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Geleitwort

Die von Georg Rothe vorgelegte grundlegende Untersuchung ist zum einen eine scharfsin-
nige und illusionslose Analyse unserer Bildungssituation. Sie macht deutlich, dass sich un-
ser Bildungswesen in einer gefahrlichen Schieflage befindet, dass energisches politisches
Handeln nétig ist, soll nicht dasin aller Welt geriihmte ,, Duale System* beruflicher Bildung
in Deutschland in néchster Zeit verfalen, ja unwirksam werden. Zum anderen gibt sie sich
mit der Analyse nicht zufrieden, sie weist Wege, die aus dem gegenwaértigen Dilemma he-
rausfihren - mit aufmerksamem Blick auf die européschen Nachbarn und mit Hilfe eines
umfassenden Vergleichs der Bildungssysteme. Aus diesen Griinden schicke ich der vorlie-
genden Studie gern ein Geleitwort voraus.

Holen wir ein wenig aus. Vor vierzig Jahren verlangte Friedrich Edding in seiner Okonomie
des Bildungswesens (1963) ,mehr Bildung und bessere Bildung fir mehr und mehr Men-
schen*. 1964 forderte Georg Picht in seinem Buch Die deutsche Bildungskatastrophe eine
Verdoppelung der Abiturientenzahlen. Und 1965 gab Ralf Dahrendorf der neuen, vom indi-
viduellen Bildungsanspruch bestimmten Bildungspolitik den Namen: Bildung ist Biirger-
recht.

Alle drei Autoren sprachen von allgemeiner Bildung, nicht von beruflicher Bildung. Die
Wortfuhrer der damaligen Bildungsdiskussion tibernahmen ganzlich unkritisch die Hum-
boldtsche Bildungsidee mit ihrer ausgepragten Distanz zur Welt der Arbeit, der Berufe und
Geschéfte. Im Kampfruf nach mehr Abiturienten, nach mehr akademischer Bildung bei
gleichzeitiger Ausblendung der beruflichen Bildung hatte die traditionelle deutsch-
idealistische Bildungsidee einen letzten Pyrrhussieg errungen. Das blieb nicht ohne Folgen
fur die Entwicklung des Bildungswesens in Deutschland im letzten Drittel des 20. Jahrhun-
derts und in der Gegenwart.

Die Option fiur die Allgemeine Bildung hatte auch mit der Zeitstimmung der Jahre nach
1945, mit der Mentalitdt des Wiederaufbaus im Deutschland der Nachkriegszeit zu tun.
Man griff beim Aufbau des Bildungswesens mit Vorliebe auf die neuhumanistischen Uber-
lieferungen zurlick, weil man in ihnen einen Widerpart gegen die funktionalistischen Ten-
denzen des modernen Lebens sah.

Dabei ging es nicht ohne Einseitigkeiten und Ubersteigerungen ab. Allgemeine Bildung galt
as selbstverstandlicher Bestandteil der Kultur, ausgezeichnet mit dem Aroma des Geisti-
gen, wahrend Berufsbildung ins Reich der Zwecke, des Brauchbaren und Ntzlichen abge-
schoben wurde. Nur der Allgemeinbildung, nicht der Berufsbildung - und schon gar nicht
dem Beruf - sprach man bildende, erzieherische Kréfte zu.

Um es zu wiederholen: Der Ruckgriff war versténdlich. In Krisenzeiten, nach Kriegen,
bliht der Idealismus. Um so erstaunlicher war es, dass die Parolen der Altkonservativen in
den sechziger Jahren, als sich die Lebensverhdtnisse gefestigt hatten, mit nur geringer Dif-
ferenzierung von den Wortfilhrern der Neuen Linken (ibernommen wurden. Uberraschend
zeigte sich: auch die sogenannten Progressiven hatten mit der beruflichen Bildung nichtsim
Sinn, sie klammerten sich auf der Suche nach politischen Aktionsfeldern ausschlief3lich an
die Universitéten und Oberschulen. Freilich erwachte in den siebziger Jahren auch die Ge-
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genbewegung. Schon der Deutsche Bildungsrat hatte - Anregungen des Deutschen Aus-
schusses fur das Erziehungs- und Bildungswesens aufgreifend - die Gleichwertigkeit beruf-
licher und allgemeiner Bildung proklamiert. Der auf der Arbeit dieser Gremien aufbauende
Bildungsgesamtplan der Bund-L&nder-Kommission fur Bildungsplanung setzte é@hnliche
Akzente. Es kam allerdings nicht zur allgemeinen Einfiihrung eines 10. Vollzeitschuljahrs.
Im Sekundarbereich | wurde ein qualifizierender Abschluss (Fachschulreife) in Verbindung
mit beruflichen Ausbildungsgangen und Abschliissen eingerichtet, der auch vom qualifizie-
renden Hauptschulabschluss aus Uber eine zweijéhrige Berufsfachschule erreichbar war. Im
Sekundarbereich Il schuf man berufsqualifizierende Bildungsgénge, darunter auch solche,
die mit einer beruflichen Qualifikation oder Orientierung Zugénge zum Tertidren Bereich
eroffneten. Das Ziel war es, auf dem Weg Uber differenzierte Lernangebote berufsqualifi-
zierende Abschllisse verschiedener Ebenen - Fachschulreife, Fachhochschulreife, fachge-
bundene und algemeine Hochschulreife - in das Programm der beruflichen Bildung aufzu-
nehmen und Voraussetzungen daflr zu schaffen, dass in beruflichen Bildungsgangen ein
hohes L eistungsniveau auf einer breiteren Basis von Kenntnissen erreicht werden konnte.

Weitere Mal3nahmen kamen in den siebziger und achtziger Jahren in Gang: die schrittweise
EinfUhrung eines Berufsgrundschuljahres (Berufsgrundbildungsjahres), Unterricht in Jahr-
gangsfachklassen durch Bildung ausreichend grofer Fachsprengel, die Forderung des
Blockunterrichts unter Einbeziehung des Phasenunterrichts, endlich die Schaffung von Be-
rufsschulen mit Schiilerheimen, insbesondere fiir Splitterberufe.

Hinter all diesen Reformen stand die Uberzeugung, dass Betrieb und Schule im dualen Sys-
tem zwar unterschiedliche Aufgaben, aber einen gemeinsamen Bildungs- und Erziehungs-
auftrag hatten. Beide sollten sich als Partner verstehen. Dem versuchte man durch einfache-
re Verfahren der Abstimmung von Aushildungsordnungen und Rahmenlehrplénen zwischen
Bund und Léndern Rechnung zu tragen. Die kithneren Reformer fassten sogar eine Zeit ins
Auge, in der Rahmenlehrplane fir entsprechende Berufe in Industrie und Handwerk im Re-
gelfall gemeinsam gestaltet wurden. Kurzum: das berufliche Bildungswesen sollte aus sei-
nem Schattendasein hervortreten. Berufliche Bildung sollte eigene innere Mal3stébe entwi-
ckeln, sie sollte konkurrenzféhig gemacht werden, damit sie mit den allgemeinbildenden
Schulen um die besten Schiller wetteifern konnte.

Der Bildungswert des Berufs wurde in jenen Jahren neu entdeckt. Die berufliche Praxis als
»Ernstfall* trat in den Blick - der Beruf erwies sich als die urspriinglichste Form des von al-
len Seiten geforderten ,,lebenslangen Lernens®.

Was ist von jenen Aufbriichen, jenen Reformen geblieben? Haben sie einen grundlegenden
Wandéd in der Bewertung der beruflichen Bildung herbeigefiihrt? Hat sich ein Bildung und
Ausbildung verbindender, Uberwoélbender Bildungsbegriff entwickelt - samt den dazu geho-
rigen schul organi satorischen, betriebsorgani satorischen Folgerungen?

Die Antwort fallt zwiespéltig aus. Auf der einen Seite ist das berufliche Schulwesen in fast
allen Landern der Bundesrepublik Deutschland auf eigene FiRRe gestellt, in eigenen Geset-
zen und Verordnungen, in neugebildeten Ministerialabteilungen neu , verfasst® worden.
Insbesondere die weiterfihrenden beruflichen Schulen erfreuen sich heute grof3er Zustim-
mung und grofRen Zuspruchs. Dagegen ist die berufliche Grundbildung in Vollzeitform, das
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Berufsgrundbildungsjahr, ein Torso und ein bildungspolitisches Streitobjekt (auch zwischen
Staat und Wirtschaft!) geblieben; es wird heute nur noch in einzelnen Ausbildungsrichtun-
gen gefuihrt. Am schlechtesten steht es mit der Verbindung von betrieblicher und schuli-
scher Bildung im dualen System: mehr und mehr stehen die Institutionen Betrieb und Schu-
le unverbunden (oder doch unzulénglich verbunden) nebeneinander, wahrend man sich in
den letzten Jahrzehnten gerade um ein intensiveres alternierendes Zusammenwirken bemiiht
hatte. Das Berufshildungsgesetz (BBiG) nimmt allein den Betrieb in die Pflicht. Die Geset-
ze der Lander setzen unterschiedliche Akzente im schulischen Bereich. Den augenblickli-
chen Zustand konnte man als , parallele Versdulung® von Betrieben und Schulen kenn-
zeichnen. Verglichen damit ist die kooperative ,, Alternanz der Lernorte® in den Hintergrund
getreten. Und so mehren sich die Klagen, dass gegenwértig weder die allgemeine noch die
berufliche Bildung ihren optimalen erzieherischen Ertrag erbringt.

Diese aktuelle Situation wird in der Untersuchung Rothes umfassend und mit bisher kaum
gekannter Detailgenauigkeit analysiert. Im europdischen Vergleich tritt dabel die deutsche
Sonderstellung klar hervor. In den Ubrigen EU-Staaten gelten beide Systeme - die schuli-
sche und die betriebsgebundene Ausbildung - a's gleichwertig, auch wenn sie im Bildungs-
wesen mit unterschiedlichen Quantitéten vertreten sind. In Deutschland dagegen wirken
noch immer die neuhumanistischen Vorstellungen vom Vorrang der ,Bildung® vor der
»Ausbildung* nach. (Die Zahl der Studenten hat in unserem Land langst die der Lehrlinge
Uberschritten!) Aufgrund historischer Gewohnheit und getrennter Zustandigkeiten (Bund
fir das Wirtschaftsrecht, Lander fir die Schulen) hat sich in den Kopfen die zdhe Vorstel-
lung festgesetzt, dass alein die Betriebe und die von ihnen getragene Ausbildung die Ver-
sorgung mit Berufsausbildungsplétzen zu gewdahrleisten hétten. Dass sie dabei weit Uberfor-
dert sind, erleben wir regelméldig beim jahresiiblichen Streit dartiber, ob die angebotenen
Lehrstellen fir die Nachfrage ausreichen.

Die Irregularitdten und Krankheitssymptome der gegenwaértigen Praxis sind in der Tat un-
Ubersehbar. Den beruflichen Schulen verbleibt beim Berufsvorbereitunggahr (BVJ) beim
Berufsgrundbildungsjahr (BGJ) und bel der Erweiterung der allgemeinen Bildung zur Mitt-
leren Reife nur eine Zubringerfunktion zur Lehre im Betrieb. Zusammen mit den Mal3nah-
men der Bundesagentur flr Arbeit besuchen inzwischen nahezu 400.000 junge L eute derar-
tige ,, Ergénzungsangebote”, wie sie das Deutsche Jugendinstitut nennt. Infolge der gestie-
genen Verweildauer in der vorberuflichen und allgemeinen Bildung ist in Deutschland der
Eintritt in die Berufsausbildung im européischen Vergleich um zwei Jahre und mehr hi-
nausgeschoben. Die Folgen zeichnen sich schon heute deutlich ab - die Ausweitung bertihrt,
wie vieles andere, auch den Bestand der sozialen Sicherungssysteme.

Den Ubrigen berufsgualifizierenden Vollzeitschulen bleibt die Anerkennung as gleich-
wertige Ausbildungsstétten versagt. In der deutschen Offentlichkeit gilt die Ausbildung im
Betrieb als Norm schlechthin; sie wird zum Nadel6hr, das zu der stéandig wachsenden Aus-
bildungsliicke beitragt. Daten, die deutscherseits an auslé@ndische Institutionen (z. B. an
EUROSTAT) weitergegeben werden, werden zwar bestaunt, verschweigen aber Wesentli-
ches: so wird zum Beispiel verschwiegen, dass die Ubernahmequote nach der Lehre in den
aten Landern der Bundesrepublik Deutschland inzwischen auf 60 % und in den neuen auf
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48 % gefalen ist. Von denen, die nicht tbernommen werden, wechselt ein hoher Anteil den
Beruf - unter anderem, weil das Angebot an Lehrstellen von vornherein fachlich-inhaltlich
zuengist.

Vor diesem Hintergrund ist es triigerisch, von einem marktgesteuerten System der berufli-
chen Bildung zu sprechen - so als ob die Betriebe sich immerzu am Kréftebedarf der Wirt-
schaft orientierten. Die Wirklichkeit zeigt, dass der Bedarf an Fachkréften auf diesem Weg
gerade in den neuen komplexen und anspruchsvollen Feldern nicht gedeckt wird. Ein Bei-
spiel fir vieleist das Defizit im I T-Bereich.

Beim européischen Modell der Alternanz riickt die enge Kooperation von Ausbildung im
Betrieb und Ausbildung in der Schule, von Erfahrungslernen und systematischem Lernen in
den Vordergrund. Die Prioritéten liegen beim frilhen Einstieg in die berufliche Bildung.
Qualitat, Durchlassigkeit zu gehobenen Stufen, Ausbaufahigkeit durch Weiterbildung - dies
alles spielt eine entscheidende Rolle.

Was ist zu tun? Es gilt aus der Vergangenheit zu lernen - aus ihren Fehlern, aber auch aus
ihren Vorzigen, aus Vorsto3en und Reformimpulsen, die vorbildlich waren, ehe siein Le-
thargie und Resignation untergingen. Noch immer ist die Aufgabe gestellt, ein verniinftiges
Gleichgewicht zu schaffen zwischen Bildung und Beruf; noch immer gilt es, das berufliche
Bildungswesen vom tberméchtigen Druck akademischer Traditionen zu emanzipieren. Ker-
schensteiner muss - endlich! - neben Humbol dt treten.

Auf den verschlungenen Wegen von PICHT bis PISA war die berufliche Bildung in
Deutschland nur ein Nebenthema. Sie muss zu einem Hauptthema werden, wenn das Bil-
dungswesen in Deutschland wieder in Ordnung kommen soll. Die sorgfétige Studie von
Georg Rothe kann dabei eine wichtige Hilfe sein, vor allem deshalb, well sie den deutschen
Fall entschlossen in einen européischen Rahmen hineinstellt, ihn unter einer Gbergeordneten
vergleichenden Perspektive betrachtet und analysiert. Das sichert einen gescharften kriti-
schen Blick anstelle der bel uns Ublichen Tendenz zu Selbstgefélligkeit und Larmoyanz.
Das befdrdert, so hoffe ich, langfristig auch die Heilungskréfte. So kann man dem Buch nur
viele Leser wiinschen - solche, die den Kopf schiitteln angesichts einer noch nicht ins all-
gemeine Bewusstsein gedrungenen offenkundigen Misere, solche, die nachdenklich werden
und Konsequenzen erwégen - und hoffentlich auch solche, die zur Tat schreiten nach dem
Motto: Besser spét als niel

K/www o, —

Prof. Dr. phil. Hans Maier
Universitét Minchen (LMU)
Staatsminister a. D.
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Verzeichnis der vertiefenden und erginzenden Beitrige
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Reitnauer, Jochen:

Erfahrungslernen als gleichwertige Komponente im Bildungssystem
Das franzosische System der qualifizierenden Anerkennung beruflich und
aulerberuflich erworbener Kompetenzen

Das franzosische Gesetz von 1992 erkannte an: ,Aus beruflicher Tétigkeit erwachsen
Kompetenzen und Wissen...“ Aus beruflicher Praxis entstandene K ompetenzen werden als
Aquivalent zu Teilprifungen zur Erlangung staatlicher berufsgualifizierender Abschliisse
(Diplémes) anerkannt. Der Nachweis wird nicht Uber Prifungen, sondern tber Beschrei-
bungen und Analysen typischer Arbeitssituationen erbracht. Mit der Gesetzgebung des
Jahres 2002 wurden erweiterte und vereinfachte Moglichkeiten der Anerkennung beruf-
lich und aufRerberuflich erworbener Kompetenzen eingefiihrt und das Erfahrungslernen als
gleichwertige Komponente im Bildungssystem verankert.

Biinning, Frank / Robertson, Caroline:

Reflektion von Arbeitsprozessen in der beruflichen Bildung im Modell der
National Vocational Qualifications (NVQs) - Struktur und kritische Analyse

Im Mittelpunkt der britischen Denkweise steht nicht das ,Wie" eines Bildungsweges,
streng reglementiert und standardisiert sind Prifungen und Abschllisse. Die Einfuhrung
des NVQ-Systems stellt fur GrofRbritannien eine radikale Verdnderung traditioneller Ar-
rangements auf dem Sektor der beruflichen Bildung dar. Geprégt wurde das Konzept von
Competence, dieim britischen Modell direkt auf Bedarfe der Industrie bezogen wird.

v. Trotha, Klaus:
Die Berufsakademie Baden-Wirttemberg

Die Berufsakademie Baden-Wirttemberg stellt eine innovative, attraktive und inzwischen
vielfach bewéhrte Alternative zum tradierten Hochschulsystem dar. Ihr Erfolg beruht auf
dem sténdigen Wechsel der Lernorte Akademie und Betrieb, dem partnerschaftlichen Zu-
sammenwirken von Staat und Ausbildungsunternehmen bei Curricula und Lehrkorper.

Pauli, Wolfgang:
Die Ebeneneinteilung der International Standard Classification
of Education (ISCED)

Die im Jahre 1975 durch die OECD eingefihrte ISCED wurde nach und nach in den Sta-
tistiken internationaler Organisationen umgesetzt. Sie interpretiert die Bildungsebenen in
ihrer Abfolge und Dauer nach einer Leiter-Metapher. Der Beitrag legt auch exemplarisch
die Anwendung der Klassifikation am Beispiel des dsterreichischen Bildungswesens dar.

Ochsenbein, Heinz:

Das neue Berufshildungsgesetz der Schweiz schafft Perspektiven
fUr eine zukunftorientierte Berufsbildung

Das neue Berufsbildungsgesetz (nBBG) der Schweiz, das am 1. Januar 2004 in Kraft ge-
treten ist, 6ffnet fir alle Bereiche der Berufshildung neue Perspektiven beziiglich Flexibi-
litét, Organisation, Ausbildungs- und Priifungsformen, und es stellt neue Forderungs-
instrumente zur Verfiigung. Es schafft einen kohérenten Rahmen fur eine Entwicklung der
B(érufsbildung, die sich an den Bedirfnissen von Individuum, Gesellschaft und Arbeits-
welt orientiert.

Gindroz, Jean-Pierre:
Neue Formen der Partnerschaft und neue Anreize fir die Lehre
in der schweizerischen Berufshildung

Zwar konnte der Rickgang der Lehrstellenzahl in der Schweiz durch die von den Bundes-
und Kantonalbehérden eingefiihrten Mal3nahmen gebremst werden; vollkommen zufrie-
denstellend ist die Situation jedoch noch nicht. Unter diesen Umstanden ist es wichtig,
Modelle der beruflichen Grundbildung vorzuschlagen, die fir alle am Lernprozess Betel-
ligten attraktiver sind.
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Zu3.2

Zu34

Zu34

Zu4.l

Zuda

Zu4.s

Lachenmann, Gerhard:
Englische und deutsche Traditionen der Ausbildung in Industriebetrieben

Der Beitrag beschreibt einige historisch gewachsene Besonderheiten der beruflichen Bil-
dung in England und weist vergleichend auf Unterschiede zur Berufsbildung in Deutsch-
land hin. In England werden die Lernenden beim Training-on-the-job meist durch Mento-
ren bzw. Tutoren betreut. In deutschen Industriebetrieben hat sich dagegen das ,Meister-
system” etabliert, in dem tendenziell eine Iehrgangsmélige Aushildung abseits der Ar-
beitsplétze bevorzugt wird. Fir das Gelingen einer alternierenden Berufsausbildung, also
des aufeinander bezogenen Wechsels von praktischem Lernen am Arbeitsplatz und theore-
tischem Lernen in der Schule, scheint das deutsche System eher hinderlich. Das englische
System bietet dafiir wohl die besseren V oraussetzungen.

Maier, Hans:

Der Bildungswert des Berufs - Soziale Gleichwertigkeit und staatsbiirgerliche
Gleichheit. Ein Pladoyer fUr die Wiederherstellung des Gleichgewichts

von beruflicher und allgemeiner Bildung

Bildung und Beruf gehorten lange zusammen. Der Beruf war die urspriinglichste Form
dessen, war wir heute , |ebenslanges Lernen” nennen. Erst in jingster Zeit hat sich das
System der Allgemeinbildung gegentiber der Welt der Arbeit und der Berufe versel bstan-
digt. Der Aufsatz plédiert fir ein Gleichgewicht von allgemeiner und beruflicher Bildung.

Schlogl, Peter u. Klimmer, Susanne:
Hoherqualifizierung unter Berticksichtigung der Bildungshiographie
Die erfolgreiche Innovation der dsterreichischen Berufsreifeprifung

Mit dem Gesetz von 1997 erhalten Absolvent/innen einer Lehre, einer berufsbildenden
mittleren Schule oder einer Krankenpflegeschule Uber die Berufsreifepriifung den vollen
Hochschulzugang. Geprift werden die Facher Deutsch, Mathematik, eine lebende Fremd-
sprache (meist Englisch) und ein Fachgebiet aus dem erlernten und ausgelibten Beruf. Der
Vorbereitung dienen Lehrgénge, die in der Erwachsenenbildung angeboten werden.

Hiller, Gotthilf Gerhard:

Die ersten sechs Jahre nach der Schule. Welche Konsequenzen sind aus den
tatséchlichen Karriereverlaufen benachteiligter junger Menschen in Ausbil-
dung und Erwerbsarbeit zu ziehen?

Die Teilhabe bildungsbenachteiligter junger Menschen am Arbeitsmarkt ist erheblich viel-
faltiger und komplexer as gemeinhin angenommen. Auf die Darstellung zur Be-
schreibung von Erwerbs-(Karrieren) folgt in diesem Beitrag deren Anwendung auf 91 Le-
bensverldufe junger Manner mit geringem Schulerfolg. Die Befunde machen deutlich,
dass die bislang exklusive Fixierung benachteiligter junger Menschen auf berufliche Aus-
bildungsgéange dringend zu problematisieren ist.

Strohmeier, Rudolf:
Die Européische Union auf dem Weg zur Wissens- und Informationsgesel | schaft

Bildungspolitik hat einen neuen Stellenwert auf der européischen Ebene bekommen. Auf
ihrem Gipfel von Lissabon im Jahr 2000 haben die Staats- und Regierungschefs diesem
Politikbereich eine strategische Rolle zugestanden bei der Erreichung des Ziels, bis 2010
Europa zur wettbewerbsfahigsten Region auf der Basis einer wissenshasierten Wirtschaft
und Gesellschaft zu machen. Die Kommission hat daher dieses Jahr in zwel Mitteilungen
ihre Vorstellungen présentiert und einen erhthten Finanzrahmen fir bildungspolitische
Aktivitdten fUr die Zeit 2007 - 2013 vorgeschlagen. Die inhaltlichen Vorgaben sollen die
Teilnahme von weitaus mehr Schiilern und Studenten, in der Berufsausbildung wie in der
Bildungsvermittlung sich befindenden, umfassen. Diesen Zielen werden sich die national
oder wie in Deutschland insh. auch regional Zustandigen nicht entziehen konnen. Es
kommt daher darauf an, sich stérker auch als Bestandteil eines européischen Bildungs-
raums zu verstehen und dafir V erantwortung zu Gbernehmen.

Stoofs, Friedemann:

Eckdaten zur Berufsausbildung - Situation und Entwicklung

Das System beruflicher Bildung wird in seiner spezifisch deutschen Ausprégung anhand
ausgewahlter statistischer Daten beschrieben. Einen Schwerpunkt bildet dabel die Versor-

gung der jungen Generation mit Ausbildungsplétzen, wobei auch auf die groRen Unter-
schiede nach Regionen eingegangen wird.
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Einfithrung

Ungeachtet sich jahrlich wiederholender Appelle bieten die deutschen Betriebe deutlich
weniger Ausbildungsplétze an as erforderlich. Ansétze zur erfolgversprechenden Uberwin-
dung dieses Krisensymptoms wurden bislang kaum diskutiert; insbesondere fehlen Untersu-
chungen, die zu kléren im Stande sind, welche Ursachen in riickliegender Zeit und verstarkt
bei schwachem Wirtschaftswachstum zu diesen Engpassen gefuhrt haben. Ohne Recher-
chen dieser Art kdnnen Initiativen zur Verbesserung der Situation kaum erfolgreich sein,
sondern sich sogar a's kontraproduktiv erweisen.

Auf Schwachstellen in der betrieblichen Berufsausbildung wies der Berufsbildungsbericht
2003 hin. Danach werden die Lehrlinge im Betrieb nur unzureichend angeleitet; fir einein-
tensive Betreuung fehle den Aushildern die Zeit. Ganz offensichtlich dirften sich daraus die
hohen Versagerquoten in den Abschlusspriifungen erkléren, in denen - ebenfalls nach Be-
rufshildungsbericht 2003 - nur ein geringer Anteil der Handwerkslehrlinge mit Hauptschul-
abschluss in beiden Prifungsteilen erfolgreich ist. Der Frage, wie diesem Missstand abzu-
helfen sei, wird im Berufsbildungsbericht nicht nachgegangen. Berticksichtigt man, dass
gemald Berufshildungsgesetz (1969) die volle Verantwortung fir die Ausbildung beim Be-
trieb liegt, erscheint es geboten, die Uberwachung der Ausbildung, wie sie von den Ausbil-
dungsberatern der Kammern wahrzunehmen ist, zu tberdenken und zu prifen, in welcher
Weise die Systematik der Ausbildung Uber eine engere K ooperation mit den Berufsschulen
sichergestellt werden kann und in welcher Form der Partner Schule im Dualsystem in die
Gesamtverantwortung einzubeziehen ist.

Dessen ungeachtet stellen deutsche Publikationen noch immer nahezu unisono die traditio-
nelle betriebsgebundene Aushildung gegeniber der anderer Systeme als besonders effizient
heraus. So in einem Beitrag aus dem Bundesinstitut fir Berufsbildung: ,, Duales System un-
gebrochen attraktiv* (ibv 9/04). Ubersehen wird, dass mehr als die Halfte der Lehrstellen-
bewerber, die derzeit eine Dualaushildung beginnen, bereits das Erwachsenenalter erreicht
haben, wahrend Ausbildungsgénge dieser Art traditionell auf dem Hauptschulabschluss
aufbauen. Keine Beachtung findet, dass der Anteil auferbetrieblicher Ausbildung zunimmt,
werden doch in jingerer Zeit pro anno 55.000 bis 60.000 Jugendliche in vom Staat finan-
zZierten Ausbildungseinrichtungen ausgebildet und ferner tber 350.000 in kostenaufwendige
Erganzungsangebote - zum grof3en Teil auch als Warteschleifen bezeichnet - eingebunden.
Als weiteres Beispiel fur den unbeirrten Glauben an die Effizienz der deutschen betriebsge-
bundenen Ausbildung sei die Stellungnahme des BMBF anlé&sslich der geplanten Novellie-
rung des Berufsbildungsgesetzes angefiihrt: ,, Das deutsche System der dualen Berufsaushil-
dung hat sich bewahrt. Es gibt jungen Menschen fir den Start ins Berufsleben alle notigen
Quadlifikationen® (Internet, Feb. 2004).

Diesen Auffassungen stehen Stellungnahmen von Experten entgegen, die auf erkannte
Mangel verweisen. Auch die Greencard-Initiative der Bundesregierung des Jahres 2000
kann als uniberhérbares Signal fur Engpésse im deutschen Berufshildungssystem gelten,
sollten mit ihr doch 20.000 1T-Fachkréfte aus dem Ausland angeworben werden, um den
Bedarf der deutschen Wirtschaft an htheren, aber ebenso mittleren Qualifikationen abzude-
cken. Dabel handelt es sich um Fachkréfte, die teilweise aus noch als Entwicklungslénder
geltenden Staaten wie Indien kommen und dort vollschulisch ausgebildet wurden. So veran-
schaulicht die Initiative Greencard, mit welchen Schwierigkeiten und Verzogerungen in
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Deutschland die Ausbildung in den IT-Berufen angelaufen ist; systembedingt gilt dies auch
fur andere innovative Fachrichtungen.

Auf die Erleichterung einer langerfristigen Bedarfsdeckung zielt das ,, Gesetz zur Steuerung
und Begrenzung der Zuwanderung und zur Regelung des Aufenthalts und der Integration
von Unionsbiirgern und Ausléandern* (2004). Der Président des Bundesverbandes der Deut-
schen Industrie, Dr. Michael Rogowski, unterstiitzte diese Initiative schon frih und begriin-
dete, dass der Fachkréftemangel das Haupthemmnis fir die Entwicklung der deutschen
Wirtschaft sei (handwerk-info.de, 28.11.2001). Einschrénkend wies er alerdings darauf hin,
der Bedarf solle nur tempordr Gber auslandische Fachkréafte abgedeckt werden.

Hinweise darauf, welche Reformen durchzufiihren waren, um den Mangel an Fachkréften
zu beseitigen, fehlen bisher jedoch; das deutsche Berufsbildungssystem ist noch nie evalu-
iert worden. Eine solche Initiative erscheint vorrangig, weil sich die beiden Aussagen — der
Mangel an qualifizierten Fachkréaften und ein besonders effektives eigenes Berufshildungs-
system - gegenseitig ausschlief3en. Hierbei ist nicht nur die Berufsbildung angesprochen;
vielmehr handelt es sich um ein wirtschafts- und gesellschaftspolitisches Problem ersten
Ranges.

Aufschliisse Uber bestehende Defizite kdnnen nur in systematischer Form durchgefiihrte
Landervergleiche erbringen, Uber die relevante Ausprégungen und Details des deutschen
Berufshildungssystems denen anderer Staaten komparativ gegeniibergestellt werden.
Vergleichsuntersuchungen des Autors belegen, dass Deutschland innerhalb der EU eine
Sonderstellung einnimmt. Er sieht sich daher in der Pflicht, auf erkannte Schwachstellen
aufmerksam zu machen. Als Weg bote sich an, darauf aufmerksam zu machen, zu welchem
Sachverhalt beispielsweise das System Danemarks als Vorbild gelten kénnte und zu welch
anderem Frankreich oder Osterreich.

Die hier vorgelegte Studie geht einen Schritt weiter; sie befasst sich primér mit Unter-
schieden zwischen dem deutschen Berufsbildungssystem und dem von der EU entwickelten
Modell des alternierenden Vorgehens in der Berufsausbildung, wie es mit breitem Konsens
Uber den Rat der EU im Dezember 1979 den Mitgliedstaaten - also auch Deutschland - als
Bestandteil der européischen Bildungspolitik zur Einfiihrung empfohlen wurde.

Die vorliegende Ausarbeitung soll prifen, inwieweit sich die von der EU vorgeschlagene
Ausbildungskonzeption eignet, Wege zur Uberwindung erkannter Unzuldnglichkeiten auf-
zuzeigen; sie gliedert wiefolgt:

- Beweggriinde und Zielsetzungen der EU-Initiative Dezember 1979 (1),

- Gegenliberstellung Alternanz - Dual system anhand ausgewahlter Sachverhalte (2),

- Einflussfaktoren auf die Ausprédgung des deutschen Berufsbildungssystems (3),

Aktuelle Anforderungen an die Berufsausbildung (4).

Die Ausfiihrungen konnten deshalb knapp gehalten bleiben, well sie in weiten Bereichen
auf die vom Autor durchgefihrten Landervergleiche Deutschland - Frankreich (1995) sowie
Deutschland - Osterreich - Schweiz (2001) aufbauen; einbezogen waren Experten, die be-
reits in den beiden Landervergleichen mitgewirkt hatten.

Karlsruhe/Schémberg, August 2004
Georg Rothe
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1. Beweggriinde und Zielsetzungen der EU-Initiative Dezember 1979

In einer Reithe von Landern und Regionen werden seit langerer Zeit Defizite anlésslich des
Ubergangs von der Schule in die Berufsausbildung sowie der Eingliederung Jugendlicher
ins Beschaftigungssystem beklagt. So befassten sich bereits in den 70er Jahren Organe der
EU mit dieser Problematik. Im Dezember 1976 verabschiedeten der Rat der EU sowie die
Bildungsminister der EU-Staaten ein Aktionsprogramm, das hinsichtlich des Ubergangs
von der Schule ins Berufsleben eine Reihe von Modelluntersuchungen einschloss. Im Jahr
darauf verabschiedete die Kommission die Empfehlung ,, MaRnahmen der beruflichen Vor-
bereitung arbeitsloser oder von Arbeitslosigkeit bedrohter Jugendlicher” und konzentrierte
sich danach auf Initiativen zum Ausbau betriebsgebundener A usbildungsgange.

Auf ihrem Pariser Treffen im Méarz 1979 beauftragten die Staats- und Regierungschefs den
Ministerrat, Modelle der alternierenden Ausbildung zu untersuchen und konkrete Schritte
zu ergreifen. Kurz darauf bezeichnete der Rat der Minister fir Beschéftigung und soziale
Angelegenheiten die Alternanz a's Grundlage der gemeinschaftlichen Berufshildungspolitik
und beauftragte die Kommission, Vorschlége flr ein abgestimmtes Vorgehen auf diesem
Gebiet zu unterbreiten. Auch der Ausschuss fir Bildung und Berufsausbildung war in die
Voriberlegungen einbezogen. Die danach erarbeitete Konzeption zur alternierenden Aus-
bildung legte die Kommission dem Rat im Oktober 1979 vor.

Auf dieser Basis und mit breitem Konsens verabschiedete der Rat am 18.12.1979 die Ent-
schliefdung zur alternierenden Ausbildung (vgl. Textauszug 1). Sie empfiehlt den Mitglied-
staaten, ihre Berufshildungssysteme nach dem Modell der Alternanz zu gestalten. Darunter
sind Berufsbildungsgéange zu verstehen, die einmal gekennzeichnet sind durch den regel mé-
Bigen Wechsel, aso das Alternieren zwischen Aushildungsabschnitten

- Erfahrungslernen durch Mitarbeit im Ausbildungsbetrieb und

- Lernen in systematischer Form in speziellen Zentren bzw. beruflichen Schulen,

zum anderen durch ein enges Zusammenwirken dieser beiden Wege beruflicher Qualifizie-
rung.

Im Wesentlichen zielt die EU-Initiative darauf, die Effizienz der Berufsausbildung durch

das Zusammenspiel der Komponenten , Arbeit in der Ernstsituation” mit der Ausbildung ,,in

einer Aushildungsstétte in kohérenter und fortschreitender Weise" zu steigern und gleich-

zeitig den Ubergang Jugendlicher ins Erwerbsleben zu erleichtern. Aus dem weiten An-

wendungsgebiet der Alternanz im Bereich der beruflichen Bildung unterhalb der Hoch-

schulebene konzentriert sich die Entschliefung des Rates vom Jahre 1979 zunéchst auf fol-

gende Gruppen:

- Jugendliche wahrend der Ausbildung,

- arbeitsuchende Jugendliche in kiirzeren Sondermal3nahmen wie tiber den Abschluss von
Ausbildungs- oder Beschéftigungsvertrdgen sowie

- jugendliche Arbeitnehmer ohne Berufsausbildung.

Im ersten Teil der Studie soll dargestellt werden, welche Zielsetzungen die EU mit der
Empfehlung von Dezember 1979 verfolgte und welche Bedeutung dem alternierenden Vor-
gehen gegeniiber den bestehenden Formen beruflicher Bildung und vor alem der jlngeren
Entwicklung des deutschen betriebsgebundenen Systems zukommt. In diesem Zusammen-
hang gilt es auch, das aternierende Vorgehen und das traditionelle Dualsystem begrifflich



Textauszug 1:
Leitlinien fiir die EU-Mitgliedstaaten zur alternierenden Ausbildung

1. Inhalt und Konzeption der alternierenden Ausbildung

Die Mitgliedstaaten fordern die Entwicklung effektiver Verbindungen zwischen der Aus-
bildung und der am Arbeitsplatz gewonnenen Erfahrung. Diese Verbindung erfordert die
Aufstellung koordinierter Programme sowie die Errichtung von Strukturen, die eine Zu-
sammenarbeit zwischen den betreffenden V erantwortlichen ermdglichen.

Bel der Aufstellung der Programme sollte berticksichtigt werden, dal3 eine hinreichend brei-
te Ausbildungsgrundlage geboten werden muf3, um den Erfordernissen der technologischen
Entwicklung und der vorhersehbaren beruflichen Veranderungen gerecht zu werden.

Die Programme sollten entsprechend den den jugendlichen Zielgruppen eigenen Merkma-
len konzipiert werden.

Es sollten besondere Anstrengungen unternommen werden, um die Skala der Berufe zu er-
weitern, fir die die verschiedenen Formen der alternierenden Ausbildung, einschlie3lich
der Lehrlingsausbildung, geboten werden. Fur die auflerbetriebliche Ausbildung sollte
grundsétzlich ein angemessener Mindestzeitraum festgel egt werden.

2. Kontrolle und Anerkennung der Ausbildungen

Falls es sich als zweckméflig erweist, sollten die Aushildungsangebote von den fir die Be-
rufsausbildung zustandigen Stellen genehmigt und bewertet werden.

Das Niveau der erworbenen Kenntnisse oder der Inhalt der abgeschlossenen Kurse sollte
den Zugang zu weiterer Berufsausbildung oder allgemeiner Ausbildung erleichtern.

Die zustdndigen Stellen bemiihen sich ferner, dafiir Sorge zu tragen, dal3 die verschiedenen
Formen der alternierenden Ausbildung und der vollzeitschulischen Aushildung — gegebe-
nenfalls durch Vergabe derselben Diplome — aufeinander abgestimmt sind, um den Uber-
gang zwischen den verschiedenen Ausbildungszweigen zu erleichtern.

3. Arbeitsentgelt und Finanzierung

Die Mitgliedstaaten sind der Auffassung, dal? vorhandene Arbeitsentgelte oder Vergitun-
gen fur die verschiedenen Formen der aternierenden Ausbildung in angemessener Hohe
festgesetzt werden miussten, insbesondere um Jugendlichen die Teilnahme an diesen For-
men der alternierenden Ausbildung zu erleichtern.

4. Arbeitsbedingungen und sozialer Schutz

Die Mitgliedstaaten sorgen dafir, dal3 die Personen, die an den verschiedenen Formen der
aternierenden Ausbildung teilnehmen, einen angemessenen sozialen und arbeitsrechtlichen
Schutz im Rahmen der bestehenden Rechtsvorschriften geniefen.

Die Mitgliedstaaten priifen, ob der Bildungsurlaub ein zweckméalliges Mittel darstellen
kann, um vor alem jugendliche Arbeitnehmer ohne Ausbildung zur Teilnahme an Pro-
grammen fir eine aternierende Ausbildung zu ermutigen.

Entschlief3ung des Rates der Européischen Gemeinschaften vom 18.12.1979

zu erlautern und gegeneinander abzugrenzen. So werden einfiihrend die folgenden Ab-

schnitte behandelt:

- Erfahrungslernen alstraditioneller Weg der Integration in die Arbeitswelt (1.1)

- InsBildungssystem integrierte Berufsausbildung in systematischer Form (1.2)

- Zusammenwirken von Erfahrungslernen mit Abschnitten systematischer Ausbildung als
effiziente Form beruflicher Qualifizierung (1.3)



- Begriffliche Unterschiede Alternanz versus Dualsystem (1.4)
- Betriebsgebundene Aushildung als Gutekriterium (1.5)

Wesentliche Informationen dazu lassen sich aus den Ergebnissen zweier vom Autor vorge-
Iegten Vergleichsstudien entnehmen:
Die Systeme beruflicher Qualifizierung Frankreichs und Deutschlands im Vergleich.
Ubereinstimmungen und Besonderheiten in den Beziehungen zwischen den Bildungs-
und Beschéftigungssystemen zweier Kernlander der EU (1995).1
- Die Systeme beruflicher Qualifizierung Deutschlands, Osterreichs und der Schweiz im
Vergleich. Kompendium zur Aus- und Weiterbildung unter Einschlufd der Problematik
Lebensbegleitendes Lernen (2001).2
Auf Informationen, die sich in den folgenden Abschnitten auf diese beiden Untersuchungen
beziehen, wird im Text jeweils Uber die in Klammern nachgesetzten Angaben zu Erschei-
nungs ahr und Seite verwiesen.

1.1  Erfahrungslernen als traditioneller Weg der Integration in die Arbeitswelt
Traditionell und insbesondere mit Blick auf die jeweiligen Anforderungen im Beschéfti-
gungssystem erwies sich das Erfahrungslernen as erfolgversprechend, um in die Arbeits-
welt integriert zu werden. Bereits der griechische Philosoph Platon wies auf seine Bedeu-
tung hin, und zwar mit folgenden Worten: ,, Erfahrung &3t unser Leben fortschreiten nach
den Regeln der Kunst, Mangel an Erfahrung aber nur nach des Zufalls Gunst.”3

Als Kern beruflicher Erstausbildung geht dieser Weg der Qualifizierung auf die Zinfte zu-
riick und betraf Gber ihre Ordnungen auch die Weiterbildung. Erfahrungslernen brauchte al-
lerdings friiher ebenso wie heute nicht in bestimmte Ausbildungsgéange integriert zu sein. So
gelang es einem erheblichen Anteil der Schulabganger noch bis zur Mitte des 20. Jahrhun-
derts, Uber den direkten Einstieg in eine Beschéftigung, also tber das Erfahrungslernen, in
die Arbeitswelt eingegliedert zu werden, auch wenn es ihnen schwer fiel, eine ihrer Bega-
bung entsprechende und zufriedenstellende Position zu erreichen. Zu Ende der 80er Jahre
waren es nur noch etwa 5 % der Schulabgénger, die ohne eine Berufsausbildung absolviert
Zu haben, integriert werden konnten.

In jiingerer Zeit besteht weitgehende Ubereinstimmung im Grundsatz Ausbildung fiir alle.
Jugendliche, denen der Ubergang in die Berufs- und Arbeitswelt nicht mehr gelingt, treten
derzeit in immer stéarkerem Mal3e als Unversorgte in Erscheinung. Demzufolge gilt es, dif-
ferenzierte Aushildungsmoglichkeiten fir diesen sich als dufferst heterogen darstellenden
Personenkreis zu konzipieren. Einjéhrige Vorbereitungsprogramme, wie sie in Deutschland
bereits langere Zeit zumeist as Berufsvorbereitungsjahr oder tber die Arbeitsverwaltung
ebenfalls in auf jeweils ein Jahr ausgerichteten Programmen organisiert und auf den Uber-
gang in Ausbildungsberufe oder direkt in die Arbeitswelt gerichtet sind, reichen - wie im-
mer wieder hervorgehoben - dafr nicht aus und bleiben unbefriedigend (01; 679ff.).

Erschienen als Nr. 190 der Reihe ,,Beitrdge zur Arbeitsmarkt- und Berufsforschung” des IAB der Bun-

desanstalt fir Arbeit, Nurnberg.

2 Erschienen bei 6bv u. hpt Verlagsgesellschaft mbH u. Co.KG Wien, Deutschschweizerische
Berufshildungsémter-Konferenz Luzern und fur Deutschland: Neckar-Verlag GmbH, Klosterring 1,
78050 Villingen-Schwenningen.

3 Platon: Gorgia448. Vgl. Maslankowski, Willi: Berufshildung bei Platon. St. Augustin 1994, S. 37.
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Waéhrend der Zunftzeit verstand sich die im Rahmen der Ausbildung durch aktive Mitarbeit
im Betrieb erworbene Arbeits- und Berufserfahrung als die grundlegende Einfihrung in die
Berufs- und Arbeitswelt, und zwar bereits in den Jahren, bevor es spezielle Ausbildungs-
ordnungen gab und anlésslich des Lehrabschlusses weder die Fertigung von Priifstiicken
verlangt wurde noch Kenntnispriifungen durchzufiihren waren. Die anschlief3ende Zeit der
Wanderschaft erwies sich dadurch als besonders effektive Form des Erfahrungslernens, dass
in anderen Stadten die im jeweiligen Beruf angewandten Vorgehensweisen und Arbeits-
techniken kennen gelernt werden konnten mit dem Ziel, die bereits erworbene Qualifikation
zu verbreitern und zu vertiefen. Erst danach erwarb der Junghandwerker mit der Meister-
prifung den Befdhigungsnachwels.

Auf die Bedeutung des Erfahrungslernens wiesen R. und H. Wefelmeyer im Jahre 1959 wie
folgt hin: ,, Erfahrungslernen ist Hauptinhalt der betrieblichen Berufserziehung”.# Diese Be-
deutung des Erfahrungslernens wird in den Jahren danach nur selten thematisiert.

Das Lernen en passant as einen dem Erfahrungslernen sehr nahen Terminus definiert
G. Griner in seinem Lexikonbeitrag in eher abwertender Weise:
»(Provozierende) Bezeichnung fir ein Ausbildungsverhéltnis, in dem der Auszubildende
nicht gezielt ausgebildet wird, sondern nur ,nebenbei’ (deshalb gelegentlich auch
,Beilehre’). Kenntnisse und Fertigkeiten erwirbt er dabei durch das, Stehlen mit den
Augen’ .“5

Das Erfahrungslernen spielte in der Berufs- und Wirtschaftspédagogik lange Zeit - etwaim
Unterschied zur Erwachsenenbildung - kaum eine Rolle. Darauf weist P. Dehnbostel wie
folgt hin: ,Das Lernen Uber Erfahrungen kennzeichnet zwar schon die Anfange beruflicher
Bildung, konzeptionell und didaktisch ist es aber in der Berufspadagogik nicht aufgenom-
men und weiterentwickelt worden. Es wurde der beruflichen Sozialisation zugezéhlt. Dem-
gegeniiber wurde das didaktisch-intentionale Lernen pédagogisch favorisiert und ausge-
baut.“ Seit einigen Jahren jedoch, so fihrt er aus, ,,kommt dem Erfahrungslernen ... eine er-
hohte Bedeutung zu. Der allgemeine Hintergrund hierfir ist die Renaissance des Lernensin
der Arbeit, die selbst wiederum ihre Ursachen in den vielerorts diskutierten ékonomischen
und gesellschaftlichen Umbriichen hat. Im Wandel von der Industriegesellschaft zur
Dienstleistungs- und Wissensgesellschaft wéchst der Stellenwert von Erfahrungslernen und
Erfahrungswissen, zugleich unterliegen sie - wie Lernen und Wissen Uberhaupt - starken
Verdnderungen.”

Das deutsche Berufshildungsgesetz (BBiG 1969) geht in 8§ 1/2 auf das Erfahrungslernen
wie folgt ein: Die Ausbildung , hat ferner den Erwerb der erforderlichen Berufserfahrungen
zu ermdglichen”. Unabhangig davon bestimmt § 40/2, dass in anerkannten Ausbildungsbe-
rufen auch digjenigen zur Abschlusspriifung zuzulassen sind, die nachweisen, mindestens
das Zweifache der in der betreffenden Fachrichtung vorgeschriebenen Lehrzeit - im

4 R.undH. Wefel meyer: Lexikon der Berufsaushildung und Berufserziehung. Wiesbaden 1959, S. 137.
Gruner, Gustav; Walter, Georg; Kahl, Otto: Kleines Berufspadagogisches Lexikon. Bielefeld 1982,
S. 76.

6 Dehnbostel, Peter: Erfahrungsiernen in der beruflichen Bildung — Ansatzpunkt fur eine neue Lernkul-
tur. In: Dehnbostel, Peter/Novak, Hermann (Hrsg.): Arbeits- und erfahrungsorientierte Lernkonzepte.
Bielefeld 2000, S. 103.



Schweizer Gesetz das Eineinhabfache - auf dem entsprechenden Gebiet tétig gewesen zu
sein. Die damit anzusetzende Zeit des Erfahrungslernens als Basis fir den Erwerb der Fach-
arbeiterqualifikation liegt also deutlich héher as die einer planméafiig durchgefiihrten Lehre
im Betrieb mit besuchter Berufsschule.

Wenn sich heute weltweit die Forderung nach lebensbegleitendem Lernen as Ubergeordne-
tes Bildungsziel versteht, gilt das Erfahrungslernen als ein besonders erfolgversprechender
und ebenso unentbehrlicher Weg beruflicher Qualifizierung, der auch im Sinne eines Bau-
steinsystems, gleich ob wahrend der Erstausbildung grundgelegt oder in die Weiterbildung
einbezogen, zu zertifizieren ist. Bereits seit den 90er Jahren hat Frankreich diese Moglich-
keit Uber das Programm ,La validation des acquis professionnels’ auf gesetzlicher Basis
eingefihrt (01; 740). Das Pariser Erziehungsministerium bezeichnete diesen neu einge-
schlagenen Weg as bildungspolitische Revolution. Der vertiefende und erganzende Beitrag
zu diesem Band von J. Reitnauer befasst sich mit der Anerkennung beruflich erworbener
Kompetenzen in Frankreich und stellt auch die jingste Regelung La validation des acquis
de ’expérience im Detail dar (vgl. S. 132).

Eine besondere Bedeutung kommt dem Erfahrungslernen im Vereinigten Konigreich zu,
das traditionell Qualifikationspriifungen an speziell dafiir eingerichteten Institutionen
durchfihrt, wie am City and Guilds of London Institute als dem dort grofdten Zertifizie-
rungs- und Prifungsamt. Der grof3en Zahl von Priiflingen, die sich zumeist Uber das Erfah-
rungslernen vorbereitet haben, werden von dieser Einrichtung pro anno mehr as 600.000
Zertifikate der verschiedensten Art erteilt. F. Bunning und C. Robertson gehen hierauf inih-
rem Beitrag ein (vgl. S. 136).

Das informelle Lernen und dessen Anerkennung entwickelte sich in der jlngsten Zeit
Zu einer hdchst aktuellen und von der EU schwerpunktmalZig behandelten Themenstel-
lung. In den programmatischen Papieren der Européischen Kommission ist informelles
Lernen eng verknpft mit der immer wieder geforderten Zielsetzung lebensbegleitendes
Lernen.” Vielfach setzt man Erfahrungslernen mit informellem Lernen gleich. In dieser
Studie wird zwischen dem allgemeinen und dem unfterstiitzten Erfahrungslernen unter-
schieden und letzteres als Kern der betriebsgebundenen Ausbildung gesehen.

Zum Schwerpunkt Erfahrungslernen gemal3 Konzeption Alternanz ist festzuhalten:

- Das unterstiitzte Erfahrungslernen bezieht sich nicht einseitig auf Berufsbildungsgénge
auf unteren Qualifikationsstufen; vielmehr wird es heute zum konstitutiven Element der
Berufsbildung bis in den Hochschulbereich.

- Erworbene Erfahrungen sind dann, wenn sie in Form von Bausteinen innerhalb der Erst-
aushildung und ebenso Uber Initiativen der Weiterbildung entsprechend ergénzt werden
sollen, in der Regel in kleineren Einheiten zu zertifizieren. Auf diese Weise gelingt es
im Sinne des lebensbegleitenden Lernens leichter, beruflich umzusteigen oder aufbau-
end hohere Abschllisse zu erwerben.

- Mit der technologischen und organisatorischen Entwicklung der Berufswelt stolét die
Eingliederung der nachwachsenden Generation allein tber die Mitarbeit im Betrieb, also

7 Vgl. Hendrich, Wolfgang: Probleme und Perspektiven der Evaluierung und Anerkennung informellen

Lernens im europdischen Kontext. In: Dehnbostel, Peter/Gonon, Philipp: Informelles Lernen — eine
Herausforderung fur die berufliche Aus- und Weiterbildung. Bielefeld 2002, S. 33 ff.
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Uber das Erfahrungslernen, dort an Grenzen, wo die laut Ausbildungsordnung zu
vermittelnden Fertigkeiten und Kenntnisse im Betrieb selbst noch nicht in ausreichender
Weise geboten werden kénnen.

1.2 Ins Bildungssystem integrierte Berufsausbildung in systematischer Form

Bis zur Verabschiedung der EU-Empfehlungen vom Dez. 1979 zur Einfihrung der Alter-
nanz dominierten in den meisten Mitgliedstaaten Aushildungsgange an berufsqualifizieren-
den Vollzeitschulen, allerdings ganz verschiedenartig gestuft und strukturiert. Ahnliche
Abweichungen ergaben sich auf nationaler Ebene auch in der dort quantitativ zumeist
schwécheren betriebsgebundenen Ausbildung. Im Bemihen um die Realisierung der Frei-
zlgigkeit - verbunden mit der Anerkennung beruflicher Abschliisse in den Mitgliedstaaten -
zielen die Bestrebungen der EU auf eine alle Teilbereiche umfassende, |eistungsfahige und
strukturierte Berufshildung. Die im Jahre 1985 erstmals von der EU empfohlene Unter-
scheidung von funf aufeinander aufbauenden Berufsbildungsstufen versteht sich aus dieser
Intention.

Demzufolge erscheint auch die volle Integration der betriebsgebundenen Bildungsgéange in
das Bildungssystem erforderlich, und zwar mit der Konsequenz, dass die tber die Lehre und
berufsqualifizierende Vollzeitschulen erreichten Abschliisse auf nationaler Ebene gegensei-
tig abgestimmt sind und dem Stufenaufbau entsprechende Anforderungen gestellt werden
(vgl. Textauszug 1, S. 2). Zwangslaufig ist daflir eine von beiden Seiten einvernehmlich zu
treffende Regelung flr die Durchfiihrung der Prifungen unabdinglich. Als weiteres Erfor-
dernis kommt hinzu, dass die Ausbildungsgange in sich strukturiert sind, und zwar unter
Einbeziehung von obligatorischen und fakultativ zu absolvierenden Bausteinen, was Kon-
sequenzen fur die Gestaltung der Ordnungsmittel sowie die enge Kooperation zwischen der
Ausbildung im Betrieb und den fur die Abschnitte systematischer Aushildung zustdndigen
Partnerinstitutionen nach sich zieht.8

1.2.1 Berufsqualifizierende Vollzeitschulen mit einbezogenen Praktika

Historisch gesehen entwickelten sich berufsqualifizierende Vollzeitschulen schon bald nach
der Franzosischen Revolution. Nach den damaligen Vorstellungen sollte Bildung unabhén-
gig von Kirche und Wirtschaft vermittelt werden. Diese friihen berufsgqualifizierenden Voll-
zeitschulen qualifizierten alerdings nicht auf der Ebene Uberkommener Lehrberufe; die da-
far traditionell zusténdige Ausbildungsstétte Betrieb blieb ndmlich auch nach der Aufldsung
der Zinfte erhalten. Die ersten Vollzeitberufsschulen Frankreichs zielten auf mittlere Quali-
fikationen, die nach heutiger Kennzeichnung der Sekundarstufe Il zuzuordnen wéren. Bis
Ende des 19. Jahrhunderts hatten nahezu alle européischen Staaten unterhalb der Hoch-
schulebene berufsqualifizierende Vollzeitschulen eingefihrt; in Deutschland beginnend in
der zweiten Hélfte des Jahrhunderts, wie z. B. as Webschulen in Wirttemberg und als
Uhrmacherschule in Baden. Auf die heutige Struktur der beruflichen Bildung in européi-
schen Staaten geht Textauszug 2 ein.

8 Vgl. Kommission der Européischen Gemeinschaften: Alternierende Ausbildung fir Jugendliche (Mitteilung
der Kommission an den Rat). KOM(79) 578 vom 29.10.1979, 111/16.
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Textauszug 2:
Betriebsgebundene und schulische Bildungsgiinge in europiischen Staaten

In der Schweiz kann sowohl betrieblich as auch in Lehrwerkstétten, die as berufsqualifizierende
Vollzeitschulen zu verstehen sind, ausgebildet werden. Im Jahre 1991 erfolgten die Eintritte von Ju-
gendlichen in eine Berufsaushildung zu 80,6 % in Teilzeitschulen (betriebliche Lehre) und zu 19,4 %
in Vollzeitschulen.

In Osterreich verteilten sich die Schillerlnnen im beruflichen Schulwesen im Schuljahr 1991/92 wie
folgt: 47,8 % entfielen auf die Lehrlingsausbildung, 18 % auf die berufshildenden mittleren Schulen,
32,4 % auf die berufsbildenden htheren Schulen und 1,8 % auf die Sozialakademie.

In Danemark wurde 1991 eine umfassende Reform des Berufshildungswesens durchgefiihrt. Das Sys-
tem beruflicher Erstausbildung umfasst Lehrlingsaushildung und Ausbildung an beruflichen Vollzeit-
schulen, eingebunden in ein integriertes System. Die berufliche Grundausbildung ist vollschulisch or-
ganisiert; die berufliche Hauptausbildung kann in Verbindung mit einem Betrieb oder auch rein schu-
lisch absolviert werden.

In Luxemburg werden die klassischen Facharbeiter- und Handwerksberufe im Rahmen der techni-
schen Sekundarschulbildung in Vollzeitschulen oder im Lehrlingswesen oder in einer Mischung bei-
der Formen ausgebildet. Daneben gibt es doppelqualifizierende schulische Wege, die sowohl einen
Beruf als auch eine Fachhochschulreife bzw. Hochschulreife vermitteln. Einige minderqualifizierende
Ausbildungsgéange unterhalb der Facharbeiterebene wurden in den letzten Jahren eingefiihrt.

In den Niederlanden gibt es fur die berufliche Erstausbildung im Sekundarbereich I zwei Wege:
schulisch as , berufshildender Unterricht der Oberstufe (MBO)* oder im Lehrlingssystem. Nach den
Zahlen von 1990/91 standen rund 289.000 Jugendliche in Ausbildung im schulischen System und
86.000 in Lehrverhdtnissen.

In Spanien wird zwischen geregelter Berufsbildung im algemeinen Bildungssystem und beschifti-
gungsbezogener Qualifizierung in Zustindigkeit der Arbeitsverwaltung unterschieden. Im Sekundar-
bereich entfallen ca. 36 % der Schuler auf die berufliche Bildung, die Mehrzahl also auf die Allge-
meinbildung. Duale Ausbildung wird in Unternehmen mit deutscher Beteiligung durchgefuhrt (z.B.
Seat), wobei die Lehrlinge aber mehr Zeit in staatlichen Berufsschulzentren verbringen, as das im
deutschen System der Fall ist.

In Frankreich hat sich der Anteil der traditionellen Lehrverhaltnisse an der beruflichen Qualifizierung
kaum verandert und liegt bei ca. 10 % der in Ausbildung Stehenden; der Rest wird vollschulisch aus-
gebildet. Inzwischen kdnnen alle Ebenen der beruflichen Qualifizierung auch im betriebsgebundenen
System erreicht werden.

In Griechenland hat die schulische Berufshildung im Sekundarbereich grof3e Bedeutung: Lyzeen und
technisch-berufliche Schulen setzen hierbei verschiedene Schwerpunkte. Der technisch-berufliche
ausgerichtete Sekundarbereich nahm beispielsweise 1992/93 knapp 179.000 Schiller auf, wahrend
rund 15.400 (entspricht ca. 8,6 %) auf die Erstaushildung in Form der Lehre in Zustéandigkeit des Ar-
beitsministeriums entfielen.

In Belgien dominiert die schulische Berufsausbildung im Sekundarbereich, bei der ein beruflicher und
ein technischer Zweig unterschieden wird; nur ca. 5% der Jugendlichen treten eine Lehre im Hand-
werk an.

In Italien wird die berufliche Erstausbildung Uberwiegend vollzeitschulisch durchgefihrt (u.a. staatli-
che Istituti Professionali und regionale Berufshildungszentren). 80 % eines Jahrgangs setzen ihre
Schullaufbahn im Sekundarbereich Il fort. Die Lehre ist auf Handwerk und Handel beschrénkt, eher
als Anlernverhdltnis zu verstehen und wird von ca. 5 % eines Altersjahrgangs absolviert. Ausbildung
in Grofbetrieben fungiert vorwiegend as Weiterbildung.

In Schweden erfolgt die berufliche Qualifizierung vorwiegend in vollzeitschulischen Einrichtungen
auf der Ebene der Gymnasiaschulen, die berufliche und allgemeine Bildungsgénge integrieren. Der
Anteil der Lehrlingsausbildung im traditionellen Sinne liegt bei ca. 2 % der Jugendlichen im betref-
fenden Alter.

Das Berufshildungssystem Polens ist vorwiegend schulisch orientiert. Es werden staatliche Berufs-
grundschulen und Berufsmittelschulen unterschieden. Daneben gibt es noch die Lehrlingsausbildung
im Handwerk mit einem Anteil von ca. 11 % der Ausbildung auf Facharbeiterniveau.

Das System beruflicher Bildung im Vereinigten Knigreich unterscheidet sich grundsétzlich von den
kontinental europédischen Modellen und beruht auf weitgehender Freiwilligkeit der Teilnahme und
grolRer Diversifizierung der Angebote, die zum Uberwiegenden Teil Uber die Colleges of Further Edu-
cation bereitgestellt werden; Lehrverhdltnisse spielen dabel eine untergeordnete Rolle.

Quelle: Deutsches Institut fur International e Padagogische Forschung (Hrsg.): Internationales Handbuch der Berufsbil -
dung. Baden-Baden 1995




Die Funktion des Erfahrungslernens darf nach den Empfehlungen des Rates 1979 auch in
berufsqualifizierenden Vollzeitschulen nicht zu kurz kommen. Eine Reihe solcher Schulen
bezieht schon heute im deutschsprachigen Raum gezielt Abschnitte des Erfahrungslernens
ein. Dazu die folgenden Beispiele:

- Die Metallarbeiterschule Winterthur as eine von der Kommune getragene berufsquali-
fizierende Vollzeitschule stellt in ihren Werkstatten Lehrmittel fir den Physikunterricht
her (01; 242). Ihre Schiler, in der Schweiz ,,Lehrlinge in der Schule* genannt, fertigen
unter fachkundiger Anleitung die dazu benttigten Einzelteile, Vorrichtungen und Appa-
rate. Als Aussteller auf Lehrmittelmessen bietet diese Schule ein breites Programm qua-
litativ hochwertiger Lehrmittel zum Verkauf an.

- Diein den Jahren um 1900 gegrindete Maschinenbauschule Ansbach gehort zu den frih
errichteten, die Lehre ersetzenden bayerischen Berufsfachschulen (01; 233). Ihrem
Haushaltsplan entsprechend hat sie pro anno etwa 60.000 EUR selbst zu erwirtschaften.
Sie nimmt daher im Bereich Maschinenbau Kundenauftrége an, die von ihren Berufs-
fachschillern ausgefiihrt werden; das Management liegt dann bei den an derselben Schu-
lein Ausbildung stehenden Technikern.

In dieser Weise vorgehende berufsqualifizierende Vollzeitschulen erfillen weitgehend die
Bedingungen der Alternanz. Ebenso entsprechen bereits einzelne Studiengdnge an Fach-
hochschulen sowie die in Baden-Wirttemberg in den 70er Jahren entwickelte Berufsaka-
demie in wesentlichen Grundziigen der Konzeption Alternanz. Im vertiefenden Beitrag von
K. v. Trothawird auf M&glichkeiten des aternierenden Vorgehens im tertiéren Bereich ein-
gegangen (vgl. S. 143).

1.2.2 Abschnitte systematischer Ausbildung im betriebsgebundenen System
In betriebsgebundenen Bildungsgéngen wurde bereits vor der Verabschiedung der Empfeh-
lung von 1979 in nahezu allen EU-Staaten abschnittsweise oder an einem Tag pro Wochein
besonderen Teilzeitschulen oder Berufshildungszentren in systematischer Form ausgebil det.
Ebenfalls fuhrten schon in der Mitte des 19. Jahrhunderts grofRere Industriebetriebe im
Rahmen der Lehrlingsaushildung zeitlich eingegrenzte Abschnitte in ihren Lehrwerkstétten
durch. Die historische Entwicklung und den erreichten Stand im européischen Raum be-
schrieb P. Scheven im Jahre 1894 in seiner Dissertation.® Darin verwies er auf zahlreiche
Beispiele von Lehrwerkstétten in Grol3betrieben, die schon damals - von der Produktion ge-
trennt - Abschnitte systematisch-praktischer Unterweisung durchfiihrten. Ferner gab er de-
taillierte Einblicke in die Struktur und V orgehenswei se anhand von speziell dafir erarbeite-
ten Unterlagen. Als Beispid soll auf das Lehrgangskonzept verwiesen werden, das Victor
Della-Voss in den Jahren nach 1870 entwickelt hatte:
» Ein solcher Weg umfasst L ehrstiicke, welche die Schiller der Reihe nach selbst anzufertigen
haben, und welche dazu dienen, auf systematischem und stufenwei se fortschreitendem Wege
die verschiedenen Handgriffe in der Schlosserei zu erlernen. Diese Lehrstiicke haben in der
Schlosserel dieselbe Bedeutung, wie ... die Fingertibungen in der Musik und folgen dieselben
derartig aufeinander, dass der Anfanger die Anleitung bekommt, die vorkommenden
Schwierigkeiten nur alméhlich zu Uberwinden. Man braucht bloss einen Blick auf das
beigelegte spezielle Verzeichnis der Gegenstande zu werfen, welche zu dieser Serie gehoren,
um die Uberzeugung zu gewinnen, dass derjenige Lehrling, welcher unter der Aufsicht des

9 Scheven, Paul: Die Lehrwerkstédtte — Technik und qualifizierte Handarbeit in ihren Wechselwirkungen
und die Reform der Lehre. Tlbingen 1894



Lehrers ale Nummern der Serie und somit das Programm der Schlosserarbeit ausfihrt, auf
die rationellste Weise mit allen Handgriffen dieses Faches vertraut werden wird.“ 10

G. Ploghaus stellte die Genese dieser Lehrgangsmethode ausfihrlich dar und verwies
darauf, dass sie in Osterreich, den USA und Deutschland aufgegriffen und weiterentwickelt
wurde. 1!

In jungerer Zeit geht man in Grof3betrieben zumeist wahrend des ersten Ausbildungsjahrs
lehrgangsmaliig vor; erst danach werden die Lehrlinge in bestimmte Betriebsabteilungen in-
tegriert, um dort in enger Koppelung mit der Produktion, also auf dem Weg des unterstiitz-
ten Erfahrungslernens, ausgebildet zu werden. Wahrend dieser Zeiten und insbesondere vor
der Abschlusspriifung kénnen erneut Abordnungen an die Lehrwerkstatt erfolgen. Unab-
héngig davon entwickelten sich in grofReren Unternehmungen - neben oder in Verbindung
mit Lehrwerkstétten - Betriebsberufsschulen. P. Dehen weist in seiner Dissertation zu den
Industriewerkschulen allerdings nach, dass in zahlreichen Féllen die betriebseigene Schule
dlter war as die betreffende Lehrwerkstatt. Als dlteste Industriewerkschulen fihrt er an;

- Maschinenbau-Gesellschaft in Graffenstaden bei Straf3burg (1844),

- Pommersche Portland-Zementfabrik (1858),

- FirmaKonig & Bauer in Wirzburg (1868),

- W. Spindler-Weberel in Spindlersfeld bei Képenick (1874),

- Neunkircher Eisenwerk AG, Eisengieferei an der Saar (1875).12

Die Institution, die in Deutschland Ausbildungsunterlagen fir die systematisch-praktische
Ausbildung erarbeitete, war der im Jahre 1908 auf Initiative des Vereins Deutscher Ingeni-
eure gegrindete Deutsche Ausschufs fiir das Technische Schulwesen. In der Zeit nach Ende
des Zweiten Weltkriegs entwickelte die Arbeitsstelle fiir Betriebliche Berufsausbildung
(ABB) Bonn gezielt Unterlagen fur die systematisch-praktische Ausbildung in Lehrgangs
form und stellte diese Ausarbeitungen den Betrieben zur Verfiigung. Ihre Publikationen
wurden in mehr als 20 Sprachen Ubersetzt. In Firmen integrierte berufsqualifizierende Aus-
bildungsgénge mit Wechsel von Erfahrungslernen und Ausbildung in den eigenen Werk-
schulen werden in Frankreich schon langere Zeit al's vom Staat subventionierte berufsquali-
fizierende Privatschulen verstanden.

In mittleren und kleinen Betrieben geht die frihe Einbeziehung von Abschnitten systemati-
scher Aushildung ebenfalls auf das 19. Jahrhundert zuriick. Zu Beginn waren es teilzeitig
besuchte Zeichenlehrgénge und -schulen ebenso wie Sonntags- und Fortbildungsschulen,
die in ihrem Unterricht schrittweise - mit erheblichen Unterschieden von Land zu Land -
berufsbezogene Lehrinhalte einbezogen. Anlasslich seiner Studienreisen mit zahlreichen
Schulbesuchen im deutschsprachigen Raum lernte Georg Kerschensteiner im Schuljahr
1898/99 in der Gewerbeschule der Stadt Karlsruhe als Teilzeitschule Schulwerkstétten ken-
nen.’3 Planung und Ausbau dieser Schulen gingen auf den damaligen badischen Staatsrat

10 ependa, S. 531.

11 Vgl. Ploghaus, Ginter: Die Lehrgangsmethode der berufspraktischen Ausbildung. Hrsg.: Bundesinsti-
tut fir Berufshildung. Bielefeld 2003.

12 Vgl. Dehen, Peter: Die deutschen Industriewerkschulen in wohlfahrts-, wirtschafts- und bildungsge-
schichtlicher Beleuchtung. Minchen 1928, S. 30.

13 Vgl. Kerschensteiner, Georg: Beobachtungen und Vergleiche tber Einrichtungen fir gewerbliche Er-
ziehung aufferhalb Bayern. Minchen 1901.



und Innenminister C. F. Nebenius zurlick, der auch die Ausbildung entsprechender Lehr-
kréfte fir Gewerbeschulen an der Polytechnischen Schule Karlsruhe ab 1834 initiierte.14

An das Karlsruher Modell anknipfend, richtete Georg Kerschensteiner als Minchner Stadt-
schulrat in der Zeit nach 1900 in seinen MUnchner Fortbildungsschulen Werkstétten dieser
Art ein und bezeichnete sie d's den ,, Zentral punkt” der Ausbildung.

In diesem Sinne empfahl er die allgemeine Einbeziehung von Schulwerkstétten in gewerbli-
che Teilzeitschulen, um damit letztendlich auch den Schritt von der Fortbildungs- zur Be-
rufsschule vollziehen zu koénnen (01; 547 ff.). In der Folgezeit wurden in den deutschen
Landern vielerorts Schulwerkstétten eingerichtet, teils auf Beschluss 6rtlicher Schulverwal-
tungen, teils landesweit. Preuf3en bildete alerdings eine Ausnahme; die Frage der Einrich-
tung von Schulwerkstétten wurde zwar ausfuhrlich diskutiert, konkrete Schritte blieben aber
aus.’s Osterreich tibernahm das Modell Kerschensteiners schon friih; dort gehdren noch heu-
te Schulwerkstétten fir jeden Einzelberuf in den Teilzeit-Berufsschulen zur Standardaus-
stattung.

In Frankreich gelang es mit der Einbeziehung der Alternanz in die Gesetzgebung vom Jahre
1971, den im Zuge der Entwicklung in eine Randposition abgedrangten Lehrverhdltnissen
eine neue Grundlage zu geben und zusammen mit den Lehrlingszentren, den Centres de
Formation d’ Apprentis (CFA), die grundsétzlich entsprechende Werkstétten einschlief3en,
voll ins franzosische Bildungssystem einzugliedern.

Bezogen auf die EU-Empfehlungen vom Dez. 1979 l&sst sich fiir die Anteile systematischer

Ausbildung zusammenfassend herausstellen:

- Im Rahmen der Alternanz sind in berufsqualifizierenden Vollzeitschulen, wo mdglich,
Abschnitte ,, Erfahrungslernen” in der Ernstsituation betrieblicher Arbeit einzubeziehen.
Als Mindestanteil wird von 20 % der Ausbildungszeit ausgegangen.16

- Der Block systematische Aushildung umfasst einmal die berufsbezogenen Fécher, Fer-
tigkeiten und Kenntnisse einschliefRend, zum anderen allgemein bildende Féacher, deren
Angebot auf die jeweils zu erreichende Berufshildungsstufe ausgerichtet ist.

- Nach den Vorschlégen der EU sind ins Curriculum berufsqualifizierender Bildungsgéan-
ge in der Regel auch Pflicht- und Wahlbausteine einzubinden. Uber diese wird ebenso
wie Uber Programme der Weiterbildung der Grundsatz lebensbegleitendes Lernen gefor-
dert.

1.3 Zusammenwirken von Erfahrungslernen mit Abschnitten systematischer
Ausbildung als effiziente Form beruflicher Qualifizierung

Die Alternanz verbindet die beiden bisher oft konkurrierenden Formen beruflicher Qualifi-
Zierung zu einem umfassenden Aushildungsmodell, in dem das Erfahrungslernen und das
Lernen in systematischer Form sinnvoll verknipft sind. In diesem Sinne entspricht eine
Reihe bestehender betriebsgebundener Systeme, wie z. B. Osterreichs und der Schweiz,

14 Vgl. Nebenius, Carl Friedrich: Uber technische Lehranstalten in ihrem Zusammenhange mit dem ge-
sammten Unterrichtswesen und mit besonderer Riicksicht auf die Polytechnische Schule zu Karlsruhe.
Karlsruhe, Verlag der Chr. Fr. Mller'schen Hofbuchhandlung, 1833.

Vgl. Harney, Klaus: Die preuf3ische Fortbildungsschule. Eine Studie zum Problem der Hierarchisierung
beruflicher Schultypen im 19. Jahrhundert. Weinheim und Basel 1980, S. 139.
6 Vdl. Mitteilung der Kommission an den Rat. KOM(79), aa.O., I11/12.
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schon bisher weitgehend der Alternanz, wahrend in Deutschland beim Zusammenwirken
Schule/Betrieb - getrennter gesetzlicher Grundlagen und unzureichender Koppelung wegen
- diese Grundforderungen nur zu einem geringen Teil erflllt sind. Der Lehrling ist zwar
zum Besuch der Berufsschule freizustellen, die Art des Zusammenwirkens bleibt aber unge-
regelt.

Im Gegensatz zu unverbundenen Formen betriebsgebundener Ausbildung empfiehlt die EU
als Grundforderung fiir das alternierende V orgehen ein enges Zusammenwirken von Betrieb
und Schule/Ausbildungszentrum. So gilt fiir beide Lernformen - Erfahrungslernen wie Aus-
bildung in systematischer Form - prinzipiell der gleiche Ausbildungsplan. G. Griiner sah
Plane fur die schulische und die betriebliche Berufsausbildung als ,,zwel Seiten derselben
Sache*.17 Als Grundvoraussetzung formuliert die EU: , Diese Verbindung erfordert die Auf-
stellung koordinierter Programme sowie die Errichtung von Strukturen, die eine Zusam-
menarbeit zwischen den betreffenden Verantwortlichen erméglichen” (Textauszug 1, S. 2).
Im Grundsatz geht es darum, ,da3 beim Ubergang zum Erwerbsleben Zeitraume einge-
schaltet werden, in denen Ausbildung und ... Erwerb praktischer Arbeitserfahrung mitein-
ander gekoppdt sind“.18 Zu realisieren ist dies - anders als beim Modell Fortbildungsschule
- nur Uber eine Institution, auf die sich die jewells beteiligten Stellen einigen, oder auch ein
Gremium, das die Interessen von Bund und Land sowie Betrieb und Schule vertritt und an-
stehende Koordinierungsaufgaben Ubernimmt. Wenn die EU ein solches Zusammenwirken
empfohlen hat, geht sie ganz offensichtlich davon aus, dass - der damit erzielten besseren
Ausbildungsergebnisse wegen - die entsprechende Novellierung der gesetzlichen Grundla-
gen durchaus méglich ist, hat doch eine Reihe anderer EU-Staaten diese Zielsetzung bereits
verwirklicht.

Im deutschsprachigen Raum wird der Begriff Alfernanz auch nach 1979 noch kaum ver-
wendet. Vom Gegenstand her, der Koppelung der Funktion Erfahrungslernen mit Lernen in
systematischer Form, kniipft die EU an Vorbilder und Erfahrungen aus einer Reihe européi-
scher Staaten an und bezieht ebenso die historische Entwicklung in den deutschen Landern
ein. Neu an der EU-Initiative ist die Ausweitung auf Bildungsgange verschiedener Ebenen.
So versteht die EU die Alternanz as Grundkonzeption fiir die berufliche Qualifizierung,
gleich in welchen Zeitabschnitten, mit welcher Zielsetzung und auf welchen Ebenen sie an-
geboten wird. Die Alternanz regelt das Miteinander von Betrieb und Schule oder Hochschu-
le. Die EU stellt dazu heraus: Arbeit ds Grundlage fur das Erfahrungslernen einerseits und
Ausbildung in systematischer Form andererseits. Damit verbindet die Alternanz die VVorzi-
ge der beiden Grundformen beruflicher Qualifizierung: Die traditionelle betriebliche Aus-
bildung bringt Vorteile fir die Integration in die Arbeitwelt; die in berufsgualifizierenden
Vollzeitschulen ist ins Bildungssystem integriert, stufenférmig ausbauféhig sowie im EU-
Raum anerkannt.

Mit der Konzeption Alternanz unterstreicht die EU die Bedeutung des Erfahrungslernens
und wertet damit die Ausbildung im Betrieb auf. So liegt in Ausbildungsgéngen nach die-
sem Modell gleichsam das Monopol fir das Erfahrungsiernen beim Betrieb; alle notwendi-

17 Gruner, Gustav: Grundfragen der Lehrplangestaltung fur berufliche Schulen: In: Hessisches Lehrer-
fortbildungswerk (Hrsg.): Reform von Bildungsplénen. Grundlagen und Mdoglichkeiten. Frank-
furt/Main 1969, S. 83.

8 EntschlieRung der Rates vom 18.12.1979 Uber die aternierende Aushildung von Jugendlichen. Amtsblatt der
Européischen Gemeinschaften Nr. C 001 vom 03.01.1980, S. 1.
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gerweise in die betreffenden Ausbildungsgange einzubeziehenden Abschnitte des Lernens
in systematischer Form werden als Block unter einer zweiten Zustandigkeit zusammenge-
fasst. Das aternierende Vorgehen als zeitgerechtes Strukturprinzip bietet praktikable Lo6-
sungswege fur die Durchfihrung effizienter Ausbildungsgénge: Den Betrieben féllt es
leichter, Lehrstellen anzubieten, und den Absolventen, ihre Qualifikation z. B. Uber Wahl-
angebote auch individuell weiter auszubauen.

In das Strukturprinzip Alternanz sind nach den Empfehlungen der EU - worauf bereits ver-
wiesen wurde - auch die berufsgualifizierenden Vollzeitschulen einzubeziehen, sofern sie
den Jugendlichen Uber gelenkte Betriebspraktika oder auch in eigenen Werkstétten Gele-
genheit zum Erfahrungslernen bieten. Im Vordergrund steht bei der Alternanz immer die
enge Kooperation, also das Hand in Hand der beiden grundlegenden Qualifizierungsformen.19

Das Zusammenwirken der beiden oben genannten Wege beruflicher Qualifizierung ist im
Uberkommenen deutschen Dualsystem auf gesetzlicher Grundlage nur unzureichend festge-
schrieben. Bezogen auf die EU-Empfehlungen ergeben sich in Deutschland die folgenden
Defizite:

- Esfehlen Vereinbarungen zwischen den Zusténdigkeiten fir die Ausbildung in Betrieb
und Schule sowie ihrem Zusammenwirken (vgl. Textauszug 1, S. 2). Die Ausbildungs-
ordnungen des Bundes kennen keine verbindlichen Festlegungen fir Zeiten und Inhalte
der Unterweisung in systematischer Form und deren Vor-/Nachlauf zur Ausbildung im
Betrieb.

- Bei Abschlusspriifungen geméal3 BBiG fehlt die Beriicksichtigung der auf gleicher Ebene
und anderen Stufen eingerichteten berufsqualifizierenden Vollzeitschulen. Es wird in
Deutschland Ubersehen, dass generell und auch Uber die Landergrenzen hinweg beide
Wege beruflicher Qualifizierung as gleichwertige Bestandteile im Bildungsgesamtsys-
tem gelten.

- Die Aushildungsordnungen gemal? BBiG beziehen sich allein auf die Aushildung in den
Betrieben. Die Ausbildung in der Berufsschule umfasst mit 12 Stunden rund 33 % der
Wochenarbeitszeit. Es fehlt - bezogen auf die gesamte Ausbildungszeit - die Definition
von Abschnitten systematischer Ausbildung in enger Abstimmung mit dem Komplex
des unterstitzten Erfahrungslernens im Betrieb.

1.4  Begriffliche Unterschiede Alternanz versus Dualsystem

Die Begriffe Dualsystem und Alternanz zur Kennzeichnung betriebgebundener Bildungs-
gange wurden auch nach Dezember 1979 landertibergreifend verschiedenartig gebraucht:
Die vom lateinischen alter stammende Wendung Alternanz steht fir den Wechsel und wird
im deutschsprachigen Raum beispielsweise fir die Abfolge von Ertrags- und Ausfallgiahren
im Obstbau gebraucht. Beim franzésischen Verb ,, alterner liegt der Schwerpunkt vor alem
auf dem regelmafdigen Abwechseln, so z. B. bezogen auf den Fruchtwechsel in der Land-
wirtschaft oder den Regierungswechsel in demokratischen Systemen. Im padagogischen
Bereich wurde der Begriff ,alternieren” erst in jingerer Zeit eingefiihrt, und zwar flr den
Wechsel zwischen der Ausbildung im Betrieb und Bildungsabschnitten in Schulen oder
Bildungszentren.

19 Vdl. Mitteilung der Kommission an den Rat. KOM(79), aa.O., I/1.
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Als friihe Initiativen dieser Art verstent man das Wirken des Philanthropen J. F. Oberlin in
den Jahren um 1780 in den Vogesen.? Die allgemeine Einfiihrung von Teilzeitschulen fir
in Ausbildung stehende Jugendliche geht in Frankreich auf das Gesetz Astier (1919) zurlck.
Als Fachausdruck fur das Zusammenwirken von Schule und Betrieb wurde der Begriff Al-
ternanz erstmals auf die Lehrgange ,, maisons familiales rurales* im Bereich der Landwirt-
schaft bezogen, die im Jahre 1935 auf private Initiative hin entstanden waren.?! Das enge
Zusammenwirken von Ausbildungsbetrieb und Lehrlingszentrum - Centre de Formation
d’ Apprentis (CFA) - regelte die Gesetzgebung des Jahres 1971; damit schrieb sie das alter-
nierende Vorgehen as aktuellen Weg fir die berufliche Qualifizierung fest. Dieses Ausbil-
dungsmodell setzte sich in jenen Jahren alerdings nicht nur in Frankreich durch; vielmehr
entstanden Formen des Wechsels von Aushildung am Arbeitsplatz und besonderen Zentren
oder Schulen in den deutschsprachigen Landern ebenfalls seit dem 19. Jahrhundert, auch
wenn dieser Fachausdruck nicht gebraucht wurde.

Der heute im deutschsprachigen Raum Ubliche Ausdruck Dualsystem geht zurlick auf das
Gutachten des Deutschen Ausschusses fur das Erziehungs- und Bildungswesen vom
10.07.1964, der von Prof. W. Hahn geleitet wurde und sich mit dem beruflichen Ausbil-
dungs- und Schulwesen befasste.?2 Er wird dem Ausschussmitglied Heinrich Abel, Profes-
sor am Berufspadagogischen Institut Frankfurt a. M., zugeschrieben. Im Teil 5 des Gutach-
tens ,, Empfehlungen” heil3t es:
»Der Ausschul® bejaht die ,duale’ Ausbildung in Betrieb und Berufsschule. Er versteht
darunter die standige ,Begleitung’ der Betriebsaushildung durch die Teilzeit-Berufs-
schule ...
Dies bedeutet alerdings nicht, dass der Ausschuss die damals praktizierte Form der be-
triebsgebundenen Aushildung in Deutschland al's anforderungsgerechtes duales System ein-
schétzte, gibt er doch in seinem Gutachten zu bedenken:
»In der dualen Ausbildung tragen Betrieb und Berufsschule eine gemeinsame Verant-
wortung. Ihr Beitrag ist verschieden, aber er begriindet gleichgewichtige Pflichten und
Rechte. Um die Gemeinsamkeit der Verantwortung zu verstérken und sichtbar zu ma-
chen, veranstalten beide Partner zum Abschluf3 der beruflichen Ausbildung am Ende der
obligatorischen Berufsschulzeit eine gemeinsame Priifung und erteilen das Abschlul3-
Zeugnis gemeinsam. 24
Ganz offensichtlich war Heinrich Abel die friihe Einfihrung von Prifungen zum Lehrab-
schluss in Wrttemberg unter Regie Ferdinand von Steinbeis' bekannt, der nach englischem
Vorbild in der Zeit der uneingeschrénkten Gewerbefreiheit in den Jahren 1862 bis 1900 und
ab 1881 auf der Basis einer vom wirttembergischen Konig unterzeichneten Verordnung
freiwillige Lehrlingspriifungen einfihrte, deren Durchfihrung bei den Gewerbevereinen in
Verbindung mit den gewerblichen Fortbildungsschulen lag (vgl. Abbildung 1a).

20 Vgl. Beitrag von S. Quack, Inspektorin der Académie StralRburg (Kultusverwaltung): ,, Zur Entwicklung
des Teilzeitunterrichts fir Lehrlinge*. Manuskript vom 8.2.1964.

21 Dje , maisons familiales rurales’ waren Einrichtungen, in denen Unterricht parallel zur der Ausbildung
in landwirtschaftlichen Betrieben erteilt wurde. Vgl. hierzu Christian Cambon, Patrick Butor: La ba-
taille de I’ apprentissage. Une réponse au chémage des jeunes. Paris 1993, S. 77.

22 Empfehlungen und Gutachten des Deutschen Ausschusses fir das Erziehungs- und Bildungswesen
1953 — 1965, Gesamtausgabe 1966.

23 ebenda, S. 492.

24 ebenda, S. 493.
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Abbildung 1a

Freiwillige Lehrlingspriifung Wiirttemberg 1884
Giengen an der Brenz - Lehrberuf Schlosser
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Zu Abb. 1a

Beispiel eines Zeugnisfor-
mulars nach der Stein-
beis' schen Prifungsord-
nung vom 26.6.1881. Sie
galt bisim Zuge der neuen
Handwerksgesetzgebung
aus dem Jahre 1897 ein fir
das ganze Reich einheitli-
ches Gesellenpriifungswe-
sen geschaffen wurde. Mit
dem Jahre 1902 trat in
Wirttemberg die neue Pri-
fungsordnung in Kraft.

Zu Abb. 1b:

Die Novelle zur Reichsge-
werbeordnung (1897) war
die Grundlage fur einheitli-
che Lehrlingspriifungen.
Die reichsgesetzlichen Be-
stimmungen gaben jedoch
einzelnen Landeszentral be-
horden die Gelegenheit,
bisher bewahrte Priifungs-
bestimmungen beizubehal -
ten. In Wirttemberg wurde
von dieser Moglichkeit
Gebrauch gemacht und in
Anlehnung an das seitherige
Prifungsverfahren der fa-
kultative Teil ,Prifungin
Schulféchern” geschaffen.
Diese Regelung trat im Jah-
re 1902 in Kraft. Im Jahre
1904 lieen sich in Wirt-
temberg 80 % der in die
Lehrlingsrolle eingetrage-
nen Lehrlinge priifen, davon
40 % in Schulféchern.



Abbildung 1b:

Zeugnis gemifl Reichsgewerbeordnung 1897
in der fiir Wiirttemberg bis 1909 geltenden Fassung
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Noch nach Inkrafttreten des Handwerkerschutzgesetzes im Jahre 1900 - mit der reichsein-
heitlichen Einfihrung von Lehrabschlusspriifungen in Zustandigkeit der neu gegriindeten
Handwerkskammern - machten die wirttembergischen Behdrden, der regen Beteiligung
und des hohen Ansehens der mit der Koniglichen Verordnung 1881 eingefihrten Prifungen
wegen, von der in diesem Gesetz des Reiches verankerten Maglichkeit Gebrauch, um in
Wiirttemberg die Kooperation mit den 6rtlichen gewerblichen Fortbildungsschulen beizu-
behalten (01; 552 ff.). Abbildung 1b zeigt ein Abschlusszeugnis aus der Zeit zwischen 1902
und 1908.
Das Gutachten des Deutschen Ausschusses fuhrt Beispiele fur eine erfolgreiche Ausbildung
im Dualsystem an und bezieht sich dabel auf den Wechsel zwischen Ausbildungsabschnit-
ten in den Lehrwerkstétten Berliner Grofbetriebe mit den gemal’ Aushildungsordnung je-
weils angesprochenen Produktionsabteilungen dieser Unternehmungen. Im Gutachten ist an
anderer Stelle ausgefihrt:
» Wesentlich fir den Erfolg der dualen Aushildung ist die Beziehung zwischen Lehrgang
und produktiver T&tigkeit. Von ihrer besten Form ist sie in der traditionellen Zusam-
menarbeit von Betrieb und Teilzeitberufsschule zum Teil noch weit entfernt, vor alem
bei der Aushildung en passant in kleineren oder mittleren Betrieben, in der Uberlieferte
Sinngehalte standischer Berufserziehung noch nachwirken.“2
Das Gutachten fahrt fort: ,, Wenn Ausbildungsbetriebe und Berufsschulen zusammen-
wirken sollen, missen die Aufgaben und Verantwortlichkeiten klar bestimmt werden;
dai’ das geschieht, mul3 vom Gesetzgeber oder von den Stellen, die die Ausbildung pla-
nen und Uberwachen, erwartet werden.“26 (01, 585 ff.)
Nach eingehender Betrachtung der im Gutachten enthaltenen Details und einer Gegentiber-
stellung mit den Empfehlungen der EU ist erkennbar, dass die Vorschlége des Deutschen
Ausschusses aus dem Jahre 1964 mit den Grundsétzen der Alternanz Ubereinstimmen, die
der Rat der EU 15 Jahre spéater im Dezember 1979 verabschiedete. Als Beispiele dafir kén-
nen ebenfalls die folgenden Feststellungen aus dem Gutachten genannt werden:
- Am Standesdenken orientierte Formen seien nicht mehr zeitgemali.
- Wirtschaft und Lander tragen im Sinne einer Aufgabenteilung zwischen beiden Seiten
eine gemeinsame V erantwortung.
- Eswird eine Abschlusspriifung gefordert, die sowohl die betrieblichen a's auch die schu-
lischen Leistungen ausweist.
Anléasslich der Verabschiedung des Berufshildungsgesetzes 1969 - funf Jahre spéter - blie-
ben die Vorschldge des Deutschen Ausschusses unberiicksichtigt. Das Gesetz selbst er-
wahnt dual nicht ausdriicklich; es regelt vielmehr nur die Ausbildung im Betrieb. Gleich-
wohl gilt dieser Begriff schon bald in Deutschland al's Bestandteil der Fachterminologie.

Von der Grundbedeutung her bezieht sich dual - wie im genannten Gutachten beschrieben -
auf das Zusammenwirken von zwei Verantwortlichkeiten oder auch zwei Ausbildungspart-
nern. Parallel zur Einfihrung in Deutschland wird die Bezeichnung Dualsystem auch in den
Nachbarlandern gebraucht. Wegen der obligatorischen Verankerung der Uberbetrieblichen
Aushildung im Sinne einer in jedem Aushildungsjahr in systematischer Form durchzufih-

25 ehenda, S. 485.
26 ghenda, S. 486.
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renden berufspraktischen Unterweisung in speziellen Bildungszentren - in der Schweiz zu-
néchst Einfiihrungslehrgdnge genannt - spricht man dort auch von einem Trialsystem.

Das Duasystem als Kooperationsmodell weist viele Auspragungen auf. Darunter auch sol-
che, die - wie es Heinrich Abel mit Bezug auf die Berliner Ausbildung aufgezeigt hat - der
Alternanz nahe kommen. Bel anderen Konstellationen und vor allem bei der laut Berufshil -
dungsgesetz aleinigen Verantwortung des Betriebs handelt es sich hingegen im Kern um
ein Monosystem, was in der jungsten Diskussion meist Uibersehen wird. VVon duaer Ausbil-
dung kann nur gesprochen werden, wenn beide Partner in die Gesamtverantwortung einbe-
zogen sind. Die derzeitige Ausprégung des deutschen Dualsystems mit den getrennten Zu-
sténdigkeiten befindet sich, wie noch zu zeigen ist, innerhalb der EU in einer Randposition.
Als besonders relevantes Defizit im Berufsbildungsgesetz ist die unzureichende Kooperati-
on von Betrieb und Berufsschule hervorzuheben.

Mit dem Begriff Alternanz ist zwingend und ausnahmslos der Wechsel zwischen den beiden
Grundformen beruflicher Qualifizierung, dem Erfahrungslernen einerseits und dem Lernen
in systematischer Form in Ausbildungszentren oder beruflichen Teilzeitschulen anderer-
seits, angesprochen. Daher stellt das alternierende Vorgehen seinem Wesen nach in
Deutschland keineswegs ein Novum dar; aufgrund der politischen Konstellation wurde die
Umsetzung dieses Grundsatzes allerdings bisher weder diskutiert noch Uber den Verord-
nungsweg realisiert. Die Abschnitte des Teils 2 stellen Unterschiede zwischen dem deut-
schen Dualsystem und den Empfehlungen der EU zur Alternanz 1979 a's methodisch-di-
daktischem Modell beruflicher Qualifizierung heraus; gleichzeitig wird auf Befunde aus
den beiden oben genannten Vergleichsuntersuchungen verwiesen. Zusammenfassend ist
festzuhalten:

- Die Alternanz versteht Erfahrungslernen und Ausbildung in systematischer Form im
Aushildungsablauf als miteinander eng verzahnt, wahrend mit der Bezeichnung dual
keine definierte Koppelung zwischen den beiden Komponenten betriebliche und schuli-
sche Aushildung verbunden zu sein braucht. Als Dualsystem wird in der Regel nur die
L ehrlingsaushildung verstanden.

- Alternanz l&sst sich auf nahezu ale Berufshildungsgange Ubertragen, und zwar auch auf
modulare Strukturen und anspruchsvolle Aushildungsgange, wie sie beispielsweise auf
dem Abitur aufbauen.

- Die Sonderstellung und weitgehende Isolierung der betriebsgebundenen Ausbildung im
deutschen Bildungssystem, deren Gestaltung und Zertifizierung in der Kompetenz von
Organisationen der Wirtschaft liegt, wird nach den Vorschlégen der EU durch die volle
Integration in ein strukturiertes und nach Ebenen differenziertes Bildungsgesamtsystem
Uberwunden.

- Inder historischen Entwicklung versteht sich Alternanz as das dritte Modell beruflicher
Qualifizierung, in dem sich Erfahrungslernen und Lernen in systematischer Form
ergénzen und - worauf es insbesondere ankommt - eng zusammenwirken, was die EU
Uber den Ausdruck Hand in Hand veranschaulicht.?”

27 Vgl. Mitteilung der Kommission an den Rat. KOM(79), I/1.
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1.5 Betriebsgebundene Ausbildung als Giitekriterium

Zu Ende der 60er Jahre zielte in Deutschland die Diskussion zur beruflichen Bildung auf

eine grundlegende Reform. Einbezogen waren alle relevanten gesellschaftlichen Gruppen,

wie z. B. Verbande der deutschen Unternehmer, Gewerkschaften, Landerregierungen, der

Bund sowie der Deutsche Bildungsrat. Als Schlusspunkt zu sehen ist das von der Grofden

Koalition verabschiedete Berufshildungsgesetz 1969. Die sozialliberale Koalition (1969 -

1982) sah in diesem Gesetz nur einen ersten Schritt ,zur Verwirklichung bildungspoliti-

scher Ziele ... fir den Bereich der beruflichen Bildung”.2 Bereits im Jahre 1970 legte die

neue Bundesregierung mit dem ,Bericht zur Bildungspolitik” (Bundestagsdrucksache

V1/925) ihre Zielvorstellungen dar. Sie strebte an, dass

- 50 % des Altergahrgangs nach auf 12 Jahre verkirzter Schulzeit das Abitur |1 (bisherige
Hochschulreife) erwerben, von denen die Halfte ein Hochschul studium aufnimmt;
50 % mit Abitur | (erster Sekundarschulabschluss nach zehnjahriger Schulzeit) in be-
rufsorientierende Bildungsgénge der Sekundarstufe Il gehen, welche die Ausbildung im
Dualsystem und in berufsqualifizierenden Vollzeitschulen einschlief3t.

Im Jahre 1970 wurde gemal’ Grundgesetz Artikel 91 b die Bund-Lander-Kommission fir

Bildungsplanung und Forschungsférderung gegriindet. Sie erarbeitete den Bildungsgesamt-

plan, den die Regierungschefs von Bund und Léndern im September 1973 billigten. Inihrer

einstimmigen Erklérung dazu stellten sie die Gleichwertigkeit beruflicher und allgemeiner

Bildung heraus. Im Mittelpunkt der damaligen breit gefiihrten Diskussion standen

- die im November 1973 von der Bundesregierung verabschiedeten Grundsétze zur Neu-
ordnung der Berufshildung als Markierungspunkte sowie

- die im Jahre 1974 von einer Sachverstandigenkommission verabschiedete Studie zu
Kosten und Finanzierung der aufferschulischen beruflichen Bildung®.

In der Einleitung zu den Markierungspunkten wird ausgefihrt: ,, In der bildungspolitischen
Entwicklung der letzten Jahrzehnte waren die Leistungen der 6ffentlichen Hand und die all-
gemeine Aufmerksamkeit in der Gesellschaft vor allem weiterfihrenden allgemeinbilden-
den Schulen und Hochschulen zugute gekommen ..., wéhrend der fur die grof3e Mehrheit
unserer Jugendlichen und die Gesellschaft ebenso wichtige Bereich der beruflichen Bildung
strukturell, personell und finanziell im Schatten stand.“30 Als wichtigste Voraussetzung fur
die Verbesserung der Qualitét der beruflichen Bildung und insbesondere der betriebsgebun-
denen Ausbildung heben die Markierungspunkte hervor:

- ,Inhaltliche und organisatorische Neuordnung der Organisation der Oberstufe mit dem
Ziel der vollstéandigen Integration von beruflicher Bildung und sogenannter allgemeiner
Bildung (Forderung der Verflechtung und Verzahnung) bei Verbesserung der personel-
len und séchlichen Ausstattung auch der beruflichen Schulen.

- Verstérkung und Ausbau der staatlichen Verantwortung und Aufsicht fir den Gesamtbe-
reich der beruflichen Bildung;

28 Entwurf des Berufshildungsgesetzes (BBiG). Bundestagsdrucksache 160/75. Bonn, 18.04.1975, S. 46.

29 Der Deutsche Bundestag hatte eine Sachverstandigenkommission ,, Kosten und Finanzierung der auf3er-
schulischen beruflichen Bildung* eingesetzt. Sie legte im Mérz 1974 den Abschlussbericht vor.

30 Der Bundesminister fiir Bildung und Wissenschaft: Grundsétze zur Neuordnung der Berufshildung
(Markierungspunkte). Vom Bundeskabinett am 15. November 1973 beschlossen. S. 1.
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- nahtlose Abstimmung der schulischen und auf3erschulischen Berufaushildung zu einem
einheitlich konzipierten Bildungsgang, insbesondere durch eine Verbesserung der curri-
cularen Grundlagen;

- Abstimmung der materiellen Inhalte der Berufsausbildung und der Weiterbildung;

- waelitere Qualifizierung der Ausbilder;

- befriedigende Regelung der Finanzierung der betrieblichen und Uberbetrieblichen Be-
rufsausbildung zur Sicherung eines strukturell ausgewogenen und regiona ausgegliche-
nen Angebots.”3!

Ferner wird darauf hingewiesen, dass die Berufsbildungsreform ,,ein besonders hohes Mal3

an Kooperationsbereitschaft und Kooperationsfahigkeit zwischen Bund und Landern sowie

Staat und Wirtschaft* erfordere.?

Der Abschlussbericht der Kommission ,, Kosten und Finanzierung der auRerschulischen be-
ruflichen Bildung” enthdlt die Feststellung, dass bei der betrieblichen Ausbildung , grofl3e
Unterschiede der Qualitét und zum Teil auch erhebliche Mangel“ bestehen.3® Daher sei das
Prinzip der Chancengleichheit fir einen grof3en Teil der Jugendlichen nicht gewahrt; hinzu
kame das Problem des Einflusses der jeweiligen konjunkturellen Lage.3* Nach Meinung der
Kommission bildet eine Fondsfinanzierung die notwendige Voraussetzung zur Erflllung
von Anforderungen an die Berufsbildung, die eine einzelbetriebliche Finanzierung nicht zu
leisten vermag, und zwar die
- Sicherung eines quantitativ ausreichenden Angebotes an Ausbildungsplétzen mit einer
hohen Mindestqualitét und erhdhten Durchschnittsqualitét;
- Gewdhrleistung eines gleichrangigen Angebots in wirtschaftlich schwachen Regionen;
- Sicherstellung eines von konjunkturellen Schwankungen unabhangigen Angebotes so-
wie gerechte Verteilung der Kosten.3>
Die Kommission empfiehlt daher die Einrichtung eines zentralen Berufshildungsfonds, an
den offentliche und private Arbeitgeber etwa 1 % der jdhrlichen Bruttolohn- und Gehalts-
summe abflhren.36 Akkreditierungs- und Vergabeverfahren sollen Qualitdtssicherung und
Mittelvergabe regeln.3” Im Mittelpunkt der angestrebten Fondsfinanzierung stand also die
Verbesserung der Ausbildungsqualitét und eng damit verbunden der Ausgleich regionaler
und sonstiger Verschiedenheiten sowie die Gegensteuerung zur konjunkturellen Abhangig-
keit des Berufsbildungsangebots.

Mit der Regierungserklérung vom 17.05.1974 brachte Bundeskanzler Helmut Schmidt zum
Ausdruck, dassin der VII. Legidaturperiode die berufliche Bildung einen Schwerpunkt bil-

31 ebenda, S. 2.

32 ependa, S. 5.

33 Vgl. Sachverstdndigenkommission Kosten und Finanzierung der beruflichen Bildung: Kosten und Fi-
nanzierung der aulRerschulischen beruflichen Bildung (Abschlufbericht). Hrsg.: Der Bundesminister fiir
Bildung und Wissenschaft. Bonn 1974, S. 355.

34 vqgl. ebenda, S. 438.

35 vgl. ebenda, S. 380.

36 ebenda, S. 441.

37 Alle Unternehmen, die ausbilden wollen, werden auf ihre Eignung hin Uberpriift und miissen bestimmte
Voraussetzungen nachweisen (Akkreditierungsverfahren). Fur die durchgefihrte Berufsausbildung er-
halten die Betriebe nach einem Vergabeverfahren finanzielle Mittel. Es erscheint der Kommmission
nicht zweckméRig, dass die zustandige Stelle (Kammer) die Uberpriifung vornimmt. Im Ausnahmefall
soll der Fonds eigene Aushildungsstétten errichten und unterhalten kénnen, z. B. zur regionalen Forde-
rung. Vgl. ebenda, S. 401ff.
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den solle. Der im April 1975 vorgelegte Gesetzentwurf unterstreicht die offentliche Ver-

antwortung und Mitbestimmung der an der beruflichen Bildung Beteiligten sowie die Siche-

rung eines qualitativ und quantitativ ausreichenden Angebots an Ausbildungsplétzen durch

neue Wege der Berufshildungsfinanzierung (Berufshildungsabgabe nach 8§ 87 des Ent-

wurfs). Grundziige der Reform sind ferner:

- Kl&rung der Stellung der Berufsausbildung im Bildungssystem (Gleichwertigkeit);

- Festlegung des Verhéltnisses von Berufsaushildung und beruflicher Weiterbildung;

- Forderung der Durchlassigkeit im Bildungswesen, insbesondere Anrechung von Bil-
dungsleistungen in Schule und Betrieb;

- Abstimmung der beruflichen Bildung mit der allgemeinen und beruflichen Bildung in
Schulen, Hochschulen und sonstigen 6ffentlich-rechtlichen Bildungseinrichtungen.38

Der Textauszug 3 zeigt weitere Kernsdize aus dem Entwurf des Berufshildungsgesetzes

1975.

Auf Landesebene hat sich beispielsweise Baden-Wirttemberg schon frih mit der Reform

des Berufshildungssystems befasst. Im Vorwort zu der Modellstudie ,, Berufliche Bildung in

Stufen” schrieb Wilhelm Hahn: ,, Die quantitativen und qualitativen Anforderungen an das

Bildungssystem lassen sich langfristig durch isolierte Einzelmal3nahmen nicht sichern. Bil-

dungsplanung muf3 vielmehr von einer Gesamtkonzeption ausgehen, die ale Stufen des

Bildungswesens as Einheit begreift.” Im Einzelnen ging es in Baden-Wurttemberg um die

Gliederung der Berufshildungsgange nach Grundstufe und Fachstufe, wobei sich die

Grundstufe auf Berufsfelder bezieht und die Fachstufe auf Einzelberufe.®®

Mit der Vorlage des Entwurfs zur Neufassung des Berufshildungsgesetzes im Jahre 1975
schien der Weg zu einer tiefgreifenden Berufsbildungsreform gebahnt. Zielsetzung dieser
Initiative war es, das deutsche Berufsbildungssystem auf einen htheren Qualitétsstand zu
bringen. Von verschiedenen Seiten - vor alem der Wirtschaft und ihrer Verbande - wurde
diesen Veranderungen allerdings heftig widersprochen, zumal in den Jahren zuvor zwischen
200.000 bis 250.000 Aushildungsplétze nicht besetzt werden konnten. Das geplante Gesetz
kam schlief3lich nicht zustande.

In der Folgezeit verengte sich zunehmend die Diskussion um eine Reform der beruflichen
Bildung; ganz offensichtlich setzte sich der Grundsatz durch, dass Uber Reformen in we-
sentlichen Fragen der beruflichen Bildung gegen die Sozialpartner nicht entschieden wer-
den solle. 0

Daraufhin wurde as Notoperation im Jahre 1976 das Ausbildungsplatzforderungsgesetz
(APIFG) konzipiert und vom Bundestag verabschiedet. Es beschrénkte sich auf die Ab-
schnitte ,, Planung und Statistik“, den Bereich , Berufsbildungsverwaltung”, die Finanzie-
rung der Berufsaushildung Uber eine Berufsausbildungsabgabe sowiedie Errichtung eines

38 Vgl. Entwurf des Berufshildungsgesetzes 1975, a.a.O., S 46.

Vgl. Rothe, Georg: Berufliche Bildung in Stufen. Modellstudie zur Neuordnung der Berufsschulen in
Baden-Wiirttemberg, dargestellt am Raum Schwarzwald-Baar-Heuberg. Reihe A Nr. 7 der Reihe Bil-
dung in neuer Sicht. Schriftenreihe des Kultusministeriums Baden-Wrttemberg zur Bildungsfor-
schung, Bildungsplanung und Bildungspolitik. Villingen 1968

Hermann Schmidt, der langjéhrige General sekretér des BiBB, wies hierauf anldsslich einer Tagung in
Bad Boll am 19.11.1999 wie folgt hin: ,Die Bundesregierung hat 1975 durch ihren damaligen Bil-
dungsminister Helmut Rohde deutlich gemacht, dal? sie als Entscheidungstréger das Konsensprinzip
bezuglich der Mitwirkung der Sozialpartner bei Gesetzgebungsvorhaben und dem Erlal3 von Rechtver-
ordnungen sehr weit interpretiert”.

40
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Textauszug 3
Kernaussagen aus dem Entwurf des Berufsbildungsgesetzes 1975

$ 2 Ziele der beruflichen Bildung: (1) Die berufliche Bildung hat das Ziel, den einzelnen nach seinen F&
higkeiten und Neigungen so zu fordern, daf3 er den Anforderungen im Beruf gerecht werden kann und be-
ruflich beweglich ist. (2) Die Berufsaushildung soll den einzelnen beféhigen, eine qualifizierte Berufsté
tigkeit auszuliben, und soll Grundlage fir die berufliche Weiterbildung sein.

§ 3 Begriff und Stellung der beruflichen Bildung: (2) Die Berufsaushildung ist der Abschnitt der berufli-
chen Bildung, der in der Regel zu einem ersten BerufsaushildungsabschluB fihrt. Sie kann auch zu einem
weiteren Berufsausbildungsabschluf? oder zu einem Ausbildungsteilabschluf? fuhren.

$ 5 Grundsiitze der Berufsausbildung: (1) Die Berufsausbildung ist planméfdig sowie sachlich und zeitlich
gegliedert durchzufiihren. Dabel ist der Teil der Berufsausbildung, der in Schulen oder Hochschulen
durchgefuihrt wird, soweit moglich, zu beriicksichtigen.

$ 6 Gliederung der Berufsausbildung: (1) Die Berufsausbildung soll so geordnet werden, dal? sie in eine
berufliche Grundbildung und eine berufliche Fachbildung gegliedert ist. (2) Die berufliche Grundbildung
soll so geordnet werden, dal3 sie ... Grundlage fur die berufliche Fachbildung ist. Durch sie soll die Durch-
|&ssigkeit im Bildungswesen sowie die berufliche Beweglichkeit gefordert werden.

$ 8 Anerkennung der Ausbildungsberufe, Ausbildungsordnungen: (2) Die Ausbildungsordnungen sollen
den Aushildungsinhalt in Ausbildungsabschnitte gliedern. Sie kénnen regeln, da3 Zwischenpriifungen
durchzufuhren sind, Ausbildungsabschnitte durch Teilprifungen abgeschlossen werden, Telle von
Abschlul3- oder Teilprifungen wahrend der Berufsaushildung durchgefiihrt werden und daf? Prifungen ...
ganz oder teilweise durch aushildungsbegleitende L eistungsnachweise ersetzt werden oder ersetzt werden
konnen. ... (4) Im Interesse einer zweckmafiigen Verteilung der Bildungsaufgaben und al's Grundlage fir
eine wirksame Zusammenarbeit sollen die Aushildungsordnungen mit den ... schulischen Rahmenlehrpl&
nen abgestimmt werden.

$ 9 Inhalt der Ausbildungsordnungen: (2) ... Ausbildungsabschnitte der beruflichen Grundbildung und der
beruflichen Fachbildung sowie Ausbildungsabschnitte, die durch Teilprifungen abgeschlossen werden
koénnen, sind besonders auszuweisen. Soweit erforderlich sind weitere Ausbildungsabschnitte vorzusehen.

§ 26 Durchfiihrung der Priifungen: (1) Den Priifungen sind die Ausbildungsordnungen, insbesondere die
Prifungsanforderungen und die ... schulischen Rahmenlehrpléne zugrunde zu legen ...

(2) Bei der Bewertung der Prifungsleistungen sind die in der Berufsschule nachgewiesenen Leistungen
soweit moglich einzubeziehen.

$ 30 Berufsausbildungsabschiuf3, Ausbildungsteilabschluf3: (1) Der Berufsausbildungsabschluf? ist ein
Abschlu? der Oberstufe des Bildungswesens. Mit dem Berufsausbildungsabschluf® wird nachgewiesen,
daid ... das Aushildungsziel erreicht worden ist. (2) Mit dem Ausbildungsteilabschluf® wird nachgewiesen,
daBd ... das Zid des Aushildungsabschnitts erreicht ist und die Befahigung erworben worden ist, die Be-
rufsausbildung fortzusetzen und eine Berufstétigkeit aufzunehmen. ... (4) Der zustandige Bundesminister
kann durch Rechtsverordnung ... bestimmen, zu welchen weiterfihrenden Bildungsgéngen im Sinne die-
ses Gesetzes der Berufsaushildungsabschlul® oder Aushildungsteilabschluli ... befahigt.

$ 31 Gleichstellung von Abschliissen: (1) Der zustandige Bundesminister kann ... andere Abschliisse im
Bildungswesen dem Berufsaushildungsabschluf? oder Ausbildungsteilabschliissen ganz oder teilweise
gleichstellen ...

$ 85 Ziel der Berufsausbildungsfinanzierung: Zur Sicherung eines qualitativ und quantitativ aus-
reichenden Angebots an Ausbildungsplétzen kdnnen finanzielle Hilfen ... gewahrt werden.

$ 87 Berufsausbildungsabgabe: (1) Die Bundesregierung hat durch Rechtsverordnung ... zu bestimmen,
daid zur Finanzierung der ... finanziellen Hilfen eine Berufsaushildungsabgabe erhoben wird. ... Die Hohe
der Berufsausbildungsabgabe darf 0,25 vom Hundert der Bemessungsgrundlage [Arbeitsentgelte] nicht
Uberschreiten.

$ 88 Durchfiihrung der Berufsausbildungsfinanzierung: (1) Die Aufgaben der Berufsausbildungs-
finanzierung ... werden durch das Bundesingtitut fur Berufsbildung durchgefuhrt.

$ 117 Errichtung von Priifungsausschiissen: (1) Fur die in diesem Gesetz vorgesehen Prifungen werden ..
von der nach Landesrecht zustandigen Behorde staatliche Prifungsausschiisse errichtet. (2) Die Prifungs-
ausschiisse fir AbschluRprifungen, Teilprifungen und Zwischenpriifungen ... sollen am Sitz der zustan-
digen Stelle nach deren Anhdrung errichtet werden. Auch wenn ein Prifungsausschul? ... nicht am Sitz
dieser Stelle errichtet wird, soll ihr die Geschéftsfiihrung Ubertragen werden. ...
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Bundesinstituts fur Berufshildung in Ablésung des geméal? BBiG 1969 gegriindeten Bundes-
instituts fr Berufsbildungsforschung.

Die im Gesetz geregelte Berufsaushildungsabgabe sollte alerdings nur in Kraft treten, wenn
jeweils bis zum 30. September des vergangenen Kalenderjahres die insgesamt angebotenen
Ausbildungsplétze die nachgefragten um weniger als 12,5 % Ubersteigen und eine wesentli-
che Verbesserung von Angebot und Nachfrage fir das laufende Kaenderjahr nicht erwartet
werden kann (vgl. Fall 2 der Abbildung 2).

Abbildung 2: Angebot und Nachfrage bei Ausbildungsplitzen

7

+ 12,5%

100%

Nachfragest””Angebot Nachfraget}’ A ngebot

1. Fall 2. Fall

Angebot Ubersteigt Nachfrage Angebot liegt um weniger
um mehr als 12,5% als 12,5% uber der Nachfrage
Keine Umlage Umlage

Quelle: BMBW (Hrsg.) Das neue Berufshildungsgesetz. Regierungsentwurf (Kurzfassung). Nr. 4 Berufs-
bildungsfinanzierung. 2. Aufl., Bonn 1975, S. 19.

Auf Grund einer Klage des Landes Bayern wurde dieses Gesetz - wegen der fehlenden Zu-
stimmung des Bundesrates bei seiner Verabschiedung - im Dezember 1980 vom Bundes-
verfassungsgericht as nicht mit der Verfassung vereinbar erklért; woraufhin der Bundestag
am 23.12.1981 as zweite Notoperation das Berufsbildungsforderungsgesetz (BerBiFG)
verabschiedete. Dieses enthdt lediglich Regelungen fir das Bundesinstitut fir Berufshil-
dung sowie Berufshildungsplanung und -statistik.

Nach einer léangeren Zeit von ausgeglichenen Berufshildungshilanzen und teilweise beste-
hendem Ausbildungsplatziiberschuss stand nach 1976 das Problem fehlender Ausbildungs-
plétze im Vordergrund; zunachst beeinflusst durch die geburtenstarken Jahrgange (1958 bis
1967). Das IAB ging unter Berlicksichtigung der starken Schulentlassjahrgénge von einem
Defizit im Zeitraum von 1977 bis 1987 von 1,5 Mio. Aushildungsplétzen in Betrieben und
beruflichen Vollzeitschulen aus. Nach einer Modellrechnung der BLK wére ,,die Ausbil-
dungsl icke geschlossen, wenn die Ausbildungskapazitét im dualen System um 790.000 und
im vollzeitschulischen Bereich um 270.000 Aushildungspldtze erhéht wiirde” .4t

41 Maoglichkeiten zur Deckung der Aushildungsliicke in den kommenden Jahren. Mitteilungen aus der
Arbeitsmarkt- und Berufsforschung /1977, S. 125.
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Mit den eingeleitenden Schritten zur Behebung der Aushildungskrise, insbesondere dem
Ausbau von im Wesentlichen von der Bundesanstalt fur Arbeit finanzierten Maf3nahmen
einjahriger Art, kam die Diskussion um eine grundlegende Neuorientierung der beruflichen
Bildung schliefdlich zum Erliegen. Gleichzeitig koppelte sich Deutschland von der Uber die
Landesgrenzen hinweg in Europa gefiihrten Diskussion ab und beteiligte sich auch nicht ak-
tiv an Uberlegungen, wie die Jugendarbeitslosigkeit, die landeriibergreifend immer deutli-
cher in Erscheinung trat, zu beheben sei. So wurden in Deutschland die mit grofRem Elan
angegangenen Reformbestrebungen eingestellt, und zwar zu einem Zeitpunkt, zu dem sich
die anderen EU-Staaten gezielt mit Reformen der beruflichen Bildung beschéftigten und die
EU die Empfehlungen zur Alternanz (1979) konzipierte.

Seit der Olkrise stiegen in nahezu allen Staaten der EU die Quoten jugendlicher Arbeitslo-
ser weiter an. Als Messgrofe dienen die Prozentanteile Arbeitsloser pro Altersgruppe, wie
zwischen 15 und 20 Jahren, errechnet aus dem Quotienten: Zahl der Arbeitlosen dividiert
durch die Gesamtzahl der gleichaltrigen Erwerbspersonen. Der so errechnete Wert wurde
bald in Beziehung gesetzt zur Qualitét des jeweiligen Systems der Berufsausbildung auf na-
tionaler Ebene:
—  Berufsbildungssysteme mit nachgewiesenem ziigigen Ubergang der Jugendlichen in die
Arbeitswelt galten als positiv,
- Systeme mit Schwierigkeiten beim Ubergang in Arbeit und Beruf galten als negativ.
Nach den laut Statistik in dieser Weise ermittelten Quoten schnitt Deutschland aul3erst
gunstig ab. Unberlicksichtigt blieb allerdings, dass bel der Ermittlung der Quoten Arbeitslo-
ser fur bestimmte Altersgruppen die Lehrlinge als in Arbeit stehend und ihre Altersgenossen
in Landern mit vorherrschendem vollschulischem Berufshildungssystem als Schiiler gezahlt
werden (01; 13f.).
Sofern man die Lehrlinge in ihrer Doppelfunktion des eingegangenen Ausbildungsvertrags -
Arbeitnehmer und gleichzeitig in Ausbildung Stehende - nicht zu den Erwerbspersonen
rechnet, andern sich diese zunéchst glinstigen Angaben grundlegend, denn bel Errechnung
des Quotienten steht dann den Arbeitslosen der entsprechenden Jahrgéange - ohne Lehrlinge
- nur ein reduzierter Anteil ,,in Arbeit stehender Jugendlicher* gegeniiber.42
Im Landervergleich weisen demzufolge Berufshildungssysteme mit stark ausgebauten be-
rufsqualifizierenden Vollzeitschulen jewells eine weit hohere Quote jugendlicher Arbeitslo-
ser auf. Die oben erwéhnten rechnerischen Zusammenhange wurden in der Offentlichkeit
kaum kommentiert und infolgedessen die Berufshildungssysteme mit zahlenméldig starker
L ehrlingsaushildung ungepriift as effizienter angesehen. Obwohl in Deutschland die Re-
forminitiativen Anfang der 70er Jahre zu keinem Ergebnis gefiihrt hatten, galt von da an das
deutsche Dualsystem mit dem hochsten Anteil an Lehrlingen als qualitativ hervorragend, al-
so als Gutekriterium besonderer Art.

Voten, die die Vorstellung geringer Jugendarbeitslosigkeit in Deutschland bekréftigen, fin-
den sich seit jener Zeit und auch bisin die gegenwartige Diskussion nahezu unverandert. So
auRerte sich ein Vertreter des Handwerks wie folgt:

42 1m Vergleich der drei Lander - Deutschland, Osterreich, Schweiz - ergibt sich bei Nichteinbeziehung
der Lehrlinge eine um etwa 30 % hohere Arbeitslosigkeit, fir Deutschland beispielsweise fur das Jahr
1995 eine Quote von 12,1 % anstatt nur 8,8 % (01; 14).
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»Wenn das deutsche Handwerk heute gerade auch wegen der hohen Qualifikation seiner
Aushildung weltweit Anerkennung geniefdt, so ist dies - das méchte ich hier einmal ganz
deutlich sagen - nicht zuletzt der Tatsache zu verdanken, dal3 bei uns das duale System prak-
tiziert wird. Wir selbst aber achten viel zu gering, worum man uns international beneidet.
Dieses System verbindet in idealer Weise die praktische Unterweisung im Lehrbetrieb mit
der theoretischen in der Berufsschule. Diesist ein wesentlicher Grund dafir, dal3 die Jugend-
arbeitdosigkeit in der Bundesrepublik im Vergleich zu anderen Landern relativ gering ist.
Denn im dualen System gibt es nach der Schulzeit keinen Beschéftigungsknick, vielmehr
fuhren Schule und Betrieb gemeinsam in den Beruf ein, wobei gerade der Praxisanteil wéh-
rend der Lehrzeit einen nahtlosen Ubergang in das Erwerbseben ermdglicht.“43

Von den zahlreichen Belegen fir das kaum hinterfragte Festhalten an dieser Auffassung bis
in die Gegenwart - auch auf Regierungsseite - sei hier ein Beispiel aus dem Jahre 1996 an-
gefihrt:
»Dieim internationalen Vergleich nach wie vor niedrige Quote der Jugendarbeitslosigkeit ist
weitgehend darauf zuriickzufiihren, da3 die Absolventen und Absolventinnen einer Be-
rufsausbildung im dualen System - abgesehen von relativ kurzen Phasen der Sucharbeitslo-
sigkeit - auch bei schwieriger Arbeitsmarktlage im Anschluf3 an die Aushildung in der Regel
auch in ein Beschéftigungsverhéltnis minden. Das zeigt, dal3 die in der dualen Ausbildung
vermittelten Qualifikationen auf dem Arbeitsmarkt nachgefragt werden.”44
Es verwundert kaum, dass diese im Wesentlichen von allen zustandigen Instanzen und Inte-
ressengruppen geteilte Auffassung vom Ausland Ubernommen wurde. Selbst in kritischen
Analysen des deutschen Systems der beruflichen Bildung wird nicht in Frage gestellt, dass
die Geringhaltung der Quoten jugendlicher Arbeitsloser ein besonderes Gutekriterium des
deutschen Systems darstellt:
»Das duale System erleichtert die berufliche Eingliederung und trégt so zur Reduzierung
der Jugendarbeitsosigkeit bei. Die Daten zu diesem Thema sind eindeutig.”4°

Seit dieser Zeit ist unverkennbar, dass sich die zusténdigen Stellen in Deutschland trotz
mancher Kritik, die an die Reformbestrebungen der frihen 70er Jahre anknipfte, fir den
unveranderten Erhalt des Uberkommenen Systems stark machten. Grundsétzliche Reformen
zur Verbesserung der Berufshildung in Deutschland wurden kaum mehr diskutiert.

Als eine solche Reform wurde auch von Seiten der EU auf die Modularisierung verwiesen.
Der Textauszug 4 zeigt, dass auf diese Initiative zum einen sehr spat und zum anderen ve-
hement ablehnend reagiert wurde. Vielmehr wurde die Auffassung gedulRert, dass in
Deutschland die Dualausbildung a's einer der wenigen verbliebenen Standortvorteile gese-
hen wird. Es gab kaum Diskussionsansétze zu grundlegenden Reformen oder gar System-
erganzungen (95; 338ff.). Zum Thema Modularisierung auf3erten sich B. van Cleve und
A. Kéll. In ihrem Beitrag aus dem Jahre 1996 kamen sie u. a. zu dem Ergebnis, das BiBB
sdhe im Modulsystem eine Gefahrdung der inneren Ordnungslogik des duale Systems.

43 schnitker, Paul: Handwerk und berufliche Bildung. In: Die berufshildende Schule. Zeitschrift des Bun-
desverbandes der Lehrer an beruflichen Schulen, 32. Jg., Heft 1/Januar 1980, S. 6.

44 Antwort der Bundesregierung auf eine Grof3e Anfrage , Situation der beruflichen Aus- und Weiterbil-
dung in der Bundesrepublik Deutschland”, Bundestagsdrucksache 13/2791, Bonn 1996, S. 14. Zitiert
nach: Modernisierung des dualen Systems - Problembereiche, Reformvorschldge, Konsens- und Dis-
sendlinien. Herausgegeben von der BLK, Bonn 1998, S. 46.

45 Centre d' Etudes et de Recherches sur les Qualifications (CEREQ): L’évolution de quelques systemes
de formation professionnelle. Strasbourg 1990, S. 24.

46 Vgl. van Cleve, Bernd/Kell, Adolf: Modularisierung (in) der Berufshildung? In: Die berufsbildende
Schule, 48. Jg., Heft 1/1996, S. 15 - 22.
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Textauszug 4
»Druck auf das duale System*
Votum aus dem Institut der Deutschen Wirtschaft

Beitrag: Berufsbildung in Europa*

Die berufliche Ausbildung in den meisten Lindern der Europdischen Union stimmt im Grofien und Gan-

zen mit den Empfehlungen der Briisseler Kommission iiberein. Diese Mitgliedstaaten praktizieren schritt-

weise die Qualifizierung in Form von Modulen. Daraus entstehen Konflikte mit dem deutschen dualen Sy-
stem der Berufsausbildung.

Die Kluft zwischen Theorie und Praxis kénnte kaum groRer sein: Viele EU-Lander bedenken das in

Deutschland installierte duale Aushildungssystem in Betrieb und Schule mit Lob und Anerkennung. Der

hohe Ausbildungsstand gilt als einer der wenigen deutschen Standortvorteile. Dennoch tut sich das ap-

plaudierende Ausland schwer, das deutsche System angemessen zu bewerten.

Erklarung: Organisation und Finanzierung der deutschen Berufsausbildung sind fur Ausléander nur schwer

zu durchschauen. Es beruht auf spezifisch deutschen Gegebenheiten, die foderalistische Strukturen sowie

Zustandigkeiten zwischen Staat und privaten Unternehmen vereinen.

In den Blickpunkt der européischen Bildungspolitik ist daher ein Modell- und Zertifizierungssystem ge-

riickt. Es wurde in GrofRbritannien entwickelt und in den vergangenen funf Jahren als National Vocational

Qualification (NVQ) verfeinert.

Im Rahmen dieses Modulsystems bilden eine Anzahl von Ausbildungs-Einheiten einen Level.

Ein Level entspricht der Qualifikation, die ein eng beschriebenes Einsatzgebiet erfordert, beispielsweise

fur die Installation von speicherprogrammierbaren Steuerungen; 12 Module sind fur den Rolltrep-

pen-Installateur vorgesehen.

Diesen Modulen steht die mehr ganzheitliche Sicht eines Berufskonzepts im dualen System gegeniiber,

wie es hierzulande praktiziert wird.

Das deutsche Konzept beinhaltet keine blofRe Aneinanderreihung von Teilqualifikationen, sondern baut

auf einem umfassenden Berufshild auf.

Zwar sind Module seit langem auch in der betrieblichen Aushildung in Deutschland bekannt, so als Lern-

einheiten in der technischen Ausbildung. Dabei sind sie aber kein Selbstzweck, sondern didaktische

Schritte innerhalb eines Gesamtkonzepts.

Die Berufsausbildung in Form von Modulen ist fir das deutsche Ausbildungswesen schon deshalb eine

Herausforderung, weil sie bereits Mitte der achtziger Jahre von der EG-Kommission die europaweite

Weihe erhalten hat. Zudem dient sie als Mal3stab fir den Qualifikations-Vergleich der nationalen Pri-

fungsabschl iisse.

Fur den deutschen Facharbeiter und Angestellten bedeutet das:

I hre Abschllisse werden nach dem EU-Ranking entgegen dem weltweiten Ansehen nur auf Stufe zwei ge-

setzt - und damit schlechter plaziert als die NV Q-Abschllsse, die auf den Stufen drei und vier rangieren.

Die Benachteiligung der deutschen Abschliisse hat einen Konflikt in der europédischen Bildungspolitik

ausgelost. Angesichts der freien Mobilitét der Arbeitskréfte in der Europdischen Union hat das

EU-Ranking durchaus Gewicht - auch wenn nach Artikel 127 des Maastrichter Vertrags die Mitgliedstaa-

ten fUr die Zertifizierung von Bildungsabschliissen und deren Anerkennung zusténdig sind. Eine unter-

schiedliche Bewertung bringt zwangslaufig Sand ins Getriebe und bremst die errungene EU-weite Freizu-
gigkeit.

Die Ubernahme des Modulsystems fiir Deutschland scheidet aus, da sich die deutsche Praxis als so erfolg-

reich erwiesen hat. Deutsche Bildungsexperten fiihren noch weitere Griinde an:

(1) Ordnungspolitische Griinde: Das deutsche System des Berufskonzepts ist mit dem Modul system nicht
vereinbar. Es erflllt sehr viel besser die Anforderungen im Berufsleben als eine noch so hohe Summe
von Teilqualifikationen.

(2) Rechtliche Griinde: Nach dem Berufshildungsgesetz ist in Deutschland der Antritt einer Lehre von Ju-
gendlichen unter 18 Jahren nur in anerkannten Ausbildungsberufen méglich. Module entsprechen die-
ser Voraussetzung nicht, auch nicht in Form von mehreren erworbenen Levels.

* Die Tabelle zu den funf EG-Stufen gemaf3 V orschlag aus dem Jahre 1985 ist in Abschnitt 2.3 wiedergegeben.

Quelle: ,iwd* vom 29.06.1995, Nr. 26, S. 6.
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Zur Charakterisierung der Haltung des BiBB zum Reformbedarf allgemein kann auf eine
Stellungnahme von Folkmar Kath verwiesen werden. Er betonte, es gébe fiir eine Krise des
dualen Systems keine empirisch begriindeten Beweise. So bestehe auch keine Notwendig-
keit fir eine Reform an Haupt und Gliedern. Wichtig sei, die tragenden Elemente - Berufs-
prinzip, Konsensprinzip und Prinzip des arbeitsplatzbezogenen Lernens - grundsétzlich
nicht zur Disposition zu stellen. Dessen ungeachtet hélt er jedoch die Notwendigkeit zur
Anpassung zu jeder Zeit gegeben.*’

Parallel zu dieser Auffassung wird in Deutschland seit jenen Jahren die Einrichtung von be-
rufsqualifizierenden Vollzeitschulen as falscher Weg angesehen, so dass in der jlngeren
Zeit die deutsche betriebsgebundene Ausbildung gleichsam als das Gesamtsystem der be-
ruflichen Bildung auf nationaler Ebene verstanden wird. So auflerte B. Sellin vom
CEDEFOP im Jahre 1980: ,, Generell wird die Ausweitung schulischer Angebote zur Aus-
bildung von Facharbeitern, Gesellen oder Gehilfen a's eine grofe Gefahr fir das duale Sys-
tem betrachtet“.8 Das galte selbst in Regionen mit schwacher industrieller Infrastruktur
und/oder grof3em Fachkraftemangel.

Die Jahre vor 2000 zeigten bei noch ansteigenden Zahlen an Schulabgdngern eine immer
grofier werdende Ausbildungsplatzliicke.#® Ahnlich wie gemal3 Arbeitsplatzforderungsge-
setz 1976 wird im Jahre 2003 eine Ausbildungsabgabe diskutiert. Hinweise auf die Not-
wendigkeit, die Griinde des bestehenden L ehrstellenmangels zu untersuchen, um entspre-
chende Reformen einleiten zu kénnen, fehlen allerdings. Ebenso unberiicksichtigt bleibt,
dass zur Deckung des Fachkréftebedarfs in Deutschland wie in allen anderen EU-Staaten
auch vor allem berufsgualifizierende Vollzeitschulen beitragen.

W.-D. Greinert weist darauf hin, dass in Staaten wie England und Frankreich Konzepte zur
Reform der beruflichen Bildung ,,bemerkenswerte politische Aktivitéten bzw. Initiativen in
Gang setzen“, wahrend in Deutschenland seit Jahren ,,ausbildungspolitischer Stillstand”
herrsche. Er merkt an, dass sich damit im Grunde die Konstellation Mitte der 70er Jahre
wiederholt, ,as aufgrund der weltwirtschaftlichen Krisenerscheinungen fast sdmtlich Re-
formversuche in der Berufsausbildung Uberstirzt abgebrochen wurden und jegliche An-
strengung nur noch darauf verwendet wurde, Uberhaupt Aushildungsplétze ... aus dem Bo-
den zu stampfen ...“50 Die Folgen waren gravierend: Ende der 80er Jahre war ,,die Zeche fir
eine derartig kurzsichtige Berufsbildungspolitik zu zahlen. Die versdumten Strukturanpas-
sungen machten das System anfallig fir krisenhafte Erosionserscheinungen; ... die Abstim-
mung mit den FiRen zugunsten von Gymnasium/Hochschule lief3 die Alarmglocken schril-
len ... Was zu lernen waére, bezieht sich auf die Interdependenz von Konjunktur- und Struk-
turkrisen des dualen Systems.“51

47 vqgl. Bericht tber die Fachtagung Berufshildung 2000. In: Die berufsbildende Schule, 52. Jg., Heft
5/2000, S. 146 — 152.
Sdllin, Burkart: Beitrag Deutschland in Bulletin fur Berufsbildung, Informationsbulletin des Européi-
schen Zentrums fir die Férderung der Berufshildung (CEDEOP), Sonderausgabe 4/1980: , Alternie-
rende Ausbildung fir Jugendlichein der Européischen Gemeinschaft”, S. 32.

9 Laut BM BF, Bonn (Hrsg.): Grund- und Strukturdaten 2001/2002, S. 392, nimmt die Wohnbevdlkerung
im Alter von 15 bis unter 20 Jahren im Zeitraum 2000 bis 2005 von 4,579 auf 4,831 Mio. zu (plus
5,5 %); erst im Jahresfunft 2006 bis 2010 schrumpft die Wohnbevdlkerung dann auf 4,226 Mio. [minus
12,5 %).

(1J Greinert, Wolf-Dietrich: Berufsqualifizierung und dritte Industrielle Revolution. Baden-Baden 1999, S. 132.
ebenda
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2 Gegeniiberstellung Alternanz - Dualsystem anhand ausgew:ihlter Sachverhalte
In den vorhergehenden Ausfiihrungen wurde bereits deutlich, dass zwischen dem deutschen
betriebsgebundenen System und dem vom Rat der EU empfohlenen alternierenden Vorge-
hen erhebliche Unterschiede bestehen. Als Bezugspunkte des Vergleichs dienen dabei auf
deutscher Seite das Vorgehen gemal? Berufshildungsgesetz 1969 und auf der anderen Seite
die in einer Reihe von EU-Staaten bereits praktizierte oder nach 1979 eingefiihrte Alter-
nanz. Diese Gegensétzlichkeiten sollen im Folgenden systematisch untersucht werden.
Fir den Vergleich gilt es zundchst, Themenschwerpunkte auszuwahlen und einzugrenzen,
anhand derer sich relevante Merkmale der beiden Systeme deutlich abzeichnen. Im néchsten
Schritt sind zu jedem Themenbereich Unterschiede herauszuarbeiten. In systematischer
Form durchgefiihrte Vergleiche nennen einen solchen Schritt Gegenliberstellung/Juxtapo-
sition (01; 26 ff.). Dabe gilt es, eine gleichartige Informationsdichte zu gewahrleisten.
Ausgewahlt wurden:
- Anwendungsmdglichkeiten auf verschiedenen Qualifikationsebenen (2.1)
- Gesetzliche Grundlagen fir die Berufsbildung in Deutschland (2.2)
- Betriebsgebundene Ausbildung im Bildungs- und Ausbildungssystem (2.3)
- Unterstitztes Erfahrungslernen bei Mitarbeit im Betrieb (2.4)
- Abschnitte systematischer Aushildung in speziellen Bildungsstétten (2.5)
- Gestaltung alternierender Berufshildungsgange (2.6)

Finanzierung der betriebsgebundenen Ausbildung (2.7)
Zur betriebsgebundenen Ausbildung (Dualsystem) in Deutschland sind die verschiedenen
Sachverhalte zu hinterfragen sowie entsprechende Literaturstellen auszuwerten.
Auf der so gewonnenen Informationsbasis aufbauend konzentriert sich Teil 3 in dieser Stu-
die allein auf Einflisse und Griinde, die zu den festgestellten andersartigen Erscheinungs-
formen des deutschen Systems filhrten. Auf der gleichen Informationsbasis baut auch Teil 4
auf, in dem auf , Aktuelle Anforderungen an die Berufsaushildung” eingegangen und der
derzeitige Stand des deutschen Systems prézise dargestellt wird.

Zielsetzungen und Art der Vorgehensweise im alternierenden System werden in dieser Ab-

handlung unmittelbar auf der Basis entsprechender Verlautbarungen der Briisseler Organe

beschrieben. Die in der folgenden Auflistung erstgenannte Quelle erschien im Oktober 1979

im EU-Amtsblatt, die zweite als Entschlieffung des Rates kurz danach. Die weiteren vier

Quellen beziehen Erfahrungen aus der sich anschlief3enden Umsetzung des Konzepts Alter-

nanz ein; die letzteren aus den Jahren 1998 und 1999 zeigen, inwieweit das aternierende

Vorgehen auch in jungeren Verlautbarungen der EU Beriicksichtigung fand:

- Kommission der Européischen Gemeinschaften: Alternierende Ausbildung fur Jugendliche (Mit-
teilung der Kommission an den Rat). KOM(79) 578 vom 29.10.1979 (K79);

- Entschlieflung der Rates vom 18.12.1979 (ber die aternierende Aushildung von Jugendlichen.
Amtsblatt der Européischen Gemeinschaften Nr. C 001 vom 03.01.1980 (R79);

- Européisches Zentrum fir die Forderung der Berufsbildung (CEDEFOP): Alternierende Ausbil-
dung fr Jugendliche: Leitfaden fir Praktiker, Luxemburg 1982 (C82);

- Entschlieflung des Rates vom 11.07.1983 (ber die Berufshildungspolitik in der Européischen
Gemeinschaft wahrend der achtziger Jahre. Amtsblatt der Europdischen Gemeinschaften Nr.
C 193 vom 20.07.1983 (R83);

- Kommission der Europdischen Gemeinschaften: Durchfihrung der Ratsentschlieflung vom
18.12.1979 Uber die alternierende Ausbildung. KOM(84) 132 vom 21.03.1984 (K84);
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- Entschliel3ung des Rates vom 05.06.1989 Uber die berufliche Weiterbildung. Amtsblatt der Euro-
paischen Gemeinschaften Nr. C 148/1 (R89);

- Stellungnahme des Wirtschafts- und Sozidausschusses zu der Mitteilung der Kommission ,, For-
derung der Lehrlingsaushildung in Europa’. Amtshblatt der Europdischen Gemeinschaften Nr.
C 95/45 vom 30.03.1998 (W98);

- Entscheidung des Rates vom 21.12.1998 zur Férderung von aternierenden européischen Berufs-
bildungsabschnitten einschliefdich der Lehrlingsaushildung (R98);

- Beschluss des Rates vom 26.04.1999 (iber die Durchfiihrung der zweiten Phase des gemeinschaft-
lichen Aktionsprogrammsin der Berufshildung ,, Leonardo da Vinci* (R99).

In den folgenden Ausfihrungen, die sich auf die oben genannten Dokumente beziehen, wird
als Quelle jeweils Kennbuchstabe, Jahr und Seite in Klammern nachgestellt.

2.1 Anwendungsmaoglichkeiten auf verschiedenen Qualifikationsebenen

Nach Auffassung der EU bezieht sich die alternierende Ausbildung auf , eine breite Palette
von Ausbildungsverhdtnissen ... einschliefdlich der Hochschulbildung und der Erwachse-
nenbildung” (K79; 111/11). Die Empfehlungen des Rates vom Dezember 1979 beschrénken
sich dlerdings im Wesentlichen auf die zuvor in Abschnitt 1.1 genannten Ausbildungsiniti-
ativen zur Forderung der heranwachsenden Generation.

Die Ausfilhrungen des Rats der EU wie auch der Kommission gehen davon aus, dass die
friihe Konfrontation der Jugendlichen mit der Ernstsituation in der Berufs- und Arbeitswelt
Uber das alternierende Vorgehen fruchtbar ist und dieser VVorzug weit Uber den beruflich-
fachlichen Aspekt hinausgeht. So wird hervorgehoben, dass ,,durch die praktische Erfah-
rung der Beziehungen am Arbeitsplatz die Orientierung des Jugendlichen erleichtert werden
[kann], indem sie dazu beitrégt, dald sich unter gewissen Bedingungen sein Versténdnis fur
soziale Beziehungen oder seine Entscheidungsfahigkeit in einer Erwachsenenwelt parallel
zum Erwerb von fachlichen Kenntnissen entwickeln“ (K79; 111/8). Das Vorgehen gemal3
Alternanz wertet die betriebsgebundene Ausbildung auf und bindet sie vall ins jeweilige
Bildungssystem ein. Erforderlich ist alerdings - soweit noch nicht realisiert - die Einbezie-
hung von Berufshildungsgéngen dieser Art auf Ebenen unterhalb und oberhalb der traditio-
nellen Lehre sowie in die Bereiche Berufsvorbereitung und Weiterbildung.

Europaweit gilt die Bundesrepublik als das Land der beruflichen Erstausbildung, und zwar
Uberwiegend in Form der betrieblichen Lehre. Das Berufsbildungsangebot unterhalb der
Ebene Hochschule konzentriert sich demzufolge auf etwa 350 Lehrberufe (01; 453), die
nach dem Berufsprinzip gestaltet, aber insgesamt nur as einer Berufshildungsebene zuge-
ordnet gesehen werden. Es kennt also keine Differenzierung nach unterer und mittlerer
Qualifikationsebene sowie nach Programmen in Bausteinform, Uber die ohne groferen
Aufwand die Umorientierung und der Ausbau der erreichten beruflichen Qualifikation er-
maoglicht wird (K79; 1V/29). So bleibt die Forderung Jugendlicher anlasslich des Ubergangs
in die Berufs- und Arbeitswelt in Deutschland - anders als in allen andern EU-Staaten - im
Wesentlichen immer noch alein auf die tiberkommenen Strukturen der Lehrverhaltnisse fi-
xiert. Jugendliche, denen es in friherer Zeit gelang, ohne jede Ausbildung in die Arbeits-
welt integriert zu werden, haben kaum noch Ausbildungschancen.t Ahnlich ergeht es denje-
nigen, die von vornherein eine Qualifikation auf mittlerer Ebene anstreben.

1 n jungster Zeit werden im Rahmen der Berufsvorbereitung Qualifizierungsbausteine geboten (vgl. Ab-

schnitt 3.3, S. 79f.).
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In den Nachbarstaaten umfasst das Angebot an beruflicher Qualifizierung unterhalb der

Hochschule mehrere Ebenen, wie beispielsweise

- in Ogterreich die Differenzierung nach Lehre, berufsbildender mittlerer Schule und breit
ausgebauter berufsbildender hoherer Schule, letztere koppelt eine gehobene berufliche
Qualifikation mit der Maturitét;

- in Frankreich das Certificat d’ Aptitude Professionnelle (CAP) as Grundstufe. Absolven-
ten, die die Abschlusspriifung nach den meist zweijahrigen Ausbildungen nicht beste-
hen, zéhlen zur Stufe ,,unterhalb Facharbeiter”. Im alternierenden System ebenfalls an-
geboten werden das Brevet d’ Etudes Professionnelles (BEP), das Baccalauréat Professi-
onnel (Bac. Pro.) sowie darauf aufbauend das Brevet de Technicien Supérieur (BTS)
(95; 109ff.).

Gemessen an der flr das alternierende System geforderten Breite in den Angeboten sowie
der Differenzierung nach Bildungsstufen, deckt die deutsche betriebgebundene Ausbildung
den Qualifikationsbedarf in Wirtschaft und Gesellschaft derzeit nur unzureichend ab:

- Esfehlen transparente Ausbildungswege und ebenso darauf aufbauende Weiterbildungs-
angebote mit Zertifikaten, diein der Hierarchie des Bildungswesens verankert sind.

- Offensichtlich ist es nicht mehr zu vertreten, dass der Staat die Ausgestaltung des Be-
rufsbildungssystems allein den Sozialpartnern tiberlasst. Die Zusage, den jungen Leuten
nach Abschluss der Sekundarstufe | einen ihren Interessen und Fahigkeiten entsprechen-
den Ausbildungsplatz zu bieten, lasst sich, wie die Ubergangsstatistik nach Ausbil-
dungsabschluss ausweist, auf den seither eingeschlagenen Wegen nicht mehr einhalten.

- Das landeriibergreifend als immer dringlicher gesehene Postulat des lebensbegleitenden
Lernens, das an in der Arbeitswelt erworbene Berufserfahrungen anknipft und darauf
aufbaut, wird in Deutschland vernachlassigt; es ist ohne entsprechende Initiativen im
Sinne der Alternanz nicht realisierbar.

Mit dem letztgenannten Fragenkomplex befasste sich z. B. das im Jahre 1998 in Dublin
durchgefiihrte européische Seminar zu neuen Wegen der Anerkennung von ,informell er-
worbenen Fertigkeiten und Kompetenzen” sowie die Konferenz der Bildungs- und Erzie-
hungsminister der EU einschliefdlich der neuen Mitgliedstaaten im Jahre 2000 in Budapest
(01; 726 ff.). In Deutschland wurden derartige Initiativen bisher noch kaum diskutiert; an-
dersasin EU-Staaten wie z. B. in Frankreich Uber Gesetzesinitiativen der 90er Jahre sowie
im Vereinigten Konigreich bereits seit langerer Zeit (01; 740 ff. u. 389 ff.). Die Problematik
des deutschen Systems liegt im sich immer weiter hinausschiebenden Ausbildungsbeginn;
das mittlere Eintrittsalter betrug laut Berufsbildungsbericht 2003 bereits 18,9 Jahre. Nach
dem Abitur/der Fachhochschulreife absolvieren in jlingster Zeit fast 30 % eine duale Aus-
bildung, teils erst nach der Wehrpflicht, was sowohl die Notwendigkeit einer Stufung des
Berufshildungssystems als auch des Ausbaus spezieller Strukturen im Bereich Weiterbil-
dung unterstreicht.

Hinsichtlich der Anwendungsméglichkeiten alternierender Bildungsgénge ergibt sich in

Deutschland zusammengefasst die folgende Situation:

- Das methodisch-didaktische Prinzip der Alternanz lésst sich ohne entsprechende Um-
strukturierungen nicht umsetzten.
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- Das deutsche Duasystem mit seinen anerkannten Ausbildungsberufen gemald
BBiG/HwWO versteht sich als nur einer Berufshildungsebene zugeordnet, die traditionell
auf dem Hauptschul abschluss aufbaut. Derzeit hat allerdings der grof3te Anteil der Lehr-
anfanger bereits zuvor den mittleren Bildungsabschluss oder das Abitur erreicht.

- Nach den Empfehlungen der EU sind die Abschllisse aternierender Bildungsgéange - die
Lehrverhaltnisse eingeschlossen - mit denen berufsqualifizierender Vollzeitschulen ab-
zustimmen. Bisher stehen nach dem Stand der Gesetzgebung diese beiden Wege der be-
ruflichen Qualifizierung unverbunden nebeneinander.

2.2 Gesetzliche Grundlagen fiir die Berufsbildung in Deutschland

Im zweiten Themenbereich liegt der Schwerpunkt im Zusammenwirken zwischen Betrieb

und Schule. In den deutschen Léandern ebenso wie spéter im Deutschen Reich war die be-

triebliche Ausbildung Uber die Gewerbeordnungen geregelt. Der Ausbau der Sonntags- und

Fortbildungsschulen lag in der Kompetenz der Lander. Beide Rechtssphéren blieben bis

heute nahezu unverbunden.

Mit ihren Empfehlungen zur Einflhrung der Alternanz begriindet die EU, warum das Zu-

sammenwirken - Erfahrungslernen und Ausbildung in systematischer Form - auf den zu-

standigen oberen Verwaltungsebenen iber besondere Vereinbarungen zu regeln ist:

- ,Um eine effiziente Verbindung zwischen Arbeit und Ausbildung zu erzielen, ist es we-
sentlich, dal3 die fir die Bedingungen am Arbeitsplatz Zustandigen (Arbeitgeber und
Arbeitnehmer) und die Tréger der aulRerbetrieblichen Ausbildung (Behorden, Handels-
kammern usw.) eng zusammenarbeiten.

- Es sollen, soweit noch nicht vorhanden, entsprechende Vereinbarungen getroffen wer-
den, um den Aufbau und die Koordinierung des Systems sicherzustellen (K79; 111/13).

Deutschland gehort zu den Landern, in denen es bis zur Verabschiedung der EU-Empfeh-
lung 1979 noch keine dementsprechende Vereinbarung gab und eine solche Initiative bis
heute offensichtlich als nicht erforderlich gesehen wurde. Im Jahre 1972 verabschiedeten
die Bundesregierung und die Kultusminister der Lander ein Gemeinsames Ergebnisproto-
koll zur Abstimmung von Ausbildungsordnungen und Rahmenlehrplénen. Dieser Schritt
entspricht noch nicht der Konzeption Alternanz, denn die Anteile der in systematischer
Form durchgefiihrten Ausbildung sind fir jeden Aushildungsgang gesondert unter metho-
disch-didaktischem Aspekt zu erarbeiten und jeweils auf das Zusammenwirken des Erfah-
rungslernens mit der systematischen Ausbildung zu beziehen. Ein effizientes Zusammen-
wirken geméf3 Alternanz erfordert demzufolge Vereinbarungen, die eine Kooperation zwi-
schen Schule und Betrieb ,Hand in Hand" Uber die gesamte Ausbildungszeit fortschreiben.
Diein Deutschland immer noch bis auf wenige Ausnahmen getrennten gesetzlichen Grund-
lagen fur die Ausbildung im Betrieb einerseits und den Unterricht in der Teilzeitschule an-
dererseits verstehen sich also als Haupthindernis bei der Durchfihrung von Berufshildungs-
gangen gemal3d EU-Empfehlung 1979.

In anderen Landern, wie z. B. Osterreich und der Schweiz, wurde der Besuch der iiber-
kommenen Sonntags- und anderer Teilzeitschulen abgel 6st durch Regelungen, die sich nur
auf die Berufsausbildung von Lehrlingen und das Zusammenwirken mit den Betrieben be-
ziehen. In Deutschland behielt die Teilzeitberufsschule den Charakter einer Fortbildungs-
schule mit der immer noch aktuellen Doppel aufgabe:
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- Fortsetzung bestimmter V orgaben aus der Fortbildungsschultradition,
- Ausrichtung auf die betreffenden Ausbildungsgénge geméld BBIiG als Partner der Be-
triebe, aber ohne dass sie gemal? Beruf shildungsgesetz diese Funktion zuerkannt erhielt.

2.2.1 Reformansitze nach 1949
In der Gegentiberstellung geht es hier darum, Formen des Zusammenwirkens zwischen Be-
trieb und Schule/Ausbildungszentrum auf deutscher Seite zu bestimmen und einzugrenzen.
Vor Verabschiedung des derzeit geltenden Berufshildungsgesetzes (1969) befassten sich
sowohl der Deutsche Ausschul? fir das Erziehungs- und Bildungswesen im Gutachten Nr. 8
(1964) as auch der Deutsche Bildungsrat in seinen Empfehlungen ,Zur Verbesserung der
Lehrlingsaushildung* (Januar 1969) mit der betrieblichen Berufsausbildung. Mit Blick auf
das Zusammenwirken von Betrieb und Schule wurde schon in Abschnitt 1.4 auf den Deut-
schen Ausschuld verwiesen, entsprachen doch seine Vorschldge in den Grundziigen bereits
der Alternanz gemal3 Empfehlung der EU 1979.
Hervorzuheben sind ebenfalls die Empfehlungen der Bildungskommission des Deutschen
Bildungsrats vom Jahre 1969, die nahe legen, dass ,, aus wirtschafts- und gesell schaftspoliti-
scher Sicht ... die Ausbildung der Lehrlinge als eine Grundinvestition im Hinblick auf wirt-
schaftliches Wachstum und daher als eine Gemeinschaftsaufgabe zu betrachten® ist und fer-
ner dieser Bereich starker als bisher unter 6ffentliche Verantwortung gestellt werden solle.
Wortlich fuhrt die Bildungskommission in ihren Empfehlungen aus:
»Aus diesen Uberlegungen ergibt sich die Verantwortung der Gesellschaft fiir die best-
mdgliche Berufsausbildung, die von Arbeitgebern und Arbeitnehmern in Zusammenar-
beit mit Vertretern des beruflichen Schulwesens gestaltet werden muss. Die Bildungs-
kommission ist sich der gesellschaftlichen Relevanz einer solchen Empfehlung be-
wufdt.?

Auf die Unterscheidung zwischen den beiden Komponenten Lernen am Arbeitsplatz, also
Erfahrungslernen, und Lernen in systematischer Form geht die Stellungnahme des Bil-
dungsrats nicht ein. Dagegen werden Vollsténdigkeit und PlanmaRZigkeit der Aushildung al's
traditionell wichtigste Kriterien herausgestellt und betont, dass der Ausbau Uberbetriebli-
cher Mal3nahmen nur insoweit zu fordern ist, als die Einrichtungen des Betriebs und dessen
Ausstattung nicht zur verlangten Vollstandigkeit der Ausbildung ausreichen.

Die Empfehlungen der Bildungskommission waren as Vorabverdffentlichung des in Aus-
sicht gestellten Bildungsgesamtplans gedacht (vgl. 1.5). Wahrend der Arbeit der Bildungs-
kommission liefen alerdings bereits die Vorbereitungen zur Verabschiedung des Berufshil-
dungsgesetzes 1969. So war es der Wunsch der Kommission, dass die von ihr erarbeiteten
Grundsétze in die Gesetzgebungsdiskussion zum Berufshildungsgesetz einflief3en sollten.

Auf Unzulénglichkeiten in der Kooperation zwischen Betrieb und Berufsschule wurde nach
durchgefihrten Recherchen schon vor langerer Zeit verwiesen, so z. B. von dem finnischen
Professor Kydstio nach einer Reise durch die Lander Schweiz, Osterreich und Deutschland
im Jahre 1955. Als Vorteil des deutschen Systems sieht er: ,Es ist hillig, lebensnahe und

2 Deutscher Bildungsrat, Empfehlungen der Bildungskommission: Zur Verbesserung der Lehrlingsaus-
bildung. Verabschiedet auf der 19. Sitzung der Bildungskommission am 30./31. Januar 1969, S. 5.
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paldt fur viele Umstande.“3 Als Nachteil sieht er die Beziehung Meisterlehre und Berufs-

schule:
» Das schwierigste Problem der deutschen Berufsausbildung ist ohne weiteres die richti-
ge Verschmelzung des Schulunterrichts mit der Meisterlehre. Ob alles fir die Lésung
dieses Problems getan ist, weil3 ich nicht. Wird Uber den &uf3eren Rahmen nicht héufig
der Kern Ubersehen? Ich meine das rechte Verhdtnis von Theorie und Praxis. Es reicht
nicht aus, dal3 nur der Lehrer in der Schule genau das Arbeitdeben kennt, wie es nach
seiner Ausbildung der Fall ist, sondern auch der Meister mul? die Arbeit der Schule ken-
nen."

Seine nachstehend wiedergegebenen Beobachtungen wenden sich gegen die ausbildungs-
fernen Demonstrationswerkstétten in deutschen Schulen und erinnern an die Vergleichser-
gebnisse von G. Kerschensteiner kurz vor 1900 (vgl. Abschnitt 1.2.2): ,Fur mich ist eseine
Frage, ob die Werkstatt des Meisters immer das rechte Milieu fir eine Berufausbildung ist.
Darum sollte man meiner Meinung nach auch in der Schule praktisch arbeiten. Viele Be-
rufsschulen in Deutschland haben wohl Werkstétten, die aber nur Demonstrationszwecken
dienen. Wenn alle Lehrlinge wahrend des ersten Jahres in der Schulwerkstétte arbeiten diirf-
ten, so offnete diese Veranderung ganz neue M églichkeiten fir die Berufsschule, ihr Ziel zu
erreichen. Dann wére die Arbeit wirklich das Zentrum der Berufshildung und der Unterricht
konnte stets von der Arbeit in der Werkstatt ausgehen.”

In der historischen Entwicklung der Teilzeitschulen lag der Schwerpunkt bei der Allge-
meinbildung, aufbauend auf dem Volksschulniveau, zu deren Ergénzung und Vertiefung;
bei den beruflichen Belangen in der Starkung des Anteils der fach- und berufsspezifischen
Inhalte (theoretische Fundierung der betrieblichen Praxis).

Anléasslich der Diskussion erster Entwiirfe zum Berufshildungsgesetz 1969 gab es ebenfalls
kritische Stimmen: So &ulRerte sich Karl Abraham in einer Sachverstandigenanhérung der-
art, dass eine Beschrankung des Gesetzentwurfs auf die Ausbildung im Betrieb ohne die pa-
rallel besuchte schulische Berufsausbildung ,, unmodern” sei und den Aufgaben nicht ge-
recht werde. In derselben Publikation, dem ,, Archiv fir Berufsbildung® (1967), stellt Erwin
Folger heraus. ,Es ist unbestritten, dal’ den Berufsschulen auch in unserem dualen System
ein wesentlicher Teil der Aufgaben und der Verantwortung fur die Berufsausbildung zufallt,
somit bleibt eine Neuregelung unseres Berufsaushildungsrechtes ohne Einbeziehung der
Berufsschulen Stiickwerk.*

Fur die Zeit bis zur Verabschiedung des Berufshildungsgesetzes 1969 ist festzuhal ten:

- Es gab teilweise Ansétze, die den Empfehlungen der EU zum alternierenden Vorgehen
nahe kamen und auf eine verbindliche Regelung des Zusammenwirkens von Betrieb und
Schule sowie eine klare Zuweisung der Verantwortlichkeiten zielten.

- Déefizite, die in friheren Reformdiskussionen beklagt worden sind, wurden nicht beho-
ben. Schon vor Verabschiedung des Berufsbildungsgesetzes war erkannt und gefordert
worden, die betriebsgebundene Bildung solle im Verbund zwischen Wirtschaft und
Schulhoheit der Lander gestaltet werden.

3, Einfinnisches Urteil Uber unsere Berufserziehung®. In: Berufspadagogische Zeitschrift. Jahrgang
1955, S. 37.
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2.2.2 Verabschiedung des Berufsbildungsgesetzes 1969

Fir das Zusammenwirken der beiden Ausbildungspartner im alternierenden System fordert

die EU, dass zwischen den jeweils verantwortlichen Stellen Vereinbarungen getroffen wer-

den, Uber die , die Arbeitgeber eine Aushildung am Arbeitsplatz akzeptieren, die mit aul3er-
betrieblicher Ausbildung einhergeht, und zum anderen, dass die auf3erbetriebliche Ausbil-
dung den Anforderungen angepasst wird, die am Arbeitsplatz des Arbeitnehmers gestellt
werden” (K79; 111/8). Dieses Zusammenwirken regeln fir Lehrverhdlitnisse auf nationaler

Ebene schon bisher Berufshildungsgesetze, wie beispielsweise in der Schweiz Uber Geset-

zestexte, die sowohl den betrieblichen als auch den schulischen Teil einbeziehen. In

Deutschland dagegen gelten traditionell getrennte gesetzliche Grundlagen:

Die Durchfiihrung der Ausbildung im Betrieb schreibt das im Jahre 1969 vom Bund ver-
abschiedete Berufshildungsgesetz (BBiG) fest.

- Die Aufgaben der Berufsschule sowie die Verpflichtung zu ihrem Besuch regeln in Fort-
setzung der Sonntags- und Fortbildungsschulgesetze die Lander; schulpflichtig sind
demzufolge alle Jugendlichen im entsprechenden Alter und zu gleichen Zeitanteilen pro
Woche Uber drei Jahre hinweg.

Das BBiG (1969) formuliert in 8 7: ,,Der Ausbildende hat den Auszubildenden fir die Teil-
nahme am Berufsschulunterricht ... freizustellen.” Inhatlich ist diese Formulierung
deckungsgleich mit der in der Gewerbeordnung 1871 fiir den Besuch der damaligen Sonn-
tagsschulen. Im Jahre 1969 wurde also erneut die bereits ein Jahrhundert bestehende Tren-
nung in den Zustandigkeiten fur Betrieb und Schule festgeschrieben.

Der Ubergang von der Sonntags- zur Forthildungsschule Ende des 19. Jahrhunderts erfolgte
regional zu verschiedenen Zeiten. Der Schritt von der Fortbildungsschule zur Berufsschule
in den 20er Jahren des 20. Jahrhunderts brachte, bezogen auf das Zusammenwirken mit den
Betrieben, keine prézise Festschreibung der Aufgaben fir beide Seiten. Hierin liegt also der
grundlegende Unterschied zwischen dem deutschen Dual system und den Empfehlungen der
EU: Die Alternanz erfordert einvernehmliche Regelungen zwischen den zusténdigen Stellen
zum Zusammenwirken von Betrieb und Schule.

Auch nach Verabschiedung des BBiG gab es Stimmen, die sich fir eine konsequente Ein-
bindung der betriebsgebundenen Ausbildung ins staatliche Bildungsgesamtsystem einsetz-
ten. Besonders deutlich @ulRerte sich die F.D.P. inihren , Stuttgarter Leitlinien” 1972:
~Nach Auffassung der F.D.P. ist die Berufshildung eine dffentliche Aufgabe. Sie voll-
zieht sich im Rahmen der Bildungsgénge im Sekundarbereich I1. ... Die politische Ver-
antwortung hierfr ... soll kiinftig in die Zustandigkeit des Kultusministeriums gehoren.
Die F.D.P. fordert eine diesen Zielvorstellungen entsprechende Revision des Berufsbil-
dungsgesetzes.”

Deutschland dirfte der einzige Staat sein, in dem die aus der Zeit der Sonntagsschulen
Uberkommene Teilzeitschulpflicht den Rechtsrahmen fur den ,,Partner im dualen System*
absteckt, wahrend in anderen Landern jeweils auf gesetzlicher Basis die Aufgaben-
stellungen und das Zusammenwirken von Betrieb und Schule festgeschrieben wurde (01;
312ff.). Die deutschen Ausbildungsordnungen beziehen deshalb keine Schwerpunkte ein,
die die Berufsschule in ihrem Unterricht zu setzen hat. In Konsequenz dieser Situation
fUhrte H. Schmidt, ehemaliger BiBB-General sekretédr, im Jahre 1999 in Bad Boall aus. ,,...
die Akteure in der beruflichen Bildung gehtren unterschiedlichen Rechtssphéren an ... das
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Offentlich-rechtliche Verhdltnis zwischen Schule und Schiler kennt keinen Regress des
Schillers gegeniiber der Schule bei Schlechterfillung der Ausbildung*.

In den gesetzlichen Grundlagen firr das deutsche Lehrlingssystem fehlen Hinweise und Re-
gelungen, die ein enges Zusammenwirken zwischen dem Erfahrungslernen im Betrieb und
der systematischen Aushildung in betrieblichen sowie aulRerbetrieblichen Bildungsstétten
oder beruflichen Schulen festschreiben.

In Osterreich ist per Gesetz der Berufsschule die Aufgabe zugewiesen, die |, betriebliche
Ausbildung zu férdern und zu ergénzen sowie [die] Allgemeinbildung zu erweitern* (8§ 46
Abs. 1 SchOG). Dazu wird durchgéngig das Fachklassenprinzip angewandt, was als Vor-
aussetzung dafur gilt, dass fir jeden Beruf in Schulwerkstétten, Labors etc. - meist an Halb-
tagen geblndelt - von speziell dafiir ausgebildeten Lehrkréaften Kerninhalte der berufsprak-
tischen Ausbildung in systematischer Form vermittelt werden (01; 595). Zum Zweck der
Realisierung bezieht das tsterreichische System bundesweit ein Netz von Internaten ein, die
unter der Aufsicht des jeweiligen Schulleiters stehen und die strikte Konzentration des Be-
rufsschulunterrichts auf Einzelberufe ermdglichen.

Frankreich zeichnet sich durch ein kohérentes staatliches Berufshildungssystem aus, in das
mit der Gesetzgebung von 1971 die traditionelle betriebsgebundene Ausbildung auf Fach-
arbeiterstufe integriert wurde. Die Kooperation der Betriebe mit den Lehrlingszentren
(CFA) ist also gesetzlich verankert (95; 283ff.)

Im Hinblick auf die Rechtslage im Vergleich zu anderen Landern bleibt festzuhalten, dass

Deutschland eine Sonderstellung einnimmt:

- Die Trennung der Zusténdigkeiten nach Bund und Landern findet sich bei keinem bisher
verglichenen Staat in dieser ausgepréagten Form wieder. Derzeit scheint die Bereitschaft,
im Konsens aller Beteiligten zu einem die Graben Uberwindenden Konzept zu gelangen,
immer noch wenig ausgeprégt.

- Die Regelung des BBIiG, dass der Betrieb allein fur die Erfullung der Ausbildungsnormen
verantwortlich ist, stellt eéin Hemmnis auf dem Weg der Umsetzung der Alternanz dar;
sieht doch die EU-K onzeption vor, dass beide Seiten verantwortlich einzubeziehen sind.

- Das deutsche Berufshildungsgesetz klammert expressis verbis die berufsqualifizierenden
Vollzeitschulen der Lander aus. Andere Lander wie Osterreich, die Schweiz und Frank-
reich kennen derartige Ausgrenzungen nicht. Mit Blick darauf steht der Komplex der be-
ruflichen Bildung unter einer gemeinsamen V erantwortung der beteiligten Institutionen,
woraus sich die weit grofiere Nahe dieser Systeme zur Alternanz gemald EU-Vorschlag
Dezember 1979 erklért.

2.3  Betriebsgebundene Ausbildung im Bildungs- und Ausbildungssystem

Nach den Vorschldgen der EU zur Alternanz ist das angestrebte Niveau des betreffenden
betriebsgebundenen Aushildungsgangs zu definieren und gemald Textauszug 1 (S. 2) ,, dafUr
Sorge zu tragen, dai’ die verschiedenen Formen der aternierenden Ausbildung und der voll-
zeitschulischen Aushildung - gegebenenfalls durch Vergabe derselben Diplome - aufeinan-
der abzustimmen sind, um den Ubergang zwischen den verschiedenen Ausbildungszweigen
zu erleichtern®.

Nach dem derzeitigen Stand Uberwiegen in den europdschen Staaten Mischsysteme von
vollzeitschulischer und betriebsgebundener Ausbildung, worauf bereits in Abschnitt 1.2.1
verwiesen wurde (Textausz. 2, S. 7). In den Nachbarlandern ergibt sich die folgende Situation:
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- In Ogterreich bestehen traditionell beide Systeme nebeneinander und verstehen sich als
ein Berufsbildungssystem in differenzierter Form. Der Anteil an Lehrlingen liegt bei ca
40 % des Altergahrgangs.

- In Frankreich sind berufsgualifizierende Vollzeitschulen traditionell stark ausgebaut.
Uber die Gesetzgebung der 70er Jahre wurde die betriebsgebundene Ausbildung bei ent-
sprechender Differenzierung und Stufung als gleichrangig ins staatliche Bildungssystem
einbezogen und erreicht derzeit etwa 25 % der in Ausbildung stehenden Jugendlichen.

- In Deutschland bleiben Vollzeitschulen und Dualsystem unverbunden. Das BBIiG gilt
nach § 2/1 nur fir die Ausbildung im Betrieb. Die in berufsbildenden Schulen durchge-
fuhrte Ausbildung wird Uber die Schulgesetze der Lénder geregelt. In der offentlichen
Diskussionen um die Deckung des Aushildungsbedarfs wird immer nur die betriebliche
L ehre gesehen.

Aufgeschliisselt nach Fachrichtungen zeigen die Abbildungen 3a und 3b fir Frankreich das
Nebeneinander von betriebsgebundener Ausbildung und berufsqualifizierenden Vollzeit-
schulen aus der Vergleichsuntersuchung Deutschland/Frankreich des Jahres 1995. Damals
befanden sich die aternierenden Bildungsgéange - insbesondere auf héherer Qualifikations-
ebene wie dem Bac. Pro. - noch im Ausbaustadium. Gezeigt wird im Einzelnen, mit wel-
chen Quoten damals die verschiedenartigen Berufssparten in den berufsqualifizierenden
Vollzeitschulen oder in den betriebsgebundenen Aushildungsgéngen vertreten waren.

Das von der EU zur Unterscheidung von Berufshildungsebenen erarbeitete Modell umfasst
gemall Empfehlung 1985 funf Stufen, von denen zwei unter und zwei Uber dem Abschluss
Sekundarstufe 11 mit Abitur angeordnet sind. Im folgenden Uberblick wird der Abschluss
Sekundarstufe I immer als Koppelung der erreichten beruflichen und allgemein bildenden
Quadlifikation einschliefdlich Hochschul zugangsberechtung (Abitur) verstanden:
1. Zugang: Pflichtschule und Einfihrung in den Beruf
2. Zugang: Pflichtschule und Berufsausbildung (einschliefdlich Lehre)
3. Zugang: Pflichtschule und
— entweder Berufsausbildung mit zusétzlicher Fachausbildung und Qualifizierung
— oder sonstige Fachaushildung auf Sekundarstufe
4. Zugang: allgemeinbildende oder berufshildende Sekundarschule mit
anschliefRender Fachausbildung
5. Zugang: algemeinbildende oder berufsbildende Sekundarschule
mit abgeschlossener htherer Aushildung
Nach diesem Stufensystem sind die deutschen Ausbildungsgénge gemald BBiG/HwO der
Stufe 2 zuzuordnen. Die friiher zahlreich angebotenen und auf zwei Jahre bemessenen Aus-
bildungsgéange wurden bis auf ein kleines Restsegment (01; 157) abgeschafft; darauf entfal-
len pro anno derzeit nur noch rund 2 % der Neueintritte. So sind die Abschlusszertifikate
betriebsgebundener Ausbildung in Deutschland - wegen der zu erheblichen Anteilen erst
nach Erwerb des mittleren Bildungsabschlusses oder des Abiturs Eintretenden - nur schwer
mit den in anderen Systemen erworbenen Abschliissen vergleichbar.
In Abbildung 4 (S. 38) sind gegeniibergestellt: Links das franzosische System, auf dessen
Stufung sich der von der EU vorgeschlagene Aufbau bel unterschiedlicher Z&hlweise von
unten nach oben bezieht. Der mittlere Teil der Abbildung zeigt im Entwurf die Positionen
Deutschlands, auch wenn sie derzeit in dieser Weise nicht anerkannt sind. Die hier ausge-
bildeten L ehrabsol venten diirften namlich teilweise einen Qualifikationsstand erreichen, der
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Abbildung 3a:
Abschliisse CAP/BEP nach Verteilung auf Lehre und Vollzeitschule im Jahre 1991/92,
aufgeschliisselt nach Berufsgruppen in Frankreich

44 Allgemei ne kaufmannische Ausbildung

27 Technische Zeichner in der Industrie

02 Fischerei, See- u. FluBschiffahrt

26 Bauzeichner

29 Verwaltung u. Rechtswesen

15 Papier, Kartonagen

13 Glas, Keramik

22 Verarbeitung von Leder u. Hauten

08 Gewinnung u. Erstverarbeitung von Metallen
01 Landwirtschaft, Viehzucht, Forstwirtschaft

49 Allgemeine Ausbildung mit beruflicher Ausrichtung
25 Sonstige Fachrichtungen des prim. u. sek. Sektors
20 Textilherstellung

16 Chemie, Physik, Biochemie

24 Maschinenfuhrer

36 Kiinstlerische Berufe, Berufe der angewandten K iinste
14 Fotografie, Grafisches Gewerbe

04 Offentliches Baugewesen. Topographie

19 Songtige Fachrichtungen des Nahrungsmittel gewerbes
18 Schlachter, Fleischverarbeitung

07 Malerarbeiten in Baugewerbe u. Industrie

05 Baugewerbe

12 Elektronik

06 Bedachungen, Leitungs- u. Heizungsbau

17 Béacker, Konditoren

21 Bekleidung, Stoffverarbeitung

23 Holzverarbeitung

09 Giefereien, Schmiedearbeiten, Metal lbau

38 Korperpflege

37 Gesundheits-, Pflege-, Sozial berufe

11 Elektrotechnik, Elektromechanik

39 Hotel- u. Gaststéttengewerbe

33 Handel u. Vertrieb

30 Sekretariat, Maschinenschr.,
Stenographie

31 Finanzverwaltg.
u. Buchhaltung

10 Maschinenbau u. Feinmechanik

[ I I I I I I I I I
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I |
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[ | Lycée Professionnel ] betriebsgebundene Ausbildung

deutlich tber der Stufe 2 des EU-Modells 1985 liegt. Demzufolge kann die Aushildung ge-
mal3 BBiG in Deutschland im Vergleich zum EU-Modell de facto einerseits bis zur Stufe 4
reichen, andererseits aber durch die mit den Abschliissen nicht verbundenen Berechtigun-
gen des algemein bildenden Schulwesens zum Teil nur auf EU-Stufe 1 angesiedelt sein
(95; 367f.).
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Abbildung 3b:
Abschluss Bac. Pro. nach Verteilung auf Lehre und Vollzeitschule im Jahre 1991/92,
aufgeschliisselt nach Berufsgruppen in Frankreich
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Fir einen grofRen Teil der Lehrabsolventen ist die generelle Zuordnung zur Stufe2 im
Rahmen der Freizigigkeit mit erheblichen Nachteilen verbunden; anders bei den Uber hun-
dert Ausbildungsberufen, die nach KMK-Regelungen in Vollzeitschulen angeboten wer-
den.* Zwar bilden diese in Deutschland kein in sich geschlossenes System von ,, Schulberu-
fen"; soweit jedoch der mittlere Bildungsabschluss Zugangsvoraussetzung ist und mit der
Abschlussprifung fakultativ oder Uber Zusatzkurse der Hochschulzugang (Fachhochschul -
reife) erreicht wird, wéren sie der EU-Stufe 3 zuzuordnen. Das zweigeteilte deutsche Be-
rufsbildungssystem erschwert demnach insbesondere fur die betriebliche Ausbildung eine
zutreffende Einbindung der erworbenen Ausbildungsabschliisse und damit die Méglichkeit
der angemessenen Anerkennung jenseits der Landesgrenzen (vgl. Abschnitt 4.4).

Als Standards der UNESCO fir internationale Vergleiche der |énderspezifischen Bildungs-
systeme gelten die Bildungsstufen nach ISCED (International Standard Classification of
Education). Sie werden auch von der OECD benutzt. In Textauszug 5 (S. 39) sind die sie-
ben Bildungsstufen nach |SCED wiedergegeben, daneben ist ihre Anwendung auf das deut-
sche Bildungssystem in Beispielen dargestellt. Diese Darstellung zeigt, dass sich das deut-
sche Bildungssystem in der ISCED-Systematik nur in sehr grober Anndherung abbilden
lasst. Das gilt besonders fur den in Deutschland bedeutenden Bereich der (aul3erschuli-
schen) beruflichen Weiterbildung, aber z. B. auch fir die Zuordnung des Gesundheitswe-
sens oder der Fachoberschule. Das Dualsystem l&sst sich aus deutscher Sicht nur in Stufe 3

4 Hinzu kommen Ausbildungsgénge, fur die nur einzelne Lénder Regelungen erlassen haben oder die
rechtlich nicht in die Verantwortlichkeit fir die Gesamtausbildung mit einbezogen sind. Dies betrifft
zum einen weithin das Berufsfeld der Kunst und Kultur, wie z. B. die Ausbildung in Instrumentalmu-
sik, Gesang, Schauspiel, zum anderen die Ausbildung im Journalismus, im Dolmetschen, Ubersetzen
oder im Luftverkehr. Angeboten werden die Ausbildungsgénge in groRem Umfang von privaten Schu-
len, dieim Sinne der Privatschulgesetze als Ergadnzungsschulen gelten.
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einordnen. Im ergénzenden Beitrag von W. Pauli ist die ISCED-Klassifikation eingehend
dargestellt (vgl. S. 147).

Nach den Intentionen der EU soll die betriebsgebundene Ausbildung im Sinne der Alter-
nanz, wie oben bereits im Textauszug 1 (S. 2, Leitlinie 2) erwahnt, mit der Ausbildung in
berufsqualifizierenden Vollzeitschulen hinsichtlich der Abschlusszertifikate zusammenge-
fuhrt werden und letztendlich auf nationaler Ebene ein in sich differenziertes Gesamtsystem
bilden. Die Redlisierung eines solchen Zieles scheitert an der heutigen Rechtslage in
Deutschland.

Abb. 4:  Ausbildungsabschluss gemifi deutschem Berufsbildungsgesetz in Gegen-
iiberstellung zum franzoésischen System und zum EU-Modell 1985

FRANKREICH DEUTSCHLAND EG-MODELL 1985
Ni A usbildung
Iveau gem.BBiG 69 Stufe

- Grande Ecole | . Sekundarschule
- Universitat I 5 Zugang: - hohere Ausbildung
-BTS 7 . Sekundarschule
.DUT 1 4 Zugang:  _pachausbildung
- Bac.-Prof. Pflichtschule
-BTn v 3 Zugang: - Berufsausbild. u. zus. Fachausb.
-BP - Fachausb. auf Sekundarstufe
- CAP . Pflichtschule
-BEP \Y 2 Zugang:  _ gerufsausb. (einschl. L ehre)
-CAPo.BEP ohne AbschluB . Pflichtschule
-CEPu.a. "V bis" 1 Zugang:  _ Ejnfihrung in den B eruf
- Ungelernte VI

Die Struktur der deutschen Berufshildungsgédnge in einer Ubersicht darzustellen, bereitet
erhebliche Schwierigkeiten, einmal deshalb, weil alle Lehrverhdtnisse as auf einer Stufe
liegend gesehen werden und zum anderen betriebsgebundene Ausbildung und berufsqualifi-
Zierende Vollzeitschulen unverbunden bleiben.

Die , Grundstruktur des Bildungswesens der Bundesrepublik Deutschland” als Ganzes wur-
de im Jahre 2003 in Uberarbeiteter Form von der Kultusministerkonferenz publiziert. Diese
ist in Abbildung 5 wiedergegeben. Auf der gegenliber liegenden Seite aufgenommen sind
Anmerkungen zu den Positionen der Grafik.

Im unteren Drittel sind der Elementar- und Primarbereich in ihrer Geschlossenheit darge-
stellt. Darauf baut die Sekundarstufe | mit unterschiedlichen Schulformen auf. Je nach Land
betrégt die Schulpflicht neun oder - wie in Nordrhein-Westfalen und Berlin - zehn Jahre; je
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nach Landerregelung ist der Ubergang in Gymnasien mehr oder weniger breit ausgebaut.
Die studdeutschen Lander legen hier ganz offensichtlich strengere Mal3stdbe an als Nord-
deutschland. Die differenzierte Struktur des Sekundarbereichs |l ist al's Ausdruck der deut-
schen Sonderstellung zu verstehen, die sich primér aus der Trennung von Berufsbildung
und Allgemeinbildung erkl&ren l&sst. Dazu gehtrt beispiel sweise, dass Fachoberschulen wie
auch Berufsfachschulen nicht zur allgemeinen Hochschulreife fihren. Ebenso gehort dazu,
dass die betriebliche Ausbildung als Sondergebiet in aleiniger Verantwortung der Wirt-
schaft gesehen wird. Ins Gesamtsystem einbezogen ist offenbar nur die Berufsschule. Hierin
zeigt sich die Abweichung von den Vorstellung der EU gemal3 Alternanz 1979.

Textauszug 5:
Bildungsstufen nach ISCED

Stufen Ausbildungsinstitutionen, Abschliisse in Deutschland

Stufe 6
Tertidrer Bereich Promotion, Habilitation
Phase 2

Stufe 5 Fachhochschule, Universitét, Fachschule, Fachakademie,

Tertiarer Bereich Schulen des Gesundheitswesens, 5A, 5B

Phase 1

Stufe 4 . N
ostsekundire. Berufs-/Technische Oberschule, Fachoberschule, Kombination

P e, aus zwei BerufsbildungsmaRnahmen nach ISCED 3B, 4A, 4B

nicht tertidre Stufe

Stufe 3 Gymnasium (Klassen 11-13), Fachoberschule,

Sekundarstufe 1 Duales System, Berufsfachschule

Stufe 2 Hauptschule, Realschule, Gymnasium (Klassen 5-10),

Sekundarstufe | Berufsaufbauschule, Berufsvorbereitungsjahr, 2A

Stufe 1

Primarstufe Grundschule

Stufe 0 Kindergarten

Vorprimarstufe

Quelle: Bundesministerium fir Bildung und Forschung: Schaubildsammlung ,, Berufsaushildung sichtbar
gemacht”, Bonn 2003 (4. Aufl.)

Nach dem Bild der Sekundarstufe Il gibt es eine Reihe von Positionen, in denen dieser Be-
reich anderen Bildungssystemen durchaus entspricht. Eine Reihe von Kategorien der Be-
rufsfachschulen und auch die Fachoberschulen verstehen sich nicht als berufsqualifizierend,
so dass diese Zweige zwar als berufliche Schulen gelten, aber im Wesentlichen die Aufgabe
verfolgen, die nachste Stufe im allgemein bildenden System zu erreichen. Das Schaubild
vermittelt den Eindruck, dass der Tertiérbereich allein tber das allgemeine gymnasiale Abi-
tur erreichbar ist und nur ausschnittshaft Uber die Fachhochschulreife. Die dem tertiéren Be-
reich zugeordnete Berufsakademie mit dem Charakter einer alternierenden Ausbildung ist
getrennt aufgefihrt.

Auf den ersten Blick dhnelt die Abbildung zur Grundstruktur im Sekundarbereich |1 der an-
derer Industriestaaten. Der Unterschied liegt allerdings darin, dass die eingezeichneten
Schulzweige - zwischen betrieblicher Ausbildung und gymnasialer Oberstufe - keine be-
rufsqualifizierenden Vollzeitschulen oder sonstigen Stufen im berufsbildenden System
kennzeichnen, sondernihrer Zielsetzung entsprechend zu allgemein bildenden Abschliissen
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Abbildung 5
Grundstruktur des Bildungswesens der Bundesrepublik Deutschland
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Schematisierte Darstellung des Bildungswesens. Die Abbildung des Sekundarbereichs | orientiert sich an der Verteilung
der Schulerzahlen in der Jahrgangsstufe 8 fur das Jahr 2001 im Bundesdurchschnitt: Hauptschule 22,7 %, Reaschule
24,4 %, Gymnasium 29,5 %, integrierte Gesamtschule 8,9 %.

Die Durchléassigkeit zwischen den Schularten und die Anerkennung der Schulabschliisse ist bei Erflillung der zwischen
den Landern vereinbarten V oraussetzungen grundsétzlich gewahrleistet. Die Dauer der Vollzeitschulpflicht (allgemeine
Schulpflicht) betragt 9 Jahre, in 5 Léndern 10 Jahre, und die anschlieende Teilzeitschulpflicht (Berufsschulpflicht)
3 Jahre.
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Anmerkungen zu Abb. 5

1

10

10

11
12

13
14

In einigen Landern bestehen besondere Formen des Ubergangs vom Kindergarten in die Grundschule
(Vorklassen, Schulkindergérten). In Berlin und Brandenburg umfasst die Grundschule 6 Jahrgangsstu-
fen.

Beschulung von Behinderten entsprechend den Behinderungsarten in Sonderformen der allgemein bil-
denden und beruflichen Schulen, teilweise auch integrativ zusammen mit Nichtbehinderten. Schulbe-
zeichnung nach Landesrecht unterschiedlich (Sonderschule / Schule fur Behinderte / Férderschule).

Die Jahrgangsstufen 5 und 6 bilden unabhéngig von ihrer organisatorischen Zuordnung eine Phase be-
sonderer FOrderung, Beobachtung und Orientierung Uber den weiteren Bildungsgang mit seinen fachli-
chen Schwerpunkten. In einigen Landern ist die Orientierungsstufe der Forderstufe als eigensténdige
Schulart eingerichtet.

Die Bildungsgénge der Hauptschule und der Realschule werden auch an Schularten mit mehreren Bil-
dungsgéngen mit nach Léndern unterschiedlichen Bezeichnungen angeboten. Hierzu zéhlen die Mittel-
schule (Sachsen), Regelschule (Thiringen), Sekundarschule (Sachsen-Anhalt), Erweiterte Realschule
(Saarland), Integrierte Haupt- und Realschule (Hamburg), Verbundene Haupt- und Realschule (Hessen,
Mecklenburg-Vorpommern) und Regionale Schule (Rheinland-Pfalz, Mecklenburg-Vorpommern) so-
wie die Gesamtschule.

Der Bildungsgang des Gymnasiums wird auch an Gesamtschulen angeboten. In der kooperativen Ge-
samtschule sind drei Bildungsgénge (Bildungsgange der Hauptschule, Realschule und des Gymnasi-
ums) pédagogisch und organisatorisch zusammengefasst, in der integrierten Gesamtschule bilden sie
eine padagogische und organisatorische Einheit. Die Einrichtung von Gesamtschulen ist nach dem
Schulrecht der Lander unterschiedlich geregelt.

Die allgemein bildenden Schulabschliisse nach Jahrgangsstufe 9 und 10 tragen in einzelnen Landern
besondere Bezei chnungen. Nachtraglicher Erwerb dieser Abschliisse an Abendschulen méglich.
Zugangsvoraussetzung ist die formelle Berechtigung zum Besuch der Gymnasialen Oberstufe, die in
der Regel nach Jahrgangsstufe 10 erworben wird. Der Erwerb der Allgemeinen Hochschulreife erfolgt
zur Zeit in den meisten Landern noch nach 13 aufsteigenden Schuljahren. In mehreren Landern wird
die Hochschulreife bereits nach 12 Jahren erlangt oder es erfolgt gegenwartig schrittweise die Umstel-
lung auf eine zwdlfjahrige Dauer der Schulzeit. In anderen Landern gibt es Angebote zur Verkirzung
der Schulzeitdauer auf 12 Jahre bis zum Abitur.

Die Berufsoberschule besteht bisher nur in einigen Landern und bietet Absolventen mit Mittlerem
Schulabschluss und abgeschlossener Berufsaushildung bzw. finfjéhriger Berufstétigkeit die Moglich-
keit zum Erwerb der Fachgebundenen Hochschulreife. Bei Nachweis von Kenntnissen in einer zweiten
Fremdsprache ist der Erwerb der Allgemeinen Hochschulreife maglich.

Die Fachoberschule ist eine 2-jahrige Schulart, die aufbauend auf dem Mittleren Schulabschluss mit
Jahrgangsstufe 11 und 12 zur Fachhochschulreife fihrt. Fir Absolventen mit mittlerem Schulabschluss
und einer beruflichen Erstausbildung ist der unmittelbare Eintritt in Jahrgangsstufe 12 der Fachober-
schule mdglich.

Berufsfachschulen sind berufliche Vollzeitschulen verschiedener Ausprégung im Hinblick auf Zu-
gangsvoraussetzungen, Dauer und Abschliisse. Besondere Form der 2-jdhrigen Berufsfachschule mit
einem Mittleren Schulabschluss als Zugangsvoraussetzung, die zum Abschluss staatlich gepriifter As-
sistent fuhrt, sowie die ein- oder zweijahrige Berufsfachschule zur Vermittlung einer beruflichen
Grundbildung. In Verbindung mit dem Abschluss eines mindestens zweijdhrigen Bildungsgangs kann
unter bestimmten V oraussetzungen die Fachhochschulreife erworben werden.

Berufsfachschulen sind berufliche Vollzeitschulen verschiedener Ausprégung im Hinblick auf Zu-
gangsvoraussetzungen, Dauer und Abschliisse. Besondere Form der 2-jdhrigen Berufsfachschule mit
einem Mittleren Schulabschluss als Zugangsvoraussetzung, die zum Abschluss staatlich gepriifter As-
sistent fuhrt, sowie die ein- oder zweijéhrige Berufsfachschule zur Vermittlung einer beruflichen
Grundbildung. In Verbindung mit dem Abschluss eines mindestens zweijdhrigen Bildungsgangs kann
unter bestimmten V oraussetzungen die Fachhochschulreife erworben werden.

Zusétzlich zum berufsqualifizierenden Abschluss ggf. Erwerb des Hauptschulabschlusses oder des
Mittleren Schulabschlusses.

Fachschulen dienen der beruflichen Weiterbildung (Dauer 1-3 Jahre) und setzen grundsétzlich den Ab-
schluss einer einschldgigen Berufsaushildung in einem anerkannten Ausbildungsberuf und eine ent-
sprechende Berufstétigkeit voraus. Unter bestimmten Voraussetzungen ist zusétzlich der Erwerb der
Fachhochschulreife moglich.

Einschliefdlich Hochschulen mit einzelnen universitéren Studiengéngen (z. B. Theologie, Philosophie,
Medizin, Verwaltungswissenschaften, Sport).

Die Berufsakademie ist eine Einrichtung des tertidren Bereichs in acht Landern, die eine fachwissen-
schaftliche Aushildung an einer Studienakademie mit einer praktischen Berufsausbildung in eéinem Be-
trieb im Sinne eines dualen Systems verbindet.
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wie Fachschulreife, Fachhochschul- oder fachgebundener und allgemeiner Hochschulreife
fuhren. So zeigt die Abbildung, dass im deutschen System keine hinreichend differenzierten
Wege beruflicher Qualifizierung ausgebaut sind.

Die angefiihrten Sachverhalte schreiben die besondere Position des deutschen Berufshil-

dungssystems:

- Das deutsche Dualsystem kennt nur eine Niveaustufe. Dies steht im Gegensatz zu den
Festlegungen in den Ubrigen EU-Staaten und ebenso zum Klassifikationssystem | SCED
der UNESCO sowie der von der EU 1985 vorgeschlagenen Stufung.

- In den EU-Staaten dominieren staatliche oder unter staatlicher Aufsicht stehende Quali-
fikationspriifungen, die nach Ebenen differenzieren und damit im Sinne der zugesicher-
ten Freiziigigkeit die Anerkennung der in den einzelnen Léndern erworbenen Berufsab-
schliisse sicherstellen.

- Mit der léndertbergreifend geforderten Durchl&ssigkeit verbunden ist der Grundsatz be-
rufliche Bildung in Stufen mit der Moglichkeit, von der unteren Qualifikationsebene bis
hin zu universitéren Bildungsstufen aufzusteigen.

- In Deutschland gilt das am Gymnasium erworbene Abitur als Voraussetzung fir den
Zugang zur Universitdt. Wie gezeigt wurde, bestehen keine Méglichkeiten, anspruchs-
volle Berufshildungsgange auf Sekundarstufe Il mit der Hochschul zugangsberechtigung
zu koppeln.

2.4 Unterstiitztes Erfahrungslernen bei Mitarbeit im Betrieb

In der Fachliteratur erschienen bisher nur wenige Beitrage, die auf den Komplex Lernen am
Arbeitsplatz eingehen. Mit Blick auf die juingste und in die Zukunft weisende Entwicklung
versteht sich das Erfahrungslernen als Grundvoraussetzung fir die Realisierung des Prin-
Zips lebensbegleitendes Lernen. Hierbei von Bedeutung sind alle in betrieblichen Arbeits-
prozessen erworbenen Fertigkeiten, Einsichten und Erkenntnisse, die nach Relevanz und
Umfang in der Lage sind, Qualifikationen oder auch Teilqualifikationen zu begriinden.
Weitere Voraussetzungen dirften Mitdenken, Engagement fir die Thematik und wenn nétig
Hinterfragen des praktischen Tuns sein. In heutiger Zeit kénnen Staat und Wirtschaft auf
auf diesem Wege erworbene Qualifikationen nicht verzichten. Voraussetzung sind aler-
dings Prifungsdmter oder sonstige Institutionen, die die Aufgabe der Priifung und Aner-
kennung Ubernehmen. Das bislang oft als Aul3enseiter gesehene Berufshildungssystem des
Vereinigten Konigreichs, in dem schon seit Generationen in diesem Sinne vorgegangen
wird, erhdlt eine Aufwertung (vgl. Beitrag S. 136). Frankreich hat diese Art der Qualifizie-
rung mit einer Gesetzesnovelle 1992 eingefihrt (vgl. Beitrag S. 132).

Die Regelung des deutschen Berufsbildungsgesetzes, wonach gemaR § 40 Abs. 2 Externe
zur Facharbeiterpriifung nach absolvierten Arbeitszeiten in den einschlégigen Fachgebieten
zugelassen werden, kann als Beispiel dienen. Bescheinigungen des Betriebs tber den
erworbenen Kenntnisstand werden jedoch nicht verlangt. Im Einzelfall braucht der
Arbeitgeber von der Absicht des Mitarbeiters, sich einer Prifung zu stellen, nicht informiert
zu sein. Konseguenterweise ist also zu unterscheiden zwischen Erfahrungslernen wéhrend
des Arbeitsprozesses ohne und mit Unterstiitzung seitens des Betriebs.

Im alternierenden System versteht sich die Ausbildung Uber Mitarbeit in der Ernstsituation
des Betriebs als besonders intensive Form, so dass hier von unterstiitztem Erfahrungslernen
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ausgegangen werden kann. Dazu die Kommission: ,,Die Grundlage einer Lehrlingsaushil-
dung ist ein Vertrag zwischen Arbeitgeber und einem Lehrling, wonach der Arbeitgeber
praktische Arbeitserfahrungen bietet und [auf3erbetrieblich] eine systematische Ausbildung
vermittelt wird, damit der Lehrling den anerkannten Status eines Facharbeiters erwerben
kann.* (K79; 1V/21) Sinngemal3 gilt dies auch fir andere Modelle der Alternanz, wie bei-
spielsweise fur kirzere Mal3nahmen zur Eingliederung in die Arbeitswelt. Berufliches Ler-
nen as learning on the job bildet den ersten Kernbereich jedes derartigen Ausbildungs-
gangs. In der Alternanz wird der in ein Ausbildungsverhétnis eingebundene Jugendliche im
Betrieb von einem Ausbilder - in Frankreich Tuteur - betreut, beaufsichtigt und auch fach-
lich unterwiesen. Wichtig ist dabel alerdings die enge und abschnittsweise Abstimmung
mit dem zweiten Kernbereich beruflicher Qualifizierung, dem Lernen in systematischer
Form.

Unverkennbar zielt die EU-Initiative vom Dezember 1979 auf eine Aufwertung des Erfah-
rungslernens Uber alle Niveaus beruflicher Aus- und Weiterbildung hinweg. Nach ihren
Vorschldgen kénnen die im Betrieb gewonnenen Arbeits- und Berufserfahrungen nur dann
zu einer beruflichen Qualifikation flhren, wenn sie angemessen ergénzt und verstéarkt wer-
den, so dass sie ,,in kohérenter und fortschreitender Weise® mit Abschnitten systematischer
Ausbildung verbunden sind (K79; 111/12). Inhalt und Konzeption der aternierenden Ausbil-
dung sind aso durch , die Entwicklung effektiver Verbindungen zwischen der Ausbildung
[in systematischer Form] und der am Arbeitsplatz gewonnenen Erfahrung” gekennzeichnet
(R79; 1/L1). Grundsétzlich sieht die EU den Prozess des Erfahrungslernens in enger Koppe-
lung mit ,Arbeit” in der Ernstsituation des Betriebs. Ausdriicklich weist die Kommission
darauf hin, dass die Auszubildenden nicht als billige Arbeitskrafte angesehen werden diirfen
(K79; 111/10). Das CEDEFOP erlautert in seinem L eitfaden:
»Die echte Alternanz setzt eine verbesserte Einsicht in den Bildungswert der Arbeitser-
fahrung voraus. ... Denn viele ... vertreten die Ansicht, dal3 unter bestimmten V orausset-
zungen ... viderlei Fahigkeiten am Arbeitsplatz erworben werden kdnnen® (C82; 43).
Insbesondere sollen die Jugendlichen transferierbare Fahigkeiten erwerben, die siein ver-
schiedenen Arbeitssituationen verwenden kénnen. Allerdings seien, so der CEDEFOP-
Beitrag, noch Untersuchungen erforderlich, um zu ermitteln, welche Faktoren den Erwerb
von Fahigkeiten und Kenntnissen tber Arbeitserfahrung und deren Transferierbarkeit be-
gunstigen (vgl. C82; 44).

Das deutsche Berufsbildungsgesetz verlangt keine Koppelung von Lernen am Arbeitsplatz mit
Abschnitten des Lernens in systematischer Form, sondern bleibt beim aus der Zunftzeit Uber-
kommenen Verstandnis der betrieblichen Lehre als adlein in der Verantwortung des Betriebs
liegend. Ganz in diesem Sinne ist davon auszugehen, dass mit der Eignung der Ausbildungs-
stétte nach 8 22 BBiG sichergestellt wird, dass der Lehrbetrieb diein der Ausbildungsordnung
vorgeschriebenen beruflichen Fertigkeiten und Kenntnisse in vollem Umfang vermitteln kann:
»Eine Ausbildungsstétte, in der die erforderlichen Kenntnisse und Fertigkeiten nicht in
vollem Umfange vermitteln werden kénnen, gilt als geeignet, wenn dieser Mangel durch
Ausbildungsmal3nahmen aul3erhalb der Ausbildungsstétte behoben wird“ (8 22/2 BBiG).
Im Regelfal wird also erwartet, dass das erforderliche Mal? an systematischer Ausbildung
in direkter Koppelung mit der Ausbildung am Arbeitsplatz erfolgt.
Im Sinne der Sicherstellung des Erwerbs der vollen Ausbildung paralel zur Mitarbeit im
Betrieb schreibt die deutsche Aushilder-Eignungsverordnung vom 16.02.1999 in § 2 vor,
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»die berufs- und arbeitspadagogische Eignung umfasst die Qualifikation zum selbsténdigen
Planen, Durchfiihren und Kontrollieren* in sieben Handlungsfeldern. Dazu zdhlen u.a. die
»Ausbildung am Arbeitsplatz*, die , Forderung des Lernprozesses* und die ,, Ausbildung in
der Gruppe”, also weitgehend unterrichtliche Aufgaben wie das Fihren von Lehrgespré
chen, das Halten von Kurzvortragen sowie die Auswahl und den Einsatz geeigneter Medien.
Eine solche Kompetenz fur den Ausbilder/Tutor wird in anderen Systemen nicht gefordert.
Es gibt keine Untersuchung, die bestétigt, dass in heutiger Zeit dieses Ausbildungsmodell
mit alleiniger Abstiitzung auf dem Erfahrungslernen erfolgversprechend sein kann.

Bereits im Jahre 1959 machte ein REFA-Fachmann im ,, Archiv fir Berufsbildung* (Heft 4)
auf das Problem und die Grenzen der Unterweisung am Arbeitplatz aufmerksam. Er erléu-
tert die Funktion der sehr oft genannten Lernschritte ,,\Vormachen und Erlautern, Nachvoll-
zug, Vervollkommnung und Uben® und vertritt die Ansicht, dafiir miisse der Lehrstoff in
Einheiten gegliedert werden, damit diese in geeigneter Weise geboten werden kénnen. Es
handle sich hierbei - so fiihrt er aus - um eine echte Lehrfunktion, zwangslaufig verbunden
mit einer Unterbrechung des Einsatzes am Arbeitsplatz fir Minuten oder Teile von Stunden.

Eine Reihe neuerer Aushildungsordnungen schreibt allerdings vor, dass bestimmte Inhalte
in Uberbetrieblichen Zentren zu vermitteln sind. Doch nicht alle Lehrlinge besuchen derarti-
ge Zentren. Trotz der finanziellen Forderung von Mal3nahmen dieser Art Uber die offentli-
chen Haushalte verbleiben Restkosten, die teils durch die Ausbildungsbetriebe, teils durch
Umlagen der Kammern/Verbénde abzudecken sind (vgl. Abschnitt 2.7).

Auf Defizite der Unterweisung am Arbeitsplatz wurde zwischenzeitlich mehrfach hinge-
wiesen, so im Jahre 1998 in der Zeitschrift ,Berufshildung in Wissenschaft und Praxis:
»Obwohl in der deutschen dualen Berufsaushildung das Lernen in der Arbeit konstitutiver
Bestandteil ist und ein beachtlicher Teil des im Betrieb stattfindenden Kompetenzerwerbs
sich zwar in einem formalisierten Rahmen, aber faktisch informell ereignet (hier ist bei-
spielsweise an die traditionelle Handwerksausbildung oder die kaufménnische Qualifizie-
rung beim Betriebsdurchlauf zu denken), liegen darliber neuere systematische Untersu-
chungen - auch im BiBB - kaum vor.“® Die im Jahre 2003 erschienene ,, Aushildungsfibel —
Tipps und Hilfen fir Betriebe" (Hrsg.: BA/BiBB) vermerkt unter Ausbildungsstandskon-
trolle: ,, In Aushildungsbetrieben werden in jedem Falle lernziel orientierte Aushildungsplane
... geschaffen ..." Hinweise auf die parallel dazu fir den Berufsschulunterricht geltenden
Plane fehlen. Ganz offensichtlich gilt es dabei, die alleinige Verantwortung des Betriebs
nicht in Frage zu stellen.

Der Berufshildungsbericht 2003 zeigt auf anschauliche Weise, dass auf diesem Wege unter
Einsatz des Ausbilders eine Vollausbildung nicht realisierbar sein kann. Bei der Analyse der
Faktoren, die beispielsweise den Erfolg der Abschlussprifung im Handwerk beeinflussen,
heil} es. ,Ein Teil der Betriebe kann struktur- und auftragsbedingt die Ausbildungsinhalte
nicht voll abdecken ... Nahezu jeder dritte Prifungsteilnehmer hat den Eindruck, dass er as
Arbeitskraft eingestellt wurde ... Letztlich héngt es von den fachlichen, didaktischen und
personlichen Fahigkeiten, aber auch von der eigenen Arbeitsbelastung der Gesellen ab, in-
wieweit sie den an einen Ausbilder gestellten Anforderungen gerecht werden.“®

5 Laur-Ernst, Ute: ,, Informelles Lernen in der Arbeitswelt - Thema einer Reihe deutsch-amerikanischer
Workshops. In: Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis 4/1998, S. 44 — 47, hier S. 45.
aa0, S. 162
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Feststellungen dieser Art unterstreichen die Dringlichkeit einer Kldrung, inwieweit im Be-

trieb, und zwar in enger Begrenzung auf das Lernen am Arbeitsplatz, in systematischer

Form unterwiesen werden kann. Demgegentiber steht der Grundsatz der Alternanz, nach

dem abschnittsweise das unterstiitzte Erfahrungsiernen einerseits und der systematische Un-

terricht andererseits in enger Verflechtung zu realisieren sind:

- Das unterstiitzte Erfahrungslernen Uber die aktive Mitarbeit des Lehrlings im Betrieb
versteht sich as erster Kernbereich der betriebsgebundenen Ausbildung und unter-
streicht Bedeutung und Stérke dieses Ausbildungsanteils im Ablauf der Gesamtausbil-
dung.

- Als Grundbedingung der Alternanz ist das Erfahrungslernen eng gekoppelt mit Ab-
schnitten systematischer Ausbildung als zweitem Kernbereich, gleich in welcher Form
und von welcher Institution durchgefiihrt.

- GemdR der EU-Konzeption Alternanz arbeiten der Ausbilder oder Tutor des Betriebs
und die Lehrkraft fir den Fachunterricht im Sinne von ,Hand in Hand* eng zusammen.

- Das deutsche Berufshildungsgesetz 1969 fuld auf dem wéhrend der Zunftzeit allein
praktizierten Weg des Erfahrungslernens parallel zur betrieblichen Mitarbeit. Der § 6/1
BBIG Ubertragt allerdings dem Betrieb die Gesamtverantwortung fur die Ausbildung.

2.5 Abschnitte systematischer Ausbildung in speziellen Bildungsstiitten

Schon anlésslich der Erarbeitung von beruflichen Ordnungsmitteln ist es erforderlich, fir in
Frage kommende Ausbildungsabschnitte in systematischer Form entsprechende Zeitanteile
festzulegen, und zwar so bemessen, dass sie die Anteile Erfahrungslernen nicht zu stark be-
schneiden. Die EU-Entschlief3ung geht von einem ,angemessenen Mindestzeitraum® aus
(R79; L1). Als Ubergreifender Grundsatz kann gelten: Lernen im systematischen Lehrgang
so lange wie nétig, Erfahrungsiernen so lange wie moglich (01; 590). Bezogen auf die ge-
samte Ausbildungszeit soll der Anteil systematischer Ausbildung mindestens 20 % betragen
(K79; 111/12). Steigt dieser Anteil an, wie beispielsweise in Bildungsgéangen einer hoheren
Quadlifikationsebene, so kann nach dem Grundsatz Alternanz auch in berufsqualifizierenden
Vollzeitschulen ausgebildet werden (01; 589). Der maximale Zeitanteil fir die Aushildung
in systematischer Form liegt dann laut EU-Vorschlag bei 80 %. Nach den Grundsétzen der
Alternanz stellen diese Anteile den zweiten Kernbereich dar; nur ein in dieser Partnerschaft
erarbeitetes Fundament sichert die Integration betriebsgebundener Ausbildungsgange ins
Gesamtsystem (K96; 111/12).

Das deutsche betriebsgebundene Berufshildungssystem kennt keine im Einzelnen definierte
Verzahnung zwischen der Ausbildung im Betrieb und der Berufsschule und auch keine
Festsetzung von Mindestzeiten fir Aushildungsanteile in systematischer Form. Die traditio-
nellen Sonntags- oder Fortbildungsschulen waren von allen Jugendlichen Uber drel Jahre
hinweg nach Abschluss der Volks- oder Hauptschule zu besuchen. Die Ablésung dieser
Schulpflichtregelung dahingehend, dass nur die in Ausbildung Stehenden eine speziell auf
die betriebliche Ausbildung ausgerichtete Teilzeitschule zu besuchen haben, wie diesin den
Nachbarlandern schon vor langerer Zeit vollzogen wurde, erfolgte in Deutschland bisher
nicht. Die seit den 20er Jahren des 20. Jahrhunderts in Berufsschulen umbenannten Teilzeit-
schulen behielten den Charakter der Fortbildungsschule, denn es blieb rechtlich gesehen bei



der Uberkommenen Funktion, die Lehre im Betrieb zu begleiten, ohne dass die Berufsschule
in die Gesamtverantwortung e nbezogen wurde.

Aus der Struktur der friiheren Fortbildungsschulzeit gelten noch heute die folgenden Rege-

lungen:

- Schulpflichtig sind alle Jugendlichen im entsprechenden Alter Gber drei Jahre hinweg im
Aufbau auf der Hauptschule. Durch besondere Regelungen wurden je nach Landesrecht
Festlegungen fur dtere Lehrlinge getroffen.

- FUr ale Teilzeitschulpflichtigen gilt der einheitlich festgelegte Stundenanteil pro Wo-
che, derzeit laut KMK-Regelung 12 Stunden.

- Der Anteil berufsbezogener Fécher richtet sich nach einem Rahmenplan, der anléasslich
der Verabschiedung neuer Ausbildungsordnungen von einem Ausschuss der KMK fest-
gelegt wurde.

—  Struktur und Anteile der allgemein bildenden Fécher werden Uber die Landesgesetzge-
bung geregelt.

Gemal3 Alternanz gelten fir die Abschnitte systematischer Ausbildung folgende Regelun-

gen:

- Schulpflichtig sind alle in Aushildung stehenden Jugendlichen. Dauer der Schulpflicht
und Ausbildungszeit stimmen Uberein.

- Der gesamte Zeitanteil der Abschnitte Ausbildung in systematischer Form wird jeweils
mit der Aushildungsordnung festgelegt und kann von Beruf zu Beruf differieren.

- Die Inhalte fur die Abschnitte Ausbildung in systematischer Form sind in der Ausbil-
dungsordnung festgelegt, ebenso die dazu erforderlichen Zeitanteile.

- Der Anteil allgemein bildender Féacher richtet sich nach der Bildungsebene des betref-
fenden Ausbildungsgangs und bietet Pflicht- und Wahlfacher sowie einen im Bildungs-
system anerkannten Abschluss.

Heute gilt fur die Berufsschule die Rahmenvereinbarung der KMK vom 15.3.1991 sowie
der Beschluss vom 31.01.1997, der Umfang und Organisation des Berufsschulunterrichts
festschreibt. Unter Einschluss der algemein bildenden Facher umfasst der Antell Berufs-
schule mindestens 12 Unterrichtsstunden pro Woche. Diese Stunden kénnen nach unter-
schiedlichen Modellen organisiert sein, so z. B durchgangig Uber die drei Jahre hinweg mit
1 1/2 Tagen pro Waoche oder aternierend in einer Woche zwei Tage und in der darauf fol-
genden ein Tag bis hin zum Blockunterricht sowie sonstigen Mischformen. Bei einer tarif-
vertraglichen Arbeitszeit von 35 Stunden pro Woche bedeutet diese Festlegung, dass derzeit
etwa ein Drittel (34 %) der Ausbildungszeit quer Uber ale Berufe auf den Besuch der Be-
rufsschule entféllt. Der Antell systematischer Ausbildung in der Berufsschule liegt aso
deutlich héher als das von der EU vorgeschlagene Mindestmal’ fir den Anteil, der insge-
samt in systematischer Form durchzufihren ist.

Die Alternanz geméal? EU-Empfehlung 1979 kennt nur zwei Zusténdigkeiten - die eine fir
das unterstiitzte Erfahrungslernen im Betrieb, die andere fir die Anteile systematischer
Ausbildung. Dies wird von mai3geblichen deutschen Stellen, und hier insbesondere im Be-
reich der gewerblich-technischen Ausbildung, oft nicht akzeptiert. Speziell die betrieblichen
und Uberbetrieblichen L ehrwerkstétten sollen den Uberkommenen Status behalten. Dazu die
Stellungnahme von R. Raddatz, dem langjéhrigen Vorstand des Kuratoriums der Deutschen
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Wirtschaft fur Berufsbildung zu einem Vorschlag des Darmstédter Berufspadagogen

G. Gruner:
»ZU Recht werden zunéchst die herkémmlichen Abgrenzungsversuche, zum Beispiel Berufs-
theorie oder Berufswissen der Berufsschule und Berufspraxis oder Berufskénnen im Betrieb,
as nicht voll zutreffend bezeichnet. Bei seinem eigenen Versuch, die Aufgaben richtig von-
einander abzugrenzen, schief3t Griiner allerdings Uber das Ziel hinaus, wenn er das systemati-
sche Lernen fir die Berufsschule reklamiert und dem Betrieb nur ,das mehr oder weniger
akzidentelle und inzidentelle (beildufige) Lernen in der Situation oder Produktion’ zuweist.
Auch im Betrieb mul3 systematisch ausgebildet werden. ... Griner entwickelt diese Theorie
im Ubrigen auch wohl nur, um zu begriinden, warum tberbetriebliche Mal3nahmen, die nach
seiner Ansicht den Betriebsablauf st6ren und ,diskontinuierlich’ in die Lehre eingreifen,
UberflUssig sind. ... Griner reklamiert derartige Mal3nahmen aber nicht nur dann fir die
Berufsschule, wenn sie Uberbetrieblich durchgefiihrt werden, sondern auch dann, wenn siein
selbstgeschaffenen , schulische(n) oder zumindest schuldhnliche(n) Einrichtungen’, sprich in
betrieblichen Lehrwerkstétten stattfinden. ... Der Lehrgang muss aber auch eine Methode der
betrieblichen Ausbildung bleiben, weil sich Lernen in der Produktion und Lehrgang nicht
grundsatzlich ausschlieten.””

R. Raddatz weist also auf das enge Zusammenwirken von Erfahrungslernen am Arbeitsplatz
und systematischer Ausbildung in der Lehrwerkstatt hin und stellt heraus: ,, Der Lehrgang
[in der Lehrwerkstatt durchgefihrt] mui ... eine Methode der betrieblichen Ausbildung
bleiben.” Damit spricht er das Hauptanliegen des aternierenden Vorgehens an. Das enge
Zusammenwirken von Erfahrungslernen und Lernen im systematisch aufgebauten Lehrgang
als Methode beruflicher Ausbildung deckt sich mit den EU-Empfehlungen. Diese fordern
ein Zusammenwirken ,Hand in Hand" und schlief3en auf der Seite der Ausbildung in sys-
tematischer Form nicht nur die Lehrwerkstatt ein, sondern alle Lehr-Lern-Bereiche, die in
systematischer Form erarbeitet werden miissen.

Zuzustimmen ist der Feststellung von R. Raddatz, dass eine solche Kooperation bei der der-
zeitigen Trennung der Bereiche Betrieb und Schule nicht sicherzustellen ist. Beizupflichten
ist ihm auch, dass die von ihm gewinschte Methode anzustreben ist. Realisieren |&sst sich
das Zusammenwirken von Erfahrungslernen und Lernen in systematischer Form allerdings
nur, wenn es nach den Vorschldgen der EU Uber besondere Absprachen auf htherer Ebene
festgelegt wird. Die EU weist ferner darauf hin, dass hierzu noch Erfahrungen gesammelt
werden miissen. Erfahrungen dieser Art lassen sich z. B. dort sammeln, wo Organisationen
der Wirtschaft schon heute Tréger beruflicher Teilzeitschulen sind, wie z. B. bei Uiberregio-
naler Zusammenfassung von zahlenméaf3ig schwach vertretenen Ausbildungsberufen. In die-
sem Zusammenhang ist die Finanzierung der in systematischer Form durchzufiihrenden
Ausbildungsabschnitte von besonderer Bedeutung (vgl. Abschnitt 2.7).

In der Schweiz wurde bereits im Berufsbildungsgesetz 1978 verankert, dass fir jeden Ein-
zelberuf Uber den zusténdigen Berufsverband der Umfang systematisch-praktischer Ausbil-
dung inhaltlich und zeitlich definiert wird. Flr diese Kurse sind von den Berufsverbénden
entsprechende L ehrgangsunterlagen zu erarbeiten und dem Bundesamt fir Berufsbildung
und Technologie (BBT) zur Genehmigung vorzulegen. Damit wird die Ausbildung in sys-
tematischer Form exakt definiert; die Berufsschule kann sich mit ihrem Fachunterricht dar-

7 Kuratorium der Deutschen Wirtschaft fiir Berufsbildung (Hrsg.): Fir eine praxisgerechte Entwicklung
der Berufshildung. Beitrdge von Rolf Raddatz aus 20 Jahren. Zusammengestellt und eingeleitet von
Helmut Schubert. Bielefeld 1992, S. 164f.
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auf einstellen. Die systematisch-praktischen Lehrgange sind so konzipiert, dass der Lehrling
sie besucht, bevor er im Betrieb mit den einschl&gigen Fertigkeiten konfrontiert wird, daher
die Bezeichnung , Einfihrungslehrgange”. Auf das Anfang 2004 in Kraft getretene neue
Schweizer Berufshildungsgesetz geht H. Ochsenbein in seinem Beitrag ein (vgl. S. 151).
J.-P. Gindroz beschreibt im Anschluss daran M &glichkeiten der Zusammenarbeit von Schu-
len und Lehrbetrieben in der Schweiz nach Prinzipien der Alternanz (vgl. S. 154).

In Osterreich sind die systematisch-praktischen Ausbildungszeiten nach entsprechender Ab-
stimmung als Werkstattunterricht in den Stundenplénen fir die Berufsschulklassen einbe-
zogen.

Wesentliche Abweichungen zwischen den Grundsétzen der Alternanz und dem derzeitigen

Vorgehen in Deutschland sind:

- Das deutsche System beriicksichtigt keine Differenzierung hinsichtlich der erforderli-
chen Zeitdauer zwischen den verschiedenen Ausbildungsberufen beim Fachunterricht
und ebenso - bezogen auf die gewerblich-technischen Fachrichtungen - an systematisch-
praktischer Unterweisung.

- Der Anteil systematisch-praktischer Unterweisung ist nicht generell festgelegt. L etztend-
lich - sofern keine Uberbetrieblichen Lehrwerkstétten vorhanden sind - ist der Betrieb
gehalten, alein die vollstdndige Vermittlung der Ausbildungsinhalte zu Ubernehmen,
was nach den vorliegenden Erfahrungen und den Ausfiihrungen im Berufsbildungsbe-
richt 2003 as nicht realisierbar erscheint.

2.6 Gestaltung alternierender Bildungsginge

Die Entwicklung alternierender Berufsbildungsgange nach den EU-Leitlinien erfordert eine

Koordination der Ausbildungsangebote und der Verantwortlichkeiten (vgl. R79; L1). Die

Kommission erganzt dazu,
»dald eine hinreichend breite und fundierte Ausbildung geboten werden muf3, um den Er-
fordernissen der technologischen Entwicklung und den vorhersehbaren beruflichen Ver-
anderungen gerecht zu werden.” Inhaltlich stehen ,, die fr die Auslibung des Berufs ver-
langten Fahigkeiten” sowie ,angemessene polyvalente Kenntnisse” im Vordergrund.
Den Auszubildenden ist zu ermdglichen, ,,ihr Ziel durch Teilnahme an Lehrgangen bzw.
im Modulverfahren zu erreichen* und , eine Auswahl unter verschiedenen Fachausbil-
dungen zu treffen.” (K79; I11/16)

Den Ausbildungsgangen gemal? Alternanz liegen demzufolge spezielle Aushildungszeit-
Modelle zugrunde: ,,Das Lernen am Arbeitsplatz und das Lernen in der Schule missen in
sinnvollen Sequenzen kombiniert werden, damit die wechselseitige Durchdringung von so-
zioprofessionellem und schulischem Milieu gewahrleistet ist* (C82; 21f.). Die EU geht also
von einem umfassenden Plan aus, Uber den ,ein Gleichgewicht zwischen den Mal3nahmen
im Unternehmen und den aul3erbetrieblichen” hergestellt wird (R89; 1/5).

Fur die betriebliche Ausbildung gilt in Deutschland die jeweilige Ausbildungsordnung ge-
mal3 BBiG und fir die Berufsschule ein Rahmenplan, der von der KMK auf der Basis von
Vereinbarungen anlasslich der Neuplanung von Ausbildungsordnungen erarbeitet wird. Be-
ziglich der Umsetzungsmaoglichkeiten muss allerdings davon ausgegangen werden, dass die
Klassenbildung - je nach regionalen Gegebenheiten - in Form von Einberufs-, Berufsgrup-
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pen- oder Berufsfeldklassen erfolgt. In Deutschland sind nach einer Untersuchung des IAB
nur etwa 40 Ausbildungsberufe so stark vertreten, dass innerhalb der Schulbezirke Einbe-
rufs-Fachklassen gebildet werden kénnen; in den Ubrigen 310 Lehrberufen mit insgesamt
24 % der Auszubildenden lassen sich Fachklassen nur auf Landes- oder Bundesebene Uber
die Zusammenfassung der Unterrichtszeit zu Blocken und Unterbringung der Schiller in In-
ternaten einrichten (01; 594). Um zu verhindern, dass sich die Lehrkréfte gleichzeitig nach
mehreren Ausbildungsberufen auszurichten haben, gelingt es auf der Basis einer KMK-
Rahmenvereinbarung vom Jahre 1983, fir einzelne anerkannte Ausbildungsberufe mit ge-
ringer Zahl von Auszubildenden landerlibergreifende Fachklassen zu bilden. Das Problem
ist damit alerdings noch nicht gelést. Laut BBiG hat der Ausbildungsbetrieb selbst die
Ausbildungsordnung in vollem Umfang zu erfillen; ihm wird génzlich ohne Berticksichti-
gung der parallel besuchten Berufsschule gemal § 6/1 BBiG aufgetragen, ,,daflir zu sorgen,
dass dem Auszubildenden die Fertigkeiten und Kenntnisse vermittelt werden, die zum Er-
reichen des Aushildungszieles erforderlich sind ...*

Unstrittig durfte sein, dass vor alem Klein- und Mittelbetriebe ohne entsprechende Unter-
stiitzung und Erganzung durch Abschnitte des Lernens in systematischer Form nicht in der
Lage sind, die Gesamtausbildung zu bestreiten. Auch kann die deutsche Berufsschule nach
den derzeit geltenden Rahmenbedingungen und ihrem Uberkommenen Charakter als Fort-
bildungsschule die Ausbildungsanteile in systematischer Form geméld Alternanz verant-
wortlich nicht Gbernehmen.

Die EU-Empfehlungen lassen expressis verbis offen, wer Tréger der aulRerbetrieblichen

Ausbildung sein kann. Als Grundforderung fir das Zusammenwirken gilt alerdings,

- dass der Arbeitgeber die Ausbildung als unterstiitztes Erfahrungslernen ,,am Arbeitsplatz
akzeptiert”;

- dass das Programm der auf3erbetrieblichen Ausbildung, gleich ob als Berufsschule oder
als daf ir ausgebautes Aushildungszentrum, ,,den Anforderungen angepaldt wird, die am
Arbeitsplatz ... gestellt werden” (vgl. auch die Teile 2.1 und 2.2).

Das dternierende Vorgehen Uberwindet damit die Uberkommene Vorstellung: hier Praxis,

da Theorie! Dazu die EU-Kommission: , Die aternierende Ausbildung geht weiter als die

klassische Kombination von theoretischer und praktischer Ausbildung, da sie davon aus-
geht, dal3 die berufspraktische Erfahrung fir sich allein zum Lernen hinfihren kann, wenn

sie angemessen erganzt und verstarkt wird* (K97; 111/8).

Von einer Aushildung, die Uber die Landesgrenzen anerkannt werden soll, wird erwartet,
dass neben dem unterstiitzten Erfahrungslernen im Betrieb Ausbildungsabschnitte in einer
Ausbildungsstétte, die den systematischen Anteil Ubernimmt, zu absolvieren sind. Zum
Standard des betreffenden Ausbildungsgangs gehdren auch algemein bildende Fécher und
dabel solche, die nach ihrer Absolvierung den Aufstieg zu hoheren Bildungsabschliissen
ermdglichen, wie z. B. berufliche Qualifikationen mit eingeschlossener Hochschulzugangs-
berechtigung.

Die Frage der Trégerschaft auRerbetrieblicher Ausbildungsstdtten gemald Alternanz ist ge-
bunden an zu treffende Vereinbarungen bzw. Absprachen zwischen der Wirtschaft und den
staatlichen Stellen. In Frankreich Ubernimmt haufig die zusténdige Handwerkskammer die
Tragerschaft fur die Centres de Formation d’ Appprentis (CFA), und auch in Deutschland
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sind als private Trager von Berufsschulen derzeit einzelne Wirtschaftsverbande aktiv, um
die Lehrlinge aus schwach besetzten Ausbildungsberufen Uberregional zusammenzufassen.

Damit ergeben sich nach dem derzeitigen Stand in Deutschland vor allem die folgenden Un-

terschiede zu den Empfehlungen der EU:

- Eine Strukturierung der Ausbildung im Sinne von Bausteinen ist zwar in einzelnen neu-
en Aushildungsordnungen bereits vorgesehen, gesondert gepriift werden diese jedoch
nicht.

- Die Aushildungsgénge 6ffnen sich noch nicht in erforderlichem MalRe dem Sektor Wei-
terbildung; auf diese Unzulanglichkeit wies die OECD erst unlangst hin.8

- Das im Rahmen der Alternanz verlangte enge Zusammenwirken zwischen Abschnitten
Erfahrungslernen im Betrieb und den in systematischer Form durchgefthrten Ausbil-
dungsabschnitten - einschliefdlich der fachpraktischen Unterweisung - ist im deutschen
System der grundsétzlichen Trennung der beiden Zustandigkeiten nicht sichergestellt.

2.6.1 Abschluss- und Zwischenpriifungen

In der Leitlinie Kontrolle und Anerkennung der Ausbildungen geht der Rat der EU von fol-
gender Voraussetzung aus: ,, Das Niveau der erworbenen Kenntnisse oder der Inhalt der ab-
geschlossenen Kurse sollte den Zugang zu weiterer Berufsausbildung oder allgemeiner
Ausbildung erleichtern® (R79; L2). Ferner wird darauf verwiesen, dass sich alternierende
Berufshildungsgénge uneingeschrankt als Bestandteile der nationalen Berufshildungssyste-
me verstehen. Vollschulische und aternierende Bildungsgénge sind aufeinander abzustim-
men, sie sollen sich gegenseitig anerkennen und mit denselben Diplomen abschliefen (R79;
L2). ,Wegen ihres festverwurzelten Status‘, so die Kommission, ist die Lehrlingsaushil-
dung ,ein wichtiger Faktor fir die Ausweitung und Fortentwicklung der aternierenden
Ausbildung”. Vorgeschlagen wird die Feststellung der Entsprechungen von Abschliissen
nach erfolgter Lehrlingsaushildung bzw. nach Besuch vollschulischer Berufshildungsgange
(K79; 1V/28). Die Kommission hélt es ferner fir notwendig, dass die ,, Qualifikationsstufen,
die im Rahmen der alternierenden Aushildung erworben werden ... von den zusténdigen
Behorden anerkannt werden und den Teilnehmer dazu beféhigen, an weiteren Ausbil-
dungsmal3nahmen im selben Bereich teilzunehmen bzw. zu anderen Formen der beruflichen
oder allgemein bildenden Ausbildung Uberzuwechseln® (K79; 111/12). Eine solche Differen-
zierung im Ausbildungsablauf erfordert ein besonders enges Zusammenwirken zwischen
Erfahrungslernen und Lernen in systematischer Form. Die wahrend der Ausbildung absol-
vierten Lehrgange bzw. Module sollen jewells ,, durch die Ausstellung eines Zeugnisses an-
erkannt werden“. Danach bietet der Abschluss eines Ausbildungsgangs geméal3 Alternanz
eine préazise Einschatzung der absolvierten Gesamtausbildung, einschliefdlich der im Verlauf
des Ausbildungsgangs bewerteten obligatorischen und fakultativen Bausteine.

Das Abschlusszertifikat einer dualen Ausbildung in Deutschland weist je eine Note fir den
praktischen und den theoretischen Priifungsteil aus. Die in der Berufsschule erreichten Leis-
tungen werden in den Facharbeiter-/Kaufmannsgehilfenbriefen nicht aufgenommen, wah-
rend dies in Wiirttemberg in der Zeit nach 1900 praktiziert wurde (siehe unter Teil 1). An-
derungen in der Abschlusspriifung kénnen sich im Rahmen der jiingsten Diskussion dahin-

8 Vgl. Erziehung und Wissenschaft 10/2003, S. 18.
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gehend ergeben, dass die Prifung in , gestreckter Form* gestaltet wird und damit der erste
Prifungsteil gegen Ende des zweiten Ausbildungsjahres die Zwischenprifung ersetzt. Ein
Ubergang nach dem Lehrabschluss in Zweige des allgemein bildenden Systems fallt unter
die Regelungen gemal? Kulturhoheit der Lander (01; 291); Aufstiegsmoglichkeiten fir
L ehrabsolventen in allgemein bildende Bildungsgéange sind danach eingeschrankt.

Das Fehlen von Zertifikaten zu Teilgebieten innerhalb der erworbenen Qualifikation er-
schwert ein notwendig werdendes Umsteigen auf andere Berufsbereiche. Treten Zwange
dieser Art auf, wie z. B. bei eintretender Arbeitsosigkeit oder partieller Berufsunfahigkeit,
so wird in Deutschland iber Umschulungsmal3nahmen in besonderen Zentren, zumeist von
der BA, Nirnberg, finanziert, ein anderer Beruf gemal3 BBiG in einer kiirzeren Zeitspanne
erlernt. Anders in Frankreich: Beauftragte der dortigen Weiterbildungszentren stellen zu-
néchst fest, welche Teilbereiche anldsslich der Orientierung auf den neu angestrebten Ab-
schluss in Gegenlberstellung zur vorhandenen Qualifikation noch fehlen. Die ergdnzenden
Mal3nahmen konzentrieren sich dann auf noch bestehende Liicken und sind erfahrungsge-
mal3 erheblich kirzer. So erweist sich der Kosten- und Zeitaufwand dies- und jenseits der
Landesgrenzen in diesem Bereich as recht unterschiedlich. Fiur den Mehraufwand in
Deutschland hat diese andersartige V orgehensweise tber die Jahre hinweg von der 6ffentli-
chen Hand Milliardenbetrége beansprucht.

In Osterreich besteht fiir Lehrabsolventen seit 1997 die Moglichkeit, im Aufbau auf die
Lehre die Berufsreifepriifung abzulegen. Basis dafUr ist der nachgewiesene Wissensstand in
bestimmten allgemein bildenden Fachern; hinzu kommt als weiterer Prifungsteil die L6-
sung von Aufgaben aus dem Fachgebiet des betreffenden Berufsfelds (01; 190ff). Absol-
venten der berufsbildenden mittleren Schulen konnen auf diesem Wege ebenfalls die Be-
rufsreife erwerben. In der Schweiz kann wéhrend der Lehre durch den Besuch der Berufs-
mittelschule (zweiter Berufsschultag) oder auch im Anschluss daran die Berufsmaturitét
erworben werden; sie berechtigt zur Aufnahme eines einschlégigen Studiums an der Fach-
hochschule. Diese Méglichkeit schopfen bel steigender Tendenz derzeit ca. 10 % der
Schweizer Lehrlinge aus.

Der Umsetzung der Alternanz stehen in Deutschland als Hemmnisse entgegen:

- Die Zertifikate der betrieblichen Ausbildung gelten als solche der Wirtschaft; sie bieten
keine spezifischen Berechtigungen zur Aufstockung der erworbenen beruflichen Bil-
dung zum Abitur.

- Ein differenzierter Nachweis der Teilgebiete, die in der Ausbildung absolviert worden
sind, fehlt. Auf solchen Bausteinen (Modulen) bauen in anderen Landern Weiterbil-
dungsangebote auf, die in knapp bemessenen Zeitréumen mit relativ geringem Aufwand
fur innovative Tétigkeiten qualifizieren und zligig den Fachkréftebedarf fir den Einsatz
neuer Technologien abzudecken vermogen.

- Der deutsche Weg, Uber die Umschulung den Abschluss in einem anderen Ausbildungs-
beruf fur Jugendliche zu erwerben, ist zeit- und kostenaufwendig und wird Ublichen
Standards der beruflichen Qualifizierung nicht gerecht.
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2.6.2 Forderung benachteiligter Jugendlicher

Welchen Personenkreis die Kategorie , Benachteiligte® in den einzelnen Staaten jeweils um-
fasst, l&sst sich nur schwer eingrenzen. Die EU-Kommission empfiehlt, Ausbildungspro-
gramme ,, entsprechend den den Jugendlichen eigenen Merkmalen* zu konzipieren (K79;
L1). Im Vordergrund stehen kurzzeitige Programme nach dem Modell Alternanz sowie
kombinierte Beschéftigungs-Ausbildungsvertrége. Sie erwdhnt dazu:

,Diese Vertrége sind in einigen Mitgliedstaaten erst in jlngster Zeit als Teil des Bindels von
Malnahmen zur Bekampfung der Jugendarbeitslosigkeit eingefiihrt worden. Dabei handelt
essich um einen Vertrag, bel dem sich der Arbeitgeber verpflichtet, einen Jugendlichen wéh-
rend einer begrenzten Zeit zu beschaftigen und auszubilden. In Belgien beispielsweise sind
Praktika eingefiihrt worden, bei denen die ersten sechs Monate als Ausbildungszeitraum gel-
ten. In Frankreich werden Praktika von kiirzerer Dauer (120 — 500 Aushildungsstunden) mit
einer Beschéftigung verbunden, um die Eingliederung ins Arbeitsleben sicherzustellen, wéh-
rend Praktika von langerer Dauer (500 — 2.000 Ausbildungsstunden) zu einem qualifizieren-
den AbschluR fihren” (K79; IV/31).

Unterschiedlicher Zustandigkeiten wegen gibt es in Deutschland im Feld zwischen Schul-
entlassung und Aufnahme einer Ausbildung oder Erwerbstétigkeit verschiedenartige For-
derprogramme, meist einjahriger Art:

- Das Berufsvorbereitungsjahr an Berufsschulen ist verbunden mit der Einfihrung in meh-
rere Berufsfelder; zum Tell bietet es parallel dazu die Moglichkeit, den Hauptschulab-
schluss nachzuholen.

- Die Bundesagentur fur Arbeit versteht ihre berufsvorbereitenden Mal3nahmen im Sinne
einer Verbesserung der Bildungs- und Eingliederungschancen. Lehrgange dieser Art
werden von den regionalen Arbeitsémtern organisiert und von sogenannten Freien Tré-
gern durchgefihrt.

Mit der Kombination Grundausbildung und Vertiefung allgemeiner Bildung befindet sich
ein grof3er Teil dieser Forderprogramme in einer Grauzone zwischen Bildung und Berufs-
bildung. Scheitert am Ende eines solchen Programms der Ubergang in die Berufsausbildung
oder in Arbeitsverhdltnisse, kénnen sich in bestimmten Féllen andere Foérdermal3nahmen
anschlief3en. Soweit auch danach die Integration misslingt, kommt es zu ,, Mal3nahmekarrie-
ren“. Damit befasst sich G. Hiller in seinem vertiefenden und ergénzenden Beitrag (vgl.
S. 171). Er weist dort auf die Folgen der aus dem Besuch von Mal3nahmen dieser Art ent-
stehenden Situation hin und &uRert sich dahingehend, dass offensichtlich sehr viel fir die
These spricht, dass Mal3nahmen zum stigmatisierenden Merkmal werden, das dem berufli-
chen Weiterkommen im Wege steht.

Die Untersuchung des Autors ,, Jugendliche im Wartestand“® zeigt, dass in einzelnen Mal3-
nahmen der oben aufgefiihrten Art nur etwa ein Drittel der Tellnehmer neu eingetreten war
oder bereits einmal wiederholte und sich das zweite Drittel etwa drei, die Ubrigen bereits
fUnf Jahre im Wartestand befanden. In Abbildung 6 sind fir diese vom Autor begleitete ein-
jahrige Maldnahme die einbezogenen Jugendlichen nach den wéhrend der Zeitdistanz
Schulentlassung - Projekteintritt absolvierten Arbeits- und Ausbildungsabschnitten aufgelis-
tet. Bel 36 Teilnehmern lag der Schulabschluss zwei und mehr Jahre zurick, bei 25 drei und
mehr Jahre und bei 15 vier und mehr Jahre. 12 Teilnehmer hatten ein Lehrverhdltnis ab-
gebrochen, 22 Teilnehmer standen temporér als Jungarbeiter in einem Arbeitsverhéltnis.

9 Rothe, Georg: Jugendlicheim Wartestand. Neckar-Verlag, Villingen-Schwenningen 1987.
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Abbildung 6:  Projektzugehérigkeit im beruflichen Lebenslauf

Zeitdistanz: Schulentlassung - Projekteintritt
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rufspadagogik Universitét Karlsruhe (TH), Villingen-Schwenningen 1986, S. 154.
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Die Bemihungen, einen Arbeits- oder Ausbildungsplatz zu finden, liefen wahrend der
Mal3nahme weiter, so dass nur 11 Teilnehmer Uber das volle Jahr in das Projekt einbezogen
waren. In ein Ausbildungsverhéltnis wechselten vier Teilnehmer, in ein Arbeitsverhaltnis
neun, die restlichen 11 brachen die Mal3nahme ab.

Nach den Vorschldgen der EU vom Jahre 1979 sind Fordermal3nahmen fir Jugendliche
nach der Schulentlassung nach den Grundsétzen des alternierenden Vorgehens zu gestalten.
Die EU-Kommission betonte, , dass eine Politik, um praktikabel zu sein, nicht starr die ju-
gendlichen Arbeitslosen in eine Isolation dréngen sollte, sondern auch dem Umstand einer
hohen Fluktuationsrate zwischen Beschéftigung und Arbeitslosigkeit Rechnung tragen
muss* (K79; 11/7). Damit bringt sie zum Ausdruck, dass keine Resignation eintreten darf,
wenn erste Eingliederungsversuche im alternierenden System scheitern. Im Jahre 1984 er-
klarte sie, dass ,, Berufsvorbereitungssysteme, in denen innerbetriebliche und aul3erbetriebli-
che Elemente gekoppelt werden, erfolgreicher sind als rein schulische Systeme® (K84; C/9).

Im Jahresverlauf treten in Deutschland bis zu 140.000 junge Leute allein in berufsvorberei-
tende Lehrginge der BA ein’%; der Ubergang in schulische Berufsvorbereitungs- und Be-
rufsgrundbildungsjahre liegt etwas niedriger. Eine berufliche Perspektive vermitteln kénnen
aternierende Kurzausbildungsgange oder Einfihrungslehrgange in Koppelung mit Betrie-
ben. Initiativen dieser Art werden in Deutschland nicht ergriffen, wenngleich die finanziel-
len und personellen Ressourcen, die bisher jahrlich vom Bund, den Landern und der BA,
NUrnberg, in eigensténdige vorberufliche Mal3nahmen investiert werden, ausreichen wr-
den, um Ausbildungsstufen unterhalb Facharbeiter neu zu etablieren und voll zu finanzie-
ren. Voraussetzung wére jedoch, alle Beteiligten - Bund, Lander und Wirtschaft - einigten
sich auf ein koordiniertes VVorgehen.1!

Im Dezember 2002 wurde ins BBiG ein 8. Abschnitt Berufsausbildungsvorbereitung (88 50
- 52) eingefugt. Nach § 50/2 mussen solche Mal3nahmen ,, nach Inhalt, Art, Ziel und Dauer
den besonderen Erfordernissen des ... Personenkreises entsprechen und durch umfassende
sozia padagogische Betreuung und Unterstiitzung begleitet werden. Sie dienen der Vermitt-
lung von Grundlagen fir den Erwerb beruflicher Handlungsfahigkeit.* Nach 8§ 51/2 , stellt
der Anbieter der Berufsausbildungsvorbereitung eine Bescheinigung aus*. Die Einhaltung
dieser Regelung zu Uberwachen, obliegt den jeweiligen Landesbehtrden. Diese Initiative
bedeutet wohl erstmals, dass in Deutschland zertifizierte Bausteine erworben werden kon-
nen. Berichte aus diesen erst neu eingerichteten Malinahmen liegen noch nicht vor, so dass
zum jetzigen Zeitpunkt die Frage der Ubereinstimmung mit Grundsitzen der Alternanz of-
fen bleiben muss.

Das deutsche Vorgehen zur Foérderung von Benachteiligten entspricht bisher noch nicht den

Empfehlungen der EU, denn die Alternanz versteht sich in der Regel als Ausbildungspro-

gramm mit entsprechenden Zertifikaten fiir alle erarbeiteten Bausteine!? und eben nicht als

blofe Vorbereitung auf eine Berufsaushildung. Deutliche Unterschiede zu Nachbarlandern

ergeben sich hinsichtlich

- des Angebots an Berufsvorbereitung und —grundbildung in additiv zur Pflichtschule oder
Real schule geschaffenen Mal3nahmen der Arbeitsverwaltung oder in Vollzeitschulen der

10 v/gl. BMBF, Bonn (Hrsg.): Berufsbildungsbericht 2003, S. 153.
1 ebenda, Tab. 16 und 23, die fur die Jahre 2000 - 2002 die eingesetzten Haushaltsmittel auflisten.
2 \V/gl. SGB 111 §8 240ff.
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Lander, die Jahr fur Jahr einen grof3eren Anteil Jugendlicher aufnehmen, die keine duale
Ausbildungsstelle finden bzw. ihre Chancen am Markt verbessern wollen. Derartige
Quantitdten in ,, Warteposition sind in anderen EU-L &ndern unbekannt;

- der einsaitigen Ausrichtung der Mal3nahmen auf das Nadel6hr ,,Zugang zum Duasys-
tem", was ebenfalls den speziellen Anforderungen dieses Personenkreises nicht gerecht
wird.

2.7 Finanzierung der betriebsgebundenen Ausbildung

In Deutschland besteht weitgehend die Auffassung, dass die Kosten der betrieblichen Aus-
bildung von der Wirtschaft und ihren Ausbildungsbetrieben allein getragen werden kdnnten
und damit der Staat entlastet wird. Die im Zusammenhang mit den berufsqualifizierenden
Vollzeitschulen anfallenden Kosten gehen dagegen ebenso wie fir den Sektor allgemein
bildende Schulen zu Lasten der L&nder und Kommunen. Diesem Unterschied entsprechend
wéren bel einem hohen Anteil betriebgebundener Ausbildung die ffentlichen Haushalte
entlastet. Zwischen dieser im Vergleich zu anderen européischen Staaten erheblichen finan-
ziellen Leistung der deutschen Aushildungsbetriebe und der Zustimmung seitens der fir
Bildung und Berufshildung zustandigen staatlichen Stellen, der Wirtschaft die Regelung
und Durchftihrung der betrieblichen Ausbildung zu Uberantworten, scheint ein Zusammen-
hang zu bestehen, so dass beispielsweise die neuen Verfassungen von Brandenburg und
Sachsen aus dem Jahre 1992 as Aufgabe des Staates im Bereich der beruflichen Bildung
nur die Teilzeitberufsschule nennen (vgl. Abschnitt 3.4). Tatséchlich entsteht der offentli-
chen Hand im Bereich der beruflichen Bildung unter Einbeziehung der zahlenmaflig starken
einjahrigen Klassen Berufsvorbereitung sowie der Mal3nahmen der Arbeitsverwaltung als
Eingliederungsvorbereitung ein erheblicher Zusatzaufwand (vgl. Abschnitt 4.5), der zum
Teil aus der von den Aushildungsbetrieben immer wieder beklagten unzureichenden Aus-
bildungsreife der Schulentlassenen erwéchst, aber ebenso aus dem Mangel an Lehrstellen
selbst.

2.7.1 Kostentriger Wirtschaft und Staat

Nach den Vorschldgen der EU-Kommission werden die bei Durchfiihrung alternierender

Berufshildungsgénge entstehenden finanziellen Lasten ,,auf den Betrieb und die Allgemein-

heit nach den Modalitéten jedes einzelnen Mitgliedstaates verteilt* (K79; Anl. I/3). An an-

derer Stelle formuliert die Kommission: ,, Behorden und Betriebe sollten sich die Finanzie-

rung der Ausbildung teilen*; sie unterscheidet drei Bereiche:

- DieKosten der Aushildung im Betrieb tragt die Unternehmung selbst.

- Die Kosten der auf3erbetrieblichen Ausbildung sollten ,,zu Lasten der Behtrden® gehen.

- Das Arbeitsentgelt fir die Auszubildenden soll vom Arbeitgeber gezahlt werden ,,und
sich nach dem Mindestlohn fir die entsprechenden Altersjahrgange richten* (K79;
[11/14).

Ferner ist sich ,,die Kommission voll bewusst", dass Risiken auftreten kdnnen:

- Einmal , dal3 die Kosten von bereits haufig unter Schwierigkeiten operierenden Unter-
nehmen Uberhéht werden, wenn ihnen eine zusétzliche Leistung abverlangt wird“ und
Zum anderen
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- das Problem der Beméntelung von prekéren Arbeitspldtzen als Ausbildungspraktika zu
»Niedrigpreisen”.

Sie hélt es also flr erforderlich, ,, besondere Vorsichtsmal3nahmen bei der Festlegung des
Inhalts, bei der Uberwachung und der Finanzierung der alternierenden Ausbildung® zu tref-
fen (K79; 111/10).13

Von der 6ffentlichen Hand ebenfalls zu bestreiten ist der Anteil Berufsschule. Er liegt ge-
gentiber dem Kostenanteil anderer Lander mit betriebsgebundener Ausbildung und alternie-
rendem Vorgehen deshalb hoher, weil er bei 12 Stunden pro Woche im Vergleich zur Voll-
ausbildung im Betrieb mit der tariflichen wochentlichen Arbeitszeit von 35 bis 37 Stunden
ca. ein Drittel der Gesamtausbildungszeit beansprucht, wahrend in der Alternanz der Min-
destanteil systematischer Ausbildung mit 20 % angesetzt ist.

Beim hohen Anteil Realschiller und Abiturienten as Lehranféanger im Block ,, Weiterflh-
rung der Allgemeinbildung” treten Verdoppelungen auf, da ein erheblicher Anteil der Ju-
gendlichen in Ausbildungsverhdltnissen die Sekundarstufell zwei- oder auch mehrmals
durchlduft. Im System der Alternanz sind dagegen exakte Bildungsebenen zu unterscheiden,
s0 dass Uberschneidungen dieser Art nicht vorkommen.

Durchgefiihrte Uberschlagsrechnungen lassen erkennen, dass in Deutschland die Gesamt-
kosten fur die berufliche Bildung hoher liegen alsin Landern mit stark ausgebauten berufs-
qualifizierenden Voll zeitschulen wie etwa in Osterreich.

Im Berufshildungsbericht 2003 werden fir die Jahre 2000 bis 2002 jeweils a's Aufwendun-
gen der Wirtschaft fir die Berufsausbildung im dualen System genannt: brutto 27,680 Mrd.
Euro, netto 14,660 Mrd. Euro. Bel einem Bruttonationaleinkommen von 2.017,9 Mrd. Euro
im Jahre 2000 betrug das Arbeitnehmerentgelt 1.089,3 Mrd. Euro. Bezieht man die Netto-
kosten darauf, ergibt sich ein Wert von etwa 1,35 %. Unterstellt man, dass die Nettokosten
allein von den 30 bis 35 % Aushildungsbetrieben getragen werden, bel&uft sich deren Anteil
am Arbeitnehmerentgelt auf etwa 4 %.

Bel der Erhebung von Umlagen fiir die Finanzierung der Berufsaushildung wird grenziber-
schreitend das Arbeitnehmerentgelt zugrunde gelegt. So wurde in England im Zusammen-
hang mit der Aktion Training Boards in den 80er Jahren versucht, eine Ausbildungsumlage
in Hohe von 2,5 % der Gesamtlohnsumme einzufihren. Dieser Versuch schlug fehl, da die
Betriebe nicht bereit waren, derartige Betrége aufzubringen. In Frankreich wird ein Betrag
von 1,5 % erhoben, worin erhebliche Anteile fir die Finanzierung von Weiterbildungsinitia-
tiven einbezogen sind. Die Betriebe selbst kénnen allerdings ihre eigenen Aufwendungen
fir Weiterbildung bis zur vollen Hohe in Ansatz bringen. In anderen Staaten, wie z. B. Os-
terreich, ist traditionell ein Anteil systematisch-praktischer Ausbildung in das Programm

13 Die, Internationale Organisation zur Forderung der Berufsaushildung (Volketswil bei Zrich) organi-
siert ale zwel Jahre Berufswettkdmpfe fur die Jugend, die auch as ,,Berufsolympiaden” bezeichnet
werden (01; 648). Im Begleittext zum 50-Jahre-Bericht dieser Organisation im Jahre 2000 wurden von
deutscher Seite zwei Angaben zur Hohe der Ausbildungskosten genannt:

- Dieerstemit 15 Mrd. US $ bezieht sich auf die Gesamtaufwendungen der deutschen Wirtschaft fir
das Jahr 1999; gemessen am Arbeitnehmerentgelt von 1.058,2 Mrd. Euro und einem Umrechungs-
kurs Euro : US $von 0,90 : 100 entspréche dies 1,6 %.

- Die zweite Angabe nennt als durchschnittliche Kosten je Auszubildendem und Jahr 6.000 US $, al-
S0 18.000 US $ fur die dreijéhrige Ausbildung.

Vdl. International VVocational Training Organisation: 1VTO History from 1950 to June 2000, S. 136.
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der Teilzeitberufsschule einbezogen. Der einzelne Betrieb wird dadurch entlastet. Eine Dis-
kussion um Umlagefinanzierung gibt es nicht. Auch in Frankreich schlieft das CFA die An-
teile systematisch-praktischer Aushildung ein.

Das Beispiel Bauwirtschaft veranschaulicht, welche Kostenanteile fur die Abdeckung der
systematisch-praktischen Ausbildung und anderer Aufwendungen erforderlich sind. In der
Bauwirtschaft ist es ndmlich schwieriger as in anderen Branchen, am Arbeitsplatz - also
den Baustellen selbst - in der nétigen Tiefe auszubilden, so dass der Besuch von Lehrwerk-
stétten der Bauwirtschaft, Bauhtfe genannt, schon auf eine lange Tradition zurtickblicken
kann. Die Finanzierung erfolgt Uber die Urlaubs- und Lohnausgleichskasse der Bauwirt-
schaft. Der Anteil Berufshildung liegt derzeit bei 2,1 % der Lohnsumme.

In jingerer Zeit konzentriert sich die Finanzierungsdiskussion auf die zwischenbetriebliche
K osten-Nutzenverteilung, denn die ,,ungleiche Verteilung von Kosten und Nutzen der Be-
rufsausbildung fiihrt zum Abbau von dualen Ausbildungsplétzen®.14 Mit dieser Problematik
befasste sich die Bund-Lander-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsférderung
im Jahre 1998. Sie verweist darauf, dass die diesbeziigliche Debatte in den 70er Jahren ge-
fuhrt wurde mit Zielsetzung , Qualitétsverbesserung der Berufsausbildung”. Der Bericht
bemerkt hierzu:
»Die Verwendung der Kosten-Nutzenargumente ist nicht frei von Pikanterie, da sie die
Interessenparteien gelegentlich zu einem Spagat nétigt.” Den Betrieben ist zu zeigen,
dass sich die , Ausbildung rechnet, um neue Ausbildungsbetriebe zu gewinnen oder zu-
mindest die bestehenden zu halten” 1> Andererseits unterstreichen die von der Wirtschaft
aufgewendeten hohen Betrége ihr Engagement und sichern ihren Einflussim Bereich der
Berufsausbildung.

Mit der Kostenlibernahme der Aushildung in systematischer Form - bezogen auf alle Teile
aulBerbetrieblicher Ausbildung in ihrer Gesamtheit, einschliefdlich der betrieblichen Lehr-
werkstatt - nach Vorschlag der EU durch die 6ffentliche Hand ist das Problem der Finanzie-
rung entscharft, denn die Gegentberstellung von Kosten und Nutzen konzentriert sich auf
Seiten des Betriebs allein auf die Positionen Erfahrungsiernen und Lehrlingsiohn.

In Deutschland umfasst der Kostenbereich aul3erbetriebliche Ausbildung derzeit einmal den
Besuch der Berufsschule und zum anderen, sofern diese fir die betreffende Fachrichtung
durchgefuhrt werden, die Teilnahme an Lehrgangen systematisch-fachpraktischer Aushil-
dung. Die Berufsschulkosten deckt die 6ffentliche Hand ab, und zwar die Personalkosten
das betreffende Land und die Sachkosten der jeweilige Schultréager, also die Stadt oder der
Landkreis. Fur die in systematischer Form durchgefiihrte Gberbetriebliche Ausbildung sind
z. B. Fachverbéande, Kammern oder andere Organisationen der Wirtschaft zustandig. Die
Kostendeckung kann hier ganz verschiedenartig erfolgen. Im Allgemeinen werden Zu-
schiisse der jeweiligen Wirtschaftsministerien gewéhrt; die Hauptlast tragen Organisationen
der Wirtschaft und die Betriebe (vgl. Abschnitt 2.4).

In Osterreich werden die Kosten fir die Berufsschule vom betreffenden Bundesland abge-
deckt. Ein Anteil von ca. einem halben Tag Werkstattunterricht - bezogen auf zwei Wochen

14 Modernisierung des dualen Systems — Problembereiche, Reformvorschlége, Konsens- und Dissendli-
nien. Herausgegeben von der BLK, Bonn 1998, S. 78.
S ebenda, S. 10.
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- ist lehrplanméfdig einbezogen. Die Kosten sind also im Aufwand der Berufsschule enthal-
ten. Ganz ahnlich ist die aulerbetriebliche Ausbildung in Frankreich geregelt. In der
Schweiz werden die Kosten der obligatorischen Einflihrungslehrgange teilweise von der 6f-
fentlichen Hand abgedeckt; der Rest wird umgel egt auf Berufsverband und Betrieb.

In Deutschland fehlen Leitvorstellungen, wie die Finanzierung der betrieblichen Ausbil-

dung gestaltet sein soll:

- Auf der einen Seite steht die FondslGsung in der Bauwirtschaft, mit der ein Finanzaus-
gleich zwischen den ausbildenden Betrieben und denen ohne Auszubildende geschaffen
worden ist. Die Ubertragung des Umlagemodells auf die Gesamtwirtschaft stoft auf er-
heblichen Widerstand, und dies nicht nur bei der Wirtschaft.

- Die Uberkommenen Vorstellungen decken die Realitét nicht mehr ab. Die Betriebe sind
mit der ihnen obliegenden Verantwortung fir die Gesamtausbildung zu einem hohen
Aufwand Uber das Erfahrungslernen hinaus verpflichtet, der die Bereitschaft zur Aushil-
dung einschrankt.

- Léander und Kommunen, die die Personalkosten und Sachinvestitionen fur die Berufs-
schulen zu tragen haben, sind angesichts der wachsenden Zahl an minimal besetzten Be-
rufen gezwungen, in grolRerer Zahl Landes- und Bundesfachklassen einzurichten, die ei-
nen hohen Zusatzaufwand fir Internats-, Fahrtkosten etc. erfordern.

2.7.2 Kostenfaktor Fahrt- und Internatskosten

Nach dem EU-Vorschlag deckt die offentliche Hand die Kosten der aulRerbetrieblichen

Ausbildung ab. Zu den personellen und sachlichen Aufwendungen kommt fir den Betrieb

allerdings noch hinzu,

- dass auch die Fahrtkosten zur auf3erbetrieblichen Ausbildungsstéite sowie bel Internats-
unterbringung der Mehraufwand fir Unterkunft und Verpflegung Beriicksichtigung fin-
den und

- ,dass der fur die aul3erbetrieblichen Ausbildung aufgewendeten Zeit Rechnung getragen
wird* (K79; 111/14).

Hinsichtlich der Fahrtkosten und einer méglichen temporaren Unterbringung in Internaten

ergibt sich derzeit das folgende Bild:

- In Osterreich ist die Frage der Abdeckung der Fahrtkosten durch das Offentliche Perso-
nennah- und Regionalverkehrsgesetz 1999 geregelt. Teilweise werden Eigenanteile des
Lehrlings verlangt. Die Ubernahme der mit der Unterbringung in Internaten anfallenden
K osten regelt das Jugendausbildungs-Sicherungsgesetz 1998 (JASG).

- In Frankreich erstatten die L ehrlingsaushildungszentren den Lehrlingen die Fahrtkosten
vom Wohnort zur Ausbildungsstétte, wenn die Fahrtstrecke 5 km Uberschreitet.

- In Deutschland gibt es fir die Abdeckung dieser Kosten keine gesetzlichen Regelungen,
so zum Beispiel fur Bundesfachklassen. Fir Landesfachklassen regeln die Lander die
Finanzierungsmodi; teils Ubernehmen sie Teile der Internatskosten, teils die Ausbil-
dungsbetriebe. Gegebenenfalls haben sich die Lehrlinge selbst zu beteiligen.

2.7.3 Kostenfaktor systematisch-praktische Ausbildung
Insgesamt gesehen zeigt sich hier ein breites Spektrum von Ldsungen auf regionaler und
Uberregionaler Ebene. Im Jahre 2001 hat beispielsweise die deutsche Bauwirtschaft bun-

58



desweit 93,8 Mio. Euro fir die Uberbetriebliche Ausbildung und 9,6 Mio. Euro fir Fahrt-
kosten aufgebracht. Im internationalen Vergleich zeigt sich, dass der nicht Uberwundene
Charakter der deutschen Berufsschule al's Fortbildungsschule noch nachwirkt, denn jene be-
fand sich immer in der betreffenden Heimatgemeinde.

Textauszug 6:
Zum Zusammenwirken von Erfahrungslernen und Lernen in systematischer Form

Auszug auf einer Veranstaltung zum Reformbedarf in der beruflichen Bildung in Dortmund 1998

Hugo Kiichler: Ich darf nochmals ausgehen von (der) Frage, inwieweit werden Betriebe auch
in Zukunft in der Lage sein, die Ausbildung durchzufihren. ... Problemtisch wird dies nicht
nur dadurch, dai? die Ausbildungsordnungen anspruchsvoller werden - das sind sie zweifel soh-
ne geworden - die Problematik ergibt sich auch dadurch, dal3 die Lehrlinge selbst zunehmend
Schwierigkeiten haben, diesen Ausbildungsordnungen gerecht zu werden. Das heift, wenn wir
uns die Struktur der Lehrlinge anschauen, dann haben wir zumindest im Handwerk 1/3 der
Lehrlinge, die man als sehr problematisch einstufen muf3 im Hinblick auf die geforderten Aus-
bildungsziele, d.h. mit anderen Worten: Auch die Ausbildungsrisiken der aushildungsbereiten
Betriebe steigen, wenn man nicht Ausbildungsabbruch als ein Schicksal hinnehmen will.
Schliefflich sind in dem Zusammenhang auch die Klagen vieler Betriebe Uber die steigenden
Kosten zu sehen. Denn es macht einen Unterschied, ob ich z. B. einen guten Lehrling habe;
dann kann man unter dem Strich sagen, dal? die Ausbildung am Ende mit plus/minus Null aus-
geht. Aber wenn ich schwierige Lehrlinge habe, geht diese Rechnung eben nicht mehr auf.
Und von daher ist dann auch die Frage zu stellen: Wie sollte eine Intervention aussehen? Mei-
ner sehr personlichen Ansicht nach ist diesin der Tat nur zu [6sen dadurch, dafd man sich stér-
ker wieder auf bestimmte Grundberufe konzentriert und vielleicht sogar einmal Uberlegt - und
das ist eine Uberlegung in die européische Richtung - ob die Definition des dualen Systems,
wie wir sie vornehmen, tberhaupt noch so stimmt. Traditionell gehen wir davon aus; Theorie
ist die Schule, Praxisist der Betrieb. Auf der anderen Seite aber kdnnte man sich auch eine an-
dere Teilung vorstellen; namlich zwischen einer kasuistischen Ausbildung, die auf-
tragsbezogen, produktionsorientiert in den Betrieben stattfindet, und einer systematischen
Ausbildung an einem anderen Lernort, und diese systematische Aushildung mifte sowohl
Praxis als auch Theorie beinhalten. Mit der Konsequenz, dal hier ein zweiter Ausbildungsort
zu schaffen wére, der sowohl die Aufgaben der Berufsschule a's auch die Aufgaben einer sys-
tematischen, praktischen Ausbildung miteinander koppeln wiirde. Das hétte sehr viele Vorteile
in zeitorganisatorischer Hinsicht, wiirde aber mit Sicherheit auch zu neuen finanziellen Frage-
stellungen fuhren.

Das ist jetzt noch nicht zu Ende gedacht, aber ich méchte nur einfach einmal in diesem Sinne
das Wort ‘dua’ problematisieren, namlich ob es weiter so definiert werden muf3, wie wir das
in der Vergangenheit und bis jetzt getan haben.

Wilfried Kruse: Ich halte den Gedanken fiir sehr sympathisch, der zielt auch in die Richtung,
die wir diskutiert haben. Also die Betriebe mehr als exemplarische Bereiche des beruflichen
Lernens zu nehmen. ... Ich glaube, dal3 sehr deutlich geworden ist, dai3 in der Tradition der
deutschen Berufsausbildung eigentlich an eine relativ enge Definition dieses Ensembles von
Fertigkeiten und Fahigkeiten gedacht war, das in Schule und Betrieb vermittelt wird. In dem
Mal3e, wie die Inhalte, Fahigkeiten, Fertigkeiten der Berufe aber breiter werden, wird es prob-
lematisch, diese spezifische Lern- und Verantwortungsstruktur zum Zentrum der Entwicklung
von jedweder Beruflichkeit zu machen.

Quelle: Ist der Beruf noch zu retten? Gemeinsame Veranstaltung zum Reformbedarf in der beruflichen
Bildung am 12.5.1998 in Dortmund. Hrsg.: sfs, Soziaforschungsstelle Dortmund, DAG Landesverband
Nordrhein-Westfalen, DGB Landesbezirk Nordrhein-Westfalen 1998, S. 40 f.
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Bel der Unterscheidung dreier Kostenstellen - betrieblich, au3erbetrieblich und Arbeitsent-
gelt - ist die Lehrwerkstatt in der Regel dem Sektor aul3erbetrieblich zuzuordnen. Die EU-
Kommission sagt dazu, ,dass die Kosten der auf3erbetrieblichen Ausbildung zu Lasten der
Behorden gehen sollten”.

In Deutschland liegt die Gesamtverantwortung fir die Ausbildung beim Betrieb. Eine ande-
re Situation ergibt sich nur, soweit die betreffende Ausbildungsordnung festlegt, dass die
Berufsaushildung ,,in geeigneten Einrichtungen auf3erhalb der Ausbildungsstétte durchge-
fuhrt wird* (8 27 BBiG). In der Schweiz organisieren die Berufsverbande die systematisch-
praktische Ausbildung in den verbindlich vorgeschriebenen Einfuihrungslehrgangen. In Os-
terreich bestreiten Lehrkrafte der Fachgruppe Il die Anteile systematisch-praktischer Un-
terweisung, wodurch die Betriebe in ihrer Aushildungsaufgabe deutlich entlastet sind.

Die Konzentration der Aushildung im Betrieb auf das unterstiitzte Erfahrungslernen und die
davon getrennte Aushildung in systematischer Form in besonderen Schulen/Aushildungs-
zentren erleichtert es den Aushildungsbetrieben, auch in anspruchsvollen Lehrberufen aus-
zubilden. Mit der Begriindung, dass die Aushildungsordnungen anspruchsvoller geworden
sind, schlug ein Vertreter des Handwerks anlésslich einer Fachtagung in Dortmund im Jahre

1998 vor, zwischen der Ausbildung, die ,auftragsbezogen, produktorientiert in Betrieben

stattfindet” und der systematischen Ausbildung zu unterscheiden (vgl. Textauszug 6); diese

solle an einem anderen Ort sowohl Praxis as auch Theorie beinhalten. Es war sein Anlie-
gen, dieses Kooperationsmodell zur Diskussion zu stellen. Weitergehende Uberlegungen
scheinen dringend geboten, denn nach Beriicksichtigung des alternierenden Vorgehens ge-

maf3 EU-Empfehlung 1979

- koénnen sich die Betriebe auf das ,unterstiitzte Erfahrungslernen® konzentrieren (vgl.
Abschnitt 2.4);

- gibt es eine klare Aufgabenteilung zwischen Betrieben und Berufsschulen, womit die
Lénder und Kommunen eine ganz andere Position hétten bei der Erérterung der Frage,
welche Aushildungsgénge angeboten werden sollen. Zudem wére die Sorge ausgeraumt,
die Berufsschule werde vor der Wirtschaft eher als lastiges Ubel gesehen, denn als ein
Partner, der in der beruflichen Bildung wichtige Funktionen wahrnimmt.
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3 Einflussfaktoren auf die Ausprigung des deutschen Berufsbildungssystems

Die vergleichende Gegeniiberstellung ausgewahlter Sachverhalte zu den beiden Berufshil-
dungsmodellen - Alternanz und Dualsystem — erbrachte als Ergebnis, dass sich das deutsche
Berufshildungssystem in wesentlichen Bereichen von Systemen anderer Staaten unterschei-
det. Nachstehend soll auf der in Teil 2 erarbeiteten Informationsbasis aufbauend den Griin-
den nachgegangen werden, die zu dieser Andersartigkeit gefuihrt haben. So zeigte sich, dass
beim Zusammenwirken Betrieb — Schule die meisten Unterschiede zu verzeichnen sind.

In den folgenden Abschnitte gilt es aufzuzeigen, welche traditionellen, historischen und an-
deren Auswirkungen die derzeitige Struktur der beruflichen Bildung in Deutschland gepréagt
haben. Dabel wird wie folgt gegliedert:

- Unterschiedliche Reaktionen auf die EU-Empfehlungen vom Dez. 1979 (3.1)

- Auswirkungen historischer Weichenstellungen (3.2)

- Erschwernisse durch getrennte Zustandigkeiten (3.3)

- Einflusse der neuhumanistischen Sichtweise (3.4)

- Fehlen von Vergleichsergebnissen (3.5)

Vorab erscheint es erforderlich, auf die Aufgabenverteilung zwischen Betrieb und Schule
im deutschen Dualsystem einzugehen und die verschiedenen Modelle im historischen Ab-
lauf zu erl&utern. Von Bedeutung sind hierbel die das Zusammenwirken Betrieb/Schule be-
stimmenden Grundsétze und Fachausdriicke. Im Kern geht es darum zu klaren, inwieweit
Wechsel beziehungen zwischen dem Erfahrungslernen im Betrieb und Abschnitten systema-
tischer Aushildung bereits bestehen oder a's Modell erwéhnt wurden. Die Verschiedenar-
tigkeit der Modelle hat mehrere Ursachen. VVon besonderer Bedeutung ist, dass in der Ge-
setzgebung keine klaren VV orgaben verankert sind.

Die Diskussion tber die Art des Zusammenwirkens von Betrieb und Schule reicht weit zu-
rick. Zumeist gebraucht wird zum einen das Begriffspaar Berufspraxis und Berufstheorie,
zum anderen die Unterscheidung nach Lernorten. Unter Einbeziehung von Beitrégen
G. Kerschensteiners stand die Kooperation von Betrieb und Berufsschule bereits in den Jah-
ren um 1920 zur Diskussion. Nach 1933 wurde die Berufsschule - wie H. Nikolay ausfihrt -
bis zum Ende des NS-Staates ,, didaktisch dem Betrieb untergeordnet und funktionalisiert”.
Er fahrt fort: ,, Nach dem Zusammenbruch des NS-Staates kam es (wieder) zu einer Dualitét
der Aufgaben, besser: zu einer didaktischen Aufgabenverteilung, fir die damals die Formel
gebraucht wurde: Der Betrieb hat das Was, die Schule dagegen das Warum zum Gegens-
tand."1

Ein Beschluss der Kultusministerkonferenz vom Jahre 1968 stellt als Aufgaben fir die Be-
rufsschule heraus. ,,Die Allgemeinbildung der Schiiller unter besonderer Berlicksichtigung
ihrer Berufsaushildung oder ihrer beruflichen Téatigkeit zu erweitern und die praktische Be-
rufsaushildung zu ergénzen.“2 Das im Jahr danach verabschiedete Berufsbildungsgesetz
(1969) geht auf diese KMK-Festlegung nicht ein. Derzeit am haufigsten wird fur die Auf-

1 Nikolay, Helmut: Aufgabenverteilung in der Berufsausbildung. Inhaltliche Abstimmung der fachlichen
Lerninhalteim Dualen System. Berlin 1993, S. 82.

2 Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 18.01.1968. Vgl. hierzu auch Lipsmeier, A./N6lker,

H./Schoenfeld E.: Berufspadagogik. Eine Einfuhrung in die bildungspolitische und berufspadagogische

Situation und Diskussion von Berufsausbildung und Gesellschaft. Stuttgart 1975, S. 20.
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gabenteilung das Begriffspaar Praxis und Theorie gebraucht. In seinem Beitrag vom Jahre
1984 bezeichnet R. Raddatz den Dualismus der Aufgaben wie folgt:

- fir den Betrieb: Berufspraxis oder Berufskdnnen,

- fur die Schule: Berufstheorie oder Berufswissen (vgl. S. 47).

Er schrankt allerdings das so bezeichnete Nebeneinander ein. H. Nolker und E. Schoenfeld
ermittelten nach ,,genauer Analyse der Curricula’, wie viel Theorie bei der praktischen
Ausbildung und wie viel Praxis im theoretischen Unterricht mitbewdltigt wird (vgl. Abbil-

dung 7).3
Abbildung 7:  Theorie und Praxis in Schule und Betrieb

"Theorie™ "Praxis"”
Klassenraum Werkstatt
(Schule) (Betrieb)

Auf eine von Abgeordneten der CDU/CSU und F.D.P. gestellte kleine Anfrage zur Weiter-

entwicklung der dualen Berufsaushildung antwortete die Bundesregierung am 05.02.1990

wiefolgt:
»Nach der auch historisch gewachsenen gegenwartigen Rollen- und Arbeitsteilung ist
die generelle Aufgabe der Aushildungsbetriebe, Ausbildungspraxen und Aushildungs-
verwaltungen sowie der sie ggf. erganzenden Uberbetrieblichen Ausbildungsstétten die
praxisnahe und vollstandige berufspraktische Aushildung gemal? den Aushildungsord-
nungen des Bundes. Generelle Aufgabe der in der Verantwortung der Lander liegenden
Tellzeitberufsschule ist es demnach, den Auszubildenden berufstheoretische Inhalte un-
ter besonderer Berlicksichtigung der Anforderungen der Berufsausbildung gemél je-
weiligem Rahmenplan zu vermitteln und die Allgemeinbildung fortzufiihren.“4

In seiner Darstellung zur ,, Aufgabenverteilung in der Berufsausbildung® und ,inhaltlichen

Abstimmung der fachlichen Lerninhalte im dualen System* macht H. Nikolay auf weitere

Stellungnahmen aufmerksam:

- Hans Goring: , Alles, was aus systematischen Griinden nicht in den Betrieb paldt, gehort
in die Schule.”

3 Nolker, Helmut/Schoenfeld, Eberhard: Berufsbildung, Unterricht, Curriculum, Planung. Grafe-
nau/Wurtt. 1980, S. 142.

4 Florchinger, Klaus: Bundesregierung und Weiterentwicklung der dualen Berufsausbildung. In: Die
Wirtschaftsschule, 28. Jg./1990, H. 3, S. 10.
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- Karl Buscher: ,,Was der Betrieb nicht oder nur unvollsténdig ... kann, Gbernimmt die
Schule. Umgekehrt Gbernimmt der Betrieb die Vermittlung derjenigen Kenntnisse und
Fertigkeiten, bei denen die Schule Uberfordert ware.“>

Bel Versuchen, das Zusammenwirken exakt zu interpretieren, fallt auf, dass in Deutschland

in der Regel die getrennte gesetzliche Zustandigkeit kaum hinterfragt wird: So definiert der

Deutsche Bildungsrat als Empfehlungen der Bildungskommission vom Jahre 1974 , Zur

Neuordnung der Sekundarstufe I1* den Begriff Lernort as ,eine im Rahmen des offentli-

chen Bildungswesens anerkannte Einrichtung ..., die Lernangebote organisiert*.6 Mit Lern-

orten bezeichnet er Bildungsabschnitte, die von privaten und auch offentlichen Tragern be-
waltigt werden. Vom Bildungsrat genannt sind als Lernorte dieser Art: Schule, Betrieb,

L ehrwerkstatt und Studio, wobei unter |etzterem ein Wahlangebot im Bereich des kreativen,

asthetischen und sozialen Lernens verstanden wird. Im Einzelnen gilt, dass je nach Art des

Lernprozesses der geeignete Lernort zu bestimmen ist. Im Einzelnen fihren die Empfeh-

lungen der Bildungskommission aus:

- Der Lernort Schule nimmt in allen Bildungsgangen der Sekundarstufe Il eine zentrale
Rolle ein. ,,Alle Jugendlichen sollten die fur ihren spéteren Beruf grundlegende theoreti-
sche Ausbildung erhalten. ... Uberdies wird die Schule jener Lernort sein, in der der
Lernfortschritt und die Sozialerfahrungen an anderen Lernorten distanziert und kritisch
aufgearbeitet werden kénnen.”

- Zum Lernort Betrieb wird ausgesagt, dass das Lernen am Arbeitsplatz fur zahlreiche
Bildungsgange wiinschenswert, fir manche unerlasslich sei. Und ferner: ,, Das bisherige
duale System hat fir betriebliche Anteile der Ausbildung wirkungsvolle Formen entwi-
ckelt, die bei einigen Bildungsgangen durch keinen anderen Lernort ersetzbar sind. Bei
anderen Bildungsgangen sind auch konkurrierende Formen denkbar; dies festzulegen
muid der curricularen Ausarbeitung der einzelnen Bildungsgange vorbehalten bleiben.””

- Unter Lehrwerkstatt verstent der Bildungsrat schulische, betriebliche und Uberbetriebli-

che Aushildungsstétten, aber auch Laboratorien, Simulationseinrichtungen, Ausbil-
dungs- und Ubungsbiiros und vergleichbare Einrichtungen. , Dieser Lernort ist in Bil-
dungsgéngen erforderlich, in denen das Lernen mit schulischen Arbeitsmitteln unzurei-
chend bleibt, andererseits aber die Einfligung in entsprechende, ohne Riicksicht auf di-
daktische Notwendigkeiten organisierte Produktionsprozesse nicht zu empfehlen ist.“8
Dazu gehoren fir den Bildungsrat u.a. die Handhabung komplexer technischer Appara-
turen, die Beherrschung ineinandergreifender Fahigkeiten, die experimentelle Erpro-
bung im naturwissenschaftlich-technischen Bereich sowie die |ehrhafte Vorfiihrung von
Sachverhalten und Arbeitsabléufen.
Eine Lehrwerkstatt kann in der Nahe zur Schule, zum Betrieb oder Uberbetrieblich ge-
fahrt werden. ,,In einer Reihe von beruflichen Bildungsgangen wird der Anteil von Be-
trieb und Lehrwerkstatt bzw. von Schule und Lehrwerkstatt zeitlich und organisatorisch
eng verbunden sein und einen erheblichen Anteil des Lernprogramms ausmachen.”

S Nikolay, H., aa0., S. 81f.

6  Deutsche Bildungsrat: Empfehlungen der Bildungskommission. Zur Neuordnung der Sekundarstufe I1.
Bonn 1974, S. 17.

7 aa0,S. 72

8 aa0., S. 73
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Das Lernortkonzept ist zwischenzeitlich in der Berufsbildungsforschung heimisch gewor-

den; andererseits stofl3t es auch auf Kritik, und zwar wegen fehlender Theoritizitdt, prakti-

scher Unzuldinglichkeit und erziehungswissenschaftlicher Irrelevanz.® Als Beispiele fir Ne-

gativvoten zur Lernortkooperation seien hier ferner genannt:
» Trotz des berufsbildungspolitischen Konsenses der Soziapartner, trotz korporatisti-
scher Arrangements und trotz staatlicher Regulierung ist es nur unzureichend gelungen,
die Verbindung von Lernen und Arbeiten, die Vernetzung von Theorie und Praxis im
bezug auf die im Berufsalltag zu bewdltigenden Handlungs- und Gestaltungsprobleme
der beruflichen Bildung auf breiter Basis zu konsolidieren.“10

-, Uberspitzt formuliert, wére ... zu fragen, wie lange es sich das duale System noch leis-
ten kann, auf eine intensive Kooperation der Lernorte zu verzichten.11

Derartige Formulierungen fir das Zusammenwirken von Betrieb und Schule unterstreichen

die AuRRenseiterrolle Deutschlands innerhalb der EU. Nach eingehender Prifung von Mo-

dellen zur didaktischen Aufgabenverteilung kommt H. Nikolay zu dem Ergebnis, dass , kei-

nes flr die eindeutige Zuordnung fachlicher Lerninhalte zu den Lernorten geeignet ist“.12

Als Beispiele firr Bestrebungen, die deutsche betriebsgebundene Ausbildung - das Dualsys-
tem - al's eng zusammenhangendes Ganzes zu sehen, kann auf drei Vorschlage aufmerksam
gemacht werden:

1. G. Griner empfiehlt, dass die Berufsschule alle Inhalte eines Ausbildungsberufs vermit-
telt, die besser in systematischer und nicht in akzidenteller Weise in der Produktion zu erar-
beiten sind.13 Er kommt damit den Vorschlédgen der EU bereits sehr nahe.

2. Anléasslich einer Veranstaltung zum Reformbedarf in der beruflichen Bildung, Dortmund
1998, nahm Hugo Kiichler - Vertreter des Handwerks - zu diesem Problem unter dem As-
pekt der entstehenden Kosten wie folgt Stellung:
» Traditionell gehen wir davon aus; Theorie ist die Schule, Praxisist der Betrieb. Auf der
anderen Seite aber kénnte man sich auch eine andere Teilung vorstellen; ndmlich zwi-
schen einer kasuistischen Ausbildung, die auftragsbezogen, produktionsorientiert in den
Betrieben stattfindet, und einer systematischen Ausbildung an einem anderen Lernort,
und diese systematische Aushildung mifdte sowohl Praxis a's auch Theorie beinhalten.”
(Vgl. Textauszug 6, S. 59.)
3. Nach einem Vorschlag von W.-D. Greinert aus dem Jahre 2003 sollten im Rahmen einer
umfassenden Reform des Bildung- und Berufsbildungssystems , die auf Berufsbildung hin
angelegten Qualifizierungsformen in eine zentrale Position aufriicken, zumindest aber ihre
traditionelle Randstéandigkeit verlieren”. Alle beruflichen Bildungsgénge, von der Erstaus-

9 Pétzold, Gunther: Lernorte. In: Worterbuch Berufs- und Wirtschaftspadagogik. Hg. von F.-K. Kaiser u.
G. Pétzold. Hamburg 1999, S. 285.

10 pstzold, Gunther: Kooperation der Lernorte im duaen System der Berufshildung — beruf spadagogische

Begriindung und historische Aspekte. In: Pétzold, Gunther/Walden, Ginter (Hrsg.): Lernortkooperation

— Stand und Perspektiven. (Bundesinstitut fir Berufsbildung, Berichte zur beruflichen Bildung Bd.

225). Berlin 1999, S. 30.

Walden, Giinther: Lernortkooperation und zukiinftige Anforderungen an das duale System der Be-

rufsausbildung. In: Pétzold/Walden 1999, a.aO., S. 81.

12 Nikolay, H., aa0., S. 93.

13 Vgl. Kuratorium der Deutschen Wirtschaft fur Berufsbildung (Hrsg.): Fiir eine praxisgerechte Entwick-
lung der Berufshildung. Beitrédge von Rolf Raddatz aus 20 Jahren. Zusammengestellt und eingeleitet
von Helmut Schubert. Bielefeld 1992, S. 164.

11
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bildung bis zum Hochschulstudium, sollen ,, mit einer simultanen betrieblichen Komponente
verbindlich ausgestattet werden“. Damit erhielte man ,ein effektives Lernmodell, das in
seiner Kombination von fachlich-systematischem Lernen (in alten oder neuen schulischen
Organisationsformen) und erfahrungsorientiert-situativem Lernen (in betrieblich-berufli-
chen Organisationsformen) den Qualifikationsanforderungen der dritten industriellen Revo-
Iution besonders nahekame ...“ .14

Greinert schlief}t seine Uberlegungen: Sollte diese, Vision eines eigenstandigen beruflichen
Bildungsweges ... kiinftig eine Realisierungschance bekommen, so wiirde dies einem spéten
Sieg fur die berufspédagogischen Realisten und Pragmatiker Georg Kerschensteiner und
Heinrich Abel gleichkommen®.15

Mit der Unterscheidung von Erfahrungslernen und Abschnitten systematischer Ausbildung
unterstreicht die EU die Bedeutung der Mitarbeit in der Ernstsituation des Betriebs. Als
Grundvoraussetzung fur den Ausbildungserfolg ist alerdings ein enges Zusammenwirken
mit dem korrespondierenden Ausbildungszentrum oder der Teilzeitschule erforderlich. Ge-
gentiber den vorgenannten Versuchen, die Aufgabenteilung Schule - Betrieb zu definieren,
weist die EU darauf hin, dass mit Einfihrung der Alternanz die Unterscheidung Theorie
und Praxis Uberholt ist (vgl. Abschnitt 2.6).

Die Empfehlung der EU zur Alternanz des Jahres 1979 stammt aus einer Zeit, in der euro-
pa- und auch weltweit dem Grundsatz lebensbegleitendes Lernen eine immer grofere Be-
deutung zugemessen wird. Schon aus Kostengriinden kann kein Staat mehr bestehen, der in
der heutigen Zeit der Internationalitét alein auf die Erstausbildung setzt und dessen berufli-
cher Nachwuchs im Alter von mehr a's 20 Jahren erst die Facharbeiterqualifikation erwirbt
oder gegen 30 Jahre ein Hochschulstudium abschliefdt und der gleichzeitig das Uber das Er-
fahrungslernen erworbene Potential der Erwerbspersonen ungenutzt l&sst. Das deutsche
System gilt demzufolge al's extrem undkonomisch.

L ebensbegleitendes Lernen deckt sich weitgehend mit dem herkdmmlichen Begriff Weiter-
bildung. Es bezieht sich aber vom Grundsatz her auch auf die Erstausbildung, denn schon
hier kann der Jugendliche Uber Phasen des unterstiitzten Erfahrungslernens ins Betriesge-
schehen einbezogen sein. In Deutschland ist noch weitgehend unbekannt, dass im pédagogi-
schen landerlibergreifenden Verstandnis eine grundlegende Kurswende eingetreten ist.
Alternanz und lebensbegleitendes L ernen gehtren eng zusammen. Der Umstellaufwand, der
in den einzelnen Staaten zu bestreiten ist, hangt von der Gberkommenen Struktur bzw. der
Ricksténdigkeit des derzeitigen nationalen Berufsbildungssystems ab.

3.1 Unterschiedliche Reaktionen auf die EU-Empfehlungen vom Dez. 1979

Die Vorschlége der EU vom Jahre 1979 zielen auf aktuelle Erfordernisse in den Berufshil-
dungssystemen wie die Férderung benachteiligter Jugendlicher liber spezielle Programme,
die , entsprechend den den jugendlichen Zielgruppen eigenen Merkmalen* zu konzipieren
sind; ferner ist zu beriicksichtigen, dass die verschiedenen Formen betriebsgebundener und

14 vgl. Greinert, Wolf-Dietrich: Redlistische Bildung in Deutschland. Ihre Geschichte und ihre aktuelle
Bedeutung (Grundlagen der Berufs- und Erwachsenenbildung Band 33). Herausgegeben von Prof. Dr.
Rolf Arnold. Hohengehren 2003, S. 152/153.

5 Greinert,aa0., S. 153.
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vollzeitschulischer Ausbildung anldsslich der Berufsabschliisse aufeinander abgestimmit
werden (R79; LI u. II). Die Empfehlungen zur Alternanz sprechen also die Berufsbildungs-
systeme in ihrer Gesamtheit an. Der Rat betonte, ,, dal’ die alternierende Ausbildung in einer
den Mitgliedstaaten entsprechenden Weise mit Unterstiitzung der Gemeinschaft ... ausge-
baut werden misste* (R79).

Anléasslich der Verabschiedung der Empfehlungen ersuchte der Rat der EU die Kommission
zur Intensivierung des Vorhabens u. a, im Laufe des Jahres 1982 dem Rat Uber den Stand
der Durchfihrung zu berichten (R79; 1V) und einen Erfahrungsaustausch auf diesem Gebiet
zu fordern.

Die Kommission hatte die Grundsétze zur Alternanz mit breitem Konsens unter Einbezie-
hung der Mitgliedstaaten erarbeitet. Eingeflossen sind dabei auch Anregungen aus den nati-
onalen Berufshildungssystemen, beispielsweise vom Vereinigten Konigreich Erfahrungen
mit der Durchfiihrung von Prifungen und der Zertifizierung von Qualifikationen, ohne zu-
vor bestimmte Ausbildungsgénge absolviert zu haben, von Frankreich das Modell der Stu-
fung und Durchl&ssigkeit von Berufshildungsgéngen sowie von Deutschland die Konstruk-
tion des Berufsgrundbildungsjahres.

In ihren Rickmeldungen auf die EU-Vorschldgge vom Dezember 1979 fiihrten die EU-
Staaten aus, welche Initiativen zum Ausbau dieses Aushildungsmodells ergriffen worden
waren (vgl. Textauszug 7). Einen breiten Raum in den Berichten nimmt der Ausbau kirze-
rer Bildungsgange zur Forderung Schulentlassener einschlief3lich benachteiligter Jugendli-
cher zum unmittelbaren Ubertritt in ein Arbeitsverhétnis und ebenso fiir arbeitslos gewor-
dene Jugendliche zum Wiedereintritt in die Berufs- und Arbeitswelt ein. Es antworteten so-
wohl Staaten mit stark ausgebautem vollschulischem System als auch solche mit bereits be-
stehender betriebsgebundenen Ausbildung.

Insbesondere fir die Durchfiihrung kirzerer Formen aternierender Vorgehensweise sind
Absprachen mit den Ministerien und den verantwortlichen Stellen der Wirtschaft erforder-
lich, denn auch hier wirken Betriebe und berufliche Schulen oder dafiir eingerichtete Bil-
dungszentren zusammen. Der Erfolg der EU-Initiative Alternanz hangt also vom Einver-
nehmen zwischen den beiden Seiten Staat und Wirtschaft ab. Die deutsche Riickmeldung
geht davon aus, dass das derzeitige System bereits den Bedingungen der Alternanz ent-
spricht.
Wenn Deutschland in seiner Riickauf3erung diese Probleme ganzlich ausklammert, ist dies
wohl ein Zeichen dafir, dass hierzu bisher keine Absprachen erfolgten. Tatsachlich ist
Deutschland aber das Land, in dem der Personenkreis der Unversorgten nach der Schulent-
lassung oder auch spéter in meist einjahrigen vollschulischen MaRnahmen auf den Ubertritt
in die Arbeitswelt oder auf die Aufnahme einer Ausbildung gema3 BBiG vorbereitet wird.
In diese Maldnahmen sind die Betriebe der deutschen Wirtschaft als Partner der Alternanz
nicht eingebunden. Die Situation in Deutschland entspricht also nicht den EU-Empfeh-
lungen zur Alternanz:
Es fehlen Initiativen, die unversorgten Jugendlichen Uber kurze Bildungswege in die Ar-
beitswelt zu integrieren.
- Die deutsche Wirtschaft konzentriert sich vor allem auf das betriebsgebundene System
mit den traditionellen Lehrverhdtnissen und vernachlassigt die Gruppen unversorgter
Jugendlicher ganzlich.
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Textauszug 7:
Reaktionen auf die EU-Empfehlungen anhand von Beispielen

Frankreich berichtete, vollzeitschulische Ausbildung sei zwar eines der Grundprinzipien des
franzosischen Bildungssystems, doch auch alternierende Bildungswege ndhmen eine nicht un-
erhebliche Position ein, die seit 1979 ausgebaut werde. Zur Situation alternierender Ausbildung
Ende 1979 wird ausgefihrt, dass der Begriff ,,alternance” zu jenem Zeitpunkt noch wenig ge-
braucht werde, obwohl sich bereits im Gesetz iber das technologische Bildungswesen von
1971 die Formulierung finde, dass dessen Methoden eine Ausbildung in Vollzeitform, in alter-
nierender Form oder in simultaner Form beinhalten kénnten. Faktisch gabe es aber schon zahl-
reiche alternierende Ausbildungswege ... Als Bestrebungen zur Weiterentwicklung alternieren-
der Ausbildung in Frankreich werden genannt:

— Verbesserung bestehender Aushildungsméglichkeiten nach alternierendem Modell (Lehre,
Mal3nahmen zur Eingliederung Jugendlicher);

— Ausweitung der Alternanz auf neue Zielgruppen und Einflhrung neuer Formen der Alter-
nanz zur beruflichen Qualifizierung und sozialen Integration Jugendlicher von 16 bis 18
Jahren.

AbschliefRend wird darauf verwiesen, dass in Frankreich seit 1979 zahireiche Projekte durch-

gefuhrt sowie Studien und Publikationen erarbeitet wurden, um das Wissen zum Thema Alter-

nanz zu erweitern.

Im Vereinigten Konigreich ist ... die aternierende Ausbildung vielféltiger Natur und umfasst
alle Ebenen. Insbesondere im Bereich der Schulentlassenen mit den geringsten Qualifikationen
seien seit der Entschlief3ung des Rates entscheidende Entwicklungen zu verzeichnen. Im Ein-
zelnen wird auf Alternanz in der Lehrlingsausbildung, im vollzeitschulischen System der Be-
rufsbildung, auf aternierende Bildungsgange fur Jungarbeiter ohne Berufsausbildung und fir
arbeitslose Jugendliche eingegangen.

... Im Jahre 1980 betrug die Lehrlingszahl 90.000 (10 % des Altergahrgangs). ... Alternierende
Aushildung fir arbeitslose Jugendliche finde seit 1978 im Rahmen des Youth Opportunity
Programmes statt. 1980 traten ca. 500.000 Jugendliche in entsprechende Malihahmen ein. Vie-
le Universitdten, Polytechnics und Colleges wiirden Vollzeitaushildungsgénge auf hoherem
Niveau anbieten, bei denen alternierend vorgegangen wird (Beispiel: ,sandwich courses®,
30.000 Studenten im Jahre 1980/81).

Bei der beruflichen Bildung oberhalb des L ehrlingsniveaus habe sich die Regierung schon seit
langem dafiir eingesetzt, dass alle Schiler/Studenten praktische Erfahrungen aus produktiver
Arbeit sammeln kdnnten. Das Problem bestehe aber in der geringen Zahl entsprechender Plétze
in der Wirtschaft ... Im Statement wird betont, dass die Regierung im Bereich der alternieren-
den Ausbildung in hohem Mal3e engagiert sei; ein erheblicher Teil der 16-Jahrigen und ein ge-
ringerer Teil der 17- bis 19-Jahrigen erhielten in der einen oder anderen Form Teilzeitunter-
richt und Ausbildung mit praktischer Arbeitserfahrung. Eine effiziente Verbindung zwischen
den verschiedenen Elementen sei nicht immer gewéhrleistet, doch werde daran weiter gearbei-
tet.

Die Antwort Deutschlands fiel relativ knapp aus. ,,Die mit dem Begriff ‘alternierende Ausbil-
dung’ bezeichnete Koppelung von Berufsausbildung und praktischer Arbeitserfahrung ist ganz
Uberwiegend bereits die Praxis der Berufsausbildung in der Bundesrepublik Deutschland. Da-
mit ist die von der EG geforderte Aufstellung neuer Programme, die diese Koppelung sichern,
fur die Bundesrepublik Deutschland nicht notwendig ...“ Besonders verwiesen wird ferner auf
die Abstimmung der Lerninhalte zwischen Bund und Landern, die Anforderungen an die Aus-
bildungsbetriebe und die Ausbilder sowie Mdglichkeiten des Aufstiegs zu aufbauenden Fort-
bildungsberufen wie zum Meister.
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- Aus Wirtschaftskreisen werden Stimmen laut, die sich gegen den weiteren Ausbau be-
rufsqualifizierender Vollzeitschulen aussprechen.

- Dasvon der EU gewtinschte partnerschaftliche Zusammenwirken, wie z. B. speziell an-
l&sslich der Abschlussprifungen, lésst sich nach den geltenden Regelungen kaum reali-
Seren.

In der Zwischenzeit haben sich die meisten européischen Staaten den Vorstellungen der EU
angeschlossen. Voraussetzung fir die Einfihrung des vom Rat der EU empfohlenen metho-
disch-didaktischen Modells Alternanz ist das Verlassen eingefahrener Gleise wie auch die
Anderung geltender Rechtsnormen. Der Weg dahin erfordert allerdings Einvernehmen zwi-
schen Wirtschaft und Staat, wie es die EU bereits 1979 zum Ausdruck brachte. Hier liegt
die Schwierigkeit, da in Deutschland von verschiedenen Seiten immer noch die Meinung
vertreten wird, die Wirtschaft allein sei fir den Komplex berufliche Bildung zusténdig.

Nachfolgend wird versucht, Griinde fir die in Erscheinung tretende andersartige Position
im Bereich der beruflichen Bildung aufzuzeigen. Zunéchst ist auf die diesbeziigliche Situa-
tion in Frankreich und Dénemark einzugehen.

- Frankreich hat sich Uber die Jahre hinweg immer wieder neuen Herausforderungen ge-
stellt; die Charta von 1999 zielt auf ein ganzheitliches, integriertes berufliches Bildungs-
system ab. Den Regionen ist dabel ein erheblicher Spielraum eingerdumt, um nach ihren
Gegebenheiten, nach Ebenen und Formen die Vorgaben fir das Erfahrungslernen im Be-
trieb und die Abschnitte systematischer Ausbildung sowie die strukturelle Einordnung
der betriebsgebundenen Bildungsgange ins Gesamtsystem festzulegen.

- Das Berufshildungswesen Danemarks wurde in jlngster Zeit gezielt modernisiert. Nach
Recherchen der Carl-Bertelsmann-Stiftung und eines dafir gebildeten Gremiums von
Fachkréften aus mehreren Landern ist das dénische Modell fir Deutschland a's beach-
tenswert anzusehen.

3.1.1 Beispiel Frankreich

Die Anwendung des didaktischen Prinzips Alternanz erfolgte bereits im Jahre 1971 anlass-
lich der gesetzlichen Festlegung des Zusammenwirkens der Aushildung im Betrieb mit den
neu errichteten Lehrlingszentren, den Centre de Formation d’Apprentis (CFA). Damit wur-
de die volle Integration der Lehrlingsaushildung Frankreichs ins Bildungsgesamtsystem
vollzogen und insbesondere in den Jahren nach 1979 weiterentwickelt, so z. B. zur Verbes-
serung des Ausbildungsangebots im Lehrlingssystem Uber ,, strengere Kontrollen hinsicht-
lich der Qualitét der betrieblichen Ausbildung und Arbeitserfahrung” (K84; C/11). Im Be-
reich der vollzeitschulischen Berufsaushildung beziehen die Lehrplane in zunehmendem
MalRe spezielle Abschnitte mit Schwerpunkt Arbeitserfahrung im Betrieb ein. Uber die Ein-
fUhrung des Abschlusses Baccalauréat Professionnel (Bac. Pro.) kam 1985 ein neuer Aus-
bildungsgang hinzu, dessen Ausbildung sowohl im schulischen a's auch im betriebsgebun-
denen System erfolgen kann. Dieser Abschluss qualifiziert zum Einsatz in der Arbeitswelt
und fuhrt zum Erwerb der Hochschulzugangsberechtigung.

Die gesetzliche Einfuihrung von Mal3nahmen zur Eingliederung Jugendlicher in die Berufs-
und Arbeitswelt vom Jahre 1984 geht ebenfalls von den Grundsdtzen der alternierenden
Ausbildung aus, und zwar in Form von Qualifikationsvertragen, Anpassungs- und Einarbei-
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tungsvertragen (95; 290f.). Die erstgenannten Vertrage ermoglichen den Erwerb einer be-

stimmten Quialifikation. Uber die Anpassungs- und Einarbeitungsvertrage konnen Teilquali-

fikationen erworben oder bestehende Qualifikationen durch Hinzufiigen neuer Teilqualifi-

kationen ausgebaut werden.

So wurden in Frankreich im Nebeneinander drel Strategien fir das alternierende Vorgehen

entwickelt, und zwar as:

- Eingliederungsalternanz mit den schon angefhrten Vertragsformen,;

- Alternanz unter schulischer Verantwortung mit Einfihrung von Betriebsphasen in be-
rufsqualifizierenden Vollzeitschulen sowie

- Reform und Ausbau der betrieblichen Lehre.

Im Jahre 1993 befanden sich ca. 145.000 Jugendliche zwischen 16 und 25 Jahren in einem
aternierenden Vertragsverhdtnis zur Férderung der Eingliederung in die Arbeitswelt. Qua-
lifikationsvertrége und Anpassungs-/Einarbeitungsvertrége zusammen erfassten eine etwas
geringere Zahl von Jugendlichen als die L ehrlingsaushildung mit 215.800 Jugendlichen (95;
294). Nach den Regelungen vom Dezember 1993 liegt die Kompetenz fir die Einfihrung
neuer Bildungsgéange mit alternierendem V orgehen im Wesentlichen bei den Regionen.

Eine weitere Zielvorstellung fur das franzosische Bildungssystem, die auch im Bildungs-
rahmengesetz von 1989 festgeschrieben wurde, stellt die Erhdéhung der Abiturientenquote
(einschliefdlich Bac. Pro.) auf 80 % eines Altersjahrgangs dar. Durch die Einbeziehung des
technologischen und berufsqualifizierenden Bereichs dirfte diese Quote auch zu erreichen
sein, was eine betréchtliche Ausweitung des mittleren Qualifikationsbereichs bedeutet. Heu-
te entfallen etwa 29 % der Abiturabschliisse auf den technologischen Bereich und 15 % auf
das Berufsabitur.16

Im Rahmen der FEingliederungsalternanz, die heute in Frankreich as eigenstandiger,
gleichberechtigter Aushildungsweg neben der Schule, der betrieblichen Lehre und der Wei-
terbildung gesehen wird, hat sich eine zweite Form der Zertifizierung entwickelt: Seit
1986/87 kdnnen Uber die Qualifizierungsvertrége nicht nur die staatlichen Diplome, sondern
auch sog. berufliche Qualifizierungszertifikate erreicht werden. Definiert werden diese von
paritétischen Branchenkommissionen, in denen der Staat nicht vertreten ist. Hiermit zeich-
net sich eine gewisse wachsende Bedeutung der Branchenregulierung in der Weiterbil-
dungs- und Eingliederungspolitik ab. Der Qualifikationszuschnitt ist enger als bei den staat-
lichen Diplomen. Sie sind zumeist auf direkt berufliche, also weniger auf technologische
und algemein bildende Inhalte ausgerichtet. 1995 zadhite man 215 solcher Zertifikate in
rund 30 Branchen.t”

Quantitativ haben die verschiedenen Varianten der alternierenden Aushildung zusammen
genommen ein betréchtliches Volumen erreicht. Ende der 80er Jahre waren mehr als eine
Million Jugendliche einbezogen; heute diirfte die Zahl noch hoher liegen.18 Allerdings emp-

16 Vgl. Lattard, Alain: ,Das Prinzip Alternanz — Zum Versuch der Modernisierung des birokratischen
Ausbildungsmodells.” In: Greinert, Wolf-Dietrich: Berufsgqualifizierung und dritte Industrielle Revolu-
tion. Baden-Baden 1999, S. 120 — 131, hier S. 127.

7 Vgl. ebenda, S. 125f.
8 Vgl. ebenda, S. 126.
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finden viele franztsische Experten die beiden Welten Schule und Wirtschaft immer noch
als zwei voneinander getrennte Sphéren.

Vorzige und Grenzen des alternierenden Vorgehens werden in der franztsischen Fach-
literatur intensiv diskutiert und meist in drei Kategorien eingeteilt:

- pédagogischer Ansatz,

- psychologischer Ansatz sowie

- soziologisch-beruflicher und 6konomischer Ansatz.

Im positiven Sinne wird Alternanz u. a. als Pcddagogik des Konkreten betrachtet und als in-
duktives sich Aneignen von Kenntnissen sowie pluridisziplindire Bildung charakterisiert.
Damit verbunden werden die psychologischen Vorziige der Motivationskraft, der Beschleu-
nigung des Reifeprozesses und Ahnliches genannt. Und schliefdlich werden im soziologisch-
beruflichen und 6konomischen Bereich die besonders wirksame Verbindung von Schule
oder Universitédt und Industrie sowie die leichtere berufliche Eingliederung betont. Dem
stehen unter kritischer Sicht Schlagworte wie Abwertung allgemeiner Bildung zu Gunsten
von Rezepten fir das Berufsleben, Konditionierung durch die Zwénge des Produktionsap-
parates sowie Vernachlassigung des Erwerbs von Grundlagenwissen und beruflicher Poly-
valenz zu Gunsten einer kurzsichtigen Anpassung an den Arbeitsplatz entgegen.1®

Die Diskussion wird durchaus kontrovers gefiihrt. Padagogische Interessen der Schule und
das vorrangige Interesse der Wirtschaft an Funktionalitét und Produktivitét stehen einander
oftmals noch gegentber. In diesem Zusammenhang wird der Begriff der , alternance juxta-
positive" gebraucht, insbesondere bei den Praktika im Rahmen berufsqualifizierender Voll-
zeitschulen. Das Erziehungsministerium fordert demgegentiber eine , alternance interacti-
ve'.

So wird in jungster Zeit in Frankreich eine noch intensivere Zusammenarbeit zwischen dem
staatlichen Bildungssystem und der Wirtschaft angestrebt. In einer vom Bildungsministeri-
um 1999 herausgebrachten Chartaist in diesem Sinne ein integriertes berufliches Schulwe-
sen mit obligatorischen Ausbildungsphasen im Betrieb und einer neuen Systematik der Ab-
schlusszeugnisse vorgesehen. Die betrieblichen Aushildungsphasen sollen kiinftig auf nati-
onaler Ebene mit den einzelnen Berufssparten ausgehandelt werden. Auf lokaler Ebene
schlieffen der betreffende Lehrling/Schiler, der Ausbildungsbetrieb sowie die Schule eine
dem traditionellen Lehrvertrag entsprechende Vereinbarung ab. Diese listet auf, welche be-
ruflichen Tétigkeiten dem Lehrling/Schiiler Ubertragen werden, und nennt Modalitéten der
Begleitung durch einen Betreuer im Betrieb sowie Bausteine, die absolviert und bewertet
werden missen. Die Validierung der Ausbildungsphasen erfolgt im Rahmen bestimmter
Arbeitssituationen. Um dafUrr zu sorgen, dal? der betriebliche padagogische Ansatz Kontinu-
itét aufweist, sollen in jeder Einrichtung und auch auf Hochschulebene spezielle Koordina
toren damit beauftragt werden, die Beziehungen Schule - Wirtschaft zu pflegen.2°

19 Vdl. Beitrag Frankreich in Bulletin fir Berufsbildung, Informationsbulletin des Européischen Zentrums
fur die Forderung der Berufshildung (CEDEOP), Sonderausgabe 4/1980: ,, Alternierende Ausbildung
fr Jugendliche in der Européischen Gemeinschaft”, S. 12 — 19, hier. S. 12f.

0 \/gl. CEDEFOP Info, Nr. 3/1999.
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Ingesamt gesehen ist erkennbar, dass Frankreich innerhalb seiner spezifischen Rahmenbe-
dingungen das aternierende Vorgehen auf differenzierten und flexiblen Wegen weiterent-
wickelt.

3.1.2 Beispiel Dinemark

Die wesentlichen Ziele der Berufshildungsreform in Danemark sind die Modernisierung der
L ehrlingsaushildung sowie die Vorbereitung der Aushildungsinstitutionen auf die Anspri-
che des Marktes und die Erfordernisse einer flexiblen Grund- und Erwachsenenausbildung,
wobel gleichzeitig dem lebensiangen Lernen V orrang eingeraumt werden soll.2

Es wird eine schulische Grundausbildung in einem von sieben Berufsfeldern angeboten.
Daran anschlief3end kann in der Hauptausbildung unter mehreren Spezialisierungen gewdahit
werden. Das schulische Curriculum umfasst Grundlagenféacher, berufsfeldbreite Qualifika
tionen und Zusatzqualifikationen als Wahlpflichtfacher. Letztere kdnnen vom Auszubilden-
den und dem Ausbildungsbetrieb als Kurse oder Module aus einem gemeinsamen Katalog
der Aus- und Weiterbildung gewahlt werden. Die Moglichkeit, sich schon wéahrend der
Erstausbildung fur weiter fihrende Spezialisierungen zu entscheiden, ist unter dem Aspekt
des Iebenslangen Lernens von eminenter Bedeutung.

Es wird betont, dass die Effizienz des Wechsels zwischen Betriebs- und Schulperioden in
der modernisierten L ehrlingsausbildung nicht nur auf der Qualitdt der einzelnen Sequenzen
basiert, sondern weitgehend von ihrer inhaltlichen Verknipfung abhéngig ist.

Auf das danische Berufshildungssystem und dessen richtungsweisende Entwicklungen
wurde die deutsche Offentlichkeit aufmerksam durch eine Vergleichsuntersuchung der Ber-
telsmann Stiftung zum Thema ,,Berufliche Bildung der Zukunft. Diese unterstreicht, in-
wieweit ,Déanemark ... eigene innovative Ansdtze entwickelt [hat], die neue Wege ... wei-
sen.“22 Beim Vergleich beschrénkte man sich auf Regionen iberschaubarer Grofe, ,in de-
nen das System beruflicher Aus- und Weiterbildung exemplarisch funktioniert”. Einbezo-
gen wurden: Sldost-Wales (UK), Bretagne (F), Rijnmond/Rotterdam (NL) sowie Portland
(USA). Danemark trat hingegen as Land insgesamt an.23 Zur Bewertung der zu untersu-
chenden Bildungssysteme wurden quer Uber die einbezogenen Regionen u. a. die folgenden
Kriterien festgelegt:
-, Der Staat setzt den Ordnungsrahmen fur die berufliche Bildung und nimmt als einer ih-
rer Akteure gesamtgesellschaftliche Interessen wahr.
- Er koordiniert dazu die relevanten Politikbereiche und unterstiitzt die Bildung teilauto-
nomer Subsysteme und deren Vernetzung.
- Er gleicht Angebotsliicken des privaten Bereichs aus, fordert regionale Aktivitdten, de-
legiert Verantwortung und fordert Rechenschaftslegung.

21 Vgl. hierzu und zu den folgenden Ausfiihrungen Dérflinger, Rolf: Berufliche Bildung in Dénemark. In:
Die berufshildende Schule. Zeitschrift des Bundesverbandes der Lehrerinnen und Lehrer an beruflichen
Schulen, Landesverband Baden-Wirttemberg e. V., Teil 1 in Heft 6/2001, S.2 -3, Teil 2 in Heft
2/2002,S.5-7.

22 Berufliche Bildung der Zukunft, Carl Bertelsmann Preis 1999. Band 1, Dokumentation zur internatio-
nalen Recherche. Hrsg.: Bertelsmann Stiftung, Gitersloh 1999, S. 61.

23 ebenda, S. 17f.
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- Er fordert den Wettbewerb der Bildungsanbieter durch eine leistungsféhige Infrastruktur
und sorgt fur Transparenz und Vergleichbarkeit.”24

Den Preis erhielt Danemark. Anlasslich der Preisverleihung im Jahre 1999 wurde mehrfach

auf das deutsche Berufshildungssystem Bezug genommen. Dabel kam die Stiftung zu dem

Ergebnis, dass fur das berufliche Bildungswesen Deutschlands trotz zahlreicher Reformvor-

schlége bisher kein umfassendes Reformwerk in Gang gekommen sei, das einen zukunfts-

orientierten Rahmen bote und stellte heraus, dass beim Blick Uber die Grenzen auch Anre-

gungen fir die Weiterentwicklung im eigenen Land zu erhalten seien.?> Als Qualitatsmerk-

male des danischen Berufshildungssystems gelten u. a.:

- Soziale Ausgrenzung verhindern;

- unterschiedliche Qualifikationsstufen zulassen;

- Quadlifikationsbedarf ermitteln;

- ein auswahlfahiges Aushildungsangebot schaffen;

- keine Ressourcen verschwenden — schulische Berufsausbildung auf dem Arbeitsmarkt
anerkennen;

- Flexibilitét der Ausbildung erhdhen (Dauer, Ausbildungsstufen, Inhalte);

- die Anzahl der Berufe reduzieren und regionale Vielfalt zulassen;

- Vermittlung neuer Qualifikationen kooperativ erproben; schulische Ausbildungsgéngein
K ooperation mit Unternehmen entwickeln und fortschreiben.2

In den kurzen Darstellungen der Merkmale des danischen Systems im vorgelegten Bericht
der Bertelsmann Stiftung wird zwar der Begriff Alternanz expressis verbis nicht genannt,
die von der EU herausgestellten Grundsétze fanden jedoch Beachtung, was beispielsweise
die nachfolgenden Passagen veranschaulichen:

»1m Mittelpunkt danischer Berufsschulen stehen Werkstétten und Labors, weniger Klas-

senzimmer. Danemark hat eine besondere Variante des dualen Systems der Berufsaus-

bildung entwickelt und ist dabei, es fortlaufend weiter zu verfeinern. Unterricht bzw.

Projekte in der Schule wechseln in langen Wellen mit der Arbeit im Betrieb. In den

meisten Berufsschulen beginnt die Ausbildung mit einem ersten Block von 20 Wochen

in der Schule.

- Die Schulen sind Vertragspartner der Jugendlichen. Diese bewerben sich zwar bei den
Betrieben, von denen sie ausgewéhlt und eingestellt werden, den Vertrag aber unter-
schreibt schliefflich die Schule.

- Schulen sind in jedem Falle die letzte Instanz, die die Ausbildung sichert und koordiniert,
wenn Probleme auftauchen. Das dénische System setzt auf Verhandlung und Konsens.

- Wer keine betriebliche Stelle gefunden hat, kann seine Ausbildung komplett in der
Schule machen, darf aber jederzeit von der schulischen Aushildung in eine betriebliche
Lehre wechseln, wenn er - oft mit Hilfe der Schule - seine Lehrstelle gefunden hat.“2”

In der Festrede anlésslich des abschlief3enden Symposiums der Bertelsmann Stiftung zur
Prasentation der Untersuchungsergebnisse ging der ehemalige baden-wiirttembergische Mi-
nisterprasident Lothar Spéth auch auf das deutsche Berufshildungssystem einZ:

24 ebenda, S. 11f.
25 ebenda, S. 8.
6 vgl. ebenda, S. 163 u. 166.
7 Berufliche Bildung der Zukunft, aa.0., Bd. 2, S. 65f.
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»Wir verharren in verkrusteten Strukturen. Und ich meine fast, die berufliche Bildung in
Deutschland ist typisch fur diese Situation. Wir wissen, die Welt andert sich, versuchen
aber ununterbrochen mit den Spielregeln von gestern die Welt von morgen zu gestalten.
Oder wir sagen einfach, die Spielregeln stimmen, warum ist diese verriickte Welt nicht
bereit, mit diesen Regeln weiter zu funktionieren?

»Das duale System mit seiner Verbindung der Lernorte Betrieb und Schule ist eine der
intelligentesten Erfindungen, wenn es funktioniert. Da miissen aber nicht nur einzelne
Berufshilder, sondern viele Inhalte vollig neu entwickelt werden. Aber bis die neuen Be-
rufsbilder da sind, sind sie schon wieder Uberholt. Das heifd, die Ausbildung muss
| ickenlos mit Weiterbildung verbunden werden.”

3.2  Auswirkungen historischer Weichenstellungen

Viele der heute geltenden Rahmenbedingungen fir die Lehrlingsausbildung gehen auf das
Ausbildungsmodell der Zinfte zuriick. Die von den St&dten erlassenen Zunftordnungen
enthielten in jener Zeit auch Regelungen zum ,Halten von Lehrlingen”. Die Gesetzgebung
des alten Deutschen Reichs (bis 1806) beschéftigte sich in der Spétzeit der Ziinfte mehrmals
mit Missstanden im Handwerk, die auch das Lehrlings- und Gesellenwesen betrafen. Der
letzte Abschied vom Jahre 1731, der sich mit Problemen dieser Art befasste, gab den Terri-
toria- und Stadtstaaten die reichsgesetzliche Absicherung, das Handwerksrecht staatlicher
Kontrolle zu unterstellen. Die deutschen Lénder reagierten Uber ihre Gewerbeordnungen,
zum Teil alerdings mit betréchtlicher Verzdgerung. In der Zeit bis zur Griindung des Deut-
schen Kaiserreiches 1871 lagen die Kompetenzen fir die Ausbildung im Betrieb und eben-
so die Errichtung von Sonntags- oder Fortbildungsschulen alein bei den deutschen Liin-
dern, also auf gleicher Ebene.

Als Beispiel fur Lander, in denen im 19. Jahrhundert die Berufshbildung gezielt ausgebaut
worden ist, sl hier auf Wirttemberg verwiesen. Die Stuttgarter Gewerbeordnung schrieb
zum Lehrabschluss die Durchfiihrung einer Prifung vor. Dazu der erste Jahresbericht der
1900 neu errichteten Handwerkskammer Stuttgart:
»3Schon im Jahre 1828 unterbreitete die koniglich wiirttembergische Regierung - und sie
war die erste, welche hierin bahnbrechend auftrat - den Stdnden einen Gesetzentwurf,
welcher obligatorische Lehrlingsprifungen im Handwerk verlangte.”
Bald danach wurde auf dem Verordnungswege gefordert, auch die Prifungsinhalte - Ar-
beitsproben, Prifstlicke sowie gestellte Fragen - zu protokollieren. Die Instruktion vom Jah-
re 1851 ging noch weiter; sie befasste sich mit der Berlicksichtigung der Leistungen in den
parallel besuchten Teilzeitschulen anlésslich der Lehrabschlussprifung wie folgt:
»Wo Abend- oder Sonntagsgewerbeschulen bestehen, hat sich die Priifung auf digjenigen
Gegenstande zu erstrecken, welche dort gelehrt werden, und es ist das diesfélige Prii-
fungsergebnis, wenn es giinstig ausfallt, als Empfehlung in dem Lehrbrief zu bemerken. -
Das Oberamt hat dariiber zu wachen, dal3 solche Gewerbekundige in die Prifungskom-
mission berufen werden, welche beféhigt sind, auch in denjenigen Féchern zu priifen, die
in den Abend- oder Sonntagsgewerbeschulen gelehrt werden.”

28 ehenda, S. 36ff.

73



Zur breiten Anwendung dieser Vorschriften kam es nur teilweise, denn im Jahre 1862 fiihr-
ten Wirttemberg und zeitgleich Baden die Gewerbefreiheit ein. Mit dem weiteren Ausbau
der gewerblichen Fortbildungsschulen in der zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts ergab sich
die Notwendigkeit einer engeren Abstimmung mit der Ausbildung im Betrieb. Dafir wurde
eine Konigliche Kommission aus Vertretern der Centralstelle fir Gewerbe und Handel und
dem Ministerium fur Kirchen und Schulen gebildet. In diesem Zusammenwirken gelang es,
das Berufshildungssystem Wirttembergs mit den gewerblichen Fortbildungsschulen und
ebenso den berufsqualifizierenden Vollzeitschulen, wie beispielsweise den Webschulen so-
wie so genannten Frauenarbeitsschulen, zielstrebig auszubauen. Nach Abschaffung des
Zunftzwangs entwickelte sich in Wirttemberg und éhnlich in Baden zum L ehrabschluss zu-
néchst das System der Pramierung von Lehr- und Prifungsarbeiten und im Jahre 1881 in
Wirttemberg als néchster Schritt die Einfihrung von Lehrlingsprifungen auf freiwilliger
Basis® (vgl. 1.4). Als Partner der Schule wirkten - wie in anderen siiddeutschen Landern in
den Jahren der uneingeschrankten Gewerbefreiheit auch - die Gewerbevereine auf regiona-
ler Ebene mit.

Uber die Novelle zur Reichsgewerbeordnung 1897, Handwerkerschutzgesetz genannt, un-
terstrich das Deutsche Reich seine Kompetenz fiir die betriebliche Berufsausbildung; es
Ubertrug die Aufsicht Uber das Lehrlingswesen den Handwerkskammern. Mit der Novelle
zur Gewerbeordnung im Jahre 1909 wurde der so genannte Kleine Beféhigungsnachweis
wieder eingeflhrt, wonach nur der geprifte Meister Lehrlinge ausbilden durfte. Triebfeder
fir die Reichsgesetzgebung war im Wesentlichen die Foérderung des Mittelstandes, wozu
insbesondere das Handwerk zahlte. So Ubertrug das Gesetz den neu errichteten Handwerks-
kammern als einziger Instanz die Prifungskompetenz, obwohl damals bereits Handel skam-
mern bestanden.

Die deutsche Industrie - wie die der benachbarten Staaten auch - fihrte zur Ausbildung des
gewerblich-technischen Nachwuchses seit Ende des 19. Jahrhunderts Lehrwerkstatten ein.
»Der Gedanke einer lehrgangsméaliigen Ausbildung auf3erhalb der Produktion war, wie ...
die Entwicklung zwischen 1870 und 1914 gezeigt hat, seit Carl Blichers Forderung nach
L ehrwerkstétten und Fachschulen in Deutschland standig in der Diskussion.“30 Offentliche
Lehrlingsschulen und die der Eisenbahnverwaltung bestanden seit den siebziger Jahren,
grofRRere Unternehmungen folgten bald darauf. Der 1908 gegriindete DATSCH hatte auf sei-
ner vierten Gesamtsitzung im Jahre 1911 in seinen Leitsdtzen fUr das industrielle Lehr-
lingswesen gefordert, den ersten Teil der Lehre in einer vom Produktionsbetrieb abgetrenn-
ten Abteilung unter geeigneter Leitung nach einem Ausbildungsplan zu gestalten und Un-
terricht und Unterweisung der Lehrlinge moglichst in Werkschulen durchzufihren, die von
den Unternehmungen, evtl. auch von mehreren Werken gemeinsam zu errichten waren. Zu
einem eigenstandigen System der industriellen Berufsausbildung kam es in der Folgezeit
jedoch nicht. Die fehlende Einbindung der damals bereits durchgefiihrten Ausbildung in In-
dustriebetrieben bezeichnet Heinrich Abel mit Blick auf die Gesetzgebung 1897/1900 als
Ironie der Entwicklung, ,da die Konturen und Inhalte des deutschen Systems zundchst

29 Vgl. Rothe, Georg: Die Entwicklung der Gesellenpriifung. Unter besonderer Berlicksichtigung der
Verhdtnisse im ehemaligen Wirttemberg. In: Die Gewerbeschule 44 (1953), S. 7ff. u. S. 39ff.
0 Vgl. Heinrich Abel: Das Berufsproblem im gewerblichen Ausbildungs- und Schulwesen Deutschlands
(BRD), Braunschweig [Westermann] 1963, S. 45 - 46.
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nicht von den Tragern der Industrialisierung, sondern von vorindustriell-berufssténdisch
denkenden und handelnden Kréaften bestimmt wurden® .31

In Deutschland blieb es demzufolge beim Modell des Handwerks und der Ausrichtung der
Ausbildung alein auf den Betrieb, ohne die Notwendigkeit, fir die in systematischer Form
Zu erarbeitenden Ausbildungsanteile bestimmte Zentren oder Schulen obligatorisch einzu-
beziehen. Daraus durfte sich auch erkléaren, dass heute noch in der Gesetzgebung das Uber-
kommene handwerkliche Modell dominiert und nicht wie in anderen Léndern, einschlief3-
lich der deutschsprachigen Nachbarlander, die Schule mit dem Betrieb auf gesetzlicher
Basis kooperiert. Der Beitrag von G. Lachenmann zeigt, dass in England damals die
Weichen in eine ganz andere Richtung gestellt wurden; unter anderem vor dem Hinter-
grund, dass die von der deutschen Regierung vertretene Vorstellung, sozialistischen Ideen
sei zu wehren und sozialdemokratische Einflisse missten zuriickgedrangt werden, dort
nicht die Weichenstellung in der Berufserziehung bestimmt hat (vgl. S. 156). Wie sehr eine
derartige ideologische Verhartung die Strukturen der Nachwuchssicherung in Deutschland
bis zu herausragenden Vertretern der Erziehungswissenschaft wie E. Spranger und bis hin
Zu den als fortschrittlich verstandenen Vorstellungen von G. Kerschensteiner gepragt hat,
geht aus den zahlreichen Warnungen vor schadlichen Einflissen der Sozialdemokratie in
den grundlegenden Beitragen zur Berufspadagogik aus der Zeit 1900 — 1918 hervor.32

In der Weimarer Verfassung 1919 wurden die Regelungen von 1871 fortgeschrieben; die
Lander blieben fir das Schulwesen verantwortlich. Fir die Berufsschulen galten die Festle-
gungen weiter, die kurz nach 1900 mit der Begriindung der Teilzeitschulpflicht im Deut-
schen Reich eingefuhrt worden waren. Zu ihren Aufgabengebieten gehérten vor alem
staatsbirgerliche Erziehung, Vertiefung der Allgemeinbildung sowie mit wachsender Be-
deutung die Fundierung der berufs- und arbeitsplatzrelevanten Unterrichtsgegensténde.
Nach 1933 ging die Kompetenz firr das gesamte Schulwesen auf das Reich Uber; mit der
Gesetzgebung vom Jahre 1935 - der Einflihrung des Grof3en Befahigungsnachweises - sollte
das Handwerk erneut gestéarkt werden.

Nach dem Zweiten Weltkrieg ergaben sich erneut getrennte Zustandigkeiten: Gemald
Grundgesetz 1949 liegt die Kulturhoheit bei den Landern. Sie ergibt sich aus Art. 70 GG,
wonach das Recht der Gesetzgebung - sofern dem Bund keine Gesetzgebungsbefugnisse
verliehen wurden - bel den Landern bleibt. Zustéandig fur die Ausbildung im Betrieb, auch
wenn expressis verbis nicht im Grundgesetzartikel 74/11 hervorgehoben, ist der Bund, denn
die betriebliche Ausbildung versteht sich nach deutscher Auffassung als Angelegenheit der
Wirtschaft. Das Berufshildungsgesetz 1969 schrieb im Wesentlichen das Uberkommene
Modell der Lehrlingsaushildung fort; wenige Neuerungen, wie z. B. Stufenausbildung, ka-
men hinzu.

Somit ist das Dualsystem letztlich, wie es eine Expertenkommission betonte, ,,in seiner Or-
ganisationsform weder von bildungspolitischen noch von verfassungsrechtlichen oder poli-
tischen Zielsetzungen aus eindeutig deduzierbar. Es ist nicht das Ergebnis eines bewul3ten
Planungsprozesses. Vielmehr ist es historisch gewachsen aus der im Laufe des 19. Jahrhun-

31 ependa, S. 41f.
Vgl. Greinert, Wolf-Dietrich: Schule als Instrument sozialer Kontrolle und Objekt privater Interessen.
Eine Analyse zur Soziogenese von Berufsschule und politischer Erziehung. Diss., Hannover 1974,
S. 36ff.
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derts offenkundig gewordenen Ergadnzungsbediirftigkeit der rein betrieblichen Berufsausbil-
dung und hat schliefdlich ... im Nachhinein seine auch theoretische Begriindung gefun-
den.“33

Insgesamt sind die mit dem Berufsbildungsgesetz 1969 festgeschriebenen Sachverhalte

durch folgende Besonderheiten gekennzeichnet:

- Die Aufgaben der Berufsschule wurden im BBIiG nicht ndher berlicksichtigt. Es blieb
nach dem Gberkommenen Modell der Zinfte bei der alleinigen Verantwortung des Aus-
bildungsbetriebs.

- DasBBIG regelt mit der betriebgebundenen Ausbildung - im Wesentlichen nach dem so
genannten Berufsprinzip - ein Spektrum von Ausbildungsberufen. In heutiger Zeit |asst
sich auf diesem Wege der Qualifikationsbedarf der Wirtschaft nicht mehr voll abdecken
(01; 806ff.).

- Nach dem derzeitigen Stand sind die Vollzeitschulen der Lénder unterschiedlich ausge-
baut und damit noch nicht in der Lage, im Gesamtsystem eine wirkungsvolle Erganzung
und Entlastung zu bringen.

- Nach den geltenden gesetzlichen Grundlagen kann die Berufsschule noch keine Wege
anbieten, die in Verbindung mit der Lehre oder aufbauend darauf zu SEK II-Ab-
schltissen fuhren.

- Der Sektor Weiterbildung bzw. lebensbegleitendes Lernen wurde nicht anforderungs-
gemal ausgebaut und in ein Gesamtkonzept der beruflichen Bildung einbezogen. So
blieb Deutschland das Land der beruflichen Erstausbildung.

3.3 Erschwernisse durch getrennte Zustindigkeiten

Die Alternanz geht von einem ganzheitlichen System allgemeiner und beruflicher Bildung
in staatlicher Verantwortung aus, wobel - bezogen auf die Lehrverhéltnisse - zwischen Be-
trieben und Staat (Behtrden) entsprechende Vereinbarungen zu treffen sind (K97; 111/8).
Bel einer Umsetzung der Alternanz in Deutschland ist allerdings zu beriicksichtigen, dass
nach dem derzeitigen Zusammenwirken - im Wesentlichen nach dem Modell Theorie und
Praxis - der Betrieb sowohl fir das Lernen am Arbeitsplatz im Sinne des Erwerbs von Ar-
beitserfahrung as auch fir die systematisch-praktische Unterweisung zustandig ist. Auch
wenn diese Aufgabenverteilung vornehmlich den spezifischen Bereich der gewerblich-
technischen Berufe tangiert, handelt es sich dennoch um ein Grundsatzproblem, denn die
EU sieht alle in systematischer Form zu erwerbenden Inhalte als einen in sich geschlosse-
nen Ausbildungsblock an, womit die systematisch-praktische Unterweisung einbezogen
wird.

In den EU-Verlautbarungen zur Alternanz bleibt alerdings die Frage der Tragerschaft flr
die in systematischer Form durchzufihrenden Ausbildungsabschnitte offen. Die Redlisie-
rung des Prinzips Hand in Hand zwischen den Partnern Ausbildungszentrum/Schule und
Betrieb erscheint jedoch nur dann sichergestellt, wenn es gelingt, eine gemeinsame Verant-
wortlichkeit fir beide Seiten zu schaffen und das Zusammenwirken durch ein gutes Einver-
nehmen gepragt ist. Der Durchfiihrung dieser Grundsétze steht in Deutschland alerdings

33 Sachverstandigenkommission Kosten und Finanzierung der beruflichen Bildung: Kosten und Finanzie-
rung der auf3erschulischen beruflichen Bildung (Abschlufericht). Hrsg.: Der Bundesminister fur Bil-
dung und Wissenschaft. Bonn 1974, S. 13.
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die traditionelle Trennung der Kompetenzen entgegen, wie sie seit 1871 mit Unterbrechung
in den 30er Jahren festgeschrieben ist.34

Mit dem Berufshildungsgesetz 1969 wurde ein zentrales Forschungsinstitut als ,, Bundesin-
stitut fur Berufshildungsforschung” (BBF) geschaffen und im Jahre 1976 in ,, Bundesinstitut
fur Berufsbildung® (BiBB) umbenannt. Im Dezember 1981 wurde es mit dem , Berufsbil-
dungsférderungsgesetz* (BerBiFG) in der heutigen Form rechtlich verankert. Der Haupt-
ausschuss des BiBB hat die Bundesregierung gemal? § 8 des BerBiFG in ,, grundsétzlichen
Fragen der Berufsbildung® zu beraten. Damit entstand eine Institution, deren Aufgabenstel-
lung zwischen den beiden Kompetenztragern Bund und Léndern liegt und die konsequen-
terweise bel eintretendem Handlungsbedarf aktiv werden soll. De facto ist dieses Institut
samt Hauptausschuss jedoch nur fir die berufliche Bildung im Bereich der Wirtschaft zu-
sténdig.

Mit den Zustandigkeiten fur die berufliche Bildung befasste sich das Bundesverfassungsge-

richt im Jahre 1980, und zwar in seinem Urteil zum ,, Ausbildungsplatzférderungsgesetz*

(1976). Das Gericht bezieht sich auf Art. 74 GG wie folgt:
»In dem in der Bundesrepublik Deutschland bestehenden dualen Berufsaushildungssys-
tem mit den Lernorten Schule und Betrieb ... liegt die spezifische Verantwortung fur ein
ausreichendes Angebot an betrieblichen Ausbildungspldtzen der Natur der Sache nach
bei den Arbeitgebern ... Die praxisbezogene betriebliche Berufsaushildung der Jugendli-
chen - und damit die besondere Verantwortung der Arbeitgeber fir diesen Bereich - hat
in Deutschland historische Wurzeln. Schon im Mittelalter, jedenfalls seit der Ausfor-
mung des Aushildungs- und Erziehungsmodells des spatmittelaterlichen Zunftsystems,
lagen das Recht und die Pflicht zu einer geordneten praktischen beruflichen Ausbildung
bei den jeweiligen Arbeitgebern. ... Die praktische Berufsausbildung war also nie in ei-
nem engeren Sinne der staatlichen Sphére Uberantwortet. Bestrebungen, sie , staatsnaher’
zu organisieren, sind von den Arbeitgebern ... stets abgelehnt worden.”3°

Die fehlende gesetzliche Basis fir die Kooperation von Berufsschule und Betrieb wird zwar

in der Literatur immer wieder angesprochen, doch oftmals, wie es das Beispiel von Rolf

Raddatz zeigt, as quas unabénderlich, da zu kontrovers, akzeptiert:
»Der neuralgische Punkt des dualen Systems ist die Stelle, an der sich betriebliche und
schulische Ausbildung bertihren. Die besonderen Probleme ergeben sich aus den unter-
schiedlichen Zustandigkeiten ... Dal3 die Kompetenz fur die Berufsausbildung nicht in
einer Hand liegt, kann man bedauern. Sie ist ein Faktum, das hinzunehmen ist, weil
niemand bereit ist, daran zu ritteln. Vor diesem Hintergrund muf3 man die Regelungen
im Berufsbildungsgesetz als ein Optimum ansehen, weil sie einerseits die Berufsschule
in ihrer die betriebliche Ausbildung ergdnzenden Rolle sehen, andererseits ihr aber auch
Raum lassen fir die Erfullung eines eigensténdigen Bildungsauftrages.”36

Im Grundgesetz von 1949 sind die Begriffe berufliche Bildung und Berufsausbildung nicht genannt.

Sie werden aus Art. 74 abgeleitet, der die konkurrierende Gesetzgebung betrifft, und zwar speziell aus

Ziff. 11 ,Das Recht der Wirtschaft“ sowie Ziff. 12 , Das Arbeitsrecht”, dem der Ausbildungsvertrag als

ein Sondergebiet zugerechnet wird.

35 Zitiert nach IGMetall Schriftenreihe 94; Michadl Kittner, Berufliche Qualifikation in der Rechtsord-
nung, Frankfurt am Main 1982, S. 66f.

36 Kuratorium der Deutschen Wirtschaft fiir Berufshildung, a.a.O., S. 129f.
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So kommt R. Raddatz zu dem Fazit, dass , die Zusammenarbeit vor Ort zwischen Ausbil-
dern und Berufsschullehrern im algemeinen gut funktioniert und etwaige Mangel des Ord-
nungsrahmens beseitigen hilft*.37 Ein derart positives Zusammenwirken kann auf der Basis
eigener Erfahrungen des Autors auch fir die Kooperation Berufsschule — ortlicher Betrieb
bestétigt werden. Bei den unzulénglichen gesetzlichen Regelungen bleiben dessen ungeach-
tet wichtige Forderungen der Alternanz unerfillt, wie z. B. hinsichtlich der engen und ab-
schnittsweisen Kooperation und der gemeinsam durchzufihrenden Zwischen- und Ab-
schlussprifungen.

Die Erschwernisse durch verschiedenartige Zustandigkeiten zeigen sich insbesondere bei
der Versorgung von Jugendlichen, die keinen Ausbildungsplatz finden. Die Lander sehen
sich ganz offensichtlich nicht direkt angesprochen, Uber ihre Schulgesetze gezielt Be-
rufsausbildung im Rahmen der ihnen in § 2 BBIG Uberlassenen Berufshildung in stérkerem
Mal3e zu organisieren. Auswirkungen der Mangelsituation zeigen sich in der gegenlaufigen
Entwicklung von Lehrstellenangebot der Betriebe und der Schilerzahl in Vollzeitschulen,
die zum grofRen Anteil Berufsvorbereitung oder Berufsgrundbildung bieten. Die folgende
Aufstellung zeigt die Entwicklung anhand ausgewahlter Jahre am Beispiel der Lehranfénger
und der Berufsfachschiler jeweilsin Tausend (1.000):

1992 1995 1998 2000 2001
Lehreintritte3® 595 573 613 623 614
Berufsfachschiiler3® 261 311 383 416 425

Wahrend das Aushildungsplatzangebot der Wirtschaft mit der Rezession ab 2000 deutlich
geschrumpft ist (zuletzt auf 572.000), steigt die Zahl der Berufsfachschiler an Vollzeitschu-
len der Lander weiter an. In den aufgefihrten Zahlen der Berufsfachschiiler sind allerdings
nur zu einem kleineren Anteil berufsqualifizierende Vollzeitschulen einbezogen, sondern in
viel stérkerem Male Berufsfachschulen, die as ein- und zweijdhrige auf eine Ausbildung
im Betrieb vorbereiten oder zur Fachschulreife fihren.

Beim derzeitigen Mangel an Ausbildungsplétzen forderte das Biindhnis fiir Arbeit, Ausbil-
dung und Wettbewerbsfiihigkeit mit seinem Beschluss vom 22.10.1999, die Beschéftigungs-
fahigkeit ,,durch neue oder modernisierte, arbeitsmarktverwertbare Ausbildungsberufe, die
differenzierter und flexibler gestaltet sind“, zu sichern. Zur Ebene unterhalb der Facharbei-
ter heil3t es wortlich:
»Ein differenziertes Spektrum staatlich anerkannter Ausbildungsberufe kann den unter-
schiedlichen Interessen und dem unterschiedlichen L eistungsvermégen junger Menschen
entgegenkommen und gleichzeitig dem unterschiedlichen Qualifikationsbedarf der Ar-
beitswelt entsprechen. ... Bestehender Differenzierungsbedarf erfordert nicht andere Re-
gelungsebenen, sondern die offene Ausgestaltung der jeweiligen Ausbildungsordnung.”

Zur Umsetzung dieser Vorgaben heifdt es weiter: ,,Dazu werden die Sozialpartner Schritte
zur beschleunigten abschliefRenden Klarung offener Fragen vereinbaren. Zum regelmaliigen

37 ebenda
8 Lt.BM BF, Bonn: Grund- und Strukturdaten 2001/2002, S. 126.
9 Lt. KMK-Dokumentation 164 vom Oktober 2002, S. 286.
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Erfahrungsaustausch Uber die Entwicklung des Qualifikationsbedarfs richten die Sozia-
partner, soweit sie es fir zweckdienlich halten ... Berufsfachgruppen ... ein.“40

Der Grund dafir, dass nach dem heutigen Stand keine Bildungsgéange unterhalb der Fachar-
beiterstufe bestehen, liegt nicht im BBIiG selbst, denn schon seit seinem Inkrafttreten im
Jahre 1969 gibt esim § 28 Abs. 3 eine Art Experimentierklausel; sie ist bisher in Fragen der
Andersartigkeit des deutschen Systems gegentiiber der Alternanz nicht genutzt worden. Vor-
aussetzung ware, dass die Sozialpartner auf dem Wege des Konsensprinzips aktiv werden,
um dann nach dem Ublichen Verfahren im Zuge einer Rechtsverordnung des zustandigen
Bundesministeriums Ausbildungsgange dieser Art staatlich anzuerkennen. Die Umsetzung
der im ,,Bindnis fur Arbeit” geforderten MalRnahmen - u. a. zur Einrichtung von Bildungs-
gangen unterhalb der Stufe Facharbeiter - erfolgte bisher nicht.

Tangiert davon konnte auch § 28/2 BBIG sein, wonach Jugendliche nur in anerkannten
Ausbildungsberufen, also nach dem Berufsprinzip ausgebildet werden dirfen. Deutschland
hatte in einer Vorlage fir die EU im Jahre 1984 expressis verbis Berufshildungsgénge ein-
schliefdlich der Stufe Angelernte vorgeschlagen; eine solche Stufe gibt es hier bisher nicht.
Regulér einbezogen sind einige wenige zweijahrige Ausbildungsgange; die Berufsbildungs-
gange fir behinderte Jugendliche regeln allerdings die Kammern selbst.

Dass Reaktionen auf die Beschllisse des Bindnisses fir Arbeit ausgeblieben sind, ist inso-
fern verwunderlich, weil oft die gleichen Vertreter aus Wirtschaft, Gewerkschaften und
Bundesregierung sowohl dem Hauptausschuss des BiBB als auch dem Bindnis fir Arbeit
angehdren. H. Pltz, Generalsekretdr des BiBB, kommentierte diese Situation im Jahre
2000, alerdings bezogen auf die vom Biindnis fir Arbeit zeitgleich geforderten Berufsfach-
gruppen, wiefolgt:
»Passivitét und Defétismus ... pragen in dieser Frage das vergangene ... Jahr. Oder gibt
es sogar bewusste Verhinderungsstrategien gegen die beschlossenen Berufsfachgrup-
pen? ... Es hat den Anschein, als ob daswirklich so sai. ... Falls sich die Sozia parteien ...
nicht bewegen, sollte die Bundesregierung ... die Initiative ergreifen und das Bundesin-
stitut fir Berufsbildung beauftragen, Berufsfachgruppen aus freiwillig arbeitenden Ex-
perten der Fachverbénde, der Arbeitgeber und der Gewerkschaften, der Betriebe und der
Wissenschaft als Sachverstandigen-, Beratungs- und Entscheidungsgremien in kontinu-
ierlicher Arbeit einzurichten.“4
Angesprochen ist damit das schweizerische Modell, nach dem die Berufsverbénde ganz of-
fiziell wesentliche fachdidaktische Aufgaben im Bereich der systematisch-praktischen Aus-
bildung zu 16sen haben.
Der im Dezember 2002 ins BBiG eingefligte Abschnitt 8 Berufsausbildungsvorbereitung,
wonach innerhalb dieser Mal3nahmen Qualifizierungsbausteine aus anerkannten Ausbil-
dungsberufen zu vermitteln und zu zertifizieren sind (BBiG 8 51), kénnte al's Antwort auf
die Initiative des Blndnisses fur Arbeit verstanden werden. Damit wird die Berufsvorberei-
tung durch Bausteine der Berufsausbildung angereichert, ohne dass festgelegt ist, wer diese

40 Vgl. Die Bundesregierung, Presse- und Informationsamt: Bundnis fir Arbeit, Ausbildung und Wettbe-
werbsfahigkeit. Ergebnisse der Arbeitsgruppe ,Aus- und Weiterbildung“, Berlin 0. J. S. 49 - 50.
Putz, Helmut: Beschluss des Biindnisses fir Arbeit wird missachtet. In: Berufsbildung in Wissenschaft
und Praxis, 6/2000, S. 3/4.
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Bausteine prift und in welcher Weise sie anlésslich einer spéter zu erwerbenden Qualifika-
tion angerechnet werden kdnnen.

Die Grinde fir die Inflexibilitét des deutschen Systems liegen in folgenden Punkten:

- Im Konsensprinzip selbst, wonach primér die Sozial partner aktiv werden missen. Inno-
vationen setzen eine Einigung im Hauptausschuss des BiBB voraus.

- Die offentliche Meinung diirfte nach wie vor davon ausgehen, die Wirtschaft allein mis-
se die Versorgung des Nachwuchses im Rahmen des Dualsystems sicherstellen. So gibt
es aufgrund der unterschiedlichen Kompetenzen keine unmittelbar verantwortliche Insti-
tution, beispielsweise fir die zahlenméaldig starken Gruppen von Jugendlichen, die den
Anforderungen der Betriebe nicht entsprechen und unversorgt bleiben.

- Da die Betriebe auf freiwilliger Basis aushilden, lasst sich die Einbeziehung der be-
triebsgebundenen Aushildung quantitativ nicht exakt planen.

- Bei dieser Sachlage dirften die Lander der Auffassung sein, dass die Versorgung der
Jugendlichen mit Ausbildungsplétzen primér Aufgabe des Bundes ist. In der Grauzone
zwischen Schule und Beginn der Ausbildung kann der Bund im Rahmen der Arbeits-
markt- und Beschaftigungspolitik Malinahmen der Berufsvorbereitung al's Uberbriickung
anbieten; Kompetenzen fir Bildungsangebote auf3erhalb des mit dem BBiG vorgesehe-
nen Rahmens stehen ihm jedoch nicht zu.

Auch in Deutschlands Nachbarldndern unterscheidet der Staastsaufbau die beiden Ebenen
Bund und Lander; in der Schweiz sind es Bund und Kantone, in Frankreich Zentralstaat und
Regionen. In diesen und anderen Staaten wurden hinsichtlich der Kompetenzen fir die be-
rufliche Bildung L&sungen gefunden, wonach - wie beispielsweise in Osterreich - der Bund
die Rahmenkompetenz wahrnimmt und den Léndern die Redlisierung Uberantwortet ist. Die
Schwierigkeiten in der Weiterentwicklung der Berufshildung in Deutschland stellen im
Landervergleich eine Ausnahme dar: Ganz offensichtlich konnten sich Bund und Lander
nicht auf einen Konsens einigen, was allerdings fir die Realisierung des Prinzips Alternanz
als unabdinglich gilt. In Deutschland gibt es also derzeit keine ausreichend tragfahige
Briicke zwischen den Kompetenzen Bildung und Wirtschaft, wie z. B. eine eigensténdige
Ingtitution, fur die Prof. Griner, Darmstadt, ein Staatssekretariat empfahl oder wie sie in
Wirttemberg in den Jahren um 1880 Uber eine Kommission mit Vertretern beider
staatlichen Ressorts bereits realisiert worden war (vgl. 3.2).

Wenn sich jingst Bund und Lander auf eine gemeinsame Berichterstattung fir den gesam-
ten Bildungsbereich ab 2006 und die Berufung eines wissenschaftlichen Beirats verstandigt
haben, so bleibt zu hoffen, dass damit endlich der erste Schritt hin zu einer ganzheitlichen
Betrachtungsweise von allgemeiner und beruflicher Bildung getan ist.

3.4 Einfliisse der neuhumanistischen Sichtweise

Wie bereits erwéhnt, lésst sich die weitgehende Ausklammerung der beruflichen Bildung
unterhalb der Ebene Hochschule aus dem deutschen Bildungssystem aus zeitgeschichtlichen
Weichenstellungen erkldren. Hinzu kommt vor dem Hintergrund geistiger Strémungen die
Trennung von Bildung und Berufsbildung gemal3 neuhumanistischen Grundsétzen, die
W. v. Humboldt als deren exponiertester Vertreter herausstellte. Kerschensteiner und andere
friihe Berufspadagogen verstanden allerdings von vornherein die berufliche Bildung in ihrer
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Gesamtheit als ins dffentliche Bildungswesen integrierten Aufgabenbereich. W. v. Hum-
boldt hingegen vertrat die Auffassung, dieser Sektor sei nicht dem Verantwortungsbereich
des Staates zuzurechnen. H. Maier geht in seinem Beitrag auf das Verhdltnis von berufli-
cher und allgemeiner Bildung ndher ein (vgl. S. 163).

Aus diesen Zusammenhéngen heraus wird - wie oben dargestellt - in Deutschland die Ver-
antwortlichkeit fir die berufliche Bildung im Wesentlichen auch heute noch der Wirtschaft
zugeschrieben (01, 296ff).

Davon scheint auch das Bundesverfassungsgericht im oben zitierten Urteil aus dem Jahre
1980 auszugehen. Es beschreibt im Grund genommen damit Gegebenheiten, die die Rechts-
ordnung bestimmen. Dies kann aber nicht bedeuten, dem deutschen Bundestag stiinden in
diesem Sektor keine Wege offen, das System der Berufsaushbildung im Kontext der EU-
Berufshildungspolitik neu zu justieren und durch Angebote zu ergénzen, die die bestehende
Mangelsituation beseitigen und die Berufsbildung in Deutschland an supranationale Stan-
dards heranfiihren. Dazu das Gutachten Ossenbiihl: ... stellen die Arbeitgeber die notwen-
dige Anzahl von Ausbildungsplétzen nicht bereit, so ist der Staat verpflichtet, auf geeignete
Weise Abhilfe zu schaffen ... Es obliegt dem Ermessen der zusténdigen Staatsorgane, die
nach ihrer Einschétzung erforderlichen Mal3nahmen zu treffen. Sie besitzen eine Einschét-
zungs- und Abwégungsprérogative.“ 42

Schon in der Zeit um 1900 zeichnete sich in Deutschland das Auseinanderlaufen des so ge-
nannten Bildungs- und Ausbildungssystems bedriickend deutlich ab, denn die in einzelnen
Landern beispielsweise als Realschulen entstandenen Bildungswege, die der beruflichen
Bildung bereits recht nahe standen, mussten sich dem bevorrechtigten humanistischen
Gymnasium anpassen. So sind die sarkastischen Worte Kerschensteiners, selbst Gymnasial-
lehrer, zu verstehen:

»Nur der deutsche Schulmeister steht noch wie der Erzengel Gabriel mit flammendem

Schwert, um jedem Gewerbe den Eintritt in den Tempel , Allgemeinbildung’ zu wehren.”

Heinrich Abel erganzt im 1959 erschienenen Band , Die Berufsschule - Gestalt und Re-
form" dieses Zitat mit den Worten: ,, Man sprach und spricht zwar viel Uber Pestalozzi, man
vergifdt jedoch, seine Empfehlungen aus dem , Stanser Brief’ ernstzunehmen, dal3 er das
Lernen mit dem Arbeiten zu verbinden, die Unterrichtss mit der Industrieanstalt zu ver-
schmelzen trachtet.“43

In den nach 1949 verabschiedeten Landerverfassungen sind Bildung und Beruf recht unter-

schiedlich verankert. Einige Lander erwahnen diesen Sektor Uberhaupt nicht; im positiven

Sinne formulierten beispielsweise die Verfassungen Bayerns und Baden-Wrttembergs:

- Jeder Bewohner Bayerns hat Anspruch darauf, eine seinen erkennbaren Fahigkeiten und sei-
ner inneren Berufung entsprechende Ausbildung zu erhalten (Art. 128/1).

- Jeder junge Mensch hat ohne Ricksicht auf seine Herkunft oder wirtschaftliche Lage das
Recht auf eine seiner Begabung entsprechende Erziehung und Ausbildung (Baden-
Wirttemberg, Art. 11).)

42 Vgl. Ossenbiihl, Fritz: Zur verfassungsrechtlichen Pflicht der Arbeitgeber, betriebliche Ausbildungs-
plétze bereitzustellen. Rechtsgutachten erstellt im Auftrag des Bundesministers fir Bildung und Wis-
senschaft. In: BMBW, Bonn, Studien zu Bildung u. Wissenschaft, Bd. 10, Bad Honnef 1985, S. 46 — 47.

43 Abel, H./Groothoff, H.: Die Berufsschule - Gestalt und Reform. Hrsgg. von der Arbeitgemeinschaft
Deutscher Lehrerverbande. Darmstadt 1959, S. 137.
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Nach Inkrafttreten des Berufsbildungsgesetzes 1969 hat sich in Deutschland ganz offen-
sichtlich die Auffassung noch verstérkt, dass berufliche Bildung nicht Aufgabe des Staates
sei. Ganz deutlich kommt dies in den neuen im Jahre 1992 verabschiedeten Verfassungen

flr Sachsen und Brandenburg zum Ausdruck:

- Die Berufshildung findet in den praktischen Ausbildungsstétten und in den beruflichen Schu-
len statt. Das Land [Sachsen] fordert das Berufsschulwesen (Art. 106).

- Das Land [Brandenburg] ist verpflichtet, 6ffentliche Bildungseinrichtungen zu schaffen und
berufliche Ausbildungssysteme zu férdern (Art 29/2).

Nach den Verfassungstexten der beiden neuen Lander trégt demnach der Staat im Bereich
der Berufsbildung nur eine sehr eingeschrénkte Verantwortung; seine Verpflichtung er-
scheint einerseits auf die Funktion des Forderns beschrankt und andererseits speziell auf die
Teilzeitberufsschule bezogen, wobel anzumerken ist, dass die Sonntags- und Fortbildungs-
schulen des 18. und 19. Jahrhunderts dem Sektor Allgemeinbildung zugeordnet waren. Be-
riicksichtigt man, dass Experten aus den alten Landern an den oben genannten Formulie-
rungen der neuen Bundeslander nachhaltig mitgewirkt haben, lief3e sich daraus schlief3en,
dass zwanzig Jahre nach V erabschiedung des Berufshildungsgesetzes auch in den westdeut-
schen Landern diese Auffassung vertreten wurde. Auch heute noch ist die in Berufsschule
umbenannte Teilzeitschule, der fehlenden Verzahnung mit der betrieblichen Ausbildung
wegen, im Landervergleich vom rechtlichen Charakter her eine Fortbildungsschule.

Obwohl das Berufshbildungsgesetz die Ausbildung in berufsqualifizierenden Schulen, die
den Schulgesetzen der Lander unterstehen, in § 2 von vornherein ausklammert, hat sich bis-
her in Deutschland im Gegensatz zu anderen Landern kein eigenes staatliches System be-
ruflicher Bildung an Vollzeitschulen entwickelt. Je nach Bundesland werden Schulzweige
berufsqualifizierender Ausbildung teils nur marginal, teils - wie z. B. in Baden-Wrttem-
berg oder Nordrhein-Westfalen - in beachtlichem Umfang angeboten. Im deutschen Berufs-
bildungssystem stehen sich also immer noch der betriebgebundene und der vollschulische
Bereich unverbunden gegentiber. Beide Pfeiler der Berufsbildung decken - wie dargelegt -
in Deutschland noch nicht die Breite ab, die supranational vom Berufshildungssystem er-
wartet wird.

Als deutlich in Erscheinung tretende Nachwirkung neuhumanistischen Denkens sind die
Schwierigkeiten zu sehen, die Bildungsstufe Abitur - nach dem Modell der EU 1985 die
dritte Ebene als ,,Abschluss Sekundarstufe’ - in Deutschland Uber berufsqualifizierende
Bildungsgange erreichen zu kdnnen. Mit dem Abschluss des in einigen Landern eingefihr-
ten beruflichen Gymnasiums wird zwar die Hochschul zugangsberechtigung erworben, aber
keine berufliche Qualifikation wie etwa gemald EU-Stufe 3. Dagegen bietet die berufshil-
dende hohere Schule (BHS) Osterreichs die Maturaim Verbund mit einer gehobenen beruf-
lichen Qualifikation und damit einem Uber die Grenzen hinaus anerkannten Berufsabschluss
oberhalb der Lehre und mit der Moglichkeit, direkt in die Arbeitswelt Uberzuwechseln. Der
Anteil der Gsterreichischen Maturanden, die die BHS absolviert haben, liegt bei knapp unter
60 %, fast 42 % kommen aus allgemein bildenden héheren Schulen. Im Vergleich Deutsch-
land - Osterreich stoRRen also die einerseits von Humboldt, andererseits von Kaiserin Maria
Theresia ergriffenen Initiativen schroff aufeinander (01; 299):
- Als Leiter des preuflischen Kultus- und Unterrichtswesen vertrat W. v. Humboldt 1809
in seinem Litauischen Schulplan die strikte Trennung von allgemeiner und beruflicher
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Bildung: , Alle Schulen aber, deren sich nicht ein einzelner Stand, sondern die ganze Na-
tion oder der Staat fir diese annimmt, missen nur allgemeine Menschenbildung bezwe-
cken. Was das Bedirfnisse des Lebens oder eines einzelnen seiner Gewerbe erheischt,
muss abgesondert, und nach vollendetem allgemeinem Unterricht erworben werden.
Wird beides vermischt, so wird die Bildung unrein, und man erhélt weder vollsténdige
Menschen, noch vollsténdige Blrger einzelner Klassen."44

- Maria Theresia forderte parallel zu der von ihr verabschiedeten Schulreform des Jahres
1774 die berufliche Bildung nach den von Probst Ferdinand Kindermann aufgebauten
Industrieschulen sowie nach den von dem Padagogen Michael Vierthaler aufgestellten
Grundsétzen, wie ,die Schule mu® zum Beruf erziehen, daher ist der Unterrichtsstoff
aus dem Berufsleben zu nehmen”. Andererseits begriindete sie im Jahre 1758 als , erste
staatlich-gewerbliche Schule im deutschen Sprachraum® die Manufaktur-Zeichenschule,
die spéter Bundes-Lehr- und Versuchsanstalt fiir Textilindustrie wurde.*®

Als wesentliches Merkmal im Aufbau von Berufsbildungsgéngen auf Ebene Sekundarstu-
fell ist die Einbeziehung des Abiturs zu sehen. Abbildung 8 (S. 84) zeigt im Landerver-
gleich Bildungsgange mit integrierter Hochschul zugangsberechtigung. In Deutschland wird
das Abitur de facto nur Uiber den gymnasialen Weg erreicht. Quantitativ unbedeutend sind
Sonderwege wie das Berufskolleg in Nordrhein-Westfalen und spezielle berufliche Schulen,
die das Abitur einbeziehen, wie z. B. die Hibernia-Schule.

In Osterreich kénnen alle drei Wege beruflicher Erstausbildung den Abschluss Maturitét er-
reichen. Der jingste Weg, die Berufsreife, die auf dem Abschluss der berufshildenden mitt-
leren Schule oder einem Lehrverhdtnis aufbaut, ist nach dem aktuellen Stand im Beitrag
Schlogl/Klimmer erlautert (vgl. S. 167).

Das mit der Maturitét verbundene 6sterreichische System der berufsqualifizierenden Voll-

zeitschulen entwickelte sich Uber ale Habsburgischen Landesteile hinweg, damit auch in

Ungarn, Bohmen und Polen sowie in der Lombardei, die nach dem Wiener KongreR an Os-

terreich fiel. Von Norden aus weiteten sich diese Schulformen von der Lombardei ausge-

hend schon bald auf ganz Italien aus. Das Osterreichische Modell ist heute insbesondere
durch die neuen EU-Staaten, die friher zur sterrei chisch-ungarischen Monarchie gehorten,
stark vertreten.

An der in Deutschland vorherrschenden Einstellung, der Trennung von allgemeiner und be-

ruflicher Bildung, hat sich bisin die jingste Zeit nichts Grundlegendes gedndert. Die aufge-

zeigten Unterschiede zu anderen Staaten und zu den EU-Vorgaben 1979 zeigen, wie stark
bis heute die neuhumanistische Sichtwei se nachwirkt, insbesondere in folgender Hinsicht:

- Allgemeinbildung und betriebsgebundene Berufausbildung stellen zwei separate Berei-
che des Bildungswesens dar. Gekoppelt mit dem Abschluss der Sekundarstufe Il kann,
aulRer Uber Aufbauziige, keine berufliche Qualifikation erworben werden.

- Leistungsstérkeren Jugendlichen erdffnen sich in der beruflichen Bildung keine attrakti-
ven Perspektiven, womit sie indirekt in den algemein bildenden Bereich der Sekundar-
stufe Il gelenkt werden.

44 \Wilhelm von Humboldt: Schriften zur Politik und zum Bildungswesen. Hrsg. von A. Flitner und
K. Gid. Stuttgart 1982, S. 187ff.
Vgl. Vogele, Karl: Geschichte des dsterreichischen Schulwesens unter Berlicksichtigung des berufshil-
denden Schulwesens. Bundesministerium fur Unterricht und Kunst, Wien 1971, S. 9f.
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Abbildung 8:

Absolventen der Sekundarstufe IT mit Berufsabschluss und Hochschulreife 1995/96
in Prozent der 18-21jihrigen Bevolkerung in Deutschland, Osterreich und der Schweiz

D A CH

Lehre 55,7 40,1 60,4
Hochschulzugangs- 0,5 0,0%) 7,5%%)
berechtigung

Vollzeitschule 9,5 29,7 12,7
Hochschulzugangs- 1,7 19,3 4,0
berechtigung

Allg. Gymnasium 33,8 1 15,4

4,8
Lehre Berufsqualifiz. Gymnasium Anteil der Absolventen
Vollzeitschule Y mit Hochschulreife
*)  DieBerufsreifepriifung wird in Osterreich erst nach AbschluR der Lehre abgelegt und ist hier nicht aufgenommen.

**) Die Berufsmaturitdt wurde erst 1993 eingefuihrt; seit 1995/96 sind die Zahlen in starkem Mal3e gestiegen; hinzu kommen die Absol-
venten, die die Berufsmaturitét nach der Lehre ablegen, mit bereits etwa 3 %, zusammen also tiber 10 %.

Das Fehlen von Berufshildungsgangen mit Abschliissen, die die Hochschulzugangsberech-
tigung einschlief3en, ist das leicht erkennbare ul3ere Zeichen der Andersartigkeit des deut-
schen Berufshildungssystems. Die bestehenden Unterschiede gehen noch tiefer und betref-
fen das Bildungssystem in seiner Gesamtheit. Darauf verwies eine Untersuchung des fran-
zosischen Forschungsinstituts CEREQ (Elsass) 1990. In der in diesem Zusammenhang ge-
fertigten Grafik sind das deutsche und das franzdsische Qualifikationssystem gegeniiberge-
stellt. Fur Deutschland ist die Teilung nach allgemein bildendem Schulwesen und berufli-
cher Ausbildung ersichtlich (95; 354). Die in Abbildung 9 wiedergegebene Gréfenordnung
entspricht alerdings der derzeitigen Situation nicht mehr. Berufliche Bildung kann nicht
mehr mit zwei Dritteln des Altergahrgangs, sondern alenfalls mit der Halfte quantifiziert
werden.

Im Unterschied zum deutschen System sind berufsqualifizierende Bildungsgange und Ab-
schltisse in Frankreich fest mit dem allgemein bildenden Sektor verknipft und wesentlich
kirzer. Die berufsqualifizierenden Abschliisse liegen auf verschiedenen Niveaus, was der
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Stufung des franzésischen Systems entspricht und auch von der EU im Vorschlag von 1985
Ubernommen wurde (vgl. Abschnitt 2.3). Abbildung 9 veranschaulicht sehr plastisch die
deutsche Trennung von Allgemeinbildung und Berufshildung und die enge Verflochtenheit
im differenzierten franzdsischen Gesamtsystem.

Abbildung 9:
Qualifikationssysteme Deutschlands und Frankreichs im Modell

Deutschland Frankreich

Legende [ ] Primarschulausbildung B sverufliche Ausbildung
[] allgemeinbildendes Schulw esen Abganger ohne AbschluB

Quelle: L'évolution de quelques systémes de formation professionelle. Hrsg. von
CEREQ Alsace. StraBburg 1990.

Das franzosische Berufsbildungssystem erscheint parallel zur Darstellung in Abbildung 8
stérker differenziert as das deutsche. Ausgenommen von einzelnen Zweigen berufsqualifi-
Zierender Vollzeitschulen versteht sich in Deutschland die Ausbildung gemél BBiG als ein
Block. Abbildung 10 zeigt in Gegeniiberstellung die Quoten fir die als Beispiele einbezo-
genen Berufsfelder Metall, Elektrotechnik und Handel (95; 186f.). In der Horizontalen ein-
gezeichnet sind die pro anno in den Jahren 1991/92 erreichten Qualifikationen. In der Ver-
tikalen wird aufgezeigt, mit welchen Quoten die verschiedenen Bildungsstufen vertreten
sind, und zwar gesondert nach ,unterhalb Lehrabschluss’, ,Facharbeiter” und ,mittlere
Quadifikationen“ (Fachschule). Hierbei lehnt sich die Darstellung an das Modell der EU-
Stufen 1985 an.

Diese Unterscheidungen sind heute von besonderer Bedeutung, da ganz offensichtlich die
EU-Staaten die Differenzierung des franzésischen Systems Gibernehmen und dies demzufol-
ge in konsegquenter Weise fir die Ausschépfung der Freizligigkeit von Bedeutung ist. Durch
das Festhalten an den neuhumanistischen Grundsédtzen mit Benachteiligung der beruflichen
Qudifizierung sind die deutschen Erwerbstétigen bei Ausschopfung der Freizligigkeit
schlechter gestellt.
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Abbildung 10:
In Deutschland und Frankreich pro anno erworbene Qualifikationen
nach ausgewiihlten Berufsfeldern

Summen und Anteile nach Qualifikationsebenen im Stichjahr 1991/92 (95; 186f.)

M etallgewinnung/-verarbeitung

Deutschland

100 % Frankrelc.h
T

]DUT
Fachschule s BTS
Berufs- Bac.Tn
fachschule — B ac. Pro.
1 BT
BP
J BEP
betriebliche
Lehre -
i CAP
T unterhalb
En:_'erhbalb . CAP/BEP
ehrab-
schluB i .
(n) Ug—1 1 1 | 1 |- |- | | 1 | 1 | 1 | L1 | 1 L pl(n)
92.448 132.738
Elektrotechnik/Elektronik
100 %
Fachschule | E%’ST
Berufsfachschule
. Bac.Tn
B ac. Pro
T BT
1 BP
BEP
betriebliche L ehre T
CAP
T unterhalb
unterhalb T CAPIBEP
LehrabschluB
(n) le—L—1L 1 1 1| ()
50.550 6
Handel/Vertrieb
Fach- 100 %
schule —_—
_I" DUT
Berufs- —)
fach- BTS
schule —_1
T Bac.Tn.
Ibi?:thrtiEEb- 1 <J—B ac. Pro.
Lehre T 4&3;
J BEP
T cAP
1 unterhalb
unterh- CAPIBEP
schluB -
(n) I< 1 1 1 1 1 | | 1 | 1 | 1 | 1 H(n)
100.250 113.825

Legende:- Stufe 1 - Stufe 2 - Stufe 3 |:| Stufe 4 gem aB EG-M odell 1985
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Die fur die Situation in Deutschland insgesamt kennzeichnenden Entwicklungdlinien, die

bisins 19. Jahrhundert zurtickreichen, sind demnach vor alem:

- Die Reichsgesetzgebung, die im Rahmen ihrer Mittelstandsférderung das Handwerk
stérkte und ihm die Kompetenz fir das Lehrlingssystem in der ganzen Breite Ubertrug.
Diese Weichenstellung blieb in der Gesetzgebung bisin die jlingste Zeit bestimmend.

- Die getrennte Zustandigkeit fir den Komplex Berufsausbildung fihrte zur Trennung
von Praxis und Theorie, SO dass fur die Praxis der Bund und fir die Theorie die
Lander bestimmend sind. Wege der Kooperation, etwa nach dem Modell der echten
Alternanz, lassen sich daher nicht realisieren.

- Die neuhumanistische Sichtweise der Ausklammerung der Berufsbildung mit der
Begrundung, berufliche Bildung besitze keinen eigenstandigen Bildungswert und sei
daher keine staatliche Aufgabe.

Zu diesen drei Besonderheiten gibt esin den Nachbarldndern keine Parallele.

3.5 Fehlen von Vergleichsergebnissen
Bisher liegen nur wenige Vergleichsuntersuchungen zu den Berufsbildungssystemen von
Nachbar- oder EU-Partnerstaaten vor; noch seltener solche, die im Sinne eines systemati-
schen Vergleichs durchgefthrt wurden. Infolgedessen sind auch in Deutschland Experten
ebenso wie verantwortliche Stellen nur begrenzt iber die berufliche Bildung jenseits der
Grenzen informiert. Zu diesem Bild gehort, dass die Empfehlungen der EU zur Alternanz
vom Dezember 1979 in Deutschland noch kaum diskutiert worden sind. Die anlésslich des
25jdhrigen Bestehens des Bundesinstituts fir Berufsbildung 1995 erschienene Dokumenta-
tion der bisher durchgefiihrten Forschungsprojekte veranschaulicht den geringen Umfang
sowi e das eingeschrankte Spektrum der V ergleichsforschung:
Von insgesamt erfassten 243 Projekten betrafen nur neun die Vergleichsforschung im
weiteren Sinne; darunter nur eines, das sich auf einen westeuropéi schen Staat bezog, mit
dem Titel: Wissenschaftliche Begleitung der Modellversuche nach dem franzosischen
System Contréle Continu.*®
Eine umfassendere eigene Auswertung zur Intensitét der Bearbeitung verschiedener Felder
der Berufshildungsforschung gibt weitere Aufschllisse zum Stellenwert von Vergleichsun-
tersuchungen. Im Einzelnen wurden die von den zentralen Dokumentationsstellen erfassten
Forschungsarbeiten ausgewertet (01; 328ff.) In Deutschland sind dies die beiden For-
schungsinstitute Bundesinstitut fiir Berufsbildung und Institut fiir Arbeitsmarkt- und Berufs-
forschung. Dabei zeigte sich, dass von den fir die beiden Institute im Zeitraum 1990 bis
1996 ausgewiesenen 195 Projekten die relativ geringe Zahl von 13 mit dem Themenbereich
Bildung und Beruf aus internationaler Sicht befasst war. Zur Vergleichsforschung an ande-
ren Forschungsinstituten, an Universitaten und sonstigen Einrichtungen ist ebenfalls un-
schwer ein Defizit an Arbeiten festzustellen, die sich mit Systemvergleichen im engeren
Sinne befassten. Das Fehlen von Vergleichsergebnissen mag verschiedenartige Griinde ha
ben; wesentlich dirfte die weit verbreitete Auffassung sein, das eigene System sei anderen
Uberlegen, so dass sich Vergleiche eriibrigten oder gar schédlich sein kénnten.*”

46 Vgl. Raddatz, Rolf: Finfundzwanzig Jahre Berufshildungsforschung. Ergebnisse des BBF und des
BiBB im Dienst von Praxis und Politik. Bielefeld 1995, S. 51ff.
Dazu die Financial Times Deutschland im Jahre 2003 in einem Leitartikel: , Wenn man Unsinn haufig
genug wiederholt, glaubt man irgendwann selbst daran. Wer wiisste das besser as die Verfechter des
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Fur die Effizienz der Berufsaushildung gilt alerdings in gleichem Mal3e wie fir die Leis-
tungsfahigkeit von Betrieben, dass die Missachtung globaler Trends sowie veranderter in-
ternationaler Standards auf mittlere und langere Sicht die eigene Wettbewerbsfahigkeit ge-
fahrdet. Auf eine solche Situation wird von der Kommissarin der Européischen Kommissi-
on fur Bildung und Berufsbildung in Brissel, V. Reding, im Geleitwort zum oben zitierten
Drei-Lander-Vergleich 2001 wie folgt verwiesen:
» Berufsbildung in Europa befindet sich im Umbruch. Neue Herausforderungen wie Glo-
balisierung, Internet und Wissensgesellschaft betreffen alle Staaten Europas und riicken
die Berufsbildungspolitik immer mehr in den Mittelpunkt des 6ffentlichen Interesses. ...
Wie Staaten oder auch Staatengruppen mit diesen neuen Aufgaben umgehen, ist letztlich
auch mitentscheidend fir die Zukunftsfahigkeit von Bildung und Berufsbildung - und
damit auch fir die Zukunftsfahigkeit von Wirtschaft und Gesellschaft eines Landes.
Die vorliegende Vergleichsuntersuchung tber die Entwicklung der Berufsbildung in
Deutschland, Osterreich und der Schweiz antwortet also auf einen dringenden Bedarf
der Berufsbildungsforschung. ..."

Vergleiche in systematischer Form setzen voraus, dass Daten und Fakten zu den einzelnen
Vergleichsgegenstanden in den einbezogenen Léndern nach einem gleichartigen Raster er-
fasst werden. Grundvoraussetzung fir das Vergleichen ist namlich eine Bestandsaufnahme
des jeweiligen Systems. Punktuell durchgefiihrte Vergleiche ohne Berticksichtigung der
Gesamtsituation fuhren in der Regel zu fehlerhaften Ergebnissen.

Der Mangel an abgesicherten und auch publizierten Informationen zum Stand des nationa-
len Systems birgt die Gefahr in sich, dass von jenseits der Grenzen initiierte Vergleiche
zweifelhafte oder fragwurdige Ergebnisse erbringen, wenn in den zur Verfligung stehenden
Daten, Fakten und in Gespréchen mit Experten oder Dienststellen im Wesentlichen nur die
Schokoladenseite présentiert und auf Schwachstellen kaum eingegangen wird. Als Beispiel
fur die deutsche Seite werden genannt:

- hohe Eintrittsguoten in die Dualausbildung und die

- reibungslose Eingliederung der Ausgebildeten ins Beschéftigungssystem.

Daten dieser Art bewirken Erstaunen und Bewunderung. In der Regel wird der Hintergrund
dafiir nicht ausgeleuchtet. Einmal wére dies z. B. das durchschnittliche Eintrittsalter der
deutschen Lehrlinge von laut Berufsbildungsbericht 2003 18,9 Jahren, von denen inzwi-
schen nur noch rund 50 % direkt aus den allgemein bildenden Schulen kommen. Zum ande-
ren beginnt ein grofl3er Teil die Lehre nach Absolvierung von Mal3nahmen oder bestimmten
Zweigen der beruflichen Vollzeitschulen. Verborgen bleibt auch, dass angesichts der oft ge-
forderten Ausbildung auf Vorrat die Ubernahmequote am Ende der Ausbildung im Jahre
1999 — Uber alle Berufe hinweg gesehen — in den alten Landern noch bei 60,4 % und in den
neuen Landern bei 48,2 % lag.*8

Um die Sonderstellung Deutschlands zu veranschaulichen, kann auf folgende Sachverhalte
und Diskussionsschwerpunkte verwiesen werden:

dualen Bildungssystems. Jahraus, jahrein erzéhlen sie die M& vom Neid des Auslands auf die deutsche
Berufsaushildung. Dabel wird geflissentlich Ubersehen, dass hier zu Lande viele Arbeitgeber gar nicht
mehr so begeistert sind vom dualen System der Ausbildung in Betrieb und Schule. Financial Times
Deutschland Jg. 4/ Nr. 245 vom 18.12.2003, S. 31.

48 |t.BM BF, Bonn: Berufshildungsbericht 2003, S. 163.
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- Im Rahmen der Bildungsexpansion, nach der Picht’ schen Warnung vor einer Bildungs-
katastrophe, wurden ab 1965 primér die Anteile an Gymnasiasten und Abiturienten aus-
geweitet.

— Verborgen blieb, dass in dieser Zeit in vielen Landern und insbesondere in Osterreich be-
rufshildende mittlere und héhere Schulen weiter ausgebaut wurden, mit der Konsequenz,
dass dort die Zahl der Jugendlichen ohne Ausbildungsplatz minimal blieb. Das Duasys-
tem nimmt in Osterreich inzwischen ziemlich konstant etwa 40 % des jeweiligen Alters-
jahrgangs auf; es bezieht auch einen erheblichen Anteil schulwacher Jugendlicher ein.*
Die Gesamtquote absolvierter Erstaushildungsgéange liegt weit héher als in Deutschland.

- Seit Jahren fordern die deutschen Gewerkschaften und andere Stellen eine Ausbildungs-
umlage, zu der die Betriebe, die nicht aushilden, herangezogen werden sollen. Esist ge-
plant, dass aus dem Mittelaufkommen den Jugendlichen, die ohne Lehrstelle bleiben, ei-
ne Ausbildung nach BBiG angeboten wird.>® Welche Wege in der Berufshildungs-
finanzierung andere Staaten begehen bzw. aufgrund welcher anderen Konstellationen
bei Engpéassen dieser Art die Frage einer zusétzlichen Belastung der Wirtschaft im Vor-
dergrund steht, wird in Deutschland kaum hinterfragt.

Ein Blick Uber die Grenzen lasst erkennen, dass der seit Jahren beklagte Einbruch auf dem
Lehrstellenmarkt weithin ein spezifisch deutsches Problem darstellt. Diese Sonderstellung
erklért sich aus der Tatsache, dass die betriebsgebundene A usbildung bisher noch nie evalu-
iert wurde. Ungeklért bleibt ebenso, aus welchen Grinden sich im Vergleich und auch bei-
spielsweise zu den Nachbarstasten Schweiz und Osterreich die Situation in Deutschland
derart verschlechtert hat. Zu den wesentlichen Ergebnissen des oben genannten Drei-
Lander-Vergleichs - Deutschland, Osterreich, Schweiz - gehért, dass gegeniiber den allge-
mein angenommenen gleichen oder dhnlichen Strukturen in diesen Staaten tatsachlich er-
hebliche Unterschiede bestehen. Dazu gehort das ausgebaute System berufsqualifizierender
Vollzeitschulen neben der betrieblichen Lehre und der Umstand, dass sich diese beiden Bil-
dungswege zum Bildungsgesamtsystem erganzen.

Die Vergleichende Erziehungswissenschaft hat im Bereich der beruflichen Bildung bisher
ebenfalls noch keinen Schwerpunkt gebildet. Andererseits, worauf bereits verwiesen wurde,
orientiert sich die Berufshildungspraxis keineswegs an V ergleichsergebnissen. Dessen un-
geachtet wird das deutsche System als Exportschlager genannt und zumeist in Innensicht
as vorbildlich angesehen, auch wenn bei Deklarationen dieser Art die unzureichenden In-
formationsquellen offen zu Tage treten. Auch ausléandische Experten, die Deutschland be-
suchen, erhalten nur selten ein zutreffendes Bild. Als Beispiel hierfir kann die Darstellung
der beruflichen Bildung Deutschlands in einer franzésischen Publikation zitiert werden, in
der darauf verwiesen wird, dass dieses System nicht auf Frankreich Ubertragen werden
kann. Véronique Hollinger erkléart in ihrer Untersuchung die Position des Duasystems in
Deutschland, wie sieihr von deutscher Seite préasentiert worden sein dirfte:

49 | t. Arbeitsmarktservice Osterreich (AMS): Lehrlings- und Facharbeiterlnnenprognose 2002. AMS-info
Nr. 55, Wien, August 2002. Nach der Prognose wird unterstellt, die Quote sinke laufend weiter ab; im
Jahre 2010 liege sie bei rund 38 % des Altersjahrgangs.

Ein Gesetz fur eine Ausbildungsplatzabgabe wurde im Juni 2004 zu Gunsten des zwischen der Bundes-
regierung und der Wirtschaft geschlossenen nationalen Pakts fur Ausbildung zurlickgestellt. Vgl. Er-
ziehung und Wissenschaft 7-8/2004, S. 5.

89



»Nach einigen Jahren des Konflikts ist das duale System heute in der Bundesrepublik unan-
gefochten. Es verdankt seinen Sieg den auf dem Konsensprinzip beruhenden Strukturen der
deutschen Gesellschaft und dem Pragmatismus der Entscheidungstréger. Die Existenz einer
permanenten dialektischen Beziehung zwischen Tradition und Fortschritt ermdglicht die An-
passung des Systems an die wirtschaftliche und technologische Entwicklung. Das duale Sys-
tem ist origindr und folglich nicht nachzuahmen, und es bleibt fest in den Strukturen der
deutschen Gesellschaft verankert.” 5t

Das Defizit an Vergleichsergebnissen wirkt sich auf die Anpassung des deutschen Berufs-
bildungssystems an neue und veranderte Aufgabenstellungen unglnstig aus. Hinzu kommt,
dass sich wegen des Fehlens von in systematischer Form durchgefiihrten Vergleichen auch
die im Zuge der Komparation anzuwendende Methode selbst weder weiterentwickeln noch
verfeinern konnte. Die abweichende Position Deutschlands gegentiber anderen Staaten, die

Nachbarlander gleicher Zunge einbezogen, wie sie sich in beéngstigend hohen Quoten

Jugendlicher nach der Schulentlassung ohne Ausbildungsmaglichkeiten widerspiegelt, die

Uber Jahre hinweg in Warteschleifen aufgefangen werden, fuhrt zu Defiziten im Zugang von

Fachkréften auf dem Arbeitsmarkt. Insbesondere fehlen Fachkriifte auf gehobener Qualifi-

kationsstufe. Andererseits bildet die Bundesrepublik in den EU-Staaten das Schlusslicht im

Wirtschaftswachstum. Dies lasst sich zweifelsfrei auch aus den aufgezeigten Mangeln in

der Leistungsféhigkeit des eigenen, as Dualsystem gepriesenen Berufshildungssystems

erkléren. Unschwer erkennbar ist die unzureichende Bereitschaft, die eigene Position im

Bildungssystem kritisch zu hinterfragen oder bestimmte Teilgebiete evaluieren zu lassen.

Diese Situation erklart sich aus dem Zusammentreffen mehrerer Griinde, die gleichsam im

Verbund wahrend der letzten Jahrzehnte zu dieser Fehlentwicklung fuhrten. Im Einzelnen

sind dies in der Rethenfolge der erlauterten Zusammenhénge:

- Dieflr Betriebe der Wirtschaft und fir Bildung und Berufshildung zustandigen Ressorts
von Bund und Landern sind offenbar nicht in der Lage, entsprechende Vereinbarungen
zu treffen.

- Das Festhalten an Ausbildungsformen aus der vordemokratischen Zeit wie die Blick-
richtung auf das Modell der Zinfte und die zu geringe Berlicksichtigung der nétigen
Flexibilitdt und Mobilitét ist an den derzeitigen Defiziten mal3geblich beteiligt.

- Die Bereitschaft zur Kooperation zwischen den Ebenen Bund und Land, wie sie in den
Nachbarlandern a's Selbstversténdlichkeit gesehen wird, bereitet offenbar grof3e Schwie-
rigkeiten. Es ist vollig offen, wer in Deutschland fir die Berufsbildung in der Gesamt-
heit und damit auch fir Systemkorrekturen zustandig ist.

- Die noch zunehmende Ausrichtung auf neuhumanistische Sichtweisen aus der Zeit der
frihen Jahrzehnte des 19. Jahrhunderts mit der Konseguenz der Ausklammerung berufli-
cher Aushildung aus dem staatlichen Bildungssystem stellt eine deutsche Besonderheit dar.

Die Abneigung, Vergleiche durchzufiihren oder Vergleichsergebnisse zur Kenntnis zu
nehmen, erklért sich wohl durch die Scheu, ,vor den Spiegel gestellt zu werden®. Bei der
allgemeinen Auffassung, es solle moglichst nichts gedndert werden, gilt, dass Initiativen
dieser Art a's suspekt zu betrachten sind; und diesin einer Zeit, in der Uber Gesetze Fach-
kréfte aus fernen Léndern angeworben werden und aufgrund des Fehlens von Ausbil-
dungsmadglichkeiten fir die nachwachsende Generation grof3e Anteile Jugendlicher vor ver-
schlossenen Toren stehen.

51 Hollinger, Véronique: Das Dualsystem. Der Sonderweg Deutschlands in der beruflichen Erstaushil-
dung. Gesellschaftliche Debatten gestern und heute. Bern/Berlin 2003, S. 480.
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4 Aktuelle Anforderungen an die Berufsausbildung

Teil 4 beschéftigt sich mit der Frage, welche Anforderungen in Industriestaaten bzw. im

postindustriellen Zeitalter an die berufliche Qualifizierung zu stellen sind. Die EU versteht

die Einfuhrung und Weiterentwicklung der aternierenden Ausbildung als ,, Faktor einer Ge-
samtpolitik” sowie als , potentiellen Beitrag zur Verbesserung der Beschéftigungslage aller

Arbeitskraftegruppen” (K79; 1/2). In der Diagnose, die der Konzeption zur alternierenden

Ausbildung vorangestellt ist, wird auf héufig zu verzeichnende ,, Diskrepanzen zwischen der

erhaltenen Ausbildung, den Merkmalen der Jugendlichen und den Berufshildern der Stel-

lenangebote” hingewiesen und die Bedeutung des Wirtschaftswachstums in der Gemein-
schaft unterstrichen (K79; 11/4). So fihrt die Kommission aus:

- ,Die Durchfihrung von Malinahmen der aternierenden Ausbildung setzt den Abbau
von Barrieren zwischen Bildungs- und Aushildungssystemen einerseits und dem Be-
schéftigungssystem andererseits voraus.

- Alternanz bedeutet, dai3 der Lernprozef3 nicht zwangslaufig mit dem Schulabschlufl? oder
dem Abschluf3 eines Ausbildungslehrgangs endet. Vielmehr beinhaltet sie ein Hintber-
wechseln zu einem anderen Typ der berufspraktischen Aushildung und Méglichkeiten
der standigen Weiterbildung und Nachschulung wahrend der Gesamtspanne des Arbeits-
lebens.” (K79; 111/9).

Gilt es, die Effizienz der Berufaushildungssysteme zutreffend einzuschdtzen oder Vorschl&
ge zu deren Weiterentwicklung zur Diskussion zu stellen, sind demzufolge Zielsetzungen
auf verschiedenen Ebenen von Bedeutung:

- Die Integration Schulentlassener in Aushildungsgénge oder direkt in die Erwerbstétig-
keit Uber auswahlfahige Angebote; nachgewiesen durch niedrige Quoten unversorgter
Jugendlicher oder Arbeitsloser im Jugendalter.

- Die Verbesserung der Ausbildungsstandards, insbesondere durch Anwendung erfolgver-
sprechender methodisch-didaktischer Grundsétze und festzulegender Prifungsanforde-
rungen; unverzichtbar damit verbunden sind Aktivitdten zur Qualifizierung des Ausbil-
dungspersonals.

- Die Erhdtung von Leistungs- und Wettbewerbsfahigkeit der heimischen Wirtschaft
durch anforderungsgerechten Ausbau der Aus- und Weiterbildung zur Sicherstellung des
quantitativen und qualitativen Bedarfs. Auf die Wechselwirkung zwischen Bildung und
Wirtschaftswachstum wurde in jingerer Zeit von der OECD im Kontext durchgefiihrter
Vergleichsstudien zur Leistungsfahigkeit der nationalen Bildungssysteme erneut verwie-
sen (01; 648ff.).

- Die Beriicksichtigung der zunehmenden Konkurrenz zwischen Fachkréften - gleich wel-
cher Qualifikationsebene - Uber die Staatsgrenzen hinweg, wie sie in der EU aus der
verbrieften Freizlgigkeit resultiert; demzufolge dirfen nationa e Berufsbildungssysteme
samt den individuell erreichten Qualifikationen nicht mehr als voneinander abgeschottet
gesehen werden.

Mit der Realisierung der aternierenden Vorgehensweise sind die nationalen Berufshil-

dungssysteme in ihrer Gesamtheit angesprochen, ist doch die Berufsausbildung in immer

stdrkerem Mal3e in ihren weitreichenden Verflechtungen zu sehen. Ihr Ausbau stellt fur das
deutsche System eine besondere Herausforderung dar. So sind insbesondere Defizite her-
auszuarbeiten, die die heutige Situation kennzeichnen. Fir Staaten mit Uberkommener be-
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trieblicher Berufshildung steht zunéchst deren Ausbau im Sinne eines konstruktiven Zu-
sammenwirkens von Betrieb und Ausbildungszentrum oder berufshildender Schule im Vor-
dergrund. Insgesamt gilt es, Uber die Umsetzung der Alternanz letztendlich die Wettbe-
werbsfahigkeit der einzelnen Staaten wie der Staatengemeinschaft selbst sicherzustellen.

Nachstehend werden Sachverhalte herausgestellt, die gemal’ EU-Empfehlungen sowie ent-
sprechenden Ergebnissen aus durchgefiihrten Landervergleichen aufzeigen sollen, inwie-
weit die heutige Auspragung des deutschen Berufsbildungssystems den aktuellen Anforde-
rungen an die berufliche Qualifizierung entspricht. Im Einzelnen stehen die folgenden
Themen zur Diskussion:

- Integration Jugendlicher in die Berufs- und Arbeitswelt (4.1)

- Sicherung von Ausbildungsqualitét und -quantitét (4.2)

- Einfluss der beruflichen Qualifizierung auf die wirtschaftliche Prosperitét (4.3)

- Konsequenzen aus der Freiziigigkeit (4.4)

- Aktuelle Berufshildungshilanz (4.5)

- Sich abzeichnender Handlungsbedarf (4.6)

Inwieweit Deutschland durch die einseitige Fixierung auf das Ulberkommene Modell der
Lehrlingsaushildung innerhalb der EU zunehmend ins Abseits geraten ist, sollen Tabellen
und Grafiken veranschaulichen. Sie zeigen, dass die Integration der nachwachsenden Gene-
ration ins Beschaftigungssystem keineswegs gesichert ist und der Bedarf an Fachkréften -
gualitativ wie quantitativ - nicht mehr in ausreichendem Mal% gedeckt werden kann. Die
angenommenen Vorzlge, wie z. B. die praxisnahe Ausbildung und marktgerechte Versor-
gung der Wirtschaft mit Fachkréften, erscheinen angesichts der jingsten Entwicklung als
widerlegt: Dem Mangel an Fachkréften im IT-Bereich und in anderen Sparten wurde nicht
rechtzeitig durch Ausbhildungsgange in neuen Berufen vorgebeugt; gleichzeitig kam es zu
einem Uberangebot in einzelnen traditionellen Handwerksberufen.

4.1 Integration Jugendlicher in die Berufs- und Arbeitswelt

Mit Blick auf den Ubergang von der Schule in die Berufs- und Arbeitswelt wird von deut-

scher Seite immer wieder hervorgehoben, dass die bisherige betriebgebundene Ausbildung

besonders effizient sei und vor allem den sicheren Ubergang ins Beschéftigungssystem ge-
wahrleiste.! Demzufolge seien also — so die vielerorts zitierte Meinung - keine tiefgreifen-
den Anderungen des Berufsbildungssystems erforderlich. Aus den vorausgehenden Ab-
schnitten dieser Studie ist alerdings unschwer erkennbar, dass diese in friherer Zeit durch-

aus richtige Aussage seit Jahren nicht mehr zutrifft. Dagegen spricht u. a.:

- DieKnappheit an Lehrstellen, wie sie bereits seit den 70er Jahren immer wieder beklagt
wird, erschwert die Integration Jugendlicher in die Arbeitswelt und macht sie teilweise
unmaglich.

- Viele Jugendliche sind gezwungen, ein- oder mehrmals Formen der Berufsvorbereitung
oder auch Berufsgrundbildung zu absolvieren, die nicht nur wegen des immer weiter
verzdgerten Ausbildungsbeginns zeitaufwendig, sondern auch kostenintensiv sind.

1 soauch das BMBF anlésdich der beabsi chtigten Novellierung des Berufshildungsgesetzes: ,, Das deut-
sche System der dualen Berufsausbildung hat sich bewéahrt. Es gibt jungen Menschen fir den Start ins
Berufsleben ale ndtigen Qualifikationen.” Quelle: www.bmbf.de/de/1644/php vom 24.06.04.
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- Ein Teil der Schulentlassenen erfillt die von den Ausbildungsbetrieben gestellten An-
forderungen nicht mehr und findet demzufolge keinen Ausbildungsplatz oder bricht eine
begonnene Lehre ab. Hier ist die allgemein bildende Schule und speziell die Aufgabe
Berufsorientierung angesprochen.

- Jugendlichen mit Begabungen unterhalb der Schwelle anerkannter Ausbildungsberufe
wird keine ihrer Leistungsféhigkeit entsprechende Ausbildung angeboten. Es fehlen
Ausbildungsangebote unterhalb der Stufe Facharbeiter, wie sie das Blindnis fir Arbeit
gefordert hatte.

- Schulabgangern mit Hauptschul- oder Realschulabschluss bietet die betriebliche Lehre
oft zu geringe Aufstiegs- und Umsteigemdglichkeiten. Von ihnen und ihren Eltern wird
daher héheren Stufen im allgemein bildenden System der Vorzug gegeben.2

- Im Uberkommenen Modell Hauptschulabschluss und daran anschlieffende betriebliche
Lehre erhdt ein immer kleinerer Anteil der betreffenden Altersjahrgédnge eine Be-
rufsausbildung. Eine Neuordnung des Ubergangs von der Schule in die Berufs- und Ar-
beitswelt erscheint also zwingend erforderlich.

Mit der temporéren Einbeziehung unversorgter Jugendlicher in meist einjahrige Forderpro-
gramme scheint nach Vorlage der amtlichen Statistiken und ebenso auf den ersten Blick in
der Offentlichkeit der bestehende Engpass behoben und das Problem der nach Schulab-
schluss unversorgten Jugendlichen geldst. Nach vorliegenden Untersuchungen sind Mal3-
nahmen dieser Art aber nur sehr eingeschrankt as erfolgversprechend zu sehen; manche
hemmen das berufliche Weiterkommen und werden oft sogar zu einem stigmatisierenden
Merkmal (01; 412). Der in den Anhang einbezogene Beitrag von G. Hiller geht im Einzel-
nen auf die in diesem Zusammenhang auftretenden Probleme und L ésungsansétze ein (vgl.
S. 171).

Inihrem Beitrag ,, Die Keller-Kinder” stellt Susanne Gaschke die Frage:
~Was muss die Gesellschaft tun, um Hauptschiler ausbildungsféhig zu machen? Helfen
wirde zuerst einmal bildungspolitische Ehrlichkeit. Die politisch korrekte Mahnung, dass die
Hauptschule keine Restschule werden dirfe, hat Unheil angerichtet. Um den Rest nicht zu
kranken, hat man jahrelang moglichst wenig Uber ihn gesprochen. Das hatte zu Folge, dass
diese Jugendlichen, deren besonderer Forderbedarf ausgeblendet wurde, nun nicht einmal
das erreichen, was sie gut bewdltigen kdnnten. Dazu gehdren einfache Industriearbeit, man-
ches Handwerk, Dienstleistungen von der Kosmetikerin Uber den Catering-Service bis hin
zum Postboten.”
Zusammenfassend stellt sie heraus. ,, Pflegefall Familie: Nicht die Ausbildungsunlust der
Firmen ist das Problem, sondern die Erziehungsnot zu Hause.*3 Sie fahrt fort, dass in
Deutschland die Jugendarbeitsosigkeit zwar , bedingt durch Kaskaden staatlicher Warte-
schleifen und Forderprogramme” im internationalen Vergleich niedrig liegt, aber dennoch
500.000 junge Leute unter 25 einen Job suchen und der Halfte von ihnen jegliches Ausbil-
dungszertifikat fehlt. Zudem verlief3en fast 10 % eines Jahrgangs die Schule ohne Abschluss.
Eindringlich fordert sie eine Konzentration der Anstrengungen und auch der finanziellen Mit-
tel auf die am meisten Benachteiligten, denn sonst drohe uns, ,, die schwéchsten zehn, zwanzig
Prozent unserer Schiiler auf dem Weg in eine rundum moderne Gesellschaft zu verlieren.”

2 Nach der jungsten IFS-Studie (Universitdt Dortmund) ,,wiinschen sich bundesweit 50 % der Befragten
fr ihr Kind das Abitur. Lediglich 9 % wirden sich mit dem Hauptschulabschluss zufrieden geben.”
Vgl. Erziehung und Wissenschaft 7/8 2004, S. 23.

3 DIE ZEIT Nr. 15vom 1.4.2004, S. 1.
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Der Prozess der Eingliederung in die Berufs- und Arbeitswelt vollzieht sich in den Nachbar-

landern reibungsloser. Zum einen dirfte die Berufsvorbereitung intensiver und erfolgver-

sprechender ins algemein bildende Schulwesen integriert sein, wozu auch einjdhrige Bil-

dungsgange zur Berufsvorbereitung gehtren. So gibt esin der Schweiz als 10. Schuljahr fa-

kultativ zu besuchende Vorbereitungsklassen mit verschiedenartigen Zielsetzungen. Aus-

fuhrlicher soll hier die Situation in Osterreich dargestellt werden, wo die Eingliederung in

Beruf und Arbeit friher erfolgt: Den Schilerinnen und Schillern stehen dort nach dem 8.

Schuljahr verschiedene Wege der Berufsausbildung offen, und zwar

— die berufshildende mittlere Schule,

- die berufshildende héhere Schule,

- die betriebliche Lehre nach Besuch der Polytechnischen Schule als 9. Schuljahr.

Die berufsqualifizierenden Vollzeitschulen Osterreichs nehmen mit 55 % den groiten Teil

der Jugendlichen eines Jahrgangs auf; der Anteil betrieblicher Lehre liegt derzeit bei etwa

40 %. Sie bietet neben anspruchsvollen Ausbildungsgangen - wie sich deutlich abzeichnet -

auch schwéacher begabten Jugendlichen eine qualifizierte Berufsausbildung, worauf bereits

verwiesen wurde.

Der Anteil Schulabgénger, dem es nicht gelingt, einen der drei Wege zu beschreiten, ist ge-

geniiber Deutschland auRBerst gering. Fir diese bietet das osterreichische Jugendausbil-

dungs-Sicherungsgesetz weitere Moglichkeiten, und zwar die Einbeziehung in

- Lehrginge einjihriger Art, die mit Blick auf eine anschlief3ende betriebliche Lehraus-
bildung zu organisieren sind, so dass die Fertigkeiten und Kenntnisse eines bestimmten
Lehrberufs im ersten Lehrjahr vermittelt werden. Die praktische Ausbildung muss hier
mindestens 60 % der Ausbildungszeit betragen.

—  Lehrlingsstiftungen, die sich as von besonderen Trégern durchgefuhrte Ausbildungs-
gange in aussichtsreichen Lehrberufen verstehen. Der Praxisanteil darf ebenfalls 60 %
der gesamten Ausbildungszeit nicht unterschreiten.

Die Teilnehmer an diesen beiden Lehrgangen sind hinsichtlich der Berufsschulpflicht den
Lehrlingen in den Betrieben gleichgestellt. Ihre Zahl liegt, bezogen auf das Bundesgebiet,
bei etwa 2.500 Jugendlichen in Lehrgangen und 1.500 in den Stiftungen. Die Finanzierung
erfolgt Uber den Bund, der fir die berufsqualifizierenden Vollzeitschulen zusténdig ist.

Die Kultusverwaltungen der deutschen Lander unternehmen bel Engpassen im Zugang zur
betriebsgebundenen Ausbildung Anstrengungen, die Aufnahmequoten in bestehenden be-
rufsqualifizierenden Vollzeitschulen zu erhdhen; so in Nordrhein-Westfalen z. B. fir Schii-
lerinnen und Schiiler mit Fachoberschulreife oder Abitur Uber einjahrige Berufsfachschulen
Wirtschaft und Verwaltung. Gezielt auf die Ausbildungsaternative Volizeitschulen wies der
Ministerprasident Baden-Wirttembergs anléssich seiner Neujahrsansprache vom
31.12.2003 hin:
»Jeder junge Mensch muss eine Chance fir einen Beruf und eine Ausbildung bekom-
men. In Baden-Wirttemberg sind die Lehrstellen ebenfalls stark zurtickgegangen, aber
fast jeder ausbildungswillige junge Mensch findet bei uns einen Ausbildungsplatz. Fir
die anderen haben wir zusétzliche Klassen in beruflichen Vollzeitschulen geschaffen.”

Im Bundesgebiet stieg der Besuch von Berufsfachschulen von 260.787 (1992) auf 452.492
(2001) an, in Baden-Wirttemberg von 77.754 (1992) auf 93.816 (2001), was rund 30 %
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bzw. 22 % entspricht. Die Problematik ,, Ubergang von der Schule in Ausbildung und Be-

ruf* lasst sich fir die Lander Deutschland, Osterreich und die Schweiz tber eine Grafik

veranschaulichen. Abbildung 11 zeigt die Unterschiede in der Einbindung ins Bildungswe-

sen nach Altersstufen und stellt die drei oben genannten Staaten nach Altersahrgéngen ge-

trennt gegentiber. In den einzelnen Saulen von unten nach oben sind dargestel It:

- Die Stufen im algemein bildenden System mit Hauptschule, Sekundarstufel und Se-
kundarstufe 1.
Die Kategorie Berufsvorbereitung, wie sie in Deutschland von Bedeutung ist; kommen
hierin doch von den 16- und 17-Jahrigen jeweils grof3ere Anteile alsin vollqualifizieren-
den beruflichen Schulen unter. Der geringe Anteil Osterreichs mit 0,5 % blieb im
Schaubild vernachléssigt.

- Die verschiedenen Formen der Berufsausbildung mit Lehre, berufsqualifizierender Voll-
zeitschule ohne SEK [1- Abschluss oder mit SEK I1- Abschluss.

- Die Hochschulen insgesamt.

Von den 16- bis 20-Jahrigen absolvieren eine Lehre im Betrieb:

16 Jahre 17 Jahre 18 Jahre 20 Jahre
Deutschland 13,6 % 31,6 % 37,4 % 22,1%
Osterreich 36,6 % 41,1 % 27.8% 9,4 %
Schweiz 29,8 % 47,2 % 48,2 % 15,7 %

In Osterreich liegt der Anteil der 16-Jshrigen, die bereits in einer Lehre im Betrieb stehen,
fast dreimal so hoch wie in Deutschland. Die Angaben zum Eintritt in die betriebliche Aus-
bildung in Deutschland belegen, in welch hohem Maf3e sich der Ausbildungsbeginn immer
weiter hinausschiebt. Zur Eingliederung in die Arbeitswelt zeigt diese Grafik beispielswei-
se, dass von den 18-Jshrigen in Osterreich bereits 32,3 % das Bildungssystem verlassen ha-
ben, in Deutschland hingegen nur 18,5 %.

Die Tabelle im unteren Bereich der Abb. 11 weist ebenfalls aus, wie nachhaltig in Oster-
reich die berufsqualifizierenden Vollzeitschulen das Dual system entlasten und den Schul-
abgangern den direkten Zugang ins Erwerbsleben erschlielen. In Osterreich befindet sich
nur noch ein Funftel der 16-Jahrigen in Zweigen des algemein bildenden Systems, in
Deutschland im gleichen Alter mehr als zwel Drittel. Darin spiegelt sich bereits die Aus-
wirkung der Trennung von Berufsbildung und Allgemeinbildung in Deutschland wider. Eng
damit verbunden zeigt sich die Tendenz, langer in algemein bildenden Schulen zu verwei-
len. Das wohl wichtigste Ergebnis des Vergleichs der Daten aus den drei Landern steht im
Zusammenhang mit den hohen Anteilen Berufsvorbereitung in Deutschland und den Aus-
wirkungen des spéten Eintritts in die Berufsausbildung. Die Differenz zwischen Haupt-
schulabschluss, auf dem die Berufe gemal3 BBiG aufbauen, und dem tatséchlichen Eintritt
in die Lehre drei Jahre spéter bedeutet einen Ausfall von mehreren Jahren in der gesamten
L ebensarbeitszeit.

Zusammengefasst stehen in Deutschland der Integration Jugendlicher in die Berufs- und

Arbeitswelt als Hemmnisse entgegen:

- Esfehlen Angebote, die an Stelle der ausufernden Grauzone zwischen Schulabgang und
Ausbildungseintritt denen, die den derzeitigen Anforderungen der Aushildungsbetriebe
nicht gerecht werden, eine ihrer Begabung entsprechende Berufsausbildung bieten.

4 Vgl. KMK Dokumentation 164/10.2002, S. 286.
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Abbildung 11: Unterschiede in der Einbindung ins Bildungswesen nach Altersstufen
in Deutschland, Osterreich und der Schweiz
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16 Jahre 17 Jahre 18 Jahre 20 Jahre
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AuRerhalb des 23 86 92 81 129 141 185 323 195 535 655 636
Bildungssystems*
Hochschule - - - 02 02 038 7.6 13 11,3 189 113
Berufsaushildung 136 707 342 370 687 541 433 518 552 287 150 180

Schul. Ausb. + Abitur 21,4 11 22 190 21 24 187 33 2,7 38 2,0

Schul. Berufsaushildung 127 33 32 86 438 35 53 37 39 18 03

Lehre 136 366 298 316 411 472 374 278 482 21 94 157
Berufsvorbereitung** 138 05 - 101 - - 31 - - - - -
Grundlegende Bildung 703 202 565 48 182 316 343 83 240 65 06 71

Gymnasium 144 194 230 316 179 253 316 83 230 6,2 06 6,9

Sek.- geh. Anspriiche 328 01 233 72 44 14 07 01 - 01

Pflichtschule 231 07 102 6,0 03 19 13 03 0,2 01

Tertidrer Bereich @ Hochschule und Wterhildung

Berufsaushildung @
Berufsvorbereitung

Berufsvorbereitung

*k

Grundlegende Bildung

Schulische Berufsaushildung
mit Hochschulzugang

Schulische Berufsaushildung
ohne Hochschulzugang

SEK |1-Abiturstufe
(GymnasiunyDiplommittelschule)

SEK |-Erweiterte Anspriiche
(Realschule/Gymnasium)

=

Betriebl. Berufsaushildung
(Lehre)

5
=

SEK |-Obligator. Bereich
(Hauptschule)

*  DieDifferenz zu 100 % ist in der Grafik nicht ausgewiesen, sie umfaldt Erwerbstétige, Arbeitslose und Nichterwerbspersonen.
** Die Anteile derer, die in Osterreich an Polytechnischen Schulen, in der Schweiz in Form von Vorkursen/Vorjahren ein 9. oder

10. Jahr im algemeinbildenden Schulwesen absolvieren, ist hier nicht ausgewiesen.

*** |n der Grafik weist die Tonung der Vorderseiten auf die vier Kategorien hin, von unten: grundlegende Bildung, Berufsvorbe-
reitung, Berufsaushildung, tertidrer Bereich. Die Schraffur bezieht sich auf die innerhalb dieser Kategorien unterschiedenen

Zweige.
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- Esfehlen Angebote, die auf héheren Schulabschllissen aufbauen und eine mittlere Qua-
lifikation mit entsprechenden Perspektiven vermitteln.

- In den bestehenden Ausbildungsgéangen fehlen Abschnitte, die beispielsweise nach dem
Modulsystem strukturiert sind, einzeln geprift werden und sowohl im Rahmen der Erst-
aushildung als auch der Weiterbildung zur besseren Anpassung der bereits erworbenen
Qualifikationen an neue Anforderungen dienen kénnen.

Im Vergleich zu den Nachbarlandern vollzieht sich der Ubergang der deutschen Jugendli-

chen in Ausbildung und Beschéftigung - hervorgerufen durch den Engpass Lehre - wesent-

lich spéter.

Die Anzahl der Jugendlichen in Warteschleifen nahm stetig zu und erreicht derzeit nahezu

400.000, ohne dass eine Trendwende erkennbar ist. Eine derartige Entwicklung ist in kei-

nem anderen EU-Staat feststellbar. Sie ist insofern problematisch, a's sie hohe Kosten ver-

ursacht und die betreffenden Jugendlichen wesentlich spéter in Beruf und Arbeit integriert
werden konnen.

Es st erstaunlich, das dieses brachliegende Potential in der deutschen Offentlichkeit kaum

erkannt wird und sich keine Institution oder gesellschaftliche Gruppe in der Verantwortung

sieht, hier eine Veranderung herbeizufihren; dies um so mehr, as eine auf die heterogene

Population zugeschnittne Berufausbildung keine besonderen Mehrkosten verursachen wiir-

de. So stellt sich die Frage, welche Grunde Initiativen dieser Art entgegenstehen:

- Werden dafirr eingerichtete Berufsbildungsgéange als Konkurrenz zum Dualsystem gese-
hen?

- Warum interessieren sich die politisch Verantwortlichen nicht fir diesen Missstand?

- Nach den Empfehlungen der EU zur Alternanz sind speziell fir diese Personengruppen
Berufsbildungsgange oder Mal3nahmen einschliefdlich solcher fir benachteiligte Jugend-
liche einzurichten, denn es besteht der Grundsatz: ,, Ausbilden statt Ausgrenzen.”

4.2  Sicherung von Ausbildungsqualitiit und -quantitit

Ein weiteres Hauptanliegen der Entschlief3ung des Rates der EU zur alternierenden Ausbil-
dung vom Dezember 1979 war es, Qualitét und Quantitét der Ausbildung zu steigern (K84;
B/8). Im Ausland wird die deutsche Facharbeiterausbildung auch heute noch zum Teil posi-
tiv gesehen, insbesondere mit Blick auf die hohen Anteile ins Dualsystem Neueintretender,
ohne dass erkannt wird, in welch fortgeschrittenem Alter dies erfolgt, denn ca. 40 % der
Lehranfanger beginnen die Ausbildung im Alter von 19 Jahren und dartiber, also im Er-
wachsenenalter. Zum anderen werden geringe Quoten arbeitsloser Jugendlicher gemeldet
ohne zu beriicksichtigen, dass sich die Lehrlinge in einer Doppelfunktion als ,, erwerbstétig*
und ,,in Ausbildung stehend befinden und daher die Arbeitslosenquoten fir Deutschland
im internationalen Vergleich wesentlich niedriger erscheinen, worauf bereits verwiesen
wurde. In Staaten mit hohem Lehrlingsanteil ergibt sich grundsétzlich ein niedrigerer Wert
gegeniiber den Staaten mit schulischem Berufsbildungssystem. Auch heute noch wird im
Landervergleich diese unterschiedliche Berechnung nur zum Teil berticksichtigt und fihrt
demzufolge zu gravierenden Fehleinschétzungen. Die neueren Berechnungen der OECD
gehen von der Gegenuiberstellung der jugendlichen Arbeitslosen zur gleichaltrigen Bevolke-
rung aus, wodurch ein zutreffendes Bild entsteht.
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Wettbewerbe zur Feststellung des Leistungsstand des eigenen Berufshildungssystem finden
in Deutschland aljéhrlich as ,Praktischer Leistungswettbewerb der Handwerksjugend*
sowie als Wettbewerb ,, Die gute Form im Handwerk - Handwerker gestalten® statt. Trager
der Wettbewerbe sind der Zentralverband des Deutschen Handwerks (ZDH) und die Stif-
tung fur Begabtenforderung im Handwerk. Insgesamt beteiligten sich im Jahre 2003 mehre-
re Tausend Handwerker/innen bis 23 Jahre an den aufeinander folgenden Ausscheidungen
auf Kammer-, Landes- und Bundesebene. An den bundesweiten Endausscheidungen 2003 -
den Deutschen Meisterschaften junger Gesellen/innen - nahmen 873 Landessieger teil. Ins-
gesamt erreichten 259 junge Handwerker einen Platz in den drei Siegerkategorien. Bei den
dafir jahrlich durchgefiihrten Wettkdmpfen mit Preisverleihungen sind in der Regel der
Bundesprasident oder andere ranghohe Politiker vertreten. Auf dhnliche Weise geht die
deutsche Industrie vor. Eine zentrale Organisation fir den beruflichen Leistungswettbe-
werb, in den Industrie und Handwerk sowie auch die berufsqualifizierenden Schulen einbe-
zogen sind, kennt Deutschland jedoch nicht.

Maoglichkeiten des Leistungsvergleichs auf internationaler Ebene gibt es Uber die Berufs-
olympiaden, wie sie von der Internationalen Organisation zur Forderung der Berufsausbil-
dung (IVTO) dle zwei Jahre organisiert werden. Sitz dieser Organisation ist derzeit Maur
bei Zirich. Bisin die 70er Jahre belegte Deutschland bel diesen Wettbewerben regelméidig
Spitzenpositionen. Danach schnitten Korea, Taiwan und Japan besonders gut ab (01; 649).
Die Tabelle 1 gibt einen Uberblick (iber die Ergebnisse des Jahres 1999 fiir Deutschland,
Frankreich und die Alpenlénder.

In jiingerer Zeit liegt Deutschland deutlich hinter der Schweiz und Osterreich. Bemerkens-
wert ist, dass Deutschland im Jahre 1999 bei den neuen Fachrichtungen CNC-Fréasen, Elek-
tronikanwendung, Netzwerktechnik, 1T-Technologie gar nicht zum Wettbewerb angetreten
ist.

Tabelle 1:

Ergebnisse der Berufsolympiade Montreal 1999 (Auszug)
Land Teilnehmer Medaillen insg. Gold Silber  Bronze
Deutschland 31 9 2 4 3
Frankreich 37 11 3 4 4
Liechtenstein 7 2 2
Osterreich 18 10 3 6 1
Schweiz 37 15 5 6 4

Gepruft wird in 45 Berufskategorien, die nach Abstimmung zwischen den Mitgliedern der
Organisation fixiert wurden. Sie reichen von den traditionellen Handwerksberufen bis hin
Zu den erst jungst im gegenseitigen Einvernehmen festgelegten Berufskategorien. An der
letzten Berufsolympiade im Jahre 2003 in St. Gallen nahmen 31 Priiflinge aus Deutschland
teil. Goldmedaillen wurden von deutscher Seite in den Kategorien Fliesenleger und Poly-
mechaniker errungen; Silber in den Kategorien Stuckateur, Mdbelschreiner und Land-
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schaftspfleger; Bronze in Karosserietechnik. Ferner erhielten 19 Priflinge Diplome, daihre
Leistungen bei der Hochstzahl von 60 Punkten die Zahl 50 Uberschritten.

Nach den supranational fir die Berufsolympiade geltenden Bewertungskriterien wird von
der durchfihrenden Stelle festgehalten:
die Zahl der Prifungskandidaten pro Land,
- die erreichte Durchschnitts-Punktzahl bezogen auf ale Teilnehmer,
- die erworbenen Medaillen in Gold, Silber und Bronze,
- die Zahl der Teilnehmer, die in ihren Disziplinen mehr as 50 von maximal 60 Punkten
erreichten; sie erhalten unabhangig von den Medaillengewinnern ein Diplom.
In der Rangreihe der durchschnittlichen Punktzahlen lag Deutschland auf Platz 7, die
Schweiz auf Platz|, Korea auf Platz 2, Osterreich auf Platz 3, Liechtenstein auf Platz 4,
Taiwan auf Platz 5 und auf Platz 6 Singapur. Diese Rangreihe wird bezogen auf die Teil-
nehmerzahl errechnet. So liegt z. B. Liechtenstein mit nur sieben Teilnehmern auf Platz 4.

Bel den Teilnehmern am Wettbewerb wird nicht unterschieden, auf welchen Bildungswe-
gen die Prifungskandidaten zuvor ihre Qualifikation erworben hatten. Aus asiatischen Staa-
ten nehmen in der Regel Absolventen berufsqualifizierender Vollzeitschulen teil, aus Oster-
reich und der Schweiz neben den Lehrabsolventen auch vollschulisch ausgebildete Kandi-
daten, aus Deutschland nur Absolventen der betriebsgebundenen Ausbildung.

Von der IVTO wurde bis 1966 das Durchschnittsalter der Teilnehmer festgehalten und nach
den beiden Altersgruppen 14 — 17 und 18 — 22 Jahre unterschieden. In den Jahren danach
gilt, dass nur Priflinge bis zu 22 Jahren an den Wettbewerben teilnehmen dirfen. Wegen
des in Deutschland immer spéteren Ausbildungsbeginns schliefdt ein erheblicher Tell der
Jugendlichen die Aushildung erst nach dem 22. Lebensjahr ab und kann also an diesem
Wettbewerb nicht teilnehmen.

Von der Organisation wird keine offizielle Rangreihe im Abschneiden der am Wettbewerb
teilnehmenden Nationen bekannt gegeben. Auch bleibt aul3er Acht, ob der Priifling hinsicht-
lich Zuordnung zu den finf von der EU 1985 vorgeschlagenen Qualifikationsstufen zur Stu-
fe 2 oder 3 zahlt, womit die Schwierigkeit, die deutschen Ausbildungsergebnisse diesen Ka-
tegorien zuzuordnen, hier in den Hintergrund tritt. Auch wenn nach Abschluss einer Be-
rufsolympiade aus der Summe der Ergebnisse keine offizielle Rangreihe erstellt wird, erge-
ben sich Anhaltspunkte fir ein gutes Abschneiden vor allem aus der durchschnittlichen
Punktzahl der Mannschaften, den insgesamt erreichten Medaillen - Gold, Silber, Bronze -
und der Zahl der Diplome.

Anders verhdlt es sich bei Anerkennung von Abschliissen im Zusammenhang mit der in der
EU zugesicherten Freiziigigkeit. Dabel kommt den unter staatlicher Mitwirkung erteilten
Abschliissen und Diplomen ein besonderes Gewicht zu. Dies betrifft auch Deutschland,
denn hier ist zu unterscheiden zwischen den Prifungen nach Ausbildung in berufsqualifizie-
renden Vollzeitschulen und den Prifungen gemél3 BBIiG, die in Regie der Kammern bzw.
Wirtschaftsorgani sationen durchgefiihrt werden.

Zu dieser Problematik nimmt beispielsweise die Verfassung des Freistaates Sachsen in
Art. 103 Abs. 3 Stellung (01; 291): ,,Prifungen, durch die eine dffentliche anerkannte Be-
rechtigung erworben werden soll, missen vor den hierfir zustandigen Staatsbehtrden ...
abgelegt werden.” Es erscheint also erforderlich, von offizieller Seite hinsichtlich der Be-
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wertung und Einstufung der deutschen Ausbildung im Vergleich zu anderen Staaten Initia-
tiven zu ergreifen (01; 648 ff.). Benachteiligt ist der deutsche Absolvent bei der Zuordnung
zu den funf EU-Stufen 1985 (vgl. Abschnitt 2.3), denn dort werden die Berufe gemal3 BBiG
vom Prinzip her auf Stufe 2 (Facharbeiter) bezogen, obwohl beispielsweise Jugendliche, die
nach dem Abitur ein Lehrverhdtnis eingehen, oft hoher eingestuft werden missten (vgl.
Abschnitt 4.4).

Nach den Vorschléggen der EU zur Alternanz ist grundsétzlich von Bildungsgangen auszu-
gehen, die nach Stufen differenziert voll ins staatliche Bildungssystem einbezogen sind und
deren Priifungen unter staatlicher Aufsicht durchgefiihrt werden. Einen dementsprechenden
Hinweis fur das deutsche System gab schon im Jahre 1974 die Fraktion der CDU/CSU in
ihrem Antrag zur Novellierung des Beruf shildungsgesetzes:
»Die offentliche Verantwortung fir die berufliche Bildung erfordert staatliche Kontrol-
le.* Und bezogen auf das Prifungswesen: ,,Die Mitglieder der Prifungsausschiisse fiir
die gemeinsame Priifung fur Betrieb und Schule werden von den zusténdigen staatlichen
Behorden berufen.” Weiter wird ausgefihrt: ,, Die Durchfiihrung der Prifung nach bun-
deseinheitlichen Richtlinien wird den Kammern bertragen.”®

Hinsichtlich des Problembereichs ,, Sicherung von Ausbildungsqualitét und -quantitat” er-
gibt sich im Vergleich zwischen Deutschland und den Empfehlungen der EU zur Alternanz
die folgende Situation:

- Die deutschen Gesdllen-, Gehilfen- und Facharbeiterbriefe verstehen sich als Zertifikate
der Wirtschaft und vermitteln keinen Zugang zu weiterfiihrender Bildung. Die Absol-
venten erscheinen damit gegeniiber denen, die in anderen Landern staatliche Prifungen
abgelegt haben, benachteiligt, da dort weitere Ubergangsmaglichkeiten offen stehen.

- Der deutsche Absolvent betriebsgebundener Ausbildungsgéange ist im Vergleich zu den
Jugendlichen in anderen Landern benachteiligt, weil die von ihm erreichte Qualifikation
nur schwer den EU-Standards zuzuordnen ist; wird er doch zunéchst pauschal der EU-
Stufe 2 zugerechnet.

- Bei der jungsten Berufsolympiade in St. Gallen hat Deutschland keinen der vorderen
Platze erreicht. Die Nachbarlander Osterreich und Schweiz mit staatlichen Abschluss-
prifungen nehmen dagegen Spitzenpositionen ein.

4.3 Einfluss der beruflichen Qualifizierung auf die wirtschaftliche Prosperitit

Auf die Wechsel beziehungen zwischen Bildung und Wirtschaftswachstum wird nicht erst in
jingster Zeit aufmerksam gemacht. Tatséchlich wies beispielsweise Ferdinand von Stein-
beis im rohstoffarmen Land Wrttemberg schon in der Mitte des 19. Jahrhunderts auf diese
Zusammenhange hin. Seine Initiativen zielten auf die Sicherstellung von Basisqualifikatio-
nen und den Ausbau gewerblicher Fortbildungsschulen, wie er siein der einschlégigen Pub-
likation ,, Elemente der Gewerbefdrderung, nachgewiesen an dem belgischen Erziehungswe-
sen* (Stuttgart 1853) beschrieben hat. Ahnliches gilt auch heute noch. So berichtet die EU
jahrlich Uber die Wettbewerbssituation in der Gemeinschaft.

S Drucksache 7/1908 vom 29.3.1994.
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Bemerkenswert ist, dass mit den stérker auftretenden wirtschaftlichen Schwierigkeiten in
der Bundesrepublik Deutschland gleichsam im Umkehrschluss das Interesse ausléndischer
Experten am deutschen Dual system deutlich nachgelassen hat.

Zum Thema wirtschaftliche Prosperitét soll hier auf zwei Fragestellungen eingegangen
werden, und zwar zum einen auf die Abdeckung des Nachwuchsbedarfs fir die beschaftig-
ten Fachkréafte, gleich ob Uber die Erstaushildung, Uber kirzere Bildungsmal3nahmen oder
Uber Initiativen der Weiterbildung; zum anderen auf die mit den Berufshildungsmalinahmen
entstehenden Kosten einschliefdlich der in der betriebsgebundenen Ausbildung.

Die vorliegenden Projektionen zum Wandel der Arbeitslandschaft der Zukunft beschreiben
Uber die Jahre hinweg einen stabilen Trend: Der Anteil an hoher qualifizierten Téatigkeiten
wird stetig steigen bis um die 40 % im Jahre 2010; bei Arbeitskraften mit mittlerer Qualifi-
kation bleibt er langfristig konstant, dagegen nimmt der Anteil an einfachen Tétigkeiten
weiter deutlich ab.6 Nach Qualifikationsstufen bedeutet dies fir den Zeitraum bis 2010, dass
die Quote der Fachkrafte mit Lehrabschluss/Berufsfachschulniveau leicht auf rund 63 %
steigen wird, beim Fachschulniveau wird ein Anstieg auf 10 %, bei der Ebene Hochschule
auf ca. 17 % erwartet, wobel dann fur Kréfte ohne Ausbildung nur noch rund 10 % der Ar-
beitsplatze verblieben.”

Geht man von den Nachwuchsquoten nach Ebenen aus, gibt es auf dem Hochschulniveau
wenige Probleme, gravierende aber bei der betrieblichen Berufsaushildung. Die heutige
Nachwuchsquote von 2,7 % reicht nicht mehr aus, um den Bestand an Fachkréften auf mitt-
lere Sicht auf dem erreichten Niveau zu halten, zuma soweit in Rechnung gestellt wird,
dass die Ubernahmequote (vgl. unter 3.4) unter die 60 %-Marke gesunken ist und der Zu-
gang zur Fachhochschulebene vielfach an eine zuvor absolvierte Lehre gekoppelt ist. Defi-
zite in einer Relthe von Berufssparten, insbesondere im innovativen Bereich, sind aso
durchaus zu erwarten. So gehen z. B. im IT-Bereich ,alle Einschdtzungen von Experten,
einschlégigen Wirtschaftsverbénden, Wirtschaftsforschungs- und Marktforschungsinstituten
... davon aus, dass en hoher Bedarf an I1T-Fachkréften bei Unternehmen in Deutschland
auch in den néchsten Jahren besteht”.8

Mit der Initiative Greencard sollten urspriinglich rund 20.000 auslandische I T-Experten an-
geworben und in Deutschland integriert werden (01; 806f.) Bis Ende 2002 wurden jedoch
nur 13.372 Arbeitserlaubnisse fir auslandische | T-Fachkréfte erteilt.? Neben dem Konjunk-
tureinbruch im Jahre 2001 durfte dies auch damit zusammenhéngen, dass sich diesen Fach-
kréften z. B. in den USA attraktivere Beschéftigungsmoglichkeiten bieten. Als positiver
Nebeneffekt der Beschéftigung audéndischer Fachkréfte im 1T-Bereich wird hervorgeho-
ben, dass im Umfeld eines jeden Greencard-Inhabers zwei bis drei zusétzliche Arbeitspléize
geschaffen wurden. Was die eigenen Ausbildungsaktivitéten der Wirtschaft betrifft, scheint
bei den IT- und Medienberufen nach Jahren hoher Zuwéchse eine gewisse Dampfung einzu-
treten. 2002 gab es ca. 19.000 Neuvertrége. In einigen Betrieben scheint der erste Nachhol-

6 Vgl. Liesering, S.; Schaber, K.; Tessaring, M. (Hrsg.): Die Zukunft der dualen Berufsausbildung. In:
Beitrége zur Arbeitsmarkt, und Berufsforschung (BeitrAB) Bd. 186, Nirnberg 1994, S. 339ff.

7 Ebd,S. 32

8  Berufshildungsbericht 2003, S. 184.

9 Vgl. Berufshildungsbericht 2003, S. 184.
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bedarf an jungen IT-Fachkréften bereits gedeckt zu sein. Die Bundesregierung will daher
weitere Betriebe fir die Ausbildung in diesen Berufen gewinnen, vor alem bel den IT-
Anwendern, und die Weiterbildung in diesem Bereich férdern.10

Als eine der wenigen Stellungnahmen zu Defiziten an Ausbildungsberufen kann die Schrift
der Hamburgischen Handel skammer herangezogen werden: ,, 100 Ausbildungsberufe, die es
bislang noch nicht gibt — aber geben kénnte!* (Hamburg 2001). In diese Studie sind Aushil-
dungsberufe, Weiterbildungsberufe und Qualifikationen, die in modularen Strukturen er-
werbbar sein sollen, einbezogen.

Defizite entstehen auch dadurch, dass sich das deutsche Berufshildungssystem immer noch
als System der Erstausbildung nach dem Modell Berufsprinzip versteht. Mobilitét und Fle-
xibilitét verlangen eine Neustrukturierung, vor allem aber Umsteigeméglichkeiten durch
Ausbildungsgéange, wie sie mit den Initiativen der EU zur Alternanz vorgeschlagen werden.

In friherer Zeit entstanden den offentlichen Haushalten fir den Bereich der beruflichen
Erstausbildung im Allgemeinen keine Kosten. Der mit dem Ausbau der Sonntags- und
Fortbildungsschulen entstandene Aufwand fiel nicht besonders ins Gewicht. So wird vieler-
orts — heute noch — die Meinung vertreten, die Finanzierung des Komplexes berufliche
Erstausbildung unterhalb der Hochschule kdnne die Wirtschaft allein bestreiten. In jingerer
Zeit zeigt sich allerdings (vgl. unter 2.7), dass die Lasten der betrieblichen Berufsausbil-
dung von einem zahlenméallig zuriickgehenden Anteil der Unternehmen allein getragen
werden. Die Vorschldge der EU zur Alternanz sehen vor, dass die Betriebe nur die Kosten
fur das Erfahrungslernen am Arbeitsplatz tragen und der zweite Sektor der aternierenden
Ausbildung in Ausbildungszentren und beruflichen Schulen (vgl. 2.5) von den offentlichen
Haushalten abzudecken ist.

Als Griinde fur die erkannten Defizite im deutschen System der beruflichen Bildung, die die

wirtschaftliche Prosperitét im EU-Vergleich negativ beeinflussen, sind hervorzuheben:

- Deutschland bildet - gegentiber den Nachbarstaaten — auf der Ebene SEK Il (Lehre und
berufliche Vollzeitschule) zu wenig aus; pro Million Einwohner sind es nur 7.234 Ab-
solventen (01; 479), in Osterreich dagegen 8.090 und in der Schweiz sogar 8.234 (01;
536 ff.).

- Bei den Aushildungsgangen im dualen Bereich dominieren immer noch Produktions-
und Wartungsberufe, wahrend in diesem Sektor nur noch ein Viertel der Erwerbstétigen
Arbeit findet. Die Differenzierung des Ausbildungsangebots wird der Entwicklung hin
zum tertidren Sektor nicht gerecht. Ein hoher Anteil der Absolventen muss sich immer
noch (vgl. Ubernahmequote unter 3.4) nach der Lehrzeit ein Betdtigungsfeld auRerhalb
des erlernten Berufs suchen, wodurch Ausbildungsinvestitionen einzelner und der Be-
triebe vernichtet werden.

- Das duale System Deutschlands stof3t mit der Trennung von Theorie und Praxis an seine
Grenzen. Vollzeitschulen, die etwa im IT-Feld beides kombinieren, sollten nicht weiter
als systemfremd angesehen werden (01; 536 ff.).

- Die Unterscheidung zwischen Industrie- und Handwerksberufen muss tberprift werden.
Aber der Moglichkeit einer Vereinheitlichung stehen grof3e Hemmnisse entgegen. Ein

10 Ependa
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Beispid ist die Ausbildung im grafischen Gewerbe des Handwerks: Die handwerklichen
Ausbildungsberufe vermdgen die Anforderungen der modernen hochtechnisierten
Druckindustrie nicht in ausreichendem Mal3 abzudecken.

- Das Modulsystem konnte hier einen Ausweg bieten: Voraussetzung wére jedoch, Bau-
steine einer Ubergreifenden Grundausbildung, wie sie jingst fir die neuen Elektroberufe
skizziert worden ist, auch fur andere Sparten zu definieren und im betriebsgebundenen
System wie auch in berufsgqualifizierenden Vollzeitschulen umzusetzen.

4.4 Konsequenzen aus der Freiziigigkeit

Innerhalb der Gemeinschaft verstent sich die Freiziigigkeit der Arbeitskrdifte im européi-
schen Einigungsprozess as Grundsatz besonderer Relevanz, gilt es doch, die im eigenen
Land erworbenen beruflichen Qualifikationen auf dem europaischen Arbeitsmarkt einsetzen
zu konnen. Dafir ist die Zuordnung in ein auch in den Ubrigen EU-Staaten geltendes Stu-
fensystem erforderlich. Eine solche Bewertung gilt unabhdngig davon, ob der Betreffende
an einer Arbeitsaufnahme in einem anderen Staat interessiert ist oder nicht, denn auch dann,
wenn Arbeitskréfte aus anderen EU-Staaten hier eine Beschaftigung finden, werden diese
dementsprechend eingestuft. Infolgedessen stehen Personen, die in den Léandern der Ge-
meinschaft berufliche Qualifikationen erwerben, in einem gewissen Wettbewerb, was die
Bedeutung einer konsequenten und zufriedenstellenden Beurteilung und Zuordnung der
Quadlifikationen nach allgemein anerkannten Stufen unterstreicht. Mit Blick auf die im Bei-
trag von R. Stronmeier dargestellten jlingsten Initiativen der EU gewinnen Transparenz und
Zuordnung der AbschlUisse und Qualifikationen noch mehr an Gewicht (vgl. S. 179).

Im Jahre 1989 ersuchte der Rat die Kommission, ein Aktionsprogramm vorzulegen, das
u. a. darauf abzielt, , die Beobachtung der beruflichen Qualifikationen auf allen Ebenen ...
Zu verstérken, damit die gegenseitige Anerkennung maglich wird* (R89; 11/3). Erste Dis-
kussionen dazu liegen bereits Jahre zuriick. In der 1984 gefiihrten Debatte unter deutscher
Préasidentschaft wurde ein flnfstufiger Aufbau vorgeschlagen, und zwar differenziert nach
Angelernte, Facharbeiter, Meister/Techniker, Ingenieure, Hochschulabsol venten. Diese Stu-
fung fand innerhalb der EU keine Zustimmung. Als erste mit groRem Konsens verabschie-
dete Zuordnung von Qualifikationen schlug die EU im Jahre 1985 nach dem Beispiel
Frankreichs eine Differenzierung vor, wie sie auf der linken Seite der Abbildung 4 im
Teil 2.3 (S. 38) dargestellt ist. Dort versteht sich die Qualifikation Facharbeiter von oben
zéhlend as StufeV; die EU (vgl. rechte Seite dieser Grafik) zdhit von unten nach oben,
damit liegt Facharbeiter auf Stufe 2.

Die Zuordnung der anerkannten Aushildungsberufe gemal? BBiG als im deutschen System
alle Aushildungsgénge umfassender Block zur EU-Stufe 2 Facharbeiter kennzeichnet die
tatséchlich erworbenen Qualifikationen oft nicht zutreffend (vgl. Abb. 4 Mitte, S. 38). Das
Stufenmodell der EU gruppiert ebenso wie das in gleicher Weise strukturierte franzdsische
System die Qualifikationen um die Stufe 3 Abitur, und zwar aufbauend auf der Stufe2 in
Koppelung von Berufsabschluss und Hochschul zugangsberechtigung, ganz im Sinne einer
Doppelqualifikation. In der Fassung des Jahres 1985 bezieht also die mittlere Stufe 3 einer-
seits gehobene Berufsbildungsgange mit Abschluss Sekundarstufe 11 ein, verstanden mit in-
tegriertem Abitur, andererseits nach Absolvierung einer Fachausbildung, die auf der Stufe 2
aufbaut.
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Im Jahre 1992 wurden gemal Richtlinie 92/51/EWG zwischenzeitlich drei Qualifikations-
ebenen definiert, die mit der Gesamtausbildungsdauer gekoppelt wurden. Das Niveau 1 um-
fasst danach Prifungszeugnisse der unteren Ebene mit einer reguléren Gesamtbildungsdau-
er von bis zu 12,5 Jahren, die Ebene 2 qualifizierte Berufsabschllisse mit einer Gesamtbil-
dungsdauer von 13 Jahren. Um die Gleichbehandlung Deutschlands auf Ebene 2 sicherzu-
stellen, wurde der Richtlinie 92/51/EWG ein Anhang D beigeflgt, der gewahrleisten soll,
dass staatlich geprifte Techniker, ebenso wie Assistentenberufe, deren Ausbildung auf der
mittleren Reife oder dem Abitur aufbaut, der zweiten Ebene zugerechnet werden.! In der
derzeitigen Diskussion wird wieder von finf oder von vier Stufen ausgegangen.

Die deutsche Seite, vertreten durch den BiBB-Hauptausschuss, reagierte auf die Stufendis-
kussion der EU am 28.06.2002 und forderte eine adaquate Sicherung des Stellenwerts der
deutschen Berufsaushildung. Begriindet wird dies damit, dass die EU-Kommission plane,
erneut im Zusammenhang mit geregelten Berufen funf Qualifikationsstufen einzufiihren,
womit , die deutschen Berufsbildungsabschliisse in die zweitniedrigste Stufe und damit
deutlich unter ihrem Niveau eingeordnet werden. Dies hétte u. a. erhebliche negative Aus-
wirkungen zur Folge auf den Stellenwert und die Ubertragbarkeit von deutschen Berufsbil-
dungsabschlissen in Europa.”12

Die Forderung des BiBB-Hauptausschusses nach pauschaler Anhebung der Abschliisse der
anerkannten Ausbildungsberufe geméid BBIG verrédt eine gewisse Ratlosigkeit. Spétestens
mit der EU-Empfehlung 1985 (vgl. Abb. 4, S. 38) zum funfstufigen Aufbau miisste die aus
dem undifferenzierten Block der anerkannten Ausbildungsberufe des deutschen Systems
erwachsende Problematik bekannt sein.

Die Diskussion zur Zuordnung der deutschen Ausbildung geméal BBiG zur Stufe 3 zeigt,
dass andere Lander den Lehrabschluss schon friher voll ins staatliche System integriert und
entsprechende Aufstiegsmdglichkeiten gesetzlich verankert haben:
In Frankreich ist die Lehrlingsausbildung Teil des Bildungssystems und gleichzeitig
Voraussetzung fur den Abschluss Baccalauréat Professionnel, der zur vollen Hochschul-
reife fuhrt und auf dem CAP oder dem BEP aufbauit.

- Inder Schweiz wird am Ende der Lehrzeit das ,, Eidgenossische Fahigkeitszeugnis* er-
teilt, das als Zertifikat im Schweizer Bildungssystem einen hohen Stellenwert besitzt.
Die Berufsmaturitét, als direkter Zugang zur Fachhochschule, kann parallel zum Lehrab-
schluss oder danach erworben werden (01; 581).

- Der Absolvent einer Lehre (oder auch einer berufshildenden mittleren Schule) hat in Os-
terreich die Mdglichkeit, die Berufsreife (Matura) zu erwerben: Prifungsfécher sind
Deutsch, eine Fremdsprache und Mathematik/Naturwissenschaft sowie ein viertes Fach,
das sich auf dasim Beruf erworbene Fachwissen bezieht.

Insgesamt ist die Frage der Freiziigigkeit nicht allein ein Problem der Einschétzung deut-
scher Zertifikate in der EU oder verbunden mit der Sorge, dass ein deutscher Absolvent in
anderen Mitgliedstaaten unter dem realen Niveau seiner erreichten Qualifikation eingestuft
wird. Im Vordergrund steht vielmehr die fehlende Differenzierung innerhalb des deutschen

1 Val. Alex, L.; Stool3, F. (Hrsg.): Berufsreport. Daten, Fakten, Prognosen zu allen wichtigen Berufen.
Berlin 1996, S. 97/98.
2 jbv, Nr. 33 vom 14.8.2002.
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Berufshildungssystems selbst. Sie betrifft zum einen die einseitige Beriicksichtigung der
Ausbildung im Betrieb, bei der vor Ausbildungsantritt bereits erworbene schulische Zertifi-
kate ausgeblendet bleiben. Nach der jingsten Anayse der OECD wird Deutschland ein
Wettbewerbsnachteil bescheinigt, da das deutsche System zu wenig Abschllisse auf mittle-
rer Qualifikationsebene ausweist. Hierin liegt also eine der gravierenden Schwachstellen der
dualen Berufsausbildung.13

Zustandig fir eine adaguate Einstufung der deutschen Zertifikate ist aber nicht die EU-
Kommission, sondern Deutschland selbst. Die Initiative des Hauptausschusses des BiBB
veranschaulicht, dass er sich mit der Situation der beruflichen Bildung in anderen européi-
schen Staaten noch kaum auseinandergesetzt haben kann, denn es besteht aufgrund der in
Maastricht vereinbarten Grundsétze keine Veranlassung, dass die EU in die innere Organi-
sation der Berufshildung eines bestimmtes Landes eingreift.

Die Bewertung der deutschen betriebsgebundenen Berufsausbildung und ihrer Abschliisse

ist im Vergleich mit anderen EU-Staaten durch die folgenden Besonderheiten gekennzeichnet:

- Die Prifungszeugnisse nach absolvierter Lehre zeigen in unzureichender Detaillierung
die tatséchlich erworbenen Fertigkeiten und Kenntnisse. Es fehlen Ergebnisse in absol-
vierten Teilbereichen im Sinne von curricularen Bausteinen, und zwar einschliefdlich
solcher, die im Sinne von Wahlbereichen absolviert wurden.

- Das deutsche Berufsschulzeugnis ist nicht in die Hierarchie der Bildungsstufen geman
EU-Vorschlag 1985 einzuordnen. Es vermittelt keinen Zugang zu sekundérer Bildung,
die mit dem Abitur/der allgemeinen Hochschulzugangsberechtigung abschlief3t. Aus den
Vorstufen zur Berufsausbildung und den Umwegen zum Hochschulzugang, die weitere
Jahre Schulbesuch erfordern, ist zu erkléren, dass - bezogen auf einen Geburtsjahrgang -
ein hoher Anteil die Sekundarstufe |1 zweimal oder 6fter durchlauft (vgl. Abschnitt 4.1).

- Die Zertifizierung des Lehrabschlusses ist alein den Organisationen der Wirtschaft
Ubertragen; damit ergeben sich getrennte Rechtssphéren, hier die Wirtschaft und dort die
Kultur- und Schulhoheit der Lander, was keinen Raum fiir eine gemeinsame Abschluss-
prifung und Zertifizierung im Rahmen der Regel ungen des Berechtigungswesen bietet.

Deutschland selbst ist gefordert, die Berufsbildung nach Stufen mit klaren Vorgaben zum
Zugang, zum Abschlussniveau und zum direkten Ubergang in gehobene und héhere Bil-
dungsgénge so zu differenzieren, dass die nachwachsende Generation - ohne Warteschleifen
und Mehrfachbesuche von SEK |1-Formen - z{igig ins Beschéftigungssystem integriert wird
und aufsteigen kann. Damit verbunden wéren Effizienzsteigerungen sowie Einsparungen
hoher Kosten fir Auffangmal3nahmen oder Requalifizierung im Erwachsenenalter.

4.5 Aktuelle Berufsbildungsbilanz

Nach dem 1981 verabschiedeten Berufshildungsforderungsgesetz (BerBiFG) legt die Bun-
desregierung jahrlich zum 01.04. einen Berufshildungsbericht vor, der zum Stichtag 30.09.
des Vorjahres das Angebot an Aushildungsplétzen der Nachfrage gegentiberstellt. Erscheint
die Sicherung eines regional oder sektoral ausgewogenen Angebots an Ausbildungspléatzen
gefahrdet, sind Vorschlage zu einer Behebung des Ungleichgewichts aufzunehmen
(BerBiFG & 3). Die auf diese Weise erstellten Bilanzen beschrénken sich auf die Berufsaus-

13 Vgl. Erziehung und Wissenschaft 10/2003, S. 18.
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bildung geméal? BBiG/HwWO; da die Anteile berufsqualifizierende Vollzeitschule fehlen, ver-

mitteln sie kein Gesamtbild. Nachstehend sollen die zuganglichen statistischen Unterlagen

unter drel weiterfuhrenden und umfassenderen Aspekten dargestellt werden:

1. Wieviele Aushildungsplétze werden Jahr fir Jahr gebraucht, um einen Geburtsjahrgang
hinreichend zu versorgen? Gemal3 internationalen Standards ist von der Forderung Aus-
bildung fiir alle und vom Bestehen eines durchlassigen, gestuften Systems auszugehen.

2. In welchem Lebensalter wird eine Ausbildung im betriebgebundenen System und in be-
rufsqualifizierenden Vollzeitschulen angetreten? Nach dem Empfehlungen der EU 1979
soll die Ausbildung mdglichst friih begonnen werden.

3. Inwieweit deckt das Angebot an Ausbildungsplétzen die Zahl der aus der Schule austre-
tenden Jugendlichen as Nachfrager ab? Nur ein entsprechend hohes Angebot stellt aus-
reichende Wahlmdglichkeiten im Sinne des Grundrechts der freien Berufwahl sicher.

Zu 1: Die Zahl der Einritte in eine berufliche Erstaushildung liegt in Deutschland geméaf
Berufshildungsbericht 2003 hther als die der Schulabganger des entsprechenden Jahrgangs.
Anhand der Zahlen fir das Jahr 2001 zeigt Tabelle 2 die sich ergebende Verteilung auf Ein-
tritte in Ausbildungsverhaltnisse gemal? BBiG/HwO sowie auf berufsqualifizierende Voll-
zeitschulen der Lander. Gemessen an dem im Berufshildungsbericht 2003 ausgewiesenen
durchschnittlichen Altergahrgang der 16-20-Jahrigen von 944.830 beginnen demzufolge
in Deutschland insgesamt 81 % eine Berufsausbildung: Eine Lehre im Betrieb treten 59 %
an, eine aul3erbetriebliche Ausbildung geméal? BBiG/HWO in besonderen Bildungsstétten
oder Schulen 6 % und weitere 16 % an berufsgualifizierenden Vollzeitschulen.

Geht man vom Durchschnittgahrgang von rund 945.000 aus und zieht die 345.000 Studien-
anfanger des Jahres 2001 ab, dann missten Uberschlégig fur etwa 600.000 Jugendliche
Ausbildungsplétze im betriebsgebundenen System und in berufsqualifizierenden Vollzeit-
schulen zur Verfigung stehen. Bel 765.700 Eintritten in regulére Ausbildungsgange liegt
die Quote der Anfanger um 28 % hoher als es die entsprechende Jahrgangsstérke erforderte.
Dies erklart sich in der betrieblichen Ausbildung aus dem hohen Anteil jener, deren Aushil-
dungsvertrag bereits wahrend der Probezeit geldst wurde oder im Zusammenhang mit ei-
nem Fachrichtungswechsel bzw. aus anderen Griinden abgebrochen wurde. In der Aufstel-
lung neu abgeschlossener Aushildungsvertrége sind auch Jugendliche einbezogen, die zum
zweiten oder dritten Mal eine Lehre antreten.

Auch in berufsqualifizierenden Vollzeitschulen gibt es eine gewisse Fluktuation. Ferner ist
zu berticksichtigen, dass die Statistik nicht nach dem Alter, in dem die Ausbildung begon-
nen wurde, unterscheidet; so sind also auch Erwachsene, die eine Ausbildung aufnehmen,
einbezogen.

Die Eintritte in Ergdnzungsangebote® sind in Tabelle 2 getrennt ausgewiesen nach Schulen
der Landerseite - also Ubergange ins BVJ, BGJ und in Berufsfachschulen - mit 268.000
sowie nach Malnahmen der Bundesagentur fir Arbeit mit 108.000, zusammen also
376.300. Bezogen auf die Neueintritte von insgesamt 1.142.000 ergibt sich gegeniiber

14 Berufshildungsbericht 2003, S. 330.
Dieser Ausdruck wird in Publikationen des Deutschen Jugendinstituts, Miinchen, gebraucht und um-
fasst schulischerseits das BV G, das BGJ und Berufsfachschulen, die z. B. eine Berufsgrundbildung mit
weiterfuhrenden allgemein bildenden Abschliissen — mittlerer Bildungsabschluss — verbinden. Hinzu
kommen ferner Teilnehmer an Mal3nahmen der BA.

106



600.000 ein Plus von 90 %. Diese Relation ist ebenfalls Ausdruck des oben erwahnten
Mehrfachantritts von Bildungsgéngen der Sekundarstufe Il oder auch des Anteils der Aus-
bildungsabbrecher, derjenigen, die eine zweite oder dritte Ausbildung beginnen, sowie der
grof3en Schiilerzahl in BGYBVJ oder einjahrigen Berufsfachschulen bzw. Maf3nahmen der
Bundesagentur fur Arbeit.

Tabelle 2:
Eintritte in eine Berufsausbildung im Jahre 2001*
Art der Qualifizierung Anzahl % Anzahl %
Vollqualifizierung durch
Berufshildung im Betrieb nach BBiG 557.300 49 557.300 73
> Berufsbildungin
°  Aushildungszentren (BBiG) 56.900 5 56.900 7
° Vollzeitschulen** 151500 13 151500 20

FEintritte in Ergdnzungsangebote in ...

Vollzeitschulen (L énderseite) 268.000 23

Mal3nahmen der BA*** 108.000 10
Eintritte in berufliche Vollqualifizierung 765.700 67 765.700 100
+ Eintritte in Ergénzungsangebote 376.300 33
= Eintritte insgesamt 1.142.000 100

*  Eintritte auf dem Niveau der Sekundarstufe |1 (ohne postsekundére Qualifizierung)

**  Berufsaushildung in Berufsfachschulen und Schulen des Erziehungs-, Sozial- und Ge-
sundheitswesens

*** Berufsvorbereitende Mal3nahmen, ohne Eintritte in Mal3nahmen fir Behinderte

Anmerkung: In der Tabelle werden keine Altersjahrgénge unterschieden. Besonderheiten,
wie sie beispielsweise aus der Verschiebung des Lehreintritts erwachsen, sind hier
nicht ersichtlich (vgl. Abbildung 12).

Quelle: BMBF (Hg.): Berufshildungsbericht 2003, S. 330 — eigene Berechnungen

Uber die Jahre hinweg ist die Zahl der Jugendlichen, die in Deutschland Ergcinzungsange-
bote durchlaufen, stetig angestiegen. Sie bilden die stérkste Gruppe derer, die Stufen der
SEK 11 mehrfach durchlaufen. Nach der amtlichen Statistik hat der grote Anteil an Jugend-
lichen, der in Deutschland in die Lehre eintritt, derzeit mindestens die Stufe , mittlerer Bil-
dungsabschluss® absolviert. Eine solche Bildungsstufe kennen die Nachbarlander Deutsch-
lands nicht.

Die Zahl derjenigen, die nach dem Hauptschulabschluss direkt in eine Lehre eintreten, geht
in Deutschland immer weiter zuriick. Zunehmend erscheinen Ausbildungsberufe gemal3
BBiG/HwO fir diese Jugendlichen als anspruchsvolle Bildungsgéange. Im Berufsbildungs-
bericht 2003 wird dazu fur das Handwerk herausgestellt, dass ., nur sehr wenige Hauptschul-
absolventen und -absolventinnen ... beide Prifungsteile auf Anhieb* bestehen.’® Hinzu
kommt ein ebenfalls ansteigender Anteil an Abiturienten, die ein betriebliches Lehrverhalt-
nis eingehen, gleich ob sie im Beruf bleiben oder spéter ein Hochschulstudium antreten.

16 Vgl. Berufshildungsbericht 2003, S. 161.
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Diese Veranderungen haben zu einer grundlegenden zeitlichen Verschiebung im betriebs-
gebundenen System gefihrt.

Die Wechselbeziehung zwischen den Abschltissen im algemein bildenden System und den
Berufen gemal3 BBiG/HwO erweist sich also zunehmend als anachronistisch: Auf der einen
Seite stehen die Abganger aus dem differenzierten allgemein bildenden System und auf der
anderen die weitgehend als Block geltende Einheitsstufe mit der Vielzahl von Berufen, die
nach dem Berufsprinzip strukturiert und auf Tétigkeitsprofile unterschiedlichen Anspruchs
zugeschnittenen sind.

Zu 2.: In welchem Alter wird die Berufsausbildung angetreten?

Die Abbildung 12 veranschaulicht mit dem Nebeneinander der Eintritte in das deutsche
(links) und Osterreichische (rechts) Berufshildungssystem die Sonderstellung Deutschlands.
Aufgenommen sind Angaben zum Eintrittsalter in eine betriebliche Ausbildung oder eine
berufsqualifizierende Vollzeitschule. Die untere, jeweils verstarkte Linie bezeichnet das Al-
ter bei Ausbildungsbeginn. Darlber ist in dunkleren Grauténen (fur Vollzeitschulen) und
helleren (fUr Lehrverhdtnisse) die reguldre Ausbildungszeit von jeweils zwei bis flnf Jah-
ren aufgetragen. Der groRte Teil der Eintritte entfallt in Osterreich auf die 15- und 16-
Jahrigen, in Deutschland auf die unter 19-Jahrigen. Die Zahl derjenigen, die die Ausbildung
fruher oder spéter abschlief3en, kann aus der Abbildung nicht entnommen werden; desglei-
chen nicht die Anteile der Ausbildungsabbrecher oder Ausbildungswechsler. Fiir Osterreich
ist zu berlicksichtigen, dass ein hier nicht quantifizierter Anteil nach der 8. Schulstufe zu-
néchst in eine berufshildende mittlere oder hohere Schule (BMS/BHS) Uberwechselt und
ein Jahr spéter in ein Lehrverhdltnis Ubertritt oder den anderen Zweig der Vollzeitschule.
Dadurch erscheinen auch hier die Blocke Ausbildungsantritt breiter als im zweiten und den
folgenden Ausbildungsjahren.

Aus der Tatsache, dass es sich laut Berufshildungsbericht 2003 in Deutschland beim mittle-
ren Ausbildungsbeginn von 18,9 Jahren im Dualsystem fiir etwa 58 % der Eintretenden um
eine Erstausbildung im Erwachsenenalter handelt, wird ersichtlich, welch geringer Anteil
der Lehranfanger unmittelbar nach der Hauptschule mit 16 Jahren eine Berufsausbildung
antritt. In Osterreich dagegen beginnen die Jugendlichen die Berufsausbildung im Durch-
schnitt mit 16,1 Jahren, also nahezu drei Jahre friher.

In Osterreich und den meisten deutschen Landern endet die Schulpflicht mit 16 Jahren. In
Osterreich gilt die Polytechnische Schule as 9. Schulstufe und letztes Jahr der Pflichtschule
als eine Art Berufsvorbereitung oder -grundbildung. Unabhéngig davon endet in Osterreich
die Sekundarstufe | bereits mit dem 8. Schuljahr. Danach kénnen die Jugendlichen in wei-
terfihrende Schulen Uberwechseln, gleich ob in Gymnasien oder berufsqualifizierende
Vollzeitschulen (01; 360). Digjenigen, die eine betriebliche Berufsausbildung anstreben,
beginnen dagegen die Lehre ein Jahr spéter.

Mit der Schulpflichtverléngerung auf das 9. Schuljahr als Berufsvorbereitungsjahr hatte sich
in den Jahren nach 1960 auch die deutsche Bildungsplanung befasst, allerdings ohne zu ei-
nem derartigen Ergebnis zu gelangen: So wurde in Deutschland mit dem 9. Schuljahr die
allgemein bildende Schulzeit ausgeweitet.1’

17" |n einzelnen Landern wie Nordrhein-Westfalen und Berlin endet die Schul pflicht mit dem 10. Schuljahr.
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Der Anteil Jugendlicher, der in Deutschland nach dem 9. Schuljahr eine Lehre antritt, liegt -
wie die Grafik zeigt - nur bei 12 % (111.800) des Alters-Durchschnittsahrgangs. Weitere
16 % (150.500) beginnen die Ausbildung nach dem 10. Schuljahr. Insgesamt tritt unter Ein-
schluss der Schiiler berufsgualifizierender Vollzeitschulen mit spétestens 17 Jahren ein An-
teil von 44 9% (413.800) eine Berufsausbildung an.

Abbildung 12: Eintritte in die Berufsausbildung in Deutschland und Osterreich
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Lehrlingsausbildung Eintritt in die Ausbildung

Zahlenangaben innerhalb der Abbildung in Tausend (1.000).
Durchschnittlicher Altersjahrgang der 16-20-Jshrigen in Deutschland 944.800, in Osterreich 98.000.

Quellen:

BMBF, Bonn (Hrsg.): Berufsbildungsbericht 2003, S. 88 u. 330.

STATISTIK AUSTRIA — Berufsschiler/innen der 10. Schulstufe und Schiiler/innen der 9. Schulstufe an Berufsbilden-
den Mittleren Schulen (BMS) und an Berufsbildenden Hoheren Schulen (BHS) im Schuljahr 2002/2003.

In dem in der Grafik freien Raum zwischen Schulentlassung und Eintritt in die Berufsaus-
bildung werden in Deutschland Erganzungsangebote, also Bildungsmal3nahmen ganz ver-
schiedener Art besucht (vgl. FuRnote 15, S. 106). Im Vergleich dazu beginnen in Osterreich
85 % (83.600) der Jugendlichen im Anschluss an die Schulpflicht die Berufsaushildung;
etwa 55 % (53.700) des Altersahrgangs nach dem 8. Schuljahr in Vollzeitschulen und 31 %
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(29.900) nach Vollendung des 9. Schuljahrs eine betriebsgebundene Aushildung; nur 9 %
(7.900) treten in Osterreich die L ehre wenige Jahre spéter an.

Zwischen dem unmittelbaren Ubergang in eine Berufsausbildung und dem Anteil von etwa
27 % des Altergahrgangs, der das Abitur am Gymnasium ablegt, gibt es — gemessen am Al-
ters-Durchschnittsjahrgang - in Deutschland eine L iicke von etwa 29 % (100 - 27 - 44 = 29),
absolut etwa 274.000 (945.000 — 257.000 — 414.000).

Landeribergreifend werden Erstausbildungsgénge der Sekundarstufe Il zugeordnet und in
der Regel vor dem 18. Lebensjahr aufgenommen. Die Abbildung 12 zeigt, dass in Deutsch-
land 156.700 Lehranfénger 20 Jahre und alter sind und eigentlich der postsekundéren Bil-
dungsstufe zuzurechnen wéren (01; 151). In den Ausbildungshilanzen auf Bundesebene
wird alerdings nicht unterschieden, ob die Eintretenden nach SEK | beginnen oder aufbau-
end auf der Sekundarstufe Il bzw. nach der Wehrpflicht oder dem Zivildienst.

Die Gegenuberstellung der Zahl der neu abgeschlossenen Ausbildungsvertrdge sowie der
Eintritte in berufsqualifizierende Vollzeitschulen zu den Bewerberzahlen erfolgt jeweils
zum 30. September und dient der Errechnung des Versorgungsgrads. Im Blickfeld der Be-
richterstattung stehen die Bewerber, gleich ob sie Schulabganger sind oder aus Warteschlei-
fen kommen. Nicht berlicksichtigt sind also die vor Lehrantritt absolvierten Stufen wie
Hauptschule, Realschule, Abitur oder auch Berufsgrundbildungsjahr und andere Formen
von Berufsfachschulen oder Mal3nahmen der Arbeitsverwaltung. Das Ergebnis kann ein De-
fizit oder auch ein Uberschuss an Ausbildungsplétzen sein.

Zu 3.: Inwieweit deckt das Angebot die Nachfrage ab?
Damit ist ein dritter Aspekt, ndmlich die Situation auf dem Ausbildungsmarkt angespro-
chen. Die Abbildung 13 zeigt fir die Jahre 1996 bis 2003 die Versorgungslage nach dem
Ubergang von der Schule in die Berufsausbildung. Nach dieser Darstellung des /WD ergibt
sich fir das Jahr 2001 keine Ausbildungslticke und fir 2003 eine solche von 20.000. Dabei
wird unterstellt, dass die Jugendlichen das Lehrstellenangebot in vollem Ausmal3, also zu
100 %, akzeptieren und ausschdpfen. Bei dem hohen Anteil Gberkommener Ausbildungshbe-
rufe und dem geringen Anteil von anspruchsvollen, modernen Berufen kann eine solche
Annahme nicht richtig sein, steht sie doch dem Grundrecht der freien Berufswahl entgegen.
Die Vorstellung, dass die gleiche Zahl an angebotenen Ausbildungspléizen und Ausbil-
dungsplatzbewerbern den Lehrstellenbedarf deckt, weicht zudem von der friheren Festle-
gung im Ausbildungsplatzf 6rderungsgesetz des Jahres 1976 ab. Dort wird in 8 2 davon aus-
gegangen, dass gegeniiber den Bewerberzahlen 12,5 % mehr Ausbildungsplétze nachgewie-
sen werden missen (vgl. Abschnitt 1.5, Abb. 2), mit der Begrindung, dass sonst das Grund-
recht der freien Berufswahl nicht erfiillt werde. Bei Anteilen darunter sollte die damals vor-
gesehene Berufsaushildungsabgabe erhoben werden.
Die rechnerisch ermittelte Llicke an Berufsaushildungsangeboten in Betrieben und berufs-
qualifizierenden Vollzeitschulen (vgl. Abbildung 12) liegt also weit héher, und zwar zwi-
schen
- 274.000 Jugendlichen oder 29 %, die sich aus dieser Abbildung ergeben, und
- 376.300 Jugendlichen und jungen Erwachsenen oder 40 %, die - wie in Tabelle 2 aus-
gewiesen - auf mehrere Jahrgénge verteilt in Erganzungsangebote eingegliedert sind.
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Das ungel6ste Problem besteht primér darin, dass die Kapazitdt an Ausbildungsplétzen in
den Betrieben schon seit langerer Zeit von einem hohen Anteil Jugendlicher beansprucht
wird, die aufgrund unzureichender Angebote in den Vorjahren aus Erganzungsangeboten
(Warteschleifen) kommen, also gleichsam aus einem Ruckstau. Fir die Schulabgéanger des
jeweiligen Jahres ist damit also die Chance, einen Ausbildungsplatz zu finden, von vornher-
ein eingeschrankt. F. Stool3 geht in seinem vertiefenden und ergénzenden Beitrag anhand
weiterer statistischer Daten schwerpunktmal3ig auf die Versorgung der jungen Generation
mit Ausbildungsplétzen ein (vgl. S. 184).

Abbildung 13: Ausbildungsbilanz*
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* entnommen aus Die Welt vom 17.06.04, S. 9

Der Bedarf an Aushildungsplétzen ist in der derzeitigen Situation so zu verstehen, dass ei-
nerseits die Versorgung der Jugendlichen in Ergénzungsangeboten und andererseits die
Versorgung des neuen Jahrgangs von Schulabgangern ansteht. Die jlingst im Rahmen des
zwischen Bundesregierung und Wirtschaft geschlossenen nationalen Paktes fir Ausbildung
genannte Zahl von 30.000 Ausbhildungsplétzen, die pro anno a's weitere Angebote zur Ver-
flgung stehen sollen, und die 25.000 Praktikantenpl&tze wirden nach Abb. 13 zu einer Si-
tuation fuhren, wie sie bereits im Jahre 2001 bestand. Sie berlicksichtigt nicht den Anteil
der Jugendlichen in Erganzungsangeboten. Fir diese und die Schulabganger des Jahres
2004 selbst verstehen sich die 30.000 Aushildungsplétze, sollten sie tatsichlich zur Verfii-
gung stehen, als nicht ausreichend und deshalb gleichsam als Tropfen auf den heif3en Stein.

Im Nebeneinander der beiden Abbildungen 12 und 13 zeigt sich, wie schwierig es sein
kann, aussageféhige Ausbildungshilanzen zu erstellen. Bel der Besonderheit der deutschen
betriebsgebundenen Ausbildung, traditionell verstanden as Erstausbildung, absolvieren
mehr a's die Hélfte Erwachsene die Dualausbildung, wdhrend in anderen Staaten von dieser
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Population entsprechende Weiterbildungsprogramme bevorzugt werden. Daraus ergeben
sich zwei Ebenen fir die Erstellung von Ausbildungsbilanzen, und zwar

die eine bezogen auf das Jugendalter mit der Gegenlberstellung der Entlassjahrgénge al's
aushildungsplatzsuchend zu den fir diese Altersstufe zur Verfligung gestellten und be-
setzen Ausbildungsplétzen (nach Abbildung 12: 274.000);

die andere bezogen auf die Gesamtzahl der neu besetzten Aushildungsplétze gegeniiber
der Gesamtzahl der Unversorgten. Hier ist dann auch die Zahl derjenigen einzubeziehen,
die in Erganzungsangeboten auf den Ubergang in eine Ausbildung warten (nach Tabel-
le 2 und Abbildung 12: 376.300 + 274.000 = 650.300).

Die Vermischung der beiden Ebenen - wie aus Abbildung 13 erkennbar - fihrt zu irrefiih-
renden Ergebnissen und in der Folge zu Fehlentscheidungen der Berufshildungspolitik.

Zur aktuellen Ausbildungsbilanz |&sst sich zusammenfassend herausstellen:

In Deutschland besucht eine grofRe Zahl Jugendlicher nacheinander verschiedene For-
men der SEK 11, die sich dann ein oder mehrere Jahre spéter um einen Ausbildungsplatz
bewerben. Die Zweifach-Durchléufe der SEK |1 belasten seit Jahren den Markt an Aus-
bildungspldtzen in hohem Mal, betrug doch im Jahre 2001 der Rickstau bereits
376.300 (vgl. Tabelle 2, S. 107).

Nach der traditionellen Zielsetzung der Ausbildung im Dualsystem sind pro Jahr die
SEK 1-Abgénger mit Ausbildungspldtzen zu versorgen. Die in Betrieben und Vollzeit-
schulen aufgebaute Kapazitét von 765.700 Platzen im Jahre 2001 reicht rechnerisch da-
fur aus. Der Engpass resultiert daraus, dass - wie in Tabelle 2 gezeigt und erdrtert - zwi-
schen den oft zitierten hohen Zahlen an Lehrantritten und den tatséchlich absolvierten
Ausbildungsgangen eine grof3e Differenz besteht. Hinzu kommt, dass die Statistik bel
den Lehreintritten nicht nach dem Alter differenziert.

Nach dem Vergleich Deutschland - Osterreich in Abbildung 12 (S. 109) erfolgt der
Ubergang in Ausbildung und Beschéftigung in Deutschland fast drei Jahre spéter als in
Osterreich. Dies wirkt sich unmittelbar auf die Deckung des Fachkréftebedarfs auf dem
Arbeitsmarkt, die Sozialsysteme und die individuelle Lebensplanung aus.

Der Anteil der Abiturienten liegt in Osterreich mit 35 % des Altersjahrgangst® héher als
in Deutschland mit 27 %. In Deutschland kommt allerdings noch ein 9,5 %-Anteil an
Absolventen mit Fachhochschulreife hinzu.

Die Abbildung 13 mit der Gegeniiberstellung der Aushildungsbewerber zu den angebo-
tenen Ausbildungspldtzen berticksichtigt fur Deutschland nicht das Alter der in eine
Ausbildung Eintretenden und vermittelt so den Eindruck, als ob ale Eintretenden unmit-
telbar aus der Schulein die Aushildung Uberwechselten. Nach den Ergebnissen der Abbil-
dung 12 ist dieses Bild unrichtig und fuhrt zu extrem falschen Schliissen in der aktuellen
Berufshildungsdiskussion.

Die jungst vorgelegte Ausbildungsbilanz vermittelt also ein unrichtiges Bild. Sie bilan-
zZiert Angebot und Nachfrage unter Einbeziehung aller, auch derjenigen, die in Deutsch-
land als dem Land der Erstausbildung im vorgertickten Alter - beispielsweise wegen feh-
lender Weiterbildungsmdglichkeiten - eine Lehre beginnen. So verdecken die Bilanzen

18

Von 100 Abiturienten kommen in Osterreich 41 aus dem allgemein bildenden Gymnasium, 58 aus be-
rufshildenden héheren Schule (BHS), ein Prozent erwirbt die Maturitét nach Bestehen der erst vor we-
nigen Jahren eingefiihrten Berufsreifeprifung.
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die Schwachstellen des deutschen Berufshildungssystems: Es ist nicht nach Qualifikati-
onsebenen strukturiert und vernachlassigt den Sektor Weiterbildung sowie das Prinzip
des lebensbegleitenden Lernens.

4.6 Sich abzeichnender Handlungsbedarf

Nach dem Ergebnis dieser Studie steht die Beseitigung erkannter Defizite im deutschen Be-
rufshildungssystem im Vordergrund; betroffen ist sowohl der quantitative als auch der qua-
litative Aspekt. Als vorrangig erscheint die Beseitigung der Schieflage, in die das deutsche
Dualsystem in jiingerer Zeit dadurch geraten ist, dass der Anteil derjenigen, die eine Lehre
im Erwachsenenalter antreten, gestiegen ist und weiter ansteigt, wahrend es den Schulab-
gangern immer schwerer fallt, eine Lehrstelle zu finden.

Der quantitative Aspekt kann wie folgt veranschaulicht werden: In Abbildung 12 (S. 109)
ist fur Deutschland und Osterreich aufgelistet, in welchem Alter die Berufsausbildung be-
gonnen wird. So treten in Deutschland im Jahre 2003 etwa 58 % (352.000) die Lehre im
Erwachsenendter an, wahrend es den Schulentlassenen nach dem 9. Schuljahr nur zu 12 %
(111.800) und nach dem 10. Schuljahr zu 16 % (150.500) - also insgesamt 28 % des Durch-
schnittsjahrgangs - gelang, ohne Zeitverlust in ein Ausbildungsverhaltnis Gberzuwechseln.

Wie unschwer erkennbar, hat sich das Einstellungsverhalten der deutschen Betriebe geén-
dert. Vorrangig werden dltere Bewerber eingestellt, wie z. B. as junge Erwachsene mit und
ohne Abitur. Den Griinden fiir diese Verénderung ist die Berufshildungsforschung und auch
der Berufshildungsbericht bisher noch kaum nachgegangen. Offensichtlich interessiert es
nicht, in welchem Alter die Lehre angetreten wird. Im Sinne der von der UNESCO initiier-
ten Systematik ISCED (vgl. Textauszug 5, S. 39) gehtren Personen, die die SEK |l durch-
laufen haben, der Stufe postsekunddir oder Aufbau auf einer vorangegangenen Qualifikati-
on, dso dem Bereich Weiterbildung an. Landertbergreifend wird die Lehre al's berufliche
Erstausbildung im Anschluss an die Pflichtschule verstanden.

Der Eintritt in Erstaushildungsgange im Erwachsenenalter zeigt, worauf bereits verwiesen
wurde, dass in Deutschland ein wirksames System beruflicher Weiterbildung noch nicht
ausgebaut ist, was as ein weiteres Defizit des deutschen Systems zu betrachten ist. Unter
Beriicksichtigung dieser Besonderheiten reduziert sich das Lehrangebot im Dual system fir
die unter 18-Jahrigen de facto wie folgt:

Bei insgesamt 557.300 Eintritten ins Dualsystem entfielen auf die Altergruppe der Ju-
gendlichen rund 262.000, was einem Anteil von nur 47 % entspricht.

Als weiteres Kennzeichen der eingetretenen Schieflage konnen die in den letzten Jahren an-
gestiegenen Quoten an Ergénzungsanboten von meist einjdhriger Dauer fur unversorgte Ju-
gendliche gelten. Die Abbildung 6 (S. 53) aus dem Band Jugendliche im Wartestand’® ver-
anschaulicht, dass in der Zeit vor dem Lehrantritt oft mehrere solcher Mal3nahmen durch-
laufen werden. Wie die Statistik ausweist, steigt der Anteil Schulentlassener, der keine
Lehrstelle findet, immer noch an. Die Jugendlichen werden wéahrend der Teilnahme an der-
artigen Warteschleifen nicht als arbeitslos gezahlt; sie bleiben dadurch weitgehend aus der
Diskussion ausgeklammert, also vergessen.

19 Rothe, Georg: Jugendliche im Wartestand. Neckar-Verlag, Villingen-Schwenningen 1987, S. 154.

113



Von der Offentlichkeit ebenso wie von amtlichen Stellen kaum thematisiert ist die Tatsache,
dass die in Ergdnzungsanbote einbezogenen Jugendlichen nach wie vor as aushildungs-
platzsuchend zu verstehen sind und also nicht nur digjenigen, die im entsprechenden Alter
aus der Schule entlassen wurden. Daraus wird deutlich, dass die derzeitige Kapazitdt an
Ausbildungsmdglichkeiten im deutschen Dualsystem fir sich genommen keineswegs aus-
reicht, den Schulabgéngern eine Ausbildung anzubieten. Bei weiterhin steigenden Zahlen
unversorgter Schulentlassener erscheint es zwingend, parallel zum vorhandenen Angebot an
Ausbildungsplétzen fur Jugendliche andere Wege beruflicher Qualifizierung auszubauen,
die in der Lage sind, beide Liicken zu schlief3en, und zwar fir die Schulabgénger ebenso
wie fir die in Warteschleifen einbezogenen Jugendlichen.

Zum qualitativen Aspekt des Handlungsbedarfs ist einerseits auf das bereits erwahnte Zitat
aus dem Berufshildungsbericht 2003 zu Mangeln in der betrieblichen Aushildung zu ver-
weisen; andererseits sind die jingsten Berichte der EU-Kommission zur Wettbewerbsfahig-
keit der européischen Wirtschaft aufschlussreich. Die Kommission weist im Jahre 2002 in
Verbindung damit auf Schliisselfaktoren fir die Produktivitét und das Wirtschaftswachstum
in der Gemeinschaft hin; sie kam zu folgendem Schluss:
»Anscheinend bedrohen in jingster Zeit die Folgen des Fachkréfteungleichgewichts in
einigen EU-Mitgliedstaaten die Wachstumsperspektiven der neuen Technologien in Eu-
ropa und die Wachstumsaussichten allgemein.”20
Mit niedrigem Wachstum und Fachkréftemangel ist damit insbesondere Deutschland ange-
sprochen. Die zusténdigen I nstitutionen, Gremien und Experten befassen sich hier nur unzu-
reichend mit den Wechselbeziehungen zwischen Wirtschaftswachstum und L eistungsfahig-
keit des Qualifikationssystems. Das deutsche Dualsystem gilt fir sie - ungeachtet vorge-
brachter kritischer Stimmen - immer noch als erfolgreich und effizient. Eine kritische Dis-
tanz erscheint aufllerst schwierig, stehen doch nicht allein periphere Korrekturen oder
Schonheitsreparaturen an, sondern grundlegende Anderungen des Berufshildungssystems an
Haupt und Gliedern (vgl. Textauszug 8). Handlungsbedarf zu erkennen, bedeutet in Deutsch-
land fur vidle zunéchst umdenken zu miissen. Nachstehend wird versucht, den sich Uber die
mit dieser Studie erschlossenen Daten und Fakten abzeichnenden Bedarf zu umrei3en:
- Effizienz und Okonomie als Ziel setzung (4.6.1)
- Eckpunkte einer Neujustierung (4.6.2)
- Alternanz a's zukunftsweisendes Modell (4.6.3)

Verfolgt man die von den zusténdigen Institutionen, Gremien und Experten gefiihrte Dis-
kussion zu vorhandenen Defiziten im Berufsbildungssystem, so kann man sich nicht des
Eindrucks erwehren, dass viele Stellungnahmen und Vorschlage kaum zu den eigentlichen
Wurzeln der Probleme vordringen, womit die Gefahr besteht, dass lediglich Symptome be-
handelt werden. Dies dirfte darauf zuriickzufiihren sein, dass die Mehrzahl der in Deutsch-
land in diesem Sektor vertretenen Experten in ihrem beruflichen Werdegang keine Aushil-
dung auf unterer oder mittlerer Qualifikationsebene absolviert haben, sind sie doch - anders
alsin den Nachbarstaaten - primér nach Abitur und Hochschul studium in ihre Expertenrolle
hinein gewachsen. In unmittel barem Zusammenhang damit stehen die oben erdrterten unzu-
reichenden Aufstiegsmdglichkeiten von der deutschen beruflichen Erstausbildung (Dualsys-

20 European Commission: European competitiveness report 2002. Commission staff working document
(SEC(2002) 528). Luxembourg 2002, S. 23.
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Textauszug 8:
Schlechte Noten fiir Deutschland. EU bemiéingelt Bildungsliicken

Die Wirtschaft in Deutschland und Europa ist fiir den weltweiten Wettbewerb nicht fit. Zu die-
sem Ergebnis kommt eine Studie der Europdischen Kommission. Die Briisseler Experten sehen
einen Nachholbedarf bei qualifizierten Arbeitskrdften im Dienstleistungsbereich.

Hohe Arbeitslosigkeit und gleichzeitig Facharbeitermangel, Uberfullte Universitdten und den-
noch die Klage der Wirtschaft, dass sie in Deutschland keine hoch qualifizierten Computerspe-
zialisten findet, sondern in Indien anwerben muss - wird die Qualifikationsliicke zum Hemm-
schuh fir die wirtschaftliche Entwicklung des Landes?

Die Européische Kommission hat in ihrem neuesten Bericht Gber die Wettbewerbsfahigkeit der
européi schen Wirtschaft die Trends und Schilisselfaktoren ermittelt, die fir die Produktivitét der
Wirtschaft und das Wirtschaftswachstum entscheidend sind. Ausbildung und Qualifikation, so
das klare Ergebnis der Untersuchung, spielen die Schliisselrolle fiir Wachstum und Beschéfti-
gung. So wenig Uberraschend diese Aussage generell auch sein mag - fur die deutsche Wirt-
schaft ist sie dlarmierend. Denn die vor kurzem veréffentlichte PISA-Studie hat die Mangel des
deutschen Bildungs- und Aushildungssystems augenscheinlich gemacht.

Auch in der Studie der EU-Kommission, die einen klaren Zusammenhang zwischen Qualifikati-
on, Produktivitdt und Wettbewerbsfahigkeit herstellt, rangiert Deutschland auf den hinteren
Platzen. Obwohl die Ausbildung in Deutschland langer dauere al's in allen anderen européischen
Staaten, langer auch alsin den USA und Japan, seien die Ergebnisse der einst viel gelobten be-
ruflichen Ausbildung eher durftig.

Beim Wirtschaftswachstum landete die deutsche Wirtschaft in den Jahren 1995 bis 2001 auf
dem letzten Platz der européischen Liste. Das hatte Folgen: Auch das Besché&ftigungswachstum
war in Deutschland weit geringer alsim européischen Durchschnitt. ...

Dabei liegt der Zuwachs an Produktivitét in der klassischen Industrie, wo Deutschland seine
Stéarken hat, deutlich héher als im arbeitsintensiven Dienstleistungsbereich, wo der Rationalisie-
rung und Automatisierung Grenzen gesetzt sind. Dieser Bereich der europdischen Wirtschaft
wachst jedoch am stérksten. Hier werden immer mehr hoch qualifizierte, wissensorientierte Ar-
beitspldtze geschaffen - in der Telekommunikation, dem Transportgewerbe, den Finanzdienst-
leistungen. 69 Prozent aler Arbeitsplétze und 70 Prozent des Bruttoinlandsprodukts in der EU
entfallen auf Dienstleistungen. Hoch qualifizierte Arbeitskréfte sind deshalb in Europa gesucht.
Dagegen werden in fast alen EU-Staaten immer mehr digjenigen Arbeitsplétze , wegrationali-
siert”, die geringe Qualifikation bendtigen ... Wer in Europa deshalb eine hthere Beschéftigung
erreichen und die Arbeitslosigkeit abbauen will, der muss es mit qualifizierten Arbeitskréften,
vorwiegend im schnell wachsenden Dienstleistungsbereich, tun. In ihrer Studie kommt die EU-
Kommission aufgrund der vorliegenden Daten zum Schluss, dass ,,der allgemein steigende Bil-
dungsstandard der Bevolkerung in der Europdischen Union noch nicht ausreicht, um der zu-
nehmenden Nachfrage nach htherer Qualifikation auf dem Arbeitsmarkt gerecht zu werden®.
Ein Versagen in der Schllisselkompetenz Bildung und Aushildung drohe, so warnen die Exper-
ten der EU-Kommission, , die kiinftige Wettbewerbsfahigkeit Europas ernsthaft zu beeintrachti-
gen“. ...

Was muss also in Europa - und vor allem in Deutschland, dem gréfdten EU-Land - geschehen,
damit die wirtschaftliche Dynamik angekurbelt wird und Arbeitsplétze entstehen? ,, Die Moder-
nisierung, der Strukturwandel muss beschleunigt werden®, meint Liikanen. Das gelte gerade
auch fur Deutschland, wo sich der Bundeskanzler in den vergangenen Monaten mehrfach zum
Anwalt der ,,gewachsenen Strukturen” gemacht habe ... (Thomas Gack, Briissel)

Quelle: Stuttgarter Zeitung Nr. 120 vom 27.05.2002, S. 15.
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tem) zum Studium an Hochschulen. Letztendlich durfte dies immer noch auf das Festhalten
an der Uberkommenen neuhumanistischen Sichtweise - Trennung von Berufsbildung und
Allgemeinbildung - zuriickzufihren sein. In nahezu allen Industriestaaten gehtren Auf-
stiegswege dieser Art langst zum Standard, wie das Beispiel Osterreich in Abbildung 12
und im Beitrag Schlogl/Klimmer (vgl. S. 167) zeigt.

Aus dem nachstehend umrissenen Handlungsbedarf mit der Zielsetzung, bestehende Defizi-
te zu beseitigen, ist keineswegs abzuleiten, dass das Personal in der beruflichen Bildung
seinen Aufgaben nicht gewachsen sei. Grund fir die in Deutschland unbefriedigende Situa-
tion ist vielmehr, dass die maf3gebenden Rechtsnormen der beruflichen Bildung zu lange
nicht dem eingetretenen Wandel in Wirtschaft und Gesellschaft entsprechend fortgeschrie-
ben wurden. Obwohl diese Situation durchaus bekannt sein miisste, fehlen Initiativen zu ei-
ner grundlegenden Neujustierung. R. Raddatz kommt vielmehr zu dem Fazit: Méngel des
Ordnungsrahmens seien kaum schadlich, weil ,, die Zusammenarbeit vor Ort zwischen Aus-
bildern und Berufsschullehrern im allgemeinen gut funktioniert”.2! Zuzustimmen ist, dass
sich die untere Ebene in Betrieb und Schule um eine erfolgreiche Ausbildung bemuht, wo-
mit sich alerdings Defizite in den Rahmenbedingungen kaum auffangen |assen.

Erschwert wird die Arbeit vor Ort dadurch, dass die Notwendigkeit struktureller Verande-
rungen nicht zur Diskussion steht bzw. eine solche Uberhaupt nicht al's zugelassen erscheint.
Die Arbeit der Berufsschule wird zunehmend durch den permanenten Lehrermangel be-
lastet: Ein erheblicher Anteil ist durch Ergdnzungsmal3nahmen in Anspruch genommen; an-
dere scheiden aus gesundheitlichen Griinden vor Erreichen der Altersgrenze aus dem
Schuldienst aus. Die Ausbilder im Betrieb sind so lange Uberfordert, wie ihnen laut BBiG
die volle Verantwortung fur die Vermittlung der Ausbhildungsinhalte tibertragen bleibt. So
schliefdt z. B. die deutsche Ausbildereignungsverordnung Téatigkeiten wie Planungsaufga-
ben, systematische Unterweisung und reguléren Unterricht ein, ohne dass erfahrungsgemafd
der Erwerb einer solchen Qualifikation vorausgesetzt werden kann.

4.6.1 Effizienz und Okonomie als Zielsetzung

Nach der zuvor dargelegten Situation ist zum einen zu kléren, wie die Effizienz des deut-
schen Systems an international e Standards herangefiihrt werden kann, zum anderen, wie der
Zugang zur beruflichen Bildung unter den Aspekten der Lebenscskonomie und ihrer Rick-
wirkungen auf die sozialen Sicherungssysteme gestaltet sein sollte.

Die EU-Kommission kommt im Jahre 2002 zu dem Schluss, es gabe zwar innerhalb der
Gemeinschaft keinen eindeutigen Zusammenhang zwischen der Dauer des Schulbesuchs
und dem erreichten Bildungsstand, merkt aber an: ,Nur Schweden, Luxemburg und das
Vereinigte Konigreich weisen ein dhnliches Muster wie die USA und Japan auf, wo der An-
teil der Erwachsenenbevolkerung mit einem Bildungsabschluss auf Sekundarstufe Il oder
dariiber relativ hoch ist im Vergleich zur durchschnittlichen Schulbesuchsdauer. In anderen
EU-Staaten hinkt der Bildungsstand auf mittlerer und insbesondere hoherer Ebene in Rela-
tion zur Schulbesuchsdauer hinter den USA und Japan her, speziell in Deutschland, den

21 Vgl. Kuratorium der Deutschen Wirtschaft fur Berufsbildung (Hrsg.): Fiir eine praxisgerechte Entwick-
lung der Berufshildung. Beitréage von Rolf Raddatz aus 20 Jahren. Zusammengestellt und eingeleitet
von Helmut Schubert. Bielefeld 1992, S. 130.
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Niederlanden, Belgien, Irland, Griechenland und Spanien.“2? Verwiesen wird darliber hin-
aus auf quantitative und qualitative Defizite gegeniiber dem Standard einer Reihe Ubriger
Staaten - vgl. unter Abschnitt 4.3 - so dass Deutschland mit diesen kaum Schritt zu halten in
der Lageist.

Mangel dieser Art werden seit Jahren beklagt. Die Diskussion um Reformen der beruflichen
Bildung wurde abgebrochen, als es ab 1976 galt, die geburtenstarken Jahrgange 1958 —
1967 mit Ausbildungsplétzen zu versorgen. In der Zeit danach stand Jahr fur Jahr allerdings
das Defizit an Ausbildungsplétzen im Vordergrund und nicht die Effizienz der Ausbildung
selbst. Die Alleinverantwortung der Betriebe fur die Ausbildung der jungen Generation
wurde paralel dazu eher verstarkt und die beruflichen Schulen ausgeklammert. So blieb das
deutsche Dualsystem verhaftet in Normen, die weitgehend noch aus der Zunftzeit stammen.
Nicht erkannt wurde die Notwendigkeit, parallel zur betriebsgebundenen Ausbildung be-
rufsqualifizierende Vollzeitschulen systematisch auszubauen und as gleichberechtigt mit
der Lehre ins Berufsbildungsgesamtsystem einzubeziehen. Im Grunde genommen besteht
dieser Missstand bereits seit dem ausgehenden 19. Jahrhundert. So geriet Deutschland in ei-
ne Sonderstellung, die Lothar Spéth anlasslich der Verleihung des Preises der Bertelsmann
Stiftung 1999 bedauerte (vgl. Abschnitt 3.1.2, S. 73):

»Wir verharren in verkrusteten Strukturen. Und ich meine fast, die berufliche Bildung in

Deutschland ist typisch fur diese Situation. Wir ... versuchen ... ununterbrochen mit den

Spielregeln von gestern die Welt von morgen zu gestalten.”

Ein Grund dafUr durfte darin liegen, dass sich die Parlamente von Bund und Landern - im-
mer noch von der vermeintlich niedrigen Quote Arbeitsloser im Jugendalter als positiver
Auswirkung der Dualausbildung geblendet - nicht kontinuierlich und intensiv genug mit der
beruflichen Bildung befassen. Hinzu kommt auf deutscher Seite, einem Hemmschuh gleich,
das Beharren auf Grundsétzen, wie z. B. dem Konsensprinzip, das seit dem Auslaufen der
Anfang der 70er Jahre begonnenen Reformdiskussion praktiziert wird (vgl. Abschnitt 1.5).
Eine Art Konsensprinzip gab es bereits in der Zunftzeit, in der beispielsweise die Meister
fUr die Aushildung zustandig waren und die Gesellenverbdnde im Rahmen der Weiterbil-
dung aktiv wurden. Aufgrund dieses Prinzips wurde bisher beispielsweise auf Vorschlage
des Biindnisses fiir Arbeit, eine Stufe unterhalb Facharbeiter einzurichten, kaum reagiert
(vgl. Abschnitt 3.4). Die deutsche Berufsausbildung lehnt sich ferner an das Berufsprinzip
an, mit zum Teil hoch komplexen Berufshildungsgangen, die mangels modularer Strukturen
den Ausbau der Qualifikation sowie den Berufswechsel erschweren. Auch diese enge Ein-
grenzung von Ausbildungsberufen und ihr inflexibles Nebeneinander geht auf die Zunftzeit
zurtick. Der dritte Grundsatz, Subsidiaritct, verkennt, dass derzeit in keinem Industriestaat
die Wirtschaft alein die ndtigen Kapazitdten fur die Ausbildung des Nachwuchses auf
SEK 1l in seiner Gesamtheit bereitzustellen in der Lageist.

Als direkte Folge des Verharrens in eingefahrenen Gleisen bleibt der Mangel an Lehrstellen
und die unzureichende Effizienz des dualen Systems bestehen. Uber die Jahre hinweg hat
dies dazu gefuhrt, dass ein hoher Anteil an Schulabgéngern - nolens volens - zunéchst in
Ergénzungsangebote/Warteschleifen einbezogen wird und diese Population in den Folge-
jahren erneut oder gar wiederholt als Ausbildungsplatz-Nachfrager auftritt. So bleibt ein
grofRerer Anteil derer, die direkt aus der Schule kommen, ohne Lehrstelle, wobei sich paral-

22 European competitiveness report 2002, aa.O., S. 34.
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lel dazu die Auslesekriterien der Betriebe - wie deutlich in Erscheinung tritt - zunehmend
verschérfen. Eine weitere Folgeist das Verbleiben der Jugendlichen im allgemein bildenden
System mit dem Ziel, ein Hochschul studium aufzunehmen.

Das Aushildungsplatzangebot ist durch ein zweites Defizit gekennzeichnet: In Ausbil-
dungsberufen, die einen hohen Anteil Ausbildung in systematischer Form erfordern, wird
wegen des Fehlens einer geeigneten finanziellen Regelung und fachdidaktischer Aufberei-
tung der Ausbildungsinhalte in geringerem Ausmal? ausgebildet; andererseits werden Beru-
fe, die nur einen kleineren Anteil systematischer Aushildung erfordern und beispielsweise
mit dem Schlagwort theoriegemindert bezeichnet werden, zu einer htheren Quote ausgebil-
det als es der Arbeitsmarkt erfordert.

Wesentliches Ziel der EU-Empfehlung von 1979 war es, die in den Mitgliedstaaten beste-
hende betriebsgebundene Ausbildung nach den Grundsétzen der Alternanz weiterzuentwi-
ckeln. Auch diese Studie versucht in Anlehnung daran Wege aufzuzeigen, wie der weitere
Riickgang der deutschen Dual ausbildung verhindert werden kann. Wenn auch die Alternanz
berufsqualifizierende Vollzeitschulen einbezieht und ins Bildungsgesamtsystem integriert,
so gilt doch als vorrangiges Ziel dieser Studie, einen quantitativ und qualitativ hohen Stand
betriebsgebundener Ausbildung sicherzustellen.

Anhaltspunkte dafirr, dass derzeit in Deutschland anlésslich der Eingliederung Jugendlicher

in Ausbildung und Beruf Aspekte der Lebensokonomie vollig unzureichend berticksichtigt

werden, zeigt die Abbildung 12 (S. 109). Sie veranschaulicht den zum grof3en Tell sehr

spaten Ausbildungsbeginn. Ulrich Pfeiffer geht in der Wochenschrift ,,DIE ZEIT* der Frage

nach, welcher Handlungsbedarf bezogen auf die Lebensdskonomie in Deutschland besteht:
»Zur Lebensokonomie gehdren ale fundamentalen wirtschaftlichen Vorgénge wie Aus-
bildung, Beginn und Zeitdauer der Erwerbstétigkeit, Erwerb von Wohneigentum, Ver-
mogensbildung und Sparen zur Alterssicherung. Wir wissen: Deutsche Schulen sind in-
effektiv. Die Kinder lernen zu wenig und zu langsam. Abiturient wird man mit fast
zwanzig. Die Lehre wird mit 19 bis 23 Jahren abgeschlossen, ein Studium mit 28 bis 30
Jahren. So vergeudet man Lebenszeit. Als Konsequenz der langen Aushildungszeiten
werden Familien zu spét gegriindet. Im Durchschnitt sind die Mtter bei der ersten Ge-
burt 29 Jahre alt.“%3

Die oben aufgezeigte Situation lésst neben der Diskussion um eine ausreichende Versor-
gung mit Ausbildungsplétzen unschwer Konsequenzen fir eine ékonomisch gestaltete Le-
bensarbeitszeit erkennen, und zwar mit Blick auf

- die heranwachsende Generation (1),

- Staat und Gesellschaft (2) und

- dieFinanzierung der beruflichen Bildung (3).

Zu 1.: Heranwachsende Generation

Landervergleiche zeigen, dass Deutschland den gréfdten Anteil an Schulabgéngern ausweist,
denen es unmittelbar nach der Pflichtschule nicht gelingt, eine Berufsaushildung oder eine
Arbeit aufzunehmen (vgl. Position Berufsvorbereitung in Abbildung 11, S. 96). Die Gesell-

23 Ulrich Pfeiffer. Geschéftsfiihrer des Wirtschaftsforschungs- und Beratungsunternehmens empirica. In
dem Beitrag , Effizienter Ieben, Vorteile kurzer Ausbildung und langer Berufstétigkeit.“ In: DIE ZEIT
vom 27.05.2004, S. 34.
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schaft sollte deshalb nicht Uberrascht reagieren, dass junge Leute heute teilweise so defétis-
tisch sind. In Grol3stdten gibt es beispiel sweise Hauptschulklassen, in denen viele Schiler
und Schiilerinnen kurz vor der Schulentlassung weder den Abschluss eines Lehrvertrags
noch eine andere Aushildungsméglichkeit als erreichbar sehen, was die Eigeninitiative der
jungen Generation bremst oder ins Leere laufen l&sst; ein Problem, das von der Offentlich-
keit kaum wahrgenommen wird. Dessen ungeachtet erscheint die Berufsvorbereitung in den
deutschen Schulen der Sekundarstufe | im Landervergleich hinsichtlich des Ubergangs in
die Berufs- und Arbeitswelt keineswegs ausreichend. In diesem Zusammenhang ist es er-
staunlich, dass die Diskussion um PISA und die Deutschkenntnisse in der Hauptschule er-
hebliche Beachtung findet, aber die Berufsvorbereitung angesichts der hohen Quoten Un-
versorgter und als nicht berufsreif Geltender weitgehend vernachl&ssigt wird.24

Mit der Konzeption Alternanz legt die EU Wert darauf, dass es Uber die Berufsausbildung
in Betrieben und berufsqualifizierenden Vollzeitschulen gelingt, die Jugendlichen rasch in
die Arbeitswelt zu integrieren, sollen doch auf beiden Wegen Abschnitte praktischer Arbeit
einbezogen werden. Der Mindestanteil von Praktika fir Vollzeitschiler liegt gemald EU-
Empfehlungen 1979 bei 20 %.

Um die nétige Flexibilitédt und Mobilitdt sicherzustellen, fordert die EU mit den Empfeh-
lungen zur Alternanz, berufliche Erstaushildungsgénge modular zu strukturieren und Wahl-
und Pflichtmodule einzubeziehen, so dass auf dieser Basis die Weiterbildung nach dem
Grundsatz lebensbegleitenden Lernens zigig aufbauen kann. Eine modulare Struktur erfor-
dert alerdings ein enges Zusammenwirken zwischen Betrieb und Schule, von dem derzeit -
schon wegen der unzureichenden Berticksichtigung der Schulleistungen in den Abschluss-
prifungen - nicht auszugehen ist.

Das deutsche System mit der aleinigen Ausrichtung auf die anerkannten Ausbildungsberu-
fe im Sinne des Berufsprinzips zielt auf die Abgeschlossenheit bestimmter Tétigkeitsfelder,
wie esin friherer Zeit durchaus als richtig galt, aber heute nicht mehr zu verantworten ist.
Die lange Abneigung gegen jede Art von Modularisierung hat das deutsche Dualsystem im
europaischen Wettbewerb deutlich zurlickgeworfen. Es ist somit kein Zufall, wenn
Deutschland hinsichtlich der wirtschaftlichen Prosperitét das Schlusslicht innerhalb der EU-
Staaten darstellt und Fachkréfte aus anderen Landern anwerben muss. Der spéte Eintritt in
die Berufsausbildung und damit auch in das Beschéftigungssystem ist Folge der Uberdeh-
nung der Schulbesuchszeiten insgesamt.

Mit der Alternanz und der Empfehlung, dass auch Vollzeitschulen Betriebspraktika einbe-
Ziehen, wird die bisherige einseitige Sicht, die nur die betriebliche Lehre gelten lasst, Gber-
wunden. Ohne eine umfassende und geschlossene Berufshildungskonzeption kann Deutsch-
land auf den internationalen Mérkten kinftig nicht wettbewerbsfahig sein. Die weitgehende
Vernachlassigung der berufsqualifizierenden Vollzeitschulen versteht sich also als Haupt-
hindernis fir den Aufbau eines anforderungsgerechten und differenzierten Berufsbildungs-
systems, das geeignet ist, alle Jugendlichen einzubinden und die Erfordernisse des Beschéf-
tigungssystems in vollem Umfang abzudecken.

Zu 2.: Staat und Gesellschaft
Durch die Verléngerung der allgemeinen Schulpflicht in Deutschland auf neun und in ein-
zelnen Landern - Nordrhein-Westfalen, Berlin und Hamburg - auf zehn Jahre sowie der

24 Vgl. S. Gaschke: ,, Pflegefall Familie*. In DIE ZEIT Nr. 15 vom 1.4.2004, S. 1.
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immer stérker werdenden Tendenz, nach dem Real schulabschluss und zu groferen Anteilen
noch spéter den Schritt in die Berufsausbildung zu gehen, liegt Deutschland im Landerver-
gleich um Jahre zurlck. Dies hat sowohl Auswirkungen auf das Beschaftigungssystem als
auch auf das System sozialer Sicherung. Der Vergleich mit Osterreich zeigt, dass dort die
Berufsaushildung fur einen grof3en Anteil der Jugendlichen definitiv schon nach dem 8.
Schuljahr beginnt und damit entsprechend friher endet (vgl. Abbildung 12, S. 109).

Die Paraleentwicklung im Hochschulsystem mit den Uberlangen Studienzeiten lasst auf
deutscher Seite erkennen, weshalb das Arbeitskréftepotential nicht ausreicht und qualifizier-
te Fachkréfte aus dem Ausland angeworben werden missen. Allein wegen Verzégerungen
im Ausbildungsbeginn sowie Uberlangen Studienzeiten fehlen derzeit mehr als zwel Millio-
nen Erwerbspersonen. Bel abnehmenden Geburtsjahrgéngen wirkt sich dies in noch krasse-
rem Mal3e aus. Die Diskussion dariiber, den Ruhestand hinauszuschieben, kann nur as eine
Teillésung gelten, denn primér gilt es, das System zu verandern, damit die nachwachsende
Generation so friih wie mdglich in eine Ausbildung Uberwechseln kann.

Ein Charakteristikum der deutschen Sonderstellung ist, wie beispielsweise in Abschnitt 3.4
belegt, die neuhumanistische Vorstellung, Bildung und Berufsausbildung gehérten getrenn-
ten Ebenen an. Die Konzeption der Alternanz geht hingegen von einem ganzheitlichen Bil-
dungssystem aus, das gestuft ist und den Zugang zu héheren Abschllissen im Gesamtsystem
madglich macht. Repetitionsphasen, wie sie in Deutschland zum einen durch die Trennung
allgemeiner und beruflicher Bildung quasi zum Standard zéhlen und zum anderen der be-
trieblichen Ausbildung als Nadel6hr vorgelagert sind, stehen einer solchen ganzheitlichen
Sicht entgegen. Ohne grundlegende Weichenstellung, die - wie z. B. der Lehrerverband vib
Bayern in seinen Markierungspunkten forderte - berufliche und algemeine Bildung als
gleichwertig anerkennen, wird es bei Beschwérungsformeln formaler Gleichheit bleiben.?®
So wird jungen Menschen weiterhin zugemutet, Formen der Sekundarstufe II mehrfach zu
besuchen oder additiv beispielsweise erst in postsekunddren Segmenten den Zugang zur
Hochschule zu erreichen. Nicht nur fir den Einzelnen sind das verlorene Zeiten, vielmehr
gilt dies erst recht fur die Gesellschaft und die Wirtschaft, bleiben ihr doch leistungsfahige
und motivierte Fachkréfte auf Jahre vorenthal ten.

Zu 3.: Finanzierung der beruflichen Bildung

Nach den Empfehlungen der EU 1979 zur Finanzierung der betriebsgebundenen Ausbil-
dung Ubernimmt der Staat die Kosten fir die Anteile systematischer Aushildung. Im Zu-
sammenhang mit dem hier im Vordergrund stehenden Handlungsbedarf geht es darum, im
Vergleich zum bisher von Staat und Wirtschaft getragenen Aufwand die bei Einflhrung der
Alternanz anfallenden Mehr- oder Minderkosten zu ermitteln. Zu unterscheiden sind dabei

- die betriebsgebundene Ausbildung in Form der Lehre,

- die Aushildung in berufsqualifizierenden Vollzeitschulen,

- die Einbeziehung Jugendlicher in Ergénzungsangebote.

In der betriebsgebundenen Ausbildung tragen die Lander die Kosten flr die Zeitanteile Be-
rufsschule. Im Sinne der noch beibehaltenen Grundstruktur als Fortbildungsschule liegt der
derzeit geltende Zeitanteil der Teilzeitschule mit 12 Wochenstunden fir ale Ausbildungs-

25 Vgl. Verband der Lehrer an beruflichen Schulen in Bayern (vib): Markierungspunkte zur Weiterent-
wicklung der beruflichen Bildung in Bayern. Quelle: www.vIb-bayern.de/akzente/1998/vIbpr000.htm
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gange und auch traditionell fir Nichtlehrlinge auf gleicher Hohe. Die EU geht von einem
Spielraum fur den Anteil systematischer Ausbildung von insgesamt 20 bis 80 % aus. Berufe
mit hohen Anteilen werden landeribergreifend zumeist in Vollzeitschulen ausgebildet. Fur
die so genannten anerkannten Ausbildungsberufe diirfte der Anteil zwischen 20 und 40 %
liegen. Zu berlicksichtigen ist dabei, dass ein nicht geringer Anteil von Berufen dieser Art
bei Anwendung der Alternanz nur eine zweijéhrige Ausbildung bendtigen wiirde. Der der-
zeitige Anteil Berufsschule mit 12 Wochenstunden liegt — gemessen an der Ausbildungszeit
— bei ca. 33 %, so dass bei Durchfiihrung der Alternanz den Trégern der Schulen oder Aus-
bildungszentren keineswegs ein htherer Aufwand entstiinde.

Berufsqualifizierende Vollzeitschulen werden landertbergreifend vom Staat getragen. Voll-
zeitschulen im Rahmen der Alternanz beziehen gelenkte Betriebspraktika ein. Damit tber-
nimmt der Betrieb auch eine bestimmte Ausbildungsfunktion im Sinne unterstiitzten Erfah-
rungslernens. ES erscheint also angemessen, dafir zu sorgen, dass dem Betrieb in diesem
Zusammenhang keine wesentlichen Mehrkosten entstehen und beispiel sweise der Schultré-
ger den Versicherungsschutz und andere Unkosten tUbernimmt. Zu berticksichtigen ist da-
bei, dass das unterstiitzte Erfahrungslernen Bestandteil der anzustrebenden Gesamtqualifi-
kation ist.

Tréiiger von Erginzungsangeboten einjhriger Dauer sind einerseits die Lander fir das Be-
rufsvorbereitungsjahr und das Berufsgrundbildungsjahr, zum anderen der Bund bzw. die
Bundesagentur fur Arbeit. Getragen von den Landern kommen noch die Kosten ein- und
mehrjahriger Berufsfachschulen hinzu, die keine volle Qualifikation bieten und im Wesent-
lichen auf die Aufnahme einer betriebsgebunden Ausbildung vorbereiten sowie gegebenen-
falls den Erwerb des Hauptschulabschlusses oder der Mittleren Reife erméglichen. Im An-
schluss an den Berufsfachschulbesuch treten derzeit erhebliche Anteile ihrer Absolventen in
Lehrverhdltnisse ein. Dieser Weg wird in Deutschland in letzter Zeit auch von der betriebli-
chen Seite favorisiert, was zur Folge hat, dass sich zunehmend Ausbildungszeiten addieren
und seitens der Betriebe de facto hthere Anforderungen gestellt werden. Vom Aufgaben-
feld Berufsgrundbildungsjahr abgesehen, versteht sich das Modell - erst Vollzeitschule, da-
nach Antritt einer Lehre mit Abschluss Qualifikationspriifung - sowohl als kosten- und zeit-
aufwendig, widersinnig und langatmig. Das V orgehen gemald Alternanz steht im schroffem
Gegensatz dazu, geht es ihr doch darum, beide Wege der Qualifizierung - Erfahrungslernen
und systematische Ausbildung - von der Grundidee her auf alen Bildungsebenen partner-
schaftlich zu verbinden.

Bel Beachtung des Grundsatzes Ausbilden statt Ausgrenzen wirden die fir 376.000 Jugend-
liche aufgewandten finanziellen Mittel ausreichen, mindestens 200.000 Vollzeitaushil-
dungen finanzieren zu kénnen. Die Institutionen, die derzeit Ergénzungsangebote anbieten,
dirften durchaus in der Lage sein, anstelle der eingefiihrten einjdhrigen Mal3nahmen Be-
rufsbildungsangebote im alternierenden System in ihren Schulen zu Ubernehmen. Als Fazit
fur Uberlegungen zur Finanzierung der Alternanz lasst sich also herausstellen:

- Gesamttkonomisch gesehen wirkt sich die Alternanz im Sinne der zu erzielenden Effi-
zienz der Ausbildung und damit der Sicherstellung von qualifizierten Abgangern und
auch Verringerung des Bedarfs auslandischer Arbeitskréfte vorteilhaft aus.

- Die Partnerschaft zwischen Betrieb und Schule ebenso wie die Kooperation auf Ebene
Staat/Wirtschaft vermindert die Kosten, denn es werden Verdoppelungen und zeitlicher
M ehraufwand vermieden.
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- Bei Uberschldgiger Rechnung und bezogen auf die erdrterte derzeitige Situation bringt
die Ausrichtung auf das aternierende Vorgehen unter Berticksichtigung der entstehen-
den Kosten fur einjghrige Mal3nahmen der verschiedensten Art eine betréchtliche Kos-
teneinsparung.

4.6.2 Eckpunkte einer Neujustierung

Die erforderliche Neujustierung bezieht alle Beteiligten ein, die fur die berufliche Qualifi-

zierung zustdndig sind: Wirtschaft und Staat, Bund und Lénder eingeschlossen, sowie auf

regionaler Ebene Betrieb und Schule. Fir dieses Zusammenwirken stellt die EU mit ihren

Empfehlungen 1979 Grundsétze heraus. Danach hat

- der Arbeitgeber eine Ausbildung am Arbeitsplatz zu akzeptieren, die mit aufl3erbetriebli-
cher Aushildung einhergeht,

- die aulferbetriebliche Ausbildung an die Anforderungen angepasst zu werden, wie sie
am Arbeitsplatz gestellt sind (K79; 111/8).

Bezogen auf die Situation in Deutschland fuhrt dies dazu,

- dass der Betrieb nicht mehr die aleinige Verantwortung fir die Aushildung trégt, wie es
gemdld BBiG festgelegt ist;

- dieTeilzeitschule oder das einbezogene Berufsbildungszentrum nicht mehr im Sinne der
Uberkommenen Fortbildungsschule mitwirkt, sondern in die Gesamtverantwortung ein-
bezogen ist.

Fur die notwendige Anpassung des deutschen Berufsbildungssystems an internationale
Standards versteht sich die Lehrstellenliicke, wie sie seit den 70er Jahren immer wieder be-
klagt wird, as gewichtiger Indikator. Schwierigkeiten entstehen allerdings dadurch, dass
immer weniger Betriebe ausbilden: Die Quote der Ausbhildungsbetriebe fiel auf unter 30 %
ab?; Ubrig geblieben sind Uberwiegend Klein- und Mittelbetriebe. Die Eintritte in die be-
triebliche Berufsausbildung gingen zum Stichtag 30. September 2003 auf rund 560.000 zu-
ruck (vgl. Abbildung 13, S. 111); darin sind auch die - von Bund und Landern finanzierten -
aulerbetrieblichen Ausbildungsverhéltnisse einbezogen. Dieser drastische Abbau bedeutet
vom Jahre 1999 an eine Verringerung um 76.000 Eintritte.

Im Rahmen der Diskussion um Fragen der Fortentwicklung des deutschen Berufshildungs-
systems verabschiedete das BMBF im Jahre 2004 Eckwerte fur die Novellierung des Be-
rufshildungsgesetzes (1969), die folgende Leitlinien?” einschliel3en:

- Ausbildung fir ale,

- regionale Verantwortung fordern,

- internationale Wettbewerbsfahigkeit sichern / Flexibilitéat ausbauen,

- Kooperation stérken,

- Qualitéat und Verlasdlichkeit erhalten.

Nachstehend wird zunéchst auf diese Leitlinien eingegangen (a); es folgt in Kernpunkten
die in den 70er Jahren diskutierte und geplante Umorientierung im Bereich der beruflichen
Bildung (b). Den Abschluss bildet die sich bereits Ende des 20. Jahrhunderts abzeichnende
Notwendigkeit einer Neujustierung unter Einschluss der EU-Empfehlungen 1979 (c).

26 | t. Berufsbildungsbericht 2001 (S. 114) betrug 2001 die , Ausbildungsbetriebsquote’ 23,8 %.
7 Stand 9.2.04.
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Zu & Leitlinien

Ausbildung fiir alle

Der Fehlbestand an Ausbildungsmdglichkeiten betrifft einmal das unzureichende Lehrstel-
lenangebot fur Schulabgénger, das nach Abbildung 12 (S. 109), bezogen auf die gleichaltri-
gen 15-19-Jahrigen, im Stichjahr 2001 insgesamt 274.000 Stellen umfasst, und zum anderen
nach Tabelle2 (S. 107) 376.000 Teilnehmer in Erganzungsangeboten (Warteschleifen).
Diese Anteile fur die 16-18-Jahrigen zeigt Abbildung 11 (S. 96) as Berufsvorbereitung in
anschaulicher Weise. Den Losungsweg dieses Problems weist die EU-Empfehlung 1979 mit
der Forderung, auf der Basis von Vereinbarungen zwischen Staat und Wirtschaft entspre-
chende Schritte einzuleiten.

Ohne weitreichende Reformschritte in betrieblichen Ausbildungsgéngen und berufsqualifi-
zZierenden Schulen in Landerhoheit sowie einer Kooperation von Staat und Wirtschaft l&sst
sich das aufgelaufene Defizit an Aushildungsmdglichkeiten nicht auflésen. Die berufliche
Zukunft der Schulabgénger ab dem Jahre 2004 wéare demnach nur gesichert, wenn auch der
Stau an Unversorgten gezielt und rasch beseitigt wirde. Gelénge dies, konnte nach Tabel-
le2 (S. 107) ein hoherer Anteil Jugendlicher im entsprechenden Alter eine Berufsaushil-
dung beginnen. Zu verhindern ist alerdings, dass auf der Ebene Sekundarstufe 11 Berufshil-
dungsgénge oder auch V orbereitungsjahre doppelt oder mehrfach absolviert werden.

Regionale Verantwortung fordern

Die Studie veranschaulicht, dass Qualitdt und Quantitdt der Berufsabschliisse nur in ge-
meinsamer Verantwortung von Staat und Wirtschaft respektive Betrieb und Schule sicher-
gestellt werden kénnen. Im Einzelnen geht es darum, die aufgezeigten Verwerfungen in den
derzeitigen Strukturen zu beseitigen. Soll der Ausbildungsbedarf in allen Regionen gedeckt
werden und nicht nur in Ballungsgebieten, ist die Verantwortlichkeit des Staates gefordert.
Er misste dafiir Sorge tragen, dass jeweils auf regionaler Ebene Institutionen eingerichtet
werden, die nach den 6rtlichen Gegebenheiten und Anforderungen das Ausbildungsangebot
gezielt erganzen.

Internationale Wettbewerbsfihigkeit/Flexibilitit ausbauen

Eine Ursache fiir das schwache Wirtschaftswachstum in Deutschland ist nach Meinung von
Experten (vgl. Textauszug 8, S. 115), dass die berufliche Bildung internationalen Standards
nicht mehr gerecht wird. Die Konkurrenzfahigkeit der deutschen Wirtschaft auf mittlere
und léngere Frist ist nur zu sichern, wenn das bestehende Berufsbildungssystem so ausge-
baut wird, dass die nétige Flexibilitdt und Mobilitét gewdahrleistet ist. Beide Sachverhalte
gelten als Schwéchen des derzeitigen Systems. Wie im Kontext der Alternanz veranschau-
licht, wird ein Gesamtsystem, das allgemeine und berufliche Bildung integriert und durch-
lassig ist, den Herausforderungen am ehesten gerecht.

Kooperation stirken

Das dternierende Vorgehen as Grundlage der Berufsbildungspolitik der EU zielt auf das
Zusammenwirken von betrieblicher und vollzeitschulischer Berufsbildung im Gesamtsys-
tem. Die Diskussion aus den Jahren um 1960 und nach der Verabschiedung des Berufsbil-
dungsgesetzes im Jahre 1969 (vgl. Abschnitt 1.5) beschéftigte sich immer wieder aufs Neue
mit der Frage, wie der Graben zwischen den beiden Komponenten Vollzeitschule und Be-
triebslehre Gberwunden werden konne. Als Lésungsweg dieses Problems empfiehlt es sich,
nach den EU-Vorschlégen von 1979, auf der Basis von Vereinbarungen zwischen Staat und
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Wirtschaft entsprechende Schritte einzuleiten und damit die erforderliche Kooperation si-
cherzustellen.

Qualitdt und Verldsslichkeit erhalten

Aus den Gegenliberstellungen im Teil 2 wird deutlich, dass die Qualitét der Berufshildung
dort am besten gesichert ist, wo die berufliche Qualifizierung in Vollzeitschulen und im be-
triebsgebundenen System nach dem Modell der Alternanz in gemeinsamer Verantwortung
miteinander verknilpft sind und Abschliisse vermitteln, die den Zugang zu weiterfihrender
Bildung im Beruf oder in beruflichen Schulen/Hochschulen erschlief3en. Verlasslichkeit fur
Schulabganger bedeutet, dass sie transparente und realisierbare Berufshildungsangebote
samt Aufstiegs- und Umsteigemaoglichleiten im Prozess des |ebenshegleitenden Lernens er-
kennen.

Es besteht kein Zweifel, dass die oben genannten Leit/inien Teilgebiete des bestehenden
Handlungsbedarfs zutreffend kennzeichnen. Berlicksichtigt man alerdings den allgemeinen
Tenor im Vorfeld der Novellierung des Berufshildungsgesetzes, der nur von geringfiigigen
Anderungen ausgeht, besteht die Gefahr, dass - wiein jiingerer Zeit bereits avisiert - nur pe-
riphere Korrekturen zu erwarten sind und eine Neujustierung géanzlich ausbleibt.

Zu b: Projektierte Umorientierung der beruflichen Bildung in den 70er Jahren

Wesentliche Eckpunkte fiir den derzeitigen Handlungsbedarf wurden bereits in der Reform-

diskussion Ende der 60er bis Mitte der 70er Jahre angesprochen. Die folgenden Elemente

stammen aus dem Entwurf des nicht verabschiedeten Berufshildungsgesetzes 1975 und den

zwei Jahre zuvor verabschiedeten Markierungspunkten. Sie decken sich weitgehend mit den

Grundsétzen der Alternanz:

- Verstérkung und Ausbau der staatlichen Verantwortung und Aufsicht fir den Gesamtbe-
reich der beruflichen Bildung;

- Mitbestimmung der an der beruflichen Bildung Beteiligten und 6ffentliche Verantwor-
tung;

- Kl&rung einer gleichwertigen Stellung der Berufsbildung im Bildungsgesamtsystem;

- Festlegung des Verhéltnisses von Berufsausbildung und beruflicher Weiterbildung;

- Forderung der Durchlassigkeit im Bildungswesen, insbesondere Anrechung von Bil-
dungsleistungen in Schule und Betrieb.

Zu c: Neujustierung

In der Diskussion um die Weiterentwicklung der beruflichen Bildung ebenso wie zur Ab-
deckung des Ausbildungsplatzbedarfs wird in Deutschland von amtlicher Seite wie auch in
der Offentlichkeit nur vom betriebsgebundenen System ausgegangen. Eine solch fokussierte
Sichtweise entspricht einmal nicht den tatséchlichen Gegebenheiten, zum anderen wird sie
insbesondere von auffen, also von anderen EU-Staaten aus gesehen, nicht verstanden, denn
dort bestehen beide Wege beruflicher Qualifizierung - sich gegenseitig erganzend - neben-
einander.

Mit der Auswertung der einschlégigen Statistiken aus den Jahren 2001 und 2003 im Ab-
schnitt 4.5 wird ein Defizit besonderer Art ersichtlich: Die in Deutschland verfolgte Ziel set-
zung, Uber das Dualsystem die ganze Breite an benétigten beruflichen Qualifikationen ab-
zudecken, ist bereits seit den 70er Jahren erkennbar. Verbunden damit steht der Vorsatz, al-
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len Jugendlichen, die eine Erstaushildung anzutreten beabsichtigen, tiber diesen Weg einen
Ausbildungsplatz zu sichern. Seit den 80er Jahren wird alerdings der Fehlbestand an Aus-
bildungsplétzen immer deutlicher. Die offentliche Hand setzt fir Auffangmal3nahmen, ins-
besondere fir einjéhrige Berufsvorbereitungsahre, Milliardenbetrédge ein. Nach 1990 wird
in den neuen Landern bei Bedarf auch eine aufferbetriebliche Vollausbildung in besonderen
Zentren finanziert, wie z. B. Uber die Bund-Lander-Initiative Ost.

Die Ausfihrungen in Abschnitt 4.5 Berufsbildungsbilanz und insbesondere die Abbil-
dung 12 (S. 109) mit Aufschliisselung des Ausbildungsbeginns nach Jahrgangen veran-
schaulichen die in den letzten Jahrzehnten immer grof3er gewordene Liicke auf der Ange-
botsseite - also den zuriickgestauten Bedarf - neben den Jugendlichen, die sich noch im Jahr
der Schulentlassung um einen Ausbildungsplatz bewerben. Beide Gruppen streben an, mog-
lichst bald eine Aushildung zu beginnen. lhre Situation dirfte sich aber noch verschlech-
tern, dafir beide Seiten keine Trendwende in Sicht ist.

Im Bestreben, ale Jugendlichen Uber den Weg der betriebsgebundenen Ausbildung in die
Berufs- und Arbeitswelt einzugliedern, also ohne Anteile, die in anderen Landern berufs-
qualifizierende Vollzeitschulen besuchen, steht Deutschland allein. Von aufen gesehen -
z. B. von Frankreich aus - erschien dieses Modell als beachtenswert und wurde auf der Ba-
sis der in Deutschland publizierten hohen Zahlen der Auszubildenden sowie dem breiten
Konsens der gesellschaftlichen Gruppen beschrieben. In der abschlief3enden Bewertung
hiel? es allerdings: Das Modell ist nicht Ubertragbar.2

Wie die vorsichtigen und abwartenden Stellungnahmen erkennen lassen, wurde die alleinige
Quadlifizierung Uber die betriebsgebundene Ausbildung in Deutschland vom Ausland nicht
nur beachtet, sondern auch as Experiment angesehen. Mit der aktuellen Ausbildungsbilanz
gemal’ den statistischen Ergebnissen des Jahres 2003 und den in Abschnitt 4.5 ausgewiese-
nen hohen Defiziten ist dieses Modell definitiv als gescheitert anzusehen.

Der deutschen Offentlichkeit sind Engpésse dieser Art allerdings nicht bekannt, zahlen doch
die Anteile Erwachsener, die eine Berufausbildung aufnehmen, in den amtlichen Berufsbil-
dungsbilanzen ebenso zu den Berufshildungsnachfragern wie digienigen, die unmittelbar
nach der Schule eine Lehre beginnen wollen. Auf den problematischen statistischen Ver-
gleich der verschiedenen Ebenen bei Erarbeitung solcher Bilanzen wurde in Abschnitt 4.5
(S. 112) bereits verwiesen.

Unverkennbar sind die Anforderungen im Dualsystem mit dem hoheren Alter der in die
Lehre Eintretenden gestiegen, so dass die Initiative des Hauptausschusses des BiBB ver-
standlich wird, der die Bundesregierung auffordert, in der EU daflir zu sorgen, dass die
deutschen Lehrabsolventen hoher eingestuft werden, also eine Stufe oberhalb Facharbeiter.
Wahrend in anderen Staaten oft die hthere Qualifikationsstufe Uber Vollzeitschulen oder
auch in anspruchsvollen betriebsgebundenen Ausbildungsgangen der Sekundarstufe Il er-
reicht wird und die traditionellen Lehrberufe auf der Facharbeiterebene angesiedelt sind, er-
gibt sich in Deutschland insofern eine Umkehrung, als fir die Hauptschulabganger kaum
noch in ausreichendem Mal3e Ausbildungspl dtze angeboten werden.

28 Vgl. Hollinger, Véronique: Das Dualsystem. Der Sonderweg Deutschlands in der beruflichen Erstaus-
bildung. Gesellschaftliche Debatten gestern und heute. Bern/Berlin 2003, S. 480.
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In den vorangehenden Abschnitten wurde auf der Basis amtlicher Zahlen Uberdeutlich, dass
standige Appelle zur Ausweitung des Ausbildungsangebots keine grundsitzliche Anderung
der Situation herbeifiihren. Dazu gehort auch der jingst geschlossene Ausbildungspakt zwi-
schen Bundesregierung und Wirtschaft, der nur von 30.000 neuen Ausbildungsplétzen
spricht. Die Sicherung eines grof3eren Angebots ist damit keineswegs verbunden. Das Ver-
harren in den eingefahrenen Gleisen verursacht standig wachsende finanzielle Aufwendun-
gen in Milliardenhthe flr Notmal3nahmen. Der Lehrstellenmangel ist nur im Rahmen struk-
tureller Verdnderungen zu beheben. In den EU-Staaten ist es den Betrieben freigestellt, ob
sie selbst ausbilden. Ein solcher Entscheidungsspielraum ist insofern von Bedeutung, weil
namlich nur Uber eine entsprechende Eigeninitiative die erwartete Ausbildungsqualitét si-
cherzustellen ist.

Ausbildungsplatz im Sinne dieser Studie ist fir die Zeit der Einbindung in das unter-
stiitzte Erfahrungslernen der betriebliche Arbeitsplatz. In seiner Doppelfunktion ist der
Auszubildende Lernender und zugleich Arbeitskraft. V orrangig fur die Appelle, Ausbil-
dungsplétze anzubieten, ist alerdings, dass im Arbeitsablauf des einzelnen Betriebs die-
se Arbeitskraft Uber die ganze Lehrzeit hinweg unter betriebswirtschaftlichem Aspekt
tragbar ist. In konjunkturell schwierigen Zeiten fallt den Betrieben daher eine solche
Entscheidung oft schwer. Die EU schlégt vor, die Betriebe gezielt Uber Anreize dafir zu
gewinnen, Ausbildungsplétze anzubieten. Zwangsmal3nahmen fihrten bisher in keinem
System zu positiven Ergebnissen.?

Die deutsche Ausbildung hat in letzter Zeit nicht nur an Quantitét verloren. So kann der An-
teil mittlerer Qualifikationen beim Bestehen nur einer einzigen Bildungsstufe nicht zutref-
fend ausgewiesen werden. Die Wettbewerbsfahigkeit der deutschen Wirtschaft erfordert ei-
ne umfassende, strukturierte Berufsausbildung, die gangbare Wege auch zu mittleren und
hoheren Qualifikationen bietet.

Von aul3en gesehen falt auf, dass sich Vertreter der deutschen Wirtschaft einmal dafiir ein-
setzen, bei entsprechendem Bedarf ohne gréf3ere Schwierigkeiten Fachkréfte aus dem Aus-
land zu akquirieren und sich zum anderen die fir die betriebsgebundene Aushildung Ver-
antwortlichen gegen die Einrichtung von berufsqualifizierenden Vollzeitschulen wehren,
wie oben bereits ausgefihrt. So erklért sich, dass mit Blick auf die Zukunft ein Uibergeord-
neter Handlungsbedarf darin besteht, die berufliche Bildung in ihrer Gesamtheit zu sehen
und die betriebsgebundene Ausbildung mit der vollzeitschulischen partnerschaftlich zu-
sammenzufthren.

Die EU hat mit ihren Untersuchungen zur Alternanz und der Formulierung der Empfehlun-
gen 1979 den Kern der anstehenden Probleme im Beruf shildungssystem umrissen. Er wurde
in den Abschnitten dieser Studie ausfihrlich kommentiert. Einzelne zukunftsweisende
Empfehlungen sind hervorzuheben:

Ausbildungsgdnge und kiirzere Programme
Mit der Empfehlung 1979 legt die EU besonderen Wert darauf, kiirzere Berufshildungspro-
gramme einzurichten, die auf den unmittelbaren Ubergang in die Arbeitswelt vorbereiten.

29 Vgl. Européisches Zentrum fir die Forderung der Berufshildung (CEDEFOP): Alternierende Ausbildung fir
Jugendliche; Leitfaden fur Praktiker, Luxemburg 1982, S. 69.
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Als Ausbildungsgénge selbst sind im Rahmen einer Stufung zu unterscheiden:

- Berufshildungsgange auf Ebene unterhalb Facharbeiter, Ausbildungsdauer maximal
zwei Jahre.

- Berufshildungsgange auf Ebene Facharbeiter, Ausbildungsdauer zwei bis drei Jahre.

- Berufshildungsgange mit Abschluss Sekundarbereich Il (Abiturstufe), Ausbildungsdauer
drei bisvier Jahre.

Wesentlicher Inhalt von Ausbildungsordnungen oder detaillierten Planen gemald Alternanz

ist die Konkretisierung und Auflistung der Inhalte unter fachdidaktischem Aspekt fur die

Abschnitte systematischer Ausbildung einschliefflich der Erarbeitung entsprechender Aus-

bildungsunterlagen.

Berufsbildungsgdnge, die aufeinander aufbauen

Internationalen Standards zufolge sind die Stufen der beruflichen Bildung mit denen allge-
meiner Bildung gleichgestellt und gekoppelt; beide Wege fihren - ohne Doppelbesuche,
Repetitionsphasen oder postsekundére Zusatzprogramme - bis zur allgemeinen Hochschul-
reife; das heif, die berufliche Erstaushildung fihrt zu Qualifikationen der unteren, mittle-
ren und gehobenen Ebene und kann auch den Direktzugang zu den Stufen des Tertiérbe-
reichs ermdglichen.

In Abschnitt 4.4 wurde gezeigt, welche Nachteile den Absolventen des deutschen Dualsys-
tems - verstanden als Einheitsstufe - im supranationalen Vergleich der Zertifikate erwach-
sen. Wie dort ausgefiihrt wurde, ist Deutschland allein und nicht die EU gefordert, wenn es
gilt, die Nachteile aus der niedrigen Einstufung der Lehrabschlusszeugnisse abzuwenden.
Ohne eine klare Differenzierung der Ausbildungsgange nach Zugang, Dauer und Ab-
schlussniveau kann eine adéquate Anerkennung deutscher Zertifikate nicht gelingen.

Ausbildungsbetrieb

Der entstehende Aufwand des Betriebs erscheint mit Einfihrung der Alternanz differenzier-
ter as bei traditionellen Ausbildungsgangen, ist aber vom Gesamtvolumen nicht groRer.
Voraussetzung fur die Anerkennung als Ausbildungsbetrieb ist die Abdeckung der vollen
Breite der im Berufsbild umrissenen Inhalte und Téatigkeitsfelder. Sein Aufgabenschwer-
punkt liegt in der Unterstiitzung des Erfahrungslernens. So wirkt er an entscheidender Stelle
bei Erfullung der Ausbhildungsaufgabe mit, ohne selbst zu dozieren oder Lehrveranstaltun-
gen durchfiihren zu miissen, denn die enge Kooperation mit den Bildungszentren gemafd Al-
ternanz ermdglicht eine optimale Losung der Gesamtaufgabe. Der dem Betrieb entstehende
Aufwand ist demzufolge keineswegs hoher alsim tiberkommenen System.

Bildungszentren fiir die Abschnitte systematischer Ausbildung

In den mit dem Erfahrungslernen im Betrieb aternierenden Bildungszentren sind dle in

systematischer Form zu absolvierenden Ausbildungsinhalte und —abschnitte zusammenge-

fasst:

- Diefachbezogenen Inhalte - Theorie und Praxis umfassend - kénnen von einer Lehrkraft
bestritten werden oder getrennt von Berufsschullehrern und Fachlehrern.

- Die allgemein bildenden Facher sind jeweils nach Zuordnung des betreffenden Ausbil-
dungsgangs zu einer bestimmten Bildungsebene oder zu einer parallel zur Ausbildung zu
erreichenden héheren Bildungsstufe zu unterrichten.

- Ergénzungs- und Wahlfacher zu beiden Féchergruppen lassen sich nach dem Modulsys-
tem strukturieren und zertifizieren.
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Schulpflichtig sind hierbei immer nur die in den jeweiligen Berufen in Ausbildung Stehen-
den. Die Durchfiihrung erfordert staatlicherseits einzurichtende Internate und die Moglich-
keit, nach dem Modell der Ganztagsschule zu unterrichten. Das zu bestreitende Arbeitsvo-
lumen wird bestimmt durch die verabschiedeten Detailpléne. Sichergestellt sein sollte fer-
ner, dass Uber die Angebote auch spéter Aufstiegs- und Umsteigemoglichkeiten erleichtert
werden.

Berufsbildungsforschung fiir die berufliche Bildung als Ganzes
Die Empfehlungen zur Alternanz gehen von einem Gesamtbildungssystem aus, in das be-
rufliche Bildungsgénge a's gleichberechtigt integriert sind. Die Erstaushildung im dualen
System stellt nur einen Ausschnitt dar. Forschung im weiten Feld von der Erstausbildung
bis zum |ebensbegleitenden Lernen lasst sich nicht segmentieren nach den derzeitigen
Rahmenkompetenzen von Bund und Léndern; insbesondere gilt dies fir die Fachdidaktik,
einschliefdlich des systematischen Lernens in Vollzeitschulen und in Zentren/Berufsschulen.
Effiziente Forschung in diesem Sinne ist also nur as Einheit denkbar. Fir Deutschland k&
me bei der Institutionalisierung beispielsweise der Bund-L &nder-Kommission fir Bildungs-
planung und Forschungsférderung (BLK) eine solche Koordinierungsfunktion zu, um die
Aktivitédten des Bundes und der Lander zusammenzuf ihren.
Das Bundesinstitut fir Berufsbildung ist derzeit de facto jedoch nur fir die betriebliche
Ausbildung zusténdig. Bemerkenswert ist, dass - wie eine Autorin aus dem BiBB selbst
vermerkt - der wichtige Forschungsschwerpunkt der Ausbildung im Betrieb, vor allem die
Vorgehensweise der Aushilder parallel zur praktischen Arbeit, bisher vernachlassigt wurde.
So stellt U. Laur-Ernst heraus:
,» Obwohl in der deutschen dualen Berufsausbildung das Lernen in der Arbeit konstituti-
ver Bestandteil ist und ein beachtlicher Teil des im Betrieb stattfindenden Kompetenz-
erwerbs sich zwar in eéinem formalisierten Rahmen, aber faktisch informell ereignet, ...
liegen dariiber neuere systematische Untersuchungen - auch im BiBB - kaum vor.“30
Der tatsachliche Forschungsschwerpunkt fir jede duale oder aternierende Ausbildung liegt
im Zusammenwirken von Schule und Betrieb; und auch hier gibt es von Seiten der For-
schung kaum in die Zukunft weisende Impulse. Ferner wurde nachgewiesen, dass die Ver-
gleichsforschung generell in Deutschland vernachlassigt wird (vgl. Abschnitt 3.5). So ist es
verstandlich, dass hinsichtlich der Bemiihungen, die berufliche Qualifizierung in Deutsch-
land an européi sche Standards heranzuf iihren, von der Forschung kaum Impul se ausgehen.

Berufsbildungsbilanzen und Statistik zur beruflichen Bildung

Im Berufshildungsforderungsgesetz wurde 1981 festgelegt, die Bundesregierung habe je-
weils zum 1. April eines Jahres einen Berufsbildungsbericht vorzulegen. Dem Volumen
nach sind diese Berichte Uber die Jahre hinweg stetig umfangreicher geworden, gleichwohl
konzentrieren sie sich immer noch im Wesentlichen auf den im BBiG/HwO abgesteckten
Rahmen; allenfalls am Rande wird auf die V ollzeitschulen eingegangen.

Bel den Bilanzen stehen Angaben zu Angebot und Nachfrage nach Aushildungsplétzen im
Vordergrund. Der Offentlichkeit vermitteln sie - wie in Abschnitt 4.5 zuvor dargestellt - es
gehe bel der Gegeniberstellung darum, wie die Schulabganger des Vorjahres mit Aushil-
dungspl&tzen versorgt worden seien. Wie sehr die Mdglichkeiten, im Jahr des Schulabgangs

30 Laur-Erngt, Ute: , Informelles Lernen in der Arbeitswelt - Thema einer Reihe deutsch-amerikanischer
Workshops. In: Berufshildung in Wissenschaft und Praxis 4/1998, S. 44 — 47, hier S. 45.

128



eine Ausbildung zu beginnen, durch den Riickstau oder durch Bewerber im Erwachsenenal-
ter gemindert sind, bleibt ausgeblendet; ebenso fehlen detaillierte Analysen zur Effizienz
der Ergénzungsangebote und zu Alternativen fur Jugendliche, die ohne betrieblichen Aus-
bildungsplatz geblieben sind.

4.6.3 Alternanz als zukunftsweisendes Modell

Nach wie vor unerklérlich ist es, warum die Empfehlungen des Rates der EU vom Dezem-
ber 1979 in der deutschen Offentlichkeit bisher nicht diskutiert wurden. Wenn (berhaupt,
dann wurden aus den Stellungnahmen der EU bestimmte Sachverhalte vorschnell so inter-
pretiert, dass einzelne Beteiligte beim Eingehen auf die Grundsétze der Alternanz mit er-
heblichen Verschlechterungen der eigenen Situation rechneten. Bei exakter Prifung und
Analyse der Grundsétze des alternierenden Vorgehens zeigt sich hingegen ein anderes Bild,
denn die Alternanz beinhaltet Grundsétze, die auch fir die derzeit im Vordergrund stehen-
den Reformen zur Erhaltung der Leistungsfahigkeit des deutschen betriebsgebundenen Be-
rufsbildungssystems relevant sind. Das seitherige Ignorieren der EU-Empfehlungen ist des-
halb so bemerkenswert, weil die deutsche Seite vor 1979 bei der Erarbeitung der Konzepti-
on Alternanz mitwirkte und sich in der Zeit danach die Situation der beruflichen Bildung in
Deutschland wesentlich verschlechterte, was sich beim unverénderten Festhalten am Uber-
kommenen Systems auch in den néchsten Jahren noch fortsetzen durfte. Von verschiedener
Seite wird darauf verwiesen, dass die jlingsten Vereinbarungen zwischen Staat und Wirt-
schaft vom Jahre 2004 kaum eine Wende einleiten kénnen.

Nachstehend soll auf wesentliche Punkte der EU-Empfehlung eingegangen werden, die ins-
gesamt das vorgeschlagene System der Alternanz mit Blick auf die betriebliche Aushildung
und die Integration berufsqualifizierender V ollzeitschulen veranschaulichen:

Finanzierung der Abschnitte systematischer Ausbildung

Die Festlegungen zur Finanzierung der betriebsgebundenen Ausbildung gemdad EU-
Empfehlung Dezember 1979 entlasten die Ausbildungsbetriebe, beansprucht doch der von
Beruf zu Beruf unterschiedliche Aufwand fir die Zeitabschnitte der systematischen Ausbil-
dung, wie sie zwingend zur Sicherung des Aushildungserfolgs erforderlich sind, erhebliche
finanzielle Mittel, die gemald EU-Empfehlung zur Alternanz 1979 die &ffentliche Hand zu
tragen hat. Bisher hat den Aufwand fur die Unterweisung in Lehrwerkstdtten sowie anderen
Formen systematischer Ausbildung ganz oder teillweise der Betrieb selbst aufzubringen. In
Zeiten der Rezession missen Klein- und Mittelbetriebe als digienigen, die in besonderem
Mal3e ausbilden, kostenbewusst handeln. Oft sind die entstehenden Kosten dafiir bestim-
mend, dass weniger ausgebildet wird und sich mancher Betrieb - nolens volens - aus der
Ausbildung verabschiedet (vgl. Stellungnahme von H. Kiichler im Textauszug 6, S. 59).

Nebeneinander Vollzeitschulen und betriebsgebundene Ausbildung

Mit der EU-Empfehlung wird angeregt, dass auch berufsgualifizierende Vollzeitschulen
Ausbildungsabschnitte mit Zielsetzung unterstiitztes Erfahrungsiernen einbeziehen. Die EU
empfiehlt einen Mindestanteil von 20 % der Ausbildungszeit. Einzelne berufsqualifizieren-
de Vollzeitschulen (vgl. S. 8) haben daflir elgene Produktionsmdglichkeiten geschaffen, an-
dere bemiihen sich um Praktikantenpl&tze in entsprechenden Betrieben. Der dem Betrieb
dabel entstehende Aufwand wird haufig von der offentlichen Hand erstattet oder bezu-
schusst.
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Einer der grundlegenden Anstol3e der EU-Initiative zielt auf die enge Verbindung von be-
trieblicher Ausbhildung und Aushildung in Vollzeitschulen hinsichtlich der Priifungen, vor
allem der Abschlussexamina, damit ein stufengerechtes Gesamtangebot beruflicher Qualifi-
zierung auf nationaler Ebene sichergestellt ist und gleichzeitig schédliche Konkurrenzsitua-
tionen zwischen beiden Qualifikationstragern vermieden werden.

Als Beispiel daflir kbnnte das gegeniiber den jetzigen Regelungen andersartige Vorgehen in
den Abschlussprifungen gemald Alternanz gesehen werden (vgl. Abschnitt 2.6.1). Dem
steht entgegen, dass Priifungen unter staatlicher Aufsicht zu Zertifikaten fuhren, die im Bil-
dungssystem und auch im &ffentlichen Dienst a's vollwertig anerkannt werden. Tatséchlich
sind in adlen Staaten der EU Berufsabschllisse dieser Art staatlich anerkannt, wenn auch die
Mitglieder der Prifungskommission Fachkréfte aus der Berufspraxis und sonstige Experten
sind. Ein Beispiel dafirr ist Osterreich, wo der Landeshauptmann als letzte Instanz fiir das
Prifungswesen der Kammern zusténdig ist, oder die Schweiz, wo die Prifung von Staats
wegen organisiert wird, die Prifer aber ohne Ausnahme Praktiker sind.

Am Beispiel Frankreich wurde aufgezeigt (S. 36/37), dass beim Nebeneinander von voll-
schulischer und betriebsgebundener Ausbildung und freier Wahl auf Seiten der Ausbil-
dungsbetriebe und der Ausbildungsbewerber bestimmte Berufe zu einem grof3en Teil in Be-
trieben, andere wieder fast ausschliefdlich in Schulen ausgebildet werden. Hierin spiegelt
sich vornehmlich wider, in welchen Fachrichtungen der Anteil systematischer Ausbildung
niedrig oder besonders hoch ist. Als Folge der bisher in Deutschland unzulénglich geregel-
ten Kostenfrage fr diesen Sektor verzerrt sich die Struktur der derzeit bereitgestellten Aus-
bildungspléize, so dass — gemessen am Bedarf - aufwendige Ausbildungen quantitativ zu
kurz kommen.

Trdgerschaft der Ausbildungsstditten

Die EU-Empfehlungen lassen offen, wer Tréger der Ausbildungsstétten, die die Anteile sys-
tematischer Ausbildung bestreiten, sein soll. Festgelegt ist nur, dass der Staat fur diese Kos-
ten aufzukommen hat. Das Beispiel Schweiz zeigt, wie der jeweilige Berufsverband bis ins
Detail gehend Lehrunterlagen fir die Themenbereiche erarbeitet, die in systematischer
Form auszubilden sind. Die zustédndige Behtrde hat zuzustimmen. Die Erarbeitung von
Ausbildungsordnungen ohne eine solche Detaillierung ist |andertbergreifend als unvoll-
sténdig anzusehen.

Nach den EU-Empfehlungen zur Alternanz liegt die Ausbildung in systematischer Form in
einer Hand. Dies erklért sich u.a. daraus, dass sich vor allem in den neuen Berufen des I T-
Bereichs z. B. die Frage, was Theorie und was Praxis ist, kaum beantworten lasst. So Uber-
nimmt in Frankreich die Lehrkraft fir ., spezielle Technologie®, also gezielt auf den Ausbil-
dungsberuf bezogen, die Unterweisung fur beide Bereiche. Die Empfehlungen der EU wur-
den unter Mitwirkung von Vertretern aller EU-Staaten konzipiert und verabschiedet. Sie
Uberlassen - wie ausdriicklich hervorgehoben - den Mitgliedstaaten auf nationaler Ebene ei-
nen erforderlichen Spielraum, Details festzulegen. Das wesentliche Ziel dieser EU-Initiative
ist es, en in sich geschlossenes Berufshildungssystem, einbezogen in das nationale Bil-
dungsgesamtsystem, sicherzustellen.

Nach eingehender Priifung und Gegenliberstellung von Details ist aus diesem Grunde die
Ubernahme der Alternanz in Deutschland zu empfehlen, denn fir beide Seiten, Wirtschaft
und Staat sowie Betrieb und Schule, bringt die Umsetzung der EU-K onzeption Vorteile.
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Vertiefende und erginzende Beitriige
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Jochen Reitnauer

Erfahrungslernen als gleichwertige Komponente im Bildungssystem
Das franzosische System der qualifizierenden Anerkennung beruflich und aufierberuf-

lich erworbener Kompetenzen

Dass Lernen auch auBerhalb von Bildungsgéngen
und Wissensvermittlung, also im , richtigen Leben”,
im Beruf oder in der Freizeit, mdglich ist, dem wird
niemand widersprechen wollen. Bauen im Ubrigen
nicht gerade die dualen oder aternierenden Bil-
dungsgéange auf diesem Prinzip des ,Lernens in der
Arbeit* auf? Die Diskussion um die Rolle des Er-
fahrungslernens im System der beruflichen Bildung
wirft dagegen die Frage auf, wie auferhalb von
Bildungsgéngen erworbene Kompetenzen nicht nur
identifiziert sondern auch zertifiziert werden kénnen
und welchen Wert sie im Rahmen der bestehenden
Qualifikationsstruktur des Bildungssystems erhalten
kénnen. Werden die auf seriésem Prifungswesen
bestehenden Qualifikationen und die entsprechen-
den Ausbildungen dadurch nicht abgewertet oder
sogar ausgehebelt? Sagt sich das Bildungssystem
sozusagen nicht den Ast ab, auf dem es sitzt?
Welche Konsequenzen hat die Anerkennung beruf-
lich erworbener Kompetenzen fir die Ubrigen Para-
meter des Bildungssystems?

In Frankreich ist das Erfahrungslernen seit mehr als
einem Jahrzehnt, seit 1992, im Berufshildungssys-
tem eine dem ,,Bildungslernen® as gleichwertig an-
erkannte Komponente. Seit 2002 und dem Gesetz
zur sozidlen Modernisierung (loi de modernisation
sociale) ist die Reichweite der Anerkennung beruf-
lich erworbener Kompetenzen von 1992 nicht nur
ausgeweitet worden - das Verfahren wurde sogar
noch erleichtert. Aber es handelt sich nicht nur um
eine Verfahrensfrage: Der neue Status des Erfah-
rungslernens bringt die gesamte Qualifikationsstruk-
tur in Bewegung und, so sagen Beobachter, ,, lang-
fristig wird die gesamte Beziehung zur Qualifikati-
ons-Bildung neu strukturiert* -1

Im folgenden sollen erstens das Verfahren der An-
erkennung beruflich und aufRerberuflich erworbener
Kompetenzen (validation des acquis de [’expé-
rience) selbst und zweitens seine bisherigen Aus-
wirkungen auf das Bildungssystem skizziert wer-
den.

1. Die ,Validation des acquis de I’expérience®:
die qualifizierende Anerkennung beruflich und
aulerberuflich erworbener Kompetenzen - Das
Verfahren im Uberblick

Grundlagen und Prinzipien

Als 1992 per Gesetz festgehalten wurde, dass «aus

beruflicher Tatigkeit (...) Kompetenzen und Wissen

[erwachsen und dass damit also] Wissen (...) auf3er-

halb formeller Bildungssysteme erworben werden

[kann]»2, qualifizierte das franzosische Ministerium

fur Bildung und Erziehung dies als «innovation

quasi-révolutionnaire»3. eine Innovation, die einer

bildungspolitischen Revolution gleichkomme. Im-
merhin war damit das Prinzip eingefuhrt, dass ,, wer
arbeitet auch lernt”, dass also nicht nur in Bildungs-
gangen, sondern auch in Arbeitsprozessen Kompe-
tenzen entstehen und dass diese konsegquenterweise
innerhalb des Bildungssystems anerkannt werden
missen. Konkret hief3 diese Anerkennung beruflich
erworbener Kompetenzen (VAP — validation des ac-
quis professionnels). im Rahmen eines Nachweis-
verfahrens Erlass von Teilprifungen zum Erwerb
eines Abschlusses der beruflichen Bildung. Die
noch fehlenden Teilprifungen, mindestens aber ei-
ne, blieben zu absolvieren. Ab 1994 wurde dieses
Nachweisverfahren praktiziert, vor allem im Quali-
fikations-Bereich des Ministeriums fiir Bildung und
Erziehung.

War schon diese ,VAP von 1992“ eine , Revoluti-
on“, wie ist dann das Verfahren zur Anerkennung
beruflich und auerberuflich erworbener Kompeten-
zen (VAE - validation des acquis de [’expérience)
von 2002 zu charakterisieren? Das Gesetz zur sozia-
len Modernisierung instauriert das Erfahrungslernen
als nun vollsténdig gleichwertige Komponente im
Bildungssystem. Das Anerkennungsverfahren wur-
de erleichtert und die Reichweite der Anerkennung
ausgeweitet. Das Gesetz hélt fest:

»Jede Person, die mindestens seit drei Jahren in das
Arbeitdeben eingetreten ist, hat das Recht, ihre be-
ruflich, aber auch aufferberuflich erworbenen Kom-
petenzen anerkennen zu lassen, um einen Abschluss
der beruflichen Bildung ganz oder teilweise zu er-
langen...“4

Damit ist die Anerkennung beruflich oder auRRerbe-
ruflich erlangter Kompetenzen ein eigensténdiger
Zugangsweg zum Erwerb einer beruflichen Qualifi-
kation, gleichwertig mit den bisher bestehenden Zu-
gangswegen der Erstaushildung und der beruflichen
Weiterbildung. Potentiell sind alle Diplome, Ab-
schlisse, Zertifikate der beruflichen Bildung diesem
neuen Zugangsweg gedffnet. Eine nationale Kom-
mission, die commission nationale de certification
professionnelle, ist damit beauftragt, in die Qualifi-
kationslandschaft Transparenz zu bringen und eine
Datenbank mit allen zugénglichen Qualifikationen
anzulegen.®

Die ,,validation des acquis de I’expérience" ist da-
mit ein individuelles Jedermannsrecht, das nunmehr
im Arbeitsgesetzbuch festgeschrieben ist.? Der Be-
werber muss zwei Zugangsvoraussetzungen erful-
len: seine Berufserfahrung muss mindestens drei
Jahre umfassen; die angestrebte Qualifikation muss
sich auf diese Berufserfahrung beziehen.
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Besonders folgende Merkmale sind Neuerungen der

. VAE" seit 2002:

= nicht nur beruflich erworbene Kompetenzen,
sondern auch aulRerberuflich erworbene kénnen
anerkannt werden

= nicht mehr nur Teile, sondern die Gesamtheit
eines Abschlusses kdnnen anerkannt werden —
der Abschluss kann also ausschliefdlich Uber das
Nachweisverfahren erworben werden

= der Bewerber kann einen spezifischen Bil-
dungsurlaub bekommen (insgesamt 24 Stun-
den), um die verschiedenen Stufen des Nach-

welsverfahrens zu durchlaufen

= Die dabel entstehenden Kosten kénnen durch
eine Uberbetriebliche Umlagefinanzierung uber-
nommen werden.

= Betriebe kdnnen die Anerkennung der Kompe-
tenzen ihrer Arbeitnehmer in den durch das Um-
lagefinanzierungsverfahren  abgedeckten  Bil-
dungsplan des Betriebes aufnehmen. Jedoch
bleibt die ,VAE" ein individuelles Recht; nie-
mand kann dazu verpflichtet werden.

Das folgende Schaubild zeigt die Neuerungen noch-

malsim Vergleich.

Schaubild: Die Neuerungen der Validation des acquis de I’expérience (,VAE“) im Vergleich mit der

Validation des acquis professionnels (,,VAP*)

« VAP 1992 »
Qualifizierende Anerkennung beruflich
erworbener Kompetenzen

« VAE 2002 »
Qualifizierende Anerkennung beruflich und
aulRerberuflich erworbener Kompetenzen

Nicht alle Qualifikationen betroffen

Potentiell alle Qualifikationen, diein einer neu ge-
schaffenen nationalen Qualifikationsdatenbank re-
gistriert werden: das répertoire nationale des cert-
ficiations professionnelles

Eine Qualifikation kann nicht génzlich tber die
Anerkennung erworben werden. Anerkennung
hei 3t konkret Erlass von Teil-Prifungen. Mindes-
tens eine Teilprufung bleibt jedoch zu absolvieren

Eine Qualifikation kann ganz, d.h. ohne weitere
Tellprifungen erworben werden.

Nur in einem Arbeitsverhdtnis, also beruflich, er-
worbene Kompetenzen

Beruflich und auferberuflich erworbene Kompe-
tenzen

Zugangsvoraussetzung: 5 Jahre Berufserfahrung in
einem Berufsfeld, das einer Qualifikation ent-
spricht

Zugangsvoraussetzung verkiirzt: 3 Jahre Berufser-
fahrung in einem Berufsfeld, das einer Qualifikati-
on entspricht

Individuelles Recht

Individuelles Recht, das im Arbeitsgesetzbuch, Co-
de du travail, verankert ist

Kein spezifischer Bildungsurlaub

Spezifischer Bildungsurlaub: 24 Stunden (Beglei-
tung, Prifungen)

Das Nachweisverfahren

Wie lauft nun das Nachweisverfahren konkret ab?
Zunéchst gilt, dass jede zertifizierende Ingtitution in
ihrem eigenen Qualifikationsbereich mit einem ei-
genen Verfahren zustandig ist. Das sind vor alem
das Ministerium fir Erziehung und Bildung, am
Qualifikations-Markt ein dominanter Anbieter von
rund 700 beruflichen Qualifikationen, sowie das
Arbeitsministerium, die zweite wichtige zertifizie-
rende Institution. Es sind aber auch andere Ministe-
rien wie Jugend, Sport, Gesundheit, Landwirtschaft
- dlle Ministerien, die eigene Qualifikationen anbie-
ten. Besonders wichtige Akteure sind zudem auch
die Universitéten, denn auch universitére berufsbe-
zogene Abschliisse stehen dem Anerkennungsver-
fahren offen. Dartiber hinaus gilt dies fur alle weite-
ren Qualifikationstréger, etwa die Branchen mit ih-
ren branchenspezifischen Zertifikaten, aber auch die
I ngenieursschulen.

Informieren kann sich ein Interessent direkt bei ei-
nem dieser Qualifikationstrager. Die Wahl ist aber
angesichts der vidféltigen und unibersichtlichen
Quialifikationslandschaft nicht einfach, denn — wel-
che Qualifikation soll ich wahlen? Welche ent-
spricht am ehesten meiner Berufserfahrung? Welche
ist fir mich am Arbeitsmarkt besonders interessant?
Weil in Bezug auf diese Fragen Beratungsbedarf be-
steht, wurde ausgehend von den bestehenden Infor-
mations- und Beratungsstrukturen ein frankreich-
weites Informationsnetz zum Anerkennungsverfah-
ren aufgebaut. Dartiber hinaus unterhalt jede zertifi-
zierende Institution ein eigenes Netz von Beratern
und Begleitern der Bewerber. In den Regionen wur-
den zudem spezifische Informationsstrukturen mit
Multikplikatorfunktion aufgebaut, die sich an die
hauptberuflichen Mitarbeiter in der Aus- und Wei-
terbildung richten.” Auch im Internet gibt es mitt-
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lerweile ein reichhaltiges Informationsangebot, das
besonders von den zertifizierenden Institutionen
ausgeht und die jeweiligen Qualifikationsbereiche
abdeckt.8

Der Bewerber muss nun ein ,dossier* erstellen, das
er as formellen Antrag auf Anerkennung an die je-
weilige zertifizierende Institution richtet. In diesem
Dossier belegt er seine jeweiligen beruflichen oder
aullerberuflichen Erfahrungen. Das konkrete Nach-
weisverfahren ist dann je nach zertifizierender Insti-
tution verschieden. Das Arbeitsministerium etwa hat
fir seine Qualifikationen Testsituationen erarbeitet
— der Bewerber weist seine Kompetenzen in simu-
lierten Arbeitssituationen nach, in denen er beo-
bachtet wird.? Das Ministerium fir Bildung und Er-
ziehung dagegen basiert das Nachweisverfahren
ausschlieflich auf eine schriftlich zu erbringende
Beschreibung. Hier muss der Bewerber in einem de-
taillierten Fragebogen typische Tétigkeitssituationen
beschreiben und analysieren. Er liefert also selbst
das zu evauierende Material durch eine Rekon-
struktion seiner Arbeitsbiographie.

Das Prinzip dieses Nachweises gilt auch fir die au-
Rerberuflich erworbenen Kompetenzen. Zu denken
ist dabei etwa an ehrenamtliche Fuhrung kleiner
Familienunternehmen, Freiwilligeneinsatz in der Fe-
rienbetreuung u. a., wobei das Problem in der Re-
gelmaiigkeit und Dauer der aulRerhalb von formel-
len Arbeitsverhdltnissen ausgelibten Tétigkeiten
liegt.1° Folgendes Schaubild illustriert diesen Fra-
gebogen durch einen Auszug.

Schaubild: Das Nachweisverfahren des Bildungs-
ministeriums — Ausziige aus dem Fragebogen zur
Arbeitsanalyse (Ubersetzung: JR)

2.2. Beschreibung von mindestens zwei charakteristi-
schen Arbeitsinhalten

Beschreiben und detaillieren Sie zwel charakteristische

Tétigkeiten.

Zu prézisieren sind:

- gebrauchte Arbeitsmaterialien

- gegebene Arbeitsinstruktionen

- Vorbereitung und Organisation der Tatigkeit

- die Realisierung der Arbeit

- die Ergebnisse

- auftauchende Probleme

vom Antragssteller auszufillen...

3.3. Zur Arbeitsausfiihrung notwendige Informationen
Welche Art von Informationen sind notwendig?
Wie werden sie erlangt? Wie werden sie verwendet?

....vom Antragssteller auszufiillen..

Dieses Nachweisverfahren kann sich Uber mehrere
Monate hinziehen. Der Bewerber kann sich dabei
beraten und begleiten lassen: Uber die Machbarkeit
der Anerkennung im Hinblick auf seine Berufser-
fahrung, aber auch bei der konkreten Analyse seiner
Erfahrung, der Verschriftlichung der Erfahrung.

Die Anerkennungsentscheidung
Die Anerkennungsentscheidung wird von einer Pri-
fungskommission getroffen, die jeweils von der zer-
tifizierenden Ingtitution berufen wird. In dieser
Kommission befinden sich neben Vertretern der In-
gtitution auch Berufsvertreter, Arbeitgeber und Ar-
beitnehmer. Aufgrund des Vergleichs zwischen vor-
gelegtem Material und den Anforderungen der je-
weiligen Qualifikation, kann die Prifungskommis-
sion prinzipiell drei Entscheidungen treffen:

1. Anerkennung der Gesamtheit der angestrebten
Qualifikation, die Qualifikation gilt dann als er-
halten.

2. Anerkennung von Teilen der Qualifikation; die
nicht anerkannten Teilprifungen miissen vom
Bewerber auf traditionellem Wege abgelegt
werden, um die Qualifikation zu erlangen

3. Ablehnung der Anerkennung

Die Prufungskommission kann den Bewerber

auflerdem zu einem Gespréch laden, das der Vertie-

fung der bisher vorgebrachten Materialien dienen
soll.

Die Grundlage des Anerkennungsverfahrens liegt

im Aufbau der berufsqualifizierenden Abschliisse.

Jedes «Référentiel» - also das Referenzdokument,

das die Inhalte des Abschlusses beschreibt und die

Prifungsmodalitéten definiert — beruht auf einem

Berufshild mit typischen Arbeitsinhalten, sowie auf

einer Referenzliste von nachzuweisenden Kompe-

tenzen. Die Kernfrage ist: Kann der Kandidat die
verlangten Arbeitsinhalte und Kompetenzen nach-
weisen, d.h. hat er sie in seiner Arbeitspraxis zur

Anwendung gebracht?

2. Auswirkungen auf das Berufsbildungssystem
Die Anerkennung beruflich und auRRerberuflich er-
worbener Kompetenzen entspricht einer Bildungs-
Konzeption des lebenslangen Lernens, wobei es fir
den Einzelnen immer wieder Ubergange zwischen
Arbeitss und Bildungsbiographie gibt. Bisherige
empirische Bilanzen der ,VAE" liegen noch nicht
vor, aber Bilanzen der ,,VAP* zeigen, dass das An-
erkennungsverfahren die Erstaushildung nicht ver-
drangt, sondern im Gegenteil neue Zielgruppen an
den Bildungsmarkt heranbringt!!: Erwachsene mit
langjdhriger Berufserfahrung, die im Arbeitsleben
de facto Kompetenzen angesammelt haben, die ihre
Erst-Qualifikation bei weitem (berschreiten. Das
Anerkennungssystem erlaubt es ihnen, sich hoher zu
qualifizieren, ohne lange Bildungsstrecken zu
durchlaufen, in denen ihnen vermittelt wird, was sie
,,€h schon konnen“. So unterstreicht etwa das Bil-
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dungsministerium den mdglichen Vorteil des Aner-

kennungwerfahrens auf drei Ebenen:
Fur die Antragssteller: Qualifizierung, geringe
Bildungsdauer und -kosten, soziale und berufli-
che Anerkennung, Arbeitsplatzsicherheit, mehr
Chancen auf dem Arbeitsmarkt, hohere, der
neuen Qualifikation entsprechende Entlohnung.

= Fir den Bildungstréger: Erschliefung neuer
Zielgruppen, eine neue «Briicke» zwischen Bil-
dungssystem und Entwicklung der Arbeitswelt,
ein Weg zum lebenslangen Lernen, lernerzent-
rierte Berticksichtigung individueller Bedirfnis-
se und Situationen.

= Fir die Unternehmen: ein Instrument des Kom-
petenzmanagements. Stichworte sind auch hier:
geringere Bildungsdauer, Qualifizierung der Ar-
beitnehmer und des Betriebes, Entwicklung von
Arbeitsplatz- und Organisationsanalysen.

So ist die ,VAE" potentiell ein Instrument zur an-

gepassteren Konstruktion von Bildungsangeboten.

Die verschiedenen Filter und Kontrollpunkte im

Nachweisverfahren — von der Erstberatung, der

Machbarkeitsanalyse bis hin zur Arbeitsanalyse und

der Entscheidung der Prifungskommission — tragen

zur Qualitét und Transparenz der Anerkennung bei.

Franzdsische Beobachter sprechen von , tiefgreifen-

den Auswirkungen” einer ,stillen Revolution" im

Bildungssystem.12 In der Tat sind einige der Sys-

temparameter in Bewegung geraten:

= Die Qualifikationsstruktur: Die nationale Zer-
tifizierungs-Kommission hat sich nach ihrer
Grindung durch das Gesetz zur Sozidlen Mo-
dernisierung von 2002 an die Arbeit gemacht,
die unubersichtliche Qualifikationslandschaft zu
strukturieren. Seit dem 7. Mai 2004 ist die nati-
onale Qualifikations-Datenbank online zu-
ganglich.13 Zid ist auch, die Qualifikationen
stdndig zu aktualisieren. Da jede in der Daten-
bank eingetragene Qualifikation auch Uber die
Anerkennung beruflich und auferberuflich er-
worbener Kompetenzen zugénglich sein muss
und in Verbindung mit den Berufsverbénden
und Sozialpartnern erarbeitet werden muss, ist
eine sténdige Reform der Qualifikationen in
Gang gekommen.

®= Das Netzwerk der Bildungs- und Berufsbera-
tung offnet sich neuen Zielgruppen und wird
Uber die traditionelle Beratung in der berufli-
chen Erstausbildung auch mit Problemstellun-
gen des Lebensangen Lernens konfrontiert.
Entsprechende integrierte Beratungsangebote
werden aufgebaut und vor alem durch verstark-
te Zusammenarbeit und Verzahnung der beste-
henden Anbieter und Netzwerke aus Aus- und
Weiterbildung erreicht.

= Die Struktur des Bildungsangebotes diversifi-
ziert sich. Die Begleitung der Antragssteller im
Kompetenz-Anerkennungsverfahren  wird als
Dienstleistung am Markt angeboten. Die Aner-
kennungsinstrumentarien werden in das Ange-

bot an Bildung integriert, wobei auch weitere
bestehende Instrumentarien wie der beratungs-
orientierte Bilan de compétence oder die Ver-
kirzung der Bildungsdauer durch Nachweis der
nétigen Vorerfahrungen — ohne Erlass von Tell-
prifungen — verzahnt werden kénnen. Evaluati-
on / Zertifizierung kann von Bildung und Bera-
tung getrennt werden. Im Endeffekt ist nicht
mehr wichtig, welchen Bildungsweg der Einzel-
ne geht, sondern welche Kompetenz-Resultate
dabel erzielt werden, wobei die jeweiligen Re-
sultate evaluiert und «umgemuinzt» werden kon-
nen. Eine Illustration dieser Entwicklung ist die
Griindung des Labels des «Lycée des métiers»
durch das Bildungsministerium: Damit werden
weiterfilhrende Schulen ausgezeichnet, in denen
ein umfassendes Bildungsangebot in einem Be-
rufszweig besteht, z.B. «Druck und Graphik». In
den gleichen Klassen wie die Vollzeitschuler
und Lehrlinge der beruflichen Bildung sollen
dort auch Erwachsene in Weiterbildung neben-
und miteinander lernen kénnen. Vor Ort soll der
Einzelne im Hinblick auf sein Bildungsprojekt
ein Beratungsangebot vorfinden konnen und
kann als Antragsteller im Anerkennungsverfah-
ren der «VAE» begleitet werden. Zur Zeit klingt
dies noch ein wenig nach hehren Prinzipien, je-
doch beginnen diese integrierten Strukturen be-
reits zu funktionieren.
Allerdings werden zu diesen systemischen Auswir-
kungen der ,,VAE" auch kritische Stimmen laut. Ein
kirrzlich erschienener Bericht des Haut Comité Edu-
cation — Economie — Emploi wirft die Frage auf, ob
nicht hier nicht eine zu starke Liberalisierung des
Bildungs- und Qualifikationsmarktes entstiinde, mit
der Folge, dass die Anerkennung von Kompetenzen
sowie die dazugehdrige Beratung und Begleitung zu
einer zahlungspflichtigen Dienstleistung fir bil-
dungsprivilegierte Gruppen werden kénnten. Auch
wird gefordert, die Mittel der Erstaushildung nicht
zu kirzen und besonders die Problemgruppen der
zahlreichen ,drop outs*, der unqualifiziert auf dem
Arbeitsmarkt landenden Schulabbrecher, nicht zu
vernachléssigen. 14

Schlussbemerkung

Die Einfuhrung der Anerkennung beruflich und au-
RBerberuflich erworbener Kompetenzen (validation
des acquis de 1’expérience) durch das Gesetz zur
Sozidlen Modernisierung von 2002 hat in Frank-
reich das bereits seit 1992 bestehende Anerken-
nungsprinzip ausgeweitet. Damit ist heute Erfah-
rungslernen eine dem ,, Bildungslernen® gleichwerti-
ge Komponente im System der beruflichen Bildung,
von der Berufsschule bis hin zu berufsorientierten
Qualifikationen der Universitét.

Das Instrumentarium der Identifizierung und Be-
wertung von Erfahrungdernen integriert sich damit
in die Bildungslandschaft und setzt diese gleichzei-
tig in Bewegung. Sowohl die Struktur der Qualifika-
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tionen als auch der Bildungsmarkt sind im Wandel.
Naturlich muss man das hier skizzierte Anerken-
nungsverfahren zunéchst aus dem franzdsischen Bil-
dungssystem selbst heraus verstehen, in dem seit
den 80er Jahren die Rolle des Erfahrungslernens
verstirkt wird. DarUber hinaus aber verweist die
Anerkennung im Bildungssystem von Lernerfolgen
aulerhalb des Bildungssystems auf eine Konzeption
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Frank Biinning / Caroline Robertson

Reflektion von Arbeitsprozessen in der beruflichen Bildung im Modell der
National Vocational Qualifications (NVQs) - Struktur und kritische Analyse

Historische Anmerkungen

Im Vereinigten Konigreich ist ein System der beruf-
lichen Bildung tradiert worden, dasim Vergleich zu
den Ubrigen EU-Staaten grof3e Unterschiede auf-
weist. Innerhalb von Grof3britannien, insbesondere
auf Grund des historischen Stellenwerts des schotti-
schen Bildungswesens (vgl. Robertson 1994) und
gestarkt durch die Teilautonomie Schottlands, haben

sich Differenzen von aktueller Relevanz herausge-
stellt, die spater im Hinblick auf ihre gegenwértige
Bedeutung erldutert werden. Im Mittelpunkt der bri-
tischen Denkweise steht nicht die Bestimmung und
Gestaltung des Bildungsweges. Somit steht das
"Wie" eines Bildungsweges nicht im Zentrum der
Betrachtung. Streng reglementiert und standardisiert
sind Priifungen und Abschliisse. Damit sind als die
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wesentlichen Merkmale des britischen Bildungssys-
tems - trotz nationaler Unterschiede - die landesweit
einheitlich praktizierten Unterrichtssysteme, die
Forderung von umfassenden, in sich greifenden mo-
dularen Bausteine sowie eine sehr fritlhe Konzentra-
tion von aufeinander aufbauenden Zertifizierungs-
und Prifungsmodalitéten charakterisiert. Dieser
Grundsatz wurde durch eine Expertenrunde best&
tigt; sie kam im Rahmen einer Diskussionsreihe
zum Thema “ The Future of Vocational Education”,
die von City & Guilds veranstaltet wurde, zusam-
men. Auch in Hinblick auf das Verhdtnis zwischen
dem offentlichen und privaten Bildungssektor sowie
der Regulation von Standards wurde eine klare Hal-
tung vertreten.

Das zentrale Priifungswesen
Das britische Prifungssystem hat verschiedene und
historisch begriindete Wurzeln. Unter anderem geht
eine dieser Wurzeln auf die erste Héfte des
19. Jahrhunderts zurtick. Damals hatten sich in Eng-
land auf private Initiative hin technische Schulen
und auch "Mechanical Institutes’ als berufsbildende
Tellzeitschulen etabliert. Sie flankierten im aufstre-
benden Industrieland die technische Entwicklung
und wurden zun&chst staatlich nicht geférdert. Mit
den ersten Zuwendungen aus dem offentlichen
Haushalt in der Mitte des 19. Jahrhunderts war zu-
néchst zu kléren, welche Fordermafistébe angewandt
werden sollten. Zur Diskussion standen Kennwerte,
wie Schulerzahlen, Umfang der Veranstaltungen,
Lehrergehdlter u.a. Die englischen Stellen ent-
schlossen sich, abweichend von diesen Kriterien,
unabhangige Prufungen durchfiihren zu lassen und
die betreffenden Institute entsprechend der Zahl der
erfolgreichen Abschliisse zu bezuschussen. Damit
erhielt das fur Grofbritannien typische zentrale Pri-
fungssystem, wie es auch auf die Commenwealth-
Mitgliedsstaaten Ubertragen wurde und bis heute
noch praktiziert wird, einen ganz entscheidenden
Impuls. Ein weiterer wichtiger Schritt in der Ent-
wicklung eines unabhdngigen Prifungssystems ist
die Implementierung eines solchen im allgemeinbil-
denden Schulwesen und den damit verbundenen
Abschlissen Ordinary- und Advanced-Level bzw. in
Schottland Higher-Level.
Fur die berufliche Bildung etablierte sich Mitte
des 19. Jahrhunderts eine zentrale Stelle, die
1887 durch die Corporation of London ds City
and Guilds of London Institute (CGLI) gegrin-
det wurde und einen festen Standort erhielt.
Eine Roya Charter ist 1900 erlassen worden
und trug zur Etablierung und Anerkennung der
Organisation bei. Heute bietet CGLI Uber 500
Abschlusse/Zertifikate in Uber 100 L&ndern an,
die schul- oder berufsbegleitend oder im Rahm-
en der Weiterbildung erworben werden kénnen.
Hierzu zéhlen City & Guilds Vocational
Awards, Progression Awards, Key Skills und

insbesondere National Vocational Qualifica-
tions (NVQs), sowie deren Aquivalent der
Scottish Vocational Qualifications (SVQs), die
inzwischen etwa die Halfte der vergebenen
Abschlisse/Zertifikate stellen. City & Guilds
versteht sich as marktfihrender Anbieter von
NVQs und SVQs und unternimmt erhebliche
Anstrengungen, um bildungspolitische Maf3nah-
men mitzugestalten. Als Beispiel hierfir kann
die bildungspolitische Forschung, der NOP
Report “The changing nature of work 1900 —
2100", angefuhrt werden.

Die Einfiihrung des Systems der NVQs

Im angelsachsischen Raum verfligen modulare An-
sdtze in der Bildung Uber Tradition. In Grof3britan-
nien werden sie seit 1968 verstérkt in der berufli-
chen Bildung und seit Anfang der 70er Jahre in den
britischen Hochschulsektor implementiert (vgl. Pilz
1999, S. 100).

Die Einflhrung des Systems der National Vocatio-
nal Qualifications (NVQs) stellt fir Grof3ritannien
eine radikale Veranderung traditioneller Arrange-
ments auf dem Sektor der beruflichen Bildung dar.
Als Ausgangspunkt fur die Bildungsreform der 80er
Jahre sind sowohl Sorgen hinsichtlich der steigen-
den Zahlen von arbeitdosen Jugendlichen unter ei-
nem beschéftigungspolitischen Aspekt as auch das
sich abzeichnende Defizit an qualifizierten Arbeits-
kréften zu nennen. Die Einfihrung des Youth Trai-
ning Scheme 1979 (zunéchst wurden es als Youth
Training Scheme [YTS] bezeichnet, spéter dann als
Youth Training [YT]) kennzeichnet den konkreten
Beginn der Bildungsreform-Epoche.

Eine Anzahl von Untersuchungen belegte, dass
Grofbritannien durch Mangel an qualifiziertem Per-
sonal, auf Grund eines unzureichend entwickelten
Systems beruflicher Bildung, sich in einer unginsti-
gen wirtschaftlichen Wettbewerbsposition befindet.
(vgl. Barnett 1986, Training Agency 1989, Cassels
1990, Steedman 1990)

Eine Arbeitsgruppe, bestehend aus Mitgliedern des
Department of Education and Science (DES) und
der Manpower Services Commission (MSC), doku-
mentierte als erstes Gremium 1986 die Defizite be-
ruflicher Bildung in Grof3britannien. Aus den aufge-
zeigten Defiziten wurden Anforderungen im Hin-
blick auf das zu entwickelnde System beruflicher
Bildung formuliert und zugleich ein detaillierter
Entwurf fir die Schaffung eines entsprechenden Sy-
stems vorlegt. Der von dieser Arbeitsgruppe erstell-
te " Review of Vocational Qualifications in England
and Wales” weist auf die Schwéchen bestehender
Arrangements beruflicher Bildung hin; aus diesen
wurden Anforderungen an ein neu zu konzipieren-
des System beruflicher Bildung in Grofbritannien
abgeleitet. Die Forderungen an das zu diesem Zeit-
punkt noch zu entwickelnde Konzept beruflicher
Bildung kénnen wie folgt zusammengefasst werden:
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e Oberste Prioritét hat ein nationales System be-
ruflicher Bildung, das

e in seiner Struktur kohérent und fir die Beteilig-
ten transparent ist und das weiterhin

e 50 konzipiert ist, dass erforderliche Qualifikati-
onen eingefuhrt werden kénnen.

e Ein kostentrachtiges Uberangebot gleichartiger
beruflicher Abschliisse sollte beseitigt werden.

o DesWeiteren ist ein Bezug zu anderen Sektoren
des Bildungssystems herzustellen, damit kiinftig
berufliche Qualifikationen als Basis fur eine
Progression tauglich sind.

e Die Prifungsinhalte sollten klar die Tétigkeits-
anforderungen der beruflichen Praxis reflektie-
ren, und Prifungsmethoden sollten sowohl zum
Nachweis theoretischen Wissens als auch prak-
tischer Fertigkeiten dienen.

e Indas System beruflicher Bildung mussen ange-
sichts eines hohen Anteils nicht forma qualifi-
Zierter Arbeitskréfte, vom DESIMSC mit 40%
beziffert, Wege der Nachqualifizierung integ-
riert werden.

e Letztendlich erwartete man von diesem System
beruflicher Bildung, dass es den sich veréndern-
den technologischen Bedingungen gewachsen
ist.

e Eine hohere Beteiligung an beruflicher Bildung
sollte erreicht werden. Dies setzt ein Zusam-
menwirken von Konzeption, Organisation, Ge-
setzgebung und Finanzierung voraus. (vgl.
DES/M SC 1986)

Mit dem White Paper " Working Together — Educa-

tion and Training” (1986) wurden die Vorschlage

des "Review of Vocational Qualifications in Eng-
land and Wales” aufgegriffen und in einem Konzept
beruflicher Bildung beriicksichtigt. Weiterhin wurde
damit die rechtliche Grundlage fir die Schaffung
der ingtitutionellen und organisatorischen Voraus-
setzungen fur die Einfuhrung des NVQ-Modells ge-
schaffen. Vorgesehen war es, das Modell zunéchst
bis 1991 vollstdndig zu etablieren (vgl. DESIMSC

1986, S. 29). Dies wurde bis Ende 1992 weitgehend

erreicht (vgl. Jessup 1993, S. 132).

Die Grundidee des modular strukturierten NVQ-

Modells ist, dass sich berufliche Abschliisse an der

unmittelbaren Rolle der Arbeitskraft im Arbeitspro-

zess orientieren. Infolgedessen wurde von der In-
dustrie erwartet, dass sie selbst die Standards defi-
niert, welche die Grundlage fir Abschliisse dieses

Modells bilden. Es wurde angenommen, dass da-

durch eine hohe Praxisrelevanz britischer Abschlis-

se erreicht werden kann. Die Institutionen, die diese

Aufgabe der Industrie wahrnehmen, wurden als In-

dustry Lead Bodies (ILBS) bzw. werden heute as

National Training Organisations (NTOSs) bezeich-

net. 1995 existierten 140 ILBs. (vgl. Directory of

British Vocational Qualifications 1995) Der ILB

bzw. die NTO eines entsprechenden Wirtschaftssek-

tors ist fur die Entwicklung von NVQs und deren
Inhalte bzw. Standards verantwortlich, d. h. die
Wirtschaft bestimmt selbst, geméR ihren Bedirfnis-
sen, die Inhalte von Abschliissen. Arbeitgeber haben
folglich direkt die Moéglichkeit, Einfluss auszutiben.
Sie kénnen Uber die Institution der ILBs bzw. NTOs
jene Fertigkeiten und auch Wissen in NVQs ein-
bringen, die sie von ihren Arbeitskréften in ihrer be-
ruflichen Rolle erwarten.

Die Aufgaben der ILB werden seit 1997 durch Nati-
onal Training Organisations (NTOs) wahrgenom-
men. Mit der Etablierung von NTOs werden die In-
teressen eines Wirtschaftszweiges nur noch von ei-
nem Gremium vertreten. Gegenwartig existieren 73
NTOs. (vgl. NTO National Council 2001)

Eine welitere Institution im Konzept der NVQs sind
Awarding Bodies. Der Terminus Awarding Body
steht fur Ingtitutionen, die Prifungen durchfihren
und Zertifikate vergeben. Sie besitzen einen Status,
der as non-profit-making but self-financing treffend
beschrieben wird. Im Directory of Vocational Qua-
lifications von 1995 sind 290 Institutionen dieser
Art erwéhnt. Es bestehen keine rechtlichen Restrik-
tionen fur die Grindung eines Awarding Body, d. h.
es ist ohne weiteres mdglich, einen Awarding Body
zu grinden. In der Praxis jedoch genief3en nur Zer-
tifikate eines bekannten und renommierten Awar-
ding Body ein gewisses Ansehen. Die bekanntesten
Institutionen dieser Art sind: Edexcel, besser be-
kannt unter seinem alten Namen Business and
Technician Education Council (BTEC), The City
and Guilds of London Institute (CGLI), The Royal
Society of Arts Examinations Board (RSA), The
London Chamber of Commerce and Industry
(LCCI) und Pitman's Examination Institute (PEI).
Pitman's wurde vor einigen Jahren von CGLI auf-
gekauft, operiert jedoch auch weiterhin unter seinem
alten Namen. Zum Teil verfigen die Awarding
Bodies Uber eine lange Tradition oder genief3en ein
grolRes Ansehen, wie zum Beispiel das City and
Guilds of London Institute (CGLI).

Es wird hier deutlich, dass bei der Etablierung des
Modells der NV Qs auf bereits bestehende und histo-
risch gewachsene institutionelle Strukturen zuriick-
gegriffen wurde und es gelang, sie in ein neues
Konzept zu integrieren.

National Training Organisations (NTOS) und Awar-
ding Bodies bilden haufig Partnerschaften, die als
Joint Body bezeichnet werden. Sie arbeiten bei der
Entwicklung beruflicher Standards und V ergabe von
Zertifikaten eng zusammen.

Durch die groRe Anzahl von Awarding Bodies sind
Uberschneidungen im Angebot von NVQs héufig.
So wird das NVQ " Business Administration” von
mindestens funf Awarding Bodies angeboten. NV Qs
weniger populérer Bereiche werden oft nur von ei-
nem offeriert. Ein grofer Teil der zurzeit existieren-
den NV Qs wird von mehreren Awarding Bodies an-
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geboten. Es bestehen jedoch keine Unterschiede in
den zu erflllenden Standards, da es sich bel NVQs
um nationale Standards handelt. Dennoch besteht
hier ein Widerspruch zu einer der Zielstellungen bei
der Konzeption des Modells, Uberschneidungsbe-
reiche verschiedener Zusténdigkeiten aufzuheben.

NCVQ als zentrale Instanz

Der National Council for Vocational Qualifications
(NCVQ) war eine zentrale Instanz des institutionel-
len Konzepts der NV Qs. Er berief Awarding Bodies
und Uberwachte deren Arbeit. Der NCVQ hatte dar-
Uber hinaus die Aufgabe, die Qualitat der entwickel-
ten NV Qs zu tUberwachen. Die konzipierten NVQs
wurden durch diese Instanz in Kraft gesetzt.

Das schottische Aquivalent des NCVQ war der
Scottish Vocational Education Council
(SCOTVEC). Er eflillte in Schottland eine dhnliche
Funktion wie der NCVQ in England, Wales und
Nord Irland, jedoch mit dem Unterschied, dass der
SCOTVEC auch as Awarding Body fungierte. Le-
diglich dieser Unterschied besteht in dem Konzept
der National Vocational Qualifications und der
Scottish Vocational Qualifications (SVQs). Das im
weiteren dargestellte Konzept der NV Qs ist auch fir
die SV Qs zutreffend.

Der NCVQ war bis zum Juli 1995 dem Department
for Employment untergeordnet. Im Juli ‘95 wurde
das Department for Employment mit dem Depar-
tment for Education and Science zum Department
Jfor Education and Employment zusammengeschlos-
sen. Im Zuge dieser strukturellen Verénderung wur-
de der NCVQ im Oktober ‘97 durch die Qualifi-
cation and Curriculum Authority (QCA) ersetzt. Die
QCA nimmt seitdem die Aufgaben des NCVQ
wahr. Sie ist dem Department for Education and
Employment untergeordnet. Das schottische Aquivar
lent des QCA ist die Scottish Qualifications Autho-
rity (SQA).

An einem konkreten Beispiel kann das Zusammen-
wirken der zuvor beschriebenen Ingtitutionen darge-
stellt werden:

Die zustdndige National Training Organisation
(NTO) fir berufliche Abschliisse auf dem Sektor
der Bauwirtschaft ist das Construction Industry
Training Board (CITB). In dieser Funktion ist das
CITB verantwortlich fir die Ermittlung, Uberarbei-
tung und ggf. fur die Erneuerung der Ziele (Stan-
dards) von NVQs. Daneben fungiert das CITB in
Kooperation mit City and Guilds of London Institute
(CGLI) ds Joint Awarding Body; somit ist CITB-
CGLI fur das Prufungs- und Zertifizierungswesen
von NVQs in der Bauwirtschaft verantwortlich.
(vgl. CITB 1996, S. 3)

Competence als ”’Schliisselbegriff”’
Das neue Konzept beruflicher Bildung wurde durch
Verstdndnisvon Competence gepragt; sie nimmt ei-

ne Schlisselposition im Konzept der britischen
NV Qs ein. Competence wird als “the ability to per-
form activities within an occupation” (Fletcher
1994, S. 25) definiert. Diese Auffassung von Com-
petence bildet die Grundlage fir das britische Mo-
dell der NVQs. Es reflektiert direkt die Bedirfnisse
der Industrie. Das Konzept der NV Qs schenkt den
Anforderungen der Industrie besondere Aufmerk-
samkeit und versucht sie in ein System beruflicher
Bildung umzusetzen.
"The NVQ statements of competence are derived,
not from an analysis of education and training
programmes or the preconceptions of educators
and trainers, but from fresh analysis of present day
employment requirements.” (Jessup 1991, S. 18)
Das Grundgerist fur NV Qs bilden praktische, beruf-
liche Tétigkeiten. Sie werden durch eine Anayse
von ILB oder von beauftragten Sachverstdndigen
ermittelt und in NV Qs umgesetzt. Berufliche Tétig-
keiten werden in ihre kleinstméglichen Arbeitshand-
lungen aufgegliedert, welche als Elements of Com-
petence bezeichnet werden. Ein Element zusammen
mit den Range Statements reflektiert die kleinstmdg-
liche und sinnvolle Zerlegung einer Tétigkeit. Ran-
ge Statements erfassen die Umstande, Bedingungen
und Variationen, unter denen die Tétigkeit ausge-
fuhrt wird. Eine Unit setzt sich in der Regel aus
zehn Elementen zusammen (gelegentlich kénnen es
auch mehr sein). Eine Anzahl von Units (Module)
bilden dann ein NV Q. (siehe Abbildung)
Wie dargestellt wird der Inhalt durch arbeitsplatz-
spezifische Tétigkeiten bestimmt. Da gegenwértig
existierende berufliche Téatigkeiten die Grundlage
flr NVQs bilden, besitzen sie eine sehr begrenzte
zeitliche Glltigkeit. Daher ist es im Modell der
NVQ verankert, dass NVQs in einem Zeitraum von
drei bis funf Jahren eine Revision erfahren. Bereits
vor dem Ablauf dieser Zeit werden sie von Gremien
der ILBs Uberarbeitet und entsprechend den Veran-
derungen der beruflichen Téatigkeiten im betreffen-
den Industriesektor aktualisiert.

NVQs als Instrument zur Zertifizierung von
Qualifikationen

Im NVQ-Modell, das as ein Instrument zur stan-
dardisierten Priifung und Zertifizierung von Qualifi-
kationen entwickelt wurde, hat das Assessment
einen entsprechend hohen Stellenwert: “Assessment
also takes on a more significant role, becoming an
integral part of the learning process as well as a means
of evaluating it” (Jessup 1991, S. 46).

Ein wichtiges Merkmal ist dabel die von Jessup
erwdhnte Integration in den Lernprozess. Weitere
Konsequenzen ergeben sich aus dem Konzept der
Competence. Aus der Definition der Competence
selbst folgt, dass ausschlaggebend ein Assessment
die Demonstration bzw. die Ausfiihrung der entspre-
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Abbildung:
Struktur eines NVQ (NCVQ 1988, S. 24)
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ein NVQ, das ange-
strebt wird, zu verste-
hen. Voraussetzung
ist, dass die Inhate

chenden beruflichen Tétigkeit ist. Mit anderen Wor-
ten: Der Kandidat muss unter realen oder simulier-
ten Arbeitsplatzbedingungen seine Competence fur
jedes Element unter Beweis stellen. Die Perfor-
mance Criteria sind dabei die Kriterien, unter wel-
chen, wenn erflillt, der Kandidat as competent gilt.
Die Demonstration einer Tatigkeit muss in mindes-
tens einem Kontext gemal der Range Statements ex-
folgen. Ist ein Kandidat dazu in der Lage, so wird
angenommen, dass er die entsprechende Tétigkeit
auch auf weitere Situationen, laut Range Statement,
transferieren kann.

Die Integration des Assessments in den Lernprozess
zieht nach sich, dass ein Element sofort nach der
Aneignung getestet wird. Entspricht die Demonstra-

dieses NVQ ver-
gleichbar mit den zuvor erworbenen Fertigkeiten
sind. Im Falle der Ubereinstimmung kénnen dem
Kandidaten eine oder mehrere Units anerkannt wer-
den.

An dieser Stelle soll noch einmal darauf hingewie-
sen werden, dass es sich bei NV Qs nicht um Aqui-
valente zu deutschen Aushildungsberufen handelt.
Sie sind schmaler angelegt. Die groe Anzahl von
existierenden NVQs, ca. 700 heute (vgl. Guardian
1997) wird dadurch begriindet. Beispielsweise exis-
tieren im Berufsfeld des Dachdeckers (Roofer) neun
NVQs: Applied Waterproof Membranes (Level 2)
(Sperrungen und wasserdichte Membranen), Mastic
Asphalting (Level 2) (Bitumintse Dichtungsbeldge),
Mastic Asphalting (Level 3), Roof Sheeting and
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Cladding (Level 2) (Schalungen und Verkleidun-
gen), Roof Sheeting and Cladding (Level 3), Roof
Slating and Tiling/New Roofing (Level 2) (Schiefer-
und Ziegeldeckungen — Neueindeckungen), Roof
Slating and Tiling/Re-Roofing (Level 2) (Schiefer-
und Ziegeldeckungen — Umdeckung bzw. Wieder-
eindeckung von Dachkonstruktionen), Roof Slating
and Tiling (Level 3) und Thatching (Level 2) (Reet-
deckungen). (vgl. CITB 1997)

In Grof3oritannien ist die Auslibung einer berufli-
chen Tétigkeit und die Fihrung eines Berufstitelsim
Allgemeinen nicht an Zertifikate gebunden, d. h., es
ist jedem in GB mdglich, sich Maurer (Bricklayer)
Zu nennen, ohne einen Beféhigungsnachweis erwor-
ben zu haben. Umgekehrt bedeutet es auch: der Er-
werb von NV Qs fihrt nicht zu einem Berufstitel.

Kritik am NVQ-Konzept

Das Modell der NVQs ist auch in GrofRbritannien
nicht unumstritten. Von Fachleuten beruflicher Bil-
dung wird dartiber zum Teil heftig debattiert. Einige
Aspekte, die Anlass zur Kritik geben, sollen hier
tangiert und zusammengefasst werden.

Der erhebliche Priifungsaufwand ist oft Grund flr
kontroverse Debatten. Er begrindet sich nicht nur
auf dem Umstand, dass es sich hier um ein modula-
res Modell handelt, sondern griindet sich auf dem
Versténdnis von Competence. Der Prifungsaufwand
in modularen Systemen beruflicher Bildung ist oh-
nehin hoher as in Systemen, die Abschlussprifun-
gen favorisieren. Der enorme Priifungsaufwand im
NVQ Modell beruht darauf, dass jedes einzelne E-
lement (einer Unit [Modul]) mit einem Performance
Criteria geprift werden muss. Daraus folgt eine
grof3e Anzahl von Prifungsvorgangen, was einer der
haufigsten Kritikpunkte des Lehrpersonasist. In ei-
ner Studie von RAGGATT beklagten sich Lehrer Uber
394 Prufungsvorgdnge in einem NV Q. Andere be-
merkten, dass die bis aufs kleinste definierten Be-
dingungen fir ein Assessment ebenfalls eine zusitz-
liche Schwierigkeit darstellen. In dem vorgetrage-
nen Fall war lediglich ein Arbeitgeber der Stadt in
der Lage, die erforderlichen Bedingungen flr ein
Assessment zu erfullen. (vgl. Raggatt 1994, S. 65)
Aus eigenen Erfahrungen kénnen die hier gedul3er-
ten Bedenken bestétigt werden. In unseren Gespré-
chen mit dem Lehrpersona verschiedener Further
Education-Colleges (FE-Colleges) wurde immer der
immense Prifungsaufwand herausgestellt. Oft hiel-
ten Lehrer fest, dass der Beruf des Lehrers an beruf-
lichen Einrichtungen mit der Einflihrung von NV Qs
entwertet ist, sie haben unter diesem Modell nur
noch die Aufgabe des Assessors.

Neben rein praktischen Problemen eines Assess-
ments, wird das Modell der NV Qs auch wegen sei-
ner theoretischen Annahmen, die dem Assessment
zugrunde liegen, angegriffen. Es folgt mechanischen
Prinzipien, von denen keine Abweichungen mdglich

sind und bei denen nur das Ergebnis ausschlagge-
bend ist. Diese Vorgehensweise wird wegen ihrer
Ubersimplifizierung von Bildungsexperten infrage
gestellt:
"The NVQ framework is built on the assumption
that learning and performance have a linear rela-
tionship, and that they can and should be sepa-
rated. If I learn x I can than do y, and therefore if
1 can do y I must have learned x. Unfortunately,
the reality is less simple.” (Hodkinson 1996, S.
21)
Diese starke Vereinfachung der Beziehung vom
Handeln und Wissen hat einen begrenzten Aussa
gewert Uber die tatséchliche Competence des Ge-
pruften.
Ebenfalls steht die sehr detaillierte Untergliederung
von beruflichen Tétigkeiten im Mittel punkt der Kri-
tik und der wissenschaftlichen Debatte um das Kon-
zept der NVQs. Die Struktur der NV Qs begriindet
sich klar auf einer behavioristischen Tradition:
"There is no denying or disputing the fact that the
NCVQ model of CBET?, both in terms of its de-
sign and implementation, is based on and in-
Jormed by behaviourist learning theory.” (Hyland
1995, S. 49)
Das Lernergebnis soll messbar beschrieben werden,
de facto operationalisiert werden. Weiterhin werden
berufliche Tétigkeiten in kleinste Stlicke zerlegt und
spiegeln SKINNERS operante Konditionierung wie-
der, unterstiitzt durch ein 4ssessment sofort nach der
Aneignung.
Besonders schwerwiegend sind jedoch solche An-
merkungen von Berufspé&dagogen, die den oft pro-
pagierten Modernitétsvorsprung infrage stellen. Wie
bereits zu Anfang dieses Artikels beschrieben basie-
ren die Inhalte von NV Qs auf Tétigkeitsanalysen. Es
wird argumentiert, dass folglich die Grundlage von
derzeitig existierenden NVQs nur gegenwartige
Jobs oder Jobs der Vergangenheit sein kodnnen.
NVQs reflektieren demnach nur vergangene oder
gegenwértige Anforderungsprofile fir berufliche
Tétigkeiten und sind somit kein Modell fir zu-
kunftsorientierte Qualifikationen. Weiterhin fihrt
dies zu einer sténdigen Verénderung der NVQs und
somit zu einem sténdigen Wandel der NVQs und
einer Verwirrung/Unsicherheit der Lehrer, Schiler
und Arbeitgeber. (vgl. Hodkinson 1996, S. 21f.)
Letztlich soll noch die Kritik an der Uberbewertung
praktischer Fahigkeiten Erwahnung finden. “Theo-
retical knowledge and understanding is essential to
being competent. But scant attention is paid to this
in the specification of competences.” (Ashworth
1992, S.9) Im Modell ist verankert, dass theoreti-
sches Hintergrundwissen keine vordergriindige Rol-
le spielt, sondern die Aneignung von theoretischen
Kenntnissen hat selbststéndig zu erfolgen. Kandida
ten von NV Qs sind dazu angehalten, sich unabhén-
gig und selbststandig das fur bestimmte Arbeitspro-
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zesse erforderliche Wissen zu erwerben. Eine Studie
von STEeEDMAN und HAwKINS (1994) zeigt, dass
dieser Aspekt der NV Qs in der Praxis fur die meis-
ten Kandidaten inadaquat ist. Es fehlt haufig die
Motivation, sich Hintergrundwissen anzueignen.
Befragtes Lehrpersona an FE-Colleges sagte ein-
deutig aus, dass sich Kandidaten in den meisten Fal-
len nicht die erforderlichen Kenntnisse aneignen.
Einen allgemeinen Streitpunkt, nicht nur in Grof3bri-
tannien, stellt die Frage dar, wie viel Einfluss der
Wirtschaft auf berufliche Bildung zugestanden wer-
den sollte. Berufliche Bildung wird im NVQ-Modell
auf die Rolle der Arbeitskraft am Arbeitsplatz redu-
ziert, beurteilt anhand von Standards of Competen-
ce, die von Wirtschaftsgremien definiert werden. Es
tritt hier eine sehr fragwirdige Ansicht der Rolle
von beruflicher Bildung zutage. Die Rolle von be-
ruflicher Bildung wird auf die Entwicklung von F&
higkeiten und Fertigkeiten reduziert, die auf die Ent-
sprechung von Arbeitsplatzanforderungen abzielen,
und ist daher hdchst bedenklich. (vgl. Chown 1992,
S. 52ff.)

Auf dieses Problem wurde schon durch Jessup
(1991) selbst aufmerksam gemacht. GILBERT JESSUP
war von 1987 bis 1995 der Direktor der Abteilung
Forschung und Entwicklung beim NCVQ. In dieser
Funktion war er mal3geblich an der Konzeption der
NV Qs und General National Vocational Qualifica-
tions (GNVQs) beteiligt. Letztere werden seit dem
Jahr 2000 als Vocational A-Levels bezeichnet.

Unterschiede zwischen Schottland und ”Eng-
land”
Die modularen Ansétze differieren von denen in
Schottland. Nicht zuletzt, weil "England” haufig als
Synonym fir Grofbritannien benutzt wird, ist die
Relevanz der teilweise erheblichen Unterschiede der
Systeme auch von der vergleichenden Erziehungs-
wissenschaft meist Ubersehen oder unterschétzt
worden.
Eine Ausnahme ist die Arbeit von MATTHIAS PiLz,
der auf diesen Missstand in der deutschen Diskussi-
on aufmerksam macht. In seiner Arbeit nennt PiLz
vier Griinde, die eine Betrachtung des schottischen
modularen Systems fiir die gegenwértige Diskussion
relevant erscheinen lassen:

1. Schottland, verstérkt durch die Teilautonomie
und den tradierten Status eines eigensténdigen
Bildungswesens, wird in vielerlei Hinsicht as
Versuchsregion fur politische Programme ge-
nutzt.
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Auf der Schulebene sind ebenfalls wichtige Unter-

schiede zu nennen. Anders als in England bestehen

beispielsweise - und diesist fur die Entwicklung des

Bildungswesens ganz entscheidend - keine einheitli-

chen Regelungen fur das Curriculum. Im Vergleich

zu England verfugt die schottische Schulleitung U-

ber grofRere Freirdaume, die sie bei der Gestaltung

der Kurse nutzen kann. Im Zusammenhang mit dem

System der Local Enterprise Companies (LECS),

die fir wichtige Aushildungsleistungen zusténdig

sind, ist das Bildungssystem insgesamt in der Lage,
auf neue Erfordernisse der Berufswelt relativ schnell

und unbtirokratisch zu reagieren. (vgl. Pilz 1999, S.

106ff.)

Wie in England und Wales endet die Pflicht-

schulzeit mit 16 Jahren. In Schottland machen je-

doch mehr Schiller von der Vollzeitschule nach dem

16. Lebengahr Gebrauch. (vgl. SpoursY oung 1996

zitiert in Pilz 1999 S. 111)

Resiimee

In seiner Gesamtheit stellt das Modell der NVQs
und SVQs ein interessantes Objekt berufspédagogi-
scher Forschung dar. Die anhand dieses Modells in
GB gesammelten Erfahrungen — im positiven und
im negativen Sinn — koénnen as gedankliche An-
satzpunkte fur die Gestaltung von Aus- und Weiter-
bildung dienen. Das Modell weist zahlreiche Wider-
spriiche auf, die diskutiert werden missen. Insbe-
sondere in der Debatte Uber eine Modularisierung
beruflicher Bildung ist es ein wichtiges Referenz-
modell. Es wére jedoch einseitig, die Betrachtung
auf diese Charakteristik zu beschrénken. Vielmehr
muss das Gesamtkonzept analysiert werden. Mit
Hinblick auf die Diskussion um die zukunftsorien-
tierte Gestaltung beruflicher Bildung in Deutschland
konnen hier wichtige Impulse gewonnen werden.
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2) Competence-based Education and Training

in der Wirtschaft ein hohes Ansehen genossen, in
die Fachhochschulen, wie wir sie heute kennen.
Viele Firmen befurchteten damals, dass die Fach-
hochschulen die theoriebezogenen Anteile des Stu-
diums erhthen und dabei eine Reduzierung der be-
rufspraktischen Verzahnung in Kauf nehmen wiir-
den. So wiirde eine Qualifikationsl licke entstehen.
Deswegen entwickelten drei namhafte Firmen im
Stuttgarter Raum (Daimler-Benz, Bosch, SEL) ein
S0 genanntes Stuttgarter Modell, das Theorie und
Praxis verzahnte.

Auf dieser Keimzelle baute die Berufsakademie auf,
wobel der Grundgedanke eines partnerschaftlichen
Zusammenwirkens zwischen Staat und Wirtschaft
sowie soziadlen Einrichtungen im Vordergrund
stand. Es wurden dreijéhrige Studiengénge in drei
Ausbildungsbereichen  vorgesehen:  Wirtschaft,
Technik und Sozialwesen. Das inhatliche Niveau
sollte dem Studium an einer FH ebenbiirtig sein.

Die Griindung der ersten beiden Akademien, Stutt-
gart und Mannheim, erfolgte 1974 unter heftigstem
ideologischen Sperrfeuer. Der bildungspolitische
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Gegenwind blies zu jener Zeit kréftig. Der Trend
ging hin zu einer léngeren Ausbildungszeit, zu gro-
[Rerer Theorielastigkeit und im tertiéren Bereich zur
Gesamthochschule. Getreu dem Motto von Erich
Késtner: , Es gibt nichts Gutes /auf}er: Man tut es
wurde in Baden-Wrttemberg gegen diesen Gegen-
wind auf Differenzierung und Diversifizierung des
Bildungssystems gesetzt.

Die Meinung, dass langere Ausbildungszeiten in der
Erstausbildung besser qualifizieren, war schon da-
mals falsch und ist wegen der sich deutlich verkdir-
zenden Halbwertszeiten des Wissens heute um so
mehr ein Irrweg. Auch die Nahe zur Wirtschaft
wurde den Berufsakademien anfénglich vorgewor-
fen. Unter dem Begriff ,,Kaderschmiede der Wirt-
schaft” glaubte man lange Zeit, das Konzept diffa-
mieren zu kdnnen.

1I.
Als besondere Merkmale der Berufsakademie sind
fr ihren Erfolg mal3gebend:

l. Zwei Lernorte:

Das tragende Fundament der Berufsakademie Ba-
den-Wirttemberg und das sie charakterisierende
Strukturprinzip ist die enge und vertrauensvolle
partnerschaftliche Zusammenarbeit der beiden Ler-
norte staatliche Studienakademie einerseits und be-
triebliche oder soziale Aushildungsstétte anderer-
seits.

Studierende werden in der Studienakademie und in
den Ausbildungsbetrieben unterrichtet. Phasen von
akademischer Arbeit wechseln sich ab mit Phasen
von training-on-the-job.

Jede Phase dauert zwdlf Wochen. Jeder Studierende
hat sechs Theoriephasen in der Studienakademie
und sechs Perioden des training-on-the-job im Aus-
bildungsunternehmen zu absolvieren. Jeder Studie-
rende st also zugleich Mitarbeiter eines Betriebes.
Die theoretische Ausbhildung in der staatlichen Stu-
dienakademie wird vom Staat bezahlt. Die prakti-
sche Ausbildung in den Unternehmen wird von die-
sen finanziert. Aullerdem erhdlt der Studierende
wahrend der gesamten Ausbildungsdauer eine Aus-
bildungsvergiitung von seinem Ausbildungsunter-
nehmen.

Ein Studienbewerber muss sich also zunéchst fir ei-
nen Ausbildungsbereich entscheiden. Er muss dann
mit einem Ausbildungsunternehmen einen Ausbil-
dungsvertrag schlief¥en. Erst dann erhélt er die Zu-
lassung bei der Berufsakademie.

2. Die gestufte Ausbildung:

Nach vier Semestern erfolgt die erste berufsqualifi-
zierende Prifung: die Assistentenprifung. Nur we-
nige Studierende verlassen indessen die Berufsaka
demie mit diesem Abschluss. Die meisten setzen
das Studium fir weitere zwei Semester fort und be-
enden es mit der zweiten staatlichen Prifung. Wer

sie besteht, erhdlt ein Diplom, dhnlich dem von
Fachhochschulen und Universitéten vergebenen.
Das Programm dauert also drei Jahre. Fachhoch-
schulprogramme dauern vier Jahre, enthalten aber
dieselben Inhalte

Die Verkiirzung ist moglich, weil die praktischen
Erfahrungen die Studierenden in die L age versetzen,
mit groRerer Motivation und mit groRRerem Prob-
lembewusstsein zu lernen. Von ihnen wird aler-
dings auch ein erheblicher Einsatz erwartet,

Dank der Aushildungsvergiitung missen die Studie-
renden nicht neben dem Studium jobben, was an
den Universitéten oft ein Grund fur lange Studien-
zeiten ist. Im Ubrigen weisen die Stundentafeln der
Berufsakademien und Fachhochschulen fast densel-
ben Umfang auf. Die kiirzere Studiendauer der Be-
rufsakademie beruht im wesentlichen auf dem Ver-
zicht auf Semesterferien.

3. Die enge Kooperation mit Unternehmen und
Ausbildungstrigem auf allen Ebenen:
Entsprechend dem dualen Prinzip sind in allen Or-
ganen der Berufsakademien die Vertreter des Lan-
des und der Wirtschaft beziehungsweise der Sozial-
einrichtungen gleichberechtigt beteiligt. In alen
Gremien - mit Ausnahme des Prifungswesens -
wirken ferner die gewahlten Studierenden mit vol-
lem Stimmrecht mit. Diese duale Struktur gilt fir

— das Kuratorium as oberstes gemeinsames Gre-
mium, das in alen Angelegenheiten von grund-
sétzlicher Bedeutung - zu nennen sind vor alem
das Zulassungs-, Ausbildungs- und Prifungswe-
sen - Empfehlungen beschlieft. Das baden-
wirttembergische  Wissenschaftsministerium
sorgt fur die Umsetzung dieser Empfehlungen;

— die Dualen Senate, die auf ortlicher Ebene bel
jeder Berufsakademie gebildet worden sind und
die vor alem die Zusammenarbeit zwischen
staatlicher Studienakademie und den Ausbil-
dungsstétten regeln. Ihnen obliegt unter ande-
rem die Abstimmung der Aushildungskapazitd-
ten und die Prifung der Eignung von Ausbil-
dungsstétten fiir das Berufsakademiestudium;

— den in diesem Jahr neu eingefihrten Academic
Board (= Senat), der fir alle akademischen Fra-
gen, die zentrale Qualifikationssicherung und
flr Grundsatzfragen des Priifungssystems zu-
sténdig ist;

— die Fachausschiisse. Sie wurden fir jeden der
drei Ausbildungsbereiche Wirtschaft, Technik
und Sozialwesen gebildet. hnen obliegt vor al-
lem die Aufstellung und sténdige Aktualisierung
der Studienpléane, die Qualitatssicherung und die
Organisation von landeseinheitlichen Prifungs-
verfahren.

Die Gremien sind so gestaltet, dass keine Seite die

andere Uberstimmen kann: Ein hohes Mal3 an Kon-
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sens ist erforderlich; dieses Aufeinanderzugehen hat
es bisher in der Praxis auch stets gegeben.

Auch im Vorsitz der jeweiligen Gremien wechseln
sich die Vertreter der betrieblichen und der staatli-
chen Seiteim Turnus ab.

4. Ein flexibler Lehrkorper:

Die Lehrleistungen an den Berufsakademien werden
zu etwas Uber 40 % vom hauptamtlichen Lehrperso-
nal erbracht, das Uber die gleichen Eingangsvoraus-
setzungen verfligen muss wie Professoren an Fach-
hochschulen Daher kommt ein Wechsel von Profes-
soren zwischen BA und FH oder umgekehrt héufig
vor, vereinzelt auch Wechsel von oder zu Universi-
taten. Gefordert werden ein Universitdtsdiplom m
der entsprechenden Fachrichtung, eine abgeschlos-
sene Promotion und finf Jahre Berufserfahrung.
Davon muss mindestens die Hélfte in einem Unter-
nehmen oder einer Sozialeinrichtung erbracht sein.
Ein groRRer nebenberuflicher Lehrkérper deckt etwa
60 % der Lehrleistungen ab: Sie werden von Profes-
soren und Dozenten von Universitdten und Fach-
hochschulen so wie von Praktikern aus den Betrie-
ben erbracht.

5. Die Zusammenfiihrung von Ausbildungszielen:
Die groflie Stérke der Berufsakademie ist, dass sie
drei Zielsetzungen zusammenfihrt: Sie dient gleich-
zeitig dem Erwerb von Fachwissen, von Methoden-
wissen und von Sozialkompetenz.

Ziel des dualen Studiums ist, Absolventen hervor-
zubringen, die auf den erfolgreichen Einsatz in der
Arbeitswelt vorbereitet sind. Eine hohe Verwertbar-
keit der Curricula zeichnet die Berufsakademie aus.
Die Absolventen erreichen eine ganzheitlich ver-
standene Qualifikation, die gekennzeichnet ist durch
umfangreiche Fachkompetenz, eine Personlichkeits-
bildung hin zu ausgeprégter Selbststandigkeit und
Teamfahigkeit sowie physischer und psychischer
Belastbarkeit.

Die BA-Absolventinnen und Absolventen sind in al-
ler Regel direkt nach Abschluss ihres Studiums zur
Ubernahme qudifizierter Aufgaben in der Wirt-
schaft befahigt. Demgegeniiber bediirfen Absolven-
ten von Hochschulen in Unternehmen zumeist einer
Einarbeitung von mindestens ein bis zwei Jahren.
Die BA-Aushildung ist daher fiir jenen Typus von
Abiturienten besonders geeignet und attraktiv, der
praktisch arbeiten und lernen mochte und der die
Einbindung in ein klar strukturiertes System sucht.

6. Die Wertigkeit der Abschliisse:

Die dreijéhrige Ausbildung an der Berufsakademie
schliefdt mit der staatlichen Bezeichnung ,, Diplom"
ab. Dieses Diplom mit dem Klammerzusatz ,BA*
ist nach der Gesetzgebung in Baden-Wirttemberg
dem Abschluss in der entsprechenden Fachrichtung

an einer Fachhochschule gleichwertig und vermittelt
dieselben Berechtigungen (8 | Abs. 2 BAG).

Auf Uberregionaler Ebene hat diese Gleichstellung
alerdings ungleich langer, ndmlich rund 20 Jahre
gedauert. Erst gestiitzt auf eine Evaluierung des
Wissenschaftsrats im Jahre 1994 hat die Kultusmi-
nisterkonferenz 1995 der Empfehlung einer Uberre-
gionalen berufsrechtlichen Anerkennung der Ab-
schliisse von Berufsakademien nach dem baden-
waurttembergischen Qualitatsstandard zugestimmt.
Auf der Basis dieses Beschlusses wurden die Be-
rufsakademien in der Folge auch in die Européi-
schen Hochschulrichtlinien aufgenommen, was ei-
ner europaweiten Anerkennung gleichkommt.

Leider Uberlagern die ideologischen Vorbehalte
nach wie vor die inzwischen empirisch fundierten
Ausbildungsergebnisse mit der Folge, dass sich die
praktischen Auswirkungen des Anerkennungsbe-
schlusses der KMK in vielen Bundeslandern in en-
gen Grenzen halten.

Umso erfreulicher ist, dass eine Evaluierung der Be-
rufsakademie Baden-Wirttemberg, die der britische
Open University Validation Service im Jahre 2000
durchgefuhrt hat, zu sehr positiven Bewertungen
fuhrte. Demnach entspricht das Niveau der BA-
AbschlUsse voll internationalen Standards auf dieser
Ebene und einem britischen Bachelor with Honours-
Degree. Die Folge ist, dass die BA-Studierenden un-
ter bestimmten Voraussetzungen zusétzlich zum
deutschen Diplom den britischen Bachelor-Grad er-
werben konnen. Dies vergrof3ert ihre Mobilitét auf
dem internationalen Arbeitsmarkt ganz erheblich
und eroffnet zusétzliche Weiterbildungsméglichkel-
ten, etwa in berufsbegleitenden Master-Studien-
gangen, vor alem im Ausland. Bedauerlicherweise
sind bisher deutsche Hochschulen bei der Zulassung
von Berufsakademie-Absolventen zum Auswahlver-
fahren zu Master-Studiengangen eher ablehnend.
Gegenwartig laufen in der Kultusministerkonferenz
Verhandlungen Uber eine hochschulrechtliche
Gleichstellung akkreditierter Bachelor-Abschlisse
der Berufsakademien mit ersten berufsqualifizieren-
den Hochschul-Abschliissen. Dieser Initiative bleibt
nur Erfolg zu wiinschen.

Schon 1995 hat Professor Zabeck, Erziehungswis-
senschaftler an der Universitéé Mannheim, in einer
umfassenden Evaluationsstudie Anspruch  und
Wirklichkeit der Berufsakademie Baden-Wrttem-
berg untersucht. Man kann deshalb ohne Ubertrei-
bung sagen, dass es in Deutschland keine andere
Bildungseinrichtung gibt, die umfassender und kriti-
scher auf den Prifstand gestellt wurde. Alle Seiten
bestétigen im Wesentlichen die besondere Stérke,
namlich dass die Einbindung in einen Ausbildungs-
betrieb wéhrend der gesamten Ausbildungszeit in
besonderem Mal3e Schlusselqualifikationen férdert,
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die in unserer Hochschulausbildung eher zu kurz
kommen.

11
Ein wesentliches Kriterium fir die Qualitat der Be-
rufsakademien sind ihre Akzeptanz durch ihre Ziel-
gruppen, die Unternehmen und die Ausbildungstré
ger im Sozialbereich einerseits und die Abiturienten
andererseits sowie die Karriereaussichten der Ab-
solventen.
Im Grundungsjahr 1974 begann die Ausbildung an
den Standorten Stuttgart und Mannheim mit 163
Studienanféngern und 51 kooperierenden Betrieben.
Bald darauf folgte der steigenden Nachfrage ent-
sprechend ein Ausbau auf zehn Standorte mit
12.140 Studienplétze und rund 4.000 kooperieren-
den Betrieben im Jahr 1995. Aber auch diese Aus-
baumalnahmen reichten nicht aus. Die Landesregie-
rung musste durch weitere Ausbauprogramme 1997,
1999 und speziell fir das Gebiet der Informations-
technologie im Jahre 2000 sowie den Aufbau einer
weiteren AuRRenstelle 2002 die Studienplatzkapazité-
ten auf jetzt 18.800, also um ein Drittel, erweitern -
bei jetzt rund 8.000 beteiligten Unternehmen und
sozialen Einrichtungen. Weitere kapazitétserhthen-
de Mal3nahmen an den einzelnen Standorten ermog-
lichen Studierendenzahlen von etwas Uiber 20.000,
mit jéhrlich mehr al's 6.000 Absolventen.
Die quantitative Bedeutung, die die Berufsakademie
inzwischen erlangt hat, verdeutlicht die folgende
Zahl: Von den Absolventen einer betriebswirtschaft-
lichen Ausbildung in Baden-Wirttemberg im Jahr
2000 besitzen 45 % einen BA-Abschluss, 30 % ei-
nen FH- und 25 % einen Universitatsabschluss.
80 — 90 % der Absolventen erhalten unmittelbar
nach dem Abschluss einen Arbeitsplatz. Rund zwei
Drittel nehmen einen Arbeitsplatz in der Ausbil-
dungsfirma an, ein Drittel wahit ein anderes Unter-
nehmen. Dies ist deshalb problemlos méglich, weil
der Ausbildungsvertrag keine Klausel enthalten
darf, die den Absolventen an die Ausbildungsfirma
bindet. Nur etwa 4 % der Absolventen schliefen
unmittelbar an die BA-Ausbildung ein weiterfiih-
rendes Hochschulstudium, meist mit dem Ziel eines
Universitétsdiploms und der Promotion an.
Die Karriereaussichten der BA-Absolventen sind
hervorragend. Eine neuere Studie der IBM Deutsch-
land hat festgestellt, dass die Absolventen der BA in
puncto Gehaltsentwicklung, Filhrungsverantwortung
und Einsatz im Topmanagement die Absolventen
anderer Hochschuleinrichtungen Uberfligeln. Ab-
solventen der Berufsakademie wurden in alen Un-
ternehmensbereichen friher zu Fuhrungskréften er-
nannt als die Vergleichsgruppen. Auch bei den jun-

gen Topmanagern (Executives) im Alter von 30 bis
40 Jahren liegen die BA-Absolventen vorn: Fast die
Hélfte hat einen BA-Abschluss, obwohl die BA-
Absolventen nur ein Fiinftel aller Mitarbeiter in der
Vergleichsgruppe stellen.

Angesichts dieser unbestreitbaren Erfolge wére es
winschenswert, wenn weitere Lander sich ent-
schlieffen wirden, das Modell BA zu etablieren.
Wie sehr das System geschétzt wird, |8sst sich dar-
aus entnehmen, dass sich Abiturienten aus dem gan-
zen Bundesgebiet auf Studien- und Ausbildungs-
platze der BA Baden-Wirttemberg bewerben. Die
Wertschétzung |8sst sich ferner daraus ablesen, dass
immer mehr Firmen, die ihren Sitz aulferhalb Ba
den-Wrttembergs haben, hier ausbilden lassen wol-
len, weil sie von Konzept und Qualitét der BA (iber-
zeugt sind.

Wenn aber Berufsakademien anderswo entstehen
sollten, erscheint eine Orientierung am baden-
wirttembergischen Modell geboten. Dieses Modéll
hat sich erfolgreich einer strengen Evaluierung un-
terzogen.

Iv.

Die Hauptvorteile der Berufsakademie lassen sich

damit so zusammenfassen:

- Das partnerschaftliche Zusammenwirken zwi-
schen Staat und Ausbildungsunternehmen ge-
waéhrleistet eine praxistaugliche und sofort ein-
setzbare Qualifikation. Die Absolventen sind in
der Lage, ihr theoretisches Wissen unmittelbar
in praktisches Handeln umzusetzen.

— Die Aushildungsdauer ist mit drei Jahren kurz.
Dies ist in Deutschland ein vordringliches Ziel
der Bildungsreform.

- Die drop-out-Quote ist mit 10 % gering; gerin-
ger jedenfalls als an Universitéten und Fach-
hochschulen.

— Die gemeinsame Verantwortung von Ausbil-
dungsunternehmen und Professoren sorgt dafir,
dass Ausbildungsinhalte sténdig und rasch an
die Anforderungen der Wirtschaft und des Sozi-
albereichs angepasst werden kénnen.

Die Berufsakademie ist damit eine attraktive Alter-

native zum traditionellen Hochschulsystem. Sie hat

alein in Baden-Wirttemberg inzwischen (ber

65.000 Absolventen hervorgebracht. Von ihnen sind

die ersten im Topmanagement ihrer Unternehmen

angekommen (etwa bei Lufthansa, DaimlerChrysler,

IBM, Hewlett-Packard, Heidelberger Druck). Auch

das beweist, dass die Berufsakademie eine der weni-

gen sehr erfolgreichen und innovativen Reformen

im deutschen Bildungssystem geworden ist.
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Wolfgang Pauli

Die Ebeneneinteilung der International Standard Classification of Education

Fur Zwecke der internationalen Berichterstattung
wird in der Bildungsstatistik seit rund zwei Jahr-
zehnten die International Standard Classification of
Education (ISCED) verwendet. Die in der
UNESCO-Kassifikation ~ festgeschriebenen  Bil-
dungsebenen sind beispielsweise ein wesentliches
Gliederungsmerkmal in der gemeinsamen Daten-
sammlung von UNESCO, OECD und EUROSTAT
(UOE-Datensammlung) Uber Kenndaten eines
Schul- bzw. Studienjahres (z.B. Schulbesuch, Ab-
schilisse, Lehrer, Bildungsausgaben); ebenso sind
sie in die harmonisierten Erhebungen EUROSTATS
oder regelmélige Anfragen der OECD integriert
(z.B. as hdchste abgeschlossene Bildung).

Der Grundgedanke der ISCED besteht darin, Bil-
dungsangebote nach Mal3gabe der Ausbildungsin-
halte zu klassifizieren, anstatt primér auf institutio-
nelle Merkmale (wie Beginn und Ende der Schul-
pflicht, Vermittlung bestimmter Zeugnisse, Charak-
teristika der Anbieter) oder auf individuelle Merk-
male der Schiler und Studenten Bezug zu nehmen.
Analytische Einheiten der Klassifikation sind "edu-
cational programmes”, die unter dem Aspekt verall-
gemeinerter Ausbildungsziele als homogene Cluster
von Schulformen und Ausbildungsgéngen verstan-
den werden kénnen. Andererseits ist klar, da die
Komplexitédt der Ausbildungsinhalte nicht direkt
Mal3stab von Zuordnungen sein kann, sondern ope-
rationale Kriterien formuliert werden missen, an-
hand derer die Zuordnungen zu den Bildungsebenen
vorgenommen werden.

Von der Reichweite her ist die ISCED ziemlich
weitléaufig angelegt, insofern Bildung im allgemei-
nen - verstanden als organisierte und fortgesetzte
Kommunikation mit dem Zweck, Lernen zu bewir-
ken (cf. UNESCO 1997, S. 3f) - ihr Gegenstand ist.
Der konzeptuelle Rahmen ist damit grundsétzlich
geeignet, unterschiedliche Aspekte wie reguldre
Ausbildung und Erwachsenenbildung, formale und
nicht-formale Bildung, Sondererziehung, Fernunter-
richt, Vollzeit- und Teilzeitausbildung und anderes
mehr abzudecken. Im Rahmen einzelner Daten-
sammlungen muf3 der Gegenstandsbereich deshalb
jeweils gesondert spezifiziert werden.

Von der ISCED zur ISCED 1997

Im Jahr 1975 wurde die ISCED durch die Internati-
onal Conference on Education gebilligt und in der
Folge in den Datensammlungen der internationalen
Organisationen umgesetzt. In der Originalversion
wurden drei Hauptebenen unterschieden, ndmlich
Primarbereich, Sekundarbereich und Tertidrbereich,
die weiter unterteilt wurden, soda3 damals folgen-
des Strukturschema entstand:

ISCED O Vorschulstufe

ISCED 1 Primarstufe

ISCED 2
ISCED 3
ISCED 5
ISCED 6

Untere Sekundarstufe

Obere Sekundarstufe

Nichtuniversitérer Tertidrbereich

Universitérer Tertiérbereich, bis zum

Erstabschluf3

Universitarer Tertiarbereich,

postgraduale Studien

ISCED 9 Bildungsebene nicht definierbar

Ausgehend von der Beobachtung, daf3 die regulére

Ausbildung der Kinder und Jugendlichen in den

meisten Landern einem &hnlichen Muster folgt und

die (theoretische) Gesamtdauer des Durchgangs
durch das Bildungssystem von der Einschulung bis
zum Abschlul eines Universitatsstudiums Uber

Landesgrenzen hinweg relativ konstant ist, wurde

die Abfolge der Bildungsebenen im Sinne einer Lei-

ter-Metapher interpretiert. Die erfolgreiche Bewdlti-
gung der einen Stufe ist dabei V oraussetzung fur die

Bildungsbeteiligung auf der néachsthéheren Ebene.

(cf. UNESCO 1975, S. 5ff)

Fir die einzelnen Phasen der reguldren Bildung lief

sich ein bestimmtes Anfangsalter und eine typische

Dauer angeben. Bel stark abweichenden institutio-

nellen Strukturen lieferten diese Marken Anhats-

punkte, um flr Zwecke der Statistik einen Schnitt
vorzunehmen und Artefakte zu schaffen. Program-
me aullerhalb des Kernbereichs der reguléren Bil-
dung lief3en sich anhand des Kriteriums der minima-
len Eingangsvoraussetzung elegant dem Schema der

Bildungsebenen einordnen.

Mit der realen Weiterentwicklung der Bildungssys-

teme einerseits und forcierten Anforderungen an die

vergleichende Statistik andererseits traten einige

Schwachpunkte der Konzeption hervor, die Anlal3

zur Revision der ISCED gaben:

— So etwa die Undifferenziertheit der Kategorie
"Obere Sekundarstufe”, die keine inneren Ab-
stufungen kenntlich zu machen erlaubte;

— Phanomene eines zweiten Durchgangs auf glei-
cher Ebene (z.B. Lehre nach abgeschlossener
Gymnasialbildung) fuhrten dazu, in der UOE-
Datensammlung auf 1SCED 3 die Subkategorie
"Second and further educational programmes’
einzufihren;

— Die Fixierung auf den akademischen Erstab-
schluf? bei ISCED 6 bewirkte eine Schieflage,
insofern dadurch Bakkalaureat und Magisterium
implizit gleichgesetzt waren.

Weitere Kritikpunkte bestanden darin,

— dal zur Umsetzung der Klassifikation im natio-
nalen Rahmen keine methodische Anleitung
entwickelt worden war,

— und dal keine Transparenz hinsichtlich der Zu-
ordnungspraxis der Lander bestand. Nirgendwo
war systematisch dokumentiert, a) welche Pro-

ISCED 7
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gramme fir die Zwecke der Berichterstattung
unterschieden werden, und b) welcher |SCED-
Ebene diese zugeordnet sind.

— Schliefflich besteht begriindeter Verdacht, daf3
das Kriterium der minimalen Eingangsvoraus-
setzung unterschiedlich gewichtet wurde, so daf3
einerseits Abweichungen in Richtung purer Se-
guenzfolge von Bildungsgéngen auftreten - die
Korrelation mit dem Schwierigkeitsgrad der
Ausbildungsinhalte erscheint fragwirdig -, wéh-
rend andererseits zum Teil die Schwerkraft in-
gtitutioneller Verhdtnisse den Ausschlag fur
Zuordnungen gegeben haben dirfte. Derartige
Unstimmigkeiten verursachten insbesondere im
Ubergangsbereich von ISCED 3 zu ISCED 5
massive Probleme der Vergleichbarkeit.

Die revidierte Fassung der ISCED

Die revidierte, von der UNESCO General Confe-

rence im November 1997 angenommene Fassung

der ISCED versteht sich als konzeptueller ebenso
wie al's methodologischer Rahmen der internationa-
len Berichterstattung. Das grundlegende UNESCO-

Dokument wird erganzt durch operationale Manu-

als, welche die Implementierung anleiten und zu-

gleich nachvollziehbar machen; hierzu z&hlt das

Implementierungsmanual der OECD (cf. OECD

1999), in dem die beabsichtigten Ebenen-Zuord-

nungen der Mitglieder dokumentiert sind; ein Fields

of Education-Manual, in dem auch die klassifikato-
rische Feingliederung ausgearbeitet ist, wird seitens

EUROSTATSs vorbereitet.

Wichtige Innovationen der ISCED 1997 verdanken

sich dem dezidierten Durchbrechen der Leiter-

Metapher. Es wird nicht langer vorausgesetzt, dal3

der Zugang zu einer héheren Ebene nur nach erfolg-

reichem Abschlul® der darunter liegenden mdoglich
ist. Ebensowenig wird konzeptionell ausgeschlos-
sen, dald die Teilnehmer an bestimmten Program-
men friher bereits ein Programm auf héherer Ebene

erfolgreich absolvierten. (cf. UNESCO 1997, S. 10)

Perspektivisch bedeutet das eine Verschiebung von

den minimalen Eingangsvoraussetzungen der Bil-

dungsebenen zu den Durchstiegsméglichkeiten, die

Programme eréffnen.

Das elaborierte Strukturschema der ISCED 1997

1803t einige substantielle Neuerungen erkennen:

— Horizontale Differenzierung der Oberen Sekun-
darstufe;

— Einfuhrung einer intermedidren Ebene zwischen
Oberer Sekundarstufe und Tertidrer Bildung;

— Kombination der Dimensionen "Hierarchie der
Abschlisse” und “theoretische Aushildungs-
dauer" zur Strukturierung des Tertidrbereichs.

Die einzelnen Ebenen-Kategorien werden durch

wechselnde Sets von Kriterien beschrieben, die

nochmalsin Haupt- und Hilfskriterien unterteilt sind

(s. Ubersicht). Der operationale Charakter der Krite-
rien ist geeignet, die Zuordnung der Programme in
hoéherem Mal? argumentativ nachvollziehbar zu ges-
taten as bei der Vorgangerversion der ISCED
1997.

Eine kurze Skizze soll im folgenden die konzeptio-
nelle Neugestaltung der sensitivsten Bereiche des
internationalen Vergleichs verdeutlichen.

Ebene 5 wird in der ISCED 1997 als erste Stufe der
Tertidren Bildung tituliert und erféhrt eine horizon-
tale Gliederung in theoretisch orientierte (5A) und
beruflich-praktisch orientierte (5B) Ausbildungen.
Die entscheidenden Kriterien flir eine entsprechende
Zuordnung sind eine abgeschlossene Ausbildung
der Ebene 3A, 3B oder 4A, eine Mindestdauer der
Ausbildung von zwei (5B) bzw. drei (5A) Jahren
sowie die erreichte Qualifikation (kein Nachweis
zur Befahigung fir originare Forschung).

Die Ebene 6 ist nunmehr Studien vorbehalten, die
primér auf Forschung abzielen (z.B. Doktoratsstudi-
um im Anschluf? an das Magisterium).

Die Ebene 3 wird nach wie vor as Obere Sekundar-
stufe bezeichnet, teilt sich nun aber in Subkatego-
rien, und zwar 3A-Programme, die Zugang nach 5A
bzw. 5A und 5B, 3B-Programme, die Zugang nach
5B und 3C-Programme, die keinen Zugang zur
Ebene5 eréffnen; die 3C-Programme minden di-
rekt in den Arbeitsmarkt oder schaffen Zugang zur
Ebene 4. Klassifikationskriterien sind die theoreti-
sche Dauer der vorgangigen Beschulung von Be-
ginn der Ebenel an und (Ublicherweise) der Ab-
schlul® der Unteren Sekundarstufe (Ebene 2) als Zu-
gangsvoraussetzung.

Ebene 4 erhielt die vielleicht widerspriichlich er-
scheinende Bezeichnung " Postsekundére nichtterti&
re Bildung". Unter diese Kategorie fallen z.B. Aus-
bildungsgénge, die nach Abschluf? der Ebene 3 be-
gonnen werden, jedoch nicht lange genug dauern,
um auf Ebene 5 gezéhlt zu werden; die kurze Dauer
wird as Hinweis gewertet, dal3 die Aushildungsin-
halte weniger komplex als bei typischen Program-
men der Ebene 5 sind. Anders gelagert ist der Fall
bei Programmen der Kategorie 3C, die durch An-
schluRprogramme auf Ebene4 fortgesetzt werden
und dort erst als Abschliisse zéhlen. Die Dauer der
Ausbildung wird kumulativ vom Beginn der Ebe-
ne3 weg gerechnet. Weiters gehdren Programme
hierher, die besucht werden, um die Berechtigung
des Zugangs zur Ebene 5 in Ergénzung eines ande-
ren Abschlusses der Ebene 3 zu erwerben sowie die
typischen "second cycle programmes' (z.B. Lehre
nach Gymnasialabschluf3).

Die Teilnehmer sind oft &ter als fur die obere Se-
kundarstufe typisch. Haufig werden Angebote der
Erwachsenenbildung auf dieser Ebene zu lokalisie-
ren sein.
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Ubersicht iiber die ISCED-Kriterien zur Bestimmung der Ebenen-Kategorien (UNESCO 1997, S. 13)

Zuordnung eines Bildungsganges zu einer Bildungsebene

Mehrere L ehrer unterrichten
Klassen in ihrem Fachgebiet

ZuordnungsKriterien
Hauptkriterien Nebenkriterien Bezeichnung der Kenn- | Zusitzliche Kriterien
Bildungsstufe ziffer

Bildungscharakter Qualifikation der Betreu- Vorschulerziehung 0 keine
In Schule oder anderen ungskrafte
Einrichtungen verankert
Mindestalter
Hdéchstalter
Beginn des systematischen | Eintritt in die nationalen Primarerziehung 1 keine
Erlernens von Lesen, Einrichtungen bzw. Bil- Erste Stufe der
Schreiben, Rechnen dungsgange der Primarer- grundlegenden Bil-

ziehung dung

Beginn der Schulpflicht
Unterrichtsfacher Eintritt nach ca. 6 Jahren der | Sekundarbereich | 2 Art der nachfolgenden
Vollsténdige Vermittlung | Primarerziehung Zweite Stufe der Bildung oder anvisierte
der grundlegenden Kultur- | Ende des Zyklus nach grundlegenden Bil- Aktivitét
techniken und Schaffung 9 Jahren seit Beginn der dung Inhaltliche Orientierung
der Basis fir das lebens- Primarerziehung
lange Lernen Ende der Schulpflicht

Typische Zugangsvoraus-
setzungen

Sekundarbereich (11) 3 Art der nachfolgenden

Bildung oder anvisierte

halte
Erstellung einer Doktor-
arbeit oder Dissertation

auf hohere Positionen im
Hochschulbereich und in der
Forschung

Mindestzugangsvoraus- Aktivitét
setzungen Inhaltliche Orientierung
Gesamtdauer
seit Beginn von
|SCED-Ebene 3
Zugangsvoraussetzungen Postsekundére, nicht 4 Art der nachfolgenden
Inhalt tertidre Bildung Bildung oder anvisierte
Alter Aktivitat
Dauer Inhaltliche Orientierung
Gesamtdauer
seit Beginn von
| SCED-Ebene 3
Mindestzugangsvoraus- Erste Stufe der 5 Programmtypus
setzung tertidren Bildung Kumulative theoreti-
Art des AbschluRzeug- (fahrt nicht direkt zu sche Dauer
nisses einer htheren wis- der Tertidraushildung
Dauer senschaftlichen Qua- Nationale AbschluR3-
lifikation) und Qualifikations-
struktur
Forschungsbezogene In- Vorbereitung Graduierter Zweite Stufe der ter- 6 keine

tidren Bildung (fuhrt
zu einer htheren
wissenschaftlichen
Qualifikation)

Programmorientierung

Ein weiteres Merkmal zur Differenzierung der Ebe-
nen 2 bis 4 ist die sogenannte ,Programmorien-
tierung”, die auf das Ausmal} der Spezialisierung
bzw. der Vermittlung beruflicher Qualifikationen in
Bildungsgangen abstellt. Anhand der fachlichen Re-
levanz des Lehrstoffes bzw. des entsprechenden
Zeitaufwands werden die Subkategorien ,allge-
meinbildend”, , berufsvorbereitend” und ,, berufshil-
dend oder technisch* unterschieden.

Allgemeinbildende und berufshildende oder techni-
sche Programme wurden bereits nach alter ISCED
unterschieden. Wahrend erstere nicht gezielt auf den
Eintritt in ein bestimmtes Berufsfeld vorbereiten, ist
der erfolgreiche Abschlul® der letzteren mit aner-
kannten arbeitsmarktrelevanten Qualifikationen ver-
bunden. Die Mittelkategorie berufsvorbereitend kam
in der ISCED 1997 neu hinzu. Sie umfaldt jene Fal-
le, in denen die Teilnehmer eines Bildungsganges
an die Arbeitswelt herangefiihrt oder auf eine wei-
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terflhrende Aushildung in einem Berufsfeld vorbe-
reitet werden. Der Abschlul? beinhaltet keine unmit-
telbar arbeitsmarktrel evante Qualifikation.

Die Zuordnung osterreichischer ,,Programme*
zur ISCED 1997

Obwohl das Strukturschema der ISCED notwen-
digerweise in einem Spannungsverhdtnis zu den in-
gtitutionellen Besonderheiten einzelner Bildungs-
systeme steht, war es bei der Implementierung doch
mdoglich, markante Trennlinien in Rechnung zu stel-
len. Denn es erscheint kaum vorstellbar, dal?3 eine
rein artifizielle Aufgliederung politikrelevante Ana-
lysen zulieRe. Beispielsweise ist nicht einsichtig,
welche Bedeutung Anféngerzahlen oder Abschliisse
einer bestimmten Ebenen-Kategorie haben sollten,
wenn diesen keine reale bildungspolitische Bedeu-
tung zukommt. Ebensowenig wére eine Verhdltnis-
zahl (z.B. zwischen eingeschriebenen Schilern und
Lehrern oder Bildungsausgaben) ohne Bezug auf in-
stitutionelle Strukturen sinnvoll interpretierbar.
Diese Argumentation ist der Hintergrund, weshalb
sich die das osterreichische Schulwesen prégenden
vierjahrigen Abschnitte in den | SCED-Zuordnungen
niederschlagen, wahrend andere Lander wie z.B. die
USA, die Primé&r- und Sekundarstufe durch sechs-
jahrige und dreijahrige Sequenzen kennzeichnen.
ISCED 1 umfafdt im Falle Osterreichs die Schulstu-
fen1 bis 4, was im wesentlichen dem Schultyp
Volksschulen entspricht. Zum vorschulischen Be-
reich (ISCED 0) zahlen vor alem die Kindergarten
mit einem Bildungs- und Betreuungsangebot fir die
drei- bis funfjdhrigen. Von zahlenm&Rig geringer
Bedeutung ist die an den Volksschulen eingerichtete
Vorschulstufe, die ebenfalls ISCED 0 zugerechnet
wird.

ISCED 2 beinhaltet als dominante Schulformen die
Hauptschulen und die Unterstufe der allgemeinbil-
denden hoheren Schulen (Gymnasialbildung) mit
jeweils vierjahriger Dauer (Schulstufen 5 bis 8).
Hieran schlief}en die berufsbildenden mittleren und
hoheren Schulen mit zumeist drei- bis funfjdhrigen
Ausbildungsgéngen und die Oberstufe der allge-
meinbildenden héheren Schulen (in der Regel vier-
jahrig) direkt an, wahrend die Lehre erst nach
Vollendung des 9. Pflichtschuljahres begonnen wer-
den kann. Diese Schulformen bilden den Kern der
unter ISCED 3 klassifizierten Programme.

Die horizontale Differenzierung von ISCED 3
nimmt darauf Bezug, dal’ hthere Schulen (3A) mit
der allgemeinen Universitétsreife abschlief3en, wah-
rend viele der drei- und vierjahrigen mittleren Schu-
len und die Lehre (3B) eine berufliche Hoherquali-
fizierung in Form der Meister- oder Werkmeister-
aushildung gestatten. Unter 3C werden oft einjahri-
ge Schulformen im letzten Jahr der algemeinen
Schulpflicht eingeordnet.

Die berufsbildenden hoheren Schulen vermitteln ty-
pischerweise in funfjéhrigen Ausbildungsgdngen

(Schulstufe 9 bis 13) anerkannte berufliche Qualifi-
kationen und die allgemeine Universitétsreife. Ab-
solventen berufsbildender mittlerer Schulen und
L ehrabsolventen haben die Mdglichkeit, die Reife-
und Diplomprifung im Rahmen eines zweijdhrigen
Aufbaulehrgangs zu erwerben. Der Abschlufd ist da-
bei vollig gleichwertig.

Aufbaulehrgange - vormals als ‘second cycle pro-
granme’ der Ebene3 gefiihrt - sind problemlos
ISCED 4 zuordenbar. Da es grundsétzlich nicht
sinnvoll sein kann, &quivalente Abschliisse ver-
schiedenen Ebenen einzuordnen, wurden die fir die
Obere Sekundarstufe ohnehin sehr langen funfjahri-
gen berufshildenden héheren Schulen kinstlich auf
die Ebenen 3 und 4 aufgeteilt und beide Sequenzen
dem Strang A zugeordnet. Diese Losung reflektiert
auch die Richtlinie 95/43/EG, in deren Anhang D
die berufshildenden hoheren Schulen aufgenommen
wurden, deren Abschlul? damit dem eines postse-
kundéren Ausbildungsganges von mindestens ein-
jahriger Dauer in anderen EU-Staaten entspricht.
Dreijéhrige Schulen fur Gesundheits- und Kranken-
pflege, an denen Diplomkrankenschwestern und
-pfleger ausgebildet werden, sind ISCED 4 zuge-
ordnet, da dem Beginn der Aushbildung zwei Jahre
Oberer Sekundarstufe vorgelagert sind, wahrend die
einjghrigen Pflegehilfelehrgange, die ein Mindestal-
ter von 17 Jahren und die erfolgreiche Absolvierung
der Schulpflicht voraussetzen, unter 3C aufscheinen.
ISCED 4 beinhaltet weiters Lehrgdnge mit beruf-
lich-praktischer Orientierung von kurzer Dauer.
ISCED 5A ist Universitdts- und Fachhochschul stu-
dien vorbehalten, wobel es sich in der Uberwélti-
genden Mehrzahl um Programme handelt, die zu ei-
nem ersten Abschluf? fiihren (Diplomstudium, Dok-
toratsstudium nach alter Studienvorschrift). Das
Doktoratsstudium, aufbauend auf einem akademi-
schen Erstabschlul, zahlt zu ISCED 6.

ISCED 5B falét einerseits die zumeist dreijdhrigen
Akademien und zweijdhrigen Kollegs sowie von
Universitéten angebotene Ausbildungsgénge von
zumindest zweijahriger Dauer zusammen, die typi-
scherweise die Reifeprifung voraussetzen; anderer-
seits werden die Meister-, Werkmeister- und Bau-
handwerkerschulen hier zugeordnet. Die Meister-
aushildung lauft allerdings zu einem erheblichen
Teil aulZerhalb des formellen Schulsystems ab. Viel-
fach sind Weiterbildungsinstitute Trager des Kurs-
angebots; einschlégige Berufserfahrung zéhit als in-
tegraler Bestandteil der Aushildung. Streng regle-
mentiert ist vor allem die AbschluRprifung (Meis-
terprifung).

Literatur:

OECD: Classifying Educational Programmes, Manual for
ISCED-97 Implementation in OECD Countries - 1999
Edition. Paris 1999.

UNESCO: International Standard Classification of Educa-
tion, Abridged edition. Paris 1975

UNESCO: International Standard Classification of Educa-
tion, ISCED 1997. Paris 1997
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Heinz Ochsenbein

Das neue Berufsbildungsgesetz der Schweiz schafft Perspektiven fiir eine zukunftori-

entierte Berufsbildung

Mit dem neuen Berufshildungsgesetz (nBBG), das
Ende 2002 vom Eidgendssischen Parlament verab-
schiedet und das mit Beginn 2004 rechtswirksam
wurde, sind fir wesentliche Reformpostul ate der be-
rufsbildungspolitischen Diskussion der 1990er-Jahre
einheitliche Rechtsgrundlagen geschaffen worden.
Sie betreffen die Systementwicklung, die laufende
Reform der Ausbildungsformen und —inhalte, die
bedarfsgerechte organisatorische und pédagogische
Umsetzung sowie die Finanzierung.

Systementwicklung:

Alle Sparten der Berufsbildung nun unter dem
gleichen Dach:

Traditionell war die Ubergeordnete Rechtsetzungs-
kompetenz des Bundes in der Berufshildung auf-
grund der Wirtschaftsartikel der Bundesverfassung
auf den gewerblich-industriellen und den kaufmén-
nischen Bereich beschréankt. Die land- und forstwirt-
schaftliche Ausbildung sowie die Ausbildungen in
den frilheren so genannten Monopolberufen (Bahn,
Post, Zoll) unterstanden zwar auch dem Bund; sie
beruhten aber auf eigenen Rechtsgrundlagen und
unterschiedlicher Praxis verschiedener Verwal-
tungsstellen (Bundesdmter). Zudem waren gemass
der friheren Verfassung die 26 Kantone zustandig
fir die quantitativ und qualitativ bedeutungsvollen
Berufsbereiche des Gesundheits- und Sozialwesens
sowie der Kunst. Diese Kompetenzteilung hatte in
den verschiedenen Landesteilen und Kantonen zu
unterschiedlichen Strukturen und Aushildungsprofi-
len gefiihrt.

Den Weg in Richtung einer einheitlichen, Gberge-
ordneten Rahmengesetzgebung des Bundes, die ein
Zusammenwachsen aller Sparten der Berufshildung
zu einem flexiblen, ganzheitlich geférderten und
durchlassigen System erlauben soll, 6ffnete die To-
talrevision der Bundesverfassung von 1999; sie U-
bertrug dem Bund in Artikel 63 Abs. 1 die Recht-
setzungskompetenz fir ale Bereiche der Berufshil-
dung.

Die Aufgaben der Kantone bleiben aber vielgestal-
tig und bedeutungsvoll: Die Kantone sind zustandig
flr die konkrete Umsetzung des Bundesgesetzes; sie
erlassen zu diesem Zweck kantonale Berufsbil-
dungsgesetze; und sie sind insbesondere verantwort-
lich fur die Finanzierung des schulischen Teils der
Berufshildung.

Priméres Ziel des nBBG war es deshalb, Vorausset-
zungen zu schaffen fir die Uberfilhrung der histo-
risch gewachsenen Strukturen der schweizerischen
Berufsbildung in ein einheitliches System; die Re-
form soll sicherstellen, dass in allen Sparten sowohl

der beruflichen Grundbildung als auch der Weiter-
bildung und der Héheren Berufshildung vergleich-
bare Grundsétze gelten und ein sinnvoller Zusam-
menhang mit den andern Bereichen des schweizeri-
schen Bildungssystems entsteht. Wéhrend bei-
spielsweise frither die Uberginge zwischen den ein-
zelnen Stufen des Bildungswesens kantonal und
spartenspezifisch unterschiedlich geregelt waren,
gilt heute das hier wiedergegebene generelle Orga-
nigramm als verbindliche Richtlinie.

Das neue System unterscheidet nun klar drei Stufen:
die obligatorische Schulzeit, die Sekundarstufe 11
und die Tertidrstufe:

Die berufliche Grundbildung gehért zusammen mit
den Gymnasien zur Sekundarstufe I1. Die Grundbil-
dung schliesst mit dem Eidg. Attest oder dem Eidg.
Fahigkeitszeugnis oder der Berufsmaturitdt ab; es
besteht Durchlassigkeit zwischen Attest, Fahigkeits-
zeugnis und Berufsmaturitét; letztere kann wahrend
oder nach der Berufslehre erworben werden.

Ein Abschluss auf der Sekundarstufe |1 6ffnet den
Zugang zur Tertidrstufe: Mit dem Fahigkeitszeugnis
steht der Zugang zur Weiterbildung und zur Héhe-
ren Berufshildung offen. Die Hohere Berufshildung
kennt drei AbschlUsse: die Eidg. Berufspriifung, die
Hohere Fachprifung und das Diplom der Hoheren
Fachschule (friher z.B. Technikerschule). Mit der
Berufsmaturitét ist der prifungsfreie Ubertritt an ei-
ne Fachhochschule gesichert; der Zugang zum Uni-
versitdtsstudium setzt eine mindest einjéhrige Wei-
terbildung und eine entsprechende Abschlusspri-
fung voraus, wahrend der gymnasiale Maturand ein
mindestens einjéhriges qualifizierendes Praktikum
nachzuweisen hat, wenn er an einer Fachhochschule
studieren will.

Der Ubergang von der bisherigen, durch regionae
Préferenzen charakterisierten strukturellen Vielfalt
der Sozial- und Gesundheitsberufe zum klar geglie-
derten System wird mehrere Jahre beanspruchen.
Denn in diesen neuen Bereichen fehlen auf der Se-
kundarstufe Il teilweise noch die erforderlichen Be-
rufshilder und Ausbildungen mit Fahigkeitszeugnis
und Berufsmaturitét und Abschliissen der Hoheren
Berufsbildung. Es wird Zeit beanspruchen, bis das
Grundkonzept des nBBG, das fir jeden Berufsab-
schluss Theorie und Praxis voraussetzt, readisiert ist.
Insbesondere sind einige der bisherigen Vollzeit-
Diplommittelschulen herausgefordert, Aushildungen
mit klar erkennbaren theoretischen und berufsprak-
tischen Teilen zu entwickeln. In der Ubergangszeit
bis 2008 werden weiterhin die Kantone und ihre
Konferenzen fir die Zulassungsbedingungen zur
Hoheren Berufshildung und zu den Fachhochschu-
len zustandig sein.
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Berufsbildungssystem Schweiz
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Quelle: Bundesamt fir Berufshildung und Technologie, ergénzt

Auch die Fachhochschulen sind herausgefordert, ih-
re Strukturen diesem generellen Konzept anzupas-
sen und gleichzeitig den neuen Anforderungen zu
entsprechen, die durch ihre Integration in den Hoch-
schul- und Forschungsbereich gestellt sind.

Berufsbildung als Verbundaufgabe von Arbeits-
welt und Staat

Ein wichtiges Merkmal schweizerischer Berufsbil-
dung ist auch unter dem nBBG das Konzept der
Gemeinschaftsaufgabe von Arbeitswelt und Staat
(Bund und Kantone) als Tréger der Schulen und Ga-
rant des rechtlichen und finanziellen Rahmens. Im
nBBG ist an die Stelle von ,Wirtschaft, , Sozial-
partner* oder ,Berufsverbande" der Begriff ,, Orga-
nisationen der Arbeitswelt” getreten. Dieser Ober-
begriff eignet sich auch fir den Gesundheits- und
Soziabereich, wo die traditionellen Begriffe nicht
zutreffen.

Die Organisationen der Arbeitswelt haben ein brei-
teres Aufgabenfeld: Sie sind Gespréchspartner des
Staats (Bund und Kantone) und streben gemeinsam
mit diesem ,ein genugendes Angebot im Bereich
der Berufsbildung, insbesondere in zukunftsfahigen
Berufsfeldern an“. In der beruflichen Grundbildung
sind sie beauftragt, Antrage fir den Erlass von so
genannten Bildungsverordnungen vorzubereiten und
zu stellen. Sie sind damit verantwortlich fur die Ak-

tualitédt der Inhalte und neuerdings auch der Formen
der Ausbildung, und sie schaffen die erforderlichen
Strukturen fur die Uberbetrieblichen Kurse, die die
betriebliche Bildung ergénzen. Bildungsverordnun-
gen treten an die Stelle der friheren Ausbildungs-
reglemente.

Die Organisationen der Arbeitswelt haben im Be-
reich der Weiterbildung und der Héheren Berufsbil-
dung eine Schllisselfunktion: Sie bilden die Tréger-
schaft fir die Berufspriifungen und die Hoheren
Fachprifungen und regeln in diesem Zusammen-
hang die Zulassungsbedingungen, Lerninhalte, Qua-
lifikationsverfahren, Ausweise und Titel. Die Pru-
fungsordnungen missen vom Bundesamt fir Be-
rufsbildung und Technologie genehmigt werden,
das die Kohérenz im ganzen System sicherstellen
soll.

Mit diesen Funktionen haben die Organisationen der
Arbeitswelt die Moglichkeit, konkret Einfluss auf
die Gestaltung und Neugestaltung auf alen Aushil-
dungsstufen zu nehmen.

Instrumente des Bundes zur Weiterentwicklung
der Berufsbildung

Traditionell kodifizieren neue Gesetze hauptsich-
lich jene Entwicklungen, die bereits stattgefunden
haben. Das gilt zwar auch fir das nBBG,; das neue
Gesetz bleibt dabei aber nicht stehen, sondern stellt
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eine Reihe von Instrumenten zur aktiven Beeinflus-
sung der Weiterentwicklung der Berufshildung zur
Verfligung:

Der Bund kann nun Studien, Pilotversuche, die Be-
rufshildungsforschung oder die Schaffung von trag-
fahigen Strukturen in neuen Berufshildungsberei-
chen finanziell oder organisatorisch fordern oder
selbst entsprechende Initiativen ergreifen. Dabei ist
der Bund befugt, in Pilotversuchen voribergehend
vom geltenden Rech abzuweichen. Damit will er die
heute erst in Ansédtzen bestehende Berufshildungs-
forschung gezielt und zusétzlich zu den ordentlichen
Kandlen fordern, , bis eine personell und organisato-
risch dauerhafte Infrastruktur auf international aner-
kanntem wissenschaftlichem Niveau erreicht ist”.
Inhaltlich geht es um Qualitétssicherung und Stan-
dards, Prozesse und Strategien des Lernens und Pri-
fens, Sozialkompetenz, Bildungstechnologien, Be-
rufshildungstkonomie, Systementwicklung usw.
Neuartig ist ebenfalls die Forderungskompetenz im
Bereich der ,,besonderen Leistungen im &ffentlichen
Interesse”, beispielsweise der Dokumentation und
der Lehrmittel, der Verstandigung und des Austau-
sches zwischen den Sprachgemeinschaften, der
Gleichstellung der Geschlechter, der Forderung be-
nachteiligter Regionen und Gruppen, der Integration
von Jugendlichen mit schulischen, sozialen oder
sprachlichen Schwierigkeiten, der Sicherung und
Erweiterung des L ehrstellenangebots usw.

Ferner ist der Bund gehalten, die , grosstmdgliche
Durchlassigkeit sowohl innerhalb der Berufsbildung
als auch zwischen der Berufsbildung und den Gbri-
gen Bildungsbereichen* zu fordern. Dazu gehdrt die
Anrechnung der ausserberuflichen Praxiserfahrung.
Bel Ungleichgewichten auf dem Markt fir berufli-
che Grundbildung kann der Bund nun direkt eingrei-
fen. Bisher war dafir der Weg Uber das Parlament
erforderlich.

Einen zentralen Einfluss auf die Richtung und das
Tempo angestrebter Entwicklungen dirfte die neue
Praxis bel der Mitfinanzierung der Berufsbildung
durch den Bund haben. Im Grundsatz will der Bund
ein Viertel der in der staatlich geférderten Berufs-
bildung anfallenden Nettokosten tragen. Davon ge-
hen rund 90 % in Form von Kopfpauschalen an die
Kantone; 10 % bleiben fir die gezielte Forderung
der Berufshildungsforschung und fir Leistungen im
offentlichen Interesse reserviert.

Bildungsverordnungen als innovatives Element

Wéhrend das Berufsbildungsgesetz 1978 weitge-
hend auf dual oder trial (mit Einflihrungskursen) or-
ganisierte Aushildungen ausgerichtet und deshalb
der theoretische Unterricht auf durchschnittlich zwei

Wochentage beschrankt war, verzichtet das nBBG
auf diesbeziigliche generelle Vorgaben. Es schafft
damit einen hohen Grad der Flexibilitdt fur neue
Ausbildungsmodelle. Grundgedanke ist dabei, dass
nicht alle Ausbildungen nach dem gleichen Schema
ablaufen konnen. Inshesondere hat sich einerseits
unter dem Einfluss der steigenden Bedeutung der
Informationstechnologien, andererseits in den Beru-
fen des Gesundheits- und Soziawesens gezeigt,
dass in vielen Berufen praktischer Einsatz und
Wertschopfung erst moglich sind, wenn bestimmte
Qualifikationen vorausgesetzt werden kénnen.
Bildungsverordnungen 6ffnen deshalb die Méglich-
keit, Ausbildungen nicht nach einem vorgegebenen
zeitlichen Schema sondern nach den inhaltlichen Er-
fordernissen der beruflichen Ausbildung im Praxis-
einsatz zu gliedern und zu organisieren. Kaufmanni-
sche Lehren beginnen deshalb bereits heute mit ei-
nem sechswéchigen Blockkurs, in dem grundlegen-
de Qualifikationen erworben werden kdnnen; und in
der neuen, modularisierten Informatik-Berufslehre
wahlen zahlireiche Betriebe ein Aushildungsmodell,
in dem das erste Aushildunggjahr in dafir zugelas-
sene Betriebe oder Institutionen ausgel agert wird.
Damit sollen Ausbildungen gestaltet werden kon-
nen, die den teilweise unterschiedlichen Anspri-
chen der Lehrbetriebe, der Schulen und der Lernen-
den mdglichst weitgehend entsprechen.
Bildungsverordnungen regeln den Gegenstand und
die Dauer der Grundbildung: Zwei Jahre fur das Be-
rufs-Attest, drei oder vier Jahre fir das Fahigkeits-
zeugnis (allenfalls mit Berufsmaturitét); sie regeln
ferner die Ziele und Anforderungen der ,,Bildung in
beruflicher Praxis* (berufspraktischer Teil) und der
»Schulischen Bildung”; sie gliedern den Umfang der
Bildungsinhalte und die Anteile der Lernorte (Be-
rufliche Praxis; Schulische Bildung; Uberbetriebli-
che Bildung als Ergénzung) und sie regeln die Qua-
lifikationsverfahren, die neuerdings auch Promotio-
nen vorsehen kénnen.

Die neue Flexibilitét im inhaltlichen und organisato-
rischen Ablauf der beruflichen Bildung ermdglicht
ebenfalls die Schaffung von alternierenden Ausbil-
dungsgiingen. Die Berufsschulen, die in Berufsfach-
schulen umbenannt wurden, und die Lehrbetriebe,
die sich in ganz neuer Weise mit Partnerbetrieben
zu Ausbildungsverbinden zusammen schliessen
konnen, sehen darin vielfaltige Chancen und Her-
ausforderungen. Im nachfolgenden Beitrag von
Jean-Pierre Gindroz werden die neuen M&glichkei-
ten der Zusammenarbeit und Partnerschaft von
Schulen und Lehrbetrieben beleuchtet, die der Be-
rufsbildung der Schweiz neuen Schwung verleihen
konnen.
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Jean-Pierre Gindroz

Neue Formen der Partnerschaft und neue Anreize fiir die Lehre in der schweizeri-

schen Berufsbildung

Die Lehre ist weiterhin der Eckpfeiler der berufli-
chen Grundbildung in der Schweiz. In dieser Hin-
sicht steht das im Januar 2004 in Kraft getretene
neue Bundesgesetz Uber die Berufsbildung (BBG)
in einer Reihe mit friheren Gesetzen und legt die
Basis fir den Fortbestand eines Aushildungsmo-
dells, das die Vermittlung der fur die Ausiibung e-
ner beruflichen Té&tigkeit unerlésslichen Kompeten-
zen und Kenntnisse vor alem als eine Aufgabe der
Betriebe sieht.

Dieses sogenannte duale System, bei dem die Aus-
bildung durch ein Zusammenspiel zwischen den
Unternehmen einerseits und den Berufsschulen an-
dererseits gewéhrleistet wird, hat sich wéhrend des
Aufschwungs in den dreifig Jahren des Wirt-
schaftsbhooms zwischen 1950 und 1980 als beson-
ders geeignet zur Heranbildung von qualifiziertem
Nachwuchs erwiesen. Wéhrend dieses Zeitraums
ging der konstante Anstieg der Lehrstellenzahl
Hand in Hand mit der stdndig wachsenden Nachfra-
ge nach qualifizierten Arbeitskréften und trug zu ei-
nem ausgewogenen Arbeitsmarkt bei.

Die alméahliche Verlangsamung des Wirtschafts-
wachstums und das Auftreten immer hoherer Ar-
beitslosenraten sind die nationalen Auswirkungen
einer Globalisierung, die auch die schweizerischen
Betriebe zu spiren bekommen und die sich durch
die Verlagerung bzw. den Zusammenschluss zahl-
reicher Industriebetriebe manifestieren. Eines der
augenféligsten Resultate der Umstrukturierungen,
die in den letzten zwanzig Jahren in der wirtschaft-
lichen Landschaft der Schweiz vorgenommen wur-
den, ist der Ruckgang des sekundéren Sektors, d.h.
der produzierenden bzw. verarbeitenden Industrie,
zugunsten des tertidren Sektors, zu dem man nicht
nur den Handel und Finanzdienstleistungen, sondern
auch Tétigkeiten im Zusammenhang mit den neuen
Informations- und Kommunikationstechnologien
sowie Forschungsaktivitéten zahlt.

Abnutzungserscheinungen

Diese tiefgreifenden Umwalzungen haben die Be-
schaftigungsstruktur grundlegend verandert, wo-
durch die Wiedereingliederung von Arbeitslosen,
deren Qualifikationsprofil oft nicht mehr den An-
forderungen der zu besetzenden Stellen entspricht,
viel schwieriger geworden ist.

In einem derartigen Kontext ist es nicht verwunder-
lich, dass das System der dualen Lehre seit dem En-
de der Achtziger Jahre gewisse Abnutzungserschei-
nungen zeigt. Was die traditionellen Lehrbetriebe in
den Bereichen Industrie, Bau, Gewerbe und Handel
betrifft, so sind die allzu unsicheren Zukunftsaus-
sichten eine mogliche Erklérung fur ihre Zuriickhal-
tung bei der Anstellung neuer Lernender. Die in den
Wachstumsbranchen neu gegriindeten Unternehmen

wiederum werden durch ihr bestdndiges Streben
nach Wettbewerbsvorteilen im Kampf gegen eine
internationale Konkurrenz davon abgehalten, sich in
der Ausbildung zu engagieren, die fir sie keine vor-
rangige strategische Option darstellt.

Um dieser Verschlechterung der Situation auf dem
Gebiet der Lehre entgegenzuwirken, haben die
Bundes- und Kantonalbehdrden Anreize setzende
Mal3nahmen entwickelt, die vor allem in Kommuni-
kationsaktivitaten bestehen und die zum Ziel haben,
die Betriebe zur Aushildung von Lernenden zu ani-
mieren. In gewisser Hinsicht beruhen die Bestim-
mungen des BBG Uber die Schaffung von Berufs-
bildungsfonds auf der gleichen Philosophie, da aus-
bildende Betriebe von der Entrichtung der Beitrége
befreit werden kénnen. Ohne die Bedeutung derarti-
ger Massnahmen unterschdtzen zu wollen, muss
dennoch gesagt werden, dass sie fir sich alleine
nicht ausreichen werden, um der Lehre neuen
Schwung zu verleihen.

In unserer heutigen Zeit, in der die Ursachen flr den
Ruckgang der Zahl der Lehrstellen eher struktureller
as konjunktureller Natur sind, sollten wir das Mo-
dell der dualen Lehre Uiberdenken, anstatt zu versu-
chen, an der traditionellen Organisation festzuhal-
ten. Die Suche nach neuen Formen der Partnerschaft
(NFPA)2 zwischen den Betrieben und den Schulen
ist eine M&glichkeit, die es naher zu erkunden gilt.

Das Konzept der NFPA

Ziel der NFPA ist es im Wesentlichen, eine aktive,
viele Formen aufweisende Zusammenarbeit zwi-
schen alen am Aushildungsprozess beteiligten Per-
sonen einzufuhren. An dieser Stelle soll daran erin-
nert werden, dass im traditionellen dualen System
der Lehrbetrieb seine Rolle as Lehrmeister auf au-
tonome Weise, gestiitzt auf einen Modell-Lehrgang
und parallel zur Berufsschule ausiibt, deren Leistun-
gen wiederum durch ein Rahmen-Curriculum defi-
niert sind. Der Lernprozess ist durch eine Bipolaritét
zwischen den Lernorten charakterisiert, die die Ler-
nenden nach einem konstanten, im Vorhinein fest-
gelegten wéchentlichen Rhythmus aufsuchen. Der
Erwerb der Kenntnisse erfolgt somit nach dualem
Modus mit fixer Frequenz:

Praktische Ausbildung im Betrieb

A
Dualer Modus

e i —

Obligatorischer
Berufsschulunterricht
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Bei den NFPA wird das Prinzip des Zusammen-
spiels zwischen einem Lehrbetrieb und einer Be-
rufsschule beibehalten. Der wichtigste Unterschied
besteht jedoch darin, dass die Zeit des Wechsels
zwischen den verschiedenen Lernorten je nach den
zu erreichenden Zielen und den verfigbaren Res-
sourcen festgelegt wird. Die Neudefinition der Auf-
gabe der Lehrbetriebe fuhrt — gekoppelt mit einer
Neugestaltung der von der Berufsschule gebotenen
Leistungen — zu einem Lernprozess, der in aufein-
anderfolgenden Sequenzen nach dem Grundsatz der
alternierenden Ausbildung abléauft.

Jede Sequenz entspricht einer Lerneinheit, deren In-
halt in Kompetenzen definiert wird und die sowohl
die Vermittlung des spezifischen Fachwissens als
auch die praktische Anwendung umfasst. Aufbau
und Aufeinanderfolge der Sequenzen miissen einen
harmonischen Fortschritt beim Erwerb der von den
Auszubildenden bendtigten Kompetenzen gewahr-
leisten. Bei der Auswahl der Lernorte wird den tat-
séchlichen Mdglichkeiten des Lehrbetriebs Rech-
nung getragen, um die Aspekte im Zusammenhang
mit der praktischen Anwendung der Kenntnisse op-
timal vermitteln zu kdnnen. Im Gegensatz zum her-

OortB

Schile

kémmlichen dualen System ist es méglich, Sequen-
zen unter Einbezug mehrerer Lehrbetriebe vorzuse-
hen, von denen jeder nur entsprechend seinen Mdg-
lichkeiten hinsichtlich Arbeitsplétzen und Betreu-
ungskapazitdt zum Ausbildungsprozess beitréagt.
Wir haben es daher mit einer neuen Ausbildungs-
philosophie zu tun, die durch eine gréssere Flexibi-
litét der Organisation der Zusammenarbeit zwischen
den Unternehmen und den Schulen gekennzeichnet
ist: Jeder Partner trégt nach Massgabe seiner mate-
riellen und menschlichen Ressourcen zum Erfolg
des Lernprozesses bei. Es kann sich als giinstig er-
weisen, die Eingangsphase der Ausbildung - das so-
genannte Basidlehrjahr - in einem schulischen Um-
feld abzuwickeln, da es einfacher ist, die Einfihrung
in einen Beruf in einer auf didaktischer Ebene ent-
sprechend ausgestatteten Schule durchzufiihren an-
statt in einem auf die Produktionstdtigkeit ausge-
richteten Betrieb. Es sind auch gemeinsame Se-
quenzen fir bestimmte Berufe denkbar, wenn sich
bestimmte Kompetenzen auf identische Basisquali-
fikationen stitzen, die in den verschiedenen zu ei-
nem bestimmten Berufsfeld gehtrenden Berufen
notwendig sind.

OortC Ort A

Ort A Schule

Schule

Wahrend im traditionellen dualen System die Be-
triebe und die Schulen zu einem gewissen Unver-
stdndnis des Beitrags der jeweils anderen Institution
zum Ablauf der Lehre neigen, schaffen die NFPA
neue Rahmenbedingungen, die es ermdglichen, die
Lehrverantwortlichen in den Betrieben und die
Lehrkréfte in der Schule eng in die Uberpriifung des
wéahrend der Sequenzen Gelernten, d.h. sowohl in
die Kontrolle der Erfullung der Zielvorgaben als
auch in die Evaluierung der von den Lernenden er-
worbenen Fahigkeiten, einzubeziehen.

Die Anwendungsmodalitéiten

Mit dem Inkrafttreten des neuen BBG ist es nun
mdglich, auf dem Prinzip der NFPA aufgebaute
Lehrgange Uber das Stadium von Pilotprojekten
hinaus zu erheben. Mehrere Bestimmungen des
neuen Bundesgesetzes schaffen die bisher fehlenden
gesetzlichen Grundlagen, die es erlauben, die Lehr-
gange an die Erfordernisse der Berufswelt anzupas-
sen und den regionalen Gegebenheiten bei wirt-

schaftlichen Strukturen und schulischen Ressourcen
besser Rechnung zu tragen.

Die bereits laufenden Verfahren zum Ersatz der
Ausbildungsreglemente durch Bildungsverordnun-
gen werden einen breiteren Rahmen zur Konzeption
von Lehrgdngen zum Erwerb eines Eidg. Fahig-
keitszeugnisses schaffen. Die Anerkennung mehrerer
Lernorte und die offizielle Einfuhrung des Begriffs
»Lehrbetriebsverbund*  erdffnen neue Perspektiven
fur die Ausarbeitung von Aushildungsprogrammen.
Auf rechtlicher Ebene entspricht die Mdglichkeit,
fur jeden Teil der Lehre einen separaten Vertrag ab-
zuschlie3en, in perfektem Masse einer sequentiel-
len, auf Lerneinheiten beruhenden Struktur. Die
Aufweichung der Vorschrift, die verlangt, dass alle
Tellvertrdge zu Beginn der Lehre unterzeichnet sein
mussen, ermdglicht es der kantonalen Behdrde, die
Verantwortung zu tibernehmen, wenn der Lehrgang
mit einer Vollzeit-Schulsequenz beginnt, aber noch
nicht bekannt ist, in welchem Unternehmen die
Ausbildung fortgesetzt wird.
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Was die Vorschriften beziglich der Qualifikations-
verfahren betrifft, so konnen durch die Mdglichkeit,
auch andere Formen als eine einzige Abschlusspri-
fung vorzusehen, die Teilevaluierungen genutzt
werden, durch die der Erfolg der verschiedenen Se-
guenzen zu beurteilen ist, aus denen sich der nach
dem Prinzip der aternierenden Ausbildung ablau-
fende Lernprozess zusammensetzt.

Neben diesen rechtlichen Aspekten missen bel der
konkreten Gestaltung eines Lehrgangs nach dem
Konzept der NFPA noch viele Fragen geldst wer-
den. Im Bewusstsein, dass das Inkrafttreten des
BBG viele Fragen aufwerfen wird, hat die Berufs-
bildungsdmter-Konferenz in der Westschweiz eine
Studie in Auftrag gegeben, in deren Rahmen ein
Leitfaden zur praktischen Anwendung der NFPA
ausgearbeitet wurde.

Dieser Leitfaden in Form von Broschiren, die sich
jeweils mit einem speziellen Thema beschéaftigen,
ist im Internet unter www.nfpa.ch erhétlich. Dieser
umfassend dokumentierte und mit zahlreichen Ver-
weisen auf konkrete Beispiele versehene Leitfaden
behandelt die verschiedenen Schritte bei der Einfih-
rung eines Lehrgangs: Definition einer Organisati-
onsstruktur, vertragliche Beziehungen, Aufbau der
Ausbildungssegquenzen, Evaluierungs- und Zertifi-
zierungsverfahren, finanzielle Aspekte, Auswirkun-
gen auf die Betriebe und Schulen.

Notwendige Innovationen

Wie ein Blick auf die parlamentarische Arbeit be-
weist, wurde bei der Ausarbeitung des BBG den von
breiten Kreisen gedusserten Sorgen im Zusammen-
hang mit der Zukunft der Berufsbildung in der

Schweiz Rechnung getragen. Diese Anpassung des
gesetzlichen Rahmens stellt zweifellos eine positive
Reaktion seitens der Politik dar, auch wenn einzu-
wenden ist, dass dieses neue Gesetz dlein keinerlel
Garantie fur eine Besserung der Lehrstellensituation
Zu geben vermag.

Das neue Gesetz betont, dass die Berufshildung eine
gemeinsame Aufgabe des Bundes, der Kantone und
der Organisationen der Arbeitswelt ist, und stellt auf
diese Weise klar, dass die Anwendung der Geset-
zesbestimmungen das Engagement aler Beteiligten
erfordert. Das bedeutet, dass die Neuerungen, die
notwendig sind, um der Lehre neuen Schwung zu
verleihen, von der Wirtschaft zu initialisieren sind,
wéhrend die offentliche Hand aufgefordert ist, sie
dabei zu unterstiitzen.

Die Stagnation bzw. der weitere Riickgang der Zahl
der Lehrstellen erfordert, dass wir das Stadium der
Sensibilisierungskampagnen Uberwinden und kon-
krete Aktionen fur die einzelnen Branchen starten.
In dieser Hinsicht ist Projekten auf dezentraler Ba-
sis, an denen sich die regionalen Unternehmen be-
teiligen koénnen, Prioritdt einzurdumen. Es liegt in
der Verantwortung der kantonalen Behérden, ent-
sprechende Initiativen zu fordern und dafiir zu sor-
gen, dass sie sich im Rahmen des BBG bewegen.
Angesichts der irreversiblen Entwicklung der Re-
geln, nach denen die Wirtschaft funktioniert, mis-
sen die an der Lehre Beteiligten Dynamik an den
Tag legen. Neuerungen, die sich als unumganglich
erwiesen haben, dirfen nicht mehr 18nger hinausge-
zOgert werden, wenn man nicht das gesamte Be-
rufsbildungssystem schwéchen will.

(Dieser Text wurde erstmals in der Ausgabe 3/2004 der Zeitschrift ,PANORAMA, Berufsberatung, Berufshil-

dung, Arbeitsmarkt” publiziert.)

Gerhard Lachenmann

Englische und deutsche Traditionen der Ausbildung in Industriebetrieben

Uber die Anfangszeit des Ausbildungswesens in der

Industrie gibt es in beiden Lé&ndern nur wenige

Quellen. Selten sind auch vergleichende Untersu-

chungen Uber die Fabriklehre. Fir einen deutsch-

englischen Vergleich ist als Quelle fur die Zeit vor

1900 wichtig, was von Lujo Brentano' und Paul

Scheven? verdffentlicht wurde.

Es interessieren aus der Anfangszeit des Ausbil-

dungswesens in Industriebetrieben vorwiegend fol-

gende Fragen:

- Wer war mit der Ausbildung des Nachwuchses
betraut?

- Auf welche Weise war die Lehr-/Lernbeziehung
zwischen Lehrenden und Lernenden organisiert?

- WEelche Organisationsformen des Lernens galten
als vorbildlich und inwieweit wurden diese
~Modelle" in die Realitét Ubertragen?

Eine Antwort auf diese Fragen erklart vielleicht,

weshalb heutzutage in England das learning-on-the-

job nicht nur (wie auch in der Bundesrepublik) weit
verbreitet ist, sondern als durchaus respektabel gilt,
wéhrend das Lernen am Arbeitsplatz in der deut-
schen Betriebspadagogik oft als unsystematisches
en passant-Lernen abgewertet wird. Eng damit ver-
bunden ist die Frage, worauf zurlickzufiihren ist,
dal in England dem face-to-face-training am Ar-
beitsplatz, also der Einzelunterweisung, grole Be-
deutung zugemessen wird3, wahrend in der deut-
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schen Praxis der betrieblichen Ausbildung die lehr-
gangsméallige Gruppenunterweisung grof3eres Anse-
hen genief’t.4

Als begriffliche Hilfskonstruktion werden im fol-
genden solche Personen, denen im allgemeinen nur
ein Berufsneuling zugeordnet ist, und die demge-
mal die Einzelunterweisung einsetzen, Tutoren ge-
nannt. Als Meister werden solche Personen be-
zeichnet, die fur die Aushildung mehrerer Berufs-
neulinge, z.B. Lehrlinge, verantwortlich sind und
demgemal’ haufig Gruppenunterweisungen durch-
fihren. So ist konzeptionell zwischen einem , Tuto-
rensystem“ und einem ,Meistersystem” zu unter-
scheiden. Zu erwarten ist daher auch, dal3 ein Be-
trieb, der sich im Ausbildungswesen auf das Meis-
tersystem verlafdt, auch fir die Betreuung von Lehr-
lingen in einem systematischen Lehrgang, in einer
Lehrwerkstatt, einen Meister einsetzen wird, der
dann unter Umstédnden zum hauptberuflichen
LLehrmeister wird.

Ausbildungssituation in England
a) Zum Einflufl der Sozialstruktur in englischen
Industriebetrieben
In der deutschen Literatur wies erstmals Lujo Bren-
tano darauf hin, dal3in England ,,mit dem Fabriksys-
tem eine neue Art von Lehrlingen entstand, némlich
Lehrlinge, die mit Arbeitern Lehrvertrége abschlos-
sen, wahrend bisher alle Lehrvertrdge mit, Meistern
eingegangen waren“ (Brentano, 1871, S.102). In
seinem Gutachten ,, Uber Lehrlingswesen” fur den
Verein fir Sozialpolitik (1875, S 55) schreibt er:
»In alen im grofen Mafl3stab betriebenen Ge-
werben wurden die Lehrvertrdge entweder mit
einem Arbeiter abgeschlossen, der sich ver-
pflichtete, einen Jungen zu lehren, - alerdings
der seltenere Fall, - oder als Regel wurde der
Lehrvertrag mit dem Unternehmer zwar abge-
schlossen, dieser aber lehrte den Jungen nicht
selbst, sondern Uberwies ihn an einen Arbeiter,
der ihn gegen eine Remuneration oder ohne sol-
che zu lehren Gbernahm.”
Paul Scheven, der um 1875 einige Jahre lang alslei-
tender Angestellter in der englischen Textilindustrie
gearbeitet hatte, beschreibt den von den deutschen
Verhdltnissen abweichenden vertragsrechtlichen
Rahmen der englischen beruflichen Erstausbildung
in der Industrie und zeigt, welche Konsequenzen
sich daraus fur die Lehrlingsausbildung ergaben:
»1n England waren es aber nicht die Fabrikbesit-
zer, welche sich um die Erteilung einer ange-
messenen Lehre kimmerten, sondern die Tra-
des-Unions der gelernten Arbeiter. Da diese
Vereinigungen as eine Aufnahmebedingung
verlangen, dal? ale ihre Mitglieder einen ziem-
lich hohen Durchschnittsohn verdienen, um
moglichst beitragskraftig zu sein, mufdten sie ihr
Augenmerk von Anfang an darauf richten, dem
Nachwuchs in einer tiichtigen praktischen Un-

terweisung die Grundlage eines guten Verdiens-
tes zu bieten. Es war mithin nicht nur Ehrensa-
che, sondern lag geradezu im Interesse der Fab-
rikhandwerker, die ihnen tbergebenen Lehrlinge
zu geschickten Arbeitern zu erziehen. Auf diese
Weise erwuchs in England das System der Ein-
zel-Ausbildung, welches in Deutschland wohl
von verschiedenen grofien Firmen, wie z.B. der
Deutzer Gasmotorenfabrik, adoptiert wurde, im
allgemeinen aber doch im Gegensatz zu der
deutschen Fabriklehre steht. Die Lehrlinge wer-
den dabei ... vielfach unter Lehrkontrakt gestellt;
sie verpflichteten sich auf diese Weise sowohl
ihren Arbeitgebern als auch den Trades-Unions
gegenilber, je nach dem Gewerbe, 5 bis 7 Jahre
in ein und demselben Betriebe auszuharren.”
(Scheven, 1894, S. 505)

b) Zum Einfluf} der englischen Bildungstradition
Gerade in der viktorianischen Zeit des 19. Jahrhun-
derts, die fur die Ausprdgung des industriellen Aus-
bildungswesens besonders wichtig war, spielten pu-
ritanisch-nonkonformistische Einflisse im Volks
bildungswesen wie auch in der technischen Bildung
eine grofl3e Rolle. Auf folgende Eigenheiten dieser
Bildungstradition ist besonders hinzuweisen:

1. Die Prinzipien der Selbsthilfe und der gegensei-
tigen Hilfe (self-help and mutua help) im Er-
ziehungswesen. Bel konsequenter Anwendung
dieses Lernprinzips beschrénkt sich das Bil-
dungssystem auf die Bereitstellung von indivi-
duellen Lernmdglichkeiten. Es liegt dann am
einzelnen selbst, derartige Lernchancen zu nut-
zen. In einem solchen Bildungssystem hat der
‘Lehrgang’, verstanden als ein auflengesteuertes
schrittweises Lernen einer Gruppe von Lernen-
den, moglichst in gleichzeitigen Lernschritten,
nicht den bevorzugten Platz.

2. Das Prinzip der Schulhelfer (monitors, pupil-
teachers). Im Gegensatz zur Entwicklung in den
deutschen Staaten und spéter im Deutschen
Reich, wo das frither weit verbreitete Helfersys-
tem im Laufe des 19. Jahrhunderts in Mifkredit
kam, erlebt dieses System in England gerade im
19. Jahrhundert eine Blite. Auch durch das Hel-
fersystem wird das Lehrgangsprinzip in seiner
reinen Form, wie es von Comenius dargestellt
wurde und spéter a's Ideal des Schulklassenun-
terrichts galt, durchbrochen.

3. Das Prinzip der Tutorenbetreuung. Geht man in
einem Bildungssystem davon aus, dal3 Lernen
|etztendlich Sache des einzelnen ist, und dal3 Er-
ziehung, Bildung oder Ausbildung immer nur
beim Lernen helfen kdnnen, so verliert in der
Lehr-Lern-Beziehung zwischen Lehrer und
Schiiler das ,,Lehren” an Bedeutung. Der Lehrer
wird zunehmend zum , Helfer beim Lernen”. Im
ganzen gesehen ist in England, in alen Schular-
ten und auf alen Stufen des Bildungssystems,
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diese Auffassung vom Lehren/Lernen weiter
verbreitet als in der deutschen Bildungstraditi-
on.> DemgeméR spielt die Bildungs- und Lern-
beratung in Form von ,tutorials* an englischen
Schulen eine groRe Rolle.® Dadurch wird eben-
falls die Bedeutung des Klassenzimmer-Unter-
richts und damit des , Lehrgangs’ as Lernform
zurlickgedrangt. Formen des autonomen Ler-
nens, z.B. durch Lesen in der Schulbibliothek,
angeleitet von einem Tutor, werden wichtiger.
Insgesamt gesehen |&3t sich also vermuten, daf3 vom
englischen Schulsystem méchtige Einflusse auf das
innerbetriebliche Ausbildungswesen in der Industrie
ausgingen, die sich dahingehend auswirkten, dal3 die
Ausgestaltung des Ausbildungswesens in lehr-
gangsmaldiger Form keineswegs in gleichem Male,
wie dies in der Bundesrepublik Deutschland ge-
schehen ist, erstrebenswert erschien. Die aus den
Rekrutierungspraktiken und der Sozialstruktur eng-
lischer Industriebetriebe stammende Zuordnung von
Berufsanfangern, seien es Lehrlinge oder auch An-
zulernende, zu erfahrenen Arbeitern erhielt damit
auch eine betriebspadagogische Legitimierung.
Wenn aso heute von englischen Experten der Aus-
bau eines Tutorensystems im innerbetrieblichen
englischen Ausbildungswesen - in bewul3ter Abhe-
bung vom deutschen Meistersystem - empfohlen
wird (Coombe-Lodge No. 4, S. 37f.), so steht dies
durchaus im Einklang mit der englischen Bildungs-
tradition.

¢) Zum Einflufl von Traditionen im englischen
Unternehmertum

»Aushildung kommt nach dem Erfolg* (training fol-
lows success): In diesem von englischen Unterneh-
mern oft gehdrten Satz ist nicht nur eine im wesent-
lichen Kkorrekte Beschreibung der Entwicklung in
England seit Beginn der Industrialisierung enthal-
ten, sondern eine auch heute noch weitverbreitete
englische Unternehmerphilosophie. Innerbetriebli-
che Ausbildung, die nicht nur ,nebenher l&auft,
sondern Geld kostet, ist nach dieser Ansicht ein Lu-
Xus, den sich nur digjenigen Unternehmen leisten
konnen, die den geschéftlichen Erfolg bereits errun-
gen haben. Ein aufwendiges innerbetriebliches Aus-
bildungswesen dient demnach vorwiegend der Ab-
sicherung eines schon erreichten geschéftlichen Er-
folgs. Die Ergebnisse langfristig angelegter betrieb-
licher Ausbildung — dazu ist vorwiegend die Lehr-
lingsausbildung zu rechnen - werden nach dieser
Ansicht nur von renommierten Unternehmen er-
reicht, die ihre selbst ausgebildeten Facharbeiter
auch halten kénnen.

Die hier beschriebene Skepsis gegenuber dem Wert
von Aushildungsinvestitionen in Unternehmen ist
im Ubrigen nicht nur eine in Unternehmerkreisen
weit verbreitete Stimmung, sondern auch die offent-
lich vertretene Ansicht des Britischen Unternehmer-
verbandes (CBI). Sehr deutlich kam die Abneigung

des englischen Unternehmerverbandes gegen lehr-
gangsmafige betriebliche Ausbildung in seiner Stel-
lungnahme gegen das Ansinnen, die Unternehmer
sollten sich in der beruflichen Grundbildung mehr
engagieren, zum Ausdruck: dies sei Angelegenheit
der Schulen, nicht der Unternehmer.” Englische Un-
ternehmer vertreten damit in der Frage, wer sich um
berufliche Grundbildung kimmern solle, einen
Standpunkt, welcher der Politik der entsprechenden
Verbénde in der Bundesrepublik genau entgegenge-
setzt ist. Diese sind ja um 1975 auf die Barrikaden
gegangen, um zu verhindern, was von den engli-
schen Unternehmern gewiinscht wird: ein starkeres
Engagement der dffentlichen Schulen fir berufliche
Grundbildung. Englischen Beobachtern erschien ein
derartiger Mentalitatsunterschied bei Unternehmern
as einer der bemerkenswertesten Auffélligkeiten
bei einem Vergleich des englischen und des bun-
desdeutschen  Berufshildungssystems  (Coombe-
LodgeNr. 1, S.5; Nr. 3, S. 17).

Der EinfluR der englischen Unternehmermentalitét
auf die Ausprégung des fur England typischen be-
trieblichen Ausbildungswesens &%t sich demnach so
beschreiben: Ihre Zweifel am 6konomischen Nutzen
aufwendiger Formen der Ausbildung im Betrieb -
dazu gehort in erster Linie die lehrgangsméldige
Ausbildung in Lehrwerkstétten - hat dazu beigetra-
gen, dai} sich die arbeitsplatznahe und beiléufigere
Art des Lehreng/Lernens, hier als Tutorensystem
bezeichnet, naturwiichsig entwickeln konnte.

d) Entstehung des technisches Schulwesens und
des Priifungssystems

Bis in die letzten Jahrzehnte des 19. Jahrhunderts
hinein war England zwar fuhrend in industrieller
Technik, besald aber so gut wie kein technisches
Schulwesen. In einigen Léandern des européischen
Kontinents, so etwa in Frankreich und den deut-
schen Staaten, war es bis gegen 1880 umgekehrt:
diese Lander besal3en zwar vorzigliche technische
Schulen, die industrielle Entwicklung hinkte aber,
im Vergleich zu England, hinterher.

Der gewaltige VVorsprung Englands in der industriel-
len Entwicklung ging jedoch im Laufe des 19. Jahr-
hunderts allméahlich verloren. Es braucht hier nicht
gekléart zu werden, ob das Fehlen eines gut ausge-
bauten technischen Schulwesens tatséchlich als ein
wichtiger Grund fur den teilweisen Verlust dieses
Vorsprungs anzusehen ist. Interessant ist der Um-
schwung in der offentlichen Meinung, der zur staat-
lichen Férderung des technischen Schulwesens auch
in England fuhrte: Schon um 1850 erhoben sich ers-
te warnende Stimmen, die auf den wachsenden aus-
landischen Konkurrenzdruck hinwiesen und dafir
Mangel im technischen Schulwesen verantwortlich
machten; der eigentliche Stimmungsumschwung
setzte jedoch erst gegen 1880, nach der Verdffentli-
chung alarmierender Kommissionsberichte, ein. Es
dauerte dann noch bis 1891, bevor erstmals durch
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das Parlament, mit dem Technical Instruction Act,
in gréRerem Mal3e offentliche Mittel fur die Forde-
rung8 des technischen Schulwesens bewilligt wur-
den.

Schon ein Jahrzehnt friher hatte sich allerdings eine
fir die spétere Entwicklung des technischen Schul-
wesens sehr bedeutsame Umorientierung der engli-
schen Abendschulen angebahnt: An diesen Schulen,
die sich meist als Mechanics' Institutes bezeichne-
ten, konnten Berufstétige schon ab 1820 ihre prakti-
schen Erfahrungen mit theoretischen Kenntnissen
anreichern. Bis gegen 1880 organisierten die Me-
chanics Institutes ihr Lehrangebot, nach Art der
heutigen Volkshochschulen, als ein Kursprogramm
flr jedermann, wabei nicht nach der Berufszugeho-
rigkeit der Teilnehmer gefragt wurde. Demgemal3
orientierte sich das Lehrangebot auch nicht an den
speziellen Bedurfnissen von Einzelberufen oder
Wirtschaftszweigen.

Dies wurde nach 1880 anders: Fur das Abhalten
fachlicher an ,, Berufshildern” orientierter Priifungen
erhielten die Abendschulen jetzt finanzielle Forde-
rung seitens des City und Guilds of London Institu-
te, einer satzungsgemald unabhangigen Organisati-
on, die aber unter Regierungseinflul® stand und zu-
nehmend zu einem Instrument staatlicher Berufsbil-
dungspolitik wurde. England ist deshalb ein interes-
santes Beispiel dafir, daf3 das technische Bildungs-
wesen, auf der Ebene der Facharbeiter und Techni-
ker, mit Hilfe des Instruments des Prifungswesens
unter offentliche, d.h. staatlich (parlamentarische)
Kontrolle gebracht werden kann. Der Einfluf3 korpo-
rativer Organe, etwa von Handelskammern, ist da-
gegen im englischen Berufsbildungswesen, vergli-
chen mit der direkten Steuerung durch staatliche
Organe, gering.

Fast zwangdaufig ergab sich aus dieser Entwick-
lung auch eine Umstrukturierung des Kursangebotes
der Abendschulen, die sich ab 1880 meist Technical
College nannten: Es wurden jetzt zunehmend Fach-
klassen fir spezielle Berufe eingerichtet. Schulor-
ganisatorisch bedeutete dies eine Vorauswahl der
Schuler/Studenten im Hinblick auf ihre gegenwarti-
ge oder zukinftige Erwerbstétigkeit. Damit war
auch in England eine Schulorganisation erreicht, die
damals auf dem européischen Kontinent, wo es ja
langst ,Webschulen“ und &hnliche Einrichtungen
gab, als selbstversténdlich galt. Definiert man beruf-
liche Bildung as ein Lehrangebot, das sich an den
(vermuteten) zukunftigen Einzelberufen der Schiiler
orientiert und entsprechend strukturiert ist, so kann
das Jahr 1880, das Griindungsjahr der ,City &
Guilds*, as das Geburtgahr eines Berufshildungs-
systems in England bezeichnet werden.

Nach 1890 wurde, as Folge der Forderung des
technischen Schulwesens durch den Technical In-
struction Act, zunehmend auch Tagesunterricht an
den Technical Colleges eingefiihrt, teils als Voll-

zeitunterricht, meist zur Berufsvorbereitung, teils
aber auch schon als berufsbegleitender Teilzeitun-
terricht, fiir den manche Lehrlinge, z.B. der privaten
britischen  Eisenbahngesellschaften,  freigestellt
wurden.

Eine Teilzeitschulpflicht fur Lehrlinge besteht aller-
dings bis heute nicht; entsprechende Initiativen
scheiterten. Eine spezidisierte, an einzelnen Er-
werbstétigkeiten orientierte  Schulbildung kann
freiwillig, nach Ende der Pflichtschulzeit, absolviert
werden. Sie ist Fortbildung und damit Sache des
einzelnen.

Die notwendige technische Aushildung wird somit
in England dem Bereich der ,further education*
(FE) zugeordnet. So sind auch Mal3nahmen zur For-
derung der Eingliederung von Jugendlichen in die
Arbeitswelt (Youth Opportunity Programme) dem
Sektor der Waelterbildung zugehérig. Kurzlehren
und Betriebspraktika sollen Jugendliche, die nach
dem Ende ihrer Pflichtschulzeit auf den Arbeits-
markt dréngen, in die Arbeitswelt einfiihren.

Die Verweildauer der einzelnen Jugendlichen in ei-
nem Youth Opportunity Programme (YOP) ist
héchst unterschiedlich: sie kann von wenigen Wo-
chen bis zu einem Jahr dauern. Auch die Qualitét
der Programme muf3 unterschiedlich beurteilt wer-
den. Fur viele Jugendliche ist die Teilnahme an ei-
nem solchen Programm - das meist von einem Be-
trieb in Zusammenarbeit mit einem FE-College ver-
anstaltet wird - nicht viel mehr als der Aufenthalt in
einem Wartesaal: sie scheiden aus dem Programm
aus, sobald sie einen Arbeitsplatz oder eine regulére
Lehrstelle gefunden haben. Fir andere Jugendliche
ist die Teilnahme an einer YOP-Mal3nahme eine
Gelegenheit, Qudlifikationen zu erwerben, die bei-
spielsweise fir einen Anlernberuf ausreichen.

Deutsche Ausbildungstraditionen

Aus der Fllle der Traditionen, die in das gegenwér-
tige bundesdeutsche Berufshildungssystem einge-
flossen sind, werden hier solche herausgegriffen, die
bei einem deutsch-englischen Vergleich besonders
bemerkenswert erscheinen.

a) Zum EinfluB} staatlicher ,,Mittelstandspolitik*
Mehrfach wurde darauf hingewiesen®, daR? die Privi-
legierung des ,,Handwerks"' durch Anderungen der
Gewerbeordnung um 1900 die Lehrlingsausbildung
nicht nur, wie beabsichtigt, im Handwerk selbst,
sondern teilweise auch in der Industrie geprégt hat.
Die durch Reichsgesetz von 1897 konstituierten
Handwerkskammern, die im Jahre 1900 ihre Arbeit
aufnahmen, richteten ihr Hauptinteresse zunédchst
jedoch nicht auf die Ordnung und Forderung der
Lehrlingsaushildung, sondern auf die Etablierung
des ,Meisters*. Das politische Nahziel, das bereits
im Jahre 1908 erreicht wurde, war der ,Kleine Be-
fahigungsnachweis‘. Die Befugnis zum Ausbilden
von Lehrlingen sollte nun vom Bestehen einer Meis-
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terprifung abhangen. Konsequenterweise befafdten
sich die Handwerkskammern zunéchst hauptsich-
lich mit dem Einrichten von Kursen zur Vorberei-
tung auf die Meisterpriifung und erst danach mit
Fragen des Lehrlingswesens und Problemen der
fachtechnischen Ausbildung. In den erwéhnten Kur-
sen der Handwerkskammern wurde, dem Bedarf
entsprechend, vorwiegend Buchfiihrung und Kalku-
lation unterrichtet.10

Auch die zweite das heutige deutsche Lehrlingssys-
tem prégende Staatsintervention galt zwar in der
Zidrichtung den Lehrlingen, aber insbesondere
auch den Handwerksmeistern, deren Status in Wirt-
schaft und Gesellschaft noch mehr gefestigt werden
sollte.

Dies geschah mit der ,, Dritten Verordnung uber den
vorlaufigen Aufbau des deutschen Handwerks* vom
18. Januar 1935, durch welche der ,, GroRRe Beféhi-
gungsnachweis* als Berechtigung zum Fihren eines
Handwerksbetriebs und zum Ausbilden von Lehr-
lingen eingefiihrt wurde.

Diese Bevorzugung des Handwerks mit Hilfe des
Privilegs der Lehrlingsausbildung ist deshalb von
Bedeutung, weil damit in sozialpolitisch vidlleicht
sinnvoller, berufshildungspolitisch aber fragwiirdi-
gen Art und Weise ein vorindustrieller Typus der
Lehrlingsaushildung die Chance bekam, sich zu e-
tablieren, bevor die Industrie selbst Gelegenheit hat-
te, nach industriegemél3en Ldsungen zu suchen. Es
war paradox, da’ ,die Konturen und Inhalte des
deutschen Ausbildungssystems zunéchst nicht von
den Trégern der Industrialisierung, sondern von
vorindustriell-berufssténdisch ~ denkenden  und
handelnden Kréften bestimmt” wurden (Abel. 1963,
Bs443nn also davon ausgegangen werden, daf3 das
Vorbild der handwerklichen ,Meisterlehre” in die
industrielle Lehrlingsaushildung hineinwirkte und
dai die , Fabriklehre eindeutig an handwerklichen
Malstdben gemessen wurde® (Blankertz. 19609,
S. 123).

Hier interessiert die Zielvorstellung des ,Meisters"
in der durch die Wiederbelebung des Handwerker-
standes geforderten Form: Er sollte sowohl ,, Meister
mit Lehrlingen” as auch ,Meister seines Fachs'
sein, wobel diese beiden Komponenten des Meisters
als untrennbar erscheinen. In dieser Zielvorstellung
einer Kombination von hoherer fachlicher Kompe-
tenz, als sie bei Gesellen vorzufinden ist, und be-
triebspadagogischer Befahigung, wie sie zuerst fir
die Handwerksmeister gefordert wurde, hat die
+~Meisterlehre* in die Fabriklehre hineingewirkt und
damit auch die Ausbildungsorganisation in Indust-
riebetrieben beeinfluft.

b) Zum EinfluBl der Sozialstruktur in deutschen
Industriebetrieben

Im sozialen Geflige deutscher Industriebetriebe sind
im Sinne eines betriebspadagogischen Programms
Lehrlinge traditionell einem Meister zugeordnet.

Am Arbeitsplatz ist dies ein Werkmeister (von der
formalen Qualifikation her heute meist ein ,,Indust-
riemeister”), in der Lehrwerkstatt ein Lehrmeister
(heute oft ein ,,Ausbilder” im Sinne der Ausbilder-
eignungsverordnung von 1972 mit ihrer Novellie-
rung bisin diejingste Zeit). Sowohl hinsichtlich der
Benennung als auch der realen Situation im Betrieb
gibt es viele unterschiedliche und schwierig einzu-
ordnende Konstellationen in der Lehrling-Meister-
Beziehung. Hier, in diesem deutsch-englischen Ver-
gleich, geht es jedoch weniger um eine Beschrei-
bung der realen Verhdltnisse, sondern um den be-
triebspadagogischen Anspruch, der durch die Zu-
ordnung der Lehrlinge zu einem Meister gestellt
wird: die Héhenmarke fUr die anzustrebende und er-
reichbare fachliche Quadlifikation ist hdher gesetzt,
wenn man davon ausgeht, dald Lehrlinge ihre Ziel-
vorstellung der erreichbaren Kompetenz an ihrer
Bezugsperson, dem Meister, und dessen herausra-
gender fachlicher Kompetenz orientieren. Im Meis-
tersystem ist damit der Anspruch nach dem Stan-
dard fir die erreichbare Kompetenz héher as im
Tutorensystem. Es liegt nahe, die vergleichsweise
hohe handwerklich-fachliche Kompetenz deutscher
Fabrikarbeiter mit dem Anspruch, der durch das
Meister-Paradigma gestellt wird, in Zusammenhang
zu bringen (Coombe-Lodge Nr.4, S. 19).

In seiner Rolle als Vorbild nicht durch seine reale
Berufsrolle, in welcher der Industriemeister jain er-
ster Linie fhrt, plant, organisiert und improvisiert,
hat der Werkmeister auch die Rollenerwartung fir
den Lehrmeister in den Lehrlings-Lehrwerkstétten

gepragt.

¢) Zum EinfluB8 der Schulpidagogik auf die Be-
triebspidagogik

Wie auch im englischen Bildungswesen - dies wur-
deim ersten Teil des Beitrags gezeigt - ist im deut-
schen Bildungssystem in mancher Hinsicht eine
Parallelitét zwischen der Schulpéadagogik und der
Betriebspadagogik, vor alem im industriellen Aus-
bildungswesen, festzustellen.

Es ist davon auszugehen, dal die sehr viel méchti-
gere Tradition der Schulpédagogik das Randgebiet
der Betriebspadagogik beeinfluf3te. Fernerhin ist an-
zunehmen, dal} die prégenden Einfliisse um 1900,
bei der Konstituierung des heute bestehenden ,, Dua-
len Systems® der Lehrlingsausbildung, von der
Schulpédagogik ausgegangen sind und daf? sich so-
mit die ,kaiserliche Infrastruktur des deutschen
Berufshildungssystems auch in den Grundstrukturen
desindustriellen Aushildungswesens zeigt.

Bel aler Vidfalt der Stromungen ist festzustellen,
dal} die deutsche Schulpédagogik um 1900 eine
lehrgangsméitige Schulklassenpadagogik mit straf-
fer Lenkung des Unterrichts durch Klassen- oder
Fachlehrer war. 11
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Gelegentliche Experimente mit dem Tutoren- und
Helfersystem wurden als ,, geféhrliches Experiment*
bezeichnet, das , bisher nur wenigen ausgezeichne-
ten Schulménnern gelungen* sei, ,und auch ihnen
meist nur auf kurze Zeit*. Im allgemeinen miisse es
.deshalb als geraten erscheinen, die Regierung in
der Schule dem Lehrer zu Uberlassen®.(Jirgens,
1913, S. 97).12

Im Bereich der Berufsschulpédagogik war es Ker-
schensteiner selbst, der sein Eintreten fir die obliga-
torische Lehrlingsschule auch damit begrindete,
dal? die deutsche Arbeiterschaft eben nicht, wie die
englischen Arbeiter und Gewerkschaften ,vater-
landsstolz und konigstreu” sei.(Kerschensteiner,
1901, S. 30). In Deutschland mache ,,die Haltung
des Sozial demokratismus mit seinem Mangel an na-
tionaler und religidser Gesinnung und seinem Klas-
senhald das Entgegenkommen wesentlich schwerer
as in England® (Kerschensteiner, 1901, S.30).
Deshalb sei fur die berufstétige Jugend unter ande-
rem die schulmafiige obligatorische Erziehung not-
wendig (1901, S. 44 f.).

Kerschensteiners Argumentation lauft darauf hin-
aus, den schadlichen Einflissen im Elternhaus und
am Arbeitsplatz durch &ltere Arbeitskollegen misse
eine gezielte Erziehung von berufener Seite, z.B.
durch Lehrer und Meister, entgegen gesetzt werden.
Kerschensteiners bertihmte Preisschrift ist also unter

Anmerkungen

1) Lujo Brentano, geb. 1844, studierte z.T. in England

und befaldte sich ab 1868, auch auf Studienreisen, mit
der Arbeiterfrage in England. Spéter war er Professor
der Staatswissenschaften u.a in Breslau und Min-
chen.

2) Paul Scheven hatte jahrelang in England gearbeitet,
bevor er sich um 1893, in einer der ersten berufspada-
gogischen Dissertationen (in Tubingen) mit dem be-
trieblichen Ausbildungswesen befafite. (Vgl. Scheven,
1894)

In Abschlufberichten, die den Besuchsreisen engli-

scher Studienkommissionen um 1982 folgten (Coom-

be Lodge Reports, vgl. Lachenmann/Rothe, 1987)

wird auf diesen Unterschied zwischen dem englischen

und deutschen Ausbildungssystem mehrfach hinge-
wiesen

4) Vorzeigesticke der deutschen Industrieunternehmen
sind fast immer lehrgangsméliig organisierte Veran-
staltungen in Lehrwerkstatten. (Vgl. v.a. Coombe
Lodge Reports No. | und 3)

5) Darauf wird in der Serie der Coombe-Lodge-Ver-
offentlichungen, im Bericht eines jungen Englénders
Uber seine Studienzeit in Deutschland, besonders hin-
gewiesen. (Vgl. Heidensohn, 1985)

6) Von Bedeutung ist hierbei auch die Tatsache, dal? eng-
lische Lehrer ihre Rolle nicht nur als Helfer beim Lernen,
sondern auch als Helfer beim Erreichen eines von auf¥en
gestellten Prifungszieles definieren kénnen. Zu bedenken
ist ja, dal’ englische Schiler auf Prifungen vorbereitet
werden, die aulferhalb des Schulsystems stattfinden.

7) .1t seems to the majority of employers consulted by
CBI that the basic approach and the solutions pro-

3
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anderem auch ein Pladoyer fir das Meistersystem
und gegen das Tutorensystem.

Spéter, in den funfziger Jahren, wurde vor den
schédlichen Einflissen, die von der ,funktionalen
Erziehung" im Industriebetriebl3, vor allem seitens
der dlteren Arbeiter, auf den Berufsnachwuchs aus-
gehen, gewarnt (Abraham, 1957, S. 98f.). Notwen-
dig sei eine gegensteuernde ,intentionale Erzie-
hung“, durch berufene Lehrmeister, abseits der
schédlichen Einflisse am Arbeitsplatz. Folgt man
dem Urteil englischer Beobachter (Hearnden, 1976,
Coombe-Lodge-Report Nr.9, S.6), wonach das
hervorstechendste Merkmal der Realitdt im deut-
schen Bildungswesen (nicht im Bildungsschrifttum)
ein konservativer Grundzug!? ist, so kann man dar-
aus ableiten. dafd die um 1900 bei der Entstehung
des jetzigen Berufshildungssystems herrschenden
Gewohnheiten in der Schulpédagogik - Schulklas-
senunterricht, Zentrierung der individuellen Lern-
prozesse der Schiler auf einen Lehrer - viele Jahr-
zehnte lang Gelegenheit hatten, in die Betriebspada-
gogik hineinzuwirken. Unterstellt man weiterhin,
»Schule® sei mit ,, Schulklassenunterricht” gleichzu-
setzen, so 183t sich feststellen, dai3 die Lehrlings-
aushildung in vielen deutschen Industriebetrieben
Jverschult” ist. Der deutsch-englische Vergleich
zeigt gerade diesen Befund besonders deutlich.

posed suffer from a number of fundamental defects.
These arise in large part from the tendency to lay a-
most the entire responsibility for vocational prepa-
ration on employers while at the same time virtually
ignoring the fundamental role of the education service,
particularly the school system. Far too little attention
has been paid in the consultative document to the ba-
sic responsibility of the schools for preparing young
people for adult and working life”” (zitiert nach:
CEDEFOP (Hrsg.), The Material and Social Standing
of Young People during Transition from School to
Work in the United Kingdom, Berlin 1980).

8) Vgl. Lachenmann, Gerhard: Vocational and general
education in England. In: Vocational and general edu-
cation in western industrial societies. Hrsg.: Hermann
Rohrs (College Consortium for International Studies,
Faculty Seminar Series: Vol. 1).London 1988, S. 29ff.

9) Zuerst wohl von Heinrich Abel; vgl. Abel, 1963.

10) Historisch gesehen stand also am Beginn der Neube-
lebung und Ordnung des Meistersystems in Deutsch-
land nicht die heute herausgestellte fachliche und p&
dagogische Kompetenz, sondern die unternehmerische
Kompetenz. VVgl. dazu Courts, 1975.

Die lehrgangsméaliige Ordnung des Lehrens und Ler-
nens, die heute oft geradezu als Inbegriff jedes Unter-
richts gilt, ist eine Erfindung der Neuzeit. Sie wurde
zuerst von Comenius vorgeschlagen. Vgl. dazu Ingen-
kamp, 1972.

Charakterisiert ist damit die fur das offentliche, staat-
liche Schulwesen in Deutschland bis heute kennzeich-
nende Stimmung. Bemiihungen, &ltere Schiler as
Lehrer oder Tutoren in das Schulgeschehen einzube-
ziehen, blieben auf das Privatschulwesen beschrénkt.

11
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13) Bei Karl Abraham (1975, S.93f.) wird das Thema
aufgegriffen, das die Véter der Lehrlingspflichtschule
(Berufsschule) umtrieb, da3 namlich der Arbeiter-
schaft nicht zu trauen sei und dal’ man deshalb &ltere
Arbeiter von Erziehungsaufgaben ausschlief3en miisse:
»Wie jede Gruppe besitzt auch die Arbeiterschaft ei-
nen Bestand von typischen Gruppenvorstellungen, und
wie Uberall wehren sich die meisten Mitglieder dage-
gen, daf3 die wissenschaftliche Kritik die einzelnen
Teile dieses Gruppenwissens, -fuhlens und —wollens
auf ihre Haltbarkeit hin untersucht und gegebenenfalls
verlangt, dal3 man auf sie verzichtet. Man muf3 daher
damit rechnen, daf in der Arbeiterschaft immer noch
eine funktionale Erziehung wirksam ist, welche digje-
nigen soziologischen und 6konomischen Vorstellun-
gen vermittelt, die im 19. Jahrhundert gewissermal3en
das Glaubensbekenntnis des klassenbewuften Proleta-
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Hans Maier

Der Bildungswert des Berufs - Soziale Gleichwertigkeit und staatsbiirgerliche Gleich-
heit. Ein Pliadoyer fiir die Wiederherstellung des Gleichgewichts von beruflicher und

allgemeiner Bildung

Bildung und Beruf - beide wurden friher as etwas
miteinander Verbundenes, eng Zusammengehdriges
gesehen. Goethe suchte in seinem , Wilhelm Meister”
- der Nameist ein Programm! - ein Gleichgewicht von
Theorie und Praxis, Bildung und Beruf. Meisterschaft
im Beruf und Meisterung des Lebens waren fir ihn
zwel Seiten derselben Sache.

In unserem Jahrhundert erblickte Kerschensteiner in
der Integration von Bildung, Arbeit und Beruf den
Schliissel zu einer zeitgerechten Padagogik. Er hat
den ,Belehrungsbetrieb” der algemeinbildenden
Schulen seiner Zeit, die unverbunden und unver-
daubar dargebotenen Wissensstiicke, die Abwesen-
heit von Erfahrung und Erleben hart kritisiert: ,Die
mit Wissensstoffen schén patinierten dreizehnjahri-
gen Kinderkdpfe erschienen bel der Revision am
Ende des sechzehnten Lebengahres wie blankpo-
lierte hohle Kupferkessel. Die Patina war eine un-
echte, und drei Jahre Wind und Wetter des prakti-
schen Lebens gentigten, sie zu zerstéren.” (Selbst-
darstellung, 1926)

Bildung und Beruf gehéren also zusammen. Warum
ist diese Einsicht nach 1945 verlorengegangen? Wie
kam es, dal3 der gewaltige Schulausbau der letzten
Jahrzehnte vor alem den allgemeinbildenden Schu-
len zugute kam, wéhrend die berufliche Bildung
lange Zeit dahinter zurtickblieb? Die Griinde liegen
sowohl im beruflichen wie auch im padagogischen
Bereich. Der Beruf bufte im Zug der technischen
Entwicklung ein Stiick seiner padagogischen Prége-
kraft ein - er ndherte sich dem , Job"“. Die Bildung
hingegen wurde, je mehr Arbeitsteilung und Spezia-
lisierung fortschritten, zu einem nostalgischen Sym-
bol fir Einheit, Ganzheit, humane Selbsterfillung:
An sie hefteten sich nunmehr alle Erwartungen, die
auf Selbstbestimmung, Emanzipation, Selbstverwirk-
lichung zielten.

In der Tat steht der Beruf heute, wir wissen es, nicht
mehr so klar im Mittelpunkt des Lebens wie friiher.
Genauer: er bildet nicht mehr den dleinigen Mit-
telpunkt. Die religitsen Wurzeln, aus denen friiher
das Berufsverstandnis erwachsen war, sind weit-
gehend verlorengegangen. Berufstatigkeit wird
heute kaum mehr as Erflllung eines goéttlichen
Auftrags verstanden (wie es noch Luther empfand),
sondern eher as Mittel zum Erwerb des Le
bensunterhalts. Die sozidle Dimension des Berufs
tritt zurtick hinter die individuelle Funktion der
Existenzsicherung. Arbeitszeitverkirzung und Aus-
weitung der Freizeit haben neue Raume der Selbst-
entfaltung eréffnet; der Beruf ist ,,vom Zentrum an
die Peripherie des menschlichen Lebens* gewandert
(Alfons Dorschel).

Ein ehrwiirdiges Modell von Theorie und Praxis
Technische und wirtschaftliche Entwicklungen no-
tigen heute viele Menschen zur Spezialisierung,
zum Umlernen, nicht selten zum Berufswechsel.
Menschen bleiben vielfach nicht mehr lebenslang in
einem - ihrem - Beruf. Gleichzeitig wird der Beruf
spezidistisch verfeinert, damit aber auch verengt
und also krisenanfdlig. Er ,hdt* den Menschen nur
noch in dem Mal3e, in dem die entsprechende Be-
reitschaft zum Wechsel, zur Mobilitét vorhanden ist,
Demgegeniber die Bildung: hier erleben wir den
umgekehrten Prozef3. Je mehr die Spezialisierung im
beruflichen Leben voranschreitet, je mehr der ein-
zelne als kleines Teilchen in differenzierte Arbeits-
vollziige eingefuigt wird und auch in der wachsen-
den Freizeit immer weniger ,,zu sich* kommt, desto
stérker werden jene Zonen aufgesucht, die dem
Menschen Einheit, Identitét, unentfremdetes Dasein
versprechen - oder auch nur vorgaukeln. Je starker
die Gesellschaft den einzelnen fihlen 1ai3t, dal er
abhéngig ist von alen, je mehr die unmittelbare
Verfligung Uber Raum und Zeit schwindet, desto
méchtiger wird der Wunsch nach eigenstdndiger
Sinnbestimmung. Je intensiver sich Beruf und be-
rufliche Bildung spezialisieren, desto mehr werden
Schulen und Hochschulen zu Entwicklungs- und
Ubungsfeldern einer unspezialisierten, einer noch
nicht arbeitsteilig differenzierten Humanitét.

Aber stehen Bildung und Beruf wirklich in dieser
Weise gegeneinander? Bilden sie wirklich einen Ge-
gensatz? Das scheint mir eine hdchst einseitige
Sicht der Dinge zu sein. Denn Bildung ist kein Pri-
vileg bestimmter Personen oder Institutionen. Dar-
auf weist uns schon die Tatsache hin, dal3 wir gebil-
dete Menschen - und naturlich auch ungebildete - in
allen Berufsgruppen, in alen Bevélkerungsschich-
ten finden. Es gibt den gebildeten Arbeiter, die ge-
bildete Bauerin ebenso, wie es den ungebildeten
Akademiker gibt - und umgekehrt.

Bildung wéachst immer auch aus dem Beruf. Der Be-
ruf ist die urspringlichste Form dessen, was heute
Jlebensanges Lernen* heift. Er bringt die Men-
schen von selbst dazu, sich neue Kenntnisse, neue
Féhigkeiten anzueignen, sich mit der fortschreiten-
den Praxis zu erweitern und zu verandern. Ebendas,
was heutige Berufe von frilheren unterscheidet, der
hohe Grad des Fachlich-Besonderen, Spezialisti-
schen, ist zugleich ein Motor dessen, was man Fort-
bildung nennt: Ohne die Bereitschaft, hinzuzuler-
nen, konnte sich in der modernen Welt kein Fachar-
beiter, kein Kunstler, kein Wissenschaftler behaup-
ten.
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Und liegt in dieser stdndigen Fortbewegung, in die-
ser Erneuerung der Mittel und Methoden nicht auch
eine Herausforderung? Ist sie nicht ein Anreiz, den
Wechselféllen des Lebens flexibel und erfinderisch
zu begegnen? Ist hier nicht das Unternehmerische
ganz nahe: die Fahigkeit, auf neue Lagen rasch zu
reagieren, Wege im Ungewissen zu suchen, Risiken
einzugehen?

Ich weil3: dem steht ein altehrwirdiges Modell von
Theorie und Praxis entgegen. (Es wird kurioserwei-
se in unseren Tagen vor allem von der Linken ver-
teidigt!) Demnach geht die Theorie der Praxis (und
dementsprechend die Allgemeinbildung der Berufs-
bildung) voraus. Das Allgemeine wird as dirigie-
rende Instanz verstanden - das Fachlich-Besondere
hat ihm zu gehorchen. Hier klingt die alte These
nach, Theorie sei das Erste, Urspringliche; Denk-
barkeit sei alldem Uberlegen, was as ,, Anwendung*
sekundédr und mihsam im Schweil3 des Angesichts
erst ausihr folge.

Auf dieser These beruhen in der Tat Jahrhunderte
der Akademikerherrschaft im Abendland. Aber ist
das in der modernen Welt nicht eine Uberholte
Schulweisheit? In Wahrheit ist (und war) ja Praxis
immer mehr as bloRe Anwendung von Theorie.
Man konnte sagen: Theorie und Praxis sind Arten
der Wirklichkeitsverarbeitung - gleich urspriingliche
Arten, wie ich meine. Und dhnliches gilt auch fir
die allgemeine und die berufliche Bildung. Wir ale
werden kinftig als Gesamtgesellschaft Uber mehr
Wissen, mehr Erkenntnisse verfiigen als jede Gene-
ration vor uns. Aber wir werden zugleich as einzel-
ne weniger ,,vom Ganzen* wissen als frihere Gene-
rationen - dafur ist ,das Wissen" einfach zu um-
fangreich, zu unuberschaubar geworden. Aber be-
deutet das nicht, da wir kinftig rettungsios den
Spezidisten - und der Spezidisierung - ausgeliefert
sind? Nun, auch dieses Schreckgespenst der Kultur-
kritik muf3 man ein wenig aus der Néhe betrachten;
dann zeigt sich seine Mehrgesichtigkeit. Speziaisie-
rung bedeutet ja nicht nur Ausschnitthaftigkeit (die
unvermeidlich ist). Sie kann auch Konzentration
und Vertiefung bedeuten. Der einzelne soll fahig
werden, eine Sache ganz zu beherrschen. Hier lie-
gen Mdoglichkeiten der beruflichen Entfaltung und
Bildung.

Kerschensteiner neben Humboldt

»Bessere Bildung” heif3t fir den Beruf nicht einfach
Lalgemeine Bildung", sondern Qualifizierung durch
Vertiefung. Insoweit liegen hochschulméaliige beruf-
liche Qualifizierung und betriebliche Berufsaushil-
dung und -fortbildung keineswegs so meilenweit
auseinander, wie man manchmal meint. Eine Bil-
dung ohne soziale und berufliche Dimension ist ein
Traum und nicht einmal ein schoner. Wo diese Di-
mension fehlt, wird im Grund stets - unter welch fort-
schrittlichen Parolen auch immer - nur die traditionel-

le Akademikerherrschaft verteidigt. Lassen wir uns
nicht durch populére Emanzipationsphilosophien téu-
schen.

Hat man vergessen, dal3 die Schubkraft des Natio-
nalsozialismus von arbeitslosen Massen, aber vor al-
lem von beruflich gescheiterten Akademikern gebil-
det wurde? Oswald Spengler brachte den National-
sozialismus in seinen Tagebtichern auf die treffende
Kurzformel ,Die Organisation der Arbeitsosen
durch die Arbeitsscheuen*. Und ist die statistisch
erhértete Nachricht, dald wir auf dreilsig Prozent Stu-
dienanwaérter zusteuern, aber nur fir achtzehn bis
zwanzig Prozent Akademikerpositionen haben, ge-
eignet, Padagogen und Bildungspolitiker ruhig
schlafen zu lassen in der Meinung, die Bildungs-
planung sei in Ordnung, und der Markt werde von
selbst fir Ausgleich sorgen?

Warum nimmt man nicht zur Kenntnis, dai? die Ent-
speziaisierung des berufshildenden Schulwesens in
den Vereinigten Staaten mit Jugendarbeitslosigkeit
und einem Uberhang von beruflich unzuldnglich
ausgebildeten Akademikern bezahlt wurde? Warum
sehen die gegenwaértigen Planungen noch immer ei-
ne starke Bevorzugung der allgemeinbildenden
Schulen und Hochschulen gegentiber dem berufli-
chen Bildungswesen vor?

Verfolgt man die Diskussion im Ausland, so erge-
ben sich wichtige Riickschliisse fiir die Entwicklung
unseres Bildungswesens. Auf die Dauer wird gerade
das alzu geméchliche Verweilen im allgemeinbil-
denden Bereich individuell und gesamtwirtschaft-
lich problematisch werden, wahrend der ,kirzere
Durchstieg” in Berufshildung und Berufspraxis (mit
der Sicherheit eines erlernten Berufs im Riicken)
groRere Anziehungskraft gewinnen dirfte. Von hier
gesehen liegt es nahe, der Hauptschule ein starker
berufspraktisches Profil zu geben, damit ihre Un-
verwechselbarkeit gegenuber anderen Sekundar-
schulen zu sichern und von hier aus Zugénge zur be-
ruflichen Bildung zu schaffen. Das kénnte eine reale
Alternative zu gymnasialen und universitaren Bil-
dungsgéngen sein.

Wir missen ernstlich dariber nachdenken, ob die
Ausdehnung und Verselbstdndigung des Systems
algemeiner Bildung gegeniiber der Welt der Arbeit
und des Berufs im gleichen Mal3 weiterlaufen und
sich steigern soll wie in den vergangenen Jahren, ob
sie nicht inzwischen das MaR einer verninftigen
Arbeitsteilung weit Uberschritten hat.

Die riesigen Summen, die man in den vergangenen
Jahren in die weiterfihrende Allgemeinbildung in-
vestiert hat, haben faktisch dazu gefiihrt, dal3 Aus-
bildung, auch praktische Ausbildung, sich immer
weiter von Beruf und Praxis entfernt hat. Aus der
schmalen pédagogischen Provinz von einst, in der
das asketische Ethos von , Einsamkeit und Freiheit”
herrschte, ist so etwas wie ein Uberdimensioniertes
padagogisches Schlaraffenland geworden. Es gehort
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zu den positiven Nebenwirkungen einer nicht mehr
selbstversténdlich von Expansion und Zuwachs ge-
prégten Wirtschafts- und Haushaltssituation, daf3 die
Offentlichkeit diese Entwicklung nicht mehr wie ein
Naturgesetz hinnimmt. Ohnehin werden die Voraus-
setzungen briichig: Die Zahl hochqualifizierter T&
tigkeitsfelder in unserer Gesellschaft konnte in den
letzten Jahren nur deshalb so gesteigert werden,
weil die Arbeitsteilung zwischen Industrie- und
Entwicklungslandern ungleich verlief, weil der Be-
reich praktischer Tétigkeiten in Deutschland immer
stérker von audéndischen Arbeitnehmern besetzt
wurde und well grof3e Bezirke berufspraktischer Aus-
bildung akademisiert wurden: Ich erinnere nur an die
Ingenieurschulen und die héheren Fachschulen.
Dieser Entwicklungsprozefd wird sich aber verlang-
samen und abflachen. Schon heute stoRen akademi-
sierte Bildungsgange angesichts sinkender Bevolke-
rungszahlen und stérkeren ,mittleren Bedarfs® ins
Leere. Mancher Institution, die in den letzten Jahren
noch rasch den Lift nach oben bestieg, um sich zu
akademischen Wirden emportragen zu lassen (samt
dem Abitur als Eingangsvoraussetzung), ist das
schlecht bekommen: Manche Absolventen finden
keine Anstellung mehr, wahrend ein mittleres An-
gebot inzwischen auch ohne Statussymbole und Be-
rechtigungen Erfolge davontrégt.

Eine vernlinftige Bildungspolitik mifte aus all dem
die Folgerung ziehen, da’ es in den kommenden
Jahren darauf ankommt, das Gleichgewicht zwi-
schen Beruf und Bildung, beruflichem und allge-
meinem Bildungswesen wiederherzustellen, das
durch die einseitige Werbung fur die allgemeinbil-
denden und akademischen Schulen auf Kosten des
beruflichen Bildungswesens gestort und verzerrt
worden ist. Dazu ist nétig die Emanzipation des be-
ruflichen Bildungswesens vom Uberméchtigen
Druck algemeiner Bildungsiiberlieferungen. Ker-
schensteiner muB - endlich! - neben Humboldt tre-
ten. Arbeiter und Angestellte, Handwerker und
Techniker als der weit Uberwiegende Teil der Be-
volkerung missen mit Selbstbewufitsein ihre Vor-
stellungen von Bildung neben den Uberlieferten
geistlichen, hofischen, humanistischen und burgerli-
chen Bildungsgehalten zur Geltung bringen. Beruf-
liche Bildung darf nicht eine abgeleitete Form all-
gemeiner Bildung bleiben, sie mul3 eigene innere
Mal3stébe entwickeln, sie mul’ konkurrenzfahig ge-
macht werden, damit sie mit den allgemeinbilden-
den Schulen um die besten Schiiler wetteifern kann.
Das heilt als Fazit:

1. Berufliche Bildung muR3 auf eigenen FiiRen ste-
hen. Wenn man ihr auf die Beine helfen will, darf man
sie gerade nicht an gymnasiale oder andere Typen all-
gemeinbildender Schulen (und an die entsprechende
Lehrerbildung) binden. Spezifizierung ist auch hier das
Gesetz gesunder eigenstdndiger Entwicklung.

Vor einer unterrichtlichen Zusammenfassung von be-

ruflichen mit allgemeinbildenden Schulen méchte ich
warnen. Esist kein Zufall, daf3 die Verfechter dieser
Idee immer auch die integrierte Gesamtschule als al-
leinige Schulform lautstark fordern. Fir mich ist das
ein Ruckfall in die neuhumanistische Uberbewertung
der Allgemeinbildung - siehe oben.

In Amerika ist die ins Auge springende Folge der
Einheitsschule der ausgesprochene Mangel an gut
ausgebildeten Facharbeitern - daher auch die starke
Anfélligkeit des Landes fir Jugendarbeitdosigkeit.
Wollte man die beruflichen Schulen in die Oberstu-
fen der allgemeinbildenden Schulen eingliedern,
wirden bei uns die gleichen Folgen hervortreten.
Denn die enge Verbindung mit allgemeinbildenden
Schulen 1813t sich Uberhaupt nur auf Kosten der be-
ruflichen Bildung herstellen. Dariiber kdnnen ale
Bekenntnisse zum dualen System nicht hinwegtéu-
schen. Das duale System kann man auch zerstdren,
indem man ihm die Schiler entzieht. Man legt auch
hier den falschen Mal3stab an, wenn man glaubt, be-
rufliche Bildung lasse sich nur an der vermeintli-
chen allgemeinen Bildung messen. Die Integration
der Bildungswege ist keine Vorbedingung fur ihre
Gleichwertigkeit, obwohl dies immer wieder gegen
bessere Einsicht behauptet wird.

2. Die pédagogische Wirkung der beruflichen
Bildung muf3 aus dem Beruf hervorgehen: Mit die-
ser These ist gemeint, dai fir die berufliche Bildung
der Beruf Ausgang und Fundament des pédagogi-
schen Prozesses ist. Erfahrungen, Einsichten und
Erkenntnisse werden aus dem Beruf gewonnen.

Leistungskriifte fiir junge Menschen

Der Beruf selbst kann zur Methode werden. Dies in
dem doppelten Sinn, daid erst der Beruf das gelernte
Einzelne, die Handgriffe und Fahigkeiten zum Gan-
zen, zur Praxis werden |&’t und daf3 diese Praxis
von Anfang an - im Unterschied zur Schule - unter
Gesichtspunkten der Konsequenz und der Verant-
wortung steht. Berufliche Bildung will primér Qua-
lifizierung, spezialisierende Vertiefung. Wir erwar-
ten vom Fernsehtechniker, Kraftfahrzeugmechani-
ker, Bankkaufmann, dal er seine Sache beherrscht,
daf3 er die Fachkompetenz besitzt fur die volle Aus-
tbung seines Berufes. Wir verlassen uns auf ihn. Es
ist hundertfache Erfahrung, dald aus einem solchen
Bildungsgang personliche Entwicklungen in Gang
gesetzt werden, die auf andere Weise im aufRerberuf-
lichen Bildungswesen nicht mdglich gewesen wéren.
Wie oft erlebt man, dal? schulverdrossene Haupt-
schiler ihre ,Motivation“, will sagen ihr Vergntigen
an Arbeit und Lernen, wiederfinden, wenn sie den
richtigen, den firr sie passenden Beruf gefunden ha-
ben. Das liegt nicht alein daran, dal3 endlich , der
Knoten geplatzt ist*, sondern daran, da3 sich im Zu-
sammenspiel von Theorie und Anwendung, Umset-
zung in die Tat, Verwirklichung im Beruf, Bewéh-
rung im Ernstfall eine lebhafte Wechselwirkung im
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Bildungsprozel3 ergibt. Die Motivationen werden
stérker, weil die Konsequenzen erfahren werden.
Aus ihnen erwachsen fir den jungen Menschen Lei-
stungskréfte besonderer Art. Hier wird der Unter-
schied zum allgemeinbildenden Schulwesen und
zum Studium greifbar: Dort wird nur selten deut-
lich, welche Folgen einzelne Arbeits- und Bildungs-
leistungen haben, was sie fir die spétere Berufsaus-
tibung bedeuten. Uberpriifung, Kontrolle, Erfahrung
der Konsequenzen - das tritt nur als Grenzfall in den
Blick. Die Konsequenzen des Handelns sind von der
Handlung weit entfernt.

Die Bildung ist bildlos geworden

Der sachliche Zusammenhang ist offen. ,Und
schliefdlich bleibt die sozide Festlegung von Han-
deln auf seine Konsegquenzen abstrakt und konkreti-
siert sich nicht notwendig in einer individuellen Re-
chenschaftspflicht” (R. Eckert) - ein klarer Unter-
schied zur beruflichen Bildung, in der Theorie und
Praxis fortwéahrend miteinander verschmel zen.

3. Wenn aber der Bildungswert des Berufs gera-
de in dieser Ndhe zu Konseguenz, Verantwortung,
Vorsorge, Planung liegt, dann muf3 die Ausbildung
dieser Tatsache Rechnung tragen. Dann darf die
Verbindung von betrieblicher und schulischer Bil-
dung im dualen System nicht gelockert, sie muf3
vielmehr ausgebaut und gefestigt werden.

Dabei wird der Anteil der schulischen Berufsbil-
dung je nach Lage der Dinge unterschiedlich sein:
Wir haben heute bereits neue Berufe, bei denen die
theoretischen Anforderungen so im Vordergrund
stehen, daf? die notwendigen fachpraktischen Kennt-
nisse daneben kaum ins Gewicht fallen - ich verwel-
se nur auf Einzelbereiche der Datenverarbeitung, auf
die Werkstoffpriifung oder auf den Bildungsgang der
Pharmazeutisch-Technischen oder Medizinisch-Tech-
nischen Assistenten, fur die berufliche Bildung am
zweckmaliigsten in schulischen Formen vermittelt
werden kann.

Gleichzeitig aber muR die betriebliche Komponente
der Ausbildung im dualen System erhalten bleiben -
nicht nur aus betrieblichen, sondern vor allem auch
aus padagogischen Griinden. Denn der Ernstfall Be-
trieb [&3t sich nicht simulieren. Er gehort zur beruf-
lichen Aushildung als ein Stiick Realitét hinzu. Die
Realitétserfahrung des jungen Menschen wird ver-
kiirzt, wenn dieser ,Lernort“ generell (und nicht nur
in besonders gelagerten Fallen) vom Programm ge-
strichen wird. Denn keine noch so gut ausgestattete
Schule oder Lehrwerkstétte vermag ja zum Beispiel
den Einblick in die wirtschaftlichen und sozialen
Zusammenhédnge der Warenerzeugung und —verar-
beitung oder der Dienstleistung in gleicher Weise
wie der Betrieb selbst zu vermitteln.

4. Zum Schluf die Frage: Was erwarten wir von
einer so gefestigten, verselbsténdigten, reformierten
Berufshildung? Gewild mehr as nur die sinnvolle
Erganzung des Systems theoretischer Allgemeinbil-
dung nach der anderen, der praktischen Seite hin.
Gewil3 auch mehr als eine weitere Schul- und Bil-
dungsform neben anderen. Es wére auch nicht ge-
nug, wollte sich die Politik mit der Forderung beruf-
licher Bildung nur das gute Gewissen verschaffen,
dal3 jetzt auf einem jahrelang zu wenig bestellten Feld
endlich das Nétige geschehe. Berufsbildungspolitik
darf kein Alibi sein. Sie mul3 im Zusammenhang des
gesamten Bildungswesens gesehen werden. Und hier
konnte wohl mit einigem Grund erwartet werden, daf3
ein ausgebautes Berufshildungswesen auch Wirkun-
gen hétte auf den allgemeinbildenden Bereich - aus-
gleichende Wirkungen im Sinn einer stérkeren Beto-
nung des Praktischen, Sozialen, Kreativen.

Die Bildungspolitik der letzten Jahrzehnte hat gewilR
viel geleistet, sie hat viele Sperren weggeraumt -
Sperren der Herkunft, des Lernorts, des Einkom-
mens. Lernmittelfreiheit, Schulwegkostenfreiheit,
Ausbildungsforderung, vor wenigen Jahrzehnten
noch unbekannt, sind inzwischen bei uns selbstver-
standlich geworden. Die Bildungschancen des ein-
zelnen sind gewachsen. Gleichzeitig aber hat unsere
Bildung einen Zug zum Rationalen, Verstandesmé-
Bigen bekommen - sie ist gebildet, aber bildlos ge-
worden, um noch einmal Goethe zu zitieren. Sie hat
an Praxis- und Lebensndhe verloren. Kopf, Herz
und Hand - das waren die padagogischen Grundbeg-
riffe Pestalozzis; und was ist daraus geworden? Ein
Bildungswesen, nach dem kritischen Wort eines
Schweizer Kollegen, , kopflastig, herzlos und links-
handig®. In einer Zeit, in der gegeniiber der Ode des
Stofflichen in Schule und Erziehung oft genug der
hilflose Ruf nach dem Musischen und Praktischen
ertdnt, koénnte berufliche Bildung dazu beitragen,
einer theoretisch verengten Bildung ihre praktische
und soziale Dimension zurlickzugeben. Sie wére
damit nicht nur ein Beitrag zur Humanisierung un-
serer Arbeitswelt, sondern ein Beitrag zur Humani-
sierung unserer Bildung. So kénnte im Bildungswe-
sen etwas nachgeholt werden, was im praktischen
Leben schon ein gutes Stiick weit verwirklicht ist:
die Angleichung der Stellung von Akademikern und
Nichtakademikern, die soziale Gleichwertigkeit un-
terschiedlicher Tétigkeiten as Voraussetzung
staatshiirgerlicher Gleichheit. Das ist ein Ziel, von
dem wir noch entfernt sind, aber eines, dem wir n&
herkommen koénnen. Es lohnt sich, dafiir zu strei-
ten.

(Der Text ist die leicht gekiirzte Version eines Vortrags
zur Verleihung des Paul-Schnitker-Preises.)
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Peter Schlogl / Susanne Klimmer

Hoherqualifizierung unter Beriicksichtigung der Bildungsbiographie
Die erfolgreiche Innovation der 6sterreichischen Berufsreifepriifung

Gesetzliche Grundlage

Mit September 1997 trat das Gesetz Uber die Be-
rufsreifeprifung (BRPg - BGBI. | Nr. 68/1997) in
Kraft. Seither besteht fir Personen mit abgelegter
Lehrabschlusspriifung, Absolventinnen mindestens
dreijahriger berufshildender mittlerer Schulen sowie
fur Absolventinnen von Gesundheits- und Kranken-
pflegeschulen oder mindestens 30 Monate dauern-
der Schulen fur den medizinisch-technischen Fach-
dienst und seit Inkrefttreten einer Novelle zum
BRPg im September 2000 auch fir Absolventinnen
der land- und forstwirtschaftliche Facharbeiterpri-
fung die Mdglichkeit, auf Basis des im Rahmen der
Berufsauslibung erworbenen praxisbezogenen Wis-
sens die Berufsreifepriifung abzulegen. Diese ist der
Reifeprifung an htheren Schulen insofern gleich-
wertig, as sie zum Studium an dsterreichischen U-
niversitdten und Fachhochschul-Studiengangen so-
wie zum Besuch von Kollegs etc. berechtigt und im
Bundesdienst als Erflllung der Erfordernisse fir ei-
ne Einstufung in den gehobenen Dienst gilt.

Konzeption

Die BRP setzt sich aus 4 Teilpriifungen zusammen:
Deutsch, Mathematik und eine lebende Fremdspra-
che nach Wahl der Kandidatinnen (in den meisten
Falen Englisch) as Teile der Allgemeinbildung,
sowie ein Fachgebiet aus der beruflichen Praxis. Die
Prifung im gewéhlten Fachbereich entfallt fur Per-
sonen mit Meisterpriifung, abgeschlossener Werk-
meisterschule oder 3-jéhriger Fachakademie, sowie
fur ale Personen, die eine nach Inhalt, Prifungs-
form, Prifungsdauer und Niveau gleichwertige Prii-
fung (z. B. Gesundheits- und Krankenpflegediplom,
Befdhigungspriifung etc.) abgelegt haben. Weiters
kann die Prifung in der gewahlten Fremdsprache
durch z. B. im Ausland erworbene Zertifikate entfal -
len. Ebenso werden bereits bestandene Teile der
Reifeprifung an einer héheren Schule, sowie Teile
einer abschlieffenden Prifung an einer mittleren
Schule, an einer Akademie fir Sozialarbeit, einer
Akademie im Sinne des Akademien-Studienge-
setzes, an einem Fachhochschul-Studiengang oder
einer Universitédt anerkannt, wenn sie hinsichtlich
Inhalt und Dauer den Erfordernissen der Berufs-
reifeprifung entsprechen.

Formell ist die BRP als Externistenpriifung an einer
héheren Schule anzusehen. Dartiber hinaus kann das
Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft und
Kultur (BmBWK) nach § 8 BRPg Vorbereitungs-
lehrgénge an anerkannten Erwachsenenbildungsein-
richtungen as gleichwertig anerkennen, wenn die
Aushildung jener einer htheren Schule entspricht.
In solchen vom Ministerium anerkannten Lehrgan-

gen koénnen auch die jeweiligen Teilprifungen ab-
gelegt werden. Die Mindestanzahl der Unterrichts-
einheiten betragt fur Lehrgange in Deutsch 160, in
Mathematik und der lebenden Fremdsprache jeweils
180 und im Fachbereich 120. Zumindest eine der
vier Teilpriifungen muss jedoch in jedem Fall an ei-
ner héheren Schule abgelegt werden. Diese Schule
entscheidet auch tber die Zulassung zur Berufsrei-
feprifung, ist verpflichtet, Teilpriifungen, die im
Rahmen von anerkannten Lehrgéngen absolviert
wurden, anzuerkennen und stellt nach Ablegen aller
Tellprifungen auch das Reifepriifungszeugnis aus.

Angebote der Vorbereitung und deren Akzeptanz
Obwohl, bedingt durch den Externistenpriifungs-
charakter, eine institutionelle Vorbereitung nicht
zwingend vorgeschrieben ist, um zu den Teilpri-
fungen der BRP anzutreten, wurden sehr rasch,
namlich bereits im Herbst 1997 von verschiedenen
Erwachsenenbildungseinrichtungen Lehrgdnge an-
geboten. Mittlerweile liegt Uber das gesamte Bun-
desgebiet eine mehr oder weniger dichte Angebots-
struktur vor. Auch werden mittlerweile Lehrgénge
mit Elementen des Selbststudiums angeboten.
Durch eine Novellierung des BRP-Gesetzes sowie
des Schulorgani sationsgesetzes wurde auch die Ba-
sis fir schulische Vorbereitungsangebote gelegt.
Diese beginnen sich nun - vorwiegend im Bereich
der berufshildenden Pflichtschulen (Berufsschulen
als Teil der dualen Ausbildung) - zunehmend zu eta-
blieren. Aber es werden auch Zwischenprifungen in
Formen der Schulen fur Berufstétige angeboten, die
fir die BRP in Anrechnung gebracht werden kén-
nen. Generell ist anzufiihren, dass die allermeisten
Angebote zur Vorbereitung gebuhrenpflichtige
Lehrgénge sind. Die Preise variieren zum Teil nach
Anbieter und Bundesland und liegen fir vier Pri-
fungsfacher bei rund. € 3.000,-.

Die Berufsreifepriifung erfreut sich steigender Be-
liebtheit: Laut einer umfassenden Erhebung vom In-
gtitut fur Bildungsforschung der Wirtschaft (IBW)
und vom Osterreichischen Ingtitut fir Berufshil-
dungsforschung (OIBF) haben sich im Winterse-
mester 2001 rund 7.300 Personen auf die BRP vor-
bereitet und gesamt rund 12.300 Kurspléatze in den
Vorbereitungslehrgéangen belegt (d.s. im Durch-
schnitt 1,7 Kurse pro Person, die paralel besucht
werden). Das bedeutet eine Steigerung gegeniiber
noch 1999 um mehr as ein Drittel. Aktuellere Zah-
len Uber ale Anbieter liegen derzeit nicht vor, da
einerseits keine laufende Berichtspflicht von anbie-
tenden Einrichtungen etwa an das BmBWK besteht
und andererseits die Organisationsform durch Teil-
prifungen fir manche Anbieter eine Unterschei-
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dung von Teilnahmen und Teilnehmerlnnen schwer
macht. Von einer Stabilisierung ist jedenfalls auszu-
gehen, eine weitere Steigerung - wenn auch nicht in
gleich hohem Ausmal3 - scheint sogar wahrscheinli-
cher. Dieser Zustrom zeigt, wie grof3 der Bedarf
nach dieser bildungspolitischen Innovation war
bzw. ist, und gleichzeitig auch, wie erfolgreich die
Umsetzung dieses Instruments in der ersten Phase
war.

Mittlerweile gibt es Absolventinnen aller Teilpri-
fungen und damit der Gesamtprifung. In allen ho-
heren Schulen, in denen Berufsreifeprifungsgesamt-
zeugnisse ausgestellt werden kénnen, haben bis ein-
schliefflich des Reifeprifungstermins im Sommer
2000 (kumuliert) osterreichweit 1082 Personen dle
Tellprifungen der Berufsreifepriifung abgelegt, im
Schuljahr 2000/01 waren es 861 Personen.! In der
Zwischenzeit wurde die BRP in die 6sterreichische
Schulstatistik integriert - in der Anfangsphase
herrscht jedoch noch keine Gewissheit Uber die Zu-
verlassigkeit der erfolgten Meldungen - eine exakte
Darstellung ist also zur Zeit noch nicht moglich.

Um eine Relation zu den Zahlen fir Abschlisse in
bildungshierarchisch vergleichbarer Hohe herzustel-
len, werden im Folgenden die Reifepriifungszahlen
der héheren Schulen flr Berufstétige den Abschliis-
sen der BRP gegenilber gestellt. Die schulischen
Formen fiir Berufstétige in Osterreich bilden einer-
seits das Erstausbildungssystem ab (curricular wie
auch bezlglich der zu erlangenden Abschliisse),
weisen aber auch Sonderformen auf. Wesentlicher
Unterschied zur Erstausbildung ist selbstverstdnd-
lich die Organisationsform: Diese Schulen werden
i.d.R. as Abendschulen gefihrt. Um einen Ein-
druck davon zu gewinnen, wie sich die BRP im
Vergleich zu diesen bereits lange bestehenden For-
men etablierten konnte, werden die bis dato zugang-
lichen Daten von , maturaf ihrenden* Abendformen
(berufsbildende héhere Schulen - BHS sowie allge-
meinbildende hthere Schulen - AHS) dargestellt.

Tabelle : Reifepriifungen an den Schulen fiir Be-
rufstitige und die BRP

2000 2001 2002
AHS 391 353 395
BHS technisch? 916 766 | 1.018
BHS kaufmannisch? 357 428 407
BRP 1.082 861 k. A.
(kumuliert
1997 bis
2000)

Quelle: BmBWK, OIBF, IBW

Im ersten tatséchlich vergleichbaren Jahr (2001)
sind demnach knapp 36 % aller Reifeprifungen au-
Rerhalb des beruflichen Erstausbildungssystems in
Form der BRP abgelegt worden. Die weitere Ent-
wicklung wird zu beobachten sein.

Evaluierung zur Qualitiitssicherung

Bereits im Jahr 1999 wurde das OIBF gemeinsam
mit dem IBW vom BmBWK mit finanzieller Unter-
stiitzung der Soziapartner beauftragt, eine erste E-
valuierung der Berufsreifeprifung durchzufihren.
Diese Evaluierungsstudie® teilte sich im Wesentli-
chen in eine Implementationsbeschreibung auf Ebe-
ne der Bundeslénder und Ergebnisse von empiri-
schen Erhebungen bei Teilnehmerinnen, Lehr- und
Prifungspersonen sowie Unternehmen. In Form von
Expertinnengespréchen bel  Fachabteilungen des
BmBWK, Schulaufsichtsbehdrden und Bildungsan-
bietern erfolgte die Erhebung des gegenwartigen
Status der Implementierung und offener Fragestel-
lungen in den neun Bundesléndern. In diesem Zu-
sammenhang wurden zum Teil auch Prozesse iden-
tifiziert, die noch nicht abgeschlossen waren.

Implementationsanalyse

In der ersten Etappe der Umsetzung zeichneten sich
Unterschiede in den einzelnen Bundesldndern ab,
was die Angebotsvielfalt, Kurs- und Priifungsorga-
nisation betraf. Auch unterschiedliche finanzielle
Forderungsmdglichkeiten fir Teillnehmerinnen und
unterschiedliche Traditionen hinsichtlich der Kom-
munikation zwischen Erwachsenenbildungseinrich-
tungen und Schulaufsichtsbehérden wirkten for-
dernd oder hemmend. Wo die Implementation rasch
verlief - wie etwa in Oberdsterreich (knapp 36 % al-
ler Teilnehmerinnen besuchten einen Lehrgang in
Oberdsterreich) - zeigte dieser Erfolg jedoch auch
die Grenzen, auf welche die Berufsreifeprifung hin-
sichtlich der Verwaltung stief3: Durch die enormen
Teilnehmerlnnenzahlen insbesondere in Oberdster-
reich bereits gleich nach Einfiihrung der BRP ist es
den Schulaufsichtsbehdrden mit den vorhandenen
Personalressourcen nicht moglich, eine landesweite
Dokumentation aller Lehrgangsteilnehmerinnen so-
wie Prifungskandidatinnen zu gewéhrleisten. Dari-
ber hinaus ist der im Gesetz ermdglichte regel-
malige Besuch von Prifungen in Erwachsenenbil-
dungseinrichtungen durch die zustéandigen Landes-
schulinspektorlnnen auf Grund der Vielzahl von
Prifungsterminen schwierig geworden — dieser ist
insbesondere von Bedeutung als es mit der Einfih-
rung der BRP erstmals auch Erwachsenenbildungs-
einrichtungen ermdglicht wurde, Teile von Reife-
prifungen abzunehmen, was in Osterreich bisher
algemein- und berufsbildenden hoheren Schulen
vorbehalten war. Diese neue Situation birgt auch ein
erhebliches Konfliktpotenzial in der Abwicklung
der BRP zwischen Erwachsenenbildungseinrichtun-
gen und héheren Schulen.

Empirische Erhebungen

Um die Akzeptanz und Einschétzung der BRP bei
Teilnehmerlnnen, Lehr- und Prifungspersonen so-
wie Unternehmen ermitteln zu kdnnen, waren viel-
fatige empirische Erhebungen notwendig. In den
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Monaten Mai und Juni 1999 wurde eine schriftliche,
vollstandardisierte Befragung bel Teilnehmerlinnen
an Vorbereitungsehrgéngen durchgefihrt, deren
Ricklauf mit etwa 1.750 Fragebdgen sehr zufrie-
denstellend war.

89 % der Lehrgangsteilnehmerinnen gehen parallel
zum Lehrgangsbesuch einer Berufstdtigkeit nach.
Die Verteilung auf die Bildungsabschlisse, die im
Gesetz als Zugangsvoraussetzungen festgelegt sind,
stellen sich folgendermal3en dar: Lehrabschluss
63 %, berufsbildende mittlere Schule 32 % und Ge-
sundheits- und Krankenpflegeschule bzw. Schule
fUr medizinisch-technischen Fachdienst 8 %.4

Als zentrale Griinde der Entscheidung fur die Be-
rufsreifeprifung wird von knapp zwei Dritteln der
Teilnehmerlnnen genannt ,etwas Neues dazu ler-
nen“ zu wollen. Auch das Nachholen von Versdum-
tem, berufliche Hoherqualifikation und Zugang zu
hoherer Bildung wird oft als sehr wichtig genannt.
Die Geschlechterverteilung in den Vorbereitungs-
lehrgéngen kommt mit 52,5 % Frauen und 47,5 %
Méannern der Gesamtpopulation Osterreichs sehr
nahe. Gemessen an der Verteilung hinsichtlich der
Dualen Ausbildung sind Frauen Uberdurchschnitt-
lich vertreten. Der Uberwiegende Teil der Lehr-
gangsteilnehmerlnnen in der Stichprobe ist zwi-
schen 20 und 29 Jahre alt, 15 % sind 35 Jahre und
dlter. Mehr als 60 % der befragten Teilnehmerlnnen
sind in Dienstleistungsberufen, im Handel, im 6f-
fentlichen Dienst oder im Bankwesen beschéftigt,
was sicherlich auch damit zusammenhangt, dass
Vorbereitungslehrgange im Fachbereich Betriebs-
wirtschaftslehre von nahezu allen Erwachsenenbil-
dungsei nrichtungen angeboten werden.

Knapp drei Viertel der Befragten haben sich — sehr
wohl in Kenntnis anderer Weiterbildungsmdglich-
keiten wie Studienberechtigungspriifung oder Schu-
len fUr Berufstétige - fur die BRP entschieden, unter
anderem, um damit Zugang zu jedem postsekundé
ren Bildungsangebot zu haben. Rund 45 % der Be-
fragten gaben an, eine weitere Ausbildung in Erwé-
gung zu ziehen oder konkret zu planen. Etwa ein
Drittel dieser Personengruppe plant den Beginn ei-
nes Universitatsstudiums, weitere rund 40 % den
Besuch eines Fachhochschul-Studiengangs, eines
Kollegs, einer Padagogischen Akademie oder einer
Sozialakademie. Aber auch die Mdglichkeit, sich
beruflich hdher zu qualifizieren, spielte firr 41 % der
Befragten eine wichtige Rolle in der Entscheidung
fir die BRP.

Insbesondere in den westlichen Bundesléandern Os-
terreichs, die traditionellerweise eine Abwanderung
an deutsche Universitéten verzeichnen, stof3en die
Absolventinnen der dsterreichischen Berufsreifepri-
fung aber zunehmend auf Widersténde: Die deut-
sche Kultusministerkonferenz sprach eine Empfeh-
lung aus, nach der Absolventinnen der Osterreichi-
schen BRP der Zugang zu deutschen Universitdten

ohne vorheriges Studium in Osterreich verwehrt
werden solle — Grund dafir ist die Skepsis betref-
fend die Gleichwertigkeit des Abschlusses mit der
Reifeprifung an einer hdheren Schule.

Obwohl etwa drei Viertel der Kursteilnehmerinnen
mehr als einen Kurs pro Semester belegen, sind
88 % der Teilnehmerlnnen davon Uberzeugt, den
Kursin der von ihnen geplanten Zeit absolvieren zu
konnen. Bemerkenswert erscheint das Ergebnis,
dass mit der Zahl der in einem Semester belegten
Kurse der Optimismus der Teilnehmerinnen steigt,
in ihrer Zeitplanung bleiben zu kdnnen. Mit Ab-
stand die am haufigsten genannten Hinderungsgriin-
de sind ,Beruf* und ,Kursanforderungen“, was
oftmals mit einer falschen Einschétzung der Anfor-
derungen, die mit der Ablegung der Berufsreifepri-
fung an die Kandidatinnen gestellt werden, zusam-
menhangt.

Die Befragung von Lehr- und Priifungspersonen im
Rahmen von Lehrgéngen, die auf die Teilprifungen
der BRP vorbereiten, hat ergeben, dass nicht zuletzt
durch die Qualitatskriterien fir als gleichwertig an-
erkannte Lehrgénge 72 % der Lehrpersonen primér
an offentlichen oder mit Offentlichkeitsrecht aus-
gestatteten Schulen arbeiten. Rund 77 % der Befrag-
ten geben an, aus Spald an der Arbeit mit Erwachse-
nen die Té&tigkeit in Lehrgangen auszuiben. Uber-
aus grof3 ist der Anteil der Lehrpersonen, die sich
gegenwartig in fachlicher (54 %), didaktischer
(39%) oder padagogischer (22 %) Weiterbildung
befinden.

Weiters wurde im Rahmen der Studie eine Befra-
gung Osterreichischer Unternehmen durchgefiihrt,
um deren Einstellung zur Berufsreifepriifung zu er-
fassen. In dieser Erhebung zeigte sich, dass bei den
befragten Unternehmen Informationsdefizite hin-
sichtlich der BRP vorhanden sind.

78 % der Unternehmen beurteilen die BRP als sinn-
voll. Grinde dafur sehen die Unternehmen in der
Verbesserung der Allgemeinkenntnisse der Mitar-
beiterlnnen (Kommunikationsfahigkeit, Fremdspra-
chenkenntnisse, etc.) ebenso wie in der beruflichen
Hoherqualifizierung. Trotz der Sorge vieler Unter-
nehmen, Mitarbeiterlnnen wiirden nach Ablegung
der Berufsreifeprifung hohere Gehaltsanforderun-
gen stellen oder das Unternehmen Uberhaupt verlas-
sen, sind drei Viertel der Unternehmen bereit, Mit-
arbeiterlnnen beim Besuch von Vorbereitungslehr-
géangen entweder durch Flexibilisierung der Arbeits-
zeit oder aber auch finanziell zu unterstitzen.

Ein integraler Teil der Studie war die fléchende-
ckende Erhebung aller Angebote zur Vorbereitung
auf die BRP. Diese Ergebnisse wurden im Septem-
ber 1999 gesondert in einer Broschire: ,BRP Vor-
bereitungen auf die Berufsreifeprifung, 1999/2000
in Osterreich* vom Bundesministerium fir Unter-
richt und kulturelle Angelegenheiten herausgege-
ben. Dort wurden nach Angaben der Anbieter In-

169



formationen Uber Angebote, Kursformen, Kosten
u.a. detailliert dargestellt. Es zeigte sich, dass eine
Vielzahl an unterschiedlichen Lehrplénen insbeson-
dere in den Vorbereitungslehrgéangen auf die Fach-
bereichspriifung zum Einsatz kam.

Das Instrument Berufsreifepriifung ist immer noch
in einer Phase der Weiterentwicklung und soll flexi-
bel an Anforderungen angepasst werden. Im Jahr
2003 wurde daher versucht, einheitliche Lehrpléane
zur Vorbereitung auf die Fachbereichspriifung um-
zusetzen. Diese Lehrplane bedeuten zwar einerseits
eine Beschrénkung des frither offenen Angebots, die
beruflichen Qualifikationen im Fachbereich der Be-
rufsreifepriifung abzubilden, andererseits aber auch
mehr Transparenz fir die Prifungskandidatinnen,
die sich in der Vergangenheit in einem Dschungel
an Mdglichkeiten zurechtfinden mussten. Die Liste
an moglichen Fachbereichen ist derzeit noch nicht
befriedigend und benachteiligt Absolventinnen ein-
zelner Lehrberufe, kann jedoch — sofern sie weiter
adaptiert wird — im Grunde als Fortschritt in der
Entwicklung der BRP und der Aufmerksamkeit, die
ihr in der Implementierung geschenkt wird, angese-
hen werden.

Zunehmende Integration von Selbststudienele-
menten

Um die Zuganglichkeit zu den Vorbereitungslehr-
gangen zu erhéhen, hat die Erwachsenenbildungsab-
teilung im BmBWK einen seiner Forderschwer-
punkte auf die Entwicklung von Lehrgangen, die
Selbststudienel emente enthalten, gelegt. Zum Teil in
Verbund-, aber auch in Einzelprojekten arbeiten un-
terschiedliche  Erwachsenenbildungseinrichtungen
an der Entwicklung neuer Organisationsformen,
Selbststudienmaterialien und der Qualifizierung der
fixen und freiberuflichen Lehrenden in den Vorbe-
reitungsangeboten. Zentraler Punkt bei all den Pro-
jekten ist der Einsatz neuer Medien. In nur einem
einzigen Projekt handelt es sich allerdings um einen
vollstandig individualisierten Fernstudiengang tber
das Internet. Alle anderen Angebote verfolgen im
Sinne von blended-learning-Ansétzen das Zidl,
Selbststudienphasen als strukturierte Begleitangebo-
te zu den Prasenzangeboten zu etablieren.® Bezeich-
nend fir diese Entwicklung ist, dass der Einsatz der

1 Im Durchschnitt der letzten Jahre haben an AHS und

BHS zusammen 27.000 junge Leute eine Reifepru-
fung abgelegt, darauf bezogen sind es 3,2 %.
Diese Ergebnisse basieren auf der Dokumentation der
abgelegten Reifeprifungen in hoheren Schulen, an
denen die Externistenprifung der Berufsreifeprifung
abgelegt werden kann. Einige Sonderformen hoherer
Schulen sowie Schulen, an denen die Teilprifung in
seltenen Fachbereichen als Externistenpriifung abge-
legt wurde, blieben im Zuge der Recherchen unbe-
ricksichtigt.

2) inkl. Kollegs und Aufbaulehrgéngen

neuen Medien nur zum Teil darin miindet, medien-
adaquate Lernunterlagen (Stichworte wéren Multi-
media und Interaktivitdt) anzubieten. Vielmehr
wurden bestehende L ernmanagementsysteme (Kom-
munikationsplattformen) auf die Bedarfe der Ein-
richtungen und auch potenziellen Teilnehmerinnen
hin evaluiert oder auch neue entwickelt. Neben ei-
nem dezentral zuganglichen Ablagesystem von Un-
terlagen werden insbesondere die Mdglichkeiten zur
Kommunikation Uber Kursinhalte und in starkem
Ausmal’ auch zur Kursadministration genutzt.

Die Lehrenden, aber auch Einsteigerinnen in Vorbe-
reitungen mit diesem Lernarrangement werden spe-
ziell qualifiziert. Dies erfolgte zum Teil in eigens
etablierten Lehrgangen, aber auch unter Nutzung
von bestehenden Angeboten (beispielsweise fir On-
line-tutoring). Weiters wurden - speziell vor dem
Hintergrund des Einsatzes in der Erwachsenenbil-
dung - Raster fUr die Evaluierung von bestehenden
digitalen Selbststudienmaterialen entwickelt, die ei-
ne leichtere Auswahl von Unterrichtsunterlagen sei-
tens der Lehrenden unterstiitzen. Wichtig ist anzu-
merken, dass diesen Lehrgadngen mit Selbststudien-
anteilen in der Erwachsenenbildung die sonst mog-
liche Prifungsberechtigung seitens der Behtrde
(noch) nicht zugestanden wird. Hier gelang es bis-
her nicht, die Politiken innerhalb des Bildungsres-
sorts zu integrieren.

Gesamteinschiitzung

Zusammenfassend zeigt sich, dass gemessen an der
Teilnehmerlnnenzahl, der Zielgruppenerreichung
und der positiven Einschatzung der Unternehmen
bezliglich des Konzepts der Berufsreifepriifung von
einer erfolgreichen Implementierung gesprochen
werden kann. Auch die schulischen Formen der
Vorbereitung nehmen quantitativ an Bedeutung zu.
Dass die Entwicklung der BRP noch nicht abge-
schlossen ist und flexibel an Anforderungen ange-
passt wird, zeigt die Tatsache, dass laufend Verén-
derungen an den Rahmenbedingungen vorgenom-
men werden. Aber auch die Innovationen im Zu-
sammenhang mit den Lehr- und Lernformen in der
Erwachsenenbildung sind ein Beleg dafUr.

3) Klimmer./Schiogl (1999) Die Berufsreifepriifung —
Eine erste Evaluierung. Hg.: Bundesministerium fir
Unterricht und kulturelle Angelegenheiten, Wien

4 Absolventinnen von Gesundheits- und Krankenpfle-
geschulen sowie von Schulen fur den medizinisch-
technischen Fachdienst haben in manchen Féllen vor
dem Besuch dieser Schule eine L ehrabschlussprifung
abgelegt oder eine BM S besucht, was die Summe von
103% erklart.

5 Grundlegende Theorien und Reflexionen der Praxisin
Osterreich siehe: Gary/Schlégl (Hg.) (2003): Erwach-
senenbildung im Wandel: Theoretische Aspekte und
Praxiserfahrungen zu Individualisierung und Selbst-
steuerung, Wien
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Gotthilf Gerhard Hiller

Die ersten sechs Jahre nach der Schule. Welche Konsequenzen sind aus den
tatsichlichen Karriereverliufen benachteiligter junger Menschen in Ausbildung

und Erwerbsarbeit zu ziehen?

1. Problemstellung

Die Diskussion um effiziente Konzepte der Jugend-
berufshilfe leidet vor alem daran, dass bis heute
viel zu wenig systematisch gewonnenes, empiri-
sches Wissen verfugbar ist Uber die tatscichlichen
Lebensverlaufe zwischen dem 16./17. und 22./23.
Lebengahr von jenen jungen Frauen und Mannern,
die - ohne nennenswerten Erfolg - die unteren Bil-
dungsgénge durchlaufen haben.

Aufgrund unserer Recherchen haben wir Grund zur
Annahme, dass die Zugange und die Teilhabe am
Arbeitsmarkt fir solchermal3en bildungsbenachtei-
ligte junge Menschen erheblich vidfétiger und
komplexer sind als gemeinhin angenommen. Dem-
zufolge ist es sehr wahrscheinlich, dass die bisheri-
gen Programme zur Integration dieses Personenkrei-
ses in existenzsichernde Erwerbsarbeit zu exklusiv,
zu wenig adressatenspezifisch diversifiziert, in ihren
zeitlichen Rahmen und ihrer curricularen Auslegung
Zu starr, zu teuer und folglich insgesamt zu wenig
wirksam sind, as dass man weiterhin alternativios
an ihnen festhalten konnte. Denn Uberwiegend sind
die Jugendberufshilfetréger und ihre Programme ei-
nem Dogma blind verpflichtet, das die Bedeutung
des Berufs als einziges Konzept zur gesellschaftli-
chen Integration eben auch fur die weiblichen wie
mannlichen Angehorigen der untersten Statusgrup-
pen behauptet, ohne dafiir tiberzeugende empirische
Belege beibringen zu kdnnen.

Wir haben deshalb einen methodischen Vorschlag
zur Beobachtung, Beschreibung und Typisierung
der tatscichlichen Karrieren vorgelegt, die junge
Manner mit geringem Schulerfolg im Bereich von
Ausbildung und Beschaftigung wahrend der ersten
sechs Jahre nach Entlassung aus allgemeinbildenden
Schulen durchlaufen (Hiller 1999).

Die Untersuchungsmethode wurde inzwischen in
paralel durchgefiihrten Studien zu den Lebensver-
laufen von Schilerinnen und Schillern aus einer
Forderschule inshesondere im Blick auf die Erfor-
schung weiblicher Ausbildungs- und Erwerbsver-
|aufe erganzt und prézisiert (Rein 2000), so dass wir
sie hier in der erweiterten Form vorstellen konnen.

2. Die Untersuchungsmethode

Das Verfahren ist so konzipiert, dass kinftig ver-
gleichbare regionspezifische Verlaufsuntersuchun-
gen durch Schulen und freie Trager von Berufshil-
dungsmaf3nahmen fir ihre jeweilige Klientel vorge-
legt werden kdnnen. Damit lassen sich die bislang
Ublichen punktuellen Erhebungen und Befragungen
im Rahmen sogenannter Verbleibsuntersuchungen
Uberwinden. Die Ermittlung von Verlaufsmustern
hat eine ganze Reihe von Vorteilen:

(1) Die Schulen und die freien Tréager der Jugendberufs-
hilfe bekommen regionspezifisch verlalliche Informa-
tionen dartber, was aus ihren Abgéngern tatséchlich
wird. Umgekehrt bedeutet dies, dass sie die Inhalte und
Formen ihrer Angebote nicht langer nur durch (Ideal-
)Bilder wiinschenswerter Lebensverlaufe bestimmen
lassen, sondern sich gleichermal3en an den faktischen
Lebensverlaufen ihrer Abgénger orientieren kdnnen.
(2) Die Abganger selbst erhalten préazisere Auskinfte
dartiber, welche Wege in ihrer Region gangbar und mit
welchen Chancen und Risiken sie jeweils verknupft sind.
(3) Die Verantwortlichen fur die Sozial- und Arbeits-
marktpolitik erhalten Auskiinfte dariiber, welche Kon-
zepte vor Ort zu welchen Effekten filhren, wo Hand-
lungsbedarf besteht und welche Chancen tatséchlich vor-
handen sind.
(4) Die Schulen und die freien Tréger der Jugendberufs-
hilfe kdnnen brauchbare Bilanzen bezuglich der Wirk-
samkeit ihrer Bildungsgénge und ihrer Mal3nahmen vor-
legen. Umgekehrt bedeutet dies, dass sie nicht langer die
Forderung abwehren konnen, ihre Effizienz zu evaluie-
ren.
Weil uns - wie angedeutet - die Lebensverldufe von
91 jungen Méannern in den ersten sechs Jahren nach
Entlassung aus der allgemeinbildenden Schule inte-
ressieren, haben wir die Betroffenen jahrlich einmal
mit Hilfe habstandardisierter Interviews befragt,
um von ihnen zu erfahren, wie sie in berufsvorberei-
tenden Mal3nahmen und in Ausbildungsgéngen, in
Beschéftigungsverhdltnissen und Phasen der Ar-
beitdosigkeit "vorankommen". Gleich wichtig ist,
wie sich ihr Leben in sieben weiteren Bereichen -
parallel dazu - weiterentwickelt:
(1) Finanzen (verfiigbares Einkommen, Ausgabe- und In-
vestitionsverhalten, Schulden); (2) Wohnsituation (Qualitét
der hauslichen Verhdtnisse); (3) Legalitit (ob ads Ta
ter/Opfer in Straf- oder Zivilprozesse verwickelt); (4) Ge-
sundheit (Wohlbefinden, Genussmittel- und Drogenkon-
sum, Sexualverhalten); (5) Zivilkompetenz (Umgang mit
Behorden, Versicherungen, Krankenkassen usw.); (6) so-
ziale Beziehungen (Familie, Freunde, Partnerschaft, Cli-
quen, Vertrauenspersonen), (7) Zeitmanagement und Frei-
zeitverhalten (Blockunterricht, Wechsel- und Schaukel-
schicht, Nacht- und Wochenendarbeit, Phasen von Arbeits-
losigkeit).
Wir beschranken unsere Untersuchungen also kei-
nesfalls nur auf Aushildung und Erwerbsarbeit: Un-
serem Kenntnisstand zufolge flihrt eine solche Eng-
fihrung der Analyse von Lebensverlédufen schnell
zu Verzerrungen, da sie der Ideologie Vorschub lei-
stet, die Basis flr ein gelingendes Leben in allen
anderen Feldern liege in einer wie auch immer glik-
kenden Karriereim Bereich von Beruf und Arbeit.

2.1 Festlegung des Beobachtungszeitraums
Mit plausiblen Argumenten ist zunéchst der Ge-
samizeitraum festzulegen, den man beobachten und
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aufgrund seiner Phasenfolge einem bestimmten Kar-
rieretypus zuordnen will. Diese Festlegung kann nur
in Grenzen willkirlich erfolgen. Aus sachlichen
Grinden legt sich eine Limitierung auf sechs bzw.
acht Jahre nach Schulentlassung nahe: Ein auf 72
bzw. 96 Monate befristetes Zeitfenster verhindert
zum einen, dass alzulange "normal-brichige” Er-
werbs- und Lebensverlaufe junger Erwachsener be-
obachtet werden; es ermdglicht zum anderen eine
hinreichend lange Beobachtung auch jener Karrie-
ren, in denen es relativ spét erst zur Aufnahme von
Ausbildungen kommt.

2.2 Festlegung der Beobachtungssegmente

In einem zweiten Schritt sind die moglichen ausbil-
dungs- und erwerbsspezifischen Zustande zu defi-
nieren, in die eine Aushildungs- und Erwerbshio-
graphie geraten kann, damit jede tatséchlich durch-
laufene Phase entsprechend exakt zuweisbar wird.
Im Blick auf die Klientel der Reutlinger Berufsvor-
bereitungsjahre Bautechnik haben wir die folgenden
elf Kategorien unterschieden:

BVJ BFS §25 Sond | Man
AB AB

AV |AV BW Alo  |[JVA | Songt

1AM | 2AM Zivi

Legende

Im Vorfeld eines Beschdftigungsverhdiltnisses Wer-
den fUnf Segmente unterschieden:

BVJ Das Berufsvorbereitungsjahr Bautechnik.

BFS Darunter werden Zeiten subsumiert, die in ein-
und zweijdhrigen Vollzeitberufsschulen absol-
viert werden.

§25AB  Alle Ausbildungszeiten in einem bzw. mehreren
anerkannten Regel ausbildungsverhaltnissen.

SondAB Alle Ausbildungszeiten in Sonderausbildungs-
gangen und nicht anerkannten Ausbildungsgan-
gen.

Mal3n Alle Mal3nahmen der Arbeitsverwaltung, die zur

Vorbereitung auf' Ausbildung und/oder Aufnah-
me einer Beschéftigung dienen.
Zum Bereich Arbeit und Beschdiftigung werden die
folgenden drei Kategorien gezahit:
AV1AM Zeiten der soziaversicherungspflichtigen Be-
schéftigung im ersten Arbeitsmarkt: Arbeit im
erlernten Beruf', Arbeit in Un- und Angelernten-
tétigkeit, auch in Teilzeit. Es wird also nicht ge-
trennt nach Arbeit im erlernten Beruf und ande-
ren Arbeitsverhaltnissen.
Arbeit in einem Beschaftigungsprojekt.
Zeiten bei der Bundeswehr, im Zivildienst oder
in ausléndischen Streitkréften.
Zu den Formen der Nichterwerbsarbeit zéhlen die
drei Kategorien:

AV2AM
BW/Zivi

Alo Arbeitdosigkeit, "einschliefflich versteckter Ar-
beitslosigkeit (ohne Arbeit und zu Hause ge-
blieben)" (Lex 1997, S. 97).

VA Zeiten in (Untersuchungs-)Haft.

Sonst Sonstiges, z.B. Aufenthalte im Ausland, in der
Psychiatrie, im Asyl.

Um die Lebensverlaufe junger Frauen mit geringem
Schulerfolg angemessen zu erfassen, sind andere
und zusétzliche Unterscheidungen nétig. Das duale
System ist der Hauptqualifizierungsweg fir junge
Manner, die jungen Frauen dagegen durchlaufen -
meist nach Warteschleifen - eher solche Berufsaus-
bildungen, die Uber den Besuch einer Vollzeitschule
fihren oder sie geraten in Uberbetriebliche Son-
derausbildungen, meist im Bereich Hauswirtschaft.
Wenn benachteiligte junge Frauen in den Folgejah-
ren eine Caring-Karriere durchlaufen, wenn sie also
Mutter werden oder sich um Angehérige kimmern,
dann "befreien” sie sich damit nicht selten aus dem
Status der Arbeitdosigkeit oder von unliebsamen,
finanziell kaum lohnenden Jobs.

Wir haben deshalb: (1) im Vorfeld von Beschéftigung zu-
sitzlich die Kategorie "AB-Schule" aufgenommen. Die
Kategorie "BW/Zivi" (2) ist durch "frw.SozJ" (freiwilliges
Soziales Jahr) ersetzt. (3) Die Kategorie "JVA" kann ent-
fallen, da die Legalitétskarrieren der von uns Untersuchten
in keinem Fall eine solch extreme Belastung aufgewiesen
haben. Schliefdlich ist (4) eine weitere Spalte "Caring" an-
gefugt. Damit ergibt sich fir das Raster zur Erfassung
weiblicher Karriereverldufe in den ersten acht Jahren nach
Schulentlassung die folgende Kopfzeile:

BVJ | BFS AB §25AB [ Sond | Maln
Schule AB

AV | AV frw Alo Sonst | Caring

1AM [ 2AM SozJ

1.3 Ermittlung und Notation von Abfolge und Dauer
der einzelnen Phasen

Auf jeweils volle Monate plausibel gerundet, wer-
den pro Untersuchungsperson die 72 bzw. 96 Mona-
te in eine Tabelle eingeschrieben, die fur junge
Ménner so aussieht:

Schiiler: 0590-DS-F9  Nat: TK  Typus: prekére Jobberkarriere
Jah | B B8 |Sond|[M|A |A|[BW [Alo|J|S
r V |F |5 [AB a |V |V]|Zvi V]o
J S |A 11 2 Aln
B n|A [A s
M [ M t
1 12
2 6 [5] 1
3 2] 3
4 B
4 [1] lua]
5 [7] ] 2
6 2]
Su | 12 14 26 20 72
m

Um priifen zu kénnen, ob es bei den Lebensverlau-
fen deutliche Unterschiede zwischen Deutschen,
deutschen Aussiedlern und Auslandern bzw. jungen
Menschen mit einer anderen Muttersprache (= deut-
sche Staatsbirger ausléndischer Herkunft) gibt,
werden entsprechend differenzierende Eintragungen
beziiglich der Nationalitét vorgenommen: z.B. D-4
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fur Aussiedler, D(TK) fir einen Turken, der die
deutsche Staatsangehdrigkeit angenommen hat,
bzw. D(I) fur einen jungen Mann, der aus einer ge-
mischtnationalen Familie stammt. Zusammenhén-
gende Phasen, die Jahresgrenzen Uberschreiten,
werden als solche gekennzeichnet (vgl. die Kast-
chen in der obigen Tabelle). In der Summenzelle
wird pro Segment die Anzahl der Monate eingetra-
gen, die insgesamt dort verbracht wurden.

1.4 Konstruktion einer Typologie von Karriere-
mustern durch Addition und Gewichtung der Phasen
Zunéchst bietet die htchste Teilsumme der Monate,
diein einem der vier Felder

(@) Berufsvorbereitung und Berufsausbildung

(b) Erwerbsarbeit oder Militér-/Zivildienst bzw.

freiwilliges soziales Jahr

(c) Nichterwerb

(d) Caring
verbracht wurden, den wichtigsten Anhaltspunkt da-
fir, welchem Grundtypus die jeweilige Verlaufskar-
riere zuzuordnen ist. Somit ergeben sich die folgen-
den funf Grundtypen von Verlaufskarrieren:

1. Ausbildungskarrieren
Kriterien: Die Uberwiegende Anzahl der 72 Monate
wird im Feld Berufsvorbereitung und Berufsaus-
bildung verbracht und eine Regel- oder Sonderaus-
bildung wird entweder abgeschlossen oder - fals sie
erst spater begonnen wird - der erfolgreiche Ab-
schlussist absehbar. Untertypen:
1.1 Standard-Ausbildungskarriere
Zusatzkriterien: Maximal 12 Monate Berufsvorbe-
reitung; Abschluss einer Regel- oder Sonderaus-
bildung im Rahmen der vorgeschriebenen Ausbil-
dungszeiten; danach Beschéftigungsverhdtnis im
ersten Arbeitsmarkt und/oder Militér- bzw. Zivil-
dienstzeit; keine oder nur geringe Zeiten in Ar-
beitsosigkeit (bis zu 6 Monate).
1.2 Ausbildungskarriere mit langem Vorlauf
Zusatzkriterien: Abgeschlossene Regel- oder Son-
derausbildung, zusétzliche Monate im Feld Be-
rufsvorbereitung und Berufsaushildung (z.B. auf-
grund der Wiederholung von Ausbildungsahren,
des (erfolglosen) Aufenthaltes in Berufsfachschulen
oder in Mal3nahmen; keine oder nur geringe Zeiten
von Arbeitslosigkeit nach Ausbildungsabschluss.
1.3 prekdre Ausbildungskarriere
Zusatzkriterium: Zwar abgeschlossene Regel- oder
Sonderaushildung, im anschlieenden Zeitraum
gibt es jedoch gleich viele oder mehr Monate Ar-
beitsosigkeit (und/oder die Arbeitsosigkeit dauert
am Ende des Beobachtungszeitraums noch an).

2. Jobberkarrieren
Kriterium: Die Uberwiegende Anzahl der 72 Monate
wird im Feld Besch&ftigung und Militér- bzw. Zi-
vildienst verbracht. Hier sind drei Untertypen zu un-
terschieden:

2.1 Standard-Jobberkarriere

Zusatzkriterium: Arbeitslosigkeit insgesamt weni-

ger als 12 Monate.
2.2 Jobberkarriere mit langem Vorlauf
Zusatzkriterien: Die Zahl der Monate im Feld Be-
schéftigung, Militar-/Zivildienst bzw. freiwilliges
soziales Jahr Ubertrifft die Zahl der Monate, die
maximal in einem Segment des Feldes Berufsvor-
bereitung und Berufsaushildung vorkommen, so-
fern dort insgesamt nicht mehr als 30 Monate ver-
bracht wurden; keine oder nur geringe Zeiten in
Arbeitsosigkeit.
2.3 prekdre Jobberkarriere
Zusatzkriterium: Mehr as 12 Monate in Arbeitslo-
sigkeit.
3. Mafinahmenkarrieren
Kriterium: Die Uberwiegende Anzahl der 72 Monate
wird im Feld Berufsvorbereitung und Berufsaus-
bildung verbracht, ohne dal’ eine Regel- oder Son-
derausbildung abgeschlossen wird.

4. Nichterwerbskarrieren
Kriterium: Die Uberwiegende Anzahl der 72 Monate
wird im Feld Nichterwerbsarbeit verbracht. Hier
werden drel Untertypen gebildet:
4.1 Standard-Nichterwerbskarriere
Zusatzkriterium: bis zu insgesamt 42 Monaten
nicht in Erwerbsarbeit
4.2 Extreme Nichterwerbskarriere
Zusatzkriterium: mehr as insgesamt 42 Monate
nicht in Erwerbsarbeit
4.3 Nichterwerbskarriere mit Wendepunkt
Zusatzkriterien: Uber 24 Monate insgesamt nicht in
Erwerbsarbeit; danach mindestens 12 Monate in
einer Berufsausbildung, die am Ende des Beobach-
tungszeitraums noch andauert.

5. Caringkarrieren
Kriterium: Die Uberwiegende Anzahl der 72 Monate
wird in Flrsorgetétigkeiten verbracht; drel Unterty-
pen werden unterschieden:
5.1 Standard-Caringkarriere
Zusatzkriterium: Arbeitdosigkeit insgesamt weni-
ger als 12 Monate.
5.2 Caringkarriere mit langem Vorlauf
Zusatzkriterien: Die Zahl der Monate im Feld der
Firsorgetétigkeiten Ubertrifft die Zahl der Monate,
die in Beschéftigung, Militér-/Zivildienst bzw.
freiwilligem sozialem Jahr oder in einem Segment
des Feldes Berufsvorbereitung und Berufsaus-
bildung vorkommen, sofern dort insgesamt nicht
mehr als 30 Monate verbracht wurden; keine oder
nur geringe Zeiten in Arbeitslosigkeit.
5.3 prekdre Caringkarriere
Zusatzkriterium: Mehr as 12 Monate in Arbeitslo-
sigkeit.

2.5 Chancen und Grenzen dieser Typologie

Die Anwendung dieser Typologie auf die Daten-
besténde konkreter Lebensverlaufe fuhrt zu Befun-
den, die nachdenklich machen mussen (vgl. Kap. 3).
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Esist jedoch zweckmédig, schon jetzt auf die Chan-
cen und Grenzen dieses Verfahrens aufmerksam zu
machen.

(1) Wir verwenden zur Bezeichnung der verschie-
denen Verlaufstypen moglichst wertneutrale Begrif-
fe. Denn es gilt zu sehen und zu akzeptieren, dass -
zugespitzt formuliert - keines dieser finf Grund-
muster apriori eine wertvollere Basis fur gelingen-
des Leben darstellt und umgekehrt auch keines
automatisch in der Katastrophe endet.

Insofern ist jedwedes vorrangige, gar ausschliefdli-
che Interesse an Ausbildungs- und Beschéftigungs-
verlaufen als hochst problematisch zu begreifen;
wer es isoliert bedient, leistet unaufgeklarten, fun-
damentalistischen Auffassungen vom richtigen Le-
ben, und was man zu tun habe, um es zu erlangen,
leichtfertig VVorschub.

Es bleibt somit ein zentraler Anspruch solcher Un-
tersuchungen, im Detail aufzukldren, wie Muster
von Ausbildungs- und Erwerbsverldufen verstrickt
und verwoben sind, z. B. in die Entwicklungen der
finanziellen Verhdtnisse des einzelnen und der
Wirtschaftsverbande, mit denen er in héuslicher
Gemeinschaft lebt. Es wird auch zu prifen sein,
welche dieser Verlaufstypen wie in Wechselwir-
kung stehen zum Wandel in der personellen Beset-
zung, der GrofRe und der Leistungsféhigkeit des so-
ziden Netzes, in dem die einzelne aufgehoben und
dem sie verpflichtet ist. Es ist weiter zu erforschen,
ob und inwieweit typische Ausbildungs- und Er-
werbskarrieren mit Entwicklungen in der Legali-
tatskonformitét korrespondieren und welche Teil-
karriere wie auf eine andere stabilisierend oder de-
stabilisierend wirkt.

(2) Die hier skizzierte Methode ist bis jetzt nur zur
Untersuchung und Typisierung von Ausbildungs-
und Erwerbsverlaufen von jungen Méannern und
Frauen mit geringer Schulbildung ausgearbeitet. Fir
junge Méanner und junge Frauen mit mittleren und
hoheren Bildungstiteln und vergleichsweise um-
fanglicherem ©6konomischem, sozialem und kul-
turellem Kapital sind sehr wahrscheinlich weitere,
anders geartete Karrieremuster zu erwarten.

(3) Trotz all dieser Einschrankungen liegt die grofte
Chance einer Anwendung dieser Anaysemethode
auf konkrete Verlaufe darin, dass damit endlich
auch quantitativ Uberzeugend dargelegt werden
kann, dass und in welchem Umfang - vermutlich
nicht nur benachteiligte - Jugendliche in den Jahren
nach der Schulentlassung von dem abweichen, was
man ihnen in ihren Familien, in den allgemeinbil-
denden und - verstérkt - in beruflichen Schulen so-
wie seitens der Arbeitsverwaltung und ihrer Mal3-
nahmetréger in die Képfe hdmmert: Es gibt (neben
dem Besuch weiterfiihrender Schulen) fir Jugendli-
che und junge Erwachsene keinen Weg zu gliicken-
dem Leben, es s denn die erfolgreich zu absolvie-
rende Berufsausbildung.

3. Reutlinger Befunde

3.1 Die untersuchte Gruppe

38 Schiller kamen aus der Hauptschule, 12 davon
mit Hauptschulabschluss; 40 kamen aus Forder-
schulen, einer davon mit Hauptschulabschluss, 8
kamen aus einer internationalen Vorbereitungsklas-
se, 3 weitere aus Klasse 9 der Realschule, einer kam
vom Gymnasium Klasse 8 und einer wiederholte
das BVJ. Alle 91 Schiler haben im Jahr danach das
Berufsvorbereitunggahr Bautechnik in Reutlingen
besucht. 81 haben dort einen dem Hauptschulab-
schlul? vergleichbaren Bildungsstand erreicht. 10
Schiilern ist dies nicht gelungen.

3.2 Beobachtungszeitrdume

Schulent- An-  Beobachtungszeitraum
lassung  zahl
1989 10 01.09.1989 - 31.08.1995
1990 10 01.09.1990 - 31.08.1996
1991 12 01.09.1991 - 31.08.1997
1992 16 01.09.1992 - 31.08.1998
1993 17 01.09.1993 - 31.08.1999
1994 14 01.09.1994 - 31.12.1999 = 64 Monate
1995 12 01.09.1995 - 31.12.1999 = 52 Monate

3.3 Resultate

Insgesamt gibt es 46 Ausbildungskarrieren. ES muld
auffallen, dass unter den 22 Standard-Ausbildungs-
karriereverliufen nur sieben sind, die Uberhaupt
Monate der Arbeitdosigkeit aufweisen. Aufféligist
auch, dass 13 dieser 22 Karrieren von jungen Aus-
lé&ndern durchlaufen werden. Auf3erdem sind darun-
ter sieben Forder- und elf Hauptschtiler, zwei kom-
men aus internationalen Vorbereitungsklassen, zwei
weitere haben die Realschule bzw. das Gymnasium
vorzeitig verlassen; nur zwei hatten bereits vor ih-
rem Eintritt in das BV J einen Hauptschulabschluss.
16 Verlaufe sind dem Typus Ausbildungskarriere
mit langem Vorlauf zuzuordnen. Zehn von 16, die
bis zum erfolgreichen Abschluss "l&nger brauchen",
kommen aus Forderschulen, die anderen sechs wa-
ren zuvor Hauptschiler, zwei hatten einen Ab-
schluss.

Daneben gibt es sieben prekire Ausbildungs-
karrieren. In keinem dieser Félle ist es gelungen,
nach Abschlu® der Ausbildung auf dem Arbeits-
markt richtig Fu3 zu fassen. Einer ist zunéchst zwei
Monate beschéftigt; danach ist er 9 Monate beim
Militér, 8 Monate in Arbeit und wieder 8 Monate im
Krieg. Bel alen Ubrigen liegen die Monate der Ar-
beitslosigkeit fast ausschliefdlich in der Zeit nach
dem erfolgreichen Abschluss ihrer Ausbildung, und
sie dauerten am Ende des Beobachtungszeitraums
ale noch an. Muss man aus diesen Befunden den
SchluB ziehen, dass jeder sechste Ausbildungsver-
lauf trotz erfolgreichem Abschluss ohne giinstige
Perspektiven bleibt?

Insgesamt sind 29 Ausbildungs- und Erwerbsverl&u-
fe dem Typus der Jobberkarriere zuzuordnen. Dies
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ist insofern ein ganz erstaunliches Faktum, als weit-
hin bestritten wird, dass es solche Karrieren tatsich-
lich in nennenswerter Zahl gibt. Es entspricht zwar
der Orthodoxie der Arbeitsverwaltung und der ihr
nachgeordneten Trager von Jugendberufshilfemaf3-
nahmen, dass solche Verlaufe immer seltener wiir-
den und meist durch viel Unsicherheit geprégt seien.
Dies wird durch das hier vorliegende Material nicht
bestétigt. Im Gegenteil: Fast ein Viertel (21 von 91)
aler Verlaufe zeigt ein ganz anderes Bild! Am auf-
faligsten sind zwei Fakten:

(1) Die Qualitdt der Schulbildung dieser jungen
Maénner unterscheidet sich kaum nennenswert von
der, die auch in alen Ubrigen Karrieregrundmustern
vorkommit. Es hat also den Anschein, dass die Giite
der Schulbildung auf den Typus des nachfolgenden
Aushildungs- und Beschéftigungsverlaufs zumin-
dest bei diesen BV JAbsolventen keinen entschei-
dend selektiven Einflul hat.

(2) Abgesehen von vier Deutschen sind alle anderen
25 Jobber entweder junge Aussiedler oder junge
Auslénder. Dies gibt Anlald zu der Vermutung, dass
sich moglicherweise in den Familienverbénden und
sozialen Gefligen, in die Aussiedler und Auslénder
eingebunden sind, andere kulturelle Vorstellungen
von Lebensverlaufen, andere Einstellungen zu ab-
héngiger Lohnerwerbsarbeit und damit auch andere
Erwartungen an die Rollen junger Manner tradieren
as dies fir eingesessene Familienverbénde und
Netzwerke gilt. Hierzulande sind die Vorstellungen
vom "richtigen" Lebensverlauf - insbesondere fir
Maénner - noch immer viel zu starr am Muster einer
fragwirdigen "Normalbiographie" orientiert, in der
die Jugendzeit fast ausschlieflich as Lern- und
(Aus-)Bildungsmoratorium definiert ist. Dass diese
Auslénder und Aussiedler im Typus der Jobberkar-
riere - offensichtlich Uberwiegend erfolgreich - die
ihnen habituell gewordenen Lebensauffassungen
unter den Bedingungen und in den Strukturen eines
post-modernen Arbeitsmarktes realisieren, sollte
sowohl den algemeinbildenden Schulen als auch
den Berufsschulen zu denken geben. Ihre Bildungs-
angebote sind von einem geradezu reaktionar-
fanatischen Dogmatismus bestimmt, der junge Leu-
te glauben machen will, dass jeden der Teufel holt,
der keine Aushildung macht. Die jungen Aussiedler
und die jungen Auslander Ieben vor, dass dies nicht
stimmt.

Immerhin gibt es 20 Standard-Jobberkarrieren, da-
Zu eine mit lingerem Vorlauf, die samtsonders
kaum léngere Phasen von Arbeitsosigkeit aufwei-
sen. In keinem einzigen Fall dauert eine solche Pha-
se lénger als 6 Monate. Jobberkarrieren sind somit,
was das Risiko der Arbeitslosigkeit betrifft, kaum
riskanter a's die Standard-Aushildungskarrieren und
die Ausbildungskarrieren mit langem Vorlauf.

Nicht zu verschweigen ist alerdings auch, dass es
sieben Verlaufe gibt, die dem Typus der prekdiren

Jobberkarriere zuzuordnen sind. Es wére durch
weitere Analysen des Materials im einzelnen zu pri-
fen, wie es um den Halt dieser sieben jungen Méan-
ner in ihren Familien- und Verwandtschaftsver-
banden bestellt ist, denn wir haben Hinweise darauf,
dass bezuglich aller Karriereverlaufe der Rickhalt
der jungen Leute in ihren Herkunftsverbanden eine
wichtige, wenn nicht die zentrale Variable ist, die
dartiber entscheidet, wie glinstig sie sich gestalten.
Dass die prekédre Jobberkarriere riskanter wére als
die prekére Aushildungskarriere, l&sst sich aufgrund
unserer Befunde nicht behaupten.

Schliefflich gibt es neun Mafnahme- und sieben
Nichterwerbskarrieren. An den neun Verléufen, die
dem Typus der Mafinahmenkarriere zuzuordnen
sind, fallt folgendes auf: Es sind zum einen allesamt
Deutsche, die sie durchlaufen. Zwei davon sind
Aussiedler, die sich am Ende des Beobachtungszeit-
raums in einer Regel- bzw. in einer Sonderausbil-
dung befinden. Zum anderen halten es sechs dieser
jungen Manner nirgendwo sehr lange aus, so dass
sich bei jedem zu (wiederholten) Aushildungsab-
briichen zahireiche Phasen von Arbeitslosigkeit auf-
addieren. Drei haben ihre Ausbildungen erst relativ
spét (nach 21, bzw. 26 oder gar 32 Monaten) ab-
gebrochen. Es spricht offensichtlich sehr viel fir die
These, dass "Malinahmen zum stigmatisierenden
Merkmal (werden), das dem beruflichen Weiter-
kommen im Wege steht" (Lex 1997, S. 239). Ange-
sichts dieser Verlaufe plédieren wir dafur, Jugendli-
che, die Ausbildungen abbrechen oder in Berufs-
fachschulen scheitern, méglichst schnell in un- und
angelernte Arbeitsverhdltnisse zu vermitteln und im
Ubrigen auf wenige Monate befristete Maldnahme-
module fur sie vorzuhalten. Nur in Notféllen sollten
solche Module zu langeren Sequenzen verknipft
werden.

An den sieben Nichterwerbskarrieren verblifft,
dass es unter den insgesamt 91 Verlaufen nur einen
einzigen gibt, der dem Typus der Standard-Nichter-
werbskarriere zuzuordnen ist.

Fur bemerkenswert halten wir aufRerdem, dass sich
die vier extremen Nichterwerbskarrieren auch an-
ders lesen lassen: Einer redlisiert die tragische Kar-
riere eines zunéchst kriminell gewordenen, spéter
kriminalisierten jungen Auslanders, der nach Haft-
verbuRung abgeschoben wird und sich dagegen mit
untauglichen, weil illegalen Mitteln zur Wehr setzt.
Die Ubrigen drei Verlaufe sind - hart formuliert -
Drogenkarrieren. Dass es bei jungen Méannern auch
Nichterwerbskarrieren mit einem Wendepunkt gibt,
zeigen zwel Verlaufe: Zwischen BVJ und Aufnah-
me einer Regelausbildung liegen bei beiden drei
Jahre, in denen der eine ausschliefdlich, der andere
fast ausschliefflich arbeitsos war. Danach befinden
sich beide seit 28 bzw. 24 Monaten in Regelaushil-
dungen, und beide haben erstaunlich gute Progno-
sen.
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4. Fazit

Aus der folgenden Tabelle ist ersichtlich, dass es
bislang in allen sieben Jahrgéngen, die wir beobach-
teten, junge Manner gibt, die anschlief?end keine
Ausbildungskarriere durchlaufen. Grob gesprochen
sieht die Gesamtbilanz so aus: Von zehn jungen
Ménnern, die in den Jahren zwischen 1990 und
1996 aus dem Reutlinger BV J Bautechnik entlassen
wurden, durchlaufen finf eine Ausbildungskarriere,
drei eine Jobberkarriere und je einer eine Mal3nah-
men- bzw. eine Nichterwerbskarriere. Je eine Aus-
bildungskarriere und je eine Jobberkarriere verlau-
fen dabel prekar.

AuRerdem ist festzustellen, dass es in den beiden
héufigsten Karrieremustern, den Standard-Aus-
bildungs- und den Standard-Jobberkarrieren, jeweils
eine bemerkenswerte Zahl von Verlaufen gibt, die
von Arbeitslosigkeit nahezu nicht betroffen sind.

Verteilung der Karrieremuster im Bereich Ausbildung
und Beschiftigung auf die Entlayjahrgdnge 1989/90 bis
1995/96

Jahrgang | ‘89| ‘90 [ ‘91 | ‘92 | ‘93/ | ‘94/ | ‘95 | Gesamt
Typus /90 | /91| /92 [ /93 |94 |95 [ /96
Ausbildungs-
karrieren

Standard 1 2 2 4 4 4 5 22
mit langem 1 4 2 2 4 3 16
Vorlauf
im Militér 1 1
prekér 5 1 1 7
2 7 6 6 7 9 9 46
Jobber-
karrieren
Standard 3 1 3 4 4 3 2 20
mit langem
Vorlauf 1 1
m. Wendepkt. 1 1
prekér 3 1 2 1 7
6 2 6 4 5 4 2 29
MafBnahme-
karrieren 1 3 3 1 1 9
Nichterwerbs-
karrieren
Standard 1 1
extrem 1 3 4
m. Wendepkt. 2 2
1 1 3 2 7
Gesamt 10| 10| 12| 16| 17| 14| 12 91

Dieser Befund legt die folgenden Konsequenzen
nahe: Sowohl die Berufsschulen, in denen Berufs-
vorbereitunggahre eingerichtet sind, as auch die
Tarifpartner und die Arbeitsverwaltung, insbesonde-
re die Berufsheratung, sollten zur Kenntnis nehmen,
dass es - vermutlich nicht nur in der Region Reut-
lingen - fir BVJAbsolventen offensichtlich zwei
gleichermal3en (un-)sichere Wege in das Beschéfti-
gungssystem gibt. Zu priifen ist, mit welchen curri-
cularen Angeboten seitens der Berufsschule und mit
welchen Beratungskonzepten und Unterstitzungs-

programmen seitens der Berufsberatung und der
Arbeitsvermittlung kiinftig dazu beigetragen werden
kann, dass die Risiken des einen wie des anderen
Weges beherrschbarer werden.

Berechnet man aus der Anzahl der Verldufe pro
Karrieremuster, wie lange sich die Betreffenden
durchschnittlich in den Segmenten der drei Haupt-
felder (a) Vorbereitung und Ausbildung, (b) Be-
schéftigung und (c) Nichterwerb aufhalten (zur Be-
rechnungsformel vgl. Hiller 1999), so ergeben sich
noch einmal erstaunliche Zahlen:

Durchschnittliche monatliche Verweildauer in den drei
Hauptfeldern pro Karrieremuster innerhalb der ersten
sechs Jahre nach Schulentlassung

Entla3jahrgénge 1989/90 bis 1995/96

durchschnittliche Verweildauer
in Monaten im Feld
Karrieretypus n=89  Vorbereit./ Beschif- Nicht-
davon  Ausbild. tigung erwerb
Ausbild.karriere
Standard 22 51 20 1
mit langem Vor- 16 61 7 4
lauf
prekar 7 48 12 12
Jobberkarriere
Standard 20 19 48 5
mit langem Vor- 1 37 30
lauf'
prekér 7 17 31 24
MabBn.karriere 9 40 13 19
Nichterw.karriere
Standard 1 12 23 37
extrem 4 18 2 52
mit Wendepunkt 2 38 1 33

Innerhalb der Standardausbildungskarrieren (n=22)
verbringen die jungen Manner im Schnitt 51 Monate
(somit vier Jahre und drei Monate ihrer ersten sechs
Jahre nach Schulentlassung) in Vorbereitungsmal3-
nahmen und Ausbildungsgéngen, bis sie diese er-
folgreich abschlielen kénnen. Danach sind sie rund
20 Monate lang erwerbstétig. In diesen Verlaufen
gibt es so gut wie keine Arbeitsosigkeit (nur einen
Monat wéhrend der Gesamtzeit). In den Ausbil-
dungskarrieren mit langem Vorlauf (n= 16) braucht
es gut funf Jahre, bis sich der Erfolg einstellt. Bei
den prekiren Ausbildungskarrieren (N=7) halten
sich die Zeiten, die im Anschluf in Beschaftigung
und in Arbeitdosigkeit zugebracht werden, die
Waage. Beide dauern jeweilsim Schnitt ein Jahr.

Bel den Jobberkarrieren zeigt sich ein vollig ande-
res Bild: Die Standard-Jobber (n=20) verbrauchen
im Schnitt nur 19 Monate der sechsjahrigen Uber-
gangsphase fir Vorbereitungsmalinahmen (einschl.
der 12 Monate im BV J!) und fur Versuche im Aus-
bildungssystem, wéhrend vier Jahre des Zeitraums
durch Erwerbsarbeit ausgefillt sind. Nur finf Mo-
nate in sechs Jahren ist der Durchschnittsjobber ar-
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beitslos. Bei der Jobberkarriere mit langem Vorlauf
(n=l) verdoppelt sich zwar die Aufenthaltsdauer im
Vorbereitungsfeld. Doch auch hier sind die Phasen
der Arbeitdosigkeit mit einer Gesamtdauer von
durchschnittlich 5 Monaten kaum lénger as beim
Standard-Jobber. Sehr viel briichiger erscheinen auf
den ersten Blick die prekdren Jobberkarrieren
(n=7): 17 Monate werden auch hier - &hnlich wie
bei Standard-Jobbern — durchschnittlich in Vor-
bereitungszeiten investiert. Danach entfallen zwei
Jahre der Gesamtzeit auf Nichterwerbsphasen, so
dass die Zeiten in Beschéftigung im Schnitt insge-
samt nur noch gut 2 1/2 Jahre von den ersten sechs
Jahren ausmachen. Bedenkt man allerdings, dass
sich in den prekéren Aushildungskarrieren (n=7) ei-
ne deutlich ungiinstigere Relation zwischen Be-
schéftigungs- und Nichterwerbsphasen zeigt, wenn-
gleich - aufgrund der langen Ausbildungszeiten -
noch auf deutlich niedrigerem Niveau, so ist zu be-
flrchten, dass selbst nach dem erfolgreichen Ab-
schluss von Ausbildungen sich fur einige der hier
untersuchten jungen Manner mit abgeschlossener
Ausbildung keine wesentlich anderen Karrieren ab-
zeichnen alsfur die prekéren Jobber.

In den Mafnahmekarrieren (n=9) werden im
Schnitt gut drei Jahre, also Uber die Hélfte der Beo-
bachtungszeit, im Vorbereitungsfeld zugebracht. 13
Monate der Gesamtzeit entfallen auf Beschéfti-
gungsverhdltnisse vorwiegend im zweiten Arbeits-
markt, dazu kommen 19 Monate, in denen die Be-
troffenen im Schnitt ohne Arbeit sind. Es ist offen-
sichtlich, dass dieses Karrieremuster nicht in den er-
sten Arbeitsmarkt fuhrt. Zu prifen wére, inwieweit
dies nicht nur in den betroffenen Personen sondern
vielmehr in der Struktur dieser Angebote begriindet
ist. Mdglicherweise dauern sie schlicht zu lange und
erzeugen as Edukatope der besonderen Art Kondi-
tionierungseffekte, die mit den Erfordernissen des
ersten Arbeitsmarktes nicht kompatibel sind.

Die Nichterwerbskarrieren (insgesamt n=7) machen
allesamt besonders deutlich, dass es in jeder Kom-
mune und Region eine Instanz geben sollte, die wil-
lens und in der Lage ist, darliber zu wachen, ob es
zu solchen Verléufen in ihrem Bereich kommt und
die Uber kompetentes Personal verfligt, um dann
diese jungen Leute aufzusuchen, an ihnen dranzu-
bleiben und ihnen Uber l&ngere Zeit Hilfestellung zu
bieten.

4. Notwendige Konsequenzen

In acht Thesen skizzieren wir abschlief3end, welche
Konsequenzen aus Untersuchungen wie dieser zu
ziehen sind:

(1) Lebensverlaufsforschung statt Verbleibsuntersu-
chungen

Daten aus V erbleibsuntersuchungen nach Abschluss
von Bildungsgéngen, Mal3nahmen und Ausbildun-
gen geben, wie gesagt, keinerlei brauchbare Aus-

kunft dariiber, wie das Leben benachteiligter junger
Menschen tatsichlich verléuft. Sie sind deshalb ein-
zustellen und durch breit angelegte Untersuchungen
der nachweidich realisierten Ausbildungs- und Be-
schéftigungskarrieren im Zeitraum von sechs (bel
benachteiligten jungen Frauen von acht) Jahren zu
ersetzen.

(2) Die Lebensprobleme benachteiligter junger Men-

schen haben entscheidenden Einfluff auf deren Bil-

dungs-, Ausbildungs- und Erwerbskarriere, nur selten ist

es umgekehrt.

Wer Jugendliche aus den unteren Bildungsgéngen

ausschliefdlich unter der Frage in den Blick nimmt,

mit welchen Malnahmen man ihnen zur Ausbil-

dungsreife und zum erfolgreichen Abschluss einer

(Sonder-)Aushildung verhilft und/oder sie in Be-

schéftigung bringt, verengt den Blick auf die Le-

bensproblematik dieser jungen Menschen vorsétz-

lich und fahrl&ssig. Wer sich

— weder um deren finanzielle Lage und Karriere
kimmert,

— noch um die Qualitit ihrer sozialen Netzwerke

und deren Entwicklung,

wen die Art und Abfolge ihrer Wohnverhdiltnisse

und wen deren Legalitiitskarriere sowie

der Entwicklungsverlauf ihrer Gesundheit kaum

interessieren,

wer sich nicht sorgt, ob und wie die jungen Leute

mit ihrem Zeitmanagement klarkommen und

— den Anforderungen der Biirokratie standhalten,

der braucht sich nicht zu wundern, wenn sich zeigt,

dass sie auch im Bereich von Schule, Ausbildung und

Erwerbsarbeit auf keinen grinen Zweig kommen.

(3) Die (ungewollten) Nebenwirkungen von berufsvorbe-
reitenden Mafinahmen sowie von Ausbildungsgingen
sind sorgfiiltig zu kontrollieren und ggf. zu korrigieren.
Bezogen auf jeden Einzelfall ist der Zugewinn an Chan-
cen und Optionen sehr niichtern und kritisch zu priifen,
der durch die Teilnahme an Berufsvorbereitungsmaf-
nahmen und das Absolvieren von (Sonder-) Ausbildun-
gen erreicht werden kann. Im Zweifelsfall ist deren Be-
deutung zu relativieren.

Berufsvorbereitende Mal3nahmen und (Sonder-)Aus-
bildungsgange sind in jedem Einzelfal hinsichtlich
ihrer Auswirkungen auf die wirtschaftlichen Ver-
haltnisse der Betroffenen zu Uberprifen. Wer junge
Menschen aus ihren Lebensverhéltnissen herauslést
und sie auf Zeit in berufsvorbereitende und -
bildende padagogische Provinzen verbringt, handelt
sich Probleme ein, fir die er empirisch tiberzeugen-
de Losungsmuster entwickeln muss.

Benachteiligten Jugendlichen ist zu vermitteln, dass
Mal3nahmen der Berufsvorbereitung, und eine be-
rufliche (Sonder-)Ausbildung bestenfalls die Chan-
cen auf Erwerbsarbeit erhthen, nicht 1anger jedoch
den Zugang zu existenzsichernder Erwerbsarbeit
und erst recht nicht eine sichere Grundlage fir ein
gelingendes Leben zu bieten vermogen. Es ist des-
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halb dafir zu sorgen, dass die in Berufsvorbereitung
und Erstausbildung zu verbringende Lebenszeit
moglichst knapp gehalten wird und dabei dem An-
spruch der Jugendlichen auf unmittelbare Lebens-
qualitét, auf erfillte Gegenwart Uberzeugend Rech-
nung getragen wird.

(4) "Komm-Strukturen' der Beratung und Unterstiit-
zung, die erst dann titig werden, wenn man sie aufsucht,
reichen ebensowenig aus, um benachteiligten jungen
Menschen zu einem ertriiglichen Leben zu verhelfen, wie
vorkonfektionierte, von konkreten Lebenslagen und Be-
diirfnissen abstrahierende Standardprogramme zu Be-
rufsvorbereitung und Berufsbildung. In den Regionen
sind statt dessen aufsuchende und begleitende Dienste
(Jugendberufshilfe-Agenturen) einzurichten, die sowohl
Auszubildenden als auch jungen JobberInnnen fiir eine
rasche und effektive Krisenintervention und fiir ein lin-
gerfristiges Co-Management zur Verfiigung stehen.
Arbeitsverwaltung und Jugend(berufs-)hilfe verfi-
gen hislang (fast) nur tber Komm-Strukturen. Den
Arbeits-, Jugend- und Sozialamtern sowie den Tré&
gern der Jugendberufshilfe ist deshalb zu raten, in
viel groRerem Umfang als bisher Programme und
Arbeitsformen zu entwickeln, mit Hilfe derer es ge-
lingt, mit jungen Menschen - vor alem in prekéren
Ausbildungs- und Jobberkarrieren - aufsuchend in
Verbindung zu bleiben.

(5) Benachteiligte junge Menschen brauchen immer wie-
der Chancen zur Sanierung ihrer finanziellen Lage.
Junge Menschen in riskanten Lebenslagen stecken
nicht selten in prekéren finanziellen Verhdtnissen.
Es geht deshalb darum, in den Kommunen und Re-
gionen einen effizienten Jobvermittlungsdienst fur
Jugendliche aufzubauen, der von sich aus sowohl
auf Betriebe und Haushalte als auch auf die Jugend-
lichen aktiv einwirkt.

(6) Bildungs-, Vorbereitungs- und Ausbildungsginge
sind zu modularisieren und zu flexibilisieren

Die Bildungs-, Vorbereitungs- und Ausbildungs-
gange fur (benachteiligte) junge Menschen sind
nicht hinreichend modularisiert und flexibilisiert.

Literatur:

Bér, Friedemann: Gelingende Vielfat. Eine qualitative
Untersuchung zu Anschlusskarrieren von Abgéangern des
Berufsvorbereitungsjahres in Reutlingen. Unverdff. Dipl.
Arbeit, Fakultét fur Sonderpédagogik, Reutlingen 2000.

Bourdieu, Pierre: Die feinen Unterschiede. Kritik der ge-
sellschaftlichen Urteilskraft. Frankfurt a.M. 1987.

Bourdieu, Pierre: Prekaritét ist Uberall. In: Ders.: Gegen-
feuer. Wortmeldungen im Dienste des Widerstandes ge-
gen die neoliberale Invasion. Konstanz 1998, S. 96-102.

Friedemann, Hans-Joachim/Schroeder, Joachim: Von der
Schule ... ins Abseits? Untersuchungen zur beruflichen
Eingliederung benachteiligter Jugendlicher. Wege aus
der Ausbildungskrise. Langenau-Ulm 2000.

Lex, Tilly: Berufswege Jugendlicher zwischen Integration
und Ausgrenzung. Miinchen 1997.

Anspruchsvolle Angebote der beruflichen Bildung
fir junge Menschen im Alter zwischen 15 und 20
Jahren sind nahezu ausschliefdlich als auf Schuljahre
getaktete, mehrjdhrige Initiationsriten diesseits aus-
reichend bezahlter Erwerbsarbeit angelegt. Drin-
gend erforderlich sind kurzfristigere schulische, be-
triebliche und aufferbetriebliche Bildungs- und Qua-
lifizierungsmodule - durchaus auch quer zu traditio-
nellen Berufshildern - die junge Menschen vor und
nach Jobberphasen in Anspruch nehmen kénnen
und in denen sie nicht nur berufliche Teilqualifika-
tionen erwerben, sondern auch Beratung, Anleitung
und Hilfestellung erlangen kénnen. Den allgemein-
bildenden Schulen und jenen Berufsschulen, an de-
nen Berufsvorbereitunggahre eingerichtet sind, ist
deshalb dringend zu empfehlen, ihre Bildungsange-
bote rasch und nachhaltig aus der einseitigen Fixie-
rung auf Ausbildungsvorbereitung zu l6sen.

(7) Auch fiir Vollzeitschiiler in Berufsvorbereitung und
Berufsfachschulen sowie fiir junge Menschen in Jobber-
karrieren sind Angebote der Jugendberufshilfe erforderlich
Junge Menschen, die als Vollzeitschiler Berufsvor-
bereitunggahre oder Berufsfachschulen besuchen,
haben in der Regel keinen Zugang zu Stiitz- und
Forderprogrammen, die seitens der Arbeitsverwal-
tung finanziert werden (z.B. AbH). Fir junge Men-
schen, die sich in Jobberkarrieren befinden, gilt das
Gleiche. Auch fiir diese Personengruppen sind fle-
xible Formen einer niederschwelligen Jugendbe-
rufshilfe nétig.

(8) Eine flexible Jugendberufshilfe braucht eine flexible
Finanzierung

Bislang hélt die Flexibilitét der Finanzierungsinstru-
mente mit solchen Forderungen nach Flexibilisierung
der Konzepte und Mal3nahmen nicht Schritt. Wenn
die Fachkréfte der Maldnahmentréger fir "ihre" be-
nachteiligten Jugendlichen individuelle Wege finden,
die aus der eigenen Ingtitution vorzeitig (oder auch
nur phasenweise) hinausfihren, werden siein der Re-
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Die Europiiische Union auf dem Weg zur Wissens- und Informationsgesellschaft

Bildungspolitik ist seit den erniichternden Resulta-
ten der PISA-Studie wieder zum Themain Deutsch-
land geworden. Wéhrend z.B. Finnland, das am bes-
ten in der PISA-Studie abschnitt, 1,7 % des BIP in
seine Hochschulen investiert, sind es aktuell in
Deutschland nur 1 %. Wéhrend 72 % der finnischen
Schulabsolventen studieren, sind es in Deutschland
nur 32 %.

Es l&sst sich nicht mehr verdréngen, dass im Zeital-
ter der Globalisierung auch die Bildungssysteme
nicht mehr autonom sind, sondern im weltweiten
Wettbewerb stehen. Anders formuliert: Gesellschaf-
ten, deren Bildungssystem und deren -Inhalte im
globalen Malistab nicht mehr wettbewerbsféhig
sind, fallen stetig aber sicher zuriick. Dass Deutsch-
land heute in Europa Schlusslicht im Wirtschafts-
wachstum ist, hat neben steuerlichen und anderen
Rahmenbedingungen auch mit bildungspolitischen
Sachverhalten zu tun. Facharbeitermangel auf der
einen, eine erschreckend hohe Zahl von Studienab-
brechern auf der anderen Seite, das Fehlen von IT-
Fachleuten ebenso wie das Abwandern begabter
Wissenschaftler ins Ausland sind dafir klare Zei-
chen.

Die Européische Union unternimmt zunehmend An-
strengungen, um in diesem Jahrzehnt der wettbe-
werbsfahigste und dynamischste wissenshasierte
Wirtschaftsraum der Welt zu werden, der zu nach-
haltigem Wirtschaftswachstum fahig ist, gleichzeitig
aber auch zu quantitativer und qualitativer Verbes-
serung der Beschéftigungslage und zu mehr sozialer
Kohasion. Das war die Botschaft des Sondergipfels
der EU-Staats- und Regierungschefs von Lissabon
im Mé&rz 2000, die damit auch eine bildungs- und
kulturpolitische Herausforderung beinhaltet, als es
danach gilt, den Ubergang zu einer wissensbasierten
Wirtschaft und Gesellschaft vorzubereiten.

Nun mag man Uber derartige Zielvorgaben im Blick
auf ihre Erreichbarkeit lacheln: Die Integrationsge-
schichte lehrt, derartige Ziele ernst zu nehmen,
denkt man nur an die Einfuhrung des Binnenmarkts
und des EURO.

So haben die Staats- und Regierungschefs in Lissa
bon zum ersten Ma der Bildung in Europa eine
groflere Rolle zugestanden, wie sie gleichzeitig Eu-
ropa in der Bildung eine grofRere Rolle einréumten.

Dabei haben sie es nicht mit blof3en Absichtserkl&-

rungen belassen. So sind sie davon ausgegangen,

dass zur Erreichung dieser Ziele eine Reihe von E-

lementen nétig sind, insbesondere:

- die Festlegung gemeinsamer Zielsetzungen fir
die Bildungssysteme der Mitgliedstaaten

- die jéhrliche Anhebung der Pro-Kopf-Betrage
an Investitionen in die Humanressourcen

- die Reduzierung des Anteils der Schiller, die die
Schule frihzeitig verlassen und hochstens einen
Abschluss im Sekundarbereich eins haben, also
keine weitergehende Qualifikation erwerben -
diese Quote liegt derzeit bel 21 % in der EU -
innerhalb von zehn Jahren um die Halfte

- Aufstellung eines européischen Rahmens fur die
Definition der neuen Grundfertigkeiten, die Uber
das lebendange Lernen vermittelt werden sollen

— én européisches Diplom fir die informations-
und kommunikationstechnologischen Grundfer-
tigkeiten

— ein européisches Modell fur die Erstellung von
Lebens dufen sowie

— Impulse zur Steigerung der Mobilitdt der Ler-
nenden, Lehrenden und Forscher

— die Festlegung von Leitlinien fur die Union, die
kombiniert werden mit spezifischen Zeitplénen
fur die Umsetzung der kurz-, mittel- und lang-
fristigen Ziele

- die Entwicklung geeigneter quantitativer und
qualitativer Indikatoren und Benchmarks, die
auf die Bedirfnisse der verschiedenen Mitglied-
staaten und Sektoren zugeschnitten sind und ein
Instrument fir den Vergleich der besten Prakti-
ken bieten

—  Ubertragung dieser européischen Leitlinien in
nationale und regionale Strategien durch die
Festlegung spezifischer Ziele und das Ergreifen
geeigneter Mal3nahmen unter gebihrender Be-
ricksichtigung der nationalen und regionalen
Unterschiede

- regelmélliges Monitoring, Evaluierungen und
gegenseitige Prufungen, die so organisiert sind,
dass jeder von den anderen lernen kann.

Auf Basis dieser Grundiiberlegungen hat der Euro-

péische Rat von Stockholm am 23. und 24. Mérz

2001 den ihm von den EU-Bildungsministern vor-
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gelegten Bericht gebilligt, in dem diese fir die EU
drel Ziele fur die folgenden zehn Jahre formuliert
haben, die es zu erreichen gilt:
—  Verbesserung der Qualitét der Systeme der be-
ruflichen Bildung in der EU
- Vereinfachung des Zugangs aller Birger der
Union zu diesen Systemen und in alen Lebens-
phasen sowie
- die Offnung dieser Systeme im Blick auf die
Anforderungen der Globalisierung durch den
Fremdsprachenerwerb, die Mobilitét der Men-
schen sowie die Entwicklung des Unternehmer-
geistes und der Forschung.
Im Rahmen des vom Rat darauf beschlossenen , Ar-
beits-Programms allgemeine und berufliche Bildung
2010 wurden diese drei strategischen Ziele in 13
detaillierten Zielvorgaben aufgeféchert — von der
Verbesserung der Ausbildung von Lehrern und
Ausbildern Uber die Steigerung der Attraktivitét des
Lernens und die bestmdgliche Nutzung der Res-
sourcen bis hin zur Intensivierung von Mobilitét und
Austausch. Damit verbunden wurde ein Prozess zur
Definition und Zusammenstellung von Indikatoren,
um die Fortschritte bei der Verwirklichung der Ziel-
vorgaben zu messen. Nachdem 29 solcher Indikato-
ren ermittelt waren, beschloss der Rat im Mai 2003
funf européische Referenzwerte zur Beurteilung der
Fortschritte auf dem Weg bis 2010.
Speziell im Hochschulbereich ist der Verénderungs-
druck besonders grof3: Hochschulen und Hochschul -
systeme sind immer weniger durch Staatsgrenzen
Lgeschiitzt”, d. h. sie sind verstérkt einem grenz-
Ubergreifenden Wettbewerb ausgesetzt, insbesonde-
re durch die Globalisierung der Forschung. Dabei
muss die Bewdtigung dieses Veranderungsdrucks
in einer Zeit , knapper Kassen" erfolgen. Die Bemi-
hungen um eine verbesserte Qualitét und Relevanz
von Lehre und Forschung miissen deshalb mit einer
Verbesserung der Effizienz des Managements des
Hochschule-Wesens einhergehen.
Auf européischer Ebene ist das Ziel der Schaffung
eines koharenten, attraktiven europédischen Hoch-
schulraums entsprechend der Bologna-Erklirung
aus dem Jahr 1999 in den letzten Jahren mit beacht-
lichen Fortschritten vorangetrieben worden. Dabei
hat die EU immer intensiver an diesem urspriinglich
rein zwischenstaatlichen Prozess mitgewirkt. Die
Zielvorstellung der Bologna-Erklaung ist mit den
Zielen der Politik der EU und ihrer Bildungspro-
gramme weitgehend deckungsgleich, so dass eine
engere Verknlpfung sowohl logisch als auch not-
wendig erscheint. Das gilt vor allem fir die Quali-
tétssicherung, das Européische System zur Anrech-
nung von Studienleistungen (ECTS) und die Mobili-
tatsforderung sowie fir die européische Dimension
der Bildung.
Nach dem Vorbild der Bologna-Erklérung wurde
mit der ,, Erklarung von Kopenhagen“ Uberdies eine

verstarkte europdische Zusammenarbeit in der be-
ruflichen Bildung in die Wege geleitet. Diese Er-
klarung wurde durch die Regierungsvertreter von 31
europédischen Léandern, den europdischen Sozial-
partnern und der Kommission unterzeichnet. lhre
Schwerpunkte liegen auf der Verbesserung der
Transparenz von Qualifikationen und Kompetenzen,
der Qualitéts-Sicherung, der Anrechnung und Uber-
tragung von Leistungen, gemeinsamen Grundsdtzen
fir die Bewertung des nichtformalen und informel-
len Lernens und der lebenslangen Beratung und
Orientierung.

Nach der Auffassung der Kommission reichen die
bisherigen Anstrengungen alerdings noch lange
nicht aus, um das Lissabon-Ziel bis 2010 tatsachlich
zu erreichen. In ihrem Bericht an den im Fruhjahr
2004 tagenden Européischen Rat hat die Kommissi-
on das auch und gerade fir die Bildungs- und Be-
rufsbildungspolitik unterstrichen. Der Entwurf des
gemeinsamen Zwischenberichts von Rat und Kom-
mission Uber den Stand des ,, Arbeitsprogramms all-
gemeine und berufliche Bildung 2010“, den die
Kommission im November 2003 vorgelegt hatte,
und der - im Wesentlichen unveréndert - von Rat
und Kommission im Februar 2004 beschlossen
worden ist, belegt dasim Detail.

Danach muss in vier Schwerpunktbereichen sofort
und gleichzeitig etwas unternommen werden:

* Die Reformen und Investitionen missen in jedem
Land unter Beriicksichtigung der individuellen Ge-
gebenheiten und der gemeinsamer Ziele auf die
SchlUsselbereiche konzentriert werden. Auf der E-
bene der EU erfordert das eine strukturierte und
kontinuierliche Zusammenarbeit bei der Entwick-
lung der Humanressourcen und der Optimierung
von Investitionen. Dabei geht es nicht um Harmoni-
sierung, sondern um Transparenz, Vergleichbarkeit
und Durchl&ssigkeit.

* Es mussen bis spétestens 2006 in allen Mitglied-
staaten zusammenhangende und umfassende Strate-
gien fUr eine lebenslange allgemeine und berufliche
Bildung ausgearbeitet werden, wobei ale Glieder
der Lernkette berlicksichtigt, alle betroffenen Ak-
teure auf alen Ebenen (ein schliefdlich der Sozial-
partner und der Zivilgesellschaft) einbezogen und
ale innerstaatlichen MalRnahmen auf ihre Kompati-
bilitdt mit dem europdischen Rahmen (Uberpruft
werden missen. Noch einmal: Es geht dabel nicht
Harmonisierung. Es geht darum zu verhindern, dass
unabgestimmte Initiativen die Fragmentierung der
Union vergrofRern statt verringern - und es geht dar-
um sicherzustellen, dass ein effektiver Austausch
bester Praktiken gewahrleistet wird.

* Die Erarbeitung eines europédischen Bezugsrah-
mens fur Hochschulbildung und Berufs-Qualifika-
tionen muss energisch vorangetrieben werden, um
Fortschritte auf dem Weg zu einem echten européi-
schen Arbeitsmarkt mit ungehinderter Mobilitét zu
erreichen.
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* Das , Arbeitsprogramm allgemeine und berufliche
Bildung 2010“ muss bei der Formulierung und
Flankierung nationaler und gemeinschaftlicher
Mal3nahmen noch wirksamer angewendet werden,
wozu ein Prozess der regelméldigen Berichterstat-
tung eingeleitet werden soll, um die gegenseitige In-
formation und Abstimmung zu optimieren.
Dementsprechend nahm im Méarz 2004 die Kom-
mission eine Mitteilung Uber , Die neue Generation
von Programmen im Bereich allgemeine und beruf-
liche Bildung nach 2006“! (nachstehend ,Vor-
laufermitteilung” genannt) an, die sich an die Mit-
teilung , Politische Herausforderungen und Haus-
haltsmittel der erweiterten Union 2007-20132 an-
schloss. Darin erlautert die Kommission, dass sie
beabsichtigt, ein integriertes Programm fiir lebens-
langes Lernen vorzuschlagen, in dem samtliche be-
stehenden EU-internen Programme fir die allge-
meine und berufliche Bildung aufgehen sollen. Mit
dem beigefuigten Beschlussentwurf soll dieses Pro-
gramm festgel egt werden.

Das integrierte Programm fir lebenslanges Lernen

basiert auf den laufenden Programmen Sokrates und

Leonardo da Vinci, dem Programm eLearning, der

Initiative Europass sowie den verschiedenen Aktivi-

téten, die derzeit im Rahmen des ,Aktionspro-

gramms der Gemeinschaft zur Unterstiitzung von
auf européischer Ebene tétigen Einrichtungen und

zur Forderung von punktuellen Tétigkeiten im

Bereich der algemeinen und beruflichen Bildung*

finanziert werden. DarUber hinaus sollte das kirz-

lich gestartete Erasmus Mundus Programm, das bis
zum Jahr 2008 reicht, ab 2009 als zusétzliches

Einzelprogramm in das integrierte Programm ein-

gearbeitet werden.

Wie in der Vorlaufermitteilung dargelegt, grindet

sich diese Neustrukturierung insbesondere auf die

folgenden vier Faktoren:

- Verénderungen in der gesamten EU, die bewir-
ken, dass die Systeme der allgemeinen und be-
ruflichen Bildung immer stérker in den Kontext
des lebenslangen Lernens eingebunden werden,
um die Herausforderungen der Wissensgesell-
schaft und des demografischen Wandels besser
zu bewéltigen

- wachsende Bedeutung der allgemeinen und be-
ruflichen Bildung beim Aufbau einer wettbe-
werbsfahigen, dynamischen Wissensgesellschaft
in Europa, sowie die Unterstiitzung der Fahig-
keit zum Wandel, vor allem seit der Tagung des
Européischen Rates von Lissabon im Jahr 2000
und im Kontext der Bologna- und K openhagen-
Prozesse und der damit verbundenen politischen
Entwicklungen seit dem Anlaufen der derzeiti-
gen Programmphasen von Sokrates und Leonar-
do daVinci

- Notwendigkeit, auf die Ergebnisse der Evaluie-
rungen von Sokrates und Leonardo da Vinci

sowie der offentlichen Konsultationen tber die
Konzeption der neuen Programmgeneration zu
reagieren, d. h. bessere Ausschdpfung vorhan-
dener Starken und Beseitigung der festgestellten
Inkohdrenzen und Synergieméngel, die auf die
Fragmentierung der derzeitigen Programmstruk-
turen zurlickzufhren sind
- Notwendigkeit der Vereinfachung und Rationa-
lisierung der Rechtsakte der Gemeinschaft durch
die Schaffung eines integrierten Bezugsrah-
mens, der die Finanzierung einer grof3en Band-
breite von Aktivitéten ermdglicht.
Im Folgenden werden die Grundsétze, auf denen der
Vorschlag der Kommission aufbaut, sowie die we-
sentlichen Merkmale des Beschlussentwurfs be-
schrieben, und es wird dargelegt, wie die Einhaltung
der Grundsétze der Subsidiaritét und der Verhalt-
nismaliigkeit gewdahrleistet wird.
Mit den Programmen fir die allgemeine und beruf-
liche Bildung erreicht die EU jedes Jahr zahlreiche
Birger direkt — keine andere Gemeinschaftsaktivitat
hat eine so breite Wirkung. Zudem unterstiitzen die
Programme die Modernisierung der Bildungs- und
Berufshildungssysteme der EU und motivieren die
Birger dazu, sich im Arbeitsieben weiterzuqualifi-
Zieren. Kurz gesagt: Sie tragen dazu bel, dass die
Union als Ganzes die Ziele von Lissabon erreicht.
Entsprechend schlégt die Kommission vor, die lau-
fenden Programme wie im Folgenden beschrieben
Zu éndern.
Das integrierte Programm fir die allgemeine und
die berufliche Bildung umfasst vier sektorale Ein-
zelprogramme: Comenius fur die allgemeine Bil-
dung in der Schule bis einschliefdlich des Sekun-
darbereichs|l, Erasmus fur die algemeine Hoch-
schulbildung und die berufliche Bildung auf ter-
tidrer Ebene, Leonardo da Vinci fUr alle anderen
Aspekte der beruflichen Aus- und Weiterbildung
und Grundtvig fir die Erwachsenenbildung. Dane-
ben beinhaltet der Vorschlag ein aus vier Schwer-
punktaktivitéten bestehendes , Querschnittspro-
gramm®, das auf die oben beschriebenen strategi-
schen Faktoren ausgerichtet ist und Folgendes ab-
deckt: Sprachenlernen, mit IKT-Mal3nahmen (sofern
diese nicht unter die Einzelprogramme fallen) sowie
umfangreichere Verbreitungsaktivitéten. Das letzte
Element ist das Programm Jean Monnet, das auf
Aktivitédten zur europdischen Integration und die
Unterstiitzung von Einrichtungen und Vereini-
gungen im Bereich der allgemeinen und beruflichen
Bildung abzielt.
Der integrierte Ansatz ist so konzipiert, dass er zum
einen die notwendige Kontinuitét der in der Ver-
gangenheit erzielten Erfahrungen gewéhrleistet, so-
mit eine Architektur vorsieht, die auf der in den
Mitgliedstaaten vorzufindenden wichtigsten Formen
allgemeiner und beruflicher Bildungsmal3hahmen
aufbaut und zugleich die bewahrten Programmbe-
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zeichnungen beibehdlt, zum anderen die Kohérenz

und die Synergien zwischen den konstituierenden

Bestandteilen erhéht, um dadurch eine grof3ere und

flexiblere Anzahl von Mal3nahmen noch effizienter

Zu unterstiitzen. Das integrierte Programm wird

deshalb in all seinen Bestandteilen gemeinsame Ak-

tionen und Verfahren zusammenfassen und einen

Einzelprogrammausschuss einrichten, der die al-

gemeine Kohérenz sicherstellt.

Die Wirksamkeit und der Mehrwert der européi-

schen Kooperationsprogramme auf dem Gebiet der

allgemeinen und beruflichen Bildung ist wiederholt
belegt worden. Sie geben ein Instrument an die

Hand, das der Verbreitung von Innovation und be-

wahrter Praxis dient, die sonst auf die nationale E-

bene begrenzt bliebe. Die Forderung der Mobilitéat

wirkt sich zudem nicht nur eindeutig positiv auf die
betroffenen Individuen aus, sondern auch auf die
daran beteiligten Ingtitutionen. Die verschiedenen
europdischen Kooperationsformen, die durch die

Programme unterstiitzt werden, tragen somit zur

Modernisierung und Verbesserung der allgemeinen

und beruflichen Bildung innerhalb der Union bei.

Angesichts des breiten Konsenses tiber den Nutzen

der Programme und der neuen, durch die Lissabon-

Ziele entstandenen Herausforderungen kommt die

Kommission zu dem Schluss, dass das neue inte-

grierte Programm fiir die allgemeine und berufliche

Bildung sehr viel umfangreicher, aber auch effizien-

ter sein sollte als seine Vorganger.

Die Kommission hat die in der Vorlaufermitteilung

genannten quantitativen Zielvorgaben im Lichte der

in der ausfuhrlichen Finanziellen Vorausschau

2007-2013 vorgeschlagenen Betrége revidiert. Die

neuen Vorgaben lauten:

- Teilnahme jedes zwanzigsten Schilers an den
Aktivitdten des Comenius-Programms 2007-
2013

— 3 Millionen Erasmus-Studierende bis 2011

— 150 000 Leonardo da Vinci-Praktika bis 2013

- 25000 Grundtvig-Mohilitatsaktivitéten,
2013

Mit diesen ehrgeizigen Vorgaben ist das neue Pro-
granm nach Auffassung der Kommission ein
geeignetes Instrument fur die Realisierung des Ziels,
die EU bis 2010 zum wettbewerbsfahigsten und
dynamischsten wissensbasierten Wirtschaftsraum zu
machen.

Der Finanzrahmen muss folglich ebenfalls erweitert

werden. Die Kommission schldgt einen Richtbetrag

von 13,620 Mrd. Euro fur die siebenjéhrige Laufzeit
des Programms vor.

Sowohl die an der offentlichen Konsultation be-

teiligten Akteure as auch die Mitgliedstaaten, die

nationalen Agenturen und die Kommission selbst

(in ihrer Mitteilung zu den Haushaltsmitteln) haben

darauf gedrangt, das Programm einfacher und

flexibler zu gestalten. Dabei ist zu beachten, dass

bis

der vorliegende Vorschlag Aktionen umfasst, die

teilweise bis zum Jahr 2013 laufen, so dass selbst

Ende 2016 noch nicht alle in jenem Jahr genehmig-

ten Projekte abgeschlossen sein werden. Angesichts

dieses Zeitrahmens werden im vorgeschlagenen

Beschluss nur dann operative Fragen geregelt, wenn

dies unbedingt notwendig ist.

Gute Absichten alein reichen fur die Vereinfachung

jedoch nicht aus. Vielmehr ist ein angemessenes le-

gislatives Umfeld erforderlich, und wenn dies nicht
gegeben ist, missen die notwendigen Ausnahmere-
gelungen erlassen werden. Konkret bedeutet dies,
dass zielgerichtete Ausnahmen von den Durchfiih-
rungsbestimmungen zur Haushaltsordnung erforder-
lich sind. Die Richtschnur ist der Grundsatz der

Verhdtnismalligkeit, d.h. der Verwatungs- und

Rechnungsfiihrungsaufwand sollte in einem ange-

messenen Verhdtnis zur Hohe der Finanzhilfe ste-

hen. Dies impliziert weiterfiinrende Uberlegungen,
insbesondere in Bezug auf Folgendes:

- umfassendere Nutzung von Pauschalfinanzie-
rungen und Stuckkostensétzen

- einfachere Antragsformulare und Vertrége

- umfassendere Mdoglichkeiten fir die Bertick-
sichtigung von Sachleistungen als Kofinanzie-
rung und Begrenzung der Rechnungsfihrungs-
auflagen fur die Empfénger in solchen Féllen

- Vereinfachungen bei den Nachweisen fir die fi-
nanzielle und operative Leistungsfahigkeit der
Empfanger.

Diese Vereinfachungen sind eine entscheidende

Voraussetzung daf Ur, dass die im Beschluss genann-

ten Ziele erreicht werden konnen. Entsprechend

wird die Kommission zu gegebener Zeit vorschla-
gen, die Haushatsbestimmungen in geeigneter

Form zu modifizieren — entweder durch die direkte

Anderung der Durchfilhrungsvorschriften oder in

Form einer Abanderung des vorliegenden Vor-

schlags, in den speziell auf dieses Programm ausge-

richtete Ausnahmeregelungen aufgenommen wiir-
den.

Die Kommission schlégt vor, mehr Aktivitdten auf

nationaler Ebene zu verwalten, und zwar Uber das

Netz der nationalen Agenturen. Die Agenturen ha-

ben ein besseres Verstdndnis des nationalen Kon-

texts sowie der jeweiligen vorrangigen Bedirfnisse,
und sie kénnen ein benutzerfreundlicheres Umfeld
schaffen.

Die Kommission hélt es fir angebracht, Aktivitdten

Uber nationale Agenturen zu verwalten, wenn min-

destens eine der folgenden Bedingungen erfillt ist:

- Es kann eine objektive Methode fir die Auftei-
lung der Haushaltsmittel auf die Mitgliedstaaten
festgelegt werden, die sich an der Haufigkeit der
betreffenden Aktivitéten ausrichtet.

— Die Aktivitéten weisen einen verhdtnismailig
kleinen Aktionsbereich auf oder richten sich an
Einzelpersonen, so dass ein umfassendes Aus-
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wahlverfahren auf européaischer Ebene nicht ge-

rechtfertigt ist.
- Die Aktivitéten sind auf die individuellen Be-

durfnisse einzelner Mitgliedstaaten ausgerichtet.
Deshalb wird vorgeschlagen, die folgenden Akti-
onsformen von den nationalen Agenturen abwickeln
zu lassen: Mobilitétsaktivitdten, kleinere Partner-
schaften zwischen Einrichtungen, Projekte fir den
Innovationstransfer im Bereich der beruflichen Aus-
und Weiterbildung sowie einige Aktivitdten zur
Verbreitung und Nutzung von Ergebnissen.
Bei der weiteren Entwicklung der Bildungs- und
Berufshildungspolitik auf der Ebene der EU darf
auch die internationale Dimension nicht auf3er Acht
bleiben. In diesem Zusammenhang ist darauf hin-
zuweisen, dass die ,neuen Mitgliedstaaten schon
lange vor der Erweiterung am 1. Mai 2004 in die
gemeinschaftliche Bildungs- und Berufshildungspo-
litik einschliefdlich der Gemeinschafts-Programme
integriert waren. Und es nehmen nicht nur die ,al-
ten“ und ,neuen” Mitgliedstasten der EU am Bo-
logna-Prozess und am Kopenhagen-Prozess teil,
sondern auch eine Reihe européischer Drittstaaten.
Die Bildungs- und Berufshildungspolitik wird auch
bei kiinftigen Erweiterungen eine Schliissel- und
Vorreiterrolle bei der Beitrittsvorbereitung spielen.
Beide Politikfelder spielen auch bei der Entwick-
lung der Beziehungen zu den EU-Nachbarn eine
Rolle. Das gilt sowohl fur Osteuropa und den Bal-
kan wie fur den Mittelmeerraum. Darliber hinaus
besteht ein immer stérkeres Interesse vor allem der
Asesatischen und ozeanischen Staaten an einer Ver-
tiefung und Ausweitung der Zusammenarbeit im
Bereich der allgemeinen und beruflichen Bildung.
Der vom Europédischen Konvent vorgelegte und
vom Gipfel der Staatss und Regierungschefs am
18/19. Juni 2004 gebilligte Entwurf fir einen Ver-
trag Uber eine Verfassung fur Europa schreibt die
EU-vertraglichen Grundlagen fir die Bildungs- und
Berufshildungspolitik fort. Nach Teil I, Art. 16 wer-
den die Zusténdigkeiten der EU im Bereich der all-
gemeinen und beruflichen Bildung in die Unterstit-
zungs-, Koordinierungs- und Ergénzungsmalinah-
men eingeordnet. Teil 11, Art. 182 und 183 Uber-
nehmen weitgehend den Text der Art. 149 und 150
EG-V (Anderungen betreffen vor alem die Teile
des Art. 149 EG-V, die die vertragliche Grundlage
fur die gemeinschaftliche Jugendpolitik darstellen,
und die Einfligung einer vertraglichen Grundlage
fur eine Sportpolitik der EU).
Jedoch unabhéngig davon, welche Ebene im Einzel-
nen zusténdig ist: Alle Verantwortlichen in der EU
werden sich besser auf eine Reihe ganz konkreter
gemeinsamer Herausforderungen und Zielsetzungen
einstellen mussen. So muss man sich auf die Rolle
einigen, die das Bildungssystem in einer Gesell-
schaft spielt, die sich durch Einwanderung — man-
che sprechen lieber von Zuwanderung, um diesen

Begriff zu vermeiden - tendenziell nicht zuletzt auch
kulturell verandert, vor alem aber ,ergraut’, weil
junge Menschen und damit Innovationspotential zu
einer immer rareren Ressource werden. Europa
muss sich stérker dartiber klar werden muissen, wie
sehr Bildung dem Wirtschaftswachstum, einer nach-
haltigen Entwicklung und der Chancengleichheit
forderlich ist.

Und dabei wird man anzuerkennen muissen, dass all
dies kein Mitgliedstaat allein bewdtigen kann, dass
man vielmehr in einer interdependenten Welt auf
die vorhandenen Ahnlichkeiten setzen muss, dass
man voneinander lernen muss, dass man sich Uber
Erfolge und Misserfolge austauschen und sich Bil-
dung gemeinsam zunutze machen muss, um die Ge-
sellschaften der EU und ihre Birger im neuen Jahr-
tausend voranzubringen.

So wie man in der BSE-Krise in Deutschland zur
Kenntnis nehmen mussten, dass die Lénder-Veteri-
nérverwaltungen eben nicht mehr den Anspriichen
genugt, wenngleich innerhalb Deutschlands die eine
vielleicht besser als die andere ist, so stellt sich auch
in der Bildungspolitik schon lange die Herausforde-
rung, dass es eben nicht mehr reicht, nur den eige-
nen Kirchturm bedienen zu koénnen, wenn das
Wohlstandsniveau gehalten werden soll, sondern
dass man sich dazu dem européischen wie auch dem
globalen Wetthewerb stellen muss.

Die européischen Vertrége verleihen den européi-
schen Institutionen eine Rolle bei der Forderung der
Qualitét der Bildung und der grenziiberschreitenden
Mobilitét. Es gibt alerdings keinerlei Auftrag im
Hinblick auf die Bildungsinhalte in den einzelnen
Mitgliedstaaten, also auf das, was unterrichtet, was
gelernt und darauf, wie dieses Wissen von den Leh-
rern an die Schiller weitergegeben wird.

Um was es fur die Bildungspolitik national Zu-
sténdigen, seien es die Mitgliedstaaten oder wie in
Deutschland die Bundeslander, aber in Zukunft
geht, ist, der europédischen Verantwortung gerecht
zu werden. So wie es bel BSE nicht reicht, nur die
eigenen Burger zu schiitzen, sondern die rechtliche
und nicht nur eine moralische Verpflichtung besteht,
die Burger der anderen Mitgliedstaaten z.B. vor
BSE zu schitzen, gilt es in der Bildung bel immer
weiter zunehmender Mobilitédt im Binnenmarkt
nicht nur fir die eigenen Landeskinder vor Ort Ver-
antwortung zu Ubernehmen, sondern sie gleichzeitig
fur die Mobilitét innerhalb der EU und weiterge-
hend in einer sich globalisierenden Welt vorzube-
reiten, aber auch denen, die nach Europa kommen,
sei es zeitweise oder dauerhaft, gerecht zu werden.
Insofern sind die Schlussfolgerungen von Lissabon
und die Beschliisse von Stockholm nicht as Ein-
bruch der européischen Politik in die nationaen
Bildungspolitiken zu betrachten.

Vielmehr ist an diesen Schlussfolgerungen der
Staats- und Regierungschefs interessant, dass sie
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zum ersten Mal das Bedurfnis zum Ausdruck brach-
ten, Uber die Gemeinsamkeiten im Bildungsbereich
zu sprechen, und nicht wie immer — fast automatisch
oder gewissermallen vorprogrammiert — den
Schwerpunkt auf die Verschiedenheit zu legen. Dies
ist eine wichtige Paradigmenverlagerung, wenn
trotz der Unterschiede zwischen den Bildungssys-
temen die Herausforderungen und bestimmte Ziele
im Blick auf die Globalisierung éhnlich, wenn nicht
sogar die gleichen sind.

Nachdem sich die Européische Union das strategi-
sche Ziel gesetzt hat, eine der wettbewerbsfahigsten,
wissensbasierten Wirtschaften der Welt zu werden,
und ale Mitgliedstaaten sich dieser Zielsetzung
verpflichtet haben, missen sie auch anerkennen,
dass die Entwicklung der Humanressourcen fir das

1 KOM(2004) 156 endg.

Friedemann Stoof}

Erreichen dieses Ziels eine Schliisselrolle spielt.
Dann ist aber auch jeder Mitgliedstaat oder jedes
Bundesland dafur verantwortlich, in den jeweiligen
Systemen der allgemeinen und beruflichen Bildung
die geeigneten Maldnahmen zu treffen, um diese
Kréafte der Innovation, des Wandels und der Kreati-
vitét freizusetzen.

Die Idee der gegenseitigen Rechenschaftslegung be-
reichert dabei die Bildungspalitik in Europa. Sie be-
sagt nicht, dass die Mitgliedstaaten etwa von der
Européi schen Kommission oder dem Ministerrat zur
Rechenschaft gezogen werden kdnnen. Sie bedeutet
vielmehr, dass ein Mitgliedstaat sich gegeniiber der
Gemeinschaft der anderen Mitgliedstaaten zur Re-
chenschaft verpflichtet fuhlt und damit beitrégt, das
Bildungsniveau in der EU insgesamt zu verbessern.

2 KOM(2004) 101.

Eckdaten zur Berufsausbildung - Situation und Entwicklung

Vorbemerkung:

Vorgestellt werden hier Daten, die fur Deutschland -
und bei ausgewdhlten Aspekten fur die Nachbar-
staaten - zeigen, wie das System beruflicher Bildung
strukturiert ist, welche Entwicklung es tber die Jah-
re hinweg genommen hat und in welchem Umfang
es die junge Generation mit Ausbildungsplétzen auf
der Sekundarstufell vorsorgt. Voran gestellt sind
Eckdaten zu Bevélkerung und Arbeitslosigkeit, die
das Umfeld abstecken. Die errechneten Messziffern
zur Versorgungdage sind auf die Bevélkerung glei-
chen Alters bezogen und geben an, wie viele von
1000 Jugendlichen in den einzelnen Jahren eine
Ausbildungsstelle erhalten haben.

1. Bevilkerung, Erwerbsbeteiligung und Wirt-

schaftswachstum im Vergleich

Die Tabelle | bietet fur Deutschland, ausgewahlte

EU-Staaten und die Schweiz Angaben zur Bevolke-

rung und zu(m) Anteil an unter 15-Jahrigen, Gebur-

tenrate, Erwerbsguote und dem Wirtschaftswachs-
tum in den Jahren 1995 - 1999. Dazu sei festgehal-
ten:

— Deutschland hat unter den ausgewdahlten Staaten
neuerdings die niedrigste Geburtenrate, aber
auch einen zu geringen Anteil an jungen Leuten.
Wenn in den Jahren 1992 - 2000 die Bevolke-
rung um 1.286.000 gewachsen ist, beruht dies
alein auf einem Zuwanderungsuberschuss, mit
dem im Jahre 2000 ein Auslénderanteil von
8,8 % erreicht worden ist.

- Mit 58 % bleibt die Erwerbsquote hinter der an-
derer hochentwickelter Industriestaaten zuriick.

Beim Wirtschaftswachstum weist Deutschland
fur 1995 - 2000 preisbereinigt mit einem Plus
von 108,6 Milliarden Euro oder 5,9 % den nied-
rigsten Zuwachs aus.
Der Aushildungsstellenmarkt wird zwar dadurch,
dass mittelfristig die Jahrgangsstérke schrumpft,
deutlich entlastet; damit reduziert sich aber auch das
Potential an jungen dynamischen Arbeitskréften,
woraus bel der Weiterbildung der mittleren und alte-
ren Generation an Erwerbstétigen ein hoher Investi-
tionsbedarf erwéchst. Aktuell - also fur die Jahre
2004 - 2008 - wird das Geschehen am Ausbildungs-
stellenmarkt noch durch die Nachfrage stérkerer
Geburtgahrgange aus den Jahren 1985 - 1989 be-
stimmt. Angesichts des demographischen Umbruchs
wére es fatal, wirden die Chancen einer fundierten
Qualifizierung der geburtenstarken Jahrgénge pri-
mér von der Aufnahmebereitschaft der Wirtschaft in
Zeiten einer flauen Konjunktur bestimmt.

2. Jugendarbeitslosigkeit als Risikofaktor

Die von der OECD berechneten Quoten beziehen
sich neuerdings auf die Bevdlkerung gleichen Al-
ters. Auf der einheitlichen Basis ist ein direkter
Vergleich zwischen den Staaten méglich; wird doch
Fehlinterpretationen vorgebeugt, die friher daraus
entstanden, dass Auszubildende in Staaten mit Du-
asystem as Erwerbstétige gelten, in Staaten mit
Vollzeitschulen aber noch Schilerstatus haben. Die
Tabelle2 weist fur ausgewéhlte EU-Staaten aus,
wie hoch der Anteil arbeitdoser Nicht-Schiler /
-Studierenden an der gleichaltrigen Bevdlkerung
war.
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Tabellel:

européischen Staaten im Jahre 2000

Bevolkerung, Geburtenrate, Erwerbsquote und Wirtschaftswachstum in ausgew:hlten

Staat /Land Bevolkerung dar. unter Geburten- Erwerbs- +BIP
in 1.000 15 Jahren rate guote 1995-1999
Deutschland 82.164 15,7 % 9,2 57,9 105,9
Déanemark 5.341 18,0% 12,6 65,5 110,2
Frankreich 59411 19,2% 13,2 55,7 109,3
Italien 57.456 14,4 % 94 48,1 106,0
Niederlande 15.801 18,4 % 13,0 63,5 1148
Osterreich 8.149 16,8 % 9,6 58,7 109,7
Schweiz 7.170 17.5% 10,9 67,4 106,0
Spanien 39.441 151 % 9,8 50,5 1155
Ver. Konigreich 59.287 19,2% 114 62,3 111,3

Anmerkungen:

Geburtenrate = Lebendgeborene je 1000 Einwohner; Erwerbsquote = Anteil der Erwerbspersonen an

der Bevélkerung im Alter von 15 und mehr Jahren; BIP= Bruttoinlandsprodukt zu konstanten Preisen

- Stand 1999 (Basis 1995 = 100)

Quelle: BMBF, Bonn (Hrsg.): Grund und Strukturdaten - Ausgabe 2001/2002, S. 444f.

Wie die Tabelle 2 zeigt, ist staatentbergreifend die
Arbeitslosigkeit in der Altersgruppe 15-19 Jahre -
auch bel Jugendlichen ohne berufliche Bildung -
niedrig. Die Forderkurse verschiedener Art, die den
Zugang zur Berufsaushildung erschlief3en oder eine
Grundbildung vermitteln, fangen in der EU inzwi-
schen die unter 20-Jdhrigen weitgehend auf. Zur
Problemgruppe werden bel einem angespannten Ar-
beitsmarkt immer mehr die jungen Leute im Alter
von 20-24 Jahren, die nach der Ausbildungsphase
auf SEK 11-Niveau eine Beschaftigung suchen. Die
ganze Harte des Arbeitsmarkts trifft dann die jungen
Erwachsenen, die keinen SEK II-Abschluss errei-

chen, aso as ,Ungelernte” eine Arbeitsstelle su-
chen. Als gering Qualifizierte wird ihre Integration
ins Arbeitsdeben, wie das Beispiel Niederlande
zeigt, weithin vom Auf und Ab der Konjunktur des
jeweiligen Landes bestimmt. So besagt die deutsche
Quote von 16,5 % fiur die 20-24-Jahrigen, dass von
den Einwohnern, die keinen SEK Il-Abschluss er-
reichen, jeder Sechste ohne Arbeit ist; dies ist ein
Indiz fur Defizite des deutschen Dualsystems, das -
trotz kostenintensiver Berufsvorbereitung - den so-
zial Schwécheren immer weniger Ausbildungsmdg-
lichkeiten bietet.

Tabelle2:  Anteil arbeitsloser Nicht-Schiiler / -Studierenden im Alter unter 25 Jahren an der Bevilkerung

gleichen Alters im Jahre 1999 nach

Bildungsstand*

Staat /Land unter SEK |1 SEK Il u. postsekundér Alle Bildungsebenen
15-19 20-24 15-19 20-24 15-19 20-24

Deutschland 2,4 16,5 0,6 5,6 14 6,3

Danemark 2,1 11,9 11 6,2 14 47

Frankreich 1,6 23,6 50 10,5 2,0 12,4

Italien 4,8 18,5 13,2 13,0 14,9 12,3

Niederlande 29 45 1,0 19 15 2,3

* Angaben fiir Osterreich und die Schweiz sind in der verwendeten Quelle nicht enthalten.
Quelle: BMBF, Bonn (Hg.): Grund- und Strukturdaten - Ausgabe 2001/2002, S. 480-481

Wie sich in Deutschland die Gruppe der Arbeitslo-
sen unter 25 Jahren zusammensetzt und welche An-
teile die einzelnen Qualifikationsstufen an der Be-
volkerung gleichen Alters aufweisen, zeigt die Ta-
belle 3.

Jugendarbeitslosigkeit trifft in Deutschland - wie
bereits erdrtert - vor alem junge Leute ohne Aus-
bildung. Zusammen mit weiteren 950.000 Arbeits-
losen der unteren Qualifikationsstufe, im Alter von

25-65 Jahren miissen sie unter den fur sie noch vor-
handenen 4,8 Mio Arbeitsplétzen eine Stelle finden,
was oft nur mit mancherlel Kompromissen bei den
Arbeitsbedingungen Erfolg verspricht. Den 199.000
jungen Arbeitslosen mit abgeschlossener Lehre - ih-
re Zahl entspricht fast 40 % eines durchschnittlichen
Absolventenjahrgangs der letzten Jahre - steht im-
merhin ein Potential an rund 18 Mio Erwerbstétigen
mit gleichem Status gegeniiber. Die minimalen An-
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teile an jugendlichen Arbeitslosen mit mittlerer, ge-
hobener und hoherer Qualifikation sind auch ein In-
dikator dafiir, dass in Deutschland die schulische

Berufshildung kaum angeboten wird und hoéhere
Abschliisse - anders als in Nachbarstaaten - vielfach
erst nach dem 25. Lebensjahr erworben werden.

Tabelle 3:  Arbeitslose im Alter von 15 bis unter 25 Jahren in Deutschland im Jahre 2001
nach Bildungsstand und Anteil an der Bevilkerung gleichen Alters

Quialifikationsstufe Arbeitslose in Prozent Anteil an der Bevolkerung*
Arbeitslose insgesamt 471.071 100,0 517 %
davon:

mit Lehrabschluss 255.264 54,2 2,80 %

ohne abgeschlossene Aushildung 199.202 423 2,19 %

mit Berufsfachschulabschluss 7.552 1,6 0,08 %

mit Fachschulabschluss 6.950 15 0,08 %

mit Hochschuldiplom (FH/UNI) 2.103 0,4 0,02 %

* Anteil der Arbeitslosen an der gleichaltrigen Bevolkerung von 9.111.000
Quelle: BMBF, Bonn (Hg.): Grund- und Strukturdaten - Ausgabe 2001/2002, S. 414

3. Berufsvorbereitung in Mafinahmen als Starthilfe
Bei genauem Hinsehen ist es eine in sich heterogene
Zielgruppe, die Uber Berufsvorbereitende Bildungs-
malinahmen (BvM) der Bundesagentur fir Arbeit
aufgefangen werden. Neben den Schulabgéngern,
"die von der Berufsberatung nicht in eine Ausbil-
dung vermittelt werden konnen ..." oder die "...ihre
Berufsentscheidung noch nicht getroffen haben",
kommen dazu auch Ausbildungsabbrecher oder jun-
ge Erwachsene, die bereits als Ungelernte gearbeitet
haben.1

In Tabelle 4 sind auch die Eintritte in schulische Be-
rufsvorbereitungsahre (BVJ) an den Berufsschulen
der Lander enthalten. Ausgewiesen ist der Netto-
Zugang binnen Jahresfrist, also woher die jungen
Leute gekommen sind, die zum Jahresende in Be-
rufsvorbereitung integriert waren.

Nicht enthalten sind in der Tabelle 4 die Wiederho-
ler, die von einer Form der Berufsvorbereitung in
eine andere Ubergegangen sind; das trifft im Westen
fr knapp 10.000 Jugendliche zu, in den neuen Lan-
dern fur 6.300.

Tabelle4: Die Zugiinge in Berufsvorbereitung (netto) in den alten und neuen Lindern im Jahre 2000*

Zugang aus ... / mit ... D-West % D-Ost %
Hauptschulen 21.300 34,0 3.900 184
Realschulen / mit mittlerem Abschluss 4.100 6,5 1.500 7,1
Gymnasien 0 0,0 0 0,0
Berufsgrundbildungsjahr (BGJ) 3.300 53 3.200 151
Berufsfachschulen** 300 0,5 200 0,9
Erwerbsarbeit 5.600 8,9 1.900 9,0
Arbeitdosigkeit / Nicht-Erwerbstétigkeit

und Zuwanderung von auf3en 28.100 44,8 10.500 49,5
Zugang netto im Jahr 2000 62.700 100,0 21.200 100,0

*  Zugang ins schulische BVJ und in Berufsvorbereitende Mafinahmen der BA, Niirnberg
**  Berufsfachschulen, die eine berufliche Grundbildung vermitteln
Quelle: |AB, Nirnberg - vorlaufige Tabellen zur Bildungsgesamtrechung 2000 (unverdffentlicht)

Wie die Tabelle4 ausweist, kommen jeweils tber
die Halfte der Zugange in Berufsvorbereitung nicht
aus dem Bildungswesen, in den aten Landern sind
es aufaddiert an die 54 %, in den neuen Uber 58 %.
Die Berufsvorbereitung, insbesondere bei der Bun-
desagentur fur Arbeit, erweist sich damit weithin as
Instrument, mit dem Arbeitslose und Zuwanderer
(u.a. Spataussiedier) erst mal ein Stiick weit an die
Anforderungen der Berufsausbildung herangefiihrt
werden mussen. Ausbildungsabbrecher, deren Zahl
in den letzten Jahren pro anno bis zu 150.000 er-

reichte, gehen eher selten noch in Berufsvorberei-
tung Uber, sind doch Ubergénge aus Erwerbsarbeit
selten.

In den neuen L&ndern, die auf dem Ausbildungsstel-
lenmarkt die gréfiten Engpasse haben, folgt der
Schulzeit weit seltener eine Form der Berufsvorbe-
reitung, as dies im Westen Deutschlands der Fall
ist. So kommt im Osten nur 1/4 der Teilnehmer aus
allgemein bildenden Schulen, im Westen aber tber
zwei Flnftel.
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4. Die Aufnahmefihigkeit des deutschen Dualsys-
tems sinkt

In den vorangehenden Abschnitten wurde beschrie-
ben, wie sehr Deutschland bei der beruflichen Qua-
lifizierung des Nachwuchses im SEK I1-Segment
auf das Dualsystem setzt. Die Aktivitéten zur Stei-
gerung des Angebots an Aushildungsplédtzen bele-
gen, dass primér die Wirtschaft in der Pflicht gese-
hen wird, allen Interessenten, ganz unabhéngig vom
erreichten Bildungsstand, einen Ausbildungsplatz
anzubieten und ihnen eine tarifvertraglich fixierte
Vergltung zu zahlen, die sie as Erwerbstétige ins
soziale Sicherungssystem integriert und weithin
vom Elternhaus finanziell unabhangig macht. Dass
dadurch die Vorbereitung der jungen Generation auf
das Berufsleben von Konjunkturlagen abhangig
wird, ist in Deutschland bislang nicht diskutiert
worden; auch nicht, ob denn das Ausbildungsange-
bot, das davon bestimmt wird, welche Unternehmen

aushildungsfahig und -willig sind, qualitativ und
quantitativ dem kiinftigen Bedarf an Qualifikationen
gerecht wird.

Wie nachhaltig die Wirtschaftsentwicklung die Lage
auf dem Markt der Ausbildungsplétze beeinflusst,
zeigt sich im Ruckblick auf das Jahr 1991. Der da-
malige Optimismus, der Mangel sei Uberwunden,
hat ebenso getrogen, wie die mit dem Aufschwung
um das Jahr 2000 erwartete Besserung der Versor-
gungslage. Das Duasystem konnte die um 1990 er-
reichte hohe Versorgungsquote von rund 75 % der
Gleichaltrigen nicht sicherstellen. In Tabelle 5 wer-
den die Eintritte in Berufsausbildung nach dem
BBiG dem Jahrgang der Gleichaltrigen gegeniiber-
gestellt. Der in Prozent angegebene Versorgungs-
grad ist ein Indikator dafir, wie stark die Aufnah-
mefdhigkeit des Dualsystems von Konjunkturlagen
abhangt und mit dem Einfluss globaler Trends redu-
Ziert worden ist.

Tabelle5: Versorgungsgrad mit betrieblicher Berufsausbildung in Deutschland in der Zeit 1991 - 2003
bezogen auf die Gleichaltrigen (Durchschnittsjahrgang)*

Jahr Eintritte (Lehre) Gleichaltrige* Versorgungsquote (Unterdeckung**)
1991 614.000 814.000 75,4 % (* 0)
1993 571.000 835.000 68,4 % (- 55.000)
1995 579.000 869.000 66,6 % (- 73.000)
1997 598.000 917.000 65,2 % (- 90.000)
1999 631.000 927.000 68,1 % (- 64.000)
2000 632.000 914.000 68,2 % (- 63.000)
2001 614.000 906.000 67,8% (- 66.000)
2002 572.000 918.000 62,3 % (- 113.000)
2003 565.000 938.000 60,2 % (- 138.000)

*  Durchschnittsjahrgang der Bevilkerung an 16-19jdhrigen

**  (Hypothetischer) Riickgang an Ausbildungsplditzen gegeniiber 1991 bei einer Quote von 75 %.

Quellen: StBA Wiesbaden (Hrsg.): Fachserie 11, Reihe 3 Berufliche Bildung 1998 - L ehranfanger
BMBF, Bonn (Hrsg.): Berufshildungsbericht 2000 - 2003 Neueintritte in die Lehre
dass.: Grund- und Strukturdaten 2000/2001 + 1992/93 — Bevdlkerung

Im Konjunkturtal der Jahre 1993/95 und dann ver-
stérkt in den Rezessiongjahren ab 2001 konnte das
Dualsystem die 75-Prozent-Marke des Jahres 1991
nicht mehr halten. Selbst die konjunkturelle Aufhel-
lung ab 1998 hat nur zu einer malligen Besserung
der Versorgung gefiihrt. Hatten 2003 wie noch 1991
rund drei Viertel der nachriickenden Generation mit
dualer Aushildung versorgt werden sollen, wéren
138.000 zusétzliche Ausbildungsplétze erforderlich
gewesen.

In welchen Berufsfeldern im Zeitraum 1991 - 2000
es mehr, gleich viele oder weniger Neueintritte gab,
ist in Tabelle 6 zusammengestellt, und zwar geord-
net vom expansivsten Feld zu dem mit der gréf3ten
Kontraktion. Gegentiber dem Ausgangsjahr 1991 ist
im Vergleichs ahr 2000 die Gesamtzahl der Neuein-
tritte nur margina um rund 9.000 gestiegen. Im Be-
reich Industrie und Handel sind 16.000 Eintritte

hinzu gekommen, das Handwerk konnte seine Auf-
nahmefdhigkeit behaupten. An die 9.000 Pl&tze sind
im offentlichen Dienst und bei Freien Berufen ab-
gebaut worden.

Neu aufgebaut wurden im Zeitraum 1991 - 2000 die
Kapazitéten in den I T- und Medienberufen, im Ser-
vicebereich haben Hotellerie, Hauswirtschaft, Rei-
nigung ihre Aufnahmeféhigkeit gesteigert. Die Auf-
stockung der Kapazitdten im Segment Bau, Ausbau,
Holz und im Handwerk beim Metallbau stehen im
engen Zusammenhang mit der Bautétigkeit. Ob der
erreichte Stand zu halten sein wird, hangt davon ab,
ob bei schwacher Baukonjunktur der Fachkréftean-
teil an den Beschéftigten steigt oder zumindest
gehalten wird. Der Abbau von Ausbildungskapazitét
im Konsumgtersegment und im Berufsbereich Ma-
schinenbau/Elektrotechnik tangiert den Kernbereich
des Dualsystems. Die Globalisierung der Guiter-
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markte, fihrte just in traditionell ausbildungsinten-
siven Sparten zum Verlust an Ausbildungsplétzen,
ohne dass Anzeichen einer Umkehr dieses Trends
erkennbar wéren. Gerade die genannten Felder wa-

ren eine Doméne der Hauptschiller/innen, diein den
neuen IT- und Medienberufen der hohen Anforde-
rungen wegen kaum Chancen haben.

Tabelle6: Berufsbereiche mit expandierendem, stagnierendem und schrumpfenden Ausbildungsvolumen

im Zeitraum 1991 - 2000

Berufs- PlusMinus darunter im Kammerbereich*
bereich insgesamt IH Hw 6D/FB**
Kapazitdtszuwachs im Expansionssegment 62.900 36.800 24.400 -200
Informations- / Kommunikationsberufe,

Technische Zeichner / Laboranten 21.600 19.600 200 1.700
Hotellerie, Hauswirtschaft, Reinigung 14.400 14.100 1.100 -
Bau, Ausbau, Holz 10.500 - 800 11.200 100
Chemie/Kunststoff, Steine/Erden

Metallverformung / Metallbau 8.700 1.300 7.400 -
Handel / Verkehr 5.900 3.600 4400 -2100
Land-/Gartenbau, Forsten; Bergbau 1.800 -1.000 100 100
Verdnderung im Stagnationssegment + 100 + 1.700 - 900 -100
Werbung, PR; Kunsthandwerk +200 +1.500 - 600 - 100
Erndhrung -100 + 200 - 300 -
Riickgang im Kontraktionssegment -53.600 -23.000 -22.400 -8.400
Gesundheits-/ Kérperpflege - 2.500 - -1.100 -1.400
Biro/ Verwaltung - 7.500 +2900 -7.600 -2800
Fertigung von Konsumgitern - 9.500 - 6.800 -2.700
Maschinenbau, Elektrotechnik - 34.100 -19.100 -10.800 -4.200
Verdnderung 1991 - 2000 insgesamt + 9.400 +15.500  + 1.300 -8.700
Neueintritte im Jahr 1991 in Tausend 614 322 197 77
Neueintritte im Jahr 2000 in Tausend 623 338 198 68

Abkurzungen: IH = Industrie und Handel; Hw = Handwerk;

OD/FB = offentlicher Dienst/Freie Beruf (u.a. Arzte, Steuerberater)

*

Durch das Runden der Angaben entstehen geringe Zeilen- und Summendifferenzen
Nicht ausgewiesen sind die Bereiche Landwirtschaft, Hauswirtschaft, Seeschifffahrt, daraus erkléren sich

groflere Summendifferenzen, u.a. bel "Hotellerie, Hauswirtschaft, Reinigung"”

*k

Bundesbahn und der Deutschen Bundespost

Der Riickgang ergibt sich beim 6ffentlichen Dienst, und zwar u.a. aus der Privatisierung der Deutschen

Quellen: Statistisches Bundesamt, Wieshaden (Hrsg.): Fachserie 11, Reihe 3 Berufliche Bildung

- Ausgaben 1991 und 2000 - eigene Berechnungen

In systematischer Abfolge nach Berufsbereichen
weist die Tabelle 7 aus, wie viele Gleichaltrige (aus
dem Durchschnittgahrgang an 17-19-Jahrigen) je-
weils im Jahre 1991 und 2000 eine duale Aushil-
dung aufnehmen konnten. Dabei zeigt sich auch,
wie die zuvor beschriebene Umstrukturierung des
Ausbildungsangebots die Chancen der Schulabgan-
ger veradndert hat, ihre Berufsvorstellungen zu reali-
sieren.

Nach Tabelle 7 haben 1991 bei 614.000 Neueintrit-
ten rund drei Viertel der Gleichaltrigen eine Aushil-
dung aufnehmen kénnen; im Jahre 2000 aber nur
noch etwa zwei Drittel. Die Konjunktur ist demnach

ein Faktor zur sicheren Versorgung der Jugendli-
chen, der bedeutsamere ist die Jahrgangsstarke. Im
Zeitablauf hat zudem die Konzentration der Neuein-
tritte auf wenige Sparten der Produktionsberufe und
der tertidren Berufe zugenommen: Die Berufsberei-
che A, B, C im Produktionssegment haben im Jahre
2000 nur noch 39 von 1.000 Gleichaltrigen (3,9 %)
einen Ausbildungsplatz geboten; 1991 noch 54
(5,4 %). Und im Jahre 2000 haben in den Berufsbe-
reichen E, F, H, I, die die Sulen des Dualsystems
bilden, von 927.500 Gleichaltrigen nur 423 (42,3 %)
eine Aushildung begonnen; 1991 bei 814.000
Gleichaltrigen noch 513 (51,3 %).
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Tabelle7: Versorgung mit dualer Berufsausbildung 1991 und 2000 nach zwei Sektoren und

12 Berufsbereiche bezogen auf die Gleichaltrigen*

Berufshereich Versorgungsgrad Hw**

Sektor 1991 2000 91 '00 91 00
A Land-/Gartenbau, Forsten; Bergbau 16 16 2 1 - -
B Erndhrung 17 15 1 1 15 13
C Fertigung von Konsumgutern 21 8 16 7 5 1
D Chemie/Kunststoff; Steine/Erden; Metallverfor-

mung / Metallbau 41 45 17 17 24 29
E Bau/Ausbau/ Holz 80 81 15 13 64 68
F  Maschinenbau / Elektrotechnik 153 97 73 44 74 54

Sektor P - Produktionsberufe 327 263 125 82 183 166
G  Informations-/K ommunikationsberufe; Laboran-

ten, Technische Zeichner 22 42 21 39 1 1
H Biro/ Verwaltung 172 143 121 109 10 1
| Handel / Verkehr 108 102 9 87 11 14
K Werbung / PR; Kunsthandwerk 6 6 1 2 4 2
L Hotellerie, Hauswirtschaft, Reinigung 42 52 34 45 1 2

Sektor T — Tertiére Berufe 427 409 271 283 59 48

Summe Sektoren P + T 754 672 396 364 242 213

*  Anteile pro 1.000 Jugendlichen des Durchschnittsjahrgangs an 17-19-Jahrigen; er umfasste
im Jahre 1991 rund 814.000 [=( 794.000 + 813.000 + 835.000) : 3]
im Jahre 2000 rund 927.500 [ = (908.955 + 936.044 + 937.447) : 3]
- Durch das Runden der Angaben entstehen nach Spalten geringe Summendifferenzen -
**  Aufgenommen wurden als Darunterzahlen nur die beiden aufnahmefahigsten Wirtschaftsbereiche IH (Industrie und

Handel) und Hw (Handwerk).

Quellen: StBA Wiesbaden (Hrsg.): Fachserie 11, Reihe 3 Berufliche Bildung 1991 und 2000
BMBF Bonn (Hrsg.): Grund- und Strukturdaten - Ausgaben 1995 und 2001 (Bevolkerung)

5. Das Ausbildungsangebot fillt nach Lindern
recht unterschiedlich aus

Die Diskussion um die Versorgung mit Ausbil-
dungsplétzen wird gemeinhin mit Daten fiir das ge-
samte Bundesgebiet gefuhrt, so as seien die Regio-
nen in gleicher Weise von Mangellagen betroffen.
Neue Regelungen, wie die erwogene Ausbildungs-
platzabgabe, werden erértert als gehe es von Flens-
burg bis Berchtesgaden und von Frankfurt/Oder bis
Aachen um identische Problemlagen. Die Tabelle 8
belegt, dass dem nicht so ist! Sie zeigt fur 2001, wie
viele junge Leute aus dem Jahrgang der Gleichaltri-
gen in den 16 Landern mit betrieblicher, Uberbe-
trieblicher und vollschulischer Ausbildung versorgt
worden sind, ebenso die Entlastung des Dual-
systems durch Ubergdnge in zumeist mehrjahrige
Berufsfachschulen.

Zwischen West- und Ostdeutschland, aber auch
zwischen den 16 Léndern selbst, bestehen demnach
grolle Unterschiede in der Versorgung mit Be-
rufsaushildung in Betrieben, Zentren und Vollzeit-
schulen. Die Daten fur das Bundesgebiet als Ganzes
verdecken eine Vielzahl von Problemlagen, die ein-
bezogen werden sollten, wollte man die Bewerber
um Ausbildungsplétze in alen Regionen adéquat
versorgen. Die Bandbreite ist in den ausgewiesenen
Segmenten jedenfalls derart grof3, dass die Vorstel-
lung, die Versorgungsliicke sei allein mit Ausbil-
dungsplétzen betrieblicher Art zu schliefien, in die

Irre gehen muR. Beispiele dafir sind: Die 160
Gleichaltrigen (16 %), die gemaR Tabelle8 eine
schulische Berufsausbildung begonnen haben, kon-
nen nicht schlichtweg als Bewerber angesehen wer-
den, die eigentlich eine Lehre aufnehmen wollten,
denn:

* 14 von ihnen sind in Berufsfachschulen einge-
treten, die eine Lehre nach dem BBiG vermit-
teln; in der Regel sind es - zuma in den aten
Bundeslandern - Schulen, die seit vielen Jahr-
zehnten existieren und einen exzellenten Ruf als
qualifizierte Ausbildungsstétten geniefien.

* 96 junge Leute des Jahrgangs haben eine regul&
re Ausbildung an Berufsfachschulen begonnen,
die nach KMK-/Lénder-Regelungen eine volle
Berufsausbildung bieten. An diesen Vollzeit-
schulen wird u. a. der gesamte Nachwuchs fir
Erzieher- und Sozialberufe ausgebildet, ebenso
Assistent/innen fir Naturwissenschaften und
Datenverarbeitung, die als mittlere Qualifikatio-
nen langst etabliert sind. Letztere konkurrieren
nur zum Tell mit Ausbildungsgéngen nach
BBiG im Labor und im IT-Bereich. Wollte man
die Assistent/innen im Dualsystem qualifizieren,
wéren alein 50 zusétzliche Ausbildungsplétze
fur Gleichaltrige erforderlich, also ein Plus von
47.000 Lehrstellen in einem engen beruflichen
Segment, und dies auch in breiter regionaler
Streuung!
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Tabelle 8:

Die Versorgung mit Ausbildungsplitzen in Betrieben, Zentren und Schulen im Jahre 2001

nach alten und neuen Lindern pro 1.000 Gleichaltrigen

Land Gleichaltrige Versorgungsgrad: Berufsaushildung / Berufsfachschulen
Betriebe Zentren*  Vollzeitschulen Berufsfachsch.
BW 119.092 623 24 195 399
BY 136.006 725 19 134 3
HB 6.984 797 60 124 240
HH 18.465 658 47 182 186
HE** 64.621 623 29 99s 113
NI 87.275 617 32 145 268
NW 195.801 619 25 166 225
RP 44.299 645 31 142 141
SL 11.311 744 37 91 251
SH 29.075 628 33 144 139
BE 39.668 429 118 164 122
BB 36.804 357 155 155 9
MV 26.735 452 207 157 -
SN 59.740 385 174 228 13
ST 34.958 436 187 184 61
TH 33.996 463 148 183 80
alte Lander (- BE) 712.929 647 27 153 198
neue Lénder (+ BE) 231.901 415 163 184 46
Bundesgebiet 944.830 590 60 160 161

*  Offentlich finanzierte auRerbetriebliche Berufsaushildung nach BBiG bei freien Trégern etc.
**  Diefehlenden Zahlen der Eintritte in Schulen des Gesundheitswesens wurden hinzugeschétzt.
Quelle: BMBF, Bonn (Hrsg.): Berufshildungsbericht 2003, Tabelle 27, Seite 330 (Auszug)

* 50 von ihnen sind von Schulen des Gesund-
heitswesens aufgenommen worden, die nach
Bundes- und Landesgesetzen qualifizierte Fach-
kréfte fir Krankenpflege, Physiotherapie und
andere paramedizinische Berufe aushilden; es
sind alesamt qualifizierte Ausbildungsberufe,
die sicher nicht als Ausweichlésung fur Bewer-
ber um Lehrstellen gelten kénnen, die von Be-
trieben abgelehnt worden sind.

Die 161 jungen Leute (16,1 %) aus dem Bewerber-

jahrgang (absolut 151.700), die nach der Schulzeit

in meist mehrjdhrigen Berufsfachschulen ihre all-
gemeine Bildung aufstocken - um dort den Real-
schulabschluss zu erwerben - und dies mit einer be-
ruflichen Grundbildung kombinieren, stehen aller-
dings fur einen deutschen Sonderweg, den die
Nachbarstaaten nicht kennen. Weithin sind es Mé&d-
chen, aber auch Jungen, die sich nach der Primarstu-
fe den Ubergang ins Gymnasium oder in Realschu-
len sich nicht zugetraut haben. Im Grunde ist es also
eine Population, der das dreigliedrige Schulwesen
innerhalb der reguléren Schulzeit jene individuelle

Forderung nicht geboten hat, die sie nun im Jugend-

alter an Berufsfachschulen zu erfahren hoffen.

Bezogen auf die aten Lander fdlt im Vergleich

zum Beitrittsgebiet auf, dass

— in neuen Landern, in denen zu DDR-Zeiten das
dreigliedrige Schulsystem aufgehoben war, nur
zu einem Viertel des westdeutschen Volumens
(46 : 198) mehrjahrige Berufsfachschulen besucht
werden, die die allgemeine Bildung vertiefen und
mit beruflicher Grundbildung kombinieren;

— umgekehrt Uber auRerbetriebliche Berufsaushil-
dung nach BBIG etwa ein Sechstel der Gleich-
dtrigen (163) integriert wird; in den alten Lan-
dern sind es gerade mal 27. Mit der Entlastung
des Dualsystems durch offentliche Mittel, diein
auRerbetriebliche Einrichtungen und Vollzeit-
schulen investiert werden, sind in den neuen
Landern 2001 insgesamt 347 (fast 35 %) des
entsprechenden Altersahrgangs versorgt wor-
den; im Westen Deutschlands nur 180 (18 %);

- das Duasystem im engeren Sinne im Osten
Deutschlands nur noch 415 (41 %) des Alters-
jahrgangs aufgenommen hat; im Westen
Deutschlands 647 (fast 65 %). Vor diesem Hin-
tergrund stellt sich mit hoher Dringlichkeit die
Frage, ob daran festgehalten werden kann, die
Wirtschaft habe die Zahl an Aushildungsplétzen
anzubieten, die zur Qualifizierung der nach-
wachsenden Generation in adaquater oder gar
optimaler Weise gebraucht werden.

Wird die Gesamtversorgung des Vergleichgahr-

gangs aus der Addition der Anteile fir Eintritte in

betriebliche, aufRerbetriebliche und vollzeitschuli-
sche Berufsaushildung ermittelt, errechnet sich fir

das gesamte Bundesgebiet ein Anteill von 810

(81 %), fur die aten Lander sind es 827 (knapp

83 %) und fir die neuen Lander 762 (rund 76 %).

Die Gesamtversorgung nach Landern zeigt die Ta-

belle9 in zwei Rangreihen (in Klammem ist ange-

geben, welchen Prozentsatz die Neueintritte in be-
triebliche Ausbildung - also ins Dualsystem i.e.S. -
erreichen).
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Tabelle9: Quoten (Anteile) der Versorgung mit reguliirerer Berufsausbildung im Jahre 2001
als Rangreihen fiir West- und Ostdeutschland — bezogen auf die Gleichaltrigen

Rangreihen Westdeutschland (alte L ander)

Rangreihen Ostdeutschland (neue L énder)

Bremen 981 (81%)* Mecklenburg-Vorpommern 816 (55 %)*
Hamburg 887 (70%) Sachsen-Anhalt 807 (54 %)
Bayern 878 (84%) Thiringen 794 (58 %)
Saarland 872 (85%) Sachsen 787 (49 %)
Baden-W(irttemberg 842 (74%) Berlin 711 (60 %)
Rheinland-Pfalz 818 (79%) Brandenburg 667 (56 %)
Nordrhein-Westfalen 810 (76 %)

Schleswig-Holstein 805 (78 %)

Niedersachsen 794 (78 %)

Hessen 751  (84%)

* Die Prozentzahl in Klammem gibt an, welchen Anteil die Eintritte in betriebliche Ausbildungsverhétnisse an der Ge-
samtversorgung [in Betrieben + Zentren + Vollzeitschulen] ausmachen. Beispielelt. Tabelle 8:
Bremen = [797 + 60 + 124] 981; davon 797 in Betrieben - 81,24 %; Mecklenburg-Vorp. = [452 +207 +157] 816; da-

von 452 in Betrieben = 55,39 %

Quelle: BMBF, Bonn (Hg.): Berufshildungsbericht 2003, Seite 330 - vgl. Tabelle 8 -

Die Rangplétze der deutschen L&nder sind tiber eine
Reihe von Jahren hinweg fast die gleichen. Das
heifdt, die Mdglichkeiten, betriebliche Ausbildungs-
plétze anzubieten, werden von gewachsenen regio-
nalen Strukturen bestimmt. Hohe Anteile an ausbil-
dungsintensiven Betrieben (vgl. Tabelle 6), zusam-
men mit den traditionellen Wegen, Uber die Betriebe
ihren Nachwuchs rekrutieren, prégen das Bild und
bestimmen Art und Volumen des regionalen Ange-
bots. Aktivitdten der Lander-Kultusministerien, die
darauf abzielen das Aushildungssystem zu entlasten
und die Versorgung gezielt zu verbessern, sind nur
partiell zu erkennen; am ehesten noch in Baden-
Wirttemberg mit Spitzenwerten bei der Ausbildung
an Vollzeitschulen und erst recht bel den Eintritten
in Berufsfachschulen.

6. Die nicht ausgeschopfte Ausbildungskapazitit
als fragwiirdiger Indikator
Nun war im Jahr 2001 mit 614.000 Eintritten in
Ausbildungsverhaltnisse nach BBiG der Markt noch
weniger angespannt als 2003 bei nur noch 566.000.
Den rund 20.500 unversorgten Bewerbern zum 30.
September 2001 standen damals noch 24.500 vakan-
te Aushildungsplétze gegeniiber (100 : 122). Schon
mit dem Jahr 2002 &nderte sich das Bild nachhaltig:
Nur noch 572.200 junge Leute erhielten eine Lehr-
stelle, 23.400 blieben unversorgt, und zu Ende Sep-
tember 2002 wurden nur noch rund 18.000 vakante
Ausbildungsplétze gezahlt (Relation 100 : 77). Auf-
geteilt nach Léndergruppen wird auch anhand der
neueren Daten deutlich, dal? die M&glichkeiten jun-
ger Leute, eine Aushildung aufzunehmen, regional
recht unterschiedlich sind.
In knapper Zusammenfassung lasst sich die Situati-
on des Jahres 2002 so beschreiben:
* In drei Landern - Baden-Wirttemberg, Bayern,
Rheinland-Pfalz - gab es immer noch einen Kapa-
zitétsliberhang an vakanten Ausbildungsplatzen.

Rein rechnerisch konnten die 3.818 Unversorgten
noch zwischen 9.557 betrieblichen Ausbildungs-
platzen wahlen. In Prozent umgerechnet konnten
standen 16 % der Unversorgten in den drei Lan-
dern noch 53 % der Restkapazitét gegeniiber.

* In vier Landern - Hessen, Niedersachen, Saarland,
Schleswig-Holstein - war der Markt in etwa ausge-
glichen. Die Differenz Unversorgte : Restkapazitét
war jeweils absolut kleiner 100 (< 100). Den 3.579
Unversorgten dieser Lander standen noch 3.578
vakante Ausbildungsplétze gegeniber. In Prozent-
zahlen gerechnet war fir 16 % der Unversorgten
noch 20 % der Restkapazitdt verfugbar. De facto
bedeutet dies allemal, dass in den vier Landern - bei-
spielsweise auf dem Lande - die Diskrepanz zwi-
schen Angebot und Nachfrage derart grof3 war, dass
die Berufswahl im Sinne des Auswahlens zwischen a-
ternativen Méglichkeiten stark eingeschrankt war.

= |n Berlin und im Ubrigen Beitrittsgebiet, ebenso in
den Landern Bremen, Hamburg, Nordrhein-
Westfalen (also in 9 Landern mit an die 38 Mio
Einwohnern) Uberwog die Zahl der Unversorgten
die noch vorhandene Restkapazitét bei weitem;
konkret heil?t das, den 15.986 jungen Leuten ohne
Ausbildungsplatz standen rechnerisch nur noch
4.870 vakante Stellen gegenliber. Anders gerechnet
verblieben zwei Dritteln aller Unversorgten noch
ein Viertel der vaekanten Plétze. Ohne Alternativen
im Vollzeitsystem, die hier gezielt zu entwickeln
waéren, ist damit in weiten Teilen Deutschlands ei-
ne freie Berufswahl i.e.S. nicht mehr gegeben; an
die 48 % des Jahrgangs der Gleichaltrigen bzw.
453.200 junge Leute mussten mit dem vorlieb
nehmen, was an vakanten Ausbildungsplétzen da
war oder - soweit die Lander Angebote bereithiel-
ten — auf schulische Wege ausweichen.

1 Zu Zielsetzungen und Arten der BvM vgl. BMBF, Bonn
(Hg.): Berufshildungsbericht 2003, S. 34
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Kurzbezeichnungen

ABB
AHS
AMS

BA

Bac. Prof.

BBF

BBG
BBiG
BBT

BEP

BGJ
BHS
BiBB

BLK

BMBF
BMS
BP

BTn

BVJ
CAP

CEDEFOP
CEREQ

Arbeitsstelle fir Betriebliche Berufsausbildung
A: Allgemeinbildende hohere Schulen

A: Arbeitsmarktservice

Bundesagentur fir Arbeit

F: Baccalauréat Professionnel

Berufsabitur

Bundesinstitut fir Berufshildungsforschung
(heute Bundesingtitut fir Berufshildung)

CH: Berufshildungsgesetz
Beruf shildungsgesetz

CH: Bundesamt fir Berufshildung und Technologie
(frither BIGA, Bundesamt fiir Industrie, Gewerbe und Arbeit)

Brevet d' Etudes Professionelles
Berufsbildungszeugnis

Berufsgrundbildungsjahr

A: Berufsbildende hthere Schulen

Bundesinstitut fir Berufshildung, friher Bundesinstitut fir Berufs-
bildungsforschung

Bund-L ander-Kommission fir Bildungsplanung und Forschungsfér-
derung

Bundesministerium fur Bildung und Forschung
A: Berufsbildende mittlere Schulen

F: Brevet Professionnel

Berufszeugnis

F: Baccalauréat Technologique

Technikerabitur

Berufsvorbereitungsjahr

F: Certificat d’ Aptitude Professionnelle
Berufsbefihigungszeugnis

Européisches Zentrum fir die Forderung der Berufsbildung
F: Centre d Etudes et de Recherches sur les Qualifications

Nationales Forschungsinstitut zur Untersuchung von Fragen der
Entwicklung des Bildungswesen, der Qualifikationsstruktur u. d.
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CEP

CFA

DATSCH
DHKT
DUT

EUROSTAT
FH

GG

HwO

IAB

ibv

ISCED

IHK

IT
IVTO

KMK
KOM
OECD

PISA

REFA
SEK
SGB
UNESCO

F: Certificat d Enseignement Professionnel

Abschluss eines Berufsvorbereitungsjahres; heute kaum mehr ge-
brauchlich

F: Centre de Formation d’ Apprentis
Lehrlingsausbildungszentrum

Deutscher Ausschul fiir das Technische Schulwesen
Deutscher Handwerkskammertag

F: Dipléme Universitaire de Technologie
Technologisches Universitdtsdiplom

Statistisches Amt der Europai schen Gemeinschaft
Fachhochschule

Grundgesetz

Handwerksordnung

Institut fir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung der Bundesagentur
fUr Arbeit
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Gesetzgebungskompetenz - Berufshild.  30ff.
Gleichwertigkeit beruflicher und allgemeiner

Bildung 80ff., 163ff.
Greencard 101
Grundbildung - berufliche 52ff.

Grundlagen d. Berufshildung, gesetzliche 30ff.

Handlungsbedarf 113ff.
Handwerkerschutzgesetz 16, 74
Hochschul zugang 82ff.
Humboldt, Wilhelm v. 80ff., 163ff.

Integration in die Berufs- und

Arbeitswelt 52ff, 92ff., 118ff., 171ff.
International Vocationa Training

Organisation (IVTO) o8f.
Internationaler Vergleich 87ff.
| SCED-Stufung 37f., 147ff.
Jugendarbeitslosigkeit 23f., 52ff.
Jugendliche - benachteiligte 52ff., 171ff.
Kerschensteiner, Georg of., 32, 65

Klassenbildung in der Berufsschule 48f.
Konsensprinzip 26,79, 80, 117
K ooperation Betrieb/Schule  10ff., 30ff., 61ff.
Kosten der Aushildung 55ff.
Kosten, system.-praktische Aushildung  58ff.

Landerverfassungen zur Berufshildung ~ 81f.
Landervergleiche 87ff.
Lebensbegleitendes Lernen 5, 10, 29, 42, 65,

76, 119, 124
L ebenskonomie 116ff.
L ehrabschlussprifung 50ff., 99f., 105

L ehrabschlussprifungen - historisch 13ff.
Lehrberufe 28, 49, 60
L ehrgang/L ehrgangsmethode 8f., 47
L ehrlingsausbildung, historisch 73ff.
L ehrstellenangebot 22f., 105ff.
Lehrwerkstatt als L ernort 63
Lehrwerkstétten (in der Industrie) 8f.
Lehrwerkstétten (in Schulen) of., 32

Leitlinien zur alternierenden Ausbildung 2
Lernen am Arbeitsplatz 42ff.



Lernen en passant 4
Lernort 61ff.
L ernortkooperation 63ff.

Markierungspunkte zur Berufs-

bildungsreform 18ff., 120, 124
Maschinenbauschule Ansbach 8
Malnahmen, berufsvorbereitende  52ff., 92ff.
Matura 82,104
Metallarbeiterschule Winterthur 8
Mobilitét - beruflich 90, 102, 119f. 123

Modularisierung 24f., 50f., 119
Monosystem 17
Nachwuchsbedarf 101f.
Nachwuchsquoten 101f.

Nebeneinander - Lehre/Vollzeitschule 34ff.
Neuhumanismus 80ff., 163ff.
Neujustierung, Berufsbildungssystem  122ff.

OECD
Osterreich

37,50, 91, 97, 105
10, 34, 51, 94f., 167ff.

PISA (Programme for International Student

Assessment) 119
Polytechnische Schule 94, 108
Prosperitét, wirtschaftliche 100ff.
Prifungen 50ff.
Qualifikationsebenen 34ff.
Quoten — Lehrlinge 7,35
Reaktionen auf die EU-Empfehlungen  65ff.

Rechtsrahmen 30ff.
Reform der Berufsbildung 18ff., 113ff.

Schulische Berufsausbildung siehe Vollzeit-
schulen

Schulwerkstétten of, 32

Schweiz 47f., 151ff., 154ff.

Statistische Daten zur Berufsausbildung 184ff.

Stufung der Berufsbildung 34ff., 103ff.
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Subsidiaritatsprinzip 117

Teilzeitschule, siehe Berufsschule
Teilzeitschul pflicht 33
Theorie und Praxis 47, 49, 61ff.
Trennung allgemeiner u. beruflicher

Bildung 80ff., 163ff.
Trialsystem (Schweiz) 17
Tutor/ Tuteur 43ff.
Uberbetriebliche Ausbildung 44ff.
Ubergang Schule-Beruf 52ff., 92ff., 118ff.
Ubernahmeguote 88
Umschulung 51
Unterweisung am Arbeitsplatz 42ff.

Unversorgte Jugendliche 52ff., 92ff.

Vereinigtes Konigreich 5, 67, 136ff., 156ff.

Verfassungen zur Berufsbildung 81f.
Vergleiche - internationale 8rff.
Vergleiche - systematische 87ff.

Vergleichende Berufshildungsforschung  87ff.
Versorgung - mit Ausbildungs-

plétzen 18ff., 105ff., 113ff
Vollzeitschulen, berufliche  6ff., 37, 78, 94f.

Warteschleifen 90, 97, 105ff., 113ff.
Weichenstellungen, historische 73ff.

Weiterbildung 5, 28f., 50f., 56, 76, 97, 112f.
Wettbewerbsfahigkeit 88, 92, 114ff., 123
Wirtschaftswachstum 100ff., 114f.
Wissens- und Informationsgesellschaft  179ff.
Zeichenlehrgénge und —schulen 9
Zertifizierung 50ff., 105
Zugang zur Lehre 105ff,
Zunftzeit 4, 73ff.
Zusammenwirken von Betrieb

und Schule 10ff., 30ff., 61ff.

Zustadndigkeiten fur die Berufshildung  76ff.
Zwischenprifungen 50ff.








