlen gegeniiber der betrieblichen
Ausbildung stiarker durch den alltdglichen Ausbildungsprozess beeinflusst. Das Ende
der Ausbildung und die dann eventuell erreichte berufliche Qualifizierung stehen fiir
sie zu diesem Zeitpunkt noch auBerhalb ihrer Wahrnehmung. Im Vergleich hierzu
wird die Zufriedenheit der Betriebe mit ihrer Ausbildung nicht von den alltdglichen
Erfahrungen eines einzelnen Auszubildenden beeinflusst, sondern stirker durch die
Einschitzung, inwiefern die Auszubildenden nach Abschluss der Ausbildung rasch
als vollwertige Fachkrifte eingesetzt werden konnen.

Was bedeuten diese Befunde fiir die zukiinftigen Bemiihungen, die Ausbil-
dungsqualitdt und -zufriedenheit in der dualen Berufsausbildung zu steigern? Ers-
tens zeigen sie die Perspektivengebundenheit von Qualitdtsurteilen auf. Wenn iiber
betriebsinterne oder branchenspezifische Umfragen das Ausgangsniveau fiir Qua-
litdtsverbesserungen bestimmt werden soll, ist es zentral, das Ausbildungsgesche-
hen aus mdglichst unterschiedlichen Perspektiven bewerten zu lassen und bei der
Interpretation der Befunde die Perspektive der Bewertenden zu beriicksichtigen.
Wenn hierbei widerspriichliche Ergebnisse zutage treten, erschwert dies zwar ei-
nerseits die Bestimmung der anzugehenden ,Baustellen” im Ausbildungsgeschehen;
andererseits kann die Wertschitzung der unterschiedlichen Sichtweisen aber der
Komplexitit des Gegenstandes Ausbildungsqualitit gerecht werden, Interesse an
der Thematik wecken und — sofern man sich auf eine gemeinsame Deutung einigen
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kann — Motivation fiir die anstehenden Verdnderungsprozesse schaffen. Zweitens
belegt die Analyse, dass es deutliche Zusammenhénge zwischen den Konzepten der
Ausbildungszufriedenheit und -qualitét gibt. Dies diirfte fiir die Betriebe motivierend
sein, da sie sich von verschiedenen Qualitatsverbesserungen erhoffen konnen, dass
sie auch die Zufriedenheit von Ausbildungsverantwortlichen und/oder Auszubilden-
den steigern.
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Barbara E. Stalder, Tamara Carigiet Reinhard

Aushildungsqualitat aus Sicht von Lernenden
und Betrieben in der Schweiz

Die Qualitit der Berufsbildung ist in der Schweiz zu einem wichtigen Diskus-
sionsthema geworden, das primdr die Bildungspolitik und -praxis zu beschdftigen
scheint. Der Beitrag der Berufsbildungsforschung, der in diesem Artikel iiberblicks-
mdfig dargestellt wird, wird erst auf den zweiten Blick deutlich. Eingehender wird
tiberpriift, wie Ausbildungsbedingungen in Betrieb und Schule mit der Ausbildungs-
zufriedenheit und dem Ausbildungsverlauf von Lernenden zusammenhdngen. Die
Resultate verweisen auf die grofie Bedeutung der betrieblichen Ausbildungsqualitdit
und die Rolle der Berufsbildenden, die iiber die Ausgestaltung der Lernmdglichkei-
ten im Betrieb den Ausbildungsverlauf von Lernenden positiv beeinflussen und den
erfolgreichen Abschluss einer Sekundarstufe-II-Ausbildung begiinstigen.

In den letzten zwei Jahrzehnten und insbesondere mit Inkrafttreten des neuen Be-
rufsbildungsgesetzes im Jahr 2004 ist die Qualitit der Berufsbildung auch in der
Schweiz zu einem wichtigen Thema geworden (vgl. Gonon 2008). Seit der neuen
Gesetzgebung sind Bund und Anbieter der beruflichen Aus- und Weiterbildung zur
Qualitatsentwicklung verpflichtet, und es wurden verschiedene Instrumente zur Mes-
sung und Steuerung der Ausbildungsqualitdt an Schulen oder Betrieben entwickelt.
Dazu gehoren zum Beispiel die QualiCarte, in der Anforderungen an eine qualitativ
hochwertige Ausbildung in den Betrieben formuliert werden (vgl. ScHWEIZERISCHE
BERUFSBILDUNGSAMTER-KONFERENZ 2011), oder das Q2E-Modell, anhand dessen die
Schulqualitdt an Berufsfachschulen iiberpriift und Optimierungsmafnahmen erar-
beitet werden sollen (vgl. STEINER/LANDWEHR 2003).

Der Blick auf aktuelle Veroffentlichungen zeigt, dass das Thema ,Qualitat” in
erster Linie die Bildungspolitik und -praxis beschiftigt. Die Diskussion ist dabei sehr
vielschichtig: Es herrsche wenig Klarheit dariiber, was mit Qualitit gemeint und
wie Qualitit zu erreichen sei (vgl. Donzarraz 2007; EuLer 2005). Dies ist unter ande-
rem damit zu erkldren, dass die regelmiBige Uberpriifung der Ausbildungsqualitéit
zwar ein wichtiges Steuerinstrument der Berufsbildung ist, die Verantwortung dafiir
aber mehrheitlich bei den einzelnen Bildungsinstitutionen liegt (vgl. Gonon 2008).
Basierend auf allgemeinen Rahmenvorgaben sollen Schulen und Betriebe ihre eige-
nen Qualitdtsanspriiche festlegen und die Ausbildungsqualitit mit geeigneten, ihren
Bediirfnissen angepassten Instrumenten {iberpriifen. Die Ergebnisse solcher Quali-
tatspriifung haben mehrheitlich einen internen Verwendungszweck. Sie bleiben in
den Schulen und Betrieben, werden allenfalls mit der Bildungsbehorde diskutiert,
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sind aber nur in Ausnahmefillen 6ffentlich zugingig oder fiir Forschungszwecke
verwendbar.

Im Gegensatz zu Bildungspolitik und -praxis scheint sich die Schweizer Be-
rufsbhildungsforschung nur wenig mit Qualitdtsfragen zu befassen. Eine Abfrage der
Forschungsdatenbank der ScHwEiZERISCHEN KOORDINATIONSSTELLE FUR  BILDUNGS-
FORSCHUNG mit den Stichwortern ,Qualitdt® und ,Berufsbildung® verweist auf rund
fiinfzehn Projekte, die mehrheitlich als Entwicklungsprojekte (Entwicklung von Qua-
litdtssicherungsinstrumenten) oder Evaluationsstudien (v. a. zu Bildungsmafnah-
men, welche zur Qualitdt der Berufsbildung beitragen sollen) konzipiert sind (vgl.
SKBF, 30.06.2013). Die Fachliteratur zur Qualitdtssicherung, so merkt Gonon (2008)
kritisch an, sei stark anwendungsbezogen und umfasse mehrheitlich Anleitungen,
Ratgeber, Erfahrungsberichte oder Stellungnahmen. Empirische Forschungsprojekte
zur Qualitdt der Berufshildung, so scheint es, sind hingegen rar.

Erst auf den zweiten Blick werden vielfiltige Beziige zwischen der aktuellen Bil-
dungsforschung und Qualitdtsfragen sichtbar, dann ndmlich, wenn verschiedene Be-
griffsverstindnisse von Qualitdt aufgezeigt und konkretisiert werden. Qualitdt kann
zundchst ohne Wertung als blofSe Eigenschaft oder aber im normativen Sinn als Giite
eines Phdnomens oder Gegenstandes verstanden werden, wobei die Giite anhand
vordefinierter Qualitdtsindikatoren gemessen wird (vgl. Nickoraus 2009). Qualitét
wird dabei aus einer Prozessperspektive betrachtet, in der zwischen Inputqualitét
(z. B. gesetzliche und institutionelle Rahmenbedingungen, individuelle Merkmale der
Lernenden, Qualifikation der Berufsbhildungsverantwortlichen), Prozessqualitat (z. B.
Ausstattung der Lernumgebung, Zufriedenheit von Lernenden und Ausbildenden),
Outputqualitdt (z. B. Abschlusserfolg, berufliche und {iberfachliche Kompetenzen)
und Outcomequalitét (z. B. Berufserfolg, Laufbahnzufriedenheit) unterschieden wird
(vgl. EBBINGHAUS 2009; Gonon 2008; Nickoraus 2009; VELTEN, ScuniTzLER 2012).

Diesem differenzierten Begriffsverstandnis folgend leistet die Schweizer Berufs-
bildungsforschung einen wichtigen empirischen Beitrag dazu, Qualitdt und Qualitits-
prozesse zu beschreiben, zu verstehen und zu erkldren. Studien, die auf Betriebs-
befragungen basieren, thematisieren u. a. Kompetenzprofile von Berufsbildungsver-
antwortlichen (vgl. Oser u. a. 2013), die Ausbildungsbereitschaft von Betrieben (vgl.
MUHLEMANN u.a. 2007a), das Kosten-Nutzen-Verhéltnis der Ausbildung (vgl. Mun-
LEMANN U. a. 2007b), die Zufriedenheit der Betriebe mit der Lernortkooperation (vgl.
Stricker/StaLpErR 2009) oder die Selektion von Lernenden (vgl. Imporr 2012; Mosgr
2004). Studien bei Jugendlichen beschiftigen sich u. a. mit Ubergéingen an der ers-
ten oder zweiten Schwelle (vgl. Berrscuy/Cartaneo/Worter 2009; Hupka-BRUNNER/
SaccHl/StapER  2010; KamMMERMANN 2010; NEUENSCHWANDER u.a. 2012), mit Aus-
bildungsbedingungen und Lehr-/Lernprozessen in Schule und Betrieb (vgl. BERGER
2012; Fiiueraz 2011; Starper 2003), mit Lehrabbruch und Lehrstellenwechsel (vgl.
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Lamamra/MasponaTt 2009; Scumip 2010) oder mit dem Bildungserfolg ausgewédhl-
ter Gruppen von Lernenden (vgl. KamMmerMANN 2010; StamMm/NIEDERHAUSER 2008).
Von besonderem Interesse diirften kiirzlich gestartete Studien sein, die die Sicht von
Lernenden und Ausbildenden gleichermafen berticksichtigen und es damit ermég-
lichen, die Qualitdt der Berufsbildung mehrperspektivisch zu betrachten — z. B. die
Langsschnittstudie LiSa der PH St. Gallen, die Bedingungen eines positiven Ausbil-
dungsverlaufs von Lernenden untersucht, das Projekt STABIL der Universitit Frei-
burg, das sich mit der Rolle des Lehrbetriebs bei Lehrvertragsauflosungen auseinan-
dersetzt, oder das Langsschnittprojekt SoLe der Fachhochschule Nordwestschweiz,
das Sozialisationsprozesse beim Ubergang in den Lehrbetrieb untersucht.

Im Folgenden werden Ergebnisse zu ausgewéhlten Qualititsdimensionen aus
Sicht der Lernenden présentiert, die in der aktuellen Qualitdtsdiskussion als zentrale
Faktoren hervorgehoben werden (vgl. EsingHaus 2009; EuLer 2005; VELTEN/SCHNITZ-
LER 2012): die Ausbildungsbedingungen in Betrieb und Schule, die Ausbildungszu-
friedenheit von Lernenden sowie deren Ausbildungserfolg. Empirisch wird an Daten
des Jugendlidngsschnitts TREE der Zusammenhang zwischen Ausbildungsbedingun-
gen, Zufriedenheit und Ausbildungserfolg iberpriift.

1.  Ausbildungsbedingungen, Zufriedenheit, Ausbildungserfolg

Eines der Hauptmerkmale der dualen Berufshildung ist, dass Lernen in Betrieb
(meist vier Tage pro Woche), Berufsfachschule (1-2 Tage pro Woche) und iiberbe-
trieblichen Kursen stattfindet (meist zwei bis vier Wochen insgesamt). Gemessen an
der Ausbildungszeit an den verschiedenen Lernorten liegt der Schwerpunkt damit
beim Betrieb, in dem Lernen arbeitsgebunden im Rahmen der realen beruflichen
Arbeit und der alltdglichen Produktionsprozesse stattfindet (vgl. DEnnBosTEL 2007).
Dementsprechend stiitzen wir uns im Folgenden auf arbeitspsychologische Ansétze,
um den Zusammenhang von Ausbildungsbedingungen, Ausbildungszufriedenheit
und Abschlusserfolg zu skizzieren.

1.1 Arbeits- und Ausbildungsbedingungen

Die Ausgestaltung von Arbeitstétigkeiten und Arbeitsaufgaben (job design/work de-
sign) ist ein gut erforschtes Thema in der Arbeitspsychologie (vgl. DunckeL 1999;
Urict 2011). Dabei geht es u.a. um die Frage, welche Merkmale Arbeitstétigkeiten
und Arbeitsaufgaben aufweisen, die zur Aufgabenerfiillung motivieren und zur Ge-
sundheits- und Personlichkeitsentwicklung von Mitarbeitenden beitragen. Als Ge-
staltungsmerkmale solcher Aufgabengestaltung wurden insbesondere hervorgeho-
ben (vgl. Utica 2011): Anforderungsvielfalt (Einsatz unterschiedlicher Kenntnisse,
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Féahigkeiten und Fertigkeiten), Lern- und Entwicklungsmdglichkeiten (Entwicklung
und Erhalt beruflicher Qualifikationen), Ganzheitlichkeit (bedeutungsvolle Arbeit,
Riickmeldung tiber Arbeitsfortschritte), Autonomie (Mitbestimmungsmoglichkeit,
Starkung der Verantwortungsiibernahme), Mdoglichkeit sozialer Interaktion (gegen-
seitige Unterstiitzung) und Sinnhaftigkeit (Beteiligung an gesellschaftlich niitzlichen
Produkten). In einem weiteren Begriffsverstindnis sind es nicht nur die Arbeitsauf-
gaben und -inhalte (z. B. Lernmdglichkeiten, Handlungsspielraum, Ganzheitlichkeit),
sondern auch die Arbeitsbedingungen (Arbeitszeiten, Belastungsfaktoren), organisa-
torische Bedingungen (Sicherheit, Aufstiegs- und Weiterbildungsméglichkeiten) und
soziale Bedingungen (Verhéltnis zu Kollegen und Vorgesetzten, Betriebsklima), die
die Qualitédt von Arbeit ausmachen (vgl. Semmer/Upris 2007).

Die fiir die Arbeitssituation von Erwachsenen untersuchten Gestaltungsmerk-
male sind auch fiir die Ausbildungsqualitdt der Berufsbildung bestétigt worden (vgl.
DEenNBosTEL 2007; NAGELE 2013; VELTEN/ScaniTzLER 2012). Fiir Lernende diirften dabei
insbesondere die Lern- und Entwicklungsméglichkeiten, aber auch das Einiiben von
Autonomie und die Unterstiitzung durch Ausbildende und Arbeitskollegen im Vor-
dergrund stehen (vgl. LouGHLIN/BArLING 2001). Studien aus der Schweiz zeigen, dass
die Mehrheit der Lernenden ihre Ausbildungssituation positiv einschitzt (vgl. NAGELE
2013; StaLDER 2003; STEINER U. a. 2013). Die meisten Lernenden schétzen ihre Ausbil-
denden als kompetent ein, die Ausbildung als abwechslungs- und lehrreich und die
Mitbestimmungsmoglichkeiten als ausreichend (vgl. StaLper 2003). Die Lerninhalte
der Berufsfachschule werden nach Ansicht der Lernenden gut mit den Téatigkeiten
im Betrieb verkniipft (vgl. Burrt 2008). Nur wenige Jugendliche arbeiten unter Zeit-
druck oder fiihlen sich inhaltlich tiberfordert. Das Gegenteil scheint eher der Fall zu
sein. Nach Burrt (2008) beklagen rund 40 Prozent der Lernenden, im Betrieb hiufig
nichts zu tun zu haben.

1.2 Lernmdglichkeiten und Kompetenzen der Ausbildenden

Berufsbildende sind gesetzlich verpflichtet, sich fiir den bestmoglichen Lernerfolg
der Lernenden einzusetzen. Als Schliisselpersonen der beruflichen Grundbildung
im Betrieb sind sie fiir die Ausgestaltung von Lern- und Entwicklungsméglichkeiten
verantwortlich. Lernen ist dabei als konstruktiver und motivationaler Prozess zu be-
trachten, der eine aktive Auseinandersetzung der Lernenden mit den Lerninhalten
erfordert. Lernen ist situiert, das heif3t kontextgebunden, erfolgt in authentischen
Aufgaben und komplexen Anwendungszusammenhéngen, wobei die Bedeutung und
Interpretation von Sachverhalten je nach Situation und Kontext variieren kann (vgl.
Scuaper 2007). Situatives Lernen erfolgt besonders dann effektiv, wenn es unter
Anleitung geschieht, d.h., wenn Lernen nicht nur implizit erfolgt, sondern unter
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Instruktion durch Berufsbhildende oder Arbeitskollegen und -kolleginnen (vgl. Scha-
pER 2007). Damit riicken die Kompetenzen der Ausbildenden in den Fokus. Nach
OsEr u. a. (2013) zeichnen sich Berufsbildende, die situativ, zielfiihrend, effektiv und
ethisch handeln und das Lernen von Auszubildenden differenziell férdern, durch be-
triebliche, betriebsspezifische und berufsbhildungsspezifische Kompetenzprofile aus
(vgl. dazu Henzer u. a. 2013). Professionell handelnde Ausbildende verfiigen nicht
nur iiber gutes Fachwissen, das es den Lernenden ermoglicht, berufsspezifische Fa-
higkeiten und Fertigkeiten zu erlernen. Sie sind auch pddagogisch-didaktisch kom-
petent, zum Beispiel, indem sie Arbeitsauftriage klar formulieren, den Lernenden
addquate Riickmeldungen zu ihren Lernfortschritten geben, ihre Motivation und den
Durchhaltewillen fordern, sie bei Problemen unterstiitzen oder den Wissenstransfer
zwischen Berufsfachschule und Betrieb fordern. Im Unterschied zu den Betrieben,
die die fachlichen Kompetenzen in den Vordergrund stellen (vgl. EseiNncHaus 2009),
sind den Lernenden vor allem die pddagogisch-didaktischen Kompetenzen ihrer
Ausbildenden wichtig. Aus ihrer Sicht sind kompetente Berufsbildende zuallererst
vertrauenswiirdig, haben Zeit fiir die Lernenden, Interesse und ein offenes Ohr fiir
Probleme (vgl. GRUTER/CRITELLI/OsER 2013). Lernende bewerten denn auch die be-
rufspddagogische Eignung ihrer Berufshildenden weniger positiv als ihre fachliche
Qualifikation und wiinschen sich hédufig eine intensivere Betreuung, mehr Interesse
und eine bessere Gespriachskultur (vgl. Burri 2008; MuLLER 2008).

1.3 Arbeits- und Ausbildungszufriedenheit

Dass Arbeitsbedingungen (z.B. Anforderungsvielfalt, Handlungsspielraum, Belas-
tung) mit Arbeitszufriedenheit zusammenhéngen, ist in der Arbeitspsychologie gut
belegt (vgl. Hackman/Orpnam 1980; Jupce/KLinger 2007). Studien bei Lernenden
kommen zu dhnlichen Schliissen und zeigen z. B., dass die Ausbildungszufriedenheit
von Lernenden mit der Vielseitigkeit und dem Handlungsspielraum in der Arbeit,
den padagogisch-didaktischen Kompetenzen der Berufsbildenden oder der Unter-
stiitzung durch Arbeitskollegen in einem positiven Zusammenhang steht (vgl. KirN
u.a. 2000; StaLper 2003).

In Befragungen von Erwerbstédtigen und Lernenden finden sich hidufig sehr hohe
Zufriedenheitswerte (vgl. BBT 2012; SemvER/Ubris 2007; STEINER u.a. 2013). Dies
hat zuweilen Kritik an der Glaubwiirdigkeit der Ergebnisse ausgelost, und es wurde
gefordert, die Zufriedenheit qualitativ zu differenzieren (vgl. ULicn 2011). BrucGe-
MANN, GroskurtH und Utich (1975) haben vorgeschlagen, verschiedene Formen von
Arbeitszufriedenheit zu erfassen, die auf einem Vergleich zwischen individuellen Er-
wartungen und Anspriichen (Soll) und der aktuellen Arbeitssituation (Ist) beruhen. Ist
z.B. der Soll-Ist-Vergleich negativ und wird in der Folge das Anspruchsniveau (Soll)
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gesenkt, fithrt dies zu ,resignativer Arbeitszufriedenheit”. Studien aus der Schweiz
und Deutschland zeigen, dass resignative Haltungen auch bei Lernenden auftreten,
was sich z.B. darin duBlert, dass Lernende froh sind, ,iiberhaupt” eine Lehrstelle zu
finden, auch wenn diese schlecht sei (vgl. MurLEr 2008; ScuMin/STALDER 2008).

1.4  Kiindigungsverhalten und nicht lineare Ausbildungsverlaufe

Arbeitsbedingungen hédngen mit Arbeitszufriedenheit zusammen und diese wieder-
um mit der Kiindigungsabsicht und dem Kiindigungsverhalten von Mitarbeitenden
(vgl. GrirreTH/HoM/GagrTNER 2000; JupGe/Kringer 2007). Klassische arbeitspsycho-
logische Fluktuationsmodelle gehen dabei davon aus, dass Personen eine Passung
zwischen ihren Bediirfnissen und den realen Arbeitsgegebenheiten anstreben, wobei
bei fehlender Passung Unzufriedenheit entsteht. Kann die Passung nicht (wieder) her-
gestellt werden, fiihrt dies zu einem Riickzugsverhalten, und die Kiindigungsabsicht
wachst. Die effektive Kiindigung erfolgt, wenn ein passendes neues Stellengebot ge-
funden ist (vgl. HuLin/Roznowsk/Hacaiva 1985; Lee u.a. 1999). Empirische Studien
bestédtigen {ibereinstimmend, dass Arbeitsunzufriedenheit und geringes organisa-
tionales Commitment die Kiindigungsabsicht und das Kiindigungsverhalten stark be-
einflussen (vgl. ALLEN/Bryant/VarRDAMAN 2010). Neuere Ansitze betonen aber, dass
manche Mitarbeitende ihren Betrieb ohne neues Stellenangebot verlassen oder auch
dann, wenn sie mit ihrer Arbeit zufrieden sind (z. B. Umzug, Familiengriindung, at-
traktivere Stelle, Personen mit ,Kiindigungsskript®“, die aufgrund besonderer Vorfille
im Betrieb kiindigen) (vgl. LEg u.a. 1999). Zudem zeigt sich, dass viele Mitarbeitende
trotz Unzufriedenheit an ihrer Arbeitsstelle bleiben (vgl. MircHiLL u. a. 2001).

Studien zu Bedingungsfaktoren von Lehrvertragsauflosungen und nicht linea-
ren Berufshildungsverldufen bestitigen viele der Befunde der Arbeitspsychologie.
In der Schweiz werden rund 20 Prozent aller Lehrvertridge aufgeldst (vgl. STALDER/
Scumip 2006). Berticksichtigt man zudem, dass etwa 10 Prozent der Lernenden die
Abschlusspriifung nicht bestehen! (vgl. Nruenscuwanpier u.a. 2012), durchlaufen
nur rund 70 Prozent der Lernenden ihre Ausbildung linear, d. h. ohne Unterbruch,
Klassenrepetition oder Wechsel bis zum erfolgreichen Abschluss (vgl. StaLper 2012).
Lehrvertragsauflosungen und nicht lineare Ausbildungsverlaufe sind in der Regel
auf mehrere Ursachen zuriickzufiihren. So sind Lernende, deren Lehrvertrag aufge-
16st wird, im Vergleich zu Stayers nicht nur unzufriedener mit ihrer Ausbildung und
resignativer eingestellt, sondern nehmen ihre Ausbildung auch als weniger lehrreich

1 In der Schweiz lauft der Lehrvertrag nach der reguldren Ausbildungsdauer aus, unabhéngig davon, ob Ler-
nende die Abschlussprifung bestehen oder nicht. Im Fall eines Nichtbestehens muss ein neuer Lehrvertrag
ausgehandelt werden.
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und ihre Berufshildenden als weniger kompetent wahr (vgl. StaLpEr/Scumip 2006).
Je nach Anschlusslosung konnten unterschiedliche Bedingungsmuster beobachtet
werden (vgl. Scumip/StaLper 2007). So sagen z.B. Kiindigungsabsichten Lehrab-
briiche ohne Anschlusslésung voraus, wéhrend bei Betriebswechseln (Fortsetzung
im selben Lehrberuf, aber anderen Betrieb) vor allem mangelnde Lernméglichkeiten
und Konflikte im Betrieb mafgeblich sind.

1.5  Ausbildungsabschluss

Letztendlich misst sich die Qualitdt der Berufsbildung nicht nur an Input- und Pro-
zessfaktoren wie den Ausbildungsbedingungen, der Zufriedenheit oder dem Ausbil-
dungsverlauf, sondern am Output, d. h. an den erreichten Bildungsabschliissen der
Jugendlichen. In der Schweiz erreichen knapp 90 Prozent aller Jugendlichen einen
Abschluss auf der Sekundarstufe IT (vgl. SKBF 2010). Das Risiko, ohne Abschluss
auf der Sekundarstufe II zu bleiben, ist hoher fiir junge Frauen, Jugendliche mit ge-
ringen Lese- oder Mathematikkompetenzen, Jugendliche mit Migrationshintergrund
und aus sozial schwécheren Familien, jene, die {iber eine Zwischenlésung in die
Berufsausbildung einsteigen, und jene mit einem nicht linearen Ausbildungsverlauf
(vgl. Meyer/Bertscuy 2011; SKBF 2010; StaLpEr/MEYER/HUPKA-BRUNNER 2008). So
bleiben zum Beispiel rund 40 Prozent der Jugendlichen mit rudimentédren Lesekom-
petenzen (PISA-Stufe < 1) und rund die Halfte der Jugendlichen mit nicht linearem
Ausbildungsverlauf ohne Abschluss auf der Sekundarstufe II (vgl. STALDER/MEYER/
Hupka-Brunnger 2008; Starper/Scumip 2012). Weisen Jugendliche mehrere dieser
Risikofaktoren auf, sinken ihre Abschlusschancen nochmals deutlich (vgl. StaLpER
2012). Nur wenig erforscht ist bisher die Bedeutung von Ausbildungsbedingungen
und insbesondere der fachlichen oder padagogisch-didaktischen Kompetenzen der
Ausbildenden in Bezug auf das Erreichen eines Sek.-1I-Abschlusses.

2.  Zusammenhange zwischen Aushildungsbedingungen,
Zufriedenheit und Ausbildungserfolg: eine empirische
Uberpriifung

Basierend auf arbeitspsychologischen Ansitzen haben wir gezeigt, dass Ausbildungs-
bedingungen, Ausbildungszufriedenheit, Aushildungsverlaufe und Abschliisse pro-
zesshaft miteinander zusammenhéngen. Diese Zusammenhénge sollen im Folgenden
empirisch tiberpriift werden. Dabei soll die Besonderheit der Berufsausbildung, die
Ausbildung an mehreren Lernorten, nicht unberiicksichtigt bleiben. Schule, Betrieb
und {iberbetriebliche Kurse haben nicht nur unterschiedliche Bildungsaufgaben, son-
dern auch andere Ausbildungsbedingungen (vgl. Steiner 2007). In der betrieblichen
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Ausbildung steht die praktische, an Kundenwiinschen orientierte Arbeit im Vorder-
grund. Der Lernerfolg leitet sich direkt aus dem Ergebnis der geleisteten Arbeit ab,
neu erworbene Féahigkeiten und Fertigkeiten sind unmittelbar fiir die weitere Arbeit
brauchbar. Die Schule ist weiter weg vom beruflichen Alltag, der praktische Nutzen
der Lerninhalte ist — zumindest fiir die Lernenden — oft nicht direkt sichtbar. Trotz
dieser Unterschiede ist davon auszugehen, dass die schulischen und betrieblichen
Lernmoglichkeiten aus der Sicht von Lernenden von dhnlichen Faktoren abhéngen
diirften. Dies wird gestiitzt durch Studien zu schulischem Lernerfolg, die u. a. auf die
Bedeutung von Lernumgebungen, sinnhaften Lernzielen, Moglichkeiten zum Uben,
Riickmeldungen oder Methodenvielfalt verweisen (vgl. dazu Eurer 2005).

Abbildung 1: Rahmenmodell Ausbildungsbedingungen — Zufriedenheit — Ausbildungsverlauf

Betrieb
 Padagogisch-didaktische
Kompetenzen Berufshildende

 Handlungsspielraum Lernméglichkeiten

o Belastung o Betrieb
® Soziale Unterstiitzung o Berufsfachschule Ausbildungsverlauf
o Linear
. o Nicht linear
Betrieb — Berufsfachschule Ausbildungszufriedenheit
o Wissenstransfer o Allgemein
* Resignativ
Berufsfachschule Abschlusserfolg
* Padagogisch-didaktische Ausbildungsabsichten
Kompetenzen Lehrpersonen o Abschluss
© Handlungsspielraum o \Wechsel

o Belastung
o Soziale Unterstitzung

Ausgehend von der Annahme, dass Lernmoglichkeiten in Schule und Betrieb im We-

sentlichen von den Ausbildenden gestaltet werden und dass sich die Ausbildungs-

bedingungen an beiden Lernorten auf die Zufriedenheit von Lernenden und ihren

Ausbildungsverlauf auswirken, gehen wir folgenden Fragen nach (vgl. Abbildung 1):

1) In welchem Zusammenhang stehen die pddagogisch-didaktischen Kompetenzen
der Ausbildenden, der Handlungsspielraum, die Belastung und die soziale Unter-
stiitzung mit den Lernmdglichkeiten in Betrieb und Berufsfachschule?

2) In welchem Zusammenhang stehen die schulischen und betrieblichen Ausbil-
dungsbedingungen mit der Ausbildungszufriedenheit und mit der Absicht der
Lernenden, ihre Ausbildung abzuschlieen oder zu wechseln?
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3) Lisst sich durch die betrieblichen Ausbildungsbedingungen, die Zufriedenheit
und die Aushildungsabsichten der tatsidchliche Ausbildungsverlauf und das Er-
reichen eines Sek.-II-Abschlusses voraussagen?

2.1  Methode

Wir stiitzen unsere Analysen auf Daten des Schweizer Jugendldngsschnitts
TREE?, der als Folgeprojekt der PISA-Studie 2000 konzipiert ist und in bisher
acht Nachbefragungen (Jahre 2001 bis 2010) die Ausbildungs- und Erwerbs-
verldaufe von Jugendlichen nach der obligatorischen Schule untersucht hat (vgl.
StaLpER/MEYER/HUPKA-BRUNNER 2011; TREE 2011). Zur Ausgangsstichprobe ge-
héren diejenigen Jugendlichen, die im Jahr 2001 oder 2002 das erste Lehrjahr
einer zertifizierenden dualen Berufsausbildung besucht hatten (N=2.348; weib-
lich 47 Prozent, ménnlich 53 Prozent).

Die Ausbildungsbedingungen in Betrieb und Schule wurden je separat mit
Einzelitems oder Skalen mit zwei bis sechs Items erhoben. Diese umfassen die
Lernmdoglichkeiten (je drei Items, z.B. ,Bei meiner Arbeit/In der Schule kann ich
viel dazulernen®), die pddagogisch-didaktischen Kompetenzen der Ausbildenden
(je sechs Items, z. B. ,Mein Berufsbhildner/Meine Klassenlehrperson kann Dinge gut
erkliren®), den Handlungsspielraum (je drei Items, z.B. ,Ich kann meine Arbeit
selbststindig einteilen®), die Belastung (je fiinf Items, z. B. ,Ich habe zu viel zu tun®;
,Ich muss schwierige Sachen machen, die ich noch nicht gelernt habe®), die soziale
Unterstiitzung (je ein Item, z.B. ,Meine besten Arbeitskollegen/Schulkollegen un-
terstiitzen mich, wenn es im Betrieb schwierig wird“) und den Wissenstransfer (ein
Item, ,Was ich in der Berufsschule lerne, kann ich bei der Arbeit gut gebrauchen®).

Die allgemeine Ausbildungszufriedenheit wurde mit einem Item erfasst (,Wie
zufrieden sind Sie insgesamt mit ihrer Ausbildung?®), die resignative Zufriedenheit
mit drei Items (z. B. ,Meine Ausbildung ist zwar nicht ideal, aber schlieBlich konn-
te sie noch schlimmer sein®), die Absicht, die Ausbildung abzuschlieen oder zu
wechseln, mit je einem Item (,Meine jetzige Ausbildung will ich auf jeden Fall fertig
machen®, ,Sobald ich etwas Besseres finde, werde ich die Lehrstelle wechseln®).

Der Ausbildungsverlauf wurde auf Basis der Lingsschnittdaten aus den Wel-
len 1 bis 6 codiert, wobei zwischen linearen Verldufen (ohne Wechselereignis bis
zum erfolgreichen Sek.-1I-Abschluss) und nicht linearen Verldufen (mit Berufs-
oder Betriebswechsel, Klassenrepetition, Unterbruch oder Abbruch, mit oder ohne

2 TREE (Transitionen von der Erstausbildung ins Erwerbsleben, www.tree.unibas.ch) lauft seit 2000 und wurde
bisher durch den Schweizerischen Nationalfonds, die Universitat Basel, die Bundesamter fir Berufsbildung
und Technologie bzw. Statistik sowie die Kantone Bern, Genf und Tessin finanziert.
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Sek.-11-Abschluss) unterschieden wird. Die Ausbildungsabschliisse wurden in jeder
TREE-Welle und summarisch in Welle 7 erhoben.

Die Forschungsfragen 1) und 2) werden mit linearen Regressionen, basierend
auf Daten des ersten Lehrjahres, untersucht. Zur Beantwortung der Forschungsfra-
ge 3) stlitzen wir uns auflingsschnittliche Auswertungen mit logistischen Regressio-
nen. Als Kontrollvariablen werden das Geschlecht, die PISA-Lesekompetenzen und
der Selbstwert in die Modelle aufgenommen.

2.2 Ergebnisse

Berufsbildende und Lehrpersonen spielen in Bezug auf die Ausgestaltung der Lern-
moglichkeiten eine wichtige Rolle (Tabelle 1). Den wichtigsten Einfluss auf die Lern-
moglichkeiten in Betrieb und Schule haben aus Sicht der Lernenden die pddago-
gisch-didaktischen Kompetenzen der Aushildenden und der Wissenstransfer von der
Berufsfachschule in den Betrieb. Die Lernmdglichkeiten sind umso grof3er, je eher
die Ausbildenden Fachwissen gut vermitteln konnen, sich Zeit fiir die Lernenden
nehmen und Riickmeldungen zur geleisteten Arbeit geben. Sie steigen zudem deut-
lich mit der Niitzlichkeit der schulischen Lerninhalte fiir die betriebliche Arbeit, d. h.
mit einem hoher eingeschitzten Wissenstransfer. Entgegen der Erwartung wirkt sich
die Belastung der Lernenden im Betrieb nicht negativ auf die Lernmoglichkeiten aus,
sondern positiv. Angemerkt sei, dass sich die Mehrheit der Lernenden im Betrieb nur
selten belastet fiihlt, also eher unterfordert als {iberfordert ist. Belastung kann sich in
dem Sinn positiv auf die Lernmoglichkeiten auswirken: Ein angemessener Zeitdruck
und Arbeit, die von den Lernenden mehr fordert — ohne sie zu iiberfordern —, sind
durchaus erwiinscht. Der Handlungsspielraum und die soziale Unterstiitzung durch
Kollegen/Kolleginnen haben nur einen geringen Einfluss auf die Lernmdglichkeiten
im Betrieb und keinen Einfluss auf die Lernméglichkeiten in der Berufsfachschule.

Zur Voraussage der Ausbildungszufriedenheit wurden die Ausbildungsbedin-
gungen der Lernorte Betrieb und Berufsfachschule als separate Bereiche in die Ana-
lyse mit einbezogen. Die Ergebnisse verweisen auf die besondere Bedeutung des
Betriebs (Tabelle 2).

Die allgemeine Ausbildungszufriedenheit der Lernenden wird ausschlieflich
durch Merkmale der betrieblichen Ausbildung vorausgesagt. Die Ausbildungsbedin-
gungen in der Berufsfachschule haben — unter Kontrolle der betrieblichen Merkmale
— keinen Einfluss. Den stirksten Einfluss auf die Zufriedenheit haben die Lernmog-
lichkeiten im Betrieb, den zweitstirksten die paddagogisch-didaktischen Kompeten-
zen der Berufshildenden. Statistisch signifikant, aber weniger grof3 ist der Einfluss
von Belastung (negativer Zusammenhang), Handlungsspielraum und sozialer Unter-
stiitzung durch Arbeitskolleginnen und -kollegen. Einen signifikant positiven, aber
ebenfalls geringen Einfluss hat der Wissenstransfer.
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Tabelle 1: Bedingungsfaktoren von Lernmdglichkeiten in Betrieb und Berufsfachschule

Lernmdglichkeiten

Lernmaglichkeiten

Betrieb Berufsfachschule

B sig. B sig.

Handlungsspielraum .087 o .069 e
Belastung .158 e .028

Pad.-didakt. Kompetenzen Ausbilder/-in 328 e 351 e
Soziale Unterstlitzung Kollegen/Kolleginnen .088 o .036

Wissenstransfer Schule — Betrieb .240 o 294 o
N=2278 N=2066
R?=.34 R?=.31

***p<.001

Lineare Regressionen kontrolliert fiir Geschlecht, Selbstwert und Lesekompetenzen PISA

Quelle: TREE, eigene Auswertungen

Tabelle 2: Bedingungsfaktoren von allgemeiner und resignativer Aushildungszufriedenheit

Allgemeine Resignative
Ausbildungszufriedenheit | Ausbildungszufriedenheit
B sig. B sig.
Betrieb
Handlungsspielraum .065 i 113 e
Belastung 115 o 167 o
Pad.-didakt. Kompetenzen Berufsbildende/-r 202 e -.099 e
Soziale Unterstlitzung Kollegen/Kolleginnen .040 * -.056 o
Lernmdglichkeiten .340 o .152 e
Schule
Handlungsspielraum -.010 .042 *
Belastung -.015 124 o
Péd.-didakt. Kompetenzen Lehrperson -.020 019
Soziale Unterstlitzung Kollegen/Kolleginnen .013 -014
Lernmdglichkeiten .029 -.094 o
Wissenstransfer Schule — Betrieb .057 o -.029
N=2015 N=2029
R2=.37 R2=.22

***p < .001, " p<.01,*p<.05

Quelle: TREE, eigene Auswertungen

Lineare Regressionen kontrolliert fiir Geschlecht, Selbstwert und Lesekompetenzen PISA
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Die resignative Ausbildungszufriedenheit kann sowohl durch die betrieblichen als
auch durch die schulischen Ausbildungsbedingungen vorausgesagt werden, wobei
die Lernmdoglichkeiten und die Belastung an beiden Lernorten den stiarksten Einfluss
haben. Je geringer die Lernenden ihre Lernméglichkeiten in Betrieb und Schule ein-
schétzen und je stirker sie sich belastet fithlen, umso hoher ist ihre resignative Zu-
friedenheit. Resignativer sind zudem diejenigen Lernenden, die den Handlungsspiel-
raum im Betrieb tiefer einstufen, ihren Berufshildenden weniger gute Kompetenzen
zuschreiben und sich von Kolleginnen und Kollegen weniger unterstiitzt fiihlen. Ein
hoherer Handlungsspielraum in der Schule fiihrt interessanterweise — unter Kont-
rolle der anderen Merkmale und nur mit geringem Effekt — zu hoherer resignativer
Zufriedenheit. Partizipation und selbstbestimmtes Lernen, so kénnte der Befund in-
terpretiert werden, stellt Anforderungen an die Lernenden, die sie auch iiberfordern
konnen. Dies miisste mit detaillierten Analysen eingehender gepriift werden.

Tabelle 3: Bedingungsfaktoren der Absicht, die Ausbildung abzuschlieBen oder zu wechseln

Ausbildungsabsicht: Ausbildungsabsicht:
Abschluss Wechsel
B sig. B sig.
Betrieb
Handlungsspielraum .035 -.203
Belastung .035 .045 *
Pad.-didakt. Kompetenzen Berufshildner/-in .007 -.057 *
Soziale Unterstlitzung Kollegen/Kolleginnen .006 .009
Lernmdglichkeiten .061 * -.115 x
Schule
Handlungsspielraum -.052 * .046 *
Belastung .023 -.004
Pad.-didakt. Kompetenzen Lehrperson -.022 .001
Soziale Unterstiitzung Kollegen/Kolleginnen .023 018
Lernmdglichkeiten .062 * .031
Wissenstransfer Schule — Betrieb .061 * -.055 *
Ausbildungszufriedenheit
Allgemeine Ausbildungszufriedenheit .205 e -.264 e
Resignative Aushildungszufriedenheit -.036 135 i
N=1988 N=1985
R?Z=.12 R?=.23
*¥*p < .001,**p<.01,*p<.05
Lineare Regressionen kontrolliert fiir Geschlecht, Selbstwert und Lesekompetenzen PISA
Quelle: TREE, eigene Auswertungen
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Zur Voraussage, ob Lernende die Absicht haben, ihre Ausbildung abzuschlie3en
und/oder zu wechseln, wurden die Ausbildungsbedingungen der Lernorte Betrieb
und Berufsfachschule sowie die allgemeine und die resignative Ausbildungszufrie-
denheit als Prédiktoren verwendet (Tabelle 3).

Die Absicht, die Berufsausbildung abzuschliefen, wird erwartungsgemif3 am
stirksten durch die allgemeine Ausbildungszufriedenheit beeinflusst. Je zufriede-
ner die Lernenden insgesamt mit ihrer Berufsausbhildung sind, umso eher méchten
sie diese auch abschlieen. Einen signifikanten, aber eher geringen Einfluss haben
die Lernmoglichkeiten im Betrieb, der Handlungsspielraum in der Schule (negativer
Effekt) und der Wissenstransfer Schule — Betrieb. Die Absicht abzuschlieBen steigt
mit zunehmenden Lernmoglichkeiten und mit zunehmender Niitzlichkeit der schu-
lischen Lerninhalte im Betrieb.

Auch die Absicht, die Ausbildung zu wechseln, wird am besten durch die
allgemeine Ausbildungszufriedenheit vorausgesagt. Daneben spielt auch die re-
signative Zufriedenheit eine Rolle. Die Wechselabsicht sinkt, je zufriedener die
Lernenden allgemein mit ihrer Ausbildung sind; sie steigt mit zunehmender Resi-
gnation. Des Weiteren wirken sich die Lernmdglichkeiten im Betrieb direkt auf die
Wechselabsicht aus (je groBer die Moglichkeiten, umso geringer die Wechselab-
sicht). Eine grofere Tendenz, die Lehrstelle zu wechseln, haben zudem Lernende,
die im Betrieb hoheren Belastungen ausgesetzt sind, die die pddagogisch-didakti-
schen Kompetenzen ihres Berufsbildners tiefer einschétzen und die Niitzlichkeit
der schulischen Lerninhalte fiir den Betrieb als geringer einstufen. Der Hand-
lungsspielraum in der Schule hat einen schwach positiven Effekt; er steigert die
Wechselabsicht.

Mit zwei logistischen Regressionen wurde abschliefend untersucht, ob sich aus
der Ausbildungssituation im Betrieb, der Ausbildungszufriedenheit und der Ausbil-
dungsabsicht im ersten Lehrjahr voraussagen ldsst, ob die Lernenden in den fol-
genden Jahren ihre Berufsausbildung linear, d.h. ohne Wechsel oder Unterbruch,
erfolgreich durchlaufen und ob sie schlieBlich einen zertifizierenden Abschluss auf
der Sekundarstufe II erreichen (Tabelle 4). Um mogliche Mediationseffekte aufzu-
zeigen, wurden die einzelnen Pradiktoren schrittweise in die Modelle eingefiigt. Im
ersten Schritt wurden Verlauf und Abschluss durch die Kompetenzen der Berufsbil-
denden vorausgesagt, im zweiten Schritt wurden zusétzlich die Lernmdoglichkeiten
im Betrieb im Modell aufgenommen, im dritten Schritt die Zufriedenheiten und im
vierten die Ausbildungsabsichten.
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Tabelle 4: Voraussage linearer Ausbildungsverlauf und zertifizierender Sek.-11-Abschluss

Linearer Sek.-1I-Abschluss
Ausbildungsverlauf erreicht
Ausbildungssituation im 1. Lehrjahr odds ratio sig. odds ratio sig.
1. Pad.-didakt. Kompetenzen Berufsbildner/-in 1.34 b .62
2. Pad.-didakt. Kompetenzen Berufsbildner/-in 1.12 42 *
Lernmdglichkeiten im Betrieb 1.40 o 21 **
3. Pad.-didakt. Kompetenzen Berufshildner/-in .97 39 *
Lernmdglichkeiten im Betrieb 1.17 1.84 *
Allgemeine Ausbildungszufriedenheit 1.29 e 1.1
Resignative Aushildungszufriedenheit .89 * 78
4. Pad.-didakt. Kompetenzen Berufsbildner/-in .95 38 *
Lernmdglichkeiten im Betrieb 1.09 1.82 *
Allgemeine Ausbildungszufriedenheit 1.13 1.09
Resignative Ausbildungszufriedenheit 93 78
Ausbildungsabsicht: Abschluss 1.15 o 1.10
Ausbildungsabsicht: Wechsel 828 o 1.00
N=1387 N=1350
Nagelkerke Nagelkerke
R?=.14 R2=.13
***p<.001,**p<.01,*p<.05
Hierarchische logistische Regressionen kontrolliert fiir Geschlecht, Selbstwert und Lesekompetenzen PISA
Quelle: TREE, eigene Auswertungen

Generell ldsst sich feststellen, dass sich sowohl der Ausbildungsverlauf als auch
das Erreichen eines Sek.-II-Abschlusses durch die Ausbildungssituation im ersten
Lehrjahr voraussagen lasst. Die Erklarungskraft der Modelle ist aber wie erwartet
eher gering.

In Bezug auf den linearen Ausbildungsverlauf zeigen sich deutliche Media-
tionseffekte. Die Kompetenzen der Berufshildenden (Schritt 1) wirken sich indirekt,
vermittelt iiber die Lernmoglichkeiten (Schritt 2), die Ausbildungszufriedenheit
(Schritt 3) sowie die Aushildungsabsichten (Schritt 4) auf den tatsédchlichen Ausbil-
dungsverlauf aus. Je hoher die pddagogisch-didaktischen Kompetenzen der Berufs-
bildenden, umso groBer sind aus Sicht der Lernenden die Lernmdglichkeiten im Be-
trieb. Je grofer die Lernmdglichkeiten sind, umso zufriedener sind die Lernenden.
Je zufriedener die Lernenden sind, umso eher haben sie die Absicht, die Ausbildung
zu beenden bzw. sie nicht zu wechseln. Und schlieBlich: Je eher die Lernenden beab-
sichtigen, ihre Berufsausbildung zu beenden und sie nicht zu wechseln, umso eher
durchlaufen sie diese linear ohne Unterbruch oder Wechsel bis zum erfolgreichen
Abschluss.
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In Bezug auf das Erreichen eines Sek.-I1I-Abschlusses ist der Befund weniger deut-
lich. Einen positiven Einfluss auf den Abschlusserfolg haben die Lernmdglichkei-
ten im Betrieb. Je hoher die Lernenden ihre Lernmoglichkeiten einschétzen, umso
hoher ist die Wahrscheinlichkeit, dass sie spéter, entweder direkt oder nach einem
nicht linearen Ausbildungsverlauf, einen Abschluss auf der Sekundarstufe II erwer-
ben. Die Ausbildungszufriedenheiten sowie die Ausbildungsabsichten haben keinen
direkten Einfluss auf den Erwerb eines Sek.-II-Abschlusses. Nur schwer zu erkldaren
und eingehender zu priifen ist der schwach negative Effekt der pddagogisch-didak-
tischen Kompetenzen der Berufshildenden.

3. Fazit

Die Qualitdt der Berufsbhildung ist ein vielschichtiges Thema, dem in der Schweizer
Berufsbildungspolitik, -praxis und -forschung vermehrt Aufmerksamkeit zukommt.
Ausgehend von arbeitspsychologischen Befunden haben wir aus der Sicht der Ler-
nenden Input-, Prozess- und Outputqualititen untersucht und das Zusammenspiel
zwischen Ausbildungsbedingungen, Ausbildungszufriedenheit und Ausbildungs-
absichten sowie deren Effekte auf den Ausbildungsverlauf und -erfolg iiberpriift.
Die Ergebnisse verdeutlichen die wichtige Rolle der Ausbildenden in Bezug auf die
Ausgestaltung von Lern- und Entwicklungsmoglichkeiten der Lernenden. Besonde-
res Augenmerk ist auf die Ausbildenden im Betrieb zu richten. Durch hohe pada-
gogisch-didaktische Kompetenzen begiinstigen sie indirekt — vermittelt {iber die
Lernmdglichkeiten, die Ausbildungszufriedenheit und die Ausbildungsabsichten —
lineare Ausbildungsverldufe der Lernenden. Einschridnkend sei erwéhnt, dass der
Zusammenhang zwischen Input- und Prozessqualititen querschnittlich iiberpriift
wurde und sich auf die Sicht der Lernenden beschrinkt. Zurzeit laufende Lings-
schnittstudien in der Schweiz, die die Ausbildungsqualitit aus Sicht von Lernenden
und Betrieben untersuchen, diirften hier wichtige neue Erkenntnisse liefern.
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Wolfgang Wittwer

Ausbildungsqualitit in der betrieblichen Bildung

Bei dem Wort Qualitdt handelt es sich um einen ,,offenen” Begriff, der erst noch durch
die Akteure der betrieblichen Ausbildung . gefiillt“ werden muss. Die entsprechenden
Qualititskriterien kénnen sich dabei nicht allein auf die Struktur der betrieblichen
Ausbildung beziehen, sondern miissen vor allem die Ziele der Ausbildung — Erfiillung
der Fachanforderungen der Ausbildungsordnung und Forderung der individuellen
beruflichen Entwicklung — widerspiegeln. Pointiert formuliert, eine qualitativ gute
betriebliche Ausbildung zeichnet sich durch Individualisierung auf der Basis von
Standardisierung aus. Ermaglicht wird die Umsetzung dieses Qualitdtsanspruchs
durch das Konzept der ,,Gestaltungsoffenen Ausbildung “ entsprechend dem Reform-
projekt ,, Berufliche Bildung“ der Bundesregierung von 1997.

1. Qualitat - ein offener Begriff

Ich will meinen Beitrag mit einer Geschichte beginnen, die ich bei dem Neurologen
und Psychotherapeuten Nossrat Pesescukian gefunden habe. Es ist die Geschichte vom
Elefanten, den man zur Ausstellung bei Nacht in einen dunklen Raum gebracht hatte.

,Die Menschen stromten in Scharen herbei. Da es dunkel war, konnten die
Besucher den Elefanten nicht sehen, und so versuchten sie, seine Gestalt durch Be-
tasten zu erfassen. Da der Elefant grof3 war, konnte jeder Besucher nur ein Teil des
Tieres greifen und nach seinem Tastbefund beschreiben. Einer der Besucher, der ein
Bein des Elefanten erwischt hatte, erklédrte, dass der Elefant wie eine starke Sdule
sei; ein zweiter, der die Stofzdhne beriihrte, beschrieb den Elefanten als spitzen
Gegenstand; ein dritter, der das Ohr des Tieres ergriff, meinte, er sei einem Fécher
nicht undhnlich; der vierte, der iber den Riicken des Elefanten strich, behauptete,
dass der Elefant so gerade und flach sei wie eine Liege“ (PEsescakian 1977, S. 21).

In einer vergleichbaren Grauzone bewegt sich auch der Begriff der Qualitét.
Jeder benutzt ihn. Jeder hat ein eigenes Verstdndnis von Qualitdt. Und doch - oder
gerade deshalb — stellt sich die Frage, was die Qualitdt eines Produkts bzw. Prozes-
ses oder eben die Qualitdt der Ausbildung ausmacht. Die Antwort auf diese Frage
miissen wir uns selber geben. Es gibt keine allgemeingiiltige Ausbildungsqualitit.
Die Frage ist: warum?

Das Wort Qualitat ist von dem lateinischen Eigenschaftswort qualis abgeleitet
und bedeutet so viel wie ,,wie beschaffen®. Das heif3t, Qualitdt fragt nach der Be-
schaffenheit und Eignung eines Objekts bzw. Prozesses. Sie benennt diese nicht. Wir
selber miissen sie benennen!
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Merkmale des Qualitatsbegriffs

Es handelt sich um einen offenen Begriff.
Er fragt nach der Beschaffenheit, Eignung eines Objekts (qualis = , wie beschaffen”).
Er benennt die Beschaffenheit nicht.

N w N —

Wir missen sie benennen.

Die Veranstalter der Fachtagung ,Qualitdt in der Berufsbildung — Anspruch und
Wirklichkeit (vom 13./14.6.2013 in Karlsruhe) haben, so interpretiere ich ihr Kon-
zept, diese Offenheit des Begriffs aufgenommen, indem sie unterschiedliche Per-
spektiven benannt haben, aus denen die Qualitdt in der betrieblichen Ausbildung
betrachtet und diskutiert werden soll.

Meine Aufgabe ist es nun, aus der Perspektive der Berufspddagogik zu argu-
mentieren. Ausgangspunkt meiner Uberlegungen ist die Frage: Wodurch wird der
Blick der Berufspidagogik auf die Qualitidt der beruflichen Bildung gepragt. Oder:
Was versteht die Berufspadagogik unter Qualitidt?

Ich werde im Folgenden versuchen, auf diese Frage eine Antwort zu geben.
Dabei erhebe ich allerdings nicht den Anspruch fiir die Berufspadagogik zu spre-
chen. Das ist auch nicht moglich, denn es gibt zwar zur Qualitdtsfrage zahlreiche
einschlidgige Veroffentlichungen mit unterschiedlichen Aussagegehalten. Was fehlt,
sind aber theoretische Positionen, ,die Entwicklungshilfen fiir Qualitdtsstandards
liefern“ (Greseke 1997, S.36), bzw. eine ,Qualitdtsphilosophie® (SiEBERT 1995),
mit der Konsequenz, dass Instrumente, die gesicherte Aussagen iiber ,Qualitédt®
zulassen, fragwiirdig sind, , weil ungeléste Grundfragen der Theorie und der Be-
rufsbildungsforschung mit angestofen werden® (Faurstict 1991, S.178). An die-
ser Situation hat sich bis heute nicht viel geédndert, wie die Autoren des Gutachtens
L~Entwicklung einer Konzeption fiir eine Modellinitiative zur Qualitdtsentwicklung
und -sicherung in der betrieblichen Berufsausbildung® feststellen (vgl. Scurs/Win-
DELBAND/SPOTTL 2009).

Die fehlende (bildungs-)theoretische Fundierung des Qualitdtsbegriffs hdngt
auch mit der Frage zusammen, was berufliche Ausbildung leisten bzw. welche Ziele
sie erreichen soll.

Diese Fragen verwundern vielleicht. Scheint doch klar zu sein, welches Ziel
berufliche Ausbildung verfolgt. Ich werde gleich etwas dazu sagen.

Der spezifische Kontextbezug der Qualititsfrage ist wichtig, da der Begriff ,Qua-
litdt“ erst dadurch seine besondere Bedeutung erhélt. , Denn Qualitdt ist kein extra-
mental fiir sich existierendes Objekt” (Hervorhebung im Original, W. W.), so Helmut
Hem (2000, S.41; vgl. auch Harvey/Green 2000, S.17). Das gilt auch mit Blick auf
die Qualitdtsfaktoren bzw. -indikatoren (vgl. ScHEm/WINDELBAND/SPOTTL 2009). Fiir
die Autoren des oben zitierten Gutachtens muss daher ein , genaueres Bild fiir ,Qua-
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litdt" in der Berufsbhildung erst noch gezeichnet werden® (ScHEIB/WINDELBAND/SPOTTL
2009, S.7).

An was kann sich nun die berufspddagogische Qualitdtsdiskussion orientieren?
Ich will im Folgenden zwei Punkte benennen, die die Zielsetzung der betrieblichen
Ausbildung tangieren.

2. Eckpunkte fiir die Qualitatsdiskussion in der betrieblichen
Ausbildung

Fiir meine Argumentation zur Qualitét der betrieblichen Ausbildung sind zwei Punk-
te leitend: das Bildungsverstindnis sowie die Ziele der Ausbildung.

2.1 Bildungsverstandnis

Die Berufspddagogik geht, so meine Position, von einem Bildungsverstdndnis aus,
das sich als stdndiges Bemiihen beschreiben ldsst, sich das Verstdndnis seiner selbst
und der Welt, in der man lebt, zu erschlieen. So lautet sinngeméf3 die Definition des
DEUTSCHEN AUSSCHUSSES FUR DAS ERZIEHUNGS- UND BILDUNGSWESEN (1965). Der Aus-
zubildende wird hier als Akteur gesehen, der sich mit der Arbeits- und Berufswelt
auseinandersetzt, um seinen Weg in diese Welt zu finden und durch sie zu gehen.
Diese Funktion muss wesentlicher Bestandteil der Rolle des Auszubildenden sein. In
die Bewertung der Qualitat der betrieblichen Ausbildung muss daher einflie3en, in
welchem Mal3e diese Chance in der Ausbildung gegeben ist.

2.2 Ausbildungsziele

Dieser Bildungsprozess wird in der Ausbildung angeleitet, geférdert und kontrol-
liert durch vorgegebene formalisierte Strukturen und Ordnungen, durch einen fest
umrissenen Kanon an Kenntnissen, Fiahigkeiten und Fertigkeiten (Qualifikationen
und Kompetenzen) sowie durch qualifiziertes Personal. Ziel der Ausbildung ist es,
die Jugendlichen fiir die qualifizierte Ausiibung eines ganz bestimmten Berufs in
einer — so das Berufsbildungsgesetz in § 1 Abs. 2 — sich wandelnden Arbeitswelt zu
befdhigen.

Dieses Ziel wird noch néher ausgefiihrt in den programmatischen Aussagen des
Reformprojekts ,Berufliche Bildung“ der Bundesregierung von 1997 (vgl. BMBWET
1997). Das Reformprojekt will mehr als das Berufsbildungsgesetz. Ich nenne hier
nur die ersten drei — fiir unser Thema wichtigen — Ziele:

e Dynamische und gestaltungsoffene Ausbildungsordnungen fiir eine Arbeitswelt
im Wandel.
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e Offenhalten der dualen Berufsausbildung als Weg in die Arbeitswelt fiir alle durch
differenzierte Ausbildungsangebote mit neuen Chancen fiir Leistungsschwdchere
und Leistungsstdrkere.

e Entwicklung neuer Berufe und beschleunigte Modernisierung fiir ein breites An-
gebot zukunftsfahiger Berufe.

Mit dem Konzept der Gestaltungsoffenheit als zentralem Element der Flexibilisie-
rung der beruflichen Bildung findet ein Paradigmenwechsel in der Ausbhildung statt.
Es geht nicht mehr allein um Standardisierung, Vergleichbarkeit und Einheitlichkeit
der Fachausbildung oder um die bloe Modernisierung der Fachausbildung. Es geht
auch und in ganz besonderem Malle darum, die Ausbildung fiir alle Jugendlichen zu
offnen, unabhéngig von dem individuellen Leistungspotenzial. Dieses Ziel lisst sich
nur iiber die Entwicklung individueller Lernwege erreichen.

Die Berufsausbildung muss daher, so Heinz Hoiz, der friihere Leiter des Be-
reichs Modellversuche beim BIBB, kiinftig ihr Profil scharfen in Richtung ,indivi-
dualisierte und differenzierte Aktivitaten“ [...] ,Nur ein Berufshildungssystem, das
dem Prinzip der Flexibilitdt verpflichtet ist, kann bestehen® (Horz 2001, S.1). Die
neuen gestaltungsoffenen und dynamisierten Ausbildungsordnungen mit ihren Fle-
xibilisierungsspielraumen geben die neue Richtung an. Sie gehen ,,auf die speziellen
Bediirfnisse der Unternehmen ein und kniipfen an den Potenzialen der Belegschaft
an® (ebd., S. 2).

Aus der berufspadagogischen Perspektive, die von dem oben zitierten Bildungs-
verstindnis ausgeht und bewusst die Ideen des Reformprojekts ,Berufliche Bildung"
aufnimmt, ergeben sich damit zwei Eckpunkte fiir die Qualitdt der betrieblichen
Ausbildung:

e Frfiillung der Fachanforderungen der Ausbildungsordnung und
o [orderung der individuellen beruflichen Entwicklung
in einer sich laufend verdndernden Arbeits- und Berufswelt.

Wir haben es damit in der betrieblichen Ausbildung mit einer Dualitdt von Zielen
zu tun.

Pointiert formuliert: Eine qualitativ gute betriebliche Ausbildung zeichnet sich
durch Individualisierung auf der Basis von Standardisierung aus.

Die Frage ist, geht das tiberhaupt? Schliefen sich diese beiden Ziele nicht
aus?
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3.  Probleme bei der Verfolgung der beiden Ausbildungsziele

Die Forderung erscheint nur auf den ersten Blick paradox. Denn betriebliche Aus-
bildungsstrukturen sowie staatliche Ausbildungsordnung einerseits und die Auszu-
bildenden mit ihrer Subjektivitit andererseits stehen gleichsam in einem dialekti-
schen Verhiltnis von Ermoglichung und Restriktion. Der Auszubildende als Subjekt
braucht fiir den Eintritt in den Arbeitsmarkt einen Betrieb mit Ausbildungsstruktu-
ren wie auch ein Betrieb die Subjektivitit, also die Einzigartigkeit des Auszubilden-
den, bendtigt, um wettbewerbsfahig zu sein.

GmpeNs (1988) hat in seiner Theorie der Strukturierung darauf hingewiesen,
dass Strukturen nicht nur das Handeln beschrénken, sondern dieses auch ermog-
lichen. Strukturen sind daher nicht einseitig als duflere Rahmenbedingungen zu
sehen. Sie sind zugleich auch Produkt und Medium des Handelns sozialer Akteure
und konnen somit nicht von diesen abgetrennt werden. Gippens bezeichnet diese
Doppelfunktion als ,Dualitdt von Strukturen® (ebd., S. 77). Damit kénnen also auch
Ausbildungsstrukturen durch die Akteure — und im Sinne der Akteure — verdndert
werden.

Ubertragen auf die Ausbildung heiBt das, die individuelle Entwicklung erfolgt
auf der Folie der jeweiligen (Ausbildungs-)Organisation, und die Entwicklung der
Organisation erfolgt auf der Basis der Entwicklung der Subjekte im Unternehmen.

Im Sinne der ,Dualitdt von Strukturen® geht es bei der Umsetzung der beiden
Ziele nicht darum, wie sie einzeln oder mit welcher Prioritét sie zu verfolgen sind.
Beide Ziele miissen vielmehr gemeinsam und in enger Verkniipfung umgesetzt wer-
den. Individuelle Entwicklung erfolgt in der beruflichen Ausbildung auf der Folie
der fachlichen Kompetenzentwicklung und umgekehrt. Die Ausbildungsordnung
mit ihren fachlichen Anforderungen stellt den Rahmen fiir eine gestaltungsoffene
Ausbildung dar. Dieser Rahmen ldsst Freirdume fiir eine individualisierte Ausbil-
dung zu.

Die Anerkennung und Umsetzung der beiden Ausbildungsziele: , Anforderun-
gen der Ausbildungsordnung” und , Individuelle berufliche Entwicklung” sind aus
berufspiddagogischer Sicht damit wesentliche Orientierungsdaten fiir die Qualitét in
der betrieblichen Ausbildung. Eine wichtige Botschaft lautet daher in diesem Zu-
sammenhang: Die Qualitdt einer betrieblichen Ausbildung zeigt sich u. a. darin, in-
wieweit sie auf individuelle Entwicklungsprozesse einerseits und betriebsspezifische
Ausbildungssituationen andererseits eingehen kann.

Aus diesen Leitprinzipien sind dann zur Einschédtzung der Qualitdt in der be-
trieblichen Ausbildung konkrete Bewertungspunkte abzuleiten. Dies kann u.a. an-
hand von folgenden Fragen erfolgen.
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Fragen zur Qualitatssicherung |

e Gibt es in unserem Unternehmen ein Leitbild fiir die Ausbildung sowie ein einheitliches Verstandnis von
Qualitat? Bildet das Leitbild die beiden Ziele ab und sagt es etwas (iber Verbindlichkeit aus? Wer war an der
Entwicklung beteiligt?

e Werden in unserem Unternehmen die beiden Ziele , Anforderungen der Ausbildungsordnung” und , Indivi-
duelle berufliche Entwicklung” gleichrangig und in verschrankter Weise verfolgt?

e Gibt es in der Ausbildung , Freirdume” (inhaltlich, zeitlich), die fiir eine individuelle Ausbildung genutzt wer-
den kénnen? Existieren hierflir individuelle Ausbildungsplane?

4.  Exkurs: Individuelle Entwicklung und Forderung
von Heterogenitat in der Ausbildung?

. Es ist ein Gliick des Menschen, ein anderer unter Gleichen zu sein”, so der griechi-
sche Philosoph Plato. Von diesem Gliick ist heute allerdings nur wenig zu spiiren.
Viele Menschen werden in dieser Hinsicht sogar am Gliicklichsein gehindert — auch
in der Ausbildung. Obwohl in der Tradition unserer klassischen Bildungstheorien
sich Bildungsprozesse grundsétzlich an der Individualitit des Lernenden zu orien-
tieren haben (vgl. ScuEnz/WEicanp 2007, S. 4), wird diese Forderung nur ,inselhaft®
umgesetzt. Als Vorwand dienen hier beispielsweise die vorgegebenen und standardi-
sierten Curricula, das Lernen im Gruppenverband sowie die Forderung, alle gleich
zu behandeln. Letztere Forderung konterkariert jedoch, wie ich meine, die individu-
elle Entwicklung. Sie ist zudem in pddagogischer Hinsicht hochst problematisch - ja
ungerecht.

Nun scheint sich allerdings in der aktuellen bildungspolitischen Diskussion
etwas zu verdndern. Interessant, wie ich meine, ist daran der Zugang zu der Thema-
tik. Im Vordergrund der Diskussion steht ndmlich, ich denke aus gesellschaftspoliti-
schen Griinden, der ,Umgang mit Heterogenitdt“ und weniger die ,,individuelle Ent-
wicklung®. Das heil3t, es riickt die Zusammensetzung einer sozialen Gruppe, einer
Klasse, eines Ausbildungsjahrgangs beispielsweise als Lerngruppe in das Blickfeld.
Diese Gruppen bestehen nicht nur aus Individuen, die sich in ihrer Subjektivitdt un-
terscheiden, sondern dariiber hinaus aus Individuen, die sich durch eine Vielzahl an
biologischen, sozialen oder orientierungsméfBigen Faktoren voneinander abgrenzen.

Der Begriff der Heterogenitat wird durch zwei Bedeutungsgehalte gepragt: , Differenz” und , Pluralitat”.

e, Differenz” bedeutet so viel wie anders, anders entstanden, andersartig, ungleicher Herkunft, abweichend,
undhnlich.

o, Pluralitdt” meint dagegen verschieden, vielfaltig, mannigfaltig, uneinheitlich und reiht die unterschied-
lichen Faktoren nebeneinander ein.
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Der Begriff betont zum einen das ,Abgrenzende® und zum anderen die ,Pluralitdt®
der individuellen Faktoren in einer Gruppe. Die Subjektivitdt von Individuen wird in
einer Gruppe durch Vergleich der Gruppenmitglieder zur Heterogenitét.

Die Betonung von Heterogenitidt — wie auch von Subjektivitdt — beinhaltet aller-
dings eine gewisse Gefahr. Denn die Hervorhebung der Einzigartigkeit der Subjekte
und damit der Hinweis auf deren Verschiedenartigkeit verweist einseitig auf die
Differenz zwischen ihnen. Fiir Jirgen Buppk (2012) wird damit Heterogenitét ,nicht
als Relation eingesetzt, sondern als fixierter Abstand zwischen den Individuen, der
sich scheinbar selbstverstidndlich aus der Tatsache ihrer Unterschiedlichkeit ergibt®.
Und er fahrt fort: ,Dieser Befund ist interessant vor dem Hintergrund der Ausein-
andersetzung des Verhéltnisses von Gleichheit und Differenz“ (Bubpe 2012, S.18).

WENNING (2004) hatte bereits zuvor diesen Aspekt aufgegriffen, indem er Hetero-
genitit als einen ,relativen® Begriff verstanden wissen wollte. Heterogenitét ,,hingt
vom Maf3stab ab und ist nur zusammen mit Homogenitdt zu betrachten, wird erst
durch Vergleichsoperationen ,hergestellt’ und ist wandelbar® (WexniNGg 2004, S. 573).

Mit Blick auf die betriebliche Ausbildung ist hier zu fragen: Was ist bei der in-
dividuellen beruflichen Entwicklung der Auszubildenden das gemeinsame Ziel, also
die Gleichheit? Ist das die Befahigung zur Ausiibung einer qualifizierten Tétigkeit in
einem bestimmten Beruf?

Die individuelle Entwicklung erfolgt gleichsam in einer dialektischen Beziehung
von Unterschiedlichkeit und Gleichheit. Fiir das Subjekt ist die Entwicklung seiner
Besonderheiten wichtig, da diese seine Subjektivitdt ausmachen. Soll dieser Prozess
jedoch nicht Selbstzweck sein, bendtigt er eine Orientierung, d.h. einen Mafstab,
ndmlich die ,Gleichheit®.

Die Entwicklung und Sicherung von Qualitit in der betrieblichen Ausbildung
muss sich auch an dieser ,Gleichheit” orientieren. Sie muss daher nach dem ,,Ge-
meinsamen® in der Ausbildung fragen und die Eignung der Wege iiberpriifen, auf
denen die einzelnen Auszubildenden dieses gemeinsame Ziel individuell erreichen
konnen. Voraussetzung dafiir ist, dass ein Diskurs zum Verhéltnis von Gleichheit
und Ungleichheit in der betrieblichen Ausbildung gefiihrt wird. Dieser kann eine
Verdnderung der Ausbildung bewirken und somit Impulse fiir Organisationsentwick-
lungsprozesse geben.

Beispiele aus der Praxis

Ein entsprechendes Verstdndnis von Qualitdt kann Unternehmen einen ganz konkre-
ten Nutzen bringen, gerade auch in der aktuellen Arbeitsmarktsituation. Sie konnen
mit diesem Ansatz Jugendliche fiir die Ausbildung gewinnen und erfolgreich zum
Ausbildungsabschluss fiihren, die bisher aufgrund ihrer ,Heterogenitit® durch das
Auswahlraster fallen: die sogenannten ,benachteiligten Jugendlichen®.
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Das Unternehmen SAP beispielsweise will, wie im Mai 2013 zu lesen war, ,in den
kommenden Jahren Hunderte Autisten zu Softwaretestern und Programmierern
ausbilden. Bis 2020 sollen ein Prozent der etwa 65.000 Mitarbeiter solche mit autis-
tischen Storungen sein® (Bernau 2013, S. 1). Autistinnen und Autisten mit einem be-
stimmten Asperger-Syndrom haben ein Spezialgebiet, z. B. das, was sie sehen, spei-
chern sie wie ein Foto ab und sind mit Ausdauer bei der Sache. Was sie horen, geht
dagegen an ihnen vorbei (vgl. ebd.). Jeder Mensch verfiigt somit bei allen Schwichen
iiber eine Stdrke, die entdeckt, in der betrieblichen Ausbildung entwickelt und be-
rufsméfBig genutzt werden kann.

Oder ein anderes aktuelles Beispiel aus dem Schulbereich. Anfang des Monats
hat die Anne-Frank-Gesamtschule in Bargteheide den mit 200.000 Euro hochstdo-
tierten Schulpreis Deutschlands erhalten. Ausgezeichnet wurde die ,,Schule fiir alle®
fiir ihr Konzept, bewusst auf Verschiedenheit zu setzen. ,Zu je einem Drittel nimmt
man Schiiler auf, denen nach der Grundschule eine der drei klassischen Laufbahnen
empfohlen wurde. Zudem achtet man auf Mischung aus Akademikerkindern und
Schiilern aus sozial schwierigen Verhéltnissen, Lernbehinderte werden berticksich-
tigt sowie fiinf Prozent an Kindern, die als hochbegabt diagnostiziert sind. Diese
konnen zum Beispiel im ,Spiirnasenraum‘ wissenschaftliche Projekte austiifteln —
wiahrend andererseits auch Berufsorientierung eine grof3e Rolle spielt. Zum Kon-
zept gehort die Kooperation mit Firmen und Kammern® (Oser 2013, S. 5). Seit zehn
Jahren hat keine Schiilerin bzw. kein Schiiler die Schule ohne Abschluss verlassen
(vgl. ebd.).

Fragen zur Qualitatssicherung I

o Was ist die Grundlage unseres Ausbildungskonzepts: Verschiedenheit oder Gleichheit?

e Was ist in unserem Unternehmen das ,Gleiche” in der beruflichen Bildung? Zum Beispiel der Abschluss der
Ausbildung mit der Mindestnote 2; die individuelle Forderung der Jugendlichen unabhdngig von partikularen
Interessen; bestimmte Leistungsstandards; eine bestimmte Bildungsinfrastruktur? Oder was?

o Nach welchen (Ausschluss-)Kriterien werden die Jugendlichen fiir die Ausbildung ausgewahlt?

o Berlicksichtigen unsere Ausbildungsmethoden die Individualitdt der Auszubildenden?

5. Qualitat durch professionelles Handeln

Die Ausbilder/-innen sind neben den Auszubildenden die wichtigsten Akteure in der
betrieblichen Ausbildung. Im Ausbildungsprozess miissen sie oft situativ handeln
und entscheiden und kénnen sich dabei nur selten an vorgegebene Strukturen und
Planungskonzepte halten. Die Durchfiihrung der betrieblichen Ausbildung verlangt
von dem Bildungspersonal ein hohes Maf3 an Professionalitét in fachlicher und péada-
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gogischer Hinsicht. Das gilt ganz besonders bei einer gestaltungsoffenen Ausbildung.
Eine wichtige Voraussetzung fiir eine hohe Qualitét ist daher die Professionalitét des
Ausbildungspersonals. Und dessen Handeln ist nur dann professionell, wenn es eine
hohe Qualitét erzeugt.

Ausbildende miissen vor allem in der Lage sein, die Ausbildung prozessbezogen,
d.h. von der jeweiligen Situation her zu gestalten. Sie miissen die Auszubildenden
als Subjekte begreifen, die sich voneinander unterscheiden, beispielsweise im Hin-
blick auf ihre Lernfiahigkeiten, Interessen, Bediirfnisse, Karrierevorstellungen, und
dementsprechend den Ausbildungsprozess gestalten. Reflexivitdt, Geduld, Frustra-
tionstoleranz, Rollenflexibilitdt und Konfliktfahigkeit sind in diesem Zusammenhang
wichtige Féhigkeiten, die von Ausbildenden verlangt werden. Die Ausbilder/-innen
sind damit wichtige Garanten der Ausbildungsqualitét.

Qualitatsfragen 11l

o Verfligt das Ausbildungspersonal tiber die Qualifikationen und Kompetenzen, die zur Umsetzung der Aus-
bildungsziele und des Bildungsverstandnisses notwendig sind?

e Sind sie in der Lage, situations- bzw. prozessorientiert zu handeln?

e Tragen sie das Aushildungskonzept mit, und entwickeln sie es weiter?

e Sind die Ausbilder/-innen an der Entwicklung des Qualitétskonzepts beteiligt?

6. Dialogorientierte Qualitatsentwicklung und -sicherung

Die Frage nach der Qualitdt der Ausbildung stellt sich jedoch nicht nur im Hinblick
auf Ziel, Inhalt, Methode und Qualifikation des Ausbhildungspersonals, sondern auch
mit Blick auf den Prozess der Qualititsherstellung selbst.

Nach der hier verwendeten Definition von Bildung sind die Auszubildenden
Akteure ihres Bildungsprozesses. Diese aktive Rolle gilt auch bei der Entwicklung
und Sicherung der Ausbildungsqualitit. Die Auszubildenden sind daher in den Qua-
litdtsentwicklungsprozess mit einzubinden.

Die Jugendlichen haben z.T. zwar eine eigene Vorstellung davon, was heute
eine gute Aushildung ausmacht. Diese unterscheidet sich jedoch in der Regel nicht
diametral von der der Ausbilder/-innen bzw. des Ausbildungsbetriebs.

Der nachstehende Cartoon zeigt beispielsweise, wie Auszubildende eines Ener-
gieversorgers eine gute Ausbildung sehen, welche Ziele sie verfolgt, wie methodisch
vorgegangen werden und welche Qualifikation die Ausbilder/-innen auszeichnen
sollte. Ich denke, dariiber besteht auch Konsens mit Ausbildern und Ausbildungs-
betrieb.
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Abbildung 1: Ausbildung frither und heute
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Die Einschitzung der Ausbildungsqualitit kann aber auch ,gruppenbezogen® er-
folgen, d.h., sie fillt unterschiedlich aus, je nachdem ob ein/-e Ausbilder/-in oder
ein/-e Auszubildende/-r sie beurteilt. So nehmen Ausbilder/-innen und Personal-
und Betriebsleiter/-innen eine outcomeorientierte Sichtweise ein, d.h., die Quali-
tdt der Ausbildung zeigt sich fiir sie erst nach Beendigung der Ausbildung in ihrer
Wirkung am Arbeitsplatz. Das heifit in der Art und Weise, wie die Ausgelernten ihre
beruflichen Arbeitsaufgaben im Betrieb 16sen.

Fiir die Auszubildenden dagegen ist oft die Prozess- und Outputqualitit (Quali-
tdt des Lernergebnisses) wichtiger. Sie sind an einem guten sozialen Klima wahrend
der Ausbildung und an guten Startchancen am Arbeitsmarkt interessiert. So ist fiir
Ausbildende, wie die Autoren des bereits zitierten Gutachtens ausfiihren, ,die Tat-
sache, dass der Auszubildende Fragen stellt, ein Zeichen, dass der Auszubildende
wissbegierig ist, Ehrgeiz hat und dass er verstanden hat, um was es bei den Ar-
beitsaufgaben geht*“ (Scurm/WiNDELBAND/SPOTTL 2009, S. 30). Fiir die Auszubildenden
dagegen ist es oft wichtig, dass die Ausbildung Spall macht (ebd.).

Was ist nun eine gute Ausbildung? Eine, die Spafl macht, oder eine, die den
Wissensdurst der Jugendlichen weckt? Ich denke, beide Kriterien sind wichtig und -
sie lassen sich miteinander vereinbaren. Voraussetzung dafiir ist, dass Ausbildende
und Auszubildende in einen Dialog treten und sich gemeinsam iiber ein Qualitéts-
konzept verstindigen (vgl. Wittwer 2010). Ein Ubergehen der Qualititsvorstellun-
gen der Auszubildenden kann gefdhrlich sein, da sie dann subversiv wirken.
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GroBere mittelstindische Unternehmen setzen daher bereits auf einen systemati-
schen und strukturierten Dialog zwischen Auszubildenden, Ausbildenden und Be-
triebsverantwortlichen, beispielsweise in Form eines vierteljdhrigen ,, Ausbildungs-
zirkels“. Hier werden Probleme diskutiert, es wird nach Verbesserungsmoglichkei-
ten gesucht, und es werden Ma3nahmen beschlossen sowie deren Erfolg tiberpriift.
Dieser ,Ausbildungszirkel” hat echten Qualitdtsentwicklungscharakter (vgl. Scuri/
WinNDELBAND/SpoTTL 2009).

Dieser Dialogprozess hat zugleich noch eine zweite Wirkung. Denn indem die
Beteiligten Qualitdt definieren, feststellen, Kriterien entwickeln, Qualitét sichern etc.,
entwickelt sich bei ihnen ein Bewusstsein fiir Qualitdt bzw. ein gemeinsames Quali-
tdtsverstdndnis.

Der Dialog setzt allerdings einen offenen, lernbereiten und wertschitzenden
Austausch von Meinungen, Sichtweisen, Wiinschen und Ideen aller Akteure voraus.

Qualitatsfragen IV

o Wer bestimmt, was Qualitét ist? Sind alle Akteure der betrieblichen Ausbildung einbezogen — auch die Aus-
zubildenden?

e Anhand welcher Kriterien wird Qualitdt gemessen oder beurteilt?

e Sind diese Kriterien allgemein bekannt?

e In welcher Form wird das Qualitdtskonzept entwickelt — normativ gesetzt oder dialogorientiert entwickelt?

7. Pladoyer filr mehr Mut bei der Qualitatsentwicklung

Eine Ausbildung, die u. a. individuelle Entwicklungsprozesse sowie Gestaltungsoffen-
heit zum Ziel hat, kann nur schwer anhand von standardisierten Kriterien bewertet
werden.

Die hier beschriebene ,Dualitit der Strukturen® in der Ausbildung muss sich
auch im Qualitdtskonzept der Ausbildung widerspiegeln. Eine blofe Messung von
Qualitdt anhand vordefinierter und standardisierter Kriterien ist daher in diesem Zu-
sammenhang kritisch zu bewerten. Denn entsprechende Messkriterien beschreiben
lediglich Strukturmerkmale, die erst durch Bezug auf die konkreten Ausbildungszie-
le sowie den praktischen Handlungsbezug mit Leben gefiillt werden miissen. Ein so
verstandenes Qualitdtsmanagement selbst erzeugt keine Qualitidt. Es versucht nur,
diese zu erfassen. Dies gilt fiir alle Phasen der Uberpriifung der Ausbildungsqualitit:
Input-, Prozess-, Output- und Outcomequalitdten.

Die Vorstellung, Qualitit allgemeingiiltig bestimmen zu konnen, ignoriert die
Komplexitdt von Lehr-/Lernprozessen und birgt die Gefahr eines normativen Péda-
gogikverstindnisses, das von einer Ubertragbarkeit von Wissen ausgeht, die auch in
der Ausbildung nicht gegeben ist (vgl. Arnorp 2000, S. 28).
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Lernende sind schwer kalkulierbar, da ihre Lernvoraussetzungen nur z. T. bekannt
sind und zudem sich diese noch im Prozess verdndern konnen. Es lassen sich daher
keine sicheren Aussagen iiber den Lernerfolg und damit iiber die Qualitét treffen.

Dagegen kann hier Qualitit hergestellt werden durch die bewusste Einbindung
dieses Umstands in die didaktischen Planungen der Ausbildenden. Ein Beispiel wie-
derum fiir die enge Verzahnung von Qualitdt und Professionalitét.

Aufgrund dieser Tatsache ist es daher nicht verwunderlich, dass bisher Quali-
tdtsmerkmale im Bereich der Prozessqualitit weitgehend fehlen. Wie das Gutachten
LEntwicklung einer Konzeption fiir eine Modellinitiative zur Qualitdtsentwicklung und
-sicherung in der betrieblichen Berufsausbildung” zeigt, wird ein ,,guter” Ausbildungs-
prozess eher ,empfunden” bzw. argumentativ belegt. ,Was jedoch eine qualitativ hoch-
wertige Kompetenzvermittlung ausmacht, konnte von den Befragten nicht dargestellt
oder beschrieben werden. Aspekte eines guten Ausbildungsprozesses sind derzeit bes-
tenfalls abstrakt und auf wissenschaftlicher Ebene vorhanden. [...] Damit besteht die
Gefahr, dass der eigentliche Kern der Ausbildung, der Ausbildungsprozess, gar nicht
iiberpriift und damit verbessert werden kann“ (Scurm/WINDELBAND/SPOTTL 2009, S. 54).

Ich denke, Ausbildungsprozesse lassen sich nur im Hinblick auf ihre Struktur,
nicht in ihrer Dynamik anhand standardisierter Kriterien bewerten. Erst recht nicht,
wenn es sich um individuelle Entwicklungen handelt. Offene Entwicklungen und
starre Mafstidbe sind in sich widerspriichlich.

Die Kollegen WurnrichH, OsmeTz und Kapuk belegen das in ihrem Buch ,Mus-
terbrecher® sehr anschaulich. Sie sagen, ,unsere Gedanken, unser Wissen, unsere
Emotionen — alles d&ndert sich von Augenblick zu Augenblick. Glaubt man der Ge-
hirnforschung, dann strukturiert sich das Gehirn im Millisekundentakt immer wie-
der um. Nennen wir den Namen einer Person, die wir zu kennen glauben, dann
ist dies in sich paradox. Der Name, die Anschrift, das Alter und der Familienstand
dienen uns dazu, etwas absolut Instabiles, sich stindig Anderndes mit einer Struktur
zu versehen, die den Anschein von Stabilitdt vermittelt® (Wurnricn/OsmeTZ/KADUK
2006, S. 39). Wir besitzen noch denselben Vornamen wie zu unserer Geburt, dabei
haben wir uns enorm verédndert und verdndern uns weiterhin so (vgl. ebd., S. 38).

Bei allem Bemiihen um Gleichbehandlung und Sicherheit miissen wir uns damit
abfinden, dass sich nicht alle Prozesse regulieren lassen. Handeln und Entschei-
den unter ,Unsicherheit® ist Merkmal moderner Arbeitsprozesse — auch und ge-
rade in der betrieblichen Ausbildung. Dieses auszuhalten, darin zeigt sich u. a. die
Professionalitdt. Die Unsicherheit kann bestenfalls reduziert werden, beispielswei-
se durch dialogorientierte Qualitdtsentwicklung. Ein Rest Unsicherheit wird jedoch
immer bleiben. Zum Gliick! Denn dadurch werden wir gefordert. Das macht die
Ausbildertédtigkeit spannend.
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Karl-Otto Dobber

Qualitatsentwicklung in beruflichen Schulen -
das Beispiel Baden-Wiirttemberg

Im Bereich der beruflichen Schulen hat in den vergangenen Jahren in allen Bun-
desldndern eine dynamische Qualitdtsentwicklung stattgefunden. Baden-Wiirt-
temberg hat dabei einen besonderen Weg eingeschlagen und fiir die beruflichen
Schulen ein spezielles Qualitdtsentwicklungskonzept erarbeitet und verbindlich
an allen beruflichen Schulen eingefiihrt. Das Konzept orientiert sich an gdngi-
gen Qualitdtsmanagementsystemen, hat aber die Besonderheiten der beruflichen
Schulen und den pddagogischen Aspekt der Qualitdt ins Zentrum gestellt. Die
flichendeckende Einfiihrung des Systems an allen beruflichen Schulen und den
vier Seminaren fiir Didaktik und Lehrerbildung (Berufliche Schulen) erméglicht
einen hohen Nutzen fiir das Gesamtsystem und die kontinuierliche pddagogische
Weiterentwicklung von Schule und Unterricht.

1.  Die Entwicklungsschritte zum Konzept OES
(Operativ Eigenstandige Schule)

Die beruflichen Schulen im Bundesland Baden-Wiirttemberg sind gekennzeichnet
durch eine hohe fachliche Differenzierung und bieten Berufsbildungsabschliisse
und allgemeinbildende Schulabschliisse auf den unterschiedlichsten Ebenen an.
Dabei sind sie in vielen Bereichen Partner der Wirtschaft. Die schnellen Wand-
lungsprozesse am Arbeitsmarkt und in der Gesellschaft insgesamt machen es
erforderlich, dass die beruflichen Schulen flexibel auf diese Verdnderungen re-
agieren und in den verschiedensten Bereichen der Schulorganisation, der Bil-
dungsplidne, der Unterrichtsgestaltung und des Personalmanagements mit einer
gestarkten Eigenstdndigkeit notwendige Entwicklungen durchfiihren und Prozesse
gestalten. Der damit notwendigerweise verbundene bildungspolitische Wille nach
mehr Eigenstdndigkeit der beruflichen Schulen fiihrte im Jahr 2001 dazu, dass
sich 60 berufliche Schulen in dem Projekt ,Starkung der Eigenstdndigkeit Beruf-
licher Schulen — STEBS® mit dem Ziel zusammengeschlossen haben, die Qualitét
des Unterrichts und des Bildungsangebotes durch eine stirkere Eigenstdndigkeit
der Schulen nachhaltig zu verbessern. In 90 Einzelprojekten wurden die unter-
schiedlichsten Ansétze zur Forderung der Eigenstdndigkeit und Qualitdtsentwick-
lung erprobt. Die Evaluationsergebnisse und Projekterfahrungen zum Ende des
Projektes zeigten, dass ein strukturiertes Qualititsmanagement eine wesentliche
Voraussetzung dafiir darstellt, eine neue Balance zwischen zentralen Regelungen
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und individuellen Schulentwicklungsprozessen zu finden (vgl. MINISTERIUM FUR
Kurrus unp SportT BADEN-WURTTEMBERG 2005).
Ein Qualitdtsmanagementsystem iibernimmt im Allgemeinen mindestens vier

wichtige Funktionen:

e Evaluationsfunktion: Strukturierung und Durchfiithrung von Evaluationsprozes-
sen.

e Steuerungsfunktion: Unterstiitzung der zielgerichteten und strukturierten Quali-
tdtsentwicklungsarbeit.

o Legitimationsfunktion: Nachweis fiir den Nutzen der erarbeiteten Ergebnisse
und entwickelten Prozesse.

e Wirkungsfunktion: Forderung der Sichtbarkeit/Wirkung der Bildungsqualitit
nach innen und auflen.

Dabei erfasst und beschreibt das Qualitdtsmanagementsystem die Organisation und
die einzusetzenden Verfahrensweisen zur Entwicklung, Sicherung und Kontrolle der
Qualitét. Letztlich ist es zunédchst unerheblich, welches Qualititsmanagementsystem
verwendet wird, wenn die Ziele klar sind und insbesondere die Fiihrungsebene eine
deutliche Identifikation, Impulsgebung und Unterstiitzung in diesem Bereich nach
innen und auBen gewihrleistet (vgl. Sertz/Capaur 2007).

Im schulischen Bereich gehen die einzelnen Bundeslinder unterschiedliche
Wege zur Einfilhrung und Umsetzung von Qualititsmanagement (QM)-Systemen.
Einerseits werden verbindliche QM-Systeme top down vorgegeben und flachende-
ckend umgesetzt, andererseits werden auf freiwilliger Basis unterschiedliche An-
sitze genutzt, oder es werden spezielle Qualititsentwicklungssysteme erprobt und
dann eingefiihrt. Diesen letztgenannten Weg wihlte das Bundesland Baden-Wiirt-
temberg fiir die beruflichen Schulen und fiir die beruflichen Seminare fiir Didaktik
und Lehrerbildung (Berufliche Schulen).

Im Zeitraum von 2003 bis 2007 wurde gemeinsam mit 18 beruflichen Schulen
und den vier Seminaren fiir Didaktik und Lehrerbildung (Berufliche Schulen) ein
Konzept zur Qualitdtsentwicklung erarbeitet und erprobt. Ziel war eine weitere
Starkung der pddagogischen und fachlichen Erstverantwortung, wobei die Siche-
rung und Entwicklung der Unterrichts- und Schulqualitit im Mittelpunkt stand.
Neben einem Projektteam im Kultusministerium, unterschiedlichen Beratungsgre-
mien und speziellen Arbeitsgruppen wurde die Entwicklung wissenschaftlich be-
gleitet von der Universitdt St. Gallen, Institut fiir Wirtschaftspddagogik (Prof. Dr.
Dieter Euler).
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2. Qualitatsentwicklung nach dem Konzept OES'
2.1 Entwicklungslinien

Fiir alle Beteiligten war wihrend der gesamten Entwicklungsarbeit klar, dass sich
ein Qualititsmanagementsystem fiir berufliche Schulen und Seminare nur bedingt
an entsprechenden Konzepten aus der Wirtschaft orientieren konnte. Den Orientie-
rungsrahmen fiir das Konzept OES bildeten deshalb das Qualitdtsmanagementsys-
tem ,Qualitdt durch Evaluation und Entwicklung — Q2E* aus der Nordschweiz (vgl.
LanoweHr/STEINER 2007) und die Ausfithrungen von Rolf Dubs zur systematischen
Qualititsentwicklung fiir Schulen (vgl. Duss 2003). Allerdings lassen sich diese Uber-
legungen aus den beiden angefiihrten Quellen wiederum einbetten in das umfassen-
de und auch wohl &lteste Qualitdtsdenken und -handeln nach TQM (Total Quality
Management), welches schon in den 1940er-Jahren des vergangenen Jahrhunderts
von Edward Deming in den USA entwickelt wurde und zum Ende der 1980er-Jahre
in Europa im ,European Foundation for Quality Management” (EFQM) seinen Nie-
derschlag fand (vgl. Scumrrt/PreirEr 2010). Damit verkniipft sind wiederum die
Norm DIN ISO 9000ff und die Zusammenhénge mit der Balance Scorecard.

Abbildung 1: Vernetzungen des Konzepts OES mit anderen Qualitdtsmanagementsystemen

OES-Qualitatsentwicklungskonzept
At in BW it

1SO

TQM als Basis!

Anmerkung: EFQM: European Foundation for Quality Management; Q2E: Qualitdt durch Evaluation und Entwicklung; BSC: Balanced
Scorecard; 1SO: International Organization for Standardization; OES: Operativ Eigenstandige Schule; TQM: Total Quality
Management

1 Siehe www.oes-bw.de.
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2.2 Das Konzept OES

Der im Projekt entwickelte OES-Qualitatszyklus ist so aufgebaut, dass die Schulen
und Seminare passgenau zu den jeweiligen ortlichen Herausforderungen ihre Ziele
festlegen, an denen sich ihre Qualitdtsentwicklungsarbeit orientiert. Abbildung 2
zeigt alle wesentlichen Elemente des Konzepts.

Abbildung 2: Der Qualitatszyklus nach dem Konzept OES

Leitbild/ Wiederkehrender

Leitsitze Zielvereinbarung Regelkreis

Selbstevaluation

OES-Bescheinigung/ . GroBer” :
Zertifikat Qualitatsregelkreis Aufbau einer Feedbackkultur
Abschlussbericht Qualitétsentwicklungsprojekte

Qualitatsdokumentation

s B T (Qualitatshandbuch)

Mit dem Leitbild versténdigt sich die Schule nach innen auf gemeinsame Ziel- und
Arbeitsvorstellungen und dokumentiert nach auf3en eine qualitative Selbstverpflich-
tung gegeniiber allen Institutionen und Personen, die an der beruflichen Bildung be-
teiligt sind. Aus dem Leitbild heraus werden Qualitétsziele entwickelt, die in einem
ersten Bearbeitungszyklus erreicht werden sollen. Die Ziele orientieren sich dabei
an den Qualitdtsbereichen, die in Baden-Wiirttemberg gemeinsam mit Vertreterin-
nen und Vertretern der allgemeinbildenden Schulen entwickelt und in die Evalua-
tionsverordnung aufgenommen wurden.

Auf der Basis von Selbstevaluationen werden kontinuierlich Daten gewonnen
und bewertet, die fiir die Auswahl und Umsetzung von Qualitdtsentwicklungspro-
jekten oder auch fiir die Weiterentwicklung von Prozessen genutzt werden. Selbst-
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evaluationen konnen dabei unterschiedliche Funktionen iibernehmen. Sie dienen
als Planung fiir Verbesserungs- und Entwicklungsmafnahmen oder helfen bei der
Uberpriifung der Wirksamkeit von neu umgesetzten MaBnahmen. Die Selbstevalua-
tion im Rahmen der Qualitdtsentwicklung ist somit ein wichtiges Instrument zur
Reflexion der Entwicklungsarbeit, ihrer Voraussetzungen und Ergebnisse. Neben
der Beachtung vorhandener Datenschutzrichtlinien ist ganz besonders die klare Ab-
grenzung zum Individualfeedback bedeutsam.

Abbildung 3: Qualitatsbereiche

Voraussc_etzungen Prozesse Ergebnisse und Wirkungen
und Bedingungen
e Rahmenvorgaben o Unterricht e Fachliche und Uberfachliche
o Sachliche und personelle o Professionalitat der Lehrkrafte Lernergebnisse
Ressourcen o Schulfithrung und Schul- e Schul- und Laufbahnerfolg
o Schiilerinnen und Schiler und management e Bewertung der schulischen
deren Lebensumfeld o Schul- und Klassenklima Arbeit
o Inner- und auBerschulische Part-
nerschaften

Qualitdtssicherung und Qualitatsentwicklung

Quelle: www.oes-bw.de

Das Individualfeedback ist ein bei der Lehrerschaft zwischenzeitlich akzeptiertes
wichtiges Verfahren, um die Qualitdt des Unterrichts weiterzuentwickeln (vgl. EBNER/
Funk 2012). Es dient den Lehrkrédften zur Reflexion der individuellen Praxis und
fordert die personliche Weiterentwicklung. Individualfeedback richtet sich somit an
die einzelne Lehrkraft und liegt in der individuellen Verantwortung dieser Person.
Héufigste Verfahrensweisen sind Feedbackprozesse zwischen den Schiilern und
Schiilerinnen und der einzelnen Lehrperson (= Schiiler-Lehrer-Feedback), aber auch
Verfahren zwischen den Lehrkréiften untereinander (= Lehrer-Lehrer-Feedback). Um
die Akzeptanz und den langfristigen Erfolg zu gewihrleisten, ist eine klare Unter-
scheidung zur Selbstevaluation und die absolute Sicherheit, dass die Ergebnisse des
Individualfeedbacks beim Feedbacknehmer bleiben, notwendig. Zur organisatori-
schen Umsetzung des Individualfeedbacks an den Schulen sind Strukturen zu ent-
wickeln, die aufzeigen, dass das Individualfeedback von moglichst allen Lehrkriften
umgesetzt wird, aber dennoch die Ergebnisse den Feedbacknehmenden als , Eigen-
tum® vorbehalten bleiben. Bei einzelnen Einrichtungen mit einer langjdhrigen und
ausgeprigten Feedbackkultur (nicht nur -struktur!) zeigt sich eine Weiterentwicklung
derart, dass Kolleginnen und Kollegen ihre personlichen Ergebnisse austauschen und
anonymisiert fiir die Qualitdtsentwicklung des Unterrichts in ihrem Bereich nutzen.
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Die {iber die verschiedensten Formen der Selbstevaluation angestof3enen Qualitéts-
entwicklungsvorhaben bilden eine zentrale Basis fiir die Verbesserung und Wei-
terentwicklung der unterschiedlichsten Bereiche, Organisationsabldufe und pada-
gogischen Tatigkeitsfelder in einer Schule. Das dafiir oftmals notwendige Projekt-
management ist die Voraussetzung, um mit den knappen Ressourcen nachhaltig und
zielgerichtet die angestrebten Ergebnisse zu erreichen (vgl. Ort/Scue 2002). Wie
in anderen Institutionen auch, nimmt in den beruflichen Schulen der professionelle
Ubergang vom Projekt zum Prozess eine entscheidende Rolle ein. Die Strukturie-
rung und Optimierung von Prozessen ist somit eine wichtige ergdnzende Funktion
der Qualitdtsentwicklung. Je komplexer und vielfaltiger die Abldufe sind, umso
hilfreicher sind gut strukturierte und beschriebene Prozesse. Sie entlasten den Ar-
beitsalltag, reduzieren die Fehler und ermdglichen mehr Freiraum fiir die eigent-
liche pddagogische Arbeit (vgl. Fiscuermanns 2011).

Das gesamte System des Qualititsmanagements an den Schulen ist sehr kom-
plex und vielfaltig und fiir einzelne Lehrerinnen und Lehrer nicht immer nachvoll-
ziehbar und versténdlich. Es ist ein spezialisierter Arbeitsbereich mit einer eigenen
Fachsprache und eigenen Verfahrensweisen. Qualitdtsmanagement verlangt einer-
seits neue und verdnderte spezielle Kompetenzen der beteiligten Lehrpersonen und
Organisationsformen, andererseits muss die umfangreiche Informationsflut sinnvoll
und nutzbar reduziert, kanalisiert, transparent und nachvollziehbar sein. Hier hilft
die Qualitdtsdokumentation mit dem Ziel, Ergebnisse, Prozesse, Regeln und Ver-
fahrensweisen als Informationsquelle fiir alle Beteiligten zur Verfiigung zu stellen.
AuBerdem ist es eine wesentliche Grundlage fiir die Fremdevaluation. Die Gestal-
tungsform der Qualitdtsdokumentation wird sehr unterschiedlich von den einzelnen
Institutionen gehandhabt. Moglich sind einfache schriftliche Dokumente in Papier-
form bis hin zu softwaregestiitzten Ausfiihrungen oder Web-2.0-Strukturen. Fiir die
Nutzerfreundlichkeit und Akzeptanz im Kollegium sind allerdings die wichtigsten
Kriterien die pragmatische Kiirze und Uberschaubarkeit, die Transparenz und die
sachlogischen einfachen Zugriffsmoglichkeiten.

Wie die Konzeption der Qualitidtsentwicklung wird auch die Fremdevaluation
an den beruflichen Schulen nach den prinzipiell gleichen Grundstrukturen wie in
den beruflichen Seminaren durchgefiihrt. Die landesspezifische Form der Fremd-
evaluation lehnt sich an das Verfahren der ,Externen Schulevaluation nach Q2E*
(Lanpwengr/STEINER 2007) an und wurde im Rahmen des Modellvorhabens OES mit
den beteiligten Schulen, dem Kultusministerium und dem Landesinstitut entwickelt
(vgl. LANDESINSTITUT FUR SCHULENTWICKLUNG 2013). Verantwortlich fiir die Durch-
fiihrung ist das Landesinstitut fiir Schulentwicklung (LS) in Stuttgart. Die als Metae-
valuation angelegte Fremdevaluation gibt Riickmeldungen zum Stand der Qualitéts-
entwicklung. Im Blick der Fremdevaluation stehen zwei Betrachtungsfelder:
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Abbildung 4: Betrachtungsfelder der Fremdevaluation an beruflichen Schulen

Die Betrachtungsfelder der Fremdevaluation

Charakteristika der Schule Systematische Qualitatsentwicklung
Wahrgenommene Starken und Kriteriengeleitete Einschatzung und Einstufung der
Besonderheiten, die die Qualitat Bereiche

der Schule mitbestimmen o Individualfeedback und persénliche Qualitéts- und

Unterrichtsentwicklung
o Selbstevaluation und Qualitatsentwicklung der Schule
o Schulleitung und Steuerung der Unterrichts- und
Qualitdtsentwicklungsprozesse

Quelle: in Anlehnung an LANDESINSTITUT FUR ScHULENTWICKLUNG 2013, S. 15

Die im Evaluationsbericht dargestellten Ergebnisse bilden gleichzeitig eine mogliche
Quelle fiir die Zielvereinbarung, die mit der Schulaufsichtshehérde (Regierungspra-
sidien, fiir die Seminare das Kultusministerium) fiir den nachsten Qualitdtsentwick-
lungszyklus geschlossen wird. Somit fordert die Fremdevaluation die Verbindlich-
keit und Nachhaltigkeit der Qualitdtsentwicklung und ermdoglicht eine professionelle
Riickmeldung von aufen iiber die Stirken und Schwichen der Schulen hinsichtlich
der umgesetzten Qualitdtsentwicklungsprozesse. Wenn auch die Einschitzung der
Wirkung der Fremdevaluation in den Schulen sehr differenziert wahrgenommen
wird (vgl. Esner/Funk 2012), so scheint dennoch der fremde Blick von auflen ein
wichtiges Element fiir die Qualititsentwicklung zu sein. Um dafiir alle Moglichkei-
ten auszuschopfen, wurde die Umsetzungsempfehlung der Enquete-Kommission
(vgl. LanpTaG voN BADEN-WURTTEMBERG 2010) zur Erprobung alternativer Formen der
Fremdevaluation u.a. am beruflichen Seminar Karlsruhe durchgefiihrt, um eine
Zertifizierung nach der neuen DIN ISO 29990 (vgl. Rau u.a. 2011) zu erhalten. Die
gewonnenen Erkenntnisse bestdtigen die Bedeutung der externen Evaluation und
lassen gute Moglichkeiten zur Weiterentwicklung der Fremdevaluation des Landes-
instituts erkennen (vgl. SEMiNAR KarLsrung 2013, S. 64 ff.).

Eigenstdndigkeit und Selbststeuerung setzen voraus, dass eine Orientierung
an Zielen ermoglicht wird. Das gilt fiir die Organisation als Ganzes wie auch fiir
einzelne Teams oder Mitarbeiter/-innen. Zielvereinbarungsprozesse fordern die
konstruktive Auseinandersetzung mit den Arbeitsanliegen und ermdglichen eine
Priorisierung der angestrebten Tétigkeitsschwerpunkte. Bei den beruflichen Schu-
len und den beruflichen Seminaren in Baden-Wiirttemberg wird auf der Basis des
Fremdevaluationsberichts und der individuellen Anliegen der Institution ein Zielvor-
schlag erarbeitet, der dann mit den strategischen Zielen der Schulaufsicht/dem Kul-
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tusministerium abgeglichen und in einer Zielvereinbarung zusammengefiihrt wird.
Die Zielumsetzungen mit den zugehorigen MaBnahmen liegen wieder ganz in der
Verantwortung der einzelnen Institution und flieBen in den néchsten Qualitdtsent-
wicklungszyklus ein.

3. Nutzen der Qualitatsentwicklung

Uber den Nutzen von Qualititsmanagement und -entwicklung in den beruflichen
Schulen und den Seminaren wird viel diskutiert. Dabei schwingt natiirlich immer die
Uberlegung mit, ob vor der Einfiihrung eines Qualititsmanagementsystems keine
Qualitét gesichert bzw. entwickelt wurde. Selbstverstindlich war und ist das der
Fall. Die systematische Qualitdtsentwicklung ist eine weitere Professionalisierung
dieser Tatigkeiten, um zielgerichtet, nachhaltig und mit angemessenem Aufwand die
Qualitat von Schule und Unterricht zu sichern und weiterzuentwickeln. Das beson-
dere Merkmal der Qualitdtsentwicklung nach dem Konzept OES liegt darin, dass ein
geeigneter Rahmen und notwendige Unterstiitzungsinstrumente fiir die Schulen zur
Verfiigung stehen (vgl. Doeer 2010), um die Qualitdtsentwicklung passgenau auf
die Bediirfnisse der einzelnen Schulen auszurichten.

Unumstritten ist, dass die Arbeit an der Qualitit zunédchst einen erhéhten Ar-
beitsaufwand mit sich bringt. Deshalb ist an jeder Stelle des Entwicklungsprozesses
immer wieder nachzufragen, wo der Nutzen und die mogliche Arbeitserleichterung
liegen. Typisch und schnell nachvollziehbar wird diese Fragestellung bei der Struk-
turierung und Optimierung von Prozessen beantwortet. Anfanglich wird schnell er-
kannt, dass das Denken und Handeln in Prozessen einen Mehraufwand bedeutet.
Aber schon nach kurzer Zeit der Benutzung fertig beschriebener Prozesse wird fiir
alle Beteiligten die Arbeitserleichterung und Fehlerminimierung spiirbar.

Die zentrale Nutzen- bzw. Wirkungsfrage stellt sich natiirlich fiir den Kernbe-
reich der pddagogischen Arbeit, dem Unterricht, identisch mit der Frage nach der
Qualitdt und Wirksamkeit von Unterricht in der Schule (vgl. MeveEr 2008; HELMKE
2008; Hartie 2013).

Einerseits wirken indirekte Ergebnisfaktoren der Qualititsentwicklung auf den
Unterricht selbst. Beispielsweise wirken gut strukturierte Prozesse mit hoher Trans-
parenz klarend und entlastend auf den Unterricht (z. B. durch Gewinnung von echter
Lernzeit). Aber auch die kooperative Zusammenarbeit und Abstimmung der Lehr-
kréfte, die sozialen Beziehungen in der Schule, die Riickmelde- und Beurteilungskul-
tur, die Umsetzung der Bildungspldne und viele andere Faktoren wirken indirekt oder
auch schon direkt auf die Unterrichtsqualitdt. Andererseits haben die fachlichen, so-
zialen und methodischen Kompetenzen der Lehrenden, die Planung und Gestaltung
des Unterrichts, die ausgewéhlten Kriterien, an denen die Qualitdt des Unterrichts
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sichtbar wird, und andere Faktoren direkte Wirkung auf die Qualitdt. Diese unvoll-
stindige Aufzdhlung soll deutlich machen, dass die Qualitdt von Unterricht nicht
ausschlieBlich den Blick einschridnken darf auf die Verbesserung des eigentlichen
Lehr-/Lerngeschehens, sondern im Sinne eines integrativen Vorgehens die Qualitét
der Schule als Ganzes betrachtet werden muss. Qualitdtsentwicklung des Unterrichts
ist untrennbar mit der Qualitdtsentwicklung der Schule als Ganzes verbunden!

4. Die besondere Bedeutung des Konzepts OES fiir die zweite Phase
der Lehrerbildung?

Die zweite Phase der Lehrerbildung ist schon seit jeher von hoher Innovationskraft
und qualitdtssichernden Verfahrens- und Verhaltensweisen geprégt. Durch die Ein-
fiihrung eines speziellen Qualititsmanagementsystems in den beruflichen Semina-
ren Baden-Wirttembergs wurde die Qualitdt nicht ,neu erfunden®. Das Konzept
ermdglicht den beruflichen Seminaren einen zielorientierten, strukturierten und
professionellen Weg, an ihrer Qualitét in allen Bereichen der Organisation, insbeson-
dere im pddagogischen Tatigkeitsfeld, zu arbeiten. Daneben bietet das OES-Konzept
herausragende Moglichkeiten, den Lehrpersonen in Ausbildung eine verdnderte Ar-
beitskultur zu vermitteln, die personliche Weiterentwicklung zu férdern und auch
allen anderen am Bildungsprozess Beteiligten einen Mehrwert zu verschaffen.
Dadurch, dass Schulen und Seminare grundsétzlich nach der gleichen Konzep-
tion im Rahmen der Qualitdtsentwicklung arbeiten, tritt eine doppelte Wirkung ein.
Einerseits arbeiten die Seminare wie beschrieben an ihrer eigenen Qualitét, anderer-
seits sehen die Lehrpersonen in Ausbildung, wie Qualitdtsentwicklung ,gelebt wird,
indem sie Elemente und Verfahren der Qualitdtsentwicklung am Seminar erkennen,
beobachten und teilweise selbst mit umsetzen. Typisch dafiir ist z. B. die Einbindung
in einzelne Projekte oder die Beteiligung an Selbstevaluationen. Ganz besonders aber
erleben sie diese Verfahren in den Lehrveranstaltungen und Beratungssituationen
durch das Individualfeedback und die daraus abgeleiteten Verdnderungen und Ver-
besserungen. Zusétzlich wird in den einzelnen Lehrveranstaltungen (Erziehungswis-
senschaften, Fachdidaktiken und Schulorganisation/Schulrecht) inhaltlich das Quali-
tdtsmanagement thematisiert und von unterschiedlichen Seiten bearbeitet.

5. Resiimee und Ausblick

Der relativ langfristige und aufwendige Entwicklungsprozess des Konzepts OES
unter Einbindung vieler interessierter Gruppen und Personen hat im Ergebnis dazu

2 Vgl. www.bs.seminar-karlsruhe.de.
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gefiihrt, dass die Thematik Qualitdtsentwicklung und die Arbeit mit dem OES-Kon-
zept nach nun mehrjidhriger Einfiihrung an den beruflichen Schulen und den vier
Seminaren formal fest verankert ist und bei den Betroffenen auf insgesamt hohe
Akzeptanz stot. Fragen und Arbeiten zur Qualitdtsentwicklung werden zunehmend
Teil der tédglichen Arbeitskultur an den Schulen und Seminaren. Der Grund dafiir ist
nicht nur darin zu sehen, dass die Qualitdtsentwicklungsarbeit , Pflicht fiir alle Be-
teiligten geworden ist (siehe dazu auch SchG BW § 114 ,Evaluation®), sondern dass
Nutzen und Wirkung der Qualitdtsentwicklungsarbeit nach anfanglichen Widerstén-
den und erheblicher Mehrarbeit zunehmend fiir alle Beteiligten sichtbar wird. Den-
noch zeigt sich, dass Qualitdtsarbeit ein dynamischer Prozess ist und eine stindige
Anpassung der Rahmenbedingungen und der inhaltlichen Ausgestaltung notwendig
wird. Gleiches gilt selbstverstindlich auch fiir das Konzept OES.

Das berufliche Schulsystem in Baden-Wiirttemberg befindet sich in einem Um-
bruchprozess, der ausgelost wurde durch die Verdnderungen in der Gesellschaft
und am Arbeitsmarkt. Der Schiilerriickgang, die Notwendigkeiten einer verstirkten
Integration von Menschen mit Migrationshintergrund und die verdnderten Kompe-
tenzanforderungen am Arbeitsmarkt und im Studium fiihren dazu, dass die Landes-
regierung von Baden-Wiirttemberg in ihrem Koalitionsvertrag wichtige Projekte zur
schulischen Weiterentwicklung vereinbart hat (vgl. KoarLitionsverTRAG BW 2011).
Daneben zeigt die Wirkungsanalyse zum Konzept OES der Universitit Mannheim
(vgl. Esner/Funk 2012), dass die pddagogische Ausrichtung von OES, die weitere
Professionalisierung des Unterstiitzungssystems, die Fremdevaluation und die Ziel-
vereinbarung weiterentwickelt werden sollten. Besonders zur Weiterentwicklung
der Fremdevaluation sind die Umsetzungsempfehlungen der Enquete-Kommission
(vgl. LANDTAG VON BADEN-WURTTEMBERG 2010) hilfreich. Letztlich geben aber auch
die umfinglichen Erfahrungen der Schulpraktiker/-innen wichtige Hinweise auf die
Weiterentwicklung des Konzepts OES. So werden derzeit Mal3nahmen initiiert, um
die pddagogische Ausrichtung von OES zu stidrken. Dazu gehort u. a. die weitere
Fokussierung der Qualitdtsentwicklung auf das eigentliche Unterrichtsgeschehen
durch den Ausbau des Individualfeedbacks und der thematischen Ausrichtung der
Selbstevaluationen auf das Unterrichtsgeschehen. Daneben werden im Rahmen
des Unterstiitzungssystems die OES-Lehrerfortbildungen fiir Schulleitungen und
Lehrkréfte verstiarkt auf das Thema Unterrichtsqualitdt entwickelt und umgesetzt.
Das bewiéhrte Beratungssystem der Lehrpersonen und Schulen durch die beson-
ders qualifizierten Fachberater/-innen Schulentwicklung/Unterricht muss sich den
verdnderten Anforderungen weiter anpassen und die Beratungsschwerpunkte neu
ausrichten.

Betrachtet man die inhaltliche Ausrichtung der Fachtagung ,Qualitédt in der Be-
rufsausbildung — Anspruch und Wirklichkeit® auf die betriebliche Qualitdtsentwick-



Qualitatsentwicklung in beruflichen Schulen — das Beispiel Baden-Wurttemberg 143

lung, bleibt letztlich die Frage zu kldren, inwieweit die Qualitidtsentwicklungsarbeiten
von den beruflichen Schulen und von den Ausbildungsbetrieben aufeinander abge-
stimmt sein sollten bzw. ein gemeinsames System sinnvoll ist. Eine strukturelle Ab-
stimmung oder gar ein gemeinsames System ist allerdings aufgrund der unterschied-
lichen Rechtslagen der beiden Lernorte eher unwahrscheinlich und vielleicht auch
wenig sinnvoll. Bedeutsamer ist die kooperative Zusammenarbeit in diesem Bereich,
also eine Weiterfiihrung und Ergéinzung der umfangreichen Kooperationsbemiihun-
gen im dualen Ausbildungssystem. Da hierzu wenig fundierte Erfahrungen vorlie-
gen, scheint es sinnvoll zu sein, die Bemiihungen der unterschiedlichen Ansétze zur
Qualitdtsentwicklung in Schule und Betrieb dahin gehend weiter zu untersuchen, an
welchen Stellen konkrete Verkniipfungen einen qualitativen Nutzen fiir die Ausbildung
bringen und welche Arbeitsstrategien und Verfahren die gemeinsame Qualititsent-
wicklung fordern.
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Ein Rahmenkonzept fiir die Erfassung und Entwicklung
von Berufshildungsqualitat

Im Beitrag wird ein Rahmenkonzept fiir die Erfassung und Entwicklung von Qualitdt
in der Berufsbildung entworfen. Zu diesem Zweck werden verschiedene Dimensio-
nen von Qualitit entlang des Ausbildungsprozesses unterschieden und erldutert:
Input-, Prozess-, Output- und Outcome-Qualitdt. Diese Elemente von Qualitdt wer-
den (mehr oder weniger) realisiert durch Politik, Sozialpartner etc. (Makro-Ebene),
durch Unternehmens- und Schulverantwortliche etc. in den Berufsbildungsinstitu-
tionen (Meso-Ebene), durch Ausbildende, Lehrkrifte und Auszubildende im Lehr-/
Lernprozess (Mikro-Ebene). Was innerhalb des damit abgesteckten Rahmens jeweils
als Qualitit angesehen wird, divergiert zwischen verschiedenen Beteiligten- und
Betroffenengruppen, sodass die hier vorgeschlagene Matrix offen sein muss fiir
unterschiedliche Betrachtungs- und Handlungsperspektiven. Den Akteuren der
Berufsbildung wird so aufgezeigt, an welchen Orten der Qualitidtsentwicklung sie
Jeweils ansetzen konnen und mit welchen Qualitdtsdimensionen entlang des Ausbil-
dungsprozesses sie dabei befasst sind.

Einfithrung

Um die Qualitit der Berufsausbildung ist nicht nur in Deutschland eine Debatte ent-
standen. Berufsbildungsqualitit wird als Wirtschafts- und Standortfaktor, als Vehikel
zur Gewinnung von Fachkriften, als Hilfe zur Kompetenzentwicklung der Auszubil-
denden, als Mafinahme zur Vermeidung von Ausbildungsabbriichen etc. diskutiert. Bei
der Frage, wie die Qualitit beruflicher Bildung gesichert und weiterentwickelt werden
kann, ist man unweigerlich mit dem Sachverhalt konfrontiert, dass eine Vielzahl von
Faktoren die Berufsbhildungsqualitét beeinflusst. Qualitit in der Berufsausbildung
e unterliegt Gesetzen und Verordnungen, die durch den Bundesstaat (was die be-
triebliche Berufsausbildung anbelangt) und die Bundesldnder (was die schulische
Berufsausbildung anbelangt) erlassen werden; seit geraumer Zeit spielen auch
Initiativen der Europdischen Union, wie Europédischer Qualitdtsrahmen (EQR)
und Européisches Kreditpunktesystem (ECVET), eine Rolle;
e wird (mehr oder weniger) realisiert in Berufshildungsinstitutionen (Ausbildungs-
betrieben, berufsbildenden Schulen und iiberbetrieblichen Ausbildungsstétten);
e manifestiert sich im Handeln von Ausbildenden, Lehrkraften und Auszubilden-
den.
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Neuere Ansitze und Untersuchungen zur Steuerung im Bildungssystem, die mit dem
Begriff ,Educational Governance® (vgl. ALTRICHTER/BRUSEMEISTER/WISSINGER 2007;
Hemricn 2007; Kussau/BruseMmEISTER 2007) verbunden sind, machen deutlich, dass
die Entwicklung und Realisierung von Qualitdt nicht nur als einfache Bewegung von
,oben“ nach ,unten® begriffen werden kann. Vielmehr markieren die drei genann-
ten Ebenen (normative Ebene, institutionelle Ebene und sowie die Ebene der Lehr-
und Lernprozesse) jeweils Arenen der Umsetzung, der Interpretation und auch der
Auseinandersetzung, deren Ergebnisse nicht deterministisch aus der ndchsthoheren
Ebene abgeleitet werden konnen.

1. Dimensionen und Ebenen der Qualitatsentwicklung
in der Berufsausbildung

Es ist folglich angebracht, Qualitdt im Bildungswesen mehrebenenanalytisch zu
betrachten und dabei zwischen Makro-Ebene (Bildungssystemebene), Meso-Ebene
(Ebene einzelner Bildungsinstitutionen) und Mikro-Ebene (Ebene der Lehr-/Lern-
prozesse) zu unterscheiden. Diese Auffassung wird gestiitzt und begriindet durch
die Arbeit der ,SACHVERSTANDIGENKOMMISSION KOSTEN UND FINANZIERUNG DER BE-
RUFLICHEN BiLpung“ (1974), der sogenannten Edding-Kommission. Diese Kommis-
sion zeigte seinerzeit grof3e qualitative Unterschiede zwischen Ausbildungsberufen
und zwischen Ausbildungsbetrieben auf und machte hierfiir vor allem Input-Fak-
toren wie z. B. Vorhandensein einer Ausbildungsplanung, Qualifikation des Ausbil-
dungspersonals etc. verantwortlich. So wurde deutlich, dass die Input-Qualitidt auf
der Systemebene (z. B. auf Basis der Regelungen durch das Berufsbildungsgesetz)
sich von der Input-Qualitit auf der Ebene des einzelnen Ausbildungsbetriebs sig-
nifikant unterscheiden kann. Mit der Arbeit der Edding-Kommission wurde auch
die Unterscheidung der Input-Dimension von Qualitidt (die im Vorfeld vorhande-
nen oder sicherzustellenden betrieblichen Rahmenbedingungen von Ausbildung)
und der Output-Dimension (Ergebnis-Qualitdt: Abschliisse, Abschlussquote, Kom-
petenzen und Zufriedenheit von Ausgebildeten und Ausbildenden) eingefiihrt. Die
Edding-Kommission hatte erste Argumente dafiir geliefert, dass mit der Gewéhr-
leistung von Input-Qualitdt auf der Makro-Ebene (z.B. durch Gesetze und Verord-
nungen) nicht schon zwangsldaufig Qualitidt auf der Mikro-Ebene (im Ausbildungs-
verhalten der Einzelbetriebe) hergestellt ist und daher neben den Input-Variablen
von Qualitdt auch Prozess- und Ergebnisvariablen zu betrachten sind.

Dies bedeutet, dass bei der Analyse und Weiterentwicklung von Berufshildungs-
qualitdt Dimensionen von Qualitdt entlang des Ausbildungsprozesses (Input-, Pro-
zess-, Output- und Outcome-Qualitdt) kombiniert mit Ebenen der Qualitdtsentwick-
lung (Mikro-, Meso-, Makro-Ebene) zu betrachten sind.
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Dimensionen von Qualitdt entlang des Ausbildungsprozesses

Ausbildungsprozesse setzen bestimmte Inputs voraus, z.B. technische und per-
sonelle Infrastruktur, Lernorte, Ausbildungsmittel, Ausbildungspldane etc. Deren
Merkmale werden mit dem Begriff Input-Qualitdt gekennzeichnet. Diese Eingangs-
faktoren fiir die Berufsbildung werden dann im Lehr- und Lernprozess unter Ein-
satz ausgewdhlter didaktischer Elemente kombiniert und mit (mehr oder weniger)
Leben erfiillt, wodurch die Prozess-Qualitdt von Ausbildung (mehr oder weniger)
realisiert wird, in der Hoffnung, einen Output, d. h. ein Lernergebnis, anzuregen.
Die Output-Qualitit betrifft dann dieses Lernergebnis, das im Rahmen einer Aus-
bildungsmafBnahme erzielt werden soll, z. B. den Erwerb von beruflichen Kompe-
tenzen bei den Auszubildenden. Mit ,Outcome” ist die Verwertung der erworbenen
Kompetenzen in der beruflichen Arbeit und auf dem Arbeitsmarkt gemeint. Die
Ubernahme in ein ausbildungsadiquates Arbeitsverhiltnis nach Ausbildungsende
oder die Ausfiihrung kompetenzadédquater Tatigkeiten sind beispielsweise hiermit
angesprochen. Diesen Dimensionen von Qualitdt lassen sich Kriterien zuordnen,
durch die die jeweilige Input-, Prozess-, Output- und Outcome-Qualitit jeweils ge-
nauer bestimmt wird:

Input-Qualitdt (auch Struktur- bzw. Potenzial-Qualitdt genannt) betrifft dement-
sprechend die Qualitidt der Eingangsfaktoren der Ausbildung. Kriterien hierfiir sind
sichliche, organisatorische und personelle Ausstattung, Qualifikation des ausbil-
denden Personals, Qualitit der Lehr- und Ausbildungs(rahmen)pléne, Arbeitsmittel,
Lehr- und Lernmittel, Eingangsvoraussetzungen der Auszubildenden usw. Indika-
toren fiir die Erfiillung bzw. Nichterfiillung der genannten Kriterien sind messbare
Grofien wie z. B. das quantitative Verhaltnis von qualifiziertem Ausbildungspersonal
zu Auszubildenden in einem Betrieb.

Prozess-Qualitdt (auch Durchfithrungs- bzw. Throughput-Qualitdt genannt) be-
trifft den Lehr-/Lernprozess und dessen didaktische Ausgestaltung. Kriterien sind
z.B.: Qualitit der eingesetzten Methoden und Medien, Verfiigharkeit von Ausbil-
dungspersonal und Haufigkeit der Erlduterung von Arbeitsvorgdngen, Grad der
Orientierung am Ausbildungsrahmenplan bzw. Einhaltung von Ausbildungsplédnen,
Beziehungsqualitit zwischen Ausbilder/-in und Azubi usw.

Output-Qualitdt (auch Ergebnis-Qualitét) betrifft das zum Ende der Ausbildung
Erreichte — z. B. Bestehen der Abschlusspriifung und Erreichen des formalen Ab-
schlusses, Abschlussnote und -quote, den Erwerb beruflicher Handlungsfdhigkeit,
die qualitative Verbesserung der Lernleistungen der Auszubildenden, Kompetenzen
und Zufriedenheit von Ausgebildeten und Ausbildenden usw.

Outcome-Qualitdt betrifft den Transfer des Gelernten im Kontext produktiver
Erwerbsarbeit sowie dessen Verwertung auf dem Arbeitsmarkt und setzt damit ten-
denziell laingere Betrachtungszeitrdume voraus. Indikatoren sind z. B.: die Entwick-
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lung der Lernkompetenz und Selbststindigkeit von Auszubildenden, die Forderung
individueller Lernbiografien, die Verringerung der Abbruchquoten, Ubernahmequo-
ten im Betrieb, Einarbeitungszeiten im Anschluss an die Ausbildung, Jugendarbeits-
losenquote usw.

Ebenen der Qualitdtsentwicklung

Da sich z.B. die Input-Qualitdt auf der Systemebene (beispielsweise auf Basis der
Regelungen durch das Berufshildungsgesetz) von der Input-Qualitdt auf der Ebene
der Ausbhildung in einem einzelnen Ausbildungsbetrieb deutlich unterscheiden kann,
werden die oben beschriebenen Qualitdtsdimensionen organisatorisch auf Mikro-
Ebene (Ebene der Lehr-/Lernprozesse bzw. Ausbildungseinheiten), Meso-Ebene
(Ebene einzelner Berufsbildungsinstitutionen wie Berufsschulen, Ausbildungsbe-
triebe, Kammern, iberbetriebliche Bildungsstéitten usw.) und Makro-Ebene (Berufs-
bildungssystemebene mit ihren gesetzlichen Regelungen, Ordnungsvorgaben und
Empfehlungen etc.) zugeordnet.

Abbildung 1: Matrix fiir einen Qualitdtsrahmen in der betrieblichen Berufsausbildung

Dimensionen von Qualitat
Matrix
Qualitdtsrahmen Input- Prozess- Output- Outcome-
Qualitat Qualitat Qualitat Qualitat
. z.B. Ausbilder-
o Mikro- qualifikation ist
S Ebene vorhanden
=
i)
]
~
& Meso-
= Ebene
©
=
(=
= 2.B. soziale
é Makro- Integration tiber
Ebene berufliche Qualfi-
zierung
Quelle: Fiscrer u.a. 2013

Auf diese Weise kann Ausbildungsqualitdt (projekt-, betriebs- oder systembezogen)
beurteilt sowie entwickelt werden, und Qualitdtsverdnderungen konnen gegebenen-
falls festgestellt werden.
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2.  Unterschiedliche Perspektiven in Bezug auf Ausbildungsqualitat

Bei der Frage, mit welchen Qualititsmerkmalen nun der hier vorgeschlagene Rahmen
gefiillt werden konnte, st68t man auf vollig unterschiedliche Einschédtzungen. Wurde
z.B. jahrzehntelang die Qualifikation des Ausbildungspersonals als maB3geblich fiir
Ausbildungsqualitit angesehen und galten insbesondere die Qualifikationen der soge-
nannten nebenamtlichen Ausbildenden (Ausbildungsbeauftragten bzw. ausbildenden
Fachkrifte) als verbesserungsbediirftig, so ergab eine Betriebsbefragung des deut-
schen Bundesinstituts fiir Berufshildung (BIBB) (vgl. EsBingHAUS 2005), dass aus Sicht
der Betriebe vor allem auch den Qualifikationen der Auszubildenden eine besondere
Bedeutung fiir die Qualitit von Ausbildung zukommt. Die Auszubildenden haben es
in einer fritheren BIBB-Erhebung (vgl. FeLLer 1995) wiederum anders gesehen und
waren mit den nebenberuflichen Ausbildern und Ausbilderinnen vor allen anderen
(Hauptamtlichen, Vorgesetzten, Berufsschullehrkréften) am meisten zufrieden.

Der Qualitdtsbegriff selbst sagt eben noch gar nichts dariiber aus, was Qualitit
ist. Das héingt von den Kriterien ab, die jeweils angelegt werden. Empirische Erhe-
bungen zeigen, dass die verschiedenen, an der Ausbildung beteiligten gesellschaft-
lichen Gruppen jeweils unterschiedliche Kriterien anlegen, die ihren Interessenlagen
am meisten entsprechen. Aus Sicht der Bildungsadministration, der es um Input-Va-
riablen geht, mit denen die Qualifizierungsfunktion von Ausbildung gesichert wer-
den soll, spielen die Regelungen zur Qualifizierung der Ausbilder/-innen die grofte
Rolle. Den Ausbildungsbetrieben geht es in der hier genannten Fragestellung eher
um Output-Variablen, ndmlich die Sicherung ihres Fachkréftebedarfs, also um die
Allokationsfunktion von Ausbildung — wenn Input-Faktoren aus betrieblicher Sicht
ins Spiel kommen, dann sind das die Voraussetzungen, die die Auszubildenden dafiir
mitbringen. Den Auszubildenden selbst scheint eher die Beziehungsqualitdt wichtig
zu sein, die innerhalb der Prozessdimension von Ausbildung realisiert wird — und
da haben die nebenamtlichen Ausbilderinnen und Ausbilder offenbar am meisten
zu bieten.

Keine dieser Beurteilungsperspektiven ist von vornherein als véllig abwegig
anzusehen. Dies bedeutet, dass Ausbildungsqualitdt multiperspektivisch betrachtet
werden muss. Erst das In-Beziehung-Setzen der unterschiedlichen Betrachtungs-
und Handlungsperspektiven ergibt im Endeffekt eine Vorstellung davon, was Ausbil-
dungsqualitit sein konnte!

Die Sichtung der wissenschaftlichen Erkenntnisse zum Thema ,Ausbildungs-
qualitdt® gibt also Anlass, Input-, Prozess-, Output- und Outcome-Qualitdt im Zusam-
menhang zu sehen bzw. solch einen Zusammenhang herzustellen. Ein zu entwickeln-
des System von Qualitidtsindikatoren bzw. -faktoren fiir die betriebliche Berufsausbil-
dung hat dies zu beriicksichtigen. Der Zusammenhang zwischen Input-, Prozess- und
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Ergebnis-Variablen ist jedoch vermutlich nicht deterministischer Art: Trotz hoher
Input-Qualitidt im deutschen Berufsbildungssystem kann es auf Prozessebene zu Qua-
litdtsproblemen kommen, wenn z. B. die Beziehungsqualitit zwischen Ausbilder/-in
und Auszubildendem nicht vorhanden ist. In der Schweiz konnen mehr Risikoschii-
lerinnen und -schiiler als gedacht eine Berufsausbildung erfolgreich absolvieren (vgl.
StaLpir 2011), d.h., die Output-Qualitdt ist nicht ausschlielich durch Input-Varia-
blen (und moglicherweise auch nicht allein durch Prozess-Variablen) definiert. Und
schlieBlich kann es auch unabhéngig von den Kompetenzen der Auszubildenden zu
Ubernahmeproblemen im Ausbildungsbetrieb kommen, wenn Betriebe aufgrund von
Wirtschaftslage, Standort- und Rekrutierungspolitik Ubernahmequoten reduzieren,
d. h., Outcome-Qualitédt ist nicht gleichbedeutend mit Output-Qualitdt. Bei der Be-
urteilung der Qualitit eines Berufsbildungssystems sind daher die ,Schnittstellen®
zwischen Input-, Prozess-, Output- und Outcome-Qualitit sehr genau in den Blick zu
nehmen. Weder ldsst sich allein aufgrund der Input-Qualitit auf die Outcome-Qualitét
eines Berufsbildungssystems schlieBen noch umgekehrt von der Outcome-Qualitit
auf die Input-Qualitdt. Sehr vereinfacht wird haufig, z. B. im Fall von Spanien und
Italien, von einem moglichen Indikator fiir Outcome-Qualitidt eines Berufsbildungs-
systems, ndmlich der Jugendarbeitslosigkeit, auf mangelnde Input-Qualitdt geschlos-
sen. Allein die enormen Schwankungen der Jugendarbeitslosenrate in diesen Lén-
dern in den letzten zehn Jahren (zwischen 20 Prozent und iiber 50 Prozent) zeigen,
dass solch eine Erkldrung zu kurz greift und weitere Faktoren beriicksichtigt werden
miissen. Und ebenso wenig beweist die zeitweise dhnliche Jugendarbeitslosenrate
in GroBbritannien und Deutschland, dass in beiden Liandern die Input-Qualitidt des
Berufsausbildungssystems gleichermaf3en beschaffen sei, weil GroBbritannien kaum
iiber ein Berufsbhildungssystem mit Berufsbildern, Ausbildungsrahmenpldnen, defi-
nierten Qualifikationen des Ausbildungspersonals etc. verfiigt.

Die Betrachtung der Dimensionen, Ebenen und Betrachtungsperspektiven von
Berufsbildungsqualitit dient dazu, den Akteuren der Berufsbildung aufzuzeigen, an
welchen Orten der Qualitdtsentwicklung sie jeweils ansetzen konnen und mit wel-
chen Qualitdtsdimensionen entlang des Aushildungsprozesses sie dabei befasst sind.

3. Wie konnen die Akteure der Berufshildung die Qualitat
der Berufsausbildung verbessern?

Wenn es darum geht, Berufsbhildungsqualitdt zu verbessern, ist im Folgenden vor-
rangig von Betrieben die Rede. Jedoch sind alle Mitwirkenden an der beruflichen
Bildung angesprochen: Azubis und Ausbildende, Manager und Betriebsrite, Berufs-
schullehrkrifte und Ausbildende in iiberbetrieblichen Ausbildungsstidtten. Durch
deren konkretes Handeln manifestiert sich Berufsbildungsqualitdt. Die Nennung
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der beiden letztgenannten Personengruppen zeigt schon, dass nicht alle Einfluss-
faktoren auch der betrieblichen Einflusssphédre unterliegen und deshalb der Ein-
fluss des Staates bzw. zusidtzlich noch der Europdischen Union und der Bundes-
lander ebenfalls in Betracht zu ziehen ist, auch wenn staatliche Interessen und
Regelungen nicht unmittelbar, sondern nur mittelbar iiber politische Aktionen be-
einflussbar sind.

3.1 Qualitatsentwicklung auf der Ebene von Staaten und Bundeslandern

Qualitét ist das Ergebnis kontinuierlicher Aushandlungsprozesse und damit eine dy-
namische, sowohl ldingsschnittlich im Zeitverlauf als auch im Querschnitt zwischen
Betrieben unterschiedlicher Gréf3e und aus unterschiedlichen Branchen individuell
zu bestimmende Grofe. Dazu bedarf es unterschiedlich ausgestalteter, an die Bedar-
fe der Betriebe und Mitarbeiter/-innen angepasster Qualitdtsansitze. Um diese der
Beliebigkeit zu entziehen, bedarf es aber auch gemeinsamer Standards und regeln-
der Instanzen, die den Handlungsrahmen, Ziele und Richtung betrieblicher Quali-
tdtsverbesserung bestimmen. Dazu gehoren Elemente, die nicht im unmittelbaren
Einflussbereich der Betriebe liegen, weil sie bereits als regulierende GrofSen der Qua-
litdtsentwicklung und -sicherung im deutschen dualen System integriert sind bzw.
selbst eine qualitdtssichernde Funktion auf Systemebene erfiillen. Solche Elemente
sind zum einen die duale Struktur des deutschen Bildungssystems selbst, zum an-
deren ein in dessen Rahmen bestehendes, umfassendes gesetzliches Regelwerk, das
zum Teil verpflichtenden Charakter hat, zum Teil in Form von Empfehlungen (z. B.
Empfehlungen des BIBB-Hauptausschusses) vorliegt. Daneben existieren Regelun-
gen und MaBBnahmen, die vor allem kleinere und mittlere Betriebe mit geringeren
personellen, zeitlichen und finanziellen Ressourcen in ihrer Ausbildungsfunktion
und -gestaltung unterstiitzen und damit qualitidtssichernde Funktion iibernehmen.

Eine Vorstellung auf Systemebene dariiber, was eine ,gute Ausbildung” aus-
macht, steckt bereits hinter der dualen Struktur der Ausbildung. Die duale Berufs-
ausbildung mit ihrem betrieblichen Lernanteil integriert den Lernprozess von Beginn
an in den Anwendungskontext, fiir den gelernt wird (vgl. Fiscuer u. a. 2013), theore-
tische Kenntnisse werden in praktische Fahigkeiten und Fertigkeiten umgesetzt und
im Verwendungszusammenhang entwickelt. Damit gibt der Staat einen Teil seines
Bildungsauftrags an die Betriebe ab. Ziele sind der Erwerb beruflicher Handlungsfa-
higkeit (§ 1 Abs. 3 BBiG) und ein gesicherter Ubergang in den Arbeitsmarkt. Damit
ist bereits durch die strukturelle Gestaltung der Ausbildung in Deutschland, insbe-
sondere durch deren Dualitét, ein wichtiger Beitrag zur Anndherung an das geleistet,
was die Ergebnisqualitit beruflicher Ausbildung kennzeichnet: den Ubergang in eine
ausbildungsaddquate Tatigkeit im Arbeitsmarkt und eine relativ niedrige Jugendar-
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beitslosigkeitsquote. Dass diese Sachverhalte Ausgangspunkt fiir qualitdtsverbessern-
de Aktivitdten auf Ebene der Bildungssysteme sein konnen, zeigen auch aktuelle Ent-
wicklungen auf européischer Ebene. Mit zunehmender Ergebnisorientierung (auch
im Rahmen des ,EQAVET - European Quality Assurance in Vocational Education
and Training“-Prozesses, vgl. GavLor/Konr/KrerscHmer in diesem Band) gewinnt ar-
beitsplatzbezogenes, betriebliches Lernen zunehmend auch in Lindern mit schulisch
gepragten Ausbildungssystemen erheblich an Attraktivitdt und Aufmerksamkeit. So
wurden im Jahr 2012 in dem von sieben Landern (Deutschland, Spanien, Griechen-
land, Portugal, Italien, Slowakei und Lettland) unterzeichneten ,MEMORANDUM ON
COOPERATION IN VoCATIONAL EpucatioN AND TraINING IN Eurore® (2012) konkrete
MaBnahmen zur Einfiihrung des dualen Systems nach deutschem Vorbild benannt.

Abbildung 2: Elemente der Qualitatssicherung und -entwicklung im dualen System

o Prinzip der Beruflichkeit
o Standardisierte Verfahren fir die Entwicklung von Berufen Strukturebene
o Dualitat der Lernorte inkl. Definition von Lerninhalten (AO, ARP, RLP)

o Tatigkeitsnachweis (gem. Ausbildungsordnungen)

o Feststellung der Eignung von Ausbildungsstétten gem. § 27 BBiG

o Kriterium der personlichen und fachlichen Eignung von Ausbildenden
und Ausbildern oder Ausbilderinnen gem. §§ 28 ff. BBiG

o Definition relevanter Elemente berufs- und arbeitspadagogischer
Eignung in der AEVO

o Uberwachung und Beratung durch die zusténdige Stelle gem. § 76 BBIG

o Priifungssystem (§§ 37 ff. BBiG)

Qualitatssicherung

o Externes Ausbildungsmanagement

o Aushildungsverbiinde Unterstiitzende
o Uberbetriebliche Ausbildungsstatten Regelungen und
o Ausbildungsbegleitende Hilfen MaBnahmen

o Modellversuche

Neben dem qualitdtssichernden Beitrag des dualen Systems selbst sind dartiber hi-
naus Eckpunkte der beruflichen Bildung qualititsstiftend, die gesetzlich verankert
sind. Dazu gehoren die im Berufsbildungsgesetz (BBiG) bzw. fiir den Bereich des
Handwerks in der Handwerksordnung (HwO) festgelegten bundesrechtlichen Be-
stimmungen, durch die neben dem strukturellen Rahmen der Dualitit ein recht-
licher Bezugsrahmen fiir qualitidtsverbessernde MafSinahmen entsteht.

Dazu gehoren unter anderem die Regelung der Kooperation der Lernorte im
dualen System, inklusive der Abstimmung beziiglich der Ausbildungsordnungen und
-inhalte, und die Gewéhrleistung eines Mindeststandards arbeits- und berufspida-
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gogischer Fahigkeiten und Fertigkeiten des betrieblichen Bildungspersonals durch
die Ausbilder-Eignungsverordnung (AEVO) bzw. vergleichbare Bestimmungen der
HwO. Diese werden ergidnzt und konkretisiert, wenn auch rechtlich unverbindlich,
durch Verordnungen und Empfehlungen, wie z.B. die seit 2009 neu eingefiihrten
Rechtsverordnungen zu bundesweiten weiterqualifizierenden Angeboten fiir be-
triebliches Bildungspersonal (Gepriifte/-r Aus- und Weiterbildungspddagogin/-pé-
dagoge, Gepriifte/-r Berufspddagogin/-pddagoge) und die Empfehlung des BIBB-
Hauptausschusses zur Lernortkooperation (BIBB 1997).

Analog zum Qualitdtsprozess, der kontinuierlich angelegt ist und sténdiger An-
passung bzw. Neuorientierung bedarf, unterliegen auch gesetzliche Regelungen und
regulierende Instrumente einer Weiterentwicklungs- und Aktualisierungspflicht, die
selbst gesetzlich verankert ist. Nur so kann durch Qualitidt auch die Anschlussfé-
higkeit der bundesrechtlichen Bestimmungen, Curricula und Ordnungsmittel — und
damit auch der sich an diesen orientierenden betrieblichen Ausbildungs- und Quali-
tdtsprozesse — gewihrleistet werden.

Bei der Initiierung von Verdnderungen spielen Arbeitgeber und Gewerkschaften
eine zentrale Rolle. Eckpunkte, wie berufliche Mindest- und Prifungsanforderungen,
legen Bund, Lander und Wirtschaft anschliefend gemeinsam fest. Die inhaltliche Ge-
staltung des Berufs fillt in den Zustdndigkeitsbereich des Bundes (Entwicklung von
Ausbildungsordnungen) und der Linder (Entwicklung der schulischen Lehrplidne
und Curricula). Diese — institutionell getrennte — Gestaltung der Ordnungsmittel er-
folgt in kontinuierlicher Abstimmung zwischen den beiden Lernorten. Insbesondere
durch die — auch gesetzlich festgeschriebene — Einbeziehung der Sozialpartner wird
die Bedarfsndhe der Ausbildungsinhalte gewéhrleistet.

Die Standardisierung der Verfahren zur (Weiter-)Entwicklung und inhaltlichen
Ausgestaltung der Berufe sowie die Festlegung der Zustdndigkeiten in diesem Pro-
zess qua Gesetz stellen somit selbst ein Qualitdtskriterium dar.

Die Neuordnung von 194 Ausbildungsberufen in den Jahren 2003 bis 2012 (vgl.
BIBB 2013b, S.72) zeigt, dass Qualitiat auch auf der Makro-Ebene ein dynamischer
Prozess unter aktiver Mitwirkung verschiedener Stakeholder ist.

Weiterhin gibt es Aktivitdten, die vor dem Hintergrund aktueller Problemlagen
(wie dem Fachkrédftemangel) direkt auf Innovation und Qualitdtsverbesserung ab-
zielen. Dazu gehort neben dem Instrument des Modellversuchs unter anderem der
2004 beschlossene ,Nationale Pakt fiir Ausbildung und Fachkriftenachwuchs“. Im
Rahmen des Vorhabens wird durch diverse Angebote fiir Jugendliche an der Schnitt-
stelle Schule — Beruf und durch verbesserte Kooperation zwischen den am Ubergang
beteiligten Akteuren (Schule, Wirtschaft, Kammern u. a.) intendiert, Jugendliche in
Ausbildung zu bringen und Ausbildungsabbriiche durch Transparenz und Informa-
tion im Ubergang Schule - Beruf zu reduzieren (vgl. BMBF 2010).
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Uber die nationale Ebene hinaus finden in den letzten Jahren vermehrt Aktivititen
statt, die eine Inbezugsetzung nationaler Qualitdtssicherungsansétze erlauben und
damit deren Transparenz und Vergleichbarkeit auf européischer Ebene fordern (vgl.
dazu Gavror/Konr/KrerscuMER in diesem Band). Der Schwerpunkt liegt auf der
Verkniipfung entlang von Indikatoren und Kriterien. Damit stellt die européische
Dimension einen Bezugsrahmen zur Verfligung, der — auf freiwilliger Basis — Per-
spektiven fiir die nationale Umsetzung anbietet. Im Qualitdtsrahmen lieBe sich das
europdische Instrumentarium auf der Makro-Ebene ansiedeln.

Damit betreffen gesetzliche Vorgaben zum gréften Teil Rahmenbedingungen
der Ausbildung und zielen auf die Verbesserung und Modernisierung von Input-Fak-
toren bzw. die Sicherung von Output- und Outcome-Faktoren betrieblicher Ausbil-
dung. Der Ausbildungsprozess und der unmittelbare Lehr-/Lernprozess werden
durch die Vorgaben jedoch nicht prézisiert und entziehen sich somit der direkten
staatlichen Regulation. Vor diesem Hintergrund konnen gesetzliche Vorgaben als
Mindeststandards lediglich eine Orientierung bieten. Das Vorhandensein gesetz-
licher Vorgaben ist folglich eine hilfreiche, jedoch keine ausreichende Voraussetzung
umfassender Qualitdtssicherung und -entwicklung in der betrieblichen Ausbildung.
Qualitdt bedarf folglich der Spezifizierung und Ausgestaltung auf weiteren Ebenen.

3.2 Qualitatsentwicklung auf der Ebene von Berufsbhildungsinstitutionen

Input-Qualitdt

S —— Das konstruktivistische Verstindnis des

qualtisrahmen mu. | pows | owpw | omeme | LeTNens betont die Aktivitdt des Ler-
ot | el | et | @ nenden selbst. Lernen kann daher nicht

£ | e vollstéindig, z.B. durch den Lehrenden,
% evoziert, sondern kann nur ermdoglicht
3 | o werden. Dazu bedarf es der Gestaltung
g e und Ausrichtung von Kontextfaktoren —
- PEES auf den Lernprozess — auf verschiedenen

e T2 70

Ebenen. Qualitdt in diesem Sinne bedeu-
tet, die Ermoglichungsbedingungen von Bildung zu verbessern, in denen ,Chancen
fiir Lern- und Bildungsprozesse angelegt sind und ergriffen werden kénnen“ (Honig
2002, S. 222; vgl. Zecu 2006, S. 9). Auf der Ebene der Eingangsfaktoren von Berufs-
bildungsinstitutionen sind hierfiir die Bereiche der organisationalen Rahmenbedin-
gungen sowie der Lerninfrastruktur und Ausstattung des Betriebes relevant.

Bei der Gestaltung von Qualitdtsstandards auf Meso-Ebene sind die Akteure mit
der Herausforderung konfrontiert, dass aufgrund der Schnittstellenposition zwischen
Mikro- und Makro-Ebene unterschiedliche Verstdandnisse von Qualitdt aufgegriffen
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werden miissen. Zum einen prigen Mindeststandards diejenigen Qualitdtsbereiche,
die aus gesetzlichen Anforderungen und bundesrechtlichen Rahmenbedingungen
resultieren. Zum anderen muss der Unterschiedlichkeit der Organisationen sowie
der Ziele und Prioritdten der darin handelnden Akteurinnen und Akteure dadurch
Rechnung getragen werden, dass die Kriterien Raum zur Formulierung eigener,
nicht universaler Standards lassen — also zur Einfiihrung von relativen Standards
(vgl. HarveEy/Green 2000, S. 20 f.). Beide Ansédtze werden im hier vorgeschlagenen
Qualitdtsrahmen (siehe Abschnitt 4) aufgegriffen.

Fiir die Umsetzung und Kontrolle gesetzlicher Standards auf der Meso-Ebene
sind verschiedene betriebsinterne und -externe Personengruppen und Institutionen
verantwortlich. Eine besondere Rolle spielen im betrieblichen Kontext inshesondere
die zustdndigen Stellen (Kammern). Als 6ffentlich-rechtliche Selbstverwaltungsorga-
ne der Wirtschaft sind sie entsprechend § 76 BBiG bzw. § 41 und § 41a HwO dafiir
zustdndig, die Durchfiihrung der Berufsausbildung zu iberwachen und diese durch
Beratung der Ausbildenden und Auszubildenden zu férdern. Kammern mit ihren
Kontroll- und Beratungsfunktionen kommt also qua Gesetz eine zentrale Aufgabe bei
der Qualitdtsentwicklung und -sicherung der Berufsausbildung zu. In ihrer Region
sind sie in ihrem Zustidndigkeitsbereich u. a. fiir die Eignungsfeststellung der Betrie-
be, Uberwachung der Durchfiihrung der Berufsausbildung und Beratung der betrieb-
lichen Akteure sowie fiir die Abnahme von Priifungen zustdndig. Neben den Funk-
tionen im Rahmen der Uberwachung und Beratung der Ausbildenden und Auszubil-
denden obliegt den Kammern mit der Priifung der Ausbildereignung nach der AEVO
eine weitere flir die Qualitdt der betrieblichen Berufsausbildung relevante Funktion.

Innerhalb dieser Rahmenbedingungen agieren die Betriebe in hohem MaBe
selbstverantwortlich fiir die betriebliche Ausbildung. Damit obliegt ihnen das Ge-
staltungsrecht, aber auch die Pflicht, Bedingungen zu schaffen, die eine gute Ausbil-
dungspraxis und damit hohe Ausbildungsqualitit fordern. Dazu gehéren u. a. die Be-
reitstellung personeller, zeitlicher und finanzieller Ressourcen der Ausbildung sowie
die Organisation der Medien und Mittel, also die lernférderliche Gestaltung der Lern-
infrastruktur betrieblicher Ausbildung. Das umfasst auch die Um- und Ubersetzung
bundeseinheitlich geregelter Ordnungsmittel in den betrieblichen Kontext in Form
von betrieblichen Ausbildungsplinen sowie Versetzungspldnen zur Planung des
Durchlaufs der Auszubildenden durch betriebliche Abteilungen unter systematischer
Einbeziehung der Auszubildendenperspektive.

SchlieBlich ist es notwendig, Strukturen zu schaffen, die Qualitdtsprozessen im
Betrieb oder in iiberbetrieblichen Einrichtungen in Kooperation mit schulischen Ak-
teurinnen und Akteuren ein gemeinsames Verstdndnis zugrunde legen und damit
eine Richtung geben. Das bedeutet, transparent zu machen, was Qualitit fiir die Mit-
arbeitenden aller Ebenen und Bereiche, inklusive der Auszubildenden, beinhaltet.
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Dem liegt das Verstindnis zugrunde, dass in subjektiven Begriindungen und Zielen
padagogischen Handelns unterschiedliche Qualitdtserwartungen bereits enthalten
sind (vgl. Honig 2002, S. 218).

Neben der ziel- und inhaltsbezogenen Komponente von Qualitét ist es auch er-
forderlich, fiir die Notwendigkeit der Qualitdtsentwicklung und -sicherung zu sensibi-
lisieren, um das Verantwortungsbewusstsein aller Mitarbeitenden fiir die Gestaltung
eines derartigen Prozesses zu entwickeln. Mit der Forderung der Reflexivitdt auf allen
Ebenen kann Qualitdtsentwicklung in den Organisationsentwicklungsprozess einge-
bunden werden (vgl. Zeca 2006). Damit ist die Grundlage fiir einen zyklisch angeleg-
ten Verbesserungsprozess geschaffen.

Prozess-Qualitdt

Dimensionen von Qualitét Eine gelingende Kooperation und regel-

Qualtirsahmen aow | pows | owpn | oweme | miBige Abstimmung zwischen Lernorten

(z.B. zwischen Ausbildungsbetrieb und

(= Berufsschule) sind Qualititsmerkmale,

o die im Ausbildungsverlauf relevant sind.

£ Dies geht zum Teil mit der gesetzlich auf-

erlegten Verpflichtung beider Lernorte
einher, bei der Durchfithrung der Aus-

bildung zusammenzuwirken (BBIG § 2

Abs. 2). Hauptsédchlich spielen hier aber systemische Aspekte der Dualitédt eine Rolle,

die bereits auf Makro-Ebene dargelegt wurden. Unterhalb dieser Ebene gibt es jedoch

wenige gestaltende, teilweise lediglich in Form von Empfehlungen (vgl. z. B. BIBB 1997)

vorliegende Regelungen beziiglich der praktischen Realisierung von Kooperation.

Die Verantwortung zur Gestaltung der Lernortkooperation obliegt folglich den
Institutionen selbst. Vor dem Hintergrund des gemeinsamen Auftrags, Bildung und
Lernen zu ermdglichen, scheint die Forderung der strukturierten Kooperation und
Kommunikation umso dringlicher. Kriterien gelungener Lernortkooperation stellen
darauf ab, Stand und Entwicklungspotenziale der Lernortkooperation zu reflektieren
und
e Kooperations- und Kommunikationsbarrieren aufzudecken,

e Kommunikationsstrukturen zu entwickeln, zu pflegen und bezogen auf Effizienz
(Output) und Effektivitdt (Outcome) zu betrachten,

e Inhalte und Methoden des Lernens und Lehrens abzustimmen (z. B. Abstimmung
der Lehrplidne, Forderung lernortiibergreifender Gestaltung des Ausbildungspro-
zesses),

e [Leistungs- und Lernstand der Auszubildenden lernortiibergreifend transparent

und fiir die weitere Ausbildungsplanung fruchtbar zu machen,

Ebenen in der Berufshildung
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e ¢in gemeinsames Verstindnis von hoher Ausbildungsqualitit zu festigen und
weiterzuentwickeln.

Neben der lernortiibergreifenden Zusammenarbeit spielen auch inner- und tber-
betriebliche Kooperationsstrukturen zur Vernetzung von Ausbildenden, Auszubil-
denden, Fiihrungskriften und (iiber-)regionalen Institutionen und Stakeholdern
eine zentrale Rolle im Qualitdtsprozess. Gerade in der Moglichkeit, Erfahrungen
auszutauschen und zu reflektieren, in Bezug zu aktuellen Problemlagen und sich
verdndernden Anforderungen zu setzen sowie Losungswege und Beispiele guter
Praxis auszutauschen, besteht eine zentrale Professionalisierungsstrategie. Ins-
besondere Unterstiitzungsstrukturen, die diesen Austausch fordern und férdern,
bieten zudem das Potenzial, sowohl formales als auch informelles Lernen zu er-
moglichen und so Kompetenzen von Mitarbeitenden breit gefichert zu entwickeln.

Weitere prozessbezogene Qualitédtskriterien beziehen sich auf die Realisierung
der Eingangsfaktoren. Dazu gehoren die Umsetzung und Transparenz der Ausbil-
dungs(rahmen)- und Versetzungsplidne sowie die angemessene Nutzung der betrieb-
lichen Ressourcen und der bereitgestellten Lerninfrastruktur. Dazu zédhlen weiterhin
Kriterien, entlang derer der Status quo und Stellenwert der Ausbildung und des
Qualititsprozesses in der Organisation reflektiert werden kann.

Output- und Outcome-Qualitdit
N Analog zu Ergebniskriterien auf Makro-
qualitananmen oo [ poee [ o [ oucome Ebene, die eher Effizienzkriterien dar-
stellen, geht es auch auf der Ebene der
Hhene Betriebe, Schulen und anderen Organi-
sationen zunédchst einmal darum, be-
e triebswirtschaftlich motivierte Erwar-
tungen, die Betriebe mit der Entschei-
dung fiir das Angebot einer beruflichen
Ausbildung verbinden, zu erfiillen. Dazu
gehoren die Gewinnung von Fachkriften, die Sicherung der eigenen Existenz, Wirt-
schaftlichkeit, niedrige Einarbeitungszeiten unter anderem durch ein breites Kom-
petenzspektrum der Auszubildenden, Kosten-Nutzen-Gleichgewicht der Ausbildung
durch niedrige Abbruchrate und hohe Ubernahmequote, Imagegewinn des Betriebs
zwecks Gewinnung potenzieller Auszubildender sowie Marketing fiir den Ausbil-
dungsberuf, das Berufsfeld und die Branche. Damit wird nicht impliziert, dass le-
bensweltbezogene Ergebniskriterien eine untergeordnete Rolle spielen. Sie entfalten
ihre Wirkung jedoch auf Mikro-Ebene und werden an dieser Stelle ausfiihrlicher be-

handelt.
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Ferner ist es Aufgabe der Organisationen, Qualitdts- und Professionalisierungspro-
zesse zu verstetigen und deren Nachhaltigkeit zu fordern. Dazu bieten sich unter-
schiedliche Strategien an. Als Erfolg versprechend hat sich die Einbindung interme-
didrer Institutionen und Akteure (bzw. Akteursgruppen) mit Multiplikatoren- und
Promotorenfunktion erwiesen (vgl. Konr/Gayror/Krerscumer 2013). Durch deren
Schnittstellenposition zwischen Mikro- und Makro-Ebene konnen qualititsverbes-
sernde Ansétze und Beispiele guter Praxis zum einen einem breiten Spektrum von
Personen und Betrieben (iiber-)regional zugénglich gemacht werden, zum anderen
erdffnet sich die Mdglichkeit, Ergebnisse gebiindelt in die Makro-Ebene des Berufs-
bildungssystems einspeisen zu konnen (vgl. ebd., S. 29).

3.3 Qualitatsentwicklung auf der Ebene von Lehr-/Lernprozessen

Input-Qualitit

D SuaTaL Gesetze, Verordnungen und Vorga-

qualtesrahmen oo | poe | oupn | oucome ben auf Makro-Ebene als notwendige,
aber nicht hinreichende Bedingung fiir

Ehene Qualititsentwicklung sowie die Umset-
zung und Kontrolle der gesetzlichen

Ehee Standards auf Meso-Ebene bieten eine
Orientierung und bilden die Rahmen-
bedingungen fiir die duale Ausbildung.
Die Konkretisierung, Ausgestaltung und
Durchfiihrung der Ausbildung erfolgt jedoch auf Mikro-Ebene. Entsprechend gewinnt
im Rahmen der Diskussion iiber Qualitdtssicherung und -entwicklung der Ausbil-
dungsprozess an sich zunehmend an Bedeutung. Hier steht das Individuum als Akteur
im Fokus der Betrachtung. An diesem Ausbildungsprozess direkt beteiligt sind zwei
grofle Akteursgruppen: Bildungspersonal und Auszubildende. Der Ausbildungspro-
zess als Lehr-/Lernprozess wird von diesen beiden Gruppen gestaltet (vgl. WiTTwer
2010, S.9). Dieser Lehr-/Lernprozess liegt im unmittelbaren Einflussbereich der Be-
triebe und kristallisiert sich als geeigneter Ansatzpunkt zur Verbesserung der Ausbil-
dungsqualitidt heraus. Denn der Aushilder/die Ausbilderin ist die Person, die sich der
Ausbildung der/des Auszubildenden unmittelbar annimmt, d. h., sie steht in direktem
Kontakt zum/zur Auszubildenden und kann maf3geblich den Lehr-/Lernprozess be-
einflussen. Somit stehen auf Mikro-Ebene der Lehr-/Lernprozess und dessen Ergeb-
nisse im Mittelpunkt. Auf Ebene der Eingangsfaktoren stellen die Qualifizierung und
Professionalisierung des Bildungspersonals sowie die Qualifizierung und Kompetenz-
entwicklung der Auszubildenden relevante Qualitdtskriterien dar. Fiihrt man sich das
Ziel der Berufsausbildung, den Erwerb der beruflichen Handlungskompetenz sowie

Makro-
Ebene
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die Befdhigung zur verantworteten Teilhabe an der Gesellschaft (vgl. SEKRETARIAT
DER KurrusmINISTERKONFERENZ 2007), vor Augen, so wird deutlich, welche besondere
Rolle dem ausbildenden Personal zuteilwird. Entsprechend bedeutsam ist die Profes-
sionalisierung des/der Ausbildenden fiir die Verbesserung der Ausbildungspraxis.
Hierzu zdhlt neben dem Vorhandensein einer Ausbilderqualifikation als Vorausset-
zung auch die Moglichkeit fiir Ausbildende, Weiterbildungen in Anspruch zu nehmen.
Das heif3t, ein generelles (kontinuierliches) Angebot der Weiterbildung fiir Ausbilden-
de sowie die Annahme des Angebots durch Ausbildende ist ein wesentlicher Aspekt,
um die Input-Qualitit zu verbessern. Dazu gehoren gleichermafen die fachlichen wie
auch piddagogischen Kompetenzen. Die Anforderungen an das ausbildende Personal
unterliegen — begriindet durch gesellschaftliche Wandlungsprozesse (demografisch,
technologisch, arbeitsorganisatorisch etc.) — derzeit deutlichen Verdnderungen. Im
Mittelpunkt der Ausbildertétigkeit steht nicht mehr die bloBe Vermittlung fachlichen
Wissens, sondern es wird vermehrt Wert auf methodische, soziale und pddagogi-
sche Kompetenzen gelegt. Begriffe wie ,Ermoglichungsdidaktik®, ,Selbststeuerung®,
yIndividualisierung” und ,Personlichkeitsentwicklung® pragen mafgeblich den Bil-
dungsbereich (vgl. Banr/DiertricH 2008). Dieser Rollenwechsel des Ausbilders/der
Ausbilderin ist unter anderem durch die heterogener gewordene Gruppe der Auszu-
bildenden begriindet. Die Auszubildenden unterscheiden sich nicht nur hinsichtlich
ihres Alters und der schulischen Vorbildung, sondern auch hinsichtlich ihres kulturel-
len und sozialen Hintergrunds, was unterschiedliche Lernvoraussetzungen zur Folge
hat. Ausbilder/-innen sollten deshalb darauf vorbereitet werden, mit einer heteroge-
nen Auszubildendengruppe zu arbeiten (vgl. ebd., S. 5 f.). Sie haben die Aufgabe, die
Jugendlichen nicht nur fachlich, sondern auch in methodischer und sozialer Sicht
auf das Leben vorzubereiten. Um das aushildende Personal zu férdern und auf die
neue Rolle als Lernprozessbegleiter/-begleiterinnen vorzubereiten, ist nicht nur auf
eine fachliche Kompetenzerweiterung abzuzielen, sondern es sind auch didaktische,
pddagogische und soziale Kompetenzen zu verbessern, wie auch die Arbeit der Mo-
dellversuche des Modellversuchsprogramms ,Qualitdtsentwicklung und -sicherung in
der betrieblichen Berufsausbildung® zeigt (vgl. BIBB 2013a).

Bedingt durch den angesprochenen Wandel in der Arbeitswelt riicken der Aus-
zubildende an sich und seine Perspektive und Voraussetzungen stirker in den Fokus.
Somit ist nicht nur die Qualifizierung des ausbildenden Personals, sondern auch die
Qualifizierung der Auszubildenden ausschlaggebendes Kriterium zur Verbesserung
des Lehr-/Lernprozesses. Vor dem Hintergrund aktueller Problemlagen (wie z. B. dem
Fachkréftemangel) gilt es zunéchst den Ubergang von Schule in Ausbildung bewusst
zu gestalten. Mit einer systematischen Begleitung dieses Ubergangsprozesses von der
Schule in die Ausbildung wird eine Qualitdtsverbesserung intendiert. Weitere Qua-
lititsmerkmale sind das Vorhandensein allgemeinbildender Schulabschliisse (z.B.
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Hauptschulabschluss, Realschulabschluss, Abitur) sowie die Eignung eines Auszubil-
denden fiir den Beruf. Das heif3t, der Auszubildende soll iiber die spezifischen Merk-
male, die fiir die Ausiibung eines bestimmten Berufs notwendig sind, verfiigen (vgl.
BuNDESAGENTUR FUR ArBeIT 2009, S. 12 ff.). Die exemplarisch aufgefiihrten Eingangs-
faktoren sind Voraussetzung fiir die Gestaltung und Durchfiihrung des Ausbildungs-
prozesses, auf deren Basis gilt es die Qualitit des Lehr-/Lernprozesses zu verbessern.

Prozess-Qualitit

e Die Interaktion zwischen Ausbildenden
qualitisrahmen oo | e | owm | oweme | Und Auszubildenden sowie die Auszu-
bildenden selbst und ihre Lernprozesse
Ehene stehen in der heutigen Zeit zunehmend
im Fokus der Betrachtung. Somit kén-
Ehene nen auf Prozessebene die Planung, Ge-
staltung und Reflexion von Lehr-/Lern-
prozessen als Ansatzpunkte zur Verbes-
serung der Qualitit gesehen werden.
Grundstein fiir eine qualitativ hochwertige Ausbildung bildet vor allem das Vorhan-
densein und Einhalten des betrieblichen Ausbildungsplanes, sodass also nicht auf
die ,Lehrlingsziichterei“ der vergangenen Jahrhunderte zuriickgegriffen wird. Neben
dem reinen Einhalten des betrieblichen Ausbildungsplanes zdhlen zudem als Quali-
tatskriterien die Uberpriifung des betrieblichen Ausbildungsplanes auf Aktualitit (in
zeitlichen Intervallen) und gegebenenfalls dessen Anpassung. Es geht also darum, den
als Input-Qualitdt vorhandenen Ausbildungsplan tatsdchlich in die Ausbildung einzu-
beziehen und damit die Prozess-Qualitit der Ausbildung zu erhéhen. Der Abgleich
der Ausbildungs- und Lerninhalte im Betrieb mit dem Ausbildungsrahmenplan des
jeweiligen Berufsbildes ist ein wesentliches Kriterium fiir eine optimierte Systemati-
sierung und Strukturierung der betrieblichen Ausbildung und kann zur Verbesserung
der Ausbildungsqualitdt beitragen. Neben der Planung von Lehr-/Lernprozessen ist
deren konkrete Durchfiihrung Ansatzpunkt zur Verbesserung der Ausbildungsquali-
tét. Das Schaffen einer Ausbildungskultur mit einem lernférderlichen Klima ist hier
Voraussetzung, d.h., ein angemessener Umgang zwischen den Beteiligten wie z. B.
gendergerechte Umgangsformen, wertschdtzende Kommunikation sowie Fehlerto-
leranz mit Blick auf Losungsorientierung sollten das Ausbildungsgeschehen pragen.
Zu diesem Ergebnis kommen auch Krewerth, EBernarD und Ger (2008) im Rahmen
des BIBB-Expertenmonitors ,Merkmale guter Ausbildungspraxis®.
Betrachtet man die Ebene des Lehr-/Lernprozesses, so riicken, wie bereits er-
lautert, das aushildende Personal und die Auszubildenden als die zentralen Schliis-
selfiguren in den Blickpunkt. Als Ausbildungspersonal iibernimmt man ,heutzutage
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in der Regel multiple Rollen, d.h., die aktuelle Situation ist durch Rollenpluralitét
und -differenzierung gekennzeichnet® (Banr/DierTricH 2008, S. 12). Als ausfiihrende
Instanz der Ausbildung kénnen Ausbildende maf3geblich die Qualitdt der Ausbildung
beeinflussen. Dies kann z. B. durch einen angemessenen Einsatz von Methoden und
Medien, ein verstdndliches Definieren von Aufgaben und Arbeitsanweisungen, das
Beriicksichtigen von Handlungs- und Kompetenzorientierung im Lernprozess sowie
durch die Héufigkeit der Erlduterung von Arbeitsaufgaben erfolgen. Ausbildende
konnen ihrer Ausbildertétigkeit jedoch nur dann ausreichend gerecht werden, wenn
ihnen fiir ihre Téatigkeit entsprechende Zeitressourcen zur Verfiigung stehen, d.h.,
es sind entsprechende Vorgaben und Regelungen auf Makro- und Meso-Ebene er-
forderlich.

Neben der methodischen Gestaltung der Ausbildung sind natiirlich auch die
Inhalte der Ausbildung relevant. So diirfen die Aufgaben, die im Rahmen der Aus-
bildung bearbeitet werden, den Auszubildenden weder iiber- noch unterfordern
und sollten sich bestmoglich im Ausbildungsrahmenplan wie auch betrieblichen
Ausbildungsplan wiederfinden. Des Weiteren sprechen das Erledigen von ,,echten®
Arbeitsaufgaben und Auftragen sowie vorwiegend ausbildungsbhezogene und we-
niger ausbhildungsfremde Tétigkeiten fiir eine qualitativ hochwertige Ausbildung,
mit anderen Worten: produktive, lernhaltige und berufsbezogene Arbeitsaufgaben.
Die Interaktion und Kommunikation zwischen Ausbildenden und Auszubildenden
stellt eine Schliisselfunktion fiir die Verbesserung der Ausbildungsqualitit dar. Nach
Wirtwer (2010, S.12) muss ein Ausbilder ,in der Lage sein, die Ausbildung pro-
zessbezogen, d. h. von der jeweiligen anfallenden Situation her zu gestalten. Er [Sie]
muss Auszubildende als Subjekt begreifen, die sich voneinander unterscheiden im
Hinblick auf ihre Lernfahigkeiten, Interessen, Bediirfnisse, Karrierevorstellungen
sowie Lebenskonzepte. [...] Vielmehr sollte er sie in ihrer Subjektivitit (Einmalig-
keit und Besonderheit) fordern.“ Diese Aspekte gilt es im konkreten Ausbildungs-
geschehen umzusetzen. Im Rahmen des Modellversuchsprogramms ,Qualitdtsent-
wicklung und -sicherung in der betrieblichen Berufsausbildung® wurde festgestellt,
dass bislang die Kommunikation zwischen ausbildendem Personal, insbesondere
den (nebenamtlichen) Ausbildungsbeauftragten, und Auszubildenden in der Pra-
xis hdufig unstrukturiert, unregelméfig und nebenbei stattfindet. Eine wertschét-
zende Kommunikation zwischen Bildungspersonal und Lernenden sowie eine ge-
lebte Feedbackkultur fordern die Zufriedenheit der Auszubildenden mit der Aus-
bildung und das beidseitige Verstdndnis; Ausbildungsabbriiche kénnen auf diese
Weise vermindert werden. Durch einen regelméfigen Austausch iiber den Stand
der Ausbildung kénnen Stirken und Schwichen der Ausbildung aufgedeckt und
so die Qualitdt der Ausbildung verbessert werden. Eine qualitativ wertvolle Aus-
bildung zeichnet sich nicht nur durch eine Verbesserung der Feedbackkultur aus,
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sondern die/der Auszubildende sollte stirker als Lernende/-r in den Fokus riicken.
Es gilt, den Auszubildenden mehr in die Gestaltung des Ausbildungsprozesses ein-
zubeziehen und die Anregung der Selbstreflexion zu beférdern. Die Starkung der
Eigenverantwortung und Selbstreflexionsfahigkeit der Auszubildenden wéahrend
der Ausbildung werden, mit Blick auf das spitere Berufsleben, als weitere wesent-
liche prozessbezogene Qualitdtskriterien angesehen. Dies kann durch ein stirkeres
Einbeziehen der Azubis in den Verlauf ihrer Ausbildung begiinstigt werden, z.B.
durch das gemeinsame Formulieren von Lernzielen, durch Feedback- und Lern-
standgespréache, das Besprechen der vergangenen Ausbildungsabschnitte und Lern-
ziele sowie das Planen der nédchsten Ausbildungsabschnitte. Die Beurteilung und
Reflexion der Lehr-/Lernprozesse stellt also ein weiteres Element zur Optimierung
der Ausbildungsqualitit dar. Haben die Auszubildenden regelméfBig und zu vorher
festgelegten Zeitpunkten die Gelegenheit, sich {iber Ausbhildungsverlauf und -inhalte
zu duBern, so konnen hier gemeinsam mit dem/der Ausbilder/-in Konsequenzen
fiir den weiteren Ausbildungsverlauf abgeleitet und zukiinftige Ziele fiir die Aus-
bildung festgelegt werden. Auf diese Weise wird die (Mit-)Verantwortung des Ein-
zelnen fiir die eigene Ausbildung gestdrkt. Basis hierfiir ist eine regelmdfige Do-
kumentation des Ausbildungs- und Lernprozesses z.B. in Form des schriftlichen
Ausbildungsnachweises. Diese Faktoren wie auch eine Priifungsbegleitung und
-vorbereitung nehmen Einfluss auf die Prozess-Qualitdt und wirken sich in einem
weiteren Schritt auf eine Verbesserung der Output-Qualitdt aus.

Output-Qualitdt

_ S S———— Auch die Output- bzw. Ergebnis-Quali-
it — brozess. | owput | oweome | tét besteht, ebenso wie die Input- und
Qualitat Qualitat Qualitat Qualitat A .
Prozess-Qualitdt, aus mehreren Dimen-
£ | B sionen (vgl. KrexerL/Barr 2006, S.19).
g So lassen sich in diesem Bereich berufs-
& Meso- . .
g | Ehene leistungsbezogene, betriebsbezogene,
E " arbeits- und lebensweltbezogene Be-
2 lakro-
Ebene reiche differenzieren (vgl. EBBINGHAUS
e u.a. 2010, S.12). Das Bestehen der Ab-

schlusspriifung und Erreichen des formalen Abschlusses sowie die Abschlussnote
lassen sich der berufsleistungsbezogenen Output-Dimension von Qualitdt zuordnen.
Weitere wichtige Qualitdtskriterien sind hier, dass Ausbildende und Auszubilden-
de berufliche Handlungskompetenz erwerben bzw. diese weiterentwickeln. Ebenso
zéhlt hierzu das Vermdégen der Auszubildenden, sich schnell auf neue Arbeitsan-
forderungen und -bedingungen einstellen und auch schwierige Aufgabenstellungen
selbststdndig bewiltigen zu konnen. Hier sind also wichtige Bedingungen enthalten,
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welche Voraussetzungen fiir die Herausbildung der beruflichen Handlungsfahigkeit
sind. Diese soll junge Menschen dazu befidhigen, lebenslange Verdnderungen und
unvorhergesehene Probleme der modernen Arbeits- und Lebenswelten bewéltigen
zu konnen (vgl. Bauer u. a. 2007, S. 13; EBBiNGHAUS u. a. 2010, S. 13).

Die betriebsbezogenen Kriterien beziehen sich auf die Bedingungen, die von-
seiten des Betriebs geschaffen werden. Hier geht es u.a. um die Zufriedenheit der
Auszubildenden mit der Berufsausbildung und den betrieblichen Arbeitsbedingun-
gen — ein Bereich, welcher den Auszubildenden besonders wichtig ist (vgl. BMBF
2009, S. 31; EBBiNnGgHAUS U. a. 2010, S.13).

Mithilfe arbeitsweltbezogener Qualitédtskriterien hingegen wird der Sachverhalt
betrachtet, ob bei den Auszubildenden das Interesse an beruflicher (Weiter-)Ent-
wicklung geweckt wird. Hier handelt es sich somit um einen Bereich, der iiber das
reguldre Arbeiten vor Ort hinausgeht. Diese Dimension ,hebt auf Anforderungen
ab, die sich auf Werte, Normen und Verhaltensweisen in Arbeitskontexten richten®
(EBBINGHAUS U. a. 2010, S. 13). Einen weiteren Aspekt markieren die lebensweltbezo-
genen Ergebniskriterien: Die Auszubildenden sollen auch in die Lage versetzt wer-
den, im Leben selbststindig zurechtzukommen. ,,Gesellschaftliche und individuelle
Normen, Werte und Verhaltensweisen“ sind somit hier von Bedeutung (EBBINGHAUS
u.a. 2010, S.13).

Outcome-Qualitdt

Dimensionen von Qualitét Eine ,Laufbahn“ einzuschlagen, die zu
Quithsahnen | wpu | pomss | owwe | oweme | einem Beruf fiihrt, der ein Leben lang
Qualitat Qualitat Qualitat Qualitat

in einer vertrauten Umgebung mit be-

Hhene kanntem sozialem Umfeld ausgefiihrt
wird, wird zunehmend durch projekt-

e bezogenes Arbeiten in zeitlich befriste-
ten Kontexten mit wechselnden Team-
konstellationen und Arbeitsorten abge-
16st. Auszubildende und Arbeitnehmer
sind Opfer der Konjunktur und miissen sich regelméfig selbst durch Fort- und Wei-
terbildung auf den aktuellsten Kenntnisstand bringen, um konkurrenzfihig zu sein.
Ob diese Ausbhildungsbemiihungen Friichte tragen, zu einem besseren Einkommen
oder einem sicheren Auskommen fiihren, liegt dabei nicht in der Hand der Auszu-
bildenden. Im Umkehrschluss ldsst sich aber feststellen, dass ganz ohne Aus- und
Weiterbildungsanstrengungen die Chancen des Azubis deutlich sinken, iberhaupt
erwerbstétig zu bleiben. Das, was unter beruflicher Handlungskompetenz verstan-
den und von Arbeitgebern an Kenntnissen und Fahigkeiten von ihrer Belegschaft
eingefordert wird, ist das Zusammenspiel fachlicher, personaler, sozialer und kom-
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munikativer Kompetenzen und Fahigkeiten, die besonders aufgrund des techni-
schen Wandels regelméBig aktualisiert werden miissen. Berufliche Handlungskom-
petenz zeigt sich in der Bewdltigung von Handlungssituationen im Arbeitskontext
(vgl. Kaurnorp 2004, S.57), und das stindige Aktualisieren erfordert die Einpas-
sung an die eigene Qualifikation und berufsbiografische Gestaltungskompetenz, die
der Notwendigkeit geschuldet ist, sich als lohnabhéngig arbeitende Fachkraft an
die Gegebenheiten und Anforderungen des globalen Arbeitsmarkts mdoglichst ef-
fektiv — in Bilanzierung des bisherigen beruflichen Werdegangs und Erwerbslebens
- anzupassen und zukiinftige Qualifikationsmafinahmen, Aus- und Weiterbildungen
entsprechend auszurichten. Zunehmend wird berufsbiografische Gestaltungskom-
petenz als ,uneingeschriankte Bereitschaft® des flexiblen Arbeitnehmers verstan-
den, als ein MaBnahmenpaket zur Bewiltigung arbeitsmarktinterner Ubergangssi-
tuationen und Diskontinuitidten ins Spiel gebracht und im Kontext der Forderung
nach lebensldnglichem Lernen als erforderliche Fédhigkeit eines Individuums in
der berufspadagogischen Diskussion vermittelt.! Berufsbiografiegestaltung? wird
in Berufsbildungsforschung und Erwachsenenbildung zunehmend thematisiert, ist
in der Schul- und Berufsausbildung aber noch wenig verbreitet.®> Henpricu (2003)
hat sie als ,die Fdhigkeit, Alternativen identifizieren und wahrnehmen sowie die
eigenen Interessen vertreten zu kénnen®, beschrieben. Damit sei immer auch die
~subjektive berufsbiografische Anschlussfiahigkeit, d.h. die Moglichkeit, Wissen,
Kenntnisse und Erfahrungen auf neue berufliche Tatigkeitsfelder zu iibertragen®
(HenpricH 2003, S.273, zit. nach Kaurnorp 2004, S.59), gemeint. Er fiihrt dabei
folgende Dimensionen berufsbiografischer Gestaltungskompetenz an: 1. den Um-
gang mit gesellschaftlichen Verdnderungen und Diskontinuititen, 2. die Bewdlti-
gung von ,inneren“ und ,duBeren“ Flexibilitdtsanspriichen und -anforderungen,
3. das Bilanzieren und Reflektieren beruflicher Erfahrungen. Henpricn definiert
die erforderlichen Anpassungsleistungen an Arbeitsmarkt und Anforderungen der

1 In Verzerrung der Tatsachen und arbeitsmarktbezogenen Variablen (Angebot an und Nachfrage von qualifi-
zierter Facharbeit) wird berufsbiografische Gestaltungskompetenz als , Fahigkeit” eines Individuums betrach-
tet und zur bilanzierenden Biografiegestaltung vorausgesetzt, will man , beschaftigungsfahig” werden und
bleiben — als sei dies in erster Linie der Bereitschaft des/der Auszubildenden zur Anpassung geschuldet.

2 Fur die Berufspadagogik heiBt das, Erinnerungsarbeit und Spurensuche anhand der Bilanzierung des bis-
herigen beruflichen Werdegangs zu betreiben und die Wiederentdeckung der eigenen Ausbildungs- oder
Qualifikationszeiten als Anlass fur die Reflexion der eigenen beruflichen Situation, Sozialisation und fur die
Planung des zukinftigen Berufswegs heranzuziehen — eine padagogisch genutzte Erinnerungsarbeit lebens-
geschichtlicher beruflicher Erfahrungen. In dem Motto , Bio muss erst grafiert werden” (Pazzini 2002) wird der
Gestaltungsaspekt konkretisiert und auf den Punkt gebracht.

3 Schon in den 1980er-Jahren wurde sie in den Erziehungswissenschaften untersucht (vgl. z. B. BAACKE/ScHuLzE
1985), Ende der 1990er-Jahre im Zuge der zunehmenden Thematisierung des , flexiblen Arbeitnehmers”
(SennetT 1998) in den Erziehungswissenschaften wieder aufgegriffen (vgl. Bonnsack/Marotzki 1998).
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Arbeitgeber als notwendige Fiahigkeiten im Kontext von Berufsbiografiegestaltung.*
Mit der Realisierung berufsbiografischer Gestaltungskompetenz wird letztlich auch
den berufsleistungsbezogenen Wirkungskriterien Sorge getragen: Berufliche Hand-
lungskompetenz, die das Zusammenspiel von Fach-, Methoden-, Sozial- und Perso-
nalkompetenzen umfasst, wird verbessert und im Arbeitsprozess priifbar. Es sind
entsprechend zunehmend gut ausgebildete Fachkréfte vorhanden, die ihre Kennt-
nisse regelmafBig aktualisiert haben, sodass auch betriebsbezogene Wirkungskri-
terien erfiillt sind. Ist berufsbhiografische Gestaltungskompetenz vorhanden, wird
lebensweltbezogenen Wirkungskriterien Rechnung getragen. Die Auszubildenden
finden sich auf ihrem beruflichen Weg von Novizinnen und Novizen zu Expertinnen
und Experten zurecht und konnen ihr Leben ,meistern®, so die Hoffnung.

4.  Ein Rahmen fiir die Erfassung und Entwicklung
von Berufshildungsqualitat

Im Folgenden eine Ubersicht iiber die Kernelemente der vorgestellten Matrix.

Abbildung 3: Ubersicht iiber Kernelemente eines Qualititsrahmens in der betrieblichen
Berufsausbildung

Dimensionen von Qualitat in der Berufsausbildung e A S
Qualitétsrahmen Input- Prozess- Output- Outcome-
Qualitat Qualitat Qualitat Qualitat

Input (1)
Mikro- | A 1.1 Qualifizierung des Bildungspersonals
Ebene A 1.2 Qualifizierung der Auszubildenden

Mikro-
Ebene

Meso-
Ebene

Ebenen in der Berufshildung

A

Meso- | B 1.1 Organisationsbezogene Rahmenbedingungen £
Ebene B 1.2 Ausstattung und Infrastruktur des Betriebes bzw. b
B der Schule

B 1.3 Rahmenbedingungen fiir die Konzeption, Planung und Organisation der Ausbildung
B 1.4 Rahmenbedingungen fiir die Qualitatssicherung und -entwicklung der Ausbildung
B 1.5 Qualitdtsverstandnis und -standards in der Aushildung

Makro- | C 1.1 Input-Bedingungen auf Ebene des Berufsbildungssystems
Ebene

4 Diese sind , die uneingeschrankte Bereitschaft, Qualifikation und Kompetenz durch berufliche Weiterbildung
stets aktuell zu halten. Demnach ist Bildung als Ressource fir Lebenschancen und als Option fur ein individu-
ell gestaltbares Leben zu begreifen: Bildung ist somit nicht funktionell zur Bewéltigung von Ubergéngen zu
verstehen, sondern vielmehr bezogen auf ein Gesamt des jeweiligen Lebenszusammenhangs” (HenpricH 2003,
S. 238, zit. nach KaurHoLp 2004, S. 60 ff.).
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Dimensionen von Qualitat in der Berufsaushildung _ e |
Prozess (2) - [BEE=ET=
Mikro- | A 2.1 Planung von Lehr-/Lernprozessen Hhene |
Ebene A 2.2 Gestaltung von Lehr-/Lernprozessen (Gestaltungs-, "
A Handlungs- und Arbeitsprozessorientierung) s
Schaffung einer Ausbildungskultur oo
Rolle des Ausbildungspersonals | ”’
Rolle der Auszubildenden o
Methoden der Ausbildung
Inhalte der Ausbildung
A 2.3 Beurteilung und Reflexion von Lehr-/Lernprozessen
Meso- B 2.1 Verbesserung der Kooperation zwischen (liber-)betrieblichen Akteuren
Ebene B 2.2 Verbesserung der Lernortkooperation (Berufsschule und Verbundausbildung)
B B 2.3 Weitere Vernetzung
B 2.4 Prozesshegleitende Umsetzung und Nutzung der organisationsbezogenen (B 1.1), die Ausstattung
und Infrastruktur betreffenden (B 1.2 ), die Konzeption, Planung und Organisation der Ausbildung
(B 1.3) sowie Qualitatssicherung (B 1.4) betreffenden Qualitatskriterien
Makro- | C 2.1 Prozessbedingungen auf Ebene des Berufshildungssystems
Ebene
C
Dimensionen von Qualitét in der Berufsausbildung " Dimensionen vo aulfat
Output (3) uiit | ouit | Qi | ouaidr
Mikro- | A 3.1 Berufsleistungsbezogene Ergebniskriterien o
Ebene A 3.2 Betriebsbezogene Ergebniskriterien Meso
A A 3.3 Arbeitsweltbezogene Ergebniskriterien
A 3.4 Lebensweltbezogene Ergebniskriterien e
Meso- B 3.1 Ergebniskriterien auf Meso-Ebene S
Ebene
B
Makro- | C 3.1 Ergebniskriterien auf Makro-Ebene
Ebene
C
Dimensionen von Qualitét in der Berufsausbildung e Divesionn von uslbit
Outcome ( 4) Qualtat Qualitat Qualitat qualitit | |
Mikro- | A 4.1 Berufsleistungsbezogene Wirkungskriterien - |
Ebene A 4.2 Betriebshezogene Wirkungskriterien ese
A A 4.3 Arbeitsweltbezogene Wirkungskriterien
A 4.4 Lebensweltbezogene Wirkungskriterien = |
Meso- B 4.1 Wirkungskriterien auf Meso-Ebene Qb I
Ebene
B
Makro- | C 4.1 Wirkungskriterien auf Makro-Ebene
Ebene
C
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Dorothea Schemme

Neue Wege der Berufsausbildung -

Programm(e) und Modellversuche als Instrumente
zur Forderung von Qualitat und padagogischer
Professionalitat

Das Modellprogramm ,, Entwicklung und Sicherung der Qualitdt in der betrieblichen
Berufsausbildung“ geht ein auf die Liicke zwischen Modernisierungsdiskursen und
den faktischen Ausbildungsverhdltnissen, insbesondere in kleinen und mittleren
Unternehmen (KMU). Es ist Teil nationaler und europdischer bildungspolitischer
Initiativen zur Steigerung der Attraktivitdt und Wertigkeit der Berufsbildung sowie
zur Sicherung des Fachkrdftebedarfs. Seit November 2010 haben bundesweit zehn
Modellprojekte vielfiiltige MafSnahmen entwickelt, erprobt und evaluiert. Gleichzei-
tig wurde der Programmtyp ,Modellversuche” neu geordnet und ausgestaltet. Der
Beitrag fidchert den Qualitdtsanspruch daher auf nach der Seite des Gesamtpro-
gramms, der Begleitforschung und der Arbeit der Modellversuche selbst.

Modellversuche stehen fiir die dynamische Seite im Prozess beruflicher Bildung. Sie
sind ein gesetzlich verankertes Instrument moderner Bildungsplanung, Bildungsge-
staltung und Bildungsforschung. Ein Schliissel fiir die Bewéltigung von Herausfor-
derungen in der Berufsbildung im Rahmen von auflerschulischen Modellversuchen
liegt im institutionalisierten Zusammenwirken des offentlichen und privaten Sek-
tors bei der Entwicklung, Erforschung und Verbreitung von inhaltlichen, sozialen
und organisationalen Neuerungen. Im Mittelpunkt stehen per se qualitative Weiter-
entwicklungen, Innovation und Transfer, die gleichermaf3en Ergebnis sozialer Aus-
handlungs- und Verstdndigungsprozesse sind und mit Prozessen des wechselseitigen
Lernens aus Differenz (vgl. ScuirrTer 2010, S. 382) einhergehen.

Die triadische Konstruktion der Modellversuche im Mehrebenensystem der Be-
rufsbildung ermdglicht eine Verbindung von praktischem und politischem Gestal-
tungswillen mit wissenschaftlicher Reflexion. Ungeachtet divergierender Interessen
und Spannungsverhéltnisse, liegt in der Wissenschaft-Politik-Praxis-Kooperation ein
Potenzial fiir eine produktive Wechselbeziehung von Akteuren und ihren Kontexten.
Denn ,soziale Innovationen (sind, D. S.) sehr viel kontextabhéngiger und in ihrer
konkreten Auspriagung spezifischer als technologische. Sie miissen, da weder pa-
tentierbar noch durch Urheberrecht geschiitzt, sehr viel starker auf die spezifischen
gesellschaftlichen Kontexte bzw. Felder abgestimmt und in diesen sozial akzeptiert
sein® (HowarLpt/Scuwarz 2010, S. 87; vgl. HorrmanNn-Riem 2008, S. 604).
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Zwischen Kontextabhidngigkeit und Potenzialitit bewegen sich die komplex und plural
angelegten Gestaltungs- und Forschungsansétze in Modellversuchen im Spannungs-
feld heterogener Erwartungen und Zielvorstellungen differenter Referenzsysteme. Mo-
dellprogramme im Bereich der beruflichen und betrieblichen Bildung zéhlen aufgrund
ihres entwickelnden, relativ verdnderungsoffenen, emergenten Charakters zu den
komplexen innovativen Programmen. Dieser Programmtyp ist durch ein hohes Maf§}
an Perspektivenvielfalt, durch ,zielgerichteten Prozesscharakter®, Unbestimmtheit,
Interdependenzen und ,wechselseitige Aussteuerung® (Scuirrrer 2006a, S. 11, 15)
wiéhrend der Umsetzung auf mehreren Ebenen gekennzeichnet, durch Kokreation in
geteilter Verantwortung, aber auch durch Eigenlogiken der Systeme. Eine lernorien-
tierte Beteiligung gesellschaftlicher Akteure an Prozessen der Gestaltung und Deutung
stirkt die Erarbeitung bedarfsgerechter und iibertragbarer Losungen. Sie erhdht die
Akzeptanz und Transferchancen fiir die erzielten Ergebnisse.

Der bildungspolitische Auftrag bedarf ,auf jeder Konkretisierungsstufe einer
spezifischen Interpretationsleistung® und ,mehrstufigen Ausdeutung® (SCHAFFTER
2006a, S. 17). Dies erfordert eine Vermittlung von , Top-down“- und ,,Bottom-up*“-Per-
spektiven, wissenschaftliche Fundierung, kooperative Interaktionsformen sowie eine
nicht hierarchische Koordinierung (multi-level governance). Im Austausch auf Au-
genhohe und in neuartigen institutionellen Arrangements liegt ein Potenzial, das mo-
derne Erkenntnisprozesse an ihre Validierung kniipft. Auch fiir die Forschung gilt:

~Exzellenz der Forschung ist heute nur noch mit sozial robustem Wissen zu
erreichen, also mit Erkenntnissen, die eine doppelte Validierung zur Qualitéts-
sicherung durchlaufen haben [...], das bedeutet, dass neben den wissenschafts-
internen Diskursen der Fachleute Validierungs- und Priifprozesse in der ge-
sellschaftlichen und wirtschaftlichen Anwendung parallel zueinander stehen.
Ideen reifen heute nicht nur im Elfenbeinturm, sondern auch in der praktischen
Anwendung® (CanzLer/Knie/Simon 2010, S. 21).

An die Stelle des Kaskaden-Modells, wonach Erkenntnis wasserfallartig herab-
stromt, ist die Vorstellung getreten, dass wissenschaftliche Expertise das Wissen
von Politik und Praxis zwar erweitern kann — umgekehrt ergdnzt und relativiert
die Differenziertheit und Komplexitdt von Praxis und Politik das wissenschaftliche
Wissen, wirft neue Uberlegungen und Fragestellungen auf (vgl. Hemze 1987, S. 32).

1.  Ausgangslage und Kontexte des Modellprogramms , Qualitat”

Der Modellversuchs-Schwerpunkt ist Teil nationaler und européischer bildungs-
politischer Initiativen zur Verbesserung der Qualitdt in der beruflichen Aus- und
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Weiterbildung. Durch den Ausbildungsplatzmangel in den vergangenen Jahren ist
das dominierende Thema die Gewinnung von Ausbildungsplédtzen gewesen. Die be-
rufliche Ausbildung - gerade in kleinen und mittleren Betrieben (KMU) - steht durch
den demografischen Wandel, den Trend zur Akademisierung sowie den wirtschaft-
lichen Wettbewerb von allen Seiten unter Druck. Qualitdtsdefizite wie konstant hohe
Abbruchquoten, unzureichende piddagogische Professionalisierung des Personals,
Miéngel hinsichtlich der Systematik und Organisation der Ausbildung sind vielfach
erkannt und zum Thema gemacht worden. Der aktuelle Ausbildungsreport des
DGB geht beziiglich der Qualitdt nach wie vor von einem gespaltenen Ausbildungs-
markt aus und zeigt, ,mit welchen Problemen Auszubildende zu kdmpfen haben®
(DGB-Bunpesvorstanp 2013, S. 5). Im Interesse junger Menschen und der Betriebe,
die qualifizierte Fachkrifte benotigen, hat der Gesetzgeber im novellierten Berufs-
bildungsgesetz eine Basis geschaffen und einen notwendigen Anstof3 gegeben, die
Entwicklung der Qualitét stdrker in den Blick zu nehmen. So wies die BBiG-Novelle
von 2005 die ,,stetige Entwicklung der Qualitdt der beruflichen Bildung* als Aufgabe
den Berufsbildungsausschiissen zu (§ 79). 2009 erfolgte eine Novellierung der Aus-
bilder-Eignungsverordnung (AEVO) sowie die Einflihrung von bundeseinheitlichen
Aufstiegsfortbildungen zur/zum gepriiften Weiterbildungs-Pddagogin und Weiterbil-
dungs-Pidagogen und Berufspddagogin und Berufspddagogen.

Zur Verringerung der Liicke zwischen Anspruch und Wirklichkeit leisten seit No-
vember 2010 bundesweit zehn Modellversuche einen Beitrag zur Steigerung und Si-
cherung der Qualitit der betrieblichen Berufsausbildung in Handwerk und Industrie
sowie im Dienstleistungsbereich — hier vornehmlich in der Altenpflege. Damit sollen
die Attraktivitdt und ,verldssliche Wertigkeit* (Esser 2013, S. 3) der Berufsausbil-
dung erhoht, zukiinftiger Fachkriftebedarf gesichert und Ausbildungsabbriiche ver-
mieden werden. Vor dem Hintergrund des DQR ist Qualitdt ein Schliissel fiir ,mehr
Gleichwertigkeit und Durchldssigkeit® (ebd., S. 3). In Wirtschaft, Wissenschaft und
Bildungspolitik wurde der Bedarf erkannt und differenziert erhoben, was dazu fiihr-
te, sich gemeinsam fiir mehr Qualitdt und Nachwuchs im dualen System einzusetzen.

Auf europdischer Ebene erging die Empfehlung zur Einrichtung eines Bezugs-
rahmens fiir die Qualitidtssicherung in der beruflichen Aus- und Weiterbildung (Euro-
pean Quality Assurance Reference Framework for Vocational Education and Trai-
ning: EQARF, heute European Quality Assurance in Vocational Education and Trai-
ning: EQA-VET), innerhalb dessen die duale Berufsausbildung auch im europédischen
Rahmen ihre Qualitidt nachweisen muss. Ankniipfend an den Européischen Qualifika-
tionsrahmen (EQR) und Credit Points wird die Kompatibilitdt mit den Indikatoren des
EQARF zum Thema, die ihrerseits einer Ubersetzung in den nationalen Raum bediir-
fen — ein Wechselspiel, das es mitzugestalten gilt. Daher wird die bildungspolitische
Zusammenarbeit in EQA-VET-Netzwerken und Modellprojekten verstarkt.
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Zur Vorgeschichte des Modellprogramms zédhlen nicht zuletzt Studien im Bundesin-

stitut fiir Berufsbildung (BIBB) und deren Befunde:

e (Qualitét aus der Sicht von Experten (2007/08) und Adressaten (2008-2010)

e (Qualitdtssicherung in der betrieblichen Berufsausbildung (2008-2010)

e Wirkungsanalyse der Aussetzung der Ausbilder-Eignungsverordnung (2007)

e FEinfluss der betrieblichen Ausbildungsqualitit auf die Fachkompetenz in ausge-
wéahlten Berufen (2011-2014).

Obendrein liegt aus abgeschlossenen Modellversuchen ein Fundus an qualitativen,
analytischen und gestalterischen Ansétzen sowie didaktisch-methodischen Elemen-
ten vor, der fiir die betriebliche Berufsausbildung in kleinen und mittleren Betrieben
nutzbar gemacht werden kann.

Zur Vorbereitung der Modellinitiative wurde vom Bundesministerium fiir Bil-
dung und Forschung (BMBF) eine Vorstudie in Auftrag gegeben mit Blick auf die
Ausbildungsverhéltnisse speziell in KMU. Die Studie wurde vom Institut fiir Technik
und Bildung der Universitdt Bremen (ITB) auf der Grundlage von Unternehmens-
befragungen und regionalen Workshops erstellt; sie wurde vom BMBF und BIBB
fachlich begleitet und tiber die Berufsbildungsforschungsinitiative (BBFI) abgewickelt
(sieche BMBF 2009). Die vorgeschlagene Konzeption war/ist Grundlage des Forder-
schwerpunkts.

Abbildung 1: Handlungsbedarf gemaB Vorstudie des ITB

o Der Aushildungsprozess muss im Mittelpunkt stehen.
o Der Akzent soll auf Qualitatsentwicklung (QE), nicht auf Qualitatssicherung liegen.
o MaBnahmen und Ansatze sollen auf bestehenden Strukturen aufbauen.
e Instrumente fiir QF sind partizipativ zu erarbeiten.
o Es kommt darauf an, méglichst alle Beteiligten an der dualen Ausbildung einzubeziehen.
o Die Philosophie des Qualitatsgedankens ist zu vermitteln.
o Vier Handlungsfelder:
— Kommunikations- und Kooperationsstrukturen,
— Forderung des Personals,
— Definition von Indikatoren fir gelungene Ausbildung,
— Anschluss an betriebliche QE.

1.1 Programmaziele, Entwicklungs- und Forschungsfelder

Das Modellprogramm geht ein auf die Liicke zwischen Modernisierungsdiskursen
(Kompetenzorientierung, EQR/DQR) und den faktischen Ausbildungsverhéltnissen
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insbesondere in KMU. Aus den Befunden, den identifizierten Entwicklungs- und
Forschungsthemen der erwiahnten Vorstudie wurden die Prioritidten fiir das Modell-
programm abgeleitet und in Forderrichtlinien festgeschrieben. Definierte Ziele und
Handlungsfelder der Modellprojekte wie auch des Programms sind:

Abbildung 2: Inhaltliche Schwerpunkte des Programms

@ Instrumente zur Qualitatssicherung und Qualitatsentwicklung
zur Forderung, Beurteilung und Steuerung des Ausbildungsprozesses

@ Verbesserung von Kommunikations- und Kooperationsstrukturen
MaBnahmen und Instrumente fir die lernortiibergreifende Vernetzung und den Austausch
sowie Methoden zur Intensivierung der Lernortkooperation

® Verbesserung von Qualifizierungskonzepten fiir das Ausbildungspersonal
Aus- und Weiterbildungskonzepte sowie Konzepte der prozesshaften Begleitung fiir
das Aushildungspersonal
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2. Mehrdimensionale Qualitatsanspriiche und Herausforderungen
des Programms

Der Anspruch auf Qualitdtsentwicklung und -sicherung fachert sich im Programm in-

haltlich und methodisch dreifach auf und richtet sich gleichermaf3en auf die Ebenen:

e des Gesamtprogramms im Sinne von Begleitung, Koordination, Integration, Ver-
netzung und Biindelung, (Selbst-)Reflexivitit und gemeinsamer Reflexivitit;

e der externen wissenschaftlichen Begleitung eines Ensembles von Modellprojekten;

e der Pilotarbeit in den Modellprojekten in der betrieblichen Berufsausbildung.

Die folgenden Abschnitte gehen entsprechend differenziert auf die unterschiedlichen
Ebenen und Komponenten ein.

2.1 Qualitatsanspriiche auf der Ebene des Gesamtprogramms

2.1.1 Die Qualitat des Programms entwickeln und sichern in der Initiierungsphase

Die Verkniipfung und Selbstanwendung des Qualitdtsanspruchs auch auf den zu er-
probenden neuen Programmtyp im Sinne eines ,lernenden Programms® war beim
Thema ,Qualitdtsentwicklung und -sicherung® besonders naheliegend und wurde
vom BMBF auch ausdriicklich begriift. Im Rahmen von Modellversuchen werden
Entwicklungs-, Erprobungs- und Forschungsarbeiten geférdert, die im Bundesinte-
resse liegen und ohne Forderung nicht durchgefiihrt werden konnten. Au3erschu-
lische Modellversuche entwickeln und erproben seit iiber 35 Jahren Bildungsinnova-
tionen im Mehrebenensystem der betrieblichen Berufsbildung im Dialog mit Praxis,
Politik und Wissenschaft. Entsprechend der Mitteilung des BMBF {iber das Verfah-
ren der zukiinftigen Férderung von Modellversuchen nach § 90 Absatz 3 Nr. 1d BBiG
erfolgte 2007 eine Neustrukturierung der Modellversuche. Im Zuge dieser Neustruk-
turierung der BIBB-Modellversuche wurden seit 2007 vielféltige Kernaktivitdten der
Qualitatsentwicklung konzipiert und in den seit 2010/11 laufenden drei neuen For-
derschwerpunkten realisiert.

Entwicklungsschritte waren neben der Fundierung der Themenfindung und
BedarfserschlieBung durch vorgeschaltete Studien und Expertisen der Aufbau einer
programmformigen Struktur, um die inhaltliche Biindelung der Einzelprojekte zu
erleichtern und synergetische Transferwirkungen zu erzielen:

o Mittels Forderrichtlinien wurde eine inhaltliche Fokussierung und schérfere
Konturierung der Programmprofile erreicht.

e Innerhalb dieser wurden Verfahrens- und Vorgehensweisen neu definiert mit
paralleler Standardbildung fiir Berichtswesen, eigene Medien, Publikationen und
Offentlichkeitsarbeit.
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e Fiir die Auswahl der Modellprojekte wurde ein zweistufiges Verfahren eingefiihrt
und implementiert.

e Mit der Programmform ging eine Synchronisierung der Projektlaufzeiten einher.

e Trotz gestiegener Transfererwartungen wurden die Programmlaufzeiten teilwei-
se verkiirzt auf 30 Monate, inzwischen im Qualitdtsprogramm aber verldngert
um weitere sechs Monate.

Fiir die neu strukturierten Modellversuche wurde ferner vom BIBB und von der
wissenschaftlichen Programmbegleitung eine Evaluationspyramide (Selbst-/Fremd-
evaluation, formativ-summativ) entwickelt, um Selbstbeobachtung, Riickkopplung
und systematisches Feedback von innen und auflen abzusichern und sichtbar zu
machen. Das zugrunde liegende Evaluations- und Begleitforschungsverstindnis er-
fordert eine gegenstandsadidquate Auseinandersetzung mit qualitativen Qualitits-
kriterien und Indikatoren.

2.1.2 Projektiibergreifende Arbeitsforen I1-V zu qualitatsrelevanten Kernthemen
Wichtiges Entwicklungs- und Forschungsinstrument zur Systemreflexivitidt, Biin-
delung, Entwicklung und Sicherung der Qualitit auf Programmebene in der Rea-
lisierungsphase sind seitens des BIBB konzipierte und durchgefithrte modellver-
suchsiibergreifende Arbeitsforen. In dem BIBB-Forschungsprojekt zur ,Reflexiven
Meta-Evaluation von Modellprogrammen® wurde zur systematisierten Weiterent-
wicklung der Programmpraxis ein entsprechendes Rahmenkonzept fiir eine Pro-
grammarchitektur und ein Programmdesign mit fiinf Arbeitsforen zu qualitdtsrele-
vanten Kernthemen entwickelt, um projektiibergreifenden Informations- und Erfah-
rungsaustausch, Vernetzung und internen Transfer zu sichern (vgl. ScuemmE/GRross
2012, S. 16).

Ein besonderes Augenmerk in diesem Zusammenhang galt der Erweiterung
des Methodenrepertoires in der Programmbegleitung des BIBB um den Einsatz dia-
logorientierter Ansédtze der GroB3gruppenintervention in den Settings mit 40-50 Ak-
teuren im Rahmen der Arbeitsforen. Verwendet wurden Methoden wie zum Beispiel
Open Space, Fish Bowl, kollegiale Fallberatung und Gruppendiskussion.

Die Arbeitsforen ermdoglichten nicht nur Kennenlernen und kollegiale Bera-
tung zu inhaltlichen wie methodischen Fragen, sondern stellten den Versuch dar,
eine friihzeitige Vernetzung der Projekte zu fordern. Sie dienten der wechselseiti-
gen Information und Erzielung eines gemeinsamen Grundverstdndnisses, wobei
— kontext- und interessenbedingt — unterschiedliche Perspektiven immer notwen-
diger Bestandteil der Diskussionen waren. Hier erfolgte fachlicher Austausch zu
qualitidtsrelevanten Themen wie Lernkonzeptionen, Vorgehensweisen und Gestal-
tungsprinzipien bei der Einfiihrung, Begleitung und lingerfristigen Sicherung von
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Neuerungen. Dabei kam es darauf an, prinzipielle Gemeinsamkeiten zu klaren, un-
terschiedliche Herangehensweisen herauszuarbeiten und geeignete Maflinahmen
zu identifizieren.

Abbildung 4: Programmstruktur mit Arbeitsforen und Kernthemen
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Die fiinf Arbeitsforen zu Querschnittsthemen fanden zweimal jahrlich zirkulierend an
den Projektstandorten statt. Hier konnten eigene Erfahrungen aus den Entwicklungs-
und Erprobungsarbeiten sowie aus den bisherigen Transferaktivititen eingebracht
werden. Praktiker/-innen sowie Wissenschaftler/-innen reflektierten gemeinsam iiber
das jeweilige Programmverstdndnis und arbeiteten ihre Kriterien fiir Qualitdt heraus.
Die Sitzungen waren in der Regel zweitdgig angelegt und wurden von einem externen
Experten, Professor Thomas Leithduser, moderiert. Die durchschnittliche Teilnehmer-
quote lag iiber die gesamte Zeitspanne bei etwa 40-50 Personen. Besonderer Wert
wurde darauf gelegt, dass neben den Projektleitungen auch Vertreter/-innen aus der
betrieblichen Praxis zugegen waren, um Perspektivenvielfalt und Interessenpluralitit
zu gewdhrleisten und mit den Praktikerinnen und Praktikern Themen zu diskutieren,
die fiir die einzelbetriebliche Reform der beruflichen Bildung oder fiir gro3ere Refor-
men notwendig sind und als wichtig erkannt werden. Hier fand zum einen der Trans-
fer zwischen den Projekten statt, zum anderen wurden Fragen der Verstetigung und
Verbreitung der Ergebnisse in Praxis, Wissenschaft und Politik erértert.
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Eine relevante Frage bei den Arbeitsforen lautete: Wie kann ein Programm inhalt-
lich und methodisch so ausgestaltet werden, dass nicht allein eine wissenschaft-
liche Begleitung {iber die Akteure forscht, sondern dass alle Beteiligten zumindest
die Gelegenheit erhalten, iber diese Themen mitforschend und lernend aktiviert
zu werden und aus wenngleich unterschiedlichen Blickwinkeln gemeinsam auf die
Reflexionsebene zweiter Ordnung — im luhmannschen Sinne — zu gehen? Dies war/
ist von Bedeutung, zum einen, um die Komplexitdt und den Perspektivenreichtum
von Verdnderungen in Ausbildungsprozessen begrifflich fassbar zu machen, und
zum anderen, um den eigenen Standpunkt auf allen Ebenen im Prozess immer
wieder selbstkritisch zu hinterfragen, im Dialog untereinander Informationen und
Anregungen auszutauschen, Anstof3e tiber sich hinaus zu erhalten, um so die eige-
ne Position finden, erweitern und festigen zu kénnen. Mit der inhaltlichen Arbeit in
den Foren ging ein sozialer Verstindigungsprozess einher, der die Integration der
Projekte und der wissenschaftlichen Begleitung auf Programmebene forderte und
die Grundlage fiir gemeinsame Aktivititen nach aullen bildete.

Gleichwohl ist bekannt, dass etwas zu sagen zu haben und gehort zu werden
unter Umstédnden zwei verschiedene Dinge sind. Zur Verwandlung von Nicht-Wissen
in Wissen kommt die Ubersetzung von Wissen in Handeln hinzu. Aus der Transfer-
forschung wissen wir, dass ,Transfer im Sinne einer Verbreitung wissenschaftlich
fundierten Wissens in und durch die Praxis [...] als relativ voraussetzungsreiches
Ereignis® (DGfE-Vorstanp 2013, S. 94) betrachtet wird. Daher wurde begleitend zur
im Programm angelegten Innovationsstrategie die grundlegende Frage des Trans-
fers von Beginn an mitthematisiert: die Frage, was die Projekte und das Programm
geleistet haben und anbieten konnen, wie es bereits gelungen ist, entsprechende
Impulse nach innen und aufen zu vermitteln. Dariiber hinaus wurde gefragt, wel-
che Erkenntnisse mit der Nutzung durch unterschiedliche Akteurskonstellationen
gewonnen und welche weiteren Moglichkeiten und Wege zur Verstirkung des
Transfers erschlossen werden konnen im Interesse einer subjekt-, praxis- und feld-
bezogenen Wirksamkeit und Nachhaltigkeit.

Nicht zuletzt dienen die fiinf Arbeitsforen dem BIBB als Forschungsinstru-
ment, um Erkenntnisse auf Programmebene zu erzielen. Erste Ergebnisse der
Diskussionen in den Arbeitsforen gehen in die gemeinsame Abschlusstagung und
in iibergreifende Publikationen ein. Die vertiefte Auswertung der umfangreichen
Materialien unter inhaltlichen und methodischen Gesichtspunkten dauert noch an.

Die Erfahrung in den Arbeitsforen wie auch im Qualitdtsprogramm generell
hat bestétigt, dass Partizipation und Koproduktion grofe Wirkungen nach sich zie-
hen (vgl. Gieseke 2013, S. 16), Selbstkorrekturen beférdern sowie Rationalitdt und
Reflexivitit steigern. Das Zusammenwirken unterschiedlicher Akteure ermoglicht
Erfahrungen, die jeder Akteur fiir sich nicht hétte erzielen konnen. Dabei gilt es
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stets, die Besonderheiten unterschiedlicher Kontexte und betrieblicher Strukturen
differenziert aufzunehmen, sie mit den Qualitdtsanforderungen des Berufsausbil-
dungssystems und des Programms, mdoglichen Vernetzungen und Aktivitdten der
Ansprache von Adressaten als jeweils aktuelle Herausforderungen zu thematisieren
und zu bewdltigen.

2.1.3 Fokusgruppen-Workshops zu den Programmschwerpunkten

Bestandteil des BIBB-Konzepts waren/sind dariiber hinaus Fokusgruppenwork-

shops zu einzelnen Schwerpunktthemen des Programms zur Verankerung von the-

menzentriertem Austausch, Reflexion und Lernen im Programm. Die Vorbereitung,

Durchfiihrung und Nachbereitung lag in der Verantwortung der wissenschaftlichen

Begleitung in Abstimmung mit dem BIBB. Vier Fokusgruppenworkshops wurden

durchgefiihrt zu den Themen:

e Vernetzung relevanter Akteure, Kommunikation und Kooperation betrieblicher
und schulischer Lernorte,

e MafBnahmen und Instrumente,

e Professionalisierung des Ausbildungspersonals,

e besondere Situation von KMU im Handwerk.

Die Fokusgruppen haben sich ebenfalls als wichtiges Instrument zur Vertiefung des
Austausches und zur Begleitung und Stabilisierung der Prozesse vor Ort erwiesen.

2.1.4 Das Programm als sozialer Prozess — institutionelles Programmlernen

Das BIBB als Forschungs-, Beratungs- und Entwicklungsinstitut erfiillt mit den Mo-
dellversuchen eine gesetzliche Weisungsaufgabe. Laut BMBF iibernimmt das ,BIBB
[...] durch seine regelméBige (inhaltliche) Koordination aller Programmaktivitdten
die wissenschaftliche Gesamtprogrammbegleitung und -evaluation und den Erfah-
rungsaustausch untereinander” (BMBF 2007, S. 4). Dies schlief3t die konzeptionelle
Entwicklung, Ausgestaltung und Analyse des Programmdesigns in Abstimmung und
im Diskurs mit der externen wissenschaftlichen Begleitung mit ein, einschlief3lich
Qualititsentwicklung und -sicherung, iibergreifende Offentlichkeitsarbeit und Trans-
fer. Hinzu kommt die Rolle des BIBB als Zuwendungs- und Auftraggeber.

In der Realisierungsphase des Modellprogramms erfolgt(e) die prozesshaf-
te und pilothafte Ausgestaltung dieser vielfaltigen Aufgaben bezogen auf alle
Programmelemente in einem hochgradig heterogenen Setting und Kooperations-
geflecht mit iiber 60-80 internen und externen Akteuren und Mitakteuren iiber
die gesamte Zeitspanne von vier Jahren. Die Koordination eines solchen Gesamt-
programms kann nicht mechanistisch, im Management- oder Verwaltungsmodus
hierarchisch gesteuert und rein formal-administrativ erfolgen; sie muss vielmehr
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dialogisch und reflexiv, vor alldem an den fachlichen Inhalten und dem Qualitéts-
begriff orientiert sein und somit theoriebasiert, auf gegenseitige Verflechtung und
reziproke Kommunikation im Mehrebenensystem angelegt sein. Von Bedeutung
und Einfluss auf Prozess und Ergebnis sind auch Haltungen als Qualitdtsmerkmal,
das heifit die Art und Weise, wie die jeweilige Rolle eingenommen und ausgestaltet
wird. Dies wiederum gilt fiir alle Beteiligten.

Vom Ablauf her hinzu kommt eine anschliefende Nachbereitungs- und Trans-
ferphase, in der die erzielten Ergebnisse und Erkenntnisse vertieft ausgewertet, auf-
bereitet, publiziert und verbreitet werden. In dieser Bilanzierungs- und In-Wert-Set-
zungsphase des Programms geht es darum, die Qualitdt nicht nur des einzelnen
Programms, sondern zugleich die Qualitit des neuen Programmtyps exemplarisch
aufzuzeigen und ggf. weiterzuentwickeln.

Qualitédt und Professionalitit stehen nicht nur in der Berufsausbildung in einem
Wechselverhiltnis. Dem inhaltlichen Anspruch des Forderprogramms, die Qualitét
und Professionalitit zu verbessern, kommt auch auf der Ebene des Programms ein
hoher Stellenwert zu. Ein Erkenntnis- und Anwendungsnutzen ergibt sich daraus
gerade auch fiir die jiingere Generation von Begleitforschern und -forscherinnen.
Im Sinne des institutionellen Lernens war/ist dieses durchgéngig in allen Phasen
und auf allen beteiligten Ebenen zu realisieren, setzt aber auch ein Mindestmal} an
personeller Kontinuitdt der Beteiligten und Ansprechpartner iiber einen Zeitraum
von vier Jahren auf den unterschiedlichen Ebenen voraus, damit in den einzelnen
Rollen in vollem Umfang Verantwortung iibernommen werden kann. Haufige Perso-
nalwechsel, daraus resultierende Diskontinuitdten und Kapazititsengpidsse kénnen
sich erschwerend auf eine qualititsvolle Arbeit auswirken. Uberdies kommt es zu
Zeit-, Energie- und Wissensverlusten, anstatt dass Wissen auf wissenschaftlichem
Niveau dauerhaft gesichert und weitergegeben wird. An den Gedanken reflexiver
Arbeit ankniipfend werden im Hinblick auf zukiinftige Programme die jetzigen Er-
fahrungen systematisch ausgewertet, Standards optimiert, Kriterien und Reflexions-
instrumente weiterentwickelt.

Der mehrfache und hohe Qualitdtsanspruch implizierte im Prozess der Ergeb-
nis-,Herstellung“ eine durchgéngig institutionelle Selbstbeobachtung, Perspektiven-
verschrinkung (innen - auflen), Standardsetzungen fiir Schliisselprozesse (z.B. Pro-
grammarchitektur und -design, Arbeitsforen, wissenschaftlich basierte Workshops,
Medienentwicklung, optimiertes Berichtswesen), responsiv-dialogische, aber auch
intervenierende Vorgehensweisen, Koproduktion und Selbstreports, um Transparenz
nach innen und auflen zu gewahrleisten. Zur Implementierung einer solch anspruchs-
vollen Konzeption gehéren Voraussetzungen, Input- und Prozessfaktoren wie.

e zieladdquate Ressourcenausstattung, angemessene personelle Kapazitdten und
Supportstrukturen,
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e professionelle wissenschaftliche Kapazitdten, hohe Kompetenzen und kontinu-
ierliche Weiterbildung der Beteiligten,

o kulturelle Rahmenbedingungen: Offenheit, Vertrauen, innere Motivation, perso-
nelle Unterstiitzung, notwendige Handlungs- und Entscheidungsspielrdume und

e ¢ine Erhohung der eigenen Forschungsleistung des BIBB im Rahmen der Modell-
versuche (vgl. BMBF 2007).

Die Arbeit in einem solchen Feld der Unbestimmtheit und Unsicherheit mit der not-
wendigen Akzeptanz in Wissenschaft und Praxis abzusichern ist nicht nur schwierig,
sondern stellt auch hohe Anforderungen an die in diesem Feld entscheidenden, han-
delnden und forschenden Mitarbeitenden. Dies gilt prinzipiell und gleichermafen
auch fiir die externe wissenschaftliche Begleitung aller Projekte eines solchen Pro-
gramms.

2.1.5 Kooperation und Vernetzung mit anderen Programmen und Projekten —
Anschluss an Internationalitat

Zur Qualitdatsentwicklung auf Programmebene gehort ein tibergreifender Austausch
bis in den internationalen Raum und eine Vernetzung mit weiteren Forderprogram-
men. Schnittstellen mit anderen Programmen und Projekten liegen vorwiegend im
deutschsprachigen, aber zunehmend auch im sonstigen europdischen Raum. Im For-
derzeitraum wurden gezielt zahlreiche Kooperationen eingegangen und Meilensteine
in erheblichem Umfang absolviert. So arbeitet der Forderschwerpunkt BIBB-intern
eng mit der Deutschen Referenzstelle fiir Qualitdtssicherung in der beruflichen Bil-
dung (DEQA-VET) zusammen und wirkt regelméfig an den Jahrestagungen von
DEQA-VET mit eigenen Beitrdgen und einer Postersession mit. DEQA-VET setzt
sich als Service- und Anlaufstelle fiir die Vernetzung von Akteuren und Institutionen
der beruflichen Bildung in Deutschland ein und wirkt iiber seine Plattform an der
Dissemination von Ergebnissen aus den Modellversuchen mit. Das Gleiche gilt fiir
die Ausbhilderplattform FORAUS.de im BIBB, die regelméfBig erprobte Instrumente
im Internet zugénglich macht.

Eine weitere Kooperation wurde mit dem Train-The-Trainer-Netzwerk (TT-NET)
aufgenommen, in dem regelméfig aus einzelnen Modellversuchen und iiber Ansétze
und Ergebnisse des Programms insgesamt im Hinblick auf die Professionalisierung
des Bildungspersonals berichtet wurde.

Berichtet wurde iiberdies in den zustdndigen Gremien des BIBB; so wurde der
Forderschwerpunkt mehrfach im Hauptausschuss vorgestellt. Die Programmverant-
wortlichen haben dariiber hinaus zu einem frithen Zeitpunkt an der Beantragung
und Entwicklung des Projekts ENIQAB (Européisierung der nationalen Modellinitia-
tive zur Qualitidtssicherung und -entwicklung) maf3geblich mitgewirkt. Dieses ist im
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Mirz 2011 als Leonardo-da-Vinci-Projekt im Rahmen des europédischen Programms
fiir lebenslanges Lernen gestartet, um die Ergebnisse der Modellversuche ,,Quali-
tdt“ in den europdischen Raum zu kommunizieren. In enger Riickkopplung und Zu-
sammenarbeit mit dem Modellprogramm und den Projektakteuren erfiillte ENIQAB
eine Briickenfunktion zwischen der européischen Initiative zur Qualitdtssicherung in
der beruflichen Aus- und Weiterbildung (EQAVET) und dem Modellversuchsschwer-
punkt. Damit gingen zahlreiche gemeinsame Aktivititen im In- und Ausland einher,
die zusammengefasst wurden zu einem abschlieBenden Bericht in Form einer Bro-
schiire mit Handlungshilfen zur Umsetzung européischer Qualitdtsstrategien (Hrm-
KES/ScHEMME 2013).

Kooperation, Austausch und wechselseitige Information erfolgen ferner mit der
Nationalen Agentur (Leonardo-da-Vinci-Programm). So erdffnet das Erasmus Plus
Programm konkrete Anschlussperspektiven fiir die beteiligten Modellprojekte. Hinzu
kommen Vortrdge und Diskussionen mit ausldndischen Besuchergruppen sowie Ver-
netzungen mit universitdren und auferuniversitiren Forschungseinrichtungen zu
den Modellversuchen in den Jahren 2010-2013 im Zuge der realisierten Aktivititen.

2.2 Qualitatsaspekte aus Programmsicht bezogen auf die externe
wissenschaftliche Begleitung

Das Postulat der Qualitdtsentwicklung und -sicherung gilt gleichermafen fiir die ex-
tern begleitende Forschung und in allen Phasen: Bedarfserschliefung, Beratung und
Begleitung im Prozess, Dokumentation, Evaluation, Verbreitung und Transfer. Hier
geht es dem Anspruch nach um die Verbesserung der Theorie-Praxis-Kommuni-
kation, die Balance von Praxisgestaltung und Erkenntnisgewinnung, die Sicherung
wissenschaftlicher Standards ebenso wie um die Unterstiitzung von Entwicklung
und Wissenstransfer. , Theoriegeleitete Praxisentwicklung und erfahrungsbasier-
te Theorieentwicklung stehen in einem hochproduktiven Verhéltnis zueinander®
(ScuemmE/Gross 2012, S. 58). Als Qualitdtsmerkmale einer wissenschaftlichen Beglei-
tung konnen eine ,lern- und entwicklungsforderliche Forschungskultur® (ScHAFFTER
2006b, S. 241),,,empirische Offnung® (Hirscuauer 2008, S. 184), Rollenklidrung, wert-
schitzende Haltung, Responsivitdt und adressatengerechte Sprache benannt wer-
den, wobei die Kunst in der Erbringung der anspruchsvollen Integrationsleistung
bezogen auf die doppelte Zielsetzung liegt.

Die Aufgabe einer externen wissenschaftlichen Begleitung fiir alle zehn Modell-
versuche wurde vom BIBB ausgeschrieben und als Auftrag an das Forschungsinsti-
tut Betriebliche Bildung (f-bb) in Niirnberg/Berlin sowie das Institut fiir Berufspédda-
gogik und Allgemeine Padagogik (IBP) des Karlsruher Instituts fiir Technologie (KIT)
vergeben. Zuvor war wissenschaftliche Begleitung den einzelnen Modellversuchen
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in unterstiitzender, erkenntnisgenerierender und evaluierender Funktion zugeord-
net; diese war vertraglich an den Durchfiihrungstriger gebunden oder fungierte
selbst als Durchfiihrungstrager. Der in diesem Format fiir die Modellversuche neue
Aufgabenzuschnitt der Begleitforschung hat entsprechende Akzentverschiebungen
zur Folge und schrinkt eine kontinuierliche Présenz an den Projektstandorten im
ganzen Bundesgebiet aufgrund begrenzter personeller Kapazititen deutlich ein. Auf
der anderen Seite leisten auch in den Projekten erfahrene Wissenschaftler/-innen
und Forschungsinstitute substanzielle Beitrdge zur Initiierung, Implementierung
und Verbreitung von Bildungsinnovationen. Deren pddagogisch-wissenschaftliche
Expertise und ihr forschungspraktisches Vorgehen galt/gilt es zu vernetzen mit den
Evaluationsaktivitdten von auB3en. Durch Unschérfen in der Definition von Rollen
respektive Diskrepanzen zwischen der Papierform und tatsédchlichem Vorgehen
sowie durch unterschiedliche Forschungsstrategien kann die Gefahr eines Neben-
einanders von externer und interner wissenschaftlicher Begleitung bestehen. Zur
Integration aller Programmelemente wurde daher darauf hingewirkt, die Arbeit
der internen und externen fachlich-wissenschaftlichen Begleitung an den Schnitt-
stellen von Programm- und Projektebene zu differenzieren und produktiv mitein-
ander zu verzahnen. Um auf den unterschiedlichen Ebenen der wissenschaftlichen
Begleitung integrativ und aufeinander bezogen arbeiten zu kénnen, bedarf es einer
Klarung und Abstimmung der Zustdndigkeiten fiir Implementations-, Transfer- und
Wirkungsforschung auf Projekt- und Programmebene. Die Zusammenhédnge von
Potenzial-, Begleit- und Transferforschung liegen auf der Hand; sie sind von hoher
Bedeutung fiir die Férderung und Erfassung von Wirkungen, gerade was die Zu-
sammenhidnge zwischen den unterschiedlichen Ebenen (Makro-Mikro), Qualitéts-
dimensionen (Input-Prozess-Outcome) und Einflussfaktoren angeht. Denn: ,Externe
konnen sich nur auf das Explizite beziehen, das, was thematisiert und benannt
wird - nicht auf das Informelle und Implizite, das Innovations- und Transferprozes-
se oft kennzeichnet” (Scuemme/Gross 2012, S. 45).

Eine iibergreifende Publikationsstrategie wurde daher in Kooperation mit der
wissenschaftlichen Begleitung entwickelt, um verbesserte Transparenz nach auf3en
und Wissens(chafts)transfer durch stirkere Biindelung hinsichtlich der Darstellung
der Ergebnisse in der Offentlichkeit zu erzielen. Gemeinsam wurden vier {ibergrei-
fende Publikationen projektiert, die aus dem Programm resultieren:

1. Checkliste Qualitdt Berufsausbildung, die von der wissenschaftlichen Programm-
begleitung erarbeitet wurde und vom BIBB herausgegeben wird,

2. die vorliegende wissenschaftliche Publikation,

3. ein Sammelband: beteiligungsorientierte Qualitdtsentwicklung, in dem alle
zehn Projekte ihren spezifischen Beitrag und besonderen Zugang zum Thema
darlegen,
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4. eine Broschiire mit ausgewihlten Ergebnissen fiir den europédischen und inter-
nationalen Diskurs als Resultat des ENIQAB-Projekts (,, Européisierung der natio-
nalen Modellinitiative zur Qualitdtssicherung und -entwicklung in der betrieb-
lichen Berufshildung®).

Hinzu kommt ein Policy-Paper mit Empfehlungen fiir die Politik. Damit einher ging
die Erarbeitung, Abstimmung und Umsetzung eines iibergreifenden Verbreitungs-
konzepts, eine zielgerichtete Kommunikations- und koordinierte Transferstrategie
und -aktivitdt, die sich u. a. niederschlagt in gemeinsam durchgefiihrten Fachtagun-
gen und Veranstaltungen.

2.3 Lernerorientierte Qualitatsentwicklung in der betrieblichen
Berufsausbildung

Berufliches Lernen bezieht sich demnach nicht nur auf fachliche Inhalte und Sach-
beziige, sondern dem Anspruch der Padagogik entsprechend auch auf die Identitét
der Lernenden selbst. Zum Manpower-Requirement-Approach (MRA) in den definier-
ten Handlungs- und Forschungsfeldern kommt daher als integraler Bestandteil der
Social-Demand-Approach (SDA) die Auffassung hinzu, dass es um mehr als um die
Sicherung von Fachkriften im 6konomischen Sinne geht. Uber die Berufsfihigkeit
im fachlichen und wirtschaftlichen Sinne hinaus sind entsprechend dem Verstindnis
von Handlungsfahigkeit im Deutschen Qualifikationsrahmen (DQR) personale, soziale
und reflexive Kompetenzen konkret zu fordern, die zur Mitgestaltung von Arbeitswelt
und Gesellschaft befdhigen (vgl. BMBF und KMK 2013, S. 22). Ziel einer humanen und
demokratischen Berufsausbildung in pddagogischer Verantwortung ist die Sicherung
beruflicher Tiichtigkeit, Identitdtsbildung und Miindigkeit, damit Auszubildende sich
in einer Welt voller Dynamik, Widerspriiche und Umbriiche orientieren sowie reflek-
tiert und konstruktiv einbringen kdnnen. Ausbhildungsqualitét schlief3t eine offene, auch
kritische Reflexion von Wirklichkeit ein, ein Erkennen und Begreifen von Zusammen-
hédngen, Urteilskraft, Dialogfdhigkeit, Auseinandersetzungskultur, die Kompetenz, Al-
ternativen zu denken und handelnd auszugestalten, sowie einen sorgsamen Umgang
mit Ressourcen. Umso mehr gilt es, den pddagogischen Kernprozess von ,,Lehren und
Lernen® in den Mittelpunkt der Qualitdtsentwicklung zu stellen, die Perspektive der
Lernenden und ihren individuellen Bedarf mit zu beriicksichtigen und sie zu befdhigen,
verantwortlich am Ausbildungsgeschehen mitzuwirken (vgl. ArLespacH u.a. 2012; Ni-
pA-RuMELIN 2013). Bei aller Unterschiedlichkeit der Verdnderungsansitze zeichnet(e)
sich ab, dass der Prozessqualitit und damit der pddagogisch-didaktischen Gestaltung
von Ausbildung neben der Weiterentwicklung der Organisation und der Lernortkoope-
ration ein hoher Stellenwert zukommt.
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2.4  Fazit

An einem péddagogischen und dynamischen Qualitdtsbegriff orientierte Entwick-
lungs- und Transformationsarbeit bewegt sich in der Quadratur von Subjekt, Pro-
fessionalitét, betrieblicher Organisation und Gesellschaft. Zecu betont die besondere
Bedeutung der Reflexivitét bei der lernerorientierten Qualitdtsentwicklung:

»Es geht nicht um Standardisierungen und Formalisierungen, sondern darum,
dass jede Organisation begriindet das tut, was zu ihr passt und was in ihrem
besonderen Fall der Verbesserung der Bildungsbedingungen und ihrer spezifi-
schen Kundenzielgruppe dient. [...] Formalisierungen von Abldufen und Prozes-
sen steigern nicht unbedingt die Qualitit; sie konnen sie auch behindern. [...] Das
technokratische Abarbeiten von Schemata oder Checklisten ist in der Qualitéts-
entwicklung von Bildungsanbietern kontraproduktiv® (Zecu 2006, S. 28).

Die Modellversuchspraxis zeigt, dass nicht nur tiber Qualitit gesprochen wird/wurde,
sondern dass greifbare Ergebnisse und konkrete Verbesserungen angestof3en und
erzielt wurden — dass sich eine Qualitdtskultur von unten als verbindliches System
etabliert hat. Aber es muss wachsen, darf nicht aufgesetzt sein. Dies setzt(e) einen
kooperativen, kreativen und kontinuierlichen Lern- und Entwicklungsprozess voraus
mit allen Beteiligten. Den Modellversuchen ist es gelungen, eine Bildungsdiskussion
in kleine und mittlere Betriebe zu bringen. Alltdgliche Prozesse von der ,,Gewinnung*
und Planung bis zur Priifungsvorbereitung wurden analysiert, ins Rollen gebracht und
neu gestaltet — professioneller, mit Blick auf die Lernenden wie die Betriebe. In aller
Einfachheit wurden zahlreiche Instrumente zur Strukturierung, Férderung der Kom-
munikation und Reflexion in und mit der betrieblichen Ausbildung in KMU mit Erfolg
erprobt, denen durchaus anspruchsvolle Analysen und Konzepte zugrunde liegen.
Dabei spielt die Anwendung des Qualitdtszyklus eine besondere Rolle.

Vor dem Hintergrund dieses Vorgehens ist es auf allen beteiligten Ebenen des
Programms auf vielgestaltige, eindrucksvolle und anschauliche Art und Weise gelun-
gen, dem schillernden, vagen Konstrukt ,Qualitdt der Berufsausbildung“ Konturen
zu verleihen, Qualitit im pddagogischen Sinne in der Ausbildungspraxis in Hand-
werk, Industrie und im personenbezogenen Dienstleistungsbereich der Altenpflege
mit Leben zu fiillen und méglichst nachhaltig zu verankern weit iiber die nationalen
Grenzen hinaus.

Beratungs- und Unterstiitzungsangebote als Dienstleistung fiir Dritte liegen qua-
lifiziert und transparent vor. Uber 80 transferierbare Instrumente und differenzierte
Konzepte mit hohem Reflexionsanteil wurden zur Professionalisierung des Personals
entwickelt und erprobt. Dabei handelt es sich um Mafnahmen und Instrumente
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der Sensibilisierung fiir Qualitidt und zur Erfassung des Status quo,

zur betrieblichen Verstindigung und Erstellung von Qualitétsleitbildern,

zur Konzeption und Analyse, Planung und Organisation der Ausbildung,

zur Planung, Gestaltung, Beurteilung und Reflexion von Lehr-/Lernprozessen.

In der dreijahrigen Laufzeit konnte das empirische Netzwerk der Kooperationen
auf tber 300 strategische Institutionen sowie betriebliche Verbund- und Koopera-
tionspartner ausgeweitet werden.

Nun, da die Fiille potenzialreicher und tragfdhiger Ansitze und Ergebnisse in
aufbereiteter Form vorliegt, kommt es darauf an, dass diese iiber das Laufzeitende
hinaus ihren Weg in die betriebliche Offentlichkeit sowie Eingang in die Képfe und
das Handeln unterschiedlicher Zielgruppen finden. Der Transfer hat lingst begon-
nen; dies zeigen erste Erfolge in Richtung auf Verstetigung und Bekanntmachung,
die auf betrieblicher Ebene wie auch in der Politik zu verzeichnen sind. So haben
bereits zwei Bundeslinder die Ubernahme einer Anschlussfinanzierung fiir einzelne
Modellprojekte zugesagt.
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Manfred Eckert

Zur Bedeutung von Kompetenz und Professionalitat
von Ausbilderinnen und Ausbildern fiir die Qualitat
betrieblicher Berufsausbildung

Die Rahmenbedingungen der Ausbildung im dualen System haben sich verdndert.
Betriebe miissen schwdchere Jugendliche aufnehmen und zum Berufserfolg fiihren.
Das erfordert eine Vielzahl neuer pddagogischer Konzepte fiir den Ubergang in die
Arbeitswelt, fiir die Ausbildungsorganisation sowie den Ausbildungsverlauf und die
spdtere Einmiindung in Beschdftigung. Zugleich miissen diese Konzepte ein sehr
hohes Individualisierungspotenzial beinhalten, weil junge Menschen in ihren An-
leitungs- und Betreuungsbedarfen sehr unterschiedlich sind. Um Ausbildungsqua-
litdt dauerhaft zu sichern, sollten Ausbilderinnen und Ausbilder dabei unterstiitzt
werden, neue betriebspddagogische Konzepte zu entwickeln, sie im Dialog mit allen
Ausbildungsbeteiligten umzusetzen und ihre Erfolge zu dokumentieren.

Viele Verdnderungen, die sich im Berufshildungssystem in den letzten Jahren er-
eignet haben, sind durchaus nicht iberraschend gekommen: der demografische
Wandel und die abnehmende Zahl an Bewerberinnen und Bewerbern fiir Ausbil-
dungsstellen, die relative Konstanz des Ubergangssystems, die bevorstehende Fach-
arbeiterliicke, der starke Trend zu gymnasialer und akademischer Bildung und die
zunehmende Akademisierung von Ausbildungsgéingen. Verdnderungen der Lebens-
welten — bedingt durch die neuen Kommunikationsmedien — waren zwar ebenfalls
zu erwarten, aber in ihren konkreten Auswirkungen kaum abschédtzbar. Insgesamt
haben sich die Vorzeichen fiir die berufliche Bildung gravierend gedndert: Die Be-
werberzahlen sind kleiner geworden, die Auswahl der jungen Auszubildenden bie-
tet viel weniger Selektionschancen als noch vor einigen Jahren. Auch schwéchere
oder bisher weniger erfolgreiche Jugendliche kdnnen nun weitaus eher die Chance
einer betrieblichen Ausbildung bekommen, obwohl gerade die Integration von be-
nachteiligten Jugendlichen, zum Beispiel mit Migrationshintergrund, unverdndert zu
wiinschen iibrig ldsst. Hinzu kommt, dass die Ausbildungskosten keineswegs gering
und die Abbrecherquoten und auch die Zahlen der jungen Menschen, die zum Aus-
bildungsbeginn nicht erscheinen, nach wie vor viel zu hoch sind. So bleiben man-
che Ausbildungsplidtze unbesetzt, was in vielerlei Hinsicht mindestens bedauerlich,
bildungs-, sozial- und arbeitsmarktpolitisch vielleicht sogar vollig unakzeptabel ist.
Alle diese Entwicklungen bilden den groSen Rahmen, in dem die Fragen der Qualitét
der Berufsausbildung zu diskutieren sind (vgl. Krexrr/Lex 2011). Zu bedenken ist
auch, dass die Rekrutierungsprobleme nach Sektoren unterschiedlich sind. Gerade
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im Nahrungsmittelbereich, in der Gastronomie, aber auch in einzelnen Handwerks-
bereichen wird es immer schwieriger, Auszubildende zu finden. Hier miissen grof3e
Anstrengungen unternommen werden, um Attraktivitit und Qualitét der Ausbildung
weiterzuentwickeln und auch schwéchere Jugendliche fiir eine Ausbildung zu ge-
winnen. In diesen sich stark verdndernden Horizonten sind auch die Fragen der
Qualitdtsentwicklung und der Professionalisierung der Ausbildenden zu diskutieren.

1.  Qualitatsentwicklung: Standardisierung oder Individualisierung?

In der Anfangszeit der Diskussion um Qualitdtsentwicklung im Bildungsbereich in
den 1990er-Jahren hat sich, ankniipfend an industrielle Qualitdtssicherungsmodelle,
eine Vorstellung entwickelt, bei der die Standards einer guten Ausbildung im Vor-
dergrund stehen (vgl. BUNDESMINISTERIUM FUR BILDUNG UND ForscHung 2009; EULER
2005; RutzeL 2000). Nach wie vor steht auBBer Frage, dass auf den elementaren Ebe-
nen der Organisation und der Ausstattung so etwas wie ,Mindeststandards“ gesichert
sein miissen. Ob aber dariiber hinaus weitere ,Standards” festgelegt werden konnen,
muss indes heute durchaus als zweifelhaft gelten. Programme wie ,Eignungsfeststel-
lungsverfahren (z. B. in der Berufsvorbereitung), die Forderung nach ,,passgenauen®
Einmiindungsprozessen, nach gesicherter ,Ausbildungsreife” bei den Einzustellen-
den, das alles ldsst sich kritisch beschreiben — als Versuche, die Anforderungen an
das ausbildungsgeeignete ,Rohmaterial“, an junge Menschen zu definieren, um damit
padagogische ,Produktionsprozesse” qualitdtsgesichert ablaufen lassen und entspre-
chend gute Ergebnisse erzielen zu konnen. Gewiss handelt es sich hier um eine tiber-
zeichnete, aber vielleicht nicht um eine vollig abwegige Darstellung.

Auf der anderen Seite steht seit Langem — schon seit Brcks Veroffentlichung
der ,Risikogesellschaft” (1986) — das Modell der Individualisierung. Es schlief5t hohe
personliche Verantwortung fiir das Gelingen der eigenen Integration und des eige-
nen Lebenslaufs, fiir personlichen beruflichen Erfolg und soziale Sicherheit ein. Das
Individuum muss seine Biografie in vielerlei Hinsicht selbst steuern und kann sich
nur begrenzt auf die entsprechenden sozialen Steuerungs- und Sicherheitssysteme
verlassen. Es gibt keine ,Standardformate“ mehr, die beruflichen und persénlichen
Erfolg garantieren. Selbst die im Bildungssystem stark verbreitete Leistungsorientie-
rung — auch das ist eine Form der Standardisierung — hilft hier wenig weiter.

Beide Perspektiven — Standardisierung und Individualisierung — sind heute Be-
standteile von Qualitdtssicherungsprozessen im Bereich der beruflichen Bildung.
Damit das gelingt, muss bedacht werden, dass Standardisierung auf formale Aspek-
te bezogen ist, wihrend Individualisierung die inhaltliche Gestaltung berufs- und
betriebspddagogischer Prozesse betrifft. Gerade auch fiir das kompetente Ausbilder-
handeln ist die Unterscheidung dieser beiden Ebenen, der formalen und der inhalt-



Zur Bedeutung von Kompetenz und Professionalitat von Ausbilderinnen und Ausbildern 193

lichen Aspekte, besonders bedeutungsvoll. Einerseits geht es darum, sehr genau zu
schauen, was die jungen Menschen in welcher Phase ihres Weges in den Beruf an
Angeboten und Unterstiitzung (formal) brauchen, andererseits geht es darum, diese
Angebote inhaltlich am individuellen Bedarf jedes einzelnen jungen Menschen aus-
zurichten und so weit wie moglich auch mit ihr oder mit ihm abzustimmen. Dieses
Qualititsverstindnis priagt den Modellversuch ,ProfUnt — Professionell Ausbilden in
Unternehmen®, der in Thiiringen durchgefiihrt und von der Universitidt Erfurt und
einigen Partnern betreut wird.!

2. Die Padagogisierung der Ausbildung und des Ausbilderhandelns
im langen biografischen Prozess des Ubergangs von der Schule
in Aushildung und Beschiftigung

In der Tradition der gewerblich-technischen Ausbildung - sowohl im Handwerk
als auch in der Industrie - waren besondere Piddagogisierungsprozesse traditio-
nell kaum erforderlich. Im gut organisierten Handwerk konnte eine starke Integra-
tionskraft durch die soziale Struktur des kleinen Betriebes erwartet werden, in der
Industrie war Ausbildung fachlich differenziert. Elementare berufspraktische Lern-
prozesse wurden in Ausbildungswerkstétten verlagert, und der Lernort Arbeitsplatz
sorgte fiir betriebliche Erfahrungen — und beides verlief unter dem disziplinarischen
Reglement industrieller, tayloristisch organisierter Arbeit. In beiden Féllen wur-
den berufliche Sozialisationsprozesse organisiert, die betriebspddagogisch kaum
legitimationsbediirftig waren. Die in den 1960er-Jahren beginnenden Studien zur
Ausbildungsqualitdt (ABe. 1963; LemperT/EBEL 1965; Lutz/WINTERHAGER 1970)
kritisierten insbesondere die sogenannten ,ausbildungsfremden Arbeiten® und
die mangelnde Systematik der betrieblichen Ausbildung. Die Diskussionen in den
1960er-Jahren haben die Verabschiedung des Berufsbildungsgesetzes ebenso be-
fordert wie die Berufshildungsberichterstattung und die Einrichtung eines Bundes-
instituts fiir Berufsbildungsforschung. Gravierende funktionale Probleme sind dank
der gut ausgebauten Steuerung des dualen Systems nicht aufgetreten, sofern man
von den in den 1970er-Jahren beginnenden Versorgungsproblemen, die sich in der
Angebots-Nachfrage-Relation und im Ausbau des Ubergangssystems zeigen, absieht
(vgl. Bojanowskl/Eckert 2012; MONk/RUTZEL/Scamint 2008).

Hinzu kommt, dass Sozialisationsprozesse lange nach einem ,Eisenbahn-Mo-
dell“ entworfen worden sind. Die jeweils gerade besuchte Institution {ibernimmt
Verantwortung fiir die aktuelle Phase des Sozialisationsprozesses, so wie der eben

1 Bildungsdienstleister , Eichenbaum GmbH" (Gotha), , Tibor EDV Consulting GmbH" (Weimar), Verband der
Metall- und Elektroindustrie in Thiringen.
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genutzte Zug fiir den aktuellen Transport. Fiir den erfolgreichen Umstieg auf den
Bahnhdofen muss der Fahrgast ebenso selbst die Verantwortung iibernehmen wie fiir
die Erreichung des Zieles am Ende der Reise. Das galt lange Zeit in gleicher Weise fiir
die biografischen Uberginge. Sie waren individuell zu bewiltigen, allerdings in den
gesellschaftlich vorgefertigten Gleisen mit den entsprechend moglichen Weichenstel-
lungen. Das ist heute vorbei. Pddagogische Arbeit mit jungen Menschen wird eher
nach einem ,Reisebiiro-Modell“ organisiert. Die Fahrt wird komplett professionell
geplant, begleitet und unterstiitzt. So ist es beispielsweise nicht mehr hinreichend,
allein ein gutes Abschlusszeugnis als Ziel schulpddagogischen Handelns herauszu-
stellen und den jungen Menschen mit der weiteren Entwicklung alleinzulassen. Die
Institutionen richten ihre Arbeit heute nicht mehr an ihrem zeitlich abgegrenzten
Zusténdigkeitsbereich, sondern auch an der erfolgreichen Bewéltigung der anschlie-
Benden Ubergangssituationen, insbesondere dem Ubergang von der Schule in eine
Berufsausbildung, aus. An den neuen Konzepten zur Berufsorientierung in den all-
gemeinbildenden Schulen wird das besonders deutlich. Individuelle Vorstellungen
und Wiinsche stehen im Vordergrund, bei ihrer Realisierung wird mit zeitlich-formal
standardisierten, aber inhaltlich moglichst genau auf das Individuum zugeschnitte-
nen Angeboten stindig Unterstiitzung geleistet. Dabei ist dieses Konzept keineswegs
neu. Spétestens seit den 80er-Jahren ist die Frage gelingender Ubergiinge gerade in
der Benachteiligtenforderung ein Dauerthema, wobei immer wieder auf das Modell
der Okologischen Sozialisationsforschung (Bronrensrenner 1981) zuriickgegriffen
wird. Um die Aktualitit dieses Themas richtig einschédtzen zu kénnen, sind jedoch
zwei Perspektiven miteinander zu verschrinken: Einerseits verdndern sich die Rah-
menbedingungen, unter denen das Ausbildungssystem agiert, andererseits steigt
aber auch der personliche Betreuungsbedarf. Die oben angesprochene Individuali-
sierung vieler sozialer Risiken und der Zwang zur Steuerung der eigenen Biografie ist
auch fiir die jungen Menschen eine grof3e Herausforderung. Elterliche Berufe und be-
kannte Betriebe haben als Orientierungsmarken an Bedeutung verloren. Jeder muss
sich selbst in umfangreiche Entscheidungs- und Orientierungsprozesse stiirzen, um
den beruflichen Bildungsweg zu gestalten. Gerade jene Jugendliche, die von ihren
Eltern kaum Orientierung erhalten, sollten besonders im Mittelpunkt der pddago-
gischen Arbeit stehen. Erschwert wird diese Aufgabe durch die Entwicklung neuer
Jugendkulturen. Nicht nur die zur Normalitdt werdenden ,,Patchworkfamilien®, son-
dern auch die Vernetzungen durch die Neuen Medien, durch Smartphones, durch
stindige Online-Erreichbarkeit erzeugen neue Kommunikationskulturen und Bedeu-
tungskonfigurationen. Fiir Au8enstehende sind sie kaum nacherlebbar. Konflikte auf
dieser Ebene erfordern wahrscheinlich ganz neue Sensibilititen, neue dialogische
Steuerungsformen und neue Formen der Verabredung von Disziplinstrukturen. Hier
werden sich erst langsam entsprechende Erfahrungen herausbilden.



Zur Bedeutung von Kompetenz und Professionalitat von Ausbilderinnen und Ausbildern 195

Insgesamt erschlieBt die hier dargestellte Ubergangsproblematik beispielhaft ein wei-
tes Feld pddagogischen Handelns — ebenso wie der aktuelle Begriff der Inklusion. In-
stitutionen mit einem péadagogischen Anspruch — und dazu gehort auch der Ausbil-
dungsbetrieb — miissen stindig ihr Handeln antizipierend auf die Problemlagen junger
Menschen einstellen: Probleme des Scheiterns, des Motivations- und Identitdtsverlusts,
der Integration in den Betrieb. Fiir die Ausbilderin und den Ausbilder liegt hier ein
Anforderungsfeld vor, das zwar nicht neu, aber in seinem Umfang erheblich gewach-
sen ist und das stindig neue pddagogische Handlungsstrategien und entsprechende
konzeptionelle Entwicklungen erfordert. Gerade hier entscheidet sich, ob es gelingt,
die Qualitdtsentwicklung der beruflichen/betrieblichen Ausbildung voranzubringen.

3.  Die Prozesskette der Ausbildung und der beruflichen Entwicklung

Im Modellversuch ,,ProfUnt” wird ein Qualitdtsverstdndnis zugrunde gelegt, das Aus-

bildung als ganzheitliche soziale Prozesskette versteht, die in drei grof3e Phasen

(Einmiindungs-, Ausbildungs-, Ausmiindungsphase) gegliedert ist. Die Gestaltung

dieses Prozesses erfordert eine starke Orientierung am Verlauf der individuellen und

berufsbezogenen Entwicklung.

Grundsitzlich verlangen die hier angestellten Uberlegungen eine groBe Offen-
heit bei der Auswahl der Fragen und Problemfelder, die im Rahmen einer Steigerung
der Qualitdt der Ausbildung beachtet werden sollten. In dem hier angesprochenen
Modellprojekt sind fiinf Punkte besonders beriicksichtigt worden:

e Entwicklung eines offenen Blicks auf die jungen Bewerberinnen und Bewerber
und die Auszubildenden, wobei von dem in der Benachteiligtenforderung entwi-
ckelten Modell der Kompetenzorientierung — des Aufsuchens vorhandener Kom-
petenzen und Entwicklungspotenziale — ausgegangen wird.

e Forderung von Ubergangsprozessen insbesondere aus der Schule in die Ausbil-
dung.

e Anspruchsvolle Gestaltung des Lernorts Arbeitsplatz in allen Phasen der Ausbil-
dung. Entwicklung von betrieblichen Arbeits- und Lernaufgaben, die lern-, inte-
grations- und identitdtsfordernd sind. Sie sollen auch Erfahrungsridume bieten,
in denen Jugendliche ihre eigenen, langfristigen beruflichen Entwicklungsper-
spektiven erkennen kénnen.

e Forderung des sozialen Lernens. Konfliktlagen erkennen und Konflikte 16sen,
Prozesse des sozialen Lernens, der Steuerung von Gruppenprozessen und der
sozialen Netzwerkbildung fordern. Lebensweltliche Entwicklungs- und Soziali-
sationsmilieus beriicksichtigen.

e Verfahren zur Steuerung der Ausbildung und zur Foérderung der Ausbildungs-
qualitidt entwickeln, dialogisch kommunizieren und entsprechend umsetzen. Be-
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triebs- und situationsbezogene pddagogische Konzepte entwickeln, umsetzen,
evaluieren und kommunizieren.

Ausbildungsbetriebe engagieren sich in der Berufsorientierung durch ihre Angebo-
te zu Erkundungen und zur Durchfiihrung von Praktika, sie miissen auf neue, sehr
viel konstruktivere Weise die Bewerberauswahl durchfiihren und dabei vielfédltige
Kompetenzen wiirdigen. Die Definition von Standards in Bezug auf das Schulab-
schlusszeugnis mag zwar betriebspddagogisch hilfreich sein, bei der Bewerberge-
winnung ist sie heute aber wenig zielfiihrend. In jedem Einzelfall muss danach ge-
schaut werden, wie die konkrete Berufsreife aussieht, welche Fordermdglichkeiten
bestehen und wie ausgepragt die Identifikation mit dem gewahlten Beruf und der
Berufsausbildung sein wird. Das ist eine Aufgabe, die sich schon vor dem Beginn der
Ausbildung stellt. Sie erfordert Informationsveranstaltungen, Erkundungen, Prakti-
ka, vielleicht auch das Angebot einer Ferienarbeit. Dartiber hinaus miissen Betriebe
die Berufsidentitit und die Bindung an den Betrieb auch dadurch fordern, dass
sie in der Ausbildungspraxis motivationsférdernde Arbeits- und Lernerfahrungen
erdffnen und Kompetenz- und Selbstwirksamkeitserleben erméglichen. Dabei lasst
sich an die Tradition der Projektarbeiten ebenso ankniipfen wie an die neueren di-
daktischen Konzepte des lernfeld- und geschéftsprozessorientierten Lernens. Hier
liegen grof3e, neue Herausforderungen an die hauptamtlichen Ausbilder und an das
in den Abteilungen des Betriebes ,nebenberuflich® ausbildende Personal (BraTer
2011). In den gleichen Zusammenhang gehort die immer wieder neu trainierba-
re Fédhigkeit der Ausbildenden, in Konfliktlagen addquat reagieren und handeln
zu konnen. Konflikte mit jungen Menschen sind in ihren konkreten Formen star-
ken Wandlungen unterworfen, und sie lassen sich immer weniger mit autoritidren
Mitteln l6sen. An deren Stelle treten zunehmend kommunikative und dialogische
Prozesse, in denen neue Verbindlichkeiten und neue Lernprozesse gemeinsam ge-
funden und umgesetzt werden.

Die Entwicklung eines Weiterbildungsprogramms, das die oben angesprochenen
Aufgabenstellungen umfasst, ldsst sich zwar sinnvoll begriinden, aber es muss doch
davon ausgegangen werden, dass solche Programme, die sich auf den Ausbildungs-
prozess richten, immer revisionsbediirftig sind und weiterentwickelt werden miissen.
Zwar handelt es sich hier um ein hochintegratives und adaptives Ausbildungskon-
zept, das zugleich auch neue Qualitdtsaspekte in die Ausbildung einfiihrt. Aber es
kann diesem Anspruch nur geniigen, wenn es entwicklungsoffen gestaltet und kom-
muniziert wird (vgl. BunpeEsMINISTERIUM FUR BILDUNG UND Forschung 2009, S. 21 ff).

Die Ausbilderinnen und Ausbilder stehen vor der Aufgabe, diese neuen Anfor-
derungsstrukturen in Bezug auf die Auszubildenden in subjektiv bewiltighare und
identitdtsfordernde Lernarrangements umsetzen. Dazu miissen auch die betrieb-
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lichen Arbeits- und Ausbildungsformen und ihre Organisation entsprechend gestaltet
werden. Neben den fachlichen Anforderungen sind dabei auch die vielfiltigen sozia-
len Kontexte des Lernens zu beriicksichtigen. Auszubildende miissen auch in das
soziale Gefiige des Betriebes eingebunden werden, und dazu ist soziale Anerkennung
ein wichtiger Faktor. Das alles erfordert Kooperation mit den ausbildenden Kollegin-
nen und Kollegen in den Abteilungen, aber auch mit den beruflichen Schulen. Und
es erfordert eine bewusste Implementation dieser Konzepte in die Strukturen des
Unternehmens und die Unternehmenskultur. Neue, offene Qualitdtskriterien und ent-
sprechende innerbetriebliche Transparenz konnen diesen Prozess erleichtern.

4. Neue Akzente der Ausbildungskultur

Eine traditionelle Aufgabe der Ausbilderinnen und Ausbilder liegt darin, die jun-
gen Auszubildenden einerseits mit den Anforderungen und den fachlichen, aber
auch den sozialen Strukturen des Arbeitens und der Arbeitsorganisation im Betrieb
vertraut zu machen. Die Interaktion der Ausbildenden mit den Auszubildenden ist
einerseits durch diese Strukturen und die Anforderungen der betrieblichen Interak-
tions- und Ordnungsformen bestimmt. Andererseits orientiert sie sich an pddagogi-
schen Maf3stiben und nimmt die Betreuungsbediirftigkeit junger Menschen auf, sie
respektiert und korrigiert zugleich abweichende Verhaltensweisen. Damit stellen die
Ausbildenden zusammen mit allen Beteiligten die Rahmenbedingungen her, in die
ein Jugendlicher sich einfinden kann und in denen er zugleich die vielféltigen An-
forderungen des Betriebes kennenlernen und ihre Bedeutung erfahren kann. Darin
liegen gleichzeitig Widerspriiche und Chancen fiir das Ausbilderhandeln. Die gro3en
Potenziale liegen in der pddagogischen Gestaltung der beruflichen und betrieblichen
Sozialisationsprozesse.

Traditionelles Ausbilderhandeln war stark auf die Einstiegsphase und die Ab-
schlussphase (Prifungsvorbereitung) der Ausbildung bezogen — ihr zentraler Ak-
tionsraum war die Ausbildungswerkstatt. Gerade der Einstieg in den Betrieb iiber
eine Ausbildungswerkstatt eroffnet solche pddagogischen Gestaltungsraume: Die
Ausbildungswerkstatt ist betrieblich organisiert und bietet doch zugleich eine unge-
wohnliche Art von ,didaktischer Reduktion® der betrieblichen Strukturen und An-
forderungen: Die Disziplinarordnung und die Produktionsprozesse sind weicher, die
Fehlertoleranz — auch im Blick auf das Verhalten der Auszubildenden — ist groBer,
das Zeitreglement flexibler. Der Ausbildende kann diesen Spielraum gestalten: Er
kann fachliche und organisatorische Anforderungsniveaus festlegen. So wird zum
Beispiel mit dem ersten Ausbildungsjahr anders umgegangen als mit dem dritten
und wieder anders mit einer berufsvorbereitenden Malnahme oder einer Einstiegs-
qualifizierung. So verdienstvoll solche pddagogischen Justierungsarbeiten auch sind,
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sie leben doch davon, dass die Ausbilderinnen und Ausbilder mit ihrem Entwurf, mit
ihrer Vorstellung vom Auszubildenden diese Ausrichtungen vornehmen. Der Prozess
ist auf Erfahrungen mit der Ausbildungsarbeit aufgebaut. Wenn aber die Lebenswel-
ten der jungen Auszubildenden und die der dlteren Ausbilderinnen und Ausbilder
zunehmend weiter auseinanderfallen, wird dieses Vorgehen riskant. Es mehren sich
Félle, in denen die Jugendlichen sich nicht mehr problemlos in die ihnen zugedach-
ten Formate einfiigen kénnen. Sie ,machen Probleme®, inshesondere weil sie auch
durch Sanktionen oft nicht mehr erreicht werden. Sie steigen aus der begonnenen
Ausbhildung wieder aus. Genau an dieser Stelle ist iiber die Ausbhildungskultur nach-
zudenken.

Die Ausbildungskultur sollte zunehmend zu einer , Einladungskultur® werden.
Es kommt zunehmend mehr darauf an, die Wiinsche und Interessen der jungen
Menschen aufzunehmen, Erfolgserwartungen und Erfolgserlebnisse und soziale
Einbindungsprozesse zu organisieren und mit Akzeptanz und Wertschédtzung zu
verbinden. Das setzt dialogische Ausbildungskonzepte voraus, in denen jeder Aus-
zubildende selbst einen Teil seiner komplexen und scheinbar diffusen Individualitit
zur Sprache bringen kann. Genau aus diesem Grund gibt es Grof3betriebe, die die
Ausbildung mit erlebnispddagogischen Angeboten beginnen. Das mag sinnvoll sein,
wird aber sicher die Ausnahme bleiben. Zu bedenken ist, dass trotz aller dialo-
gischen Orientierung am einzelnen Subjekt doch auch die betrieblichen Anforde-
rungen deutlich gekldrt und in Verbindlichkeiten iibersetzt werden. Dabei sollte es
weniger um Sanktionen, sondern vielmehr um gemeinsame Verabredungen, auch
um die Ubertragung von Verantwortung — vielleicht auch mit vertretbaren Autono-
miespielrdumen - gehen und nicht zuletzt auch um das Ausloten von erwartbaren
Konsequenzen und Korrekturmdoglichkeiten bei inakzeptablen Verhaltensweisen.
Das bietet groBe Chancen fiir eine gelingende Identitdtsentwicklung. In solchen dia-
logischen und interaktiven Prozessen bietet sich dem jungen Auszubildenden die
Chance, sich selbst im Spiegel der betrieblichen Anforderungen zu betrachten (vgl.
LemperT 2002, 2006). Viele Anforderungen verlieren dann ihren repressiven Cha-
rakter und werden zu echten Entwicklungsaufgaben. Einfacher formuliert: Es geht
um eine Anderung der Selbsteinschitzung von: ,Ich krieg’ das sowieso nicht hin und
kann’s auch lassen” zu: ,Ich kann das, ich seh’ das ein und will das schaffen®. Und
genau in diesem Zusammenhang ist auch zu bedenken, dass mit dem Einstieg in die
betriebliche Ausbildung und die Berufsschule ein Rollenwechsel verbunden ist. Aus
dem Schulkind/dem Schuljugendlichen wird in der Ausbildung ein junger Erwach-
sener. Darin liegt viel Befreiendes, wenn es gelingt, diesen Weg gut zu gestalten. Das
kénnte die moderne Form einer sehr traditionsreichen Aufgabe der Ausbilderinnen
und Ausbilder sein. Sie wiirde dialogische Prozesse erfordern und zugleich das Ex-
pertenwissen der Ausbildenden bertiicksichtigen.
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5.  Ausbilderinnen und Ausbilder als Experten des Ausbildungs-
prozesses

Einerseits gibt es kritische Bemerkungen hinsichtlich der berufspadagogischen
Qualifizierung der Ausbilderinnen und Ausbilder — zum Beispiel an der Kiirze der
Vorbereitung auf die Ausbildereignungspriifung. Andererseits sind Ausbilderinnen
und Ausbilder Experten fiir die Ausbildungsorganisation im Betrieb. Sie kennen die
Prozesse, die Lern- und Einsatzorte, die Problemlagen, die Fordermdoglichkeiten.
Sie konnen die ,,Ausbildungsarbeit® organisieren, gestalten und anleiten, Lernpro-
zesse fordern, junge Menschen betreuen und beraten und mit ihnen zusammen die
Ordnungsstrukturen des Betriebes erschlieSen. Sie konnen entsprechende Problem-
lagen erkennen und verstehen, Losungsansétze und Konzepte entwickeln und iiber
Abteilungsgrenzen hinweg kommunizieren. Sie kdnnen sie im konkreten Dialog ver-
bindlich machen und haben Erfahrungen iiber ihre Wirksamkeit. Und schlieBlich
konnen sie diese Konzepte und ihre Erfolge auch dokumentieren — was unter Ge-
sichtspunkten der Qualitdtssicherung sicher unverzichtbar ist.

Systematisch betrachtet zeigt sich hier ein Rollenwandel der Ausbilderinnen
und Ausbilder. Frither waren sie eher ,betriebliche Lehrmeister/-innen fiir die Aus-
bildungswerkstatt® oder fiir das Lernbiiro. Lernprozesse am Arbeitsplatz im Betrieb
hatten eher intuitiven Charakter, sie erfolgten ohne grof3ere Reflexion durch schlich-
tes Mitarbeiten in den entsprechenden Abteilungen und an den dortigen Arbeitsauf-
gaben. Dieses Bild wandelt sich. Ausbildung erfordert zunehmend mehr Vernetzung
zwischen den Lernorten. Das ist unter dem Stichwort der Lernortkooperation kei-
neswegs neu. Aber im betrieblichen Kontext heifit das, dass die Ausbildungsarbeit
in weitaus hoherem MafBe als bisher pddagogisch organisiert wird. Es miissen ar-
beitsplatzbezogene Aushildungsaufgaben entwickelt und die innerbetriebliche sozia-
le Integration geférdert werden. Lernfortschritte — hidufig in Feedback-Gespréachen
— werden reflektiert, vielleicht auch nachgesteuert und dokumentiert. Dazu zédhlen
auch die Anschlusspunkte zu den Lernprozessen in der Berufsschule. Die betriebs-
pddagogische Arbeit der Ausbilderinnen und Ausbilder wandelt sich. Sie hat sich in
manchen Betrieben bereits deutlich in diese Richtung orientiert, und sie wird sich
entsprechend weiterentwickeln miissen.

Ausbildende verfiigen iiber ein hohes fachliches, ein berufspraxisbezogenes
und ein betriebsspezifisches Wissen, mit dem sie Ausbildungsprozesse organisie-
ren. Sie kennen die Schwierigkeiten junger Menschen beim Einstieg in den Betrieb
ebenso wie in den verschiedenen Abteilungen bzw. an den Arbeitsplidtzen, an denen
Ausbildung durchgefiihrt wird. Ein groBer Teil dieses Wissens ist durch Erfahrungen
fundiert, es verbindet konkrete betriebliche Besonderheiten und Handlungssitua-
tionen mit allgemeinen berufs- und betriebspddagogischen Aspekten. Hier setzt das
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Modellprojekt ,ProfUnt® an. Es geht davon aus, dass die Expertise der Ausbilderin-
nen und Ausbilder in hohem Maf3e beriicksichtigt werden sollte. Es kommt darauf
an, berufspadagogische Theorien, Best-Practice-Beispiele, konkrete Fallstudien und
gemeinsame Fallberatungen so zu verbinden, dass neue betriebspddagogische An-
forderungen mit neuen konzeptionellen Ansétzen beantwortet werden konnen. Das
wiederum setzt voraus, dass die Ausbildenden selbst entsprechende konzeptionelle
Entwicklungsarbeit iibernehmen. Weiter gehort dazu, die entwickelten neuen Ansét-
ze betriebspiddagogischen Handelns im Dialog sowohl mit den Auszubildenden als
auch mit den nebenberuflichen Ausbildern und mit der Ausbildungsabteilungslei-
tung verbindlich zu machen, zu dokumentieren und zu kommunizieren. Nur so kann
Transparenz, kann die ,,Sichtbarkeit* der Entwicklungsarbeit entstehen.

Werden diese Uberlegungen zusammengefasst, so zeigen sich einige Kristalli-
sationspunkte, an denen die Qualitdtssicherungsarbeit und die Weiterbildung der
Ausbilderinnen und Ausbilder ansetzen kann. Angesichts der differenzierten Pro-
blemlagen junger Menschen muss ,Ausbildungsqualitdt heute deren individuelle
Besonderheiten viel stirker in den Vordergrund stellen und individuelle Entwick-
lungsprozesse mit berufs-, betriebs- und sozialpddagogischen Handlungsstrategien
fordern. Dazu gehort auch, dass sich die Qualitdt der Ausbildung nicht mehr an den
Abschlussnoten in der Gesellen- und Facharbeiterpriifungen orientieren kann. Was
berufliche und betriebliche Ausbildung wirklich leistet, ist nur abschédtzbar, wenn
die Lern- und Entwicklungsprozesse innerhalb des Aushildungsverlaufs betrachtet
werden. Bei ,,schwierigen® Jugendlichen sind diese Prozesse weitaus sensibler zu
bewerten als bei leistungsstarken. Sie lassen sich nicht einfach an ,Standards®“ oder
an Kennzahlen messen. Immerhin ist dabei aber auch zu bedenken, dass Betrie-
be keineswegs nur junge Mitarbeitende brauchen, die ihre berufliche Abschluss-
priifung mit sehr guten Ergebnissen bewiltigt haben. Auch fiir mittelméfBige und
schwichere Absolventinnen und Absolventen bestehen durchaus sinnvolle Beschéaf-
tigungsméoglichkeiten und Arbeitsaufgaben, die zu erledigen sind. Zugleich wird die
Ausbildungskultur weitaus mehr als bisher auf dialogische Prozesse achten miis-
sen, in denen gemeinsam padagogische Ziele und entsprechende ausbildungsorga-
nisatorische Forderansétze gemeinsam verabredet werden — mit den Auszubilden-
den und mit den anderen an der Ausbildung beteiligten Personen im Betrieb. Darin
liegen auch ganz neue innerbetriebliche Steuerungsmodelle, die sich derzeit erst in
Ansétzen zeigen.
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Karin Biichter

Zum Verhaltnis von Ordnungsmitteln und Qualitats-
instrumenten in der betrieblichen Ausbildung

Zu den Ordnungsmitteln in der Ausbildung gehoren Gesetze und Verordnungen, die
die Ausbildung rechtlich absichern, systematisieren und vereinheitlichen. Histo-
risch betrachtet folgten das Erarbeiten, Durchsetzen und Erlassen von Ordnungen
in der Ausbildung oftmals Kritiken an der jeweils gegenwdirtigen Ausbildungsqua-
litdt. Ordnungsarbeit in der Ausbildung ist somit hdufig mit Qualititsanspriichen
verbunden. Fiir die Qualitdtsforschung in der Ausbildung ergeben sich hieraus die
Fragen, inwieweit Ordnungsmittel zur Verbesserung der Qualitdt in der Ausbildung
beitragen, welche Bedeutung sie bei Initiativen zur Forderung der Qualitdt in der
Ausbildung spielen und welchen Einfluss Ergebnisse und Instrumente der Quali-
titsentwicklung wiederum auf Ordnungsmittel haben konnen. Im folgenden Beitrag
wird nach einer skizzenhaften Rekonstruktion des Zusammenhangs zwischen Ord-
nung und Qualitdt in der Ausbildung anhand von Ergebnissen eines Modellversuchs
gezeigt, wie Ordnungsmittel zu prozessgestaltenden Qualitdtsentwicklungsinstru-
menten werden konnen.

1.  Ordnung und ihre Funktionen in der Ausbhildung

Trotz interessenpolitischer Divergenzen bei der Gestaltung von Ausbildung besteht
Konsens darin, dass diese geordnet sein soll, um Willkiir und Wildwuchs zu ver-
meiden. Die Funktionen, die Ordnung in der Ausbildung erfiillt, sind vielfiltig. Zu
nennen sind die Funktionen der Normierung und Legitimation, Orientierung und
Profilierung sowie Kritik und (Re-)Interpretation.

Ordnungsmittel in der Ausbildung, zu denen die verschiedenen Gesetze und
Verordnungen gehoren, enthalten als schriftliche Dokumente Anweisungen, die
von einem Gremium verabschiedet und von einer Zentralinstanz erlassen sind. Sie
haben Verbindlichkeitscharakter und enthalten Normen der Standardisierung und
Systematisierung sowie der Verteilung von Zustdndigkeiten, Befugnissen und der
Kontrolle in der Ausbildung. Damit einhergehend stellen sie eine Basis der Legiti-
mation bei Verhandlungen und Entscheidungen dar, beispielsweise bei der Abstim-
mung und Konkretisierung von Ausbildungsordnungen, Ausbildungsrahmenpldnen
und Ausbildungspldnen sowie bei der schulischen Curriculumarbeit, der Lernfeld-
konstruktion und der Lernortkooperation.

Fir die an Ausbildung interessierten Jugendlichen und die Auszubildenden
erfiillen Ordnungsmittel die Funktion der Orientierung, indem sie Anhaltspunkte
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liefern, um Organisation und Verlauf der Ausbildung nachvollziehen und um die
subjektive (berufs-)bildungsbiografische Relevanz der Ausbildung im Hinblick auf
fachlich-inhaltliche Ausrichtung und Schwerpunktsetzung einschitzen zu kdnnen.
Gleichzeitig sind sie eine Grundlage der Profilierung von Ausbildungen, ihren Ab-
schliissen und den entsprechenden Berufen auf dem Arbeits- und Berufemarkt,
indem sie anhand der Dokumentation von Inhalten und Zielen die fachliche Spezia-
lisierung der jeweiligen Ausbildung und des damit anzustrebenden Berufs auswei-
sen und somit eine Kompetenzschneidung zu anderen Ausbildungen und Berufen
ermoglichen. Fiir die Auszubildenden ist beides — die fachliche Spezialisierung und
die Kompetenzschneidung — eine Voraussetzung fiir die eigene Positionierung und
Statusorientierung sowie fiir den Aufbau einer beruflichen Identitét. Fiir die Betrie-
be als Ausbildungsplatzanbieter und Abnehmer von Berufen sind diese Hinweise
zur fachlichen Spezialisierung und Kompetenzschneidung Voraussetzung fiir die
Auswahl und Allokation von Auszubildenden und ausgebildetem Personal. Uberdies
sind Ordnungsmittel wichtige Bezugsmomente fiir Kritik in und an der Ausbildungs-
politik und -praxis sowie fiir deren (Re-)Interpretation und Neustrukturierung.

Die Ordnung von Ausbildung und ihre unterschiedlichen Funktionen sind weni-
ger das Ergebnis punktueller rationaler (berufshildungs-)politischer Entscheidungen
als langerer historischer Prozesse, in deren Verlauf die unterschiedlichen Interessen
der an Ausbildung Beteiligten im (neo-)korporatistischen System konkurriert haben,
ausgehandelt bzw. durchgesetzt worden sind. Dabei ging und geht es nach wie vor
jeweils um die Fragen, wie Ausbildung beschaffen sein soll, welcher Zustand an-
gestrebt werden soll und welche Standards und Ziele maf3geblich sein sollen. Aus
dieser Perspektive waren und sind die Ordnungsfragen in der Ausbildung gleichzei-
tig immer auch mit Qualitidtsfragen verkniipft, weshalb die Qualitdtsdiskussion im
Kontext von Ordnungsfragen zu fiihren ist.

In der Diskussion um Qualitdt in der Ausbildung sind Ordnungsmittel wichtige
Bedingungs- oder Inputfaktoren fiir die Entwicklung und Sicherung von Qualitét.
Doch allein ihre Existenz garantiert noch nicht eine flichendeckende und gleich-
méafBige Akzeptanz, Beriicksichtigung und Anwendung. Ordnungsmittel selber sind
politikhaltig und interpretationsoffen. Dies belegen bereits ihre Konstruktionspro-
zesse. So werden auf der Ebene von Politik und Gestaltung der Ausbildung die Ord-
nungsmittel in machtasymmetrischen berufsbildungspolitischen Konstellationen
verhandelt und durchgesetzt. Bei der Auseinandersetzung mit und Anwendung von
Ordnungsmitteln nehmen Akteure diese haufig unterschiedlich wahr, kennen sie nur
ausschnitthaft, messen ihnen unterschiedliche Bedeutungen zu und geben ihnen so
viel Gewicht, wie dies mit den eigenen subjektiven Interessen und Zielen vereinbar
ist. Da die Interessen und Ziele, die mit der Ordnung von Ausbildung verbunden
sind, zwischen den verschiedenen Akteuren und Akteursgruppen variieren konnen,
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sind ihre Formulierung, Konstituierung und Auslegung nicht per se konsenshaft
(vgl. BaetHge 1970; Orre 1975; PAtzorp 1982; STRATMANN/SCHLUTER 1985; STREECK
1987; TueLen 2005; KurscHa 2010). Die Politikhaltigkeit, Interpretationsoffenheit
von Ordnungsmitteln und ihre lose Verkniipfung mit der Ausbildungspraxis (vgl.
PArzorn/Drees 1989) fiihren zu der im Grunde trivialen Feststellung, dass, auch
wenn diese Ordnungsmittel wesentliche Bedingungen und Inputfaktoren von Quali-
tét darstellen, sie diese nicht automatisch gewéhrleisten.

Dass die Ordnungs- mit der Qualitdtsfrage zwar verkniipft, aber diese Verkniip-
fung zugleich eher lose ist, lasst sich fiir drei Ebenen der Ausbhildung verdeutlichen:
die Ebene der politischen Steuerung und rechtlichen Regelung von Ausbildung (1.1),
die Ebene der (neo-)korporatisch gesteuerten Abstimmungsverfahren bei der (Neu-)
Strukturierung von Ausbildungsordnungen und Berufen (1.2) und die Ebene des
unmittelbaren Ausbildungsalltags (1.3).

1.1 Rechtliche Regelung und Qualitat

Auf der Ebene der politischen Steuerung und rechtlichen Regelung von Ausbildung
zeigt sich, dass der Ordnung von Ausbildung in Deutschland in der heutigen Form
des Berufsbildungsgesetzes (BBiG) ein langer interessenpolitischer Kampf um Au-
tonomie, Einfluss und Kontrolle in der Berufsbhildung vorausgeht, der bis heute an-
hélt. Sie ist das Ergebnis von ,Traditionalismus und Reformsucht, Machtinteressen
und radikale[n] Theorien“ (ABeL 1963, S. 65), von langwierigen Auseinandersetzun-
gen zwischen Berufsstinden, Kérperschaften, Wirtschaftsvertretern und Betrieben,
staatlichen Einrichtungen, Schul-/Lehrervertretungen und den Gewerkschaften, bei
denen die Sicherung bzw. die Abwehr von Selbstverwaltungsanspriichen der Wirt-
schaft in der Ausbildung, von Kontroll- und Interventionsinteressen von Kammern
und Fachverbdnden und von staatlichen bzw. ministeriellen und gewerkschaftlichen
Einrichtungen im Vordergrund steht.

Die Verrechtlichungsbemiihungen in der Ausbildung, die inzwischen auf eine
iber einhundertfiinfzigjihrige Geschichte zuriickgehen (vgl. PAtzop 1982), beka-
men ihre ersten Impulse durch die merkantilistische Kritik. Diese d&uf3erte sich kon-
kret darin, dass die Lehrlingsausbildung ausschlief3lich im Ermessen des Betriebs
bzw. des Meisters ldge, im Hinblick auf die fachlichen Inhalte schwer tiberlieferbar
und einschétzbar sowie insgesamt fiir 6ffentliche Kontrollen kaum zugénglich sei. Die
Gewerbeordnungen im 19. Jahrhundert kénnen als erste umfassendere und einzel-
handwerksiibergreifende Rechtsgrundlage der betrieblichen Ausbildung gelten. Grob
betrachtet ging es im Gewerberecht um die Regelung von Befugnissen, Rechten und
Pflichten in der Lehrlingsausbildung. Erst vor dem Hintergrund der offensichtlicher
werdenden Missstdnde in der betrieblichen Lehrlingsbildung, der Forderungen nach
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offentlicher Verantwortung und Mitbestimmung in der Berufsausbildung im Zuge der
Demokratisierung in den 1920er-Jahren und seit der Nachkriegszeit setzte der lange
Prozess der Durchsetzung eines Berufsbildungsgesetzes ein (vgl. Pirzorp 1982;
KgLL 2006), der endlich mit der Verabschiedung des Berufshildungsgesetzes (BBiG)
1969 und der entsprechend angepassten Handwerksordnung (HwO) seinen vorldu-
figen Abschluss fand. Ein zentrales Ziel dieser Gesetzgebung und der sich daran an-
schliefenden interessenpolitisch ausgerichteten Ergdnzungen, Aktionsprogramme,
Parteiprogramme und Reformkonzepte bestand in der Verbesserung der Qualitit
in der betrieblichen Ausbildung (vgl. WiNTERHAGER 1974). Bis heute garantiert das
BBIG, einschlieBlich seiner Reformen im Laufe der letzten fast fiinfundvierzig Jahre,
jedoch nicht automatisch Qualitdt in der Ausbildung. Nach wie vor fehlen ,eindeu-
tig gesetzliche Bestimmungen, die die Qualitdt der Berufsausbildung hinreichend
sichern® (PAtzorp 1982, S. 38). Dies kann daran abgelesen werden, dass die Aus-
bildungsqualitdt kontinuierlich kritisiert wird und dass Diskussionen, Forschungen
und Entwicklungen zur Qualitit in der Ausbildung nach wie vor mit der Frage nach
Maoglichkeiten der Qualitdtssicherung und -entwicklung in der Ausbildung befasst
sind. Zu bemerken ist in diesem Zusammenhang auch, dass der Deutsche Gewerk-
schaftsbund (DGB) mit seinem Ausbildungsreport 2012 auf , Versto3e gegen gesetz-
liche Regelungen® (DGB 2012, S. 5) in der Ausbildung hindeutet und ,die Frage
nach der Wirksamkeit momentaner Kontrollen® stellt: ,Es ist dringend erforderlich,
dass Missstéande in einzelnen Betrieben besser und schneller erkannt und beseitigt
werden. Dabei darf in gravierenden Féllen auch nicht vor Sanktionen zuriickge-
schreckt werden® (ebd.). Aktuell ist vor allem zu fragen, inwieweit die relativ hohe
Quote vorzeitiger Losungen von Ausbildungsvertrdgen (24,4 Prozent) (vgl. BMBF
2013, S. 9) auch ein Indikator fiir fehlende Qualitdt in der Ausbildung sein konnte.

1.2 Konstruktion von Ausbildungsordnung und Qualitat

Auch auf der Ebene der (neo-)korporatisch gesteuerten Abstimmungsverfahren bei
der (Neu-)Strukturierung von Berufen und Ausbildungsordnungen wird ein eher
paradoxes Verhiltnis zwischen Ordnung und Qualitdt deutlich. In der Geschichte
der Berufsbildung gingen den rechtlichen Bemiihungen oftmals Forderungen und
Praktiken nach fachlicher Ordnung in der Ausbildung voran. Nachdem die mittelal-
terlichen Handwerksorganisationen ihre eigenen mehr oder weniger systematisch
niedergeschriebenen Vorgaben zur fachlichen Ordnung der Ausbildung besaflen,
forderte die merkantilistische Kritik ,eine verbindliche Setzung“ (StratmManN 1967,
S.32): ,So erwuchs aus einer didaktischen Uberpriifung der handwerklichen Be-
rufserziehung die Notwendigkeit, einen Katalog aufzustellen und festzulegen, welche
Kenntnisse und Fertigkeiten von einem Lehrling am Ende seiner Lehrzeit gefordert
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werden konnten und mussten. Diese Uberlegungen zielten [...] auf die Abfassung
verbindlicher Berufsbhilder und Ausbildungspldane® (ebd.). In der Praxis stieen die
Initiativen fiir mehr Verbindlichkeit und Verladsslichkeit von fachlichen Ordnun-
gen an interessenpolitische Grenzen. Dies zeigte sich besonders im 19. Jahrhun-
dert, als die Industrie damit begann, ihre eigene Ausbildung aufzubauen. Wahrend
sich die industrietypische Ausbildung sukzessive ausdifferenzierte und auch dank
der Ordnungsarbeit des 1908 gegriindeten Deutschen Ausschusses fiir das Tech-
nische Schulwesen (DATSCH) Planungs- und Systematisierungssicherheit bekam,
litt die Qualitdt der handwerklichen Ausbildung immer mehr darunter, dass viele
Handwerksbetriebe aufgrund der Arbeitsorganisation bzw. Spezialisierung (Be-
schriankung auf Reparatur oder einen Teilbereich des Berufs) und der verdnderten
Auftragssituation angesichts der industriellen Konkurrenz nicht mehr in der Lage
waren, eine umfassende, das heif3t alle Arbeiten beriicksichtigende Ausbildung zu
gewdhrleisten.

Zunéchst wurde von schul- und jugendpolitischer Seite eine stirkere Systemati-
sierung der Lehrpléne fiir die praktische Ausbildung im Handwerk gefordert. Diese
sollte auch nur einen groben Rahmen fiir die einzelnen Lehrschritte und -ziele in
den einzelnen Lehrjahren bieten, sodass die Fachverbidnde die Autonomie der in-
haltlichen Konkretisierung fiir die einzelnen Berufe behalten konnten. Solche Sys-
tematisierungsvorschlige wurden allerdings bis zu Beginn des 20. Jahrhunderts
iiberwiegend von betrieblicher und Innungsseite abgelehnt, da auch sie nicht der
UnregelméafBigkeit der Arbeitsabfolge in der realen Meisterlehre entsprachen (vgl.
Mutn 1985, S. 285). Erst in den 1920er-Jahren konnten, initiiert durch den Deut-
schen Handwerks- und Gewerbekammertag, teilweise auch unter Einbezug von
Arbeitgeber- und Arbeitnehmerorganisationen, sogenannte ,Lehrlingsordnungen®
durchgesetzt werden. Deren Vorteil bestand darin, ,,dass fiir die einzelnen Lehrjah-
re Jahresziele und Lehrgdnge von Jahr zu Jahr ansteigend in mustergiiltiger Weise
aufgestellt worden sind“ (Eckert 1927, S. 3).

Allerdings scheiterte eine breite Akzeptanz dieser Ordnungen an den Eigenin-
teressen der Kammern und Innungen. Deren vergleichbare Vorschlidge scheiterten
wiederum am Eigensinn der Handwerksmeister. Die primére Grundlage der Ausbil-
dung blieb das Betriebsprofil, d. h., sie richtete sich inhaltlich nach den Auftrdgen,
die eingingen, und danach, welche Arbeiten im Betrieb zu erledigen waren. Die In-
nungen behielten weitgehend die Freiheit, das Lehrlingswesen nidher zu regeln und
fiir die technische, gewerbliche Ausbildung und Erziehung zu sorgen.

Eine Neuorganisation der handwerklichen Ausbildung und eine reichsweite
Regelung wurden unter der NS-Ideologie vorgeschrieben. Das ,,Gesetz {iber den vor-
laufigen Aufbau des deutschen Handwerks® von 1933 und die daran ankniipfen-
de Verordnung iiber den vorldufigen Aufbau des deutschen Handwerks von 1934
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sahen es im § 43 als Aufgabe der Innung an, ,das Lehrlingswesen entsprechend den
Bestimmungen der Handwerkskammer zu regeln und die technische, gewerbliche
und sittliche Ausbildung der Lehrlinge zu iiberwachen®. Mit der ,Anordnung des
Reichshandwerksfiihrers zur Regelung der Berufserziehung und -ausbildung sowie
einer Handwerkerauslese® wurde u.a. die Verbesserung der Berufsausbildung im
Handwerk angestrebt. Ziel dabei war die PlanméBigkeit der Ausbildung und Steige-
rung der Leistung der Lehrlinge und der Lehrherren. Die einheitlichen ,Fachlichen
Vorschriften zur Regelung des Lehrlingswesens® des Reichsstandes des Deutschen
Handwerks (1938) fiir einzelne Handwerksberufe sahen einen ,Berufsausbildungs-
plan® fiir Lehrlinge vor, der in einzelne Lehrabschnitte untergliedert war (vgl. Ge-
WANDE 2007).

Die Dominanz der NS-Erziehungsideologie in der Ausbildung, die Kriegswirt-
schaft und der Einsatz von Lehrlingen als billige Arbeitskréfte fithrten jedoch dazu,
dass die fachlichen Anspriiche an die Handwerkslehre allenfalls schwer realisier-
bar waren, sodass bereits nach dem Krieg deutlich wurde, dass die fachtheoretische
Leistungsfahigkeit der Berufsanwérter/-innen nicht nur im Handwerk, sondern auch
in der Industrie und im Handel riickstdndig und die Ordnungsmittel 1dngst iberholt
waren (vgl. ABeL 1963). In den 1960er-Jahren wurden die fachlichen Vorschriften
durch das Bundeswirtschaftsministerium durch Berufsbilder und Ausbildungsord-
nungen ersetzt, und der DrutscHE BiLpuncsraT (1969) formulierte als eine der vor-
dringlichen Empfehlungen die ,,Vereinheitlichung, Modernisierung, Préazisierung und
Vervollstindigung der Ausbildungsordnungsmittel® (S. 43). Durch die Optimierung
der Ausbildungsordnungsverfahren sollte insbesondere auch die Qualitit der Ausbil-
dung verbessert werden. Hierbei war es das Ziel, die Qualifikationsanforderungen in
einzelnen Berufsfeldern sowie die bildungspolitischen Standards in der Ausbildung
stirker zu bertiicksichtigen. Mittlerweise sind Ausbildungsordnungen das Ergebnis
geregelter Abstimmungsverfahren, an denen Bund (Fachministerien), Lander, Arbeit-
geber, Gewerkschaften und Berufsbildungsforscher/-innen beteiligt sind. Koordiniert
mit den jeweiligen schulischen Rahmenlehrplinen und erlassen durch das zustdndi-
ge Fachministerium und das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF)
bilden sie zumindest dem Anspruch nach einen konsensfihigen Ordnungsrahmen
mit Mindestanforderungen fiir eine zeitgemifle Ausbildung. Inwieweit jedoch diese
Mindestanforderungen der betrieblichen Praxis, den konkreten Arbeits- und Ausbil-
dungsprozessen entsprechen und somit tiberhaupt Qualitidtsindikatoren sein konnen,
ist inshesondere dann fraglich, wenn offen ist, inwieweit berufliche Anforderungen
und damit Ausbildungsinhalte und -ziele iiberhaupt empirisch hergeleitet oder eher
assoziiert werden, sodass von einer weitgehenden Ubereinstimmung zwischen prak-
tischen Anforderungen, Inhalten und Zielen in den Ausbildungsordnungen nicht
automatisch auszugehen ist. Der klassische Anspruch des Deutschen Bildungsrates,
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durch die Verbesserung der Ordnungsarbeit in der Ausbildung die bildungspoliti-
schen Ziele nach Chancengleichheit, Durchldssigkeit und Gleichwertigkeit zu ver-
wirklichen, ist aufgrund von spezifischen Zuordnungsmustern im dualen System der
Berufsausbildung und aufgrund seines selektiven Charakters (vgl. AUTORENGRUPPE
BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2012) bislang nicht realisiert.

1.3 Ausbildungspléne im Alltag und Qualitat

Auf der Ebene des unmittelbaren Ausbildungsalltags zeigt sich, dass Ordnungs-
mittel in Ausbildungsbetrieben unterschiedliche Bedeutungen haben konnen und
unterschiedlich beriicksichtigt, kommuniziert und umgesetzt werden. Nach § 5
BBiG und § 25 HwO gilt die Ausbildungsordnung als Grundlage fiir eine geordne-
te und einheitliche Berufsausbildung. Mit ihr soll gewéhrleistet werden, dass Aus-
bildung rechtsverbindlich, systematisch, orientiert an fachlichen und didaktischen
Standards sowie einheitlichen Priifungsanforderungen durchgefiihrt und von dafiir
zustdndigen Stellen kontrolliert wird. Bestandteil der Ausbildungsordnung ist der
Ausbildungsrahmenplan, der als ,eine Anleitung zur sachlichen und zeitlichen Glie-
derung der Vermittlung der beruflichen Fertigkeiten, Kenntnisse und Fahigkeiten®
(BBiG § 5) zu verstehen ist. Zwar kann die inhaltliche Abfolge unterschiedlich gestal-
tet werden, allerdings sind die im Ausbildungsrahmenplan aufgefiihrten Fertigkei-
ten und Kenntnisse als Mindestanforderungen zu verstehen, zu denen Betriebe die
Auszubildenden befahigen miissen. Nach § 14 BBiG haben Ausbildende ,dafiir zu
sorgen, dass den Auszubildenden die berufliche Handlungsfahigkeit vermittelt wird,
die zum Erreichen des Ausbildungsziels erforderlich ist, und die Berufsausbildung
in einer durch ihren Zweck gebotenen Form planméfig, zeitlich und sachlich geglie-
dert so durchzufiihren, dass das Ausbildungsziel in der vorgesehenen Ausbildungs-
zeit erreicht werden kann®“. Festgestellt wird dies durch eine Priifung. So heif3t es
im § 32 der HwO: ,Durch die Gesellenpriifung ist festzustellen, ob der Priifling die
berufliche Handlungsfahigkeit im Sinne des § 1 Abs. 3 des Berufshildungsgesetzes
erworben hat [...] Die Ausbildungsordnung ist zugrunde zu legen.“ Der betriebliche
Ausbildungsplan ist nach § 98 Abs. 1 Betriebsverfassungsgesetz (BetrVG) mitbestim-
mungspflichtig und kann durch den Betriebsrat und die Jugend- und Auszubilden-
denvertretung kontrolliert werden. Zusammen mit dem Ausbildungsvertrag wird
der Ausbildungsrahmenplan den Auszubildenden vor Beginn der Ausbildung ausge-
héndigt. Der Auszubildende kann sich widhrend seiner Ausbildung auf diesen Plan
berufen, sollte die Ausbhildung in ihrem Ablauf davon abweichen.

Die Orientierung an systematisierenden Ausbildungsplénen ist seit jeher nicht
immer gidngige Praxis im betrieblichen Ausbildungsalltag. Die Lehrlingshewegung
in den 1960er-Jahren und die sich daran anschlieBenden bildungspolitischen und
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gewerkschaftlichen Stellungsnahmen ,zur Verbesserung der Lehrlingsausbildung®
(DeutscHER Bitpungsrar 1969) und zur ,Situation der Lehrlingsausbildung® (Lutz/
WinTERHAGER 1970) insistierten nachdriicklich auf das Einhalten von fachlichen
Systematisierungen und Strukturierungen in der Ausbildung. Dies zu iiberpriifen
sollte Aufgabe einer betriebsiibergreifenden Qualitdtskontrolle sein. So forderte der
DeutscHE Bipunasrat (1969): ,In welcher Weise die Berufsausbildung auch statt-
findet, von entscheidender Bedeutung ist in jedem Fall die Sicherung einer laufen-
den wirksamen Uberpriifung der Ausbildungsqualitit“ (S. 10). Er konstatierte eine
LStreuung der Qualitdt der Ausbildung®, die ,,sich durch die Betriebe verschiedener
Wirtschaftszweige, unterschiedlicher Grof3e und unterschiedlicher Standorte® zieht
(S. 15). Qualitdtsunterschiede zeigten sich auch ,fiir einzelne Berufsgruppen und
fiir Betriebe mit verschiedenen Marktstellungen® (ebd.). Die Ausbildung ,ist nicht
systematisch angelegt und wird folglich auch nicht planméafBig durchgefiihrt. Oft
sind den Lehrherren die mit den Ordnungsmitteln herausgegebenen allgemeinen
Ausbildungspldne nicht bekannt. Weiterhin fehlen haufig betriebsspezifische und
individuelle Ausbildungspldane® (S. 16). WinTERHAGER (1970) empfahl in seinen vom
DrutscHEN Bipunasrat herausgegebenen ,Kriterien zur Uberpriifung der Qualitéit
von Lehrverhéltnissen®, die Ordnung der Inhalte und die Planung der Ausbildung
als Minimalkriterien fiir Qualitdt zu formulieren. In den Folgejahren wurde zwar
deutlich, dass Ausbildungsqualitidt nicht nur von formalen Grundlagen, sondern
auch von anderen betrieblichen Faktoren abhédngt (vgl. SACHVERSTANDIGENKOMMIS-
sion 1973), allerdings zeigte sich auch, dass solche Innovationen nicht zwangslaufig
»zu fixierten Standards, die Giiltigkeit fiir alle Auszubildenden in anderen Betrieben
haben“ (RuTzEL/ScHAPFEL 1996, S. 14), fiihren.

Ordnungsmittel sowie betriebsspezifische Konkretisierungen, Kontrollhilfen
und Nachweise werden von Betrieben inzwischen durchaus zu den wichtigsten
Instrumenten fiir ihre Ausbildungsqualitdt (vgl. Essinanaus 2009, S. 15) gezihlt.
Dies gilt auch fiir kleine und mittlere Betriebe (vgl. ScHEB/SPOTTL/WINDELBAND
2008, S. 38). Allerdings gibt es seit den 1980er-Jahren kontinuierlich Hinweise
darauf, dass das Einhalten von Ausbildungsordnungen bzw. Ausbildungsrahmen-
pldnen nach wie vor nicht immer gingige Aushildungspraxis ist. Dieser Befund ist
traditionell betriebsgréfenabhidngig. Wiahrend die gewerbliche Ausbildung in der
GroBindustrie bereits seit Ende der 1920er-Jahre als die ,qualitativ hochwertigste
Form*® (vgl. Gremnerr 1993, S. 132) gilt und in den 1980er-Jahren die Arbeiten im
Forschungsschwerpunkt des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BIBB) ,Sicherung
und Steigerung der Qualitdt der betrieblichen Berufsausbildung® bestétigen konnten,
dass Ordnung und Planmé&fBigkeit der Ausbildung wichtige, auch praktizierte Quali-
tatskriterien der Ausbildung in GroBbetrieben sind, konnte parallel gezeigt werden,
dass ,betriebliche Ausbildungsplédne [...] in Kleinbetrieben selten [bestehen]® und
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dass ,sie [...] im Berufsalltag ohnehin kaum umzusetzen [sind], da die anfallenden
Arbeiten und damit die Lernmoglichkeiten von der Auftragslage des Unternehmens
abhéngen® (PArzoLp/DreEs 1989, S. 35). Auch aktuelle Untersuchungen gelangen
zu dem Ergebnis, dass je kleiner der Betrieb ist, umso stidrker die Wahrscheinlich-
keit sinkt, dass nach dem Ausbildungsrahmenplan ausgebildet wird. Weit hdufiger
entscheidet hier die Auftragslage der Betriebe dariiber, was in der Ausbildung ge-
lernt wird (vgl. QuanTe-BrannT/GraBow 2008, S. 48). Dies bestétigt auch der Drur-
SCHE GEWERKSCHAFTSBUND (DGB) in seinem jlingsten Ausbildungsreport, wonach die
Wahrscheinlichkeit, dass Ausbildungspline vorhanden sind und eingehalten wer-
den und dass Auszubildende die fachliche Ausbildungsqualitat positiv bewerten, mit
der Betriebsgrofie zunimmt. Auszubildende aus Grof3betrieben miissten zudem weit
weniger ausbildungsfremde Titigkeiten verrichten als Jugendliche aus kleineren
Betrieben (vgl. DGB 2012, S. 12, S. 22). Auch QuanTE-Branpt und Grasow (2008)
geben in ihrer Studie an, dass nur gut ein Viertel der befragten Jugendlichen dem
Ausbildungsrahmenplan entsprechend ausgebildet werden (vgl. S. 32).

Die Entwicklung, Durchsetzung und Verabschiedung von Ordnungsmitteln in
der Ausbildung folgten in der Geschichte der Ausbildung auf den verschiedenen
ausbildungspolitischen Ebenen Qualititskritiken und unterschiedlich begriindeten
Anspriichen an Qualitidtsverbesserungen in der Ausbildung. Gleichzeitig zeigt sich
auch, dass die Ordnungen nicht automatisch zur Qualitdtsverbesserung beigetra-
gen haben. Anhand eines Modellversuchs im Maler- und Lackiererhandwerk soll im
Folgenden gezeigt werden, wie Ordnungsmittel und Qualitdtsentwicklung verzahnt
werden konnen.

2.  Qualitatsentwicklung in der Ausbildung zum/zur Maler/-in
und Lackierer/-in

Bevor im Einzelnen auf den Modellversuch eingegangen wird, sind zunédchst einige
Aspekte der Ausbildung im Beruf Maler/-in und Lackierer/-in kurz zu erldutern.
Hierzu gehoren Genese der Ausbhildung, Entwicklung der Zahl der Ausbildungsver-
héltnisse, schulische Vorbildung der Auszubildenden sowie Ansehen der Ausbildung
bei den Auszubildenden.

2.1 Aspekte der Ausbildung

Die staatlich anerkannte, dreijihrige, duale und handwerkliche Ausbildung im Beruf
Maler/-in hat eine inzwischen fast achtzigjihrige Geschichte. Mit der Bekanntma-
chung des Reichswirtschaftsministeriums im Deutschen Reichs- und PreufBischen
Staatsanzeiger und der Aufnahme der Berufe in das ,Verzeichnis der Gewerbe, die
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handwerksméBig betrieben werden konnen®, erfolgte 1934 auch die Anerkennung
der Ausbildung zum Maler. Seit 1938 sind in mehreren Schiiben die fachlichen Vor-
schriften zur Regelung des Lehrlingswesens im Malerhandwerk gedndert worden.
Mit dem Gesetz zur Anderung der Handwerksordnung von 1965 ist der Malerberuf
mit dem des Lackierers/der Lackiererin zusammengefasst worden; an die Stelle der
fachlichen Vorschriften trat die Ausbildungsordnung (vgl. Gewanpe 2007, S. 159).
Seither sind die beruflichen Ordnungsmittel kontinuierlich verdndert worden und
verschiedene inhaltliche Schwerpunkte (z.B. Fahrzuglackierer/-in) und Fachrich-
tungen (Gestaltung und Instandhaltung, Bauten- und Korrosionsschutz, Kirchenma-
lerei und Denkmalpflege) hinzugekommen. Zwar gehort der Maler- und Lackiererbe-
ruf zu den Berufen mit einem hohen Bestand an Auszubildenden, aber die Zahl der
Ausbildungsverhéltnisse nimmt seit einigen Jahren bundesweit ab: 2003: 34.670;
2005: 25.721; 2007: 25.308; 2009: 24.193; 2011: 20.694; 2012: 19.001 (vgl. ZDH
2013). Von den Jugendlichen, die bundesweit im Jahr 2011 einen Ausbildungsver-
trag im Maler- und Lackiererhandwerk neu abgeschlossen haben (insgesamt 8.487),
hatten 528 keinen Hauptschulabschluss, 6.201 hatten einen. Bemerkenswert ist die
relativ hohe Zahl an Vertragslosungen (2011: 3.804); 6.267 Jugendliche haben im
selben Jahr die Ausbildung erfolgreich absolviert (vgl. BMBF 2012). In Hamburg
waren im Jahr 2012 315 Jugendliche in der Ausbildung zum/zur Maler/-in und
Lackierer/-in (2010: 336). Davon waren 45 Maddchen und 270 Jungen. Zum August
2012 haben 103 Personen einen Ausbildungsvertrag fiir das Maler-/Lackiererhand-
werk in Hamburg abgeschlossen (15 weibliche, 88 ménnliche Aushildungsanfiange-
rinnen und -anfanger). Von diesen haben 5,8 Prozent keinen Hauptschulabschluss,
72,8 Prozent konnen einen Hauptschulabschluss nachweisen, 18,4 Prozent einen
Realschulabschluss, und 2,9 Prozent verfiigen iiber eine Hochschulzugangsberech-
tigung (vgl. BIBB 2012).

Riickldufige Auszubildendenzahlen bzw. Schwierigkeiten bei der Gewinnung
von Auszubildenden stellen aus der Sicht der Maler- und Lackiererinnung Hamburg
und der Betriebe eines der gréf3ten Probleme dar. Als besonders problematisch wird
in diesem Zusammenhang gesehen, dass sie mit ihrem Ausbildungsangebot hin-
sichtlich Entlohnung und Sozialleistungen nicht mit den Grofunternehmen im Raum
Hamburg konkurrieren kénnen. Um Jugendliche fiir Ausbildung zu gewinnen und
zu halten, benotigen sie nach eigenen Angaben mehr Zeit, Ressourcen und Kapazi-
tdten fiir die Ausbildung. Wéihrend die Betriebe hdufig einen Mangel an Sekundér-
tugenden bei den Auszubildenden als eine grofle Herausforderung betrachten (vgl.
BuchTER u.a. 2011), ist aus der Sicht der Jugendlichen eine Ausbildung im Beruf
Maler/-in und Lackierer/-in wenig attraktiv (vgl. DGB 2012). Zudem sind die Aus-
zubildenden mit der Qualitidt ihrer Ausbildung nicht durchweg zufrieden. Die Unzu-
friedenheit richtet sich inshesondere gegen den Ablauf der Ausbildung, die Planung
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und fachliche Organisation. So ergab bei einer bundesweiten Befragung von Aus-
zubildenden des Maler- und Lackiererhandwerks zur Qualitédt ihrer Ausbildung die
Bewertung des Kriteriums ,,Im Betrieb wird genau geplant, wann was gelernt wird*“
einen Qualitdtsindex von 3,1 auf einer Skala von 1 (sehr gut) bis 5 (mangelhaft) (vgl.
KrewertH u. a. 2009). Die hieran ankniipfende Vollerhebung unter den auszubilden-
den Malerinnen und Malern sowie Lackiererinnen und Lackierern Hamburgs (vgl.
KRAENBRING U.a. 2011) kam bei der Bewertung des gleichen Kriteriums mit 3,2 zu
einem dhnlich schlechten Wert. Auch nach der Erhebung des DGB (2012) fiihrt die
Bewertung der fachlichen Qualitdt' der Ausbildung im Maler- und Lackiererberuf
nur zu einer Position auf Platz 22, von insgesamt 25 Pldtzen (vgl. S. 21). Diese Be-
funde werden gestiitzt durch die Ergebnisse von Interviews mit Ausbildenden und
Auszubildenden im Hamburger Maler- und Lackiererhandwerk im Rahmen des Mo-
dellversuchs ML-QuES (vgl. Bucuter u.a. 2011 sowie 2012; KrAENBrING 2013). Ins-
gesamt belegen diese Aspekte einen Entwicklungsbedarf von Qualitét in der Ausbil-
dung, insbesondere auch im Sinne der Attraktivitiatssteigerung der Ausbildung aus
der Sicht der Jugendlichen und des betrieblichen Interesses an Fachkriftesicherung.

2.2  Modellversuch ML-QuES

ML-QuES? ist als einer von zehn Modellversuchen im Forderschwerpunkt ,Quali-
tatsentwicklung und -sicherung in der betrieblichen Berufsausbildung“ des BIBB
angesiedelt.?> Bei dem Modellversuch handelt es sich um ein Verbundprojekt, an
dem die Maler- und Lackiererinnung Hamburg, das Fachgebiet Berufshildung der
Helmut-Schmidt-Universitdt/Universitdt der Bundeswehr Hamburg, Betriebe und
Gewerbeschulen beteiligt sind. Aktiv und kontinuierlich sind 18 Hamburger Maler-
und Lackiererbetriebe in den Modellversuch involviert. Davon sind sechs Betriebe
Kleinstbetriebe mit weniger als 10 Beschéftigten, acht Betriebe sind Kleinbetriebe
und bewegen sich in der GréoBenordnung zwischen 10 und 49 Beschiftigten, vier
Betriebe haben eine mittlere Gréffe und konnen auf eine Beschéftigtenzahl zwischen
50 und 90 Personen verweisen. Insgesamt nehmen 32 Personen auf der betrieb-
lichen Ausbildungsseite und 52 Auszubildende am Modellversuch teil.

Unter Mitwirkung der Ausbildungsverantwortlichen und Auszubildenden sind
fiir die Laufzeit des Modellversuchs (2010 bis 2013) drei Interventionsbereiche de-

1 Das Bewertungskriterium ,, fachliche Qualitat” umfasst Einhalten des Ausbildungsplanes, Verrichtung von aus-
bildungsfremden Téatigkeiten, Ausbildungsnachweis, fachliche Anleitung und Betreuung, fachliche Qualitat
der Ausbildung im Betrieb.

2 , Qualitatsentwicklung und -sicherung im Ausbildungsprozess bei kleinen und mittleren Unternehmen (KMU)
des Maler- und Lackiererhandwerks in Hamburg”.
3 Siehe ausfuhrlich zum Modellversuch unter: www.mlques.de. Zum methodischen Vorgehen vgl. BucHTer u. a.

2012 und KrAensriNG 2013.
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finiert worden: a) Unterstiitzung vollstindiger Ausbildungsprozesse durch Lern-
prozessbegleitung, b) Weiterentwicklung systematischer Ausbildung durch Struk-
turierung und Organisation der betrieblichen Ausbildung und c¢) Férderung von
Gespriachsanldssen iiber den Ausbildungsalltag und Stirkung der Kommunikation
im Betrieb. Fiir jeden dieser Interventionsbereiche sind inzwischen verschiedene
Vorgehensweisen und Instrumente entwickelt und erprobt worden. Im Interven-
tionsbereich ,Weiterentwicklung systematischer Ausbildung durch Strukturierung
und Organisation der betrieblichen Ausbildung” (b) stehen vor allem die Ordnungs-
mittel in der betrieblichen Ausbildung im Vordergrund. Die Notwendigkeit, diesen
Interventionsbereich zu etablieren, wurde durch die Bestandsaufnahme zu Beginn
des Modellversuchs bekraftigt.

2.3 Ordnung und Ausbildungsalltag: Ausbildungsrahmenplan und
kommunikative Praxis

Zwar steht fiir alle Betriebe die Bedeutung von Ordnungsmitteln als Grundlage fiir
eine solide Ausbildung auBler Frage, gleichzeitig wird aber auch bestétigt, dass das
Einhalten und chronologische Abarbeiten eines Ausbildungsrahmenplans zugunsten
von alltdglichen Aufgaben, die im Zusammenhang mit Kundenauftrdgen anfallen,
zurlicktreten miissen. Die Empfehlung des Bundesverbandes, den Ausbildungs-
rahmenplan individuell fiir den Betrieb und die Auszubildenden zu gestalten, wird
in nur einem Betrieb konsequent umgesetzt. Alle anderen Betriebe begriinden die
Nichteinhaltung dieser Empfehlung mit der Diskontinuitdt der Auftragsstrukturen.
Eine juristische Legitimation hierfiir liefert § 7 der ,Verordnung iiber die Berufs-
ausbildung im Maler- und Lackierergewerbe“ (Bundesgesetzblatt 1/30 2003). Hier
heif3t es, dass ,eine von den Ausbildungsrahmenpldnen innerhalb der beruflichen
Grundbildung und innerhalb der beruflichen Fachbildung abweichende sachliche
und zeitliche Gliederung des Ausbildungsinhaltes [...] zulissig [ist], soweit betriebs-
praktische Besonderheiten die Abweichung erfordern®.

Anhand von Interviews wurde deutlich, dass der Ausbildungsrahmenplan fiir
die meisten Betriebe mitunter eher eine Quelle der Frustration als eine Grundlage
fiir die Planung der Ausbildung darstellt.

»Ja, ja. Ich denke mal, dass wir uns da irgendwo sicherlich daran halten. Der
héngt jetzt aber nicht bei uns aus. Ich habe ihn jetzt auch nicht im Kopf, ehrlich
gesagt. Nein®“ [02-N-GF1-Absatz 76-77]*.

Insbesondere die Gesellinnen und Gesellen auf den Baustellen, die unmittelbar
fiir die Auszubildenden verantwortlich sind, waren bislang nicht immer dariiber

4 Alle Interviewzitate sind dem Zwischenbericht (Buchter u. a. 2012) entnommen.
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informiert, welche Ausbildungsinhalte die Auszubildenden kennenlernen sollen, was
beispielsweise dazu fiihrte, dass die Auszubildenden bestimmte Téatigkeiten wieder-
holt ausiibten.

»Ja, es kann mal sein, dass er sich dann vielleicht mal beim Chef beschwert. Ich
muss immer schleifen, ich will mal was anderes machen. Dann kommt [der Chef] zu
uns und sagt, ihr kénnt ihn nicht immer schleifen lassen. Gut, dann macht er was
anderes” [02-L-GM-Absatz 112-114].

An den Interviews der Auszubildenden wird auch deutlich, dass die Initiative
von den Auszubildenden selbst kommen muss, um diese Situation zu dndern:

»,Meiner Meinung nach ist es so, dass man schon seinen Mund aufmachen muss,
damit man irgendwie auch was beigebracht bekommt und so. [...] Man muss halt
generell irgendwie selbst eigentlich mehr dafiir tun, als dass es irgendwie von allein
zu einem kommt, wie man es sich ja eigentlich vorstellt in der Lehre“ [02-C-S-Ab-
satz 35-371.

Problematisch ist diese Holschuld dann, wenn die Kommunikation zwischen
Ausbildenden und Auszubildenden tber den Ausbildungsprozess nicht selbstver-
stindlich ist. Die Studie von KrAENBRING u.a. (2011) und die Interviews zu Beginn
des Modellversuchs liefern Beispiele dafiir, dass das organisierte Reden {iber Aus-
bildung, iiber spezifische Ausbildungsprozesse, aufgetretene Probleme und Schwie-
rigkeiten oder iiber Ausbildungserfolge, etwa zwischen den Ausbildungsverantwort-
lichen oder diesen und den Jugendlichen, in den wenigsten Betrieben géingige Pra-
xis ist. Systematisch geplante, regelmafig stattfindende und verabredete Gesprache
iiber den Verlauf der Ausbildung zwischen Ausbildenden und Auszubildenden fin-
den im Betriebsalltag eher selten statt (vgl. Bucuter u.a. 2011 und 2012; KRAENBRING
2013). Die im Modellversuch befragten Auszubildenden nehmen dies als Nachteil
ihrer Ausbildung wahr und wiinschen von sich aus mehr Transparenz und Struktur
im Hinblick auf den inhaltlichen Ablauf der Ausbildung.

,Er hat sich damit uns — das war nicht lang, er hat uns nur so kurz, ja, konnen
wir machen. Das sind immer leere Versprechungen. Wir sagen, was wir fiir Pro-
bleme haben. Ja, verbessern wir. Nichts. Wir haben zu ihm gesagt, wir wiirden gern
— oder dass man einrichtet, einmal im Monat kommen wir in der Firma zusammen
[...] Ja, konnen wir machen. Und es passiert auch nichts. [...] Und man sagt immer,
man geht in die Firma und will reden. Aber wenn man mit Herrn [Name] reden
will, hat er wenig Zeit. Das ist aber auch verstdndlich bei der groen Firma, aber
wenn wir Probleme haben, hat er gesagt, kommt zu uns. Und dann kommen wir
und reden, und dann kriegen wir doch wieder [einen] auf den Deckel“ [01-S-E-Ab-
satz 92-95].

Auf der Grundlage dieser und weiterer Ergebnisse bestand unter den betei-
ligten Betrieben und der Projektleitung des Modellversuchs Einigkeit darin, dass
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Qualitdtsentwicklung am Ordnungsmittel Ausbildungsrahmenplan ansetzen soll und
dass der kommunikative Austausch iiber die darin festgesetzten Ausbildungsinhalte
und -ziele intensiviert werden muss.

3.  Die Strukturierungstafel®

Die betrieblichen Ausbildungsverantwortlichen sind sich durchaus der Funktionen
des Ausbildungsrahmenplans bewusst. Sie haben zudem ein Interesse daran, die-
sen stiarker im Ausbildungsalltag zu berticksichtigen. Thre Kritik am Ausbildungs-
rahmenplan richtete sich insbesondere an seine unkonkreten Formulierungen und
seine Uniibersichtlichkeit. Auch die ihnen bekannten ,Erlduterungen und Praxis-
hilfen zu den Ausbildungsordnungen im Maler- und Lackierergewerbe“ wurden als
zu umstdndlich kritisiert. Vorgeschlagen wurde die ,Strukturierungstafel”, die auf
einen Blick einen erlduternden und erweiterbaren Ausbildungsrahmenplan fiir die
drei Ausbildungsjahre beinhaltet.

3.1 Aufbau und Intention der Strukturierungstafel

Die Strukturierungstafel (vgl. Abbildung 1) ist folgendermaf3en aufgebaut: Wie im
Ausbildungsrahmenplan sind in der ersten Spalte die jeweiligen Teile der Ausbil-
dung der beruflichen Grundbildung und Fachbildung aufgelistet. Die zweite Spalte
umfasst die den Inhaltsbereichen zugeordneten Fertigkeiten und Kenntnisse, die
unter Einbeziehung selbststindigen Planens, Durchfiihrens und Kontrollierens zu
vermitteln sind. In dieser Spalte ist auch vermerkt, in welchen berufsschulischen
Lernfeldern (LF) die jeweiligen Fertigkeiten und Kenntnisse entwickelt werden. In
einer dritten Spalte sind die Angaben zu Fertigkeiten und Kenntnissen konkreti-
siert. Grundlage hierfiir sind die , Erlauterungen und Praxishilfen“ sowie Erfahrun-
gen der Auszubildenden. In einer weiteren Spalte ist die Moglichkeit fiir Anmer-
kungen gegeben. Hier kann im Laufe des Gesprachs zwischen Ausbilder/-in und
Auszubildendem notiert werden, welches geeignete oder ungeeignete Lernanlédsse
und -umgebungen sind, wie viel Lernzeit nétig ist, welche Inhalte zu kurz gekom-
men sind, wo Probleme aufgetreten sind u. A. m. In der rechten Spalte ,Durchfiih-

5 Die betrieblichen Erfahrungen mit den in der Ausbildungspraxis eingesetzten Instrumenten zur Sicherung der
Ausbildungsqualitat wurden im Laufe von ML-QUES anhand von Audioaufzeichnungen, Protokollen und Be-
fragungen regelméaBig erhoben. Anlasse hierfur bieten insbesondere die in regelméaBigen Abstanden durchge-
fuhrten , ML-QuES-Projekttreffen” mit allen an ML-QUES beteiligten Akteuren, die , Instrumentenworkshops”
flr Betriebsleiter/-in und Meister/-in, die , Gesellenworkshops”, die ,Azubirunde” sowie die Einzelbetriebsbe-
suche der ML-QuES-Steuergruppe. Auch die vierteljahrlich stattfindenden Treffen zwischen Partnerbetrieben
und berufsbildender Schule, die sog. LOK (Lernortkooperationsrunden), stellen ein Forum fur den Austausch
Uber die Erfahrungen mit in ML-QUES entwickelten Instrumenten dar.
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Abbildung 1: Auszug aus der Strukturierungstafel, 1. Ausbildungsjahr: Kundenorientierung
und Umgang mit luK-Techniken (Informations- und Kommunikationstechniken)

berufliche 2u vermittelnde betriebs-
Grundbildung - Erlduterungen, interne Durchfiihrung/ Aus-
Fertigkeiten L .
1. Aus- . wichtige Punkte Anmer- Lernort zubildende/-r
. . und Kenntnisse
bildungsjahr kungen
B |UBA|BS| A |[FA| A| B | C
Kundenorien- a) Arbeiten Grundregeln des Miteinander;
tierung kundenorientiert | Plinktlichkeit; Ehrlichkeit;
durchfiihren gepflegtes Erscheinungsbild;
Umgangsformen;
LF1-4 Dienstleistungsgedanke;
Sauberkeit am Arbeitsplatz;
Verhalten am Arbeitsplatz
b) Wiinsche und Aufmerksamkeit;
Einwénde von Zuverlassigkeit;
Kunden entge- Zustandigkeit;
gennehmen und | Verantwortlichkeit
weiterleiten
LF 2
¢) Gesprache Grundregeln der Kommuni-
kundenorientiert | kation; Dienstleistungs-
fiihren gedanke
LF 2
d) Kunden auf Hinweise zur Werterhaltung;
Pflegeanleitungen | Zusatzleistungen
hinweisen
Umgang mit In- | a) Arbeitsaufga- | Systeme und deren Vernet-
formations- und | ben mithilfe von zung, z. B. Personal, PC,
Kommunika- Informations- und | Internet, E-Mail, Fax,
tionstechniken | Kommunikations- | Printmedien, Foto, Video;
systemen lésen auftragsbezogener Einsatz
LF 1-4
b) Daten sichern | Beachtung von betrieblichen
und gesetzlichen Vorgaben;
LF1 Lagerungsbedingungen von
Datentragern
¢) Datenschutz gesetzliche und betriebliche
anwenden Vorgaben; Schutz personen-
bezogener Daten; Urheber-
schutz; Copyright

Quelle: vgl. BuchTer u.a. 2012
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rung” kann vermerkt werden, wer fiir die Entwicklung der jeweiligen Fertigkeiten
und Kenntnisse verantwortlich ist: Betrieb (B), iiberbetriebliche Ausbildungsstétte
(UBA), Berufsschule (BS), Auszubildende/-r selbst (A) oder eine andere Firma (F). In
dieser Spalte sind je Inhalt mehrere Angaben moglich. Am Ende kann angekreuzt
werden, mit welchem Auszubildenden das Gespriach gefiihrt wurde. Nachdem die
Strukturierungstafel auf ein laminiertes Plakat gedruckt war, wurde sie in jedem
Betrieb an einen Platz gehédngt, der es ermoglicht, dass sie tdglich und fiir alle Be-
triebsangehorigen sichtbar ist.

Vereinbart wurde mit den Ausbildungsverantwortlichen, dass zunéchst alle an
der Ausbildung Beteiligten (Meister/-in, Vorarbeiter/-in, Gesellinnen und Gesellen
sowie Auszubildende) mit der Strukturierungstafel vertraut gemacht werden. Kon-
sens bestand ferner darin, dass sie bei regelméfigen Ausbildungsbesprechungen zu
nutzen ist und in die Ausbildungsorganisation mit einbezogen wird.

Eine der zentralen Erwartungen, die mit der Strukturierungstafel verkniipft
wurden, bestand in der Intensivierung des Austauschs iiber Inhalte und Ablauf der
Ausbildung zwischen Auszubildenden und Ausbildenden. Die Jugendlichen sollten
angeregt werden, ihren Ausbildungsstand und -verlauf selber einzuschéatzen; Ausbil-
dende sollten hierdurch ihre Ausbildungsfahigkeiten kritisch reflektieren. Vor allem
sollte die Strukturierungstafel auch Moglichkeiten zum gegenseitigen Feedback und
zur Kldrung von Verantwortung in der Ausbildung bieten. Wiahrend des Modell-
versuchs war es ein weiterer Vorschlag der Ausbildenden, das Gespridch vor der
Strukturierungstafel mit Besprechungen iiber das Berichtsheft im Modellversuch zu
kombinieren.

3.2 Ergebnisse und Weiterentwicklungen

Inzwischen liegen Erfahrungen mit der Strukturierungstafel unter dem Aspekt Kom-
munikation und Reflexion vor, die Anhaltspunkte fiir weitere Entwicklungen, und
zwar unter den Aspekten der Didaktisierung und Kompetenzorientierung des Aus-
bildungsrahmenplans, liefern kénnten. Auf alle drei Aspekte soll im Folgenden ein-
gegangen werden.

a) Kommunikation und Reflexion

Nach Auskunft der Ausbilder/-innen tragen die regelméfBigen Gesprdche mit den
Auszubildenden vor der Strukturierungstafel zu einer intensiveren Wahrnehmung
und einem Bedeutungsgewinn der Ausbildung in dem von Kundenauftrdgen be-
stimmten Betriebsalltag bei. Auszubildende und Ausbilder/-innen reden haufiger
iiber die Ausbhildung, als dies vorher der Fall war. Die Inhalte und Ziele des Ausbil-
dungsrahmenplans werden thematisiert, interpretiert und im Hinblick auf ihre Be-
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deutung fiir die Ausiibung des Berufs und auf Erfahrungen der Auszubildenden mit
entsprechenden Alltagssituationen in der Ausbildung diskutiert. Die Aushilder/-in-
nen sind in den Gesprdchen gefordert, Angaben im Ausbildungsrahmenplan in der
Spalte ,Erlduterungen, wichtige Punkte“ zu prézisieren. So konkretisieren die am
Modellversuch beteiligten Betriebe beispielsweise die ,zu vermittelnden Fertigkeiten
und Kenntnisse“ ,Kundenberatung durchfiihren® folgendermafen: ,Kundenfragen
beantworten® und , Vorteile und Notwendigkeit der Arbeit aufzeigen®. Entsprechend
sind alle auf der Strukturierungstafel aufgelisteten ,Fertigkeiten und Kenntnisse® fiir
die Besprechungen mit den Auszubildenden erldautert. Als positive Nebeneffekte kon-
nen die Reflexionsanldsse iiber die kommunikative Praxis und Verhandlungsmog-
lichkeiten zwischen Ausbildenden und Auszubildenden gesehen werden. So machen
die Gespréche vor den Strukturierungstafeln deutlich, welcher Kommunikationsstil
zwischen Ausbildenden und Auszubildenden vorherrscht, mit welchem unterschied-
lichen Vorwissen, mit welchen verschiedenen Erfahrungen, Assoziationen und Emp-
findungen die Begrifflichkeiten auf der Strukturierungstafel aufgenommen werden.
Der Austausch dariiber, die Art der Erlduterungen, das Riickfragen des Auszubilden-
den sowie Randbemerkungen iiber einige Inhalte geben Aufschluss iiber Vorlieben,
Abneigungen, Motivationen, Einstellungen in der bzw. zur Ausbildung sowohl auf-
seiten der Auszubildenden als auch der Ausbilder/-innen.

Die Auszubildenden erfahren zudem mehr oder weniger beildufig, dass die
aufgelisteten Inhaltsbereiche auch Interpretations-, Entscheidungs- und Handlungs-
spielrdume bieten, deren Nutzung verhandelbar ist. Deutlich wurde im Laufe des
Modellversuchs auch, dass die jeweiligen Rollen zu kldren sind, wenn die Kommuni-
kations- und Reflexionsfiahigkeit der Auszubildenden gefordert werden soll. So sollte
der Ausbildende vor allem die Rolle des Fragenden und Erkldrenden einnehmen
und sich mit Belehrungen und Spriichen zuriickhalten. Im Sinne der Férderung der
Sprachkompetenz sollen Jugendliche die Méglichkeit bekommen, linger am Stiick
iiber eigene Wahrnehmungen, Positionen und (Alltags-)Situationen in der Ausbil-
dung zu sprechen - z. B. auch iiber kritische Ereignisse oder positive Erlebnisse, die
Anstof3 geben konnen, um spezifische Herausforderungen und Anforderungen in der
Ausbildung zu formulieren.

Bei der kiinftigen Weiterentwicklung der Strukturierungstafel sollen die Aspekte
der Didaktisierung und Kompetenzorientierung im Vordergrund stehen.
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Abbildung 2: Teil des Ausbildungsberufsbhildes luK-Techniken, betrieblich ausgelegt fiir alle
drei Ausbildungsjahre

Teil des Ausbildungsberufsbildes;
hier: Umgang mit luK-Techniken

Fertigkeiten und Kenntnisse, die
unter Einbeziehung selbststéandigen
Planens, Durchfiihrens und Kontrol-
lierens zu vermitteln sind

Erlduterungen/Auslegungen durch die
Ausbildenden des Maler- und Lackie-

rerhandwerks im BIBB-Modellversuch
ML-QuES

1. Ausbildungsjahr (berufliche Grundbildung)

§ 5 Nr. 6 (Ausbildungsverordnung)

a) Arbeitsaufgaben mithilfe von Informa-
tions- und Kommunikationssystemen
|6sen, LF 1-4

b) Daten sichern, LF 1

a) Systeme und deren Vernetzung: z. B.
Personal, PC, Internet, E-Mail, Fax,
Printmedien, Foto und Video; auftrags-
bezogener Einsatz

¢) Datenschutz anwenden, LF 1 b) Beachtung von betrieblichen und
gesetzlichen Vorgaben; Lagerungsbedin-
gungen von Datentragern

o) gesetzliche und betriebliche Vorgaben;
Schutz personenbezogener Daten;
Urheberschutz, Copyright

2. Ausbildungsjahr
§ 5 Nr. 6 (Ausbildungsverordnung) a) Informationen erfassen, aufbereiten, a) Informationen (aus-)sortieren und
bewerten und dokumentieren, LF 5-8 zuordnen; Gebrauchswert und Nutzen
b) Datensysteme nutzen, LF 7 +8 fir betriebliche/auftragsbezogene Um-
) fremdsprachliche Fachbegriffe auftrags- setzung erfassen
bezogen anwenden, LF 7 +8 b) EDV zur Auftragsbearbeitung anwen-
den; Branchensoftware; Material-
mengenberechnung, Zeiterfassung,
Leistungsverzeichnis; Internet, z. B.
Produkt- und Herstellerinformationen,
aktuelle Richtlinien (Gefahrstoffinforma-
tionen)

) nachschlagen und tbersetzen, Fach-
zeitschriften, Fachblicher, Fremdspra-
chenlexikon, Produktinformationen,
Herstellerinformationen nutzen

3. Ausbildungsjahr (Fachrichtung Gestaltung und Instandhaltung)
§6 N 1f a) branchenspezifische Software einsetzen, | a) Arbeiten rechnergestiitzt erledigen,
(Ausbildungsverordnung) LF9+10 Zeit- und Mengenberechnungen durch-
b) AufmaB nach Normen und Richtlinien fithren, Leistungsbeschreibungen er-
erstellen, LF 9-11 stellen, Farbmischung computergestiitzt
) Informationen zu Materialvorgaben, durchfiihren
Zeitrichtwerten und Leistungsbeschrei- | b) AufmaB nach VOB/DIN nach Plan und
bungen beschaffen, beurteilen und vor Ort erstellen
umsetzen, LF 5-8, LF 12 o) technische Informationen, Zeitvorgaben
d) Fachbegriffe fiir technische und gestal- und Leistungsbeschreibungen mit Auf-
terische Arbeitsaufgaben anwenden, trag vor Ort abgleichen, Abweichungen
LF 10 besprechen
d) Fachkompetenz im Kunden- und Kolle-

gengesprach herausstellen konnen
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b) Didaktisierung

Mit Didaktisierung der Strukturierungstafel ist gemeint, die Inhalte, Kategorien und
die Struktur fiir die Gesprdache mit den Auszubildenden so zu systematisieren und
argumentativ aufzubereiten, dass die Auszubildenden die eigene Ausbildung, ihre
Organisation und den anzustrebenden Beruf anhand der Kriterien ,subjektive, be-
triebliche und gesellschaftliche Bedeutung® reflektieren und verstehen.

Die Didaktisierung der Strukturierungstafel sollte so erfolgen, dass die folgen-
den Fragen diskutiert und reflektiert werden konnen (vgl. Abbildung 3). Bei der
Auflistung dieser Fragen wird explizit Bezug genommen auf den Teil der Ausbildung
[uK-Techniken (Abbildung 2):

Abbildung 3: Fragen der Didaktisierung der Strukturierungstafel

o Welche (subjektive, betriebliche, gesellschaftliche) Bedeutung hat der entsprechende Inhalt?

o Welchen Sachverhalt, welche Kernprobleme umfassen die Inhalte?

o Warum ist der Inhalt so aufgebaut, wie ist er in den schulischen Lernfeldern abgebildet?

o Welches sind besondere Félle, Situationen, Prozesse im Ausbildungsalltag, an denen die Inhalte anschaulich,
fragwiirdig oder kritisch dargestellt werden kénnen?

o Welches Wissen und Kénnen haben sich die Auszubildenden bereits vor, neben, wahrend der Ausbildung im
Hinblick auf die luK-Technik, ihren Sinn, ihre Organisation, Regeln und Anwendung angeeignet?

e Was sind aus Sicht der Auszubildenden typische Aufgaben, typische Anforderungen und typische Handlun-
gen?

o \Worauf bereitet die betriebliche/schulische Ausbildung gut vor, worauf nicht?

o Wie kann welche Logik von Kompetenzentwicklung im jeweiligen Teil des Ausbildungsberufsbildes
(hier: Umgang mit luK-Techniken) sinnvoll sein?

Im Sinne einer weiteren theoretischen und konzeptionellen Fundierung der Idee
der Didaktisierung der Strukturierungstafel kann auf bildungstheoretische Ansétze
der Didaktik (vgl. Krarkr 1985) beruflicher Bildung (vgl. Eckerr 2003) und auf die
arbeitsorientierte Didaktik und Kompetenzentwicklung der beruflichen Bildung (vgl.
Fiscuer 2003) zuriickgegriffen werden.

¢) Kompetenzorientierung

Seit einigen Jahren strebt das BIBB die Gestaltung kompetenzbasierter Ausbildungs-
ordnungen an (vgl. Loric u.a. 2012). Als Verfahren sind folgende Schritte vorgeschla-
gen bzw. erprobt worden: Identifizierung typischer betrieblicher und beruflicher Ar-
beitsprozesse, Schneidung von Handlungsfeldern, Beschreibung der in den Handlungs-
feldern erforderlichen Kompetenzen, Entwicklung von Priifungsfeldern und Priifung
auf Vollstdndigkeit und Konsistenz. Im Ergebnis sollen Begrifflichkeiten bestehender
Ausbildungsordnungen in den kompetenzorientierten Entwiirfen umformuliert wer-
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den konnen, sodass auch die Anschlussfahigkeit zum Deutschen Qualifikationsrahmen
(DQR)® gewdhrleistet ist. Ergdnzend zu diesem Verfahren ermdoglicht die Strukturie-
rungstafel — die in der Weiterentwicklung mit dem Anspruch verkniipft ist, nicht nur
qualitdtsforderndes Kommunikationsmedium, sondern auch didaktisierter Ausbil-
dungsrahmenrahmenplan sein zu wollen —, dass Konkretisierungen, Relevanzierun-
gen, (Re-)Interpretationen und (Re-)Strukturierungen vorgeschlagen werden kénnen,
die sich aus den Gesprédchen zwischen Ausbildenden und Auszubildenden ergeben.

Gleichzeitig bietet sie geniigend Gespradchsanlidsse zwischen Auszubildenden
und Ausbildenden, um die subjektgebundenen Kompetenzen bzw. subjektiv kon-
struiertes Wissen, Konnen und Wollen der Auszubildenden in ihrer Ausbildung zu
identifizieren und unter Beriicksichtigung der schulischen Lernfelder zu reflektieren,
nach welchen Prinzipien und nach welcher Logik diese ,entwicklungslogisch® gefor-
dert werden konnten (vgl. Fiscuer 2003, S.9). Als Ergebnis wire dann zu fragen,
ob und inwieweit die nach der Ausbildungsordnung zu vermittelnden ,Fertigkei-
ten und Kenntnisse unter Einbeziehung selbststindigen Planens, Durchfiihrens und
Kontrollierens“ der als sinnvoll erachteten Entwicklungslogik entsprechen oder neu
oder anders zu arrangieren wéren. Eine so praktizierte kompetenzbasierte Gestal-
tung des Ausbildungsrahmenplans kénnte die Auszubildenden, ihre Erfahrungen
und ihre Expertise unmittelbar mit einbeziehen.

4, Fazit

Die Ordnung von Ausbildung kann eine Reihe wichtiger Funktionen erfiillen. Ihrer
Entwicklung, Durchsetzung und Verabschiedung gehen oftmals Kritiken an und
Forderungen von Qualitdt voraus. Die Existenz von Ordnung allein ist jedoch kein
Garant fiir Qualitit in der Ausbildung. Qualitdtsentwicklung in der Ausbildung
kann auch unabhéngig von der Ordnungsarbeit erfolgen. Gleichzeitig sind Quali-
tatsinstrumente erst dann verbindlich, wenn sie Eingang in Ordnungsmittel fin-
den und in ihre unterschiedlichen Funktionen einbezogen werden. Dann haben
auch Auszubildende einen einklagbaren Rechtsanspruch auf die darin festgeleg-
ten Qualitdtsstandards. Programme und Initiativen zur Qualitdtssicherung und
-entwicklung in der Ausbildung sollten nicht zuletzt dazu beitragen, Ordnungsmittel
in der Ausbildung als Ankniipfungspunkt fiir die Weiterentwicklung von Qualitit in

6 Vor dem Hintergrund der Festlegung des Leitziels berufliche Handlungsfahigkeit im novellierten BBiG und der
Entwicklung des DQR sieht das BMBF bzw. das BIBB die kompetenzorientierte Gestaltung von Ausbildungs-
verordnungen als , wesentliche[n] Schritt zur Weiterentwicklung des dualen Systems” (LoriG u. a. 2012, S. 3).
In den letzten Jahren sind bereits einige bestehende Ordnungsmittel , kompetenzorientiert” restrukturiert
worden (vgl. ebd.; Frank 2012). Bislang kann jedoch noch nicht auf eine solide empirische Basis, die die prak-
tische Relevanz und Akzeptanz von kompetenzorientierten Ordnungsmitteln im betrieblichen Alltag bestétigt,
zurtickgegriffen werden,
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den Mittelpunkt zu riicken, damit sie kommunizierbar, interpretierbar, kritisierbar
und mitgestaltbar werden.
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Michael Brater

Qualitatsentwicklung in der Berufsausbildung -
~bottom up”

Qualitditsentwicklung und -sicherung werden im Allgemeinen als Managementauf-
gabe gesehen, die mithilfe von ,Qualititsmanagementsystemen™ ,top down™ wahr-
zunehmen ist. Dass es tatsdchlich diese Managementsysteme sind, die Qualitdt der
Kernleistungen entwickeln und sichern, ist empirisch nicht belegt und fiir Bildungs-
dienstleistungen — also auch fiir die Berufsausbildung — eher unwahrscheinlich, wie
einige theoretische Uberlequngen zum Lernen aus systemisch-konstruktivistischer
Sicht gut zeigen konnen: Die Qualitit des Lernens ist eine Frage der Qualitdt der
Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden, der gleichen Augenhdhe, des Ver-
trauens und der ,Gleichwiirdigkeit®™. Abschliefend wird von einem Modellprojekt
berichtet, das in diesem Sinne , Qualitdtsentwicklung bottom up“ erprobt.

1.  Vorklarungen

In der einschldgigen Literatur zur Qualitdt in der beruflichen Bildung (wie in so
ziemlich allen anderen Bildungsbereichen) ist es fast {iblich, zunichst dariiber zu
klagen, dass es keine eindeutige Definition dessen gibt, was man unter Qualitét in
der beruflichen Bildung (oder einem anderen Bildungsbereich) zu verstehen habe
(vgl. z.B. BMBF 2009, S. 20). An diesem Zustand hat auch die Modellversuchsrei-
he des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BIBB) (2011-2013) nichts verdndert. Und
obwohl das fiir Wissenschaftler/-innen, die es gerne mit klar definierten Begriffen
zu tun haben, und fiir Politiker/-innen, denen ein solcher einheitlicher Maf3stab zur
Beurteilung (und Kontrolle) der beruflichen Bildung gelegen kdme, unangenehm
sein mag, muss man doch aus Sicht der Berufsbildung ganz dankbar sein fiir diesen
Zustand. Denn er hilt weiterhin fiir alle Akteure in diesem Feld alle Optionen offen,
selbst herauszufinden und zu bestimmen, was fiir sie ,Qualitit® oder ,,gute Qualitat®
in der beruflichen Bildung sein soll, und damit in einen Wettbewerb der Ideen und
Konzepte einzutreten, der ,tausend Blumen blithen® ldsst und der Berufshildung nur
guttun kann. Davon, wie das vor sich gehen kann, handelt dieser Beitrag.

Wenn man aber nicht genau sagen kann, was Qualitit in der beruflichen Bildung
ist, kann man sie auch nicht generell entwickeln oder sichern. Bekanntlich haben die
grof3en Systeme und Ansétze der Qualitdtssicherung und -entwicklung — wie etwa die
Normenreihe DIN EN ISO 9000 - den Ausweg beschritten, mangels inhaltlicher Be-
stimmtheit den Qualitidtsbegriff ganz formal zu fassen. Nach DIN EN ISO 8402:1995
ist Qualitét ,die Gesamtheit von Merkmalen einer Einheit beziiglich ihrer Eignung,
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festgelegte und vorausgesetzte Erfordernisse zu erfiillen®, oder, moderner, ,der Grad,
in dem ein Satz inhdrenter Merkmale Anforderungen erfiillt“ (EN ISO 9000:2005).
Qualitit wird ganz inhaltsleer als Ubereinstimmung zwischen festgestellten Eigen-
schaften und vorher festgelegten Forderungen gesehen. Solche formalen Definitionen
begriinden die beeindruckende Abstraktheit dieser Normwerke, stellen aber eigent-
lich fiir jeden Anbieter einer Leistung eine Aufforderung dar, sie mit seinen konkreten
Inhalten zu fiillen.

Qualitét, so kann man verkiirzt sagen, ist somit der Grad der Ubereinstimmung
von einem Soll- (den Anforderungen) mit einem Ist-Zustand. , Qualitdtsentwicklung”
wiren alle Bemiihungen, die zur Verbesserung dieser Ubereinstimmung beitragen,
und zur ,Qualitidtssicherung® gehdren alle Bemiihungen, die der dem natiirlichen
Lauf der Dinge offenbar inhdrenten Tendenz zum GroéBerwerden dieser Differenz
zwischen Soll und Ist entgegentreten. ,Das Ziel der Qualitdtssicherung ist die Erar-
beitung von MaBBnahmen, um die formulierten Qualitidtsziele zu erreichen und die
Qualitdtsstandards zu erfiillen® (MeiNtoLp 1998).

Beide, sowohl die Qualitdtsentwicklung als auch die Qualitdtssicherung, folgen
dabei dem nach einem der Viter der Qualitdtssicherung benannten ,Deming-Circle®
oder ,,PDCA-Zyklus® mit seinen Schritten Plan — Do — Check — Act (vgl. Deming 1982).
Dieser Zyklus bedeutet: Um Qualitéit zu entwickeln oder zu sichern, muss man zuerst
ein Soll formulieren (plan) und so umsetzen, wie es einem zunéchst moglich ist (,,do®).
Dann stellt man die Differenz zwischen Ziel und aktueller Realisierung fest (,check"),
um Anhaltspunkte zu gewinnen, wie man die Realisierung verbessern kann (,act®).
Diese neue Realisierung wird wiederum am Soll iiberpriift usw. Es entfaltet sich also
eine an einer Norm (Vorstellung vom Soll) orientierte Verbesserungsspirale aus dem
dialogischen Verhiltnis von Handeln, Wahrnehmen der Ergebnisse und daraufhin
verdndertem Handeln.

Daraus ergeben sich die Grundaufgaben jeder Qualitdtsentwicklung und -siche-
rung (QES), ndmlich (a) die Formulierung des Soll (wir werden spédter vom ,Quali-
tétsleitbild“ sprechen) einschlieBlich der Uberlegungen, was dieses Soll fiir konkrete
Handlungen bedeuten kann (Qualitdtspolitik), (b) die am Soll und der Qualitdtspoli-
tik orientierte (erste, unbefangene) Probehandlung (z. B. eine Aushildungssequenz),
(c) die Uberpriifung der (Probe-)Handlung am Soll (wir sprechen dabei spéter vom
L~Feedback®) und (d) die Entwicklung und Erprobung verbesserter Handlungen (Re-
flexion und Optimierung) (vgl. Brater 1999).

Bei der QES geht es also um einen das Handeln stindig begleitenden ,,Metapro-
zess® der zyklischen Anndherung des Handelns an ein Soll (,Anforderungen®) im
Sinne eines kontinuierlichen Verbesserungsprozesses (,KVP®).

Das wird auch bei der ,,QES-bottom-up“ nicht anders sein.
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2.  QES als Steuerungsaufgabe des Managements

Aber zunichst einmal muss man feststellen, dass die grofen Systeme und Ansétze
der Qualitdtssicherung keineswegs ,bottom up“, sondern im Gegenteil sehr konse-
quent ,top down“ konzipiert sind: Nach der ISO-Norm 9001 liegt die Verantwor-
tung fiir ein funktionierendes Qualitdtsmanagement ganz eindeutig bei der ,, obersten
Leitung“. Diese hat insbesondere dafiir zu sorgen, dass ,der Organisation die Be-
deutung der Erfiillung der Kundenanforderungen sowie der gesetzlichen und be-
hordlichen Anforderungen vermittelt® wird, sie hat die Qualitédtspolitik festzulegen,
und sie ,muss ihre Verpflichtungen beziiglich Entwicklung und Verwirklichung des
Qualitdtsmanagementsystems und der stindigen Verbesserung der Wirksamkeit des
Qualitdtsmanagementsystems nachweisen® (DIN EN ISO 9001:2008, Kap. 5.2). Die
Leitung hat die Aufgabe, die fiir die gewilinschte Qualitéit der Leistungen bendtigten
Ressourcen bereitzustellen und einzusetzen, fiir geeignete Mess- und Priifsysteme
und deren Einsatz zu sorgen und sicherzustellen, dass deren Ergebnisse ausgewer-
tet und daraus neue Maflnahmen abgeleitet werden.

Das heift: Qualitatsentwicklung und -sicherung ist eine Steuerungsaufgabe der
Leitung, die in der Hierarchie von oben nach unten - eben ,top down*“ — wahrge-
nommen und wirksam wird. Qualitdtsentwicklung und -sicherung wird so zum Qua-
litcitsmanagement, fiir das auch die iiblichen Managementmittel eingesetzt werden,
sindem Qualitdtsstandards definiert, ihre Umsetzung kontinuierlich kontrolliert,
Qualitatskriterien iiberpriift und gegebenenfalls angepasst werden. Qualitdtsma-
nagement ist somit zugleich Qualitdtsentwicklung und Qualitidtssicherung® (WELLHO-
FER/RoTHGANG 2002, S. 6, mit Bezug auf HeiNEr 1996, S. 294).

~Qualititsmanagementsysteme stellen einen systemischen Ansatz dar, um Or-
ganisationsstrukturen, Verantwortlichkeiten, Verfahren, Prozesse und erfor-
derliche Mittel festzulegen. Auf diesem Weg konnen nun gewiinschte Verande-
rungen und Verbesserungen geplant und gelenkt werden® (WELLHOFER/ROTHGANG
2002, S. 6).

Es geht also bei der QES um (zentrales) Planen und Lenken ,top down®. Qualitit
wird als Ergebnis von Management verstanden: Strukturen, Prozesse und Inputfak-
toren riicken in den Mittelpunkt, mit deren Hilfe Handlungen und soziale Prozesse
im Sinne der Qualitdtsziele von ,oben®, d.h. durch das Management, gesteuert wer-
den konnen. Dieses Bild, dass die Qualitéit einer Leistung bzw. eines Prozesses etwas
ist, was ,gesteuert” werden kann und muss, kommt wohl kaum drastischer zum
Ausdruck als in dem offiziellen Schaubild, mit dem in der Norm die Zusammenhén-
ge der DIN ISO 9001:2008 verdeutlicht werden sollen:
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Die diinne Linie im unteren Bereich zwischen ,Eingabe“ und , Ergebnis® symboli-
siert den gesamten Leistungsprozess, iber dem sich gewaltig die Steuerungs- und
Lenkungsinstrumente tiirmen ...

Abbildung 1: Modell eines prozessorientierten Qualitdtsmanagementsystems
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Quelle: 150 9001:2008

Da sich die Qualititssicherung im Bildungsbereich meist an den Qualitdtsmanage-
mentvorbildern der Wirtschaft orientiert, wird hier in aller Regel dhnlich gedacht,
sodass diese Steuerungsdenkweisen der Wirtschaft — oft wohl eher unreflektiert
— ibernommen werden: QES auch in der Berufsausbildung erscheint somit als
Top-down-Steuerungsaufgabe.
,Um Qualitdt nachhaltig zu férdern oder zu sichern, bedarf es eines Qualitéts-
managements. Hierzu ist es notig:
e Ziele und Standards zu setzen (Qualitdtsplanung),
e Regeln flir qualitdtssicherndes Handeln zu definieren,
e MalBnahmen zur Priifung der Zielerreichung und wenn erforderlich der Gegen-
steuerung zu entwickeln (Qualitdtssteuerung) sowie
e 7zu qualititsforderndem Verhalten zu motivieren (Fiihrung der Mitarbeiter)®
(nach Barz 1998, S. 49).

Das Management gibt also die Qualitdtsziele (in unserem Fall: der Ausbildung) vor,
definiert, wie sie umzusetzen sind (in Standards und Prozessbeschreibungen), stellt
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die dafiir erforderlichen Ressourcen bereit, sorgt fiir Uberpriifungen, Kontrollen und
Korrekturmafnahmen und stellt dadurch sicher, dass alle sich an die Vorgaben hal-
ten (konnen): So entsteht hohe (Ausbildungs-)Qualitdt. Unvorhergesehene Abwei-
chungen oder Storungen werden durch situativ agierende Fiihrungskrafte im Sinne
der Regeln und Vorgaben integriert, die in diesem starren System fiir eine gewisse
Flexibilitdt sorgen.

Diese Grundidee einer Top-down-Steuerung der Ausbildungsqualitdt durch
(zentrale) Planung, Standardisierung, Handlungsregeln sowie Priif- und Kontroll-
maBnahmen folgt offenbar der Grundannahme: Wenn das Management etwas an-
weist, dann hat es auch die Mittel, um dafiir zu sorgen, dass das auch so geschieht
und umgesetzt wird. Die Ausbildungsqualitdt wird (unabhédngig davon, wie sie je-
weils definiert ist) umso hoher, je mehr sich die Akteure an das halten, was dazu von
der Leitung vorgegeben ist.

3. Die Kontrollillusion

Dieser Glaube an die Steuerbarkeit von Unternehmensprozessen durch die Leitung
bzw. das Management hat im letzten Jahrzehnt generell arg gelitten. Zu vieles deu-
tet darauf hin, dass es sich dabei um eine etwas naive Annahme, um Selbsttdu-
schung des Managements, ja um eine , Kontrollillusion® (Berner 2011) handelt und
in Wirklichkeit ganz andere und eigene Krafte am Werk sind, die mit der Steuerung
durch die oberste Leitung wenig zu tun haben. (Im Grunde weill man das seit den
1930er-Jahren, seit der Entdeckung der sogenannten ,informellen Organisation®, die
es ,offiziell“ gar nicht geben diirfte, weil ja niemand aus dem Management sie ange-
ordnet hat (vgl. RortHLISBERGER/DicksoN 1939; s. dazu auch Lancer 1982; Tavror/
BrowN 1988; Banpura 1989 und in jlingerer Zeit insbesondere: BouLe/Borre 2002;
FenToN-O’CrEEVY u.a. 2003; BourLe/MarscH 2004; IBM 2010'; BOHLE/BURGERMEIS-
TER/PorscHEN-HUECk 2012; Boure 2012). Christopher DeLL etwa wahlt fiir sein Buch
»Die improvisierende Organisation“ den Untertitel: ,Management nach dem Ende der
Planbarkeit® (DrLL 2012).

Schwer zu glauben, dass diese vielen empirischen, aber auch theoretisch gut
begriindeten Zweifel an Allmacht und Wirksamkeit des planenden Managements
ausgerechnet fiir das Qualitdtsmanagement (QM) nicht gelten sollten. Stébert man
im Internet nach Berichten oder Studien zur Wirksamkeit eingefithrter QM-Systeme
insbesondere in sozialen und pddagogischen Einrichtungen, findet man jede Menge
Versprechen und Behauptungen dazu, was alles Gutes eintreten wird, wenn eine Ein-
richtung diesen Schritt geht. Es gibt viele Anleitungen, wie man Skeptikern entgegen-

1 Vgl. www-935.ibm.com/services/de/ceo/ceostudy2010/ (Stand: 08.08.2013).
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treten sollte, und es wird die (auch hier auBer Frage stehende) Notwendigkeit, sich
bewusst um die Qualitdt der sozialen oder pddagogischen Leistungen kiimmern zu
miissen, einfach gleichgesetzt mit der Einfiihrung eines Qualitdtsmanagementsystems
(die schlieBlich auch ein Geschéft ist). Immerhin stellt eine Evaluation der , Effective-
ness of Implementing Quality Management System (ISO 9001:2000)“ in der iranischen
Gasforderung eine Reihe positiver Effekte bei Produktivitits- und Organisationsfakto-
ren fest — aber gerade sehr wenige Effekte in Bezug auf Kundenbeziehungen und Ler-
nen (vgl. ALinezoap u.a. 2010; Scort/Corrins 1998; Turkl/AL Faris/WaLeep 2010).

Auch Lorenzen u.a. (2003) stellten nach Einfiihrung eines Qualitdtsmanage-
ments nach ISO 9001 an einer Universitdtsklinik Verbesserungen bei Terminverga-
be, weiterflihrender Beratung der Zuweisenden und bei den Wartezeiten auf die Un-
tersuchung fest. Organisatorische Verbesserungen lassen sich also offenbar erzielen,
aber wie steht es mit der Kernleistung, der Qualitdt der medizinischen Behandlung?
Dariiber erfahrt man nichts.

Ferner liegt uns eine , Evaluation der Evaluation“ an Hochschulen vor, die von
WELLHOFER und RotHcang 2001 an allen bayerischen Fachhochschulen durchge-
fiihrt wurde (wobei nicht ein Qualitdtsmanagement, sondern die an den Hochschu-
len inzwischen verbreiteten Fragebogen evaluiert wurden, die Studentinnen und
Studenten nach jeder Veranstaltung ausfiillen). Dabei wurden die Fragebégen als
brauchbare Feedback-Instrumente iiber Stirken und Schwichen der Lehre und als
Unterstlitzung der Kommunikation zwischen Lehrenden und Lernenden sowie der
Reflexion der Lehre eingeschétzt. Aber:

~Wenn sich Studierende negativ zur Evaluation d&uflern, so wird diese Einstel-
lung primér (67 %) durch die Erwartung der Wirkungslosigkeit der Evaluation
gepriigt. Einschldgige AuBerungen sind: ,Es dndert sich doch nichts; ,hat bis-
her nichts gebracht’; ,so viel Aufwand fiir nichts® usw. Daneben speist sich die
negative Einstellung zur Evaluation auch aus der Uberlegung, dass nicht die di-
daktische Kompetenz des Professors, sondern seine sympathische Ausstrahlung
gemessen wird“ (WeLLHOFER/RoTHGANG 2002, S.16). Und: ,Wenn Studierende
der Evaluation in erheblichem Umfang skeptisch oder gar ablehnend gegen-
iiberstehen, so wird diese Einstellung wesentlich bestimmt durch die Erfah-
rung oder auch Erwartung und Befilirchtung, dass die Evaluation letztlich doch
ohne Konsequenzen bleibt und mithin fiir die Studierenden auch nichts bringt®
(ebd.).

Das hei3t: Die Studierenden jedenfalls wissen, dass nicht die Evaluation die Lehre
verbessert, sondern erst die Diskussion ihrer Ergebnisse zwischen Lehrenden und
Lernenden, die zu entsprechenden praktischen Konsequenzen fiihrt.
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Und schlieBlich liegt eine Studie aus der Schweiz vor (vgl. SpicHIGER-CARLSSON/WIE-
SENDANGER 2001) zur Evaluation des Zertifizierungsprozesses von Aushildungsinsti-
tutionen. Insgesamt fallen die Urteile dieser Experten eher positiv aus in Bezug auf
Transparenz, Einheitlichkeit der gesetzten Ziele, dem Vorhandensein von schrift-
lichen Anweisungen und Bereichen auflerhalb des Unterrichts. Jedoch:

»Neben klar positiven Bereichen gibt es auch Gebiete, bei denen ISO deutlich
weniger gute Noten erhélt: So werden ISO und teilweise auch andere QMS in
den Bereichen Biirokratie, Klima und Verbesserung der Unterrichtsqualitét als
eher ungeeignet bewertet” (SpicHIGER-CARLSSON/WIESENDANGER 2001, S. 67).

Das heil3t: Dort, wo es um die eigentlich pddagogisch relevanten Bereiche der
Berufsbildung geht, nédmlich um die Gestaltung und Qualitit des Lehr-/Lernpro-
zesses, werden die Wirkungen der Qualititsmanagementsysteme (und damit der
Top-down-Steuerung) weniger positiv bzw. kritischer beurteilt.

Die auffallend wenigen Evaluationen der Einfilhrung von QM-Systemen iiber-
haupt - eine Sachlage, die mit den eigenen Forderungen der QMS wohl kaum zu
vereinbaren ist — sagen bezeichnenderweise nichts iiber Qualitdtsverbesserungen
der Leistung aus, sondern beschrinken sich darauf festzustellen, dass insgesamt das
~Bewusstsein® fiir Qualitidtsfragen zugenommen habe oder dass das QM ,,gut funktio-
niere®. Informelle AuBerungen von Beteiligten an QM-Prozessen in Bildungseinrich-
tungen sind da deutlich drastischer, indem sie zwar alle moglichen Nebenwirkun-
gen beschreiben, aber darin iibereinstimmen, ,dass das QMS fiir die Verbesserung
der Qualitdt des Unterrichts eigentlich nicht viel gebracht® habe (Lehrerduf3erung)
- z.T. natiirlich, weil die immer schon hoch gewesen sei. Es gibt auch Berichte von
einem Altenpflegeheim, das wenige Wochen nach erfolgreicher Reakkreditierung
wegen gravierender Qualititsméngel von der Heimaufsicht geschlossen worden sei.
Das alles ist nicht zu beurteilen, solange wirkliche systematische wissenschaftliche
Evaluationen von QM-Systemen im sozialen und pddagogischen Bereich ausstehen,
die sich auch auf deren Wirkungen auf die sozialen und padagogischen Kernleis-
tungen beziehen. Angesichts der klaren Interessenlagen auf diesem Gebiet kann
man darauf vermutlich auch noch lange warten. So muss man folgender Aussage
zustimmen: ,,Es gibt bisher keinen Nachweis dafiir, dass der Lehr-/Lernprozess als
Grundlage des Kompetenzerwerbs mithilfe von Qualititsmanagement hinreichend
erfasst werden kann“ (HemkEs u. a. 2012, S. 2).

Vielen paddagogisch denkenden Beobachterinnen und Beobachtern der Szene
gilt es als fragwiirdig, ob das Qualititsmanagement fiir Produktionsprozesse auf
das Qualitdtsmanagement von pddagogischen Prozessen iiberhaupt iibertragbar ist.
Als Orientierung fiir Lehrende und Lernende mogen (Bildungs-)Standards, Regeln
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und Kontrollen hilfreich sein (vgl. die Beitrdge in Schaar/Huskr 2010) — als Steue-
rungsinstrumente fiir die Qualitdt der Lernprozesse sind angesichts der Komplexitéit
der Lern-, in unserem Fall der Ausbildungsprozesse Zweifel angebracht, da diese
Qualitdtsinstrumente nur einen Bruchteil der Faktoren erfassen kénnen, die Lern-
bzw. Ausbildungsprozesse konstituieren (vgl. Benner 2007). Die Qualitidt von Lehr-/
Lernprozessen ,herbeiregeln® zu wollen verkennt, dass Lernen prinzipiell nicht
.machbar” ist. Jeder Versuch von ,Steuerung” kommt bei Fragen der Lernqualitét
offenkundig an eine Grenze (wie im Ubrigen jede Lehrkraft weiB). Die Qualititsma-
nagementsysteme vernachlissigen aber tendenziell zugunsten der organisationalen
Entwicklung und Bewertung der Ausbildungsqualitit das eigentliche Ziel, ndmlich
das Aufspiiren von bildungsorientierten Optimierungspotenzialen (vgl. HEMKES u. a.
2012, S.9). Stattdessen wird geltend gemacht, ,,dass es verstidrkt bildungsrelevanter
Orientierungspunkte oder Zielstellungen bedarf, um die Qualitdtsentwicklung tiber
die organisationale Ebene hinaus in der Weiterbildung zu stimulieren® (ebd.).

Mit anderen Worten: Die Steuerungslogik der Top-down-Qualititsmanagement-
systeme vermag wohl die Qualitdt der organisationalen Prozesse, des Ressourcen-
einsatzes, der Zielklirung, der Ausstattung und Gebédude, der Standards, auch noch
des Outputs an Absolventenzahlen und Noten zu verbessern — nicht aber die Lern-
prozesse und Lernergebnisse (Learning Outcomes) selbst.

Und dafiir gibt es gute theoretische Griinde.

4, Lernprozesse

Wo entsteht ,,Qualitidt” der Ausbhildung? — Nicht beim Budget, nicht bei der Ausstat-
tung, nicht bei der Gruppengréf3e usw., nicht also bei den ,top down® regelbaren
Faktoren: Das sind mehr oder weniger forderliche Rahmenbedingungen, die aber
fiir sich genommen noch keine Ausbildungsqualitdt ausmachen. Qualitdt der Ausbil-
dung entsteht allein im Lernprozess. Ziel jeder QES in der Ausbildung muss es also
letztlich sein, den Lernprozess zu optimieren. Eine QES in der Ausbildung, der es
wirklich um die Entwicklung und Sicherung der Qualitéit der Ausbildung geht, kann
die Lernprozesse nicht auler Acht lassen, sondern muss sich dieser ,Prozessquali-
tdt“ entschieden zuwenden, um sie zu verbessern bzw. vor Storungen zu bewahren.

Um die Qualitdt des Lernprozesses zu optimieren, sollte man sich der Natur
des Lernens vergewissern, um herauszufinden, wie eigentlich Lernqualitat entsteht
und wo iiberhaupt Ansatzpunkte zu ihrer Entwicklung und Sicherung liegen kon-
nen. Dazu muss man auf ein theoretisches Verstindnis des Lernens zuriickgreifen,
und wir wihlen dazu den systemisch-konstruktivistischen Ansatz (vgl. Worrr 1997,
Reica 1996; Arnorp/Siesert 2003; SieBertT 2005). Danach sind folgende wichtige
Gesichtspunkte zum Lernen zu beachten:
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e Lernen wird in systemisch-konstruktivistischer Perspektive verstanden als Ver-
dnderung — Umbau, Erweiterung, Weiterentwicklung — der Ordnungen bzw.
Strukturen, der Weltdeutungen und -perspektiven, wie sie sich in der lernenden
Person - einem ,psychischen System® — in Auseinandersetzung mit der Umwelt
bilden bzw. gebildet haben.

e Lernende schaffen, verdndern, erweitern im Lernprozess eine individuelle Re-
prasentation von Welt und dem, was an Reaktion jeweils ,angemessen® erscheint
bzw. erfahren wird. Lernen ist aktive ,Konstruktion® durch den Lernenden eben-
so wie Konstruktion des Lernenden.

o  Weil es sich um eine individuelle Reprasentation der Welt handelt, sind die Lern-
bzw. Konstruktionsprozesse individuell verschieden; deshalb ist auch im gleichen
Kontext Gelerntes nicht identisch, lernen in der gleichen Situation zwei Personen
nicht das Gleiche.

e Das so durch Lernen aufgebaute ,psychische System® organisiert sich selbst und
organisiert damit fiir sich die Welt. Die Elemente und Ordnungen dieses Systems
stiitzen und stabilisieren sich gegenseitig. Sie erhalten damit das System ho-
moostatisch aufrecht gegeniiber ,stérenden® Einfliissen aus der Umgebung. Es
verfiigt iiber eine Reihe von Reaktionen, wie Anderungsimpulse aus der Umwelt
des Systems abgewehrt, neutralisiert, adaptiert oder integriert werden kénnen,
ohne dass das System seine Identitdt verindern muss. Von aufen sind Systeme
nicht zu verdndern, da sie dazu tendieren, ihre Strukturen zu erhalten und Um-
weltimpulse abzuweisen oder ohne innere Verédnderung zu absorbieren.

e Neues zu lernen impliziert die Umstrukturierung (bzw. Erweiterung) des vor-
handenen Gelernten. Das ist nur mdglich, wenn das Neue sich mit dem bereits
Vorhandenen verbinden ldsst, wenn es also ,strukturell gekoppelt® bzw. ,an-
schlussfahig® ist und durch die selbstorganisatorischen Reaktionen des Systems
nicht abgewiesen bzw. neutralisiert wird. Ob aber auch in einem solchen Fall tat-
sdchlich gelernt wird, hingt von den Lernenden selbst und ihren Erfahrungen,
ihrem Vorwissen, ihrer Bereitschaft und ihren Erwartungen ab.

e 0Ob und wie also ein Lernprozess tatsidchlich zustande kommt, hingt zum einen
ab von der Beschaffenheit des Lernimpulses, dem situativen Kontext und der
(auch sozialen) Lernumgebung, zum anderen von den inneren Strukturen, den
Vorerfahrungen, Bereitschaften und Werthaltungen der Lernenden (vgl. LANKES
1997).

Das zeigt: Psychische Systeme sind keine trivialen, sondern komplexe Systeme, d. h.,
sie reagieren unvorhersehbar und sind nicht berechenbar, konnen also von auflen
nicht gezielt oder willkiirlich verdndert werden: Niemand kann gelernt werden! Es
entscheidet immer das ,psychische System®, der lernende Mensch selbst, ob und
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was er lernt bzw. in welcher Weise er neue Impulse aufnimmt und verarbeitet. Ler-

nen ist Eigentdtigkeit des Lernenden. Der Lernende ist fiir sein Lernen selbst verant-

wortlich, weil er damit sein Uberleben als System sichert. Lernen heiBt nicht, einen
leeren Kiibel fiillen, sondern ist Selbsterzeugung des Lernenden.

Aus diesen grundlegenden Uberlegungen ergeben sich drei fundamentale und
fiir unseren Kontext wichtige Konsequenzen:

1. Etwas zu ,vermitteln” ist nicht moglich — zum Lernen von aullen zwingen, es
anweisen oder regeln zu konnen, ist eine Illusion. Man kann zum Lernen nur
anregen — ob, in welchem Ausmaf und wie diese Anregungen lernend aufgegrif-
fen werden, ist Sache des Lernenden. Lernwirkungen sind nicht vorhersehbar
und nicht planbar, sondern kontingent. Das heif3t: Die Meinung (und alle damit
verbundenen Versuche), Lernen konne geplant, angewiesen und geregelt werden,
verkennt, dass Lernen kein ,,Produktionsprozess® ist, sondern allein von den Ler-
nenden selbst ,getan® werden kann. Dieses Lernverstindnis widerspricht jedem
~Steuerungsverstindnis“ des Lernens, wie es etwa in der kybernetischen Steue-
rungsdidaktik (vor allem von Felix von Kuse 1982) ausformuliert wurde: In ihr
wird das Lernen im Sinne eines lehrergesteuerten Regelkreises aufgefasst, durch
den eine Differenz zwischen Ist-Zustand der Lernenden und dem in der Lernpla-
nung festgelegten Soll-Zustand ausgeglichen wird (vgl. auch Ropinsonn 1967).

2. Deshalb miissen Lernprozesse in reiche und authentische Lernumgebungen ein-
gebettet werden. Fiir die Gestaltung entsprechender Lernumgebungen lassen
sich folgende grundlegenden Aspekte ableiten: Umgang mit realistischen Proble-
men und authentischen Situationen, multiple Kontexte fiir einen flexiblen Trans-
fer auf andere Problemstellungen, Problemerschliefung aus unterschiedlichen
Perspektiven, kooperatives Problemlésen in Lerngruppen und gemeinsames Ler-
nen in der Interaktion zwischen Lernenden und Expertinnen und Experten (vgl.
GERSTENMAIER/MANDL 1995). Hilfreich fiir das Lernen sind auf dem Hintergrund
dieses Ansatzes eigenaktiv-konstruktive, situative, kooperative, selbstgesteuerte,
entdeckende Lernformen (vgl. TErHARDT 1999; MoLLER 2000).

3. Dieses Bild vom Lernen hat entscheidende Konsequenzen fiir das Lehren: Die
Lehrenden sind fiir die Lernenden Umwelt. Die Lehrenden kénnen also den
Lernprozess nicht direkt beeinflussen, sondern sie kénnen nur Lernumge-
bungen gestalten. Sie konnen gar nicht im traditionellen Sinne ,lehren® (also
instruieren, vermitteln, unterrichten). Das ,verhangene Allerheiligste” (Jean
Paul) der Lernenden bleibt den Lehrenden verborgen und ist fiir sie unzu-
ginglich. Sie konnen Lernprozesse lediglich impulsieren, unterstiitzen und
reflektieren — aber sie miissen offenlassen, was die Lernenden selbst aus die-
sen Lernanregungen machen. ,Die Spezifik pddagogischer Prozesse (besteht)
darin, Menschen zu Selbstverdnderung aufzufordern und anzuregen® (Gaus/
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DriescuNer 2012, S. 68). Die eigentliche Aufgabe Lehrender ist die , Lernbe-
gleitung”. Sie sind nicht der Herr des Lernprozesses, wie sie auch nicht ,Ler-
nen machen®, sondern Lernen nur indirekt anregen und ,ermoglichen® kon-
nen (ArNoLp/ScuusstEr 2003). Wichtigste Aufgabe der Lernbegleiter/-innen
ist es, inspirierende, zum Lernen anregende Lernumgebungen, Gelegenheiten
fiir selbstorganisierte und gesteuerte Lernprozesse zu schaffen, d. h. addquate
anregende Rahmenbedingungen und Lernarrangements zu gestalten (vgl. Bra-
TER/DAnLEM/Maurus 2004; BAukr u. a. 2007).

5. Was ist und wie entsteht Qualitat von Lehr-/Lernprozessen?

Durch unseren Exkurs in die systemisch-konstruktivistische Lerntheorie haben wir
eine tragfahige theoretische Basis gefunden, um die Probleme der Top-down-Quali-
tdtsmanagementsysteme, die sich oben abgezeichnet haben, besser verstehen, be-
griinden und erkliren zu konnen: Die (eigentliche) Qualitit des Lernens und Lehrens
kann durch ,Steuerung von oben® gar nicht erreicht werden. Die Ursache fiir den
geringen Erfolg der Qualititsmanagementansétze bei der Verbesserung der Lehr-/
Lernprozesse liegt in der prinzipiellen Unvereinbarkeit der ,Steuerungslogik® des
Qualitdtsmanagements mit der Natur und dem Ablauf des Lernens bzw. mit den
tatsdchlichen Moglichkeiten des Lehrens.

,Die Lernenden sind nicht nur Kunden, auf deren Zufriedenheit Qualitdts-
management zielt, sondern Koproduzenten, die aufgrund ihrer Dispositionen
und Mitwirkung am Gelingen des Lehr-/Lernprozesses unmittelbar beteiligt
sind“ (HEmKkES u. a. 2012).

Die Lernenden sind keine ,Tabula rasa®, sondern fiir die Lehrenden , Partner auf
gleicher Augenhohe”. Lernende entwickeln eine eigene Dynamik und sind nicht be-
rechenbar. ,Damit entzieht sich das Lernen der Logik von Managementsystemen®
(HemkES u. a. 2012, S. 15).

Denn die Qualitdt des Lernens kann von auflen nicht erzwungen, geregelt, an-
gewiesen werden; alle auf Anweisung oder Anforderung von aullen beruhenden
Verfahren der Qualitdtsentwicklung und -sicherung kénnen beim Lernen nicht grei-
fen; sie verkennen, dass Lernen immer Eigentétigkeit der Lernenden und damit von
aullen weder machbar noch steuerbar ist. Durch duflere Steuerungsimpulse kann
man vielleicht erreichen, dass die Lernenden iiberhaupt reagieren — aber man weif3
nie, wie sie reagieren, wie sie also das Neue in ihre Sicht der Welt einbauen, oder ob
sie es nicht einfach an sich ablaufen lassen.
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Zunichst einmal ist das ein trostliches Resultat, denn es besagt ja, dass Menschen
ein Stiick weit resistent sind gegen Versuche, sie das lernen zu lassen, was irgend-
jemand auBerhalb von ihnen selbst gerne hétte. Etwas Bestimmtes zu lernen ist
nicht erzwingbar, sondern bedarf immer des Einverstdndnisses und der Eigenak-
tivitdt des Lernenden, wie auch nur die Lernenden das Lernen vollziehen kénnen.
In der Nichterzwingbarkeit des Lernens erweist sich ein Stiick Autonomie und Sou-
verdnitdt der lernenden Person, die im Extrem bis zur Lernverweigerung reichen
kann, gegen die es kein Gegenmittel gibt. Dies bedeutet auch die vollkommene Frei-
heit der Lernenden, in lernrelevanten Situationen das zu lernen, was sie interessiert
- sehr zur Verzweiflung mancher Eltern und Erzieherinnen und Erzieher, die sich
das ganz anders vorgestellt hatten.

Dies impliziert, dass man {iber die Qualitdt des Lernens und ihre Verbesserung
nichts sagen kann, denn dieses Lernen vollzieht sich gewissermaflen hinter zugezo-
genen Vorhidngen und wird allenfalls als neurologischer Prozess fassbar. Selbst die
Neurobiologie, die sich in den letzten Jahrzehnten intensiv mit dem Lernen befasst
hat (vgl. Spitzer 2002; Hutner 2010; HeErrmaNN 2009; Bauer 2007), aulert sich we-
niger zur Frage der Qualitdt des Lernvorgangs selbst als zur Frage der Gestaltung
lernforderlicher Bedingungen und ihrer Qualitdt. Von Bedingungen also, die Ler-
nen erleichtern, fordern, verbessern und die, im Unterschied zum intrapersonalen
Lernvorgang selbst, der bewussten Gestaltung und der gezielten Entwicklung und
Sicherung ihrer Qualitit zugédnglich sind.

Im Mittelpunkt des Interesses und auch der Erforschung solcher das Lernen
fordernden Umgebungs- und Situationsbedingungen steht dabei die Beziehung zwi-
schen Lehrenden und Lernenden, denn diese erweist sich dafiir, ob und wie gestal-
tetes, intentionales Lernen stattfindet, als wesentlich. ,Entwicklungspotenziale einer
Person sind immer nur als Entwicklungspotenziale eines Menschen in prozessual
ablaufenden Beziehungen zu verstehen“ (Gaus/Drieschner 2012, S. 65). Damit fra-
gen wir aber streng genommen nicht mehr nach der Qualitidt des Lernens, sondern
nach der Qualitdt von Lehr-/Lernprozessen, d. h. nach der Qualitit der sozialen Rah-
mung und Konstituierung von Lernen.?

2 Dazu sind zwei Anmerkungen erforderlich: Spéatestens seit der Entdeckung des ,informellen Lernens” (vgl.
u. a. Faure 1972; Donmen 2001; DerngosTeL 2003; Overwien 2004) weil3 man, dass Lernen keineswegs an Lehren
gebunden ist, sondern sogar meistens ohne Lehrkrafte stattfindet. Da sich aber die Frage nach der Ausbil-
dungsqualitat und ihrer bewussten Verbesserung auf formelles, , veranstaltetes” Lernen bezieht, halten wir es
fur vertretbar, uns auf den Zusammenhang von Lehren und Lernen in Lehr-/Lernprozessen zu konzentrieren.
Zugleich — und das ist die zweite Anmerkung — weiten wir die Perspektive aber wieder, indem wir das Lehren
nicht nur an die Person professioneller Lehrer binden, sondern es als eine mogliche Funktion in Interaktionen
betrachten, die jede/-r an ihnen Beteiligte Uber kirzere oder langere Zeit innehaben kann, der bei anderen
Interaktionsteilnehmenden — ihm/ihr selbst und den anderen bewusst oder unbewusst — Lernprozesse anstoBt
bzw. ihnen Anlass zum Lernen bietet.
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6. Zur Qualitat der Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden

Lehrkriafte ,produzieren” keine Kompetenzen,
~sondern biografische Lernprozesse in und durch
Beziehung® (Gaus/DriescHNER 2012, S. 61).

Einen Ansatzpunkt fiir die Bestimmung der Qualitit (und damit fiir einen Ansatz der
Qualitdtsentwicklung und -sicherung) von Lehr-/Lernprozessen kann man finden,
wenn man auf dem Hintergrund unserer theoretischen Uberlegungen die Beziehung
zwischen Lehrenden und Lernenden genauer betrachtet. Beide bilden zusammen
ein soziales System, dessen ,Substanz® Interaktion und Kommunikation ist (vgl. Lun-
MANN 1987; LunmanN 1997).

»Fur den Lehr-/Lernprozess ist die Interaktion der Beteiligten konstituierend.
Dieses Interaktionssystem ist komplex, individuell und kontextbezogen® (HEMKES
u.a. 2012, S.15).

Interaktion und Kommunikation kénnen zwar asymmetrisch sein, d. h., sie kon-
nen durch Machtverhéltnisse oder das Ringen um Einfluss verzerrt sein (und wer-
den ja auch gelegentlich im Regelkreis-Modell dargestellt); sie haben aber zumin-
dest das Potenzial zu wechselseitig aneinander orientiertem Handeln zwischen
Partnern auf gleicher Augenhdhe, bei dem es nicht um Steuerung des anderen,
sondern um eigene Orientierung geht — eine konstituierende Bedingung fiir eine
lernforderliche Kooperation von Lehrenden und Lernenden. Diese Bedingung der
~gleichen Augenhohe* ist in Lehr-/Lernprozessen nur gegeben, wenn die Lehren-
den als Lernbegleiter/-innen agieren (s.o0.), d. h., wenn sie den Lernenden nicht
etwas ,beibringen®, sie also nicht ,lernen machen“ wollen, sondern als Kataly-
sator seines Lernens fungieren, wenn sie dieses Lernen also lediglich anregen,
fordern, vertiefen, beraten und dafiir geeignete Lernumgebungen bilden bzw. be-
reitstellen.

Diese ,gleiche Augenhohe“ zwischen Lehrenden und Lernenden ist keine
Selbstverstdndlichkeit, sondern sie muss bewusst gewollt und herbeigefiihrt wer-
den. Dabei ist zu beachten, dass ,gleiche Augenhdhe“ nicht von einer Seite allein
hergestellt werden kann, sondern dass dazu beide Partner beitragen miissen. Damit
findet sich hier ein erster Ansatzpunkt fiir die Gestaltung von Qualitdtsentwicklung
und -sicherung von Lehr-/Lernprozessen.

Wie weit Lernbegleiter/-innen bei den Lernenden Lernen anregen, férdern
und lenken usw. kénnen, ist wesentlich eine Frage der Art und Qualitéit der Be-
ziehung zwischen ihnen, die wiederum eine dialogische Haltung auf beiden Seiten
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voraussetzt (vgl. HARTKEMEYER/HARTKEMEYER/DHoriTy 1998). Aus systemisch-kon-
struktivistischer Sicht spielen dabei neben der gleichen Augenhdhe Fragen eine
Rolle wie: Nehmen sich beide Seiten gegenseitig ernst? Interessieren sie sich fiir
den jeweils anderen und dessen Besonderheiten? Respektieren sie die Unterschie-
de zwischen sich? Erkennen sie die Andersartigkeit des anderen an? Basiert ihre
Beziehung auf Freiwilligkeit? Ist sie freilassend? Erkennen die Interagierenden das
an, was der andere aus den Beitrdgen macht? Wird die Unberechenbarkeit des
anderen anerkannt, ebenso seine Individualitdt und Kontextbezogenheit? Wird der
andere an seiner eigenen oder irgendeiner fremden Norm gemessen? Versuchen
beide, die Reaktionen des jeweils anderen auf ein bestimmtes Ziel hin zu lenken,
oder lassen sie sich iiberraschen, sind sie offen fiir ganz andere Reaktionen? Darf
der andere anders sein, oder werden bestimmte Verhaltensweisen erwartet? Es
kommt darauf an, dass jeder das Gefiihl hat, vom anderen ,gesehen® zu wer-
den, und dass die Bedingungen dazu geschaffen werden, etwa dadurch, dass er
bewusst einbezogen wird. Um es mit Jesper Juurs (2008) schonem Ausdruck zu
sagen: Werden die unterschiedlichen Arten, zu denken, zu erleben und zu handeln,
als gleichwiirdig anerkannt?

Alles das sind - auf dem Hintergrund der oben beschriebenen Lerntheorie —
Aspekte und Merkmale einer lernférderlichen Beziehung zwischen Lehrenden und
Lernenden, und es wird deutlich, wie es fiir die Entfaltung und Verbesserung des
Lehr-/Lernprozesses auf die Qualitédt dieser Beziehung ankommt. Diese Beziehungs-
qualitidt kann von keiner Seite einseitig gestaltet oder entwickelt werden, sondern sie
muss von allen beteiligten Kommunikationspartnern gewollt und aufrechterhalten
werden, aber man kann unterstellen, dass die Lehrenden zumindest aus professio-
nellen oder auch traditionellen Griinden eher die Initiative dazu ergreifen konnen.
Grundsétzlich konnen sie aber — genauso wenig wie jede/-r andere — ,gleiche Augen-
hohe* nicht erzwingen oder gegen den Widerstand der anderen herbeifiihren, auch
nicht, indem sie (einseitig) auf alle ,Steuerungsinstrumente” im Lehr-/Lernprozess
offentlich verzichten.

Vielmehr besteht der einzige Weg zur gleichen Augenhéhe darin, die Qualitdt
der Beziehung in der Beziehung selbst zu thematisieren. Diese Metakommunikation
von Lehrenden und Lernenden dient der Klarung, Entwicklung und Sicherung der
fiir Lehr-/Lernprozesse notigen und forderlichen Beziehungsqualitit.

In der Literatur finden sich zahlreiche Hinweise, die zur weiteren Charakte-
risierung und Gestaltung der Beziehungsqualitdt zwischen Lehrenden und Lernen-
den hinzugezogen werden konnen. Erinnert sei hier lediglich an die drei klassischen
,Prinzipien der Kommunikation® nach Carl R. Rocers. Demnach kann Kommuni-
kation gelingen, wenn beide Seiten sich wertschédtzend begegnen, sich aufeinander
einlassen (Empathie) und authentisch (,kongruent®) bleiben, d.h., wenn sie gerade
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nicht versuchen, sich gegenseitig zu steuern (vgl. RoceErs 1942/1972 und Rocers/
STEVENS 1967/2001).

Wichtige neuere Hinweise auf Merkmale der flir das Lernen forderlichen Be-
ziehung zwischen Lehrenden und Lernenden finden sich bei Gaus und DRIESCHNER
2012. Demnach geht es beim Lehren und Lernen immer um die Gestaltung von
Néhe in Beziehungen, um personale Ndhe und Ich-Stirke, um den Umgang mit An-
lehnungs- und Autonomiebediirfnissen, um ,,Autonomie in Verbundenheit“ als Vor-
aussetzung flir Urteilskraft und Beziehungsfahigkeit. Pddagogische Professionalitit
beruht

smmer auch auf einem zwischenmenschlichen Beziehungsfundament stabiler
emotionaler Zuwendung [...] ohne ,Liebe‘ keine gelingende Gestaltung pddago-
gischer Prozesse® (Gaus/DriescuNer 2012, S. 61).

,Die pddagogisch zu unterstiitzende Entwicklung des anderen selbst (kann sich)
nur in konkreten, emotional stabilen Beziehungen vollziehen. Die konkrete Ge-
staltung und Evaluation pddagogischer Beziehungsqualitdt braucht den An-
schluss an das bereits erreichte hohe Niveau der Theoriebestinde personaler
Pddagogik® (ebd., S. 68 f.; zur personalen Padagogik vgl. auch GABRIEL 1996).

Tatséchlich scheint eine Studie von Syiva u. a. (2010) auch empirisch zu bestétigen,
dass

sEinrichtungen, in denen die Prozessqualitdt durch liebevolle Atmosphére ge-
kennzeichnet ist, [...] als Outcome erkennbar hohere Kompetenzzuwéchse der
ihnen anvertrauten Kinder (erzielen)® (Gaus/Driescuner 2012, S. 70)!

Gaus und Drieschner folgern:

,Damit aber sind Liebe, Ndhe, Vertrautheit nicht nur Mittel, sondern immer
auch normative Ziele zur Entwicklung von Ich-Stérke, Autonomie und Bildungs-
fahigkeit® (Gaus/DriescaNer 2012, S. 72).

Die Qualitdt von Lehr-/Lernprozessen ist damit offenbar eine Frage einer bestimm-
ten Qualitit der Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden — und zwar einer
Qualitét, die sich mit Vokabeln wie Liebe, Ndhe und Vertrautheit beschreiben ldsst
und eine aktive gemeinsame Gestaltung des Lehr-/Lernprozesses zum Inhalt hat.
Damit ist diese Qualitdt der Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden nicht
mehr nur formal-offen zu bestimmen als ,Ubereinstimmung mit Anforderungen®
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0. A. Vielmehr sind damit die Anforderungen, die die Qualitit der den Lehr-/Lern-
prozess konstituierenden Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden verbiir-
gen, konkret-inhaltlich beschrieben; sie konnen als Gestaltungsziele fiir die Quali-
tdtsentwicklung von Lehr-/Lernprozessen herangezogen werden.

7.  Was Lehr-/Lernprozesse leisten miissen

Die bisherige Beschreibung der fiir die Qualitdt von Lehr-/Lernprozessen bendétigten
bzw. wiinschenswerten Qualitit der Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden
bezieht sich vor allem auf innere, ,klimatische“ Aspekte, auf erforderliche Haltun-
gen, auf die emotionale Basis dieser Beziehung.

Um einen Lehr-/Lernprozess gemeinsam zu gestalten, miissen Lernbeglei-
ter/-innen und Lernende aber nicht nur eine bestimmte Qualitidt ihrer Beziehung
entwickeln und pflegen, sondern sie miissen im Prinzip drei inhaltliche Aufgaben
bewiltigen, um Lehr-/Lernprozesse zu ermoglichen und durchzufiihren. An diesen
Aufgaben muss sich die erreichte Beziehungsqualitdt bewdhren, bzw. deren gemein-
same Losung kann erst gelingen, wenn die Beziehung zwischen Lehrenden und Ler-
nenden die beschriebene Qualitdt erreicht hat. Bei diesen drei Aufgaben handelt
es sich um gemeinsame Absprachen bzw. Klirungen {iber die Gestaltung a) des
Beginns (Einstieg), b) des Verlaufs (Durchfiihrung) und c) des Abschlusses (Reflexion,
Auswertung) des Lehr-/Lernprozesses.

a) Am Beginn eines Lehr-/Lernprozesses muss zwischen Lehrenden und Lernen-
den iiberhaupt erst einmal ein gemeinsames Bild davon entstehen, was in der
jeweiligen Situation gelernt werden soll bzw. kann, worum es jetzt geht, was also
heute oder als Ndchstes das Thema ist, mit dem sich die Lernenden lernend be-
schiftigen, was beide (daran) interessiert, welche Fragen sie haben. Dabei kann
es einen Unterschied geben zwischen dem ,offiziellen“, formalen Lernthema und
dem, was tatsdchlich interessiert. Diese Klarung gilt nicht nur fiir den Beginn
einer ganzen Ausbildung oder einer lingeren Lernsequenz, sondern auch fiir
den Beginn jedes Lernabschnitts, jeder einzelnen Lernveranstaltung oder jedes
neuen Lernschritts. Worum geht es jetzt eigentlich? Was genau ist zu lernen?
Warum soll das gelernt werden? Sehen Lehrende und Lernende das gleich? Und:
Wie wollen sie vorgehen, damit erfolgreich (was genau?) gelernt werden kann?
Das Lernthema kann nicht einfach von einer Seite ,gesetzt® werden, sondern
es muss zwischen Lehrenden und Lernenden ,ausgehandelt®, gemeinsam ge-
klart werden. Geklart werden der Lernbedarf bzw. -interessen, der Lernweg, die
Lernchancen und Lernziele. Alles das flief3t ein in die begriindete Auswahl oder
Entwicklung einer Lernaufgabe mit einem bestimmten Lernarrangement sowie
in deren (gemeinsame) Formulierung. Schlief3lich ergreift sie der Lernende zur
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b)

c)

selbststindigen — und lernenden — Bearbeitung (vgl. Bauer u. a. 2007). Lehrende
und Lernende - sind ,,auf gleicher Augenhohe® beteiligt, gefragt, einbezogen und
verantwortlich, getragen von der oben beschriebenen Qualitit ihrer Beziehung,
die sich an dieser gemeinsamen Aufgabe zugleich festigen und weiterentwickeln
kann.

Gelernt wird, wenn Lernende sich mit einer fiir sie relevanten Situation — einer
Frage, einem Problem, einer Handlungsaufgabe usw. — auseinandersetzen, mit
der sie an Grenzen ihrer bisherigen (impliziten) Theorien und Fiahigkeiten stof3en,
ihnen dies bewusst wird und sie in erneuten, ggf. wiederholten Bewaltigungs-
versuchen neues Wissen und neue Handlungsmaglichkeiten (Kénnen) entwickeln
(vgl. Scuon 1984; Kors 1983). Die Qualitdt eines Lernprozesses ldsst sich auf
diesem Hintergrund bestimmen als erfolgreicher Weg der Erarbeitung von (theo-
retischen wie praktischen) Problemlosungen, in deren Verlauf die Lernenden ihre
Représentationen von Welt verdndern oder erweitern miissen, weil die bisherigen
nicht ausreichen, das Problem zu loésen bzw. ihre Fragen zu beantworten. Ver-
mogen sie diese neuen Reprédsentationen zu generalisieren und zur Bewéltigung
ganz anderer Situationen zu mobilisieren, haben sie neue Kompetenzen erwor-
ben. Den Lehrenden kommt dabei lediglich eine unterstiitzende, begleitende Auf-
gabe zu, keine konstitutive. Ihre Rolle kénnte z. B. darin bestehen, Lernende (die
dariiber nicht immer gliicklich sind) in solche ,,Grenzsituationen“ zu bringen, die
sie nur lernend bewdltigen konnen; dabei konnen Lehrende sie ermutigen, diese
Situation durchzustehen, indem sie das bisher Erreichte durchgehen, evtl. auf
Fehler hinweisen, vielleicht auch mal Tipps geben und helfen, Klippen zu {iber-
winden. Lernprozesse sind keine gesetzméfBigen Abldufe, die einmal eingerichtet
werden miissen und dann gewissermalfien von selbst weiterlaufen. Sondern Lern-
prozesse sind fragile, irritierbare, stets unberechenbare Gebilde, die der kontinu-
ierlichen Begleitung und Aufmerksamkeit im Prozess bediirfen. In der Praxis der
Lernbegleitung haben sich dafiir bestimmte Instrumente und Methoden bewahrt
wie z. B.: die selbststindige Planung einer Aufgabenlosung durch die Lernenden,
die Absprache von Erkundungsaufgaben und eingeschobenen Lernschleifen, die
Vereinbarung von Kontrollpunkten flir Zwischengesprédche, die Absprache von
Feedbacks, die gemeinsame Gestaltung des Lernarrangements u. A. (vgl. BAuEr
u.a. 2007). Lehrende und Lernende haben bei diesem zweiten Aufgabenkomplex
verschiedene Rollen; sie gehen arbeitsteilig vor, indem die einen an den Lernauf-
gaben lernen und die anderen diesen so weit wie mdoglich selbststdndig-entde-
ckend von den Lernenden bewiltigten Prozess lediglich beobachten, begleiten,
auf Wunsch kommentieren und begutachten.

Die dritte Aufgabe zur gemeinsamen Gestaltung des Lehr-/Lernprozesses besteht
in der Auswertung und Reflexion des (vorldufig abgeschlossenen) Lernprozesses.
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Die Auswertung und Reflexion sollte ein selbstverstdndlicher Bestandteil jedes
veranstalteten Lernprozesses sein. Im gemeinsamen Gesprdach zwischen Ler-
nenden und Lehrenden kann der gesamte Lernweg rekonstruiert und kritisch
betrachtet werden, konnen die Lernerfahrungen — die geplanten wie die unge-
planten — bewusst gemacht, gesichtet, vertieft, in Kontexte gestellt oder theore-
tisch erldutert werden. So wird Nachhaltigkeit des Lernens erreicht. Praxisbezo-
gene Lernkonsequenzen konnen besprochen, neue Lernvereinbarungen kénnen
getroffen werden. Auch diese Auswertungsgespréache leben davon, dass sie auf
gleicher Augenhohe stattfinden, dass die Lernenden sich vertrauensvoll 6ffnen
und die Lehrenden in ihrem Verhalten dieses Vertrauen rechtfertigen. Zwar sind
beide Partner unterschiedlich betroffen von den Themen dieses Gesprachs, aber
es ist deutlich, dass es nur zustande kommen und fruchtbar werden kann, wenn
beide sich fiir seine Gestaltung mitverantwortlich fiihlen.

Lehr-/Lernprozesse sind also gemeinsame Gestaltungsaufgaben von Lehrenden und
Lernenden. Zu gestalten sind die drei genannten Aufgaben, und deren gemeinsame
Gestaltung gelingt nur, wenn die Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden
von jener Qualitdt gepréigt ist, die im letzten Abschnitt beschrieben wurde. Hier ist
weder Platz noch Bedarf an Steuerung ,von oben® bzw. von auferhalb dieser Bezie-
hung, denn Lehr-/Lernprozesse entfalten sich und ihre Qualitdt aus der Interaktion
von Lehrenden und Lernenden, also ,,von unten®, eben ,bottom up®.

8. Bottom-up-QES in der Berufsaushildung: der Graswurzel-
Modellversuch

Die Qualitdt von Lehr-/Lernprozessen ldasst sich nur dort entwickeln und sichern,
wo sie konkret ,entsteht”, ndmlich in der Begegnung, in der Beziehung zwischen
Lehrenden und Lernenden. Die Gestaltung dieser Beziehung ist eine wesentliche
Qualitétsfrage fiir die Lehr-/Lernsituation. Nicht das Management oder die oberste
Leitung kann die Qualitit der Lehr-/Lernprozesse ,herbeisteuern, sondern diese
Qualitdt kann nur aus dem unmittelbaren Zusammenwirken von Lehrenden und
Lernenden hervorgehen und kann auch nur von ihnen gemeinsam wirklich nachhal-
tig verbessert und ,gesichert® werden.

Damit entsteht die Qualitdt von Lehr-/Lernprozessen aus dem Zusammenwirken
jener, die ,an der Basis“ gemeinsam und aufeinander bezogen lehren und lernen.
Qualitdt von Lernprozessen ist gebunden an ein bestimmtes aufeinander bezogenes
Handeln von Lehrenden und Lernenden: Sie ,tun“ damit Qualitéit (,doing“ quality®),

3 In Anlehnung an das , doing culture” der Praxeologie Bourdieus; vgl. HorniNG/ReuTer 2004; de CerTeau 1988.
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d. h., sie stellen sie in gemeinsamer Interaktion her, ,erschaffen® sie zusammen und
realisieren sie, indem sie sie ,tun“. Folgerichtig miissen auch alle Bemiihungen um
Qualitdtsentwicklung und -sicherung von Lehr-/Lernprozessen hier, beim Aufein-
andertreffen und Zusammenwirken von Lehrenden und Lernenden, ansetzen. Damit
ist QES von Lehr-/Lernprozessen Bottom-up-QES, d.h. eine QES, die aus der Zu-
sammenarbeit von Lehrenden und Lernenden hervorgeht und konsequent in ihren
Héanden liegt.

Wie kann das konkret aussehen? Im Rahmen der Modellversuchsreihe des
BIBB ,,Qualitdt in der beruflichen Bildung“ hat die GAB Miinchen federfiihrend —
zusammen mit dem AOK-Bildungszentrum in Eisenberg/RP und dem Alanus-Werk-
haus in Alfter — einen Modellversuch entwickelt und durchgefiihrt, der die Aufgabe
hatte, auf theoretischen Grundlagen wie den hier dargelegten eine Bottom-up-QES
fiir berufliche Lehr-/Lernprozesse zu entwickeln, die insbesondere auch in KMU
(kleinen und mittleren Unternehmen) einsetzbar sein soll. Wir haben das Vorgehen,
das dabei entstanden ist, ,Graswurzel-QES“ genannt (vgl. Scurobt 2011; MAurus/
ScuropE 2012a; Maurus/ScaropE 2012b; Maurus/Scarope 2013).

Die Graswurzel-QES fokussiert die Qualitdtsentwicklung und -sicherung in der
Berufsausbildung als Metaprozess, der Prozesse und Maflnahmen vorsieht, die dazu
dienen, hohe Ausbildungsqualitit bzw. hohe Qualitit der Lehr-/Lernprozesse in der
Ausbildung zu erreichen, zu optimieren und aufrechtzuerhalten. Dabei beschrankt
sie sich auf die Lehr-/Lernprozesse als Kern der Ausbildung, d.h. auf die Prozess-
qualitdt, und behandelt Fragen der Struktur- und Ergebnisqualitdt allenfalls am
Rande (um die sich viele andere Modellversuche im Programm kiimmern, deren Er-
gebnisse mit dem Graswurzel-Ansatz kompatibel sind). Die Graswurzel-QES orien-
tiert sich am PDCA-Zyklus und sieht damit Qualitdtsentwicklung und -sicherung als
wiederkehrende Abfolge von Schritten der allmédhlichen Annédherung eines Ist-Zu-
stands an ein Soll iiber eine Kette von Handlungen, deren Uberpriifung, Modifikation
und erneuter Priifung usf.

Die Graswurzel-QES benotigt — wie jeder Qualitidtssicherungsprozess — Kriterien
(Qualitétsziele), anhand derer reale Lehr-/Lernprozesse aus einer gewissen Distanz
beobachtet, beurteilt und reflektiert werden kénnen. Die Klarung der Qualitétsziele
bildet das erste von drei Strukturelementen des Graswurzel-Ansatzes, genannt ,,Ent-
wicklung des Qualitétsleitbildes®.

1. Element: Entwicklung des Qualitdtsleitbildes

Im Sinne der theoretischen Uberlegungen kommen die Qualititsziele nicht von
auBlen und erst recht nicht von ,,oben®, sondern sie werden fiir jeden Ausbildungs-
zusammenhang eigens multiperspektivisch ausgehandelt. Das heif3t: Es kommt ein
Kreis von Betroffenen und Beteiligten zusammen, der fiir diese Ausbildung ein
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gemeinsames Qualititsleitbild erarbeitet. Wesentlich ist, dass daran neben den
Ausbildenden vor allem auch die Auszubildenden (oder deren Vertreter/-innen) be-
teiligt sind, daneben die Ausbildungsleitung, ggf. Vertreter/-innen des Betriebs und
der Berufsschule oder Kammervertreter/-innen. Damit soll sichergestellt sein, dass
alle relevanten Perspektiven auf die Ausbildung vertreten sind und im Leitbildpro-
zess eingebracht werden. So kénnen die Ausbhildenden z. B. die Anforderungen des
Ausbildungsrahmenplans mit vertreten, wihrend die Leitung u.a. darauf achtet,
dass gesetzliche Bestimmungen eingehalten werden oder Unternehmensinteressen
gewahrt bleiben, und die Vertreter/-innen des Betriebs behalten den ,learning out-
come” im Auge. Die padagogische Leitung bzw. die berufspadagogischen Experten
inkl. Ausbildenden sorgen dafiir, dass auch der Stand der berufspddagogischen
Wissenschaft einfliefen kann. Zu Beginn des Prozesses werden diese verschiede-
nen Perspektiven auch bewusst geklart und gefordert (zum Verfahren im Detail vgl.
Maurus/Scuropg 2012; Scuropg 2012; Scuropg 2013).

Das klingt zundchst sehr aufwéndig. Tatsdchlich haben die Erfahrungen aber
gezeigt, dass es eher hemmt, wenn man ein ,grof3es”, iibergreifendes und lange
geltendes Qualitdtsleitbild entwickeln mochte. Fiir die Qualitdt des Lehr-/Lernpro-
zesses bringt es oft mehr, wenn man immer wieder kleinere Qualitédtsleitbilder fiir
einzelne aktuelle Situationen - z. B. fiir einen groferen Auftrag, ein Seminar, eine
Lernsequenz — mit den daran unmittelbar Beteiligten erarbeitet. Im Rahmen des
Modellversuchs wurden dafiir auch einfach zu handhabende, sehr bewegliche und
unaufwindige Formen entwickelt. Jede ausbildende Fachkraft sollte an ihrem Ar-
beitsplatz mit jedem/jeder Auszubildenden ein spezielles, kurzes Qualitédtsleitbild
fiir diesen Ausbildungsbereich entwickeln, auch wenn die Auszubildenden sich
nur vier Wochen in diesem Bereich aufhalten.

Die multiperspektivische Aushandlung der Qualititsziele enthilt implizit eine
Deutung dessen, was der Kreis der an der Leitbildentwicklung Beteiligten aktuell
unter ,guter (Berufs-)Bildung“ (speziell in Bezug auf konkrete anstehende Situatio-
nen) versteht. Man wartet also nicht auf allgemeinverbindliche Lésungen und Ant-
worten, sondern definiert Ziele und Bildungsverstdndnis ,fiir uns®“ (eingebunden in
den allgemeingiltigen institutionellen Rahmen). Das trigt der Tatsache Rechnung,
dass

»Qualitdt keine absolute GréfBe [ist], sondern ein Konstrukt: Die jeweiligen In-
teressengruppen konstruieren in gewisser Weise Qualitét, indem sie Merkmale
benennen, die Qualitdt kennzeichnen sollen® (Konr./Wesgr 2011).

Qualitdt im Bereich Bildung ist iiberdies multidimensional. Es kann nicht die Rede
sein von der Qualitdt, sondern nur von unterschiedlichen Qualitdtsauspragungen.
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Diese werden gebildet von den Anspriichen der Beteiligten. Die Frage, was Qualitit
ist, hdngt immer von den Beteiligten und ihren Qualitdtsanspriichen ab (vgl. Reis-
SERT/CARSTENSEN 1998). Deshalb gilt:

»Qualitdt wird als ein soziales Konstrukt verstanden, das im Mehrebenensystem
der beruflichen Bildung [...] immer wieder neu ausgehandelt werden muss®
(HeEmkES u. a. 2012, S. 3).

Der Leitbildprozess sorgt dafiir, dass alle Beteiligten tiber Ausbildung nachdenken,
dass deren Anforderungen bewusst werden. Aus dem Commitment aller entsteht
Verbindlichkeit fiir alle. Dieser Weg, die Qualititsziele ,von unten® und fiir eine
konkrete Ausbildung zu formulieren, hat zudem den von Pddagogen immer wieder
geforderten Vorteil, dass pddagogische Qualitédtsziele auch aus der pddagogischen
Situation entwickelt werden (vgl. GonoN u.a. 2008; Faursticn 1990). Damit wird
die Gefahr gebannt, fremde Qualititsziele einfach zu iibernehmen, die vielleicht gar
nicht aus Bildungsgesichtspunkten hervorgehen, sondern eher an Effizienz oder Ver-
wertungsinteressen orientiert sind. Auch kann man mit diesem Bottom-up-Vorgehen
die Ausbildenden nicht als ,Lerntechniker/-innen“ missverstehen, die bestimmte
von anderen vorgegebene Inhalte, externe Zielvorgaben und Standards ,,vermitteln®
sollen. Und den beteiligten Auszubildenden ist klar, dass sie fiir die Ausbildung Mit-
verantwortung tragen, ernst genommen und einbezogen werden und ihren Teil zur
Verwirklichung der Ausbildungsqualitdt beitragen miissen. Die Lernenden (Auszu-
bildenden) konnen sich in diesem Prozess einerseits als Kunden Gehor verschaffen
und andererseits als aktive Partner Mitverantwortung fiir ihr Lernen iibernehmen.
»Qualitét ist sozial konstruiert und beruht auf einem gemeinsamen Verstdndnis der
Beteiligten, was ,gut’ ist* (HeEmkEs u. a. 2012, S.9).

Dadurch, dass in bestimmten Abstdnden immer wieder auf das einmal formu-
lierte Qualititsleitbild zuriickgegriffen wird, wird auch die regelmiBige Uberpriifung
der Qualitdtsziele sichergestellt. Soll die Formulierung der Qualitdtsziele bzw. des
Qualitétsleitbilds nicht nur eine schéne, aber unwirksame Deklaration bleiben, zieht
sie zwangsldufig einen weiteren Schritt nach sich: Alle Beteiligten miissen sich ndm-
lich iiberlegen, wie sie diese Ziele jetzt umsetzen, was sie dazu beitragen konnen,
wie ihr Part dazu aussieht (,Qualitdtspolitik® bei der ISO; ,plan“ bei Deming). Das
kann und sollte wieder untereinander abgestimmt werden.

Bei diesem Prozess wird allen Beteiligten auch klar, welche Ressourcen sie be-
notigen, und sie kénnen sie von der Geschéftsleitung anfordern (was i. d. R. wiede-
rum einen Aushandlungsprozess zur Klarung und Entscheidung benétigt). Klar ist
z.B., dass Ausbildende nur als Lernbegleiter/-innen tétig sein konnen, wenn sie das
gelernt haben. Es gehort zu den Grundanforderungen an das Management, dafiir
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zu sorgen, dass die hier beschriebene qualitdtssichernde Vorgehensweise der Aus-
bildenden tatsédchlich gelernt und alte Zopfe und Illusionen ausgemerzt werden. Es
wird deutlich, dass der Bottom-up-Prozess aus sich heraus Anforderungen an das
Ressourcenmanagement hervorbringt, die mit den verfiigharen Ressourcen vermit-
telt werden miissen.

2. Element: gemeinsame Gestaltung der Lehr-/Lernprozesse

Das zweite Element des Graswurzel-Modells besteht in der gemeinsamen, am Quali-

tétsleitbild orientierten Absprache und Gestaltung der tdglichen Lehr-/Lernprozesse,

der gerade anstehenden Lehr-/Lernaufgaben durch Auszubildende und Ausbilden-

de. Thre Schritte wurden oben bereits beschrieben:

e Vereinbarung von individuellen Lernaufgaben und Lernarrangements

o selbststindige Planung und Durchfiihrung der Arbeits-/Lernaufgaben mit verein-
barten Zwischengespriachen und Lernbegleitung

e gemeinsame Reflexion (Auswertungsgespriche).

Das sind die drei grundlegenden Bestandteile der dialogischen Gestaltung eines
konkreten Lehr-/Lernprozesses durch das direkte Zusammenwirken, die direkte
Kommunikation der Lehrenden und Lernenden. In diesem kommunikativen Prozess
entsteht die Qualitdt in der Ausbildung, und hier kann sie auch iiberpriift und ver-
bessert werden. Dabei ist die erreichte Qualitit der Beziehung zwischen Lehrenden
und Lernenden entscheidend, und von besonderer Bedeutung ist es, ob die Ausbil-
denden tatsdchlich die innere Haltung entwickelt und das Werkzeug eines Lernbe-
gleiters zu handhaben gelernt haben.

Im Modellversuch wurde zur Unterstiitzung der gemeinsamen Ausbildungs-
gestaltung durch Ausbildende und Auszubildende ein sogenannter ,Spickzettel”
(herunterladbar unter www.gab-muenchen.de/graswurzel) entwickelt, auf dem in
sehr kurzer, pragnanter Form die drei Kernschritte der Gestaltung des Lehr-/Lern-
prozesses aus den Perspektiven sowohl der Ausbildenden als auch der Auszubil-
denden in Erinnerung gerufen werden. Beide Partner werden dazu aufgefordert,
die drei Schritte gemeinsam zu gehen, und im Begleitheft wird versucht, besonders
auf die Qualitdt der dem allem zugrunde liegenden Beziehung zwischen Lehrenden
und Lernenden sowie auf die damit verbundenen grundlegenden Einstellungen und
Haltungen einzugehen (vgl. Maurus/ScurobeE 2013). Denn fiir hohe Ausbildungs-
qualitdt sind, wie wir sahen, bestimmte anspruchsvolle Kommunikationsformen
wichtig, die das Lernen stiitzen und einen tragenden klimatischen Rahmen schaffen
(Beziehungsgestaltung, gegenseitige Achtung und Anerkennung usw.).

Ebenso wichtig ist es, dass Bedingungen guten Lernens beriicksichtigt wer-
den, dass die Lernenden ihren Lernprozess selbst steuern konnen, dass individuelle
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Lernstile beriicksichtigt werden, dass die Anschlussfidhigkeit des zu Lernenden be-
achtet wird, dass der Lernstoff so prisentiert wird, dass er aufgenommen werden
kann, dass geniigend Zeit zum Verarbeiten bleibt usw.

Um die Verwirklichung und Einhaltung dieser Schritte und personlichen Verhal-
tensweisen zu lUberpriifen, gibt es beim Graswurzel-Modellversuch keine externen
Kontrollen oder Steuerungen. Insoweit vertraut der Graswurzel-Modellversuch auf
den guten Willen und die Einsicht der Beteiligten. Qualitdtsentwicklung und -siche-
rung waren aber gar nicht nétig, wenn es so einfach wire, etwas umzusetzen und
zu tun, von dessen Richtigkeit und Berechtigung man iiberzeugt ist: Qualitatsver-
luste treten meist schleichend und zunédchst unbemerkt, in den allermeisten Fallen
auch ungewollt auf, und am weitesten klafft bekanntlich oft das eigene Denken und
Handeln auseinander. Deshalb ist der Schritt ,,Check*, die Uberpriifung der Qualitit,
prinzipiell sinnvoll und notwendig, ganz abgesehen davon, dass es ohne solche Zwi-
schenvergewisserungen auch schwierig wére, sich hochgesteckten Qualitidtszielen
schrittweise anzunédhern.

Im Graswurzel-Modell sind also durchaus solche Checks vorgesehen, allerdings
nicht in Form von externen Priifmanahmen, sondern als integrierte Bestandtei-
le des Lehr-/Lernprozesses. Dieser kann nicht wie ein Produktionsprozess einmal
eingerichtet werden und dann weitgehend selbststdndig ablaufen, sondern er muss
als komplexer, prinzipiell prekdrer, unsicherer und unplanbarer Prozess begriffen
werden, der iiberhaupt nur durch eine Kette von meist minimalen, manchmal auch
groferen dialogischen Feinsteuerungen im Wechsel von Handeln und Wahrnehmen
zwischen Lehrenden und Lernenden zustande kommt (s. kiinstlerisches Handeln,
Brater 2011; Brater u.a. 2011).

Bei der Bottom-up-QES kommt es in erster Linie auf die Wachheit und Wahr-
nehmungsfihigkeit fiir Storungen des individuellen Lernens bzw. der Kommunika-
tion an — und auf den Mut von beiden Seiten (Lehrenden und Lernenden), solche
Storungen auch moglichst zeitnah anzusprechen und nach gemeinsamen situativen
Losungen zu suchen.

Dazu wird beim Graswurzel-Modellversuch auf unterschiedliche Formen der
Steuerung des Lehr-/Lernprozesses mithilfe von gegenseitigem Feedback der Betei-
ligten zuriickgegriffen.

Der laufende Check des Lehr-/Lernprozesses durch Feedback beruht darauf,
dass der Lehr-/Lernprozess ebenso wie das Verhalten der Beteiligten von Lehrenden
und Lernenden laufend wahrgenommen, reflektiert, angesprochen bzw. zuriickge-
spiegelt und dementsprechend ad hoc verdndert wird. Der Lehr-/Lernprozess bzw.
die Kommunikation zwischen Lehrenden und Lernenden besteht aus einer stindigen
Abfolge von kleinen, gemeinsam durchlaufenen PDCA-Zyklen (plan — do - check — act)
am MalBstab des fiir alle Seiten giiltigen Qualitétsleitbilds.
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Dazu miissen die Lernenden vieles iiber Lernen im Allgemeinen und ihr personli-
ches Lernen im Besonderen wissen und erkundet haben (z.B. unter welchen Be-
dingungen sie selbst am besten lernen kénnen). Aulerdem sollten sich beide Seiten
stindig fragen, ob der andere den einen so verstanden hat, wie der es meint, und
ob die Erwartung des einen mit den Erwartungserwartungen des anderen iiberein-
stimmt usw. Lehren und Lernen bestehen, so gesehen, aus nichts anderem als aus
kleinen ,Qualitdtspriifungen®, wobei die Mafstdbe (Qualitdtsziele) sich zum Teil aus
den gegenseitigen Intentionen ergeben, die ihrerseits aber wiederum an den iiber-
geordneten Zielen des Qualititsleitbildes iiberpriift werden kénnen.

Fiir die Lehrenden heiflt das: Sie miissen in jeder Phase des Prozesses mit
allen Sinnen das implizite und explizite Feedback aus der Situation bzw. von den
Lernenden wahrnehmen. Das heif}t, sie miissen bemerken, wie es den Lernenden
~geht, wie der Lernprozess verlduft, wo er holperig wird, wo er bei wem stecken
zu bleiben droht usw. Sie miissen stindig bereit sein, auch unerwartete Reaktionen
(implizites Feedback) der Lernenden bzw. Wendungen im Lernprozess zu bemer-
ken, ernst zu nehmen, zu iiberpriifen und entweder durch verdndertes Handeln
darauf zu antworten oder das Wahrgenommene explizit zur Diskussion zu stellen
und in einen gemeinsamen Kldrungsprozess mit den Lernenden einzutreten. An
den Wirkungen solcher Interventionen kénnen sie wiederum ablesen, ob diese
Interventionen tatsdchlich das Problem trafen oder ob sie danebenlagen. Im Sinne
des Graswurzel-Ansatzes miissen die Lehrenden auf dieser Ebene der Gestaltung
des Lernprozesses stindig priasent sein, stindig bereit sein, auf das einzugehen,
was sie wahrnehmen, also stindig damit rechnen, dass Ungeplantes, Unvorherge-
sehenes, aber Mdgliches eintritt (Vigilanz). Die Lehrenden bewegen sich hier auf
hochst unsicherem Terrain, indem sie stindig die Moglichkeiten ihres Vorgehens
abwdgen miissen: Soll ich jetzt intervenieren, oder ist noch alles ,,im griinen Be-
reich“? Soll ich nachfragen oder warten, bis die Lernenden sich selber melden? Ist
es jetzt besser, den Lernenden einen Tipp zu geben, oder lasse ich sie sich selbst
durchbeifen? Ist jetzt der richtige Zeitpunkt, um ,mal nachzufragen®, oder sollte
ich den Prozess besser noch laufen lassen? Und auf der Seite der Lernenden folgt:
Sie missen ausdriicken, was sie bewegt, nonverbal wie verbal, denn die Lern-
begleiter/-innen kénnen nicht hellsehen, was in ihnen vorgeht. Und sie miissen
laufend abwégen zwischen ihrem subjektiven Befinden und den Anforderungen
der Situation.

So ergibt sich aus der Praxis der Ausbildung eine Hierarchie von solchen Feed-
back-Uberpriifungen ,von unten®: Die unterste Ebene aus Sicht der Lehrenden bil-
den - z. T. unbewusste — Wahrnehmungen, Interpretationen und Reaktionen darauf
(,Die Lernenden sind unaufmerksam®). Eine zweite Ebene ergibt sich aus gegensei-
tigen (Riick-)Fragen und den Antworten darauf (jede Lernendenfrage ist ein impli-
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zites Feedback). Eine dritte Ebene bilden explizit vereinbarte FeedbackmafBBnahmen
(Gelbe Karte, Blitzlicht, Stunden- oder Tagesriickblick usw.). Es wird deutlich, dass
zum Graswurzel-QES-Ansatz eine hoch entwickelte Feedback-Kultur zwischen Leh-
renden und Lernenden gehort.

.Uber gelingendes Lernen bestimmen die Beteiligten im Lehr-/Lernprozess; es ist
damit Ergebnis einer Vereinbarung nicht nur zwischen Kunde oder Auftraggeber
und weiterbildender Institution, sondern auch zwischen Lernendem und Lehren-
dem. Diese Ko-Produktion des Lehr-/Lernprozesses sollte Eingang in das Quali-
tdtsmanagement halten [...] Lernende werden nicht (nur) als Kunden adressiert,
sondern als Mit-Gestalter von Qualitit am Qualitdtsprozess beteiligt (Hemkes
u.a. 2012, S.16).

Dieser Bottom-up-Ansatz mit seiner Betonung des internen Feedbacks hat den
Vorteil, dass solche Formen der Selbstevaluation und des Einsatzes von Feedback-
Instrumenten in vielen Betrieben bereits vielfach angewendet werden, hier also im
Prinzip bekannt und vertraut sind und gekonnt werden (vgl. Horrz u. a. 2004; Kapp-
LINGER 2009; Liecuti/ABrRAHAM 2010).

Aus den verschiedenen Priifungs- und Verbesserungsprozessen an der Basis
konnen Anforderungen an Ressourcen, organisatorische Vorkehrungen oder insti-
tutionelle Kldrungen hervorgehen, die nicht an der Basis geregelt werden konnen,
sondern von der Leitung (oder sogar von der Politik) erfiillt werden miissen, damit
noch besser gelernt und ausgebildet werden kann.

3. Element: der Qualitdtszirkel

Das dritte und letzte Element der Graswurzel-QES ist der Qualitdtszirkel. Im Unter-
schied zu den eher informellen Feedbacks im Lehr-/Lernprozess selbst handelt es
sich beim Qualitidtszirkel um eine institutionalisierte, regelméfig (z. B. 1 x jahrlich)
auBerhalb des Lehr-/Lernprozesses stattfindende Zusammenkunft aller Beteiligten.
Bei dieser Zusammenkunft blicken alle (ein &hnlicher Kreis wie bei der Erarbeitung
des Qualitétsleitbilds) auf die Gesamtsituation der Aushildung zuriick, vergleichen
sie mit dem Qualitédtsleitbild und leiten daraus keine Feinjustierungen des Lehr-/
Lernprozesses ab, sondern beschlieen gewichtigere und folgenreichere Mafinah-
men. Aber auch hier gilt: Selbstverstindlich sind die Auszubildenden beteiligt, und
selbstverstdandlich werden alle Angelegenheiten kommunikativ und , von unten ™ be-
sprochen und geklart.
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9. Schluss

Der Graswurzel-Ansatz wurde im Rahmen des Modellversuchs in drei KMU entwi-
ckelt und dort erfolgreich erprobt. Dabei zeigte sich, dass er gerade aufgrund seiner
Einfachheit und seines weitgehenden Verzichts auf aufwéindige Einrichtungen und
Dokumentationssysteme fiir KMU sehr gut geeignet und einsetzbar ist. Der Ansatz
wurde auch in mehreren Vorbereitungskursen zur AEVO-Priifung bzw. zur Priifung
der Aus- und Weiterbildungs-/Berufspddagoginnen und -pddagogen als Lehrinhalt
integriert und dort von den Teilnehmenden, die den Ansatz z.T. in ihren Betrieben
erprobt haben, sehr begriifit. Insbesondere die Teilnehmenden aus KMU betonten
die Praktikabilitit des Ansatzes und erhofften sich nachhaltige Wirkungen auf die
Qualitéit der Ausbildung - dies u. a. deshalb, weil sie sich durch den Einsatz insbe-
sondere des Spickzettels einen allméhlichen Wandel von dem immer noch oft prak-
tizierten Unterweisungsstil zur Lernbegleitung versprechen.

Es wird deutlich, dass der Graswurzel-Ansatz mit den Anforderungen und
Strukturen des Lernprozesses {ibereinstimmt, der vor allem auf der Eigentatigkeit
der Lernenden und ihrer Kommunikation mit den Lehrenden beruht. Beides wird
im Graswurzel-Ansatz aufgegriffen und in ein QES-Konzept ,bottom up® integriert,
bei dem Qualitédt nicht als Folge von Steuerungseingriffen des Managements, son-
dern als Funktion der Kommunikation und Zusammenarbeit zwischen Lehrenden
und Lernenden gesehen wird. Es handelt sich um eine Methode zur ausbildungs-
prozessintegrierten Qualitdtsentwicklung und -sicherung, verbunden mit der Chan-
ce, Ausbildungsqualitdt aufgrund der Einbindung, Bewusstheit und Interessiertheit
der Beteiligten auf diese Weise tatsdchlich aus der Erfahrung und Praxis des Lern-
geschehens heraus weiterzuentwickeln und zu erhalten.

Qualitdtsentwicklung und -sicherung wird im Bottom-up-Ansatz von einem
Lernthema der Auszubildenden (Standardberufsbildposition) zu einem Lernmedium,
in dem real Mitverantwortung der Lernenden fiir das Lernen hergestellt, praktiziert
und reflektiert wird und das damit selbst zu Bildung bzw. ,Reifung” (ArnoLp 2012)
von Kompetenz, insbesondere der Selbstlernkompetenz, beitragt.

Der Graswurzel-Bottom-up-Ansatz macht aber weder den institutionellen Rah-
men (BBiG usw.) noch das Bemiihen um allgemeine, auf wissenschaftlicher Forschung
basierende, zentral formulierte Erkenntnisse iiber die Qualitdt von Ausbildung noch
die Qualifizierung des Ausbildungspersonals noch das Qualitditsmanagement durch die
Ausbildungs- bzw. Unternehmensleitung tiberfliissig. Im Gegenteil: ,Bottom up“ kann
nur innerhalb eines solchen ,top down* gesetzten Rahmens gedeihen — und nur als Teil
eines von Leitungen zu verantwortenden und zu initiierenden, Lern- und Bildungspro-
zessen angemessenen Qualitditsmanagements realisiert werden. Wie wir sahen, tau-
gen Managementsysteme in berufsbildenden Institutionen durchaus, um Prozesse zu
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organisieren, Ressourcen gezielt einzusetzen und iibergreifende Priifungen vorzuneh-
men, und sie vermogen die Qualitdt dessen, was nicht zu den unmittelbaren Lehr-/
Lernprozessen gehort, auch durchaus zu entwickeln und zu steuern. Insofern versteht
sich der Graswurzel-Bottom-up-Ansatz nicht als Alternative zu den Top-down-Qua-
lititsmanagementsystemen, sondern als Ergdnzung — wenn auch als Ergdnzung der
Qualitdtsmanagementsysteme fiir den Kernbereich der Berufsausbildung. Die Rahmen-
bedingungen fiir die Ausbildung kénnen auch weiterhin ,,top down* gesetzt und umge-
setzt werden. Aber der Anspruch, Lehr-/Lernprozesse ,top down* steuern zu wollen,
muss fallen gelassen werden, denn er ist fiir pAdagogische Prozesse unwirksam bis
kontraproduktiv. Allerdings geht damit auch die durch Bildungsstandards u. A. oft ge-
wiinschte Vereinheitlichung in der Ausbildung verloren. Stattdessen blithen ,tausend
Blumen*® der Vielfalt, der Individualisierung und des geistigen Wettbewerbs.

Bottom-up-QES ist jedoch verwandt und vereinbar mit modernen Management-
ansitzen, die auf Selbststeuerung setzen und die Aufgabe des Managements darin
sehen, den Rahmen fiir Selbststeuerung und Selbstevaluation an der Basis zu setzen.
Das Graswurzel-Modell fiir Qualitdtssicherung und -entwicklung in Lehr-/Lernpro-
zessen zeigt, wie diese Spielrdume an der Basis in Bildungsorganisationen genutzt
werden konnen.
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Martin Allespach

Berufliche Bildung: Reformperspektiven
aus gewerkschaftlicher Sicht

Die Stdrken des deutschen Berufsbildungssystems sind in aller Munde. Kaum Be-
achtung finden dabei jedoch die grundlegenden Probleme und Herausforderungen
der Berufsbildung. Diese werden in den jeweiligen Diskussionen mit Verweis auf
die unpolitische Wertfreiheit der Berufsbildungsforschung schlichtweq aufSer Acht
gelassen. Ein eklatanter Irrtum, dem ich in diesem Beitrag begegne, indem ich Pro-
bleme und Herausforderungen des Berufsbildungssystems beleuchte, den eigenen
Anspruch an eine emanzipatorische und partizipatorische Berufsbildung benenne
und auf gewerkschaftliche Reformperspektiven hinweise, welche die Grundlage bil-
den fiir ein wertvolles und iiber die blofsen materiellen Erfordernisse hinausgehen-
des Konzept der Berufsbildung. AbschliefSend verdeutliche ich mithilfe der Insti-
tutionen der Mitbestimmung, wie voraussetzungsvoll und damit hochpolitisch die
Funktionalitdt und qualitative Hochwertigkeit des Berufsbildungssystems ist.

1.  Einleitung

Eine Klarstellung vorweg: Wenn ich iiber Reformperspektiven spreche, stelle ich
die duale Ausbildung nicht infrage. Das duale System der beruflichen Bildung in
Deutschland ist attraktiv und anerkannt: Es vermittelt qualitativ hochwertige Quali-
fikationen, sorgt dank seiner betrieblichen Verankerung fiir hohe Ubergangsquoten
in den Arbeitsmarkt und mindert die Jugendarbeitslosigkeit. Diese Einschédtzung des
~nnovationskreises berufliche Bildung“ (BMBF 2007) beim Bundesbildungsministe-
rium teilen im Kern auch die Gewerkschaften.

Das System der dualen Ausbildung ist insbesondere hinsichtlich der Integra-
tionskraft in den Arbeitsmarkt anderen Systemen iiberlegen. Die Ausbildung findet
nah am Betrieb statt. Die Kombination von Theorie und Praxis bereitet die Aus-
zubildenden gezielt auf ihre berufliche Tétigkeit vor. Arbeiten und Lernen werden
wiahrend der Ausbildungszeit gezielt miteinander kombiniert. Das bietet den Auszu-
bildenden die Méglichkeit, Chancen und eigene Fahigkeiten zu erkunden. Und der
Betrieb wird als das erfahren, was er ist: ndmlich nicht nur eine organisatorische,
sondern zugleich eine soziale Einheit, mit spezifischen Formen von Kommunikation
und Kooperation und der gemeinsamen Vertretung von Interessen. All das erleich-
tert den Ubergang ins Erwerbsleben fiir viele junge Menschen ganz erheblich.

Auch der Vergleich der Arbeitslosenzahlen von Jugendlichen in den Lidndern
der Européischen Union (EU) bestétigt die Vorteile eines dualen Ausbildungssys-
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tems: So haben Linder mit einem dualen Ausbildungssystem, wie zum Beispiel
Deutschland, eine geringere Jugendarbeitslosigkeit als Lidnder ohne dieses Sys-
tem. Wahrend die Arbeitslosigkeit bei 15- bis 24-Jdhrigen in Deutschland etwa
bei 8 Prozent liegt, sind im EU-Durchschnitt circa 23 Prozent arbeitslos. Sicherlich
ist die hohe Jugendarbeitslosigkeit in Lindern wie Griechenland (57,6 Prozent),
Spanien (55,6 Prozent) oder Italien (36,6 Prozent) nicht allein auf das Fehlen eines
dualen Berufsausbildungssystems zuriickzufiihren. Es zeigt sich jedoch, dass das
Auseinanderklaffen des Berufsbildungs- und Beschéftigungssystems deutlich zum
Anstieg beigetragen hat (vgl. Rauner 2013).

Die duale Ausbildung basiert auf beruflichen und nicht auf betrieblichen Ar-
beitsmérkten. Es macht bei der Suche nach einem Arbeitsplatz eben einen Unter-
schied, ob ich nur eine ganz bestimmte Tétigkeit verrichten kann oder ob ich tiber
umfassende Kompetenzen verfiige. Deshalb muss es vor allem um eine ganzheitliche
Berufsfahigkeit gehen, die in vollstindigen Berufsbildungsgingen vermittelt wird
und in das Berufsprinzip eingebettet ist.

2.  Probleme und Herausforderungen

Obwohl die berufliche Bildung in Deutschland mit ihrem dualen System international

auf wachsende Wertschitzung st6t und in jiingster Zeit sogar eine neue Orientie-

rungsrolle flir andere Staaten iibernommen hat, sind eine ganze Reihe negativer Ten-
denzen in unserem Berufsausbildungssystem uniibersehbar. Die Symptome sind ein-
deutig und die Griinde vielféltig. Fiinf Punkte sollen an dieser Stelle genannt werden:

1. Die Bundesagentur fiir Arbeit registrierte im September 2011 rund 76.700 er-
folglose Ausbildungsplatznachfrager/-innen. Dies zeigt, dass nach wie vor eine
erhebliche Zahl von interessierten Jugendlichen nicht in das duale System ein-
miinden kann. Im Jahr 2010 befanden sich nach der Berufshildungsstatistik
1.508.328 Jugendliche in einer dualen Berufsausbildung. Der Bestand ist damit
gegeniiber dem Jahr 2009 um 4 Prozent gesunken.

2. Zwar ist das Angebot an Ausbildungsstellen in den letzten Jahren leicht gestie-
gen. Die Zahlen der neu abgeschlossenen Ausbildungsvertriage zeigen jedoch,
dass jedes Jahr weniger neue Ausbildungsvertrige abgeschlossen werden. So
wurden im Jahr 2000 noch 621.693 abgeschlossen, wiahrend es im Jahr 2011
nur noch 570.140 neue Ausbildungsvertrige gab.

3. Was heute als Ubergangssystem bezeichnet wird, ist fiir viele Jugendliche im
Kern oft nichts anderes als eine Warteschleife, mit der sich haufig keine echte
Perspektive verbindet. So fallen viel zu viele Jugendliche zwischen Schulab-
schluss und Berufseinstieg durch das Ausbildungsraster. Aktuell befinden sich
circa 300.000 Jugendliche in einer MaBnahme des Ubergangssektors.
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4. Die Berufsbildung tragt nicht zur Beseitigung von Bildungsarmut bei. Im Gegen-
teil: Rund 1,5 Millionen Ungelernte im Alter zwischen 20 und 29 Jahren sind
dafiir ein deutliches Indiz.

5. Die hohe Ausbildungsabbrecherquote ist zudem ein Hinweis auf eine ungenii-
gende Ausbildungsqualitit sowie auf fehlgeleitete Berufswahlentscheidungen
mangels Entscheidungsalternativen. Nahezu jede vierte Ausbildung in Deutsch-
land wird abgebrochen. Die Quote stieg im Jahr 2011 auf 24,4 Prozent und ist
damit auf dem hochsten Stand seit der Wiedervereinigung. Das entspricht rund
150.000 Ausbildungsvertriagen, die vorzeitig aufgelost wurden. Ein Drittel davon
bereits in der Probezeit.

Zu diesen grundlegenden Problemen kommen weitere Herausforderungen hinzu,

die es ebenfalls zu bewdltigen gilt. Ich will sie zundchst einmal als Fragen formu-

lieren, bevor ich die Antworten in Form gewerkschaftlicher Reformvorstellungen
zuspitzen will. Die Beantwortung der Fragen ist voraussetzungsvoll, und es wére
unserios, diese Voraussetzungen nicht zu benennen. Aber zunichst die Fragen:

e Wie verhindern wir ein Auseinanderklaffen des Bildungs- und Beschéftigungs-
systems?

e Wie entwickeln sich Facharbeitsmérkte?

e Welche ordnungspolitischen Konsequenzen ergeben sich aus der Akademisie-
rung der Berufshildung?

e Wie lassen sich Durchlidssigkeit und Gleichwertigkeit gestalten und die Aner-
kennung von Ausbildungsabschnitten regeln, sodass die Berufsbildung gestédrkt
wird?

e Wie erreicht man ein hoheres Mafl an Chancengleichheit?

e Eng verbunden mit Chancengleichheit ist die Frage der demokratischen Steue-
rung.

Es braucht da schon Antworten, wenn man den emanzipatorischen Anspruch von
Bildung nicht aufgeben will. Ich glaube, dass es in weiten Bereichen des Berufsbil-
dungsdiskurses um diese emanzipatorischen Aspekte schlecht bestellt ist. Und damit
meine ich nicht nur die Vertreter jener Richtung, die Bildung auf Qualifizierung re-
duzieren, Schmalspurberufe fordern und padagogische Prozesse 6konomisch zu le-
gitimieren versuchen. Ein Beispiel: Von SporTL u. a. wird im Gutachten ,, Entwicklung
einer Konzeption fiir eine Modellinitiative zur Qualitdtsentwicklung und -sicherung
in der betrieblichen Berufsausbhildung® (ScueB/WINDELBAND/SPOTTL 2009) mit keiner
Silbe auf die Rolle von Gewerkschaften und betrieblicher Interessenvertretung hin-
gewiesen. Mal abgesehen von dem betriebsverfassungs- und berufsbhildungsrecht-
lichen Fakt, dass dem Betriebsrat und der Jugend- und Auszubildendenvertretung
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bei Fragen der Ausbildungsqualitit Mitbestimmungsrechte zugesichert sind. Man
kann nicht iiber partizipative Qualitdtsentwicklung sprechen, ohne nicht zugleich
etwas iiber die Akteure und ihren Status zu sagen. So wird der Partizipationsbegriff
beliebig und letztendlich inhaltsleer.

Wie bereits erwédhnt, ist die Beantwortung dieser Fragen — und jetzt komme
ich zu den Voraussetzungen — niemals wertfrei. Die unterschiedlichen Interessen,
die dabei eine Rolle spielen, zu negieren und, sofern das nicht in den eigenen
Kram passt, zu diskreditieren, das sorgt nicht fiir Klarheit — weder wissenschaft-
lich noch politisch. Wenn beispielsweise Eckart Severing den Gewerkschaften
wiederholt vorwirft, ihre Forderung nach umfassender beruflicher Handlungs-
fahigkeit sei lediglich tarifpolitisch motiviert, dann ist das insofern unglaubwiir-
dig, als fiir diese Behauptung keine Quellen angegeben werden. Dieses Argument
wiirde auch nicht greifen, denn eingruppiert werden — wie Severing wissen soll-
te — nicht die mitgebrachten Kompetenzen, sondern die abgeforderten Qualifika-
tionen der jeweiligen Arbeitspldtze. Die Strategie ist allzu offensichtlich: hier die
angeblich interessen- und wertfreie Wissenschaft (eines arbeitgebernahen Insti-
tuts) und dort die interessenpolitische Position der Gewerkschaften. An solchen
berufsbildungspolitischen Vernebelungsstrategien werde ich mich nicht beteili-
gen. Deshalb will ich, bevor ich zu den gewerkschaftlichen Reformvorstellungen
komme, meine gesellschafts-, bildungs-, berufsbhildungs- und arbeitspolitischen
Positionen explizieren.

3.  Gesellschafts-, arbeits- und berufsbildungspolitische Leitbilder

Berufliche Bildung ist mehrdimensional:

e Berufsbildung tragt zur Gestaltung der Lebens- und Arbeitsbedingungen der Be-
schéftigten und ihrer Familien bei.

o Berufshildung prégt gesellschaftliche und wirtschaftliche Entwicklungen.

Der gewerkschaftliche Wertekanon fiir die Berufsbildung lautet daher:

e Berufsbildung muss einen hohen Qualitdtsanspruch erfiillen.

e Menschen sind nicht nur Rddchen im Wirtschaftsgetriebe, sie sind Subjekte. Be-
rufsbildung muss daher zu sozialer Gerechtigkeit beitragen und die Beschiftigten
in die Lage versetzen, ihre Mithestimmungsrechte zu nutzen.

e Berufsbildung ist auch ein Beitrag zur Sicherung und Weiterentwicklung des de-
mokratischen Gemeinwesens.

e Berufsbildung bietet allen Menschen die Teilhabe an Bildung und sorgt damit fiir
Chancengleichheit.
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Auch wenn eine Ausbildung immer auch eine Qualifizierung im Sinne einer funk-
tionalen Entsprechung von Arbeitsplatzanforderung und Ausbildungsziel darstellt,
ist eine ausschliefliche Orientierung an diesem Anforderungsbezug und an 6kono-
mischen Verwertungsaspekten problematisch. Berufsbildung legitimiert sich dann
ausschlieBlich iiber ihren Anpassungs- und Loyalitdtsaspekt; kritische Riickfragen
werden ausgeblendet, der Bildungsbegriff wird total instrumentalisiert und seiner
emanzipatorischen Elemente beraubt.
Emanzipation und Miindigkeit durch Bildung beziehen sich darauf, den Einzel-
nen zur Mitgestaltung seiner Arbeits- und Lebensverhiltnisse zu befahigen. Das legt
ein Bildungsbegriff nahe, wie ihn Wolfgang Krarki (1996) formuliert hat. Fiir ihn zielt
Bildung auf Grundfihigkeiten wie
e Selbstbestimmung, das heiflt die Fahigkeit, das eigene Leben und die Richtung,
die man ihm geben will, bewusst in die Hand zu nehmen,

e Mitbestimmung, das heif3t fahig sein und die Mdglichkeit haben, die kulturellen,
gesellschaftlichen und politischen Verhéltnisse mitzugestalten,

e Solidaritat als Fahigkeit, mit anderen zusammen daran zu arbeiten, dass fiir alle
Selbst- und Mitbestimmung méglich wird.

Bildung wird damit an ihrem Beitrag zum demokratischen und humanitdren Fort-
schritt gemessen, an der Frage, inwieweit Selbstbestimmung, Mitbestimmung und
Solidaritdt moglich sind oder von Macht- und Herrschaftsverhiltnissen behindert
und beschrankt werden. Kritikfahigkeit, Miindigkeit und Emanzipation stehen im
Mittelpunkt eines solchen Verstdndnisses von Bildung. Es grenzt sich grundsétzlich
von Vorstellungen ab, die Bildung lediglich als Anpassung, Zurichtung und Unter-
werfung verstehen. Berufliche Bildung — wie sie von den Gewerkschaften verstanden
wird - fordert hingegen die Demokratisierung und die Gestaltbarkeit der Arbeits- und
Lebensverhiltnisse.

Trotz aller funktionalen Aspekte bleibt die Berufsbhildung notwendig darauf
verwiesen, ihr Selbstverstdndnis iiber die kritische Reflexion von Bildung und
Subjektivitidt einzuholen. Denn der Sinn von Bildung erschlieB3t sich eben nicht
aus permanenten Anpassungsleistungen an eine sich immer rascher verdndernde
Welt, sondern im Riickbezug aufs Subjekt, das — um es mit Kant zu sagen — zur Ver-
nunft kommen soll. Zur Bildung kommt es damit erst dann, wenn es zu Fahigkei-
ten und Fertigkeiten, zur Zunahme von Kenntnissen, Einsichten und Einstellungen
kommt, die die bloe Funktionalitdt ibersteigen. In diesem Sinne geht es selbst-
verstdndlich um berufliche Tiichtigkeit, aber eben auch um berufliche Mindigkeit
(vgl. LipsmEIER 1982).

Das setzt ein gesellschaftspolitisches Grundverstdndnis voraus, das der Berufs-
bildung iiber weite Strecken abhandengekommen ist.
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Wir bewegen uns im Betrieb, in der Politik und in der Gesellschaft nicht im herr-
schaftsfreien Raum. Dort werden keine abstrakten Diskurse gefiihrt. Dort stof3en
Interessen aufeinander, dort werden Machtfragen ausgehandelt.

Von Walther Rathenau stammt der berithmte Satz: ,Die Wirtschaft ist unser
Schicksal.“ Er wurde von Wirtschaftsliberalen interpretiert in dem Sinne, die Men-
schen hitten sich der Wirtschaft unterzuordnen. Gegen eine solche Unterwerfung
wendet sich der Wirtschaftsnobelpreistriger Amartya Sen, wenn er darauf hinweist,
dass die Wirtschaft eine dienende Funktion fiir die Menschen hat — und nicht umge-
kehrt. Er nennt es ,,Okonomie fiir den Menschen*® (vgl. SEn 2002).

Dieser Begriff ist mir sympathisch, weil er unideologisch ist. Die Qualitét einer
Okonomie wird nicht von einer Wirtschaftslehre her bestimmt (sei sie ,links“ oder
Lrechts®), sie wird von dem Nutzen fiir die Menschen her definiert. Vor allem ist es
eine Absage an all jene, die Wirtschaft als Knecht der sogenannten ,Marktkréfte®,
~Marktteilnehmenden® oder ,Mérkte® sehen. Alles drei Begriffe, die Herrschaftsver-
héltnisse und materielle Interessen von Kapitalbesitzern verschleiern sollen.

SEN sagt, nicht der Markt, sondern Gemeinwesen und Gesellschaft miissen die
individuellen Verwirklichungschancen der Menschen gewéhrleisten und erweitern.
Er betont dabei den Wert von Wissen und Bildung.

Berufsbildung in diesem Sinne lidsst sich nicht ausschlieBlich als Berufswis-
senschaft betreiben, die auf vermeintlich objektivierbare Bedingungen und Anfor-
derungen als Ausgangs- und Referenzpunkt Bezug nimmt (vgl. SpotTL 2008). Wahr-
scheinlich ist es dieser Irrglaube, der zu der dramatischen Entpolitisierung der Be-
rufshildung und -pddagogik gefiihrt hat. Daran dndert auch der Hinweis auf die
Gestaltungsorientierung — so richtig er auch sein mag — nichts Prinzipielles.

Berufliche Bildung ist auch Bildung und damit mehr als nur Vermittlung von
technischen Kenntnissen und Fertigkeiten. Soll der Auszubildende im Betrieb nicht
mehr nur Objekt arbeitsorganisatorischer Anderungen sein, sondern als Subjekt
aktiv auf die sich entwickelnden Arbeitsanforderungen reagieren, dann diirfen seine
Qualifikationen nicht ausschlielich aus 6konomischen und technologischen Anfor-
derungen abgeleitet werden, sondern miissen vielmehr ergdnzt werden um eine
pddagogische und soziale Dimension. Diese umfasst das Ziel, dass der Einzelne sich
zur autonomen Gestaltung seiner Arbeitsbedingungen in Kooperation und im soli-
darischen Handeln mit anderen besser entwickeln kann.

Wenn ich iiber Bildung rede, dann meine ich nicht nur Bildung im engeren
Sinne. Fiir mich geht es dabei auch um Fragen entwicklungsforderlicher Arbeit.
Wer gute Bildung will, muss sich auch fiir gute Arbeit engagieren, der muss sich
deutlich zu Wort melden gegen die Entwertung von Arbeit. Da hore ich von der
Berufsbildung wenig.
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Ich verbinde die Diskussionen um unser Berufsbildungssystem mit der Forderung
nach einer Reregulierung des Arbeitsmarktes und einer Arbeitspolitik, die die Be-
schéftigten fordert. Gute Arbeit ist dabei unser Leitbild in der 1G Metall.

Es macht einen Unterschied, ob ich neoliberale , Cost-cutting“-Strategien fahre
oder ob ich auch auf Innovationsprozesse setze, also auf Besserstrategien. Kurze,
repetitive Tatigkeiten erfordern eben nur kurze Qualifikationen.

In dem Zusammenhang wird immer wieder auf das Thema ,Passgenauigkeit®
verwiesen. Vollig zu Recht wird auf die schlechte Ubernahmequote aufmerksam
gemacht. Ja! Aber ist das nur ein Problem mangelnder Passgenauigkeit zwischen
Ausbildung und Arbeitsmarkt? Oder hat es nicht auch etwas mit der Deregulierung
und Verrohung unseres Arbeitsmarktes zu tun, mit der Ausweitung des Niedrig-
lohnsektors und einer zunehmenden Prekarisierung? Nicht ohne Grund hat die
IG Metall im Jahr 2012 Tarifvertrige zur Ubernahme nach der Ausbildung abge-
schlossen.

Ich méchte daran erinnern: Wir waren in der Einschédtzung liber die Ziele der
Berufsbildung schon einmal weiter. Ich erinnere an die Diskussion um das Erwer-
ben von Gestaltungskompetenzen als iibergeordnetes Ziel. Und zwar auf der Basis,
dass die aktuellen Arbeitssysteme nur eine Form des Arbeitens sind, sie schlieBen
Alternativen nicht aus. Es gibt andere Pfade, die zum Beispiel im Rahmen des
Programms ,Humanisierung der Arbeitswelt” im Mittelpunkt der Debatte standen.

Unsere heutige Arbeitsgesellschaft leidet unter einer Erosion guter Arbeit. Die
Deregulierung des Arbeitsmarktes hat in den letzten Jahren zu einer massiven
Entwertung von Arbeit gefiihrt und hat sich durchgeschlagen bis auf die Ebene
des Arbeitsplatzes. Prozesse der Flexibilisierung und Prekarisierung, Subjektivie-
rung, Entgrenzung und Verdichtung von Arbeit sind hierbei eng miteinander ver-
flochten. Atypische und prekédre Arbeitsverhéltnisse werden zunehmend typisch.
In Deutschland sind mittlerweile fast zehn Millionen Menschen in befristeten Ar-
beitsverhéltnissen, Leiharbeit, Werkvertrdgen oder Minijobs. Das Ergebnis ist eine
tiefe gesellschaftliche Spaltung zwischen denen, die noch iiber eine halbwegs si-
chere, angemessen entlohnte und sozial abgesicherte Arbeit verfiigen, und jenen,
die davon — zum Teil sogar dauerhaft — ausgeschlossen sind.

Angesichts des anstehenden Fachkréftebedarfs ist ein neues Leitbild von
guter Arbeit und ,guter Ausbildung®, erweitert um eine Bildungsoffensive, notig.
Mit ,Billigerstrategien® wird Deutschland im Innovationswettbewerb keine Chance
haben. Wir Gewerkschaften setzen uns fiir einen anderen Regulierungsrahmen
ein. Dieser beinhaltet ein MaBnahmenbiindel, bestehend aus einer Starkung des
Tarifsystems, der Neugestaltung von Leiharbeit und Minijobs und der Umsetzung
des Grundsatzes ,Gleiche Arbeit, gleiches Geld, gleiche Rechte®.
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,Gute Arbeit” fiir alle heif3t:

e Arbeit ist gut, sicher, qualifiziert und anstindig bezahlt.

e Arbeit ist unbefristet und tarifgebunden.

e Arbeit bietet gute Aus- und Weiterbildungschancen.

e Arbeit hat feste Mitbestimmungs- und Demokratieelemente.

Nur so konnen wir eine gerechtere Arbeitswelt gestalten, den Menschen eine Zu-
kunft geben und auch in den nédchsten Jahren stabile wirtschaftliche Prosperitit
schaffen.

Arbeit ist sowohl fiir die Emanzipation der Menschen als auch fiir Wohlstand
und Entwicklung einer Gesellschaft entscheidend. Denn Arbeit ist heute weit mehr
als Existenzsicherung. Gute Arbeit hat einen Wert, der weit iiber das Materielle hi-
nausreicht: Gute Arbeit eréffnet Chancen fiir die Planung der eigenen Zukunft. Gute
Arbeit ist Voraussetzung fiir die Integration in die Gesellschaft. Gute Arbeit ist die
Grundlage dafiir, dass Menschen sich engagieren und Betrieb und die Gesellschaft
mitgestalten konnen. Fiir eine fortschrittliche und aufgeklarte Gesellschaft gilt heute
deshalb mehr denn je, dass es Wohlstand, Innovationen und Wachstum nur mit
Lguter Arbeit“ gibt.

4. Reformperspektiven aus Gewerkschaftssicht

Wir brauchen eine Berufsbildungsverfassung, die den von mir eingangs formulierten
Problemen und Herausforderungen genauso gerecht wird wie den von mir genann-
ten arbeits-, bildungs- und gesellschaftspolitischen Anforderungen. Dazu gehort
ein verfassungsmaifiges Recht, das allen Jugendlichen einen Ausbildungsplatz ga-
rantiert. Im Rahmen einer Berufsbildungsverfassung gilt es, einheitliche Qualitéts-
standards und Zugangsregelungen, eine gerechte Finanzierung sowie Transparenz,
Gleichwertigkeit, Durchlassigkeit und Anschlussfahigkeit innerhalb des Berufsbil-
dungssystems zu regeln.

Grundlage fiir eine Berufsbildungsverfassung ist ein modernes Verstdndnis von

,Beruf®, das wiederum eine Berufsbhildung voraussetzt,

e die ganzheitlich und handlungsorientiert ist und auf dem bewéahrten dualen Sys-
tem fubt,

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

o die zum Ziel hat, Miindigkeit und Identitdt, Verantwortungsgefiihl und Verant-
wortungsiibernahme sowie Qualitdtsbewusstsein und Leistungsbereitschaft zu
entwickeln,

o die die Kompetenz vermittelt, die eigene Berufsbiografie zu gestalten,
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e die dazu befidhigt, unterschiedliche berufliche Situationen und neue Anwendun-
gen der erworbenen Kompetenzen zu meistern,

e die die Kooperation zwischen unterschiedlichen Hierarchieebenen ermoglicht
und solidarisches Handeln entwickelt und fordert und

e die die Grundlage fiir lebensbegleitendes Lernen legt.

Das Berufsprinzip erfiillt die Anforderungen, die die moderne Arbeitswelt stellt. Es

darf nicht infrage gestellt werden, etwa durch Modularisierung und Zergliederung

der Ausbildung in kleinste Einheiten. Der kontinuierliche Entwicklungsprozess vom
beruflichen Anfanger zum ,Konner® lasst sich nicht modularisieren.

Umfassende Handlungs- und Gestaltungskompetenz, Entwicklung von schopfe-
rischen Fihigkeiten und Denken in Alternativen erlauben einerseits dem Einzelnen,
seine berufliche Entwicklung aktiv zu gestalten. Andererseits ist das Voraussetzung fiir
eine beteiligungsorientierte Arbeitsprozessgestaltung und Organisationsentwicklung.

Es ist sinnvoll, die Zahl der Ausbildungsberufe auf ,Kernberufe® zu reduzieren,
die fiir ein breites Spektrum potenzieller Aufgaben in einem Berufsfeld qualifizieren.
Bei Kernberufen werden die Einsatzgebiete in der Ausbildungsordnung exempla-
risch benannt und vom Ausbildungsbetrieb ausgewahlt.

Eine Reduzierung der vorhandenen 350 Ausbildungsberufe zu Kernberufen
mit einer Ausbildungsdauer von drei bis dreieinhalb Jahren (gebiindelt in Berufs-
gruppen) fiihrt zu mehr Transparenz im Berufshildungssystem, erleichtert die Be-
rufswahl sowie die Bildung von Fachklassen in den Berufsschulen und erhéht die
Durchlassigkeit zwischen verwandten Berufen.

Dariiber hinaus miissen wir uns Gedanken machen, wie wir angesichts der tech-
nologischen und arbeitspolitischen Entwicklungen die Berufe an den Schnittstellen
der groflen betrieblichen Funktionsbereiche ,,Entwicklung — Planung - Verwaltung —
Produktion/Fertigung/Montage* gestalten wollen. Es muss zu einer Verzahnung von
gewerblich-technischen und kaufménnisch-verwaltenden Berufen kommen.

Weiterhin gilt es, die Dualitédt zu starken. Eine gute betrieblich basierte Berufs-
ausbildung vermittelt Kompetenzen, die auf der eigenen Arbeitserfahrung und deren
Reflexion basieren. Das auf diese Weise angeeignete Kénnen unterscheidet sich in
seiner Qualitdt grundlegend von beruflichem Wissen, das ausschlieBlich schulisch
vermittelt wird. Denn:

e Bezugspunkt sind konkrete Arbeits- und Geschiftsprozesse. Ausgangspunkt ist
das in der praktischen Arbeit enthaltene Wissen, wie es fiir Fachkrifte typisch
ist. Es ist eine Form von Wissen, das die praktische Arbeit anleitet und das als
kontextbezogenes Wissen weit iiber das kontextfreie theoretische Wissen hi-
nausreicht. Das so erarbeitete Wissen kann sich nur entfalten, wenn es auf einem
breiten theoretischen Fundament, erworben im Rahmen einer guten Ausbildung
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in den Lernorten von Betrieb und Berufsschule, aufbaut. Das im Prozess der
Arbeit erworbene Erfahrungswissen flie3t rekursiv zuriick, quasi als Ausgangs-
punkt fiir die neue Entwicklungsstufe. Es sind die charakteristischen beruflichen
Aufgaben mit ihren Entwicklungspotenzialen, die die berufliche Kompetenz ent-
wickeln. Das heifit, das Erlernen eines Berufs setzt immer eine Form der dualen
Organisation und Gestaltung beruflicher Bildungswege voraus. Das ist ein uni-
verselles Prinzip beruflicher Bildung und stellt entsprechende Anforderungen an
die Lernortkooperation.

e Beruflichkeit verweist auf berufliche Identitdt. Die ist in Deutschland sehr aus-
gepragt, daran finde ich aber nichts Verkehrtes. Ganz im Gegenteil. Das ist im
Wesentlichen das, was SenneTT als ,handwerkliche Einstellung® (Sennert 2005,
S. 84) bezeichnet: eine Arbeit um ihrer selbst willen gut zu tun, den Dingen auf
den Grund zu gehen.

Die Qualitdt der dualen Berufsausbildung muss systematisch gesichert werden.
Sie entscheidet maBgeblich iiber den weiteren Verlauf des Erwerbslebens, die Zu-
kunftschancen der Jugendlichen und das Fachkréifteangebot. Eine gute Ausbildung
braucht qualifiziertes Ausbildungspersonal. Hohe Ausstattungsstandards der Lern-
orte sowie optimale Berufsorientierung kénnen zur Ausbildungsqualitdt ebenso bei-
tragen wie moderne didaktische und methodische Verfahren. Auszubildende diirfen
weder in einer Ausbildungswerkstatt noch unkontrolliert als ,Handlanger® in der
Wertschopfungskette eingesetzt werden. Die Qualitdt der Ausbildung kann auch
durch Lernortkooperationen sowie ein Nachweis- und Feedback-System fiir alle Be-
teiligten optimiert und gesichert werden.

Um diese Anspriiche sicherzustellen, miissen die Akteure in der beruflichen
Bildung - Ausbildungsverantwortliche, Auszubildende, Interessenvertretung, Leh-
rer/-innen und zustdndige Stellen — am System der Qualitidtssicherung beteiligt wer-
den und es gemeinsam gestalten. Thre Aufgabe besteht darin, sich auf einen ver-
lasslichen Rahmen zu verstdndigen und QualitdtssicherungsmaBnahmen festzulegen
und umzusetzen.

Dies setzt allerdings auch voraus, dass unter Einbeziehung der Geschéfts-
leitungen und Fihrungskrifte aus allen betrieblichen Funktionsbereichen ein Dis-
kurs tiber die Bedeutung der Berufsbildung und deren Verankerung in den Unter-
nehmen stattfindet. Berufsbildung ist keine Sozialleistung, sondern grundlegend fiir
Standort- und Beschéftigungssicherung.

Der Modellversuch Q:LAB ist ein Beispiel, wie alle Akteure in einen zielfiihren-
den Diskurs kommen konnen. Q:LAB stellt die Reflexion der Sinn- und Bedeutungs-
zusammenhédnge der am Qualitdtslernprozess beteiligten Akteure in den Mittelpunkt
(vgl. Ariespacu/Novak 2012). In diesem Modell ist Ausbildungsqualitdtsentwicklung
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und -sicherung das Ergebnis eines funktions- und hierarchieiibergreifenden, dialo-
gischen Verstdndigungs-, Aushandlungs- und Gestaltungsprozesses. Q:LAB ist daher
kein Konzept, bei dem nachtraglich irgendwelche Defizite bei den Lernenden, der
Ausbildungsorganisation oder den Lernorten festgestellt werden und von auf3en ein-
gegriffen wird. Es ist ein Konzept der kontinuierlichen Potenzialforderung, das die
Lernenden und die Organisation zugleich im Blick hat, weil zwischen dem betrieb-
lichen Ausbildungssystem, dem beruflichen Lernen und der Personlichkeitsentwick-
lung von Jugendlichen sowie Ausbildenden ein Zusammenhang besteht.

Feedback und Reflexion, Perspektivenwechsel, Meinungsbildung und Mei-
nungsaustausch, das Aufdecken von Widerspriichen und das Herausarbeiten ge-
meinsam getragener Handlungsbedarfe tragen dazu bei, dass die Akteure miteinan-
der umfassend ins Gesprdach kommen {iber Lehren und Lernen. Der Diskurs {iber die
unterschiedlichen Vorstellungen und Anspriiche der an der Ausbildung beteiligten
betrieblichen Akteure sind die Erfolgsfaktoren fiir eine gute Ausbildung und fiir die
stindige, dynamische Weiterentwicklung der Ausbildungsqualitét.

Q:LAB fordert die strategische Vernetzung einer gestaltungs- und beteiligungs-
orientierten Berufsbildung mit Unternehmens- und Organisationsentwicklung.
Q:LAB ermoglicht die Verstindigung tber Qualitdt in der Ausbildung, identifiziert
in kooperativen Prozessen die ausbildungshemmenden und -férdernden Faktoren,
deckt Handlungsbedarf auf und ermdoglicht die Erarbeitung und Umsetzung von Al-
ternativen.

Q:LAB setzt der oftmals gédngigen Praxis etwas entgegen: dass ,, Ausbildungs-
probleme® nicht rein auf das Leistungsvermégen der Auszubildenden geschoben
werden. Ein Indiz fiir Letzteres ist der hdufig benutzte ,Beurteilungsbogen®. Oder
die modernisierte Form: Auszubildende diirfen Stellung nehmen. Oder Auszubil-
dende fiillen zunédchst aus, und das Ausbildungspersonal bewertet anschlieend.
Man nennt das dann Selbst- und Fremdreflexion. So wird (hierarchische) Anpassung
hergestellt.

Die Mitbestimmung in der Berufsbildung stidrken und ausweiten: Das beschreibt
eine weitere gewerkschaftliche Reformperspektive.

Wenn das deutsche Berufsbildungssystem als ,Exportschlager® (Handelsblatt
vom 3.4.2012, S.32) gehandelt wird, dann liegt das eben auch ganz mafBgeblich
daran, dass es in Deutschland etliche in gegenseitiger Komplementaritit gewach-
sene Institutionen gibt, in die das Berufsbildungssystem eingebettet ist und die sein
Funktionieren erst ermoglichen.

Am offensichtlichsten generiert sich das Zusammenspiel zwischen Mitbestim-
mung und Berufsbildung auf der betrieblichen Ebene. Informationen iiber Qua-
litdit und Funktionalitdt der betrieblichen Ausbildung erreichen sowohl iiber den
Betriebsrat als auch iiber die Jugend- und Auszubildendenvertretung (JAV) die
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betrieblichen Entscheidungsstellen. Uber die informellen Vermittlungsmoglichkei-
ten des Betriebsrates hinaus konnen die Impulse der Auszubildenden auch formell
durch die vom Gesetzgeber im Betriebsverfassungsgesetz (§§ 96-98) verankerten
konkreten Vorschlags- und Beratungsrechte des Betriebsrates eingebracht werden.
Ohne im Detail auf die Ausgestaltung der Regelung eingehen zu wollen, finden sich
in diesen Paragrafen die Aufgaben und die Mitwirkungs- und Mitbestimmungs-
rechte des Betriebsrates bei der Forderung der Berufsbildung wieder.! Das betrifft
beispielsweise die Einrichtungen und MaBnahmen der Berufsbildung sowie die
Durchfiihrung betrieblicher Bildungsmaflnahmen. Diese Regelungen helfen dabei,
die Berufshildung, die Interessen der Auszubildenden und die der Unternehmens-
leitung aufeinander abzustimmen. Steemaier (2012) hebt hierbei den kommuni-
kations- und vertrauensfordernden Effekt der Betriebsrite hervor. Der Dialog mit
dem Arbeitgeber fiihrt insbesondere in den klein- und mittelstindischen Unter-
nehmen zu einer erhéhten Bereitschaft des Managements, in die Qualifikation der
Beschiftigten zu investieren.

Ohne eine starke Interessenvertretung der Auszubildenden innerhalb der be-
trieblichen Mitbestimmung sind die genannten Innovations- und Optimierungsleis-
tungen nur schwer vorstellbar. Anschaulich wird dieser Umstand in einer Befra-
gung zur Ausbildungsrealitdt von 9.612 Auszubildenden in Baden-Wiirttemberg,
die von der dortigen IG-Metall-Bezirksleitung durchgefiihrt wurde und im Ergebnis
auf die Mdngel sowie auch auf die Qualitdten der Ausbildung hinwies (vgl. ALLESPACH
u.a. 2001, S. 18 ff.). Eine Befragung hitte in dieser Form und Offenheit nicht ohne
das Engagement von JAV und Betriebsridten so erfolgreich durchgefiihrt werden
konnen.

Es handelte sich um eine der bisher grof3ten Alltagsevaluationen im Bereich der
Berufsbildung. Evaluationen sollen nach Stockmann ,vor allem den Interessen der
Betroffenen dienen® (Stockmann 2006, S.17), weil Evaluationen immer mit einer
Wertung verbunden sind. Wenn man so will, war dies die Geburtsstunde unseres —
spéter dann genauer ausformulierten — Ansatzes der mitforschenden Akteure.

Wenn wir auf die Geschichte der Berufsausbildung schauen, dann waren es
in der Regel Betriebsrite und Ausbildungsleitungen, die die Weiterentwicklung der
Berufsausbildung thematisierten und Weichen fiir die Zukunft stellten. Vieles ist
uns nicht mehr bewusst. Leittextmethode, Projektmethode, sinnvolle Verkniipfung
von Lernen und Arbeiten im Prozess der Arbeit sind uns heute nicht mehr geldufig
als Ergebnis dieser Initiativen und Zusammenarbeit. Unser Modellversuch Q:LAB

1 Weitere Einflussmoglichkeiten auf die betriebliche Berufsbildung ergeben sich fur den Betriebsrat aus diversen
zusatzlichen Mitwirkungsrechten, wie z. B. bei Fragen des Gleichbehandlungsgrundsatzes (§ 75) und der Per-
sonalplanung (§ 92). Nicht zu vergessen und ebenso wertvoll fur die Qualitat der betrieblichen Berufsbildung
sind die Mitwirkungs- und Konsultationsrechte der JAV (BetrVG §§ 60-73).
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kniipft an diese Tradition an. Betriebsrédte werden, bei allen unterschiedlichen Aus-
gangsbedingungen, wieder zu Motoren der Ausbildungsinnovation.

Eine zweite Ebene des Mitbestimmungssystems ist die Mithestimmung im Auf-
sichtsrat der Unternehmen. Sie bezieht sich zwar nicht explizit auf die Berufsausbil-
dung. Nichtsdestotrotz hat sie indirekt einen wesentlichen Einfluss. Berufsbildung ist
eine Investition, die sich im Unternehmen erst langfristig und in gesamtgesellschaft-
licher Beteiligung auszahlt. Daher wird die Art von Unternehmenshandeln, welche
auf kurzfristige Rendite der Investitionen abzielt, immer geneigt sein, Investitionen
in die Ausbildung zu vermeiden. Die Unternehmensmitbestimmung behindert eine
allein auf kurzfristige Unternehmensgewinne abzielende Unternehmenspolitik (vgl.
Hopner 2003). Sie ermdglicht somit auch Spielraum fiir die Forderung qualitativ
hochwertiger Berufsbildung im Unternehmen.

Die dritte Ebene, auf der das deutsche Mitbestimmungssystem einen Beriih-
rungspunkt mit der Berufshildung darstellt, ist die verbandliche Ebene der Sozial-
partner. Weitreichenden Einfluss haben die Sozialpartner in den Haupt- und in den
Unterausschiissen des Bundesinstituts fiir Berufsbildung. Zudem sollen die Sozial-
partner zentral beim Zustandekommen der Ausbildungsordnungen im sogenannten
Konsensprinzip mitwirken. Das informelle Konsensprinzip leidet verstirkt unter
einer fehlenden rechtlichen Verankerung. Ein Hohepunkt des Bruchs mit der Tradi-
tion des sozialpartnerschaftlichen Aushandlungsprinzip war die Wiedereinfiihrung
von zweijahrigen Ausbildungsberufen durch Wolfgang Clement im Jahr 2003 (Busk-
MEYER 2009, S.187 ff.). Deshalb muss die Rolle der Sozialpartner als entscheidende
Akteure der Berufsbildung rechtlich besser verankert werden.

Und in dem Zusammenhang gilt es auch einen kritischen Blick auf die Funk-
tion der Kammern zu werfen. Sie sind geméf Berufshildungsgesetz neutrale Stellen,
gleichzeitig sind sie Interessenvertreter der Betriebe. Hier ist es notwendig, eine stéir-
kere Kontrolle vorzusehen, etwa iiber einen Auftrag an die zustdndigen Ministerien,
in regelméfBigen Abstinden zu priifen, ob die Kammern als zustidndige Stelle die
ihnen zugewiesenen Aufgaben erfiillen.

Auch die tarifpolitische Mitbestimmung hat Vorteile fiir das deutsche Berufsbil-
dungssystem. Zum einen kann das Fliachentarifsystem als monetédres Steuerungsin-
strument des Ausbildungsmarktes dienen (vgl. Bispinck 2011). Zum anderen komple-
mentieren Flachentarifsysteme durch ihre regional einheitlichen Vergiitungsregelun-
gen das kostenintensive Ausbildungssystem der Facharbeiter insbesondere in der
Metall- und Elektroindustrie Deutschlands. Denn: Existieren weitreichende flichen-
tarifliche Regelungen zu Arbeitsbedingungen und -vergiitung, wird die Gefahr fiir das
auszubildende Unternehmen minimiert, dass teuer ausgebildete oder weitergebildete
Fachkrifte von anderen Unternehmen abgeworben werden, ohne dass diese sich an
den Ausbildungskosten beteiligt hdtten (vgl. Estivez-ABe u. a. 2001; SoskicE 1994).
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Zur Starkung der Betriebsratsarbeit und zur erneuten Fokussierung auf die Schwer-
punkte der betrieblichen Berufsbhildung bedarf es eines neuerlichen sozialpartner-
schaftlichen Dialogs sowie einer Starkung der Mitbestimmung in den von mir ge-
nannten Bereichen der Berufshildung.

Die Systeme der deutschen Mitbestimmung und der Berufsbildung greifen — wie
gezeigt — komplementér ineinander. Die Vorstellung, das deutsche Ausbildungssys-
tem konne auch ohne die mitbestimmungsrechtlichen und sozialpartnerschaftlichen
Institutionen, die sich in einem langjdhrigen Zusammenspiel entwickelt haben, so
hochwertig fortbestehen, ist eine Illusion. Diese Illusion wird oft von denen vorge-
bracht, die von der Notwendigkeit politisch neutraler Positionen beziiglich der Be-
rufsbildung sprechen. Oft gehen diese Vorstellungen damit einher, die Berufsbildung
nur auf die Interessen der Betriebe zuriickfiihren zu wollen und damit in einen po-
litikleeren Raum zu entriicken. Die Berufsbildung ist jedoch keineswegs unabhéngig
von der arbeits- und sozialpolitischen Ausgestaltung in diesem Land. Sie ist vielmehr
in ihren funktionalen Bedingungen und in ihrer Wirkung ein gesamtgesellschaft-
liches und damit hochpolitisches Thema.
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Eckart Severing

Anschlussfahigkeit der dualen Ausbildung
nach oben und unten

Qualitdt der Berufsausbildung heifit nicht nur: Qualitdt in der Berufsausbildung. Ein
gesellschaftlich funktionales System der Berufsausbildung muss auch allen Aus-
bildungsaspiranten zugdnglich sein. Das deutsche duale System hat seine Binnen-
qualitit in den vergangenen Dekaden auch durch scharfe Selektion beim Zugang
gepflegt. Das erweist sich heute als fataler Weg: Nach wie vor bleibt die Berufsaus-
bildung einer grofien Zahl an Haupt- und Realschiilerinnen und -schiilern verschlos-
sen, kann zugleich weniger studienberechtigte Schulabgdnger/-innen attrahieren
und wird so absehbar den Bedarf an beruflich Qualifizierten in den kommenden
Jahren nicht decken kénnen.

Die duale Berufsausbildung gilt auch tiber Deutschland hinaus als Erfolgsmodell.
Das liegt nicht allein an den besonderen Vorziigen einer Ausbhildungsform, die dem
Betrieb als Lernort ein besonderes Gewicht zuweist, sondern auch an einer konjunk-
turellen Sonderentwicklung in Deutschland, die zu Entlastungen des Arbeits- und
Ausbildungsstellenmarktes fiihrt. Konjunkturen sind vergéinglich, und nichts wire
daher verkehrter, als Diskussionen iiber Qualitidtsfragen der dualen Berufsausbil-
dung wegen ihrer internationalen Ausstrahlung fiir obsolet zu erkldaren. Im Gegen-
teil: Weil die Angebots-Nachfrage-Relationen auf dem deutschen Ausbildungsstellen-
markt heute geringere Diskrepanzen ausweisen als noch vor wenigen Jahren und
moglicherweise wieder in einigen Jahren, bieten sich Gelegenheiten, Konzepte fiir
eine verbesserte Ausbhildungsqualitit nicht nur zu entwerfen, sondern verstiarkt auch
in Unternehmen umzusetzen, die Auszubildende suchen und die die Attraktivitédt
ihrer Ausbildungsangebote erhohen wollen.

Die Fachtagung ,Qualitit in der Berufsausbildung — Anspruch und Wirklichkeit*
im Juni 2013 in Karlsruhe bot ein Forum der Diskussion iiber eine Reihe von ins-
gesamt zehn Modellversuchen zur Qualitdtsentwicklung und -sicherung in der be-
trieblichen Bildung. Im Fokus des Programms stand die Entwicklung von Qualitits-
sicherungsinstrumenten, von Konzepten einer besseren Lernortkooperation und
einer besseren Qualifizierung des — meist nebenberuflich tédtigen — Ausbildungsper-
sonals. All dies ist notwendig: Nicht nur, weil Aufwendungen fiir die Qualitdt der
betrieblichen Ausbildung in einem Spannungsfeld mit anderen betrieblichen Not-
wendigkeiten stehen, und nicht nur, weil aus einzelnen Branchen immer wieder iiber
Félle berichtet wird, in denen nicht eine umfassende Ausbildung, sondern die Ver-
fligung iiber giinstige Arbeitskraft im Vordergrund zu stehen scheint. Die Fortent-
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wicklung betrieblich umsetzbarer Qualitdtskonzepte fiir die Ausbildung ist vor allem
deswegen notwendig, weil viele Unternehmen, die sich einer guten Ausbildung ver-
pflichtet wissen, zunehmende Schwierigkeiten bei der Umsetzung meistern miissen:
Einerseits steigen die fachlichen Anforderungen in einigen Berufsfeldern, anderer-
seits miissen die Ausbilderinnen und Ausbilder eine gro3ere Heterogenitit der Aus-
zubildenden bewiltigen. In der Vergangenheit verfolgten viele Ausbildungsbetriebe
die Strategie einer Homogenisierung der Auszubildenden auf hohem Leistungsniveau
durch scharfe Selektion bei der Einstellung. Diese Strategie st6t dort an Grenzen, wo
wenige Bewerber/-innen auf eine grof3e Ausbildungsnachfrage treffen.

Die Notwendigkeit der Entwicklung von Qualitdtskonzepten fiir die betriebliche
Ausbildung ist aus diesen Griinden unbestreitbar. Einige solcher Konzepte sind auf
dieser Tagung bereits vorgestellt worden. Aber: Manche Beitrdge zur Qualititsfrage
greifen zu kurz. Das will ich im Fortgang meiner Rede begriinden. Die Kernthese
lautet: Qualitdt der Ausbildung ist mehr als Qualitit in der Ausbildung. Zur Qua-
litdt eines gesellschaftlichen Berufsausbildungsangebots gehort auch, dass es allen
zur Verfiigung steht, die es wahrnehmen wollen. An diesem Punkt weist die duale
Ausbildung erhebliche Mangel auf: Sie ist nicht mehr eine voraussetzungslose Aus-
bildungsmoglichkeit fiir alle Schulabgénger, sondern ist in den Jahrzehnten der Aus-
bildungsstellenkrise zu einem hochselektiven System geworden. Die Qualitéit eines
Berufsausbildungssystems zeigt sich nicht nur an der Gestaltung der Prozesse in
seinem Binnenbereich, sondern auch darin, ob es sich Ausbildungsaspiranten am
unteren Rand verweigert und welche es am oberen Rand an das verberuflichte aka-
demische System verliert. Zu diesen beiden Aspekten will ich fiir die Fachtagung
einige Punkte nachtragen.

1. Selektion am unteren Rand

Es war eine traditionelle Starke des dualen Systems, auch leistungsschwécheren Ju-
gendlichen ohne Zugangsbarrieren den Weg in eine qualifizierte Ausbildung und in
den Arbeitsmarkt zu ermdglichen. Diese Integrationswirkung der dualen Ausbildung
an der ersten Schwelle von der Schule in eine Ausbildung ist seit zwei Jahrzehn-
ten nicht mehr gegeben: Am unteren Rand hat ein ,Ubergangssystem*, das seinen
Zweck im Namen trdgt, aber nicht gut erfiillt, einen erheblichen Teil von Jugend-
lichen aufgenommen, die zunédchst keinen Zugang zur betrieblichen Ausbildung ge-
funden haben. Von 1992 bis 2007 hatte sich deren Anteil um 111 Prozent erhoht,
also mehr als verdoppelt (vgl. Kror. 2009), und nimmt seither langsam ab. Noch
vor einigen Jahren war von manchen institutionellen Vertretern der Berufsbildung
erwartet worden, dass demografische Riickgdnge und eine wirtschaftliche Erholung
dazu fiihren wiirden, dass nahezu alle Ausbhildungsbewerber/-innen in eine betrieb-
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liche oder vollzeitschulische Ausbildung einmiinden koénnten und das Ubergangs-
system obsolet werden wiirde. Tatsdchlich ist die Angebots-Nachfrage-Relation
von Ausbildungspldtzen und Ausbildungsbewerberinnen und -bewerbern seit zwei
Jahren rechnerisch ausgeglichen und ,strukturell gefestigt® (BMBF 2013, S. 8, 10).

Zu einer Auflosung des Ubergangssystems fiihrt das aber nicht. Hinter einer
rechnerisch ausgeglichenen Angebots-Nachfrage-Relation (ANR) verbergen sich
deutliche regionale, sektorale und berufsfachliche Disparitidten. Insbesondere in
Branchen und Berufen, die von den Jugendlichen fiir weniger attraktiv gehalten
werden, die hohe Ausbildungsabbruchquoten aufweisen und grof3e Risiken des
Ubergangs in eine adidquate Beschéftigung nach dem Abschluss der Ausbildung,
kann der Bedarf nicht gedeckt werden. Hinzu treten regionale Disparitdten des An-
gebots, denen sich wegen ihrer besonders eingeschridnkten Mobilitdt Schulabgéin-
ger/-innen kaum anpassen konnen. Zudem erweist sich, dass sich der Umfang des
Angebots an betrieblichen und auferbetrieblichen Ausbildungspldatzen reduziert. Es
ist keineswegs so, dass die Ausbildungsunternehmen ihre in den Zeiten der Aus-
bildungsstellenkrise erh6hten Anforderungen an Ausbildungsbewerber/-innen bei
verringerten Bewerberzahlen so absenken miissen, dass sie ihre Ausbildungsplét-
ze auch besetzen konnen. Im vergangenen Jahr blieben so viele Ausbildungsstel-
len unbesetzt wie noch nie zuvor (33.275, 12 Prozent mehr als 2011) (vgl. BMBF
2013). Viele Ausbildungsunternehmen gehen offenbar einen anderen Weg als den
der Uberpriifung ihrer in Zeiten des Uberangebots angehobenen Anspriiche an die
Ausbildungsbewerber/-innen: Sie verzichten auf Ausbildung. Im vergangenen Jahr
ging die Zahl der betrieblichen Ausbildungsplétze erneut zuriick (-2,5 Prozent) (vgl.
BMBF 2013, S.9) — wie bereits in den beiden Vorjahren.

Zugleich bleiben viele Schulabsolventinnen und -absolventen unversorgt, die
eine berufliche Ausbildung wiinschen. Die Zahl der Eintritte in MaBlnahmen des
Ubergangssystems zwischen Schule und Ausbildung gehen zwar deutlich zuriick
(2011 zu 2012 um 6,4 Prozent) (vgl. BMBF 2013, S. 32). Allerdings miindeten trotz
der Entspannung auf dem Ausbildungsstellenmarkt auch 2012 noch knapp 267.000
Jugendliche in UbergangsmaBnahmen statt in eine Ausbildung. Das betrifft vor allem
Hauptschiilerinnen und -schiiler, die gut 72 Prozent der Zugédnge stellen (19 Prozent
ohne Hauptschulabschluss, 53 Prozent mit Hauptschulabschluss). Die Teilnahme an
MaBnahmen des Ubergangssystems dauert durchschnittlich 16 Monate und fiihrt
bei 30 Prozent der Teilnehmer/-innen auch nach mehr als drei Jahren nicht zur
Aufnahme einer Berufsausbildung (vgl. Beicht/WaLpen 2013). Eine Prognose des
BIBB auf Grundlage der Daten der integrierten Ausbildungsberichterstattung kommt
auch fiir 2025 noch zu dem Ergebnis, dass trotz demografischer Riickgénge die Zahl
der Einmiindungen in den Ubergangsbereich zwischen 167.000 und 200.000 liegen
wird (vgl. BMBF 2013, S. 35).
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Die Schwierigkeiten von Betrieben einiger Branchen und in einigen Regionen, ihre
Ausbildungsstellen zu besetzen, diirfen also nicht iiberdecken, dass vielen Schulab-
gidngerinnen und -abgéngern der direkte Einstieg in eine Berufsausbildung nach wie
vor nicht gelingt.

Dass sich eine vom allgemeinen Arbeitsmarkt bekannte Segmentierung derzeit
auch auf dem Ausbildungsstellenmarkt verfestigt, wird vielfach damit begriindet,
dass die Anforderungen der Berufsausbildung sich infolge der technologischen Ent-
wicklung fiir fast alle Berufe so erhoht hétten, dass viele leistungsschwéchere Ju-
gendliche heute nicht mehr fiir eine Ausbildung geeignet seien. Dieser Auffassung
ist zu widersprechen.

Durch neue Produktionskonzepte und Formen der Arbeitsorganisation verin-
dern sich die Aufgaben und Tétigkeitsprofile, und es entstehen neue Qualifikations-
anforderungen. Die technologische Entwicklung fiihrt iiberwiegend, aber eben nicht
nur zu steigenden Qualifikationsanforderungen an die Beschiftigten. Verdnderte
Fertigungsprozesse und zunehmende Automatisierung losen bisherige Formen von
Arbeitsteilung ab; die frither eindeutig zu ziehende Grenzlinie zwischen qualifizier-
ter und einfacher Arbeit wird tendenziell aufgelést. Bisher weitgehend homogene
Anforderungsniveaus, die relativ eindeutig den Téatigkeitsbereichen ausgebildeter
Facharbeiter/-innen auf der einen und an- und ungelernt Beschéftigter auf der ande-
ren Seite zuzuordnen waren, differenzieren und iiberschneiden sich. Inshesondere
ist bei der qualifizierten Facharbeit eine Segmentierung von Anforderungsniveaus
zu beobachten, die daher riihrt, dass friihere An- und Ungelerntentétigkeiten heute
ebenfalls eine Facharbeiterausbildung voraussetzen, ohne deswegen gleich sehr hohe
Anforderungen zu stellen. Arbeitsplatziibergreifende Kommunikation und selbst-
stindiges Arbeiten sowie Prozessverstindnis werden zu universellen Arbeitsanfor-
derungen - auch an Routinearbeitsplidtzen (vgl. Drexer 2012, S. 38; ZELLER/DAUSER/
Ricuter 2004; Crement 2007). In der Automobilwirtschaft ist vom ,qualifizierten
Routinearbeiter” die Rede (vgl. CLEMENT/LAcHER 2006). Die Anforderungen, die die
Arbeitsaufgaben heute an Wissen, Kénnen und tibergreifende Kompetenzen der
Facharbeiter/-innen stellen, entwickeln sich somit auseinander: sowohl nach unten
im Sinne abnehmender Anforderungen — etwa infolge von Automatisierung — als auch
—und das ist die iberwiegende Tendenz — nach oben im Sinne steigender Anforde-
rungsniveaus. Einfachere Arbeitsplédtze finden sich vor allem im Handel, in den un-
ternehmens- und den personenbezogenen Dienstleistungen und auch in der Industrie
— etwa bei Fertigung und Montage (vgl. BeLimann/StEgmaler 2007). Nach oben, also
auf (auch berufsfremde) Facharbeit, wird auch hier ausgewichen, weil das Berufssys-
tem adadquate Ausbildungen fiir einfache Facharbeit nur begrenzt bereitstellt, bei der
Beschiftigung von An- und Ungelernten aber vermehrt Qualitdts- und Loyalitidtspro-
bleme erwartet werden (vgl. ZeLLER/DAUSER/RicHTER 2004).
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Eine Ausgrenzung leistungsschwécherer Schulabgidnger/-innen ldsst sich daher aus
durchgingig hohen Anforderungen der Arbeitswelt nicht begriinden: Nicht nur die
Ausbildungsvoraussetzungen der Jugendlichen, sondern auch die Qualifizierungsan-
forderungen der Betriebe sind differenziert. Erst durch die hoch gesetzten Standards
der Ausbildung in anerkannten Ausbildungsberufen ergibt sich eine geringe Integra-
tionswirkung des dualen Systems am unteren Rand. In der Ausbildungsstellenkrise
hatte ein Marktmechanismus eigener Art die Erwartungen an die Ausbildungsan-
wiérter/-innen bestimmt: Weil unter vielen Ausbildungsbewerberinnen und -bewer-
bern ausgewaihlt werden konnte, stiegen die Vorgaben auch iiber die Anforderungen
der jeweiligen spéter ausgeilibten Berufstitigkeit hinaus. Das ist nicht unverriick-
bar. Wenn heute die Zahl der Ausbildungsnachfragenden zuriickgeht, dann miissten
viele Unternehmen wieder die wirklichen Anforderungen ihrer Arbeitsplidtze und
nicht die von dariiber hinausgehenden Berufsbhildern zum Mafstab der Auswahl
ihrer Auszubildenden machen.

Es geht aber keineswegs nur um die partikularen Erwartungen und Anspriiche
von Ausbildungsunternehmen. Ganze Branchen haben in den vergangenen Jahren
Verfahren zur Schaffung bzw. zur Neuordnung von Berufen ihre Berufsanforderun-
gen nicht nur aktualisiert, sondern in der Regel auch erweitert und im Niveau ange-
hoben, um auf einem tiiberfiillten Ausbildungsmarkt leistungsfahige Bewerber/-innen
zu attrahieren. Auch wenn Unternehmen ihre Anforderungen an Ausbildungshewer-
ber/-innen verringern wiirden und sich die Auswahlmoglichkeiten unter ihnen ein-
schrianken: Ein Hindernis bleiben die in Ausbildungs- und Priifungsanforderungen
geronnenen Anforderungen vergangener Jahre, die in vielen Branchen und Berufen
iiber die der spateren Aufgaben und Tétigkeiten hinausgehen. Das deutsche Berufs-
bildungssystem mit seiner starken Fixierung von Formalqualifikationen fiihrt auf
diese Weise zu zusitzlichen Angebots-Nachfrage-Disparitdten. Ausgleichsmechanis-
men sind zwar auf Betriebsebene im Prinzip vorhanden, indem etwa Unternehmen
im Fall hohen Bedarfs ihre Anforderungen an die formale Qualifikation von Ausbil-
dungsbewerberinnen und -bewerbern absenken (vgl. Grorc/Sarter 2006, S. 131 f.).
Diese Flexibilitdt ist aber nicht systematisch verankert. Sie stellt eher eine Umgangs-
weise von Unternehmen mit den Beschridnkungen dar, die ihnen die Regelungen des
Ausbildungs- und Zertifizierungswesens auferlegen.

Im viel genutzten Begriff der ,Ausbildungsreife” ist die Legitimation der ver-
gangenen Verhiltnisse auf dem Ausbildungsstellenmarkt in einem Wort verdichtet.
Die Feststellung mangelnder Ausbildungsreife vieler ,benachteiligter Jugendlicher
beruht nicht auf wissenschaftlich hinterlegten oder auch auf nur plausibel begriin-
deten Anforderungsanalysen und auf eignungsdiagnostischen Verfahren. Sie ist das
Ergebnis bildungspolitischer Aushandlungen. Mit der Griindung des ,Nationalen
Pakts fiir Ausbildung und Fachkrédftenachwuchs® zwischen den Wirtschaftsverban-
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den und der Bundesregierung wurde das Versprechen proklamiert, ,jedem ausbil-
dungswilligen und ausbildungsfahigen“ Bewerber und jeder Bewerberin einen Aus-
bildungsplatz zu gewéhrleisten. Spétestens damit kam der stets populdren Klage der
ausbildenden Unternehmen iiber Kompetenzen und Motivationslage vieler Schul-
abgédnger/-innen eine gesellschaftlich rechtfertigende Funktion zu: Viele der unver-
sorgten Bewerber/-innen seien nicht in der Lage, erfolgreich eine Ausbildung zu ab-
solvieren. Im Pakt wurde ein Expertenkreis einberufen, der einen ,Kriterienkatalog
zur Ausbildungsreife” erarbeitete (vgl. ScroBer 2006, S.4), welcher die Klagen von
Betrieben iiber ungeeignete Bewerber/-innen auf eine sachliche Grundlage stellen
sollte. Ausbildungsreife galt dabei als Mindestanforderung fiir die Aufnahme jedwe-
der Berufsausbildung: ,Eine Person kann als ausbildungsreif bezeichnet werden,
wenn sie die allgemeinen Merkmale der Bildungs- und Arbeitsfahigkeit erfiillt und
die Mindestvoraussetzungen fiir den Einstieg in die berufliche Ausbildung mitbringt.
Dabei wird von den spezifischen Anforderungen einzelner Berufe abgesehen, die zur
Beurteilung der Eignung fiir den jeweiligen Beruf herangezogen werden (Berufseig-
nung). Fehlende Ausbildungsreife zu einem gegebenen Zeitpunkt schlieft nicht aus,
dass diese zu einem spéiteren Zeitpunkt erreicht werden kann® (BUNDESAGENTUR
FUR ArBEIT 2006, S.13). Zur Operationalisierung des Begriffs werden Merkmale wie
»(Recht-)Schreibung, miindliches Ausdrucksvermégen, Sprachbeherrschung, raum-
liches Vorstellungsvermogen, Bearbeitungsgeschwindigkeit, Konfliktfahigkeit, Sorg-
falt, Umgangsformen® (Auszug, ScuoBer 2006) angefiihrt. Insbesondere iiber die
Ausbildungsbefragung der ausbildenden Mitgliedsunternehmen der IHKs (Industrie-
und Handelskammern) durch den DIHK (Deutschen Industrie- und Handelskammer-
tag) werden bis heute Médngel der Ausbildungsreife der Schulabsolventinnen und
-absolventen aus Sicht der Unternehmen nach Indikatoren des Kriterienkatalogs
jahrlich quantifiziert und breit publiziert (vgl. DIHK 2012).

Mit dem Begriff der ,Ausbildungsreife” wird eine Voraussetzung in das System
der dualen Berufsausbildung eingefiihrt, die dieses an sich nicht kennt. Rechtlich
gibt es im BBiG (Berufsbildungsgesetz) oder der HwO (Handwerksordnung) keine
(schulische oder andersgeartete) Voraussetzung fiir die Aufnahme einer dualen Aus-
bildung. Im Gegenteil: In den meisten Bundesldndern schlie3t eine erfolgreiche Be-
rufsausbildung automatisch einen Hauptschulabschluss ein.

Mit dem Terminus ,Ausbildungsreife” wird die Relation zwischen Ausbildungs-
nachfrage und Ausbildungsangebot, die letztlich dariiber entscheidet, welche Kom-
petenzen und Vorqualifikationen ein Ausbildungsbetrieb erwarten kann, zu einer
absoluten Bedingung fiir eine erfolgreiche Ausbildung erkldrt. Die Unternehmen
nehmen in der Auswahl ihrer Auszubildenden — wie insgesamt in ihrer Personalre-
krutierung — eine Bestenauslese vor. Deren Indikatoren kénnen Schulnoten, Bewer-
bungsunterlagen, Bewdhrung in Assessments und anderes sein. Umso zahlreicher
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die Bewerber/-innen sind, umso hoher liegen die Einstellungshiirden; umgekehrt
werden in Zeiten, Regionen und Branchen mit Ausbildungsbewerbermangel auch
bei nach diesen Kriterien schwidcheren Bewerberinnen und Bewerbern Talente
entdeckt. Die Differenzierung des ,Kriterienkatalogs® in Ausbildungsreife/Berufs-
eignung/Vermittelbarkeit kennt nur im letzten Kriterium eine Relation zur Ausbil-
dungsnachfrage. Der Terminus ,Ausbildungsreife ldsst die Seite der betrieblichen
Nachfrage géinzlich auBer Acht. Er subjektiviert eine Marktlage. Daher kann es nicht
verwundern, dass die Rate der nicht ausbildungsgeeigneten Bewerber/-innen mehr
mit der betrieblichen Nachfrage als mit den Jahrgangsstiarken korreliert.

Die Unterscheidung von ausbildungsreifen und nicht ausbildungsreifen Schul-
absolventinnen und -absolventen entfaltet ihre Wirksamkeit nicht nur in der Dis-
kussion unter den Akteuren des Berufsbildungssystems. Sie hatte und hat prakti-
sche Konsequenzen fiir die Jugendlichen: Die Bundesagentur fiir Arbeit fithrt in
ihren Bewerberstatistiken nur die Ausbildungsaspiranten, die als ausbildungsreif
eingestuft wurden. Wer als nicht ausbildungsreif gilt, miindet in Berufsvorberei-
tungsmafBnahmen, deren Besuch eine spétere Ausbildung nicht garantiert, deren
Lernergebnisse in der Regel in einer Ausbildung nicht angerechnet werden und die
ihre Teilnehmer/-innen oft nicht motivieren (vgl. Lex/Grier 2010, S. 170). Auf diese
Weise hat sich das Diktum der weitgehend fehlenden Ausbildungsreife stets repro-
duziert: Geringe Ausbildungschancen von benachteiligten Jugendlichen férdern die
Einstellungen und Verhaltensweisen, die dann wieder als mangelnde Ausbildungs-
reife konstatiert werden kénnen. Bei vielen Jugendlichen, die glauben, den be-
trieblichen Erwartungen an Ausbildungsbewerber/-innen in Bezug auf Schulerfolg,
Herkunft, Sprachkompetenz und Milieu ohnehin nicht zu entsprechen, stellen sich
Resignation und Verweigerung ein. Die Jahre des unzureichenden Ausbildungs-
stellenangebots sind nicht ohne sozialpsychologische Wirkung auf Jugendliche mit
geringeren Chancen geblieben — deren Benehmen dann wieder als Beweis fiir das
Ausmal fehlender Ausbildungsreife gelten darf. So verschafft sich Selektion quasi
selbsttitig Legitimation.

Die Divergenz von Anforderungen der Ausbildungsordnungen und Ausbil-
dungsvoraussetzungen vieler leistungsschwicherer Jugendlicher ist Resultat einer
langjahrigen Marktsituation auf dem Ausbildungsstellenmarkt. Sie beruht nicht auf
einer tragischen und unabwendbaren Divergenz von technisch induzierter Fortent-
wicklung der Berufe einerseits und sinkenden Kompetenz- und Motivationsniveaus
der Schulabsolventinnen und -absolventen. Daraus folgt, dass viele Jugendliche Be-
rufsabschliisse absolvieren und an vielen Arbeitspldtzen reiissieren kénnten, die fiir
sie heute nicht erreichbar sind, wenn die Unternehmen ihre Anspriiche iberpriifen
und wenn das Berufssystem verstdrkt auch gestufte, modularisierte und flexiblere
Ausbildungsginge anbieten wiirde.
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Zusammengefasst: Der Anspruch, alle daran interessierten Jugendlichen in eine
Berufsausbildung eintreten zu lassen, wird sich nur realisieren lassen, wenn das
Berufssystem auch leistungsschwacheren Schulabsolvierenden Angebote macht und
niedrigschwellige Einstiege bietet, statt sich ihnen mit Hinweisen auf ihre mangeln-
de Eignung zu verschlieBen. Allein durch den Ausbau flankierender Maflnahmen
fiir leistungsschwéchere Ausbildungsbewerber/-innen wie ausbildungsbegleitende
Hilfen und Berufsvorbereitungsmafinahmen lisst sich das grundsétzliche Problem
unangemessener Einstiegshiirden nicht beheben: Ausbildungserfolge werden nicht
durch fixierte Voraussetzungen, sondern durch die Entwicklung und durch die Lern-
leistung der Jugendlichen erzielt. Eine Selektion der Ausbildungsaspiranten vor Be-
ginn der Ausbildung negiert, dass Berufsausbildung auch eine Personlichkeits- und
Kompetenzentwicklung darstellt, die vielfach prospektive Urteile iber die Ausbil-
dungsreife von Jugendlichen praktisch widerlegt.

2. Verluste am oberen Rand

Die duale Ausbhildung verweigert sich vielen schwécheren Bewerberinnen und Be-
werbern am unteren Rand. Sie will aber besonders leistungsfihige Bewerber/-in-
nen mit hohen Schulabschliissen gewinnen. Das gelingt ihr nur mangelhaft. Die
politisch erwiinschte und seit einigen Jahren ungebrochen deutliche Erhéhung der
Studierquote in Deutschland fiihrt dazu, dass viele Jugendliche fiir eine berufliche
Ausbildung nicht mehr zur Verfiigung stehen. Sie bemiihen sich in héherem Um-
fang als noch vor wenigen Jahren um den Einstieg in ein Studium. 2006 gab es
350.000 Studienanfianger/-innen, 2009 bereits mehr als 420.000. Diese Reihe setzt
sich fort: Im Wintersemester 2010/11 haben sich 445.000 Studienanfinger/-innen
eingeschrieben. Im Wintersemester 2011/12 waren es bereits rund 516.000, mithin
eine Steigerung um 16 Prozent (vgl. StaristiscHEs Bunpesamt 2011a und 2011b).
Die politisch erwiinschte und ungebrochene deutliche Erhéhung der Studierquote
in Deutschland bedeutet auf der anderen Seite, dass viele schulisch gut gebildete
Jugendliche fiir eine berufliche Ausbildung nicht mehr zur Verfiigung stehen. Der
dualen Ausbildung gehen Bewerber/-innen verloren. Die im Vergleich zu einem
Studium abnehmende Attraktivitidt der beruflich-betrieblichen Ausbildung fiir leis-
tungsstarke Jugendliche vollzieht sich vor dem Hintergrund einer Verringerung der
schieren Quantitét von Jugendlichen. Zwar reduziert sich die Gesamtbevilkerung in
Deutschland in den Jahren bis 2020 nur wenig von 81,7 auf 79,9 Millionen, also auf
97,7 Prozent. Der Riickgang bei den 20- bis 29-Jdhrigen ist aber deutlich stdrker:
Von 9,9 geht die Bevilkerungszahl in dieser Altersgruppe auf 8,5 Millionen, also
auf 86,4 Prozent, zuriick. Die Alterskohorte, aus der der iiberwiegende Teil derer
stammt, die in eine duale Ausbildung oder in ein Studium einmiinden, also der
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Jahrgangsdurchschnitt der 18- bis unter 20-Jdhrigen, verkleinert sich von heute
926.000 auf nur noch 743.000 im Jahr 2020 - auf also nur noch 80,3 Prozent mit
starken regionalen Unterschieden. Insgesamt verweisen diese Daten — alle aus der
12. koordinierten Bevilkerungsvorausberechnung — auf den Tatbestand einer demo-
grafischen Verknappung, die in den Jahrgingen, die in eine berufsnahe Aushildung
eintreten, besonders stark ausgepragt ist.

Diese demografischen Riickginge betreffen die Qualifikationsebenen ganz un-
terschiedlich. Im akademischen Bereich gleicht die Erhohung der Studierquoten de-
mografische Effekte mehr als aus: Zwischen 2010 und 2030 steht einem Abgang von
3,2 Millionen Erwerbstétigen voraussichtlich ein Zugang von 4,9 Millionen Hoch-
schulabsolventinnen und -absolventen gegeniiber. Auf der mittleren Qualifikations-
ebene hingegen, die von der beruflich-betrieblichen Ausbildung versorgt wird, ste-
hen im selben Zeitraum einem Abgang von 11,5 Millionen Erwerbstédtigen Neuzu-
gidnge von nur 7 Millionen Fachkréften gegeniiber (vgl. HELmricH u.a. 2012, S.4).
Die Zahl der Akademiker/-innen wird nach dieser Vorausberechnung bis 2030 ce-
teris paribus um fast ein Viertel steigen und die der beruflich Ausgebildeten um fast
ein Fiinftel zuriickgehen (vgl. ebd.). Die gestiegene Attraktivitit der Hochschulen
mag auch damit zusammenhéngen, dass Bachelorstudiengéinge mit kurzer Studien-
dauer, hohen Praxisanteilen und einer klaren beruflichen Fokussierung fiir viele Ju-
gendliche und Arbeitgeber eine Alternative zur dualen Berufsausbildung darstellen.

Seit einigen Jahren nimmt die Fachoffentlichkeit daher nicht mehr ein Neben-
einander, sondern einen Wettbewerb akademischer und beruflich-betrieblicher Bil-
dungsginge in Deutschland wahr (vgl. Digtzen 2010, S.103; Drexen 2010, S.47 f;
DosiscHAT/FiscHEL/RosENDAHL — 2008;  BAETHGE/Sorca/Wieck  2007;  DIETRICH/SEVE-
rRING 2007, S.8). Eine ,schleichende systemische Konkurrenz“ (vgl. Scnurte 2013,
S. 46) konnte auf lange Sicht zu einer Marginalisierung der beruflichen Bildung fiihren.
Dalfiir lassen sich mehrere Ursachen anfiihren: erstens die Verdnderungen der kogni-
tiven Anforderungen im Beschaftigungssystem und zweitens die durch die Hochschul-
reformen der vergangenen Jahre eingeleitete Verberuflichung vieler Studienginge.

Verdnderungen der Anforderungen im Beschdftigungssystem

Die duale Berufsausbildung nimmt fiir sich in Anspruch, dass die durch ihre Be-
rufsbilder, ihre Lernorte und ihre Priifungsformen gewaihrleistete starke Anwen-
dungsorientierung exklusiv einer in Deutschland vorherrschenden betrieblichen
Arbeitsorganisation entspreche, die auf einer hohen Handlungskompetenz der
mittleren Fachkrédfteebene beruhe. Vereinzelt wird prognostiziert, dass sie daher
im Kern auch in Zukunft einem Allokationswetthewerb mit dem akademischen
Sektor kaum ausgesetzt sein werde (vgl. Boscu 2012, S.24 f. und 31; HippacH-
ScuNeDER/WEIGEL 2013; Kupa/HeiMany 2010). Gegen diese Vermutung spricht,
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dass die betriebliche Arbeitsteilung und -organisation ihrerseits einem starken
Wandel unterliegt: In der iiberwiegenden Zahl der Berufe erhéhen sich die kog-
nitiven Anforderungen (vgl. AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2010,
S.163). In Deutschland betrifft dies vorwiegend die traditionell mit Akademike-
rinnen und Akademikern besetzten Positionen (vgl. Tiemann 2013, S. 64; VESTER
2011; BaeTHGE/SoLca/WiEck 2007; TEIcHLER 1991).

Diese Entwicklung fiihrt zur Frage, ob das deutsche Sondermodell einer stark
ausgeprigten beruflich-betrieblichen Ausbildung und einer im internationalen Ver-
gleich geringen Akademisierung auf Dauer Bestand haben kann. Wenn die besonde-
re Stirke der dualen Ausbildung in der Vermittlung von handlungsorientiertem Wis-
sen und im Erfahrungslernen liegt und deren Bedeutung gegeniiber der Vermittlung
von wissenschaftlichem Wissen zuriickgeht, der sich die Hochschulen widmen (vgl.
BaeTHGE/SoLcA/WiEck  2007; BaETHGE/BAETHGE-KINskY 1998), dann wiirden Ver-
schiebungen der Arbeitsorganisation zulasten der betrieblichen Ausbildung gehen
(vgl. die von DrexeL 2012 entworfenen Szenarien) — bis zur Verdriangung von beruf-
lich qualifizierten Erwerbstédtigen durch akademisch qualifizierte Erwerbstétige in
wissensintensiven Berufen (vgl. Tiemann 2013). Zudem nimmt der Anteil der sekun-
ddren wissensintensiven Dienstleistungstitigkeiten ungebrochen zulasten der in-
dustriellen Titigkeiten zu (vgl. AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2010,
S.22 und 163). Die duale Ausbildung beruht aber auf den Traditionen der indust-
riellen und handwerklichen Facharbeit. Im Sektor der qualifizierten Dienstleistun-
gen ist sie deutlich weniger verankert, als es akademische und berufsfachschulische
Ausbildungen sind (vgl. Scuurte 2013; TiEmann 2013). Fiir viele Berufsverbdnde
in diesem Sektor, namentlich fiir die der Pflege- und Gesundheitsberufe, nimmt die
Akademisierung sogar eine zentrale Rolle bei der Aufwertung ihrer Tatigkeiten ein.

Empirische Daten zur Substitution beruflich Qualifizierter durch Bachelorab-
solventinnen und -absolventen in den Unternehmen liegen noch kaum vor, da erst
in diesen Jahren grof3e Absolventenzahlen auf den Arbeitsmarkt gelangen und sich
voraussichtlich allein dadurch das Rekrutierungsverhalten der Unternehmen ver-
dndern wird (vgl. MULLER/SHAVIT 1998). Interviews mit Personalverantwortlichen
in Unternehmen, die Anhaltspunkte fiir die kiinftige Entwicklung liefern sollen,
sind bisher stets mit dem Mangel behaftet, dass die Befragten die Kompetenzen
der Absolvierenden berufsorientierter Studiengédnge selbst noch nicht zuverldssig
einschdtzen kénnen. Es wird aber regelmiBig deutlich, dass grofere Unterneh-
men komplexe Fachtétigkeiten nicht beruflich Qualifizierten vorbehalten, sondern
die Einsetzbarkeit von Bachelorabsolventinnen und -absolventen priifen und dass
sich fiir berufliche Karrieren die Bedeutung der Bildungsgéinge gegeniiber der be-
ruflichen Performanz in den ersten Berufsjahren relativiert (vgl. DIETZEN/LEWALDER/
WounNscHE 2013).
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Der Arbeitsmarkt ist in der Folge dieser Entwicklungen keineswegs mehr so deutlich
gegliedert wie das berufsnahe Bildungssystem. Hochschule und Berufshildung bedie-
nen nicht (mehr) exklusive Teilarbeitsmirkte, sondern stehen in weiten Uberschnei-
dungsbereichen des Arbeitsmarkts im Wettbewerb zueinander. Wettbewerb besteht
sowohl in Bezug auf das Bildungswahlverhalten von leistungsfahigen Jugendlichen
wie auf die personalwirtschaftlichen Strategien von Arbeitgebern, die mit der Verbe-
ruflichung vieler Studiengéinge auch auf der Ebene der Fachkréfterekrutierung iiber
Alternativen zur beruflich-betrieblichen Ausbildung verfiigen: Fiir Unternehmen
kann die frithe Bindung von Bachelorstudierenden — iiber Praktika auch wéihrend
des Studiums — und von Teilnehmenden dualer Studiengénge Alternativen zur klas-
sischen dualen Ausbildung in vielen kaufménnischen und einigen anspruchsvolleren
technischen Berufen darstellen (vgl. Weser 2007). Eine im Vergleich zur eigenen
Ausbildung geringere Kostenbelastung bei der Rekrutierung von Hochschulabsol-
ventinnen und -absolventen steht gegen erhdhten Aufwand der betrieblichen So-
zialisierung. Durch die Autonomie der Hochschulen ist die Regulierungsdichte bei
der Schaffung von regional relevanten bzw. unternehmensbezogenen Studiengédngen
im Vergleich zu denjenigen der dualen Ausbildung gering. Dadurch wird auch die
Standardisierung von Berufsabschliissen unterlaufen, die das System der geregel-
ten Berufe bisher gesichert hat. Gro8e Unternehmen kénnen berufsorientierte Stu-
dienginge in Kooperation mit Hochschulen leichter auf ihren spezifischen Bedarf
zuschneiden als geregelte Berufe. Sie stellen der Entlastung durch Standardisierung
Vorteile einer anforderungsnahen und flexiblen Curriculumentwicklung auflerhalb
der beschwerlichen Wege der Ordnungsarbeit im Berufssystem gegeniiber. Die Aus-
bildungsdauer selbst ist ohnehin vergleichbar (6,1 Semester durchschnittliche Stu-
diendauer beim Bachelor [Destatis 2007] vs. 3,5 Jahre Ausbildung).

Das Bildungssystem kann im Rahmen seiner tradierten und gefestigten Struk-
turen nur bedingt und nur langsam auf volatile Bedarfslagen des Beschéftigungssys-
tems reagieren. Das akademische respektive das berufliche Bildungssystem vermo-
gen ihre Absolventinnen und Absolventen daher nicht mehr so zu kanalisieren wie in
der Vergangenheit: Hochschulabsolvierende auf Positionen fiir Akademiker/-innen,
die beruflich Qualifizierten nur in Ausnahmefillen zugénglich waren, und Absol-
ventinnen und Absolventen einer dualen Berufsausbildung auf Facharbeitsmérkten,
die wiederum nicht formal Qualifizierten verschlossen blieben. Solche gewohnten
Zuordnungen werden durchbrochen. In Zeiten, in denen ein Mangel an Fachkréften
droht, relativiert sich die Allokationsfunktion des Bildungssystems und die Schérfe
der Abgrenzungen von Teilarbeitsméarkten. Zwar nutzen Arbeitgeber die Zertifikate
der Bildungsinstitutionen zur Orientierung bei ihren Stellenbesetzungen, aber sie
erweisen sich als flexibel, wenn ihr Bedarf dem quantitativen und qualitativen An-
gebot der Abteilungen des Bildungssystems nicht entspricht. Das eigentliche Krite-
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rium einer Stellenbesetzung sind schlieflich die prospektiven Kompetenzen von Be-
werberinnen und Bewerbern, die ihre berufliche Handlungsfahigkeit sicherstellen.
Absolvierte Bildungsgénge und Priifungszeugnisse sind dafiir nur zwei Indikatoren
unter vielen anderen.

Berufsorientierung von Studiengdngen, Theorieorientierung von Berufsausbildungen
So geschieden die akademische und die berufliche Bildung nach ihren Traditionen,
Kulturen und Institutionen sind, so sehr vergroern sie in Reaktion auf die gednder-
ten Anforderungen des Beschiftigungssystems die Uberschneidungen des Bildungs-
kanons zwischen sich. In der Berufsbildung ist — inshesondere bei den sekundéren
Dienstleistungen, aber auch bei anspruchsvollen gewerblich-technischen Ausbil-
dungsgidngen — eine Verschiebung hin zu theoretisch-wissenschaftlichen Inhalten
zu beobachten. Die Verdriangung von Haupt- und Realschulabsolventinnen und -ab-
solventen durch Abiturientinnen und Abiturienten in vielen dieser Berufsausbildun-
gen, die in den Jahren der ,Ausbildungsstellenkrise” stattgefunden hat, hat es den
ausbildenden Unternehmen ermdglicht, ohne zusitzlichen Personalaufwand oder
verlangerte Ausbildungszeiten erhdhten kognitiven Anforderungen der Tatigkeiten
zu geniigen. Die Aufsichtsinstitutionen des dualen Ausbildungssystems versuchen
zudem, am oberen Rand der Berufsausbildung quasi akademische Abschliisse (,,Ba-
chelor professional®) zu etablieren und Abschliisse von Berufsakademien und beruf-
lichen Fortbildungen aufzuwerten.

Gleichzeitig werden in viele akademische Studiengdnge mehr berufshezogene
Inhalte integriert, um die Beschiftigungsfahigkeit ihrer Absolventinnen und Absol-
venten zu erhohen (vgl. DunkeL/LE MourLrour 2013). Einige Entwicklungen im akade-
mischen Sektor kennzeichnen dessen erstarkende berufliche Orientierung:

e Unmittelbare arbeitsmarktorientierte und berufsqualifizierende Bachelorstudien-
gdnge mit kurzer Studiendauer, hohen Praxisanteilen und einer klaren beruflichen
Fokussierung stellen fiir viele Jugendliche und Arbeitgeber eine Alternative zur
dualen Berufsausbildung dar. Sie werden von den Hochschulen teilweise in unmit-
telbarer Kooperation mit potenziellen Arbeitgebern ihrer Absolventinnen und Ab-
solventen gestaltet. Damit tragen sie zur regionalen Attraktivitit der Hochschulen
bei und entlasten die Unternehmen von eigenen Ausbildungskosten. So versorgen
Hochschulen mit berufsorientierten Bachelorstudiengéngen auch ein Segment, das
bisher Berufsfachschulen, Berufsakademien und anspruchsvollen dualen Ausbil-
dungsgédngen vorbehalten war.

e _Duale Studiengdnge®, bei denen in einem kombinierten Bildungsgang sowohl ein
beruflicher als auch ein akademischer Abschluss —in der Regel ein Bachelor einer
Fachhochschule — erworben werden, machen Karriere. Die Zahl der vom Bundes-
institut fiir Berufshildung (BIBB) erfassten dualen Studiengdnge nahm von 2009
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bis 2011 um 20 Prozent zu, die Zahl der angebotenen Studienplédtze von 2010 bis
2011 sogar um 21 Prozent (vgl. BIBB 2012, S.249). Derzeit werden 900 duale
Studiengénge angeboten, die Hélfte davon ausbildungsintegriert (vgl. Krong/
M 2012). Befragungsergebnisse sowohl bei Anbietenden wie Nachfragenden
deuten auf eine weitere Expansion hin: Im Schnitt kommen 50 Bewerber/-innen
auf einen dualen Studienplatz, bei GroBunternehmen sogar bis zu 1.000 (vgl.
Busse 2008, S.7). Uber 50 Prozent der 2011 vom BIBB befragten Unternehmen
(n=1.102) erwarten einen zunehmenden oder stark zunehmenden Bedarf an dua-
len Studienangeboten (vgl. Goeser/IsenmaNN 2012, S.18), und ein Viertel der Un-
ternehmen plant, selbst in Zukunft entsprechende Angebote zu machen (vgl. Her-
pENREICH 2012, S. 3). Diese dualen Studiengénge sind nicht bildungssystematisch
verankert; sie werden in der Regel individuell zwischen Unternehmen (Quote:
46 Prozent aller dualen Studienginge, vgl. Gorser/IsenmManN 2012, S.21) oder
Branchenverbdnden auf der einen Seite und Hochschulinstituten auf der anderen
Seite ausgehandelt und sind daher flexibel an jeweils aktuelle Anforderungen der
Unternehmen anpassbar (vgl. Severing 2009, S.62). Der berufsschulische Teil
der Ausbildung wird dabei meist durch die Hochschule ersetzt.

e Die Durchlissigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung wurde seit
Jahren vom beruflichen Sektor beansprucht und in der Vergangenheit von den
Hochschulen mit dem Verweis auf Qualitdtsstandards und begrenzte Ressourcen
abgewehrt. Eine Vielzahl von Gesetzen und Verordnungen zur Zulassung be-
ruflich Qualifizierter und zur Anerkennung von Leistungen, unterschiedlich von
Bundesland zu Bundesland, und eine autonome, fiir Externe wenig transparente
Zulassungspraxis von Hochschulen bzw. einzelnen Hochschulinstituten machen
solche Uberginge fiir die Lernenden beschwerlich. Neuerdings scheint sich ein
Durchbruch an den Hochschulen anzubahnen, der auf immer noch niedrigem Ni-
veau von 2008 bis 2010 bereits zu einer Verdopplung der Zahl der Studienanfin-
ger/-innen ohne formale Hochschulzugangsberechtigung gefiihrt hat (vgl. Wor-
TER 2013). In vielen Bundesldndern wurden die Zugangsregelungen deutlich we-
niger restriktiv gestaltet. Die Kultusministerkonferenz (KMK) hat im Mérz 2009
eine weitgehende Neuregelung des Hochschulzugangs fiir beruflich qualifizierte
Bewerber/-innen ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung beschlossen
(KMK 2009). Auch Projekte des BMBF wie ,ANKOM" und ,,Offene Hochschule®
tragen dazu bei, dass viele Studiengénge sich auch Bewerberinnen und Bewer-
ber ohne formale Hochschulzugangsberechtigung 6ffnen und dass teilweise auch
nachgewiesene einschldgige berufliche Lernleistungen auf Studiengénge ange-
rechnet werden (vgl. BMBF 2012, S. 62).

e SchlieBlich bauen einige Hochschulen mit hohem Engagement der Leitungsgre-
mien Weiterbildungseinrichtungen auf, die sich insbesondere an beruflichen An-
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forderungen orientieren und die keineswegs nur an akademische Teilnehmer/-in-
nen gerichtet sind (vgl. Worrer 2013). Im Gegenteil: Private und teilweise auch
staatliche Fachhochschulen und Hochschulen, die sich auf die Fernlehre speziali-
siert haben, haben ein weites Betdtigungsfeld darin gefunden, in berufsbegleiten-
den Studiengdngen beruflich Qualifizierten ein akademisches Upgrading anzu-
bieten. Sie rechnen dabei einschldgige berufliche Vorerfahrungen entsprechend
den Beschliissen der Kultusministerkonferenz von 2009 mit bis zu 50 Prozent
der erforderlichen Lernleistungen an. Diese Studiengénge stof3en auch deswegen
auf grofle Resonanz, weil beruflich Qualifizierte damit Akademisierungstrends in
ihrem Berufsfeld individuell folgen kénnen. Dabei ist allerdings einschréankend
anzumerken, dass insbesondere die staatlichen Hochschulen zwar ihre Weiter-
bildungsangebote ausbauen, dabei aber noch wenig beachten, dass berufsbeglei-
tend Studierende besondere Anforderungen an Beratung, Studienorganisation,
Didaktik und Priifungsformen haben (vgl. Worrer 2013).

Insgesamt kann — nicht durchgiingig, aber in einem schnell wachsenden Uber-
schneidungsbereich — von einer ,Akademisierung der Berufsbildung und einer
Verberuflichung der Hochschulbildung® (Dunker/LE MouiLrour 2013) gespro-
chen werden. Die Grenze zwischen Hochschulbildung und Berufsbhildung ist aus
einer curricularen Perspektive verschwommen. Das allerdings fiihrt nicht zu einer
Verringerung der institutionellen Barrieren. Eine integrierte Reformstrategie, die
sowohl die berufliche wie die akademische Bildung erfasst und ihr Verhaltnis
systematisch regelt, ist in Deutschland nicht in Sicht. Zu den Kernthemen der
Reformdiskussion der Berufsbildung zdhlen die Kompetenzorientierung der Be-
rufshilder und der Priifungen, die Verbesserung der Flexibilitdt der dualen Aus-
bildung durch Berufsgruppen und Ausbildungsbausteine sowie die Verringerung
von Abbruchquoten. Sie ist in keiner Weise mit einer Reformdiskussion zu den
Bachelorstudiengdngen an den Hochschulen verkniipft, die sich um die Starkung
der iiberfachlichen Kompetenzen in den Studienordnungen, eine bessere berufli-
che Verwertbarkeit der Abschliisse und eine Verringerung der Quote der Studie-
nabbrecher dreht.

Mit der institutionellen Entgegensetzung von beruflicher und akademischer
Bildung wird in Deutschland moglicherweise die systematische Entwicklung eines
neuen hybriden Bildungstypus vergeben: Neben die duale Ausbildung konnte ein
akademisch-betrieblicher Bildungstypus treten, der erhdhten kognitiven Anforde-
rungen vieler Berufe mit einer Kombination aus Hochschulbildung und Betriebspra-
xis begegnet. Dieser Typus ist heute in den sich ausbreitenden dualen Studiengén-
gen angelegt, aber eben nicht systematisch entwickelt, sondern naturwiichsig als
jeweils partikulare Symbiose zweier sonst getrennter Bildungssphéren, die immer
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neu mit hohem Aufwand hergestellt werden muss, die Bildungszeiten und -aufwen-
dungen addiert und die der Breite der Unternehmen nicht zugénglich ist. Es konnte
sich lohnen, die Entwicklung eines solchen akademisch-betrieblichen Bildungstypus
in den Mittelpunkt einer bildungspolitischen Steuerung zu stellen, die den akademi-
schen und den beruflichen Sektor iiberspannt.

3. Uber die Notwendigkeit einer Qualitatsdiskussion
auf der Makroebene

Wie zu Beginn dieses Beitrags bereits betont: Die Verbesserung der dualen Ausbil-
dung in Unternehmen und Berufsschule ist eine stetige Notwendigkeit. Dafiir sind
Konzepte und Qualititssicherung auf didaktischer und curricularer Ebene ebenso
notwendig wie eine Optimierung der Kooperation der Institutionen der Berufsbil-
dung. Uber diese Notwendigkeiten darf aber nicht vergessen werden, dass grund-
sitzliche Qualitdtsprobleme der dualen Berufsausbildung derzeit an anderer Stelle
relevant werden:

Die duale Ausbildung ist auf die Aufnahme leistungsschwicherer Schulabgan-
ger/-innen nur unzureichend vorbereitet. In den Jahren hoher Ausbildungsstellen-
nachfrage bei geringem betrieblichem Ausbildungsangebot haben sich sowohl die
betrieblichen Auswahlkriterien als auch die in Ausbildungsordnungen geronnenen
Anforderungen von Berufen so verschérft, dass sie mit dem bisherigen Ausbildungs-
aufwand bei leistungsschwécheren Ausbhildungsaspiranten in Betrieben und Berufs-
schulen nicht zu bewdéltigen sein werden.

Die duale Ausbildung wird aber in deutlich h6herem Maf3 Hauptschiilerinnen
und -schiiler aufnehmen und zum Abschluss fithren miissen, weil nicht abzusehen
ist, dass es ihr im Wettbewerb mit verberuflichten Hochschulen bei abnehmenden
Jahrgangsstirken gelingen wird, Liicken mit studienberechtigten Schulabgéngerin-
nen und -abgidngern zu schlieBen.

Fiir dieses Szenario sind Qualitdtskonzepte zu entwickeln und nicht nur fiir
den Status quo im Binnenbereich der Ausbildung. Solche Qualitidtskonzepte miissen
dann umfassender sein: Sie schliefen dann eine frithe Berufsorientierung in den
Schulen ebenso ein wie Reformen des Ubergangssektors in Richtung auf eine stér-
kere Integration des heutigen Ubergangs- und Ausbildungssektors. Es ergeben sich
aber auch Anforderungen an die Gestaltung des Rahmens der dualen Ausbildung:
Die tatsdchlich wirksamen Einstiegsanforderungen fiir viele Berufe miissen gesenkt
werden. Das kann ohne Qualitdtsverlust der Ausbildung durch echte Stufenausbil-
dungen oder durch aufeinander abgestimmte zwei- und dreijahrige Ausbildungs-
berufe (wie bei dem Beruf Maschinen- und Anlagenfiihrer/-in im Verhéltnis zum
Beruf Industriemechaniker/-in) oder durch standardisierte und zertifizierte Ausbil-
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dungsbausteine gelingen, die eine sukzessive Ausbildung bis zur Abschlusspriifung
erlauben. Heute konkurrieren Unternehmen und Branchenverbdnde mit intensivier-
tem Ausbildungsmarketing um die weniger gewordenen besonders leistungsfahigen
Ausbildungsbewerber/-innen. Das mag fiir einzelne Unternehmen ein Weg auf Kos-
ten anderer Unternehmen sein. Das Berufshildungssystem wird so aber fiir die {ibri-
gen Jugendlichen nicht verbessert. In der gesetzlich regulierten beruflichen Ausbil-
dung kénnen die anstehenden Korrekturen nicht auf der Ebene der Unternehmen,
sondern nur durch Reformen des Regelungsrahmens der Berufsausbildung selbst
angegangen werden, das weniger leistungsfihige Jugendliche aufnehmen und zu
Berufsabschliissen fithren muss.

Es zeigt sich, dass die Anschlussfahigkeit der Berufsausbildung nach oben, zur
akademischen Bildung, allein durch vereinfachte Zulassungsregelungen fiir beruf-
lich Qualifizierte ohne allgemeine Hochschulzugangsberechtigung noch nicht ausrei-
chend hergestellt werden kann. Solche vereinfachten Regelungen gelten inzwischen
mehr oder weniger in allen Bundesldndern, haben aber nicht zu bedeutenden Quo-
ten von beruflich qualifizierten Studierenden gefiihrt. Es wird vor allem um die Ver-
besserung der Studierbarkeit gehen miissen: das heiffit um Regelungen der Anrech-
nung von beruflich — in der Ausbildung oder in einer nachfolgenden Arbeitstétigkeit
- erworbenem Wissen, um die Bereitstellung von Angeboten zum berufsbegleiten-
den Studium und nicht zuletzt um die Entwicklung einer akademischen Didaktik im
Grundstudium, die die Vorerfahrungen von beruflich Qualifizierten nicht ausblendet,
sondern an sie ankniipft.

Bei der Gestaltung des Verhéltnisses von beruflicher und akademischer Bildung
geht es allerdings nicht allein um eine Vereinfachung der Ubergéinge. Die Ausbrei-
tung von dualen Studiengdngen und anderen Hybridformen ist einerseits ein Zeichen
fiir den steigenden Bedarf an beruflich-akademischem Wissen bei Unternehmen.
Andererseits wird dieser Bedarf bisher in wenig systematischer Weise befriedigt:
Duale Studiengéinge kommen in grof3er Zahl, regional zersplittert, mit uniibersichtli-
chen und oft nicht nachhaltigen Abschliissen und jeweils partikular ausgehandelten
Curricula zustande. Die Transparenz der Berufsausbildung mit ihren 331 Berufen
und definierten Ordnungsmitteln wird dadurch konterkariert. Die Bildungspolitik
hat zu priifen, welche systematischen Grundlagen ein neuer akademisch-betrieb-
licher Bildungstypus braucht, der den berufsschulisch-betrieblichen Bildungstypus
erginzen wiirde.

Die Notwendigkeiten sind gegeben, die entsprechende Reformbereitschaft aber
noch nicht.
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Qualitat in der Berufsbhildung — Chancen und Gefahren
einer Output-/Outcome-Orientierung

Output-/Outcome-Orientierung und damit auch die Kompetenzorientierung sind
die derzeitigen Megathemen in der beruflichen Bildung. Gerade mit einer gro-
PBeren Fokussierung auf den Outcome (Lernergebnisse sowie deren Wirkungen in
der Arbeitswelt) werden grof3e Vorteile in der Vergleichbarkeit und Transparenz
der Ergebnisse am Ende der Ausbildung gesehen. Der eigentliche Kern der dua-
len Ausbildung, der Lern- und Ausbildungsprozess mit unterschiedlichen Lehr-
und Lernmethoden, wird bei der Qualitidtsverbesserung nicht mehr betrachtet.
Die Steuerung der Qualitdt der beruflichen Bildung wiirde damit in Deutschland
nur noch iiber Input- und Output-/Outcome-Faktoren erfolgen. Der Artikel zeigt
Moglichkeiten der Verbindung aller Qualitdtsdimensionen (Input, Prozess, Output
und Outcome) auf und diskutiert die Umsetzung von arbeitsprozessorientierten
Standards zur langfristigen Qualitdtsentwicklung in einer Domdne. Fiir eine Qua-
litiitsdebatte in der beruflichen Bildung sind Uberlegungen zu den Qualitdtsdi-
mensionen von Input-, Prozess-, Output- und Outcome-Qualitdt zu verbinden mit
den Besonderheiten der Zielsetzung ,berufliche Handlungsfihigkeit” mit all ihren
Facetten sowie mit den jeweiligen Mdglichkeiten der Qualitdtsentwicklung in den
Domdinen.

1.  Qualitatsveranderung in der Industriegesellschaft
und Konsequenzen fiir die Berufsbildung

»Qualitdt und deren Sicherung® ist vor allem seit den 1990er-Jahren in der Berufs-
bildung ein stetiges Thema (vgl. Gonon 2006) in Deutschland. Nachdem in der In-
dustrie die Qualitdtsdiskussion schon Anfang der 1980er-Jahre mit der Umsetzung
von Qualitdtsmanagementkonzepten wie DIN EN ISO 9001 oder EFQM (European
Foundation for Quality Management) begann, fand im Gefolge betrieblicher Kont-
rollverfahren die Qualitdtssicherung Eingang in die Weiterbildung und wurde damit
zum bildungspolitischen Leitbegriff (vgl. EuLer 2005). Uber die Qualititssicherung
haben Unternehmen gelernt, Produktionsprozesse nicht mehr statisch zu organi-
sieren, sondern dynamisch zu managen. Dabei wurden in den stindigen Verbesse-
rungsprozessen immer héufiger alle Mitarbeiter/-innen integriert, oftmals in Form
eines Qualitdtszirkels. Damit konnten die Qualitdt der Produkte weiter verbessert
und Produktionsprozesse optimiert werden. Als weitverbreitetes Standardverfahren
hat sich der ,Kontinuierliche Verbesserungsprozess (KVP)“ in Unternehmen etabliert.
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Dieses Qualitidtsverstindnis und vor allem die Verfahren in Produktionsprozessen
dienten in der Berufsbildung héufig als Vorbild und wurden in modifizierter Form
oft in der Absicht tibernommen, dadurch Qualitdt in der schulischen Berufsbildung
zu verbessern (vgl. EBBINGHAUS u.a. 2010; ScHe/WINDELBAND/SPOTTL 2009). Aller-
dings wurde spatestens im Modellversuchsprogramm Innovelle! deutlich, dass damit
in den beruflichen Schulen zwar die Organisationsstrukturen verbessert werden kén-
nen, nicht aber die Unterrichtsqualitit. Eine wesentliche Erkenntnis ist, dass durch
Anwendung von Qualititsmanagement Kennzahlen entstehen, die Vergleiche erleich-
tern, und Schwachstellen im Bildungssystem aufgedeckt werden kénnen, die durch
Anwendung von Verfahren und Prozessoptimierungen zu systemischen Verbesserun-
gen fithren kénnen, ohne dass die Ebene der Lernprozesse und dort erzielten Lerner-
gebnisse liberhaupt nur betrachtet wiirden.

Die europaweite Forderung nach einer verbesserten Qualitit der Berufsbil-
dungssysteme sowie die wachsende Verantwortung berufsbildender Einrichtungen
hinsichtlich der Wettbewerbsfidhigkeit der Volkswirtschaften machte es nach und
nach notwendig, sich der Qualitdtsentwicklung und -sicherung in der Berufsbhildung
intensiv zu widmen. Die heutige, zunehmend schnellere wirtschaftliche und gesell-
schaftliche Entwicklung, verédnderte Arbeitsstrukturen, neue Technologien und Be-
rufe zwingen das Berufsbildungssystem, sich diesen Verdnderungen zu stellen und
darauf zeitnah zu reagieren.

Es sind jedoch die Qualitdtsanforderungen an die berufliche Bildung in ihrem
Wesen stark verschieden von unternehmensorientierten Qualitdtsentwicklungssyste-
men wie bspw. ISO oder EFQM, die inzwischen in Schulen Eingang gefunden haben.
Wir gehen davon aus, dass sich Qualitét in der Schule und auch in der betrieblichen
Ausbildung als Folge von stindigen Verbesserungsprozessen der Lernprozesse und
der Kompetenzentwicklung der Auszubildenden und Schiiler und Schiilerinnen dar-
stellt. Lehrkréfte und Ausbildende sind die tragenden Sdulen der Qualitdtsentwick-
lung in der Berufsausbildung. In der nationalen und internationalen Diskussion wird
hierbei der Aspekt der Qualitdtssicherung in den Vordergrund gestellt — jedenfalls
wenn es um die Anwendung von Instrumenten geht, mit denen die Qualitdt auf der
Systemebene verbessert werden soll.

Fiir die berufliche Bildung bedeutet dies, dass der Qualitdtssicherungsgedanke
auf der Systemebene in Einklang mit einem Qualitdtsentwicklungsdenken zu brin-
gen ist, damit die Besonderheiten der Lernumgebungen mit dem Schwerpunkt auf
Prozessorientierung, Gestaltung durch und Entwicklung von Individuen respektiert
werden. Es kann also nur darum gehen, ein Verstdndnis von Qualitét fiir die Verbes-

1 Innovelle BS, Programm der BLK zur Berufsbildung, Institut fur Qualitatsentwicklung an Schulen Schleswig-
Holsteins (IQSH).
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serung der schulischen und betrieblichen beruflichen Ausbildung zu entwickeln (vgl.
SpoTTL/BECKER 2007, S. 7 f.).

2. Was ist Qualitat in der Berufsbildung?

Es besteht kein kongruentes Verstindnis von Qualitét in der beruflichen Bildung in
Deutschland. Zwar ist die Strukturierung von Qualitidt in Input-, Prozess-, Output-
und Outcome-Qualitédt in der Literatur durchgéngig anerkannt. In der Praxis haben
die unterschiedlichen Stakeholder im Wesentlichen aber jeweils nur eine dieser Di-
mensionen im Fokus. Die ausbildenden Betriebe verstehen unter Qualitdt im We-
sentlichen Aspekte der Outcome-Qualitét. Fiir sie ist es wichtig, dass die ausgebilde-
ten Fachkréfte die beruflichen Arbeitsaufgaben bewdltigen (kurze Einarbeitungszeit,
Innovationspotenzial etc.).

Die Urspriinge der Qualitidtsdiskussion in der beruflichen Bildung lassen sich
auf das Jahr 1969 zuriickfiihren. Der Deutsche Bildungsrat hatte sieben Empfeh-
lungen formuliert, die zu einer Verbesserung der Lehrlingsausbildung fiihren sollten
(vgl. DrurscuiErR BiLpunGsraT 1969; Arnorp/LipsMmieier/Ott 1998, S. 4). Diese Emp-
fehlungen konzentrieren sich auf Qualitdtsziele wie mehr Chancengleichheit beim
Zugang zu den Ausbildungsstitten, Mindestnormen beim Erreichen einer berufli-
chen Qualifizierung, Anpassungsfahigkeit der Arbeitskrifte an den wirtschaftlichen
Wandel und an gesellschaftliche Entwicklungen, Durchlédssigkeit zwischen dem all-
gemeinen und beruflichen Bildungssystem und Flexibilitdt des Ausbildungssystems.
Diese Qualititsziele haben noch heute ihre Relevanz, auch wenn die Wertigkeit eine
andere ist, da sich diese Ziele allein auf der Ebene des Gesamtsystems verorten
lassen. Jedoch hat man schon in der Griindungsphase der deutschen Berufshildung
versucht, iiber strukturbildende MafSnahmen (Gesetze, Verordnungen etc.) die Qua-
litdt auf der Systemebene zu verbessern (vgl. Fiscuer/REGLIN 2010).

Im nun mittlerweile iiber 40-jahrigen Zeitraum zwischen den Empfehlungen
des Bildungsrates und heute hat sich keine eindeutige Definition fiir eine Qualitét
in der beruflichen Bildung herausgebildet. ,Ein genaueres Bild fiir ,Qualitdt’ muss
erst noch gezeichnet werden® (ScHrB/WINDELBAND/SPOTTL 2009, S.7). So wird dies
in der Qualitdtsstudie zur Vorbereitung der Modellinitiative? zur Qualitdtsentwick-
lung und -sicherung in der betrieblichen Berufsausbildung festgestellt. Eine erste
Verstindigung dazu wurde in der sogenannten Hamburger Erkldrung von einigen
Berufsbildungsexpertinnen und -experten auf dem Fernausbildungskongress 2008
getroffen: ,Qualitdt in der Berufsbildung ist das MaB, in dem die Ziele der Berufs-

2 Die Modellinitiative zur Verbesserung der Qualitat der betrieblichen Berufsausbildung wird aktuell mit der
Forderung von zehn Modellprojekten innerhalb des vom BMBF geférderten Modellprogramms umgesetzt.
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bildung erreicht werden. Qualitit bezeichnet das Verhéiltnis zwischen tatsdchlicher
und geforderter Beschaffenheit. Qualitidt beruht auf einem Vergleich, ist die Relation
zwischen realisierter Beschaffenheit und geforderter Beschaffenheit, ist der Grad,
in dem ein Satz inhdrenter Merkmale Forderungen erfiillt. Eine Aussage zur ,Qua-
litdt* im Einzelfall setzt immer voraus, dass zuvor eine Festlegung von Soll-Werten
erfolgt ist, mit denen verglichen wird“ (MirBacu 2009, S. 82). Diese recht eng an die
allgemeine Qualitidtsdefinition angelehnte Beschreibung stellt die Beschaffenheit, die
Merkmale und den Vergleich in den Mittelpunkt. Was fiir Produkte und Prozesse in
der Industrie relativ gut anwendbar ist, stellt sich hier allerdings wiederum als sehr
schwer nutzbar fiir die Berufsbildung heraus.

Die Frage ist, ob die Zielsetzung der beruflichen Bildung, eine Entwicklung
sberuflicher Handlungsfidhigkeit der Lernenden zu erreichen, als Qualititsziel aus-
reicht. Berufliche Handlungsfahigkeit ist kein (standardisierbares) Produkt, und die
in der Berufsbildung stattfindenden Kompetenzentwicklungsprozesse sind keine in
diesem Sinne kontrollierbaren Prozesse. Die ,Hamburger Erklarung® lasst offen, ob
Qualitét kontinuierlich verbessert werden oder nur abgesichert werden soll. Denn
insgesamt kann man zwischen zwei Qualitdtsauffassungen unterscheiden:

e (Qualitdt als Kontrollanliegen (Qualitdtssicherung);
e Qualitét als Entwicklungsanliegen (Qualitdtsentwicklung).

Qualitdtssicherung und -entwicklung sind zwar miteinander verkniipfte Aspekte,
driicken aber dennoch zwei unterschiedliche Grundhaltungen aus. Qualitdtssiche-
rung zielt auf Erhalt — im Sinne von nicht schlechter werden — des Bestehenden,
wihrend Qualitdtsentwicklung die stete Weiterentwicklung und damit eine Verbesse-
rung der Qualitdt gemdl einem kontinuierlichen Verbesserungsprozess im Blick hat.
Qualitdtssicherung soll stindiger Bestandteil der Qualitdtsentwicklung sein, denn die
Verbesserung muss ,.gesichert” werden, um darauf aufbauend weitere Entwicklun-
gen zu erleichtern (vgl. ScurB/WINDELBAND/SPOTTL 2009, S. 23).

In der wissenschaftlichen Qualitdtsdiskussion (vgl. EBingHAUS 2006; RUTZEL
2000) wird zwischen vier Qualitdtsdimensionen unterschieden: Input-, Prozess-,
Output- und Outcome-Qualitét.

Unter Input-Qualitdt wird im Wesentlichen unter einer Systemperspektive das
Potenzial der Ausbildung im Betrieb, in der Berufsschule oder anderen beteiligten
Einrichtungen beschrieben. Oftmals wird dies auch als Eingangsgroffe benannt
(Anzahl und Qualitdt der sachlichen und rdumlichen Ausstattung, die Qualifikation
der Ausbildenden/Lehrkrifte sowie die Qualitit der Ausbildungsordnungen und
Rahmenlehrpldne). Sie umfasst somit die sachlichen, personellen und organisato-
rischen Rahmenbedingungen der beruflichen Bildung. Auf Individualebene ist die
Input-Qualitdt dagegen im Wesentlichen durch die anthropogenen und soziokulturel-
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len Voraussetzungen sowie durch den Kompetenzentwicklungsstand und die Poten-
ziale der Lernenden beschrieben. Die Prozess-Qualitdt beschreibt den eigentlichen
Lehr-/Lernprozess und Ausbildungsprozess. Einflussfaktoren sind die zu erreichen-
den Kompetenzen, die eingesetzten Methoden, aber auch Motivation oder z. B. Grup-
penverhalten der Schiiler und Schiilerinnen und Auszubildenden.

Unter Output-Qualitdit wird das unmittelbar am Ende der Ausbildung erreichte
Ergebnis verstanden. Deshalb spricht man hédufig von einer Ergebnisqualitét. In ers-
ter Linie sind das Bestehen und die Noten der Abschlusspriifung bzw. der Abschluss
der Ausbildung gemeint. In diese Dimension fallen auch die Abbruch- und Wech-
selquoten der Auszubildenden. Mit der vierten Dimension Outcome-Qualitdit wird
das mittelbar mit der dualen Ausbildung Erreichbare benannt. Hierzu zdhlen die
Effizienz sowie die nachhaltige Verwertbarkeit des Gelernten im Arbeitsprozess und
damit am Arbeitsmarkt bzw. fiir die berufliche Entwicklung und Karriere.

Féllt die Operationalisierung dieser Dimensionen auf Systemebene noch ver-
gleichsweise leicht, finden sich dafiir auf einer Individualebene der Lernenden kaum
mehr fiir einen Vergleich geeignete Ansétze. Wesentliche Qualitdtsmerkmale von Be-
rufsbildungsprozessen, wie die Chancengleichheit und die individuell ausgepréagten
Kompetenzen, mit denen die Starken von Heterogenitdt und Anpassungsfahigkeit an
sich rasch wandelnde berufliche Anforderungen zu kennzeichnen wéren, geraten
leicht aus dem Blick. Auch die Beitrdge zur ,Qualitdt® auf Individualebene der ver-
schiedenen Lernorte (berufliche Schule, Betrieb, iiberbetriebliche Ausbildungsstitte)
lassen sich nur schwer mithilfe dieser Dimensionen bestimmen, ohne gegenseitige
Abhéngigkeiten und Zusammenhénge mit zu beriicksichtigen.

Systemisch angelegte Qualitdtsdimensionen lassen sich beispielsweise kaum
anwenden, um individuell angelegte und entwickelte Fahigkeiten in Bezug zu nor-
mierten Leistungsanforderungen zu erfassen. Ein Beispiel dafiir ist etwa die folgen-
de Metapher: Ein Affe, ein Elefant, ein Seehund, ein Goldfisch und ein Hund erhalten
zur Feststellung ihrer Leistungsfihigkeit die gleiche Aufgabe: ,Klettert auf diesen
10 Meter hohen Baum*®. Ubertragen auf das Priifungswesen mag man hier an die
grof3e Bandbreite der Einsatzgebiete von produzierenden Betrieben des Maschinen-
baus mit ihren unterschiedlichen Ausbildungstraditionen (Lehrwerkstatt/Lernen im
Arbeitsprozess) und das Variantenmodell bei den Priifungsformen denken, um die
Schwierigkeiten einer angemessenen Erfassung von ,Qualitit” zu ermessen.

Die Auseinandersetzung mit den Input-Qualititsfaktoren hat in der deutschen Be-
rufsausbildung eine lange Tradition, ob bei der Gestaltung neuer Berufsbilder oder der
Diskussion um ,Kosten und Finanzierung der auflerschulischen beruflichen Bildung*“
(vgl. Epping-Kommission 1974). In der Qualitdtsdiskussion in den letzten Jahren (vgl.
StoaNe 2005; Scuis/SpoTTi/WINDELBAND 2008) ist eine Verschiebung in Richtung
einer output- und teilweisen outcomeorientierten Qualitdtsdiskussion zu erkennen.
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Wiéhrend beim bisherigen, eher inputorientierten Qualitdtskonzept die Sicherung und
Steuerung von Bildungsqualitdt iiber die Vorgabe von Bildungsinhalten und -gegen-
stinden erfolgt, geschieht dies bei einem outputorientierten Qualitdtskonzept iiber die
Feststellung von Ergebnissen. Ausléser fiir die Intensivierung von Uberlegungen in
dieser Richtung sind die internationalen Vergleichsstudien PISA und TIMMS und die
Outcome-Orientierung des européischen und nationalen Qualifikationsrahmens.

Damit kann nicht nur von einem Paradigmenwechsel in der Qualitdtsdiskussion
gesprochen werden, sondern von einer Neuausrichtung der beruflichen Bildung.
Dies ist mit dem Risiko verbunden, dass der eigentliche Kern der Aushildung — der
Lern- und Ausbildungsprozess sowie die dadurch ermdglichten individuellen Lern-
ergebnisse — immer mehr aus dem Blick gerit.

3.  Qualitatsbeziehung zwischen den Lernorten in der Berufshildung

Die Diskussion um Qualitdt blieb nicht ohne Folgen fiir die beruflichen Schulen. In
den einzelnen Bundesldndern wurden zahlreiche und teilweise auch unterschied-
liche Ansétze zur Sicherstellung und Entwicklung der ,,Qualitidt® unternommen. Qua-
lititsmanagementinstrumente zur externen und/oder internen Evaluation sind mitt-
lerweile in allen Bundesldndern eingefiihrt (vgl. BEcker/SpoTTi/DREHER 2006). Viele
haben Projekte zur Stirkung der Eigenverantwortung (vgl. SauerLaNp/UnL 2012) von
Schulen umgesetzt. Die Mehrheit der Lander arbeitet im beruflichen Schulwesen mit
einem konkreten Qualitdtsmanagementsystem wie Q2E, ISO oder EFQM. Eine lan-
desspezifische Anpassung der Instrumente ist dabei selbstverstidndlich (vgl. SeorTL/
Brcker 2007, S. 3 f.). Trotzdem ist bei den Instrumenten meist deren Herkunft aus
dem industriellen Kontext ersichtlich. Hier macht das Q2E-System eine Ausnahme,
welches speziell fiir Schulen und deren Qualitidtsverbesserung entwickelt wurde.

In der betrieblichen Ausbildung kommen Qualititsmanagementinstrumente nur
selten zum Einsatz. Gerade in kleinen und mittleren Unternehmen (KMU) spielen
diese keine grofle Rolle. Ein ,guter® Ausbildungsprozess wird eher empfunden und
als nicht objektivierbar charakterisiert. Dariiber hinaus findet die Qualitdtsentwick-
lung in vielen Féllen informell statt, z. B. in Form von oft ,zufélligen® Gesprédchen
zwischen Auszubildenden und Ausbildenden. Strukturierte und systematisch ge-
plante Gesprache zur Qualitdtsverbesserung der Ausbildung oder des Ausbildungs-
prozesses werden nur selten durchgefiihrt (vgl. ScHEB/WINDELBAND/SPOTTL 2009).
Das bedingt, dass das Qualitdtsverstindnis dann meist anders ausgeprigt ist, als
wenn eine hoch systematisierte Ausbildung in Lehrwerkstitten stattfindet.

Doch wie sieht die Qualitdtsbeziehung zwischen den beiden Lernorten aus?
Welche Philosophien und Instrumente werden bei der Lernortkooperation zur Qua-
litdtsverbesserung eingesetzt?
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In einer Studie stellten Brcker, SpoTT. und Drener fest (2006, S.100), dass die
Lernortkooperation insbesondere dann eine grofSere Bedeutung erhilt, wenn die
Prozessorientierung ernsthaft verfolgt wird. Gefordert wird dies fiir alle Berufe,
die nach 2002 neu geordnet wurden. Als qualitatives Merkmal einer guten Ausbil-
dung wird die Arbeits- und Geschéftsprozessorientierung des Lernens ausgewiesen.
Wichtig ist in diesem Falle, auch die Rahmenlehrpline und Ausbildungsordnun-
gen und Ausbildungsplidne eng miteinander abzustimmen und die Zusammenarbeit
zwischen Lehrkréften und Ausbildenden zu verbessern. Zudem ist es sinnvoll, der
Lernortkooperation zwischen berufsbildenden Schulen mehr Aufmerksamkeit zu
schenken, denn Abstimmungen zwischen den Schulen beziiglich der Beschulung
fiir bestimmte Berufe (regionale Schulentwicklung; Berufe ohne eindeutige Berufs-
feldzuordnung wie beim Mechatroniker/der Mechatronikerin oder IT-Berufen wie
dem IT-Systemkaufmann/der IT-System-Kauffrau), die Erzeugung von Synergien
hinsichtlich Ausstattungsfragen und die Bildung von Teams mit hoher Kompetenz
fiir einen Beruf oder ein Berufsfeld sind angesichts zunehmender Konzentration von
Standorten bei sinkenden Schiilerzahlen ein dringendes Anliegen. Das setzt aller-
dings eine strukturelle Neubestimmung voraus.

Diese Zielvorstellungen sind trotz der Umsetzung vielfdltiger Qualitdtssysteme
bisher nicht immer erreicht worden. Abgestimmte Qualitdtsziele oder gemeinsam
entwickelte Leitbilder fiir die duale Ausbildung fehlen. Aufgrund der unterschied-
lichen Sichtweisen und Priferenzen ist die Bestimmung eines gemeinsam getragenen
Qualitdtsverstandnisses fiir beide Lernorte schwierig (vgl. FEring/WINDELBAND 2008).
Dies bestétigen auch weitere Studien zur Qualitédt in der beruflichen Bildung. EBBinG-
HAUS U. a. (2010, S. 21) kommen bei einer Bewertungsskala von 1 bis 6 (1 = gar nicht
... 6 = stark) zu einer Einschitzung von 1,47 bzgl. der Kooperation mit anderen Be-
trieben, zu 2,33 bzgl. der Unterstiitzung durch Kammern und zu 2,45 bzgl. der Ler-
nortkooperation. Die qualitative Studie von ScuriB, WiNDELBAND und SporTL (2009,
S. 41) kommt zu dhnlichen Ergebnissen: ,Die derzeitige Situation der Lernortkoope-
ration kleiner Betriebe ist auf Basis der Untersuchungen als eher schlecht bis nicht
vorhanden zu bezeichnen. Was in der Berufsschule passiert, ist ihnen meist ginzlich
fremd. Damit gibt es in der Regel keine abgestimmte Planung zwischen den Themen
der Berufsschule und dem Betrieb. Die Kommunikation zwischen Berufsschule und
Betrieb funktioniert nach Aussage der befragten Auszubildenden oft eher schlecht.”
Entscheidend ist dabei nicht die allgemeine Feststellung, dass Lernortkooperation
nicht in ausreichendem Mafe stattfindet, sondern die Konsequenzen fiir Lernergeb-
nisse unter dem Anspruch, diese auf Geschéfts- und Arbeitsprozesse auszurichten.
Die Ergebnisse lassen eindeutig den Schluss zu, dass die in den Ordnungsmitteln
(Ausbildungsordnungen und Rahmenlehrplinen) implementierte Geschéfts- und
Arbeitsprozessorientierung noch nicht genutzt wird, die Lernortkooperation zu ini-
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tiileren und zu praktizieren. In der beruflichen Schule gelingt diese Prozessorien-
tierung bislang kaum (vgl. Becker 2008) systematisch, und in den Betrieben be-
stehen nach wie vor massive Herausforderungen darin, Auszubildende mit realen
betrieblichen Anforderungen zu konfrontieren und Ganzheitlichkeit des Lernens zu
praktizieren. Dadurch wird die Chance vertan, eine neue Qualitédt in der Ausbhildung
zu erreichen. Ebenso miissten solche Zusammenhénge iiberhaupt erst mithilfe von
Qualitdtsinstrumenten untersucht und bearbeitet werden konnen.

4. Outcome-Orientierung — wo diese zu kurz greift!

Die Entwicklung hin zur Outcome-Orientierung wurde in den letzten Jahren sehr
stark durch die Diskussion um den Europiischen Qualifikationsrahmen (EQR) be-
stimmt. Um die in den européischen Lindern erworbenen Qualifikationen und Kom-
petenzen vergleichbar zu machen, wurden der EQR und in der Folge nationale Qua-
lifikationsrahmen entwickelt und implementiert.

Der Kern des EQR sind ,Learning Outcomes®, die im Sinne von Lernergebnis-
sen als Biindel von Kenntnissen, Fertigkeiten und Kompetenzen (Deskriptoren des
Deutschen Qualifikationsrahmens, kurz: DQR) verstanden werden, um diese lesbar
und vergleichbar zu machen. Die Deskriptoren dienen dazu, die Lernergebnisse zu
beschreiben, die je nach Komplexitédtsgrad des Wissens bzw. der Handlungssituation
den Niveaus des EQR zugeordnet werden. Dies spiegelt sich auf den unterschied-
lichen Niveaus des EQR wider.

Der grof3e Vorteil in der Outcome-Orientierung wird in der gro3eren Transpa-
renz der Lernergebnisse gesehen, und zwar der Transparenz und Nachvollziehbar-
keit von Ergebnissen der Berufsausbildung nach Beendigung der Ausbildung. Durch
die Ausrichtung der Qutcome-Indikatoren an der nachhaltigen Verwertbarkeit des
Gelernten im Arbeitsprozess und damit am Arbeitsmarkt miissen diese an den Ge-
schifts- und Arbeitsprozessen der Praxis orientiert sein.

Der damit einhergehende grundlegende Perspektivwechsel in der Bildungs-
politik von der ,Input-“ zur ,Output“-Orientierung fiihrt dazu, dass sich die Ziele
der beruflichen Bildung immer mehr an Effektivitit, Ergebnissen und Marktbedarf
ausrichten (vgl. DeanBoster. 2011, S.3). DennBosTEL beschreibt die Lernergebnis-
und Outcome-Orientierung als entscheidendes Kriterium fiir die Qualifikations- und
Kompetenzfeststellung und bemerkt, dass dieses unzureichend und problematisch
ist: ,Die Ausblendung der Input- und Prozessorientierung stellt eine perspektivische
Verengung dar, die die Vorziige geordneter beruflicher Entwicklungswege, Soziali-
sationsprozesse und Lernforderung offensichtlich ebenso unterschitzt wie die Not-
wendigkeit, die normative Ebene der Bildungsdimension iiber verbindliche Ziel- und
Inputorientierungen zu sichern® (ebd., S. 6).
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Eine Fokussierung allein auf eine Outcome-Steuerung stellt den Lern- und Ausbil-
dungsprozess nicht mehr in den Mittelpunkt, sondern schlicht Ergebnisse. Es ist
danach nicht mehr entscheidend, wie und was gelernt wird, sondern nur noch das
Lernergebnis und die Nachfrage auf dem Arbeitsmarkt. Eine vorrangig nur an den
Anforderungen der Wirtschaft orientierte Ausbildung (vgl. RAUNER/GROLLMANN/
SeorTL. 2006; Kraus 2007) birgt das Risiko, dass diese letztendlich allein von den
Interessen der Unternehmen gesteuert wird und Gestaltungs- und Bildungsanspri-
che an Bedeutung verlieren. Letztere haben jedoch einen hohen Stellenwert fiir die
Herausbildung stabiler Gesellschaften.

Die Miangel einer derartig verkiirzten beruflichen Ausbildung wiirden sich aller-
dings frithestens nach Beendigung der Ausbildung in der qualitativen Bewéltigung
der Arbeitsprozesse zeigen. Viel zu spit, um in der Ausbildung noch rechtzeitig
korrigierend und qualitdtsverbessernd eingreifen zu konnen. Hier ist eine friihzei-
tige Feststellung der Entwicklungsaktivititen und des jeweils erreichten Niveaus
notwendig, um gestalterisch in die Ausbildung eingreifen zu kénnen und um die
Ausbildungsqualitit durch geeignete Gestaltung des ,,Ausbildungsprozesses® zu ver-
bessern.

Es muss also darum gehen, Verbesserungen in der Ausbildung nicht am Ende
der Ausbildung zu initiieren, sondern kontinuierlich daran zu arbeiten. Das Projekt
QualiVET zeigt hier mit der Entwicklung von gestaltungsorientierten Qualitdtsindi-
katoren, wie Entwicklungsaktivitdten und Verdnderungsprozesse mit dem Fokus auf
eine Qualitdtsverbesserung der Lernprozesse gestaltet werden kénnen. Die Refle-
xion (Selbstreflexion, Reflexion der Auszubildenden, Austausch mit Kolleginnen und
Kollegen, Coaching, Feedback Eltern/Unternehmen/Kolleginnen und Kollegen sowie
externe Evaluierung) iiber die Ausbildung ist z.B. einer von sechs Qualitdtsberei-
chen, um die Lernprozesse mitzugestalten und qualitativ zu optimieren (vgl. BECKER/
SeorTL/BLiNGs 2007, S.20). Dariiber hinaus wurde in diesem Projekt der Inhalt der
Lernprozesse als eigenstdndige Qualitdtsdimension benannt, damit Lernergebnisse
auch berufshezogen konkretisiert werden konnen; Letzteres ist durch die allgemein
gehaltenen Deskriptoren eines EQR bzw. DQR nicht mdglich.

Neben den skizzierten Risiken der Outcome-Orientierung werden auch neue
Chancen fiir mehr Transparenz und Durchlidssigkeit in Deutschland gesehen (vgl.
ReimNisca 2011) wie bspw.:

e Forderung der Mobilitdt der Arbeitskrifte,

e Verbesserung der Durchlédssigkeit zwischen Bildungsgingen und -wegen,

e Erleichterung der Anerkennung von Lernergebnissen, die in informellen Kontex-
ten erworben wurden,

e Erleichterung der Anerkennung von bereits erworbenen Lernergebnissen bei
~gebrochenen® Bildungsverlaufen,
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e Trend zu einer Vereinheitlichung der Berufsbildung auf curricularer Ebene in
den Staaten der Europédischen Union.

Bei diesen Uberlegungen unterbleibt allerdings die Klirung der Frage, ob diese als
Vorteile benannten Punkte nicht auch bei Ansétzen einlésbar sind, die die Ausbil-
dungsprozesse selbst, die Ergebnisse und auch die Input-Faktoren betrachten.

5. Qualitatsansatz mit arbeitsprozessorientierten Standards
zur Auflosung des Spannungsverhaltnisses zwischen den
Qualitatsdimensionen

Die Ergebnisse der Qualitdtsstudie zur Vorbereitung der Modellinitiative von ScHEIB,
WinpELBAND und SpoTTL (2009) kénnen folgendermalBlen zusammengefasst werden:
Priifungen, der Ausbildungsnachweis (Berichtsheft) und die betrieblichen Aus-
bildungspldne werden oft als die derzeitig ,offiziellen” Instrumente zur Sicherung
der Qualitdt betrieblicher Ausbildung angesehen (vgl. ebd., S. 33, 47). Insbesondere
fiir Priifungen gilt, dass in den meisten Berufen/Branchen berufliche Abschlussprii-
fungen als nicht aussagekriftig fiir die Kompetenz des Auszubildenden angesehen
werden. Einerseits iiberwiegt das Priifen beruflichen Wissens (kognitiver Elemente)
gegeniiber dem Nachweis beruflicher Handlungskompetenz. Andererseits spiegeln
die Abschlusspriifungen den beruflichen Alltag nicht wider und sind daher nicht
valide (vgl. ebd., S. 38, 47). Das Berichtsheft wird seitens der Kammern bestenfalls
als Rechtfertigungsinstrument im Falle von Streitigkeiten bei der Abschlusspriifung
angesehen (Burcuert/Schurre 2011). Uber die Giite des Ausbildungsprozesses oder
gar MafBnahmen zur Verbesserung der Ausbildung sind keine Aussagen moglich.
Bestenfalls werden Inhalte ,gesichert”. Ausbildungspldne werden in KMU oft nicht
erstellt und unterstiitzen daher nur bedingt die Qualitdtsentwicklung. Qualitdtsin-
dikatoren im Bereich der Prozessqualitit fehlen. Aspekte eines guten Ausbildungs-
prozesses sind derzeit bestenfalls abstrakt und auf wissenschaftlicher Ebene be-
schrieben. Konkrete Beschreibungen, Beispiele und Hinweise, wie sie bereits fiir die
Schule entwickelt sind, fehlen. Im Bereich der Prozessqualitit findet damit nahezu
keine Standardisierung statt, mit der auch eine Verbindung zu den Lerninhalten und
-ergebnissen erzielt werden kann.
Ein Ansatz, um eine hohe Qualitdt der Berufshildung im Sinne der Herstellung und
Absicherung beruflicher Handlungsfahigkeit sichtbar zu machen, ist die Beschrei-
bung beruflicher Kompetenz {iber Kernarbeitsprozesse und zugehorige berufliche
Aufgaben. Empirisch ermittelte Kernarbeitsprozesse und dazugehorige Kompe-
tenzbeschreibungen fiir berufliche Herausforderungen werden in einer Matrix so
angeordnet und dadurch sichtbar gemacht, dass in der Folge auch Entwicklungs-
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verldufe im Rahmen der Kompetenzentwicklung damit dokumentiert werden kon-
nen (vgl. MarxkowrtscH/BECKER/SpoTTL 2006; BECKER/SPoTTL 2006). Mit diesem
Qualitdtsansatz, der im Rahmen zweier ,VQTS?-Projekte® (vgl. Luomi-MESSERER/
MarkowiTscH 2006; Luomi-MEsserer 2009; SpoTTL/BEckErR 2005) entwickelt und
mittlerweile in zahlreichen nationalen und internationalen Kontexten erprobt
wurde, wird eine Orientierung des Lernens an Doménen im Sinne von Kompetenz-
entwicklung in ebendiesen angestrebt. Auf Kernarbeitsprozesse bezogene beruf-
liche Aufgabenstellungen werden dabei in den Mittelpunkt gestellt. Die Kernar-
beitsprozesse charakterisieren arbeitsprozessorientierte Standards eines Berufes
bzw. eines beruflichen Handlungsfeldes.

Die Beschreibung arbeitsprozessorientierter Standards in der skizzierten
Form gibt den Berufshildungsakteuren zahlreiche Moglichkeiten, Qualitit in der
Berufsbildung in Input-, Prozess-, Output-, Transfer- und Outcome-Bereichen zu
verbessern (vgl. z.B. Brcker/KarcEs/Rons 2013). Dabei wird nicht schwerpunkt-
méaBig auf der Ebene der Berufshildungssysteme und auch nicht ausschlieB3lich mit
Kennzahlen und damit einseitig in outcomeorientierten Qualitdtsbereichen gear-
beitet. Die Fokussierung auf die drei ,Dimensionen® Input — Prozess — Output war
in der Vergangenheit nicht iiblich und fiihrte deshalb zu groflen Defiziten in der
Qualitdtsdebatte, weil damit die berufshildenden Systeme und Prozesse selbst ins
Hintertreffen geraten. So sind etwa die Deskriptoren und die zehn Indikatoren des
Europdischen Bezugsrahmens fiir die Qualitdtssicherung (vgl. EQARF 2009) alle-
samt auf Berufsbildungssysteme und Berufsbildungsanbieter bezogen und lassen
die Bildungsprozesse und inhaltliche Ausrichtung unberiicksichtigt. Letztere wer-
den ,nur” institutionell im Sinne von Kontext- bzw. Input-Indikatoren betrachtet.

6. Kompetenzorientierung als Qualitat

6.1  Lernkultur zur Unterstiitzung der Kompetenzentwicklung

Die Wahl des Begriffes ,Kompetenzorientierung* soll signalisieren, dass es bei beruf-
licher Bildung um mehr geht als um formal initiierte Bildungsprozesse, um Bildungs-

prozesse also, bei denen neben dem regelgeleiteten ,Wissen“ auch das ,,Kénnen®
eine wichtige Rolle spielt. Neben den formalen Lernprozessen in wohlstrukturierten

3 VQTS steht fur ,Vocational Qualification Transfer System”. Zum VQTS-Modell gehort eine VQTS-Matrix, in
der individuelle, organisationale und institutionelle Kompetenzprofile abgebildet werden kénnen, sowie ein
Verfahren fur die Feststellung, die Dokumentation und den Transfer der Kompetenzbeschreibungen. Dadurch
werden flr einen Beruf aussagekraftige Einheiten in einem ganzheitlichen Verstandnis gebildet, die Grund-
lage fur Verfahren zur Feststellung des Ausbildungsniveaus und -verlaufs — auch im Sinne von ECVET — sein
konnen.
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Unterrichtssituationen geht es um die Entwicklung umfassender Problemlose- und
Gestaltungsfahigkeiten (vgl. Arnorp 2001), die auch den organisatorischen Rahmen
der Arbeitswelt und Gesellschaft einschlie3t. Damit wird der allein institutionali-
sierte Kontext von Lernen ausgeweitet, und Lernen in anderen Zusammenhéngen
— z.B. am Arbeitsplatz, mit deutlichem Arbeitsbezug oder mediengestiitzt, autodi-
daktisch — gewinnt an Bedeutung. Eine ausschlieBliche, auf enge Zwecke ausge-
richtete Kompetenzentwicklung wird durch die Bezugnahme auf unterschiedliche
kontextuale Zusammenhénge zuriickgedrangt. Lehrkréfte und Ausbildende fiir diese
Anforderungen zu sensibilisieren und eine entsprechende Gestaltungskompetenz zu
entwickeln, wire zu férdern. Kompetenzentwicklung bezieht sich sehr stark auf das
Individuum und seine Entwicklung, was auch den Erwerb von Wissen und Kénnen
als stdndigen individuellen Entwicklungsprozess einschliet. In der Regel geschieht
das in unterschiedlich strukturierten und verorteten Formen des Lernens. Wichtig
sind dabei eine enge Verzahnung des Lernens an verschiedenen Lernorten und eine
hierauf bezogene Strukturentwicklung (vgl. Abbildung 1).

Angesichts der Chancen und Gefahren des industriellen und gesellschaftlichen
Wandels ist als Leitbild von Bildung eine Personlichkeit anzustreben, die urteils-
fahig, miindig und verantwortlich gegeniiber sich selbst wie gegeniiber der Gesell-
schaft handelt (vgl. SACHVERSTANDIGENRAT BiLpunc bei der Hans-Bockler-Stiftung
1999, S.17). Somit steigt die Bedeutung der Kompetenzentwicklung als Entwick-
lungselement des gesellschaftlichen und 6konomischen Wandels und der individuel-
len Persénlichkeitsentwicklung. Diese Uberhohung des Anspruchs der Kompetenz-
entwicklung ist bei allen Entwicklungsprozessen wann immer moglich zu initiieren.

Kompetenzentwicklung ist wesentlich auf den einzelnen Lernenden und seine
Befahigung zum eigenverantwortlichen Handeln in verschiedenen beruflichen und
gesellschaftlichen Situationen ausgerichtet. Der Kompetenzbegriff* hat daher eine
deutliche Subjektorientierung und kniipft an die Tradition des humanistischen Bil-
dungsbegriffes an (vgl. DEutsciEr Biipungsrar 1974, S. 65). Fiir die Bewaltigung der
komplexen, vor allem der vielfaltigen Aufgaben in neu strukturierten Arbeitsumge-
bungen gewinnt die Foérderung der Kompetenzen von Auszubildenden an Gewicht,
da dies einen konstruktiven Umgang mit dem stindigen Wandel und die Gestaltung
offener Lern- und Arbeitssituationen ermdoglicht.

4 Kompetenz wird hier nicht stringent definiert. Der Begriff beinhaltet im weitesten Sinne die Fahigkeit, aktiv
die Zukunft zu gestalten, wie es uns im privaten, gesellschaftlichen und beruflichen Bereich ziemlich unmit-
telbar als direkte Anforderung entgegentritt. Selbststandigkeit, Kreativitadt und eigenstandige Entwicklung der
vorhandenen Potenziale schlieBt der Begriff ein.
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Abbildung 1: Lernkultur zur Unterstiitzung einer auf Doméanen und Berufe ausgerichteten
Kompetenzentwicklung als Orientierung fiir MaBnahmen zur Entwicklung und
Absicherung von Qualitét in der beruflichen Bildung
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Kompetenzen zu erwerben heif3t allerdings, dass sich die Individuen (z. B. Auszubil-
dende) aktiv mit den Herausforderungen auseinandersetzen. Durch geeignete Rah-
menbedingungen kann der Kompetenzentwicklungsprozess angeregt und gefordert
werden. Kompetenzentwicklung in einer Ausbildung ist ein ,lebensumspannender®
Prozess, der sich durch individuelle Entwicklungsprozesse sowie unterschiedlich
strukturierte und ausgerichtete Formen des Lernens auszeichnet. So gesehen ist
Kompetenzentwicklung ein fortwédhrender Prozess, der sich {iber die verschiedensten
Aufgaben hinweg erstreckt. ,Dabei gilt berufliche Kompetenzentwicklung als wich-
tige Voraussetzung fiir die Entfaltung personlicher und organisationaler Kreativitét.
Die wesentliche Voraussetzung fiir Kompetenzentwicklung in der Berufsarbeit wird
in der Existenz geeigneter Rahmenbedingungen® (KOMNEtz 2001, S.28) in der Ar-
beitswelt gesehen. Dazu zéhlt die Gestaltung von Handlungsspielriumen genauso wie
die Verfiigharkeit addquater lernférderlicher Unterstiitzung. Das Ergebnis der Kom-
petenzentwicklung ist die berufliche Handlungsfahigkeit. Als theoretisches Konstrukt
stellt die Handlungsfahigkeit inhaltlich und methodisch ein Handlungsmodell dar, das
die drei Kompetenzbereiche Fach-, Sozial- und Personalkompetenz stiitzt und die
zyklische Vollstdndigkeit von Handlungen fordert. Kompetenzentwicklung unterstiitzt
demnach die Idee der Forderung von Auszubildenden in einem sehr umfassenden
Sinne und kniipft gleichzeitig an verschiedene Wurzeln an.

Fiir eine Qualititsdebatte in der beruflichen Bildung sind Uberlegungen zu den
Qualitdtsdimensionen von Input-, Prozess-, Output- und Outcome-Qualitét zu verbin-
den mit den Besonderheiten der Zielsetzung , berufliche Handlungsfdhigkeit® mit all
ihren Facetten sowie mit den jeweiligen Moglichkeiten der Qualitdtsentwicklung in
den Doménen. Sonst droht die Gefahr, dass ein zwar breit angelegter, aber formaler
Qualititsbegriff zur Stagnation im Berufshildungssystem fiihrt, statt der beruflichen
Bildung tatsdchlich einen Dienst zu erweisen. Das gilt fiir Evaluationsansitze wie
auch fiir Ansitze zur Kompetenzdiagnostik, die allzu schnell unter dem Anspruch
»Qualitdt” sich selbst optimieren und Kennzahlen produzieren anstatt Berufshil-
dungsprozesse optimieren helfen. Wie kann also eine Ausrichtung hin auf Qualitéts-
verbesserung aussehen?

6.2  Prozess der Ausbildung im Blick von Qualitatsentwicklung

Standards sind derzeit vorrangig input- und in einem geringeren Umfang outputbe-
zogen. Betriebe wollen jedoch keine weiteren inputbezogenen Standards. Prozess-
standards und prozessbezogene Indikatoren, die auf das Lernen und die Ausbildung
selbst ausgerichtet sind, fehlen weitestgehend. Der eigentliche Kern der Ausbildung,
der Ausbildungsprozess, ist damit beliebig und offen. Defizite und Verbesserungs-
potenziale bleiben deshalb verborgen, da Vergleichsmdoglichkeiten, Referenzen und
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~Best-Practice“-Ansitze fehlen. Aufgrund der groen Unterschiede der Arbeits- und
Ausbildungsprozesse und damit der Lernprozesse in den verschiedenen Berufen,
Unternehmen und Regionen konnen diese Indikatoren nur sektorenspezifisch und
berufsspezifisch entwickelt werden. Dariiber hinaus miissen sich die Indikatoren an
den Bedingungen der Unternehmen orientieren. Die Entwicklung von Prozessstan-
dards sollte daher ,bottom up“ erfolgen.

Erste Ansétze zur Entwicklung von Standards, welche sich an beruflicher Hand-
lungsfahigkeit orientieren, sollten am Arbeitsprozess, dem Kernelement der Ausbil-
dung im dualen System, ankniipfen. Durch die Beschreibung dieses Kernelements
durch prozessorientierte berufliche Standards wird ein , kontinuierliches Re-Enginee-
ring” des Kerns dualer Berufsausbildung vorangetrieben. Damit ldasst sich auch die er-
folgreiche Tradition deutscher Berufsbildung sowohl mit den neuen Anforderungen an
modernen Arbeitsplidtzen als auch mit der Notwendigkeit verbinden, Transparenz in
der Beschreibung und Sicherung der Zielvorgaben fiir Berufshildung zu gewihrleisten.

Berufliche Standards beschreiben das Kompetenzprofil, das fiir eine erfolgrei-
che Berufsausiibung im Arbeitsprozess erforderlich ist. Fiir ihre Erstellung bedarf
es eines Verfahrens, das als , Arbeitsprozessanalyse“ zu bezeichnen ist und wofiir
Instrumente verfiighar sind. Vorrangiges Ziel der Durchfiihrung von Arbeitsprozess-
analysen ist dabei die Identifizierung von Arbeitsprozessen, die in der beruflichen
Arbeit dominieren. Diese machen das Kompetenzprofil fiir einen Beruf auf der Fach-
arbeiterebene aus. Kernarbeitsprozesse bezeichnen dabei jeweils fiir einen Teilbe-
reich die spezifischen beruflichen Anforderungen.

Die Detailbeschreibung der Arbeitsprozesse in den Berufshildungscurricula gibt
auch Hinweise zur notwendigen Entwicklung von Kompetenzen. Standards ersetzen
also keine Ordnungsmittel und keine Curricula, und sie sollten auch auf keinen Fall
mit ihnen verwechselt werden. Sie sind Gegenstand solcher Ordnungsmittel. Sie be-
inhalten eine eindeutige Beschreibung empirisch erhobener, zentraler Kernarbeits-
prozesse und deren Detaillierung und die Definition von ergebnisorientierten Kom-
petenzen. Berufliche Standards sollten grundsétzlich die Plattform bilden, von der
aus sowohl Curricula als auch Tests zur Uberpriifung der Kompetenzen entwickelt
werden konnen. Doch héngt es ganz entscheidend von der Darstellungsweise der
Standards ab, wie weit der Weg noch ist, der nach der einen Seite bis zur Entwick-
lung des beruflichen Curriculums und nach der anderen Seite bis zur Entwicklung
von Tests zuriickgelegt werden muss.

Fiir die Darstellung beruflicher Standards wird dabei ein Format gewéhlt, das
jeweils in den folgenden drei Schritten vollzogen wird (vgl. Abbildung 2):

e Kurzbeschreibung der Kernarbeitsprozesse,
e Benennung der ergebnisbasierten Kernkompetenzen und des fiir das Erlernen
mafigeblichen Lernorts (Berufsschule und/oder Betrieb) und
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o Detaillierung des Kernarbeitsprozesses nach Arbeitsgegenstand, Werkzeugen
und Methoden der Arbeit sowie Arbeitsorganisation und den speziellen Anforde-
rungen an die Arbeit und den Einsatz von Technologien.

Aus dem Format tiber die (1) Kurzbeschreibung eines Arbeitsprozesses, (2) die Be-
nennung der Kernkompetenzen und (3) die Detaillierung des Arbeitsprozesses geht
exemplarisch hervor, welche Darstellungsform fiir die Standards gewihlt worden ist.

Die Kernarbeitsprozesse beschreiben dabei die Qualitit der Anforderungen,
und die Kernkompetenzen charakterisieren deren Niveau. Uber die Detaillierung
werden die Herausforderungen durch die Gegensténde, die Arbeitsorganisation, die
Werkzeuge, die gesellschaftlichen Erfordernisse, die Anspriiche der Betriebe, der
Mitarbeiter/-innen u. a. definiert. Diese mehrdimensionalen Herausforderungen ver-
deutlichen die Anspriiche an Bildungs- und Gestaltungsprozesse.

Der entscheidende Vorteil einer solchen Lernergebnisbeschreibung als Stan-
dard ist, dass ausgehend von solchen — an Inhalten ausgerichteten und empirisch
gewonnenen — Darstellungen Qualitdt zu einer fassbaren Dimension wird. Solche
Standards konnen Qualitdtsentwicklungen anstoBen und MafBstdbe fiir konkre-
te Qualititsiiberpriifungen liefern. Uber die Definition der Kernkompetenzen wird
dabei das anzustrebende Niveau in der Kompetenzentwicklung festgelegt, und mit-
hilfe der Detaillierung des Kernarbeitsprozesses sind die Grundlagen fiir die Gestal-
tung von Curricula und Testitems bestimmt.

Abbildung 2: Format der Darstellung beruflicher Standards als lernergebnisorientierte
Ordnungsmittel am Beispiel des Berufsfelds Fahrzeugtechnik

Das Fahrzeug und seine Kernarbeitsprozess

Systemfunktionen Berufliche Aufgaben zu diesem Kernarbeitsprozess fiihren zu finanziellem Werterhalt, zu einer
Erhohung und Aufrechterhaltung des Gebrauchswertes, der Komfortanspriiche und zum Erhalt der
Sicherheit von Fahrzeugen. Neben geeigneten Pflege- und AufbereitungsmaBnahmen zahlen der
Standardservice und VerschleiBreparaturen ebenfalls zur Aufgabe. Die beiden letztgenannten Auf-
gaben sind im vorhergehenden Teil des Ausbildungsberufsbildes bereits enthalten. Sie erhalten aber
eine inhaltliche Vertiefung durch eine systemische Herangehensweise.

Fahrzeugpflege und Ge- Kernkompetenzen (betrieblich):

brauchtwagenaufbereitung | a) Beratung der Kunden zu PflegemaBnahmen und Umsetzen in das betriebliche Pflegeangebot;
Zeit- und Kostenkalkulation.

b) Pflegezustand erheben, bewerten und notwendige/magliche PflegemaBnahmen treffen und in die
Ablauforganisation einplanen.

) Pflegeverfahren und -produkte unter okologischen und Skonomischen Kriterien auswahlen; Pfle-
ge-, Aufbereitungs- und ReparaturmaBnahmen durchfiihren.

d) Nutzen betrieblicher Pflege- und Aufbereitungsanlagen und Einrichtungen unter Einhaltung der
Sicherheitsbestimmungen fiir Arbeit und Gesundheit sowie der Entsorgungs- und QM-Richtlinien.




Qualitat in der Berufsbildung — Chancen und Gefahren einer Output-/Outcome-Orientierung

313

Inhalte von Arbeiten und Lernen

Gegenstand der Facharbeit

Werkzeuge, Methoden und
Organisation der Facharbeit

Anforderungen an
(Fach-)Arbeit und Technik

Das Fahrzeug/System in seinem
wert-, komfort- und sicherheits-
relevanten Zustand

® Karosserie/Aufbau: Lack,
Glas, Textilien, Kunststoffe,
Chrom, Dichtungen,
Abdeckungen, Anbauten,
Verdecke

® Innenraum: Sitze, Polster,
Verkleidungen, Auskleidun-
gen, Ddmmmaterial

® Fahrwerk/Rahmen:
Unterboden, Bodengruppe,
Rader, Reifen, Achsen, Auf-
héngungen

® Motor/Motorraum:
Motorraumverkleidung,
Schlduche, Kabelverbindun-
gen, Schutzabdeckungen fiir
Aggregate

Werkzeuge:

® EDV: Kalkulations- und
Dispositionssystem

® Hersteller- und Pflege-
dokumentation

® Reinigungs-, Pflege- und
Konservierungsmittel,
-gerdte und -anlagen

® Reparaturwerkzeuge

Methoden:
® Fahrzeugzustande beurteilen
und Beratung der Kunden
(Fehlersuche und Diagnose-
verfahren einschlieBlich
Tragbild-, Pflegebild-, Ge-
rdusch-, Hohlraumprtifung,
Bewerten von Lackschaden,
Korrosion)
® Reinigungs- und Pflegever-
fahren von Lack, Textilien,
Radern und Reifen, Fahr-
zeugteilen
e Unterbodenschutz- und
Hohlraumprifung nach
Herstellervorschrift zur Ein-
haltung der Durchrostungs-
Gewahrleistung
o Alternative Pflegeverfahren
und -angebote
o Auftragsdisposition und
Durchfiihrung

Organisation:

e Pflegeannahme und Be-
arbeitungsorganisation,
Arbeitsplatzgestaltung (Ab-
lagesysteme; Pflegesysteme
und -prozesse)

an Facharbeit:
® Gestaltung des Pflege-
umfeldes
® Transparenz des Pflege-
umfanges und der Kosten-
strukturen
o Auswahl geeigneter Pflege-
und Konservierungsprodukte
und -systeme
® Fahrzeug- und kunden-
gerechte Pflegeberatung
® Sicherheits- und umweltge-
rechte Produkteigenschaften

an Technik:

® Gestaltung der Fahrzeuge/
Systeme und Pflegeprodukte
unter unterschiedlichen
Anforderungen/Interessen
(pflegeleichte Materialien,
Langzeitkorrosionsschutz,
Zugénglichkeit ...)

® Arbeitsgestaltung zur
Einhaltung des Gesundheits-
schutzes, der Sicherheits-
und Umweltschutzbestim-
mungen, Qualitdtsmanage-
mentregelungen

® Ersatz und/oder Aufberei-
tung optischer und funktio-
naler Systemeinheiten
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7.  Schlussfolgerungen

Kompetenzorientierung und Output-/Outcome-Orientierung (Lernergebnisse und
deren Wirkung) sind die derzeitigen Megathemen nicht nur in der Berufsbhildungs-
diskussion, sondern in der gesamten Bildungsdiskussion. Die damit verbundenen
Hoffnungen sind mannigfaltig. Die Kompetenzorientierung findet allgemeine Zu-
stimmung, weil sie mehr oder weniger als selbstverstdndlich und immer schon
vorhanden verstanden wird. Im Zusammenhang mit der Lernergebnisorientierung
gehen zahlreiche bildungspolitische Vertreter/-innen davon aus, dass die zu erwar-
tenden Lernergebnisse prazise zu definieren sind und der Grad der Zielerreichung,
also das jeweils erreichte Kompetenzniveau, per Kompetenzmessung festgestellt
wird. Um die zu erwartenden Lernergebnisse genau genug definieren zu konnen,
wird in Vorschlagspapieren von Ministerien und Interessenverbdnden iiberwiegend
auf Kategorien der bloomschen Taxonomie (vgl. etwa BMBF o.J.) abgehoben. In
der bildungspolitischen Diskussion dominiert die Formel, dass prizise definierte
Lernergebnisse mittels der psychometrischen Methoden eindeutig gemessen werden
kénnen und damit iiberzeugende Informationen zum jeweils erreichten Kompetenz-
niveau einer Person vorliegen und dass je nach Ergebnis in der Folge in die Kompe-
tenzentwicklung eingegriffen werden kann.

Diese Zielsetzung greift jedoch in der Berufsbildung eindeutig zu kurz, weil
nicht nur objektivierbares und damit messbares Wissen eine Rolle spielt, sondern
weil es um die Beherrschung von Prozessabldufen geht, um den Umgang mit Un-
wégbarkeiten und um das Beherrschen stindig wechselnder, nicht voraussehba-
rer Situationen, die sachgerechtes und héufig intuitives Handeln erfordern. Diese
Anforderungen lassen sich nicht {iber Taxonomien oder durch die Benennung von
Lernergebnissen definieren und sind damit nicht in dem Sinne messbar, dass sie mit
einer Maf3zahl oder mittels Semantik darstellbar sind. Es reicht also auf keinen Fall
aus, bei der Gestaltung von kompetenzbasiertem Lernen allein auf Lernergebnisse
und deren Messung zu setzen, sondern es kommt auf die Gestaltung und das Unter-
stlitzen des gesamten Lernprozesses an, der auf nicht vorhersehbare und komplexe
Situationen in der beruflichen Lebenswelt vorbereitet.
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Abstract

A debate regarding the quality of the German vocational
education and training system has been developing for some time
now. Against this backdrop, the Federal Institute for Vocational
Education and Training (BIBB) and the German Federal Ministry of
Education and Research (BMBF) have established the pilot project
programme "Quality Development and Assurance in In-company
Vocational Education and Training” (Qualitdtsentwicklung und
-sicherung in der betrieblichen Berufsausbildung). Ten pilot projects
were sponsored and scientifically monitored within the scope of
this programme. Quality usually does not become a subject of
discussion until it is lacking or inadequate. This was the reason
for a scientific inventory of the quality-related problems present
in vocational education and training, the interim results currently
available and the perspectives for reform now emerging.

This book contains a collection of articles from renowned scientists
in the German-speaking countries currently researching this topic,
some of whom have specialised in this area for decades now.
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rufsbildungssystem entwickelt. Vor diesem Hintergrund haben das
Bundesinstitut fur Berufsbildung (BIBB) und das Bundesministerium
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Uber Qualitat wird normalerweise dann diskutiert, wenn sie nicht
oder nicht genligend vorhanden ist. Dies war Anlass zu einer wis-
senschaftlichen Bestandsaufnahme, welche Qualitatsprobleme sich
in der beruflichen Bildung stellen, welche Zwischenergebnisse vor-
liegen und welche Reformperspektiven sich abzeichnen.

Die Buchpublikation versammelt namhafte Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftler in Deutschland, die zu diesen Themen aktuell
und z. T. auch schon seit Jahrzehnten forschen.
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	2.1 Methode
	2.2 Ergebnisse

	3. Fazit
	Literatur


	3 Ausbildungsqualität aus berufspädagogischer Perspektive
	Ausbildungsqualität in der betrieblichen Bildung
	1. Qualität – ein offener Begriff
	2. Eckpunkte für die Qualitätsdiskussion in der betrieblichenAusbildung
	2.1 Bildungsverständnis
	2.2 Ausbildungsziele

	3. Probleme bei der Verfolgung der beiden Ausbildungsziele
	4. Exkurs: Individuelle Entwicklung und Förderung von Heterogenität in der Ausbildung?
	5. Qualität durch professionelles Handeln
	6. Dialogorientierte Qualitätsentwicklung und -sicherung
	7. Plädoyer für mehr Mut bei der Qualitätsentwicklung
	Literatur

	Qualitätsentwicklung in beruflichen Schulen – das Beispiel Baden-Württemberg
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