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Vorwort 5

VORWORT

Mit diesem Lexikon wird eine dritte erweiterte Auflage vorgelegt. Dabei ist eine Vielzahl
neuer Begriffe aus dem Bereich der Berufsbildung hinzugekommen. Auch mit der dritten
Auflage des Nachschlagewerkes stehen praktische und theoretische Sachverhalte, Prob-
leme und Fragestellungen im Zentrum, die sich aus der Diskussion im gesamten Berufs-
bildungssystem entwickelt haben. Diskurse ergaben sich weiterhin — wenn auch in unter-
schiedlicher Intensitit — in den Berufsbildenden Schulen, Ausbildungsbetrieben, Uberbe-
trieblichen Berufsbildungsstitten, Einrichtungen von freien Bildungstrigern, Berufsaka-
demien, Fachhochschulen und Universititen und dariiber hinaus aus der berufswissen-
schaftlichen, berufspdadagogischen und didaktischen Forschung.

Durch das Aufgreifen weiterer Begriffe erhalten die Leser/-innen ein breiteres Blickfeld
auf den Bereich, in dem akademische und nicht-akademische Berufsbildung stattfindet.
Dabei ergibt sich weiterhin zugleich auch ein wesentlich grof3erer Ausblick auf definitori-
sche, strukturelle, funktionale und inhaltliche Merkmale berufsbildungsrelevanter Begriff-
lichkeiten.

Obwohl die Anzahl der Begriffe in dieser dritten Auflage wesentlich erhoht worden ist,
und damit zwangslédufig einige Stichworte nahe beieinander liegen, kann auch mit dieser
Ausgabe noch immer kein Anspruch auf Vollstindigkeit erfiillt werden. Dennoch arron-
dieren sich aber durch die groBere Zahl der teilweise etwas iiberlappenden Begriffe die
behandelten Thematiken. Um eine bessere Abrundung der verschiedenen Thematiken zu
erreichen, wurden geringfiigige Uberschneidungen und Wiederholungen hingenommen.
Insgesamt wurde in den letzten Jahren versucht, durch eine fortlaufende Thesaurisierung
berufsbildungsrelevanter Wissenselemente und Objekte die fachinternen und 6ffentlichen
Nutzungsmoglichkeiten zu erweitern und zu verbessern.

Bei allen Bemiihungen, wichtige Begriffe darzustellen, sind die jeweiligen begriffsbezo-
genen Ausfiihrungen nur als eine erste, einen Uberblick gebende Information zu sehen.
Fiir weitere und vertiefende Informationen zu dem jeweiligen Begriff sei auf die jedem
Stichwort angefiigte Literaturauswahl verwiesen. Angesprochen sind alle Personen und
Interessengruppen, die im nicht-akademischen und akademischen Bereich auf den Gebie-
ten der Bildungspolitik, -planung, -forschung und -praxis des Berufsbildungssystems tétig
sind oder sich dariiber informieren wollen. Um das Worterbuch benutzerfreundlicher zu
gestalten, wurden ein Stichwort- und ein Namensverzeichnis erstellt.

Der Dank fiir die Abrundung dieses Werkes gilt allen Autorinnen und Autoren fiir die
kollegiale und konstruktive Zusammenarbeit, die mich dariiber hinaus auch durch Zu-
spruch darin bestidrkt haben, dass ein Lexikon der Berufsbildung in Printform im Zeitalter
des Internets weiterhin Bedeutung hat.

Jorg-Peter Pahl
Dresden, im November 2015
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A

Abbilddidaktik

Unter Abbilddidaktik versteht man eine
fast ausschlieBlich auf Wissenschaften
zugreifende Didaktik, in der die Studien-
oder Unterrichtsfacher als kleinere Abbil-
der der jeweiligen Fachdisziplinen be-
trachtet werden. Mit der Orientierung an
den Wissenschaften dominieren die Fach-
begriffe und Fachsystematiken das Lern-
geschehen. Abbilddidaktiken stellen eine
auf die Fachwissenschaft ausgerichtet Di-
daktisierungsform von Zielen und Inhalten
beruflichen Lehrens und Lernens dar. Da-
bei wird die Systematik der Fachwissen-
schaft direkt auf die Studien- oder Unter-
richtsplanung tiibertragen, ohne weitere
relevante Aspekte aufzugreifen und die
Anspriiche der Lernenden zu beriicksichti-
gen. Aus diesem didaktischen Ansatz er-
gibt sich ein mehr oder weniger vollstin-
diges, meist sogar gravierend unvollstin-
diges Abbild der Fachwissenschaft.

Fir die nicht-akademische Berufsausbil-
dung erfolgt damit ein Zugriff auf die
Thematik, die berufliches Handeln und
seine Besonderheiten bei der Berufsarbeit
partiell ausgeblendet. Die Auszubildenden
bzw. Schiiler/-innen erhalten damit nur
eine reduzierte fachwissenschaftliche Sicht
iiber die Themen des Unterrichts. Mit Hil-
fe der didaktischen Analyse der Fachwis-
senschaft werden die Themen untersucht
und danach didaktisch bewertet. Dadurch
erscheinen den Lernenden die Themen
berufsfremd, abgehoben und nur selten
interessant, da die Verbindung zu der Be-
rufsarbeit kaum zu erkennen ist. Dariiber
hinaus bleibt durch die einseitige Ausrich-
tung auf die abgebildete und reduzierte

Struktur der Fachwissenschaft, d. h. der
fachwissenschaftlich ausgerichteten Lern-
objektstruktur, die Lernsubjektstruktur der
Adressanten unberiicksichtigt. Die Ler-
nenden erhalten bestenfalls ein reduziertes
Abbild der Fachwissenschaft. Kritisiert
wurde schon vor mehr als drei Jahrzehnten
fiir die Berufs- und Fachdidaktiken des
nicht-akademischen Berufsbildungsbe-
reichs, dass durch die Ficherzuweisungen
so genannte Abbilddidaktiken entstidnden,
die einerseits ein reduziertes Wissen-
schaftsmodell und andererseits dariiber
hinaus ein verkleinertes oder verfilschtes
Berufsmodell anstreben. Berufliche Hand-
lungskompetenz wird auf diese Weise
nicht erreicht. Entsprechende Ansitze des
iiberkommenen Modells finden sich noch
heute, wenn auch nur selten in beruflichen
Schulen, vermehrt jedoch in Weiterbil-
dungseinrichtungen.

Anders sieht es fiir den akademischen Be-
reich des beruflichen Studierens aus. Dort
steht die Fachwissenschaft im Zentrum
und die Abbilddidaktik wird verstanden
als eine moglichst vollstindig auf die je-
weilige Fachwissenschaft zugreifende Di-
daktik, in der das entsprechende Studien-
fach als vollkommenes Abbild der Fach-
disziplin betrachtet wird. Vornehmliches
Ziel einer solchermafBlen verstandenen Di-
daktik ist die Abbildung der Fachwissen-
schaft mit ihrem Begriffsinstrumentarium
und fachlichen Systematiken im Verhéltnis
eins zu eins. Dieses Ziel kann in praxi
nicht immer umgesetzt werden, so dass
berufliches Handeln und Anforderungen
der spiteren beruflichen Arbeit zu didakti-
schen Reduzierungen fiihrt. In der Fach-
disziplin Physik ist es beispielsweise mog-
lich wesentliche fachspezifische Zusam-
menhinge wie methodisches Vorgehen,
experimentelle Ergebnisse, Datenanalyse,
Abgleich gewonnener Erkenntnisse mit
theoretischen Ansitzen u. v. m. in Doktor-



Lexikon Berufsbildung

antenseminaren eins zu eins abzubilden.
Auch fiir den einen Masterabschluss an-
strebenden Studenten kann weitgehend das
fachliche Spektrum abgebildet werden mit
der FEinschrinkung, nur allgemein aner-
kannte Methoden und Ergebnisse vorzu-
stellen. Eine weitergehende Reduktion
wird allerdings unumginglich fiir den phy-
sikalischen Studienbereich von Medizi-
nern, Pharmazeuten, Lehramtsstudenten,
Chemiker u. a.

Wihrend die Abbilddidaktik fiir den nicht-
akademischen Berufsbildungsbereich als
eine iiberwundene Form der Aufbereitung
von Zielen und Inhalten angesehen werden
muss, hat sie fiir den akademischen Be-
reich durchaus auch in Zukunft ihre Be-
rechtigung.

Literatur:

MEYER, H./JANK, W. (1996): Didaktische Mo-
delle. 3. Aufl., Frankfurt am Main

Heinz Baisch/Gerhard Rach

Abschlusszeugnis

Lernende erwerben im Laufe ihrer Bil-
dungs- und Berufsbiographie zumeist
mehrere Abschlusszeugnisse, die belegen,
mit welchen Bewertungen bzw. Leistun-
gen sie die geforderten inhaltlichen Anfor-
derungen der jeweiligen Bildungsphase
abgeschlossen haben. Abschlusszeugnisse
testieren die Absolvierung von Bildungs-
phasen in der Allgemeinbildung, in der
Berufsvorbereitung, in der beruflichen
Ausbildung sowie in der beruflichen Fort-
und Weiterbildung.

Bei der Vergabe von Ausbildungsstellen
fiir eine duale Ausbildung ziehen die aus-
bildenden Unternehmen die Abschluss-
zeugnisse der Bewerber/-innen als Teil der

schriftlichen Bewerbungsunterlagen zu
Rate. Formal ist fiir den Beginn einer Aus-
bildung zwar kein Schulabschluss erfor-
derlich, in der Praxis steigen die Chancen
auf einen Ausbildungsplatz mit einem ho-
heren Schulabschluss jedoch deutlich an.
So wird das schulische Abschlusszeugnis
von den Unternehmen z. B. zur Voraus-
wahl der Bewerber/-innen eingesetzt, in-
dem ein Mindestniveau fiir (bestimmte)
schulische Leistungen gefordert wird. Im
weiteren Verlauf des Auswahlverfahrens
sind hiufig allgemeine Kompetenzen, iiber
die Schulzeugnisse nur wenig Auskunft
geben, von besonderem Interesse. Da den
Unternehmen die im (Abschluss-)Zeugnis
ausgewiesenen Leistungen zudem oft we-
nig vergleichbar und dadurch unzuverlis-
sig erscheinen, fithren viele Unternehmen
erginzend eigene Auswabhltests durch, mit
Hilfe derer versucht wird, die fiir die Un-
ternehmen wichtigen Kompetenzen der
Bewerber/-innen zu priifen.

Der Abschluss der beruflichen Erstausbil-
dung leitet einen weiteren Ubergang in der
individuellen (Berufs-)Biographie einer
Person ein. Bescheinigt wird der Ab-
schluss der dualen Erstausbildung durch
zwel Abschlusszeugnisse: ein Abschluss-
zeugnis der Berufsschule sowie das Kam-
merzeugnis (Gesellenbrief, ehem. Gehil-
fenbrief, Facharbeiterbrief), welches auf
Grundlage einer Abschlusspriifung von der
zustindigen Kammer vergeben wird. Seit
der Reform des Berufsbildungsgesetzes im
Jahr 2005 kann das Kammerzeugnis auf
Antrag auch in englischer oder franzosi-
scher Sprache ausgestellt werden, um den
nationalen und européischen Bemiihungen
zur Forderung der grenziiberschreitenden
Mobilitdt und zur Transparenz der Beféhi-
gungsnachweise Rechnung zu tragen. Au-
Berdem konnen die Schulnoten (bzw. ggf.
eine Abschlussnote) auf dem Zeugnis aus-
gewiesen werden.
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Fiir den FEinstieg in das Berufsleben als
ausgebildete Fachkraft wird dem Kam-
merzeugnis ein hoherer Stellenwert bei-
gemessen als dem Abschlusszeugnis der
Berufsschule. Auerdem wird bei der Stel-
lenvergabe noch das (Arbeits-)Zeugnis des
ausbildenden Betriebs beriicksichtigt. Das
Abschlusszeugnis der Berufsschule kann
hingegen vor allem fiir einen weiteren
(schulischen bzw. hochschulischen) Bil-
dungsverlauf von Bedeutung werden. Ne-
ben dem Hauptschulabschluss, der mit
dem erfolgreichen Abschluss einer Be-
rufsausbildung erworben wird, kann ein
bestimmter Notendurchschnitt oder die
erfolgreiche Teilnahme an zusitzlichem
Unterricht je nach Bundesland auch den
Erwerb eines Realschulabschlusses oder
der Fachhochschulreife ermoglichen, je-
weils bestitigt durch ein Abschlusszeugnis
(vgl. Berufsschulverordnungen der Lin-
der).

Literatur:

HEINTZ, B. (2005): Was ist ein Abschlusszeugnis
wert? Die Anforderungen der Wirtschaft an Ab-
schlusspriifungen. In: Schulmanagement, Band
36, Heft 6, S. 11-13

IMDORF, C. (2009): Die betriebliche Verwertung
von Schulabschlusszeugnissen bei der Ausbil-
dungsstellenvergabe. In: Empirische Péddagogik,
Band 23, Heft 4, S. 392-409

NEUENSCHWANDER, M. P./GERBER, M./FRANK, N./
ROTTERMANN, B. (2012): Schule und Beruf. Wege
in die Erwerbstitigkeit, Wiesbaden

ULRICH, J. G./KREWERTH, A. (2006): Determinan-
ten des Erfolgs bei der betrieblichen Lehrstellen-
suche. In: Eberhard, V./Krewerth, A./Ulrich, J. G.
(Hrsg.): Mangelware Lehrstelle. Zur aktuellen
Lage der Ausbildungsplatzbewerber in Deutsch-
land, Bonn, S. 161-174

Britta Schlomer / Georg Spottl

Abstimmung von Ausbildungsord-
nungen und Rahmenlehrplinen

Weil der Bund fiir den betrieblichen Teil
und die Bundeslidnder fiir den berufsschu-
lischen Teil der Berufsausbildung im Dua-
len System zusténdig sind, ist fiir ein sinn-
volles ,,Gesamtprogramm der beruflichen
Bildung mit Blick auf die Optimierung der
Bildungsprozesse an allen Lernorten eine
sachlich-inhaltliche Abstimmung der je-
weils fiir Betrieb und Berufsschule spezi-
fisch entwickelten beruflichen Bildungs-
plidne unverzichtbar.

Abstimmung als zentraler Begriff fiir die
Zusammenarbeit im Bereich der berufli-
chen Bildung zwischen dem Bund, den
Lindern und den Organisationen der Ar-
beitgeber und der Arbeitnehmer bezieht
sich vor allem auf die inhaltliche, zeitliche
und organisatorische Abstimmung von
Ausbildungsordnungen und Rahmenlehr-
plinen. Das Abstimmungsverfahren setzt
die Koordinierung zwischen den Kultus-
ministern (-senatoren) der Linder voraus.
Dies geschieht im Rahmen eines Unter-
ausschusses der KMK. Rahmenlehrpline
der KMK miissen in den Bundesldndern
ratifiziert werden.

Mit der Verabschiedung des Berufsbil-
dungsgesetzes (BBiG) im Jahre 1969 er-
hielt der Staat die alleinige Befugnis zum
Erlass von Ausbildungsordnungen. Im An-
schluss an das BBiG wurde mit dem ,,Ge-
meinsamen Ergebnisprotokoll betreffend
das Verfahren bei der Abstimmung von
Ausbildungsordnungen und Rahmenlehr-
pldnen im Bereich der beruflichen Bildung
zwischen der Bundesregierung mit den
Kultusministern (-senatoren) der Linder
vom 30. Mai 1972 u. a. ein Koordinie-
rungsausschuss gebildet, dem Beauftragte
der zustindigen Bundesministerien und
fachlich zustindige Entscheidungstriger
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der Linder angehoren und dem u. a. die
Aufgabe zugewiesen ist, Grundsitze fiir
die Abstimmung der Ausbildungsordnun-
gen und Rahmenlehrpldne zu vereinbaren
und wihrend des Abstimmungsverfahrens
fiir die erforderliche Riickkopplung zu den
jeweils verantwortlichen Stellen und Gre-
mien zu sorgen.

Der Koordinierungsausschuss hat am 8.
August 1974 das ,,Verfahren fiir die Ab-
stimmung von Ausbildungsordnungen und
Rahmenlehrpldnen nach dem gemeinsa-
men Ergebnisprotokoll vom 30. Mai 1972
beschlossen. Seither wird jeder neuen
Ausbildungsordnung der entsprechende
Rahmenlehrplan der KMK fiir den jewei-
ligen Beruf beigefiigt. Dabei geht das Ab-
stimmungsverfahren nicht von einer ge-
meinsamen Entwicklung des betrieblichen
Ausbildungsrahmenplanes und des schuli-
schen Rahmenlehrplanes aus.

Dieses Vorgehen war zwischen Bund und
Lindern von Anfang an umstritten. Es war
im Vorfeld die Frage diskutiert worden, ob
ein Gesamtcurriculum erstellt oder ge-
trennte Pldne entwickelt und sie dann auf-
einander abgestimmt werden sollten. Fiir
die Entscheidung zugunsten der letztge-
nannten Alternative wurden hauptsichlich
rechtliche Griinde vorgebracht.

Es gab immer wieder Bemiihungen zur
Verbesserung des Abstimmungsverfahrens,
die insbesondere eine Integration der Ver-
fahrensabldufe und Entscheidungsprozesse
auf Bundes- und Linderseite sowie die
Entwicklung eines beruflichen Gesamtcur-
riculums anstrebten. Alle Versuche schei-
terten bisher. Die Novellierung des BBiG
im Jahr 2005 hat diesbeziiglich lediglich
kleinere Verdnderungen gebracht. In § 4
Abs. 5 BBiG wird das jeweils zustindige
Fachministerium verpflichtet, die Linder
frithzeitig iiber Neuordnungskonzepte zu

informieren und sie in die Abstimmung
einzubeziehen.

Literatur:
BENNER, H./PUTTMANN, E. (1992): 20 Jahre Ge-
meinsames Ergebnisprotokoll. Eine kritische

Darstellung des Verfahrens zur Abstimmung von
Ausbildungsordnungen und Rahmenlehrplidnen
fiir die Berufsausbildung in anerkannten Ausbil-
dungsberufen aus Bundes- und Landersicht, Bonn

BUNDESINSTITUT FUR BERUFSBILDUNG (Hrsg.)
(1982): Ausbildungsordnungen und wie sie ent-
stehen ... Bonn 2011

PAtzoLD, G. (Hrsg.) (1982): Zur Geschichte des
Berufsbildungsgesetzes 1875-1981. Koln/Wien

PATzOLD, G. (1999): Rechtliche Rahmenbedin-
gungen der dualen Berufsbildung und Bedarf an
Lernortkooperation. In: Pitzold, G./Walden, G.
(Hrsg.): Lernortkooperation — Stand und Perspek-
tiven. Berichte zur beruflichen Bildung, Heft 225,
hrsg. vom Bundesinstitut fiir Berufsbildung, Bie-
lefeld, S. 85-112

Giinter Pdtzold

Abstraktionskompetenz

Abstraktionskompetenz verweist als Beg-
riff auf zwei Bezugsriume im Feld der
Berufspiddagogik: erstens als explizit defi-
nierte Kompetenzmodell-Kategorie zwi-
schen Sozial- und Fachkompetenz (1.); und
zweitens als weniger abgeschlossen defi-
nierter Begriff im Rahmen von (Berufs-)
Bildungstheorie (IL.).

I. Als explizit definierte Kategorie ver-
weist der Begriff im Nachhaltigkeitsdis-
kurs auf ein Kompetenz-Kreislaufstruk-
turmodell fiir nachhaltiges Wirtschaften
von Individuen (vgl. Klemisch u. a. 2008).
Begriff und Modell gelten hier als Analy-
seinstrument zur Beschreibung handlungs-
relevanter Fihigkeiten. Teilkompetenzen
dieses Kreislaufs sind: Fachkompetenz,
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Gestaltungskompetenz, Methodenkompe-
tenz, Sozialkompetenz, moralisch-ethische
Kompetenz, Abstraktionskompetenz.

Innerhalb dieses Kreislaufmodells ver-
kniipft Abstraktionskompetenz —operativ
die Sozialkompetenz mit der Fachkompe-
tenz. Abstraktion versteht sich hier als
soziale Verallgemeinerung von Wissen
iiber nachhaltiges Wirtschaften. Auf der
im Modell getrennt zu betrachtenden Per-
formanzebene operationalisiert sie sich als
minteraktives Erzeugen von Rationalitits-
definitionen (z. B. Modelle) und sprachli-
chen Verallgemeinerungen® (Klemisch
u. a. 2007, S. 15).

II. Als weniger abgeschlossen definierte
Kategorie in berufspadagogischer Alltags-
verwendung verweist die Abstraktions-
kompetenz auf Vorstellungen iiber die
Fahigkeit, Einzelnes in Abstrakteres iiber-
fithren zu konnen.

Hintergrund dieser Verwendung sind un-
terschiedliche Theoriebeziige. In philoso-
phischen Zusammenhéngen geht die Ab-
straktion darauf zuriick, Zusammenhinge
in ihrem Wesen fassen zu wollen und ent-
sprechend von Unwesentlichem absehen
zu konnen. Die Vorstellung von Speziel-
lem und Allgemeinem ist dabei nicht de-
ckungsgleich mit den Begriffen des Kon-
kreten und Abstrakten. Debatten darum
lassen sich bis zu den Vorsokratikern zu-
riickverfolgen. Von besonderer Bedeutung
ist die Idee des ,,Aufstiegs vom Abstrakten
zum Konkreten* gegeniiber dem Weg vom
Konkreten zum Abstrakten. Im ersten Fall
ist das Spezielle (z. B. als Unterrichtsge-
genstand) zunéchst das Abstrakte, da indi-
viduell (z. B. bei Lernenden) noch keine
Kategorien bestehen oder bewusst sind,
um dieses Spezielle erfassen zu konnen.
Erst tiber die Auseinandersetzung mit dem
Gegenstand formiert sich das Abstrakte
zum Konkreten und kann in spezifischen

Merkmalen betrachtet, erfasst und einge-
ordnet werden. Im padagogischen Zu-
sammenhang spiegelt sich dies als Dekon-
textualisierung und Rekontextualisierung
z. B. in der lerntheoretisch und entwick-
lungspsychologisch hinterlegten Form der
Unterrichtsentwicklung wider. Kern dieses
Prozesses ist es, Einzelheiten eines kon-
kreten Falls auf ihre systematische Rele-
vanz fiir dhnliche Fille zu priifen und zu
Gunsten von Modellbildung zu verdichten.

Dabei sind zwei Ebenen von Abstraktion
zu unterscheiden: a) der Vergleich von
Erscheinungs- und Gebrauchsmerkmalen
als ,,formale oder ,,empirische* Abstrak-
tion; b) die theoriegeleitete Analyse von
Wesensmerkmalen und inneren Zusam-
menhéngen eines Erkenntnisgegenstandes
als ,,inhaltliche® oder ,,theoretische® Abs-
traktion. (vgl. Giest 2011, S. 68) Als Fi-
higkeit spielt dieses Verstindnis von Abs-
traktion eine zentrale Rolle sowohl in der
Zielsetzung und Gestaltung von Lehr-
Lernprozessen als auch in der Beschrei-
bung notwendig zu bewiéltigender Aspekte
im Verlauf von Arbeitsprozessen, auf die
berufspidagogische Bemiihungen zielen.

Literatur:

GIEST, H. (2011): Wissensaneignung, Conceptual
Change und die Lehrstrategie des Aufsteigens
vom Abstrakten zum Konkreten. In: Tatigkeitsho-
rie. Journal fiir tdtigkeitstheoretische Forschung
in Deutschland. In: Riickriem, G./Giest, H.
(Hrsg.), Heft 4, S. 65-100

KLEMISCH, H./SCHLOMER, T./TENFELDE, W.
(2008): Wie konnen Kompetenzen und Kompe-
tenzentwicklung fiir nachhaltiges Wirtschaften
ermittelt und beschrieben werden? In: Bormann,
I./de Haan, G. (Hrsg.): Kompetenzen der Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung. Operationalisierung,
Messung, Rahmenbedingungen, Befunde, Wies-
baden, S. 103-122

Udo Hagedorn
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Agentur fiir Arbeit

Die Aufgaben der Agentur fiir Arbeit sind
im Sozialgesetzbuch (SGB) Drittes Buch
(III) — Arbeitsforderung festgelegt. Ziele
der Arbeitsforderung sind u. a.: dem Ent-
stehen von Arbeitslosigkeit entgegen zu
wirken, die Dauer der Arbeitslosigkeit zu
verkiirzen, Angebot und Nachfrage auf
dem Ausbildungs- und Arbeitsmarkt aus-
zugleichen. Zu den Kernaufgaben der A-
gentur gehoren: Vermittlung in Ausbil-
dungs- und Arbeitsstellen, Berufsberatung,
Arbeitgeberberatung, Forderung der Be-
rufsausbildung, Forderung der beruflichen
Weiterbildung, Forderung der beruflichen
Eingliederung von Menschen mit Behinde-
rung, Leistungen zur Erhaltung und Schaf-
fung von Arbeitsplédtzen und Entgeltersatz-
leistungen, wie z. B. das Arbeitslosen-
oder Insolvenzgeld.

Die Reichsanstalt fiir Arbeitsvermittlung
und Arbeitslosenversicherung wird am
16.07.1927 errichtet. In der NS-Zeit von
1933-1945 stehen die Arbeitsamter sowie
die Reichsanstalt unter der unmittelbaren
Kontrolle durch den NS-Staat. Durch das
Gesetz liber die Arbeitsvermittlung und
Arbeitslosenversicherung kommt es 1952
zur Neugriindung und Umbenennung in
.Bundesanstalt fiir Arbeitsvermittlung und
Arbeitslosenversicherung®. Mit der Verab-
schiedung des Arbeitsférderungsgesetzes
am 01.07.1969 wird die Bundesanstalt
erneut umbenannt. Bis zum 31.12.2003
heifit sie nun ,,Bundesanstalt fiir Arbeit*.
Als zusitzliche Aufgabe wird den Arbeits-
dmtern die Forderung der beruflichen Bil-
dung zugewiesen. Mit dem Inkrafttreten
der ,.Gesetze fiir moderne Dienstleistungen
am Arbeitsmarkt™ Teil I, II und III wird
die Bundesanstalt reformiert und erhalt die
Bezeichnung ,.Bundesagentur fiir Arbeit®.
Am 01.01.2005 werden Arbeitslosen- und
Sozialhilfe entsprechend dem vierten ,,Ge-

setz fiir moderne Dienstleistungen® (Hartz
IV) zur Grundsicherung fiir Arbeitssu-
chende (SGB II) zusammengelegt. Im De-
zember 2007 erklirt das Bundesverfas-
sungsgericht die Mischverwaltung aus Ar-
beitsagenturen und Kommunen fiir verfas-
sungswidrig. Seitdem sind die Jobcenter
die gemeinsamen Einrichtungen zwischen
der Agentur fiir Arbeit und den Kommu-
nen.

Die Bundesagentur fiir Arbeit (BA) ist eine
rechtsfiahige bundesunmittelbare Korper-
schaft des offentlichen Rechts mit Selbst-
verwaltung. Sie ist in eine Zentrale in
Niirnberg, 10 Regionaldirektionen, 156
Agenturen fiir Arbeit und ca. 600 Depen-
dancen sowie 304 Jobcenter (gemeinsame
Einrichtungen), die von den Agenturen fiir
Arbeit vor Ort mit kreisfreien Stidten bzw.
Landkreisen gebildet worden sind, geglie-
dert.

Hinzu kommen die besonderen Dienststel-
len wie z. B. Familienkasse, Zentrale Aus-
lands- und Fachvermittlung (ZAV) in
Bonn, das Institut fiir Arbeitsmarkt- und
Berufsforschung (IAB) in Niirnberg, die
Fiihrungsakademie der BA (FBA), Hoch-
schule der BA - Staatlich anerkannte
Fachhochschule fiir Arbeitsmarktmanage-
ment. Den Vorstand bilden der Vorsitzen-
de und zwei weitere Mitglieder.

Finanziert wird die Agentur vor allem
durch die Beitrige der Arbeitnehmer und
der Arbeitgeber. Hinzu kommen noch Mit-
tel des Bundes und Beitrdge der freiwilli-
gen Weiterversicherung. Den Beitrag zur
Arbeitsforderung zahlen Arbeitnehmer
und Arbeitgeber in der Regel je zur Hilfte.

Um Jugendlichen und jungen Erwachse-
nen den Zugang zum Ausbildungs- und
Arbeitsmarkt zu ermoglichen, bietet die
Agentur Malnahmen zur betrieblichen
Einstiegsqualifizierung (EQ) und berufs-
vorbereitende BildungsmafBnahmen (BvB)
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an. Die Agentur fordert die Berufsausbil-
dung von lernbeeintrichtigten und sozial
benachteiligten Auszubildenden wu. a.
durch Angebote wie die Ausbildungsbe-
gleitenden Hilfen (abH), die AuBerbetrieb-
liche Berufsausbildung (BaE) oder die
Aktivierungshilfen (Ah) fiir Jiingere.

Literatur:

ScHMUHL, H.-W. (2003): Arbeitsmarktpolitik und
Arbeitsverwaltung in Deutschland 1871-2002.
Niirnberg

STARK, A. (1996): einst & jetzt. 100 Jahre Ar-
beitsamt Niirnberg, Arbeitsamt Niirnberg, www.
arbeitsagentur.de.

Carsten-Norbert Schulz

Aggression

Die Ursachen von extremen Aggressionen
systematisch zu erforschen, wurde im 20.
Jahrhundert, vor dem Hintergrund zweier
Weltkriege, zu einem wichtigen Thema
der Humanwissenschaften. Aus Forschun-
gen der Psychologie (Selg 1999, Zimbardo
2008) sind in den Erziehungswissenschat-
ten vier Erkldarungsansitze zur Entstehung
von Aggressionen iibernommen worden:

- Aggression ist ein den Menschen in-
newohnender Trieb, der nach Abfuhr
dréngt.

- Aggressionen werden durch von aulen
verursachte Frustrationen erzeugt, die
Verhaltensziele behindern.

- Aggressionen werden gelernt, entweder
tiber die Belohnung aggressiven Ver-
haltens durch die Umwelt oder mittels
Imitation eines positiv besetzten Vor-
bildes, das Gewalt zeigt und damit Er-
folg hat.

- Unter Einfluss einer verhidngnisvollen
Gruppendynamik (Unterordnung, Kon-

formitit, Feindbild) verwandeln sich
urspriinglich friedfertige Menschen zu
bosartigen Gewalttitern.

UbermiBige Aggressionen gelten in Schu-
le und Ausbildung als unerwiinscht. Sie
storen den Arbeitsfrieden, behindern den
Unterricht und gefdhrden den Lernerfolg.
Geeignete vorbeugende und im Konflikt-
fall Aggressionen abbauende Maflnahmen
sind abhingig von den vier Erkldrungsan-
sitzen. In triebtheoretischer Perspektive
(Freud) sind Aggressionen nicht zu ver-
hindern, konnen aber kanalisiert bzw. um-
gesteuert werden. Es gilt, Freiriume beim
Arbeiten und Lernen zu schaffen, etwa
durch Sport. Theorien, die das duflere oder
gruppeninterne (Zimbardo) Hervorrufen
von Aggressionen betonen, setzen zur
Vorbeugung auf die bewusste Ausschal-
tung dieser Faktoren im Vorfeld kritischer
Situationen oder auf Trainingsprogramme,
die speziell auf derartige Situationen vor-
bereiten. Geiibt wird, libermiBig aggressi-
ves Verhalten zu vermeiden und in kriti-
schen Situationen anders zu reagieren.
Alternatives, deeskalierendes Verhalten
wird zielgerichtet aufgebaut. Ahnlich ist
der Trainingsansatz in der Perspektive der
Lerntheorien. Aggressives Verhalten wur-
de erlernt und kann wieder verlernt wer-
den, wenn andere Verhaltensmuster gezielt
gelernt werden (Nolting 2005).

Ein angemessener Umgang mit eigenen, in
verschiedenen Umstinden aufkeimenden
Aggressionen ist unerlisslich, um in Schu-
le, Ausbildung und Beruf Erfolge zu erzie-
len. Ebenso wichtig ist in diesem Zusam-
menhang das Erlernen von Strategien, wie
iiberschdumenden Aggressionen anderer
Personen zu begegnen ist. In der berufli-
chen Handlungskompetenz gehort der
Aufbau eines entsprechenden Verhaltens-
repertoires, das die Selbst- und Fremdper-
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spektive beriicksichtigt, zur Sozialkompe-
tenz.

Schulen und Lehrkrifte sind fiir eine Ges-
taltung von Lernumgebungen und Lernsi-
tuation verantwortlich, die das Risiko von
Gewalt und Aggressionen in Lerngruppen
minimiert. Dazu gehoren Konzepte fiir die
optimale Gestaltung von Gebduden und
Rédumen einer Schule und deren bauliche
Umsetzung. Lehrende stehen vor der Auf-
gabe, Lernsituationen zu gestalten, die nie-
manden benachteiligen, und iiberméBige
Aggressionen von Lernenden, die den all-
gemeinen Lernerfolg gefihrden, anzuspre-
chen und anzugehen. Im Umgang mit he-
terogenen, multikulturellen Lerngruppen
sollten sich alle Beteiligten bewusst sein,
dass Aggressionen per se nicht negativ
sein miissen und unterschiedliche Formen
unterschiedlich bewertet werden. Die Psy-
chologie hat zwischen positiver, die Dinge
in Angriff nehmender und restriktiver,
Dinge und Personen schidigender, Ag-
gression unterschieden. Aggressionen kon-
nen fiir Menschen ein angemessener Weg
sein, sich zu artikulieren und moglichen
Beeintrichtigungen wirksam zu begegnen.
Allen am Lehr-Lernprozess in Schule und
Betrieb beteiligten Personen muss in Form
allgemeiner Regeln verdeutlicht werden,
welche Formen von Aggressionen als
nicht tolerabel gelten.

Literatur:

NOLTING, H.-P. (2005): Lernfall Aggression. Wie
sie entsteht — wie sie zu verhindern ist, 5. Aufl.,
Reinbek bei Hamburg
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Burkhard Vollmers

Akademiker

Der Begriff ,,Akademiker geht auf die
durch Platon (428/427-348/347 v. u. Z.)
gegriindete Philosophenschule in Athen
(griech. Axodnuewn. Akadllmeia) zuriick.
Neugzeitlich gibt es zwei Hauptbedeutun-
gen des Begriffes: (1) das ,,Akademiemit-
glied” (= Gesellschaft von gelehrten, lite-
rarischen und/oder kiinstlerischen Perso-
nen) und (2) der ,Hochschulgebildete*
(= tertidrer Bildungsbereich, der auf den
Sekundarbereich II aufbaut).

Die akademische Ausbildung erfolgt in
unterschiedlichen Hochschultypen, welche
traditionsgemdll eine ausdifferenzierte
Aufgabenstellung aufweisen, jedoch im
humboldtschen Grundsatz der ,Einheit
von Forschung und Lehre* verbunden
sind. Voraussetzung fiir ein Studium ist
die Allgemeine oder Fachgebundene
Hochschulreife oder die Fachhochschulrei-
fe. Landesrechtlich geregelt ist der Zugang
fiir beruflich qualifizierte Bewerber ohne
Hochschulreife. Ziel eines Studiums ist die
Vorbereitung auf ein berufliches Tétig-
keitsfeld. Entsprechend ist die Vorstellung
weit verbreitet, dass mit der Studienwahl
weitgehend auch eine Berufswahl getrof-
fen wird. In diesem Sinne ist das Recht zur
Aufnahme eines Studiums nach GG Art.
12 ,,Freiheit der Berufswahl“ verfassungs-
rechtlich geschiitzt (BVG 1972, Numerus-
clausus-Urteil). Dennoch unterliegen eini-
ge Studiengiinge bundesweiten oder regio-
nalen Zulassungsbeschriankungen. Mit der
Bolognaerkldarung (1999) und der Verein-
heitlichung des europdischen Hochschul-
raumes wurde das dreistufige Studienmo-
dell eingefiihrt. Der Bachelorgrad ist seit-
dem der berufsqualifizierende Hochschul-
und auch der akademische Regelabschluss.
Thm schlieBt sich ein konsekutiver, selte-
ner ein nicht-konsekutiver oder weiterbil-
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dender Masterstudiengang an. Die dritte
Stufe ist die Erlangung des Doktorgrades.

2011 begannen ca. 43 % der Jahrgangsko-
horte ein Studium. Zunehmend werden die
selektiven Mechanismen thematisiert, die
zu einer Unterreprisentanz von Studieren-
den aus Nicht-Akademikerfamilien oder
mit Migrationshintergrund fithren. Die
Hochschulabsolventenquote war mit ca.
30 % der Kohorte im OECD-Vergleich
noch immer gering. 2005 gab es erstmalig
mehr weibliche als ménnliche Absolven-
ten. Die durchschnittliche Studiendauer
liegt bei 12,8 Semestern. Der Ubergang
Studium-Beruf wird zunehmend von tem-
pordren Vertrigen und Wechseln gekenn-
zeichnet (,,akademisches Prekariat®). Stu-
dien belegen jedoch, dass nach Aufnahme
einer ersten reguliren Titigkeit der Weg in
addquate Beschiftigungsverhiltnisse geeb-
net ist. Dafiir sprechen auch die grundsitz-
lich niedrige Arbeitslosenquote (2,5 %;
zum Vergleich: 5 % bei Personen der mitt-
leren Bildungsebene; iiber 25 % bei Perso-
nen ohne Berufsabschluss) sowie die ho-
heren Durchschnittseinkommen von Aka-
demikern.

Der pragmatische Umgang mit akademi-
scher Bildung hat zu erheblichen gesell-
schaftlichen Irritationen gefiihrt. Mit dem
neuen outcome-orientierten, informations-
basierten Kopfarbeiter scheint der akade-
mische Intellektuelle verschwunden zu
sein. In logischer Konsequenz wird nun
auch das Hochschulwesen an seinem un-
mittelbaren Wert fiir das Beschiftigungs-
system gemessen. In dem Male, wie die
akademische Ausbildung sich ausweitet,
werden die Gleichwertigkeit von im Beruf
erworbenen Qualifikationen formuliert
und Zugangswege an die Hochschulen fiir
Berufserfahrende gefordert. Neue Modelle
der Verzahnung von akademischer und
beruflicher Ausbildung (Duales Studium,

berufsqualifizierende duale Bildungsginge
an Berufsakademien) sollen die Stirken
beider Systeme verbinden.
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Katja Svensson

Akademische Berufe

Akademische Berufe gibt es schon seit
dem Mittelalter als Juristen, Mediziner,
Theologen u. a.

Der Begriff ,,akademisch® im Bildungs-
kontext umfasst Forschungs- und Lehrauf-
gaben an Hochschulen. Uber akademische
Lehre, die durch Forschung gespeist wird,
erfolgt im tertidren Bildungsbereich ein
akademischer Abschluss. Die Verbindung
von Forschung und Lehre ist damit ein
Wesensmerkmal akademischer Bildung
und zielt auf die Befihigung zur wissen-
schaftlichen Arbeit. In diesem Verstindnis
ist die urspriingliche Bedeutung von ,,A-
kademie® erhalten geblieben: als Philoso-
phenschule in der Antike und spétere Wis-
senschaftlerschule. Gleichzeitig soll die
akademische Bildung laut Hochschulrah-
mengesetz, § 7, Studenten auf ein berufli-
ches Titigkeitsfeld vorbereiten. Sie zielt
damit auf einen akademischen Be-
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rufsabschluss durch Graduierung und/oder
Staatsexamen.

Die Verbindung ,.Befihigung zum wissen-
schaftlichen Arbeiten” und ,,Vorbereitung
auf ein berufliches Tatigkeitsfeld ist eine
spitere Leitidee, die gleichzeitig Span-
nungsfelder erzeugt. Ob der graduierte
Chemiker oder Ingenieur ein Wissen-
schaftler oder ein Berufstriger ist, stellt
eine ,alte Frage* dar. Als die Chemiepro-
duktion neben Laboratorien zu einem em-
pirischen Feld der Wissenschaft wurde,
fiihrte das zu neuen Tatigkeitsfeldern der
Chemiker in der Chemieindustrie des 19.
Jahrhunderts und dazu, Chemiker im Stu-
dium auch zur Berufsausiibung fiir die
Chemieindustrie zu qualifizieren, was bis
heute erhalten ist. In der Ingenieurbildung
erfolgte die Schwerpunktsetzung sowohl
nach Titigkeitsfeldern als auch nach Stu-
dienabschliissen.

Ferner gab es Tendenzen, eine Teilung in
forschungs- und anwendungsbezogene
Ingenieure vorzunehmen. Eine solche Auf-
teilung erscheint problematisch, weil sie
eine Trennung von Theorie und Praxis
darstellt und weder fiir das Selbstbild des
Ingenieurs noch fiir die Fundierung von
Berufsbildern fiir ein Studium tauglich ist.

Akademische Bildung, die auf eine spitere
Berufstitigkeit gerichtet ist, erfordert ein
Theorie-Praxis-Verstindnis, in dem Praxis
als empirische Basis fiir Wissenschaft so-
wie als deren Anwendungsfeld anzusehen
ist. Wissensschopfung in Forschung und
Entwicklung ist prozesshaft geworden,
indem sie viel enger als frither im Wech-
selspiel mit Wissensumsetzung vorange-
trieben wird und enger an Tatigkeitsfelder
ihrer Anwendung gebunden ist. Akademi-
sche Bildung orientiert an Wissenschafts-
disziplinen, ohne stirkere Beachtung be-
ruflicher Tatigkeitsfelder, wird zunehmend
problematisch. Ein stirker auf Berufser-

werb gerichteter Anspruch an akademische
Bildung ist an alle Hochschultypen gerich-
tet, wobei an Universititen mit ihren Tra-
ditionen in der Grundlagenforschung die
Verbindung des Studierens mit disziplin-
orientierter Forschung von Bedeutung ist.

Diesem Anspruch an akademischen Be-
rufserwerb steht entgegen, dass fiir viele
Berufe kein definiertes Berufsbild vorliegt.
Das hat zur Folge, dass disziplinorientier-
tes Wissen und entsprechende methodisch-
analytische Befdhigungen vermittelt wer-
den. Im Rahmen des Bologna-Prozesses
und einer wachsenden Kommerzialisie-
rung der Bildung hat das in Deutschland
zu einer extremen Diversifizierung in Stu-
dienprofilen und Lernorten akademischer
Bildung (Universititen, Fachhochschulen,
Berufsakademien) gefiihrt. Dabei fallen
Zuschnitte von Studienprofilen mit sehr
unterschiedlichen Bezeichnungen, studien-
inhaltliche Uberschneidungen oder frag-
wiirdige Spezialisierungen auf, deren
Funktionalitdt fiir die spitere Berufsaus-
iibung kaum zu verifizieren sein wird. Die
Studienprofile erscheinen als noch ,,vor-
hypothetische Annahmen, da Untersu-
chungen zu akademischen Berufsbildern in
Tatigkeitsfeldern in Korrelation zu den
Studienbildern  (Befidhigungsziele, Stu-
dieninhalte und -organisation) bisher kaum
vorliegen.
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Akademische Berufsausbildung,
akademische Abschliisse

Eine akademische Berufs(aus)bildung er-
folgt in Deutschland in der Regel in aka-
demischen Finrichtungen des tertidren
Sektors, den Hochschulen, und wird als
Studium — im konkreten Fall als Studien-
gang — bezeichnet. Der Zugang zum Stu-
dium ist an Voraussetzungen gebunden,
mit dem Abschluss eines Studienganges
wird in der Regel ein akademischer Grad
verliehen. Die Zulassungsvoraussetzungen
sowie die zur Verleihung moglichen aka-
demischen Grade sind in den Hochschul-
gesetzen der Linder ausgewiesen.

Ein Hochschulstudium kann als Erstaus-
bildung aufgenommen werden oder es
kann als Weiterbildung, aufbauend auf
einem in der Regel nicht-akademischen
Beruf, erfolgen.

Auch wenn ein berufsqualifizierender Ab-
schluss mit dem Studium angestrebt wird,
wird doch in der Mehrzahl der Fille nicht
auf einen spezifischen Beruf abgestellt,
wie es beispielsweise bei Handwerksberu-
fen der Fall ist. Aufler bei Staatsexamens-
studiengingen (Lehramt, Jura), deren Ab-
schluss auf einen spezifischen Einsatz im
Erwerbsleben gerichtet ist (z. B. Lehrer/
-in), gibt es bei allen weiteren Abschliissen
— Diplom, Magister, Bachelor, Master,
Lizenziat, Meisterschiiler — die verschie-
densten Moglichkeiten der Berufsaus-
iibung. So spielt die Frage nach der ,,Ver-
wertung eine immer groflere Rolle. Sie
stellt bei Bachelor- und Masterstudiengén-
gen ein wesentliches Kriterium der Akkre-
ditierung dar. Die Einrichtung von Stu-
diengiingen ist daher heute mehr von Inte-
ressen der Wirtschaft und des Staates ge-
prégt als — wie in fritheren Zeiten — durch
wissenschaftliches Interesse, wobei in der
Entwicklung der Wissenschaften durch die

zunehmende Spezialisierung eine steigen-
de Zahl von Studiengingen geschaffen
wurde.

Das Staatsexamen, das bei Lehramts-,
Veterindrmedizin-, Rechtswissenschafts-,
Lebensmittelchemie-, Medizin- und Phar-
mazie-Studiengéingen absolviert wird, ist
eine Priifungsbezeichnung und stellt kei-
nen akademischen Grad dar, sondern be-
zeichnet den Abschluss des Studiums, der
wiederum eine  Berechtigung/Voraus-
setzung fiir die Weiterqualifizierung (z. B.
Referendariat) enthilt. Mit erfolgreichem
Abschluss kann auch, meist auf Antrag, in
einigen deutschen Lindern mit dem
Staatsexamen ein akademischer Grad -
hiufig im Verleihungsverfahren — erwor-
ben werden (z. B. im Lehramtsstudiengang
fiir berufsbildende Schulen der akademi-
sche Grad eines Diplom-Berufspidago-

gen).

Institutionen der Ausbildung haben u. a.
das Ziel und Interesse, den eigenen Nach-
wuchs zu fordern. So bieten Hochschulen
postgraduelle Studiengiinge, wie Promoti-
onsstudienginge, an. Aber auch in einem
Forschungsverbund oder vollig unabhén-
gig von der Hochschule kann eine Promo-
tion durchgefiihrt werden, wobei der Ab-
schluss allerdings wieder an eine Hoch-
schule gebunden ist, deren Promotions-
ordnung bzw. die Promotionsordnungen
der einzelnen Fakultiten bzw. Fachberei-
che das Prozedere der Promotion regeln.
Mit erfolgreichem Abschluss der Promoti-
on wird der Doktortitel verliechen, mit dem
Zusatz der ungefdhren Studienrichtung
(z. B. Dr. phil.).

Eine weitere Qualifizierung in der Hoch-
schullehrerlaufbahn ist durch die Habilita-
tion oder eine Juniorprofessur, aber auch
adédquate wissenschaftliche Leistungen, die
per Gutachten ausgewiesen werden kon-
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nen, moglich. Mit Abschluss einer Habili-
tation wird eine Lehrbefugnis erteilt, und
dem Doktorgrad kann (je nach Bundes-
land) der Zusatz ,,habil.* zugefiigt werden.
Sie fiihrt nicht automatisch zur Bezeich-
nung ,,Professor/-in“. ,Professor/-in“ ist
eine Amtsbezeichnung (kein Titel) fiir
Inhaber von Professuren, auch wenn héu-
fig von einem ,,akademischen Titel* oder
,hochstem akademischen Grad“ gespro-
chen wird. Dies verankern inzwischen ei-
nige Lindergesetze. So heiit es z. B. im
Séchsischen Hochschulfreiheitsgesetz
(§ 69): ,,Ein Professor darf den Titel ,Pro-
fessor‘ nach Ausscheiden aus dem Dienst-
verhiltnis fithren, wenn seine Dienstzeit
mindestens 5 Jahre betrug.*

Literatur:
PAHL, J.-P./HERKNER, V. (Hrsg.) (2013): Hand-
buch Berufsforschung. Bielefeld

Hochschulgesetze der einzelnen Bundeslidnder

Barbara Fegebank

Akademische Bildung

Die akademische Ausbildung kann seit
dem Bologna-Prozess — auch wenn es
noch einige herkdmmliche Studienginge
gibt — durch zwei Phasen beschrieben
werden, und zwar die grundlegende poly-
valente des Bachelorstudiums und die
nachfolgende Vertiefung des Masterstudi-
ums. Seitdem wird zumindest in der ersten
Phase zum Bachelor mit den Hochschul-
curricula auf nutzbares Wissen durch die
quasi normierten Studieninhalte Fahigkei-
ten und Fertigkeiten gezielt.

Dabei zeigt sich ein Trend zur grundle-
genden akademischen Berufsausbildung,
die durch eine verschulte Lehre bei gleich-
zeitig fast volliger Abkopplung der For-

schung gekennzeichnet ist. Kompetenzer-
werb wird betrieben, abgefragt und zertifi-
ziert, aber kaum hinterfragt. Damit wird
die Einsicht verbaut, dass wissenschaftli-
ches Wissen immer nur ein vorldufiges ist.

Mit der zweiten Studienphase, d. h. zum
Master, ist eine Begrenzung der Teilneh-
mer an einer eher auf Forschung bezoge-
nen Bildung intendiert. Doch ist die Idee
der akademischen Bildung, jungen Men-
schen durch eine Teilnahme an Erkennt-
nisprozessen, durch forschendes Studieren,
durch Selbststindigkeit und Selbstbestim-
mung bei der Erkenntnissuche, durch Me-
thodenvielfalt sowie durch Gewihrung
gesellschaftlicher Verantwortung und in-
dividueller Freiheit ein Angebot zur Lehre
und Forschung zu offerieren, auch in der
zweiten Studienphase gefihrdet.

Die Idee der akademischen Bildung be-
stand seit den 1960er Jahren darin, der
nachwachsenden akademischen Generati-
on eine wissenschaftliche Aufkldrungs-
und Erkenntniserfahrung zu erméglichen,
damit Wahrheit an die Stelle von Mei-
nung, Ideologie, Offenbarung und Indokt-
rination trete.

Akademische Bildung sollte auch die Ein-
sicht umfassen, dass Wissenschaften nicht
normierte Inhalte vermitteln, sondern in
ihrer Unabgeschlossenheit und Offenheit
als eine zeitabhingige Form der Weltdeu-
tung begriffen werden. Bei der Entwick-
lung der akademischen Bildung sollte auch
die Idee von Wissenschaft mit den Kenn-
zeichen intellektueller Redlichkeit, geisti-
ger Unbestechlichkeit und argumentieren-
der Urteilsfdhigkeit unabhéngig von dem
angestrebten Beruf nicht unterschnitten
werden.

Insgesamt dringt sich nun der Eindruck
auf, dass Okonomisierung und Entschei-
dungen der Politik die Universitdten und
Hochschulen und damit die akademische
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Bildung in ein technokratisches Korsett
zwingen. Die Idee und Gestalt der Univer-
sitit in der Einheit von Lehre, Forschung
und Bildung wird damit im Kern verin-
dert. Schon derzeit ist erkennbar, dass a-
kademische Bildung dadurch kein durch-
gingig transzendierender Vorgang mehr
ist, sondern vor allem in der ersten Phase
ein weitgehend am Konzept von berufli-
chen Schulen orientierter Ausbildungsab-
schnitt.

Um diesen Trend aufzubrechen, ist eine
Besinnung auf den Kern akademischer
Bildung, der auf einem Studium generale
mit kulturellen, #sthetischen und morali-
schen Aspekten sowie der Einheit von
Forschung und Lehre basiert, zu erhalten.
Dabei muss der Blick auf die Berufe und
Beruflichkeit keineswegs aufgegeben wer-
den, vielmehr ist eine bessere Durchlis-
sigkeit und Verschrinkung von beruflicher
und akademischer Bildung anzustreben.
Die Gestaltung der akademischen Bildung
muss durch neue Verhiltnisse von Theorie
und Praxis, Kompetenzerwerb und Allge-
meinwissen, individuellen und gesell-
schaftlichen = Anspriichen sowie von
Selbstbestimmtheit beim Studieren und
Beriicksichtigung von Rahmenbedingun-
gen eines offenen Hochschulcurriculums
vorgenommen werden, sodass die Studie-
renden selbstkritisch an ihrer akademi-
schen Bildung mitwirken und arbeiten
konnen. Mit autonom gesetzten Ansprii-
chen zu einer moglichst weitgehend
selbstgestalteten akademischen Bildung
konnen die Studierenden sich zugleich
auch dem Ziel einer umfasssenden Allge-
mein-, Berufs- und Menschenbildung ni-
hern.
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Gestaltung des Verhéltnisses von beruflicher und
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Jorg-Peter Pahl

Akademisierte Beruflichkeit

Die Entgegensetzung von allgemeiner Bil-
dung und funktionsspezifischer Ausbil-
dung durchzieht alle Debatten iiber die
Hochschule. Historisch jedoch liegen die
Dinge anders. Seit langem stellt gelingen-
de Hochschulbildung eine Verbindung
allgemeiner Bildung und Berufsqualifika-
tion her. Das wird begrifflich mitunter als
wissenschaftliche Berufsausbildung® ge-
fasst. Dabei gibt es recht unterschiedliche
Varianten, wie das Verhiltnis von Bildung
und Ausbildung in einem Hochschulsys-
tem ausgestaltet werden kann:

In Frankreich und franzosisch inspirierten
Hochschulsystemen haben Hochschulen
im Wesentlichen die Funktion der wissen-
schaftlich basierten Berufsausbildung. In
GrofBbritannien und britisch beeinflussten
Hochschulsystemen wird die Funktion der
Personlichkeitsbildung stark betont. Der
Humboldtsche Universitétstypus folgt ide-
altypisch vor allem der Funktion, Wissen-
schaft zu vermitteln. Das US-amerikani-
sche Modell schafft es, alle diese drei
Funktionen in sich zu vereinen, namlich
eine Bachelorausbildung mit der wesentli-
chen Funktion der Personlichkeitsbildung,
die in allen Hochschulen vorhanden ist,
eine auf Professional Master Degrees ab-
zielende Berufsausbildung und eine im
engeren Sinne  wissenschaftsbezogene
Doktorandenausbildung.

Aber auch bereits die preulischen Univer-
sittsreformen des 19. Jahrhunderts konn-
ten daran ankniipfen, dass akademische
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Ausbildung auch berufsbezogen war. Im-
mer schon brachten die deutschen Univer-
sitdten nicht nur Philosophen und Natur-
forscher hervor, sondern vor allem (Gym-
nasial-)Lehrer, Arzte, Beamte und Pfarrer
— also: Absolventen, die zur Ausiibung
eines klar definierten Berufes befihigt und
berechtigt waren. Deutlichster Ausdruck
dessen war und ist, dass bestimmte Stu-
diengénge mit Staatspriifungen bzw. kirch-
lichen Examina abschlieBen. Ebenso fiihr-
te die Aufwertung technischer Lehranstal-
ten zu Technischen Hochschulen dazu,
dass ein weiteres, ebenso klar bestimmtes
Berufsbild akademisiert wurde — das des
Ingenieurs.

Seit der Hochschulexpansion der zweiten
Hilfte des 20. Jahrhunderts gab es eine
Reihe von Neuerungen, die das Verhiltnis
von Akademisierung und Beruflichkeit
verdnderten. Mehr Geltung verschaffte
sich die Forderung nach Praxisrelevanz
der Studienginge. Mit der Griindung der
Fachhochschulen entstanden FEinrichtun-
gen, die wissenschaftlich basierte berufs-
orientierte Ausbildungen anbieten. Duale
Studiengénge kombinieren Ausbildungen
an den beiden Lernorten Betrieb und
Hochschule.

Die Bachelor/Master-Studienreform for-
mulierte das Ziel der Employability oder
Berufsbefihigung. Allerdings geht es heu-
te in der akademischen Ausbildung weni-
ger um eine enge Berufsbefihigung, son-
dern um Berufsfeldbefihigung: Erfolg-
reich absolvierte Studiengénge ebnen zwar
zum Teil den Zugang zu bestimmten Beru-
fen. Doch in jedem Falle erdffnen sie zahl-
reiche Perspektiven in studienfachaffinen
Berufsfeldern, ohne die konkrete Berufs-
rolle exakt vorzubestimmen. Im Weiteren
vollzog und vollzieht sich die Akademisie-
rung auch von anderen Berufen, fiir deren
Ausiibung zuvor kein Studium erforderlich

gewesen ist. So wurde beispielsweise das
Lehramtsstudium auch fiir die Klassenstu-
fen unterhalb des Gymnasiums eingefiihrt.
Weitere herkommliche Berufsrollen wer-
den dadurch zunehmend akademisiert,
dass die Anforderungen steigen: Thre Wis-
sensintensitdt nimmt zu, und es sind iiber-
wiegend nichtroutinisierbare Abldufe zu
bewiltigen. Das betrifft etwa den Beruf
der Sekretidrin, der sich zur Office-
Managerin bzw. zum Office-Manager
wandelt, oder den des Landwirts.

Bei all dem besteht im deutschsprachigen
Raum eine gewisse Sondersituation: Auf-
grund des ausdifferenzierten Berufsbil-
dungswesens fiihrte und fiithrt der Weg in
viele Berufe iiber nicht-akademische Aus-
bildungen. Da sich diese mit den Akade-
misierungstendenzen nicht auflésen, son-
dern auch weiterhin bestehen, kommt es
iiberwiegend zu Teilakademisierungen der
betreffenden Berufsrollen.
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Peer Pasternack

Akademische Wissenschaft - Be-
rufswissenschaft

Als akademische Wissenschaft wird die
,hormale“ Wissenschaft bezeichnet, die in
der Regel als Beruf an einer wissenschaft-
lichen Institution (z. B. Universitit, For-
schungsabteilung der Industrie) betrieben
wird und normalerweise eine professionel-
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le Ausbildung (Studium) voraussetzt. Sie
wird hier von der Biirger- oder Basiswis-
senschaft unterschieden, fiir die jene ein-
schrinkenden Bedingungen nicht gelten.
Beides hat sich erst im Laufe der Heraus-
bildung eines allgemeinen Universitidtswe-
sens auseinanderentwickelt. Noch im 19.
Jahrhundert war diese Unterscheidung na-
hezu unnétig; es gab oft unproblematische
Zwischenstufen oder Kooperationen, die
es heute in dieser Form kaum noch gibt.

Die heutige Berufswissenschaft ist sehr
stark institutionell geprigt. Insbesondere
die Struktur der modernen Universitit so-
wie ihre Abhingigkeit von staatlicher oder
privater Finanzierung hinterlassen in ihr
viele Spuren. Eine Konsequenz ist die Tat-
sache, dass die ,,Einheit von Forschung
und Lehre* (W. von Humboldt) lingst zu
einer Einheit von Forschung, Lehre und
Verwaltung geworden ist. Hinzu kommt,
dass der Konkurrenzkampf um die immer
zu wenigen Stellen stark ist und zu einem
Wettbewerb um Veroffentlichungen, Dritt-
mittelzuteilungen und Qualitétsrankings
fiihrt, der ebenfalls nicht nur positive Be-
gleiterscheinungen mit sich bringt.

Die Mittelzuteilung erfolgt fast immer mit
starkem Einfluss von Auleninteressen,
seien es politische Prestige- oder dkono-
mische Nutzungserwartungen. Dies fiihrt
zu einem meistens wissenschaftlich nicht
begriindbaren Ungleichgewicht zwischen
oft extremer Mittelknappheit auf der einen
Seite und Fichern, die aufgrund aktueller
externer Interessenlagen sehr reichlich
ausgestattet sind.

Die meisten Berufswissenschaftler arbei-
ten aber auf der Basis von oft sehr knapp
befristeten Vertrdgen; gerade junge, krea-
tive Personen spiiren diesen Druck, wih-
rend etablierte Forscher oft auf Dauerstel-
len sitzen, aber nicht selten erheblich we-
niger flexibel und innovativ arbeiten. Fak-

tisch ist die Freiheit der Berufswissen-
schaft auch noch aus anderen Griinden
vielfiltig eingeschrinkt, etwa deshalb,
weil Wirtschaft, Verwaltung und Politik
noch weitere Rahmenbedingungen setzen:
auch Hochschulgesetze, Aufsichtsgremien
und ein zunehmender Einfluss von Medien
und Offentlichkeit begrenzen die Hand-
lungsfreiheit der heutigen Wissenschaftler.

Die Berufswissenschaft zerfillt in viele
verschiedene Wissenschaften. Insgesamt
stellt sie eine extrem aufgesplitterte Wis-
senslandschaft dar, wo héufig schon
Kommunikationsbarrieren innerhalb der
verschiedenen Spezialgebiete ein und der-
selben Disziplin auftreten. Da sich dariiber
hinaus die einzelnen Fachsprachen immer
weiter von der Alltagssprache entfernt
haben, wird die Berufswissenschaft heute
in ihrem Umfeld weitgehend als eine Ver-
anstaltung im Elfenbeinturm wahrgenom-
men, die den Menschen lediglich isolierte
Expertenmeinungen présentiert, aber kein
zusammenhédngendes Weltbild mehr lie-
fern kann. Reparaturansitze wie interdis-
ziplindre Forschung, ,public understan-
ding of science* oder Wissenschaft in Un-
terhaltungsformaten 16sen das Problem nur
zum Teil.

Der Einfluss der verschiedenen Diszipli-
nen ist heute so gewichtig geworden, dass
bisher alle Rufe nach einer transdisziplini-
ren Forschung daran nicht viel geindert
haben. Dennoch spricht vieles dafiir, heute
nicht mehr den Fortschritt allein in noch
weiterer Spezialisierung zu sehen; faktisch
ist dies immer noch die Haupttendenz. Die
damit weiter zunehmenden Verluste an
Zusammenhingen und Uberblick sind frei-
lich eklatant und gefihrden das Zutrauen
in die Erkldrungskraft der Berufswissen-
schaftler. Es gibt deshalb im Gegensatz zu
frither, wo Wissenschaft per se als eine
zukunftsfihige Form des Verstandes-
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gebrauchs galt, zunehmend kritische Wis-
senschaftsdebatten, die ihren weiteren
Weg diskutieren und einen Wandel einfor-
dern.
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Akademisierung

In den aktuellen Debatten um das (Aus-)
Bildungssystem gehoren die Akademisie-
rung der Berufswelt und die Hochschulex-
pansion zu den zentralen Forderungen der
europdischen und nationalen Bildungspoli-
tiken. Seit Jahren befeuern die Mahnrufe
der OECD iiber die zu niedrige Quote von
Akademikerinnen und Akademikern in
Deutschland die Diskussion.

Was ist unter Akademisierung zu verste-
hen? Als Definition muss an dieser Stelle
folgende Minimaldefinition ausreichen:
Akademisierung ist die wachsende Bedeu-
tung von Studierenden im Bildungssystem
und von Hochschulabsolventinnen und -
absolventen auf dem Arbeitsmarkt und im
Beschiftigungssystem (vgl. Kuda u. a.
2012, S. 12). Aus gesamtgesellschaftlicher
Perspektive stellt die Akademisierung die
Fortfiihrung der Bildungsexpansion dar,
die in Deutschland v. a. mit der Auswei-
tung der Sek II seit den 1960er Jahren in
Verbindung gebracht wird. Der Trend der
Akademisierung und Hochschulexpansion
ist unbestritten und spiegelt sich auch im
fortschreitenden Wandel des Arbeitsmark-

tes wider. Der Anteil von Akademikerin-
nen und Akademikern wuchs innerhalb der
letzten zehn Jahre um 5 % auf nunmehr
19 % (vgl. BA 2013, S. 6). Fiir die Berufs-
bildung ist diese Entwicklung von beson-
derem Interesse, da es gerade ihre Klientel
ist, die zukiinftig noch stérker an der aka-
demischen Bildung partizipieren wird.
Erkldrungsansitze zu Ursachen und Fol-
gen aber auch die Einschidtzungen und
Bewertungen der Trendaussagen fallen
sowohl national als auch international sehr
unterschiedlich aus und werden i. d. R.
kontrovers diskutiert (vgl. Severing/Teich-
ler 2013, S. 9 ff.):

- Verdnderung der Anforderungsprofile
im Beschiftigungssystem in Richtung
akademische Bildung und Verdrin-
gungstendenzen von beruflich Qualifi-
zierten

- demographischer Wandel und Fach-
kraftemangel von beruflich Qualifizier-
ten

- Einfilhrung eines zweistufigen Stu-
dienssystems (Bachelor/Master) und
Verberuflichungstendenzen vor allem
auf der Bachelorebene (Bologna-Pro-
Zess)

- Offnung der Hochschulen fiir beruflich
Qualifizierte.

Akademisierung wird fiir die berufliche
Bildung dann problematisch, wenn es
durch zunehmend akademisch Qualifizier-
te auf dem Arbeitsmarkt zu Verdringung
bzw. zur Substitution von Absolventinnen
und Absolventen des Dualen Systems und
der darauf aufbauenden Fortbildungssys-
teme kommt.

Die Verzahnung von akademischer und
beruflicher Bildung stellt nicht nur die
Berufsbildung vor neue Herausforderun-
gen. Auch die Hochschulen miissen sich
auf die neuen Zielgruppen und Erfah-
rungshorizonte einstellen. Zentral dabei
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ist, wie die gesetzliche Neureglung der
Hochschulzuginge und die damit verbun-
dene Offnung der Hochschulen fiir beruf-
lich Qualifizierte konzeptioniert und in
hochschuldidaktische Modelle umgesetzt
werden. Anrechnungsmoglichkeiten von
beruflich erworbenen Kompetenzen auf
etablierte und neu entwickelte (berufsbe-
gleitende) Studiengiinge sind mogliche
Varianten. Statistisch spielen Studierende
ohne Abitur nach wie vor kaum eine be-
deutsame Rolle, obgleich sich ihr Anteil
von 0,5 % (1997) auf 2,08 % (2010) ver-
vierfacht hat (vgl. Duong/Nickel 2012,
S. 44).

Bisher lassen sich nur Tendenzen skizzie-
ren, deren tatsdchliche Entwicklung und
Ausmal kritisch und konstruktiv beobach-
tet werden sollten, um frithzeitig auf in-
tendierte und nicht intendierte Folgen der
gesellschaftlich und politisch gewollten
Hoherqualifizierung reagieren zu konnen.
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AkKreditierung

Unter einer Akkreditierung kann allgemein
eine Qualitiits- und Sicherheitspriifung von
Waren und Dienstleistungen verstanden
werden. Bei der Uberpriifung und Bewer-
tung von Produkten, Verfahren, Dienstleis-
tungen oder Systemen sollen moglichst
objektive MaBstidbe, wie z. B. die Kon-
formitét zu geltenden Normen, Richtlinien
und Gesetzen, iiberpriift werden. Mit der
Zertifizierung durch z. B. anerkannte Gii-
tesiegel wird eine Akkreditierung formal
abgeschlossen. Mit der Vergabe eines Gii-
tesiegels soll Vertrauen fiir die Qualitét
und Sicherheit der Produkte und Dienst-
leistungen geschaffen werden.

Die Anforderungen an Akkreditierungs-
stellen sind in der Norm DIN EN ISO/IEC
17011 festgelegt. Eine Akkreditierung ist
demgemill die ,,Bestitigung durch eine
dritte Seite, die formal darlegt, dass eine
Konformititsbewertungsstelle die Kompe-
tenz besitzt, bestimmte Konformititsbe-
wertungsaufgaben durchzufiihren* (ebd.).

In der Hochschullandschaft stellt ein auf-
wendiges  Akkreditierungssystem  und
-verfahren die Qualitdt der Studienginge
bzw. der Hochschule sicher. Zur Entwick-
lung der Qualitdt von Studium und Lehre
in Deutschland wurde per Gesetz am 15.
Februar 2005 die Stiftung zur Akkreditie-
rung von Studiengidngen in Deutschland
gegriindet. Im Auftrag der und finanziert
durch die Linder soll sie sicherstellen,
dass die von zertifizierten Agenturen
durchgefiihrten Akkreditierungsverfahren
ein Hochstmal} an Qualitédt, Vergleichbar-
keit und Transparenz aufweisen. Der Stif-
tung obliegt deshalb die Aufgabe, die
Grundanforderungen fiir Akkreditierungs-
verfahren zu regeln. Im sogenannten Akk-
reditierungsrat werden Qualitdtsanforde-
rungen fiir die Akkreditierung von Stu-



24

Lexikon Berufsbildung

diengéngen bzw. hochschulinterner Quali-
titssicherungssysteme festgelegt, und er
tiberwacht die Akkreditierungen, die von
verschiedenen Agenturen erfolgen konnen.
Agenturen, die vom Akkreditierungsrat
zugelassen sind, diirfen das staatlich sank-
tionierte Qualititssiegel des Akkreditie-
rungsrates vergeben. Die Mitglieder des
Akkreditierungsrates werden von der
Hochschulrektorenkonferenz und der Kul-
tusministerkonferenz fiir die Dauer von
vier Jahren eingesetzt.

Auf Wunsch der Hochschulen konnen
entweder Programmakkreditierungen oder
Systemakkreditierungen durchgefiihrt wer-
den. Bei der Programmakkreditierung wer-
den einzelne Studiengénge begutachtet.
Mit einer erfolgreichen Programmakkredi-
tierung wird bestitigt, dass ein Studien-
gang vorgegebenen Anforderungen ent-
spricht. Ausdruck von Qualitdt bei Stu-
diengéngen ist beispielsweise das Funktio-
nieren des Qualifizierungsprozesses, das
Zusammenspiel seiner Elemente und letzt-
lich der Grad seiner Zielerreichung. Bei
der Systemakkreditierung wird das Quali-
titssicherungssystem einer Hochschule be-
gutachtet und bewertet. Dabei wird von
der Annahme ausgegangen, dass ein leis-
tungsfahiges  Qualitiitssicherungssystem
auch auf die Studiengéinge riickwirkt.

Der Ablauf eines Akkreditierungsverfah-
rens ldsst sich folgendermaBen darstellen:
Die Hochschulen iibersenden den Agentu-
ren Vorabinformationen iiber das zu akk-
reditierende Vorhaben. Die beteiligten
Fachausschiisse beraten sich beziiglich der
Zustiandigkeit und iiber die Anzahl der
benotigten Gutachter. Von den Agenturen
wird ein Angebot iiber Verlauf und Kosten
fir das Akkreditierungsverfahren erstellt.
Kommt es zu einer Unterzeichnung eines
Akkreditierungsvertrags mit einer Agen-
tur, so muss die Hochschule einen Selbst-

bericht verfassen. Von der Agentur wird
ein Gutachterteam zusammengestellt, wel-
ches eine Vor-Ort-Begehung durchfiihrt.
Ein Gutachterbericht wird verfasst, in dem
Auflagen und Empfehlungen formuliert
sein konnen. Die Hochschule nimmt Stel-
lung zum Akkreditierungsbericht. Die ab-
schlieBende Bewertung der Gutachter mit
Beschlussempfehlung wird der Akkreditie-
rungskommission vorgelegt. Die beantrag-
ten Gilitesiegel werden gegebenenfalls ver-
geben, und die Entscheidung wird an den
deutschen Akkreditierungsrat iibermittelt.
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AKkKreditierung von Studiengiingen

Studiengidnge sind die Lehrveranstaltun-
gen, Seminare und Priifungen als zusam-
menhingendes Ganzes, die den Studienab-
schluss mit akademischem Grad zum Ziel
haben. Kern ihrer Strukturierung sind die
Curricula, die durch fortlaufende Curricu-
lumrevisionen im besten Fall einem quali-
tiatsfordernden Transformationsprozess un-
terliegen. Zu den entscheidenden Elemen-
ten fiir die Umsetzung der Reformvorga-
ben des Bologna-Prozesses bei der (inne-
ren) Studiengangsgestaltung zihlen insbe-
sondere Modularisierung, Leistungspunk-
tesystem (ECTS) und das Priifungswesen
(vgl. Pietzonka 2014, S. 19). Seit 2003
werden durch Akkreditierungsagenturen
die staatlichen und staatlich anerkannten
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Bachelor- und Masterstudiengiinge gepriift
und bewertet.

Die Akkreditierung von Studiengéingen
wird auch als Programmakkreditierung
bezeichnet und ist durch die Universititen
nur dann eigenstidndig moglich, wenn die-
se zuvor eine Systemakkreditierung durch
die von der Stiftung zur Akkreditierung
von Studiengédngen in Deutschland bestell-
ten Akkreditierungsagenturen durchlaufen
haben. Solch ein erfolgreiches Verfahren
ist jeweils durch die zeitlich befristete Ver-
leihung des Qualititssiegels des Akkredi-
tierungsrates gekennzeichnet.

Die Akkreditierung hat insbesondere auch
fiir die Studierenden Bedeutung. Bei der
Wahl des Studienortes spielt beispielswei-
se die Bewertung der institutionsspezifi-
schen Qualititen der Studiengénge durch
die Studierenden eine wichtige Rolle.
Konkrete Bewertungsaspekte sind unter
anderem Zulassungsbeschrinkungen, be-
sondere hochschuleigene Auswahlverfah-
ren, die Hohe der Studiengebiithren und
eben qualitative Erwigungen zur spéteren
Verwertbarkeit des Abschlusses im Be-
schéftigungssystem  (vgl. Pahl 2012,
S. 435 f.). Die Akkreditierung der Stu-
dienprogramme mag ein Weg sein, diese
institutionsspezifischen ~ Charakteristika
und damit auch Studienleistungen, die an
verschiedenen Hochschulen erbracht wur-
den, vergleichbarer zu machen. Im studen-
tischen Alltag spiirbar werden potentielle
Vorteile einer besseren Vergleichbarkeit
auf der Ebene der Bewertung von Studien-
leistungen mit einem effektiven, standardi-
sierten Leistungspunktesystem. Letzteres
ist eines der Ziele des Bologna-Prozesses;
er soll eine einfachere Anerkennung von
Leistungspunkten hochschuliibergreifend
ermOglichen und damit u. a. studentische
Mobilitdt europaweit fordern (vgl. z. B.
Pietzonka 2014, S. 24). Die Bewertung

von Studienleistungen steht innerhalb von
dualen Studiengéngen vor besonderen Her-
ausforderungen, speziell hinsichtlich der
Standardisierung der Anrechenbarkeit be-
trieblichen Erfahrungswissens auf den aka-
demischen Teil des Studiums (vgl. Mat-
tes/Zawacki-Richter/Barthel 2006, S. 36).

Ob Umfang, Art und Form des Studien-
gangwechsels mit oder ohne Studienunter-
brechung von der Akkreditierung und dem
angewandten  Akkreditierungsverfahren
abhingig ist oder auf die verkiirzten Re-
gelstudienzeiten in den Bachelor- und
Masterstudiengiingen, deren Struktur oder
auf weitere, auch dullere Faktoren zuriick-
zufithren ist, bleibt nachzuweisen. Dies
gilt auch fiir die Frage, ob der jeweils be-
triebene personelle und finanzielle Auf-
wand fiir Akkreditierungen von Studien-
gingen im Verhiltnis zu angestrebten oder
tatséchlich schon erzielten Vorteilen steht
(vgl. Kaube 2013, S. 550 f.).
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Akquisition von Arbeitsauftrigen
fiir Produktionsschulen

Um in einer Produktionsschule ein didak-
tisch ausgerichtetes Lernen an realen Ar-
beitsaufgaben zu ermdglichen, unterliegt
die Akquisition der Marktauftrige vor al-
lem den Ausbildungsinteressen. Die Ar-
beits- und Qualifizierungsprozesse sind zu
synchronisieren und in ihrem Umfang aus-
zubalancieren. Ebenso sind die techni-
schen und organisatorischen Moglichkei-
ten einer Produktionsschule zu bedenken,
die Warenbestellungen oder zu erbringen-
den Dienstleistungen dahingehend zu ii-
berpriifen, ob sie nach Volumen und Qua-
litdt zu bewiltigen und fiir Ausbildungs-
zwecke geeignet sind. Ein groBer Teil der
Auftrige macht die ,,in-house*-Produktion
aus. Hierzu gehort die Herstellung von
Unterrichts- und  Anschauungsmaterial
ebenso wie der Aufbau, die Wartung und
Instandhaltung von Werkstitten, Maschi-
nen und Einrichtungen.

Bei der Auswahl der ,out-house®-
Produktion ist besonders darauf zu achten,
dass den umliegenden Betrieben keine zu
groBe Konkurrenz entsteht. Vielmehr will
man die regionale oder landesweite Wirt-
schaft beleben und unterstiitzen. Viele
Produktionsschulen  konzentrieren sich
deshalb eher auf Marktnischen und tech-
nologische Liicken. Dazu gehéren z. B.
besonders lohnintensive, nicht alltdgliche
Einzelauftrige mit anspruchsvollen Ferti-
gungsaufgaben und solche Produktionen,
denen die umliegenden Betriebe organisa-
torisch oder technisch nicht gewachsen
sind. Die Kooperation mit den privaten
Unternehmen kann einer Produktionsschu-
le zudem die Anpassung der Produktions-
prozesse an ihre Ausbildungsstruktur er-
leichtern. Die Schule kann weniger geeig-
nete Teilauftrige vergeben und erhilt um-
gekehrt von diesen Betrieben oftmals ei-

nen erheblichen Anteil ihrer Produktions-
aufgaben.

Die Akquisition der Auftrige wird vor
allem durch die Organisationsform einer
Produktionsschule beeinflusst. Der einfa-
che Produktionsschultyp, bei dem Ausbil-
dung und Produktion in einer Institution
zusammengefasst sind, kann nur recht un-
flexibel auf den Markt reagieren. Hier
werden oft Standard- und Kleinserienpro-
dukte gefertigt, die in ihrer Ausbildungs-
eignung erprobt sind und den Aufwand
einer besonderen Vorbereitung reduzieren.
Die Nachfrage kann durch Werbemal-
nahmen angekurbelt und die Produktpalet-
te in Katalogen und Ausstellungsrdumen
vorgestellt werden. GroBere Spielrdume
fiir die Akquisition von Auftrigen ergeben
sich, wenn eine ,,Betriebsgesellschaft” zu-
geschaltet wird. Sie kann als selbststdandi-
ges Unternehmen Facharbeiter beschifti-
gen und andere Unternehmen beteiligen,
die solche Auftrige tibernehmen, die fiir
Ausbildungszwecke  ungeeignet  sind.
Verwendbare Aufgaben bzw. Teilauftrige
gibt sie an die Schulwerkstitten weiter.

Beim entwickelten Produktionsschultyp
werden eine produzierende Ausbildungs-
werkstitte und eine eigenstindige Produk-
tionsabteilung, die vor allem den Zweck
hat, die Ausbildung finanziell zu sichern,
additiv miteinander kombiniert. So lassen
sich Teilauftrage der Produktionswerkstatt
flexibler, variantenreicher und komplexer
in das Ausbildungsprogramm integrieren.
Die entwickelte Produktionsschule in
Form der ,,Lernfabrik simuliert am kon-
sequentesten einen Produktionsbetrieb und
kann zusitzlich im Verbund mit anderen
Produktionsschulen stehen. Sie hat vor
allem die Aufgabe, eng mit den regional
ansdssigen Industriebetrieben zu kooperie-
ren und von ihnen sehr arbeits- und ent-
wicklungsintensive Auftrige zu iiberneh-
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men, um in den Zukunftstechnologien eine
technische Elite zu qualifizieren, wozu die
Betriebe selbst (noch) nicht in der Lage
sind.
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Johannes Meyser

Allgemeinbildung und
Berufsbildung

Das Verhiltnis zwischen allgemeiner und
beruflicher Bildung im Allgemeinen und
der Berufsbildung im Besonderen ist
schon seit Anfang des neunzehnten Jahr-
hunderts Gegenstand kontroverser Diskus-
sionen. Das damals von Wilhelm von
Humboldt vertretene Bildungsideal postu-
lierte den Vorrang von allgemeiner Bil-
dung sowie eine systematische Trennung
von Bildung und beruflicher Erziehung.

Diese konsequente Privilegierung der all-
gemeinen Bildung vor der beruflichen Er-
ziehung hatte bis zu Beginn des zwanzigs-
ten Jahrhunderts Bestand. Erst durch die
Arbeiten von Georg Kerschensteiner und
anderen Berufspidagogen kam es zu einer
de facto Aufwertung der beruflichen Bil-
dung. Seit dieser Zeit 16ste ,,sich der tradi-

tionelle und auch aus ideologischen Griin-
den aufgestellte Gegensatz von Allgemein-
und Berufsbildung allméhlich auf”. Edu-
ard Spranger (1968, S. 10) sah dann sogar
die Berufsbildung als Basis fiir eine hohere
Allgemeinbildung, indem er behauptete:
,Der Weg zu der hoheren Allgemeinbil-
dung fiihrt tiber den Beruf und nur iiber
den Beruf.*

Dieser Versuch einer Privilegierung der
Berufsbildung vor der Allgemeinbildung
konnte sich in der Gesellschaft jedoch
nicht durchsetzen. Ganz im Gegenteil hatte
das vermeintliche Ideal der allgemeinen
Bildung und die Geringwertigkeit berufli-
cher Bildung weiterhin Bestand. Unstrittig
war aber schon damals, dass im Spezifi-
schen der Berufe das Allgemeine der Bil-
dung enthalten sein sollte.

Auch durch die vielfdltigen bildungstheo-
retisch fundierten Versuche, allgemeinbil-
dende und berufsbildende Bildungsginge
und Bildungsinhalte stirker organisato-
risch und curricular zu verzahnen, konnte
eine bessere gesellschaftliche Bewertung
der Berufsbildung bis zum Beginn der
»GroBen Bildungsreform™ Anfang der
1970er Jahre nur in geringem Mafe er-
reicht werden. Danach erfolgte Aktivititen
zur Integration beider Bildungsbereiche
duBerten sich beispielsweise im Konzept
der berufsiibergreifenden Schliisselqualifi-
kationen (Mertens 1974) sowie des Kol-
legschulversuches in Nordrhein-Westfalen
(ab 1972).

Dariiber hinaus wurde seit dieser Zeit da-
mit begonnen, allgemeinbildende Unter-
richtsficher in die Lehrpldne der schuli-
schen beruflichen Bildungsginge zu integ-
rieren. Damit war der Anspruch verbun-
den, im Rahmen der Berufsbildung zusitz-
lich neue oder vertiefende allgemeinbil-
dende Inhalte (wie z. B. Sprachkenntnisse,
methodische Kenntnisse sowie soziale
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Kompetenzen) zu vermitteln. Mit dieser
duferen und curricularen Form der Anrei-
cherung durch Ficher war allerdings auch
die Gefahr einer starken Trennung von
Allgemein- und Berufsbildung in den be-
ruflichen Bildungsgéingen verbunden. Zu-
dem waren die Vorbehalte einiger gesell-
schaftlicher Interessengruppen (und dabei
insbesondere die Vertreter der Wirtschaft)
gegen die zusitzliche Einrichtung allge-
meinbildender Unterrichtsficher an be-
rufsbildenden Schulen groB.

Unabhingig von diesen Vorbehalten hat
die Kultusministerkonferenz Anfang der
1990er Jahre fiir die Berufsschule festge-
legt, dass diese ,,den Schiilerinnen und
Schiilern allgemeine und berufliche Lern-
inhalte unter besonderer Beriicksichtigung
der Anforderungen der Berufsbildung zu
vermitteln® (KMK 1991) habe. Die aus-
driickliche Forderung einer integrativen
Vermittlung von allgemein- und berufsbil-
denden Inhalten war und ist damit aber
nicht verbunden. Unabhingig davon wird
in den letzten Jahren — zumindest an beruf-
lichen Schulen — zwischen Allgemein- und
Berufsbildung kaum noch grundsitzlich
unterschieden.
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Allgemeine Didaktik

Didaktik ist ein sehr alter pddagogischer
Begriff, der etymologisch verschiedene
Urspriinge hat. Meist wird das altgriechi-
sche Wort diddskein mit der Bedeutung
lehren, unterrichten oder zeigen als Beg-
riffsursprung genannt. Die Entwicklung
der Didaktik kann in zwei gro3e Epochen
(1600-1900 und 1900-2000) und in ver-
schiedene Entwicklungsschritte eingeteilt
werden (vgl. Peterffen 2011). Der erste
didaktische Entwurf und der Begriff Di-
daktik stammen von Ratke Anfang des 17.
Jahrhunderts. Das erste didaktische Grund-
werk, die Didacta Magna verfasste Come-
nius (1657). Didaktik wurde als eine Lehr-
kunst und als eine Disziplin gedeutet, die
nach rationalen Gesichtspunkten alle Fra-
gen zu Lehren und Lernen klédren soll. Die
ndchste Didaktik-Generation im Zeitalter
der Aufklirung wurde von Herbart und
seinen Schiilern in der Allgemeinen Pida-
gogik begriindet. Didaktik wurde als Un-
terrichtslehre betrachtet mit der normati-
ven Aufgabe, Erziehung aufzuhellen und
gestaltbar zu machen. Willmann (1882/89)
versuchte, die comensianische Lehrkunst
zu erneuern, und verstand Didaktik als
Bildungslehre. Die Reformpidagogik
brachte Ende des 19. Jahrhunderts zahlrei-
che inhaltliche Programme und Leitideen
fiir Schule und Unterricht hervor. Didaktik
wurde zum Programm. Die Didaktik als
wissenschaftliches Teilgebiet der Erzie-
hungswissenschaft entfaltete sich erst mit
der Verwissenschaftlichung der Pidagogik
und ihrer Herauslosung aus der Philoso-
phie, die Dilthey Ende des 19. Jahrhun-
derts initiierte. Es entstand eine geistes-
wissenschaftliche Didaktik, die erstmals
wissenschaftstheoretisch fundiert wurde.
Ankniipfend an diese Position und mittels
umfassender Kldrung des Bildungsbegriffs
konzipierte Klafki die bildungstheoreti-
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sche Didaktik als erste didaktische Theorie
der Gegenwart, die er, geprdgt durch die
didaktische Debatte der 1960/70er Jahre,
zur kritisch-konstruktiven Didaktik weiter
entwickelte. ~ Wissenschaftsparadigmati-
sche und unterrichtspraktische Motive ver-
anlassten Heimann und Mitarbeiter, eine
eigene lerntheoretische Didaktik zu entfal-
ten, bei der statt des Bildungsbegriffs der
Lernbegriff ins Zentrum riickte. In den
Folgejahren entstanden behavioristisch
ausgerichtete didaktische Modelle wie die
informationstheoretische Didaktik und die
lernzielorientierte Didaktik sowie Didakti-
ken, die system- oder kommunikationsthe-
oretisch fundiert wurden (z. B. kommuni-
kative und subjektive Didaktik). Der Kon-
struktivismus, verbunden mit einem neuen
Paradigma, brachte schlieflich die kon-
struktivistische Didaktik hervor.

Die seit dem 20. Jahrhundert entwickelten
Modelle unterscheiden sich im wissen-
schaftlichen Paradigma, im Gegenstands-
feld und in den Theorie- und Modellbeg-
riffen. So wurde die Didaktik als Wissen-
schaft von Unterricht, als Wissenschaft
vom Lehren und Lernen oder auch als
Theorie der Bildungsinhalte und des Lehr-
plans definiert. Die Vielfalt der didakti-
schen Theorien und Modelle mit verschie-
denen Bezugswissenschaften lassen sich in
den drei Dimensionen Bildung, Lernen
und Interaktion gruppieren.

Heute kann die Allgemeine Didaktik im
weitesten Sinne als allgemeine Theorie
und Praxis des Lehrens und Lernens be-
zeichnet werden. Anliegen der Allgemei-
nen Didaktik ist die Entwicklung von The-
orien, Modellen und Konzepten in Bezug
auf alle Formen intentionaler, begriindeter
und reflektierter Lehr- und Lernprozesse.
Sie ist fiir nahezu alle Bereiche, Formen
und Fécher eine zentrale Bezugsdisziplin.
Die schulbezogene Allgemeine Didaktik

beschiiftigt sich insbesondere mit der Pla-
nung, Gestaltung und Evaluation von
Lehr- und Lernprozessen in Bezug auf alle
Dimensionen (Ziele, Inhalte, Organisati-
onsformen und Methoden, Medien, Hand-
lungen, Interaktions- und Kommunikati-
onsstrukturen sowie Evaluation und Be-
wertung).
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Allgemeiner Studierenden-
ausschuss (AStA)

Der Allgemeine Studierendenausschuss,
Abkiirzung: AStA, ist die Interessenvertre-
tung (sowohl innerhalb der Hochschule als
auch nach auflen) und das Exekutivorgan
der verfassten Studierendenschaft an den
Hochschulen der meisten deutschen Bun-
deslidnder (vgl. Brockhaus 1996). Er stellt
in der Regel neben dem Studierendenpar-
lament ein zweites Organ der Studieren-
denschaft dar. In einigen Bundeslidndern
gibt es abweichende Bezeichnungen fiir
den Allgemeinen Studierendenausschuss,
und an vielen ostdeutschen Hochschulen
existiert an Stelle des Allgemeinen Studie-
rendenausschusses (AStA) ein Studenten-
rat (StuRa), der vielfach die Funktionen
von Studierendenparlament und Allgemei-
nen Studierendenausschuss gemeinsam
wahrnimmt.

Die gesetzliche Grundlage des Allgemei-
nen Studierendenausschusses wird im je-
weiligen Hochschulgesetz eines Bundes-
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landes geregelt. Die innere Organisation
der Ausschiisse unterliegt dem Satzungs-
recht der jeweiligen Studierendenschaft
und kann daher von Hochschule zu Hoch-
schule sehr unterschiedlich sein. Der AStA
wird in der Regel fiir ein Jahr vom Studie-
rendenparlament gewéhlt; er besteht iibli-
cherweise aus einem oder mehreren Vor-
sitzenden, die die Arbeit des Allgemeinen
Studierendenausschusses koordinieren und
verantwortlich sind fiir dessen Aktivitdten.
Dariiber hinaus gehtren dem Allgemeinen
Studierendenausschuss mehrere Referen-
ten an, die unterschiedliche Aufgabenbe-
reiche betreuen und die Studierendenschaft
innerhalb ihres Aufgabenbereichs selbst-
stindig vertreten. Die meisten Allgemei-
nen Studierendenausschiisse verfiigen iiber
ein Finanzreferat, ein Referat fiir Hoch-
schulpolitik und ein Referat fiir Soziales.
Der Allgemeine Studierendenausschuss
der Universitdt Hamburg besitzt zum Bei-
spiel insgesamt elf Referate. Neben den
vorhergenannten Referaten gibt es Refera-
te fiir Offentlichkeit, fiir Antidiskriminie-
rung und Soziale Bewegung, fiir Politische
Bildung, Kultur, Kritische Wissenschaft
und Friedensperspektiven, fiir Okologie
und Nachhaltige Entwicklung, fiir Behin-
derte und chronisch kranke Studierende,
fiir internationale Studierende sowie ein
Alle-Frauen-Referat und ein Queer-Refe-
rat (vgl. AStA der Universitit Hamburg
2014).

Die Aufgaben des AStA ergeben sich ei-
nerseits aus den gesetzlich geregelten
Aufgaben der Studierendenschaft und an-
dererseits aus den Gegebenheiten der je-
weiligen Hochschule. Dem Ausschuss
obliegt insbesondere die Aufgabe, die Inte-
ressen der Studierenden wahrzunehmen
und bei der Verwirklichung von Zielen
und Aufgaben der Hochschule mitzuwir-
ken. Das heif3t, seine Aufgabe ist es bei-
spielsweise,

- die hochschulpolitischen, wirtschaftli-
chen und sozialen Belange der Studie-
renden wahrzunehmen,

- die geistigen und kulturellen Interessen
der Studierenden zu unterstiitzen und

- die Beziehungen zu anderen deutschen
und internationalen Studierenden zu
pflegen.

Dariiber hinaus bieten die meisten Allge-
meinen Studierendenausschiisse eine Rei-
he von weiteren Dienstleistungen fiir die
Studierenden an, wie beispielsweise Stu-
dien-, Rechts- und Sozialberatung,
BAf6G-Beratung, Beratung bei studenti-
schen Steuerfragen, Beratungen fiir Stu-
dierende mit Kind, fiir behinderte und
chronisch kranke Studierende sowie fiir in-
ternationale Studierende und zudem Woh-
nungs- und Arbeitsvermittlung. Auch die
Verhandlungen iiber das Semesterticket
fallen in der Regel in die Zustindigkeit des
Allgemeinen Studierendenausschusses.
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Allgemeine und spezifische
Berufswissenschaft

Im Rahmen tibergeordneter berufswissen-
schaftlicher Forschungen werden Felder
bearbeitet, die sich nicht auf einzelne Be-
rufe, sondern auf allgemeine berufsiiber-
greifende Thematiken richten.
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Die Berufswissenschaft in einer solchen
umfassenden und ganzheitlichen Form
wird sich auf das Theorie-, Praxis-, Erfah-
rungs- und Handlungswissen, also auf das
gesamte Berufswissen, orientieren, das fiir
jeden einzelnen Beruf charakteristisch ist.
Dariiber hinaus sind aus berufswissen-
schaftlicher Perspektive auch die Berufe in
ihrer Gesamtheit, die Berufsethik, die Be-
rufs- bzw. Arbeitswelt und die Berufsbil-
dung bedeutsame Themen.

Im Laufe der Zeit hat sich gezeigt, dass
das Konzept einer allgemeinen Berufswis-
senschaft, die die verschiedenen Ausfor-
mungen quasi als Dach iiberwdlbt, unter
generalisierenden bzw. allgemeinen sowie
spezifischen Aspekten definiert und entwi-
ckelt werden kann. Funktion und Aufgabe
der allgemeinen Berufswissenschaft ist es,
generalisierende Aussagen zu den Gegens-
tanden ,,Beruf*, , Berufsfeld*, ,,Methoden*
fiir diese Disziplin zu liefern.

Die auf spezifische Berufe gerichtete Be-
rufswissenschaft oder Berufstheorie wie-
derum kann in eine solche in einem weiten
und einem engen Sinne interpretiert und
zugleich ausdifferenziert werden. Im wei-
ten Sinne wird die spezifische Berufswis-
senschaft als Disziplin der ,,Theorie eines
Berufes®, d. h. der Wissenschaft und For-
schung iiber alles, was mit jeweils einem
spezifischen Beruf zusammenhingt, gese-
hen. Dabei werden die Thematiken und
Phinomene, die im Zusammenhang mit
bestimmten Berufen und der entsprechen-
den Berufsbildung auftreten, umfassend
betrachtet und untersucht.

Die Arbeiten im Rahmen der spezifischen
Berufswissenschaft im engeren Sinne wie-
derum richten sich im Wesentlichen nur
auf die Theorie und Praxis der Fachinhalte
und die damit verbundene Arbeit sowie
das Fach- bzw. Sachgebiet eines jeweils
spezifischen Berufes, einschlieBlich des

entsprechenden Berufsfeldes, unter dem
Berufsbildungsaspekt. Sie umfasst insbe-
sondere die Inhalte des spezifischen Be-
rufs sowie die in diesem Beruf erforderli-
chen fachlichen Qualifikationen und
Kompetenzen und stellt die berufsbezoge-
ne Bezugswissenschaft fiir die akademi-
sche und nicht-akademische Berufsausbil-
dung dar.

Berufswissenschaft
als Theorie der berufsformigen
Arbeit sowie der Berufe

N

Allge- Spezifische

meine Berufswissenschaft
Berufs- einzelner Berufe
wissen-

schaft / '\

) weiter enger
mit gene- Begriff: Begriff:
ralisieren- . .

mit allen mit Aus-
den und ..
. denkbaren | | sagen iiber
tiberge-
Aussagen Inhalte
ordneten . .
Zu einem eines Be-
Aussagen .
2u Berufen spezifi- rufes unter
schen dem Bil-
Beruf dungs-
aspekt

Abb. 1:Allgemeine Berufswissenschaft und
spezifische Berufswissenschaft im weiteren
und engeren Sinne

Insgesamt wird erkennbar, dass Beitrige
zur Berufswissenschaft sehr umfassend
angelegt und differenziert werden miiss-
ten: z. B. auch auf Erkenntnisse iiber den
Status des Berufs, iiber Berufsidentitiit,
-stolz, -ethos, -ehre, -genese, -zufrieden-
heit, -gefdhrdungen. Weiterhin gehoren
dazu berufliche Handlungsmechanismen,
Denk- und Handlungsweisen, Einstellun-
gen, Motive, Einkommen und Einkom-
mensentwicklung,  Aufstiegsmoglichkei-



32

Lexikon Berufsbildung

ten, Verpflichtungen, soziokulturelle Zu-
sammensetzung der Berufsinhaber, Ent-
scheidungskriterien fiir diese Berufswabhl,
Offnungs- und SchlieBungsmechanismen
zu Berufen, Symptomatik der Berufsunfi-
higkeit usw. Im Zentrum dieser Disziplin
stehen dabei die Berufe und Berufsfelder,
ihre historische Entstehung und Entwick-
lung, deren Strukturen und Titigkeits- und
Fachwissenschaftsinhalte sowie ihre Integ-
ration in die Arbeitswelt und in das Be-
rufsbildungssystem. Mit ihr wird somit ein
eigenstindiger Wissenschaftsbereich bear-
beitet. Allerdings sind bei dem gegenwir-
tigen Entwicklungsstand der Berufswis-
senschaft die Forschungsmethoden im
Wesentlichen aus anderen Wissenschafts-
disziplinen zu entnehmen, abzuleiten und
an die besonderen Aufgaben anzupassen.

Literatur:
PAHL, J.-P./HERKNER, V. (2013) (Hrsg.): Hand-
buch Berufsforschung. Bielefeld

RAUNER, F. (2005) (Hrsg.): Handbuch Berufsbil-
dungsforschung. Bielefeld

Jorg-Peter Pahl

Anerkennung versus Anrechnung
von beruflichen Qualifikationen

Um die beiden Begriffe ,,Anerkennung*
und ,,Anrechnung® im Kontext beruflicher
Bildung gegeniiberstellen und voneinander
abgrenzen zu konnen, bedarf es zunichst
einer getrennten Betrachtung der beiden
Begriffe: Wihrend der Begriff ,,Anrech-
nung” im alltagssprachlichen =~ Wort-
gebrauch als die Beriicksichtigung be-
stimmter Leistungen verstanden wird, wird
der Begriff ,,Anerkennung® als Synonym
fir die Wertschitzung einer Person
und/oder ihrer Leistung verwendet und
umfasst zum einen das positive Tun, den

Akt dieser Wertschitzung sowie zum an-
deren ihren Inhalt (vgl. Regenbogen/ Mey-
er 2013, S. 41). Durch das Wort ,,Wert-
schitzung* ist der Begriff ,,Anerkennung*
normativ konnotiert; ,,Anrechnung* weist
hingegen eine neutrale Begriffsverwen-
dung auf, da das Wort ,,Beriicksichtigung*
kein Urteil dariiber enthilt, auf welche
Weise (positiv oder negativ) die Leistun-
gen bedacht werden.

Im Gegensatz zum Begriff ,,Anrechnung*,
der keine disziplinenspezifischen Verwen-
dungsweisen aufweist, erfihrt der Aner-
kennungsbegriff in  wissenschaftlichen
Disziplinen von verschiedenen Seiten her
Aufmerksamkeit: Er wird vor allem in der
Philosophie, aber zunehmend auch in der
Soziologie, der Padagogik, der Psycholo-
gie und den Kulturwissenschaften sowie in
den Rechtswissenschaften verwendet. Als
besonders fruchtbar auch fiir piadagogische
Fragestellungen ist die sozialphilosophi-
sche Auseinandersetzung mit dem Aner-
kennungskonstrukt Axel Honneths hervor-
zuheben. Im Rahmen seiner Gesellschafts-
theorie identifiziert er drei Sphiren der
Anerkennung: ,die ,Liebe’ als leitende
Idee von Intimbeziehungen, de[n] Gleich-
heitsgrundsatz als Norm von Rechtsbezie-
hungen und das Leistungsprinzip als Mal3-
stab der Sozialhierarchie® (Honneth 2003,
S. 168).

Im Kontext beruflicher Bildung liegt der
Fokus jedoch vor allem auf dem juristi-
schen Wortgebrauch von Anerkennung im
Sinne der Bestitigung, Beglaubigung, Be-
scheinigung bzw. Legalisierung eines be-
stimmten Sachverhaltes oder eines Doku-
mentes (vgl. Frischmann 2009, S. 146,
148). Somit ist mit einer beruflichen An-
erkennung die Vergabe eines Zertifikats
verbunden, welches in Deutschland ent-
weder zu einer Ausiibung einer bestimm-
ten Téatigkeit (wie bei der Anerkennung
von im Ausland erworbenen Qualifikatio-
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nen) oder dem Zugang zu einem Bil-
dungsgang (wie bei der Anerkennung von
beruflichen Qualifikationen als Hoch-
schulreife) berechtigt. Als Grundlage eines
Anerkennungsprozesses werden allerdings
lediglich Qualifikationen, d. h. formale
Lernergebnisse beriicksichtigt. Mit einer
Anrechnung hingegen kann auch die Be-
riicksichtigung von non-formalen oder
informellen Lernergebnissen verbunden
sein. Allerdings erfolgt durch eine An-
rechnung, anders als bei einer Anerken-
nung, keine vollstindige Gleichstellung
mit einer formalen Qualifikation und somit
auch keine Zertifikatvergabe. Die Leistun-
gen werden lediglich in der Hinsicht be-
riicksichtigt, dass sich eigentlich obligato-
rische Lernzeiten verkiirzen, wie Dbei-
spielsweise bei der Zulassung zur ,,Exter-
nenpriifung® (§ 45 Abs. 2 BBiG) oder bei
der Verkiirzung der Ausbildungszeit nach
§ 8 BBiG (vgl. Dehnbostel/Seidel/Stamm-
Riemer 2010, S. 18 f.).
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Kristina Beinke

Anerkennung von beruflichen

Abschliissen

Die Anerkennung von beruflichen Ab-
schliissen ermoglicht eine Gleichstellung
oder Teilanerkennung von im Ausland
erworbenen beruflichen Abschliissen in
Deutschland. Das Anerkennungsverfahren
unterscheidet sich in reglementierten und
in nicht reglementierten Berufen. Die An-
erkennung beruflicher Abschliisse ist
zugleich ein Instrument der Herstellung
von Transparenz zur Einschédtzung der im
Ausland erworbenen Berufsqualifikation.

Mit dem Berufsqualifikationsfeststellungs-
gesetz (BQFG 2012) — im Sprachgebrauch
Anerkennungsgesetz — besteht seit dem
1. April 2012 erstmalig fiir Migranten aller
Herkunftslinder ein Rechtsanspruch auf
ein Anerkennungsverfahren fiir im Aus-
land erworbene Qualifikationen. Vormals
hatten nur EU-Biirger/-innen sowie Spit-
aussiedler/-innen, Angehorige und Biirger
aus Lindern mit speziellen bilateralen Ab-
kommen sowie Personen, die sich auf die
spezielle EU-Berufsanerkennungsrichtlinie
2005/36/EG  berufen Kkonnen, einen
Rechtsanspruch auf ein Anerkennungsver-
fahren (IQ Netzwerk 2013). In den regle-
mentierten Berufen — wie Arzt/Arztin oder
Lehrer/Lehrerin — ist eine Anerkennung
des Berufsabschlusses gesetzlich fiir die
Berufsausiibung vorgeschrieben. In den
nicht-reglementierten Berufen (Ausbil-
dungsberufe, akademische Berufe) ist eine
offizielle Anerkennung gesetzlich nicht
gefordert, um auf dem Arbeitsmarkt titig
zu werden. Fiir die Bewerbung auf dem
Arbeitsmarkt kann eine Anerkennung hier
wichtig sein, um Transparenz iiber die
vorhandenen Qualifikationen fiir die po-
tentiellen Arbeitnehmer und Arbeitgeber
herzustellen. Die Anerkennung in landes-
rechtlich reglementierten Berufen wird
durch spezielle Landergesetze geregelt.
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Die Anerkennung wird durch die jeweils
zustindigen Stellen durchgefiihrt. Als
Grundlage der Bewertung werden die an-
erkannten bundesrechtlich geregelten be-
ruflichen Aus- und Fortbildungsabschliisse
im Dualen System sowie alle bundesrecht-
lich reglementierten Berufe in Deutschland
herangezogen. Eine Gleichwertigkeit wird
festgestellt, wenn keine ,,wesentlichen Un-
terschiede der vorhandenen Qualifikation
mit der in Deutschland erworbenen Quali-
fikation bestehen. Hierfiir konnen auch
Befihigungsnachweise und nachgewiesene
einschldgige Berufserfahrung zur Fin-
schitzung hinzugezogen werden. Eine
komplette Ubereinstimmung mit dem
deutschen Berufsabschluss ist nicht not-
wendig. Erstmals haben Migrantinnen
bzw. Migranten, die keine schriftlichen
Nachweise ihrer beruflichen Qualifikatio-
nen besitzen (z. B. Fliichtlinge), die Mog-
lichkeit, diese in Kompetenzfestellungs-
verfahren nachzuweisen (BQFG 2012).

Die zustidndigen Stellen sind verpflichtet,
innerhalb von 3 Monaten iiber die einge-
gangenen Antrige zur Gleichwertigkeit
der Berufsabschliisse zu entscheiden. In
der Begriindung sind die vorhandenen Be-
rufsqualifikationen sowie deren Unter-
schiede zu inldndischen Berufsabschliissen
darzulegen. In den reglementierten Beru-
fen muss zudem im Bescheid genannt
werden, durch welche MaBnahme die feh-
lenden Qualifikationen erbracht werden
konnen. Hiermit ist ein formatives Ele-
ment in das Anerkennungsverfahren aus-
landischer Berufsabschliisse eingeflossen,
welches die notwendigen Ankniipfungs-
punkte fiir eine Nachqualifizierung auf-
zeigt und damit auch ein beratendes Ele-
ment fiir die Antragssteller beinhaltet.

Im Zusammenhang mit der Fachdiskussion
zur Anerkennung von Kompetenzen und
zum Fachkriftemangel wird im Hinblick

auf Anerkennungsverfahren in anderen
Lindern empfohlen, die beratenden Ele-
mente in Anerkennungsverfahren insge-
samt zu verstirken und die Transparenz
der Verfahren zu erhohen (vgl. Annen
2011, Engelmann/Miiller 2007).
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Anpassungsfortbildung

Aufgrund von gesellschaftlichen (techno-
logischen, wirtschaftlichen, strukturellen
und rechtlichen, wissenschaftlichen) Ent-
wicklungsprozessen verdndern sich lau-
fend die beruflichen Anforderungen an die
Erwerbsfihigen. Produkte und Dienstleis-
tungen werden weiter- bzw. ganz neu ent-
wickelt. Damit verdndern sich zugleich
auch Arbeitsinhalte und Arbeitsformen.
Wer von dieser Entwicklung nicht iiber-
rollt werden — und damit zuriickfallen —
will, muss seine beruflichen Qualifikatio-
nen und Kompetenzen immer wieder dem
aktuellen Entwicklungsstand anpassen.
Man spricht hier von Anpassungsfortbil-
dung. Sie ist wesentlicher Bestandteil le-
bensbegleitender Weiterbildung.

Anpassungsfortbildung ist ein wichtiges
Instrument gerade auch fiir zugewanderte
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Arbeitskrifte. Sie konnen sich im Rahmen
spezieller Mafnahmen der Anpassungs-
fortbildung auf Gleichwertigkeits- bzw.
Kenntnisstandpriifungen vorbereiten, um
ihren im Ausland erlernten Beruf auch in
Deutschland ausiiben zu konnen.

Im Gegensatz zur Aufstiegsfortbildung hat
die Anpassungsfortbildung zum Ziel, die
einmal erworbenen beruflichen Kenntnisse
und Fihigkeiten zu aktualisieren, zu er-
ginzen und zu erweitern, um somit die
berufliche Handlungsfahigkeit zu erhalten.
Nach dem Berufsbildungsgesetz (BBiG)
ist die Anpassungsfortbildung ein Teil der
,Fortbildung* (§ 1 BBiG 2005).

Die Anpassungsfortbildung dient der hori-
zontalen beruflichen Mobilitit. Sie erfolgt
in Form von Kurzseminaren bzw. Kursen
sowie Lehrgingen und wird inner- und
auBerbetrieblich durchgefiihrt.

Die Maflnahmen schliefen meistens ohne
Priifungen ab. Nur ein kleiner Teil von
ihnen wird nach einer Fortbildungsrege-
lung der zustindigen Stelle (Kammer)
durchgefiihrt und mit einer Priifung abge-
schlossen.

Beispiele

- Sekretdrinnen oder Sachbararbeiter/
-innen besuchen einen Kurs zum
Abfassen von Geschiftsbriefen oder
Protokollen.

- Mitarbeiter/-innen der Vertriebsab-
teilung nehmen an einem Seminar
,Kundenbezogener Verkauf am Te-
lefon“ teil.

- Steuerberater/-innen werden {iiber
die Anwendung des neugefassten
Einkommensteuergesetzes infor-
miert.

Abb. 2: Beispiele der Anpassungs-
fortbildung

Entsprechende Regelungen gibt es bei-
spielsweise fiir CAD-Technik oder fiir den
Erwerb eines Computerfiihrerscheins im
Handwerk.

Ziel der Anpassungsfortbildung ist also die
eng begrenzte und passgenaue Qualifizie-
rung der Erwerbsfihigen fiir ganz be-
stimmte berufliche Titigkeiten. Man
spricht daher hier auch von ,,just-in-time*-
Fortbildung.

An dieser Form der Fortbildung sind in
gleicher Weise Betriebe, Mitarbeiter und
Staat interessiert. Die Betriebe erhalten
dadurch genau die Qualifikationen, die sie
zur Erreichung ihres Betriebsziels bendti-
gen. Die Erwerbstitigen selber sehen darin
ein wichtiges Instrument zur Sicherung
ihres Arbeitsplatzes bzw. zum Erwerb ei-
nes neuen Arbeitsplatzes. Der Staat
schlieBlich hat hier ein Instrument zum
Abbau von Arbeitslosigkeit sowie der
Gewinnung von Fachkréften und damit zur
Sicherung bzw. Steigerung der Wirt-
schaftskraft des Landes (Anpassungsfort-
bildung als arbeitsmarktpolitisches In-
strument). Er unterstiitzt daher unter be-
stimmten Voraussetzungen finanziell die
Anpassungsfortbildung im Rahmen des
Zweiten (SGB II) und Dritten Sozialge-
setzbuchs (SGB III).

Fordervoraussetzung

,Die Bundesagentur fiir Arbeit fordert
die berufliche Weiterbildung von Ar-
beitnehmerinnen und Arbeitnehmern,
wenn sie notwendig ist, um Arbeitneh-
mer bei Arbeitslosigkeit beruflich ein-
zugliedern, eine konkrete Arbeitslosig-
keit abzuwenden, oder weil die Not-
wendigkeit einer Weiterbildung wegen
fehlenden Berufsabschlusses anerkannt
ist.” (§ 77 SGB III)

Abb. 3:  Fordervoraussetzungen
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Ausschlaggebend fiir die staatliche Forde-
rung ist, dass die zu vermittelnden Quali-
fikationen konkret am Arbeitsmarkt nach-
gefragt werden. Maflnahmen der Anpas-
sungsfortbildung werden von den unter-
schiedlichsten Tridgern durchgefiihrt wie
Betriebe,  Bildungseinrichtungen  der
Kammern, Gewerkschaften, Berufsver-
biande, Volkshochschulen und privaten
Bildungstrigern.
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Arbeitsanforderungen

Die Arbeitsanforderungen werden ge-
wohnlich in Stellenbeschreibungen aufge-
fiihrt. Dazu wird der Arbeitsprozess zer-
gliedert. So ist es moglich, alle Verrich-
tungen am Arbeitsplatz im Detail festzule-
gen. Diese Bestandteile werden dann im
Hinblick auf die Arbeitsanforderungen am
jeweiligen Arbeitsplatz analysiert.

Diese differenzierten Analysen sind schon
sehr frith vorgenommen worden. Bereits
aus dem Mittelalter sind diese oft sehr ins
Einzelne gehenden Aufgabenzuweisungen
an spezialisierte Berufe bekannt. Im Rah-
men des Taylorismus wurden diese Detail-
lierungen vor dem Hintergrund technischer
Arbeitsmittel und -maschinen noch weiter
differenziert. Damit war eine Arbeitstei-
ligkeit moglich, nach der dem einzelnen
Erwerbstitigen nur noch ganz wenige,
meist einfache Verrichtungen vorgegeben
wurden.

Insbesondere in den ,,Systemen vorbe-
stimmter Zeiten®, wie MTM und Work-

Factor, sind diese Analysen fiir Produkti-
onstitigkeiten, spéter auch fiir Biiroarbei-
ten, im Detail gemessen und dann als Zeit-
vorgaben gegeben worden. Sie dienten
einerseits zur Lohnfindung in Akkordsys-
temen, andererseits zur Optimierung des
Arbeitsplatzes, um unnétige Bewegungen
und Haltearbeit auf das Notwendigste zu
reduzieren.

Inzwischen stehen diese detaillierten Ana-
lysen nicht mehr im Zentrum der Arbeits-
organisation. Mit neuen Formen integrier-
ter Arbeitskonzepte wird versucht, den
Mitarbeitern eine gewisse Flexibilitdt zu
ermdoglichen und die Arbeitsvollziige nach
eigenen Vorstellungen zu optimieren. Da-
zu werden die Anforderungen eher allge-
mein beschrieben. Es wird weniger der
detaillierte Verlauf der Titigkeiten vorge-
geben als vielmehr das Ziel der Ar-
beitsaufgabe. In diesem Zusammenhang
werden dann meist Erstellung und Kon-
trolle integriert. Die Mitarbeiter werden
dabei oft fiir die Qualitit ihrer Arbeitsleis-
tung verantwortlich gemacht, indem sie
die Produkte bzw. Ergebnisse ihrer Titig-
keit ,,signieren®.

Arbeitsanforderungen lassen sich in ge-
wissem Umfang auch modifizieren, bei-
spielsweise durch eine verdnderte Arbeits-
teilung oder durch technische und/oder
organisatorische Maflnahmen. Oft erfolgen
diese Modifikationen erst dann, wenn
Probleme und Fehler auftreten und sich ein
optimaler Arbeitsablauf nicht realisieren
lieB.

Die Arbeitsanforderungen miissen selbst-
verstindlich auf die Menschen abgestimmt
werden, die diese Arbeiten ausfiithren. Aus
diesem Grunde werden bei der Beschrei-
bung der Arbeitsanforderungen immer
auch die Arbeitnehmer beriicksichtigt, die
an diesen Arbeitsplidtzen titig sind oder
titig werden sollen. War man zunichst
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bemiiht, die Arbeit detailliert vorzugeben,
sie aber zugleich ,,menschengerecht” zu
gestalten, also bei den FErwerbstitigen
Schédigungen durch die Arbeit zu vermei-
den, hat sich im Laufe der Weiterentwick-
lung von Ergonomie und Arbeitspsycholo-
gie der Grundsatz des ,,personlichkeitsfor-
derlichen Arbeitsplatzes* durchgesetzt, an
dem die Arbeitnehmer ihre Arbeit nach
ihrer jeweiligen Qualifikation und Kompe-
tenz in einem gewissen Rahmen selbst
gestalten konnen: Mit zunehmender U-
bung lassen sich dann manche Verrichtun-
gen in modifizierter Form optimaler ges-
talten. Dies fiihrt allerdings zwangsliufig
zu einer Individualisierung des Arbeits-
platzes und verringert die Austauschbar-
keit von Arbeitnehmern.

Somit basieren die jeweiligen Arbeitsan-
forderungen einerseits auf den durch den
Arbeitsprozess vorgegebenen Detailaufga-
ben und andererseits auf den Leistungspo-
tentialen der an diesen Arbeitsplidtzen Ti-
tigen bzw. den Bewerbern, die fiir die
Aufgaben rekrutiert werden sollen oder
konnen. Damit ist die Gestaltung der Ar-
beitsanforderungen auch von der Ergie-
bigkeit des Arbeitsmarktes und — in wirt-
schaftlicher Hinsicht — von den Arbeits-
kosten des im Fokus stehenden spezifi-
schen Arbeitskriftepotentials abhéngig.
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Arbeitsbezogenes Lernen

Der Begriff ,,Arbeitsbezogenes Lernen*
bezeichnet ein betriebliches, aullerbetrieb-
liches und schulisches Lernen, das sich auf
Arbeit und Arbeitsprozesse bezieht. Es
findet ein Lernen in der Arbeit, bei der
Arbeit und iiber Arbeit statt, das auch als
Lernen am Arbeitsplatz, arbeitsintegriertes
Lernen, arbeitsprozessbezogenes Lernen,
arbeitsplatznahes Lernen und dezentrales
Lernen beschrieben wird. Unter dem lern-
organisatorischen Kriterium des Verhilt-
nisses von Lernort und Arbeitsort hat sich
folgende grobe Typologisierung des ar-
beitsbezogenen Lernens als sinnvoll er-
wiesen:

- arbeitsgebundenes Lernen,
- arbeitsverbundenes Lernen,

- arbeitsorientiertes Lernen.

Beim arbeitsgebundenen Lernen sind
Lernort und Arbeitsort identisch, das Ler-
nen findet am Arbeitsplatz oder im Ar-
beitsprozess statt. Beispiele sind Lernin-
seln und Coaching. Charakteristisch fiir
das arbeitsverbundene Lernen ist dagegen
die Trennung von Lernort und realem Ar-
beitsplatz, die jedoch rdumlich und ar-
beitsorganisatorisch ~ direkt miteinander
verbunden sind. Qualititszirkel und Lern-
statt sind Beispiele hierfiir. Arbeitsorien-
tiertes Lernen findet an zentralen Lernor-
ten statt, so in berufsbildenden Schulen
und Kompetenzzentren. Hier werden, zum
Beispiel in Ubungsfirmen und Lernfabri-
ken, Ubungs- und Auftragsarbeiten in
Umgebungen durchgefiihrt, die der Ar-
beitsrealitit moglichst stark angenéhert
sind.

Unter lernorganisatorischen und didak-
tisch-methodischen Kriterien lassen sich
finf Modelltypen des arbeitsbezogenen
Lernens unterscheiden, denen unterschied-
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liche Konzepte und Lernorganisationsfor-
men zuzuordnen sind:

(1) Lernen durch Arbeitshandeln im rea-
len Arbeitsprozess (arbeitsgebundenes
Lernen): Traditionelle Beistelllehre;
Anpassungsqualifizierung;  Learning
on the Job; Rotation,

(2) Lernen durch Instruktion und systema-
tische Unterweisung am Arbeitsplatz
(arbeitsgebundenes Lernen): Methode
des Vor- und Nachmachens; Anlern-
formen; Cognitive Apprenticeship,

(3) Lernen durch Integration von infor-
mellem und formalem Lernen (ar-
beitsgebundenes oder arbeitsverbun-
denes Lernen): Qualitdtszirkel; Lern-
statt; Lerninsel; Arbeits- und Lernauf-
gaben; Coaching; Communities of
Practices,

(4) Lernen durch Hospitationen und be-
triebliche Erkundungen (arbeitsgebun-
denes oder arbeitsverbundenes Ler-
nen): Betriebliche Praktika; Berufsori-
entierungsmafBnahmen; Benchmarking,

(5) Lernen durch Simulation von Arbeits-
prozessen (arbeitsorientiertes Lernen):
Lernfabriken; Ubungsfirmen; auf-
tragsorientiertes Arbeiten an zentralen
Lernorten; Produktionsschulen; Lern-
biiros.

Das breite Spektrum unterschiedlicher
Modelle und Konzepte arbeitsbezogenen
Lernens wird sicherlich auch in Zukunft
bestehen bleiben oder sich sogar weiter
differenzieren. Inwieweit dabei das Lernen
in der Arbeit das herkdmmlich organisierte
Lernen aufBerhalb der Arbeit erginzt oder
ersetzt, ist beim heutigen Stand der Ent-
wicklung und Forschung kaum zu beurtei-
len.

In jedem Fall ist davon auszugehen, dass
der Erwerb einer umfassenden beruflichen

Handlungskompetenz nur mit unterschied-
lichen Modellen arbeitsbezogenen Lernens
gelingt, wobei diese Modelle lerntheore-
tisch, didaktisch, methodisch und lernor-
ganisatorisch in einem wechselseitigen,
komplementidren Bezug zueinander stehen.
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Peter Dehnbostel

Arbeitsbléitter

Mit zu den am hidufigsten verwendeten
Medien im Bereich des beruflichen Ler-
nens werden wohl die Arbeitsblitter zih-
len. Je nach der Intention des Lehrenden
bzw. Ausbilders konnen sie bei der Ein-
fiihrung in ein neues Thema, der Erarbei-
tung von Zusammenhingen oder Funkti-
onsabldufen, der Darbietung neuer Sach-
verhalte, der Ubung und Anwendung des
Gelernten sowie der Wiederholung bzw.
Absicherung der vermittelten Inhalte ver-
wendet werden. In jedem dieser Fille kann
das Arbeitsblatt eine andere, spezielle
Form erhalten.
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Die nachfolgenden Hinweise sind krite-
rienorientiert und vor dem Hintergrund zu
sehen, dass bei der Gestaltung eines Ar-
beitsblattes  unterschiedliche  Gesichts-
punkte beachtet werden miissen. Der Auf-
bau und die Gestaltung eines Arbeitsblat-
tes erfolgen unter Beriicksichtigung der zu
erreichenden Ziele, der zu vermittelnden
Inhalte, der angemessenen Vermittlungs-
verfahren und der einsetzbaren Medien.
Die Reihenfolge der angefiihrten Ge-
sichtspunkte entspricht ihrer Wertigkeit.

* Forderung der Selbststiandigkeit
Arbeitsblitter sollen selbststindiges Arbei-
ten der Lernenden ermoglichen und for-
dern. Dazu trigt das weitgehend eigen-
stindige Losen der im Arbeitsblatt enthal-
tenen Arbeitsauftrige bei. Werden die Ar-
beitsauftrige anfangs nur mit erheblichen
Hilfen geldst, soll der Lernende spiter auf
diese Hilfen weitgehend verzichten. Die
Arbeitsauftrige sind so zu formulieren,
dass sie verstdndlich sind und mit den auf-
gefithrten Hilfen gelost werden konnen.
Die Auftrige sollten in ausreichender Zeit
und mit angemessenem Aufwand auch von
den weniger Leistungsfiahigen erledigt
werden konnen. Merksitze und Arbeitsre-
geln sind in einer dem Lernenden ver-
standlichen Sprache zu formulieren. Ar-
beitsauftrige sollten moglichst in einem
freundlichen, auffordernden Ton, nicht
aber im Befehlston (Ausrufungszeichen)
abgefasst werden.

¢ Inhaltsorientierung

Um Lerninhalte verstindlich zu machen,
muss im Hinblick auf die Fihigkeiten der
Lernenden im Regelfall reduziert werden.
Die Reduktion sollte richtig sein, in den
Entscheidungen wohliiberlegt erfolgen und
dem angestrebten Ziel nicht zuwiderlau-
fen. « Aufbau und Form

Das Arbeitsblatt muss durch seinen Auf-
bau klar erkennen lassen, was bedeutsam
ist. Informationen wie Diagramme, Tabel-
len, Skizzen oder Texte sollten deutlich
von Arbeitsauftrigen unterschieden wer-
den. Alle Texte sind mit den notwendigen
Quellenangaben zu versehen, die Ar-
beitsauftrige sind mit den vorgesehenen
Arbeitszeiten anzugeben. Es sollte mog-
lich sein, auch optisch die einzelnen Lern-
schritte nachzuvollziehen.

Wesentliche Erkenntnisse koénnen durch
farbiges Markieren oder Ubertragen in
einen Merkkasten herausgestellt werden.
Die verwendeten Zeichnungen oder Fotos
sollen das Wesentliche erkennen lassen
und auf Uberfliissiges verzichten. Die vom
Planer gefertigten Zeichnungen diirfen
auch in stark vereinfachter Form nicht den
Zeichnungsnormen widersprechen. Aus-
reichend Platz sollte fiir die vom Lernen-
den frei formulierten LOsungen vorgese-
hen werden. Diagramme oder Schaubilder
miissen die wesentlichen Aussagen deut-
lich herausstellen. In Texte eingewobene
Bilder lockern das Gesamtbild auf; der
Bildgehalt muss aber dem Text entspre-
chen.

Das Arbeitsblatt soll als eine vom Lehren-
den erstellte Unterlage in seiner dufleren
Form und Wirkung ansprechen und Vor-
bildcharakter besitzen. Als Form wird
zweckmiBigerweise das DIN-A-4-Format
gewihlt. Eine einheitliche duflere Form der
Arbeitsblitter ist zu empfehlen. Angaben,
die dem Lernenden eine leichte Zuordnung
zu bestimmten Lerngebieten ermdglichen,
sind sehr hilfreich.

Das Arbeitsblatt wird heutzutage im Ver-
mittlungsprozess hiufig durch weitere,
moderne Medien erginzt oder sogar er-
setzt.



40

Lexikon Berufsbildung

Literatur:

BUHLER, O. (1977): Arbeitsblitter — Medien im
Unterricht. In: Die berufsbildende Schule, 29. Jg.,
Heft 2, S.90-101

MausoLF, W./PATzoLD, G. (1982): Planung und
Durchfiithrung beruflichen Unterrichts, eine pra-
xisorientierte Handreichung. Essen

VERMEHR, B. (1990): Hinweise zur Gestaltung
von Arbeitsbldttern. In: lernen & lehren, 5. Jg.,
Heft 17, S. 57-60

Bernd Vermehr

Arbeitsethos und berufliches
Studieren

Studieren als wissenschaftliches Forschen
und Lernen leitet sich vom lateinischen
studere® ab, d. h.: sich um etwas bemii-
hen, nach etwas streben. Es richtet sich auf
die lernende und forschende Beschifti-
gung mit wissenschaftlichen und auch
kiinstlerischen Inhalten. Studieren erfor-
dert eine Vertiefung und Hingabe und
zugleich Wertschitzung hinsichtlich der
Studieninhalte. Hierzu bedarf es einer Ar-
beitshaltung der Studierenden, die mit dem
Gefiihl der Pflichterfiillung, aber auch mit
sozialer Verantwortung einhergeht. Ist die-
se Haltung gegeben und besteht eine hohe
Motivation, ein wissenschaftliches Interes-
se, eine besondere Arbeitshaltung und
Hingabe fiir die wesentlichen Studienin-
halte, so kann durchaus von einem Ar-
beitsethos der Studierenden gesprochen
werden.

Unter dem Begriff ,,Berufliches Studieren*
kénnen insbesondere Studienangebote
subsummiert werden, die auf die Tatigkeit
in einem stirker eingeschrinkten Spekt-
rum von Berufen ausgerichtet sind und
damit im Vergleich zu anderen Studien-
gingen einen deutlich hoheren Berufsbe-
zug aufweisen. Angestrebt wird durch ent-

sprechende Studienformate wie insbeson-
dere berufsbegleitende und Duale Studien-
angebote eine stirkere Vorbereitung auf
die Arbeit in der beruflichen Praxis, ohne
jedoch das Studium im Hinblick auf be-
stimmte Berufe auszugestalten. Es handelt
sich hier also um ,hybride Studienforma-
te”, die eine Mischform von beruflicher
und akademischer Ausbildung darstellen
und eine unternechmensnahe Ausrichtung
aufweisen. Vor dem Hintergrund der ver-
gleichsweise deutlich stirkeren Verbin-
dung der ,Beruflich Studierenden* zur
Arbeitswelt kann auch eine spezifische
Einstellung beim Studieren angenommen
werden. Unternehmen, die ein Duales Stu-
dium anbieten, testen bei der Auswahl von
Bewerbern zusitzlich zur kognitiven Leis-
tungsfihigkeit u. a. auch Personenmerk-
male wie Lernmotivation, Arbeitseinstel-
lung und Durchhaltevermégen. Insofern
gibt es durch die betriebliche Vorauswahl
der Studierenden ggf. Unterschiede zu
Studierenden in anderen Studiengingen.
Da die ,,Beruflich Studierenden® gleich
mit der Aufnahme des Studiums in Ar-
beitskontexte eingebunden sind, erfahren
sie parallel zum Studium eine entspre-
chende betriebliche Sozialisation. In der
Praxis vieler Unternechmen werden heute
von den Beschiftigten u. a. ein hohes Mal3
an Eigenstindigkeit, Ergebnisverantwor-
tung, Kommunikations- und Kooperations-
fihigkeit verlangt bzw. entsprechende
Kompetenzen bei der Bearbeitung von
betrieblichen Aufgabenstellungen erwor-
ben. Studierende in berufsbegleitenden
Weiterbildungsstudiengéngen haben in der
Regel bereits durch ihre bisherigen beruf-
lichen Tétigkeiten eine besondere Arbeits-
haltung und entsprechende Kompetenzen
entwickelt.

Diese sind zugleich auch fiir ein erfolgrei-
ches Studium von hoher Bedeutung. Im
Vergleich zu ,,normalen Studiengingen
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ist die Abbruchquote z. B. von ,Dual-
Studierenden‘ deutlich niedriger. Selbst in
den technischen Fichern brechen lediglich
etwa zehn Prozent der Studierenden ein
Duales Studium ab. Bei den ,,normalen
Studiengingen liegt die Quote bei iiber
dreiBlig Prozent, bei einigen Studiengéingen
wie z. B. Maschinenbau, Elektrotechnik an
Universitdten sogar deutlich dariiber. In-
wieweit hier allerdings unmittelbare Zu-
sammenhinge zwischen Arbeitseinstellung
und Studienerfolg vorliegen, kann an die-
ser Stelle nur vermutet werden. Entspre-
chende empirische Untersuchungen liegen
hierzu bisher nicht vor. In diesem Kontext
muss aber auch beriicksichtigt werden,
dass ,,Beruflich Studierende* bei Schwie-
rigkeiten im Studium sicherlich eine ent-
sprechende Unterstiitzung durch betriebli-
che Akteure (Fithrungskrifte, Kollegen
und Kolleginnen) erfahren und in ein sozi-
ales Netzwerk eingebunden sind (vgl.
Kupfer u. a. 2014, S. 35 f.).

Fiir Studierende generell gilt — auch wenn
sie bereits vor dem Studium spezifische
Arbeitshaltungen gewonnen haben —, wei-
terreichende Anspriiche an die Studienzie-
le zu entwickeln. Das betrifft auch das
Arbeitsethos, da nicht nur mit Blick auf
eine zukiinftige Berufsausiibung studiert
werden sollte, sondern sich dariiber hinaus
auch eine entsprechende Haltung fiir simt-
liche in der Arbeits- und Lebenswelt anfal-
lende Aufgaben herausbilden sollte.
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Reiner Schlausch

Arbeitsforschung und berufliches
Lernen

Das Verhiltnis von Berufsarbeit und be-
ruflichem Lernen sowie Lehren ist in der
Arbeitsforschung von besonderer Bedeu-
tung und wird von den verschiedensten
Disziplinen bearbeitet. Ertrag von vertie-
fenden Arbeitsanalysen in den verschiede-
nen Bereichen und Disziplinen ist die
Aufkldrung vorzufindender Arbeitsver-
hiltnisse und die Ableitung von Gestal-
tungsgrundsitzen fiir lernforderliche Ar-
beitsumgebungen sowie die Erkenntnis-
gewinnung fiir die Verbesserung des be-
rufsbezogenen Lernens. Arbeitsforschung
fiir das berufliche Lernen beschréinkt sich
so nicht auf die Reproduktion gesellschaft-
licher Praxis, sondern triagt zur Aufkldrung
iiber Berufe bei, und es werden Potenziale
zur Verbesserung der Berufsbildungspra-
xis aufgezeigt.

Der Arbeitsforschung, der wissenschaftli-
chen Analyse von Erwerbsarbeit und
Nicht-Erwerbsarbeit, widmen sich eine
Reihe von Disziplinen: Arbeits- und In-
dustriesoziologie, Arbeits- und Organisati-
onspsychologie,  Arbeitswissenschaften,
Berufs- und Wirtschaftspidagogik, Berufs-
wissenschaften, Wirtschaftswissenschaften
— um nur einige zu nennen. All diese Dis-
ziplinen erforschen Arbeit unter einem je
spezifischen Blickwinkel: Entwicklung
von Aufgabenprofilen, psychische Regula-
tion von Arbeitstitigkeiten, Belastung und
Beanspruchung durch Arbeit, Qualifizie-
rung fiir die Arbeit und in der Arbeit, Pro-
duktivitit von Arbeit — das alles sind
Themen, die unter der Perspektive der je-
weiligen Disziplin untersucht werden.

Geht es um das Verhiltnis von Berufsar-
beit und beruflichem Lehren und Lernen,
kommt der berufswissenschaftlichen For-
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schung eine besondere Bedeutung zu. Die-
ser Ansatz hat sich seit einem Vierteljahr-
hundert zu einer eigenen Forschungsdis-
ziplin entwickelt. Arbeitsforschung wird
von Berufswissenschaftlern explizit mit
der Zielsetzung verbunden, ,theoretische
und praktische* Arbeit in Berufen so zu
untersuchen, dass sich daraus Erkenntnisse
fir darauf bezogenes Lehren und Lernen
gewinnen lassen. Dazu sind mittlerweile
ausgefeilte Methoden und Instrumente
(vgl. Becker/Spottl 2008) entwickelt wor-
den, die weit uber die berufswissenschaft-
liche Disziplin hinaus Verwendung finden
(vgl. Spottl/Becker/Fischer 2014). For-
scher, die den berufswissenschaftlichen
Zugang wihlen, verfolgen die Absicht,
Facharbeit mit allen Implikationen zu er-
schlieBen, um unter anderem Erkenntnisse
zu gewinnen

- zu Anforderungen an Facharbeit und
den daraus zu ziehenden Konsequen-
zen fiir die Gestaltung von Berufen und
beruflichen Curricula,

- zu Arbeitsprozessen in einer Doméne,

zu deren Strukturierung,

zu deren Relevanz fiir die Definition
von Standards,

zu deren Beitrag zur Leistungsfihig-
keit von Unternehmen unter besonde-
rer Beriicksichtigung der Fihigkeiten
von in den Arbeitsprozessen titigen
Personen,

- zum Zusammenhang zwischen der A-
nalyse von Arbeitsprozessen und Er-
kenntnissen fiir die Gestaltung von
Lernsituationen bzw. Lernaufgaben,

- zu kompetenzforderlichen Lehr-/Lern-
arrangements unter Nutzung person-
lichkeitsfordernder Aspekte von Ar-
beitsprozessen,

- zur Modellierung von arbeitsprozess-
bezogenen Kompetenzmodellen als
Grundlage fiir die Kompetenzmessung,

- wie sich strukturell bedingte Problem-,
Konflikt- und Dilemmatasituationen
identifizieren und didaktisch aufberei-
ten lassen, um Lernprozesse zu unter-
stlitzen.

Der Zusammenhang von Arbeitsforschung
und beruflichem Lernen wird breit disku-
tiert (vgl. Hentrich 2013) und ist mit
Handlungsempfehlungen fiir die Ausges-
taltung der Arbeitsforschung verbunden.
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Matthias Becker

Arbeitshaltung bei nicht-
akademischer Berufsbildung

Arbeitshaltung stellt ein Biindel von ar-
beitsbezogenen Personlichkeitsmerkmalen
dar und realisiert sich in konkreten Leis-
tungen und Verhaltensweisen — wie z. B.
der Arbeits- bzw. Leistungsmotivation —
eines Menschen bei der Bewiltigung von
Arbeitsaufgaben. Die Arbeitshaltung be-
stimmt damit im hohen Malle das Arbeits-
verhalten.
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AulBler Verhaltensweisen, die fiir die An-
gehorigen des jeweiligen Berufes notig
sind, gibt es auch allgemeine Haltungen,
die zur Berufsarbeit gehoren, aber auch
iiber das Berufliche hinausreichen und
mehr oder weniger unabhingig von der
ausgelibten beruflichen Tétigkeit sind.
Dazu gehoren auch die teilweise in die
Kritik geratenen Sekundirtugenden wie
Piinktlichkeit, Sorgfiltigkeit, Zuverldssig-
keit, Sauberkeit und Genauigkeit. Die Ein-
stellung zu der geleisteten Berufsarbeit,
d. h. die Arbeitshaltung, verweist in seiner
Uberhohung auch auf das Ethos — oder
besser: Arbeitsethos.

Arbeitshaltung kann als ein Ergebnis der
Sozialisation eines Menschen in unter-
schiedlichen Lebensphasen (z. B. Jugend,
Erwachsenenalter) und Instanzen (z. B.
Familie, Schule, Betrieb) verstanden wer-
den. Der Einfluss der materiellen und so-
zio-kulturellen Umwelt auf die Entwick-
lung der Personlichkeit ist Gegenstand der
Sozialisationsforschung (vgl. z. B. Hur-
relmann u. a. 2008). Die Etappe bis zur
Aufnahme einer nicht-akademischen Be-
rufsbildung kann auch als vorberufliche
Sozialisation bezeichnet werden, wobei
diese auch durch die berufliche Sozialisa-
tion der Eltern geprigt wird. Eine grundle-
gende Arbeitshaltung wird damit bereits
u. a. im Elternhaus erlangt und von Aus-
bildungsbetrieben auch erwartet.

Vor diesem Hintergrund werden im ,,Kri-
terienkatalog zur Ausbildungsreife” der
Bundesagentur fiir Arbeit (2009) unter
anderem auch psychologische Merkmale
des Arbeitsverhaltens und der Personlich-
keit beschrieben und Verfahren zur Fest-
stellung aufgefiihrt. Bei den Merkmalen
handelt es sich unter anderem um Durch-
haltevermdgen und Frustrationstoleranz,
Leistungsbereitschaft, Selbstorganisation
und Selbststidndigkeit, Sorgfalt, Verant-

wortungsbewusstsein und Zuverlissigkeit,
die die zukiinftigen Auszubildenden in
einer angemessenen Auspriagung bereits in
die Berufsausbildung ,,mitbringen* sollen.
Hier wird deutlich, dass im Zusammen-
hang mit Arbeitsverhalten offensichtlich
auch klassische Arbeitstugenden von Be-
deutung sind (vgl. Nerdinger u. a. 2014).
Im Gegensatz zu einer akademischen Be-
rufsbildung, bei der in den meisten Fillen
lediglich der Notendurchschnitt im Zeug-
nis, mit dem die Hochschulzugangsberech-
tigung erlangt wurde, tiber die Aufnahme
eines Studiums entscheidet, spielen hier
arbeitsbezogene Personlichkeitsmerkmale
eine durchaus entscheidende Rolle.

Mit der Aufnahme einer nicht-akademi-
schen Berufsbildung beginnt die Phase der
beruflichen Sozialisation. Hierunter ver-
stethen Bammé u. a. (1983) die Entwick-
lung von Personlichkeitsstrukturen in der
Auseinandersetzung mit den Anforderun-
gen und Bedingungen des Arbeitsprozes-
ses. Die jeweiligen Spezifika des Ausbil-
dungsberufes und die Unternehmenskultur
des Ausbildungsbetriebes nehmen insbe-
sondere Einfluss auf die Personlichkeits-
entwicklung und damit auf die Arbeitshal-
tung (vgl. Lempert 2009). Die Auszubil-
denden eignen sich tiber die Auseinander-
setzung mit den betrieblichen Aufgaben-
stellungen und in der Zusammenarbeit mit
anderen betrieblichen Akteuren die im
Unternehmen ,,gelebten* Werte, Normen
und Einstellungen an. Diese werden dann
zunehmend ihre Entscheidungen und da-
mit auch ihre Handlungen und ihr Verhal-
ten — also auch ihre Arbeitshaltung — pri-
gen.
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Reiner Schlausch

Arbeitskraftunternehmer

Als Arbeitskraftunternehmer wird ein Ty-
pus von Arbeitskraft bezeichnet, der ei-
genverantwortlich die optimale Nutzung
und effiziente Verwertung des eigenen
Arbeitsvermogens betreibt. Vo und
Pongratz (1998) definieren den Idealtypus
des Arbeitskraftunternehmers {iber die drei
theoretischen Dimensionen der Selbst-
Kontrolle (eigenstindige Planung und
Durchfiihrung von Aufgaben), der Selbst-
Okonomisierung (aktive Herstellung und
Vermarktung der personlichen Leistungs-
fihigkeit) und der Selbst-Rationalisierung.

In Verbindung mit den arbeitssoziologi-
schen Thesen der Entgrenzung und der
Subjektivierung von Erwerbsarbeit neh-
men sie an, dass mit diesem Typus tenden-
ziell die ganze Person mit ihrem gesamten
Leben den Erfordernissen einer flexibili-
sierten  Arbeitsorganisation unterworfen
ist. (vgl. auch die Thesen vom ,,flexiblen
Menschen (Sennett) und ,,unternechmeri-
schen Selbst* (Foucault, Brockling)).

Die theoretische Grundlage bildet die Deu-
tung von Lohnarbeit als Warenform
menschlichen Leistungsvermogens in der
Marx’schen Kapitalismusanalyse. Vof3 und
Pongratz (1998) gehen davon aus, dass
sich im Entwicklungsverlauf kapitalisti-

scher Gesellschaften die Form, in der Ar-
beitskraft als Ware gehandelt wird, grund-
satzlich verdandert hat: vom proletarischen
Lohnarbeiter iiber den Typus des verbe-
ruflichten Arbeitnehmers hin zum Arbeits-
kraftunternehmer (Ende des 20. Jhs.).
Ausgelost wurde die jiingste Entwicklung
von organisatorischen Strategien der Fle-
xibilisierung des Arbeitseinsatzes durch
die Erteilung von Auftrigen statt Anwei-
sungen — vor dem Hintergrund einer Poli-
tik der Liberalisierung der Mirkte und
dem dadurch forcierten globalen Wettbe-
werbsdruck.

Die Folgen des Arbeitens unter Bedingun-
gen des Typus des Arbeitskraftunterneh-
mers werden als ambivalent bewertet: Ei-
nerseits ist eine Arbeitsverdichtung bis an
die Grenzen der Leistungsfihigkeit zu be-
obachten, andererseits entstehen neue Frei-
rdume fiir selbststindiges Handeln und
Entscheiden. Die Kritik an diesem Theo-
rem richtet sich vorwiegend gegen poten-
zielle normative Implikationen (siehe die
Beitrdge in Kuda/Straufl 2002): Ist eine
stirkere Entwicklung in Richtung dieses
Typus erwiinscht oder nicht? Und wie
kann sie beeinflusst und gestaltet werden?
Offen ist die Frage nach der empirischen
Reichweite des Typus geblieben: Fiir wel-
che Erwerbsgruppen gilt die idealtypische
Charakterisierung in welchem Ausmaf3?

In einer empirischen Studie kommen
Pongratz und Vof3 (2003) zu einer diffe-
renzierten Einschidtzung: Die Leistungs-
orientierungen qualifizierter Angestellter
in Projektarbeit entsprechen in hohem
MaBe dem Typus des Arbeitskraftunter-
nehmers, ihre berufsbiographischen Orien-
tierungen dagegen kaum; bei Gruppenar-
beit in der Industrie fehlen weitgehend die
Voraussetzungen fiir selbststindiges Ar-
beiten. Andere Forschungsarbeiten (siehe
die Beitriige in Pongratz/Vof3 2004) lassen
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ein groBes Spektrum erkennen von Er-
werbsgruppen mit hoher Nihe bis zu sol-
chen mit ausgesprochener Distanz zum
Typus. Pongratz und Vol (2003) gehen
von einer dauerhaften Parallelitit der ver-
schiedenen Typen von Arbeitskraft aus:
Obgleich der Arbeitskraftunternehmer
auch zu Beginn des 21. Jhs. an Bedeutung
zu gewinnen scheint, gibt es auch Tenden-
zen zur Stabilisierung der Beruflichkeit
des Arbeitsvermdgens und sogar zu einer
Reproletarisierung. In der Debatte um die
Zukunft der Arbeit ist das Theorem zu
einem paradigmatischen Ausdruck fiir um-
fassende Anforderungen an und steigenden
Erfolgsdruck auf die Erwerbsbevolkerung
geworden.
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Arbeitsmarktforschung

Arbeitsmarktforschung ist ein relativ neuer
interdisziplindrer Wissenschaftszweig. Mit
ihr wird versucht, Grundlagen und Bewer-
tungen fiir die Arbeitsmarktpolitik und die
Orientierung aller Akteure im Erwerbssys-
tem zu generieren.

Im Kern werden die Arbeitsmarktaggrega-
te qualitativ und quantitativ definiert und
beobachtet. Zwei Blocke stehen sich ge-
geniiber: auf der einen Seite das angebote-
ne Leistungsvolumen der Arbeitskrifte,
auf der anderen Seite das nachgefragte
Arbeitsvolumen. Im Arbeitsmarkt wird
zwischen Angebot und Nachfrage vermit-
telt, wobei wie in jedem Markt Anpas-
sungsprozesse stattfinden, in deren Verlauf
die jeweiligen Akteure Kompromisse ein-
gehen, um zu einer Abdeckung der jewei-
ligen spezifischen Bediirfnisse zu kom-
men.

Das Arbeitsangebot wird bestimmt durch
die demografischen Rahmenbedingungen
und durch die angebotene Arbeitsproduk-
tivitit. Uber die Bevolkerung, die Er-
werbsquote und die angebotene individuel-
le Arbeitszeit ergibt sich das angebotene
Arbeitsvolumen. Seine Struktur ldsst sich
vor allem beruflich und qualifikatorisch
klassifizieren, es gibt aber noch weitere
entscheidende Aspekte wie Geschlecht,
Alter oder rdumliche Allokation, die be-
riicksichtigt werden miissen. Das Arbeits-
angebot kann angepasst werden durch die
Modifikation der Dimensionen wie Ar-
beitszeit, Arbeitsproduktivitit und Er-
werbsquote, aber auch durch Wanderun-
gen liber die Landesgrenzen.

Die Arbeitsnachfrage ergibt sich aus dem
Bedarf nach Leistungsvolumen in Wirt-
schaft und Verwaltung. Es ist ebenfalls
strukturiert und wird differenziert nach
denselben Aspekten wie beispielsweise
Berufen und Qualifikationen, aber auch
Alter und rdumliche Allokation. Weiterhin
ist Arbeitsteilung und Arbeitsproduktivitit
zu beriicksichtigen.

Fiir die Arbeitsmarktforschung sind jene
Aggregate von besonderem Interesse, die
nicht abgedeckt werden konnten: nicht
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nachgefragtes Arbeitsangebot und unge-
deckte Arbeitsnachfrage.

Das nicht nachgefragte Arbeitsangebot
verbleibt so lange in der Arbeitslosigkeit,
bis eine Vermittlung gelingt oder die Per-
sonen aus anderen Griinden aus dem Ar-
beitsmarkt ausscheiden. Gemessen wird
die ,,Unterbeschiftigung® in Deutschland
als registrierte Arbeitslosigkeit und als
Stille Reserve. Im Rahmen administrativer
und gesetzlicher Regelungen werden Mal3-
nahmen angeboten, die diese Arbeitslosig-
keit zu verringern suchen.

Die ungedeckte Arbeitsnachfrage kann zu
einer Reduktion unternehmerischer Aktivi-
titen und in der Verwaltung zu Leistungs-
liicken und -verzogerungen fithren. Unter-
nehmen stellen sich meist auf diese Situa-
tion ein und versuchen Alternativen zu
entwickeln wie beispielsweise Erhohung
der Produktivitit durch Veridnderung der
Arbeitsprozesse oder Modifikation der
Produkte.

Die Betrachtung der Aggregate des Ar-
beitsmarktes verfiihrt oft dazu, den Ar-
beitsmarkt als statisches Phidnomen zu
sehen. In Wirklichkeit spielen sich auf
dem Arbeitsmarkt aber vor allem dynami-
sche Prozesse ab, da die Akteure stindig
versuchen, ihre Interessen durchzusetzen.
Die Aggregate verdndern sich im Rahmen
ihrer gegebenen Flexibilitit, die durch ak-
tive Arbeitsmarktpolitik noch erhoht wer-
den soll.

Die statischen KenngroBen des Arbeits-
marktes — wie die Zahlen der offenen Stel-
len und der arbeitslosen Personen — miis-
sen deshalb ergéinzt werden durch die dy-
namischen KenngréBen — wie Dauer der
Arbeitslosigkeit und Laufzeit der offenen
Stellen —, um ein aussagekriftiges Bild der
jeweiligen Arbeitsmarktsituation zu zeich-
nen.
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Arbeitsorganisation

Unter Arbeitsorganisation wird ,.ein plan-
mifig koordiniertes Zusammenwirken von
Menschen zur Erstellung eines gemeinsa-
men Produkts® verstanden (Miiller-Jentsch
2003, S. 40). Wesentlich ist die Arbeitstei-
lung, d. h. die Verteilung der einzelnen
Arbeitsverrichtungen auf mehrere Arbeit-
nehmer, die gemeinsam die Produkte oder
Dienstleistungen erstellen, wobei die un-
terschiedlichen Aufgabenteile auf die ein-
zelnen Arbeitnehmer klar verteilt werden.

Technische und organisatorische Vorga-
ben und Zwinge fithren zunéchst zu spezi-
fischen Aufgaben und Titigkeiten, die den
Arbeitsprozess weitgehend bestimmen.
Die jeweilige Verteilung dieser Aufgaben
und Titigkeiten auf einzelne Erwerbstitige
ist Kern jeder Arbeitsorganisation.

Arbeitsorganisation muss geplant, vorge-
geben, iiberwacht und moglicherweise
erzwungen werden. Dazu existieren in den
Unternehmen und Verwaltungen Prinzi-
pien, die einerseits die hierarchische Struk-
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tur, die Aufteilung und Zergliederung der
von Menschen eingebrachten Verrichtun-
gen bestimmen, andererseits Aspekte der
Leistungsermittlung, der Bewertung der
Tatigkeiten, die die Relation zwischen
Leistung und Lohn beriicksichtigen.

Um groBere Projekte zu bewiltigen, sind
differenzierte Formen der Arbeitsorganisa-
tion entwickelt worden. Uberall dort, wo
eine grofere Zahl von Menschen mitein-
ander titig war, hat es organisatorische
Modelle gegeben.

Die letzten fiinfzig Jahre waren geprigt
durch die Ablosung des determinierten
Taylorismus durch sogenannte ,,Neue Pro-
duktionskonzepte*, in denen versucht
wurde, die im Taylorismus an ihre Grenze
gelangte extreme Arbeitsteiligkeit wieder
zuriickzufiihren. Heute wird die Diskussi-
on um die optimale Arbeitsorganisation
geprigt durch Entgrenzung und Subjekti-
vierung.

Entgrenzung beschreibt die Erosion der
frilheren Grenzen zwischen Organisation
und Mirkten, zwischen Erwerbsarbeit und
Lebenswelt; die Subjektivierung die Ero-
sion zwischen Person und Arbeitskraft.
Mit diesen neuen Organisationsformen
wird versucht, auf die verianderten Bediirf-
nisse einerseits der Unternehmen und an-
dererseits der Wiinsche und neuen Potenti-
ale der Arbeitnehmer einzugehen.

Erwerbsarbeit wird im Rahmen dieser
Konzepte immer stérker flexibilisiert und
individualisiert. Anstelle rigider Vorgaben
werden partizipative Vereinbarungen ge-
schlossen, um eine optimale Arbeitsleis-
tung zu erzielen. Allerdings kann ein Mehr
an Arbeitsautonomie auch zu einem hohe-
ren Druck auf die Arbeitnehmer fiihren.

Durch die Potentiale moderner Informati-
ons- und Kommunikationstechnik sowie
durch die Globalisierung haben neue For-

men der computerbasierten Kooperation
von lokal disparaten, nicht mehr person-
lich kooperierenden Arbeitnehmern neue
Organisationsformen ermdoglicht, in denen
die Entgrenzungspotentiale wahrgenom-
men und produktiv eingesetzt werden.

In diesem Zusammenhang wurde bereits
frith die ,,Telearbeit“ als Erwerbsmodell
zukiinftiger globaler Informationsgesell-
schaften propagiert und fiir spezielle Per-
sonengruppen als ideale Arbeitsform emp-
fohlen. Die Praxis hat aber gezeigt, dass
Telearbeit meist nur als Teilelement tradi-
tioneller Arbeitsorganisation Verbreitung
gefunden hat.

Bei aller Innovativitdt in der Arbeitsorga-
nisation insbesondere in Informations- und
wissensbasierten Branchen ist aber zu er-
kennen, dass weiterhin grofe Bereiche der
Erwerbsarbeit iiberdauert haben, in denen
die Organisationsstrukturen durchaus tra-
ditionell und nach bewahrten Mustern wei-
tergefithrt werden. In manchen Bereichen
ist sogar eine Riickkehr zur flexibel taylo-
risierten Produktion erkennbar.

Literatur:

ABEL, J./HIRSCH-KREINSEN, H. (2013): Arbeitsor-
ganisation. In: Hirsch-Kreinsen, H./Minssen, H.
(Hrsg.): LAIS — Lexikon der Arbeits- und Indust-
riesoziologie. Berlin, S. 84-89

DosTAL, W. (1999): Telearbeit in der Informati-
onsgesellschaft. Zur Realisierung offener Arbeits-
strukturen in Betrieb und Gesellschaft, Gottingen
MINSSEN, H. (2012): Arbeit in der modernen Ge-
sellschaft. Wiesbaden

MULLER-JENTSCH, W. (2003): Organisationsso-

ziologie — Eine Einfiihrung. Frankfurt a. M./New
York

Werner Dostal



48

Lexikon Berufsbildung

Arbeitsorganisationsanalyse

Seit mehr als zwei Jahrzehnten riickt als
Ziel neuer arbeitsorganisatorischer Struk-
turen und MaBnahmen vor allem das Er-
weitern des Handlungs- bzw. Titigkeitsbe-
reichs der Mitarbeiter eines Unternehmens
sowie deren groBere Selbststindigkeit,
umfassendere Flexibilitdit und fundierte
Entscheidungskompetenz in den Vorder-
grund. Um diesen Vorgaben entsprechen
zu konnen, werden von den Beschiftigten
zum Teil erweiterte oder auch ganz neue
berufliche und soziale Qualifikationen zur
Analyse der vorhandenen Arbeitsorganisa-
tion erwartet. Dies ist nicht ohne Riickwir-
kung auf die Berufsausbildung hinsichtlich
der didaktischen und methodischen Gestal-
tung ihrer Lehr- und Lernkonzepte im All-
gemeinen und ihrer Ausbildungs- und Un-
terrichtsverfahren im Besonderen.

Mit dem Ausbildungs- und Unterrichtsver-
fahren ,,Arbeitsorganisationsanalyse‘ exis-
tiert ein didaktisch-methodisches Konzept,
den betrieblichen und technologischen
Entwicklungen im Bereich der Arbeitsor-
ganisation gerecht zu werden. Einige Ar-
beitsprozesse in einem Unternehmen kon-
nen im Rahmen ihrer Aufbau- und Ablauf-
organisation durch die Lernenden analy-
siert, erfasst und nachvollzogen werden.
Kennzeichen des Verfahrens ist die Analy-
se und der abstrakt-handlungsorientierte
Ansatz. Selbststindigkeit beim Lernen
sowie ein hohes Mal3 an Teamarbeit und
Kommunikation werden bei diesem Aus-
bildungsverfahren vorausgesetzt.

Mit dem Verfahren ,,Arbeitsorganisations-
analyse* lassen sich im Einzelnen die
Lernziele erreichen:

- Verstehen des Aufbaus einer betriebli-
chen Organisationseinheit bzw. des

Ablaufs und eines dortigen betriebli-
chen Arbeitsprozesses,

- Analysieren der komplexen Strukturen
der Organisationseinheit,

- kritisch-konstruktives Hinterfragen der
spezifischen Organisationseinheit,

- Entwicklung von Organisationskompe-
tenz in einem abgegrenzten Rahmen.

Die Arbeitsorganisationsanalyse fordert
die Lernenden im Wesentlichen kognitiv.
Sie miissen arbeitsorganisatorische be-
triebliche Strukturen erkennen und er-
schlieBen. Entscheidende Aufgabe dabei
ist es, die Lernenden fiir das Thema zu
motivieren und sie fachlich und metho-
disch zu unterstiitzen. Dabei muss man
davon ausgehen, dass mit der Thematik
Arbeitsorganisation” die Lernenden bis-
her im Regelfall kaum oder nur unbewusst
konfrontiert worden sind. Abhéngig vom
Wissensstand der Lernenden muss die
Lehrkraft geeignete Informationsmateria-
lien zur Arbeitsorganisation sowie mog-
lichst auch zur Arbeitsorganisationsanaly-
se beschaffen und diese aufbereiten.

Das Verfahren kann in die folgenden Pha-
sen gegliedert werden:

1. Einstieg in das Thema

2. Intuitive Phase: Fragen, Vorkldrung
etc.

3. Informationsbeschaffung und -syste-
matisierung

4. Analyse der Arbeitsorganisation im
engeren Sinne
a) Analyse der Aufbauorganisation
b) Analyse der Ablauforganisation

5. Priésentation und Auswertung der Er-
gebnisse

Eine Reflexion und Bewertung des Ge-
lernten, einschlieflich des eingeschlagenen
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Lernweges, kann insbesondere auch fach-
lich gesehen sehr sinnvoll sein.

Das Verfahren kann in einem engen didak-
tischen Zusammenhang zur Arbeitspla-
nungsaufgabe und/oder zur Arbeitspla-
nungsanalyse gesehen und mit diesen Ver-
fahren sinnvoll verkniipft werden.
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Arbeitsplanungsanalyse

Der Begriff der Arbeitsplanung beinhaltet
die eigenstindige Planung, Organisation
und Bewertung eines Arbeits- oder Ge-
schiftsprozesses. Mithilfe einer Analyse
der Planung kénnen Schwichen der Pla-
nung erkannt und Verbesserungen im Her-
stellungsprozess angebahnt werden.

In der beruflichen Aus- und Weiterbildung
kann mit dem Ausbildungs- und Unter-
richtsverfahren ,,Arbeitsplanungsanalyse*
eine Untersuchung der Abfolge von Ar-
beitsschritten zur Herstellung eines oder
mehrerer Produkte durchgefiihrt werden.

Dies geschieht in didaktisch sinnvoller
Weise durch eine schrittweise Reflexion
bzw. dem Nachvollzug einer schon in der
Praxis durchgefiihrten Planung des Ar-
beitsprozesses und der Fertigung des ent-
sprechenden Produktes.

Vor Beginn einer Arbeitsplanungsanalyse
miissen den Lernenden Grundziige einer
Analyse bekannt sein, die ein hohes Mal3
an Abstraktion und Transferleistung erfor-
dern. Die Arbeitsplanungsanalyse sollte
durch die Lernenden weitgehend selbst-
stindig und/oder in Kleingruppen erfol-
gen. Entsprechende soziale und kooperati-
ve Kompetenzen sind deshalb vorauszu-
setzen. Die Lehrkraft steht im Lernprozess
den Lernenden lediglich beratend zur Sei-
te.

Im Einzelnen sollen und konnen folgende
Lernziele erreicht werden:

- weitgehend selbststindige Analyse
eines moglichst realen Arbeitsprozes-
ses,

- erkennen von Fehlern bei der Planung
durch Nachvollzug des Prozesses,

- kritische Beurteilung und Bewertung
der technologischen, ©konomischen
und Okologischen Aspekte einer Pla-
nung,

- erarbeiten von Verbesserungsvorschli-
ge bei erkennbaren Mingeln und/oder
Defiziten des Prozesses.

Ein moglicher Ablauf der Arbeitspla-
nungsanalyse konnte sich in folgende Pha-
sen gliedern:

1. Einstieg: Konfrontation mit einem Pla-
nungsfall aus der Praxis.

2. Intuitive Phase: spontane AuBerungen

der Lernenden zu den Moglichkeiten
der Bewertung eines Arbeitsprozesses.
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3. Planen der Analyse: Erarbeiten und
Sammeln von Losungsansidtzen zur
Analyse des Arbeitsprozesses.

4. Analyse der Arbeitsplanung im Rah-
men von Kleingruppen.

5. Vorstellen und Diskussion der Analy-
seergebnisse, Bewerten der Ergebnisse
und Erarbeiten von Verbesserungsvor-
schlidgen.

Je nach Vorbildung der Lernenden kann
nach der zweiten Phase noch eine prakti-
sche Umsetzung der im Einstieg vorge-
stellten Arbeitsplanung erfolgen. So kon-
nen anhand der eventuell auftretenden
Schwierigkeiten in der Ausfithrung die
Planung kritisch beurteilt und Planungsde-
fizite oder -fehler in ihrer Analyse konkret
benannt werden.

Da die Arbeitsplanungsanalyse ein Teil
der Arbeitsplanung ist, kann sie als Aus-
bildungs- und Unterrichtsverfahren im
Anschluss an eine Arbeitsplanungsaufgabe
eingesetzt werden. Der zu analysierende
Arbeitsprozess muss dann von den Ler-
nenden zunichst eigenstidndig geplant wer-
den. Werden Arbeitsplanungsaufgabe und
Arbeitsplanungsanalyse zusammen umge-
setzt, kann dieses im Rahmen eines ganz-
heitlichen Projektes erfolgen.

Arbeitsplanungsanalyse als Thema beruf-
lichen Lehrens und Lernens ist fiir die
Gestaltung von Arbeit bzw. die Arbeitsor-
ganisation und wegen der Ubertragbarkeit
auf andere Prozesse und Lebensbereiche
fir eine Orientierung in der Berufs- und
Lebenswelt von elementarer Bedeutung.

Mitarbeiter/-innen mit einer hohen Ar-
beitsplanungskompetenz, die auch die A-
nalyse von bereits erfolgten Arbeitspla-
nungen einschliet, konnen dazu beitra-
gen, den Arbeitsprozess zu optimieren, die
Arbeitszufriedenheit der Mitarbeiter zu

verbessern und so das allgemeine Arbeits-
klima angenehmer zu gestalten.
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Arbeitsproben

Arbeitsproben stellen eine Sonderheit von
Lernerfolgskontrollen fiir die betriebliche
Ausbildung dar. Sollen nicht der Arbeits-
prozess, einzelne kurze Arbeitstitigkeiten
oder fachgerecht durchgefiihrte Arbeits-
schritte Gegenstand der Lernerfolgskon-
trolle sein, kann sich eine Arbeitsprobe auf
ein Produkt, d. h. auf das Arbeitsergebnis
beschrinken. Bei einer Arbeitsprobe spielt
also nicht unbedingt der Weg zum Produkt
eine Rolle, sondern mehr oder weniger
ausschlieBlich das Ergebnis selbst, das
Anforderungen zu geniigen hat, die dem
Auszubildenden von Beginn an bekannt
sein sollen. Die hier gemeinten eher pida-
gogisch orientierten Arbeitsproben sind
von denjenigen zu unterscheiden, die in
der DIN 33430 (2002-06, S. 5) aufgefiihrt
sind.

In betrieblichen Phasen einer gewerblich-
technischen Grundbildung sind das oft-
mals in Einzelarbeit und in einem iiber-
schaubaren Zeitrahmen gefertigte techni-
sche Gegenstinde. Intention ist hier insbe-
sondere die Kontrolle manueller Fertigkei-
ten etwa bei der Materialbearbeitung mit
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handgefiihrten Werkzeugen, aber teilweise
auch Sekundirtugenden, wie Ausdauer,
Sorgfalt, Genauigkeit oder Piinktlichkeit.
Mit anspruchsvolleren Arbeitsproben kon-
nen auch Entscheidungsfihigkeiten bewer-
tet werden, wenn die Aufgabenstellung z.
B. eine Problemlosung erforderlich macht,
die unterschiedliche Losungsansitze zu-
lasst.

Eine Lernerfolgskontrolle durch Arbeits-
proben in der Form erreichter Arbeitser-
gebnisse ist in aller Regel durch zeitlichen
Umfang begrenzt. Lernerfolgskontrollen
dieser Art zeichnen sich also zumeist
durch Arbeitsprodukte aus, die sich hiufig
aussagekriftiger bzw. belastbarer sowie
fiir Auszubildende nachvollziehbarer kon-
trollieren und bewerten lassen, als es bei-
spielsweise bei Arbeitsproben mit prozes-
sualen Charakter der Fall ist.

Die Durchfiihrung der Lernerfolgskontrol-
le findet zudem hiufig im Verband der
Lerngruppe statt, sodass zum Ende der
Bearbeitungszeit zahlreiche gleiche Pro-
dukte vorliegen, die zur Ergebnisbewer-
tung nach bekannten Kriterien nicht nur
von der Lehrkraft, sondern auch von den
Auszubildenden miteinander verglichen
und besprochen werden kdnnen.

Anhand einer Arbeitsprobe lassen sich
Lernerfolge eben aber auch im prozessua-
len Zusammenhang iiberpriifen. Hier kon-
nen wesentliche Ausschnitte aus einer Ar-
beitstétigkeit und das Verhalten des Ler-
nenden in der entsprechenden Situation
sowie das Entstehen des Arbeitsresultates
systematisch beobachtet und iiberpriift
werden (vgl. Kanning 2004, S. 221), wo-
bei nicht nur psychomotorische Aspekte
im Vordergrund stehen.

Entsprechende Handlungsabldufe konnen
ganzheitlich angelegt sein. Man kommt
damit Anspriichen an eine ganzheitliche,

handlungsorientierte Ausgestaltung von
Lernkontrollen und Priifungsformaten
nach, was aber auch mit einem hohen
Durchfiihrungsaufwand einhergeht.

Dagegen lassen sich mit Arbeitsproben
auch Ausschnitte aus iibergeordneten
Handlungszusammenhéngen fokussieren,
deren Eingebundenheit fiir Lernende je-
doch nachvollziehbar bleiben sollte. Dar-
iiber hinaus lassen sich mit prozessual an-
gelegten Arbeitsproben auch iiberfachliche
Dimensionen wie soziale und personale
Verhaltensdispositionen und kommunika-
tive Fihigkeiten im Zusammenhang etwa
mit Kunden- oder Verkaufsgesprichen
erfassen.

Im Vorfeld ist der Grad der Hilfestellung
durch die ausbildende Lehrkraft wéhrend
der Bearbeitungsphase zu entscheiden.
Denkbar ist etwa eine Zwischenbewertung
bei aufwindigeren Arbeitsproben, wo-
durch Auszubildenden die Moglichkeit
einer Zwischen- und Selbstreflektion bzw.
eines Vergleichs ihres Arbeitsstandes ein-
gerdumt wird. Bei entsprechenden Lern-
voraussetzungen, die groBere Selbststdn-
digkeit und Eigenmotivation der Lernen-
den erwarten lassen, konnen solche Lern-
begleitungen bei einer Arbeitsprobe entfal-
len.
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Arbeitsprozessanalyse

Die Arbeitsprozessanalyse hat zum Ziel,
die Implikationen der Arbeitsprozesse und
das Arbeitsprozesswissen und dessen Ent-
stehung zu erschlieBen. Sie sind als erheb-
liche Vertiefung von Fallstudien zu begrei-
fen. ,,Ein Arbeitsprozess ist ein vollstandi-
ger Arbeitsablauf zur Erfiillung eines be-
trieblichen Arbeitsauftrages und hat immer
ein Arbeitsergebnis zum Ziel.“ (Pangalos/
Knutzen 2000, S. 110) Bei der Bearbei-
tung des Arbeitsauftrages sind alle vor-
und nachgelagerten Prozesse sowie der
betriebliche Gesamtprozess zu betrachten
und in die Bearbeitung mit einzubeziehen.
Es wire allerdings unzureichend, sich al-
lein auf die funktionalen Arbeitsablidufe zu
konzentrieren. Bei der ErschlieBung der
Arbeitsprozesse muss es darum gehen,
deren Holistic, deren Mehrdimensionalitit
mit allen Indikatoren aufzuschlieen. Das
heifit, die Gegenstinde der Arbeit, die Me-
thoden, Werkzeuge, Organisationsformen
und Anforderungen an die Facharbeit von
Innen (aus dem Unternehmen heraus) und
Auflen (Anforderungen der Gesellschaft,
des Staates u. a.) sind in ihrer Komplexitit
und in ihrer Bedeutung fiir das Subjekt zu
erfassen.

Arbeitsprozessanalysen im berufswissen-
schaftlichen Sinne stellen ein Instrument
dar, um die berufliche Konnerschaft und
die darin eingeschlossenen Kompetenzen
zu identifizieren und zu analysieren. Die
Ergebnisse der Arbeitsprozessanalyse in-
formieren liber wichtige Aspekte

- zur Gestaltung beruflicher Bildungs-
prozesse und beruflicher Ordnungsmit-
tel (Berufsbildungspléne),

- zur lernforderlichen Gestaltung von
Arbeitsprozessen und der Arbeitsorga-
nisation und

- des Verhiltnisses der Mensch-Maschi-
ne-Interaktion sowie anderer Arbeits-
systeme unter besonderer Beriicksich-
tigung ihrer qualifizierenden tutoriellen
Qualitit (vgl. Spottl 2000).

Im Mittelpunkt steht die Kennzeichnung
des praktischen und theoretischen Wis-
sens, das gebraucht wird, um die Aufgaben
zu bewiltigen. Die Analyse verfolgt somit
die Absicht, vor allem dem inhaltlichen
Kontext beruflicher Arbeit gerecht zu
werden und diese von ,,innen‘“ heraus zu
erschlieBen. Wesentlich ist dabei, dass
stets der Arbeitsprozess einer Person Ge-
genstand der Analysen ist. Fiir die Er-
schlieBung des erwihnten praktischen und
theoretischen Wissens macht dies einen
groBen Unterschied aus (vgl. Spottl/
Becker 2008). Die Konzentration auf den
Prozess der arbeitenden Person lenkt den
Blick dagegen auf das prozessbezogene
Wissen und Konnen, welches zur Beherr-
schung des Arbeitsprozesses notwendig
ist. Diese subjektbezogene Perspektive ist
es, auf die es bei der Curriculumentwick-
lung und der Gestaltung von Lehr-/Lern-
prozessen ankommt. Selbstverstindlich
sind auch Produktentstehungsprozesse von
Bedeutung, die nicht von der Person selbst
zu bearbeiten sind, aber dieser eine zu-
sammenhingende (Prozess-)Sicht  ver-
schaffen.

Fiir die Curriculumentwicklung fiihrt eine
subjektbezogene Perspektive bei der Ana-
lyse von Arbeit allerdings zu grundver-
schiedenen Lerninhalten im Vergleich zur
objektbezogenen Betrachtungsweise. Ar-
beitsprozessanalysen konzentrieren sich
auf Kompetenzen, iiber die arbeitende Per-
sonen verfiigen, und auf Bedingungsfakto-
ren, die zur Entwicklung dieser berufli-
chen Kompetenzen fiihren.
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Arbeitsprozesswissen

Das Konzept ,,Arbeitsprozesswissen geht
u. a. auf Kruse (1986) und den Diskurs
iiber verdnderte Anforderungsprofile von
Facharbeiterinnen und Facharbeitern zu-
riick. Es gilt als Voraussetzung fiir ,.die
Ubernahme von qualifizierten Titigkeiten*
(ebd., S. 189) und markiert das Verstind-
nis eines Gesamtarbeitsprozesses, welches
sich auf produktbezogene, technische, ar-
beitsorganisatorische, soziale und system-
bezogene Facetten beruflicher Arbeitspro-
zesse bezieht (ebd., S. 189).

Arbeitsprozesswissen ist dabei nicht als
eine additive Wissensfacette, sondern als
die Verbindung von Kognitionen und pra-
xisnahen Handlungen bzw. Erfahrungen
zu sehen. Es ist damit ein explizites Meta-
wissen zur Analyse, kognitiven Durch-
dringung, Reflexion und Begriindung von

praktischen Handlungen. Ubertragen auf
die duale Berufsbildung bedeutet dies,
dass die Berufsschule ein ,,Ort der Syste-
matisierung, der konzeptionellen Vorberei-
tung und Nachbereitung, der Theoretisie-
rung praktischen beruflichen Lernens und
Tuns* (ebd., S. 190) sein sollte. Das Kon-
zept korrespondiert mit dem in den aktuel-
len Lehrpldnen formulierten Kompetenz-
anspruch und stiitzt erginzend die Bedeut-
samkeit des Lernorts ,,Berufsschule®.

Die Terminologie des Arbeitsprozesswis-
sens wurde in Folgeansitzen besonders
von Fischer und Rauner aufgegriffen und
in deren ,berufswissenschaftlichen® An-
sitze integriert. Es stellt den Autoren zu-
folge ein theoretisches Geriist zur Be-
schreibung kontextnaher Kompetenzen
und der Verbindung von theoretischem
Wissen und praktischer Erfahrung dar (Fi-
scher/Rauner 2002). Dieses Wissen wurde
bisher jedoch noch nicht konsistent struk-
turiert und systematisiert. Nach Fischer
und Rauner geht es jedoch weit iiber das
fir alltdgliche, routinierte Handlungen
benotigte Wissen hinaus. Es beschreibt ein
iibergreifendes Verstindnis, welches je-
doch zumeist implizit bleibt.

Griffiths und Guile (2003) erarbeiteten im
Zuge der Auseinandersetzung mit dem
Konzept der ,,work experience® ein erwei-
tertes Modell des Arbeitsprozesswissens.
Hierin wird postuliert, dass der Wandel
hin zum Verstindnis von ganzheitlichen
Prozessen mit praktischen (impliziten)
Erfahrungen beginnt. Diese dienen laut
Griffiths und Guile als Fundament und
befihigen den Lerner, Theorie in die be-
rufliche Praxis zu implementieren.

Ein Vergleich der Grundidee mit den Fol-
geansitzen legt eine gewisse Umkehrung
bzw. Inkonsistenz offen. So spricht Kruse
explizit die bewusste theoriefundierte Re-
flektion und Anreicherung des beruflichen
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Lernens und Tuns an. Demgegeniiber sind
in den Folgeansitzen die eher impliziten
Erfahrungen der grundlegende Ausgangs-
punkt.

Arbeitsprozesswissen wird in einigen An-
sdtzen, ausgehend von praktischen Erfah-
rungen, vorwiegend implizit modelliert.
Diese implizite Ausrichtung markiert aus
didaktischer Perspektive eine offene Fra-
ge, die sich in Forschung und Praxis be-
deutsam zeigt.

Hinsichtlich der wissenschaftlichen Per-
spektive ist aktuell festzustellen, dass zwar
vielfdltige Adaptionen in verschiedenen
Modellen beruflichen Wissens erfolgten,
eine empirische Abstiitzung allerdings
noch aussteht. Dies erscheint wenig ver-
wunderlich, da sich implizite Konstrukte
einer messmethodischen Erfassung entzie-
hen. Mit dieser Feststellung korrespondiert
ebenfalls die offene Frage einer praxisna-
hen Umsetzung des Konzepts, denn in der
berufsbildenden Praxis sind zur Adressie-
rung fachlicher und iiberfachlicher Kom-
petenzen explizite Bildungsziele und
-inhalte unabdingbar.
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Arbeitsstelle fiir Betriebliche
Berufsausbildung (ABB)

Die Arbeitsstelle fiir Betriebliche Be-
rufsausbildung (ABB) stellt einen Zwi-
schenschritt in der Entwicklungslinie vom
Deutschen Ausschuss fiir das Technische
Schulwesen (DATSCH) bis zum heutigen
Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB)
dar (vgl. Herkner 2008, S. 98). Der
DATSCH wurde 1908 auf Initiative des
Vereins Deutscher Ingenieure und des
Verbandes Deutscher Maschinenbauan-
stalten gegriindet. Sein Ziel bestand zu-
ndchst in einer Vereinheitlichung der Aus-
bildungsziele und Lehrplidne in der Aus-
bildung zu Ingenieuren, blieb jedoch nicht
darauf beschriankt (vgl. Raddatz 1997,
S. 306).

Beispielsweise entwickelte er Lehrmateri-
al, grenzte nach dem Ersten Weltkrieg In-
dustrieberufe ab und erarbeitete erste Ord-
nungsmittel, die seit ca. 1926 als ,,Berufs-
bilder* erstellt wurden (vgl. Herkner 2008,
S. 76 ff.; Ott 1998, S. 168). 1935 nahm der
DATSCH eine beratende Tétigkeit gegen-
iiber dem Reichswirtschaftsminister auf,
wurde ab 1938 die formal einzig zustindi-
ge Institution fiir die Erarbeitung von Be-
rufsordnungsmitteln und war ab 1939 als
,Reichsinstitut fiir Berufsausbildung in
Handel und Gewerbe* fiir die Ausbildung
in samtlichen wirtschaftlichen Bereichen
verantwortlich (vgl. Herkner 2008, S. 83
f.). Zum Ende des Krieges 1945 lagen fiir
ungefihr 1.000 Lehr- und Anlernberufe
Ordnungsmittel vor (vgl. Ott 1998, S.
168).

Nach dem Zweiten Weltkrieg griindeten
die Industrie- und Handelskammern 1947
zunichst eine ,,Arbeitsstelle fiir gewerbli-
che Berufserziechung” in Dortmund und
eine ,,Arbeitsstelle fiir kaufménnische Be-
rufserziehung* in Miinchen, die mit der
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Berufsordnung im Westen Deutschlands
betraut waren und die 1951 zur ,,Arbeits-
stelle fiir Berufserziehung des deutschen
Industrie- und Handelstages* zusammen-
gefiihrt wurden (vgl. Herkner 2008, S. 92;
Raddatz 1997, S. 307).

Als 1953 der Bundesverband der Deut-
schen Industrie und die Bundesvereini-
gung der Deutschen Arbeitgeberverbinde
zusitzlich zum Deutschen Industrie- und
Handelstag die Trégerschaft iibernahmen,
wurde sie in die ,,Arbeitsstelle fiir Betrieb-
liche Berufsausbildung® {iberfiithrt (vgl.
Herkner 2008, S. 92; Raddatz 1997, S.
307).

Zu ihren Aufgaben gehorte u. a. die Ord-
nung der industriellen und kaufménni-
schen Berufe im betrieblichen Bereich, die
Ausrichtung der Berufe und ihrer Ausbil-
dung an neuen Entwicklungen, Unterstiit-
zung der Kooperation zwischen Betrieb
und Schule, Entwicklung von Ausbil-
dungsmaterial, Fundierung der Tétigkeiten
der Arbeitsstelle durch Berufs- und Be-
rufsbildungsforschung sowie die Vertre-
tung der Interessen der Wirtschaft gegen-
iiber anderen Anspruchsgruppen berufli-
cher Bildung (vgl. Herkner 2008, S. 92;
Krause 1970 zit. n. Raddatz 1997, S. 307).

Mit dem Berufsbildungsgesetz von 1969
kam es zur Auflosung der Arbeitsstelle fiir
Betriebliche Berufsausbildung (vgl. Rad-
datz 1997, S. 312 f.). Das Gesetz schuf die
Grundlage fiir das 1970 gegriindete Bun-
desinstitut fiir Berufsbildungsforschung,
das nicht nur die industriellen und kauf-
mannisch-verwaltenden, sondern auch die
handwerklichen Berufe ordnete und 1976
in das auch heute noch bestehende Bun-
desinstitut fiir Berufsbildung iiberfiihrt
wurde (vgl. Herkner 2008, S. 92 ff.; Ott
1998, S. 169).
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Arbeitsteiligkeit

Arbeitsteilung, die Aufteilung gegebener
Arbeitsverrichtungen auf mehrere Er-
werbstitige, ist die Grundlage fiir alle gro-
Beren Leistungen der Menschen. In der
Subsistenzwirtschaft war eine iiber die
Grundbediirfnisse hinausgehende Arbeits-
leistung nicht moglich. Dies geschah erst
mit der Arbeitsteilung, in der sich Men-
schen spezialisieren konnten und Qualifi-
kationen erreichten, die zuvor nicht be-
standen.

Arbeitsteiligkeit fiihrte frith zu speziali-
sierten Berufen und zu einschldgigen Aus-
bildungen. Somit war auch eine Weiter-
entwicklung der Technik und der Beherr-
schung der Natur moglich. Lange Zeit
blieb die Arbeitsteiligkeit begrenzt, da
Ackerbau und Viehzucht weiterhin die
Grundlage menschlicher Existenz blieben.
Doch immer wieder sind Gesellschaften
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aufgestiegen, die auf der Basis der Ar-
beitsteiligkeit eine differenzierte Speziali-
sierung erreichen und eindrucksvolle Leis-
tungen zeigen konnten.

Dabei sind die Prinzipien der Spezialisie-
rung zunichst offen. Traditionell geht es
meist um eine Vertiefung des Spezialwis-
sens mit gleichzeitiger Reduktion des
Breitenwissens. Doch gibt es durchaus
auch eine Verbreiterung des Wissens und
der Tétigkeiten, was ebenfalls eine Spezia-
lisierung auf gewisse koordinierende und
kontrollierende Titigkeiten bedeutet. Spe-
zialisierung wird nach dem sogenannten
T-Modell propagiert, indem der horizonta-
le Balken des T die Verbreiterung und der
senkrechte Balken die Vertiefung symboli-
sieren.

Auch heute ist eine gelungene Arbeitstei-
ligkeit die Grundlage wirtschaftlicher
Leistungsfihigkeit. Im Rahmen der Globa-
lisierung hat sich die Arbeitsteilung welt-
weit differenziert. So gibt es Linder, die
gewisse Aufgabenfelder an andere Linder
abgegeben haben und selbst in bestimmten
Wirtschaftsbereichen dann auf Importe
angewiesen sind. Informatisierung und
verbesserte Transportmdéglichkeiten haben
dies unterstiitzt, sodass heute fiir viele
Produkte und Dienstleistungen nationale
Cluster entstanden sind, in denen eine ho-
he Spezialisierung moglich ist.

Diese Spezialisierung ist auch im Bereich
der Berufe und Qualifikationen deutlich zu
erkennen. Auf allen Qualifikationsebenen
nimmt die Spezialisierung zu. Dies wirkt
auch auf die Ausbildungen zuriick.

Wihrend bisher die Ausbildungen, sowohl
im dualen Bereich als auch im Bereich der
Fach- und Hochschulen eher auf grob ge-
gliederte ~ Kernfachrichtungen begrenzt
waren und die Spezialisierung erst mit der
Erwerbstitigkeit enger gefasst wurde, sind
heute bereits die Ausbildungen hoch spe-

zialisiert und spiegeln die Spezialisierung
im Erwerbssystem. Neue Fachrichtungen
werden oft durch integrative Kombination
zuvor getrennter Ficher entwickelt, was
fiir die Berufswahl nicht immer giinstig ist.

Das Unbehagen an einer zu weit getriebe-
nen Arbeitsteiligkeit wird immer wieder
thematisiert, und es werden neue Modelle
entwickelt, um die Nachteile einer iiber-
triecbenen Spezialisierung abzumildern.
Doch iiberall dort, wo es auf Spitzenleis-
tungen ankommt, kann auf die Spezialisie-
rung und Arbeitsteiligkeit nicht verzichtet
werden, denn durch Spezialisierung kann
ein eher enges Arbeitsfeld intensiver be-
ackert werden. Durch die stindige Ubung
werden die Ergebnisse optimiert und damit
fiir die Kunden attraktiver.

Ein Problem der hohen Arbeitsteiligkeit ist
aber, dass an den Nahtstellen der verschie-
denen Spezialgebiete erhebliche Integrati-
onsleistungen erforderlich sind, die die
Spezialisten selbst nicht immer bieten
konnen. Hohe Arbeitsteiligkeit und Spezi-
alisierung erfordern deshalb auch ein leis-
tungsfdahiges Nahtstellenmanagement, fiir
das ebenfalls spezifische Berufsbilder
entwickelt werden miissen. Hier sind inte-
grative Aus- und Weiterbildungen erfor-
derlich, die derzeit noch nicht in der opti-
malen Form und Ausstattung existieren.
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Arbeits- und Berufszufriedenheit

Die (primir) wissenschaftlich begriindete
Begriffszusammenfiithrung von ,,Arbeit®,
,Beruf“ und ,,Zufriedenheit” bezeichnet
die erlebte Zufriedenheit eines Indivi-
duums in Verbindung mit der eigenen Er-
werbsarbeit.

Seit Entstehung einer vor allem arbeits-
und organisationspsychologisch geprigten
Forschungstradition in den 1950er Jahren
existieren zahlreiche auch fachdisziplinir
unterschiedliche Definitionen. Ein einheit-
licher Begriffsgebrauch sowie eine aner-
kannte Theorie von Arbeits- und Berufszu-
friedenheit existieren nicht. Eine Basisde-
finition bezeichnet , Mitarbeiterzufrieden-
heit (...) als das (bewertete) Ergebnis eines
Soll-Ist-Vergleichs der Mitarbeiter zwi-
schen deren Erwartungen an ihre Arbeits-
situation (Soll) und der von ihnen subjek-
tiv  wahrgenommenen Arbeitssituation
(Ist)* (Freiherr von Holtz 1997, S. 28; von
Holtz verwendet Mitarbeiter- und Arbeits-
zufriedenheit synonym).

Als quasi ,,unausweichliches Ritual* (Fi-
scher 1989, S. 17) in der theoretischen
Auseinandersetzung mit Arbeitszufrieden-
heit gilt die Abgrenzung zu verwandten
Konzepten. So meint Berufszufriedenheit
die Zufriedenheit mit dem Status des Be-
rufs und der eigenen Erwerbstitigkeit.
Dies entspricht einer durchschnittlichen
Arbeitszufriedenheit iiber einen lingeren
Zeitraum, gegebenenfalls auch unter Be-
zug auf mehrere Arbeitsverhiltnisse oder
verschiedene Erwerbstitigkeiten. Fischer
beschreibt Berufszufriedenheit primér als
,die richtige Berufswahl bzw. die Wahl
der richtigen Berufsausbildung, wéihrend
Arbeitszufriedenheit auf konkrete Gege-
benheiten der jetzigen Arbeitssituation des
Befragten abzielt” (Fischer 1989, S. 17
ff.).

Hintergrund fiir die Beschiftigung mit
Arbeitszufriedenheit ist fast immer die
Annahme, durch die Ergebnisse eine quali-
tative Verbesserung der Arbeitstitigkeit
bzw. eine Leistungssteigerung der Mitar-
beitenden zu erreichen. Diese ist dadurch
begriindet, dass Arbeitszufriedenheit als
existenzieller Motor fiir Arbeitsmotivation
und Leistungsfihigkeit gilt. Untersuchun-
gen iiber den Zusammenhang von Arbeits-
zufriedenheit und Leistung bestitigen,
,,dass beide Faktoren in einer nicht zu ver-
nachlidssigenden Beziehung stehen, auch
wenn die Frage nach der Kausalitdt nicht
eindeutig geklart ist“ (Fischer/Fischer
2005, S. 17). In der arbeits- und organisa-
tionspsychologischen Forschung wurde
der relativ einfache Ansatz verfolgt: Ar-
beitszufriedenheit bewirkt Arbeitsleistung.
Hierfiir lieBen sich jedoch keine ausrei-
chenden empirischen Belege liefern, so-
dass vermehrt davon ausgegangen wurde,
dass Zufriedenheit und Leistung von un-
terschiedlichen Variablen (z. B. Alter und
Geschlecht) moderiert wiirden, was sich in
den Ergebnissen zahlreicher Studien auch
widerspiegelt. Der Ansatz, dass Leistung
hingegen Arbeitszufriedenheit bewirke,
fithrt nah an motivationstheoretische Kon-
zepte zur intrinsischen und extrinsischen
Motivation (vgl. Gebert/von Rosenstiel
2002, S. 90) und verweist auf einen hiufig
vernachlidssigten Aspekt der Zufrieden-
heitsforschung: Arbeits- und Berufszufrie-
denheit ist nicht ausschlieBlich als Resultat
irgendwelcher oder irgendeiner Bemiihung
anzusehen, sondern immer auch systema-
tisch und funktional in die Arbeits- und
Geschiftsprozesse — hiufig auch in Ab-
hingigkeit weiterer Variablen — eingebun-
den.

Die Erforschung von Arbeitszufriedenheit
erfolgt in der Regel mittels standardisierter
Befragungen. Der aus den USA stammen-
de Job Deskriptive Index (JDI) wird héufig
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als der geeignetste Fragebogen zur Mes-
sung von Arbeitszufriedenheit beschrie-
ben.
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Arbeits- und Geschiiftsprozess-
orientierung in der beruflichen
Bildung

Die arbeitsorientierte Wende in der Didak-
tik beruflicher Bildung legt die fiir die be-
rufliche Kompetenzentwicklung ,bedeut-
samen Arbeitssituationen” (KMK 1999)
als Dreh- und Angelpunkt fiir die Gestal-
tung Dberuflicher Bildungsginge und
-prozesse hervor. Die Dramatik dieses Per-
spektivwechsels besteht nicht nur in der
Abkehr von einer fachwissenschaftsorien-
tierten Didaktik, sondern im ,hohen Stel-
lenwert, der eine Subjekttheorie fiir eine
der systematischen Bildung im Jugendalter
angemessenen Didaktik eingerdumt wird*
(Blankertz 1983, S. 141), die sich auf die
Theorie der Entwicklungsaufgaben stiitzen
kann.

Berufliche Bildung wird seither nicht mehr
als ein Prozess der Abfolge von Grund-
und Fachbildung (Grundlagenwissen und

Fachwissen) verstanden, sondern im Sinne
des Novizen-Experten-Paradigmas als ein
Prozess des Hineinwachsens in die beruf-
liche Praxisgemeinschaft — in den Beruf —,
herausgefordert durch die Beteiligung an
und die Ubernahme von beruflichen Auf-
gaben. Als ein holistisches Wissens- und
Handlungskonzept wird diese Form des
Lernens bezeichnet, da die reflektierte Ar-
beitserfahrung praktische, rationale, dsthe-
tische und soziale Momente der Arbeits-
handlung eine Einheit bildet. Jean Lave
und Etienne Wenger (1991, pp. 97 f.) be-
zeichnen dieses als das “learning curricu-
lum” “It does imply participation in an
activity system about which paticipants
share understandings concerning what they
are doing and what that means in their
lives and for their communities.” (Lave/
Wenger 1991, pp. 97 f.) Im Konzept der
multiplen Kompetenz werden diese Ein-
sichten theoretisch weiter ausgearbeitet
(Rauner 2014).

Mit der Theorie des Situierten Lernens
wird die Bedeutung des in der praktischen
Berufsarbeit inkorporierten Wissens — des
Arbeitsprozesswissens — und das Verste-
hen und Handeln in betrieblichen Ge-
schiftsprozessen als grundlegend fiir eine
arbeits- und geschéftsprozessorientierte
Didaktik beruflicher Bildung hervorgeho-
ben. Die Interpretation und Re-Evaluation
betrieblicher Arbeits- und Geschiftspro-
zesse setzt die Beriicksichtigung der im
Kontext beruflicher Praxisgemeinschaften
entstehenden ,,lokalen Deutungsmuster
voraus (Wehner u. a. 1996, S. 79).

Die empirische Erforschung der Qualitit
beruflicher Bildungsprozesse hat vielfiltig
bestitigt, dass die Entwicklung beruflicher
Kompetenz, beruflicher Identitdt und be-
ruflichen Engagements von Auszubilden-
den ganz entscheidend davon abhingt,
dass sie in ihrer Ausbildung erfahren und



Lexikon Berufsbildung

59

verstehen, wie sich ihre Leistungen und
ihre Lernsituationen in die betrieblichen
Arbeits- und Geschiftsprozesse einfiigen.
Es kommt daher darauf an,

- die Lernzeiten im Betrieb so zu nutzen,
dass Auszubildende sich an betriebli-
chen Arbeitsauftrigen beteiligen kon-
nen bzw. diese beantworten,

- die Arbeitsauftrige und die Beteiligung
daran so zu gestalten, dass sie das Hi-
neinwachsen der Auszubildenden in ih-
ren Beruf fordern, und

- dabei das didaktische Prinzip der voll-
stindigen Aufgabenlosungen sowie des
vollstindigen Arbeitshandeln zu be-
riicksichtigen, denn dann erleben Aus-
zubildende ihre Tatigkeit als Arbeitszu-
sammenhinge, die sie in ihrer Bedeu-
tung verstehen, reflektieren und ver-
antworten lernen.

Fiir die Umsetzung eines arbeits- und ge-
schiftsprozessorientierten Konzeptes wur-
den bereits im Rahmen des Modellver-
suchsprogramms zum dezentralen Lernen
(Dehnbostel 2002) ebenso wichtige Wei-
chen gestellt wie mit der Einfithrung des
Lernfeldkonzeptes durch die KMK.
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Felix Rauner

Arbeitsunterweisung

Der Begriff , Arbeitsunterweisung®, der
aus der Arbeitspadagogik stammt, repri-
sentiert die systematische Vermittlung von
Kenntnissen, Fertigkeiten und Fihigkeiten
zur Erfilllung von (betrieblichen) Ar-
beitsaufgaben. Die Arbeitsunterweisung
besteht aus der Vermittlung sowie Anlei-
tung durch den Lehrenden (Ausbilder, Un-
terweiser, Trainer) und der Aufnahme so-
wie Verarbeitung durch den Lehrenden
(Auszubildender, Unterwiesener, Trai-
ningsteilnehmer). Zielsetzungen sind die
Verarbeitung und dauerhafte Aneignung
von theoretischen Kenntnissen, bei prakti-
schen Fertigkeiten und Féhigkeiten stehen
die Beherrschung von Bewegungen oder
Bewegungsabldufen im Vordergrund, die
Schelten (2001) als berufsmotorisches Ler-
nen bezeichnet. Zu der Arbeitsunterwei-
sung gehoren auch Erfahrungen und spezi-
fische Besonderheiten (z. B. Gefdhrdungen
und Gesundheitsrisiken) im Kontext mit
der durchzufiihrenden (Fach-)Arbeit.

Als bekannteste Methode der Arbeitsun-
terweisung gilt die Vier-Stufen-Methode,
die auch als Refa-Methode bekannt ge-
worden ist: (1) Vorbereitung, (2) Vorfiih-
rung, (3) Nachvollzug, (4) Ubung. Anfor-
derungen an die Bewiltigung von Ar-
beitsaufgaben, die damit einhergehenden
Gefdhrdungen und Belastungen sowie die
erforderlichen Verhaltensweisen stellen
die Grundlage einer Arbeitsunterweisung
dar. In einer Arbeitszergliederung wird
festgelegt, was, wie und warum so eine
Arbeit ausgefiihrt werden soll. Der Leh-
rende bietet zundchst den Lerngegenstand
durch eigenes Tun und begleitende Erkli-
rung dar. Er erkldrt exakt, was, wie und
warum er etwas so und nicht anders tut. In
der nachfolgenden Lernphase versuchen
die Lernenden, selbst die Titigkeiten nach-
zuvollziehen. Haufig bzw. gegebenenfalls
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erfolgt dies noch unter Anleitung und
Kontrolle des Lehrenden, bevor der Ler-
nende weiter selbststidndig tibt und infol-
gedessen zur Beherrschung der Ar-
beitsaufgabe befihigt werden soll.

Die analytische Arbeitsunterweisung gilt
als Weiterentwicklung der Vier-Stufen-
Methode. Gegeniiber der Vier-Stufen-Me-
thode wird bei der analytischen Arbeitsun-
terweisung noch weitaus systematischer,
gegliederter und geplanter vorgegangen.
Eine ausgesprochen detaillierte und fun-
dierte Analyse der (Fach-)Arbeit und der
besten Arbeitsmethode steht hinter der
analytischen Methode. Dies diirfte das
eigentliche Erfolgsrezept dieser Arbeitsun-
terweisung sein (vgl. Schelten 1995,
S. 150).

Die analytische Arbeitsunterweisung und
insbesondere die Vier-Stufen-Methode
haben in der beruflichen Bildung (immer
noch) eine so grofe Bedeutung, weil mit
ihrer relativ einfachen rezeptologischen
Form der organisatorische Aufwand ver-
gleichsweise gering ist. Mit der Betonung
der formalen Ablaufstruktur des Lernens
kann es jedoch zu einer duBerlichen Sche-
matisierung des Lernprozesses kommen,
die den situativen und subjektiven Erfor-
dernissen nicht gerecht zu werden vermag
(vgl. Pitzold 2001, S. 123). Ein individu-
eller Zugang zum Lerngegenstand, eine
eigene Handlungsplanung sowie eine ei-
gene Handlungsregulation sind nicht kon-
stitutiv, wobei dies mit dem Leitbild der
,beruflichen Handlungskompetenz ver-
bunden wird.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten,
dass die richtige Kombination zwischen
Arbeitsunterweisung und anderen Hand-
lungsmustern entscheidend dafiir ist, ob
die Lernenden nur Informationen aufneh-
men, nach Anweisung vorgehen etc. oder
ob auch die Entwicklung eigener Strate-

gien des Problemlosens erdffnet wird. Ar-
beitsunterweisungen haben insbesondere
eine Berechtigung in der betrieblichen
Aus- und Weiterbildung, wenn Auszubil-
dende und Mitarbeiter iiber Gefdhrdungen
und Gesundheitsrisiken bei ihrer Tétigkeit
informiert, Anforderungen an sicherheits-
und gesundheitsgerechtes Verhalten auf-
gezeigt und entsprechende Verhaltenswei-
sen eingeiibt werden sollen.
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Architektenberufe

Das deutsche Wort ,,Architekt wurde im
16. Jahrhundert aus dem lateinischen ar-
chitectus entlehnt und scheint seinen Ur-
sprung im griechischen architékton zu ha-
ben, einer Zusammensetzung aus arch(i)
und tékton, die als ,,oberster Zimmer-
mann‘ iibersetzt werden kann. Einherge-
hend mit den technische Neuerungen und
gesellschaftliche Verinderungen im 18.
und 19. Jahrhundert konkretisierte sich das
Berufsbild zu dem des heutigen Architek-
ten, wobei insbesondere die institutionali-
sierte  Ausbildung an den entstehenden
polytechnischen Hochschulen und spiter
das im Anfang des 20. Jahrhunderts einge-
fithrte Promotionsrecht zu einer Verwis-
senschaftlichung der Disziplin beigetragen
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haben. Zugleich sehen Architekten damals
wie heute ihre Titigkeit auch in einem
kiinstlerischen Kontext. Heute stehen ne-
ben konstruktiven und gestalterischen As-
pekten, insbesondere auch wirtschaftliche,
soziale und energetische Themen bei der
Planung von Hochbauten im Zentrum der
Tatigkeit.

Im Bereich der Architektur gibt es neben
dem Architekt/-in Hochbau, die ebenfalls
geschiitzten Berufsbezeichnungen Stadt-
planer/-in, Landschaftsarchitekt/-in und
Innenarchitekt/-in. Die Verwendung dieser
Berufsbezeichnungen ist den Mitgliedern
der jeweiligen Landesarchitektenkammern
vorbehalten. Der Kammermitgliedschaft
geht iblicherweise ein sechssemestriger
Bachelor- und ein konsekutiver vierse-
mestriger Master-Studiengang mit dem
Abschluss ,,Master of Arts“ (M. A.) oder
,,Master of Science” (M. Sc.) an Hoch-
schulen oder Fachhochschulen sowie eine
darauf folgende zwei- oder dreijdhrige
Praxisphase im Architekturbiiro voraus.

Architekten arbeiten als selbststindige
Dienstleister, als angestellte Mitarbeiter in
Architekturbiiros oder auch angestellt oder
verbeamtet im Staatsdienst. Thre Tétigkeit
variiert in Abhingigkeit von der konkreten
Bauaufgabe. Wihrend bei kleineren Pro-
jekten, die verschiedenen Leistungen von
der Planung und Ausschreibung der Leis-
tung bis hin zur Objektiiberwachung auf
der Baustelle oft in einer Hand liegen, so
wirken an komplexeren Vorhaben grofiere
Teams, deren Architekten jeweils auf be-
stimmte Leistungsphasen und Themen
spezialisiert sind und in engem Austausch
mit externen Fachplanungsbiiros stehen.
Neben der eigentlichen Planungskompe-
tenz ist hierbei auch die Fihigkeit zur Dar-
stellung und Vermittlung von Entwurfs-
ideen von Bedeutung. Die Titigkeit im
Schnittbereich der verschiedenen externen
Beitrige anderer Ingenieurbiiros, die bei-

spielsweise die Tragwerksplanung oder
den technischen Ausbau beisteuern, setzt
neben der kiinstlerischen und konstrukti-
ven Kompetenz insbesondere moderieren-
de und integrierende Fihigkeiten als
Grundlage fiir den Berufsalltag voraus.
Die Honorierung richtet sich in Deutsch-
land nach der ,,Honorarordnung fiir Archi-
tekten und Ingenieure (HOAI)*.

Neben der Titigkeit im Architekturbiiro
finden Architekten aufgrund ihrer Kennt-
nisse auch in der Wohnungswirtschaft, im
Gewerbebau oder in der Projektentwick-
lung und Projektsteuerung Beschifti-
gungsfelder. Einzelne Architekten wirken
auch als Gutachter und Bausachversténdi-
ge.

Eine Vielzahl von Architekten ist neben
der Mitgliedschaft in der Kammer in Ver-
einen und Verbidnden organisiert, um den
fachlichen Austausch zu pflegen und be-
rufspolitische Belange zu vertreten.

Die Verbindung von gestalterisch kiinstle-
rischen Aspekten einerseits und technisch
konstruktiven Inhalten andererseits stellt
ein wesentliches Merkmal des Architek-
turberufs dar. Zudem ist eine groB3e gesell-
schaftliche und soziale Verantwortung
dem Beruf innewohnend, da Architekten
mit ihren Werken den offentlichen wie
privaten Raum gleichermallen &#sthetisch
wie funktional formen und so Stadtbild
und Landschaftsraum mafgeblich gestal-
ten.
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Assessment

Der origindr aus dem wirtschaftlichen
Kontext zur Bezeichnung von Wert- und
Schadensbeurteilungen fiir Steuer- und
Versicherungszwecke stammende Begriff
des Assessments wurde zunédchst, bevor er
in die Pddagogik Fingang fand, fiir die
psychologische Eignungsdiagnostik ver-
wendet. In der Psychologie befasst sich
Assessment primir mit der Einschétzung
und Beurteilung von Personen, insbeson-
dere mit der Personlichkeit und Leistungs-
fahigkeit, i. d. R. zu Zwecken des Perso-
nalmanagements. In der Piddagogik steht
der Assessment-Begriff heute fiir eine auf
psychometrischen Modellen beruhende
Beurteilung von internalen Elementen, wie
Kenntnissen, Fahigkeiten, Motivation oder
Einstellungen, sowie Kompetenzen und
Leistungen. Hierdurch wird ersichtlich,
dass Assessment einen umfassenden Fokus
legt, der sich nicht nur auf kognitive, son-
dern auch auf motivationale, einschlieBlich
volitionaler und emotionaler, ebenso auf
psychomotorische Elemente sowie die
Wirkungszusammenhinge bezieht.

Damit ist der Begriff in den pddagogischen
Paradigmenwechsel einer nach Lernergeb-
nissen und deren Verwertung durch Trans-
fer respektive Anwendung des Gelernten
auBlerhalb des Lernkontextes ausgerichte-
ten Output- und Outcomeorientierung zu
verorten, um Lern- und Bildungserfolge zu
bilanzieren (vgl. Sloane 2005, S. 485 ff.).
Grundsitzlich er6ffnen sich fiir das As-
sessment zwei Zugidnge: Zum einen kon-
nen die internen Bedingungen, verstanden
als Handlungspotenzial, wie Wissen und
Motivation, erfasst werden; zum anderen
ergibt sich ein Zugang {iber die externen
Tatigkeiten, verstanden als Performanz ,
iiber das Handlungsergebnis von Lern-
und  Arbeitsprozessen  (vgl.  Baeth-
ge/chtenhagen et al. 2006, S. 28 ff.). Wei-

terhin kann der dem Assessment zugrun-
deliegende Beurteilungsgegenstand im
Hinblick auf die zeitliche Dimension
(kurz-, langfristig), die Doménenspezifitit
sowie intra- oder interindividueller Aus-
prigungen untersucht werden. Ziel eines
Assessments ist auf individueller Ebene
primdr die Forderung von Lernenden,
wihrend das Assessment eines Aggregats
von Individuen die Qualititsverbesserung
und Erhéhung von Transparenz und
Gleichwertigkeit auf systemischer Ebene
fokussiert. Sich mit dem Assessment erge-
bende Herausforderungen betreffen vor
allem die Komplexitit betrachteter Kon-
strukte, wie das der beruflichen Hand-
lungskompetenz, und die Erfassung der
Wirkungszusammenhinge. Aufgrund der
Mehrdimensionalitit kann eine simultane
und multikriteriale Messung kaum geleis-
tet werden, wodurch gegenwirtige For-
schungsvorgehen durch ein Herauslosen
einzelner Dimensionen aus dem Gesamt-
konstrukt und eine separate Messung ge-
pragt sind.

Perspektivisch ergeben sich hieraus fol-
gende Nutzen: (1) Die den Giitekriterien
der Objektivitit, Reliabilitit und Validitt
geniigende Entwicklung von Messinstru-
menten wird wahrscheinlicher; (2) beson-
ders Kompetenzbereiche konnen hinsicht-
lich Struktur und Graduierung der Dimen-
sionen analysiert, (3) neue Strukturmo-
mente aufgenommen, (4) Wechselwirkun-
gen zwischen Dimensionen sowie (5)
mogliche Ausdifferenzierungs- und Ver-
schmelzungsprozesse erfasst werden. Zu-
dem erweist sich oftmals die fiir die Test-
inhalte notwendige Bestimmung von rele-
vanten  Anforderungssituationen  und
Schwierigkeitsgraden als problematisch.
Der kiinftige Forschungsfokus muss be-
sonders auf der Schaffung (mess-
)methodischer Voraussetzungen liegen,
um die mehrdimensionale, komplexe und
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personale Genese internaler Elemente und
Prozesse sowie komplexer (Kompetenz-
)Konstrukte und Performanzen im Rahmen
von Assessments zuverlédssig beurteilen zu
konnen.
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Assessment Center

Assessment Center (AC) bezeichnet ein
komplexes Verfahren der Beurteilung von
Personen im Hinblick auf ihre fachliche
und personliche Eignung fiir eine be-
stimmte berufliche Position oder zur Fest-
stellung von Potenzialen bei bestehenden
Mitarbeiterinnen bzw. Mitarbeitern fiir die
berufliche Weiterentwicklung. Der An-
wendungsbereich von einem AC ist daher
in die Personalauswahl, aber auch die Per-
sonalentwicklung zu verorten. Primires
Ziel eines ACs ist die Identifikation von
Starken und Schwichen der Teilnehmer/-
innen. Beurteilt werden hierzu nicht nur
die fiir die zukiinftige berufliche Position
notwendigen Kenntnisse, Fihigkeiten und
Fertigkeiten, sondern auch Arbeitsstil und
Psychodynamik. Innerhalb des ein- oder

mehrtigigen Verfahrens (teilweise bis zu
vier Tage) beobachtet und evaluiert eine
Gruppe aus Expertinnen und Experten, i.
d. R. aus Fiihrungskriften sowie Personal-
fachleuten des jeweiligen Unternehmens
und externen Beraterinnen bzw. Beratern,
die Aktivitdten der nach bestimmten Krite-
rien ausgewdhlten Teilnehmer/-innen —
den sogenannten Assessees. Fiir die Beur-
teilung sind vor allem die Prozesse der
Aufgabenbearbeitung, der Generierung
von Problemldsungen, aber auch das Sozi-
alverhalten von Interesse. Die quantitative
Zusammensetzung des ACs aus Beobach-
terinnen bzw. Beobachtern und zu beurtei-
lenden Personen folgt in der Praxis hiufig
einem 1:2-Verhiltnis. Der Prozess des
ACs endet mit einer Auswertung durch die
Beobachter/-innen, aus der eine im ge-
meinsamen Bericht enthaltene und auf
einem Konsens beruhende Beurteilung der
einzelnen Teilnehmer/-innen sowie eine
Handlungsempfehlung resultiert.
Keineswegs handelt es sich bei einem As-
sessment-Center um ein einheitliches Ver-
fahren zur Eignungspriifung oder zur Fest-
stellung von Potenzialen, vielmehr wird
dieses in Abhingigkeit von der Zielset-
zung, d. h. der zu besetzenden Position
oder der beruflichen Weiterentwicklung
von Nachwuchs, konzipiert und ausgestal-
tet. Im AC implementierte Aufgaben miis-
sen einen klaren Anforderungsbezug auf-
weisen und charakteristisch fiir die Zielpo-
sition sein, weshalb insbesondere Fallstu-
dien, Rolleniibungen, Interviews, Grup-
pentests, Personlichkeitstests und Arbeits-
proben zur Simulation spezifischer Ar-
beitsprozesse herangezogen werden.

Vorldufer des als heute bekannten ACs
sind diagnostische Verfahren aus dem Mi-
litirwesen mit denen Aussagen iiber die
Eignung von kiinftigen Offiziersanwirtern
gewonnen wurden. Besonderes Interesse
bei den innerhalb des Verfahrens beurteil-
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ten menschlichen Leistungen galt der An-
passungsfihigkeit an verschiedenste Situa-
tionen. Zum heutigen AC &hnliche Verfah-
ren finden sich ab den 1920er Jahren in der
Reichswehr sowie in den militdrischen
Auswabhlprozessen anderer Lander. In den
1960er Jahren fand das AC erstmals im
Wirtschaftsbereich zur Auswahl und Ent-
wicklung von Fiithrungskriften Anwen-
dung. Aus 6konomischen Gesichtspunkten
steht den hohen Kosten ein monetir
schwer quantifizierbarer Nutzen gegen-
tiber. Trotz sehr hoher finanzieller und
zeitlicher Aufwendungen hat das AC ge-
genwirtig einen hohen Stellenwert, insbe-
sondere bei GroB3- und international agie-
renden Unternehmen. Mit der zunehmen-
den Verbreitung geht eine zunehmende
Abwandlung und Abweichung von der
Idee des ACs einher, wodurch die inflatio-
nire Verwendung des Begriffes begiinstigt
wird.

Bedingt durch die Ausarbeitung zahlrei-
cher Qualititsstandards gilt das AC als ein
Instrument der Personalauswahl und -
entwicklung mit einer hohen Prognosesi-
cherheit. Viele sich mit der Messung erge-
benden Probleme miissen vor dem Hinter-
grund der Fragestellung gelost werden,
inwiefern z. B. inter- oder intraindividuelle
Ausprigungen festgestellt werden sollen.
Abzugrenzen ist das AC weiterhin vom
sogenannten Development Center, das sich
vor allem durch intensive Feedbacks vom
AC unterscheidet und hierdurch eindeutig
den Lerncharakter in den Vordergrund
stellt.
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Assistentenausbildung

Assistentenberufe werden in Deutschland
an Berufsfachschulen ausgebildet. Zu-
gangsvoraussetzung fiir Assistenzausbil-
dungen ist der mittlere Schulabschluss
oder ein als gleichwertig anerkannter Bil-
dungsabschluss. Es gelten jedoch zusitz-
lich bundeslandspezifische Regelungen,
wonach bestimmte Ausbildungen auch mit
einem  Hauptschulabschluss absolviert
werden konnen.

Assistentenberufe sind berufliche Erstaus-
bildungen, die in der Regel direkt an den
Erwerb eines allgemeinbildenden Ab-
schlusses anschlieBen. Die Ausbildungs-
dauer variiert in den Bundesldndern und ist
meist an den Schulabschluss gebunden,
betrigt jedoch in der Regel zwei Jahre. In
der Assistentenausbildung kann unter be-
stimmten Voraussetzungen auch ein mitt-
lerer Abschluss oder die Fachhochschul-
reife erworben werden, die Ausbildungs-
dauer erhoht sich dann auf drei Jahre.

Die Ausbildung in Assistenzberufen wird
in vollzeitschulischer Form angeboten. Sie
umfasst bei einer Ausbildungsdauer von
zwei Jahren mindestens 2560 Stunden und
setzt sich zusammen aus einem berufs-
tibergreifenden und einem berufsbezoge-
nen Bereich. Dem berufsiibergreifenden
Lernbereich werden dabei 320, dem be-
rufsbezogenen 2240 zugeordnet. Die ge-
naue Einteilung der Ficher respektive
Lernfelder obliegt den einzelnen Bundes-
lindern. Die Ausbildung beinhaltet auf3er-
dem ein Betriebspraktikum im Umfang
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von 160 Stunden. Die Abschlusspriifung
besteht aus einer schriftlichen und einer
praktischen sowie, optional, einer miindli-
chen Priifung.

Assistenzberufe konnen unterschieden
werden in bundesrechtlich geregelte Assis-
tentenberufe im Gesundheitswesen und
Assistenzberufe mit landesrechtlich gere-
gelten Berufsabschliissen. Zu den bundes-
rechtlich geregelten Assistenzberufen zih-
len Diitassistenten/-innen, Medizinisch-
technische/-r Assistent/-in — Funktionsdia-
gnostik, Medizinisch-technische/-r Labo-
ratoriumsassistent/-in, Medizinisch-tech-
nische/-r Radiologieassistent/-in, Pharma-
zeutisch-technische/-r Assistent/-in sowie
Veterindrmedizinische/-r Assistent/-in.
Landesrechtlich geregelt werden techni-
sche und kaufménnische Assistenzberufe
sowie Assistenzberufe in den personenbe-
zogenen Dienstleistungen. Die Ausbildung
in technischen Assistenzberufen fiihrt zu
Abschliissen mit dem Titel ,,Staatlich ge-
priifte/-r Technische/-r Assistent/-in* und
qualifiziert fiir die Arbeit in Laboren, In-
stituten, Werkseinrichtungen, Prif- und
Versuchsfeldern der Wirtschaft, Verwal-
tung und Wissenschaft. Kaufminnische
Assistenzberufe mit dem  Abschluss
wotaatlich  gepriifte/-r  kaufménnische/-r
Assistent/-in“ qualifizieren fiir kaufmén-
nisch-verwaltende Aufgaben in den Fach-
richtungen Betriebswirtschaft, Biirowirt-
schaft, Fremdsprachen und Informations-
verarbeitung. Berufsabschliisse fiir perso-
nenbezogene Dienstleistungsberufe wer-
den erworben in Bildungsgingen der Be-
rufsfachschule, die zu einem Berufsab-
schluss fithren, der nur iiber den Besuch
einer Schule erreichbar ist.

Die Ausbildung von Assistenzberufen ist
ein sehr ausdifferenziertes und z. T. un-
iibersichtliches System. Dies wird durch
die Vielzahl bundeslandspezifischer Aus-

bildungen und Ausbildungsbezeichnungen
noch verstirkt. Mit der Assistentenausbil-
dung an Berufsfachschulen kann jedoch
auch verhiltnism@Big schnell auf Veridnde-
rungen und Bedarfe des Arbeitsmarktes
reagiert werden. Einige Assistentenausbil-
dungen haben sich weitestgehend als U-
bergangsetappen fiir weiterfithrende Be-
rufsausbildungen etabliert, andere fiihren
zur Einmiindung in die Erwerbstitigkeit.
Wieder andere erlangen im Zuge des Fach-
kraftemangels immer mehr an Bedeutung.
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Manuela Liebig

Auflosung von
Ausbildungsvertrigen

Die Auflosung von Vertrdgen umfasst vie-
les und wird héufig mit dem Begriff ,,Aus-
bildungsabbruch® gleichgesetzt. Doch die
in der Berufsbildungsstatistik und in die-
sem Zusammenhang hiufig zitierte Ver-
tragslosequote gibt weder tiber die Ursa-
chen noch iiber den Verbleib der Auszu-
bildenden nach der Vertragslosung irgend-
eine Auskunft.
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Vielmehr beschreiben die Begriffe ,,Aus-
bildungsabbruch® und ,vorzeitige Ver-
tragslosung* im Sinne der Berufsbildungs-
statistik verschiedene Phinomene, die eine
gemeinsame  Schnittmenge  besitzen.
,Nicht jede vorzeitige Vertragslosung
stellt einen Abbruch der Ausbildung dar,
und nicht jeder Abbruch geht mit einer
Vertragslosung einher (BiBB 2015, S.
190).

Eine klare Abgrenzung der Begriffe ist
von grofler Bedeutung, da sonst hiufig
Zuschreibungen mitschwingen, ,,die einen
einseitigen Blick auf das Vertragslosungs-
geschehen lenken und die Ursachen zu
stark nur den Jugendlichen zuschreiben®
(ebd., S. 12).

Unter dem Begriff ,,vorzeitige Vertragslo-
sungen® von Ausbildungsvertrigen wer-
den alle vor dem vertraglich vereinbarten
Ausbildungsende gelosten Ausbildungs-
vertridge (im dualen System) zusammenge-
fasst (vgl. BiBB 2015, S. 189). Die Ursa-
chen fiir die vorzeitige Losung von Aus-
bildungsvertrigen sind vielfiltig und kom-
plex. Gemil § 22 des Berufsbildungsge-
setzes kann eine Vertragslosung nach der
Probezeit nur aus wichtigem Grund oder in
beiderseitigem Einvernehmen erfolgen.
Neben Ausbildungsberufs- oder Betriebs-
wechseln konnten bspw. auch gesundheit-
liche Griinde oder Konflikte zwischen den
Ausbildungsvertragspartnern zu vorzeiti-
gen Vertragslosungen fiihren.

Neben der Ausbildungsfihigkeit und den
Ausbildungsleistungen der Jugendlichen
wirken sich die Ausbildungsqualitit und
die Ausbildungsbedingungen des Betrie-
bes auf die Stabilitdt von Ausbildungsver-
hiltnissen aus (vgl. Uhly 2015, S. 20 ff.).
Mittlerweile liegen auch Befunde vor, die
die Zusammenhénge zwischen Vertragslo-
sungen und individuellen biografischen

Entwicklungen verdeutlichen (vgl. Klaus
2013).

Sowohl die Ursachen vorzeitiger Vertrags-
I6sungen als auch die Initiatoren der Ver-
tragslosungen werden in der Berufsbil-
dungsstatistik nicht erfasst. Die sogenann-
te Vertragslosequote beschreibt néhe-
rungsweise den Anteil der im Berichtsjahr
neu abgeschlossenen Ausbildungsvertrige,
die im Laufe der Ausbildung gelost wer-
den (vgl. BiBB 2015, S. 192). Zur Berech-
nung dieser Losequote wird das sogenann-
te ,.Schichtmodell“ angewandt, welches
Daten der letzten vier Erhebungsjahre als
Teilquoten in die Berechnung einbezieht
(vgl. Uhly 2015, S. 34 f.). Die Vertragslo-
sequote liegt regelméfBig zwischen 20 und
25 Prozent und schwankt mit der Ausbil-
dungsmarktlage (vgl. BiBB 2015, S. 193).

Im Kontrast dazu wird von Ausbildungs-
abbriichen gesprochen, sofern (ehemalige)
Auszubildende nach einer vorzeitigen Ver-
tragslosung in kein anderes Ausbildungs-
verhiltnis im dualen System eintreten oder
Auszubildende die Abschlusspriifung end-
giiltig nicht bestanden haben. Im zweiten
Fall liegt keine vorzeitige Vertragslosung
vor, da entsprechend § 21 des Berufsbil-
dungsgesetzes die Berufsausbildung mit
dem endgiiltigen Nichtbestehen der Ab-
schlusspriifung endet. Eine Abbruchquote
wird im Rahmen der Berufsbildungsstatis-
tik nicht ermittelt (vgl. Uhly 2015, S. 13).
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Silke Tettenborn

Aufsichtspflicht der Lehrenden

Die Erziehungsberechtigten sind grund-
sdtzlich im Rahmen der Personensorge (§§
1626 (1), 1631 (1) BGB) zur Aufsicht ih-
rer Kinder berechtigt und verpflichtet.
Wihrend des Schulbesuchs hingegen sind
die Schule und die jeweiligen Lehrkrifte
aufsichtspflichtig, und zwar unabhingig
davon, ob dieses explizit in Gesetzen oder
Rechtsverordnungen fixiert ist, da es sich
im Zweifelsfall aus der Schulpflicht und
aus der mit dem Schulbetrieb verbundenen
Verkehrssicherungspflicht ergibt (vgl. Rux
2008, S. 161 f.). So sind z. B. in Nieder-
sachsen und Schleswig-Holstein entspre-
chende Regelungen ausdriicklich im
Schulgesetz niedergeschrieben, wihrend
z. B. Bremen und Bayern Dienstordnun-
gen nutzen. Dariiber hinaus enthalten Er-
lasse weitere Regelungen zur Klirung der
Aufsichtspflicht.

Die Aufsichtspflicht einer Lehrkraft an
Schulen umfasst den Schutz der ihr anver-
trauten Schiiler/-innen vor Schaden, bein-
haltet aber auch, andere Personen vor
Schaden durch die Schiiler/-innen zu be-
wahren (vgl. Fiissel 2010, S. 707 f.). Zu
diesem Zweck miissen Lehrende die Ein-
haltung ihrer Anweisungen sicherstellen
(vgl. Fissel 2010, S. 708; Rux 2008,
S. 163). Ziel ist es jedoch nicht, die Ler-
nenden permanent zu iiberwachen, son-
dern sie zu verantwortungsvollen Men-

schen zu erziehen (vgl. Fiissel 2010,
S. 708; Rux 2008, S. 163). Umfang und
Art der Aufsichtspflicht lassen sich nur in
Grundziigen festlegen, sodass die jeweili-
ge Lehrkraft im FEinzelfall iiber die rele-
vanten MafBnahmen entscheiden muss. Zu
beriicksichtigen sind dabei sowohl die all-
gemeine und erzieherische Erfahrung der
Lehrkraft sowie die ortlichen Gegebenhei-
ten als auch die Anzahl, das Alter und die
Reife der Schiiler/-innen (vgl. Fiissel 2008,
S. 708).

Die Aufsichtspflicht beschrénkt sich in der
Regel auf das Schulgelinde und die ver-
bindlichen Schulveranstaltungen, auch
auBlerhalb des Schulgelidndes, schliefit den
Schulweg aber aus (vgl. Fiissel 2010,
S. 709; Rux 2008, S. 162). Sie beginnt
eine angemessene Zeit vor Beginn des
Unterrichts bzw. endet eine angemessene
Zeit nach dem Unterricht, wobei auf soge-
nannte Fahrschiiler/-innen, die z. B. Schul-
busse nutzen, Riicksicht zu nehmen ist
(vgl. Fissel 2010, S. 709). Bei volljéhri-
gen Lernenden ist die Verpflichtung zur
Aufsicht deutlich eingeschrinkt, d. h., eine
Belehrung iiber potentielle Gefahren ist
ausreichend, aber auch dann miissen Si-
cherheitsvorschriften und -vorkehrungen
eingehalten werden (vgl. Fiissel 2010,
S. 709).

Bei Eintritt eines Schadens sind die Leh-
renden iiber die gesetzliche Unfallversi-
cherung und die Amtshaftung geschiitzt,
sofern sie sorgfiltig bzw. nicht strafbar
handeln oder keine Handlungen unterlas-
sen (vgl. Fissel 2010, S. 708). Falls die
Lehrkraft jedoch grob fahrlissig oder vor-
sitzlich ihre Aufsichtspflicht verletzt, kann
die Unfallversicherung bzw. das Land die
Lehrkraft in Regress nehmen, d. h., die
entstandenen Aufwendungen von der
Lehrkraft zuriickfordern (vgl. Rux 2008,
S. 164).
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Fiir den betrieblichen Ausbildungsteil ist
insbesondere § 14 BBiG relevant, da er
wichtige Pflichten der Ausbildenden fest-
legt, die durch Gesetzeskraft Bestandteil
des Ausbildungsvertrages werden. Er wie-
derholt zum Teil Vorschriften des Jugend-
arbeitsschutzgesetzes und weitet sie auch
auf erwachsene Auszubildende aus (vgl.
Schlachter 2014, Rz. 1). So besteht die
Pflicht ,,dafiir zu sorgen, dass Auszubil-
dende charakterlich gefordert sowie sitt-
lich und korperlich nicht gefihrdet wer-
den” (§ 14 (1) Nr. 5 BBiG). Zu beriick-
sichtigen sind aber auch die ArbStittV,
das MaschinenschutzG und die Unfallver-
hiitungsvorschriften (UVV) der Berufsge-
nossenschaften (vgl. Schlachter 2014,
Rz. 6).
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Florian Berding

Aufstiegsfortbildung

Das Berufsbildungssystem in Deutschland
ist in den letzten Jahrzehnten immer
durchldssiger geworden. Ausschlaggebend
hierfiir waren der wachsende Bedarf an
Fachkriften, vor allem aber gesellschafts-
bzw. bildungspolitische Uberlegungen.
Berufliche Entwicklung und Aufstieg sol-
len nicht von einer mehr oder weniger
fremdbestimmten schulischen und berufli-
chen Erstausbildung abhingen, sondern

von den individuellen Féhigkeiten, Inte-
ressen und Lebenskonzepten. Die Chance
hierzu kann nach dem Berufsbildungsge-
setz (BBiG) die berufliche Fortbildung
bieten, indem sie den beruflichen Aufstieg
ermoglicht (§ 1 Abs. 4, BBiG 2005).

Unter Aufstiegsfortbildung werden lianger-
fristige Maflnahmen verstanden, die die
beruflichen Qualifikationen und Kompe-
tenzen erweitern sowie zur Ubernahme
hoherwertiger Positionen in Organisatio-
nen befidhigen. Aufstiegsfortbildung for-
dert die berufliche Mobilitdt in vertikaler
Hinsicht. Rechtliche Grundlage fiir die
Forderung der entsprechenden Mafnah-
men ist das Aufstiegsfortbildungsgesetz
(AFBG) von 1996, zuletzt gedndert durch
das im Jahr 2002 in Kraft getretene ,,Ge-
setz zur Anderung des Aufstiegsfortbil-
dungsgesetzes (AFBG). Das Gesetz ist
besser bekannt unter der Bezeichnung
,.Meister-BafoG*“. Es wurde u. a. mit der
Intention erlassen, die Gleichwertigkeit
von beruflicher und akademischer Bildung
zu fordern.

Die Teilnahme an MaBnahmen der Auf-
stiegsfortbildung setzt, im Gegensatz zur
Anpassungsfortbildung, in der Regel eine
abgeschlossene Berufsausbildung und eine
einschlédgige, meist mehrjdhrige Berufser-
fahrung voraus. Die MalBlnahmen umfassen
mindestens 400 Unterrichtsstunden und
miissen innerhalb von 36 Kalendermona-
ten (bei Teilzeitfortbildung 48 Kalender-
monate) abgeschlossen sein.

Die in der Regel obligatorischen Priifun-
gen werden von einem Priifungsgremium
einer Kammer oder einer Fachschule ab-
genommen. Bei erfolgreichem Abschluss
wird ein staatlich anerkannter Titel verge-
ben, z. B. ,,Meister* oder ,,Gepriifter Wirt-
schaftsfachwirt®.
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Beispiele

- Ein Handwerksgeselle bildet sich
zum Handwerksmeister weiter; eine
Personalsachbearbeiterin zur Perso-
nalkauffrau.

- Ein erfahrener Gruppenleiter bereitet
sich auf die Ubernahme von Fiih-
rungsaufgaben vor.

Abb. 4: Beispiele der Aufstiegsfortbildung

Das Gesetz sicht einen individuellen For-
derungsanspruch vor, unabhingig davon,
in welcher Form die Fortbildungsmal-
nahme stattfindet, z. B. als Vollzeit-, Teil-
zeitmaBBnahme, in schulischer oder auBer-
schulischer Form oder als Fernunterricht.
Die ,,Teilnehmerinnen und Teilnehmer an
MaBnahmen der beruflichen Aufstiegs-
fortbildung (sollen) durch Beitridge zu den
Kosten der Maflnahme und zum Lebens-
unterhalt finanziell“ unterstiitzt werden.
,Leistungen zum Lebensunterhalt werden
gewihrt, soweit die dafiir erforderlichen
Mittel anderweitig nicht zur Verfiigung
stehen (§ 1 AFBG). Die Forderung er-
folgt in Form von Zuschiissen und/oder
Darlehen. In der Regel werden Mafnah-
men gefordert, die im Inland stattfinden.
Das Geld fiir die Forderung stellen Bund
(78 %) und Liander (22 %) zur Verfiigung.

Im Gegensatz zur Anpassungsfortbildung
geht die Initiative zur Teilnahme an einer
Aufstiegsfortbildung meistens von den
Erwerbsfihigen aus. Sie versprechen sich
davon bessere Aufstiegschancen, mehr
Lohn oder Gehalt sowie eine Erhohung der
Mobilitdtschancen. Laut Berufsbildungs-
bericht von 2013 sind im Jahr 2011 etwa
166.000 Erwerbsfihige nach dem Auf-
stiegsfortbildungsgesetz gefordert worden.

Literatur:
BBIG (2005): Berufsbildungsgesetz vom 23.
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Aufstiegsfortbildungsforderung —
Meisterbafog

Als ein groBer Durchbruch auf dem Weg
der Gleichwertigkeit allgemeiner und be-
ruflicher Bildungswege wurde 1996 das 1.
Gesetz zur Aufstiegsfortbildungsforderung
(AFBGQG) angesehen. Vergleichbar zur For-
derung der Studierenden an wissenschaft-
lichen Hochschulen wird von nun an auch
die nicht-akademische Berufsbildung mit
der Zielsetzung eines beruflichen Auf-
stiegs — hier besonders fiir Teilnehmer an
Meisterkursen oder vergleichbaren FEin-
richtungen in Deutschland — durch ein so-
genanntes ,,Meisterbafog™ unterstiitzt. Die
vom Bund und den Lénder getragene For-
derung bedeutet einen individuellen
Rechtsanspruch auf finanzielle Hilfen im
Verlauf und am Ende der Aufstiegsfortbil-
dung. Zum Kreis der Anspruchsberechtig-
ten zdhlen nicht nur die Teilnehmer an
Vorbereitungskursen zum Handwerks-
oder Industriemeister, sondern alle, die an
MaBnahmen der beruflichen Aufstiegs-
fortbildung teilnehmen wie z. B. die Fort-
bildungen zum Techniker, zur Fachkauf-
frau oder zum Fachkrankenpfleger ebenso
wie zur Betriebswirtin oder zum Schiffs-
betriebsmeister. Das 2. AFBG-Anderungs-
gesetz vom 01.07.2009 erweitert die Be-
dingungen fiir das Gewihren der Hilfen
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und ist den Erfordernissen unterschiedli-
cher Fortbildungen angepasst. Fiir die For-
derung wird neben der Teilnahme an ge-
eigneten Mallnahmen und dem erfolgrei-
chen Abschluss auch eine nach dem Be-
rufsbildungsgesetz  (BBiG) oder der
Handwerksordnung (HwO) anerkannte
abgeschlossene berufliche Erstausbildung
oder ein vergleichbarer Berufsabschluss
vorausgesetzt.

Unter Beriicksichtigung des personlichen
Einkommens sowie der Art und Dauer der
Fortbildungsmafinahme wird die Forde-
rung gewihrt, die aus einem Darlehensteil
und einem Zuschuss zu den anfallenden
Kosten besteht. Nach Abschluss der Mai-
nahme hat der Absolvent Anspruch auf ein
zinsgiinstiges Bankdarlehen. Wird die Ab-
schlusspriifung der Aufstiegsfortbildungs-
maflnahme erfolgreich bestanden, so wer-
den auf Antrag 25 % des zu diesem Zeit-
punkt noch nicht fillig gewordenen Darle-
hens fiir Lehrgangs- und Priifungsgebiih-
ren erlassen. Unterschiedlich nach Teil-
zeit- oder VollzeitmaBBnahmen erhalten die
Teilnehmer einen nach Familienstand ge-
staffelten, einkommens- und vermogens-
abhingigen monatlichen Unterhaltsbeitrag
sowie einen Beitrag zur Finanzierung der
Lehrgangs- und Priifungsgebiihren, der
einkommens- und vermdgensunabhingig
gewihrt wird.

Das  Aufstiegsfortbildungsforderungsge-
setz offeriert nun bessere finanzielle Hil-
fen fiir einen groferen Kreis der zu For-
dernden. Es ist damit ein Impuls fiir eine
weitere berufliche Qualifizierung, es stei-
gert die Motivation zur Weiterbildung der
Fachkrifte und bietet Anreize zum erfolg-
reichen Abschluss der MaBnahme bzw.
den nachfolgenden Schritt in die Selbst-
stindigkeit oder die Ubernahme eines Be-
triebes. Die gezielte Forderung des beruf-
lichen Nachwuchses kann dazu beitragen,

dem immer wieder beschworenen Fach-
kriftemangel entgegenzuwirken.

Laut Berufsbildungsbericht wurde die
Weiterbildung 2011 von 116.000 Erwerbs-
titigen nach dem Aufstiegsfortbildungsge-
setz gefordert. Der Abschluss der jeweili-
gen Mafnahme ist nicht nur ein personli-
cher Erfolg fiir den Einzelnen; er sichert
den beruflichen Aufstieg der Teilnehme-
rinnen und Teilnehmer und schafft Ar-
beitsplétze, denn erfolgreiche Absolventen
von Meisterkursen u. A. machen sich nach
der Priifung selbststindig, griinden Unter-
nehmen und stellen Arbeitskriifte ein. Seit
Beginn des Jahres 2014 sind zudem das
Meisterpriifungszeugnis und der Ab-
schluss zum staatlich gepriiften Techniker
der Niveaustufe 6 des Deutschen und des
Europidischen Qualifikationsrahmens zu-
geordnet und damit zugleich einem Bache-
lorabschluss gleichwertig. Neben der be-
ruflichen Qualifizierung bedeutet dies
zugleich eine gesellschaftliche Anerken-
nung.
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Bernd Vermehr

Auftragsanalyse

Die Auftragsanalyse ist eine wichtige Pha-
se im Rahmen der Bearbeitung von Kun-
denauftrigen vor allem in handwerklichen
Gewerben bzw. Arbeitsprozessen. Die
Auftragsanalyse geht der eigentlichen Auf-
tragsbearbeitung voraus und umfasst daher
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insbesondere analytische, administrative,
strategische und planerische Aufgaben.
Das Verfahren ist dadurch charakterisiert,
dass Art, Umfang, Wirkung und Bedeu-
tung des Kundenauftrages herausgearbeitet
werden.

Die Analyse erfolgt im Rahmen einer sys-
tematischen Untersuchung des Auftrages
und der impliziten Kundenwiinsche. Mit
dem Verfahren wird der Kundenbezug
aufgegriffen und umgesetzt. Gleichzeitig
werden bei den Auszubildenden soziale
Kompetenzen, wie z. B. Erkennen von
Kundenwiinschen und Eingehen auf diese
sowie Kommunikationsfiahigkeit, heraus-
gebildet. Die Prozesse einer Auftragsana-
lyse werden simulativ nachvollzogen. Da-
her ist das Verfahren als abstrakt-
handlungsorientiert einzustufen.

* Lernziele und Lernvoraussetzungen

Mit Hilfe des Verfahrens konnen und sol-

len folgende Lernziele erreicht werden:

- Erkennen der Bedeutung von Kunden-
auftriagen fiir den Betrieb und den ein-
zelnen Mitarbeiter,

- Bestimmen von Art und Umfang eines
Kundenauftrages,

- systematische  Untersuchung
Kundenauftrages,

- Feststellen, ob ein Auftrag angenom-
men werden kann oder sollte,

- Erkennen der Bedeutung des Kontaktes
mit dem Kunden,

- Begreifen und Gestalten einer Auf-
tragsanalyse als Prozess,

eines

- Erfassen und Ermessen rechtlicher
Folgen der Annahme eines Auftrages.
Die Auszubildenden miissen schon grund-
legende betriebliche Erfahrungen und/oder
Kenntnisse tiiber betriebliche Geschifts-
und Arbeitsprozesse besitzen. Neben kauf-
minnischem Wissen iiber betriebliche Ge-
schiftsprozesse sind aber auch auftragsbe-

zogene berufsfachliche Kenntnisse erfor-
derlich.

* Verlaufsplanung
Ein moglicher Ablauf der Auftragsanalyse
konnte sich in folgende Phasen gliedern:

1. Einstieg: Information und Auftragsan-
nahme

2. Intuitive Phase: Vorklarung des Ab-
laufs einschlieBlich spontaner AuBe-
rungen der Lernenden zu den Lo-
sungswegen

3. Auftragsanalyse im engeren Sinne:
Analyse der Hauptbedingungen und
der Nebenbedingungen

4. Zusammenfassen der Ergebnisse der
Auftragsanalyse

5. Auswerten, Kontrollieren und Bewer-
ten der Ergebnisse

6. Reflexion des Lernweges und Trans-
feroptionen

* Didaktische und ausbildungspraktische
Bedeutung

Aufgrund seines engen Bezugs zum Um-
gang und zur Arbeit mit Kunden hat das
Ausbildungs- und Unterrichtsverfahren fiir
berufliches Lernen eine besondere didakti-
sche Bedeutung. Wegen der Bedeutung
von Kundenauftrigen insbesondere in der
realen handwerklichen Berufsarbeit ist
dariiber hinaus ein starker Realititsbezug
gegeben. Die Struktur und der Prozess
einer Auftragsanalyse haben exemplari-
schen Charakter fiir die Analyse beliebiger
anderer Auftrige. Eine Auftragsanalyse
lasst sich zeitlich z. B. mit der vorange-
henden Simulation einer Auftragsakquisi-
tion oder Auftragsvergabe verbinden. Das
Verfahren kann aber auch in einen grofe-
ren Rahmen, wie z. B. eines Technischen
Projekts, eingeordnet werden. Moglich ist
aber auch die Verortung im Vorfeld einer
Konstruktions- oder Fertigungsaufgabe.
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Der lernorganisatorische Aufwand ist rela-
tiv gering und beschrénkt sich im Regelfall
auf die Herstellung und Bereitstellung di-
daktischer Materialien in Schriftform. Vie-
le dieser Materialien konnen dann fiir
nachfolgende Auftragsplanungen verwen-
det werden.

Literatur:

HAHNE, K. (1998): Weiterentwicklung des auf-
tragsorientierten Lernens im Handwerk durch
Lernortkooperation. In: lernen & lehren, 13. Jg.,
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PAHL, J.-P. (2005): Ausbildungs- und Unterrichts-
verfahren. Ein Kompendium fiir den Lernbereich
Arbeit und Technik, Bielefeld

SANDER, M. (1998): Der Kundenauftrag als Ge-
genstand schulischen Lernens am Beispiel der
Installation einer solarthermischen Anlage zur
Warmwassererzeugung. In: lernen & lehren,
13. Jg., Heft 50, S. 54-68

Maike-Svenja Pahl

Auftragsorientiertes Lernen

Das Lernen im Kundenauftrag ist das tra-
ditionelle und zugleich natiirliche Prinzip
handwerklicher Ausbildung. Wegen feh-
lender inhaltlicher Systematisierung wurde
es zundchst durch lehrgangsorientierte
Ausbildungskonzepte in den Hintergrund
gedringt. Mit der 1987er Neuordnung der
Elektro- und Metallberufe wurde auf einen
umfassenden Perspektivenwechsel —mit
sukzessiver Abkehr von einer tayloristi-
schen Betriebs-, Arbeits- und Ausbil-
dungsorganisation reagiert. Durch seine
ganzheitliche Perspektive — im auftrags-
orientierten Lernen bleibt das Beziehungs-
geflecht zwischen Kunden und Dienst-
leister mehr als in jeder anderen Ausbil-
dungsmethode sichtbar — und durch die
Betonung des ,,.Lernens in der Arbeit* ist

das auftragsorientierte Lernen in der Be-
rufsausbildung hochaktuell. Dabei bildet
die Auftragsorientierung eine der didakti-
schen Grundformen der Ausbildung und
wird neben Lehrgangs-, Produkt- und Pro-
jektorientierung als das Konzept mit der
am weitesten gehenden Arbeitsorientie-
rung gestellt. Kriterien fiir die didaktische
Eignung arbeitsbezogener Lernkonzepte
bilden insbesondere Problemhaltigkeit,
Handlungsspielraum, Variabilitit, Inte-
gralitit, soziale Unterstiitzung und qualifi-
katorischer Nutzwert (Hahne 1999,
S. 205 ff.).

An Formen auftragsorientierten Lernens
sind insbesondere anzufiihren:

- auftragsorientierte Leittexte, im Zu-
sammenhang mit der 1987er Neuord-
nung der industriellen Elektro- und
Metallberufe in Modellversuchen des
BIBB entwickelt und erprobt (z. B. be-
schrieben in Bockelbrink u. a. 1988);

- Auftragsorientierung in der betriebli-
chen Ausbildung des Handwerks, ins-
besondere von Stratenwerth (1991)
umfassend beschrieben und mit Bei-
spielen fiir die kaufménnische Ausbil-
dung ausgearbeitet;

- auftragsorientierte Lern- und Ar-
beitsaufgaben, z. B. im Konzept ,,Lehr-
lingsbaustelle“ begriindet oder als
Auftragstypen” im Rahmen von Lern-
ortkooperation in den handwerklichen
und industriellen Elektroberufen entwi-
ckelt (vgl. Jenewein 1998, Hahne
1999).

Das Auftragstypenkonzept ist ein Beispiel
fiir einen ganzheitlichen und arbeitsorien-
tierten Ausbildungsansatz, da es alle an
der Berufsausbildung beteiligten Lernorte
im auftragsorientierten Lernen zusammen-
fiihrt und dabei auf Seiten der Berufsschu-
le nicht nur die berufsbezogenen, sondern
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auch die berufsiibergreifenden Unterrichts-
ficher einbezieht.

Auf das didaktische Prinzip des Lernens
im Kunden- oder Betriebsauftrag greifen
Ausbildungsmethoden in allen Lernorten
zuriick, so die Berufsschule iiber das Kon-
zept der Lernfelder und die dort geforderte
Ausbildung an betrieblichen Lernsituatio-
nen oder die betriebliche Ausbildung iiber
auftragsorientierte Lern- und Arbeitsauf-
gaben. Dariiber hinaus ist das auftragsori-
entierte Lernen Bestandteil neuer Prii-
fungskonzeptionen. Charakteristisch ist die
Verbindung mit dem Prinzip der vollstédn-
digen Handlung, wie es 2003 im Zusam-
menhang mit der Neuordnung der Maler-
und Lackiererausbildung detailliert ausge-
arbeitet worden ist (Das neue Lernen
2003, S. 167 ff.). Die weiteren beruflichen
Neuordnungsverfahren der vergangenen
zehn Jahre greifen diese Prinzipien durch-
gingig auf.
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Ausbildende Fachkraft

Im Unterschied zum staatlichen Bildungs-
bereich mit seinen verschiedenen Schular-
ten, in denen genau festgelegt ist, mit wel-
cher Ausbildung die Aufgabe des Lehrers/
der Lehrerin iibernommen werden kann,
hat sich in allen anderen Ausbildungsbe-
reichen eine grofle Vielfalt von Zugangs-
wegen in den Beruf des Ausbilders/der
Ausbilderin entwickelt.

In der betrieblichen Berufsausbildung des
Dualen Systems gibt es zundchst nach dem
Berufsbildungsgesetz (BBiG) die Vorgabe,
dass der Betrieb einen ,,offiziellen” Aus-
bilder benennen muss, der personlich und
fachlich die Eignung fiir diese Aufgabe
hat. Diese berufsbezogenen und arbeitspé-
dagogischen Kompetenzen sind in der
Ausbildereignungsverordnung im Detail
festgelegt.

Neben diesem Ausbilder gibt es in der
Praxis eine Vielzahl weiterer Personen, die
direkt oder indirekt an der Ausbildung
mitwirken. Deren offizielle Bezeichnung
ist ,,Ausbildende Fachkraft“. Sie konnen
auch die folgenden Bezeichnungen tragen:
,LAusbilder vor Ort“, , Nebenamtlicher
Ausbilder” oder ,,Ausbildungsfachkraft.
Fiir diese Personen gibt es im Berufsbil-
dungsgesetz keine detaillierten Vorgaben,
lediglich wird vorgeschrieben, dass ein
Betrieb iiber eine ausreichende Anzahl von
derartigen Fachkriften verfiigen muss, um
als Ausbildungsstitte genehmigt zu wer-
den. Diese miissen beruflich iiber eine ge-
wisse Kompetenz verfiigen, die normaler-
weise liber eine abgeschlossene Be-
rufsausbildung im relevanten Berufsbe-
reich nachgewiesen werden muss. Wie in
anderen Fillen konnen aber auch Personen
ohne einen derartigen formalen Ausbil-
dungsabschluss die Aufgaben {iiberneh-
men, falls sie iiber eine ausreichende Be-
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rufserfahrung in diesem Beruf verfiigen.
Eine piddagogische Qualifizierung ist fiir
diese Personengruppe im Unterschied zum
offiziellen Ausbilder nicht vorgeschrieben.

Wegen der hohen Arbeitsteiligkeit insbe-
sondere in groBeren Betrieben sowie der
Vielfalt der Ausbildungsberufe wie auch
der Tendenz, viele Ausbildungseinheiten
aus der zentralen Lehrwerkstatt wieder in
den Betrieb zuriick zu verlagern, haben
diese Ausbildenden Fachkréfte mittlerwei-
le eine stirkere Bedeutung gefunden. Da
die Lernkonzepte im Betrieb inzwischen
anspruchsvoller geworden sind und fiir die
Auszubildenden auch mit mehr Gestal-
tungspotential verkniipft werden sowie
immer stiarker individualisiert wird, muss
die Betreuung durch diese ausbildenden
Fachkrifte auch anspruchsvoller werden.
Die Lernenden beobachten nicht nur, son-
dern iibernehmen bereits Teilaufgaben in
oft komplexen Arbeitsstrukturen und miis-
sen sorgfiltig fiir diese Aufgaben angelei-
tet und iiberwacht werden, zugleich muss
mit diesen (Teil-)Tdtigkeiten wirklich ein
Lerneffekt bewirkt werden. So wird aus
dem Aufgabensteller und Unterweiser ein
Berater und Begleiter von individuellen
Selbstlernprozessen der Auszubildenden.

So hat sich der Schwerpunkt der Arbeit
dieser Ausbildenden Fachkrifte von der
fachlichen Unterweisung hin zu einer ge-
meinsamen Projektarbeit gewandelt, in der
vor allem darauf geachtet werden muss,
dass die Auszubildenden einerseits die
vorgegebene fachliche Kompetenz, ande-
rerseits aber auch Selbststiandigkeit in der
Titigkeit und Wahrnehmung von Riick-
kopplungsprozessen gewinnen. Dazu be-
notigen die Ausbildenden Fachkrifte eine
gewisse Sensibilitiat fiir die jeweiligen
Lernprozesse, zugleich aber auch die Fi-
higkeit, unterschiedliche Methoden und
Wege zur Problemlosung anzubieten und/

oder zuzulassen. Diese Flexibilitit in der
betrieblichen Berufsausbildung wird im-
mer bedeutsamer und bendtigt neue offene
Konzepte. Es ist von besonderer Bedeu-
tung, die Ausbildenden Fachkrifte in die-
ser Richtung zu qualifizieren. In der be-
rufs- und betriebspiddagogischen Diskussi-
on ist dies ein zentrales Thema geworden
und wird in verschiedenen Modellversu-
chen erprobt.
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(1992): Ausbilder in der Industrie. Berlin/Bonn

Werner Dostal

Ausbilder/-in

Als Ausbilder/-in wird eine Person be-
zeichnet, die in Unternehmen oder in iiber-
bzw. auBerbetrieblichen Bildungseinrich-
tungen in der Berufsausbildung von Ju-
gendlichen bzw. jungen Erwachsenen ver-
antwortlich tétig ist. Ausbilder/-innen ha-
ben dafiir Sorge zu tragen, dass die Aus-
zubildenden ihr Ausbildungsziel erreichen
und berufliche Handlungskompetenz er-
werben. Zu ihren Aufgaben zéhlt u. a. die
Auswahl geeigneter Auszubildender, die
Planung, Organisation und Durchfithrung
der betrieblichen Ausbildung, die Unter-
weisung, Beratung und Beurteilung der
Auszubildenden, die Entwicklung ziel-
gruppenspezifischer Ausbildungsmalnah-
men, die Zusammenarbeit mit anderen
Ausbildungsinstitutionen sowie gegebe-
nenfalls die Mitwirkung in Priifungs- und/
oder Berufsbildungsausschiissen.
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Unterscheiden lassen sich hauptberufliche
Ausbilder/-innen, nebenberufliche Ausbil-
der/-innen sowie ausbildende Selbststin-
dige. Die iiberwiegende Mehrheit von ih-
nen geht ihrer Ausbildertitigkeit im Ne-
benamt nach und investiert hierfiir nur
einen (geringen) Teil ihrer Arbeitszeit
(vgl. Bahl 2012, S. 24 ff.). Im Unterschied
zu den Berufsschullehrkriften handelt es
sich bei der Ausbildertitigkeit nicht um
einen Beruf, sondern um eine (innerbe-
triebliche) Funktion. Die Zugangswege zur
Ausbildertitigkeit sind unterschiedlich,
dies spiegelt sich u. a. in den Bildungsab-
schliissen der Ausbilder/-innen wider:
Fachschul- bzw. Facharbeiterabschluss,
Meister- bzw. gleichgestellter Abschluss
oder Hochschulabschluss. Bislang gibt es
deutlich mehr Ausbilder als Ausbilderin-
nen (vgl. ebd. sowie Statistisches Bundes-
amt 2013, S. 116).

Ausbilder/-innen miissen — geméif Berufs-
bildungsgesetz (BBiG) und Handwerks-
ordnung (HwO) — sowohl fachlich als auch
personlich geeignet sein. Die fachliche
Eignung setzt sowohl berufliche als auch
berufs- und arbeitspidagogische Fertigkei-
ten, Kenntnisse und Fihigkeiten voraus.
Von einer personlichen Eignung ist auszu-
gehen, sofern keine besonderen Griinde
dagegen sprechen (Gesetzesverstofe, be-
stehendes Beschiftigungsverbot gegeniiber
Kindern und Jugendlichen). Die FEig-
nungsanforderungen werden in der Aus-
bilder-Eignungsverordnung (AEVO) kon-
kretisiert. Uber die Eignung entscheidet
die zustindige Stelle.

Angesichts der umfangreichen und an-
spruchsvollen Ausbildertitigkeit, die einer
permanenten Weiterentwicklung unter-
liegt, wachsen die Anforderungen an das
betriebliche Bildungspersonal. Die Aus-
bildereignungspriifung kann als Nachweis
einer ,Mindestqualifikation® verstanden

werden. Dariiber hinaus miissen Ausbil-
der/-innen, die Menschen mit Behinderung
ausbilden, iiber eine rehabilitationspidda-
gogische Zusatzqualifizierung (ReZa) ver-
fiigen. Als Ergebnis langjidhriger Professi-
onalisierungsbemiihungen wurden zudem
zwei Fortbildungsberufe entwickelt. Ent-
standen ist so eine dreistufige Qualifikati-
onstreppe: 1. Stufe Ausbildereignungsprii-
fung (nach AEVO), 2. Stufe: Gepriifter
Aus- und Weiterbildungspiddagoge/gepriif-
te Aus- und Weiterbildungspiddagogin
(Meisterebene), 3. Stufe: Gepriifter Be-
rufspidagoge/Gepriifte  Berufspidagogin
(oberhalb der Meisterebene) (vgl. Friede
2013, S. 31). Derzeit wird u. a. im Rahmen
eines BMBF-Programms der Anschluss an
eine vierte, universitire Stufe gepriift und
erarbeitet.
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Ausbilder-Eignungsverordnung
(AEVO)

Die auf der Grundlage des § 21 Berufsbil-
dungsgesetz von 1969 erlassene Ausbil-
der-Eignungsverordnung fiir die gewerbli-
che Wirtschaft vom 28. April 1972 war die
erste bundesweit geltende gesetzliche Re-
gelung fiir die berufs- und arbeitspiadago-
gische Qualifizierung von Ausbilder/-
innen. Verordnungen in anderen Wirt-
schaftsbereichen folgten; im Handwerk
wurde die Meisterpriifungsordnung an die
Anforderungen der AEVO angepasst. Die
Eignung von Ausbilder/-innen wurde vor-
rangig in dem Nachweis von berufs- und
arbeitspadagogischen Kenntnissen gese-
hen, die in zumeist etwa 120 Stunden um-
fassenden, priifungsvorbereitenden Lehr-
gingen erworben wurden. Die Qualifizie-
rung wird als ,,Ausbildung der Ausbilder*
(ADA) bezeichnet.

Der Ubergang von einer an Fertigkeiten
und Kenntnissen zu einer an ganzheitli-
chen Qualifikationen orientierten hand-
lungsbezogen Berufsbildung bewirkte
1998/99 eine erste Novellierung der AE-
VO. Mit dem Ziel der Forderung der be-
ruflichen Handlungsfihigkeit der Ausbil-
der/-innen wurden sieben Handlungsfelder
eingefiihrt, die das Tétigkeitsspektrum
Ausbildungspersonal abdeckten und im
Rahmenplan fiir Ausbilder/-innen detail-
liert wurden. In einer zweiten Novellie-
rung der AEVO im Jahre 2009 wurden die
Anforderungen an die berufs- und arbeits-
padagogische Eignung in der Kompetenz
zum selbstindigen Planen, Durchfiihren
und Kontrollieren der Berufsausbildung in
vier Handlungsfeldern festgelegt:

1.Ausbildungsvoraussetzungen priifen und

Ausbildung planen,

2.Ausbildung vorbereiten und bei der Ein-
stellung von Auszubildenden mitwir-
ken,

3.Ausbildung durchfiihren und

4.Ausbildung abschlieen.

Diese Handlungsfelder werden in der gel-
tenden novellierten AEVO von 2009 im
Rahmenplan fiir die Ausbildung der Aus-
bilder und Ausbilderinnen in einer drei-
spaltigen Matrix unter den Uberschriften
.Kompetenzen*; ,,Fertigkeiten, Kenntnisse
und Fihigkeiten; ,,Beispielhafte Inhalte*
beschrieben. Die AEVO betont die ver-
stirke Bindung der Qualifizierung an Ar-
beits- und Geschiftsprozesse ebenso wie
die Ausbildung im Verbund und im Aus-
land sowie die Beriicksichtigung heteroge-
ner Zielgruppen bei den Auszubildenden.
Bekriftigt wird auch, dass die Ausbilder/-
innen, die fachliche, soziale und personale
Kompetenzen fordern sollen, selbst iiber
diese verfiigen bzw. entsprechend qualifi-
ziert werden miissen. Die neue Rolle der
Ausbilder/-innen wird vorrangig als Lern-
prozessbegleiter/-in verstanden.

Die AEVO hat die Professionalisierung
des Ausbildungspersonals wesentlich vo-
rangebracht. Zusammen mit einer Reihe
von Dbildungspolitischen Initiativen und
Forschungsprojekten zur Situation des
Ausbildungspersonals wurde die Beruf-
lichkeit in Form von neu geschaffenen
Fortbildungsberufen grundlegend weiter
entwickelt: Mit den anerkannten Fortbil-
dungsabschliissen ,,Gepriifter Aus- und
Weiterbildungspidagoge/Gepriifte ~ Aus-
und Weiterbildungspéddagogin“ und ,,Ge-
priifter Berufspddagoge/Gepriifte Berufs-
padagogin® sind im Jahr 2009 Fortbil-
dungsberufe entstanden, die auf die AEVO
aufbauen. Fiir das betriebliche Bildungs-
personal bieten sich damit berufliche Ent-
wicklungs- und Aufstiegsmoglichkeiten in
einem dreistufigen Qualifizierungssystem,
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das den Forderungen nach Durchlissigkeit
in beruflichen Bildungswegen exempla-
risch entspricht. Zudem findet eine Ver-
zahnung mit BA- und MA-Studiengéingen
statt, womit eine iiber das dreistufige Qua-
lifizierungssystem hinausgehende Durch-
lassigkeit von beruflicher Weiterbildung
und akademischer Bildung realisiert wird.

Literatur:

(AEVO): Ausbilder-Eignungsverordnung vom
21. Januar 2009, BGBI. Jg. 2009 Teil I Nr. 5, S.
88-92

BAHL, A./BLOTZ,U./ULMER,PH. (2010): Von der
Ausbilder-Eignungsverordnung bis zum Berufs-
padagogen. Zur Qualifikation und Forderung des
Ausbildungspersonals seit 1972. In: Bundesinsti-
tut fiir Berufsbildung (Hrsg.): 40 Jahre BIBB.
Bielefeld, S. 139-148

RAHMENPLAN FUR DIE AUSBILDUNG DER AUSBIL-
DER UND AUSBILDERINNEN: In: Bundesanzeiger
Nr. 11172009 vom 30.07.2009

ULMER, PH./GuTscHOW, K. (HrsG.) (2013): Die
novellierte Ausbilder-Eignungsverordnung (AE-
VO) von 2009 — Hintergriinde, Umsetzung, Posi-
tionen. Bielefeld

Peter Dehnbostel

Ausbildungsabbruch

Unter einem Ausbildungsabbruch wird die
vorzeitige Losung eines Ausbildungsver-
trags im Dualen System ohne Erreichen
des Ausbildungsziels nach § 22 BBiG ver-
standen. Der Begriff ,,Ausbildungsab-
bruch* ist insofern irrefithrend, als er iibli-
cherweise mit dem beabsichtigten Aus-
stieg der betroffenen Jugendlichen aus
jeglicher beruflicher Qualifizierung gleich-
gesetzt wird, was aber nicht der Realitit
entspricht: Erstens gehoren zu den direkt
Beteiligten bei einem Ausbildungsabbruch

gleichermaflen Auszubildende, Ausbilder
und Berufsschullehrer (sowie teilweise
auch Eltern, peers, Lebensgefihrten etc.),
zweitens endet nicht jeder Abbruch in ei-
ner Qualifikationssackgasse, und drittens
ist das Phianomen deutlich komplexer, als
es auf den ersten Blick erscheinen mag. So
wird jdhrlich je nach Ausbildungsbereich
zwischen einem Zehntel (6ffentlicher
Dienst) und einem Drittel (Handwerk)
aller Neuvertrige vorzeitig gelost. Die
Anzahl der Vertragslosungen variiert dabei
je nach Ausbildungsjahr erheblich. Rund
die Hilfte aller Vertragslosungen erfolgt
innerhalb des ersten Ausbildungsjahres,
darunter rund 50 % wihrend der Probezeit.
25 % werden im 2. Jahr gelost, der Rest
wihrend des 3. bzw. 4. Lehrjahres. Die
Tendenz zum Abbruch sinkt mit der Linge
der Ausbildungsdauer, weil der Wunsch,
fiir das Geleistete einen Abschluss zu er-
halten, mit jedem Jahr steigt.

Obwohl die Abbruchursachen vielfiltig
sind, lassen sich je nach Ausbildungsjahr
besonders typische feststellen. Wéhrend
anfangs eine berufliche Fehlentscheidung
die hdufigste Abbruchursache ist, stehen
im 2. Ausbildungsjahr die Unzufriedenheit
mit betrieblichen Ausbildungsbedingungen
sowie Lern- und Leistungsschwierigkeiten
im Vordergrund. Abbriiche im 3. und 4.
Jahr basieren iiberdurchschnittlich hiufig
auf disziplinarischen Schwierigkeiten und
dem Mangel an beruflichen Entwicklungs-
perspektiven.

Vertragslosungen sind in den wenigsten
Fillen das Ergebnis spontaner Entschei-
dung, sondern resultieren aus lidngeren
Konflikten, deren Ursachen sich in fiinf
Bereiche unterteilen lassen, die wiederum
reziprok sind:

- gesundheitliche Einflussfaktoren wie
berufsbedingte Krankheiten,



78

Lexikon Berufsbildung

- psychologische FEinflussfaktoren wie
(fehlende) Motivation,

- soziale Einflussfaktoren wie Schwie-
rigkeiten im familidren Umfeld,

- Okonomische Einflussfaktoren wie die
konjunkturelle Lage,

- padagogische Einflussfaktoren wie die
Ausbildungsqualitiit aus Sicht der Aus-
zubildenden.

Samtliche Einflussfaktoren wurden bislang
mehrheitlich im Hinblick auf die Rolle und
Perspektive der Auszubildenden unter-
sucht, obwohl auch Ausbildungsverant-
wortliche in Betrieb und Berufsschule ei-
nen entscheidenden Beitrag zum (Miss-)
Erfolg der Ausbildung leisten (vgl. Boh-
linger 2003). Die daraus resultierende Ein-
seitigkeit der Problemzugangsweise und -
préisentation betrifft auch die Folgen von
Vertragslosungen: Lange Zeit wurde da-
von ausgegangen, dass die betroffenen
Jugendlichen nach einem Ausbildungsab-
bruch arbeitslos werden und die berufliche
Qualifizierung endgiiltig aufgeben.

Dagegen geht aus neueren Untersuchun-
gen hervor, dass Vertragslosungen vor-
wiegend in ,horizontalen Abbriichen*
miinden, also einem Betriebs- und/oder
Berufswechsel, aber den Verbleib im Dua-
len System bedeuten. Aktuelle Studien
zeigen auBlerdem, dass die meisten Ausbil-
dungsplitze zum neuen Ausbildungsbe-
ginn wieder besetzt werden (Christ 2013,
Deuer 2013).
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Ausbildungsbausteine

Ausbildungsbausteine sind bundesweit
einheitliche, zeitlich abgegrenzte und di-
daktisch begriindete Teilmengen innerhalb
der Gesamtstruktur eines Ausbildungsbe-
rufes. In ihrer Ausgestaltung basieren sie
auf dem Prinzip der Handlungskompetenz
und beriicksichtigen die typischen Arbeits-
und Geschiftsprozesse eines Ausbildungs-
berufes. Sie sind lernortunabhingig formu-
liert, sodass die Ausbildungsbausteine so-
wohl in Betrieben, Berufsschulen als auch
auBlerbetrieblichen  Einrichtungen zum
Einsatz kommen kdnnen.

Die Entwicklung der Ausbildungsbaustei-
ne erfolgt auf Basis der Ausbildungsord-
nung eines anerkannten Ausbildungsberu-
fes und den zugehorigen Ordnungsmitteln
(Ausbildungsrahmenplan, =~ Rahmenlehr-
plan). Das Absolvieren einzelner Ausbil-
dungsbausteine ist nicht vorgesehen. Erst
in ihrer Gesamtheit bilden sie ein aner-
kanntes Berufsbild ab und damit die volle
Beruflichkeit. Im Gegensatz zu den Quali-
fizierungsbausteinen haben Ausbildungs-
bausteine den Erwerb eines voll qualifizie-
renden, anerkannten Ausbildungsabschlus-
ses zum Ziel. Hierfiir miissen alle fiir den
Ausbildungsberuf vorgesehenen Ausbil-
dungsbausteine durchlaufen und die Kam-
merpriifung erfolgreich absolviert werden.
Die im Rahmen der dualen Ausbildung
gesetzlich vorgegebenen Priifungsregelun-
gen bleiben bestehen (Zwischen-/Ab-
schlusspriifung). Durch die stirkere Sys-
tematisierung und Orientierung der Aus-
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bildungsbausteine an den beruflichen
Handlungsfeldern konnen diese einen Bei-
trag zur Qualititsverbesserung der Ausbil-
dung leisten.

Zielgruppe der Ausbildungsbausteine sind
ausbildungsfihige junge Menschen sowie
Altbewerber/-innen, die sich im Uber-
gangssystem befinden. Ziel ist es, die Ver-
weildauer dieser Personengruppe im Uber-
gangssystem zu reduzieren und eine nach-
haltige Einmiindung in eine berufliche
Ausbildung zu unterstiitzen.

Ausbildungsbausteine  entstanden  auf
Grundlage der Empfehlungen des Innova-
tionskreises berufliche Bildung (IKBB)
und dessen 2007 verabschiedeten zehn
Leitlinien zur Modernisierung der berufli-
chen Bildung. Das Bundesinstitut fiir Be-
rufsbildung (BIBB) hat daraufhin im Auf-
trag des Bundesministeriums fiir Bildung
und Forschung (BMBF) 14 Ausbildungs-
bausteine aus Berufen des Handwerks so-
wie der Industrie und des Handels entwi-
ckelt. Die Erprobung der Ausbildungsbau-
steine findet seit 2009 im Rahmen des
Ausbildungsstrukturprogrammes JOB-
STARTER CONNECT statt. Ob die Aus-
bildungsbausteine nachhaltig in der beruf-
lichen Bildung verstetigt werden, bleibt
abzuwarten und héngt nicht zuletzt vom
Erfolg der Erprobungsphase ab. Ausbil-
dungsbausteine sind in der berufspidago-
gischen Fachdebatte durchaus umstritten.
Kritiker/-innen sehen die Gefahr der
»Aushohlung® des deutschen Berufskon-
zepts und eine damit verbundene Schwi-
chung des Dualen Systems. Ebenfalls un-
geklirt ist zum gegenwértigen Zeitpunkt
der Stellenwert der Qualifizierungsbau-
steine gegeniiber den Ausbildungsbaustei-
nen, d. h., ob eine Anrechnung von Quali-
fizierungsbausteinen auf Ausbildungsbau-
steine moglich ist oder ob die Ausbil-
dungsbausteine mittel- bis langfristig die

Qualifizierungsbausteine verdringen wer-
den. Erste Ansitze zur Verzahnung bzw.
Anrechnung von Qualifizierungsbaustei-
nen und Ausbildungsbausteinen werden
momentan in einem Hamburger JOB-
STARTER-CONNECT-Projekt  erprobt.
Hieraus konnte sich eine interessante Wei-
terentwicklung ergeben, die Wege der
Durchlissigkeit zwischen Berufsausbil-
dungsvorbereitung und Berufsausbildung
eroffnet.

Literatur:

BRUTZER, A. (2014): Neue Qualifizierungsansitze
fuir die berufliche Bildung. Bielefeld

BRUTZER, A./SIECKE, B. (2009): Ausbildungsbau-
steine. In: berufsbildung, 63. Jg., Heft 118, o. S.

FRANK, [./GRUNWALD, J.-G. (2008): Ausbildungs-
bausteine — ein Beitrag zur Weiterentwicklung
der dualen Berufsausbildung. In: Berufsbildung in
Wissenschaft und Praxis (BWP), 37. Jg., Heft 4,
S. 13-17

PROGRAMMSTELLE JOBSTARTER (Hrsg.) (2014):
Mit Ausbildungsbausteinen zum Berufsabschluss.
Bonn

Alexandra Brutzer

Ausbildungsbegleitende Leistungs-
und Verhaltensbeurteilung in der
Praxis

Die in der betrieblichen Praxis eingesetz-
ten Beurteilungsverfahren unterscheiden
sich betrichtlich hinsichtlich des zugrunde
gelegten Konzeptes. Zum Konzept geho-
ren Zweck und Begriindung der Beurtei-
lung, die beurteilten Dimensionen, das
Datenerhebungsinstrument selbst sowie
die Verkniipfungen mit Selbstbeurtei-
lungsverfahren, Riickmeldeprozessen und
Fordergesprichen. Umfassende und elabo-
rierte Konzepte konnen ganzheitlich ge-
nannt werden, wenn sie eine Zielpluralitit
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fir den Betrieb, die Ausbildung und die
Personlichkeitsforderung aufweisen, wenn
sie alle Ergebnisse von allen fachlichen
und {iiberfachlichen Lernprozessen in allen
Kompetenzbereichen (Fach-, Sozial-, Hu-
mankompetenz) im Betrieb und in der Be-
rufsschule erfassen, wenn sie mehrere Ver-
fahren wie Checklisten und Beurteilungs-
bogen umfassen, wenn sie regelméfig und
systematisch angewendet werden, wenn
sie mehrperspektivisch angelegt sind
(Fremd- und Selbstbeurteilung) und wenn
sie partizipativ, riickgekoppelt und folgen-
reich gehandhabt werden. Da der Aufwand
zur Entwicklung, in der praktischen
Durchfiihrung und in der Verwendung der
Daten sehr hoch ist, kommen sie in dieser
Form vor allem in (industriellen) Grof3be-
triecben und Verwaltungen vor. Eine
zweckrationale Konzeption eines Beurtei-
lungsinstruments enthdlt demgegeniiber
nur solche Dimensionen, welche die Er-
gebnisse von fachlichen Lernprozessen
unter Zugrundelegung der Ausbildungs-
ordnung als beurteilungs- und forderungs-
relevant erfassen, wie z. B. die ,,Ausbil-
dungsstandkontrolle* der Industriegewerk-
schaft Metall. FEine derartige ,,Ausbil-
dungsstandkontrolle in Form einer
Checkliste miisste von allen ausbildenden
Betrieben als Mindestform eingesetzt wer-
den konnen, da ihre Entwicklung und
Handhabung keinen groflen Aufwand er-
fordern. Konzeptionslose Verfahren beste-
hen in der sporadischen Aufzeichnung von
freien Eindrucksschilderungen bei beson-
deren Ereignissen. Sie kommen in Klein-
betrieben vor, in denen unmittelbar die
Normen vorgelebt und im Mitvollzug der
Praxis erworben und evaluiert werden
konnen.

Sofern die Einfithrung eines Beurteilungs-
wesens auf einer gesetzlichen Grundlage
(Betriebsverfassungsgesetz; Landesperso-
nalvertretungsgesetz) erfolgt, hingen das

Konzept, seine Ausgestaltung und seine
Handhabung in der Praxis von den Ver-
handlungen mit den Arbeitnehmervertre-
tern ab. Als Instrumente der Beurteilung
kommen freie Aufzeichnungen, Checklis-
ten und Schitzverfahren auf allen Messni-
veaus in Betracht, die eine umso grofere
diagnostische Kompetenz der Anwender
voraussetzen, je anspruchsvoller das Kon-
zept und je bedeutsamer die Konsequen-
zen der Beurteilung fiir den Betrieb, die
Ausbildung und die Auszubildenden sind.
Insbesondere standardisierte und quantifi-
zierende Beurteilungen stehen im Span-
nungsfeld zwischen Gerechtigkeit, wissen-
schaftlicher Exaktheit und moderner Un-
ternehmenskultur. Zur Entschirfung von
manchen Problemen standardisierter und
quantitativer Beurteilungsverfahren kon-
nen situations- und partizipationsorientier-
te Verfahren eingesetzt werden, die indivi-
duelle Deutungen, Wertungen und Erkli-
rungen zulassen und die Legitimation und
Transparenz schaffen, sodass Personlich-
keitsentwicklung, Ausbildungssteuerung
und betriebliche Zielerreichung ermoglicht
werden.
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Ausbildungsberater

Durch das Berufsbildungsgesetz (BBiG)
wurde 1969 der ,,Ausbildungsberater* ein-
gefithrt. Nach gesetzlicher Neufassung
sind nunmehr in den weitgehend iiberein-
stimmenden Regelungen des BBiG (§ 76
Abs. 1) und der Handwerksordnung (§ 41a
Abs. 1) die Uberwachung der Berufsaus-
bildungsvorbereitung, der Berufsausbil-
dung und der Umschulung sowie die For-
derung durch Beratung der an der Berufs-
bildung Beteiligten vorgeschrieben. Die
Zustiandige Stelle hat dazu ,.Berater zu
bestellen”. Zu den Aufgaben der Berater
gehoren

- die Uberwachung der Durchfiihrung
der Berufsbildung und

- die Beratung der an der Berufsbildung
Beteiligten.

Die Uberwachung dient der Feststellung,
ob die Berufsbildung entsprechend dem
BBiG und anderer einschligiger Bestim-
mungen erfolgt. Dazu gehoren z. B. die
Eignung der Ausbildungsstitten und ihrer
Mitarbeiter, der Abschluss der Ausbil-
dungsvertrige und insbesondere die ord-
nungsgeméilBe Durchfithrung von Ausbil-
dung und Umschulung, wobei die Zustén-
dige Stelle nach pflichtgeméBem Ermessen
tiber geeignete MaBnahmen der Qualitits-
kontrolle entscheidet.

Die Beratung soll Ausbildenden, Ausbil-
dern und Auszubildenden Hilfe bieten
z. B. im Hinblick auf Aufnahme und Ges-
taltung von Ausbildung und Umschulung,
gesetzliche Bestimmungen, Rechte und
Pflichten aus dem Ausbildungsvertrag,
Verkiirzung der Ausbildungszeit und das
Priifungswesen. Dazu gehort insbesondere
auch die Behebung von Mingeln.

Die jeweils Zustindige Stelle muss Aus-
bildungsberater bestellen, deren Funktion,

Qualifikation, Status und Anzahl gesetz-
lich nicht geregelt sind. Néhere Anhalts-
punkte geben die ,,Grundsitze fiir die Be-
ratung und Uberwachung der Ausbil-
dungsstitten* des Bundesausschusses fiir
Berufsbildung vom 24.8.1973. AuBler den
meisten im Dienst der jeweiligen Kammer
stehenden hauptamtlichen Beratern besteht
die Moglichkeit, sich vertraglich auf Dauer
oder befristet nebenamtlicher oder ehren-
amtlicher Berater zu bedienen.

Es fehlen zwar fixierte Eignungsanforde-
rungen, wichtig ist aber, dass die Berater
befihigt sind, die iiberwachende und bera-
tende Titigkeit auszuiiben. Sie miissen
fachlich geeignet sein und iiber ausrei-
chende rechtliche wund pédagogische
Kenntnisse sowie psychologisches Ge-
schick verfiigen. Weil die Kammer der
nach dem Jugendarbeitsschutzgesetz zu-
staindigen Behorde Wahrnehmungen, die
zur Durchfithrung des Gesetzes von Be-
deutung sein konnen, mitzuteilen hat, ha-
ben die Berater auch hierbei mitzuwirken.
AuBler Gesprichen in der Ausbildungsstit-
te oder seinem Biiro kann der Berater auch
Sprechstunden fiir alle an der Berufsbil-
dung Beteiligten abhalten. Der Berufsbil-
dungsausschuss der Kammer ist iiber die
zu den wichtigen Angelegenheiten zéhlen-
de Titigkeit der Ausbildungsberater zu
unterrichten.

Problematisch erscheint die jeweilige Zahl
der Berater bei einer Kammer. Anstelle
einer festen Richtgrofle von Ausbildungs-
verhiltnissen je Berater ist es sinnvoller,
weitere Kriterien zu beriicksichtigen wie
Zahl der Ausbildungsstitten und deren
rdumliche Verteilung sowie Zahl der Aus-
zubildenden in den einzelnen Betrieben
und Fachrichtungen. Geboten erscheint,
dass — von aktuellen Problemen abgesehen
— jede Ausbildungsstitte mindestens ein-
mal im Jahr zwecks Uberpriifung und Be-
ratung aufgesucht wird.
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Damit die Berater ihre Aufgaben wahr-
nehmen konnen, sind den Ausbildenden
Mitwirkungspflichten auferlegt worden.
Sie haben

- die fiir die Uberwachung notwendigen
Auskiinfte zu erteilen,

- Unterlagen vorzulegen,

- die Besichtigung der Ausbildungsstitte
zu gestatten.

Befindet sich die Ausbildungsstitte in ei-
ner Wohnung, ist eine Besichtigung gegen
den Willen des Wohnungsinhabers grund-
sitzlich nicht moglich. Ein Verstol gegen
die Auskunftspflicht kann als Ordnungs-
widrigkeit mit Geldbufle geahndet werden.
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Ausbildungsberuf

Die berufliche Erstausbildung erfolgt in
Deutschland fiir den nicht-akademischen
Bereich in den meisten Fillen auf der Ba-
sis von staatlich anerkannten Ausbil-
dungsberufen. Diese Berufe sind rechtlich
fixierte Ausbildungsginge mit bildungs-
gangbezogenen, differenzierten Priifungs-
anforderungen und -modalitéten. Die sach-
liche und zeitliche Gliederung der Ausbil-
dung wird fiir anerkannte Ausbildungsbe-
rufe durch die jeweilige Ausbildungsord-
nung einheitlich bundesweit festgelegt.

Strukturell sind Ausbildungsberufe ,,Kon-
strukte, die sich einerseits an den Tatig-
keits- und Funktionsbereichen von Wirt-
schaft und Verwaltung und andererseits an
berufspadagogischen und berufsbildungs-
politischen Vorgaben orientieren* (Benner
2006, S. 43). Daher sind Ausbildungsberu-
fe auch ,keine reinen Abbildungen der im
Beschiftigungssystem vorkommenden Be-
rufstitigkeiten, sondern Qualifikations-
biindel, die zu einer einzelbetriebsunab-
hiangigen beruflichen Handlungskompe-
tenz mit vielfiltigen Beschiftigungsoptio-
nen auf Facharbeiter-/Fachangestelltenni-
veau befihigen™ (Benner 2006, S. 43). Der
Abschluss in einem anerkannten Ausbil-
dungsberuf ist gleichzeitig die Basis fiir
nachfolgende berufliche Fortbildungsmal-
nahmen.

Die Bezeichnung ,staatlich anerkannter
Ausbildungsberuf erlangte mit dem In-
krafttreten des Berufsbildungsgesetzes
(BBiG) im Jahre 1969 Rechtsverbindlich-
keit. Im Rahmen des Berufsbildungsre-
formgesetzes (BerBiRefG) von 2005 und
den damit verbundenen Novellierungen
des BBiG und der Handwerksordnung
(HwO) wurde dann die Begrifflichkeit
zwar ihrem Ziel und Inhalt nach néher
bestimmt, allerdings ,,ohne dass damit ein-
deutige Kriterien gegeben wiren, die eine
zweifelsfreie Entscheidung zulieen, ob
ein bestimmtes Qualifikationsbiindel vom
zustindigen Bundesminister als Ausbil-
dungsberuf anerkannt werden sollte oder
nicht* (Benner 2006, S. 43 f.). Unabhéngig
davon sind in den beiden Gesetzen eine
Vielzahl von Funktionen und Aufgaben
der staatlich anerkannten Ausbildungsbe-
rufe sowie Vorgaben fiir die Gestaltung
der Ausbildung und der Priifungen zu fin-
den (vgl. dazu z. B. BBiG §§ 4, 5, 6, 7, 8,
37, 48/HwO §§ 25, 26, 27, 31, 39).
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Das BBiG von 1969 bildete auch die Basis
fiir die 1974 vom damaligen Bundesaus-
schuss fiir Berufsbildung erarbeiteten Kri-
terien bzw. Merkmale fiir die Anerken-
nung von Ausbildungsberufen. Ordnungs-
prinzipien zur Kennzeichnung von Ausbil-
dungsberufen sind bisher jedoch noch
nicht verbindlich definiert worden. Unab-
hingig davon sind insbesondere das Sub-
sidiaritdtsprinzip, das Konsensprinzip, das
Prinzip der Konzentration der Ausbil-
dungsberufe, das Prinzip der formalen
Gleichwertigkeit der Ausbildungsberufe,
das Prinzip der Verkniipfung von Lernen
und Arbeiten sowie das Prinzip der tarif-
und sozialrechtlichen Einbindung der
Ausbildungsberufe von Bedeutung (Ben-
ner 2006, S. 44 £.).

Die Entwicklung von staatlich anerkannten
Ausbildungsberufen ist ein relativ lang-
wieriges, vierstufiges Verfahren unter Fe-
derfiihrung des BIBB in Zusammenarbeit
mit Sachverstidndigen der Ausbildungspra-
xis. Die Entwicklung erfolgt unter Einbe-
ziehung der an der beruflichen Aus- und
Weiterbildung Beteiligten (insbesondere
Bund, Lénder, Arbeitgeber- und Arbeit-
nehmerverbinde) sowie in Abstimmung
mit den KMK-Rahmenlehrplidnen (Benner
2006, S. 45). Nach BBiG § 90 Abs. 3 (3)
hat das Bundesinstitut fiir Berufsbildung
(BIBB) die Aufgabe zum Fiihren und Ver-
offentlichen des ,,Verzeichnisses der aner-
kannten Ausbildungsberufe. Derzeit um-
fasst die Liste 344 Berufe (BIBB 2013).
Dem BIBB obliegt auch die regelmifige,
systematische Aktualisierung bzw. Mo-
dernisierung der Berufsprofile, wobei
schon seit langem eine Verringerung der
Anzahl der Berufe angestrebt wird.
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Ausbildungsberufe in der
Energiebranche

Obwohl die Frage, ob die wachsende Be-
deutung der nachhaltigen Energieversor-
gung und -nutzung eigene Ausbildungsbe-
rufe rechtfertigt, seit Jahren von Akteurin-
nen bzw. Akteuren der Berufsbildung dis-
kutiert wird, gibt es bislang in Deutschland
keinen spezifischen, auf erneuerbare Ener-
gien ausgerichteten Ausbildungsberuf.
Eine Studie des Wissenschaftsladens Bonn
ergab bereits im Jahr 2007, dass ca. 41 %
der Unternehmen aus den Bereichen
Wind-, Solar- und Bioenergie, Geother-
mie, Wasserkraft und Handwerk neue
Ausbildungsberufe im Bereich erneuerba-
rer Energien fiir notwendig erachten, um
den Qualifikations- und Kompetenzanfor-
derungen dieser Betriebe gerecht zu wer-
den (vgl. Biihler/Klemisch/Ostenrath
2007, S. 8 f.). Fiir diese Befiirworter wiir-
den neukonzipierte Energieberufe dem
breiten Markt der erneuerbaren Energien
weiteren Elan verleihen. Weiterhin kom-
men sie dem Bedarf vieler junger Men-
schen entgegen, statt sich in etablierten
Ausbildungsberufen mit randstindiger
Betrachtung des Energiethemas in passend
zugeschnittenen Energieberufen ausbilden
zu lassen, um spiter im Energiesektor zu
arbeiten (vgl. Hahne 2005, S. 4).

Bestrebungen zur Anpassung der Berufs-
bildung im Bereich erneuerbarer Energien
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sind gleichwohl durch Modernisierung
bestehender Ausbildungsordnungen und
Neuschaffung  vollzeitschulischer  Be-
rufsausbildungen mit staatlicher Anerken-
nung zu beobachten (vgl. Helmrich u. a.
2013, S. 8).

Um in Deutschland die (berufs-)ordnungs-
politische Anerkennung eines Ausbil-
dungsberufs zu erlangen, miissen geméif
der Empfehlung fiir die Anerkennung von
Ausbildungsberufen aus dem Jahr 1974
verschiedene Kriterien erfiillt sein. So soll
sich ein Ausbildungsberuf u. a. zwingend
ausreichend von anderen Ausbildungsbe-
rufen abgrenzen. Unter den derzeit ca. 350
staatlich anerkannten Ausbildungsberufen
finden sich in den verschiedenen Fachrich-
tungen zahlreiche Berufe mit eindeutigen
Bezugspunkten zu erneuerbaren Energien.

Gegenwirtig wird z. B. der Umgang mit
solarthermischen oder photovoltaischen
Anlagen in den Ausbildungsordnungen der
Berufe ,,Anlagenmechaniker/-in fiir Sani-
tir-, Heizungs- und Klimatechnik®, ,,Elekt-
roniker/-in Fachrichtung Gebédude- und
Energietechnik® sowie ,,Dachdecker/-in‘
geregelt (vgl. Hahne 2005, S. 3 f.). Das
BMBEF (2007, S. 32 ff.) identifiziert weite-
re Ausbildungsberufe, die im Zusammen-
hang mit erneuerbaren Energien stehen
wie z. B. Brunnenbauer/-in, Fachinforma-
tiker/-in, Industriekaufmann/-frau, Me-
chatroniker/-in oder technische/-r Zeich-
ner/-in. Ein weiteres Kriterium fiir die An-
erkennung neuer Ausbildungsberufe ist die
Voraussetzung, dass der Ausbildungsberuf
eigenverantwortliche Tatigkeiten auf mog-
lichst breitem Gebiet eroffnet. Demnach
darf ein Ausbildungsberuf nicht fiir die
Beschiftigung in nur vereinzelten Betrie-
ben qualifizieren. Ob Energieberufe zu
stark auf die Interessen einzelner Betriebe
abzielen, ist vor einer Konzeption dieser
Ausbildungsberufe zu untersuchen.

Um die Legitimation von Energieberufen
zu unterstreichen und fiir Auszubildende
und ausbildende Betriebe gleichermalien
eine wertvolle Erweiterung der Ausbil-
dungsmoglichkeiten zu initiieren, sollten
einer vorschnellen Implementierung von
Energieberufen in das Ausbildungssystem
auch differenzierte Qualifikations- und
Kompetenzbedarfsstudien vorangehen,
denn {iiber die Tatigkeitsstrukturen und
qualifikatorischen Anforderungen an Er-
werbstitige im Bereich der erneuerbaren
Energien liegen bis dato noch wenig abge-
sicherte Erkenntnisse vor (vgl. Helmrich
u. a. 2013, S. 3).
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Ausbildungsdauer

Die Ausbildungsdauer wird in der Ausbil-
dungsordnung festgelegt und soll ,,nicht
mehr als drei und nicht weniger als zwei
Jahre betragen* (BBiG § 5 (1) Abs. 2). Die
Linge einer Ausbildung ist Teil der Eck-
werte, die im Vorfeld von Neuordnungs-
verfahren von den Spitzenorganisationen
der Sozialpartner (Deutscher Gewerk-
schaftsbund, DGB, und Kuratorium der
Deutschen Wirtschaft, KWB) verhandelt
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und im Anschluss dem Verordnungsgeber
(zustdndiges Fachministerium des Bundes)
zur Neuordnung von Ausbildungsberufen
vorgelegt werden.

Insofern ist die Ausbildungsdauer Sache
der politischen, gesellschaftlichen Kon-
vention, mit grofen interessenpolitischen
Implikationen (vgl. Hesse 1968). Gleich-
zeitig stellen Lempert und Ebel schon
1965 heraus, dass die ,,untere Grenze die-
ses Spielraums (...) durch die Chance der
selbstidndigen Vervollkommnung und der
unfallfreien Mitwirkung in der laufenden
Betriebsarbeit  festgelegt“ ist (Lem-
pert/Ebel 1965). Uber diesen Mindeststan-
dard hinaus ist es Sache der Empirie, die
Verhiltnisse herauszuarbeiten, ,,in denen
die Lehrzeiten in den einzelnen Berufen
zueinander stehen miissen, wenn die Lehr-
absolventen iiberall ungefihr den gleichen
Leistungsgrad erreichen sollen“ (ebd., S.
22). Faktisch ist die Frage der Ausbil-
dungsdauer (insb. die Frage, ob in Berufen
drei- oder dreieinhalbjdhrig ausgebildet
werden soll) jedoch nur in seltenen Fillen
Gegenstand einer wissenschaftlichen Be-
trachtung.

Neben der ausbildungsspezifischen Aus-
bildungsdauer bietet das BBiG verschie-
dene Moglichkeiten der personenspezifi-
schen Flexibilisierung, die von den Sozial-
partnern und dem Verordnungsgeber kaum
kontrovers diskutiert werden. Auszubil-
dende konnen ihre berufliche Vorbildung
auf die Ausbildungszeit anrechnen (vgl.
§ 7, BBiG). Die Entscheidung, welche
berufsvorbereitenden Bildungsginge auf
welche Berufsausbildungen anzurechnen
sind, geschieht seit der Abschaffung der
bundesweiten  Berufsgrundbildungsjahr-
Anrechnungsverordnung (01.08.2006)
durch die Landesregierungen bzw. durch
deren oberste Landesbehorden.

Prinzipiell sind Bildungsginge berufsbil-
dender Schulen oder die Berufsausbildung
in einer sonstigen Einrichtung ganz oder
teilweise auf eine Berufsausbildung anre-
chenbar, wobei lediglich Kiirzungen zu
Beginn der Berufsausbildung zugelassen
sind. Voraussetzung ist ein gemeinsamer
Antrag von Ausbildenden und Auszubil-
denden vor Ausbildungsbeginn. Zudem
eroffnet das BBiG die Moglichkeit, Be-
rufsausbildungen gemél den individuellen
Leistungsvoraussetzungen der Auszubil-
denden zu verkiirzen (§ 8, BBiG). Dazu
bedarf es eines gemeinsamen Antrags von
Ausbildendem und Auszubildendem bei
der zustindigen Stelle (Innung, Hand-
werkskammer oder Industrie- und Han-
delskammer). Diese individuellen Leis-
tungsvoraussetzungen sind in der Regel
ein hoher allgemeinbildender Schulab-
schluss wie das Abitur oder die Fachhoch-
schulreife des Bewerbers. Im Rahmen des
gleichen Paragrafen kann auch eine ldnge-
re Ausbildungszeit vereinbart werden,
wenn abzusehen ist, dass ein Auszubilden-
der aufgrund individueller Leistungsvor-
aussetzungen die Abschlusspriifung in der
Regelzeit nicht schaffen wiirde.

Wihrend gemiBl § 7 und § 8 BBiG der
Grund fiir die Ausbildungsverkiirzung/-
verldngerung bereits vor Abschluss des
Ausbildungsvertrages  vorliegen  kann,
greift § 45, falls im Laufe der Ausbildung
wegen iiberdurchschnittlicher Leistungen
in der Berufsschule oder im Betrieb abzu-
sehen ist, dass ein Auszubildender der Ab-
schusspriifung vorzeitig gewachsen ist. In
der Regel wird die Priifung dann ein hal-
bes Jahr vorgezogen.
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Ausbildungsforderungsgesetz

Bereits seit den 1950er Jahren gibt es eine
bundeseinheitliche Regelung der individu-
ellen Ausbildungsforderung (vgl. Blanke/
Deres 2009, S. 1 f.). Das Bundesgesetz
tiber individuelle Forderung der Ausbil-
dung — (Bundesausbildungsférderungsge-
setz — BAf6G) in der Neufassung vom
07.12.2010 verabschiedet — regelt, dass
Jugendliche und junge Erwachsene eine
ihrer Fignung und Neigung entsprechende
Ausbildung absolvieren konnen - un-
abhingig davon, ob die finanzielle Situati-
on ihrer Familie diese Ausbildung zuldsst
oder nicht (vgl. § 1 BAf6G; BMBF 2013,
S.2).

Grundsitzlich sind zur Feststellung der
Fordervoraussetzungen folgende Kriterien
zu priifen:

1. Ist die Ausbildung forderungsfihig?

2. Sind die personlichen Forderungsvor-
aussetzungen erfiillt?

3. Ist der Ausbildungsbedarf nicht durch
das eigene Einkommen und Vermogen
sowie durch das Einkommen des Ehe-
gatten bzw. eingetragenen Lebenspart-
ners bzw. der Eltern gedeckt?

Ausbildungsforderung wird gemil § 2
Abs. 1 Nr. 1-6 BAfoG geleistet fiir den
Besuch von:

1. weiterfiihrenden  allgemeinbildenden
Schulen (z. B. Haupt-, Real- und Ge-

samtschulen, Gymnasien) ab Klasse
10,

2. Berufsfachschulen, deren Besuch eine
abgeschlossene Berufsausbildung nicht
voraussetzt, einschlieBlich der Klassen
aller Formen der beruflichen Grundbil-
dung (z. B. Berufsvorbereitungsjahr)
ab Klasse 10,

3. Fach- und Fachoberschulklassen, deren
Besuch eine abgeschlossene Berufsaus-
bildung nicht voraussetzt,

4. Berufsfachschulklassen und Fachschul-
klassen, deren Besuch eine abgeschlos-
sene Berufsausbildung nicht voraus-
setzt, sofern sie in einem zumindest
zweijdhrigen Bildungsgang einen be-
rufsqualifizierenden Abschluss vermit-
teln,

5. Fach- und Fachoberschulklassen, deren
Besuch eine abgeschlossene Berufsaus-
bildung voraussetzt,

6. Abendhauptschulen,
schulen, Abendrealschulen,
gymnasien und Kollegs,

Berufsaufbau-
Abend-

7. Hoheren Fachschulen und Akademien,
8. Hochschulen.

Schiiler/-innen, die eine der hier unter 1.
bis 3. genannten Schulen besuchen, erhal-
ten eine Forderung nur, wenn sie nicht
mehr bei den Eltern wohnen und von der
Wohnung der Eltern aus eine entsprechen-
de Schule nicht erreichbar ist (d. h. Hin-
und Riickweg sind innerhalb von zwei
Stunden nicht absolvierbar) oder der Be-
such der Schule am Wohnort der Eltern
aus schwerwiegenden Griinden nicht zu-
mutbar ist. Schiilerfoérderung erhilt auch,
wer einen eigenen Haushalt fiihrt und ver-
heiratet ist oder war oder mit einem Kind
zusammenlebt (vgl. Popper 2011, S. 15).
Personliche Voraussetzungen fiir den An-
spruch auf Ausbildungsforderung sind
grundsitzlich die deutsche Staatsangeho-
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rigkeit oder ein nach § 8 BAfoG bestehen-
der aufenthaltsrechtlicher Status, die all-
gemeine Eignung fiir die gewihlte Ausbil-
dung und das Nichtiiberschreiten der Al-
tersgrenze. Neben Deutschen sind auch
viele Auslidnder/-innen BAf6G-berechtigt.
Vom Grundsatz forderungsberechtigt sind
diese, wenn sie eine Bleibeperspektive in
Deutschland haben und bereits gesell-
schaftlich integriert sind (vgl. § 8 BAf6G;
BMBF 2013, S. 5). Erforderlich sind wei-
terhin Leistungen, die erwarten lassen,
dass das angestrebte Bildungsziel auch
tatséchlich erreicht wird.

Dies wird in der Regel angenommen, so-
lange die Auszubildenden die Ausbil-
dungsstitte besuchen oder am Praktikum
teilnehmen. Lernende an Hoheren Fach-
schulen, Akademien oder Hochschulen
miissen zudem in der Regel zum Zeitpunkt
der ersten verbindlichen Zwischenpriifung
einen entsprechenden Leistungsnachweis
vorlegen. Antragsstellende kénnen grund-
sitzlich nur gefordert werden, wenn sie
den Bildungsgang, fiir den sie Forderung
beantragen, vor Vollendung des 30. Le-
bensjahres — bzw. bei Masterstudiengén-
gen vor Vollendung des 35. Lebensjahres
— beginnen (vgl. § 7 BAf6G; BMBF 2013,
S. 5).
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Heike Jahncke

Ausbildungskultur

Der Ausbildungsgedanke ist eng verkniipft
mit menschlichem Leistungsvermdgen und
menschlicher Leistungsbereitschaft. Die
Vermittlung von Qualifikationen, die sich
unter dem Interesse von Verwertbarkeit
definieren, steht stirker im Vordergrund
als individuelle Entwicklungsméglichkei-
ten. Aus berufsbildungstheoretischer Sicht
gilt es, eine Balance zu finden zwischen
den berechtigten Anspriichen des Einzel-
nen auf ,,Bildung* einerseits und den Qua-
lifikations- und Allokationsanforderungen
der Gesellschaft andererseits. Eine blofe
Anpassungsqualifizierung wird ohnehin
keine hinreichende Antwort auf gesell-
schaftliche und individuelle Herausforde-
rungen sein konnen.

Setzt man nicht nur auf zeitlich begrenzte
Phasen der Ausbildung, die mit den Pro-
zessen der ,,Bildung™ im Lebenslauf zu
vernetzen sind (Blankertz 1983), sondern
auch auf den Berufsbildungsgedanken im
Kontext von Beruflichkeit in den Instituti-
onen der Berufsausbildung, dann riickt mit
der piddagogischen Professionalisierung
der dort praktizierten Ausbildung der Beg-
riff der Kultur — trotz seines mittlerweile
inflationdren Gebrauchs — in den Mittel-
punkt. Unter Kultur werden alle nach ei-
nem kollektiven Sinnzusammenhang ges-
talteten Produkte, deren Produktions-
formen, Lebensstile und Verhaltenswei-
sen sowie Leitvorstellungen einer Gesell-
schaft verstanden (Arnold/Schiiller 1998,
S. 3).Wenngleich sich die Ausbildungsrea-
litdt aufgrund von Differenzen in den Zie-
len, Vorgaben und Strukturen erheblich
unterscheiden, haben alle Ausbildungsin-
stitutionen jedoch eine ihr eigene spezielle
Kultur herausentwickelt, einen symboli-
schen Bereich gemeinsamer Uberzeugun-
gen, die den Beteiligten bei der Durchfiih-
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rung ihrer Aufgaben Sinn, Vertrauen und
Orientierung bieten (kdnnen).

Drei Ebenen einer Organisationskultur
werden nach dem Grad der Beobachtbar-
keit unterschieden: erstens das Symbolsys-
tem als beobachtbare Artefakte, zweitens
Normen und Standards in Form von Wert-
und Uberzeugungssystemen der Organisa-
tionsmitglieder sowie drittens implizite
und unreflektierte Basisannahmen. Letzte-
re sind den Menschen meist nicht bewusst,
bilden aber die prigende Kraft und formen
sich in Maximen, ungeschriebenen Verhal-
tensrichtlinien und Normen um, die die
Mitglieder in mehr oder weniger breitem
Umfang teilen. Diese wiederum finden auf
der Ebene der Symbole und Artefakte ih-
ren Niederschlag und sind nur im Zusam-
menhang mit den zugrunde liegenden
Wertvorstellungen verstehbar.

Es werden u. a. starke und schwache Kul-
turen unterschieden, was sich anhand der
Merkmale Pridgnanz, Verbreitungsgrad
sowie Verankerungstiefe der Werte und
Normen festmachen ldsst. Als Vorteile
einer starken Kultur werden u. a. der ge-
ringe Regelungsbedarf und die reibungslo-
se Kommunikation genannt. Allerdings
kann eine stark ausgeprigte Kultur zur
Blockierung neuer Orientierungen und zur
Tendenz der AbschlieBung fiihren (Pétzold
2006).

Der Begriff der Ausbildungskultur kann
als eine sich im Laufe der Zeit entwickelte
Vorstellung und Werthaltung pédagogi-
schen Handelns bezeichnet werden und
umfasst somit curriculare und didaktische
Aspekte des Lehrens und Lernens. Seit
geraumer Zeit steht der Ausbildungskul-
turwandel im Zentrum der didaktischen
Gestaltung von AusbildungsmaB3nahmen
(Pétzold/Lang 1999).

Dabei wird auf ein verindertes Rollenver-
stindnis der Lehrenden und auf ein hohe-

res Maf} an Eigenverantwortung der Ler-
nenden gesetzt, ergidnzt durch einen Wan-
del der sozialen Organisation der jeweili-
gen Ausbildungsinstitution. Damit riickt
das Konstrukt ,,Ausbildungskultur in die
Néhe zur Frage nach der Qualitiit der Aus-
bildung insgesamt.
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Ausbildungslotsen

Der gravierende Strukturwandel in Arbeit
und Beruf stellt die Arbeits- und Berufs-
orientierung sowie den Ubergang von der
Schule in den Beruf in den allgemeinbil-
denden Schulen vor neue Herausforderun-
gen. Vor dem Hintergrund einer ver-
gleichsweise relativ geringen Einmiin-
dungsquote von Schulabgéingern in duale
Ausbildungsverhiltnisse auf der einen und
einer aullerordentlich hohen Zahl von
Ausbildungsabbriichen auf der anderen
Seite wird deutlich, dass eine Verbesse-
rung der Arbeits- und Berufsorientierung
sowie des Ubergangsmanagements drin-
gend geboten sind. Vor diesem Hinter-
grund gibt es seit geraumer Zeit an allge-
meinbildenden Schulen (i. d. R. mit Aus-
nahme der Gymnasien) eine Vielzahl von
zusitzlichen Angeboten zum berufsorien-
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tierenden Unterricht, zur Berufswahl, zur
Lehrstellensuche etc. Diese Angebote ha-
ben insgesamt die Zielsetzung, den Uber-
gang von der Schule in die berufliche
Ausbildung zu unterstiitzen. In diesem
Kontext sind neue Akteure direkt in den
Schulen titig, die beratende und/oder un-
terstiitzende Funktionen im Ubergangs-
prozess Schule/Beruf einnehmen. Diese
neuen Akteure flankieren die Arbeit der
Lehrkrifte und Berufsberater durch zusétz-
liche und héufig sehr individuelle Angebo-
te. Der Ausbildungslotse ist einer dieser
neuen Akteure. Zu seinen Aufgaben gehort
die Unterstiitzung der Jugendlichen bei der

- Berufsorientierung und Berufswahl,

- Praktikums- und Ausbildungsplatzsu-
che und

- Stabilisierung des Ausbildungsverhélt-
nisses in der ersten Phase der Ausbil-
dung zur Vermeidung von Abbriichen.

Das Konzept ,,Ausbildungslotsen* wurde
im Rahmen eines Modellprojekts in den
Jahren 2007 und 2008 entwickelt und eva-
luiert (Schiitte/Schlausch 2011). Die Etab-
lierung des neuen Akteurs ,,Ausbildungs-
lotse* erfolgte an Haupt- und Realschulen
mit einer spezifischen Interaktionsstrate-
gie. Ausgangspunkt fiir die Festlegung der
Interaktionsstrategie war die Annahme,
dass viele Jugendliche im letzten Jahr vor
dem Schulabschluss — angesichts der Un-
sicherheit und Mehrdeutigkeit des Uber-
gangs — in einen Zustand der ,,Lageorien-
tierung® (Kuhl 2001) geraten.

Ausbildungslotsen sollen vor diesem Hin-
tergrund fiir Jugendliche in den Ab-
schlussklassen eine soziale Leerstelle
handlungsforderlicher Unterstiitzung aus-
fiillen, die in der Vergangenheit am ehes-
ten die Eltern eingenommen haben. Kon-
kret bedeutet dies, dass handlungsfrderli-
che Prozesse, die zum Ziel ,,Ubergang in

eine betriebliche Berufsausbildung bei-
tragen, von den Ausbildungslotsen teilwei-
se iibernommen und vorgelebt werden. Die
Interaktion der Jugendlichen mit den Aus-
bildungslotsen erfolgt auf freiwilliger Ba-
sis.

Ein wichtiger Bestandteil des Ansatzes
stellt die Ausdehnung der Betreuung auf
die ersten Monate der Ausbildung dar, um
Ausbildungsabbriichen vorzubeugen. Die
Evaluationsergebnisse zeigen, dass sich
durch die Arbeit der Ausbildungslotsen die
Ubergangsquoten in betriebliche Ausbil-
dung teilweise erheblich erhéhen und
Ausbildungsabbriiche deutlich reduzieren
lassen. Wesentliche Voraussetzungen hier-
fir sind eine sorgfiltige Bedarfsfeststel-
lung bei den Jugendlichen (nicht nur Inte-
ressentests), die Lokalisierung in der Schu-
le bzw. die Einbettung in den Schulalltag
und die Vernetzung mit anderen Akteuren
und Promotoren im Ubergangsprozess,
insbesondere mit den Lehrkriften.
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Ausbildungsmarketing

Ausbildungsmarketing wird als Teil der
betrieblichen Personalentwicklung ver-
standen. Es umfasst alle Strategien und
Aktivititen, die auf die Gewinnung, Ein-
stellung und Bindung von Auszubildenden
gerichtet ist.

Dazu gehoren Mallnahmen der Bewerber-
ansprache (Kommunikation), der Bewer-
berauswahl und der Ausbildungsorganisa-
tion. Es wird unterschieden zwischen in-
ternem und externem Ausbildungsmarke-
ting (Dincher 2013). Beim internen Mar-
keting steht das vorhandene Personal im
Mittelpunkt. Es geht darum, ungewollte
Fluktuationen, gegebenenfalls  Ausbil-
dungsabbriiche, zu vermeiden. Beim ex-
ternen Marketing steht vor allem die Ge-
winnung von Auszubildenden im Vorder-
grund. Dabei wird auf Ansitze des klassi-
schen Absatzmarketings (Marketing-Mix)
zuriickgegriffen (dazu z. B. Dietl 2003),
die in entsprechende kommunikations-,
preis- und produktpolitische Strategien
und Instrumente iibersetzt werden. Das zu
vermarktende Produkt ist die Ausbildung.

Die Entwicklung sogenannter beruflicher
Laufbahnmodelle, auch die Neuordnung
von Ausbildungen und die Modernisierung
von Berufsbezeichnungen oder die Orga-
nisation der Ausbildung ist als Produktpo-
litik zu verstehen. Die Gestaltung der Aus-
zubildendenvergiitung  entspricht  der
Preispolitik. =~ Kommunikationspolitische
MaBnahmen sind z. B. Imagekampagnen
und die Pridsenz der Berufe und Unter-
nehmen in den Medien. Das Ausbil-
dungsmarketing ist als eine ganzheitliche
Strategie zu verstehen, die einerseits auf
die Platzierung der Ausbildung im Berufs-
bildungssystem und im Betrieb zielt, die
aber andererseits auch auf die Markenbil-
dung und Imageverbesserung des jeweili-

gen Unternehmens oder einer ganzen
Branche ausgerichtet ist.

Vor allem aktuell, in Zeiten des demogra-
fischen Wandels und des damit einherge-
henden Riickgangs des Bewerberpotenzi-
als, gewinnt das Ausbildungsmarketing fiir
Unternehmen zunehmend an Bedeutung.
So fiihrt der Riickgang der Bewerberzah-
len im dualen Ausbildungssystem zu ei-
nem Wettbewerb der Unternehmen, Bran-
chen und Berufe um geeignete und vor
allem leistungsfahige Auszubildende.

Dabei konkurrieren offenbar nicht nur
Branchen und Berufe, sondern auch Regi-
onen, genauso Ausbildungsginge und Or-
ganisationsformen der beruflichen Bil-
dung. Beispielsweise scheinen die akade-
mische und die vollzeitschulische Ausbil-
dung zunehmend gegeniiber der dualen
Ausbildung an Attraktivitit zu gewinnen.

Auch die Ausbildung in Industrie und
Handel besitzt gegeniiber der Ausbildung
im Handwerk offenbar hohere Attraktivi-
tit. In diesem Wettbewerb scheinen sich
Unternehmen, Verbidnde usw. im zuneh-
menden Mafe dariiber bewusst zu werden,
dass das eigene und das Image des Ausbil-
dungsberufs wesentlich iiber den Erfolg in
diesem ,,war for talents” entscheidet.

Berufe und Branchen, die eher als unatt-
raktiv gelten, investieren deshalb aktuell in
hohem Mafe in die Entwicklung von Stra-
tegien und Instrumenten, die der Entwick-
lung eines positiven Berufsimages dienen.
Der jeweilige Beruf, die Ausbildung, wird
zur Marke.

In der berufspiddagogischen Forschung
findet das Thema ,,Ausbildungsmarketing*
bislang kaum Beachtung (Kutscha 2001).
Fragen, beispielsweise zur Reichweite und
Wirkung ausbildungsbezogener Marke-
tingmalBnahmen, bleiben bislang genauso
unbeantwortet, wie Fragen zur Beeinflus-
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sung der im Bildungssystem verankerten
Berufsorientierungsprozesse. Unklar ist, in
welcher Weise das Ausbildungsmarketing
die Berufswahl junger Menschen steuert
bzw. beeinflusst. Werden dadurch piddago-
gische Angebote der Berufsorientierung,
die ja immer auch Bildungsangebote sind,
konterkariert?
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Ausbildungsordnung

Grundlage einer einheitlichen und geord-
neten beruflichen Erstausbildung in
Deutschland ist die jeweils giiltige Ausbil-
dungsordnung, die als Rechtsverordnung
des Bundes vom fachlich zustdndigen
Bundesminister im Einvernehmen mit dem
Bundesministerium fiir Bildung und For-
schung erlassen wird und nicht der Zu-
stimmung des Bundesrates bedarf. Die
Inhalte der Ausbildungsverordnung sind
durch den § 5 des Berufsbildungsgesetzes
(BBiG) bzw. § 25 ff. der Handwerksord-
nung (HwO) vorgegeben.

Im Absatz 1 (§ 5 BBiG) heil3t es:

Die Ausbildungsordnung hat festzulegen

1. die Bezeichnung des Ausbildungsberu-
fes,

2. die Ausbildungsdauer; sie soll nicht
mehr als drei und nicht weniger als
zwei Jahre betragen,

3. die beruflichen Fertigkeiten, Kenntnis-
se und Fdhigkeiten, die mindestens
Gegenstand der Berufsausbildung sind
(Ausbildungsberufsbild),

4. eine Anleitung zur sachlichen und zeit-
lichen Gliederung der Vermittlung der
beruflichen Fertigkeiten, Kenntnisse
und Fihigkeiten (Ausbildungsrahmen-
plan),

5. die Priifungsanforderungen.

Im nachfolgenden Absatz 2 (BBiG) ist
weiterhin geregelt, dass die Ausbildung in
sachlich und zeitlich besonders geglieder-
ten, aufeinander aufbauenden einzelnen
Stufen erfolgen kann, an deren Ende je-
weils ein Ausbildungsabschluss vorgese-
hen ist (Stufenausbildung), oder dass die
Abschlusspriifung in zwei zeitlich ausein-
ander fallenden Teilen durchgefiihrt wird
(gestreckte Abschlusspriifung). Weitere
Regelungen betreffen die Beriicksichti-
gung von in einer anderen einschligigen
Berufsausbildung erworbenen Fertigkei-
ten, Kenntnisse und Fihigkeiten oder die
Anrechnung  zusitzlicher  beruflicher
Kompetenzen, die die berufliche Hand-
lungsfihigkeit erginzen oder erweitern,
sowie die Verpflichtung des Auszubilden-
den, einen Ausbildungsnachweis zu fiih-
ren.

Durch die Ausbildungsordnung werden
Mindeststandards festgelegt, um so ein
moglichst gleiches Qualifikationsniveau
fiir alle Auszubildenden eines Berufes zu
erhalten, das als Einstieg in ein langjéhri-
ges Berufsleben geeignet ist. Die Inhalte
der Ausbildungsordnungen werden aus
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den Anforderungen der Berufs- und Ar-
beitswelt abgeleitet und so zusammenge-
fasst, dass priagnante Profile entstehen. Die
zu vermittelnden Fertigkeiten und Kennt-
nisse sollen in der jeweiligen Ausbil-
dungsordnung einerseits so exakt wie
moglich beschrieben werden, aber an-
dererseits nicht so detailliert, dass sie
durch die Entwicklung der Technik schnell
veralten.

Der Verordnung ist ein Ausbildungsrah-
menplan angefiigt, der den im Verlauf der
Ausbildung zu vermittelnden Fertigkeiten,
Kenntnisse und Fihigkeiten klare zeitliche
Richtwerte zuordnet und beides in den
jeweiligen Teil des Ausbildungsberufsbil-
des einbezieht, wobei haufig zwischen
berufsprofilgebenden und integrativen
Fertigkeiten, Kenntnissen und Fihigkeiten
unterschieden wird (z. B. Verordnung iiber
die Berufsausbildung zum Kraftfahrzeug-
mechatroniker und zur Kraftfahrzeugme-
chatronikerin in der Fassung vom 14. Juni
2013). Zeitgleich wird mit der neuen Aus-
bildungsordnung der damit abgestimmte
von der Stindigen Konferenz der Kultus-
minister der Lander in der Bundesrepublik
beschlossene Rahmenlehrplan verdffent-
licht.

Wenn eine bestehende Ausbildungsver-
ordnung den Anforderungen der Berufs-
praxis angepasst werden oder ein neuer
Beruf geschaffen werden soll, geht die
Initiative von den Fachverbinden, den
Arbeitgeberorganisationen, den Gewerk-
schaften oder dem Bundesinstitut fiir Be-
rufsbildung aus. Die Entwicklung neuer
bzw. das Anpassen bestehender Ausbil-
dungsordnungen erfolgt dazu in einem
geregelten Verfahren, an dem der Bund,
die Léander, die Arbeitgeber, die Gewerk-
schaften und die Berufsbildungsforschung
beteiligt sind.
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Ausbildungspakt

Unter dem Begriff ,,Ausbildungspakt*
wird allgemein der ,Nationale Pakt fiir
Ausbildung und Fachkriftenachwuchs in
Deutschland* beschrieben, der am 16. Juni
2004 zwischen der Bundesregierung und
den Spitzenverbénden der deutschen Wirt-
schaft geschlossen wurde (vgl. BMBF
2004). Dem Abschluss des Ausbildungs-
paktes ging eine lang andauernde Debatte
um die teilweise als dramatisch eingestufte
Entwicklung des Ausbildungsstellenmark-
tes voraus (vgl. z. B. Riemer 2012, S. 40
ff.).

Dabei war die Zahl der neu abgeschlosse-
nen Ausbildungsvertrige im Jahr 2003 so
niedrig wie in den davorliegenden zehn
Jahren nicht. Auf bundespolitischer Ebene
war die Einfiihrung einer Ausbildungs-
platzabgabe bereits seit Jahrzehnten in der
Diskussion. So sollten diejenigen Betriebe
eine Abgabe zahlen, die nicht bzw. nicht
ausreichend  Ausbildungsangebote  zur
Verfiigung stellten.

Aufgrund der Verschlechterung der Lage
auf dem Ausbildungsstellenmarkt erhielt
diese Forderung wieder neuen Auftrieb.
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Letztendlich wurde die Abgabe im Jahr
2004 aufgrund massiver Proteste der Wirt-
schaftsverbinde, aber auch aufgrund von
Dissens innerhalb der Bundesregierung
,»gekippt® (vgl. Riemer 2012, S. 40 ff.).
Stattdessen wurde der Ausbildungspakt als
verbindliche Zielsetzung, ,allen ausbil-
dungswilligen und ausbildungsfihigen
jungen Menschen ein Angebot auf Ausbil-
dung zu unterbreiten* (BMBF 2004, S. 3),
geschlossen. Paktpartner waren:

- das Bundesministerium fiir Wirtschaft
und Arbeit,

- das Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung,

- der Deutsche Industrie- und Handels-
kammertag (DIHK),

- die Bundesvereinigung der Deutschen
Arbeitgeberverbinde (BDA),

- der Zentralverband des
Handwerks (ZDH) sowie

- der Bundesverband der Deutschen In-
dustrie (BDI).

Deutschen

Eine Beteiligung von Seiten der Arbeit-
nehmer konnte nicht erreicht werden, da
die Gewerkschaften einer freiwilligen
Selbstverpflichtung seitens der Wirt-
schaftsverbinde kritisch gegeniiberstanden
(vgl. Riemer 2012, S. 43 ff.).

Die Paktpartner vereinbarten zunichst fiir
drei Jahre zahlreiche Zielsetzungen und
MaBnahmen, um eine ,,Trendumkehr auf
dem Ausbildungsmarkt® (BMBF 2004,
S. 2) zu erreichen, z. B. durch Schaffung
von jéhrlich durchschnittlich 30.000 neuen
Ausbildungsplitzen in der Wirtschaft bzw.
Einrichtung der Einstiegsqualifizierung
mit jahrlich 25.000 Plitzen.

Trotz massiver und anhaltender Kritik der
Gewerkschaften werteten die Paktpartner
den Ausbildungspakt als Erfolg und be-
schlossen am 05.03.2007 die Verldngerung

des Paktes um weitere drei Jahre. Als zu-
sitzlicher Paktpartner wurde bei dieser
Verlangerung der Bundesverband der
Freien Berufe (BFB) aufgenommen. Die
generelle Zielsetzung des Paktes wurde
beibehalten, jedoch wurden Ausweitungen
der angestrebten Zielgroen vorgenommen
(vgl. BMBF 2007).

Auch diese Verlidngerung des Paktes wer-
teten die Paktpartner aufgrund weiterhin
gestiegener Zahlen von neu abgeschlosse-
nen Ausbildungsvertrigen trotz riickldufi-
ger Zahlen der Schulabginger/-innen als
erfolgreich, sodass der Pakt am 26.10.2010
unter neuer Schwerpunktsetzung (z. B.
Sicherstellung der Ausbildungsreife, Re-
duzierung der Ausbildungsabbriiche) er-
neut verldngert wurde, dieses Mal um vier
Jahre (vgl. BMBF 2010). Als neue Pakt-
partner aufgenommen wurden die Beauf-
tragte der Bundesregierung fiir Migration,
Fliichtlinge und Integration sowie die Kul-
tusministerkonferenz.
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Ausbildungsplatz

Die Schule ist erfolgreich abgeschlossen,
und auch die Entscheidung, wie es weiter-
gehen soll, ist getroffen. Tausende junge
Menschen schlieBen jdhrlich ihre Schul-
bildung ab und begeben sich auf die Suche
nach dem passenden Studien- oder Aus-
bildungsplatz. Obwohl den meisten Men-
schen intuitiv klar ist, was ein Ausbil-
dungsplatz ist, gibt es keine offizielle De-
finition. Der Begriff hat sich aus der Be-
triebspraxis heraus entwickelt und scheint
eindeutig zu sein als Grundvoraussetzung
fiir eine duale (oder vollzeitschulische)
Ausbildung, im Rahmen derer die meisten
Jugendlichen und jungen Erwachsenen in
Deutschland auf das Berufsleben vorberei-
tet werden.

Uber einen indirekten Ansatz kann der
Begriff aus dem § 85 (2) Berufsbildungs-
gesetz (BBiG) ableitet werden. Dort heif3t
es, ,,dass die Ausbildungsstitten nach Art,
Zahl, GroBe und Standort ein qualitativ
und quantitativ ausreichendes Angebot an
beruflichen Ausbildungsplidtzen gewihr-
leisten”. Ein Ausbildungsplatz wird also
folglich von einer Ausbildungsstitte ange-
boten. Eine Ausbildungsstitte kann dabei
ein Betrieb oder eine Schule sein, wobei
Betriebe auch heute noch ,,die grofite An-
bietergruppe von Ausbildungspldtzen im
Bereich einer vollqualifizierten Berufsaus-
bildung unterhalb der Hochschulebene*
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2010, S. 105; Deutsche Gesellschaft fiir
Technische Zusammenarbeit 1997, S. 61)
darstellen. Im jeweiligen Betrieb wird der
berufspraktische Teil der Berufsausbil-
dung erlernt, der vom durch die Berufs-
schule abgedeckten theoretischen Teil be-
gleitet wird. Da die Berufsausbildung an
den zwei Lernorten — am betrieblichen
Ausbildungsplatz und in der Berufsschule
— stattfindet, spricht man von einer Aus-

bildung im Dualen System. Die Kombina-
tion aus Ausbildung im Betrieb und Be-
rufsschulbildung garantiert eine praktikab-
le und bewihrte Verbindung von Theorie
und Praxis. Im Falle einer vollzeitschuli-
schen Ausbildung kann der Ausbildungs-
platz, den nach iiblichem Verstindnis ein
Betrieb anbietet, auch durch die Schule
gestellt werden.

Bewegt man sich von der Frage der Defi-
nition weg, so begegnet einem der Begriff
,~Ausbildungsplatz* vornehmlich im Som-
mer und Herbst eines jeden Jahres, wenn
iiber die Statistik der Entwicklung des
Ausbildungsmarktes berichtet wird. Dieser
zufolge wurden beispielsweise 2011 auf
dem Ausbildungsmarkt 599.800 Ausbil-
dungsplitze angeboten, 20.300 mehr als
im Jahr zuvor. Dem Angebot standen
646.900 Ausbildungsplatznachfrager/-in-
nen gegeniiber (vgl. Flemming u. a. 2011,
S. 2). Diese Zahlen zeigen ein in den letz-
ten Jahren stark diskutiertes Thema: den
sogenannten Ausbildungsplatzmangel, der
sich an der Liicke zwischen Angebot und
Nachfrage nach Ausbildungsplitzen zeigt.
Positive Nachricht ist jedoch, dass sich
dieser Mangel seit Jahren verringert und
sich dieser Trend angesichts der in den
bevorstehenden Jahren weiter riickldufigen
Schulabgingerzahlen auch vermutlich
fortsetzen wird. Der hier stattfindende
Umbruch zeigt sich bereits heute daran,
dass fiir Unternehmen die Schwierigkeiten
zunehmen, die von ihnen angebotenen
Ausbildungsplitze mit geeigneten Bewer-
berinnen und Bewerbern zu besetzen. Wie
die Vergangenheit zeigt, haben neben
Wirtschafts- und Beschiftigungswachstum
nun auch demografische Veridnderungen
einen nicht unbetrichtlichen Einfluss auf
das betriebliche Ausbildungsplatzangebot
und die Zahl der neu abgeschlossenen
Ausbildungsvertrage (vgl. Troltsch/Wal-
den 2007, S. 6).
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Ausbildungsplatzabgabe

In den 1980er und 90er Jahren des vorigen
Jahrhunderts wurden im Rahmen der Dis-
kussion iiber den Lehrstellenmarkt Model-
le vorgeschlagen, in denen die Betriebe
durch wirtschaftliche Anreize zur berufli-
chen Ausbildung von Jugendlichen an-
gehalten werden sollten. Teilweise waren
derartige Fingriffe von auflen in das von
der Wirtschaft bestimmte System der Be-
rufsausbildung bereits realisiert wie bei-
spielsweise in den neuen Bundesldndern,
wo viele Ausbildungsplitze mit Hilfe von
Sonderprogrammen durch einmalige oder
dauerhafte Zuzahlungen zu den Kosten der
von den Betrieben getragenen Ausbildung
staatlich subventioniert wurden.

Neben der Forderung nach einer Senkung
bzw. Subventionierung von Ausbildungs-
kosten wurde von politischen und gewerk-
schaftlichen Gruppierungen ein Lasten-
ausgleich (Umlagefinanzierung) zwischen
ausbildenden und nicht-ausbildenden Be-
trieben gefordert (Zedler 1990, S. 1). Fiir

diesen Weg stand und steht der Begriff der
Ausbildungsplatzabgabe, eine Sonderab-
gabe, die ein Betrieb abfiihren muss, wenn
er nicht geniigend Auszubildende beschif-
tigt.

Das Geld, abziiglich des erforderlichen
Verwaltungsaufwandes, soll der Subventi-
onierung von Ausbildungsplidtzen in der
betrieblichen und schulischen Berufsaus-
bildung dienen. Im Mai 2004 wurde die
Ausbildungsplatzabgabe im Bundestag mit
den Stimmen der Regierungskoalition ver-
abschiedet, im Bundesrat aber mit grofer
Mehrheit abgelehnt. Die Diskussion um
eine Arbeitsplatzabgabe nimmt bis in die
Gegenwart regelmélBig dann an Intensitét
zu, wenn das Angebot an Ausbildungs-
plitzen im Verhiltnis zu ausbildungswilli-
gen Jugendlichen knapp wird.

Es gibt verschiedene Uberlegungen, nach
welchen genauen Kriterien und in welcher
Hohe die Abgabe zu leisten wire. Ein be-
deutender Faktor konnte u. a. eine festzu-
legende Prozentmarke sein, nach der in
einem Unternehmen eine entsprechende
Zahl von Mitarbeitern in einem Ausbil-
dungsverhiltnis stehen sollte. Diese GrofBe
miisste den Anteil der Auszubildenden
erfassen, mit dem eine kontinuierliche Er-
neuerung des Personals durch die nach-
wachsende Generation gewihrleistet wire,
wenn das Unternehmen nur auf die eigene
Ausbildung zuriickgreift.

Héufig wird die Berufsausbildung ausge-
lagert und die fertigen Facharbeiter bzw.
Gehilfen von ausbildenden Unternehmen
iibernommen. Ausbildende Betriebe wer-
den auf diese Weise mit hohen Ausbil-
dungskosten bestraft, die sich dann auch
nicht mehr amortisieren lassen. Mit einer
Ausbildungsplatzabgabe konnte dagegen
ein gewisser Ausgleich geschaffen wer-
den.
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Die Vorschlidge zur Einfithrung einer Aus-
bildungsplatzabgabe 16sten in der Vergan-
genheit heftige Diskussionen aus. Neben
zustimmenden AuBerungen sind sehr
schnell auch Bedenken und scharfe Kritik
— vor allem aus der Wirtschaft und deren
politischen Interessenvertretern und -ver-
binden — zu horen.

Bedenken gehen hauptsichlich in die
Richtung, dass die eigentliche Problematik
damit nicht gelost werden wiirde. Betriebe,
die nicht ausbilden, wiirden sich durch die
Abgabe quasi von der Ausbildungsver-
pflichtung freikaufen, wodurch ihre Aus-
bildungsverweigerung auch moralisch le-
gitimiert wire.

Unter dem Strich stiinde dann aber nicht
eine groBere Zahl von Ausbildungsplitzen.
Diesen Argumentationsansatz nutzen auch
andere Kritiker, doch gehen sie noch wei-
ter. Sie sehen einen ungerechtfertigten
Eingriff des Staates in die Belange der
Wirtschaft. Aufgabe des Staates sei es le-
diglich, den Unternehmen giinstige Bedin-
gungen fiir eine freie Entfaltung auf den
einzelnen Mirkten zu schaffen, nicht aber,
ihr Auflagen zu erteilen und ihre freie Ent-
faltung zu behindern.
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Ausbildungsprozess

Formal und im weitesten Sinne beginnt der
Ausbildungsprozess mit dem Zustande-
kommen eines Ausbildungsverhiltnisses
zwischen Ausbildungsbetrieb und Auszu-
bildender bzw. Auszubildendem in einem
staatlich anerkannten Ausbildungsberuf.
Fiir staatlich anerkannte Ausbildungsberu-
fe werden von der Bundesregierung Aus-
bildungsordnungen (§§ 4, 5 Berufsbil-
dungsgesetz — BBiG, §§ 25, 26 Hand-
werksordnung — HwO) und von den Bun-
deslandern schulische Rahmenlehrplidne
erlassen. Ausbildungsordnung und Rah-
menlehrplidne sind inhaltlich und zeitlich
aufeinander abgestimmt.

Der Ausbildungsprozess kann nur in sol-
chen Ausbildungsstitten erfolgen, die nach
Art und Einrichtung fiir eine Berufsausbil-
dung geeignet sind und personlich und
fachlich geeignetes Ausbildungspersonal
nachweisen (§ 28 Abs. 1 BBiG, § 22 Abs.
1 HwO). Fiir ein Ausbildungsverhiltnis
schlieBen Ausbildende und Auszubildende
einen Berufsausbildungsvertrag, der den
Ausbildungsprozess durch Niederschrift
regelt.

Im § 11 BBiG ,,Vertragsniederschrift™ sind
die Mindestangaben festgehalten, z. B.
Art, sachliche und zeitliche Gliederung
sowie Ziel der Berufsausbildung, Beginn
und Dauer der Berufsausbildung, Dauer
der regelmiBigen téglichen Arbeitszeit.
Formal endet der Ausbildungsprozess mit
einer erfolgreichen Abschlusspriifung (§
37 BBIG, § 31 HwO) und dem Ausstellen
eines Priifungszeugnisses durch die zu-
stindige Stelle.

Unterschiedliche Ausbildungskulturen pré-
gen den Ausbildungsprozess im engeren
Sinne. Der Ausbildungsprozess im Hand-
werk ist beispielsweise oftmals anders
strukturiert gegeniiber denjenigen in der
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Verwaltung oder der Industrie. Wird mit
und am Kundenauftrag ausgebildet, so ist
der Prozess inhaltlich von der Auftragsla-
ge und dem konkreten Auftrag abhingig.
Geschieht die Ausbildung in Lehrwerkstét-
ten, so kann der Ausbildungsprozess linear
strukturiert werden.

Ein gemeinsames Qualitdtsverstindnis zu
Ausbildungsprozessen existiert in den be-
trieblichen Lernorten nicht. Unter einer
»guten” Ausbildung kann Unterschiedli-
ches verstanden werden. Gesetzgeber und
zustiandige Stellen beschéftigen sich mit
den Ordnungsmitteln. Fiir die Ausbil-
dungsbetriebe ist ein Indikator ,,guter*
Qualitit das Ergebnis. Wichtig ist, dass die
Auszubildenden ohne Abbruch zum Erfolg
gefithrt werden, um dann als Fachkrifte
eigenverantwortlich Arbeitsaufgaben be-
wiltigen zu konnen. Die Auszubildenden
selbst erhoffen sich, durch eine ,,gute®
Ausbildung ihre individuelle Lebensper-
spektive erfiillen und dabei moglichst auch
noch Freude an der Ausbildung empfinden
zu konnen.

In einer umfassenderen Sichtweise miissen
vorberufliche Prozesse und nachgeordnete
Prozesse ebenfalls beriicksichtigt werden,
da sie zum individuellen Ausbildungspro-
zess dazu gehoren. Die allgemeinbildende
Schule sollte eine Ausbildungsfihigkeit
sicherstellen. Dazu gehort nicht nur die
Entwicklung von Kompetenzen in einzel-
nen Fichern, wie z. B. Deutsch, Mathema-
tik und Fremdsprache. Mit einer Berufs-
orientierung sollen die Jugendlichen zur
Berufs- und Arbeitswelt hingefiihrt wer-
den. Um sich mit der eigenen Berufswahl
auseinandersetzen zu konnen, wird bereits
in der Sekundarstufe I eine Verkniipfung
zwischen dem Lernen in der Schule und
dem in der beruflichen Praxis curricular
verankert (Betriebspraktika, ,,Duales Ler-
nen“ in Berlin).

Nach Beendigung des Berufsausbildungs-
verhiltnisses ist der eigentliche individuel-
le Ausbildungsprozess meist jedoch noch
nicht beendet. Die Anforderungen in ei-
nem Beruf veridndern sich durch technolo-
gische oder prozesshafte Neuerungen, so-
dass fiir die Berufsausiibung weiter gelernt
werden muss.

Mit der Entscheidung fiir weiterfithrende
Bildungswege, z. B. im nicht-aka-
demischen Bereich durch Fort- und Wei-
terbildungen (beispielsweise Meister- oder
Technikerausbildung) und im akademi-
schen Bereich durch die Aufnahme von
Studiengiingen, erweitert bzw. verldngert
sich der individuelle Ausbildungsprozess.
Das ,lebenslange Lernen* hat sich dafiir
als Terminus etabliert.

Literatur:
RIEDL, A./SCHELTEN, A. (2013): Grundbegriffe
der Piddagogik und Didaktik beruflicher Bildung.
Stuttgart

Axel Grimm

Ausbildungsqualitit

-Ausbildungsqualitit” ist in der berufli-
chen Bildung kein fest definierter Begriff.
Im Jahre 1969 wurde erstmals die Ausbil-
dungsqualitdt zum Thema der politischen
und wissenschaftlichen Diskussion. Der
Deutsche Bildungsrat hatte sieben Emp-
fehlungen formuliert, die zu einer Verbes-
serung der Lehrlingsausbildung fiithren
sollten (Arnold/Lipsmeier/Ott 1998, S. 4).
Diese Empfehlungen entsprechen Quali-
titszielen wie mehr Chancengleichheit
beim Zugang zu den Ausbildungsstitten,
Mindestnormen beim Erreichen einer be-
ruflichen Qualifizierung, Anpassungsfi-
higkeit der Arbeitskrifte an den wirt-
schaftlichen und gesellschaftlichen Wan-
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del, Durchléssigkeit zwischen den Bil-
dungssystemen und Flexibilitit des Aus-
bildungssystems (vgl. Deutscher Bildungs-
rat 1969). Das Berufsbildungsgesetz
(BBiG) von 1969 enthielt ein umfassendes
Instrumentarium zur Qualititssicherung.
Unter anderem legt es bundeseinheitliche
Ausbildungsordnungen fest und gibt den
Priffungsrahmen fiir die Zwischen- und
Abschlusspriifung vor. Zudem werden zu-
stindige Stellen zur Sicherung der fachli-
chen Eignung der Ausbildenden und deren
Pflichten benannt. 2005 wurde das BBiG
grundlegend novelliert, womit der Qualitét
in der Ausbildung eine noch groflere Be-
deutung zugeschrieben wurde.

Das Ziel von Qualititssicherung ist im
BBiG mit dem Erwerb, dem Erhalt und der
Anpassung der beruflichen Handlungsfi-
higkeit beschrieben und als nationale Auf-
gabe mit verteilten Verantwortlichkeiten
von Bund und Lindern definiert. Den
Landesausschiissen fiir Berufsbildung wie
auch den Berufsbildungsausschiissen wird
ausdriicklich die stetige Qualititsentwick-
lung der beruflichen Bildung als Aufgabe
zugewiesen.

In der wissenschaftlichen Diskussion ha-
ben sich zwei unterschiedliche Ansitze zur
Systematisierung der Ausbildungsqualitét
etabliert. Dabei wird die Ausbildungsqua-
litdt entlang des Ausbildungsprozesses in
Inputqualitidt (Rahmenbedingungen, Ord-
nungen sowie Qualifikationen der Ausbil-
der/-innen), Prozessqualitit (Lehr-Lern-
Prozesse, Motivation der Beteiligten, Ein-
flussfaktoren) und Output-/Outcomequa-
litdt (Ergebnis der Qualifizierung, Praxis-
erfolg) unterschieden. Zusitzlich wird die
Ausbildungsqualitit anhand der organisa-
torischen Ebenen charakterisiert. Die Mak-
roebene bezieht sich auf die grundsitzli-
chen Strukturen, gesetzlichen Regelungen
und die Ordnungsmittel. Die Mesoebene
bezieht sich auf den Ausbildungsbetrieb

und sonstige Ausbildungsinstitutionen
(Berufsschulen, iiberbetriebliche Ausbil-
dungsstitten). Auf der Mikroebene sind
Qualitétsfragen zu diskutieren, die einzel-
ne Ausbildungseinheiten (Kurse, Lehrgéin-
ge), aber auch den konkreten Lehr-
/Lernprozess im Sinne der Interaktion zwi-
schen den Beteiligten betreffen.

Die Auseinandersetzung mit den Input-
Qualititsfaktoren hat in der deutschen Be-
rufsausbildung eine lange Tradition, ob bei
der Gestaltung neuer Berufsbilder oder der
Diskussion um ,,Kosten und Finanzierung
der beruflichen Bildung* (vgl. Ebbinghaus
2006). In der Diskussion der 90er Jahre
(Scheib u. a. 2008) ist eine Verschiebung
in Richtung einer outputorientierten Quali-
titsdiskussion zu erkennen. Wihrend beim
bisherigen, eher inputorientierten Quali-
tiatskonzept die Sicherung und Steuerung
von Bildungsqualitit iiber die Vorgabe
von Bildungsinhalten und -gegenstinden
erfolgt, geschieht dies bei einem output-
orientierten Qualitdtskonzept {iiber die
Feststellung von Ergebnissen und die Um-
setzung von Standards.
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Ausbildungsrahmenplan

Im Berufsbildungsgesetz (BBiG) heilit es
in dem die Ausbildungsordnung regelnden
§ 5 Abs. 1 Nr. 4 zum Ausbildungsrahmen-
plan: Die Ausbildungsordnung hat ,.eine
Anleitung zur sachlichen und zeitlichen
Gliederung der Vermittlung der berufli-
chen Fertigkeiten, Kenntnisse und Fihig-
keiten (Ausbildungsrahmenplan)* festzu-
legen. Die in den Begriffen , Fertigkeiten*
und ,,Kenntnisse der Gesetzesneufassung
2005 hinzugefiigten Fahigkeiten, zu denen
etwa Teamfihigkeit u. A. gerechnet wer-
den konnen, bilden zusammen die berufli-
che Handlungsfihigkeit.

Die Ausbildenden haben dafiir zu sorgen,
dass den Auszubildenden die berufliche
Handlungsfihigkeit vermittelt wird, die
zum Erreichen des Ausbildungsziels sowie
zum erfolgreichen Bestehen im Berufsle-
ben erforderlich ist. Weiterhin ist die Be-
rufsausbildung in einer durch ihren Zweck
gebotenen Form planméBig, zeitlich und
sachlich gegliedert so durchzufiihren, dass
das Ausbildungsziel in der vorgesehenen
Ausbildungszeit erreicht werden kann.

Im Ausbildungsrahmenplan werden die im
jeweiligen Ausbildungsberufsbild enthal-
tenen Fertigkeiten, Kenntnisse und Féhig-
keiten nach Breite und Tiefe niher festge-
legt und in einen sachlichen und zeitlichen
Zusammenhang gestellt. Dazu werden die
zeitlichen Vorgaben — Zeitrichtwerte oder
-rahmen nach Monaten bzw. Wochen un-
terteilt — fiir die Vermittlung der jeweili-
gen Inhalte festgelegt. Der Ausbildungs-
rahmenplan bringt die im Berufsbild auf-
gefithrten Fertigkeiten, Kenntnisse und
Fahigkeiten in eine Darstellung mit dem
fir die einzelnen Komplexe als Ausbil-
dungsabschnitte  geschitzten zeitlichen
Aufwand.

Dem Ausbildungsverlauf entsprechend
wird der Ausbildungsrahmenplan, didakti-
sche Gesichtspunkte beriicksichtigend,
vom Allgemeinen zum Besonderen vorge-
hen, zunichst einfachere Ausbildungsab-
schnitte vorsehen, denen spiter entspre-
chend dem Ausbildungsfortschritt schwie-
rigere mit steigenden Anforderungen fol-
gen. Dabei sind neben der gebotenen Par-
allelitit zum Berufsschulunterricht der
zeitlichen Gliederung der Ausbildungsab-
schnitte die jeweils ihrer Bedeutung ent-
sprechende Zeiten einrdumen.

Der Ausbildungsrahmenplan, in dem die
im Berufsbild festgelegte berufliche Hand-
lungsfahigkeit konkretisiert wird, ist
Grundlage fiir den vom Ausbildenden zu
erstellenden betrieblichen Ausbildungs-
plan. Dabei ist der Ausbildungsrahmen-
plan als empfehlende Anleitung mit Richt-
liniencharakter zur Erstellung des betrieb-
lichen Ausbildungsplans zu verstehen. Bei
den zu vermittelnden Qualifikationen sol-
len ebenfalls Allgemeines dem Besonde-
ren und einfache Ausbildungsabschnitte
den schwierigeren vorangehen.

Der die Ausbildungspflichten konkretisie-
rende Ausbildungsplan soll den vorgese-
henen Ausbildungsablauf dokumentieren
und den betrieblichen Gegebenheiten
Rechnung tragen. Er kann von keiner Stel-
le vorgefertigt werden und muss daher in
jedem Betrieb selbst erstellt werden. Um
den betrieblichen Notwendigkeiten zu ge-
niigen, enthalten die seit 1974 vom Bun-
deswirtschaftsministerium erlassenen Aus-
bildungsordnungen die sogenannten Flexi-
bilititsklauseln. Diese ermoglichen Ab-
weichungen des Ausbildungsplans von den
Vorgaben des Ausbildungsrahmenplans,
sofern dadurch eine geordnete planméBige,
auf das Ausbildungsziel gerichtete Ausbil-
dung nicht gefihrdet wird. Flexibilitéts-
klauseln lassen ein Abweichen nur von der



