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Geleitwort

Die Ratsbeschliisse Lissabon 2000 zielen darauf, die Union zu einem wettbewerbsstar-
ken Wirtschaftsraum zu entwickeln. Als Elemente zur Steigerung der wirtschaftlichen
Prosperitét sind dabei Bildung und Berufsbildung einbezogen. Dem Ausbau des Re-
formansatzes lebenslanges Lernen in den EU-Mitgliedsstaaten kommt eine besondere
Bedeutung zu.

Folgen der Globalisierung sowie der Ubergang zur Wissensgesellschaft stellen alle Mit-
gliedsstaaten vor Herausforderungen und verlangen von ihnen die kritische und vorbe-
haltlose Hinterfragung der bestehenden Strukturen in Bildung und Berufsbildung.

In den Folgebesprechungen nach dem Gipfel von Lissabon wurden Beschliisse gefasst,
die die Leitlinien des Reformprozesses vorgeben, spezielle Instrumente zur Verwirkli-
chung des EU-weiten Bildungsraumes wie den Europédischen Qualifikationsrahmen ver-
ankern und die Mitgliedsstaaten zu einer engen berufsbildungspolitischen Kooperation
anregen.

Georg Rothe hat die Beschliisse von Lissabon und die anlésslich der EU-Folgetreffen
verabschiedeten EntschlieBungen zu einem — wie er sagt — Reformpaket zusammenge-
fasst und dem deutschen Berufsbildungssystem gegeniibergestellt. So kann er im Sinne
einer Zwischenbilanz zeigen, inwieweit nach dem derzeitigen Stand bereits Teile der
EU-Reformvorhaben realisiert sind oder noch ausstehen.

Dabei geht er vergleichend vor und schlieft die Situation in Osterreich, der Schweiz,
Frankreich und dem Vereinigten Konigreich ein, wobei die Vielfalt von Wegen berufli-
cher Qualifizierung in den europiischen Staaten anschaulich dargestellt wird. Lander,
die in ihrem Reformprozess auch Beispiele von best pratice im Ausland mit beriicksich-
tigen, sind zweifellos im Vorteil.

Es werden Alternativkonzepte fiir die berufliche Bildung in Deutschland zur Diskussion
gestellt, die den Aspekt der Kompatibilitit zu europédischen Zielvorstellungen mit dem
Bestreben verbinden, das deutsche System zu reformieren und zukunftssicher zu ma-
chen.

Aus der Sicht der EU sind derartige Untersuchungen zu begriifien, um iiber eine rasche
Umsetzung der Reformziele den von der Gemeinschaft angestrebten Erfolg sicherzu-
stellen.

Jan Figel', Europdischer Kommissar fiir allgemeine und berufliche Bildung, Kultur und
Jugend
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Geleitwort

Das ,,Duale System* ist in aller Munde. Es gilt als Eckpfeiler deutscher Berufsbil-
dungspolitik, als eine Art Wunderwaffe gegen abgehobenes Theoretisieren und gegen
die Jugendarbeitslosigkeit. Bis in die jlingste Zeit hinein wird das duale System in
Deutschland, aber auch in vielen anderen Landern hoch gepriesen. Es erscheint als vor-
bildliche Losung dessen, was anderswo noch ein Problem ist: die Integration von
Bildungs-, Berufs- und Arbeitswelt.

Aber ist das duale System wirklich dual? Integriert es wirklich Bildung und Beruf?
Gewiss, die Schulen lieben die Berufsbildungsstitten, die Sachwalter der Theorie sehen
nicht selten mit bewundernden Blicken auf die Orte der Praxis. Aber gilt das auch um-
gekehrt? Sind nicht die Schulen in den Augen vieler Praktiker der beruflichen Bildung
oft genug nur ein notwendiges Ubel? Wirken hier tatsichlich zwei gleichberechtigte
Partner zusammen? Oder herrscht in Wahrheit zwischen beiden eine hierarchische Ord-
nung, mit deutlicher Vorherrschaft der Praxis? Ist nicht die Berufsschule auch heute
noch fiir viele nur ein ,,Partner im zweiten Glied*?

Die von Georg Rothe vorgelegte Schrift ,,Das EU-Reformprogramm ,,Lissabon 2000
als Herausforderung fiir den Ausbau neuer Wege beruflicher Qualifizierung im lebens-
langen Lernen* legt hier den Finger in eine offene Wunde. Noch immer wird in
Deutschland zwischen Bildung auf der einen, Ausbildung auf der anderen Seite unter-
schieden. Dabei nahm Bildung lange Zeit eine ausgeprigte, kaum je kritisch befragte
Vorrangstellung ein. Sie galt als etwas Besonderes, Einzigartiges, sie hatte das Aroma
des Geistigen, wihrend Ausbildung als blof technisches Zubehor, als mechanische
Einiibung erschien. ,,Wir mégen lieber einen gebildeten Menschen als einen ausgebilde-
ten“ — so habe ich noch in meiner Studentenzeit einen berithmten Professor, Hermann
Heimpel, im Brustton der Uberzeugung sagen héren. Der Beifall war groB — konnte sich
dieser Mann doch auf eine lange Tradition berufen, ndmlich auf die von Wilhelm von
Humboldt begriindete Idee einer zweckfreien ,,allgemeinen Menschenbildung®, die sich
deutlich abhob von der Welt der Arbeit, der Berufe und Geschifte.

In keinem Land Europas wurde die neuhumanistische Bildungsidee so erratisch der
biirgerlichen Niitzlichkeit, den sehr viel élteren Realschulen, der beruflichen Bildung, ja
der Wirtschafts- und Arbeitswelt im ganzen entgegengesetzt. (Frankreich ging mit sei-
nen ,,Grandes Ecoles” bekanntlich andere Wege!) Humboldt war der Meinung, die Bil-
dung werde ,,unrein®, wenn man allgemeine und berufliche Bildung vermische — man
erhalte dann ,,weder vollstaindige Menschen noch vollstindige Biirger einzelner Klas-
sen (Litauischer Schulplan 1809). ,,Aus dieser geschichtlichen Lage ist es zu erkléren,
warum im 19. Jahrhundert die Kdmpfe zwischen Schule und Leben so erbittert gewor-
den sind - mochten es nun die Fragen des Religionsunterrichts oder des Gymnasial-
monopols, der Spezialschulen oder der Lehrpldne sein“ (Franz Schnabel).
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Gewiss, die folgende Zeit ist Humboldt nicht in allen Punkten gefolgt. Die Standes- und
Spezialschulen verschwanden nicht génzlich, eine ,,Schule fiir alle” — die heutige
Grundschule — entstand erst nach der Revolution von 1919. Schon im Kaiserreich wur-
den die humanistischen Bildungsginge durch realistische ergénzt und teilweise ersetzt.
Doch das deutsche Gymnasium und die deutsche Universitit wurden von Humboldts
Reformen aufs stirkste geprédgt und sind es noch. Und auch in der Zweiteilung der Zu-
standigkeiten und Verantwortlichkeiten im Bereich der beruflichen Bildung — dem Staat
die Schule, der Wirtschaft die Praxis — spiegelt sich das humboldtsche Erbe bis zum
heutigen Tag.

Wie lange kann dieser deutsche Sonderweg — hier ist das viel gequélte Wort einmal
wirklich am Platz! — noch fortgesetzt werden? Wir wissen seit Kerschensteiner, dass
Bildung nicht nur aus der Schule, sondern ebenso aus dem Beruf, aus der taglichen Er-
fahrung erwichst, dass sie sich immer wieder im Kontakt mit der Praxis bewéhren und
erneuern muss — im Zeitalter des lebenslangen Lernens eine unausweichliche Einsicht.
Wir wissen auch, dass die berufliche Bildung langst zum integrierenden Bestandteil des
Bildungssystems geworden ist und dass sie nicht eine eigene, fiir sich stehende alterna-
tive Nebenwelt bildet. Die organisatorischen Konsequenzen aus dieser Einsicht sind
freilich erst noch zu ziehen. Die im Jahre 2000 in Lissabon fiir die Europdische Union
formulierten Reformziele zeigen die Richtung an, die in den néchsten Jahren verfolgt
werden sollte: eine bessere Einbindung der beruflichen Bildung ins Gesamtbildungssys-
tem; die Zusammenfiithrung von Dualsystem und Vollzeitschulen; der Ausbau regiona-
ler und tiberregional zustdndiger Berufsbildungszentren und anderes mehr.

In diesem Sinn wiinsche ich der vorliegenden Schrift eine dhnliche Beachtung und Wir-
kung, wie sie den vorausgegangenen Biichern des Autors mit gutem Grund zuteil ge-
worden ist. Aus den hier entwickelten Analysen und Therapievorschlidgen konnen Poli-
tiker und Praktiker und politisch interessierte Biirger insgesamt nur lernen!

ey
Miinchen, im Juni 2008 K/\W LVH;’L L

Prof. Dr. phil. Hans Maier
Universitidt Miinchen (LMU)
Staatsminister a. D.
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Vorwort

Der jiingste Bericht der OECD macht deutlich, dass der wirtschaftliche und gesell-
schaftliche Wandel in Deutschland weiter zu gestalten ist.

Deutschland fiihlt sich als eine der groBten Industrienationen der Welt. Doch schon
1973 wies der amerikanische Soziologe Daniel Bell auf den Ubergang zur nach-
industriellen Gesellschaft hin. Auch Deutschland ist in diesen Prozess einbezogen. Die
Wiedervereinigung 1990 hat zudem noch zu einer geradezu schockartigen Entindustria-
lisierung im Osten gefiihrt.

Die Regeneration einer Gesellschaft geschieht immateriell, und zwar fast ausschlielich
durch die Kultur. Fiir AuBlenstehende ist Deutschland nicht nur Wirtschaftsnation, son-
dern gleichgewichtig auch Kulturnation. Wissenschaft, Kunst und Bildung sind die
Quellen fiir gesellschaftliche Erneuerung! Schon Goethe sagte sinngemal: ,,So lasst uns
umschaffen das Geschaffene, damit es sich nicht zum Starren waffne®.

In Sachen Bildungswesen steht Deutschland seit der ersten PISA-Studie in der interna-
tionalen Kritik. Daran zeigt sich, wie wertvoll vergleichende Studien sind; sie erdffnen
die Chance zum voneinander Lernen — gerade in der beruflichen Bildung. Dafiir ist die
wissenschaftliche Reflexion des Gewordenen unverzichtbar. Denn ohne das Wissen um
das Woher gibt es kaum ein sinnvolles Wohin — die horizontale Dimension. Und nur aus
dieser Polaritét kann sich die andere, die vertikale Dimension des Was und Wie begriin-
den lassen. Dieses sich daraus ergebende ,,Fragenkreuz ermdglicht Orientierung. Eine
vergleichende Forschung wie die von Prof. Rothe leistet hierflir unschétzbare Dienste.

Da es in Bildung und Ausbildung um den Menschen geht und damit auch um die Ent-
wicklungsfihigkeit des Einzelnen wie auch der Gesellschaft in ihrer Gesamtheit, hangt
die Zukunft wesentlich davon ab, wie der Einzelne und die Gesellschaft das Bildungs-
und Ausbildungswesen gestalten. Fiir eine Einrichtung des Wirtschaftslebens, wie die
OECD, stehen natiirlich Qualifikation und Niitzlichkeit im Vordergrund. Doch der
Mensch ist nicht fiir die Wirtschaft da, sondern umgekehrt! Der jugendliche Mensch be-
findet sich entwicklungspsychologisch in der Phase des Ausbildens seiner in ihm
schlummernden Potenziale. Deshalb wire es zu wenig, ihn nur zum Berufsmenschen
hin ausbilden und damit letztlich in seinem Mensch werden einschranken zu wollen.

Der Unternehmer wie die in Unternehmen fiir die Personalentwicklung Zustidndigen
miissen sich dessen genauso bewusst sein wie die fiir Bildung und Ausbildung Verant-
wortlichen in Politik und Kultusverwaltung.

Wie schrieb doch einst der Dichter Max Frisch? ,,Man rief Arbeiter und es kamen Men-
schen. So konstatiert die OECD, dass Kinder und Jugendliche mit Migrationshinter-
grund im deutschen (Berufs-)Bildungssystem geringere Chancen haben als Kinder aus
der Mittelschicht. Welche Entwicklungsmdglichkeiten bieten Unternehmen ihren Mit-
arbeitern? Mit Sicherheit ist keine Unternehmensentwicklung ohne die Personalent-
wicklung der Mitarbeiter moglich. Ist Wachstum nur ein grofler werden, so ist Entwick-
lung dagegen ein anders werden.
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Durch Vergleiche konnen wir uns unserer Stdrken und Schwéchen bewusst werden —
als Einzelner wie auch gesellschaftlich hinsichtlich unserer Institutionen. Sozialorga-
nisch betrachtet niitzt es uns dabei wenig, wenn die Gymnasiasten im PISA-Vergleich
relativ gut dastehen, die Schwichen unseres Schulsystems aber im Bereich der Haupt-
schulen oder der beruflichen Bildung und Qualifikation nur allzu deutlich sichtbar wer-
den. Gerade die Schwichen, die Prof. Rothe und die anderen Autoren in diesem Band
aufdecken, begriinden dringenden Handlungsbedarf. Wenn wir die Missstdnde wirklich
beheben wollen, dann miissen wir etwas unternehmen im Hinblick auf das Wohin und
Wozu. Dies bedeutet nicht nur das gewordene (Berufs-)Bildungswesen durch Verglei-
che mit anderen Léndern zu hinterfragen, sondern auch — soweit notwendig — zu einem
Umdenken zu gelangen, damit Neues kreiert werden kann und in das Bestehende so in-
tegriert wird, dass Schwichen im Gesellschaftsorganismus ausgeglichen werden kon-
nen.

Die Unternehmer selbst konnen zweifelsfrei das Lernen in realen Arbeitsbeziigen be-
einflussen; sie sollten sich ihrer Aufgaben in der beruflichen Bildung noch stérker be-
wusst sein. Da dieser Aufgabebereich fiir mich ein besonderes Anliegen darstellt, war
es unserem Interfakultativen Institut und mir eine Freude, mit der Projektgruppe Ver-
gleichende Berufsbildungsforschung zusammenzuarbeiten. Auf Seiten des Instituts ge-
biihrt Ludwig Paul HauBner fiir seine Mitwirkung besonderer Dank.

Aufgabe von Forschern wie von Social-Entrepreneurs ist es, sich mit Engagement in-
novativ, pragmatisch und langfristig fiir einen Paradigmenwechsel einzusetzen. Sie er-
kennen eher die Ursachen von Problemen und gesellschaftlichen Engpédssen und er-
arbeiten mogliche Losungen, um Durchbriiche zu schaffen. Sie &ndern das System, ver-
breiten neue Ansitze und spornen die Gesellschaft an, neue Wege zu gehen.

Da wir bei einer angenommenen durchschnittlichen Lebenserwartung von achtzig Jah-
ren in der Lebensmitte vierzig Jahre mit ihrem Schwerpunkt in der Erwerbsarbeit ha-
ben, ist es wichtig, dass der ,,Berufsmensch* sinnvoll tétig sein kann, um am Ende sei-
nes Lebens von einem wirklich gegliickten Leben sprechen zu kdnnen. Ist das nicht
letztlich das, wozu wir arbeitend lernen und lernend arbeiten?

Wir miissen den Jugendlichen die Moglichkeit geben, nach Schulabschluss moglichst
reibungslos tiber geeignete Wege beruflicher Qualifizierung den Einstieg ins Erwerbs-
leben zu finden. Dazu sind rasche und durchgreifende Reformen nétig, wie sie in dieser
Studie begriindet und zur Diskussion gestellt werden. Daher ist diesem Band eine grof3e
Resonanz zu wiinschen.

i L Lot

Prof. Gotz W. Werner
Leiter des Interfakultativen Instituts fiir Entrepreneurship
Universitét Karlsruhe (TH)
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Zusammenfassung

Auf die Beschliisse von Bologna zum Européischen Hochschulraum und die ebenfalls im
Jahre 1999 in Budapest verabschiedete Erkliarung zur neuen Partnerschaft von Bildung und
Wirtschaft folgte im Jahre 2000 der EU-Ratsbeschluss Lissabon mit der Zielsetzung, die
Union zum leistungsstarken, wissensbasierten Wirtschaftsraum zu entwickeln. Dort und in
den Folgetreffen beschlossen die Mitgliedsstaaten, bis zum Jahre 2010 Reformen im Be-
reich der beruflichen Bildung durchzufiihren, wie z. B. Realisierung des Grundsatzes le-
benslanges Lernen und Einfiihrung eines Europiischen Qualifikationsrahmens.

Die vorliegende Untersuchung versucht darzustellen, in welchen Bereichen das deutsche
Bildungssystem den mit den EU-Beschliissen gestellten Anspriichen bereits entspricht und
welche Defizite noch zu bewiltigen sind.

Eingeleitet wird die Studie durch einen Vergleich, der die berufliche Bildung in Deutsch-
land der Situation in Osterreich, der Schweiz, Frankreich und England gegeniiberstellt. Es
folgen die im Arbeitsprogramm der EU festgelegten Zielvorstellungen sowie die Konzentra-
tion auf die Grundsétze des lebenslangen Lernens.

Die Wechselwirkungen zwischen Bildungssystem und wirtschaftlicher Entwicklung bilden
den Hintergrund fiir eine detaillierte Bestandsaufnahme der beruflichen Qualifizierung auf
Sekundarstufe II sowie der beruflichen Weiterbildung in Deutschland und deren Gegen-
iiberstellung zu den Zielvorgaben der EU.

Darauf auftbauend wird auf erkannte Defizite eingegangen wie beispielsweise das Fehlen einer
Instanz mit Gesamtverantwortung fiir allgemeine und berufliche Bildung, das Problem des
Fachkréftemangels als zunechmende Wachstumsbremse, die nicht vorhandene Gewahrleistung
eines Rechts auf Bildung im umfassenden Sinne sowie die bildungsokonomischen Folgen
kostentrichtiger Auffangmalnahmen fiir Jugendliche ohne Ausbildungsplatz. Mit Uberlegun-
gen zur Uberwindung der Schwéchen des deutschen Systems schlie3t diese Studie.

Abstract

The decisions of Bologna to establish a European higher education area and the declaration
of Budapest equally dating from 1999 and aiming at a new partnership between education
and economy were followed in 2000 by the resolution of the European Council at the Lis-
bon summit. The objective is to make the EU a competitive and knowledge-based economy.
At this summit and the subsequent conferences the member states decided to carry out re-
forms in the area of vocational education and training up to the year 2010, as for example
the realization of the principle of lifelong learning and the introduction of a European Quali-
fications Framework.

The present study tries to point out in which areas the German training system already cor-
responds to the requirements set out with the EU decisions and which deficiencies still have
to be coped with.

The study is introduced by comparing vocational education and training in Germany with
the situation in Austria, Switzerland, France and England. This is followed by a description
of the targets laid down in the European Union’s working programme and the consequences
of the priority given to the principle of lifelong learning.

The interaction between the educational system and economic development forms the back-
ground for a detailed stocktaking of the system of initial vocational education and training
in Germany at upper secondary level as well as continuing vocational training with the aim
of comparing the results with EU targets.

This is the basis for a closer look at detected deficiencies, especially the absence of an
authority with global responsibility for general and vocational education, the problem of
skill shortage which is increasingly curbing economic growth, the non existent comprehen-
sive legal claim to education and training as well as the consequences, in terms of
economics of education, of expensive measures of vocational preparation for young people
without training places. The final chapter presents proposals for overcoming the weaknesses
of the German system.



Sommaire

A la suite des décisions de Bologne en vue de l'espace européen de I'enseignement supérieur et
la déclaration adoptée a Budapest également en 1999 et visant un nouveau partenariat entre le
systéme éducatif et I'économie, le Conseil européen de Lisbonne a décidé en 2000 de faire de
I"Union une économie performante basée sur la connaissance. A I’occasion de ce sommet et
des réunions suivantes, les Etats membres ont décidé de mettre en oeuvre d’ici 2010 des réfor-
mes dans le secteur de la formation professionnelle comme par exemple la réalisation du prin-
cipe de I’éducation et la formation tout au long de la vie et I’introduction d'un cadre de qualifi-
cations européen.

La présente étude a le but de démontrer dans quels secteurs le systéme allemand de forma-
tion correspond déja aux exigences définies avec les décisions de I'UE et de révéler les défi-
cits qu’il faut encore combler.

L'étude est introduite par une comparaison entre la formation professionnelle en Allemagne
et la situation en Autriche, en Suisse, en France et en Angleterre. Les chapitres suivantes
traitent des objectifs fixés par le programme de travail de I’'UE et des conséquences du prin-
cipe prioritaire de 1’éducation et la formation tout au long de la vie.

Les interactions entre le systéme éducatif et le développement économique forment l'ar-
ricre-plan pour un bilan détaillé de la formation professionnelle du second cycle de
I’enseignement secondaire ainsi que la formation professionnelle continue en Allemagne et
sa confrontation aux buts de I’'UE.

Sur cette base, [’étude se met a analyser les déficiences discernées comme par exemple
I’absence d’une institution globalement responsable de I’enseignement générale et de la
formation professionnelle, le probléme du manque de personnel technique qualifié¢ en tant
que frein a la croissance économique, la garantie non existante d’un droit de formation
compréhensif ainsi que les conséquences, en vue de I’économie de 1’éducation, des mesures
de préparation professionnelle coliteuses pour des jeunes sans place de formation. L’étude
se termine avec des considérations visant a surmonter les faiblesses du systéme allemand.

Riepilogo

In seguito alle decisioni di Bologna relative alla comunita universitaria europea e la
dichiarazione emanata nel 1999 a Budapest in merito alla nuova partnership di formazione ed
economia, segui nel 2000 la decisione del Consiglio europeo di Lisbona con 1’obbiettivo di
trasformare I’Europa in una comunita economica leader basata sulle conoscenze. In questa
occasione e negli incontri seguenti gli Stati membri decisero di introdurre entro il 2010 delle
riforme nel campo della formazione professionale quali ad es. la realizzazione del principio
dell’apprendimento permanente e I’introduzione di un progetto di qualifica europeo.

La presente ricerca cerca di ritrarre i settori in cui il sistema di formazione tedesco corri-
sponde gia ai requisiti posti dalle decisione dell’Unione europea e quali deficit siano ancora
da superare.

Lo studio ¢ introdotto da un confronto tra la formazione professionale in Germania e quella
dell’ Austria, della Svizzera, della Francia e dell’Inghilterra. Seguono quindi gli obbiettivi
prestabiliti nel programma di lavoro dell’UE e I’approfondimento sui principi dell’appren-
dimento permanente.

Le interazioni tra il sistema di formazione e lo sviluppo economico costituiscono lo sfondo
per una stima dettagliata della qualifica professionale a livello secondario 11, nonché della
specializzazione professionale in Germania ed il confronto con gli obbiettivi posti dall’UE.
Sulla base di cio si affronteranno i deficit riconosciuti quali ad esempio ’assenza di un ga-
rante con una responsabilitd globale relativa alla formazione generica e professionale, il
problema della carenza di personale specializzato come freno alla crescita, 1’assenza della
una garanzia del diritto alla formazione in senso completo e le conseguenze economico —
formative di misure economiche concrete per giovani senza un posto di formazione profes-
sionale. Questo studio si conclude con delle riflessioni su come superare le debolezze del si-
stema tedesco.
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Vertiefende und erginzende Beitrige Seite

Zu 1l

Zul

Zu 1

Zul

Zu3

Zu3.1

Zu 4.0

Dietmar Waterkamp:
Zur Methodik des internationalen Vergleichs 406

Es wird die Methodik eines auf Verbesserung eines Praxisbereiches bzw. Politikbereiches
gerichteten Vergleichs behandelt. Wie kann ein solcher Vergleich das notwendige Mal3 an
wissenschaftlicher Objektivitdt erreichen? Der Beitrag pladiert flir einen systematischen
Vergleichsansatz, der mit Fragenkomplexen arbeitet an Stelle von Landerstudien. Da die
EU politisch wirksame Ziele [%esetzt hat, konnen die ermittelten Leistungsprofile jedes
Landes an den Normen der EU gemessen werden. Die Vergleichsergebnisse sind zu be-
werten in Hinsicht auf den Handlungsbedarf, aus dessen Feststellung Handlungsvorschlé-
ge hervorgehen kénnen.

Werner Zettelmeier:
Die Bedeutung und Organisation der beruflichen Weiterbildung in Frankreich 411

Die berufliche Weiterbildung in der privaten Wirtschaft ist in Frankreich 1971 erstmals um-
fassend geregelt worden. Zu den Neuerungen gehdrt vor allem die obligatorische Finanzie-
rungsbeteiligung aller Unternehmen durch eine Weiterbildungsabgabe. Die gleichen berufs-
bildenden Abschliisse konnen sowohl in der Erstausbildung als auch in der Weiterbildung
erworben werden. Trotz des umfassenden gesetzlichen Regelwerks sind strukturelle Schwa-
chen nicht zu verkennen. Der Verwaltungsaufwand ist hoch, das System kommt nur unzu-
reichend den gering qualifizierten Arbeitskraften zugute und die Auswirkung auf die Pro-
duktivitéit insbesondere der kleinen Unternehmen wird wenig evaluiert.

Rolf Dietrich:
Die Berufsentwicklung in der Grundbildung der Schweiz aus Sicht der Kantone 416

Der Prozess zur Entwicklung neuer und der Revision bestehender Berufe wurde mit der
Einfiihrung des neuen Berufsgbildun sgesetzes grundlegend neu gestaltet. Im Vordergrund
steht dabei die verbundpartnerschaftliche Zusammenarbeit zwischen den Organisationen
der Arbeitswelt, dem Bund und den Kantonen. Die Kommission Berufsentwicklung der
Schweizerischen Berufsbildungsdmterkonferenz SBBK vertritt dabei alle Kanton und
wabhrt deren Interessen.

Ulrike Maus:
Lehrlingsausbildung in England — ein Modell zur Revitalisierung der betrieb-
lichen Ausbildung 418

In England zeichnete sich um 1990 ein nahezu vélliges Erliegens der Lehrlingsausbildung
ab. Nach der Festlegung der grundlegenden Ziele fiir die Reform der beruflichen Bildung
und Initiativen zu einer einheitlicheren Strukturierung des Qualifikationsangebotes brachte
die Regierung eine Wiederbelebung der Lehrlingsausbildung auf den Weg, deren Schritte,
Erfolge und Perspektiven behandelt werden.

Michael Brater:
Was ist informelles Lernen und wie geht es vor sich? 425

Lernen als aktiver und selbstbestimmter Vorgtz)mg geht weit {iber bloBe Wissensaufnahme
hinaus. Dies ist fiir die berufliche Bildung in besonderer Weise relevant. Informelles Ler-
nen ist ein primérer, urspriinglicher Prozess; sind die Lerninhalte komplex, kann formales
Lernen in institutionalisierter Form erforderlich sein. Nach dem Grundverstindnis des in-
formellen Lernens steht jedoch die eigene Auseinandersetzung mit Aufgaben und Heraus-
forderungen im Vordergrund. Die Lehrenden fungieren dabei als Lernbegleiter.

Friedemann Stoofs:
Das deutsche Berufsprinzip — was es meint, ein Riickblick 431

Die Grundidee des Berufsprinzips besteht darin, dem Nachwuchs ein Arbeitsgebiet der
Erwachsenen in voller Breite zur Ausbildung seiner Arbeitsfahigkeiten zu erschliefen,
ihm den Status einer gelernten Fachkraft zuzuschreiben und so die Basis fiir den Erhalt
der Erwerbsfahigkeit und die berufliche Entwicklung zu bieten.

Michael Brater:
Von der Industriegesellschaft zur Wissensgesellschaft 437

Der Sektor der Produktion und Reproduktion von Wissen bzw. Information hat eine Leit-
funktion im Wirtschaftsprozess iibernommen, von dem Giiterproduktion und Innovation
abhingen. Es zeigt sich eine Tendenz zur Verwissenschaftlichung aller Arbeitsbereiche.
Der Beitrag geht auf die Anforderungen an die ,,Wissensarbeiter in der postindustriellen
Gesellschaft ein. Kooperations- und Kommunikationsprozesse bilden die Grundlage fiir
ihre Tétigkeit, die gekennzeichnet ist von der Kurzlebigkeit des Wissens und daher Me-
chanismen der Hervorbringung und Aneignung von Wissen als Basiswerkzeuge verlangt.
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Zu 4.4 Ludwig Paul Héiufner:
Ausbildung und Mitarbeiterentwicklung als unternehmerische Kernaufgaben 441

Aus der Perspektive eines Educational Entrepreneurship fragt der Beitrag nach den Ge-
setzmifBigkeiten einer lernenden Organisation. Lernen im Unternehmen steht immer im
Zusammenhang des Unternehmenszweckes als einem organisierten Miteinander-Fiir-
einander-Leisten. Dabei ist Lernen sowohl berufsorientiert als auch auf die Entwicklung
der eigenen Personlichkeit gerichtet. Lernen gehort nach Werner, der Unternehmen als le-
bendigen Organismus sicht, zu den sieben Vitalprozessen eines Unternchmens — Zielen,
Leisten, Lernen, Formgeben, Haushalten, Horen, Koordinieren. Entlang dieser Prozesse
betrachtet der Beitrag den Vitalprozess des Lernens und stellt kritisch die Frage nach den
erforderlichen gesellschaftlichen Rahmenbedingen in Form eines leistungstgeihigen Bil-
dungssystems, die ein erfolgreiches Lernen erst ermdglichen.

Zu 5.1.2 Andreas Bronner:
Die Berufswegeplanung in den Hauptschulen Baden-Wiirttembergs
als Beitrag zur Erreichung der Ausbildungsféhigkeit 448
Einen wichtigen Platz im Bildungsplan 2004 der Hauptschulen Baden-Wiirttembergs
nimmt die Berufswegeplanung ein. Sie ist auf drei Sdulen auf%ebaut: beginnend bereits in
Klasse 5, viele verschiedenartige Praktika und die Entwicklung lokaler Konzepte. Die

Schulen sind gefordert, ,,ihre* Berufswegeplanung zu entwickeln und so zur Erreichung
der Ausbildungsfihigkeit ihrer Schiilerinnen und Schiiler beizutragen.

Zu 5.1.2 Silke Bonisch/Dorothee Neidhardt
Freie Werkschule Meiflen
Vom Werken zur Berufs- und Arbeitswelterfahrung im Verlauf der Schulzeit 452

Dieses Profilkonzept der Freien Werkschule Meifien ermoglicht den Schiilern, handwerk-
liche und wirtschaftliche Prozesse iiber die Grund- und Mittelschulzeit bis hin zum Abitur
altersgerecht zu erfahren. Die engen Verkniipfungen der Schule mit Unternehmen der Re-
gion und die damit verbundenen praktischen Erfahrungen tragen wesentlich dazu bei.

Zu 5.1.3 Peter Schlogl:
Teilqualifizierung und Lehrzeitverldngerung als Innovation im dsterreichi-
schen Berufsbildungsrecht — die integrative Berufsausbildung 457

Die Situation von Jugendlichen mit persénlichen Vermittlungshindernissen, die im An-
schluss an die Pflichtschule eine Qualifizierung anstreben, war in Osterreich fiir lange Zeit
unbefriedigend gelost. Die 2003 eingeflihrte ,,Integrative Berufsausbildung® (IBA) war
demnach eine verniinftige und gleichzeitig erforderliche Folge der Bedturfnisse einer
Grufppe von Jugendlichen und deren Eltern, von Betrieben sowie demokratiepolitischen
Anforderungen. Nun liegen erste Befunde zu Erfahrungen der Implementierung vor.

Zu 5.2.1 Jiirgen Ehnert/Willi Maslankowski:
Qualitédt von Fachbiichern der Berufsausbildung 463

Fachbiicher stehen in der Berufsausbildung noch immer sehr hoch in der Gunst der Nut-
zer. Diesen Nutzern eine Orientierung zu geben, welches Fachbuch fiir die Ausbildung in
dem ]ewelhﬁen Beruf geeignet ist und welches Fachbuch auch objektive Qualititsanforde-
rungen erflillt, wird aus unterschiedlichen Sichtweisen dargestellt. Wahrend einerseits eine
fachlich geordnete und transparente Gesamtiibersicht der Fachbiicher im Fokus der Be-
trachtung steht, wird andererseits eine Zertifizierung von Fachbiichern vor: eschla%en, die
von einer unabhédngigen Einrichtung getragen wird. Die Verlage haben damit selbst die
Maoglichkeit, die Qualitét ihrer Produkte nach objektiven Kriterien bewerten zu lassen und
diese Qualitit gegeniiber den Kunden zu dokumentieren.

Zu 5.2.3 Friedemann Stoofs:

Unzulénglichkeiten der Berufsbildungsstatistik in Deutschland 468

Die Statistikreihen zur Berufsbildung in Betrieben, Vollzeitschulen, Kliniken und Aka-
demien sind nicht nach einem einheitlichen Set von Merkmalen gegliedert, nicht {iber-
schneidunﬁsfrei und partiell unvollstéind(iig. Daraus ist kein klares Bild zu gewinnen, in
welchem Alter und mit welcher Schulbildung die Ausbildung begonnen bzw. in welchem
Umfang nach Abschlussebenen pro anno Nachwuchs ausgebildet wird.

Zu 5.2.3 Rolf Sitzmann:
Modellversuch zur Erprobung einer neuen Ausbildungsform ,,Controle continu‘
in den Landern Baden-Wiirttemberg, Rheinland-Pfalz, Saarland — 1975 bis 1980 473

Der deutsch-franzosische Modellversuch ,,Controle continu® befasste sich in den Jahren
1974 bis 1980 mit der Erprobung fortlaufender Lernkontrollen als Ersatz fiir die punktuelle
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Abschlusspriifung in aus%ewéihlten gewerblich-technischen Ausbildungsberufen. Die Aus-
bildung sollte auch inhaltlich, methodisch und padagogisch verbessert werden. Eine Uber-
tragung des Systems ,,Contréle continu® in das duale System erfolgte zwar nicht, doch er-
gaben sich auch fiir die herkdmmliche Ausbildung nutzbare Anregungen und Erfahrungen.

Werner Zettelmeier:
Wie entsteht eine Ausbildungsordnung bzw. ein beruflicher Abschluss in Frankreich? 478

Da sich das franzosische Berufsbildungssystem grundlegend vom deutschen System
unterscheidet, werden zunichst wesentliche Funktionsprinzipien der beruflichen Erstaus-
bildung skizziert. AnschlieBend wird die Beteiligung d%r Sozialpartner an der Entstehung
einer Ausbildungsordnung geschildert. Die Ausarbeitung von beruflichen Abschliissen
setzt ein Zusammenwirken von teilweise sehr unterschiedlichen Interessen voraus, wobei
der Staat mehr als in Deutschland als neutraler Garant des Allgemeininteresses gesehen
wird. Die staatliche Einflussnahme ist aber auch von sich stark wandelnden Sichtweisen
des Berufsbildungssystems sowie dessen Verhéltnis zum Arbeitsmarkt geprégt.

Michael Brater:

Wirkungen und Vorteile einer arbeitsintegrierten Weiterbildung

Das Weiterbildungskonzept einer Handelskette als Gewinner des
Weiterbildungs-Innovationspreises 2003 484
Bei der Handelskette dm-drogerie markt wurden Arbeits-, Kommunikations- und Informa-
tionsprozesse unter dem Gesichtspunkt ihrer Lernfreundlichkeit weiterentwickelt. Geméil

dem Konzept der ,,.Lernenden Filiale* geht es um die ErschlieBung von Lernmdglichkeiten

im Arbeitsprozess fiir alle Mitarbeiter. Derartige arbeitsintegrierte Lernprozesse werden
auch offiziell dokumentiert. Unternehmensweit agierende Berater fiir Aus- und Weiterbil-
dung unterstiitzen die verschiedenartigen Instrumente der Mitarbeiterentwicklung.

Zu 5.3.2 Michael Brater:

Zu 6.2

Zu7.1

Zu 74

Wie kann man nachweisen, was jemand informell gelernt hat?
— das Kompetenzportfolio 488

Die Ergebnisse des informellen Lernens kénnen nur durch spezielle Verfahren sichtbar
%emacht werden. Dabei geht es um eine priifungsfreie Kompetenzfeststellung auf der

rundlage von Kompetenzportfolios. Die verschiedenartigen Ansétze lassen ein durchge-
hendes Prinzip erkennen, beim dem die Phasen Tétigkeitsbeschreibung, Feststellen des
Tétigkeitserfolgs und Ableitung der zugrunde liegenden personlichen Kompetenzen unter-
schieden werden. Das komplexe Kompetenzportfolio kann fiir Bewerbungen zur Erstel-
lung eines speziellen Dossiers genutzt werden.

Michael Brater:

Bemiihungen um die Flexibilisierung der Berufsordnungen 496

Bei der Strukturierung der Berufsordnungen ergeben sich in Deutschland Ansétze einer
grofieren Flexibilisierung, die allerdings noch nicht breitenwirksam sind. Der Beitrag
zeichnet die mit der Neuordnung der Metall- und Elektroberufe im Jahre 1984 beginnende
Entwicklung nach. Heute steht der Kompetenzbegriff im Vordergrund und erfordert eine
entsprechende Gestaltung der beruflichen Bildung.

Hugo Barmettler:
Verbundpartnerschaft und Integration als Grundziige
der schweizerischen Berufsbildungsreform 504

In der Schweiz trat 2004 ein neues Berufsbildungsgesetz in Kraft, das sémtliche Berufs-
bildungsbereiche auflerhalb der Hochschulstufe integriert (Sekundarstufe I und Ter-
tidr B). Die erzielte Systematik und Transparenz, verbunden mit einer auf Kostenklarheit
beruhenden Finanzierung, fithrten zu erhdhter Durchldssigkeit und zu einer besseren
Steuerbarkeit des Systems. Die Steuerung beruht wesentlich auf der ,,Verbundpart-
nerschaft” von Bund, Kantonen und ,,Organisationen der Arbeitswelt (Verbénde).

Rolf Dorflinger:

Unterricht in der Berufsschule unter strukturellem und regionalem Aspekt 509
Beim Volumen des Unterrichts in der Teilzeitberufsschule wird in Deutschland weder
nach der Vorbildung der Schiiler noch nach den theoretischen Anforderungen der Ausbil-
dungsberufe differenziert. Es gibt noch keine adédquaten Wege, der heterogenen Zusam-
mensetzung der Schiilerschaft zu entsprechen. Hinzu kommen die Herausforderungen, die

mit der Vermittlung von Handlungskompetenz gemaf} Lernfeldkonzept verbunden sind.
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Vorbemerkungen

Die Effizienz der beruflichen Bildung sowie die Deckung des Fachkriftebedarfs auf
dem Arbeitsmarkt zdhlen zu den wichtigsten Zielsetzungen des EU-Reformpakets ge-
méf Ratsbeschliissen Lissabon 2000 mit angestrebter Realisierung im darauf folgenden
Jahrzehnt, um damit in der Europédischen Gemeinschaft vor allem ein stérkeres Wirt-
schaftswachstum zu erreichen.

Das in Deutschland zwischenzeitlich angewachsene Ausbildungsplatzdefizit und der
sich parallel dazu abzeichnende verstérkte Fachkrdftemangel lassen erkennen, dass bis
zum Jahre 2008 anstatt der angestrebten Steigerung der Effizienz ein Riickschritt fest-
zustellen ist. In Zahlen ausgedriickt sind das etwa die Hélfte der Schulentlassenen ohne
Aussicht auf eine Ausbildung sowie der Riickstau aus vergangenen Jahren von 380.000
Altbewerbern, also derzeit etwa eine halbe Million Jugendliche, die zum iiberwiegen-
den Anteil in so genannten Warteschleifen aufgefangen wurden. Das zu geringe Aus-
bildungsplatzangebot zeichnete sich bereits seit zwei bis drei Jahrzehnten ab.

Schon bald nach meinem Dienstantritt an der Karlsruher Universitét hatte ich mehrere
einjdhrige Projekte fiir Schulentlassene zum Zwecke einer besseren Vorbereitung auf
die Berufs- und Arbeitswelt zu begleiten. Seit dieser Zeit sind mir die Probleme ver-
traut, die von den Trigerorganisation zu bewéltigen sind, und insbesondere die Schwie-
rigkeiten der Jugendlichen selbst. Mir ist also gegenwiértig, wie sich junge Menschen
ohne Zukunftsperspektiven als AuBlenseiter der Gesellschaft fithlen und wie schwer es
ist, diesem Personenkreis zu einer konstruktiven Lebenseinstellung zu verhelfen.

Derartige Fragen werden in der Offentlichkeit bisher kaum diskutiert. Die Jahr fiir Jahr
verdffentlichten amtlichen Zahlen zu den Eintritten in eine betriebliche Ausbildung
iiberdecken die Brisanz dieser Problematik. De facto tritt ndmlich ein immer grofer
werdender Anteil Erwachsener in Lehrverhéltnisse ein, wihrend die geringe Zahl an
Lehreintritten im Jugendalter — nur ein Drittel davon — unbeachtet bleibt. Beinahe prin-
zipiell bleiben in diesem Zusammenhang immer noch die unversorgten Jugendlichen in
Warteschleifen unerwéhnt.

Der Blick tiber die Grenzen der Bundesrepublik lasst erkennen, dass sich auch in ande-
ren Lindern beim Ubergang von der Schule in Ausbildung und Beruf Engpisse erge-
ben. Die Anteile an Betroffenen liegen dort allerdings weit unter den Grof3enordnungen
der Bundesrepublik Deutschland, die hier also eine Spitzenstellung einnimmt.

Angesichts der Problematik des Ubergangs in eine Ausbildung erinnere ich mich an die
Anfangsjahre meiner beruflichen Laufbahn als Lehrkraft in einem Berufsschulzentrum
des Grofraums Stuttgart, und zwar speziell an die ersten Tage des Schuljahrs, an denen
die Jugendlichen in die Berufsschule eintraten. Im Riickblick sehe ich diese Jungen und
Maidchen, die nach zuvor abgeschlossenem Lehrvertrag mit Zuversicht und hohen Er-
wartung die ersten Schritte ins Berufsleben vollzogen.
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Im Vergleich zu damals ging in diesen Klassen die Anzahl der Lehranfanger auf etwa
die Hilfte zuriick. Die andere Hélfte wird zwischenzeitlich in Warteschleifen aufgefan-
gen; fur sie bestehen geringe Ausbildungsmoglichkeiten.

Traditionell bemiihen sich die Betriebe um Lehrlinge in ausreichender Zahl und ebenso
ihre Ubernahme nach Ausbildungsabschluss. Frither vertrauten die Jugendlichen der
gesellschaftlichen Verantwortung der Lehrbetriebe. Heute wird in Deutschland bereits
von Fachkriftemangel gesprochen bei gleichzeitig hohem Stand an Arbeitslosen.

So bin ich der Frage nachgegangen, wie es in Deutschland zu dieser Situation kommen
konnte und durch welche Maflnahmen dieser Missstand beseitigt werden konnte.

Im Verlauf der Untersuchung wurde eine Reihe von Defiziten im deutschen System der
Berufsausbildung erkennbar — und auch, dass Weichenstellungen aus fritherer Zeit flir
diese unbefriedigende Situation verantwortlich sind. Nicht beeinflusst wurde dieser
Missstand durch die derzeitig im Berufsbildungssystem tdtigen Fachkrifte, z. B. als
Ausbilder und Lehrer.

Mein Dank gilt allen Mitwirkenden: Der groen Zahl von Autoren der ins Manuskript
einbezogenen Beitrdge, dem Interfakultativen Institut fiir Entrepreneurship der Univer-
sitdt Karlsruhe (TH), Leiter Prof. G6tz W. Werner, und der Gesellschaft fiir Ausbil-
dungsforschung und Berufsentwicklung (GAB) Miinchen unter Leitung von Prof. Dr.
Michael Brater sowie den Mitgliedern der Projektgruppe selbst in besonderer Weise
wie auch den vielen mit der Untersuchung angesprochenen Personen und Dienststellen,
die hier konsultiert wurden.

Karlsruhe/Schomberg, im Juli 2008
Georg Rothe

XXIV



Einfithrung

Die vorliegende Studie baut auf einer Reihe von Vergleichsuntersuchungen auf.!
Sie stellt das deutsche Berufsbildungssystem den aktuellen Herausforderungen
des EU-Reformpakets Lissabon 2000 gegeniiber, um

— das Ausmal der bestehenden Differenzen zu erkennen,

— Moglichkeiten aufzuzeigen, wie das Bildungssystem iiber die Einbeziehung
von Erfahrungen aus dem Ausland zu verbessern und weiterzuentwickeln ist,
sowie

— die von der EU erarbeiteten Empfehlungen und Beschliissen realisieren zu
konnen.

Einen Schwerpunkt bildet der Komplex lebenslanges Lernen samt der Frage,
inwieweit sich informelles Lernen ins Gesamtsystem integrieren ldsst, um auf
diesem Wege die laufende Anpassung der Qualifikation der Erwerbstétigen mit
Blick auf die Sicherung der beruflichen Leistungsfahigkeit zu fordern.

Die bildungspolitische Bedeutung der Anerkennung und Zertifizierung von iiber
das Erfahrungslernen erworbenen Qualifikationen liegt in der ErschlieBung bis-
her brachliegender Kompetenzpotenziale zur Uberwindung der sozialen Kluft,
woraus seine 0konomische wie gesamtgesellschaftliche Relevanz resultiert.?

Die Studie konzentriert sich auf das deutsche Bildungs- und Berufsbildungssys-

tem der ISCED-Stufen 3 und 4, also die Sekundarstufe sowie postsekundére

Bildungsgénge. Ins Zentrum riicken damit drei Wege:

— Ausbildungsginge nach dem Berufsbildungsgesetz samt dem lédnderseitig ge-
regelten, begleitenden Berufsschulbesuch,

— berufsqualifizierende Vollzeitschulen der Sekundarstufe II,

—  Weiterbildungsformen, die auf der Erstausbildung aufbauen, sowie Angebote
des formellen und informellen Lernens nach Abschluss der Berufsbildung.

Vgl. Rothe, G.: Die Systeme beruflicher Qualifizierung Deutschlands, Osterreichs und
der Schweiz im Vergleich. Kompendium zur Aus- und Weiterbildung unter Einschluf3 der
Problematik Lebensbegleitendes Lernen. Villingen-Schwenningen 2001

Rothe, G.: Alternanz — die EU-Konzeption fiir die Berufsausbildung. Erfahrungslernen
Hand in Hand mit Abschnitten systematischer Ausbildung. Dargestellt unter Einbezie-
hung von Ergebnissen aus Landervergleichen. Karlsruhe 2004

Rothe, G.: Lehrerbildung fiir gewerblich-technische Berufe im europidischen Vergleich.
Vorschldge fiir eine Umstrukturierung der Studiengidnge samt Konsequenzen fiir das na-
tionale Berufsbildungssystem. Karlsruhe 2006

2 Vgl. Dohmen, Giinther: Das informelle Lernen. Die internationale ErschlieBung einer
bisher vernachldssigten Grundform menschlichen Lernens fiir das lebenslange Lernen al-
ler. Hrsg.: BMBF. Bonn 2001, S. 126
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Formen
betrieblicher
Weiterbildung

Vorangestellter
Vergleich

Gliederung

Neben der formal angebotenen Weiterbildung sind insbesondere betriebliche
Formen der Mitarbeiterqualifizierung einbezogen. Ebenso wird der Erwerb von
Zusatzqualifikationen aus eigener Initiative jenseits der Steuerung durch die be-
triebliche Personalpolitik beriicksichtigt. Dabei ist der Blick auch darauf gerich-
tet, in welcher Weise sich innerhalb der Betriebe die Umorientierung auf neue
Arbeitsanforderungen oder andersartige Vorgehensweisen vollzieht.

Wie sich schon bald nach Untersuchungsbeginn zeigte, ist es in Deutschland of-
fensichtlich schwierig, die eigene Berufsausbildung zutreffend einzuschitzen.
Dies fiihrte dazu, in knapper Form Vergleiche durchzufiihren und der Studie vo-
ranzustellen:

— Das deutsche Berufsbildungssystem im européischen Vergleich (Teil 1)

Zur Absicherung der Informationsbasis werden ausgewdhlte Sachverhalte der
Situation in den Staaten Osterreich, Schweiz, Frankreich sowie England gegen-
iibergestellt. Der Vergleich konzentriert sich auf den Ubergang von der Schule
in die Ausbildung, das Erstausbildungsangebot und dessen Inanspruchnahme
sowie die berufliche Weiterbildung.

Im Anschluss daran gliedert die Untersuchung wie folgt:

— Die EU auf dem Weg zum wettbewerbsstarken Wirtschaftsraum (Teil 2)

Im Jahre 2000 setzte sich die EU das Ziel, sich zum leistungsstarksten Wirt-
schaftsraum der Welt zu entwickeln. Aufgezeigt werden die EU-Zielvorgaben im
Detail, die Realisierungsschritte sowie zentrale Elemente der Reformbestrebungen.
— Lebenslanges Lernen als bahnbrechender Reformansatz (Teil 3)

Nach einem knappen Riickblick auf die Entwicklung des lebenslangen Lernens
werden dessen Kernelemente herausgestellt. Dem schlieit sich die Darstellung
des Ausbaustandes lebenslangen Lernens in Deutschland an.

— Wechselwirkungen zwischen Bildungssystem und Wirtschaftsentwicklung (Teil 4)
Im Zentrum stehen hier der Beitrag des Berufsbildungssystems zur Steigerung
der wirtschaftlichen Prosperitidt sowie die Deckung des Fachkriftebedarfs als
Aufgabe von Staat und Wirtschaft.

— Die deutsche Berufsausbildung gegeniiber den Zielvorgaben der EU (Teil 5)
Die Bereiche schulische Berufsvorbereitung, berufliche Erstausbildung und
Weiterbildung werden in gesonderten Teilabschnitten untersucht und jeweils
den entsprechenden Empfehlungen und Vorgaben der EU gegeniibergestellt.

— Defizite des deutschen Bildungssystems im Spiegel der EU-Vorschliige (Teil 6)
Fragen der Gesamtverantwortung fiir die berufliche Bildung, Fachkriaftemangel,
Ausgrenzung beruflicher Bildung sowie Verstofle gegen Grundsitze der Bildungs-
6konomie werden als zentrale Schwachstellen des deutschen Systems behandelt.

— Vorschlige zum Ausbau des deutschen Berufsbildungssystems (Teil 7)

Die Einbindung aller Teilbereiche der beruflichen Qualifizierung in ein effizien-
tes Bildungsgesamtsystem bildet den Schwerpunkt der Reformvorschldage. Wei-
tere Aspekte betreffen die Stufung des Systems, Ordnungsmittel und Priifungs-
wesen sowie die Aufgabendifferenzierung von Berufsschulzentren.



Teil 1
Das deutsche Berufsbildungssystem im europiischen Vergleich

Das Reformprogramm geméll EU-Ratsbeschliissen Lissabon 2000 samt Folge-
treffen zur Entwicklung Europas zum wettbewerbsfahigsten und wirtschaftlich
prosperierenden Raum ist gekoppelt mit der Weiterentwicklung der Systeme
beruflicher und allgemeiner Bildung in den Mitgliedsstaaten. Fiir die Beurtei-
lung der Funktion der Berufsbildung in Deutschland und ihren aus dem europai-
schen Kontext erwachsenden Herausforderungen empfiehlt sich ein Vergleich
mit den Strukturen anderer EU-Staaten. Er dient der Sicherung einer breiten
Informationsbasis fiir Untersuchungen zu den Wechselbezichungen zwischen
den Bildungssystemen und der wirtschaftlichen Prosperitit. Einbezogen sind die
Staaten Deutschland, Osterreich, die Schweiz sowie Frankreich und das Ver-
einigte Konigreich. Der Vergleich beschréinkt sich auf Daten und Fakten, die mit
Blick auf die Beschliisse und Empfehlungen der EU und insbesondere auf das
Reformpaket Lissabon 2000 zeigen sollen, inwieweit die betreffenden Systeme
diesen Zielvorgaben entsprechen.

In der Gegeniiberstellung zu anderen Berufsbildungssystemen tritt immer die
Sonderstellung des sogenannten deutschen dualen Systems hervor. Dieses wird
einerseits mit dem Pridikat Vorbild versehen, andererseits aber als Auslaufmo-
dell bezeichnet. Daher erscheint es unumginglich, auf Besonderheiten in der
Entwicklung der deutschen Berufsausbildung einzugehen und als Problemauf-
riss die folgenden Abschnitte voranzustellen: Eckdaten zur Entwicklung des
deutschen Sonderwegs der Berufsbildung (a), Fehlen von Vergleichsuntersu-
chungen (b) sowie Nichtzustandekommen von Reformen der beruflichen Bil-
dung nach 1969 (c).

Der letzte Abschnitt (d) leitet zu den Vergleichskapiteln 1.1 bis 1.3 {iber und
befasst sich mit der Auswahl der in den Vergleich einbezogenen Staaten sowie
mit Grundmerkmalen ihrer Berufsbildungssysteme.

a) Eckdaten zur Entwicklung des deutschen Sonderwegs der Berufsbildung
In den meisten européischen Staaten geht die frithe Entwicklung der beruflichen
Bildung auf die Zunftzeit zuriick. Entscheidende Verdnderungen erfolgten erst
parallel zum Ausbau von Manufakturen im 18. Jahrhundert. Mit Beginn der
Industrialisierung entwickelte sich die Berufsbildung in den europdischen Lén-
dern recht unterschiedlich. Beim hier einbezogenen Riickblick auf die deutsche
Entwicklung sollen auch Ergebnisse von zwei markanten, von auslédndischen
Experten zur deutschen Berufsausbildung durchgefiihrten Untersuchungen
beriicksichtigt werden. Es sind dies

Einbezogene
Staaten

Problemaufriss

Modell
der Ziinfte
als Vorbild



Dominanz der
Lehrlings-
ausbildung

Regelung der
Ausbildung iiber
Gewerbeordnungen

Handwerkskammern
als zustindige
Stellen

— das Gutachten ,,Berufserzichung und Lehrlingsausbildung in Deutschland®,
erstellt im Auftrag des amerikanischen Hohen Kommissars fiir Deutschland
(1952), und

— die Untersuchung ,,Berufliche Bildung in der Bundesrepublik Deutschland®,
durchgefiihrt vom franzosischen Forschungs- und Dokumentationszentrum
fiir Deutschland CIRAC, Paris (1993)

Der Autor des Gutachtens fiir den Hohen Kommissar der USA, G. W. Ware,
charakterisierte die deutsche Berufsausbildung wie folgt:
»Deutschland wird als das klassische Land der Lehrlingsausbildung angese-
hen, die auf das 11. und 12. Jahrhundert mit den Stadtegriindungen und der
darauffolgenden gewerblichen Spezialisierung zuriickgeht. '

In der Spétzeit der Ziinfte wie auch nach ihrer Auflosung regelten die deutschen
Lénder die Lehrlingsausbildung iiber die Gewerbeordnungen. Den Anstof3 dazu
gab der Reichsabschied des Heiligen Romischen Reiches deutscher Nation, Re-
gensburg 1731.> Seine Vorschlige zur Verbesserung der Ausbildung in den
Ziinften und insbesondere den Ausbildungsabschliissen wurden allerdings in den
deutschen Landern nur zogernd bzw. teilweise iiberhaupt nicht umgesetzt. Zu
entscheidenden Verdnderungen kam es erst mit der Franzosischen Revolution
und der Forderung nach Gewerbefreiheit.

Im Jahre 1828 verlangten die wiirttembergische Gewerbeordnung samt Durch-
fiihrungsbestimmungen des Jahres 1830, dass anldsslich des Lehrabschlusses
Priifungen durchzufiihren sind. Damit gehort Wiirttemberg zu den ersten Lén-
dern, die eine Lehrabschlusspriifung einfiihrten. In den Priifungsprotokollen
waren jeweils die Art des Gesellenstiicks sowie die dem Probanden gestellten
Fragen festzuhalten.

Die erste Reichsgewerbeordnung 1871 — ihrem Wortlaut nach identisch mit der
Gewerbeordnung des Norddeutschen Bundes 1869 — bezog die Lehrlingsausbil-
dung ebenfalls ein. Die Durchfithrung der Ausbildung auf regionaler Ebene lag
in der Regel bei den sich nach und nach konstituierenden Innungen des Hand-
werks, in Stiddeutschland zu einem hohen Anteil bei den Gewerbevereinen.

Die Novelle zur Reichsgewerbeordnung von 1897, das so genannte Handwer-
kerschutzgesetz, tibertrug die Verantwortung flir die gewerblich-technische
Ausbildung der Lehrlinge den 1900 neu errichteten Handwerkskammern. Die

Ware, George W.: Berufserziechung und Lehrlingsausbildung in Deutschland. Frankfurt
am Main 1952, S. 34

Dieses ,,Gutachten des Reichs-Tags wegen der Handwercker-Miflbrauche® gilt als Ge-
werbeordnung des alten Deutschen Reiches und enthielt Verbote bestimmter Handwerks-
praktiken sowie neue Bestimmungen, u. a., dass am Ende der Lehrzeit ein Lehrbrief aus-
zustellen war. Abdruck bei Proesler, Hans: Das gesamtdeutsche Handwerk im Spiegel
der Reichsgesetzgebung von 1530 bis 1806. Berlin 1954, S. 54ff.
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Verlagerung der Verantwortung auf diese Standesorganisationen kommentiert

die oben genannte franzdsische Untersuchung von 1993 wie folgt:
»Der ihnen gewiéhrte Status einer Korperschaft des offentlichen Rechts be-
griindet die seither ungebrochene Trigerschaft der betrieblichen Berufsausbil-
dung durch Organisationen der Wirtschaft in Selbstverwaltung.” Und ferner:
,Diese Institutionalisierung der betrieblichen Berufsbildung steht zwar am Ur-
sprung des dualen Systems, verdeutlicht aber auch, dal3 es sein Entstehen einer
paradoxen Ausgangslage verdankt, ndmlich der Privilegierung der handwerkli-
chen Tradition in einer Situation, in der die industrielle Entwicklung des Lan-
des voll in Schwung kam.**

Das Gutachten von G. W. Ware aus dem Jahre 1952 geht auf die historische
Entwicklung der deutschen Berufsausbildung wie folgt ein:
,Um das deutsche Erziehungswesen und im Besonderen die beruflichen Tei-
le kennenzulernen, muss der Leser einiges iiber die Geschichte und iiber-
kommene Traditionen, die es bestimmen, wissen.**
Dazu hebt er hervor, dass die von ihm angesprochene Tradition auf einer Erzie-
hungsphilosophie beruhe, die zu einem betriachtlichen Maf3e auf die jahrhunder-
tealte Kultur der Griechen zuriickgehe, die glaubten, dass nur die Oberschicht
einer Erziehung bediirfe. Diese Eingrenzung steht im Zusammenhang mit dem
in Deutschland forcierten Ausbau der Gymnasien und des Hochschulbereichs.
Dazu merkt G. W. Ware kritisch an:
,Eine solche Grundphilosophie ist weit entfernt von dem beruflichen Gedan-
ken der Ausbildung eines Menschen, die versucht, Geist und Hénde in wirt-
schaftlichem Schaffen zu vereinigen.*

Die von ihm erwidhnten bestimmenden Einfliisse, die zur Ausklammerung der
beruflichen Bildung fiihrten, sind auch im Text der im Jahre 1919 in Weimar
verabschiedeten Verfassung des Deutschen Reiches erkennbar. Dort heilit es im
Abschnitt ,,Bildung und Schule® (Artikel 145):
,»Es besteht allgemeine Schulpflicht. Threr Erfiillung dient grundsétzlich die
Volksschule mit mindestens acht Schuljahren und die anschliefende Fortbil-
dungsschule bis zum vollendeten 18. Lebensjahr. Der Unterricht und die
Lernmittel in den Volksschulen und Fortbildungsschulen sind unentgeltlich.*
Auch in den parallel zur Reichsverfassung verabschiedeten Verfassungen der
deutschen Lénder nach 1918 werden Beruf und berufliche Bildung nicht ange-

Lasserre; René; Lattard, Alain: Berufliche Bildung in der Bundesrepublik Deutschland.
Spezifika und Dynamik des dualen Systems aus franzdsischer Sicht. Hrsg.: G. Rothe (Mate-
rialien zur Berufs- und Arbeitspiddagogik Bd. 11), Villingen-Schwenningen 1994, S. 4

4 Ware, George W., a.a.0., S. 8
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Die genannten Fortbildungsschulen verstanden sich als allein auf allgemein bildende
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sprochen, so dass in diesen — im Gegensatz zu den Verfassungen der Nachbar-
staaten — Berufsbildung ganz offensichtlich nicht als staatliche Aufgabe gesehen
wird, was letztendlich auf die abwertende Einschitzung der beruflichen Bildung
gemall neuhumanistischer Sichtweise und damit auf ihre Ausgrenzung aus dem
Bildungssystem zuriickgeht.”

Vorschriften, nach denen die Lehrlinge auf regionaler Ebene bestimmte Lehr-
ginge oder Teilzeitschulen zu absolvieren hatten, wie fir das technische Zeich-
nen, gehen bis auf das 18. Jahrhundert zurlick. In Durlach (Baden) wurde bei-
spielsweise im Jahre 1768 eine Zeichenschule erdffnet. In den Folgejahren
durften Lehrlinge bestimmter Gewerbszweige nach landesherrlicher Verfligung
nur nach erfolgreichem Besuch dieser Schule freigesprochen werden.
Lénderiibergreifend waren in Deutschland die Sonntags- und spiteren Fortbil-
dungsschulen von allen Schulentlassenen iiber drei Jahre hinweg zu besuchen.
Diese konzentrierten sich schon bald auf die beruflichen Belange der in Ausbil-
dung stehenden Jugendlichen und wurden darauthin in Gewerbliche Sonntags-
schulen oder Gewerbliche Fortbildungsschulen umbenannt.

Eine Sonderentwicklung gab es in Baden, wo im Jahre 1834 Gewerbeschulen in
Zuordnung zur Sekundarstufe II entstanden. Diese richteten sich inhaltlich nach
dem Beispiel der in der Franzosischen Revolution gegriindeten berufsqualifizie-
renden Vollzeitschulen und schulorganisatorisch als Teilzeitschulen nach dem
Modell der englischen Mechanics’ Institutes aus. Das Curriculum setzte den
Schwerpunkt in den beruflich-fachlichen Belangen der in Ausbildung stehenden
Jugendlichen. Schulentlassene mit Schwéchen im Lesen, Rechnen und Schrei-
ben hatten die in Baden bestehenden Sonntagsschulen zu besuchen.

Gemal Griindungserlass lag die Fachaufsicht {iber die Gewerbeschulen bei Pro-
fessoren der Polytechnischen Schule in Karlsruhe. Die von ihnen schon bald
forcierte Lehrplangestaltung setzte Schwerpunkte in den Unterrichtsfiachern
Technologie und technisches Zeichnen/Modellieren. In den Jahren vor 1900
stand der Ausbau von Schulwerkstitten fiir eine in systematischer Form durch-
gefiihrte berufspraktische Ausbildung im Vordergrund.

Die Industrie ging ab Ende des 19. Jahrhunderts in ihrer Ausbildung eigene We-
ge, wie mit der Einrichtung von Werkschulen und Lehrwerkstétten. In diesen
wurde die lehrgangsméfige Ausbildung entworfen und weiterentwickelt. Das
Zusammenwirken der dort absolvierten systematischen Ausbildung mit dem
Erfahrungslernen bei Mitarbeit in den Fertigungsabteilungen im Sinne einer

Im Litauischen Schulplan von 1809 hob Wilhelm vom Humboldt hervor, wenn man
allgemeine und berufliche Bildung vermische, ,,wird die Bildung unrein, und man erhélt
weder vollstindige Menschen, noch vollstdndige Biirger einzelner Klassen®. Wilhelm
von Humboldt: Schriften zur Politik und zum Bildungswesen. Hrsg.: A. Flitner und
K. Giel. Darmstadt 2002, S. 188



Lernortkooperation wurde in den Grof3betrieben also schon friih realisiert. Nach
dem Stand des Jahres 1911 gab es in 75 deutschen GroBbetrieben eigene Berufs-
schulen.®

Insgesamt deckten jedoch die Ausbildungsaktivitdten der Industrie ihren Eigenbe-
darf nicht ab, so dass zu einem erheblichen Anteil im Handwerk ausgebildete
Fachkrifte eingestellt werden mussten. Mit Ausbildungsaufgaben, wie im Jahre
1900 den Handwerkskammern iibertragen, wurden die Industrie- und Handels-
kammern erst parallel zum Ausbau der Riistungsindustrie in den Jahren 1934/36
betraut.

Im Jahre 1936 erfolgte fiir das Handwerk auf gesetzlicher Ebene die Einfiihrung
des Grofien Befihigungsnachweises, so dass — ebenso wie zur Zunftzeit und
vom Handwerk immer wieder gefordert — nur gepriifte Meister Handwerksbe-
triebe fithren diirfen.” Die Ubertragung der Verantwortung fiir die berufliche
Erstausbildung an die Wirtschaft nach dem Modell der handwerklichen Ausbil-
dung als Kennzeichen der deutschen Berufsausbildung findet in anderen In-
dustriestaaten allerdings keine Parallele.

Nach Ende des Zweiten Weltkriegs griffen die Besatzungsmaichte, vor allem die
Vereinigten Staaten, in der von ihnen besetzten Zone in die geltenden
gesetzlichen Grundlagen ein und setzten das 1936 verabschiedete Gesetz zur
Einflihrung des GroBen Beféhigungsnachweises im Handwerk auBler Kraft. Die
damit verbundene Rechtsunsicherheit fiithrte dazu, dass bald nach Griindung der
Bundesrepublik Deutschland ein neues Handwerksgesetz erlassen wurde. Die
Handwerksordnung vom Jahre 1953 fiihrte den Befdahigungsnachweis erneut ein.

Die Verfassungskonformitéit dieser neuen Handwerksordnung wurde jedoch
angezweifelt. So hatte das Bundesverfassungsgericht (BVerG) aufgrund einer
Vorlage des Landesverwaltungsgerichts Hannover vom Juni 1955 zu priifen, ob
die neue Handwerksgesetzgebung mit dem Grundgesetz vereinbar ist, da dort in
Art. 12 Abs. 1 die freie Wahl von Beruf, Arbeitsplatz und Ausbildungsstitte
zugesichert wird."” Im Juli 1961 entschied das BVerG: Der Befihigungsnach-

¥ Vgl. Fenger, Herbert: Betriebsberufsschulen in der Bundesrepublik Deutschland. In:

Jahrbuch flir Wirtschafts- und Sozialpddagogik 1969. Hrsg.: Dr.-Kurt-Herberts-Stiftung
zur Forderung von Forschung und Lehre der Wirtschafts- und Sozialpddagogik e.V.
Koln. S. 69-168

Diese Regelung gilt noch heute; die neue Handwerksordnung vom Jahre 2004 1ésst aller-
dings Ausnahmeregelungen zu. Vgl. die zum 1. Januar 2004 in Kraft getretene Hand-
werksrechtsnovelle (Drittes Gesetz zur Anderung der Handwerksordnung und anderer
handwerksrechtlicher Vorschriften). Es werden zulassungspflichtige (dem Meisterzwang
unterliegende) und zulassungsfreie Handwerkszweige unterschieden. Nach dem heutigen
Stand sind 57 Handwerke zulassungsfrei und 41 zulassungspflichtig. Berufserfahrene Ge-
sellen konnen sich bis auf wenige Ausnahmen in zulassungspflichtigen Handwerken
selbststindig machen.

Diese Vorlage beruhte auf einem Verfahren, in dem einem Klager, der im Jahre 1934 die
Gesellenpriifung im Uhrmacherhandwerk abgelegt hatte, die Erteilung einer Ausnahme-
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weis im Handwerk ist mit dem Grundgesetz vereinbar. Die Begriindung lautet
wie folgt:
»,Die hier zu priifende Regelung der Handwerksordnung beruht auf der
Grundanschauung, an der Erhaltung des Leistungsstandes und der Leistungs-
fahigkeit des Handwerks und an der Sicherung des Nachwuchses fiir die ge-
samte gewerbliche Wirtschaft bestiinden so wichtige Interessen der Gemein-
schaft, dafl der Zugang zur selbstindigen Auslibung eines handwerklichen
Berufs nicht jedem freistehen konne. Dieser Ausgangspunkt der Handwerks-
ordnung ist verfassungsrechtlich nicht zu beanstanden.*"'
In der Begriindung zum Urteil bringt das BVerG ferner zum Ausdruck, dass das
Handwerk ein volkswirtschaftlich unentbehrlicher Zweig der gewerblichen
Wirtschaft ist und als besonders wichtiger Teil des Mittelstandes angesehen
wird. Diese Auffassung begriinde sich auch darin, dass in den Handwerksbetrie-
ben rund zwei Drittel des Nachwuchses der gesamten gewerblichen Wirtschaft
ausgebildet werden und ihm somit eine iiber seinen unmittelbaren Bereich weit
hinauswirkende Funktion von groBer gesamtwirtschaftlicher Bedeutung zu-
kommt."” Dass dies auch einen erheblichen finanziellen Aufwand der Betriebe
fiir die Ausbildung einschlie3t und den Staat entlastet, diirfte ebenfalls beriick-
sichtigt worden sein.

Die seit 1900 durch die Gewerbegesetzgebung bevorzugte Stellung des Hand-
werks fiithrte dazu, dass die berufliche Ausbildung durch die Ausrichtung auf die
iiberkommene handwerkliche Ausbildungsform im Vergleich mit anderen Léan-
dern eine Sonderstellung einnimmt. So stie} sich G. W. Ware an der nahezu ein-
heitlichen Dauer der Ausbildung von drei Jahren, die er als zu lang erachtete, so-
wie an der Ausrichtung der Ausbildungsordnungen auf den hohen Qualifikations-
stand der speziellen Gewerbezweige. So stellte er heraus, dass ,,in Ubereinstim-
mung mit der in Deutschland vorherrschenden Neigung zur beruflichen Speziali-
sierung ... jede Funktion als ein unabhingiges Spezialgebiet* anerkannt werde."
Damit wandte er sich gegen die eng eingegrenzten und weitgehend nach dem
Modell der iiberkommenen Handwerkszweige erarbeiteten Ausbildungsordnun-
gen. Diese Art der Abgrenzung von Berufen wurde spiter mit ,,Berufsprinzip*
bezeichnet und versteht sich auch heute noch als das Leitbild der berufsqualifi-
zierenden Bildungsgénge als anerkannte Ausbildungsberufe.

Das Grundgesetz der Bundesrepublik Deutschland vom Jahre 1949 stellt geméal3
Art. 7 das gesamte Schulwesen unter die Aufsicht des Staates; geht dabei aber

bewilligung zur Fithrung eines einschldgigen Handwerksbetriebs ohne Meisterpriifung
verweigert worden war. Vgl. Beschlufl des Ersten Senats vom 17. Juli 1961, Aktenzei-
chen 1 BvL 44/55.

"' Ebd., Abschnitt IV

" Ebd.
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nicht auf die Durchfithrung von Bildung und Berufsbildung ein. Danach sind in

Deutschland die Lénder fiir Bildung und Erziehung allein zustéindig. Im Rahmen

der konkurrierenden Gesetzgebung weist das Grundgesetz allerdings gemal

Art. 74/11 das Recht der Wirtschaft dem Bund zu. Daraus wird abgeleitet, dass

die betriebliche Berufsausbildung in die Kompetenz des Bundes fillt.

In den Verfassungen der Lénder ist die Beriicksichtigung des Sektors Bildung

und Berufsbildung unterschiedlich verankert: Génzlich fehlt dieser Sektor in den

Verfassungen Berlins, Hamburgs, Niedersachsens und Schleswig-Holsteins. Nur

in den Verfassungen von Baden-Wiirttemberg, Bayern und Sachsen-Anhalt sind

Bildung und Berufsbildung ausfiihrlich behandelt, und zwar in folgender Formu-

lierung:

Baden-Wiirttemberg: Jeder junge Mensch hat ohne Riicksicht auf Herkunft oder wirt-
schaftliche Lage das Recht auf eine seiner Begabung entsprechende Erzichung
und Ausbildung. (Art. 11) Die Jugend ist in der Ehrfurcht vor Gott ... zu berufli-
cher und sozialer Bewdhrung und zu freiheitlich demokratischer Gesinnung zu
erzichen. (Art. 12)

Bayern: Jeder Bewohner Bayerns hat Anspruch darauf, eine seinen erkennbaren
Fahigkeiten und seiner inneren Berufung entsprechende Ausbildung zu erhalten.
(Art. 128/1) Begabten ist der Besuch von Schulen und Hochschulen nétigentalls
aus Offentlichen Mitteln zu ermoglichen. (Art. 128/2)

Sachsen-Anhalt: Jeder junge Mensch hat ohne Riicksicht auf seine Herkunft und wirt-
schaftliche Lage das Recht auf eine seine Begabung und seine Fahigkeiten fordern-
de Erziehung und Ausbildung. (Art. 25, Ziff. 1) ... Trager von Einrichtungen der
Berufsausbildung und der Erwachsenenbildung sind neben dem Land und den
Kommunen auch freie Tréger. (1) Das Land sorgt dafiir, daf jeder einen Beruf er-
lernen kann. Die Erwachsenenbildung ist vom Land zu fordem. (2) (Art. 30)

Der im Jahre 1953 eingesetzte Deutsche Ausschuss fiir das Erziehungs- und
Bildungswesen, unter der von Leitung Prof. Hahn, widmete sich im Gutachten
des Jahres 1964 der Berufsausbildung. Dafiir wurde als neues Ausschussmit-
glied Prof. Heinrich Abel einbezogen. Das Gutachten sprach sich fiir die Fort-
fiihrung des betriebsgebundenen Bildungswesens im engen Zusammenwirken
von Betrieb und Berufsschule aus. Nach dem Vorschlag Abels bezeichnet das
Gutachten dieses Zusammenwirken als duales System. Verlangt wurde danach
allerdings, dass die Kooperation der beiden Ausbildungspartner als gleichbe-
rechtigt zu sehen ist und ein gemeinsames Vorgehen sichergestellt wird. Als
Beispiel fiir ein solches Zusammenwirken fiihrte das Gutachten die Ausbildung
in Berliner GroBbetricben an, in denen Werksschulen mit Lehrwerkstitten
einerseits und Fachabteilungen andererseits kooperierten. Dabei bezog sich die-
ses Modell auf das Zusammenwirken von systematischer Erarbeitung des Lehr-
stoffs und des Erfahrungslernens durch Mitarbeit in den Fertigungsabteilungen.

Den Begriff ,,Dualsystem® aus dem Gutachten des Deutschen Ausschusses
nahm die Wirtschaft als Giitekriterium fiir sich in Anspruch; seit jenen Jahren
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Begriff:
duales System
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wird er als Markenzeichen verwendet. Das wesentliche Merkmal einer effizien-
ten Ausbildung in diesem System, ndmlich das Zusammenwirken gleichberech-
tigter Partner, wird dagegen bis heute vernachlassigt.

Das im Jahre 1969 verabschiedete erste Berufsbildungsgesetz (BBiG) fiir die
Bundesrepublik regelt die betriebliche Ausbildung; die fiinf Jahre zuvor verab-
schiedeten Empfehlungen des Deutschen Ausschusses werden jedoch nicht be-
achtet. Fiir die Kooperation mit der Berufsschule verwendet das BBiG ganz im
Sinne der fritheren Gewerbeordnungen die Formulierung, dass der Lehrling fiir
den Berufsschulbesuch freizustellen sei. Eine Regelung fiir die Kooperation der
beiden Partner sowie das gleichberechtigte Zusammenwirken anlésslich der
Abschlusspriifung blieb offen."*
Allein die Abschliisse der betriebsgebundenen Ausbildung verstehen sich als
anerkannte Ausbildungsberufe. Kritische deutsche Stimmen zum dualen System
stellen insbesondere den Systemcharakter aufgrund mangelnder Verkniipfung
von betrieblicher und schulischer Ausbildung in Frage. So betonte beispielswei-
se G. Griiner:
»Zum einen ist dazu festzustellen, da das duale System zum Teil gar kein
System ist. Zum Wesen eines Systems gehort es ndmlich, dafl die Beziehungen
zwischen den Teilen des Systems klar definiert sind; Berufsschule und Ausbil-
dungsbetrieb arbeiten oft aber nur in geringem Malle zusammen, hdufig stehen
sie beziehungslos nebeneinander ... Zum anderen hat der Dualpartner Betrieb
sowohl rechtlich als auch faktisch ein ungleich groferes Gewicht als die Be-
rufsschule ... Die Berufsschule ist der Dualpartner im zweiten Glied. Viele, die
das duale System preisen, meinen im Grunde auch nicht das System aus Be-
rufsschule und Betrieb, sondern die betriebliche Berufsausbildung allein. "’
Auch in der Folgezeit blieb es bei der Orientierung der deutschen Berufsausbil-
dung an den lberkommenen Grundsidtzen und ohne ausreichende Kontakte zu
den Systemen der iibrigen EU-Staaten. Parallel dazu gelang es in Deutschland
bisher nicht, ein System von berufsqualifizierenden Vollzeitschulen auszubauen.

Anlisslich der Schlussveranstaltung nach Durchfiihrung eines von der Bertels-
mann Stiftung durchgefiihrten Fiinf-Lénder-Vergleichs duferte sich als Festred-
ner Lothar Spith zum deutschen System wie folgt'®:

Auch die Neufassung des BBiG vom Jahre 2005 brachte keine Gleichstellung der beiden
Ausbildungspartner im Priifungsgeschehen. Es wurde nur bestimmt, der Priifungsaus-
schuss konne zur Bewertung einzelner Priifungsleistungen gutachterliche Stellungnah-
men Dritter, insbesondere berufsbildender Schulen, einholen (§ 39 Abs. 2) und dass auf
Antrag der Auszubildenden das Ergebnis berufsschulischer Leistungsfeststellungen auf
dem Kammerzeugnis ausgewiesen werden kann (§ 37 Abs. 3).

Griiner, Gustav: Die Berufsschule im ausgehenden 20. Jahrhundert. Ein Beitrag zur Be-
rufsbildungspolitik. Bielefeld 1984, S. 45

Berufliche Bildung der Zukunft, Carl Bertelsmann Preis 1999. Band 2: Dokumentation
zu Symposium und Festakt. Hrsg.: Bertelsmann Stiftung, Giitersloh 1999, S. 36
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,,Wir verharren in verkrusteten Strukturen. Und ich meine fast, die berufliche Bil-
dung in Deutschland ist typisch fiir diese Situation. Wir wissen, die Welt dndert
sich, versuchen aber ununterbrochen mit den Spielregeln von gestern die Welt von
morgen zu gestalten.*

Die oben erwéhnten historischen Weichenstellungen begriinden die Sonderstel-
lung der deutschen Berufsausbildung im europdischen Kontext. Ebenso stehen
sie zu einem grofen Anteil in Beziehung mit derzeit in der deutschen Offent-
lichkeit immer wieder diskutierten Defiziten: fehlende Ausbildungsplitze'’,
Facharbeitermangel'® sowie Anwerbung qualifizierter Krifte aus dem Ausland".

b) Unsichere Einschéitzung durch Fehlen von Ergebnissen aus Vergleichen
Die berufliche Bildung mit dem Kern Dualsystem wird derzeit in Deutschland
unterschiedlich bewertet: Einmal gilt das deutsche System aus der Sicht amtli-
cher Stellen als zeitgerecht und bewdhrt, andererseits wird es in schroffem
Gegensatz dazu negativ eingeschitzt.”

Das seit Jahren unzureichende Angebot betrieblicher Ausbildungsplétze fiir
Schulentlassene weist zweifelsfrei auf erhebliche Méngel im deutschen System
hin. So berichtet die Presse regelmaBig iiber das Fehlen von Ausbildungsmdog-
lichkeiten fiir Hauptschul- und Realschulabsolventen. Auch offizielle Stellung-
nahmen, wie z. B. der im Auftrag von Bundesministerium fiir Bildung und For-
schung und Kultusministerkonferenz erstellte Bildungsbericht 2006, befassen
sich mit dem mangelnden Angebot an Ausbildungsmdglichkeiten in Deutsch-
land. Andere Berichte bestitigen, dass die Zielsetzung eines auswahlfihigen
Lehrstellenangebots keineswegs erreicht wird und der derzeit beklagte Fachkraf-
temangel bereits auf fehlende Ausbildungskapazititen zuriickgeht.

Als zustandige Stellen veroffentlichen die Kammern fiir ihre Bereiche regelmi-
Big die aktuellen Lehrlingszahlen einschlieBlich der Neueintritte pro anno. Nach

Das Ausbildungsplatzdefizit spiegelt sich in der hohen Zahl Jugendlicher wider, die auf
berufsvorbereitende Bildungsangebote und Maflnahmen ausweichen miissen. Laut amtli-
cher Bezeichnung befinden sie sich im Ubergangssystem. Dieses umfasst ca. eine halbe
Million Jugendliche. Vgl. Bildung in Deutschland. Ein indikatorengestiitzter Bericht mit
einer Analyse zu Bildung und Migration. Hrsg.: Konsortium Bildungsberichterstattung
im Auftrag der KMK und des BMBF. Bielefeld 2006, S. 80. Im Juni 2008 erschien die
zweite Ausgabe dieses Berichts.

Insbesondere die Wirtschaft und zahlreiche Wirtschaftsforschungsinstitute — in jiingster Zeit
jedoch auch Stimmen aus dem Bundesministerium fiir Wirtschaft und Technologie — kon-
statieren einen Mangel an Ingenieuren und Facharbeitern, der das Wachstums hemmt und
Wertschopfungsverluste verursacht. Vgl. ,,Der Mangel an Fachkréften bremst den Auf-
schwung®. Artikel von Tim Hoéfinghoff in der FAZ vom 29.10.2007 (www.faz.net).

Mit der Greencard-Initative der Bundesregierung vom Jahre 2000 sollten in grofer Zahl
ausldndische IT-Fachkrifte gewonnen werden.

Vgl. Schelten, Andreas u. Zedler, Reinhard: ,,Aktuelle Tendenzen der dualen Berufsaus-
bildung®. In: Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis Heft 4/2001, S. 46-49
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diesen Statistiken wird im Gegensatz zu den gemeldeten Defiziten im Groflen
und Ganzen der Stand riickliegender Zeitabschnitte, wie z. B. in den 1990er
Jahren, gehalten. Die Kammern berichten sogar von einem leichten Zuwachs der
Neueintritte. Sie erwdhnen allerdings nicht das kontinuierliche Ansteigen des
Lebensalters der Lehranfdnger, so dass diese Informationen die Situation am
Lehrstellenmarkt nicht zutreffend und in einem allzu positiven Licht erscheinen
lassen. De facto tritt heute bereits die iberwiegende Mehrheit die Lehre im Er-
wachsenenalter an.

So stofen in diesem Kontext verschiedenartige Einschitzungen hart aufeinan-
der. Auf gravierende Unterschiede gehen die folgenden Beispiele ein.

Der vom neu konstituierten Konsortium Bildungsberichterstattung vorgelegte

Bericht ,,Bildung in Deutschland beurteilt das deutsche Berufsbildungssystem

als duBerst positiv und leitet das Kapitel berufliche Bildung (Teil E) wie folgt ein:
,Die deutsche Berufsausbildung unterhalb der Hochschulebene gilt bis heute in
der internationalen Diskussion als vorbildlich. Thren Ruf verdankt sie insbeson-
dere dem dualen System aus betrieblicher und schulischer Ausbildung. Die duale
Berufsausbildung schuf und schafft nicht nur ein grofles Reservoir gut ausgebil-
deter Fachkréfte, das als wichtige Voraussetzung fiir den wirtschaftlichen Erfolg
und als komparativer Vorteil der deutschen Wirtschaft im internationalen Wett-
bewerb angesehen wird. Sie vermittelt auch bis heute der Mehrheit der Jugendli-
chen wie kaum ein anderes Berufsausbildungssystem einen qualifizierten Berufs-
abschluss und erméglicht bisher relativ bruchlose Ubergéinge von der Schule in
den Arbeitsmarkt. Beide Qualitdten des Berufsausbildungssystems — gro3e Streu-
breite qualifizierter Ausbildung und Vermeidung von Jugendarbeitslosigkeit —
sind gerade in einer Zeit von Massenarbeitslosigkeit und erhdhter Unsicherheit
auf dem Arbeitsmarkt von fundamentaler gesellschaftlicher Bedeutung.“21

Im Gegensatz dazu steht der in Deutschland bestehende Fachkréftemangel. So
zielte die Greencard-Initiative des Jahres 2000 darauf, den Fehlbedarf an IT-
Fachkriften als einem der bedeutendsten Qualifikationsfelder {iber im Ausland
angeworbene Spezialisten abzudecken. Sie fithrte zum Zuzug einiger Tausend
IT-Fachkrifte, zum groBeren Teil Hochschulabsolventen, zum kleineren mit
mittleren Qualifikationen, zeigte allerdings lidngerfristig kaum Wirkung. Der
Arbeitsmarkt im IT-Bereich gilt noch heute als nicht ausgeglichen, so dass Pres-
seinformationen wiederholt auf den bestechenden Fehlbedarf verweisen.*

Die Zahl der Ausbildungsplétze in den neu eingerichteten IT-Berufen gemal3
Berufsbildungsgesetz geht in jiingerer Zeit deutlich zuriick, was daraus zu erkla-

Konsortium Bildungsberichterstattung, a.a.O., S. 79

So warnt der Bundesverband Informationswirtschaft, Telekommunikation und neue Me-
dien (BITKOM) in jiingster Zeit eindringlich vor einer Gefdhrdung des Wirtschaftsauf-
schwungs infolge des Fachkrédftemangels. Der Verband verweist auf rund 43.000 offene
Stellen bundesweit, wovon 18.000 direkt auf die IT-Branche entfallen und 25.000 indi-
rekt durch die Nachfrage anderer Wirtschaftszweige nach IT-Technik. Vgl. Meldung un-
ter http://www.talkteria.de/forum/topic-10313.html vom 06.12.07
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ren ist, dass sich das System der nach Berufsprinzip gestalteten Ausbildungs-
ginge als nicht geeignet erweist, den Fachkrdftemangel in diesem Sektor abzu-
decken.
Bezogen auf den Bedarf Baden-Wiirttembergs wird beispielsweise betont, dass
hier nach dem neuesten Stand insgesamt 60.000 Fachkrifte fehlen, und festge-
stellt:
»Durch den Mangel an Fachkriaften wird sich das Wachstum in Baden-
Wiirttemberg im néchsten Jahr abschwichen. Wirtschaftsminister Pfister for-
dert eine Erleichterung beim Zuzug auslindischer Experten.“*
Die Frage des Zuzugs von Fachkréften aus dem Ausland ist jedoch in der Bun-
despolitik umstritten. Einzelne Stellungnahmen treten daflir ein, dass in
Deutschland selbst stdrker ausgebildet werden sollte, wihrend {iberwiegend
immer noch der Zuzug auslédndischer Fachkréfte vorgeschlagen wird.

Bei der Einschitzung des deutschen Berufsbildungssystems besteht also eine
Diskrepanz zwischen positiven Voten auch von amtlichen Stellen und objektiv
erkennbaren Defiziten. Unterschiedliche Einschétzungen trifft man auch in an-
deren Staaten an. Dort wird ebenfalls oft das eigene System besonders positiv
eingeschitzt; aber auch, wie zum Beispiel im Vereinigten Konigreich, eher ne-
gativ und duferst selbstkritisch beurteilt. Die in Deutschland herausgestellten
gegensitzlichen Bewertungen des eigenen Systems bleiben ohne spezielle Be-
griindung unverstiandlich. Dazu die folgende Gegeniiberstellung:

— Die Stellungnahme des BMBF im Fortschrittsbericht an die EU vom Jahre
2005, wonach die Bundesrepublik in die Entwicklung der Europiischen Uni-
on ,,ein wirksames und bewéhrtes, weil an der beruflichen Praxis orientiertes
Berufsbildungssystem® einbringt.” Und andererseits:

— Die Aussagen aus dem deutschen Bildungsbericht 2006, wonach pro anno
eine hohe Zahl Jugendlicher in verschiedenartige Vorbereitungsmainahmen
ohne Anrechnung auf eine spitere Ausbildung eintritt. Der neue Terminus
hierfiir lautet ,,Ubergangssystem* mit im Jahre 2004 insgesamt 488.073 Neu-
eintritten gegeniiber 535.322 Eintritten ins duale Systemzs, wovon allerdings
— wie bereits erwiahnt — weniger als die Hélfte im Alter von unter 18 Jahren
die Ausbildung begann.

Diese Situation wird im Bildungsbericht wie folgt kommentiert: ,,.Der starke

Bedeutungsanstieg des Ubergangssystems ... stellt eine ernsthafte bildungspoliti-

sche Herausforderung dar. Fiir zwei Fiinftel der Ausbildungsanféinger beginnt

ihr Start ins Berufsleben mit Unsicherheit und ohne konkrete Berufsbildungs-
perspektive.“26

¥ Stuttgarter Zeitung Nr. 292 vom 18.12.2007, S. 11

* Europiische Kommission (Hrsg.): Umsetzung des Arbeitsprogramms ,,Allgemeine und
berufliche Bildung 2010%. Fortschrittsbericht 2005 Deutschland. Briissel 2005, S. 21
Konsortium Bildungsberichterstattung, a.a.O., S. 80

% Ebd.S. 82
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Wenig beachtet wird immer noch, dass die Verzogerung des Eintritts in die Be-
rufsausbildung erhebliche Auswirkungen auf den Arbeitsmarkt haben muss und
einer sozialen Ausgrenzung der Betroffenen Vorschub leistet.

Ebenso nachteilig erweist sich das Festhalten an Lebensberufen gemall Berufs-
prinzip ohne Berlicksichtigung der Notwendigkeit, andersartige und vor allem
kiirzere BildungsmaBnahmen zur Anpassung an den aktuellen Qualifikationsbe-
darf anzubieten.

Die unterschiedliche Einschédtzung des deutschen Berufsbildungssystems erklért
sich weitgehend aus dem Fehlen von in systematischer Form erarbeiteten Ver-
gleichsergebnissen zur Orientierung an der Situation in anderen Staaten sowie
zum Zweck des Erkennens von best practice jenseits der deutschen Grenzen.
Schon im Jahre 1966 hob H.-J. Rosenthal, Berufspddagoge der Universitidt Han-
nover und erster Generalsekretir des neu gegriindeten Bundesinstituts fiir Be-
rufsbildungsforschung (BBF), hervor:
»Die Entwicklung in der BRD und in Westeuropa fordert den internationalen
Vergleich heraus. Die Entwicklung in den einzelnen Lidndern der BRD macht
den Vergleich geradezu erforderlich. Er unterstrich ferner: ,,Mit dem internatio-
nalen Vergleich — insbesondere im Hinblick auf den EWG-Vertrag — wird der
Blick tiber die Grenzen der BRD gezwungen.“28

Auch in der Zeit nach Lissabon 2000 wird auf die Notwendigkeit verwiesen,
Vergleiche durchzufiihren und Ergebnisse vorzulegen. So regte der Staatssekre-
tir des deutschen Bildungsministeriums (BMBF), Wolf-Michael Catenhusen, an,
zwischen den Bildungssystemen Vergleiche durchzufiihren und fiihrte anlésslich
des EU-Folgegipfels Maastricht 2004 aus:
,Fur mich liegt auch in Zukunft die Zustindigkeit flir die nationalen Bildungs-
systeme bei den EU-Mitgliedsstaaten. ... Gerade die Unterschiedlichkeit der Bil-
dungssysteme erlaubt den offenen Wettbewerb um die besten Losungen fiir ge-
meinsame Herausforderungen. Deshalb miissen wir, auch in der beruflichen Bil-
dung, den Vergleich der Systeme und Reformvorhaben verstirken, um gegensei-
tig von best practice zu lernen. Die Pisa-Studie der OECD fiir den allgemeinen
Bildungsbereich war hier fiir Deutschland ein Lehrstiick.*

Ferner bezeichnete Catenhusen bestehende nationale Abschottungen als iiberholt:
,Die weitere Verbesserung der Qualifikationen unserer Biirgerinnen und Biirger
ist damit eine gemeinsame Aufgabe und Verpflichtung im Wirtschaftsraum Euro-
pa; nationale Scheuklappen gegeniiber den gemeinsamen Anforderungen aus und
an Europa konnen wir uns nicht mehr leisten. Die Schaffung eines européischen
Bildungsraums ... ist schlichte Notwendigkeit zur Sicherung der Zukunft Europas.*

*" Berufliche Bildung der Zukunft, Carl Bertelsmann Preis, a.a.0., S. 35

*  Berufliche Bildung in Europa. Viertes bildungspolitisches Gesprich Dortmund, 18. und
19. November 1966. Hrsg.: Arbeitskreis fiir Europakunde. Bonn 1967, S. 3
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Indirekt bestétigte der Staatssekretdr allerdings, dass in Deutschland Verglei-
chen im Sektor der beruflichen Bildung bisher nur eine untergeordnete Bedeu-
tung zukam und vorliegende Vergleichsergebnisse nicht zur Kenntnis genom-
men wurden.

Die Unterbewertung von Vergleichen im Bildungssystem ist auch fiir die heuti-
ge Zeit kennzeichnend, was z. B. das ,,Handbuch Berufsbildungsforschung®
vom Jahre 2006 in anschaulicher Weise bestitigt. Dieses setzte sich zum Ziel,
den Stand der Berufsbildungsforschung in Deutschland zu umreiflen und dabei
auch auf bestehende Forschungsdesiderate zu verweisen.

Der Abschnitt Vergleichsforschung in diesem Handbuch bestétigt, dass Verglei-
che in der deutschen Berufsbildungsforschung iiber viele Jahrzehnte nur Rand-
themen waren und sich dies erst in jlingerer Zeit gedndert hat. Vergleichsstudien
sind also als ,,Medium der Legitimation von Reformentscheidungen‘ zu betrach-
ten.” Der Autor dieses Beitrags, Walter Georg, sieht dies jedoch mit groBer Skep-
sis. Vor allem hebt er auf die Kontextgebundenheit der jeweiligen nationalen
Strukturen beruflicher Bildung ab und zieht den Schluss, dass Vergleichen nur ein
sehr begrenzter Stellenwert beizumessen sei. So betont er:
,Der Verweis auf die historischen und kulturellen Besonderheiten gesell-
schaftlicher Arrangements von Berufsbildung und Arbeitsorganisation be-
deutet ..., dass sich vom internationalen Vergleich keine Aufschliisse iiber
Vor- und Nachteile des einen gegeniiber dem anderen System erwarten las-
sen und auch keine unmittelbar verwertbaren Erkenntnisse fiir die Berufsbil-
dungspraxis und -politik. Statt praktischer und bildungspolitischer Hand-
lungsanleitungen kann die vergleichende Berufsbildungsforschung jedoch
Einsichten in die Dynamik und Steuerungsmechanismen vielfach miteinan-
der verwobener Bedingungsstrukturen gesellschaftlichen, betrieblichen und
individuellen Handelns liefern.**
Andere Abschnitte des Beitrags im oben genannten Handbuch befassen sich mit
der Typisierung von Berufsbildungssystemen und wissenschaftstheoretisch mit
der Vergleichsmethodik. Auf Defizite in der Vergleichsforschung insgesamt und
diesbeziigliche Forschungsdesiderate wird nicht eingegangen.

Die Durchfithrung von Vergleichen erfordert in der Regel einen erheblichen
Arbeitsaufwand. Thre Vernachldssigung in Deutschland lésst sich auch anhand der
geringen Zahl von amtlichen Stellen diesbeziiglich vergebener Forschungsvorha-
ben nachweisen. Das novellierte Berufsbildungsgesetz nennt als Ziel der Berufs-
bildungsforschung u. a., europdische und internationale Entwicklungen in der

¥ Georg, Walter: ,,Vergleichende Berufsbildungsforschung® in: Rauner, Felix (Hrsg.):

Handbuch Berufsbildungsforschung. Bielefeld 2006, S. 186—193, hier S. 186
30
Ebenda, S. 193
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Berufsbildung zu beobachten (§ 84 Abs. 2); der Vergleichsaspekt wird nicht ange-
sprochen.

Erst in jiingster Zeit zeichnet sich auf Seiten des BMBF ein grofleres Interesse
an Vergleichsuntersuchungen ab. Bundesbildungsministerin A. Schavan forderte
anlésslich einer européischen Berufsbildungskonferenz im Juni 2007 in Miin-
chen die Durchfiihrung internationaler Leistungsvergleiche in der beruflichen
Bildung. Ein solches ,,.Berufsbildungs-PISA* soll u. a. zu einer Neueinstufung
deutscher Berufsbildungsabschliisse im internationalen Ranking beitragen.”'

Nach der in Deutschland offenbar bestehenden Unterschiedlichkeit in der Ein-
schitzung und Bewertung des eigenen Berufsbildungssystems und dem Fehlen
von Vergleichsergebnissen erscheint es dringend erforderlich, in konzentrierter
Form relevante Sachverhalte des deutschen Berufsbildungssystems im Vergleich
mit anderen EU-Staaten darzustellen.

Vorab soll auf einen fiir die Weiterentwicklung des deutschen Berufsbildungs-
wesens wichtigen Zeitabschnitt in der zweiten Hélfte des vorigen Jahrhunderts
eingegangen werden, in dem es nicht gelang, iiberféllige und richtungweisende
Verénderungen einzuleiten.

¢) Nach 1969 nicht zustande gekommene Reformen der beruflichen Bildung
Die sozialliberale Koalition (1969-1982) sah das Berufsbildungsgesetz (BBiG)
1969 nur als einen ersten Schritt einer notwendigen Neuordnung an. So wurde
schon bald nach dessen Verabschiedung darauf gedringt, festgestellte Schwach-
stellen zu korrigieren. In seiner Regierungserklarung vom 18.01.1973 erhob der
damalige Bundeskanzler Willy Brandt die berufliche Bildung explizit zu einem
Reformvorhaben:

»Die Chancengleichheit verlangt fiir die berufliche Bildung den gleichen

Rang, wie ihn andere Bildungsbereiche haben* und forderte deshalb: ,,Das

Berufsbildungsgesetz muf} neu gefaBt werden.**
Als Grundlage dafiir legte die Bundesregierung im November 1973 die so ge-
nannten Markierungspunkte vor. Dariiber hinaus erhielt diese Diskussion bedeu-
tende Impulse durch die im Jahre 1974 von einer Sachverstindigenkommission
verabschiedete Studie zu Kosten und Finanzierung der auflerschulischen berufli-
chen Bildung.33

' Sie bezog sich dabei auf Berufe des Gesundheitswesens, die in Deutschland im Gegen-

satz zu anderen Staaten nichtakademisch ausbebildet werden. Bei den Untersuchungen
sollen die Lernergebnisse nach Abschluss der Berufsausbildung gemessen werden. Vgl.
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung: Pressemitteilung 119/2007 vom
04.06.2007

Zitiert nach Greinert, Wolf-Dietrich: Realistische Bildung in Deutschland. Thre Geschich-
te und aktuelle Bedeutung. Hohengehren 2003, S. 126

Der Deutsche Bundestag hatte eine Sachverstdndigenkommission ,,Kosten und Finanzie-
rung der auBerschulischen beruflichen Bildung* eingesetzt. Sie legte im Mérz 1974 den
Abschlussbericht vor.

32

33

16



In der Einleitung zu diesen Markierungspunkten wird betont, dass bisher die

weiterfiihrenden allgemein bildenden Schulen und Hochschulen im Vordergrund

des gesellschaftlichen Interesses wie auch der finanziellen Unterstiitzung durch

die 6ffentliche Hand gestanden hétten, wihrend die berufliche Bildung struktu-

rell, personell und finanziell ein Schattendasein fithrte.** Als wichtigste Voraus-

setzung fiir die Verbesserung der Qualitét der beruflichen Bildung und insbeson-

dere der betriebsgebundenen Ausbildung hoben die Markierungspunkte hervor:
»Verstirkung und Ausbau der staatlichen Verantwortung und Aufsicht fiir
den Gesamtbereich der beruflichen Bildung;

- nahtlose Abstimmung der schulischen und auBlerschulischen Berufsausbil-
dung zu einem einheitlich konzipierten Bildungsgang, insbesondere durch
eine Verbesserung der curricularen Grundlagen;

- Abstimmung der materiellen Inhalte der Berufsausbildung und der Weiter-
bildung;

- weitere Qualifizierung der Ausbilder;

- befriedigende Regelung der Finanzierung der betrieblichen und {iberbetrieb-
lichen Berufsausbildung zur Sicherung eines strukturell ausgewogenen und
regional ausgeglichenen Angebots.“35

Besonders hervorgehoben wird, dass die Berufsbildungsreform ein ,,hohes Mal

an Kooperationsbereitschaft und Kooperationsféhigkeit zwischen Bund und

Léndern sowie Staat und Wirtschaft* erfordert.*

Der Abschlussbericht der Kommission ,,Kosten und Finanzierung der aufller-
schulischen beruflichen Bildung* enthielt die Feststellung, dass bei der betrieb-
lichen Ausbildung ,,grofle Unterschiede der Qualitdt und zum Teil auch erhebli-
che Mingel* bestehen.’” Daher sei das Prinzip der Chancengleichheit fiir einen
groflen Teil der Jugendlichen nicht gewahrt; hinzu kéime das Problem des Ein-
flusses der jeweiligen konjunkturellen Lage.38 Die Kommission empfahl die
Einrichtung eines zentralen Berufsbildungsfonds, an den 6ffentliche und private
Arbeitgeber etwa 1 % der jéhrlichen Bruttolohn- und Gehaltssumme abfiihren.”

Die mit den Markierungspunkten présentierten Reformabsichten stieen insbe-
sondere bei den Kammern auf heftigen Widerstand. So drohte der DIHT anléss-
lich der Vollversammlung vom 25.10.1973 an, die ,,Fehlplanung* der Regierung

* Vgl. Der Bundesminister fiir Bildung und Wissenschaft: Grundsitze zur Neuordnung der

Berufsbildung (Markierungspunkte). Vom Bundeskabinett am 15. November 1973 be-
schlossen. S. 1

> Ebenda, S. 2

36 Ebenda, S. 5

7 Vgl. Sachverstindigenkommission Kosten und Finanzierung der beruflichen Bildung:
Kosten und Finanzierung der auflerschulischen beruflichen Bildung (AbschluB3bericht).
Hrsg.: Der Bundesminister fiir Bildung und Wissenschaft. Bonn 1974, S. 355

¥ Vgl. ebenda, S. 438

* Ebenda, S. 441
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Gesetzentwurf
1975

werde die Industrie- und Handelskammern zwingen, von sich aus auf ihre Kom-
petenzen zu verzichten.” Auch als im Februar 1974 ein Referentenentwurf zur
Novellierung des BBiG erschien, setzten sich die Proteste der Wirtschaft fort:
,»Die Reaktionen reichten von entschiedenen Stellungnahmen {iiber offene
Androhung von Rechtsbruch, bis hin zu verklausulierten Drohungen, keine
Lehrstellen mehr zur Verfiigung zu stellen.**!
Widerstinde dieser Art bewirkten eine gewisse Dampfung des Reformelans
seitens der Regierung. Dies spiegelte sich bereits im Referentenentwurf fiir ein
neues Berufsbildungsgesetz vom Februar 1974 wider. Er enthielt zwar u. a. noch
den Gedanken der staatlichen Uberwachung und der Akkreditierung der Ausbil-
dungsbetriebe, wurde aber — ebenso wie die Markierungspunkte — nicht mehr
ausdriicklich als verbindlich erklirt. So zogen sich Initiativen zur Neufassung
des BBiG bis zum Herbst 1974 hinaus.
Nach dem Regierungswechsel von Willy Brandt zu Helmut Schmidt kam in
einer Zeit abflauender Konjunktur die Problematik steigender Arbeitslosenzah-
len hinzu, insbesondere bei Jugendlichen.*

Im Bestreben, die Reforminitiative zum Abschluss zu bringen, legte die Bundes-
regierung den Gesetzentwurf” vom April 1975 vor, der die 6ffentliche Verant-
wortung und Mitbestimmung der an der beruflichen Bildung Beteiligten sowie
die Sicherung eines qualitativ und quantitativ ausreichenden Angebots an Aus-
bildungspldtzen durch neue Wege der Berufsbildungsfinanzierung (Berufsbil-
dungsabgabe nach § 87 des Entwurfs) unterstrich. Grundziige der Reform waren
ferner:

- Klirung der Stellung der Berufsausbildung hinsichtlich der Gleichwertigkeit
im Bildungssystem;

- Festlegung des Verhéltnisses von Berufsausbildung und beruflicher Weiter-
bildung;

- Forderung der Durchléssigkeit im Bildungswesen, insbesondere Anrechnung
von Bildungsleistungen in Schule und Betrieb;

- Abstimmung der beruflichen Bildung mit der allgemeinen und beruflichen
Bildung in Schulen, Hochschulen und sonstigen 6ffentlich-rechtlichen Bil-
dungseinrich‘[ungen.44

Im Quellenauszug 1 sind Kernsdtze aus dem Entwurf des Berufsbildungsgeset-

zes 1975 aufgenommen.

% Vgl. Offe, Claus: Berufsbildungsreform. Eine Fallstudie iiber Reformpolitik. Frankfurt

a. M. 1975, S. 220

*' Greinert, a.2.0., S. 126

2 vgl. Greinert, a.a.0., S. 127

“ Entwurf des Berufsbildungsgesetzes (BBiG). Bundestagsdrucksache 160/75. Bonn,
18.04.1975

“ Ebd., S 46
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Quellenauszug 1:
Kernaussagen aus dem Entwurf des Berufsbildungsgesetzes 1975

§' 3 Begriff und Stellung der beruflichen Bildung: (2) Die Berufsausbildung ist der Abschnitt der beruflichen
Bildung, der in der Regel zu einem ersten Berufsausbildungsabschluf fiihrt. Sie kann auch zu einem weiteren
Berufsausbildungsabschluf oder zu einem Ausbildungsteilabschluf fithren.

$'5 Grundsdtze der Berufsausbildung: (1) Die Berufsausbildung ist planméBig sowie sachlich und zeitlich ge-
gliedert durchzufiihren. Dabei ist der Teil der Berufsausbildung, der in Schulen oder Hochschulen durchgefiihrt
wird, soweit moglich, zu berticksichtigen.

$ 6 Gliederung der Berufsausbildung: (1) Die Berufsausbildung soll so geordnet werden, daB} sie in eine berufli-
che Grundbildung und eine berufliche Fachbildung gegliedert ist. (2) Die berufliche Grundbildung soll so geord-
net werden, daB} sie ... Grundlage fiir die berufliche Fachbildung ist. Durch sie soll die Durchlassigkeit im Bil-
dungswesen sowie die berufliche Beweglichkeit gefordert werden.

§ 8 Anerkennung der Ausbildungsberufe, Ausbildungsordnungen: (2) Die Ausbildungsordnungen sollen den
Ausbildungsinhalt in Ausbildungsabschnitte gliedern. Sie konnen regeln, dal Zwischenpriifungen durchzufiihren
sind, Ausbildungsabschnitte durch Teilpriifungen abgeschlossen werden, Teile von Abschlul- oder Teilpriifun-
gen wihrend der Berufsausbildung durchgefiihrt werden und dal Priifungen ... ganz oder teilweise durch ausbil-
dungsbegleitende Leistungsnachweise ersetzt werden oder ersetzt werden konnen. ... (4) Im Interesse einer
zweckmifBigen Verteilung der Bildungsaufgaben und als Grundlage fiir eine wirksame Zusammenarbeit sollen
die Ausbildungsordnungen mit den ... schulischen Rahmenlehrpldnen abgestimmt werden.

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

(§ 26/2) Bei der Bewertung der Priifungsleistungen sind die in der Berufsschule nachgewiesenen Leistungen
soweit moglich einzubeziehen.

§ 30 Berufsausbildungsabschluf3, Ausbildungsteilabschluf3: (1) Der Berufsausbildungsabschluf3 ist ein Abschluf3
der Oberstufe des Bildungswesens. Mit dem Berufsausbildungsabschlufl wird nachgewiesen, dal3 ... das Ausbil-
dungsziel erreicht worden ist. (2) Mit dem Ausbildungsteilabschluf3 wird nachgewiesen, daf ... das Ziel des Aus-
bildungsabschnitts erreicht ist und die Befdhigung erworben worden ist, die Berufsausbildung fortzusetzen und
eine Berufstitigkeit aufzunehmen. ... (4) Der zustindige Bundesminister kann durch Rechtsverordnung ... be-
stimmen, zu welchen weiterfilhrenden Bildungsgéngen im Sinne dieses Gesetzes der Berufsausbildungsabschluf3
oder Ausbildungsteilabschluf} ... beféhigt.

§ 31 Gleichstellung von Abschliissen: (1) Der zustindige Bundesminister kann ... andere Abschliisse im Bildungs-
wesen dem Berufsausbildungsabschlu3 oder Ausbildungsteilabschliissen ganz oder teilweise gleichstellen ...

§ 117 Errichtung von Priifungsausschiissen: (1) Fiir die in diesem Gesetz vorgesehenen Priifungen werden .. von
der nach Landesrecht zustdndigen Behorde staatliche Priifungsausschiisse errichtet. (2) Die Priifungsausschiisse
fiir AbschluB3priifungen, Teilpriifungen und Zwischenpriifungen ... sollen am Sitz der zustdndigen Stelle nach
deren Anhorung errichtet werden. Auch wenn ein Priifungsausschul3 ... nicht am Sitz dieser Stelle errichtet wird,
soll ihr die Geschéftsfithrung iibertragen werden. ...

Die Spitzenorganisationen der Wirtschaft legten zusammen mit Verbénden der Protest
Landwirtschaft und der freien Berufe eine Stellungnahme vor, in der sie den der Wirtschaft
Gesetzentwurf von 1975 als ,,im Interesse der Jugendlichen und der ausbil-

denden Wirtschaft fiir unannehmbar* ablehnten.* Sie kritisierten im Einzelnen

folgende aus ihrer Sicht schwerwiegende Méngel:

- Der Entwurf bringe Rechtsunsicherheit und Perfektionismus.

- Die Ausbildung im Betrieb wiirde erschwert.

* Bundesverband der Deutschen Industrie, Bundesvereinigung der Deutschen Arbeitgeber-

verbinde, Deutscher Industrie- und Handelstag u. a.: Argumente gegen eine Scheinre-
form. Stellungnahme zum Regierungsentwurf eines neuen Berufsbildungsgesetzes. Mai
1975,8S.5
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Notoperationen

Fehlende
Ausbildungspliitze

- Ein Zusammenbruch des Priifungswesens sei nicht auszuschlieBen..

- Der Normierungsanspruch wiirde die berufliche Weiterbildung beeintrachtigen.

- Die Berufsbildungsplanung bliebe ohne Effekt.

- Es ergébe sich kein ausreichendes Instrumentarium fiir die Bund-Lénder-Ab-
stimmung.

- Die neue Organisation sei zu aufwendig.

- Sie stelle einen systemwidrigen Eingriff in die Selbstverwaltung dar.

Insgesamt hielt die Wirtschaft den Gesetzentwurf fiir vollig untauglich, seinen

eigentlichen Zweck im Sinne der Sicherung, des Ausbaus und der Weiterent-

wicklung der betrieblichen Ausbildung zu erfiillen. Im Gegenteil werde ,,die Ge-

fahr heraufbeschworen, dafl die fiir die Zukunft notwendige Zahl an Ausbil-

dungsplitzen nicht zur Verfiigung steht*.*

Der Entwurf zur Novellierung des BBiG wurde im April 1976 im Bundestag
verabschiedet; wenig spéter scheiterte er jedoch im Bundesrat. Darauthin verab-
schiedete die Regierung im Juni 1976 als Notoperation das vermeintlich nicht
zustimmungspflichtige Ausbildungsplatzforderungsgesetz (APIFG). Dieses Ge-
setz beschriankte sich im Wesentlichen auf Bestimmungen zu ,,Planung und Sta-
tistik”, den Bereich ,,Berufsbildungsverwaltung™ sowie die Errichtung eines
Bundesinstituts fiir Berufsbildung in Ablosung des gemill BBiG 1969 gegriinde-
ten Bundesinstituts fiir Berufsbildungsforschung.

Wegen der nicht eingeholten Zustimmung des Bundesrates anldsslich der Ver-
abschiedung dieses Gesetz wurde es aufgrund einer Klage des Landes Bayern
im Dezember 1980 vom Bundesverfassungsgericht als nicht mit der Verfassung
vereinbar erklért. Das Urteil des BVerG hob die historisch verwurzelte spezifi-
sche Verantwortung der Arbeitgeber fiir ein ausreichendes Angebot an betriebli-
chen Ausbildungsplitzen hervor.”’

Darauthin verabschiedete der Bundestag im Dezember 1981 als zweite Notope-
ration das Berufsbildungsforderungsgesetz (BerBiFG). Dieses enthielt lediglich
Regelungen fiir das Bundesinstitut fiir Berufsbildung sowie Berufsbildungspla-
nung und -statistik.

Nach einer langeren Zeit ausgeglichener Berufsbildungsbilanzen stand — beein-
flusst durch die geburtenstarken Jahrgénge (1958 bis 1967) — im Jahre 1976 das
Problem fehlender Ausbildungsplétze erneut im Vordergrund. Unter Beriicksich-
tigung der starken Schulentlassjahrginge ging das IAB von einem Defizit im
Zeitraum von 1977 bis 1987 von 1,5 Mio. Ausbildungsplitzen in Betrieben und
beruflichen Vollzeitschulen aus. Nach einer Modellrechnung der BLK wire ,,die
Ausbildungsliicke geschlossen, wenn die Ausbildungskapazitdt im dualen Sys-

46
Ebd. S. 9

7 Vgl. IG Metall Schriftenreihe 94; Michael Kittner, Berufliche Qualifikation in der
Rechtsordnung, Frankfurt am Main 1982, S. 66f.
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tem um 790.000 und im vollzeitschulischen Bereich um 270.000 Ausbildungs-
plétze erhoht wiirde***

Die breite Ablehnung der von Regierungsseite vorgelegten Reformvorschlége
fiel in die frilhe Zeit wachsender Jugendarbeitslosigkeit in vielen européischen
Staaten. Hier schnitt Deutschland mit seinem hohen Anteil Dualsystem im sta-
tistischen EU-Vergleich besser ab als Léander mit vollschulischer Ausbildung.
Es handelt sich dabei allerdings um einen Scheineffekt, der daraus resultiert,
dass in der statistischen Erfassung die Auszubildenden als Beschéftigte zdhlen,
die Schiiler an beruflichen Vollzeitschulen aber nicht. Nach international gelten-
den Regeln wird die Arbeitslosenquote dadurch gebildet, dass die Arbeitslosen
insgesamt bzw. die einzelner Altersgruppen den (zivilen) Erwerbspersonen ins-
gesamt bzw. der jeweiligen Altersgruppe nach folgender Formel gegeniiberge-
stellt werden:

a:E x100=0Qa

Arbeitslose : Erwerbspersonen x 100 = Arbeitslosenquote

Dies fiihrt in Deutschland wie auch anderen Staaten mit Dualsystem zu niedri-
gen Arbeitslosenquoten gegeniiber Staaten mit schulischer Ausbildung, und
zwar insbesondere bei den Altersgruppen 15 bis 19 Jahre und 20 bis 24 Jahre,
denen ja in der Regel die Auszubildenden angehoren.
Zu Vergleichszwecken miissten Arbeitslosenquoten fiir Jugendliche nach der
folgenden revidierten Formel berechnet werden: a: [E — L] x 100 = Qa; Ar-
beitslose : [Erwerbspersonen — Lehrlinge] x 100 = Arbeitslosenquote.*’
Ganz in diesem Sinne stellen M. Baethge, H. Solga und M. Wieck im Jahre
2007 die sich ergebende Situation wie folgt dar:
,Beim internationalen Vergleich der Jugendarbeitslosigkeitsquote muss man
die statistische Verzerrung zugunsten Deutschlands im Auge behalten. Da in
Deutschland die Auszubildenden zu den Beschiftigten zéhlen, tauchen sie —
anders als die Schiiler in Lédndern mit schulbasierten Berufsbildungssystemen
— auch im Nenner auf, was diesen vergroBert und die Quote senkt.*™

Mit den eingeleiteten Schritten zur Behebung der Ausbildungskrise, insbesonde-
re dem Ausbau von im Wesentlichen von der Bundesanstalt fiir Arbeit finanzier-
ten MaBnahmen einjihriger Art fiir Jugendliche ohne Ausbildungsplatz und
ohne Beschiftigung, kam die Diskussion um eine grundlegende Neuorientierung
der beruflichen Bildung schlieBlich zum Erliegen.

* Moglichkeiten zur Deckung der Ausbildungsliicke in den kommenden Jahren. Mitteilungen

aus der Arbeitsmarkt- und Berufsforschung 1/1977, S. 125

Vgl. Rothe, G.: Die Systeme beruflicher Qualifizierung Deutschlands, Osterreichs und
der Schweiz im Vergleich. Villingen-Schwenningen 2001, S. 14

Baethge, Martin; Solga, Heike; Wieck, Markus: Berufsbildung im Umbruch. Signale
eines iberfélligen Aufbruchs. Studie im Auftrag der Friedrich-Ebert-Stiftung. Berlin
2007, S. 61
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Von den zustdndigen Stellen wurde in Deutschland bislang nie darauf hingewie-
sen, dass die regulédr errechneten Quoten an jugendlichen Arbeitslosen gegen-
iiber den Staaten mit schulischer Berufsausbildung zu niedrig sind; die OECD
ihrerseits iibernimmt die von den Statistischen Amtern der einzelnen Staaten
ermittelten offiziellen Quoten. In den regelméBig erscheinenden Berichten ,,Bil-
dung auf einen Blick®, die eine Reihe von Indikatoren enthalten, sind die
Arbeitslosen der Altersgruppen 15 bis 19 Jahre, 20 bis 24 Jahre und 25 bis 29
allerdings auch auf die gleichaltrige Wohnbevilkerung bezogen, so dass die
Werte vergleichbar sind und die unrichtige Darstellung der auf die Arbeits-
marktlage bezogenen Quoten bereinigt ist. Dieser Berechnungsmodus ist in der
deutschen Diskussion um das Dualsystem bislang nicht prisent; so blieb der
Mythos der geringen deutschen Quoten unkritisch iiber die Jahre erhalten.

Obwohl heute die Ausbildung im dualen System zur Diskussion steht, bleiben
die in den 1970er Jahren vorgebrachten Vorschlidge und Reforminitiativen aufler
Acht. Im Riickblick ist festzustellen, dass sich bei einem Vollzug der damaligen
Reform die derzeitige Situation im Hinblick auf die EU-Vorschldge Lissabon
2000 wesentlich giinstiger darstellen wiirde, vor allem weil fiir die Forderung
nach Ausbau des lebenslangen Lernens ein geschlossenes Berufsbildungssystem
geschaffen werden muss, das alle Ebenen und Ausbildungszweige einschlief3t.
Als Besonderheit ist in diesem Zusammenhang noch zu vermerken, dass begin-
nend mit den 1970er Jahren das mittlere Alter der in die Lehre Eintretenden von
wenig liber 16 auf heute ca. 19 Jahre anstieg (vgl. Abbildung 8 in Teil 6).

Seither gab es in der beruflichen Bildung eine Reihe von Verdnderungen und
Neuerungen; die Kernprobleme blieben aber unberiicksichtigt. Kennzeichnend
fiir die letzten Jahrzehnte der deutschen Berufsbildungsgeschichte waren nicht
die Korrektur und Anpassung der Ausbildungsgénge an verdnderte Anforderun-
gen; vielmehr wird immer wieder die falschlicherweise angenommene giinstige
Quote jugendlicher Arbeitsloser im deutschen System herausgestellt. Der Anteil
der Jugendlichen, die ohne Lehrstelle mit 40 % des Altersjahrgangs ins Uber-
gangssystem wechseln, ist insofern hier zu nennen, weil diese Quote ohne die
Bereitstellung von Milliardenbetridgen ebenfalls als arbeitslos gezéhlt werden
miisste.

d) Komparative Eingrenzung

Fiir den hier durchzufiihrenden Vergleich waren européische Staaten auszuwéh-
len, die bezogen auf besonders festzulegende Vergleichsgegenstinde wie Struk-
turelemente oder spezielle Auspragungen und Schwerpunkte in den Berufsbil-
dungssystemen in der Gegeniiberstellung zu den Zielsetzungen der Untersu-
chung Unterschiede wie auch Ubereinstimmungen oder Ahnlichkeiten erkennen
lassen.
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Die Fragenreihen bilden das Geriist des Vergleichs. Unabhéngig davon wurden
parallel zur Untersuchung wo nétig noch weitere Recherchen durchgefiihrt.
Aufbauend darauf wird aufgezeigt, welchen Einfluss die Strukturmerkmale der
Systeme auf die Erfiillung der in der Untersuchung gestellten Aufgaben haben
und wie sich diese Details positiv oder negativ auswirken. Ferner ist anzumer-
ken, inwieweit sie mit Blick auf erkannte best practice fiir den deutschen Stand-
ort und speziell fiir die Anpassung an das Reformpaket Lissabon 2000 von Be-
deutung sein konnen.

Der Beitrag von Dietmar Waterkamp ,,Zur Methodik des internationalen Ver-
gleichs™ geht auf die verschiedenartigen Vorgehensweisen im Landervergleich
ein und beschreibt, wie sich iiber ein Raster von Fragestellungen, die fiir jeden
der einbezogenen Staaten beantwortet werden, eine abgesicherte Informations-
basis erarbeiten ldsst (vgl. S. 406).

In den hier neben Deutschland einbezogenen Staaten — A, CH, F, VK — verste-
hen sich die berufsqualifizierenden Vollzeitschulen als ins nationale Bildungs-
system einbezogen, wie es generell in den EU-Staaten gilt. Hinsichtlich der Ein-
bindung des Dualsystems bestehen Unterschiede. Dies zeigt sich deutlich bei der
Frage, wie der Absolvent des Dualsystems beruflich aufsteigen und auch bei-
spielsweise nach der Erfiillung bestimmter Voraussetzungen in den Hochschul-
bereich eintreten kann. Ein solcher Schritt ist allerdings nur in den Staaten zu
vollziehen, in denen das Dualsystem voll ins staatliche Bildungssystem integ-
riert ist.

Mit dem Ausbau der Modern Apprenticeship im Vereinigten Konigreich wurde
in den Jahren nach 1994 ein neu entwickeltes Bildungsmodell mit staatlich an-
erkannten Bildungsabschliissen eingefiihrt. Das tiberkommene Modell der Lehre
im Vereinigten Konigreich war Ende des 20. Jahrhunderts fast génzlich ausge-
laufen. Das neue Modell ist voll ins staatliche Bildungssystem einbezogen.
Damit stehen sich in dieser Untersuchung verschiedenartige duale Systeme
gegeniiber, wobei das deutsche noch weitgehend nach dem Modell der Ziinfte
gestaltet ist und auBerhalb des staatlichen Bildungssystems bleibt.

Mit Frankreich ist in den Kreis der untersuchten Staaten die Form der betriebli-
chen Berufsausbildung einbezogen, die in ihrer Ausprigung von der EU im De-
zember 1979 empfohlen worden war. Identisch ist auch die von der EU gewihl-
te Bezeichnung Al/ternanz zum in Frankreich eingefiihrten Terminus; schon bald
wurden innerhalb der EU beide Begriffe nebeneinander verwendet. Der Begriff
Dualsystem betont, dass von zwei Lernorten auszugehen ist; Alternanz versteht
sich als der regelméfige Wechsel von Ausbildungsabschnitten an beiden Lern-
orten.

Ubereinstimmung besteht auch darin, dass in Frankreich schon bald Ausbil-
dungsginge auf verschiedenen Ebenen der beruflichen Bildung einschlielich
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des Zugangs zum Hochschulbereich, wie z. B. Baccalauréat Professionnel, in
alternierender Form angeboten werden und daneben Modelle der unteren Ebene,
die in kurzer Zeit den Ubertritt in die Arbeitswelt vorbereiten. Eine weitere Be-
sonderheit besteht darin, dass ein erheblicher Anteil von Teilzeitschulen, den
Centres de Formation d’Apprentis (CFA), in privater Trégerschaft unter Auf-
sicht des Erziehungs- bzw. des Landwirtschaftsministeriums liegt.

In den Systemen der fiinf Staaten sind verschiedenartige betriebsgebundene
Ausbildungssysteme vertreten, die beispielsweise Ausbildungsgénge sowohl im
Jugendalter als auch von Erwachsenen umfassen. Ausgeprigt ist das im neuen
englischen System enthalten, wo auf die Besonderheiten dieser Zweige hinsicht-
lich ihrer Struktur und Finanzierung verwiesen wird.

Die in den folgenden Kapiteln zu erschlieBenden Daten und Fakten sind auf dem

methodischen Weg der Fragestellung auf ganz bestimmte Sachverhalte kon-

zentriert, ohne dass iibergreifende Zusammenhénge in ausfiihrlicher Form dar-

gestellt werden konnen. So erscheint es erforderlich, vorab auf Besonderheiten

der einbezogenen fiinf Berufsbildungssysteme einzugehen, und zwar nach fol-

genden Zielsetzungen:

— Verantwortlichkeit fiir berufsqualifzierende Vollzeitschulen und Dualsystem

— Berufsbildungsstruktur nach Ebenen und erreichten Abschliissen, die im
System der Vollzeitschulen wie im Dualsystem tibereinstimmen

— Zusammenwirken der beiden Teilsysteme im Gesamtsystem

Der hier durchgefiihrte Vergleich bezieht sich auf die Grundstruktur der Ausbil-
dungssysteme der einbezogenen Staaten. Die nachfolgenden Abschnitte sollen
dariiber hinaus einen Uberblick iiber die Bildungssysteme geben, damit die
Moglichkeit besteht, weitergehende Zusammenhénge erkennen zu kdnnen.

Deutschland

Die Ausbildung im Betrieb wird nach dem in Deutschland vorherrschenden
Bildungsverstidndnis der Wirtschaft und ihren Organisationen zugeordnet; diesen
Rechtsbereich regelt nach Art. 74 Ziffer 11 GG der Bund im Rahmen der kon-
kurrierenden Gesetzgebung. Die entsprechenden Vorschriften sind im Berufs-
bildungsgesetz verankert. Der Bund verabschiedet tiber die zustindigen Fach-
ministerien die Ausbildungsordnungen. Die Aufsicht {iber die betriebliche Aus-
bildung einschlieBlich des Prifungswesens ist den zustdndigen Stellen der Wirt-
schaft, den Kammern, tibertragen.

Bildung und Erziehung liegen im Rahmen der Kulturhoheit in der Kompetenz
der Lénder. Sie sind damit auch fiir das berufliche Schulwesen einschlieflich der
Teilzeitberufsschulen im Rahmen des dualen Systems zustdndig; die Dualaus-
bildung ist also durch eine Kompetenzaufteilung gekennzeichnet.
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In Deutschland versteht sich die betriebsgebundene Ausbildung als der dominie-
rende Weg beruflicher Qualifizierung unterhalb der Hochschulebene. Dualsys-
tem und vollzeitschulische Ausbildung bestehen unverbunden nebeneinander.
Die betriebsgebundene Ausbildung ist nicht nach Ebenen differenziert und rich-
tet sich prinzipiell auf den Hauptschulabschluss aus. Dessen ungeachtet wird die
iiberwiegende Zahl der Lehrverhéltnisse heute im Erwachsenenalter begonnen.
Aufgrund des unzureichenden Ausbildungsplatzangebots erfolgt die Ausbildung
derzeit auch in vollzeitschulischer Form in so genannten anerkannten Ausbil-
dungsberufen nach dem Berufsbildungsgesetz.

Osterreich

In Osterreich liegt die Verantwortung fiir die berufliche Bildung traditionell
beim Bund. Zustéindig fiir die berufsqualifizierenden Vollzeitschulen und ebenso
die Berufsschulen ist das Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und
Kultur. In die Kompetenz des Ministeriums fiir Wirtschaft und Arbeit fillt die
betriebliche Berufsausbildung; weitere Verantwortlichkeiten liegen bei den Res-
sorts Landwirtschaft und Gesundheit.

Fiir die Errichtung und Erhaltung der Berufsschulen und ihre Organisation sind
in Osterreich die Linder zustindig. Die Uberwachung der Ausbildung im Betrieb
und die Durchfithrung von Lehrabschlusspriifungen liegt in der Zusténdigkeit der
in die Landeswirtschaftskammern integrierten staatlichen Lehrlingsstellen.

Als alternative Qualifizierungsmoglichkeiten auf gleicher Ebene bestehen in
Osterreich das duale System und die berufsbildenden mittleren Schulen; letztere
allerdings mit breiteren Ausbildungsgéngen von zwei- bis vierjdhriger Dauer.
Kaiserin Maria Theresia regte zunéchst die Griindung von Staatsgewerbeschulen
als berufsbildende hohere Schulen neben der betrieblichen Lehre an; die erste
Schule dieser Art wurde bereits im Jahre 1758 eingerichtet. Parallel dazu ent-
standen wenig spater die Vorldufereinrichtungen der heutigen berufsbildenden
mittleren Schulen.

Schweiz

In der Schweiz wurde mit der Novellierung der Bundesverfassung vom April
1999 der Bund fiir die volle Breite der beruflichen Bildung zustdndig. Das am
01.01.2004 in Kraft getretene Bundesgesetz iiber die Berufsbildung (BBG) vom
13.12.2002 regelt die Realisierung. Es erstreckt sich auf sdmtliche Berufsbil-
dungsbereiche auflerhalb der Hochschulen. Der wichtigste Vollzugserlass auf
Bundesebene ist die Verordnung iiber die Berufsbildung vom 19.11.2003
(BBV), die zusammen mit dem BBG in Kraft trat.’

Das Eidgenossische Volkswirtschaftsdepartement erldsst die Ausbildungs-
reglemente (nach neuer Schweizer Terminologie Verordnung iiber die berufli-

51

Vgl. Dommann, Franz: Rechtsgrundlagen fiir die Praxis der Berufsbildung. Hrsg.: DBK.
Luzern 2006, S. 30
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che Grundbildung) und setzt sie in Kraft. Die berufsqualifizierenden Vollzeit-
schulen werden als Lehrwerkstitten bezeichnet. Sie bilden nach den gleichen
Reglementen aus, wie sie auch fiir das Lehrlingswesen gelten.

Lehrverhéltnisse in der Schweiz differenzieren nach zwei- bis vierjahriger Dau-
er. Sie gehoren dem Bereich der beruflichen Grundbildung an. Zweijahrige
Lehrverhéltnisse, frither Anlehre genannt, schlieBen seit der neuen Berufsbil-
dungsgesetzgebung als zweijahrige Grundbildung mit eidgendssischem Berufs-
attest ab. Uber drei- und vierjihrige Lehrverhiltnisse werden eidgendssische
Fihigkeitszeugnisse erreicht.

Als weitere Differenzierung kommt die parallel zur beruflichen Grundbildung
mit eidgendssischem Féhigkeitszeugnis tiber den Besuch der Berufsmaturitits-
schule (zweiter Berufsschultag) zu erwerbende Berufsmaturitit als Fachhoch-
schulzugangsberechtigung hinzu; diese kann auch nach absolvierter Ausbildung
erworben werden.

Das Lehrlingswesen ist die iberwiegende Form der beruflichen Qualifizierung.
Die vollzeitschulische Ausbildung in Lehrwerkstétten hat in den verschiedenen
Schweizer Sprachregionen unterschiedliches Gewicht und ist in der West-
schweiz wesentlich stirker vertreten. Von Bedeutung sind Lehrwerkstitten als
Vollzeitschulen vor allem fiir Ausbildungsberufe, in denen die Betriebe nicht
geniigend Ausbildungsplétze anbieten.

Frankreich

Laut Praambel der Verfassung der IV. Republik vom Jahre 1946, die auch fiir
die Verfassung der 1958 entstandenen V. Republik gilt, wird berufliche Bildung
als offentliche Aufgabe verstanden. Der Staat ist also verpflichtet, entsprechende
Berufsbildungsangebote in offentlicher Trégerschaft bereitzustellen, die jeder-
mann frei zuginglich sind. Dies erfolgt in Form der berufsbildenden Schulen, die
iiberwiegend im Kompetenzbereich des Erziehungsministeriums und zu einem
geringen Teil in der Verantwortung des Landwirtschaftsministeriums liegen.
Diese Einrichtungen tragen seit Mitte der 1980er Jahre die Bezeichnung /ycées
professionnels und haben ein landesweites und fachlich differenziertes Angebot
an berufsbildenden Qualifikationsmoglichkeiten bzw. Abschliissen (diplomes) fiir
Abginger aus der Pflichtschule bereitzuhalten.” Die Lehrpline und Ausbildungs-
ordnungen flir die Abschliisse der Vollzeitschulen werden zentral vom nationalen
Erziehungsministerium unter Mitwirkung von Vertretern der Wirtschaft erarbeitet.

Trager der berufsqualifizierenden Vollzeitschulen ist wie fiir die allgemeinbil-
denden Schulen der Sekundarstufe II die jeweilige Region. Ziel der Dezentrali-
sierungsgesetze der 1980er Jahre war, die Position der 22 franzdsischen Regio-

2 Neben den ffentlichen Schulen gibt es Iycées professionnels in privater, meist kirchlicher

Tragerschaft, die, sofern sie staatlich anerkannt sind und unterstiitzt werden, nach den
gleichen Ausbildungsordnungen und fiir die gleichen staatlichen Abschliisse ausbilden.
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nen in der Gestaltung eines an die spezifischen regionalen Qualifikationsbediirf-
nisse angepassten Angebots beruflicher Bildung zu stirken. Dieses Ziel ist je-
doch bislang nur teilweise erreicht worden.

Die Lehrlingsausbildung differenziert in Frankreich nach der Stufung CAP als
Facharbeiter und BEP als Facharbeiter mit breiterer Perspektive und leicht hohe-
rem Niveau. Das Baccalauréat Professionnel als Ausbildung mit Hochschulzu-
gangsberechtigung gehort der Technikerstufe an. Die alternierende Ausbildung
hat in jlingerer Zeit quantitativ erheblich an Bedeutung gewonnen. Im Schuljahr
2005/06 gab es unter Einschluss aller Qualifikationsstufen insgesamt 381.000
Lehrlinge, davon ca. 230.000 auf Stufe V (Facharbeiterausbildung).

Die berufliche Erstausbildung in Frankreich ist traditionell vollschulisch organi-
siert. Die verschiedenen beruflichen Ausbildungsginge kdnnen nach dem der-
zeitigen Stand vollzeitschulisch oder in der alternierenden Ausbildung, also
betriebsgebunden, absolviert werden. Beide Systeme sind gleichgestellt; auch
die Ordnungsmittel gelten fiir beide Wege. Im Landesdurchschnitt werden bei-
spielsweise rund 27 % der Berufsbildungsabschliisse der Qualifikationsstufe V
iiber die Lehrlingsausbildung erworben, der Rest vollzeitschulisch.

Vereinigtes Konigreich

Bildung und Berufsbildung gehdren im Vereinigten Konigreich zum Aufgaben-
bereich des Staates. Die speziellen Modalititen und auch die Bildungssysteme
selbst unterscheiden sich zwischen den Teilstaaten England, Wales, Schottland
und Nordirland.

In England, auf das sich die Untersuchungen im Rahmen dieser Studie konzent-
rieren, wurde das Erziechungsministerium unlidngst unterteilt nach a) Ministerium
fiir Kinder, Schulen und Familien (Department for Children, Schools and Fami-
lies) und b) fiir Hochschulen, einschlielich berufliche Bildung (Department for
Innovations, Universities and Skills).

Um die Einheitlichkeit des Qualifikationsangebots zu gewihrleisten, bestehen
auf nationaler Ebene zentrale Priifungsorganisationen, die sowohl die Inhalte der
berufsbezogenen Ausbildung wie die Anforderungen der Abschliisse festlegen.
Sie bediirfen jedoch der Genehmigung und Anerkennung durch die staatliche
Behorde, und zwar die Qualifications and Curriculum Authority (QCA).

Der gesamte Bereich der postobligatorischen allgemeinen und beruflichen Bil-
dung mit Ausnahme des Hochschulsektors wird unter der Bezeichnung further
education zusammengefasst. Normiert sind generell nicht die Wege beruflicher
Bildung, sondern die erwerbbaren Qualifikationen, die in den Qualifikations-
rahmen der Teilstaaten verankert sind. Der Erwerb beruflicher Qualifikationen
im Lauf der Erwerbslebens, vor allem parallel zur Berufstitigkeit, spielt im Ver-
einigten Konigreich eine erhebliche Rolle.
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Vollzeitschulische Ausbildung erfolgt vor allem nach abgeschlossener Schul-
pflicht an den Further Education Colleges. Die zu erwerbenden Befdhigungs-
nachweise entsprechen denen des Lehrlingssystems.

Die Lehrlingsausbildung geriet in den spédten 1970er Jahren in eine Krise, vor
allem aufgrund der wirtschaftlichen Probleme in den traditionellen Zweigen des
produzierenden Gewerbes, in denen bis dahin die iiberwiegende Zahl der Lehr-
linge ausgebildet wurde. Die Regierung entschied sich fiir eine gezielte Wieder-
belebung der Lehre. So wurde im Jahre 1994 die Modern Apprenticeship (Mo-
derne Lehrlingsausbildung) eingefiihrt. Heute konnen Lehrverhéltnisse auf zwei
Ebenen absolviert werden, einmal als Jugendliche, zum anderen als Erwachsene.
Der Bestand an Lehrverhiltnissen betrigt derzeit insgesamt ca. 250.000™; eine
weitere Steigerung wird angestrebt.

Eine Besonderheit der beruflichen Bildung im Vereinigten Konigreich ist das
breite Spektrum von erwerbbaren Abschliissen, die sich zum grofen Teil an den
konkreten Anforderungen in der Arbeitswelt ausrichten. Die Wirtschaft hat bei
der Festlegung und Novellierung der entsprechenden Qualifikationsnachweise
ein erhebliches Gewicht. Die Anerkennung der erworbenen Qualifikationen im
Sinne der nationalen Befdhigungsnachweise obliegt dem Staat.

Der Untersuchung beruflicher Bildungsgédnge in den dargestellten Landern zur
komparativen ErschlieBung vorgeschaltet sind Fragen zum unmittelbaren Uber-
gang in die Berufs- und Arbeitswelt; darauf folgen die Komplexe berufliche
Erstausbildung und Weiterbildung. So ergibt sich die folgende Gliederung:

— Ubergang von der Schule in Ausbildung und Erwerbstitigkeit (1.1.1)

In ersten Kapitel wird im Lindervergleich auf das Uberwechseln von der
Pflichtschule in eine berufliche Erstausbildung oder in ein Arbeitsverhéltnis
eingegangen. Es folgen Angebote fiir Jugendliche, denen es nach der Schulent-
lassung nicht unmittelbar gelingt, in eine Berufsausbildung einzutreten.

— Angebote beruflicher Erstausbildung im Sekundarbereich II (1.1.2)

Mit den Mdoglichkeiten der Absolvierung einer beruflichen Erstausbildung be-
schiftigt sich das zweite Kapitel, und zwar sowohl im betriebsgebundenen Sys-
tem als auch in berufsqualifizierenden Vollzeitschulen. Untersucht wird dabei
auch, inwieweit die Hochschulzugangsberechtigung im Aufbau auf die Erstaus-
bildung erworben werden kann.

— Ausbaustand der Weiterbildung (1.1.3)

Hier wird die Struktur der Systeme beruflicher Weiterbildung in den einbezoge-
nen Staaten untersucht, und zwar unter spezieller Berlicksichtigung des Weiter-

bildungsangebots staatlicher Einrichtungen, der Wirtschaftsorganisationen, Be-
rufsverbdnde und Betriebe sowie anderer Tréger.

 Es ist bildungspolitische Absicht, die Lehrlingsausbildung quantitativ noch weit stirker
auszubauen, und zwar auf 500.000 Ausbildungsverhéltnisse im Jahre 2020.
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1.1  Zu beantwortende Fragen

1.1.1  Ubergang von der Schule in die Ausbildung

In Diskussionen zum Stand des deutschen Berufsbildungssystems steht derzeit
der Lehrstellenmangel im Vordergrund; nicht selten wird das schwache Angebot
an Lehrstellen als Folge der jeweiligen wirtschaftlichen Situation gesehen. Der
eingetretene wirtschaftliche Aufschwung wirkte sich auf das Lehrstellenangebot
allerdings nur begrenzt aus; es liegt also nahe, dass das Angebot im Wesentli-
chen von konjunkturunabgingigen Griinden beeinflusst wird.

Nach dem von Seiten der Wirtschaft genannten Grund ist das unzureichende
Angebot an Lehrstellen vornehmlich auf die fehlende Ausbildungsreife der
Schulabginger zurlickzufiihren. Damit ist die Art der Vorbereitung auf die Be-
rufs- und Arbeitswelt in der Haupt- und Realschule angesprochen. Unabhéngig
davon werden derzeit in der Offentlichkeit dariiber hinaus Schwichen der
Hauptschule insgesamt diskutiert und damit auch das fiir Deutschland traditio-
nell bestehende dreigliedrige Schulsystem in Frage gestellt.

Traditionell bauen die Ausbildungsberufe gemadll BBiG anforderungsméBig auf
dem Abschluss der Hauptschule auf. In der Zwischenzeit verschob sich aber der
Zugang zur Ausbildung in Berufen gemdf3 BBiG weitgehend auf den zuvor er-
worbenen mittleren Bildungsabschluss und teilweise auch auf das Abitur. Darin
spiegelt sich einerseits wider, dass sich die Anforderungen in den Ausbil-
dungsberufen erhoht haben und zum anderen die anerkannten Ausbildungs-
berufe nach dem Grundsatz Berufsprinzip als zu starr und unflexibel gelten und
alle einer Berufsbildungsebene zugeordnet sind. Bezogen auf die Vorbildung der
Jugendlichen ist die Zusammensetzung der Berufsschulklassen demzufolge he-
terogen, was den Zusammenhalt innerhalb der Klasse sowie die Aufgabe der
Lehrkrifte schwieriger macht.

Die Art des Zusammenwirkens von Betrieb und Schule ist in Deutschland nach
dem derzeitigen Stand nicht exakt festgelegt. Es fehlen Regelungen fiir eine struk-
turell verflochtene Zusammenarbeit und damit auch die Realisierung einer
konstruktiven Aufgabenteilung. So zeigt sich, dass die derzeitige Festlegung,
wonach der Betrieb allein flir die Gesamtausbildung verantwortlich ist, die Aus-
bildung in erheblichem MaBe erschwert, kann er doch ohne die Ubernahme
bestimmter Ausbildungsaufgaben seitens der Berufsschule den Ausbildungserfolg
in anspruchsvollen Berufen kaum mehr allein bewéltigen.

Zum Themenkreis ,,Ubergang von der Schule in die Ausbildung* sind im durch-
zufiihrenden Vergleich folgende Fragen zu beantworten:
a) Welche Anteile Jugendlicher wechseln nach der Pflichtschule in ein Lehr-
verhéltnis iiber?
— Lehrantritte in Prozent des Altersjahrgangs
— Eintrittsalter
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b) Welche Anteile Jugendlicher wechseln nach dem Besuch der Sekundarstu-
fe I in eine berufsqualifizierende Vollzeitschule iiber?
— Art der Angebote
— Antritte in Prozent des Altersjahrgangs
— Entwicklung in den letzten Jahren
c) Welche Wege der Berufsvorbereitung werden Schulentlassenen angeboten,
denen es nicht gelang, in eine Berufsausbildung liberzuwechseln?
— Art der Angebote
— In Anspruch genommene Angebote nach Altersjahrgéingen

1.1.2 Angebote beruflicher Erstausbildung im Sekundarbereich 11

In den meisten Landern der Européischen Union sind die folgenden zwei Wege
beruflicher Qualifizierung ausgebaut:

— betriebliche Lehre mit teilzeitig zu besuchender Berufsschule und

— berufsqualifizierende Vollzeitschulen

Nach der Empfehlung der EU gemédf3 Ratsbeschluss vom Dezember 1979 zum
Ausbau der betriebsgebundenen Ausbildung ergibt sich die Moglichkeit, beide
Wege zu verkniipfen und nur nach Zeitanteilen Betrieb und Besuch der Teilzeit-
schule zu unterscheiden.

Dieses Zusammenwirken bezeichnet die EU nach dem in Frankreich gebrauch-
ten Terminus mit Alternanz. Folgerichtig schldgt der Rat der EU vor, auch in
den Bildungsgéngen an berufsqualifizierenden Vollzeitschulen Praktika als cur-
ricular eingebundene Ausbildungsabschnitte einzubeziehen.

Hinsichtlich des Zeitanteils fiir das Zusammenwirken Betrieb — Schule werden

von der EU 20 bis 80 % als betriebliche Ausbildungszeit empfohlen.! Damit

sind also beide Ausbildungswege ins Gesamtsystem eingebunden: Die traditio-

nellen Lehrberufe z. B. mit Zeitanteil 80 % Betrieb bei parallel dazu besuchten

Teilzeitschulen mit 20 % und die berufsqualifizierenden Vollzeitschulen, bezo-

gen auf die anderen Extremwerte, mit 80 % Schule und curricular damit verbun-

den 20 % betriebliche Praxis.

Inhaltlich ergibt sich nach dem EU-Vorschlag vom Jahre 1979 als Aufgabenstel-

lung fiir die beiden Partner in der dualen Ausbildung die folgende Arbeitsteilung:

— Erfahrungslernen im Betrieb,

— Lernen in systematischer Form in einem Ausbildungszentrum oder einer Teil-
zeitschule.

Fiir die Gestaltung der Ausbildungsgénge und die dabei erforderlichen Zeiten

unter Beriicksichtigung der entstehenden Kosten gilt sinngemaf der Grundsatz:

— Erfahrungslernen so lange wie moglich,

— Lernen in systematisch aufgebauten Lehrgéingen so lange wie nétig.

" Vgl. Kommission der Europiischen Gemeinschaften: Alternierende Ausbildung fiir Jugend-

liche (Mitteilung der Kommission an den Rat). KOM(79) 578 vom 29.10.1979, 111/8
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Der wesentliche Unterschied im Nebeneinander der beiden Ausbildungswege
liegt in den Mitgliedsstaaten darin, ob fiir die Ausbildung im Dualsystem und
die Vollzeitschulen getrennte Ordnungsmittel erarbeitet werden. Der Trend geht
im Léndervergleich allerdings dahin, dass die Ausbildungsordnungen sowohl fiir
das duale System als auch fiir die Vollzeitschulen gelten.

In Frankreich werden die Ordnungsmittel fiir die betriebliche Ausbildung und
die Vollzeitschulen schon heute gemeinsam erarbeitet.

In Deutschland werden derzeit pro anno ca. 50.000 Jugendliche nach den Ord-
nungsmitteln flir die betriebliche Ausbildung in Schulen ausgebildet.

Zum Angebot beruflicher Erstausbildung werden folgende Fragen gestellt:
a) Welche Ausbildungsgénge fiihren zu Abschliissen unterhalb der traditio-
nellen Ebene Facharbeiter?
— Bezeichnung, Anteil und Dauer
— Zeitanteil fiir die Berufsschule
— Durchfiihrung der Priifungen
b) Welche betriebsgebundenen Ausbildungsginge bestehen auf der Stufe
Facharbeiter?
— Bezeichnung, Anteil und Dauer
— Zeitanteil fiir die Berufsschule
— Durchfiihrung der Priifungen
— Moglichkeiten des Aufbaus
— Moglichkeiten des Hochschulzugangs
¢) Zu welchen Abschliissen fithren berufsqualifizierende Vollzeitschulen?
— Bezeichnung, Anteil und Dauer
— Einbezogene Praktika
— Durchfiihrung der Priifungen
— Moglichkeiten des Aufbaus
— Moglichkeiten des Hochschulzugangs

1.1.3 Ausbaustand der Weiterbildung

Nach dem Modell der Ziinfte schloss sich an die absolvierte Lehre die generell
vorgeschriebene Zeit der Wanderschaft an. Erst danach konnten sich Gesellen
zur Meisterpriifung melden. Nach Einfiihrung der Gewerbefreiheit boten in eini-
gen Lindern die beruflichen Teilzeitschulen Weiterbildungsmoglichkeiten an,
und zwar in den so genannten offenen Zeichensdlen, die zunichst auch von Ge-
sellen und jungen Meistern besucht wurden. In diesen Zeichensilen standen
ausgebildete Lehrkrifte zur Verfiigung.

In Deutschland erlassen die Kammern als zustdndige Stellen Fortbildungsrege-
lungen nach dem BBiG und bieten Weiterbildungsprogramme an, die regional
fiir den betreffenden Kammerbezirk zu verabschieden sind. Uberregionale Wei-
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terbildungsregelungen auf Bundesebene gibt es bisher fiir die Meisterebene so-
wie den Aufstieg zum Fachwirt etc.

Eine institutionell-gesetzliche Verankerung bzw. Formalisierung der beruflichen
Weiterbildung erfolgte in vielen europidischen Léndern erst in jiingerer Zeit, wie
z. B. in Frankreich. Seit den Jahren um 1970 bestehen dort in Regie der Arbeits-
verwaltung die Organisation AFPA (Association Nationale pour la Formation
Professionnelle des Adultes) und in Regie der Schulverwaltung die Organisation
GRETA (Groupement d’Etablissements). Der Beitrag von Werner Zettelmeier geht
auf die Organisation der beruflichen Weiterbildung in Frankreich ein (vgl. S. 411).

Die Unterschiede in der Organisation der Weiterbildung treten dann in Erschei-
nung, wenn sich Fachkréfte beruflich umorientieren miissen, was heute nahezu
die Regel ist. In Deutschland wurde bisher der Weg der Umschulung gewihlt,
um in kiirzerer Zeit einen neuen Ausbildungsberuf zu erlernen, meist vollschu-
lisch oder in besonderen Zentren.

In Frankreich stellen in solchen Fillen die oben genannten Zentren zunichst
fest, welche Vorbildungsbausteine auf den kiinftigen Beruf anzurechnen und
welche neu zu erwerben sind.

Zum Angebot beruflicher Weiterbildung werden folgende Fragen gestellt:
a) Wie ist der Komplex Weiterbildung geregelt?
— Gesetzliche Verankerung
— Spezielle Weiterbildungsinstitutionen
— Einbeziehung von Modulen
b) Welche Weiterbildungsangebote werden von staatlichen Stellen/Schulen be-
reitgestellt?
— Fachschulen usf.
— Sonstige Einrichtungen
— Einbeziehung von Modulen
c) Welche Weiterbildungsmoglichkeiten bieten die Kammern und sonstigen
Organisationen der Wirtschaft?
— Angebote
— Teilnehmer
— Einbeziehung von Modulen
d) Welche Weiterbildungsinitiativen gehen von den Betrieben und privaten
Stellen aus?
— Angebote
— Teilnehmer
— Einbeziehung von Modulen
Einzelelemente der Fragestellungen konnten aufgrund der spezifischen nationa-
len Gegebenheiten in den einbezogenen Staaten nicht beantwortet werden.
Dessen ungeachtet blieb auch nach der Bearbeitung der Fragen der Kontakt zu
den in den fiinf Staaten gewonnenen Experten bestehen.
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1.2

Unterschiede und Gemeinsamkeiten in Gegeniiberstellung

1.2.1 Ubergang von der Schule in die Ausbildung

a) Fragestellung:

Welche Anteile Jugendlicher wechseln nach SEK I in ein Lehrverhiltnis iiber?

DEUTSCHLAND

Lehrantritte in Prozent des Altersjahrgangs

Die betriebsgebundene Ausbildung ist der vor-
herrschende Weg Dberuflicher Qualifizierung
unterhalb der Hochschulebene. Nach dem novel-
lierten BBiG vom Jahre 2005 hat die Berufsbil-
dungsplanung ,,insbesondere dazu beizutragen,
dass die Ausbildungsstitten nach Art, Zahl, Gro-
e und Standort ein qualitativ und quantitativ
ausreichendes Angebot an beruflichen Ausbil-
dungsplétzen gewihrleisten* (§ 85 Abs. 2).

In ein Ausbildungsbildungsverhéltnis geméaf
BBIG traten bezogen auf 939.279 Schulabgénger
(= 100 %) im Jahre 2005 ein':

— Ausbildung im Betrieb

einer Verwaltung etc. 505.089 53,8%
— 1in auf3erbetrieblicher
Einrichtung 45.091 4.8 %
Summe 550.180 58,6 %
Eintrittsalter

Nur ein geringer Teil der Lehranfanger kommt
direkt aus der Sekundarstufe I, also aus Haupt-
und Realschulen, denn ein betrichtlicher Teil der
Anfinger sind Althewerber oder Abiturienten.
Von den Lehranfangern im Jahre 2005 waren:

— unter 18 Jahre 201.200 36,0 %
— 18 —23 Jahre 326.500 58,4 %
— 24 Jahre und élter 31.400 5,6 %

Summe 559.100 100 %

Das Durchschnittsalter der Lehranfinger lag
2005 bei 18,9 Jahren.

OSTERREICH

Lehrantritte in Prozent des Altersjahrgangs

Der Altersjahrgang der 16-Jahrigen im Jahre
2006 lag bei 98.228 (= 100 %). Darauf bezogen
traten im Jahre 2006/07 eine betriebliche Ausbil-
dung an:

Insgesamt 39.746 40,5 %
Der Lehreintritt erfolgt im ersten postobligatori-
schen Jahr (10. Schulstufe). Im 9. Schuljahr
besuchen Jugendliche, die ein Lehrverhiltnis
anstreben, die Polytechnische Schule. Eine Be-
sonderheit des Osterreichischen Systems ergibt
sich dadurch, dass bis zu 30 % der Schiiler be-
rufsbildender mittlerer oder héherer Schulen nach

dem ersten Ausbildungsjahr an diesen Vollzeit-
schulen ins Lehrlingssystem tiberwechseln.
Eintrittsalter

Von den Lehranfingern im Jahre 2006/07 wa-

ren?:

— unter 18 Jahre 35.123 884 %

— 18 — 22 Jahre 4.191 10,5 %

— 23 Jahre und alter 432 1,1 %
Summe 39.746 100 %

SCHWEIZ

Lehrantritte in Prozent des Altersjahrgangs
Lehrverhiltnisse stellen in allen Sprachregionen
der Schweiz die dominierende Form der berufli-
chen Erstausbildung auf Facharbeiterniveau dar.
Bezogen auf den Durchschnittsjahrgang der unter
19-Jéhrigen von 88.772 (= 100 %) traten im Jahre
2005 eine betriebliche Ausbildung an:

Insgesamt 62.984 71 %
Eintrittsalter
Von den Lehranfédngern im Jahre 2005 waren:
— unter 18 Jahre 46.362 73,6 %
— 18 —22 Jahre 14.742 23,4 %
— 23 Jahre und alter 1.880 3%
Summe 62.984 100 %

Das Durchschnittsalter der Lehranfianger liegt bei
17 Jahren und 2 Monaten.?

FRANKREICH

Mit dem zehnten Schuljahr endet in Frankreich

das College und gleichzeitig die Pflichtschulzeit

mit dem Diplome national du brevet (DNB). Die

Jugendlichen haben danach drei Moglichkeiten:

1. Fortsetzung in der allgemein bildenden oder
technologischen vollschulischen SEK II.

2. Eintritt ins berufliche Schulwesen in Vollzeit-
form in der berufsbildenden SEK II. Unter-
schieden wird nach angestrebten Abschliissen
CAP, BEP oder Vorbereitung auf ein Berufs-
abitur (Bac pro).

3. Eintritt in eine Lehre. Auch hier ist die Ent-
scheidung zu fillen, welcher Abschluss vorbe-
reitet wird.

Lehrantritte in Prozent des Altersjahrgangs

In Frankreich werden bis hin zum Master-Grad in

den Hochschulen Lehrverhéltnisse eingegangen.

Die meisten Lehrlinge bereiten allerdings einen
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Abschluss der unteren Qualifikationsstufen vor
(meist CAP, aber auch BEP oder Bac pro).

Nach den oben beschriebenen Bildungs- und
Ausbildungsmoglichkeiten verteilten sich die
Uberginge in Prozent des Altersjahrgangs der
Pflichtschulabsolventen im Schuljahr 2005/06
wie folgt:

1. vollschu- 2. vollschu- | 3. Lehre
lisch allgemein | lisch be-
bild./technisch | rufsbildend
16 + 525.000 260.000 115.000
= 58,3% =288% |=12,7%

Vollzeitschulen und Lehrverhéltnisse bereiten auf
die gleichen staatlichen Abschliisse vor, lediglich
der Weg ist anders.

So ist es auch moglich, eine mehrjihrige Ausbil-
dung, z. B. eine zweijdhrige Vorbereitung auf ein
CAP, aufzuteilen, indem ein Jahr als Lehre und
das andere vollschulisch absolviert wird.

Eintrittsalter
Von den Lehrlingen im Jahre 2005 waren*:

— unter 18 Jahre 148.729 38,5 %
— 18 —23 Jahre 220.682 572 %
— 24 Jahre und alter 16.448 4.3 %

Summe 385.859 100 %

Als echte Lehreintritte (ins erste Ausbildungs-
jahr) konnen lediglich die unter 18-Jahrigen
betrachtet werden.

ENGLAND

Lehrantritte in Prozent des Altersjahrgangs

Bei der englischen Lehrlingsausbildung (appren-

ticeship) werden zwei Stufen unterschieden:

— Lehrverhéltnisse der Ebene 2 des Stufensys-
tems sowie

— Advanced Apprenticeship  (Fortgeschrittene
Lehre) auf der Stufe 3.

Im Jahre 2005/06 erfolgten 122.800 Eintritte in

Lehrverhéltnisse der Stufe 2, bei Stufe 3 waren es

52.000, zusammen also 174.800.5 Bezogen auf den

Durchschnittsjahrgang der 16-18-jdhrigen Be-

volkerung in England von 664.700 im Jahre

2005° stellen die Neueintritte in Lehrverhiltnisse

26,3 % dar.

Eintrittsalter
Die Neueintritte verteilten sich im Jahre 2003
altersmiBig wie folgt’:

Verteilung der Alter der Lehranfénger

Neueintritte 16J. 17J. 18J. 19-241.
Lehre Stufe 2 25% 22,1% 156%  37%
Lehre Stufe 3 18,3% 15,7% 16 %  49,9%

Demnach wurden 62,7 % der Lehrverhiltnisse
der Stufe 2 und auf der hoheren Stufe rund die
Halfte im Alter von unter 19 Jahren begonnen.

1 Quelle: Berufsbildungsbericht 2007, S.111. An-
merkung: Im Berufsbildungsbericht 2007 weicht die
auf S. 101 angegebene Summe von der auf S. 111 ab!
Altersgliederung in der ersten Klasse der Berufsschu-
len 1t. Osterreichischer Schulstatistik (Alter zum
Stichtag 31.12.06), verringert um Schiiler, die im
Schuljahr davor bereits die Berufsschule besuchten.

3 Quelle: Bundesamt fiir Statistik, Neuchatel: Statistik

der Schiiler und Studierenden 2005, Tabelle ,,Ein-

tretende in die Sekundarstufe II, 2005 (Berufsbil-
dung und Allgemeinbildung)*

Quelle: Repéres et références statistiques sur les

enseignements, la formation et la recherche édition

2007. Ministére de I’Education nationale, Paris

2007, S. 157

Quelle: Learning and Skills Council: National

Statistics. First Release. Further education, work

based learning, train to gain and adult and commu-

nity learning — learner numbers in England:

2006/07. Ref: ILR/SFR14, Tabelle 8

(http://readingroom.lsc.gov.uk/lIsc/National/nat-

ilrsfri4-dec07.pdf)

©  Errechnet nach Department for Education and Skills:
National Statistics. First Release. Participation in edu-
cation, training and employment by 16-18 year olds
in England 2005 and 2006 and participation in educa-
tion and training by 16 and 17 year olds in each local
area in England: 2004 and 2005. SFR 22/2007
(http://www.dfes.gov.uk/rsgateway/
DB/SFR/s000734/sfi-22_2007.pdf)

7 Die Angaben bezichen sich auf die 10 (Lehre Stu-
fe 2) bzw. 12 (Lehre Stufe 3) Sektoren mit den
hochsten Lehrlingszahlen. Quelle: Nuffield Review
of 14-19 Education and Training Working Paper 10
(based on Discussion Paper given at Working Day
11, 23 Feb 2004). Expecting too much? Modern Ap-
prenticeship: Purposes, Participation and Attain-
ment. Alison Fuller, Centre for Labour Market
Studies, University of Leicester.
(http://www.nuffield14-19review.org.uk/files/  do-
cuments17-1.pdf
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b) Fragestellung:

Welche Anteile Jugendlicher wechseln nach dem Besuch der Sekundarstufe I in eine

berufsqualifizierende Vollzeitschule iiber?

DEUTSCHLAND

Art der Angebote

Bei den berufsqualifizierenden Vollzeitschulen

sind zu unterscheiden:

— Berufsfachschulen (BFSch) nach KMK-Rege-
lungen

— Schulen des Gesundheitswesens

— Berufsfachschulen mit Ausbildung nach BBiG

Antritte in Prozent des Altersjahrgangs

Die Anteilswerte beziehen sich auf 939.279 Schul-

abgiinger aus allgemein bildenden Schulen.!

In berufsqualifizierende Vollzeitschulen traten im

Jahre 2005 insges. 19,6 % ein; und zwar in:

— BFSch (KMK-Regelung) 120.246 12,8 %

— Schul. d. Gesundheitsw. 47.495 5,1 %

— BFSch nach BBiG 16.194 1,7%
insgesamt 183.935 19,6 %

OSTERREICH

Art der Angebote

Bei den berufsqualifizierenden Vollzeitschulen

werden unterschieden:

— Berufsbildende mittlere Schulen (BMS)

— Berufsbildende hohere Schulen (BHS)

— Mittlere Anstalten der Lehrer- und Erzieher-
bildung

— Hohere Anstalten der Lehrer- und Erzieherbil-
dung
Akademien der Lehrer- und Erzieherbildung

Antritte in Prozent des Altersjahrgangs
Bezogen auf den Altersjahrgang der 16-Jahrigen

im Jahre 2006 von 98.228 (= 100 %) besuchten:
BMS 13.653 13,9 %
— BHS 25.839 26,3 %

— Mittlere Anstalten d. Leh-

rer- u. Erzicherbild. 3.435 3,5%
— Hohere Anstalten d. Leh-
rer- u. Erzicherbild. 1.747 1,7 %
— Akademien d. Lehrer- u
Erzieherbild. 178 0,2 %
insgesamt 44852 45,6 %

Berufsbildende mittlere Schulen stagnieren, be-
rufsbildende hoéhere Schulen steigen stetig an.
Seit Mitte der 1990er Jahre werden mehr Reife-
priifungen an BHS als an allgemein bildenden
hoheren Schulen abgelegt.

SCHWEIZ

Art der Angebote

Das Angebot berufsqualifizierender Vollzeitschu-
len umfasst:

— Lehrwerkstétten,
— Handels- und Informatikmittelschulen

Antritte in Prozent des Altersjahrgangs

Im Jahre 2005 haben nach Schweiz. Bundesamt
fir Statistik auf der SEKII insgesamt 13.892
Personen eine Ausbildung an beruflichen Voll-
zeitschulen mit Besuch in Voll- und Teilzeitform
begonnen. Bezogen auf den Durchschnittsjahr-
gang der unter 19-Jdhrigen mit 88.772 ergeben
sich folgende Quoten?:

— Vollzeit 10.283 11,6 %
— Teilzeit 3.609 4.1 %
Summe 13.892  15,7%

In den Jahren 1995 bis 2002 ist die Zahl der
Anfanger einer vollschulischen Ausbildung von
12.009 auf 15.905 gestiegen, also um rund 1/3
(+32,44 %). Seit dem Jahre 2002 geht die Zahl
der Eintritte wieder zuriick, bis zum Schuljahr
2005/2006 auf 13.892, also um rund 1/8 (-
12,66 %).3

FRANKREICH
Art der Angebote
Bei den berufsqualifizierenden Vollzeitschulen
werden unterschieden:
— Berufsbildende Schulen des Erziehungsminis-
teriums (lycées professionnels)
— Berufsbildende Schulen des Landwirtschafts-
ministeriums (lycées professionnels agricoles)
In beiden Fillen kann es sich um Einrichtungen in
oOffentlicher oder privater Tragerschaft handeln.
In diesen Schulen konnen in der Regel in zwei
Jahren Abschliisse der Stufe V des franzosischen
Qualifikationssystems vorbereitet werden (CAP
und BEP) oder nach erfolgreichem Abschluss
eines BEP in zwei weiteren Jahren ein Berufsabi-
tur (Stufe IV). Letzterer Abschluss wurde 1985
geschaffen. Ab dem Schuljahr 2008/09 sollen die
Schiiler ein Berufsabitur in nurmehr drei Jahren
nach Eintritt in die berufsbildende Schule vorbe-
reiten konnen, der erfolgreiche Abschluss eines
BEP als Zugangsvoraussetzung fiir das Berufsab-
itur féllt weg. Das Berufsabitur soll grundséitzlich
auf den unmittelbaren Einstieg ins Berufsleben
vorbereiten, es beinhaltet allerdings auch die
Hochschulzugangsberechtigung.
Antritte in Prozent des Altersjahrgangs
Ca. 30 % eines Altersjahrgangs wechseln derzeit
nach Abschluss der Pflichtschule in eine voll-
schulische Berufsausbildung iiber. Dieser Anteil
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ist seit den 90er Jahren relativ konstant. Im Jahre
2006 ergaben sich folgende Schiilerzahlen im
ersten Ausbildungsjahr*:

CAP Kompetenzber. Erziehungsmin. 50.456
BEP Kompetenzber. «“ 214.199
CAP Kompetenzber. Landwirtschaftsmin. 4.435
BEP Kompetenzber. «“ 31.004

Ein Berufsabitur legten insgesamt 100.562 Schii-
ler erfolgreich ab.

ENGLAND

Art der Angebote

Die géngigsten berufsbildenden Qualifikationen,

die auf dem Wege eciner Vollzeitausbildung in

Schulen und weiterfiihrenden Bildungseinrich-

tungen erworben werden, sind>:

— Vocational Certificate of Education (VCE)
Das VCE ist ein Abschluss der Abiturstufe mit
Ausrichtung auf ein breit gefasstes Berufsfeld.
Wiéhlbare Fachrichtungen sind u. a. Maschi-
nenbau, Gesundheitsversorgung und Sozial-
arbeit, IT-Bereich und Tourismus.

— National Vocational Qualifications (NVQs)
Die Nationalen Beruflichen Befdhigungs-
nachweise sind Abschliisse fiir spezifische Be-
rufstitigkeiten und vorwiegend den Stufen 1,
2 und 3 des englischen Qualifikationssystems
zugeordnet (d. h. von Anlerntétigkeiten bis hin
zu qualifizierten Ausbildungsabschliissen mit
Hochschulzugangsberechtigung).

— Eingangsqualifikationen, Erstqualifikationen
und nationale Qualifikationen des BTEC
Die Ausbildungsginge des BTEC (Business
and Technical Education Council) verbinden
theoretische und praktische Ausbildungsinhal-
te und konnen auf den Qualifikationsstufen 1,
2 und 3 absolviert werden.

¢) Fragestellung:

— Zertifikate des City & Guilds of London Institute
Diese Einrichtung bietet Ausbildungsginge
verschiedener Stufen und Branchen an, insbe-
sondere General Vocational Qualifications
(GVQs, Allgemeine Berufliche Befédhigungs-
nachweise) und International Vocational Qua-
lifications (IVQs).

Antritte in Prozent des Altersjahrgangs

Die Statistik zur Teilnahme der 17-Jahrigen an

Bildung und Berufsbildung weist fiir England im

Jahre 2004 die Quoten der sich auf die Zertifikate

VCE und NVQ Vorbereitenden — und damit die

quantitativ bedeutsamste vollschulische Qualifi-

zierung nach der Pflichtschulzeit — wie folgt aus®:

VCE 7,1 %
NVQ Stufe 3 (u. gleichwertige Abschliisse) 8,9 %
NVQ Stufe 2 (u. gleichwertige Abschliisse) 4,7 %

Demnach traten rund 21 % der Jugendlichen nach
absolvierter Pflichtschulzeit in derartige vollzeit-
schulische Ausbildungsginge ein.

' Quelle: BMBF: Berufsbildungsbericht 2007. Bonn;
Berlin 2007, S. 101
2 http://www.bfs.admin.ch/bfs/portal/de/index/themen/
15/04/ind4.indicator.40202.402html?open=1#1
Quelle: Bundesamt fiir Berufsbildung und Techno-
logie BBT: Berufsbildung in der Schweiz 2006.
Fakten und Zahlen. Bern 2006, S. 10
Quelle: Ministére de I’Education nationale: Reperes
et références statistiques sur les enseignements, la
formation et la recherche. Edition 2007, Paris 2007
Vgl. Cuddy, Natalia/Leney, Tom: Berufsbildung im
Vereinigten Konigreich. Kurzbeschreibung. Hrsg.:
Europdisches Zentrum fiir die Forderung der Be-
rufsbildung. (CEDEFOP Panaroma series 112). Lu-
xemburg: Amt fiir amtliche Verdffentlichungen der
Europédischen Gemeinschaften, 2005, S. 36ff.
© Quelle: Department for Education and Skills: Na-
tional Statistics. First Release. Participation in
education, training and employment by 16-18 year
olds in England 2003 and 2004. SFR 27/2007

Welche Wege der Berufsvorbereitung werden Schulentlassenen angeboten,
denen es nicht gelang, in eine Berufsausbildung iiberzuwechseln?

DEUTSCHLAND

Art der Angebote

Die Schulpflicht dauert im Allgemeinen neun
Jahre, in den Léndern Berlin, Brandenburg, Bre-
men und Nordrhein-Westfalen zehn Jahre.

Fiir erfolglos einen Ausbildungsplatz suchende
Jugendliche gibt es verschiedenartige Angebote.
Berufliche Schulen bieten an:

— Berufsvorbereitungsjahr (BVJ) einjahrig
mit Einflihrung in Berufsfelder.
— Berufsgrundbildungsjahr (BGJ) einjihrig
mit Grundausbildung in einem Berufsfeld. Es
kann als erstes Lehrjahr angerechnet werden.
— Berufsfachschulen (BFSch) zweijdhrig
mit Zielsetzung mittlerer Bildungsabschluss
und berufliche Grundbildung. Es besteht die
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Moglichkeit, dass ein halbes Jahr auf eine an-
schlieBende Lehrzeit angerechnet wird.

Die Bundesagentur fiir Arbeit bietet an:

— Berufsvorbereitende Mafinahmen (BvM) einj.
als Arbeitsférderung im Verbund mit gewéhr-
ter Ausbildungsbeihilfe.!

Inanspruchnahme

Bezogen auf den Durchschnittsjahrgang von

939.279 (= 100 %) wechselten in Deutschland im

Jahre 2005 Schulabginger aus allgemein bilden-

den Schulen in

- BVJ 77.867 8,3 %

- BGJ 50.137 53 %

— BFSch 20290 21,6 %
Zwischensumme 330.904 35,2%

- BvM 114.839 12.2%
Summe? 445743 47,4 %

OSTERREICH

Art der Angebote

Die Schulpflicht dauert neun Jahre. Die Sekun-
darstufe I endet mit dem achten Schuljahr.
Darauf folgt der Ubertritt in die gymnasiale
Oberstufe sowie die berufsbildenden héheren und
mittleren Schulen (BHS und BMS).

Als neuntes Schuljahr besuchen alle iibrigen

Jugendlichen die Polytechnische Schule mit dem

Charakter der Berufsvorbereitung. Im Anschluss

daran erfolgt der Ubertritt in Lehrverhiltnisse.

Folgende Formen der Berufsvorbereitung fiir

erfolglos suchende Jugendliche werden angebo-

ten:

Von den Schulen:

— Freiwillig besuchtes 10. und zum Teil 11.
Schuljahr der Polytechnischen Schule (PTS)

Vom Arbeitsmarktservice:

— Berufslehrginge (BLG) gemill Jugendausbil-
dungssicherungsgesetz (JASG), 10-monatig,
mit Verldngerungsmoglichkeit

— Kurzzeitige Schulungen beim Arbeitsmarkt-
service (Berufsvorbereitung, Aktivierung, Be-
rufsorientierung)

— Integrative Berufsausbildung (IBA)
(Lehrzeitverldngerung oder Teilqualifizierung)

Inanspruchnahme
Bezogen auf den Altersjahrgang der 16-Jahrigen
im Jahre 2006 von 98.228 (= 100 %) besuchten:

— Freiwilliges Jahr PTS 2942 3,0%
— BLG nach JASG 11.342 11,5%
— Kurzzeitige Schulungen 6.696 6,8 %
— IBA (alle, Hochrechnung) 3.024 3,1%

Summe 24.004 24,4 %

SCHWEIZ

Art der Angebote

Die Schulpflicht dauert neun Jahre.

Die Ubergangsangebote fiir erfolglos einen Aus-

bildungsplatz suchende Jugendliche umfassen

drei Ausbildungstypen:

— das 10. Schuljahr

— bestimmte allgemein bildende Schulen

— die Vorlehre

Finanziert durch die Arbeitslosenversicherung

kommen hinzu:

— Motivationssemester nach AVIG (Arbeitslo-
senversicherungsgesetz)

Inanspruchnahme

Bezogen auf den Durchschnittsjahrgang der unter
19-Jéhrigen von 88.772 (= 100 %) besuchten im
Jahre 2005 derartige Maflnahmen:

— Allgemeinbildung 13.164 14,8 %
— Allgemeinbild. u. Berufsvorbe-

reitung 1.691 1,9%

Zwischensumme 14.855 16,7 %

— Motivationssemester (AVIG)> 5.943 6,7 %

Summe 20.798 23,4 %

Die 16.558 Teilnehmer an schulischen und be-
rufsbildenden Ubergangslésungen auf der SEK 11
des Jahres 2005 verteilten sich nach Altersjahr-
gingen folgendermafBen*:

Alters- berufs-
jahrgang schulisch % bildend %
<16 -171J. 12.488 84,7 1.499 83,0
18—191. 1.053 7,1 255 14,1
20-301J. 1.211 8,2 52 2,9
Summe 14.752  100,0 1.806  100,0
FRANKREICH

Art der Angebote

Im Jahre 2005 haben rund 160.000 Jugendliche

die Sekundarschulen ohne Abschluss verlassen.

Dies entspricht knapp 20 % eines Altersjahr-

gangs. Dabei unterscheidet die franzdsische

Statistik nicht zwischen Abbrechern der Pflicht-

schule (SEK I) bzw. Abbrechern, die nach Schei-

tern in den Priifungen zu den untersten berufsbil-
denden Abschliissen der SEK II (CAP/BEP) bzw.
zum allgemein bildenden oder technologischen

Abitur vorzeitig ausscheiden. Die Mehrheit der

betroffenen Jugendlichen ist zwischen 16 und 20

Jahren alt. Fiir diese Abbrecher gibt es folgende

Angebote:

— MaBnahmen des Erziehungsministeriums zur
Wiederaufnahme bzw. Fortsetzung der Aus-
bildung. Nach individuellen Beratungsgespra-
chen werden in Modulen organisierte Forder-
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mafnahmen in ausgewéhlten Sekundarschulen
absolviert.

— Gezielte, einjdhrige Vorbereitung auf die
Priifungen zu den Abschliissen der berufsbil-
denden bzw. allgemein bildenden Sekundar-
schule.

— MaBnahmen insbesondere fiir Jugendliche aus
Forderschulen, die eine Betreuung zur Ein-
gliederung in ein Beschiftigungsverhéltnis er-
halten.

— Langfristige Orientierungspraktika, die von
den Regionalbehdrden finanziert werden.

Hinzu kommen Instrumente zur Forderung der

beruflichen Eingliederung im Rahmen der staatli-

chen Arbeitsmarktspolitik. Sie richten sich nicht
nur an Jugendliche, die ohne Abschluss aus dem

Bildungssystem ausscheiden, sondern auch an

Altere (bis 25 Jahre), die trotz Bildungs- oder

Berufsbildungsabschluss arbeitslos oder in preka-

ren Beschéftigungsverhéltnissen bleiben.

Inanspruchnahme

Fir das Schuljahr 2005/06 wurden insgesamt

58.000 Jugendliche in Beratungsgesprichen des

Erziehungsministeriums gezdhlt. Im Anschluss

daran haben

— 23 % eine reguldre Ausbildung in vollschuli-
scher Form absolviert,

— 35% weitere Mallnahmen in Anspruch ge-
nommen,

— 7% eine betriebsgestiitzte Ausbildung aufge-
nommen und

— 7% (im Landesdurchschnitt) ein von den
Regionalbehorden organisiertes langfristiges
Praktikum als Teil einer Qualifizierungsmal-
nahme begonnen.

Insgesamt haben somit mehr als 70 % eine Aus-

bildung (wieder)aufgenommen und 4 % wurden

in ein Beschiftigungsverhiltnis {ibernommen.

Fiir die restlichen 24 % lie3 sich der Verbleib

nicht ermittelt bzw. war zum Zeitpunkt der Erhe-

bung noch keine Losung gefunden worden.

Beziiglich der Inanspruchnahme der Maflnahmen

der staatlichen Arbeitsmarktpolitik 1dsst sich an-

hand einer Langzeituntersuchung des Abgangs-

jahrgangs 1998 (116.000 Abgdnger ohne Ab-

schluss) ersehen, dass sich nur ca. ein Drittel der

Jugendlichen drei Jahre spéter in einem dauerhaf-

ten Arbeitsverhiltnis befand.’

ENGLAND

Art der Angebote

Jugendliche von 16 bis 18 Jahren, die noch nicht
in der Lage sind, eine berufliche Tétigkeit, eine
Lehrlingsausbildung oder eine geregelte Ausbil-
dung der Stufe 2 des nationalen Qualifikations-

rahmens anzutreten, konnen im Rahmen des
Programms Entry to Employment (Eintritt in die
Beschiftigung, kurz E2E) eine Berufsvorberei-
tung erhalten. E2E soll individuellen Lernbediirf-
nissen entsprechen, deshalb ist keine feste Dauer
vorgegeben.® Bei ansonsten flexibler inhaltlicher
Gestaltung sind drei Kernfiacher vorgeschrieben:
Grund- bzw. Schliisselqualifikationen, berufliche
Kompetenzen und berufliche/personliche Ent-
wicklung. Die Kurse fithren zwar nicht zu einem
beruflichen Befdhigungsnachweis, miissen aber
so gestaltet werden, dass sich die Teilnehmer auf
externe Priifungen (oder einzelne Priifungsmodu-
le) und Abschliisse vorbereiten konnen.”

Inanspruchnahme

Im Jahre 2005/06 traten in England 50.800 Ju-
gendliche in das Programm Entry to Employment
ein.? Bei einem Durchschnittsjahrgang der 16-18-
jahrigen Bevolkerung von 664.700° betrug der
Anteil der Neueintritte 7,8 %.

I nach SGB III §§ 59ff.

2 Zahlenangaben fiir 2005 aus dem Berufsbildungsbe-
richt 2007, S. 101

Von den Teilnehmern an den 60 Motivationssemes-
tern nach AVIG waren 18 % unter 18 Jahre alt und
ca. 70 % zwischen 17 und 19 Jahren. Vgl. Doku-
mentation BERUFSBILDUNG des SDBB (Schwei-
zerisches Dienstleistungszentrum Berufsbildung,
Berufs-, Studien- und Laufbahnberatung).

4 Quelle: Bundesamt fiir Statistik, Neuchatel: Statistik
der Schiiler und Studierenden, 2005 — SEK 11, Ta-
belle ,.Eintretende in die Sekundarstufe I1I, 2005
(Berufsbildung und Allgemeinbildung)*

Fir den gesamten Untersuchungszeitraum haben
41 % der Abbrecher im Laufe der sieben folgenden
Jahre eine Fordermafnahme der staatlichen Arbeits-
marktpolitik in Anspruch genommen, dies aller-
dings nicht notwendigerweise unmittelbar nach
ihrem Schulabbruch. Diese Maflnahmen sind somit
nicht mehr an einen bestimmten Zeitpunkt gebun-
den, sondern wurden Bestandteil des ldngerfristigen
beruflichen Werdegangs der Jugendlichen. Vgl. Cé-
line Gasquet/Valérie Roux: Les sept premicres an-
nées de vie active des jeunes non diplomés: la place
des mesures publiques pour I’emploi, in: Economie
et Statistique, n°400- 2006, S. 1743

Vgl. Cuddy, Natalia/Leney, Tom: Berufsbildung im
Vereinigten Konigreich. Kurzbeschreibung. Hrsg.:
Europdisches Zentrum fiir die Forderung der Be-
rufsbildung. (CEDEFOP Panaroma series 112). Lu-
xemburg: Amt fiir amtliche Verdffentlichungen der
Européischen Gemeinschaften, 2005, S. 41

7 Vgl. Learning and Skills Council: A Brief Guide for
Personal Advisers on E2E. Issue 2 — August 2006
(www.lsc.gov.uk)

Quelle: Learning and Skills Council (Hrsg.): Na-
tional Statistics. First Release. Further education,
work based learning, train to gain and adult and
community learning — learner numbers in England:
2006/07. Ref: ILR/SFR14, Tabelle 8

3
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(http://readingroom.lsc.gov.uk/Isc/National/nat-
ilrsfri4-dec07.pdf)

Quelle: Department for Education and Skills
(Hrsg.): National Statistics. First Release. Participa-
tion in education, training and employment by 16-
18 year olds in England 2005 and 2006 and partici-

pation in education and training by 16 and 17 year
olds in each local area in England: 2004 and 2005.
SFR 22/2007
(http://www.dfes.gov.uk/rsgateway/DB/SFR/s00073
4/sfr22_2007.pdf)

1.2.2 Angebote beruflicher Erstausbildung im Sekundarbereich 11

a) Fragestellung:

Welche Ausbildungsgiinge fiihren zu Abschliissen unterhalb der traditionellen Ebene

Facharbeiter?

DEUTSCHLAND

Bezeichnung, Anteil und Dauer

Es gibt 197 Regelungen fiir die Fachwerker-
/Fachhelfer-/Werkerausbildung im Rahmen der
Behindertenausbildung nach BBiG §§ 64ff./HwO
§ 42 k—m, mit iiberwiegend zweijihriger Dauer.!
Im Jahre 2006 erfolgten 11.453 Neueintritte;
bezogen auf den Durchschnittsjahrgang der unter
19-Jahrigen von 939.279 entspricht dies 1,2 %.
Zeitanteil fiir die Berufsschule

Die in einer Fachwerker-/Fachhelfer-/Werkeraus-
bildung Stehenden sind berufsschulpflichtig. Der
Berufsschulanteil betrdgt 12 Stunden pro Woche.
Durchfiihrung der Priifungen

Die Priifungen werden von durch die zustindigen
Stellen errichteten Priifungsausschiissen abge-
nommen (BBiG 2005 § 39). Verantwortlich sind
also die Kammern der Wirtschaft.

OSTERREICH

Bezeichnung, Anteil und Dauer

Unterhalb der traditionellen Facharbeiterstufe

bestehenden folgende Ausbildungsmoglichkei-

ten:

— Ein- und zweijdhrige berufsbildende Schulen
der Fachrichtungen sozialberuflich, wirtschaft-
lich sowie land- und forstwirtschaftlich. Zu
den Eintritten in derartige Schulen liegen kei-
ne Angaben vor.

— Integrative Berufsausbildung (IBA) von drei-
jéhriger Dauer als Teilqualifizierung gemél
BAG § 8 Abs. 2. Rund ein Prozent der Lehr-
linge absolviert eine Ausbildung dieser Art.

— Sanititshilfsdienste und verwandte Berufe
(Ordinationshilfe, Rettungssanititer, Heilmas-
seure usf.) sowie Pflegehilfsberufe. In diesem
Bereich schwankt die Ausbildungsdauer zwi-
schen einigen Wochen bis zu zwei Jahren. Zur
Quantitdt der Eintritte liegen keine Angaben
vor.

Zeitanteil fiir die Berufsschule

Bei den ein- und zweijdhrigen berufsbildenden
Schulen handelt es sich im vollschulische Aus-
bildungsgidnge, die zum Teil berufsbegleitend
organisiert sind.

Bei der Integrativen Berufsausbildung ist der
Zeitanteil der Berufsschule individuell geregelt,
betragt aber mindestens 20 % der Ausbildungszeit.
Fir die Sanitétshilfsdienste und verwandten
Berufe sowie die Pflegehilfsberufe ist ein kurs-
formiger Unterricht festgelegt.

Durchfiihrung der Priifungen

Bei den ein- und zweijdhrigen berufsbildenden
Schulen werden schulische Zeugnisse ausgestellt,
eine Abschlusspriifung erfolgt nicht.

Die Absolventen der Integrativen Berufsausbil-
dung absolvieren eine eigene kommissionelle
Priifung, organisiert von der Wirtschaftskammer.
Die Priifungstitigkeit bei den Ausbildungsgéngen
im Sanitétshilfsdienst- und Pflegebereich nehmen
von der Gesundheitsbehorde akkreditierte Prii-
fungskommission wahr.

SCHWEIZ

Bezeichnung, Anteil und Dauer

Als Bildungsgang unterhalb des Facharbeiter-
niveaus wird die berufliche Grundbildung mit
Eidgendossischem Berufsattest (EBA)? angeboten.
Es gibt rund 20 Berufe mit EBA. Bis zum Jahr
2012 kommen jéhrlich neue EBA-Berufe hinzu,
welche an die Stelle der bisherigen Anlehren
treten.

In der Regel dauert die Ausbildung zwei Jahre.
Bei Bedarf kann sie um ein Jahr verlédngert wer-
den. Nach Abschluss ist der Ubergang in die
berufliche Grundbildung mit Eidgendssischem
Fahigkeitszeugnis moglich.

Die EBA-Ausbildung richtet sich primér an
Schulschwache und bereitet auf einfache, prak-
tisch orientierte Téatigkeiten vor. Diese Form
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wurde mit dem BBG 2004 eingefiihrt; sie 10st die
Anlehre ab.3

Im Jahre 2006 erfolgten 2.229 Neueintritte*;
bezogen auf den Durchschnittsjahrgang der unter
19-Jéhrigen von 88.772 sind dies 2,5 %.

Zeitanteil fiir die Berufsschule

Der Teilzeit-Berufsfachschulanteil liegt bei 1 bis
1’2 Tagen pro Woche. Hinzu kommen {iberbe-
triebliche Kurse der Berufsverbdnde mit variab-
len Anteilen.

Durchfiihrung der Priifungen
Die Priifungsdurchfiihrung liegt bei den Kanto-
nen.

FRANKREICH

Unterhalb der Stufe Facharbeiter (CAP/BEP) gibt
es keine staatlich anerkannten berufsbildenden
Abschliisse. Es gibt Module bzw. Modulpriifun-
gen, die eine bestimmte Qualifikation im engeren
Sinne beschreiben und die meist im Rahmen der
beruflichen Weiterbildung fiir Erwerbstétige bzw.
der Nachqualifizierung von Arbeitslosen erwor-
ben werden konnen. Die Weiterbildungsorganisa-
tionen AFPA und GRETA konnen hierauf vorbe-
reiten. Fiir Kandidaten der beruflichen Weiterbil-
dung besteht aber auch die Mdglichkeit der Vor-
bereitung eines Zertifikats, das von den Sozial-
partnern einer Branche definiert wurde. Auch die
Kammern halten Weiterbildungsangebote vor,
die mit einem kammereigenen Zertifikat beschei-
nigt werden.

Grundsitzlich gilt, dass praktisch alle Abschliisse
der beruflichen Erstausbildung, wie auch alle
praxisorientierten ~ Hochschulabschliisse, im
Rahmen der beruflichen Weiterbildung nachtréig-
lich erworben werden konnen.

Von dieser Moglichkeit wird verstirkt Gebrauch
gemacht, seitdem der franzdsische Gesetzgeber
2002 die Anerkennung von informellem Lernen
bzw. beruflichem Erfahrungswissen fiir den
Erwerb von staatlichen Abschliissen erleichtert
hat. Zum einen sind die Priifungen zu den Ab-
schliissen von der Art und Weise ihrer Vorberei-

b) Fragestellung:

tung getrennt worden. Zum anderen ist es jetzt
moglich, im Rahmen der beruflichen Weiterbil-
dung einzelne Priifungsteile eines Abschlusses
als Module iiber mehrere Jahre hinweg nach und
nach zu erwerben bzw. {iber den Nachweis von
beruflichem Erfahrungswissen teilweise oder
vollstéindig anerkannt zu bekommen.’

ENGLAND

In England gibt es keine Stufe der Lehrlingsaus-
bildung unterhalb der Facharbeiterebene. Zwar
konnen 14-16-jdhrige Schiiler bestimmter Schul-
zweige im Rahmen einer Art Schnupperlehre
(Young Apprenticeship) ein bis zwei Tage pro
Woche in Betrieben praktizieren, doch zdhlt
dieses Angebot noch zum Pflichtschulbereich. Es
soll den Ubergang in eine Lehre nach der Schul-
entlassung erleichtern.

' Berufsbildungsbericht 2007, S. 287-294

2 Vgl. BBT, Bern (Hrsg): Zweijihrige Berufe mit

eidgendssischem Berufsattest. Leitfaden. Bern

2005, S. 7

Im Gegensatz zur Anlehre, bei der nach einem

individuell gestalteten Programm ausgebildet wird,

durchlaufen die Absolventen der EBA-Ausbildung
eine standardisierte Bildung. In einem Berufsfeld
werden noch so lange Anlehren angeboten, bis eine

Verordnung fiir eine zweijahrige berufliche Grund-

bildung in Kraft ist. Danach wird in diesem Berufs-

feld keine Anlehre mehr bewilligt. Vgl. Dokumen-
tation BERUFSBILDUNG des SDBB sowie Infor-
mationsbldtter zu verschiedenen EBA-Berufen.

4 Quelle: Eidgenossisches Departement des In-
nern/Bundesamt fiir Statistik (BFS): Statistik der
beruflichen Grundbildung 2006 (BFS Aktuell,
15 Bildung und Wissenschaft), Neuchatel, April
2007, S. 4

5 Im Jahre 2006 haben insgesamt 19.565 Kandidaten
einen berufsbildenden Abschluss der Stufen V bis
IIT (CAP, BEP, Bac pro, BTS) teilweise oder voll-
stindig iiber die Anerkennung von informellem
Lernen bzw. beruflichem Erfahrungswissen (Vali-
dation des acquis de I’expérience) erworben gegen-
iiber 1.526 Kandidaten im Jahre 1996.

Welche betriebsgebundenen Ausbildungsginge bestehen auf der Stufe Facharbeiter?

DEUTSCHLAND

Bezeichnung, Anteil und Dauer

Die betriebsgebundene Ausbildung fiihrt zum
Facharbeiter- oder Fachangestelltenabschluss.
Das duale System ist die dominierende Form der
beruflichen Erstausbildung. Aktuell bestehen 33

zweijdhrige Ausbildungsberufe, in denen im
Jahre 2006 46.525 Jugendliche eine Ausbildung
begonnen haben!; darunter waren 4.625 Neuein-
tritte in die erste Stufe der Stufenausbildung Bau.
Mit meist dreijahriger, im Facharbeiterbereich
Metall/Elektro meist 3's-jahriger Dauer werden
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310 Ausbildungsberufe angeboten, mit 518.175
Neueintritten (ohne Behindertenberufe und ohne
zweijdhrige Berufe) im Jahre 2006. Die deutsche
Statistik unterscheidet nicht nach Berufen mit
drei- und dreieinhalbjahriger Ausbildungsdauer.
Lt. Handauszdhlung aus dem amtlichen Ver-
zeichnis (Stand 14.06.2004) gab es — beschriankt
auf den gewerblichen Bereich — 94 Ausbildungs-
berufe mit 3's-jdhriger Lehrzeit; d. h. im kauf-
ménnischen Bereich und in den Dienstleistungs-
berufen ist die Lehrzeit in der Regel dreijdhrig.

Zeitanteil fiir die Berufsschule
In der Regel entfallen 12 Stunden pro Woche auf
den Berufsschulunterricht.

Durchfiihrung der Priifungen

Die Priifungen werden von durch die zustindigen
Stellen errichteten Priifungsausschiissen abge-
nommen (BBiG 2005 § 39). Verantwortlich sind
also die Kammern der Wirtschaft.

Maéglichkeiten des Aufbaus

Aufbaumoglichkeiten bestehen iiber die Fach-
schulen zur Stufe Meister oder Techniker. Diese
Schulen konnen in Voll- oder Teilzeitform be-
sucht werden.

Maéglichkeiten des Hochschulzugangs

Die dualen Ausbildungsberufe sehen eine der-
artige Kombination nicht vor.

Ein noch in geringem Umfang ausgebauter neuer
Weg im Bereich der Zusatzqualifikationen fiihrt
ausbildungsbegleitend oder im Anschluss an die
Lehre zur Fachhochschulreife.

OSTERREICH

Bezeichnung, Anteil und Dauer

Es handelt sich um die gewerbliche sowie die
land- und forstwirtschaftliche Lehre.

Diese Ausbildungsginge machen zusammen
knapp 38 % der beruflichen Erstausbildung aus.
Gewerbliche Lehrverhéltnisse haben eine Dauer
von zweli bis vier Jahren, in der Land- und Forst-
wirtschaft betrdgt die Lehrzeit drei Jahre.
Zeitanteil fiir die Berufsschule

Auf die Teilzeitberufsschule entfallen 20 % der
Ausbildungszeit. Dies gilt fiir gewerbliche wie
auch land- und forstwirtschaftliche Lehrverhélt-
nisse. Der Schulbesuch kann auch geblockt erfol-
gen. Im ersten Jahr wird die Schule in der Regel
14 Tage, in den folgenden Jahren an einem Tag
pro Woche besucht. Bei Block- oder lehrgangs-
miéfBigem Unterricht ist die Unterrichtsdauer
entsprechend geregelt.

Durchfiihrung der Priifungen

Bei den gewerblichen Lehrverhéltnissen flihren
die Lehrlingsstellen der Wirtschaftskammern die

Priifungen durch, bei land- und forstwirtschaftli-
chen Ausbildungsverhéltnissen die Landwirt-
schaftskammer.

Maéglichkeiten des Aufbaus

Als Aufbaumdglichkeiten bestehen die Meister-
priifung, die Werkmeisterschule sowie die Be-
rufsreifepriifung (BRP).

Maoglichkeiten des Hochschulzugangs

Es besteht die Moglichkeit des facheinschldgigen
Zugangs zu Fachhochschulen. Der allgemeine
Hochschulzugang erfolgt tiber die Berufsreife-
priifung.

SCHWEIZ

Bezeichnung, Anteil und Dauer

Die Bezeichnung lautet: ,,Berufliche Grundbil-

dung mit eidgendssischem Fihigkeitszeugnis

(EFZ)*.

Betriebliche Ausbildung oberhalb der Facharbei-

terstufe kennt die Schweiz nicht.

Im Jahre 2005 erfolgten 61.748 Neueintritte?;

bezogen auf den Durchschnittsjahrgang der unter

19-Jéhrigen von 88.772 sind dies 70 %.

Die Ausbildung dauert je nach Beruf drei oder

vier Jahre.

Das BBG der Schweiz von 2004 ermoglicht die

Modularisierung. Aber noch sind die Inhalte

1. d. R. als ein Block anzusehen. Realisiert ist die

Modularisierung bisher nur bei einem Beruf, dem

4-jahrigen Lehrberuf , Informatiker/in“. Fiir des-

sen Grund- und Weiterbildung hat der Berufsver-

band einen Modulbaukasten entwickelt, der nach

Niveaus und Kompetenzfeldern gegliedert ist. Er

umfasst®:

— Die berufliche Grundbildung (Lehrzeit): Mo-
dule der Niveaus 1 bis 4

— Die berufliche Weiterbildung: Module der
Niveaus 5 bis 8

Die Kompetenznachweise fiir die einzelnen Mo-

dule werden von den Anbietern nach Qualitiits-

standards des Berufsverbands entwickelt, durch-

gefiihrt und bewertet. Die kantonale Behorde

validiert sie und gibt sie zur Anwendung frei.

Zeitanteil fiir die Berufsschule

Die Teilzeit-Berufsfachschule wird an ein bis
zwei Tagen pro Woche besucht. Hinzu kommen
iberbetriebliche Kurse in geblockter Form.

Durchfiihrung der Priifungen

Die Priifungsdurchfiihrung liegt bei den Kanto-
nen.

Maoglichkeiten des Aufbaus

Aufbaumoglichkeiten bieten sich iiber die Be-
rufspriifung, die Hoéhere Fachpriifung und die
Héoheren Fachschulen.
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Mogllchkelten des Hochschulzugangs
Die eidg. Berufsmaturitdt kann parallel zur
beruflichen Grundbildung (Lehrzeit) durch
Besuch einer Berufsmaturitdtsschule erworben
werden,
— oder aber nach der Lehre in einem Vollzeit-
lehrgang bzw. berufsbegleitend.*
Angeboten werden fiir die Berufsmaturitdt sechs
Richtungen, und zwar: technisch, kaufménnisch,
gestalterisch, gewerblich, naturwissenschaftlich,
gesundheitlich und sozial.
Die Verkniipfung von Berufslehre und parallel
erworbener Berufsmaturitit wird der ISCED-
Stufe 3A zugeordnet. Die nachtriaglich erworbene
Maturitét/Berufsmaturitit zdhlt zur ISCED-Stu-
fe 4a.

FRANKREICH

Bezeichnung, Anteil und Dauer

Dem Facharbeiterniveau entsprechen (formal)
Abschliisse der Stufe V: Certificat d’Aptitude
Professionnelle und Brevet d’Etudes Profes-
sionnelles. Aus deutscher Sicht entspricht auch
das franzosische Berufsabitur einem deutschen
Facharbeiterabschluss, wobei die Zuordnung je
nach Branche schwierig ist.

Uber den dualen Weg und vollzeitschulisch wer-
den die gleichen staatlichen Abschliisse erworben.
Die Dauer der einzelnen Ausbildungsginge liegt
heute grundsitzlich bei zwei Jahren. Die frither
mogliche Vorbereitung eines CAP in drei Jahren
lauft aus (2006 nur noch 440 Jugendliche gegen-
tiber 117.000 im Jahre 1990). Eine kleine Min-
derheit von 6.000 Jugendlichen absolviert ein
CAP in einem Jahr, und 4.300 Jugendliche ein
BEP ebenfalls in einjahriger Ausbildung.

Die praxisorientierten Abschliisse bzw. Diplome
des Hochschulbereichs (Ebenen III, 1T und I des
franzodsischen Qualifikationsstufensystems) kon-
nen tber die Lehrlingsausbildung erreicht wer-
den. Studenten mit Lehrlingsstatus stellen jedoch
insgesamt noch eine Minderheit (13 %) unter
allen Lehrlingen und noch mehr unter den insge-
samt 2,2 Millionen Studierenden des Hochschul-
sektors dar. Die Zahl der mit Lehrvertrag im

Hochschulbereich immatrikulierten Studenten
betrug
1995/96: 20.050 2000/01: 51.186

2005/06:70.637

Von allen 2005 gezdhlten 380.000 Lehrvertragen
haben 20 % eine Dauer von einem Jahr oder
weniger, 22 % eine Dauer zwischen 13 und 23
Monaten und 51 % eine Dauer von 24 Monaten.
Nur 7 % aller Lehrvertridge haben eine Dauer von
mehr als 24 Monaten, wobei die Hochstdauer
drei Jahre betrigt.

Zeitanteil fiir die Berufsschule

Die Lehrlinge besuchen im Wechsel mit den
Arbeitsphasen im Unternehmen das Centre de
formation d’apprentis/CFA (Ausbildungszentrum
fir Lehrlinge). Die CFA, der zweite Lernort,
befinden sich, von wenigen in den 6ffentlichen
Sekundarschulen eingerichteten Zentren abgese-
hen, meist in privater Triagerschaft (z. B. Kam-
mern). Sie unterstehen der pddagogischen Auf-
sicht des Bildungsministeriums und der Finanz-
aufsicht der Regionalbehdrden. Sie vermitteln die
fiir jeden Abschluss in der Ausbildungsordnung
vorgesehenen fachtheoretischen und allgemein
bildenden Kenntnisse.

Die Ausbildungszeit im CFA variiert nach den
Stufen der angestrebten Abschliisse. Die Auszu-
bildenden erhalten beim CAP ca. 430 Stunden
Unterricht pro Jahr, beim BEP rund 500 Stunden
(gesetzlich vorgeschrieben sind mindestens 400
Stunden pro Jahr). Beim Baccalauréat Profes-
sionnel und beim BTS umfasst die Ausbildung
im CFA mindestens 675 Stunden pro Jahr.’

Durchfiihrung der Priifungen
Die Priifungen liegen in staatlicher Kompetenz.

Maéglichkeiten des Aufbaus

Es besteht die Moglichkeit, mehrere Lehrvertrige
hintereinander fiir unterschiedliche Qualifika-
tionsniveaus abzuschlief3en.

Grundsitzlich erlauben alle berufsbildenden
Abschliisse die Weiterqualifizierung fiir den
nichsthoheren Abschluss.

Maéglichkeiten des Hochschulzugangs

Beim Erwerb eines Berufsabiturs im Rahmen der
Lehre ist die Hochschulzugangsberechtigung ein-
geschlossen.

ENGLAND

Bezeichnung, Anteil und Dauer

Es werden die zwei Stufen Apprenticeship und
Advanced Apprenticeship unterschieden. Die
Lehrverhiltnisse des Niveaus Apprenticeship
sind der Stufe 2 des englischen Qualifikations-
rahmens zugeordnet, Advanced Apprenticeships
der Stufe 3.

Ausbildungen der Stufe 2 dauern mindestens 12
Monate, die der Stufe 3 in der Regel mindestens
24 Monate.5

Im Jahre 2005/06 erfolgten insgesamt 174.800
Lehreintritte; bezogen auf den Durchschnittsjahr-
gang der 16-18-jdhrigen Bevolkerung von
664.700 entspricht dies 26,3 %.

Die Sector Skills Councils (SSCs) als branchen-
bezogene Institutionen erarbeiten die Rahmen-
pléne (frameworks) und legen die Inhalte fiir die
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jeweilige Branche fest. Die Rahmenplidne glie-

dern sich in drei obligatorische Bereiche:

— Nationaler beruflicher Befdhigungsnachweis
(National Vocational Qualification — NV Q)

— Schliisselqualifikationen (Key Skills) wie Kom-
munikations- und Teamféhigkeit, Selbstlernfahig-
keit, Anwendung mathematischer Kenntnisse und
Umgang mit Informations- und Kommunikations-
technologie.

— Technisches Zertifikat (Technical Certificate)
zum Nachweis technischen oder kaufméannischen
Hintergrundwissens auf relevanten Gebieten
(Beispiel: Schweilen im Maschinenbau). Durch
derartige ergdnzenden Elemente sollen Fundie-
rung und Transferierbarkeit der Kompetenzen si-
chergestellt werden.

Fakultativ konnen zusitzliche Inhalte hinzu-

kommen, z. B. Arbeitsschutz oder Erste Hilfe.

Die Gliederung der Rahmenpléne ist bei beiden

Stufen der Lehre gleich; der Unterschied besteht

lediglich im Niveau der zu erwerbenden nationa-

len beruflichen Befdhigungsnachweise und der

Schliisselqualifikationen. Bei Apprenticeships

sind es NVQs des Levels 2, bei Advanced Ap-

prenticeships des Levels 3. Beziiglich der Key

Skills gilt meist das Gleiche.

Zeitanteil fiir die Berufsschule

In der Regel verbringt der Lehrling einen Tag pro
Woche im Ausbildungszentrum (Further Educa-
tion College oder Einrichtung eines privaten Bil-
dungstrigers). Es gibt keine festen Regeln fiir die
Aufteilung. Block- und Abendunterricht ist mog-
lich. Der Zeitaufwand schwankt — je nach Beruf —
zwischen 100 und 1.000 Stunden.

Durchfiihrung der Priifungen

Technische Zertifikate und Schliisselqualifikatio-
nen miissen in anerkannten Priifungszentren
getestet werden. Die Bildungseinrichtungen fiir
den Teilzeitunterricht wie auch die Betriebe
selbst kdnnen sich als Priifungszentren anerken-
nen lassen, um intern zu priifen.

Bei den nationalen beruflichen Befdhigungs-
nachweisen ist ein relativ komplexes Priifungs-
verfahren mit folgenden Schritten festgelegt:

1. Betriebliche Fachkrifte bestdtigen, dass der Lehr-
ling den geforderten Leistungsstand unter realisti-
schen Arbeitsbedingungen erbringen kann.

2. Assessoren bestétigen, dass der erbrachte Kompe-
tenznachweis adédquat und ausreichend ist. Assesso-
ren sind Mitarbeiter des Bildungstragers oder des
Betriebs mit spezieller Ausbildung.

3. Interne Verifiers Uberpriifen die Korrektheit der
von den Assessoren geleisteten Arbeit. Sie sind

iblicherweise Angestellte eines Bildungstragers,
aber es gibt auch einige grofe Unternehmen, die
solche Experten beschéftigen.

4. Externe Verifiers liberpriifen, ob das ganze Ver-
fahren vom Bildungstriger bzw. vom Betrieb korrekt
durchgefiihrt worden ist. Sie sind Mitarbeiter der
awarding bodies, d. h. der zeugnisvergebenden Gre-
mien. Letztere sind kommerzielle Einrichtungen, die
auf der Basis ermittelter Qualifikationsanforderun-
gen Ausbildungsangebote wie u. a. die NVQs erar-
beiten, vom Staat akkreditieren lassen, in eigenen
Bildungszentren oder Further Education Colleges
anbieten und zertifizieren.

5. Die Sector Skills Councils tiberpriifen schlie8lich,
ob alle Qualifikationen und die erforderliche Erfah-
rung erworben wurden und vergeben das Lehrab-
schlusszertifikat.

Maéglichkeiten des Aufbaus
Es besteht die Moglichkeit der Absolvierung
einer Lehre der Stufe 3 im Aufbau auf Stufe 2.

Maéglichkeiten des Hochschulzugangs

Der Lehrabschluss auf Stufe 3 beinhaltet die
Hochschulzugangsberechtigung fiir praxisbezo-
gene Bildungsginge.” Es handelt sich um die so
genannten Foundation Degrees, die im Jahre
2001 eingefithrt wurden. Sie konnen in Voll-
oder Teilzeitform absolviert werden. Als Voll-
zeitstudium sind zwei Jahre fiir den Erwerb die-
ser Abschliisse, die unterhalb der Ebene Bachelor
liegen, erforderlich. Meist werden die Abschliisse
jedoch berufsbegleitend erworben, und zwar an
Further Education Colleges, die zu diesem
Zweck mit Universitdten kooperieren.

Berufsbildungsbericht 2007, S. 287-294

Lt. Bundesamt fiir Berufsbildung und Technologie
(BBT): Berufsbildung in der Schweiz 2007. Fakten
und Zahlen. Bern 2007, S. 10

Vgl. Eidgendssisches Hochschulinstitut fiir Berufs-
bildung: Handbuch fiir Expertinnen und Experten in
Qualifikationsverfahren der beruflichen Grundbil-
dung. Hinweise und Instrumente fiir die Praxis.
Zollikofen 2006, S. 54

Vgl. Deutschschweizerische Berufsbildungsamter-
konferenz: Lexikon der Berufsbildung. Luzern
2005, S. 67

5 Vgl. http://eduscol.education. fr/D0052/cfa.htm

% Vgl. Cuddy/Leney, a.a.0., S. 39

Er entspricht zwei guten A-Levels. A-Levels sind
die Zugangsvoraussetzung zum Hochschulbereich,
die zu Abschluss der SEKII iiber fachbezogene
Priifungen erworben werden konnen.
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¢) Fragestellung:

Zu welchen Abschliissen fiihren berufsqualifizierende Vollzeitschulen?

DEUTSCHLAND
Bezeichnung, Anteil und Dauer
Der Regelzugang fiir berufsqualifizierende Voll-
zeitschulen ist heute der mittlere Bildungsab-
schluss; eine Ausnahme bildenden die eine Lehre
ersetzenden Berufsfachschulen, die nach BBiG-
Regelungen ausbilden.
An Berufsfachschulen wird nach KMK-Regelun-
gen in iberwiegend zweijdhrigen Ausbildungs-
géngen mit Zugang mittlerer Bildungsabschluss
ausgebildet (gewisse Abweichungen bestehen
nach Lidndern sowohl bei der Dauer als auch
beim Zugangsniveau). Im Detail sind es:

— kaufménnische und informationstechnische
Assistenten nach KMK-Rahmenvereinbarung
vom 01.10.1999 in vier Berufen mit 23.180
Neueintritten im Jahre 2006

— naturwissenschaftlich-technische Assistenten
nach KMK-Rahmenvereinbarung vom
12.06.1992 in 35 Berufen mit 12.041 Neuein-
tritten im Jahre 2006

Dreijéhrige Ausbildungsgéinge in den Vollzeit-

schulen konzentrieren auf die 17 durch Bundes-

gesetze geregelten Gesundheitsberufe.

Bis zu dreijahrige Ausbildung erfolgt nach Lan-

desrecht in Erzieher-/Sozialberufen sowie in

Berufen im Umfeld von Kunst/Design nach Lin-

der-/KMK-Regelungen.

Bei den nach Bundes-/Landesrecht geregelten

Berufen erfolgten im Jahre 2006 insgesamt rund

95.000 Neueintritte.

In der Regel fiihrt die Vollzeitausbildung an den

berufsqualifizierenden Schulen zu einem staatlich

anerkannten Berufsabschluss (Priifungsinstanz ist
zumeist das Kultusministerium, das die staatli-
chen Priifungsordnungen erlésst).

Einbezogene Praktika

Die Ausbildungs- und Priifungsverordnungen fiir
die Gesundheitsberufe legen den Stundenumfang
der praktischen Ausbildung in Krankenhdusern
oder anderen geeigneten medizinischen Einrich-
tungen prézise fest. Bei den Physiotherapeuten
beispielsweise sind 2.700 Stunden theoretischer
und praktischer Unterricht sowie praktische Aus-
bildung in Kliniken etc. im Umfang von 1.600
Stunden vorgeschrieben.

Bei den Assistentenberufe sind in unterschiedli-
chem Umfang Praktika einbezogen, so z. B. fiir
die Ausbildung zum Medizinisch-technischen
Assistenten fiir Funktionsdiagnostik ein sechs-
wochiges Krankenhauspraktikum zum Einiiben
der Diagnostikverfahren.

Durchfiihrung der Priifungen

Generell sind die Lénder fiir die Regelung der
schulischen Berufsausbildung zustidndig; sie
haben fiir die Berufe nach KMK-Regelungen die
Ausbildungsginge und die Priifungsordnungen
erlassen.

Aufgrund der ihm in Art. 74, Ziffer 19 GG iiber-
tragenen Zustdndigkeit fiir die Regelungen im
Gesundheits- und Apothekenwesen etc. regelt der
Bund die Ausbildung in Gesundheitsberufen und
legt den Rahmen fiir die Priifung fest. Die Schulen
des Gesundheitswesens stehen unter der Aufsicht
der Lander, sie nehmen auch die Priifungen ab.

Maéglichkeiten des Aufbaus

Mit Abitur bzw. Fachhochschulreife besteht Zu-
gang zum Hochschulstudium. Vollzeitschulische
Berufsbildung nach Lénder-/Bundesrecht wird
nach Richtlinie 92/51/EWG, Anhang D der mitt-
leren Qualifikationsebene zugerechnet.

Mogllchkelten des Hochschulzugangs
Die vom Bund geregelten Gesundheitsberufe
schlieBen diese Moglichkeit nicht ein.

— Die Assistentenberufe nach KMK-Rahmen-
vereinbarung vermitteln lediglich fakultativ
tiber ein freiwillig zu absolvierendes Zusatz-
curriculum den Fachhochschulzugang.

— Daneben gibt es — vgl. Modell des Berufskol-
legs in Nordrhein-Westfalen — Sonderwege
der Lénder.

— Lt. BMBF, Grund- und Strukturdaten 2005,
haben von den 76.155 Schulabgingern des
Jahres 2003 aus Berufsfachschulen (aller Art)
30.270 die Fachhochschulreife und 3.963 die
allgemeine Hochschulreife besessen oder im
Ausbildungsgang additiv erworben.

OSTERREICH

Bezeichnung, Anteil und Dauer

Es bestehend folgende Angebote:

— Berufsbildende mittlere Schulen (BMS)

— Berufsbildende héhere Schule (BHS),

— Hohere Anstalten der Lehrer- und Erzieherbil-
dung

Die Ausbildungsdauer an den BMS betragt drei

bis vier Jahre.

Die Ausbildung an BHS und an Hoheren Anstal-

ten der Lehrer- und Erzieherbildung dauert je-

weils fiinf Jahre.

In BMS befinden sich 12,8 % der Schiiler der 10.

Schulstufe. Auf BHS und Héhere Anstalten der

Lehrer- und Erzieherbildung zusammen entfallen

29,1 % der Schiiler der 10. Schulstufe.
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Einbezogene Praktika

Bei den Ausbildungsgingen der BMS sind
Ferialpraktika moglich, jedoch nicht obligato-
risch. Bei den BHS sind in einzelnen Fachrich-
tungen Pflichtpraktika in den Ferien vorgesehen,
die ca. 5 % der Ausbildungszeit insgesamt bean-
spruchen. Hohere Anstalten der Lehrer- und
Erzieherbildung bezichen Praktika und Ubungs-
kindergérten etc. ein, worauf ca. 10 % der Aus-
bildungszeit entfallt.

Durchfiihrung der Priifungen

An den BMS werden schulische Abschlussprii-
fungen durchgefiihrt.

Die BHS wie auch die Hoheren Anstalten der
Lehrer- und Erzieherbildung schliefen mit der
Reife- und Diplompriifung ab.

Maoglichkeiten des Aufbaus
Fiir Absolventen der BMS bestehen Aufbaulehr-
ginge zu BHS und zur Berufsreifepriifung.

Maéglichkeiten des Hochschulzugangs

Bei den BMS besteht die Moglichkeit des
facheinschldgigen Zugangs zu Fachhochschulen.
BHS und Hohere Anstalten der Lehrer- und Er-
zieherbildung vermitteln die allgemeine Hoch-
schulzugangsberechtigung.

SCHWEIZ

Bezeichnung, Anteil und Dauer

Spezifische Bezeichnungen bestehen de facto

nicht.

Das durch Besuch einer Handelsmittelschule

erworbene Diplom ist dem eidg. Fahigkeitszeug-

nis (EFZ) gleichwertig.

Uber die Informatikmittelschule wird der gleiche

Informatikerabschluss erworben wie in der ent-

sprechenden Betriebslehre.

Das EFZ kann zudem in Berufsfachschulen mit

angegliederten Lehrwerkstétten erworben werden.

Es gibt keine Unterschiede zur Lehre in einem

Betrieb.

Bezogen auf den Durchschnittsjahrgang der unter

19-Jahrigen von 88.772 (= 100 %) traten im Jahre

2005 eine vollzeitschulische Ausbildung ein':
Insgesamt 13.892 15,6 %

Nach Sprachregionen verteilen sich die Eintritte

in eine Betriebslehre und in Vollzeitschulen recht

unterschiedlich. Im Jahr 2004 ergab sich folgende

sprachregionale Verteilung?:

Deutsch-  Franzos. Italienische

schweiz Schweiz Schweiz
Lehre 86,1 % 70,6 % 72,4 %
Vollzeitsch. 13,9 % 29.4 % 27,6 %

Die berufliche Grundbildung an den Vollzeit-
schulen dauert je nach Beruf drei oder vier Jahre.
Die Handelsmittelschule dauert drei, die Informa-
tikmittelschule vier Jahre.

Einbezogene Praktika

Die berufliche Grundbildung an Vollzeitschulen
umfasst die berufspraktische und -theoretische
Ausbildung.

Der Besuch der Handelsmittelschule schlieft ein
Praktikum in einem Betrieb ein. Bei der Informa-
tikmittelschule besteht die Besonderheit, dass
sich der Ausbildungsgang in drei Jahre Vollzeit-
schule und ein anschlieBendes Praktikumsjahr
gliedert.’

Durchfiihrung der Priifungen
Die Durchfiihrung der Priifungen liegt in Zustén-
digkeit der Kantone.

Maoglichkeiten des Aufbaus
Aufbaumoglichkeiten bieten sich iiber die Be-
rufspriifung, die Hohere Fachpriifung und die
Héoheren Fachschulen.

Moglichkeiten des Hochschulzugangs

Bei den Vollzeitschulen mit Lehrwerkstitten
kann die integrierte Berufsmaturititsausbildung
absolviert werden.

Bei der Handelsmittelschule kann nach Absolvie-
rung des an den dreijdhrigen Schulbesuch an-
schliefenden Praxisjahres in einem zusétzlichen
Jahr die kaufménnische Berufsmaturitét erworben
werden, die Zugang zur Fachhochschule bietet.
Die Informatikmittelschule verbindet den Erwerb
der Berufsmaturitit kaufménnischer Ausrichtung
mit dem Ausbildungsabschluss ,,Informatiker/in,
Richtung Applikationsentwicklung®.

FRANKREICH

Bezeichnung, Anteil und Dauer

Auf der Facharbeiterstufe handelt es sich um die
die Abschliisse Brevet d’études professionel-
les/BEP,  Certificat  d’aptitude  profession-
nelle/CAP und Berufsabitur (baccauréat profes-
sionnel). Diese sind identisch mit den Abschliis-
sen in der Lehrlingsausbildung.

Wihrend das CAP der élteste berufsbildende
Abschluss des enseignement professionnel ist,
wurde das BEP erst Mitte der 1960er Jahre ge-
schaffen. Die heute knapp 200 existierenden CAP
sind relativ eng auf einzelne Spezialisierungen
profiliert, wihrend die 35 BEP wesentlich breiter
geschnitten sind und Berufsfelder umfassen.

Die Zahl der Schiiler, die im Rahmen einer voll-
schulischen Ausbildung ein CAP absolvieren, ist
seit 20 Jahren stark zuriickgegangen, da dieser
Abschluss heute mehrheitlich im Rahmen einer
betrieblichen Lehre vorbereitet wird.

Von der quantitativen Bedeutung her iiberwiegt
in Frankreich die vollschulische Berufsausbil-
dung gegeniiber dem Lehrlingswesen deutlich.
Auf Stufe V z. B. werden landesweit ca. 70 % der
Ausbildungsginge schulisch absolviert.
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Einbezogene Praktika

Es gibt fiir jeden Abschluss einen nationalen
Lehrplan, der auch genau festlegt, welche Prakti-
ka zu absolvieren sind. Die ldngsten Praktika gibt
es fiir das Berufsabitur. Es handelt sich um min-
destens 16 Wochen, die iiber zwei Jahre verteilt
werden, meist in Blocken von acht Wochen.

Durchfiihrung der Priifungen
Die Durchfithrung der Priifungen unterliegt staatli-
cher Aufsicht.

Maoglichkeiten des Aufbaus

Grundsitzlich erlauben alle berufsbildenden Ab-
schliisse die Weiterqualifizierung fiir den nichstho-
heren Abschluss. Die Hochschulzugangsberechti-
gung kann im Anschluss an Berufsbildungsgénge
der Stufe V erworben werden.

Mehr als 50 % der Absolventen eines BEP stre-
ben nach diesem Abschluss eine Weiterqualifika-
tion in Form einer zweijéhrigen Vorbereitung auf
ein baccalauréat professionnel an. Diese neue
Form des Abiturs wurde 1985 auf Dridngen be-
stimmter Industriebranchen geschaffen. 2006
absolvierten etwas mehr als 100.000 Schiiler ein
Berufsabitur, von denen es mittlerweile 73 gibt,
sowohl in gewerblich-technischen wie in Dienst-
leistungsberufen.

Maéglichkeiten des Hochschulzugangs

Beim Berufsabitur ist der Erwerb der Hochschul-
zugangsberechtigung eingeschlossen. Die Aus-
sichten, nach einem Berufsabitur ein Hochschul-
studium erfolgreich abzuschlieen, sind aller-
dings wesentlich geringer als fiir die beiden ande-
ren Abiturarten.

ENGLAND

Bezeichnung, Anteil und Dauer

Die vollzeitschulische Ausbildung erfolgt iiber-
wiegend an den Further Education Colleges (FE-
Colleges), von denen in England knapp 370
bestehen. Es handelt sich teils um Einrichtungen,
deren Angebot ein breites Spektrum von Fach-
richtungen abdeckt, teils um spezialisierte Schu-
len fiir Technik, Kunst und Gestaltung, Landwirt-
schaft oder den kaufméannischen Bereich.

Die Ausbildungsdauer variiert je nach angestreb-
tem Abschluss; meist handelt es sich um zweijah-
rige Ausbildungsgéinge.

Die berufliche Erstausbildung in Vollzeitform ist
quantitativ bedeutsamer als das Lehrlingswesen.
Eine exakte Quantifizierung ist allerdings da-
durch erschwert, dass die Kurse der FE-Colleges
auch parallel zu einem Beschéftigungsverhiltnis
in Teilzeitform, z. B. in Abendkursen, besucht
werden konnen, was auch Jugendliche nutzten,
die nach Schulabschluss ohne berufliche Erstaus-

bildung ins Erwerbsleben tiberwechselten. Darti-
ber hinaus stehen Angebote der Colleges Perso-
nen aller Altersgruppen offen. Angesichts der
(Lern-)Ergebnisorientierung des englischen Sys-
tems zdéhlen auch in der statistischen Erfassung
primdr die Abschliisse und nicht der Weg des
Qualifikationserwerbs.

Einbezogene Praktika
Die FE-Colleges verfiigen iiber Schulwerkstitten
zur praktischen Unterweisung.

Durchfiihrung der Priifungen

Die Priifungsmodalititen sind Bestandteil des
jeweiligen Befahigungsnachweises oder Zertifi-
kates. Sie werden mit den fachlich-inhaltlichen
Anforderungen zusammen festgelegt, und zwar
durch die so genannten awarding bodies (zeug-
nisvergebende Gremien). Dabei werden die von
der Wirtschaft ermittelten Qualifikationsanforde-
rungen zugrunde gelegt.

Giiltigkeit erlangen diese Bestimmungen erst
iber die Akkreditierung durch eine staatliche
Stelle, die Qualifications and Curriculum Autho-
rity (QAC). Damit liegen die Priifungsanforde-
rungen letztlich in staatlicher Verantwortung.
FE-Colleges fithren die akkreditierten Bildungs-
programme durch, die in Zusammenarbeit mit
den awarding bodies dann zu Zertifikaten fiithren.

Maoglichkeiten des Aufbaus

Die verschiedenartigen Ausbildungsabschliisse
sind dem englischen Qualifikationsrahmen, der
insgesamt acht Ebenen umfasst, zugeordnet.
Damit ergibt sich eine exakt definierte Aus-
gangsbasis fiir aufbauende Qualifizierungsschrit-
te, z. B. zum Aufstieg von Qualifikationsstufe 2
zu anspruchsvollen Facharbeitertitigkeiten der
Stufe 3 oder von Stufe 3 zum hoheren Techniker.

Maéglichkeiten des Hochschulzugangs
Abschliisse der Qualifikationsstufe 3, wie bei-
spielsweise die entsprechenden Nationalen beruf-
lichen Befdhigungsnachweise (NVQ), schlielen
die Hochschulzugangsberechtigung im Sinne
einer anwendungsorientierten Eingangsstufe in
den Tertidrbereich ein.

1" Quelle: Bundesamt fiir Berufsbildung und Techno-
logie (BBT): Berufsbildung in der Schweiz 2007.
Fakten und Zahlen. Bern 2007, S. 10

2 Ebd,S. 11

Die Ausbildung zum Informatiker wird auch im

Lehrlingswesen durchgefiihrt. Ordnungsgrundlagen

und Priifungen sind fiir beide Ausbildungsformen

identisch. Eine Evaluation zeigte, das die Informa-
tikmittelschule gegeniiber der betriebsgebundenen

Ausbildung als theoretisch anspruchsvoller einge-

schitzt wird. Beim betrieblichen Praxisjahr als vier-

tem Jahr der vollschulischen Ausbildungsform wird
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meist auf Praktikumsstellen in solchen Betrieben
zuriickgegriffen, die nicht zugleich auch Lehrstellen
anboten. Insofern werden Ausbildungskapazititen
erschlossen, die im Rahmen der Berufslehre nicht

1.2.3 Ausbaustand der Weiterbildung

a) Fragestellung:

verfligbar sind. Vgl. Euler, Dieter; Severing, Eckart;
Flexible Ausbildungswege in der Berufsbildung.
Ziele, Modelle, MaBnahmen. Bielefeld 2007, S.
112f.

Wie ist der Komplex Weiterbildung geregelt?

DEUTSCHLAND

Gesetzliche Verankerung

Ein umfassendes Weiterbildungsgesetz fehlt. Die

Zustandigkeit ist vierfach aufgespalten nach:

1. Kompetenzbereich der Léinder fir die Einrich-
tung von Fachschulen und Weiterbildung im
Gesundheits-, Erziehungs- und Bildungsbe-
reich.

2. Kompetenzbereich Bund, der ins Berufsbil-
dungsgesetz (BBiG)/die Handwerksordnung
(HwO) jeweils eigene Kapitel zum Erlass von
Regelungen zur ,,beruflichen Fortbildung* und
(auch in der Novelle des Jahres 2005) zur ,,be-
ruflichen Umschulung® aufgenommen hat,
und

3. Ebene BBIiG (§§ 54 und 95)/der HwO (§ 42 a
und § 42 f), nach der die Kammern als zustdn-
dige Stellen erméchtigt sind, ihrerseits Fortbil-
dungsregelungen fiir Fortbildungsabschliisse
zu erlassen.

4. Kann nach dem SGB II/III die Bundesagentur
fiir Arbeit zur Re-Integration von Arbeitslosen
spezielle MaBnahmen der beruflichen Fortbil-
dung strukturieren und im Ausschreibungsver-
fahren an Anbieter (Tréger) vergeben.

Einbeziehung von Modulen

Die Regelungen der Kammern beziehen teilweise
Module/Bausteine ein bzw. bauen aufeinander
auf.

OSTERREICH

Gesetzliche Verankerung

Osterreich ist ein foderaler Bundesstaat, in dem
das Prinzip der Subsidiaritit stark ausgeprigt ist.
Die kompetenzrechtliche Einordnung der Er-
wachsenenbildung (EB) liegt bei den Bundeslan-
dern mit Ausnahme des 1973 geschaffenen EB-
Forderungsgesetzes. Es enthélt eine Verpflich-
tung zur Forderung, legt jedoch keine Forderho-
hen fest und hat an der grundséitzlichen Kompe-
tenzstruktur nichts geéndert.

Ausnahmen bilden die Meisterpriifungen (Meis-
terpriifungsordnungen im Verordnungsbereich

der Wirtschaftskammern) und die Schulen fiir
Berufstitige sowie die hochschulischen Ausbil-
dungen  (Unterrichtsministerium,  autonome
Hochschulen). Auch gibt es spezielle Segmente:
Betriebsrateschulungen, gewisse Umweltpriifun-
gen oder Arbeitnehmerschutzbestimmungen, die
eigengesetzliche Regelungen haben.

Sofern steuerliche Aspekte (Absetzbetrige von
Unternehmen oder Biirgerlnnen) betroffen sind
ist das Bundesministerium fiir Finanzen zustin-
dig.

SCHWEIZ
Gesetzliche Verankerung
In der Schweiz wird unterschieden zwischen hohe-
rer Berufsbildung, die auf vorangehender Ausbil-
dung aufbaut, und beruflicher Weiterbildung.
Allgemeine Vorgaben zur héheren Berufsbildung
und berufsorientierten Weiterbildung sind bislang
im Schweizer Berufsbildungsgesetz (BBG), in
Art. 2 und im Detail im dortigen Kapitel 4 ,,Be-
rufsorientierte Weiterbildung™ (BBG, Art. 30ff.)
enthalten.
Der Schweizer Bundesrat hat am 30.01.2008 das
Eidg. Volkswirtschaftsdepartement und das Eidg.
Departement des Innern beauftragt, ein Rahmen-
gesetz zur Weiterbildung zu erarbeiten.! Es soll
den Vorgaben Rechnung tragen, die in der revi-
dierten Schweizer Bundesverfassung vom
21.05.2006 verankert sind. Mit ihr erhielt der
Bund den Auftrag, Grundsétze der Weiterbildung
festzulegen und die Weiterbildung zu férdem
(Art. 64a der Bundesverfassung).
Nach Art. 31 BBG haben die Kantone fiir ein
bedarfsgerechtes Angebot beruflicher Weiterbil-
dung zu sorgen. Nach Art. 53 und 55 BBG kon-
nen sie vom Bund fiir die berufsorientierte Wei-
terbildung Finanzmittel erhalten.
Der Bund hat nach Art. 32 BBG berufsorientierte
Weiterbildung zu foérdern und insbesondere An-
gebote fiir Personen zu unterstiitzen,
— die von Strukturverdnderungen der Berufswelt
direkt betroffen sind,
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— die nach Unterbrechung ihrer Berufstitigkeit
wieder einzugliedern sind,

— die die Koordination, Transparenz und Quali-
tit des Angebots fordern.

Die vom Bund geforderten MaBinahmen und die

arbeitsmarktlichen Malnahmen nach dem AVIG

von 1982 sind zu koordinieren.

Nach Art. 21 Abs. 4 BBG konnen Berufsfach-

schulen berufsorientierte Weiterbildung und

hohere Berufsbildung anbieten. Als Konkurren-

ten von privaten, nicht subventionierten Anbie-

tern haben sie nach Art. 11 Abs.2 BBG Markt-

preise zu verlangen.

FRANKREICH

Gesetzliche Verankerung

Uber unterschiedliche Gesetze sind folgende Be-

reiche geregelt:

— Weiterbildung in der Privatwirtschaft

— Weiterbildung im 6ffentlichen Dienst

— Weiterbildung fiir Arbeitslose iiber 26 Jahre

Die berufliche Weiterbildung in der Privatwirt-

schaft wurde per Gesetz aus dem Jahre 1971 nach

vorausgegangener Einigung der Tarifparteien neu
geregelt. Das Gesetz enthilt als wichtigste Be-

stimmungen u. a.:

— Steuerung des Systems der beruflichen Wei-
terbildung durch die Sozialpartner und den
Staat (paritétische Verwaltung),

— Pflichtabgabe aller Unternehmen zur Mitfi-
nanzierung der beruflichen Weiterbildung,

— Anspruch auf Bildungsurlaub,

— Regelung der Finanzierung der Teilnahme an
WeiterbildungsmaB3inahmen fiir die Beschaf-
tigten.

Entscheidend fiir die letztgenannte Regelung war
die erwdhnte Einfiihrung einer Weiterbildungs-
abgabe (seit 2005 1,6 % der Lohnsumme fiir Un-
ternechmen mit mehr als 20 Beschéftigten, ein
ermdfigter Satz gilt fir die Unternechmen mit
weniger Beschiftigten).2

Fiir die Weiterbildung der ca. 6,8 Mio. Beschéf-

tigten des Offentlichen Dienstes (davon 5,1 Mio.

Beamte) gelten spezielle gesetzliche Vorschrif-

ten. Im Jahre 2005 wurden fiir die Weiterbildung

der Beamten ca. 5,3 Mrd. € ausgegeben.

Fiir die Arbeitslosen als dritte grofle Zielgruppe

von Weiterbildungsmafinahmen sind der Staat,

die Region und die UNEDIC (Arbeitslosenversi-

cherung) zustindig. Insgesamt beliefen sich im

Jahre 2004 die offentlichen Ausgaben fiir Wei-

terbildungsmaBnahmen fiir Arbeitslose auf 1,8

Mrd. €.

Spezielle Weiterbildungsinstitutionen
Spezielle (6ffentliche) Institutionen der Weiter-
bildung sind:

— AFPA (Association nationale pour la forma-
tion professionnelle des adultes),

— GRETA (Groupements d’établissements de
I’éducation nationale pour la formation pro-
fessionnelle continue),

— CNAM (Conservatoire National des Arts et
Meétiers) sowie

— Universitéten.

Einbeziehung von Modulen

Die genannten Institutionen arbeiten alle nach
Modulen und sind auch fiir die Priifungen ver-
antwortlich, soweit es sich um staatliche Ab-
schliisse handelt (mit den Kommissionen der
Regionen, die fiir die Erstausbildung zustindig
sind).

Denn franzoésische Weiterbildungsabschliisse
sind mittlerweile identisch mit Abschliissen der
beruflichen Erstausbildung. Frither wichtige,
spezielle Weiterbildungsabschliisse haben, soweit
sie noch existieren, an Bedeutung verloren.

ENGLAND

Fiir England ist zunéchst eine begriffliche Abkla-
rung erforderlich. Fiir das Lernen im postobliga-
torischen Bereich wird der Terminus ,,further
education” verwendet. Er umfasst das berufsbe-
zogene und sonstige Lernen auflerhalb von Se-
kundar- und Hochschulen. Berufliche Weiterbil-
dung im engeren Sinne wird als ,.continuing
vocational education and training™ bezeichnet
und beinhaltet sdmtliche organisierten und insti-
tutionalisierten Lernprozesse nach Abschluss der
beruflichen Erstausbildung.

Gesetzliche Verankerung

Der Weiterbildungsbereich ist nicht umfassend
gesetzlich geregelt; vielmehr beziehen sich die
einschldgigen Vorschriften im Wesentlichen auf
die staatliche Finanzierung der further education
und allgemeine Planungsvorgaben.

So wurde im Jahre 2000 in England und Wales
mit dem Learning and Skills Act (Gesetz liber
Bildung und Qualifikationen) die Finanzierung
und Planung des gesamten Bereichs der allge-
meinen und beruflichen Bildung im Anschluss an
die Schulpflicht reformiert. Zu diesem Zweck
wurden neue Institutionen eingerichtet wie u. a.
der National Learning and Skills Council, dem
die Finanzierung von weiterfithrenden Bildungs-
einrichtungen mit den vom Erziechungsministe-
rium bereitgestellten Mitteln obliegt.

Eine Weiterbildungsverpflichtung fiir die Be-
triecbe existiert nicht, mit Ausnahme von be-
stimmten Bereichen des Gesundheitsschutzes und
der Arbeitssicherheit. Sie haben auch keine
Weiterbildungsabgabe zu entrichten.
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Im Jahre 2002 wurde ein Gesetz verabschiedet,
wonach in den Betrieben gewerkschaftliche Ver-
treter fliir Lernangelegenheiten (Union Learning
Representatives) gewéhlt werden, die u. a. speziell
gering qualifizierte Mitarbeiter zur Teilnahme an
WeiterbildungsmaBnahmen motivieren und mit
den Arbeitgebern auch iiber die berufliche Weiter-
entwicklung aller Beschiftigten verhandeln.

Spezielle Weiterbildungsinstitutionen

Fir die Vergabe der Abschliisse sind spezielle
Einrichtungen zustindig. Als grofites Zertifi-
zierungszentrum wirkt seit vielen Jahrzehnten das
City and Guilds of London Institute, das pro anno
rund  600.000 Zertifikate unterschiedlicher
Ebenen vergibt. Weitere bedeutende Einrich-
tungen dieser Art sind Business and Technician
Education Council sowie Royal Society of Arts
Examinations Board.

Einbeziehung von Modulen

Modularisierung ist eines der Grundprinzipien
des englischen Berufsbildungswesens insgesamt
und insbesondere des Weiterbildungsbereichs.
Sie wurde auch vor dem Hintergrund ausgebaut,
dass den Erwerbspersonen eine Aufstockung ihrer

b) Fragestellung:

beruflichen Qualifikation im flexiblen zeitlichen
Rahmen mdglich ist. So erklért es sich auch, dass
rund 70 % derjenigen, die das Bildungssystem
ohne Abschluss verlassen, im Zuge der Weiter-
bildung eine Qualifikation erwerben.*

http://www.news.admin.ch/message/index.html?lang
=de&msg-id=17075&print _style... 05.02.2008

Die Verwaltung der auf diese Weise gesammelten
Gelder erfolgt iiber die derzeit 98 bestehenden Or-
ganismes paritaires collecteurs agréés/OPCA. Hier-
bei handelt es sich um brancheniibergreifende oder
branchenspezifische Fonds, die entweder regional
oder landesweit organisiert sind und die parititisch
von den Sozialpartnern verwaltet werden.

Vgl. Cuddy, Natalia/Leney, Tom: Berufsbildung im
Vereinigten Konigreich. Kurzbeschreibung. Hrsg.:
Europdisches Zentrum fiir die Forderung der Be-
rufsbildung. (CEDEFOP Panaroma series 112). Lu-
xemburg: Amt fiir amtliche Verdffentlichungen der
Europaischen Gemeinschaften, 2005, S. 25

4 Vgl. EURYDICE/CEDEFOP/ETF: Structures of
Education, Vocational Training and Adult Educa-
tion Systems in Europe. United Kingdom 2003.
Brussels 2003, S. 43

Welche Weiterbildungsangebote werden von staatlichen Stellen/Schulen bereitgestellt?

DEUTSCHLAND

Fachschulen usf.

— 1. Auf der Ebene der Lander
wird an staatlich anerkannten Fachschulen eine
Aufstiegsfortbildung mit staatlicher Abschluss-
priffung als Techniker, Betriebswirt oder Ge-
stalter in 94 Fachrichtungen angeboten und
ebenso die Fortbildung im Gesundheits-,
Erziehungs- und Sozialwesen auf Linderebe-
ne, flir insgesamt 137 Fortbildungsberufe/-zie-
le geregelt.

— 2. Auf der Ebene Bund sind durch Rechtsver-
ordnung erlassen worden:

Regelungen fiir die Meisterpriifung im

Handwerk und anderen Bereichen 149
Regelungen zur beruflichen Fortbil-
dung (auBerhalb Meisterstufe) 36

Rechtsverordnungen zur beruflichen
Umschulung 2
Rechtsverordnungen zur Eignung als
Ausbilder

Im Jahre 2005 wurden in Deutschland 100.280
bestandene Fortbildungspriifungen verzeichnet; be-

zogen auf eine Mio. Einwohner entspricht dies
1.216.!

Sonstige Einrichtungen

Die Lénder haben teils eigene Institute fiir die
Fortbildung bestimmter Berufsgruppen, u. a.
Lehrer, etabliert. Eine bundesweit tétige Einrich-
tung zum berufsbegleitenden Erwerb von Hoch-
schuldiplomen ist die Fernuniversitit Hagen
(Nordrhein-Westfalen).

OSTERREICH

An Schulen fiir Berufstitige konnen die Ab-

schliisse der berufsbildenden hoheren Schulen

(BHS) sowie der berufsbildenden mittleren Schu-

len (BMS) nachgeholt werden, wobei es sich

hautsdchlich um Sonderformen der BHS, seltener
der BMS handelt.

Es werden folgende BHS-Sonderformen unter-

schieden:

— BHS fiir Berufstitige mit Pflichtschulab-
schluss. Sie fiihren in vier bis fiinf Jahren zur
Reife- und Diplompriifung.

— Kollegs fiir Absolventen allgemein bildender
hoherer Schulen. Sie fithren in zweijdhriger
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Tages- bzw. meist dreijdhriger Abendform zur
Diplompriifung.

— Aufbaulehrgéinge meist dreijahriger Dauer fiir
Absolventen der BMS zur Erlangung der Rei-
fe- und Diplompriifung.

BMS-Sonderformen gibt es im kaufménnischen,

wirtschaftlichen und insbesondere gewerblich-

technischen Bereich. Unterschieden werden:

— Werkmeisterschulen fiir Absolventen einer
Lehre oder BMS. Sie gehoren dem gewerb-
lich-technischen Bereich an und fiithren in
zwei Jahren zu einer kommissionellen Ab-
schlusspriifung. Die Absolventen sind zum
Ausbilden von Lehrlingen berechtigt und kon-
nen sich nach vierjéhriger Berufstitigkeit in
einem einschldgigen Handwerk selbststindig
machen.

— Bauhandwerkerschulen richten sich speziell an
Personen mit abgeschlossener Berufsausbil-
dung im Baubereich; sie sind Werkmeister-
schulen dhnlich.

— Meisterschulen zur fachlichen Weiterbildung
setzen ebenfalls eine abgeschlossene Berufs-
bildung bzw. Berufspraxis voraus. Sie dauern
ein bis zwei Jahre.

Sonstige Einrichtungen

Die Universititen bieten Weiterbildungslehrgin-
ge fiir Postgraduierte wie auch Nichtakademiker
an. An den Fachhochschulen gibt es spezielle
Studiengénge fiir Berufstitige und so genannte
Lehrgiinge zur Weiterbildung.?

Zu nennen ist ferner die Moglichkeit der 6ffentli-
chen bzw. kommunalen Beteiligung an Volks-
hochschulen, die allerdings selten genutzt wird.

SCHWEIZ
Weiterbildungsangebote, die der Bund oder die
Kantone strukturieren und in staatlichen Schulen
anbieten, kennt die Schweiz nicht. Kreiert wer-
den die Angebote i. d. R. von den Berufsverbén-
den, genehmigt werden sie vom BBT, Bern.
Einschldgige Regularien, die mit BBT-Zustim-
mung auf Bundesebene anzuwenden sind, be-
stehen flir drei Formen der hoheren Berufsbil-
dung, die in der Schweiz dem tertidren Bildungs-
bereich der ISCED-Stufe 5B zugerechnet wer-
den. Dies sind — abgestuft nach Status bzw. An-
spruchsniveau:

— Die Bildungsgdnge der Hoheren Fachschulen,
die zu einem eidgendssisch anerkannten Dip-
lom fithren und Kompetenzen vermitteln, die
zur Ubernahme von Fach- und Fiihrungsver-
antwortung befdhigen. Ausgebildet wird nach
den Vorgaben zu Rahmenlehrplidnen und zum
Anerkennungsverfahren, die das BBT aus den
staatlichen Mindestvorschriften abgeleitet hat.

Inklusive Praktika dauert die Ausbildungszeit
zwei Jahre, berufsbegleitend mindestens drei
Jahre. Angeboten werden die Bildungsginge
in sieben Fachrichtungen, und zwar: Land-
und Forstwirtschaft, Technik, Gastgewer-
be/Tourismus und Hauswirtschaft, Wirtschaft,
Gesundheit, Soziales und Erwachsenenbil-
dung, Kunst und Gestaltung. Trager der Hohe-
ren Fachschulen sind Berufsverbidnde, 6ffent-
liche Stellen und Privatunternehmen.

— Die eidgendssische hohere Fachpriifung (im
industriell-gewerblichen Bereich als Meister-
priifung verstanden), die mit einem eidg. Dip-
lom abschliefit und Personen mit Berufserfah-
rung Gelegenheit bietet, ihre Fachkenntnisse
zu vertiefen. Erarbeitet werden die Lerninhal-
te, Qualifikationsverfahren, Ausweise und Ti-
tel von den Berufsverbédnden. Das BBT, Bern,
hat die Vorgaben zu genehmigen. Die Kurse
werden zum groferen Teil berufsbegleitend
absolviert; angeboten werden sie von den Be-
rufsverbdnden sowie offentlichen und privaten
Schulen. Die meisten Diplome werden in den
Bereichen Wirtschaftsinformatik, Verkaufslei-
tung, Finanzanalyse und Landwirtschaft erteilt.

— Die eidgendssische Berufspriifung, die zum
anerkannten Fachausweis fiihrt, auf der er-
worbenen Berufserfahrung aufbaut und die be-
ruflichen Fachkenntnisse vertieft. Wie bei der
hoheren Fachpriifung werden Lerninhalte und
Verfahren der Anerkennung durch die Berufs-
verbdnde erarbeitet und vom BBT genehmigt.
Die meisten Berufspriifungen werden in den
Sparten Marketing, Personalwesen, Buchhal-
tung und IT-Anwenung abgelegt.

Die folgende Ubersicht zeigt die Absolventen-

zahlen im Jahre 2006 sowie das Absolventenauf-

kommen pro Mio. Einwohner:

Niveau der héheren Berufsbildung

Hoheres Fachschuldiplom 4.140
Eidg. Diplom (hohere Fachpriifung) 2.919
Eidg. Fachausweis (Berufspriifung) 13.194
Abschliisse der nicht auf Bundesebene 10.032
reglementierten hoheren Berufsbildung

Summe 30.285
Abschliisse pro Mio. Einwohner* 4.059

*  Abschliisse bezogen auf 7.461.066 Einwohner (En-
de 2005)

FRANKREICH

Bei den offentlichen Anbietern lassen sich vier
grole Akteure unterscheiden, zwei historische
wie die AFPA und das Conservatoire national
des Arts et Métiers/CNAM und zwei, die in der
Folge des Gesetzes von 1971 geschaffen worden
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sind, ndmlich die Groupements d’établissements

de [D’éducation nationale pour la formation

professionnelle continue/GRETA und die Weiter-

bildungszentren der Universititen. Fiir alle vier

Akteure ist Bildung allgemein die Haupttatigkeit.

— AFPA
Die APFA ist der landesweit grofite Anbieter
von Weiterbildungsleistungen, die sich spe-
ziell an gering qualifizierte Personen wenden.
Dies gilt vor allem fiir die ca. 100.000 Arbeits-
losen, die 2005 eine Weiterbildungsmafnah-
me der AFPA in Anspruch genommen haben.
Ca. die Hilfte dieser Teilnehmer konnte kei-
nen berufsbildenden Abschluss nachweisen.
Von den 47.000 Beschiftigten, die im glei-
chen Jahr an einer Weiterbildungsmafnahme
der AFPA teilgenommen haben, hatten knapp
70 % einen Abschluss.

— GRETA
Bei den GRETA handelt es sich um lokale
Netzwerke von bestehenden schulischen Ein-
richtungen des Bildungsministeriums (Schulen
der SEK T und II), die WeiterbildungsmaBi-
nahmen fiir Erwachsene anbieten. Es gibt ca.
270 GRETA mit insgesamt 6.000 Standorten.
Die GRETA finanzieren sich je zur Hilfte aus
offentlichen und privaten Mitteln. Von den
472.000 Teilnehmern bereiteten nur 2 % einen
Abschluss des technischen oder beruflichen
Schulwesens vor, die meisten einen Abschluss
der Stufe V (CAP/BEP), gefolgt von den Kan-
didaten flir ein Brevet de technicien su-
peérieur/BTS (Stufe III) und denen fiir einen
Abschluss der Stufe IV (Baccaulauréat pro-
fessionnel).

— CNAM
Das 1794 gegriindete CNAM ist eine 6ffentli-
che, dem Bildungsministerium unterstehende
Hochschuleinrichtung mit 150 Standorten in
ganz Frankreich. Es flihrte urspriinglich Wei-
terbildung im Bereich Technik durch und heu-
te auch in anderen Bereichen. Seine Bildungs-
angebote richten sich an Erwachsene mit Abi-
tur, die entweder ein staatliches Hochschuldip-
lom (Bachelor, Master oder Promotion) oder
einen CNAM-spezifischen Abschluss vorbe-
reiten mochten. Das CNAM zéhlt jéhrlich ca.
80.000 eingeschriebene Studenten. Im Jahre
2004 haben insgesamt 8.600 einen Abschluss
erworben, darunter stellen die staatlichen Dip-
lome allerdings nur 13 % dar.

— Universitdten
Die franzosischen Universititen engagieren
sich seit 30 Jahren zunehmend in der berufli-
chen Weiterbildung. Die staatlichen Hoch-

schuldiplome kénnen im Rahmen der fiir die
Privatwirtschaft geltenden Weiterbildungs-
formen (einjdhriger Bildungsurlaub, Weiter-
bildungsplan) erworben werden. Die Universi-
titen haben insgesamt 207 Millionen € fiir
Weiterbildungsleistungen eingenommen, die
in ihrem Etat als eingeworbene Eigenmittel
ausgewiesen werden, iiber die sie frei verfii-
gen konnen. Dies entspricht einem Anteil am
gesamten Weiterbildungsmarkt von ca. 4,1 %.
Insgesamt sind in Frankreich 94 % der Weiterbil-
dungseinrichtungen privatwirtschaftlich organi-
siert. Sie erwirtschafteten im Jahre 2005 einen
Anteil von 79 % des Gesamtumsatzes, wihrend
auf die 6 % offentliche Anbieter ein Marktanteil
von 21 % entfiel.

ENGLAND

Die bedeutendsten offentlichen Weiterbildungs-
anbieter sind die Further Education Colleges (FE
Colleges), wovon in England knapp 400 be-
stehen. Rund 70 % ihres Etats werden vom Staat
finanziert.

Unter den FE Colleges gibt es Einrichtungen, die
auf bestimmte Bereiche spezialisiert sind, z. B.
Design oder Landwirtschaft. An der liberwiegen-
den Zahl der FE Colleges ist das Kursangebot
jedoch breit gefachert und kann in Teilzeit- oder
Vollzeitform wahrgenommen werden. Auf diese
beziehen sich die nachfolgenden Angaben.

Nach dem Stand Ende des Jahres 2004 waren
rund 70 % der Teilnehmer Erwachsene, die einen
Teilzeitkurs belegten. Dies entsprach 2.152.000
Personen bei insgesamt 3.023.000 eingeschriebe-
nen Kursbesuchern.*

Der quantitativ bedeutsamste Bildungsverband im
Status einer gemeinniitzingen Einrichtung ist die
Workers' Educational Association (WEA). Dieser
Arbeiterbildungsverband finanziert sich iiberwie-
gend durch staatliche Unterstiitzung. Sein Kurs-
angebot richtete sich vornehmlich an Gering-
qualifizierte. Im Jahre 2005/06 verzeichneten die
Bildungszentren der WEA in England rund
13.150 Kurse mit knapp 160.000 Teilnehmern.?

' Lt. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung:
Berufsbildungsbericht 2007, S. 227, bezogen auf rd.
82,5 Mio. Einwohner

Vgl. Schlogl, Peter; Schneeberger, Arthur: Erwach-
senenbildung in Osterreich. Lénderhintergrundbe-
richt zur Landerpriifung der OECD iiber Erwachse-
nenbildung. Hrsg.: 6ibf/ibw. Wien 2003, S. 42f.
Quelle: Bundesamt fiir Berufsbildung und Techno-
logie (BBT): Berufsbildung in der Schweiz 2007,
Fakten und Zahlen. Bern 2007, S. 13

Vgl. Realising the potential. A review of the future
role of further education colleges. Sir Andrew

51



Foster. November 2005. Darin: FE College-Slide
Compendium. Learning & Skills Division, S. 11

¢) Fragestellung:

5 Vgl. WEA National Association: Report of the
Trustees and Financial Statements for the Year
Ended 31st July 2006. London, 2006, S. 8

Welche Weiterbildungsméglichkeiten bieten die Kammern und sonstigen Organisa-

tionen der Wirtschaft?

DEUTSCHLAND

Angebote
— Auf der Ebene der Kammern bestehen

Fortbildungsregelungen nach 535
einzelnen Berufen/Fortbildungszielen
Regelungen fiir die berufl.

Umschulung 20

— Fortbildungsregelungen jenseits der Regelung
nach BBiG gelten als nicht anerkannte Ab-
schliisse, deren Marktwert je nach Art und
Anbieter hochst unterschiedlich ist. Generell
besteht in Deutschland ein Trend dahin, die
Fortbildung auf der Kammerebene nach den
Vorgaben des BBiG zu strukturieren und zu
zertifizieren.

— Laut Berufsbildungsbericht 2006, S. 258,
wurden insgesamt 422.640 Weiterbildungs-
veranstaltungen angeboten, darunter von:
Einrichtungen der 9,5 % (ca. 40.150)
Kammern
Einrichtungen der Wirt-
schafts-/Fachverbande

6,7 % (ca. 28.320)

OSTERREICH

Angebote

Die beiden Sozialpartnergruppen haben ihre

eigenen Weiterbildungseinrichtungen:

— Wirtschaftskammern: Wirtschaftsforderungs-
institute (als Abteilung der Wirtschaftskam-
mer gefiihrt oder seltener als GmbH),

— Arbeiterkammern und Gewerkschaftsbund:
Berufsforderungsinstitute (Vereine).

Diese Einrichtungen sind stark in der beruflichen

Weiterbildung aktiv, und zwar im Bereich der

Anpassungsqualifizierung, aber auch der forma-

len Hoherqualifizierung. Zum Teil sind sie auch

in hohem Male in der aktiven Arbeitsmarktpoli-
tik involviert.

Teilnehmer

Die Wirtschaftsforderungsinstitute fithrten im
Schulungsjahr 2001/2002 rund 24.500 Veranstal-
tungen mit ca. 306.500 Teilnehmern durch. Die
Berufsforderungsinstitute  verzeichneten  ca.
14.200 Veranstaltungen und 160.440 Teilneh-
mer.!

SCHWEIZ

Angebote

Kammern als durch Gesetze oder Verordnungen
bedingte Zusammenschliisse von Unternehmun-
gen bzw. Handwerksbetrieben als Selbstverwal-
tungsorganisationen der Wirtschaft, die staatliche
Aufgaben wahrnehmen, gibt es in der Schweiz
nicht.

Die nach Sparten/Branchen bestehenden Berufs-
verbinde sind Zusammenschliisse von Arbeitge-
bern und Arbeitnehmern bzw. von den Sozial-
partnern gemeinsam gebildete privatrechtliche
Organisationen. Nach dem Schweizer Berufs-
bildungsgesetz (BBG) iibernehmen sie im beruf-
lichen Bildungswesen wesentliche Aufgaben,
u. a. bei der Erarbeitung der Ausbildungsregle-
mente, der Durchfiihrung obligatorischer Einfiih-
rungskurse und bei der Strukturierung und
Durchfithrung der Bildungsgdnge an hdoheren
Fachschulen, ebenso in der berufsorientierten
Weiterbildung. Sie arbeiten dabei eng mit dem
Schweizer Bundesamt fiir Berufsbildung und
Technologie (BBT), Bern, zusammen.

In diesem Rahmen entwickeln sie Vorgaben fiir
die Hohere Berufsbildung und sind an der Struk-
turierung des Angebots der berufsorientierten
Weiterbildung beteiligt.

Gemil Art. 60 BBG konnen Organisationen der
Arbeitswelt (Berufsverbinde) eigene Berufsbil-
dungsfonds einrichten, die die Betriebe ihrer
Branche insbesondere in der berufsspezifischen
Weiterbildung unterstiitzen. Auf Antrag der je-
weiligen Organisationen kann der Schweizer
Bundesrat die Berufsbildungsfonds fiir alle Be-
triebe einer Branche fiir verbindlich erkldren und
diese zur Entrichtung von Bildungsbeitragen
verpflichten.

Einbeziehung von Modulen

Initiativen zur beruflichen Weiterbildung im Bau-
kastensystem begannen im Jahre 1995 mit einem
Politversuch im Auftrag des BBT. Seitdem ist die
Modularisierung der beruflichen Weiterbildung
zligig vorangeschritten, insbesondere bei den
Weiterbildungsangeboten der Berufsverbande.
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Die Module bezichen sich auf wesentliche Teil-
qualifikationen einer bestimmten beruflichen
Funktion und schlieBen jeweils mit einer Priifung
ab. Die Kombination mehrerer Module kann zu
einem beruflichen Abschluss bzw. Diplom flihren.

FRANKREICH

Angebote

Alle Kammern haben Weiterbildungsangebote.
Dafiir werden von ihnen Zertifikate ausgestellt.
Wirtschaftsverbdnde oder Unternehmen haben
eigene Zentren oder griinden diese selbst fiir den
eigenen Bedarf bzw. fiir den Branchenbedarf.
Hierin werden u. a. QualifizierungsmaBBnahmen
fiir den Erwerb der auf Branchenebene von den
Tarifparteien definierten berufspraktischen Quali-
fikationen (certificats de qualification profession-
nelle/CQP) angeboten, die von den Arbeitneh-
mern im Rahmen einer mit der Unternehmenslei-
tung abgestimmten WeiterbildungsmaBnahme
wahrgenommen werden konnen. Diese Qualifika-
tionen werden durch brancheneigene Zertifikate
attestiert.

Teilnehmer

Im Jahre 2005 zéhlten die Kammern ca. 500.000
Teilnehmer an von ihnen organisierten Weiter-
bildungsmaflinahmen.

d) Fragestellung:

ENGLAND

Angebote

Ein Weiterbildungsteilnehmer mit umfangrei-
chem Kursangebot ist die im Jahre 1881 gegriin-
dete London Chamber of Commerce & Industry
(LCCI). Diese IHK bietet Weiterbildung im
kaufménnischen und betriebswirtschaftlichen
Sektor sowie im IT-Bereich. Sie bietet dariiber
hinaus speziell erarbeitete Weiterbildungslosun-
gen fiir einzelne Unternehmen an.

Die LCCI ist auch international als Anbieter
tétig, wobei den Sprachkursen in Wirtschaftseng-
lisch besondere Bedeutung zukommt.

Der Dachverband der Gewerkschaften (7rades
Union Congress, TUC) verfiigt iiber einen spe-
ziellen Fonds (Union Learning Fund), um ge-
werkschaftliche Weiterbildungsangebote auszu-
bauen. Dieser Fonds wird vom Staat bezu-
schusst.?

' Vgl. Schlogl, Peter; Schneeberger, Arthur: Erwach-
senenbildung in Osterreich. Linderhintergrundbe-
richt zur Landerpriifung der OECD iiber Erwachse-
nenbildung. Hrsg.: 6ibf/ibw. Wien 2003, S. 15 u. 17
Vgl. Cuddy, Natalia/Leney, Tom: Berufsbildung im
Vereinigten Konigreich. Kurzbeschreibung.
(CEDEFOP Panaroma series 112). Luxemburg:
Amt fiir amtliche Veroffentlichungen der Europdi-
schen Gemeinschaften, 2005, S. 48

Welche Weiterbildungsinitiativen gehen von den Betrieben und privaten Stellen aus?

DEUTSCHLAND

Angebote

— Die Betriebe sind rechtlich vollig frei in der
Ausgestaltung ihrer Weiterbildungsangebote.
Die Berufsbildungsberichte! listen zwar die
Programme auf, nach denen ,,Innovationsfi-
higkeit in einer modernen Arbeitswelt ge-
starkt werden soll, aber nicht, wie sie einge-
setzt und in den Betrieben konkret genutzt
werden.

— Neben den hauseigenen Programmen kaufen
Betriecbe de facto Weiterbildung am freien
Markt ein, teils durch den Einsatz neuer Tech-
nologien (u. a. im IT-Bereich) bei den Hard-
ware-Lieferanten, teils gezielt zum Training
spezifischer Mitarbeitergruppen (z. B. im Ma-
nagement, im Vertrieb) bei Spezialanbietern,
die als Unternehmen am Markt gewinnorien-
tiert agieren. Einen Uberblick zu derartigen
Veranstaltungen bietet die Datenbank KURS
der BA Niirnberg, die fortlaufend aktualisiert
wird.

— Anbhaltspunkte zum Angebot privater Stellen
bietet (wie erwihnt) die Datenbank KURS der
BA. Laut BBiB-Analyse entfielen nach dem
Stand von 2005 von den 422.640 Angeboten
insgesamt 65,3 %, das entspricht ca. 276.000
einzelnen Angeboten, auf ,,privatwirtschaftli-
che* Bildungseinrichtungen, die am freien
Markt operieren.?

— Anbieter von besonderem Gewicht sind die
kommunalen Volkshochschulen, die jeweils
pro Trimester oder Halbjahr ausfiihrliche Pro-
gramme auflegen, darunter auch zur berufli-
chen Weiterbildung, sei es mit Abschlussprii-
fung nach den Regelungen der Kammern bzw.
des Bundes, sei es nach selbst gewihlten, re-
gional bedeutsamen Themen. Im Jahre 2003
haben die 4.074 Einrichtungen iiber alle The-
menbereiche hinweg 559.154 Kurse angebo-
ten, die 2.329.500 Besucher aufwiesen.3

— Eine Form der am freien Markt angebotenen
Weiterbildung bilden die Fernlehrginge der
privaten Tréger, aber auch von quasi staatli-
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chen Stellen, beispiclsweise der Fernuniversi-
tdt Hagen in Nordrhein-Westfalen. Im Jahre
2004 hatten rund 205.000 Personen derartige
Fernlehrginge belegt.*

OSTERREICH

Angebote

Stiarker ausgebaut als die innerbetriebliche Wei-
terbildung sind die Aktivitdten der Fachverbénde,
die Weiterbildung anbieten.

Von der Anzahl der Anbieter ist der private Sek-
tor der groBte. Es diirften in Osterreich zwischen
1.800 und 2.000 Einrichtungen sein mit zahl-
reichen Regionalstellen und Niederlassungen,
Unternehmensberatungen und Wirtschaftstrainer
nicht beriicksichtigt.

Rechtsformen von  Erwachsenenbildungs-Or-
ganisationen nach Anteilen in Prozent zeigt die
folgende Aufstellung:

Rechtsform %
Aktiengesellschaft 0,9
Religionsgemeinschaft 3,9
Andere 4,0
OHG, KG, OEG, KEG 4,3
Korperschaft 6ffentlichen Rechts 7,9
Einzelunternehmen 8,2
offentliche Einrichtung 12,1
GmbH 23,8
Verein 35,0
Gesamt (n = 306) 100,0

Quelle: oibf
Das Angebot umfasst das gesamte Spektrum vom
Hobbykurs (etwa Volkshochschule) bis zum
Abschluss an einer privaten Universitit.

Einbeziehung von Modulen

Die kursformigen Weiterbildungsangebote kon-
nen wahrscheinlich als kompetenzorientierte
Modulangebote bezeichnet werden (Sprachkurse,
EDV usf.). Bei den formalen Bildungsgéngen an
Schulen etc. kommt modularen Konzepten eine
geringe Bedeutung zu.

SCHWEIZ

Angebote

Die Betriebe bieten berufliche Weiterbildung in

Kursform zu einer Reihe von Themen an. Das

Schwergewicht lag jlingst beim Erwerb von

Kenntnissen in der Informatik, in Sprachen und

der Qualifizierung fiir Fithrungsaufgaben (Ka-

derkurse). Im einzelnen ist festzuhalten:

— Rund die Hilfte der Weitergebildeten haben
betriebsinterne Kurse besucht, fiir die der Be-
trieb die Kosten iibernommen hat und die ganz

oder teilweise wahrend der Arbeitszeit statt-
fanden.

— Ca. 30 % der Kursbesucher wurden vom Be-
triecb sowohl finanziell unterstiitzt als auch
teilweise oder ganz von der Arbeit freigestellt.

— Die iibrigen Teilnehmer wurden vom Betrieb
finanziell gefordert oder freigestellt.

Auch in der Schweiz gibt es in der betrieblichen

Weiterbildung Disparititen, und zwar derart,

— dass qualifizierte Mitarbeiter und Fiithrungs-
kréfte hiufiger daran teilnehmen, ebenso Mit-
arbeiter mit hoherer Berufsbildung oder Hoch-
schulabschluss;

— dass Branchen mit hohem Qualifikations-
niveau und hoher Affinitdt zur ,,Wissensge-
sellschaft ihre Mitarbeiter intensiver weiter-
bilden als die iibrigen;

— dass nur jede vierte Frau, aber jeder dritte
Mann an der betrieblichen Weiterbildung be-
teiligt ist;

— dass nur jeder zehnte Beschiftigte ohne nach-
obligatorische Ausbildung (Ungelernte) im
Betrieb weitergebildet wird,

— und dass die Intensitét betrieblicher Weiterbil-
dung mit der Betriebsgro3e zunimmt; u. a. for-
dern GroB3betriebe auch eher den Erwerb all-
gemeiner Kompetenzen, wihrend sich Klein-
betrieb primér auf betriebsnahe Weiterbildung
konzentrieren.>

Teilnehmer

Nach den vom Bundesamt fiir Statistik publizier-

ten Zahlen fiir das Jahr 2003

— wurden rund eine Million Beschiftigte von
Betrieben in ihrer Weiterbildung bei 1,4 Mio.
Kursbesuchen mit einem Volumen von rund
62 Mio. Stunden unterstiitzt;

— entsprachen die von den Betrieben geforderten
Weiterbildungsstunden 0,9 % der in jenem
Jahr geleisteten Arbeitsstunden.

Die eine Million Beschiftigte, die vom Betrieb

bei der Weiterbildung unterstiitzt wurde, ent-

spricht ca. 29 % aller Erwerbstitigen.

FRANKREICH

Angebote

Bei den Weiterbildungsinitiativen, die von Be-
trieben ausgehen, ist zu unterscheiden zwischen
den Angeboten, die von meist vereinsrechtlich
organisierten ~ Weiterbildungsinstitutionen der
Branchenverbdnde ausgehen, und denen, die
direkt von den Unternchmen ausgehen. Mehr als
drei Viertel der Weiterbildungseinrichtungen der
Branchenverbénde existierten schon vor der
gesetzlichen Neuregelung im Jahre 1970. Bei den
unternehmenseigenen Weiterbildungszentren han-
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delt es sich vielfach um Ausgriindungen aus
einem groflen Unternechmen heraus. Fiir intern
erbrachte Weiterbildungsleistungen in den Be-
trieben konnen im Jahr Ausgaben in Hohe von
1 Mrd. € veranschlagt werden.”

Die Unternehmen kaufen auch direkt bei &ffentli-
chen oder privaten Weiterbildungsanbietern
MafBnahmen ein. Thre Ausgaben hierfiir werden
fir das Jahr 2005 auf 1,3 Mrd. € beziffert. Die
Lohnfortzahlung der Weiterbildungsteilnehmer
schldgt fiir die Unternehmen mit 2,2 Mrd. € zu
Buche. Zusammen mit den Zahlungen an die
Weiterbildungsfonds OPCA (5,2 Mrd. € im Jahre
2005) ergibt dies Gesamtausgaben der Unter-
nehmen von mehr als 9 Mrd. € fiir die berufliche
Weiterbildung. Die Unternehmen sind somit mit
Abstand die wichtigste Finanzquelle der berufli-
chen Weiterbildung in Frankreich.

Die privaten Anbieter (inkl. Betriebe) dominieren
auf der Angebotsseite, wobei nur ein kleiner Teil
der Anbieter Weiterbildung als Hauptaktivitit
betreibt.

Es gibt aber reine Weiterbildungsunternehmen,
die national und mittlerweile auch international
agieren. Zu den GrofBlen des europdischen Bil-
dungs- und Beratungsmarktes zahlt zweifellos die
CEGOS-Gruppe, ein schon 1926 in Paris gegriin-
detes Unternehmen. Es ist spezialisiert in Weiter-
bildungsangeboten im Bereich unternehmensbe-
zogener Dienstleistungen (Marketing, Personal-
entwicklung, Verkauf, etc.). Nach eigenen Anga-
ben nehmen jéhrlich 190.000 Personen (Wei-
ter)bildungsangebote der CEGOS-Gruppe in der
ganzen Welt wahr. Die Gruppe ist mit Filialen in
11 Landern vertreten, darunter auch in Deutsch-
land. In Frankreich bietet sie 800 iiberbetriebliche
Schulungen an, 80 Langzeitschulungen, letztere
teilweise in Zusammenarbeit mit anderen Bil-
dungseinrichtungen, die fiir diese Maflnahmen
Zertifikate und offentliche Abschliisse verleihen
diirfen. Neben standardisierten Angeboten gibt es
jéhrlich mehr als 2.000 Ad-hoc-Bildungsmal-
nahmen, die nach den Wiinschen der auftragge-
benden Unternehmen gestaltet werden.

ENGLAND

Angebote

Die verbreitetste Form der Ausbildung sind in-
nerbetriebliche Lehrginge, gefolgt von Kursen an
weiterfiihrenden  Bildungseinrichtungen  und
Schulungen der Lieferanten von Maschinen oder
Arbeitsgeriten.

Etwa 40 % der von Arbeitgeberseite finanzierten
Ausbildungsmafinahmen schlieBen mit einer
Qualifikation oder Teilqualifikation ab. Kurse zur

Einflihrung in eine bestimmte Arbeitstitigkeit
und generell hdufigere kurze Weiterbildungs-
mafinahmen nehmen dabei grofleren Raum ein
als die mittelfristige Weiterqualifizierung in
Form ausgedehnterer Kurse.

Eine Reihe grofler Unternehmen, z. B. British
Telecom und British Aerospace, hat so genannte
corporate universities, die ihren Mitarbeitern
Weiterbildungsmoglichkeiten auf Hochschulebe-
ne, aber auch darunter anbieten. Teilweise wer-
den die Kurse von einer Partnerhochschule
akkreditiert und sind auf einen Hochschulab-
schluss anrechenbar.?®

Die im Jahr 2002 eingefithrten Employer Trai-
ning Pilots (Pilotprojekte zur betrieblichen Frei-
stellung zwecks Weiterbildung) bieten Arbeitge-
bern einen Anreiz zur Weiterbildung gering
qualifizierter Beschiftigter. Die Kosten fiir die
Freistellung dieser Beschiftigten zu den Kursen
werden ihnen vom Staat erstattet. Bis zum Jahr
2005 erwarben ca. 80.000 Arbeitnehmer, die liber
keine Grundqualifikationen oder beruflichen
Befdhigungsnachweise verfiigten, auf diesem
Wege einen Berufsabschluss der Stufe 2.

Viele Hochschulen bieten Fernkurse an. Ein
Pionier auf diesem Gebiet ist die im Jahre 1969
eroffnete Open University. Sie wird von ca.
200.000 Lernenden in Anspruch genommen. Zu
den Fernlehrgingen kommen periodische Pré-
senzveranstaltungen hinzu.’

Teilnehmer

Nach einer Erhebung hatten im Jahre 2002 72 %
der Beschiftigten in den vorausgegangenen 12
Monaten an betrieblicher Weiterbildung teilge-
nommen. In grofen Unternehmen, bei Vollzeit-
beschiftigten und bei Mitarbeitern mit héherem
Quall(i)ﬁkationsniveau lag der Anteil noch darii-
ber.

Vgl. BMBF: Berufsbildungsbericht 2007, S. 242ff.
Berufsbildungsbericht 2006, S. 257ff.
BMBF: Grund- und Strukturdaten 2005, S. 314
Berufsbildungsbericht 2006, S. 266
Bundesamt fiir Statistik, Neuchatel (Hrsg.): Weiter-
bildung in der Schweiz 2003. Eine Auswertung der
schweizerischen Arbeitskréfteerhebungen (SAKE)
1996-2003. Neuchatel 2004, S. 86
¢ Ebd, S. 71ff.
Rapport d’information du Sénat sur le fonctionnement
des dispositifs de formation professionnelle, n°365,
Session extraordinaire 2006-2007, Teil 1, S. 121
8 UK ReferNet/Qualifications and Curriculum Author-
ity (QCA) (Hrsg.): Continuing Vocational Education
and Training in the Devolved Administrations of the
UK: A Report. First edition, April 2004, S. 47
° Ebd.,S. 18
10 Ebd., S. 47

[ N T
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Zielsetzung

Teilergebnisse

Ubergang
in Arbeits-
verhiltnisse

Ausbildung in
Vollzeitschulen

1.3 Auf den EU-Reformprozess bezogene Vergleichsergebnisse

Der Vergleich — Deutschland, Osterreich, Schweiz, Frankreich und England —
dient der ErschlieBung von Informationen und Erfahrungen aus den einbezoge-
nen Staaten, um die hier durchzufiihrenden Untersuchungen fundieren zu kon-
nen und die Projektion des deutschen Berufsbildungssystems auf die Zielvorstel-
lung des EU-Reformprogramms zu ermdglichen.

Einzelne Vergleichsergebnisse flieen direkt in die jeweiligen Kapitel der Studie
ein. Nachstehend wird exemplarisch eine Reihe von Teilergebnissen wiederge-
geben. Sie beziehen sich auf aktuelle Probleme, die in den einbezogenen Staaten
in unterschiedlicher Weise angesprochen sind.

1.3.1 Unterschiede beim Ubergang von der Schule in der Berufs- und Arbeitswelt

In den meisten Staaten ging in den letzten Jahrzehnten die Quote Jugendlicher,

die nach der Schulentlassung direkt in ein Arbeitsverhéltnis iiberwechseln, auf

wenige Prozentpunkte zuriick. Als Zielvorstellung gilt heute der Ubergang in

eine berufliche Ausbildung. Hinsichtlich des Ubergangs in den verglichenen

Staaten sind derzeit die folgenden Bildungswege zu unterscheiden:

— berufsqualifizierende Vollzeitschulen

— betriebsgebundene Ausbildung

— berufsvorbereitende ein- und zweijdhrige Angebote innerhalb und auflerhalb
des staatlichen Bildungswesens

Ein durchgehendes, differenziertes Angebot schulischer Ausbildung besteht in
Frankreich, und zwar in Form der Berufsbildungsgéinge CAP, BEP und Bac.
Pro. Osterreich bietet zwei Wege an, berufsbildende mittlere Schulen (BMS)
und berufsbildende hohere Schulen (BHS). Der Ubergang erfolgt aufbauend auf
der achten Schulstufe. In Deutschland ist das schulische Angebot begrenzt auf
Berufe des Gesundheitsdienstes nach gesetzlichen Ordnungen des Bundes; hinzu
kommen Angebote der Kultusverwaltung, wie z. B. flir Erziechungs- und Sozial-
berufe sowie Assistentenberufe in verschiedenen Fachrichtungen.

In der Schweiz ist die vollschulische Ausbildung nach Sprachregionen unter-
schiedlich ausgebaut, und zwar mit deutlich hdheren Anteilen in den franzosich-
und italienischsprachigen Kantonen. Besonders hervorzuheben sind die Han-
delsmittelschulen.

In England werden zum einen breit gefasste vollzeitschulische Ausbildungsgén-
ge mit Einschluss der Hochschulzugangsberechtigung angeboten, wie z. B. in
den Fachrichtungen Maschinenbau, Gesundheitsfiirsorge und IT-Bereich. Als
Vorbereitung auf spezifische Berufstitigkeiten dienen die National Vocational
Qualifications (NVQs). Diese beruflichen Befidhigungsnachweise verstehen sich
als spezialisierte und modular strukturierte Abschliisse. Sie werden auf unter-
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schiedlichen Anforderungsniveaus angeboten. Die Stufe 2 entspricht dem Level
Facharbeiter, die Stufe 3 dem des qualifizierten Facharbeiterns bzw. Technikers
mit Zugangsberechtigung zu praxisorientierten Bildungsgingen im Tertidrbe-
reich. Insgesamt treten nach absolvierter Pflichtschulzeit in die beiden genann-
ten Wege vollzeitschulischer Ausbildung ca. 21 % der Jugendlichen ein.

Quantitativ am stérksten ist das Angebot betriebsgebundener Ausbildung in der
Schweiz. Unterschieden wird nach zweijihriger Ausbildung mit Abschluss Eid-
gendssisches Berufsattest (EBA) und Lehrverhiltnissen drei- oder vierjdhriger
Dauer mit Abschluss Eidgendssisches Fahigkeitszeugnis (EFZ). Betriebliche
Ausbildungsgédnge oberhalb der Facharbeiterstufe kennt die Schweiz nicht. Der
Beitrag von Rolf Dietrich geht auf Details der Berufsentwicklung in der Grund-
bildung der Schweiz ein (vgl. S. 416).

In Frankreich konnen die drei oben genanten Abschliisse CAP, BEP und Bac.
Pro. auch iiber betriebsgebundene Ausbildungsgingen erworben werden.

In England werden zwei Stufen unterschieden, Apprenticeship und Advanced
Apprenticeship. Lehrverhiltnisse des Niveaus Apprenticeship sind der Stufe 2
des englischen Qualifikationsrahmens zugeordnet, Advanced Apprenticeships
der Stufe 3 (vgl. Beitrag von Ulrike Maus, S. 418).

Bezogen auf den Durchschnittsjahrgang der 16- bis 19-jéhrigen Bevolkerung
wird in Deutschland im Alter unter 18 Jahren nur noch ein knappes Viertel im
dualen System ausgebildet. Bezogen auf die Gesamtheit der in Lehrverhiltnisse
Eintretenden liegt der Anteil der unter 18-Jéhrigen bei 36 %. Dessen ungeachtet
gilt die duale Ausbildung in Deutschland als der grofere Anteil der in die Aus-
bildung Eintretenden und als der traditionelle Weg in den Beruf schlechthin.

In der Schweiz werden MaBnahmen mit Zielsetzung Berufsvorbereitung fiir
einen relativ kleinen Anteil Jugendlicher als 10. Schuljahr angeboten; zustindig
ist die Hauptschule. In Frankreich sind Formen der Berufsvorbereitung kaum
ausgebaut; die schulischen und betriebsgebundenen Ausbildungsmoglichkeiten
decken den Gesamtbedarf ab. Als Problem erweist sich hier die Unterbringung
der in der Ausbildung versagenden Schiiler und der Abbrecher. Sie werden in
der Regel durch die speziell fiir die Weiterbildung eingerichteten staatlichen
Institutionen wie z. B. die Association Nationale pour la Formation Profes-
sionnelle des Adultes (AFPA) gefordert.

In Deutschland werden verschiedene Arten der Berufsvorbereitung nach der
Pflichtschule angeboten, wie das Berufsvorbereitungsjahr und das Berufsgrund-
bildungsjahr sowie teilweise auch die zweijahrigen Berufsfachschulen, die eine
berufliche Grundausbildung einschlieBen und zum mittleren Bildungsabschluss
fiihren. Durch das Fehlen von betrieblichen Ausbildungspldtzen und oft festge-
stellter mangelnder Ausbildungsfahigkeit der Jugendlichen miindet etwa die
Hilfte des Durchschnittsjahrgangs in Warteschleifen dieser Art ein, die unter
dem Fachterminus Ubergangssystem zusammengefasst sind. Die Abbildung 1
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zeigt seine Grofenordnung gemessen am Durchschnittsjahrgang. Der linke
Block ist auf Berufsvorbereitung und Berufsgrundbildung bezogen, der mittlere
zeigt den Anteil der zweijahrigen Berufsfachschulen. Es folgen die Maflnahmen
der Arbeitsverwaltung sowie die Einstiegsqualifizierung fiir Jugendliche (EQJ).
Zu beriicksichtigen ist, dass in der Grafik die Eintritte aufsummiert sind; das
Eintrittsalter schwankt allerdings, so dass ein wesentlicher Anteil erst im Alter
von 17, 18 und 19 Jahren in eine solche Mallnahme eintritt.

Abbildung 1:
Eintritte in die Zweige des Ubergangssystems in Deutschland im Jahre 2005
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(Zahlenangaben in Tausend)
Quelle: Berufsbildungsbericht 2007, S. 99, Ubersicht 12

1.3.2 Abweichender Ausbildungsbeginn im dualen System

In den Mitgliedsstaaten der EU gibt es derzeit keine Regelung, die hinsichtlich
des Lehreintritts ein bestimmtes Alters vorschreibt. Aus der Zunftzeit iiberkom-
men ist nur die Festlegung, dass die Schulpflicht erfiillt sein muss.

Es gibt Lénder, in denen traditionell Lehrverhdltnisse im Erwachsenenalter ange-
treten werden konnen, und zwar dann, wenn die Betroffenen — aufbauend auf der
ersten Einarbeitung im Betrieb — einen zertifizierten Abschluss erreichen wollen.
Die Neuregelung in England, als Modern Apprenticeship eingefiihrt, unterschei-
det generell zwei Wege, der eine im Anschluss an die Schulpflicht, der andere
im Erwachsenenalter.

Im lebenslangen Lernen werden nicht mehr Initiativen der beruflichen Bildung
nach Erstausbildung und Weiterbildung unterschieden. Berufsbildungsgénge —
seither Erstausbildung genannt — ebenso wie modulare Zertifikate sind in jeder
Altersstufe zu erwerben. Die hier anstehende Frage betrifft vornehmlich den
Ubergang von der Schule in die Ausbildung, um auf diese Art und Weise ausrei-
chende Quoten von Fachkriften sicherzustellen.
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Vergleicht man die drei deutschsprachigen Lander, so wird deutlich, dass in
Deutschland der kleinste Anteil der Lehranfanger die Ausbildung im Jugendalter
beginnt; drei Viertel der Lehranfidnger haben bereits das Erwachsenenalter er-
reicht. Das mittlere Eintrittsalter in eine Lehre lag im Jahre 2005 bei etwa 19
Jahren. Unter den dlteren Eintretenden sind auch diejenigen zu nennen, die zu-
nichst so genannte Warteschleifen absolvierten oder ldngere Zeit allgemein
bildende Schulen besuchten. Der geringste Anteil an dlteren Lehrlingen ist in
Osterreich zu verzeichnen.

Die sich beim Lehreintritt ergebende Situation zeigt Abbildung 2. Zugrund lie-
gen die am Altersjahrgang gemessenen Anteile. Zu beriicksichtigen ist ferner,
dass in Osterreich neben dem Anteil Lehre ein quantitativ etwas groBerer Anteil
in die beiden Zweige berufsqualifizierender Vollzeitschulen einmiindet; dies
sind die berufsbildenden mittleren und berufsbildenden héheren Schulen.

Abbildung 2:
Lehreintritte in Deutschland, Osterreich und der Schweiz
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Lénder
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Legende:

1 Lehrantritte im Jugendalter mit 16 u. 17 Jahren
[ ] Lehrantritte im Erwachsenenalter ab 18 Jahren

Ein wachsender Anteil deutscher Betriebe wendet sich, ob gewollt oder unge-
wollt, vom Dualsystem ab. Einmal nehmen sie insgesamt nur noch weniger als
die Hélfte der schulentlassenen Haupt- und Realschiiler auf; zum anderen unter-
liegen die erwachsenen Lehranfinger de jure nur noch zum Teil der Berufs-
schulpflicht; sie werden dann also im Monosystem ausgebildet.

Bezogen auf die Gesamtzahl der in die Lehre Eintretenden liegt der Anteil der
Jugendlichen unter 18 Jahren bei 36 %. Diese wechseln direkt im Anschluss an
die Pflichtschule in ein Lehrverhéltnis iiber, wihrend die Mehrzahl die Lehre im
Erwachsenenalter antritt.
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In Osterreich zeigt die Statistik einen weit hoheren Anteil an Eintritten in ein
Ausbildungsverhiltnis im Jugendalter, obwohl parallel dazu ein etwas groflerer
Anteil berufsqualifizierende Vollzeitschulen besucht, so dass dort etwa 80 % des
Altersjahrgangs nach der Pflichtschule in ein Ausbildungsverhéltnis einmiindet.
Bei den immer wieder in der Presse genannten Quoten Jugendlicher in Deutsch-
land, die Ausbildungsverhiltnisse eingehen, bleibt die eingetretene Altersver-
schiebung hin zum Eintritt im Erwachsenenalter in den Pressemitteilungen ver-
borgen. Die Offentlichkeit ist also iiber diese grundlegende Verinderung bisher
nicht informiert.

1.3.3 Nebeneinander von berufsqualifizierenden Vollzeitschulen und Dualsystem
Die Abbildung 3 zeigt fiir Deutschland und Osterreich die Ubergiinge in die
Sekundarstufe I nach den beiden unterschiedlichen Wegen — die betriebliche
Lehre rechts und die Vollzeitschulen links.

In Deutschland ergibt sich die Sondersituation, dass die gymnasiale Oberstufe,
iiber die der Hochschulzugang (Abitur) auf direktem Wege erreicht wird, nur
24 % des Durchschnittsjahrgangs aufnimmt. Berufsqualifizierende Vollzeitschu-
len, die einen Berufsabschluss in Kombination mit dem Hochschulzugang bie-
ten, sind als regulére Schulform nicht ausgebaut.2

Die Eintritte in die reguldre Berufsausbildung erreichen im Dualsystem zusam-
men mit den in der Regel zweijéhrigen vollqualifizierenden Berufsfachschulen
in Deutschland im Alter bis zu 18 Jahren eine Quote von 42 % des Durch-
schnittsjahrgangs.

Dagegen beginnen in Osterreich insgesamt ca. 80 % des Durchschnittsjahrgangs
eine vollqualifizierende Ausbildung. Im vollzeitschulischen Segment ist der An-
teil Berufsausbildung in Kombination mit der Maturitédt (iiber BHS) doppelt so
hoch, wie der fiir die BMS. Die AHS als Pendant zum gymnasialen Weg in
Deutschland sind in Osterreich deutlich schwicher besucht als die BHS, die als
attraktivste Form der Berufsausbildung in Osterreich gelten. Hinzu kommt, dass
in Osterreich— anders als in Deutschland — die Sekundarstufe II mit den allge-
mein bildenden und berufsbildenden Schulzweigen bereits mit 15 Jahren beginnt.
Der grundlegende Unterschied zwischen Deutschland und Osterreich liegt im
Ausbau berufsqualifizierender hoherer und mittlerer Schulen. An diesem Bei-
spiel zeigt sich, dass die berufsbildenden hoheren Schulen als Qualifikation auf
gehobener Ebene im kaufménnischen als Handelsakademien und auch im ge-
werblich-technischen Bereich — als hoherer Techniker mit integrierter Hoch-
schulzugangsberechtigung — um fast ein Drittel hoher liegen als die allgemein
bildenden hoheren Schulen (AHS).

2 An den Berufskollegs in Baden-Wiirttemberg und in Nordrhein-Westfalen ist zwar der

Hochschulzugang zu erreichen, aber lediglich fiir diejenigen Schiiler/innen, die von vor-
neherein die einschldgigen Ergidnzungs- oder Zusatzkurse besuchen.
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Abbildung 3:
Eintritte in die Lehre und in vollzeitschulische Bildungsginge in Deutschland und Osterreich
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1.3.4 Ahnlichkeiten und Unterschiede im Ubergang zum Tertiéirbereich

In einer Reihe von EU-Staaten schlieit der Abschluss einer Ausbildung an be-
rufsqualifizierenden Vollzeitschulen schon traditionell die Hochschulzugangsbe-
rechtigung ein, so beispielsweise in Osterreich und Frankreich. In jiingerer Zeit
wird verstirkt gefordert, dass auch nach einer beruflichen Erstausbildung, also
Lehrverhiltnisse eingeschlossen, der Ubergang in den Tertidirbereich mdglich ist.
Schwierigkeiten ergeben sich dort, wo das Dualsystem nicht als Bildungsstufe
ins Offentliche Bildungssystem einbezogen ist. Beispiel dafiir ist Deutschland.
So ergaben sich hier bisher nur erschwerte und zeitaufwéndige Zugangswege in
Fachhochschule und Universitét.

Nach dem neuen Bundesgesetz iiber die Berufsbildung der Schweiz vom Jahre
2004 bieten die Berufsschulen am so genannten zweiten Berufsschultag Facher
mit Zielsetzung Berufsmaturitdt als Fachhochschulreife an, so dass anldsslich
des Lehrabschlusses eine Art Doppelqualifikation erreicht werden kann. Ferner
wird die Mdglichkeit geboten, diese Priifung auch im Anschluss an den Berufs-
abschluss abzulegen. Derzeit nehmen etwa 10 % der Schweizer Lehrlinge diese
Angebote wahr.

Die Maoglichkeit, die volle Hochschulreife nach Abschluss der Lehre oder der
berufsbildenden mittleren Schule zu erwerben, bietet Osterreich seit 1997 mit
der Berufsreifepriifung. Gepriift wird in vier Fachern. Die jlingste Entwicklung
ermdglicht bereits parallel zur Lehre einzelne dieser Féacher als Wahlangebote zu
absolvieren.

Im westlichen Nachbarland kdnnen mehrere Lehrverhéltnisse hintereinander auf
unterschiedlichen Niveaus absolviert werden. Zudem ermdéglichen grundsétzlich
alle berufsbildenden Abschliisse die Weiterqualifizierung fiir den néchsthoheren
Abschluss. Beim Erwerb eines Berufsabiturs im Rahmen der Lehre ist die Hoch-
schulzugangsberechtigung eingeschlossen.

Als Aufbaumoglichkeit auf der Stufe Advanced Apprenticeship, also des gehobe-
nen Levels, bieten sich praxisorientierte Abschliisse des Hochschulsektors. Diese
Foundation Degrees wurden 2001 eingefiihrt und sind unterhalb der Ebene Ba-
chelor angesiedelt. Die Abschliisse werden hauptséchlich berufsbegleitend erwor-
ben, meist an Further Education Colleges in Kooperation mit Universititen.

In allen Léndern der Bundesrepublik Deutschland bestehen Mdoglichkeiten des
Hochschulzugangs fiir beruflich qualifizierte Bewerber ohne schulische Hoch-
schulzugangsberechtigung; in ihrer Ausgestaltung sind sie jedoch unterschiedlich.
Dies hat zur Folge, dass auf die auf regionaler Ebene erworbene Hochschulzu-
lassung oft in den anderen Léndern nicht anerkannt wird. Ein Hochschulwechsel
ist bisher gemdl dem — noch nicht an die Bologna-Strukturen angepassten —
Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 06.05.1994 i. d. F. vom 28.02.1997
erst aufgrund bestandener Diplom Vor- oder Zwischenpriifung moglich.
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Teil 2
Die EU auf dem Weg zum wettbewerbsstarken Wirtschaftsraum

Nach Abschluss der Romischen Vertrdge im Jahre 1957 stand im Prozess der

europdischen Einigung die wirtschaftliche Integration im Vordergrund. Unter

dem Sammelbegriff Europdische Gemeinschaften (EG) widmeten sich

— die seit 1952 bestehende Europédische Gemeinschaft fiir Kohle und Stahl
(EGKS),

— die Européische Wirtschaftsgemeinschaft (EWG) sowie

— die ebenfalls 1957 gegriindete Europdische Atomgemeinschaft (EURATOM)

der schrittweisen Realisierung eines umfassenden Binnenmarktes. Mit Unter-

zeichnung des Vertrages von Maastricht im Jahre 1993 wurde schlieBlich die

Bezeichnung Europdische Union gewihlt.

Gemal Art. 2 des Griindungsvertrags erhielt die EWG den Auftrag, durch die
Errichtung eines Gemeinsamen Marktes und die schrittweise Annéherung der
Wirtschaftspolitik der Mitgliedsstaaten Wachstum, Stabilitdt sowie engere Be-
ziehungen zwischen den zusammengeschlossenen Staaten zu férdern. Der freie
Verkehr von Personen, Waren, Dienstleistungen und Kapital in einem Raum
ohne Binnengrenzen sollte ermoglicht werden. Nach Art. 6 sind die Mitglieds-
staaten verpflichtet, in enger Zusammenarbeit mit den Organen der Gemein-
schaft ihre Wirtschaftspolitik zu koordinieren, soweit dies die Zielsetzungen des
EWG-Vertrags erfordern.

Vor dem Eingehen auf die aktuellen Reformziele der EU fiihren die folgenden
Abschnitte in die Entwicklung vor den Ratsbeschliissen Lissabon 2000 ein, und
zwar: Zustandigkeiten der EU fiir Bildung und Berufsbildung (a), Bildung und
Wirtschaft als neue Partnerschaft (b) sowie Globalisierung und Erweiterung als
Herausforderungen der Gemeinschaft (c).

a) Zustindigkeiten der EU fiir Bildung und Berufsbildung

In den Romischen Vertrdgen zur Griindung der Europidischen Wirtschaftsge-
meinschaft stellen Bildung und Berufsbildung eher marginale Bereiche dar. Der
Griindungsvertrag sieht allerdings speziell zur beruflichen Bildung die Aufstel-
lung gemeinsamer politischer Grundsétze durch den Rat vor, und zwar auf Vor-
schlag der Kommission und nach Anhorung des Wirtschafts- und Sozialaus-
schusses (Art. 128).

Gleichzeitig verpflichtet Artikel 118 des EWG-Vertrags die Kommission, die
enge Zusammenarbeit zwischen den Mitgliedsstaaten insbesondere auf dem Ge-
biet der Berufsausbildung und Fortbildung zu fordern. Die Koordinierung von
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Mafnahmen auf dem Gebiet der Berufsausbildung im Rahmen der gemeinsamen
Agrarpolitik sieht auch Art. 41 vor. Weitere fiir die Berufsbildungspolitik rele-
vante Bestimmungen des EWG-Vertrags betreffen den Freiziigigkeitsgrundsatz
der Wanderarbeiternehmer und ihrer Familien sowie auch den Zugang zu Bil-
dungseinrichtungen im Aufnahmeland (Art. 48ff.).

Fiir die europdische Berufsbildungspolitik bedeutsam wurde insbesondere Art. 57,

Abs. 1 des EWG-Vertrags, wonach der Rat Richtlinien fiir die gegenseitige An-

erkennung von Diplomen, Priifungszeugnissen und sonstigen Befahigungsnach-

weisen erlassen kann, um die Aufnahme einer selbststdndigen Tatigkeit in den

Mitgliedsstaaten zu erleichtern.'

Ziele einer wirksam ausgestalteten Arbeit in der Berufsbildungspolitik auf Ge-

meinschaftsebene waren in der ersten Phase insbesondere

— die schrittweise Anndherung des Ausbildungsniveaus in der Gemeinschaft
sowie

— die Intensivierung des Informationsaustauschs und der Zusammenarbeit auf
Gemeinschaftsebene.”

Die Rechtsgrundlagen dafiir waren mit Art. 128 und 118 des EWG-Vertrags ge-

geben; insbesondere mit letzterem konnten die Mitgliedsstaaten zu einer stérkeren

Zusammenarbeit aufgefordert werden.

Die erste Initiative der EWG im Bereich der Berufsbildung datiert aus dem Jahre
1963 und betrifft allgemeine Grundsitze einer gemeinsamen Politik der Berufs-
ausbildung.’ Dieser Beschluss stiitzt sich auf Artikel 128 des EWG-Vertrags; er
besagt:
,Auf Vorschlag der Kommission und nach Anhérung des Wirtschafts- und So-
zialausschusses stellt der Rat in Bezug auf die Berufsbildung allgemeine
Grundsidtze zur Durchfilhrung einer gemeinsamen Politik auf, die zu einer
harmonischen Entwicklung sowohl der einzelnen Volkswirtschaften als auch
des Gemeinsamen Marktes beitragen kann.*
Der Beschluss enthilt zehn ,,allgemeine Grundsitze*; besonders wichtig ist der
zweite Grundsatz, in dem ,,grundlegende Ziele® der gemeinsamen Berufsbil-
dungspolitik genannt sind. So ist u. a. anzustreben:
— Gewibhrleistung einer angemessenen Berufsausbildung fiir alle;

Bis zum Ende der Ubergangszeit am 3.12.1969 konnte er auch Richtlinien zur Koordi-
nierung der Rechts- und Verwaltungsvorschriften tiber die Aufnahme und Ausiibung
selbststandiger Tétigkeiten erlassen.

Vgl. Strohmeier, Rudolf: Die bildungs- und berufsbildungspolitischen Zielsetzungen und
Zustindigkeiten der EU sowie ihre Entscheidungsprozesse. In: Rothe, G.: Die Systeme
beruflicher Qualifizierung Deutschlands, Osterreichs und der Schweiz im Vergleich. Vil-
lingen-Schwenningen 2001, S. 84

Beschluss 63/266/EWG des Rates tiber die Aufstellung allgemeiner Grundsitze fiir die
Durchfiihrung einer gemeinsamen Politik der Berufsausbildung. ABI. 63 vom 20.4.1963
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— Ausbau von Bildungseinrichtungen, damit die in den einzelnen Wirtschafts-
bereichen bendtigten Arbeitskrifte rechtzeitig zur Verfliigung stehen;

— Vermeidung jeder nachteiligen Unterbrechung zwischen dem Abschluss der
allgemeinen Schulbildung und dem Beginn der Berufsausbildung.

Der siebte Grundsatz zielt auf eine zweckentsprechende Ausbildung der Ausbil-

der und Lehrer. Der achte Grundsatz besagt u. a., die gemeinsame Berufsbil-

dungspolitik miisse so beschaffen sein, dass sie eine schrittweise Angleichung

der Ausbildungsniveaus ermoglicht.

Die Koordinierung und zum Teil Harmonisierung der Berufsbildung entwickelte

sich im weiteren Verlauf im Sinne einer flankierenden Politik zu einem Aufga-

bengebiet, das einen wesentlichen Beitrag zur européischen Integration zu leis-

ten vermag. Von den zahlreichen einschldgigen EU-Beschliissen und Empfeh-

lungen lassen sich beispielsweise nennen:

— Zusammenarbeit im Bereich des Bildungswesens (1974)

— Vorbereitung der Jugendlichen auf den Beruf zur Erleichterung des Ubergangs
von der Schule ins Berufsleben (1976)

— Alternierende Ausbildung von Jugendlichen als Zusammenwirken von Be-
trieben und Bildungszentren/Schulen (1979)

Initiativen zur Stdrkung der berufsbildungspolitischen Kooperation zwischen

den Mitgliedsstaaten und speziell zur gegenseitigen Anerkennung von Berufsab-

schliissen erwiesen sich allerdings als schwierig und langwierig.

Wesentlichen Einfluss auf die gemeinschaftliche Berufsbildungspolitik hatte das
Gravier-Urteil des Europidischen Gerichtshofes (EuGH) vom Jahre 1985, das
aufzeigte, welch weitreichende Kompetenzen der EU im Rahmen des EWG-
Vertrags zustehen. Dieses Urteil stellte fest, dass jede Form von Ausbildung, die
eine Qualifikation fiir einen bestimmten Beruf oder eine bestimmte Beschifti-
gung vermittelt, zur Berufsausbildung gehdrt, und zwar unabhéngig vom Alter
und Ausbildungsniveau der Schiiler oder Studenten und selbst dann, wenn der
Lehrplan zum Teil auch allgemein bildenden Unterricht enthilt.*

Der EuGH unterscheidet zwischen Bildungsgingen, die berufsqualifizierend, be-
rufsvorbereitend oder berufsbefahigend und damit im Sinne der EWG vertragsre-
levant sind, sowie der Bildungspolitik als solcher, die nicht vertragsrelevant ist.
Der erste Bereich — Zugang und Teilnahme am Unterricht — unterliegt tiber alle
Niveaustufen und Altersgruppen hinweg der Zustdndigkeit der Gemeinschafts-
organe. Der zweite Bereich, den der EuGH mit der Organisation des Bildungswe-
sens und der Bildungspolitik umschreibt, ist dem Anwendungsbereich des Ver-
trags entzogen und verbleibt in der Regelungsbefugnis der Mitgliedsstaaten.
Damit wies der EuGH der Gemeinschaftsebene Kompetenzen zu, die sich aus
dem reinen Wortlaut des EWG-Vertrags zunéchst nicht unbedingt ableiten lieen.

4 Vgl. Strohmeier, R., a.a.0., S. 85
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Harmonisierungs-
ausschluss geméif}
Maastricht 1993

Bologna-Beschliisse
als Wendepunkt

Der 1993 in Kraft getretene Maastrichter Vertrag schrieb die im EWG-Vertrag

(1957) zum Komplex der beruflichen Bildung verankerten Zielsetzungen fort. Er

erweiterte den bislang eher peripher abgehandelten Aufgabenkatalog Bildung

durch Einbeziehung des Artikels 126 ,,Allgemeine Bildung™ neben Artikel 127

,Berufliche Bildung™. Nach diesem Artikel des EG-Vertrags ist die Tatigkeit der

Gemeinschaft auf folgende Ziele ausgerichtet’:

— Erleichterung der Anpassung an den industriellen Wandel durch berufliche
Bildung und Umschulung

— Verbesserung der beruflichen Erstausbildung und Weiterbildung zur Erleich-
terung der Eingliederung und Wiedereingliederung ins Berufsleben

— Erleichterung der Aufnahme einer beruflichen Bildung, Férderung der Mobi-
litdt der Ausbilder und der Auszubildenden selbst

— Forderung der Zusammenarbeit zwischen Unterrichtsanstalten und Unter-
nehmen

— Ausbau des Informations- und Erfahrungsaustauschs iiber Probleme der Be-
rufsbildungssysteme der Mitgliedsstaaten

Gleichzeitig wurde jedoch festgelegt, dass die EU nicht befugt ist, im Sinne

einer Harmonisierung per Gesetz in die nationalen Systeme der beruflichen Qua-

lifizierung einzugreifen. Im europédischen Einigungsprozess stellte diese Ein-

schrinkung insofern eine Besonderheit dar, als es zu jener Zeit bereits Bereiche

gab, in denen innerhalb der Gemeinschaft zunehmend oder bereits iiberwiegend

EU-Recht galt. Ungeachtet der oben genannten Einschrankungen liefen die Be-

miithungen der Gemeinschaftsorgane um eine Anpassung der Berufsbildungssys-

teme mit nahezu gleicher Intensitit weiter.

Die Beschliisse von Bologna zur Neuordnung des europdischen Hochschulraums
im Juni 1999 markierten insofern einen Wendepunkt, als die Unterzeichner-
staaten sich laut Vertrag verpflichteten, ihre Hochschulsysteme nach gemein-
samen Grundsitzen zu gestalten. Mit der Einfilhrung gestufter Studiengéinge und
-abschliisse, in der Regel mit Bachelor und Master bezeichnet, ist die Erwartung
verbunden, die Transparenz im Hochschulbereich zu erhdhen und die studenti-
sche Mobilitit zu erleichtern. Beide Abschliisse wéren damit {iber die Lander-
grenzen hinweg vergleichbar. AuBerdem erhoffen sich die Unterzeichnerstaaten
eine Steigerung der internationalen Attraktivitit und Wettbewerbsféhigkeit der
europdischen Hochschulen. Mit der gleichzeitigen Einflihrung des Leistungs-
punktesystems ECTS (European Credit Transfer System) wurde die Grundlage
fiir die Mobilitdt in der akademischen Ausbildung geschaffen.

Vorausgegangen war eine Konferenz an der Sorbonne in Paris im Mai 1998, bei
der die Bildungsminister Frankreichs, Italiens, Grofbritanniens und Deutsch-
lands eine zwischenstaatliche Erklarung zur ,,Harmonisierung™ der Struktur der
europdischen Hochschulbildung unterzeichneten. Begrenzt auf den Hochschul-

Vgl. ebenda, S. 87. Im Amsterdamer Vertrag finden sie diese Bestimmungen in Art. 150.
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bereich wurde damit erstmals eine ,,Harmonisierung™ von den Bildungsminis-
tern akzeptiel“[.6 Das enge Zusammenwirken im bedeutsamen Teilbereich der
Hochschulen setzte zweifellos ein Signal und ermutigte die Europdische Union
dazu, auch in den Systemen der allgemeinen und beruflichen Bildung in ihrer
Gesamtheit eine stirkere Anndherung anzustreben.

b) Bildung und Wirtschaft als neue Partnerschaft

Im Juni 1999 fand in Budapest eine Konferenz der Bildungsminister der EU-
Mitgliedstaaten, der PHARE-Staaten’ sowie einer Reihe weiterer Staaten statt,
die sich dem Thema der Partnerschaft zwischen Bildung und Wirtschaft widme-
te.® Die Europiische Stiftung fiir Berufsbildung, Turin, erstellte in Kooperation
mit der Arbeitsstelle fiir vergleichende Bildungsforschung der Ruhr-Universitét
Bochum eine Studie zu den Beziehungen zwischen Bildung und Wirtschaft in
den mittel- und osteuropéischen Staaten, die der Budapester Tagung als Hinter-
grundpapier diente. Als gemeinsame Herausforderung fiir diese Staatengruppe
fiihrt die Studie u. a. ,,die Entwicklung eines integrierten Erstausbildungs- und
Weiterbildungssystems* an, ,,das vorhandene Ressourcen bestmoglich nutzt,
Angebote fiir lebenslanges Lernen unterbreitet und die Anpassungsfahigkeit des

Einzelnen auf dem Arbeitsmarkt erhoht«.’

Die Konferenz von Budapest machte deutlich, dass es gilt, die lange bestehende
Auffassung zu iiberwinden, wonach die Interessen von Wirtschaft und Bildungs-
wesen zu trennen sind. Klaus von Dohnanyi zeigte dies am Bespiel der deutschen
Auseinandersetzung um den Einfluss wirtschaftlicher Interessen auf die Universi-
titen in den 1970er Jahren auf, in der die Gegner einer Anndherung der beiden
Bereiche sich in Negierung der marktwirtschaftlichen Rahmenbedingungen
durchsetzen konnten und so Reformen des Bildungswesens blockiert wurden.'’

Die Bildungsminister stimmten darin iiberein, dass eine engere Kooperation von
Bildungswesen und Wirtschaft erforderlich ist, um dem Wandel in Arbeitswelt
und Gesellschaft im 21. Jahrhundert gerecht zu werden. Sie verabschiedeten
gemeinsame Schlussfolgerungen, deren Kernpunkte sich wie folgt zusammen-
fassen lassen'':

Vgl. Bachelor- und Masterstudiengédnge in ausgewéhlten Landern Europas im Vergleich
zu Deutschland. Fortschritte im Bologna-Prozess. Hrsg.: Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung. Bonn, Berlin 2005, S. 1

PHARE ist ein EU-Programm zur Unterstiitzung beitrittswilliger Staaten in Mittel- und
Osteuropa. Sie erhalten Hilfen bei Verwaltungsaufbau sowie Infrastruktur- und Regional-
entwicklung. Vgl. http://europa.eu/scadplus/leg/de/lvb/e50004. htm

Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (Hrsg.): Das europdische Haus der Bil-
dung: Bildung und Wirtschaft — Eine neue Partnerschaft. Konferenz der europiischen
Bildungsminister, Budapest 24.-26. Juni 1999. Bonn 1999

Ebd., S. 49

Ebd., S. 27

Vgl. a.a.0., S. 12f.
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Staat, Wirtschaft, Sozialpartner und Biirger sollten verstirkt in Aus- und
Weiterbildung investieren. Dies erfordert mehr staatliche Anreize fiir ein En-
gagement von Institutionen und Unternehmen in der praxisorientierten Aus-
und Weiterbildung.

Auf lokaler und regionaler Ebene sollten Partnerschaften zwischen Schulen
und Unternehmen gefordert werden.

Die Realisierung des Konzepts des lebenslangen Lernens erfordert eine enge
Verbindung zwischen Arbeiten und Lernen und damit eine engere Verkniip-
fung des Bildungswesens mit der Wirtschaft. In diesem Zusammenhang ist der
Weiterbildung gegentiber der Erstausbildung groeres Gewicht zu geben.
Bildungseinrichtungen und Unternehmen miissen zu lernenden Organisatio-
nen werden, die partnerschaftlich zusammenarbeiten.

Die Mitwirkung der Wirtschaft im Bildungsbereich sollte gestidrkt werden,
um die Erfordernisse des Arbeitsmarktes stirker zu beriicksichtigen. Dies gilt
z. B. fiir den Dialog mit der Wirtschaft iiber die Lernziele des Schulwesens
wie auch fiir die Beteiligung der Sozialpartner an der Analyse von Qualifika-
tionsanforderungen, an der Definition von Kompetenzstandards sowie an der
Zertifizierung von Berufsbildungsabschliissen.

Betriebe und Bildungseinrichtungen sollten sich gegenseitig stérker fiir eine
Verbindung von theoretischem und praktischem Lernen an verschiedenen
Lernorten 6ffnen. Dies reicht von der Bereitstellung von Ausbildungs- und
Praktikumspldtzen in Betrieben iiber den Ausbau von dualen Studiengidngen
bis hin zur gemeinsamen Gestaltung von Lernprozessen einschlieBlich des
Erwerbs von Berufserfahrung.

Bildung und Wirtschaft sollten eng zusammenwirken, um benachteiligten
Jugendlichen Bildungsmdglichkeiten anzubieten. Die Beteiligung der Wirt-
schaft ist dabei in besonderer Weise angesprochen, sei es bei der Konzeption
arbeitsmarktrelevanter Qualifikationen, bei der Biindelung und Koordinie-
rung der MaBnahmen von Schulen, Arbeitsverwaltungen, Sozialpartnern und
Betrieben oder bei Qualifizierungsangeboten unter Einschluss von Betriebs-
praktika.

Die damalige EU-Kommissarin fiir Wissenschaft, Forschung und Entwicklung,
Edith Cresson, betonte in Budapest, dass die Mitgliedstaaten unabhédngig vom
Entwicklungsstand ihrer Systeme Reforminitiativen ergreifen miissen. Schwer-
punkte setzte sie bei der Diversifizierung des Erwerbs beruflicher Kompetenzen
durch angepasste Validierungssysteme unter Berlicksichtigung des informellen
Lernens, bei der Verbreitung des Konzepts der alternierenden Ausbildung auf
allen Bildungsebenen sowie generell bei allen Mafinahmen, die den Einzelnen
dabei unterstiitzen, seine Qualifikation dem kontinuierlichen Wandel in der
Arbeitswelt anzupassen und so seine Beschiftigungsfihigkeit zu erhalten.'”

Ebd., S. 37ff.
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¢) Globalisierung und Erweiterung als Herausforderungen der Gemeinschaft
Der europédische Integrationsprozess ist mit der Wirtschafts- und Wahrungs-
union bereits weit fortgeschritten. In jiingerer Zeit steht die Union vor neuen
Herausforderungen, und zwar insbesondere durch die Globalisierung und die
Verbreitung der Informations- und Kommunikationstechnologien, aber auch
durch ihre Erweiterung auf 27 Staaten. Waren bereits in der Frithphase der Euro-
paischen Wirtschaftsgemeinschaft die Aufgabenbereiche Bildung und Berufs-
bildung angesprochen, so sind sie in den derzeitigen Reformprozessen der EU
ungleich hoher zu gewichten.

Am 23./24. Mirz 2000 trat der Européische Rat in Lissabon zu einer Sonderta-
gung zusammen, um fiir die Entwicklung der Union bis 2010 Zielvorgaben fiir
mehr Wachstum und Beschiftigung festzulegen. Der Europdische Rat ist ein
intergouvernementales Gremium, das sich aus den Staats- und Regierungschefs
der EU-Mitgliedsstaaten, dem Présidenten der Europdischen Kommission,
einem Kommissionsmitglied sowie den AuBenministern zusammensetzt. Zu
seinen Aufgaben gehort die Festlegung politischer Leitlinien und Zielsetzungen
fiir die Weiterentwicklung der Union; er besitzt also Richtlinienkompetenz. Der
Européische Rat stellt auch Grundsitze fiir die gemeinsame Auflen- und Sicher-
heitspolitik auf. Zur Beratung wichtiger Themen kdnnen zusétzlich zu den regu-
laren Sitzungen Sondertagungen des Europédischen Rates einberufen werden.

Mit den Beschliissen dieses EU-Gipfels wurden Bildung und Berufsbildung
explizit als Instrumente zu verstarktem Wirtschaftswachstum, hoherem Beschaf-
tigungsstand und groferem sozialen Zusammenhalt in der Gemeinschaft heraus-
gestellt (vgl. Kapitel 2.1).

Fiir die européische Berufsbildungspolitik und -zusammenarbeit ergaben sich in
der Folge des Gipfels von Lissabon grundsétzliche Verdanderungen. Hierzu stellt
beispielsweise Klaus Fahle vom BIBB fest, es sei — von der Offentlichkeit weit-
gehend unbemerkt — ein ,,Ruck® durch die europdische Bildungszusammenarbeit
gegangen; er fahrt fort:
,,Bildungsminister und EU-Kommission fiihren Begriffe im Mund, die noch
vor einigen Jahren tabu waren. ... Die Bildungsminister finden sich nunmehr
in einem geordneten politischen Kontext wieder. Ohne eine verstirkte Hin-
wendung zu Fragen von Bildung und Qualifikation ist die Zukunft EU-
Europas nicht zu gestalten. ... An die Seite der Aktionsprogramme treten Ele-
mente bildungspolitischer Koordination ... Benchmarking und ... Entwicklung
von Indikatoren fithren zu einem erhohten Wettbewerbsdruck zwischen den
Mitgliedsstaaten. Der Vergleich ist das Ende der Gemiitlichkeit. Damit steht
die nationale Bildungspolitik vor einer neuen Herausforderung ...«

Fahle, Klaus: Das ,,Memorandum {iiber lebenslanges Lernen® im Kontext der européischen
Bildungszusammenarbeit, Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis 4/2001, S. 17-21
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Die folgenden Kapitel geben einen detaillierten Einblick in das Reformpro-
gramm der Europdischen Union, das mit den Beschliissen von Lissabon im Jahre
2000 festgelegt sowie durch nachfolgende Initiativen erweitert und prézisiert
wurde. So befassen sich die einzelnen Abschnitte mit:

— Zielvorgaben gemdf} Ratsbeschluss Lissabon 2000 (2.1)

Im ersten Kapitel wird auf die Schwerpunkte sowie die Umsetzung des Ratsbe-
schlusses eingegangen, wonach sich die EU zu einem &uferst leistungsstarken
und wissensbasierten Wirtschaftsraum entwickeln soll.

—  Prizisierung notwendiger Schritte anlisslich der EU-Folgetreffen (2.2)

Anlésslich einer Reihe von Folgetreffen wurden konkrete Vorgaben zur Umset-
zung der Reformziele der EU im Bereich der beruflichen Bildung festgelegt.
Das Kapitel zeigt die Schwerpunkte auf und befasst sich insbesondere mit dem
im Jahre 2002 verabschiedeten Arbeitsprogramm sowie dem Européischen Qua-
lifikationsrahmen.

—  Zielsetzung der EU-Reformvorschlige im Uberblick (2.3)

Der Realisierungsprozess der EU-Reformen ist Gegenstand regelmdfliger Fort-
schrittskontrollen und entsprechender Berichterstattung. Das Kapitel geht zu-
nédchst auf die Bilanz des Jahres 2006 ein und zeigt noch abzubauende Defizite
auf. Den Abschluss bildet eine Zusammenfassung zentraler Elemente der Re-
formbestrebungen in Form von Zielvorgaben.

2.1 Zielvorgaben gemif} Ratsbeschluss Lissabon 2000

In den Schlussfolgerungen des Lissabonner Gipfels sind die dort beschlossenen

Zielvorgaben wie folgt zusammengefasst'*:

,Die Union hat sich heute ein neues strategisches Ziel fiir das kommende Jahr-

zehnt gesetzt: das Ziel, die Union zum wettbewerbsféhigsten und dynamischsten

wissensbasierten Wirtschaftsraum in der Welt zu machen — einem Wirtschafts-

raum, der fahig ist, ein dauerhaftes Wirtschaftswachstum mit mehr und besseren

Arbeitsplétzen und einem groferen sozialen Zusammenhalt zu erzielen.

Zur Erreichung dieses Ziels bedarf es einer globalen Strategie, in deren Rahmen

— der Ubergang zu einer wissensbasierten Wirtschaft und Gesellschaft durch
bessere Politiken fiir die Informationsgesellschaft und fiir die Bereiche For-
schung und Entwicklung sowie durch die Forcierung des Prozesses der
Strukturreform im Hinblick auf Wettbewerbsfahigkeit und Innovation und
durch die Vollendung des Binnenmarktes vorzubereiten ist;

— das europdische Gesellschaftsmodell zu modernisieren, in die Menschen zu
investieren und die soziale Ausgrenzung zu bekdmpfen ist;

Europdischer Rat Lissabon, 23. u. 24. Mirz 2000. Schlussfolgerungen des Vorsitzes
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— fiir anhaltende gute wirtschaftliche Perspektiven und giinstige Wachstums-
aussichten Sorge zu tragen ist, indem nach einem geeigneten makrodkonomi-
schen Policy-mix verfahren wird.*

Insgesamt sollen die projektierten Mafinahmen die EU in die Lage versetzen, die

Voraussetzungen fiir Vollbeschéftigung zu schaffen und den regionalen Zu-

sammenhalt in der Union zu starken.

a) Schwerpunkte des verabschiedeten Reformpakets

Die Zielformulierung, die Européische Union weltweit zum wettbewerbsféhigsten

und dynamischsten wissensbasierten Wirtschaftsraum zu entwickeln, scheint

einerseits iiberaus ambitioniert, andererseits ist der 6konomische und technologi-

sche Wandel, mit dem sie sich konfrontiert sieht, entsprechend weitreichend. So

wird betont:
,Die Europdische Union ist mit einem Quantensprung konfrontiert, der aus
der Globalisierung und den Herausforderungen einer neuen wissensbasierten
Wirtschaft resultiert. Diese Verdnderungen wirken sich auf jeden Aspekt des
Alltagslebens der Menschen aus und erfordern eine tiefgreifende Um-
gestaltung der europdischen Wirtschaft. Die Union muf} diese Verénderun-
gen so gestalten, daf sie ihren Wertvorstellungen und ihrem Gesellschafts-
modell entsprechen und auch der bevorstehenden Erweiterung Rechnung
tragen.«"

Durch rasches Agieren will die Union moglichst auch die Chancen dieser Ent-
wicklung nutzen konnen. Dafiir scheint ihr die Vorgabe eines ehrgeizigen Pro-
gramms fiir den Aufbau von Wissensinfrastrukturen, die Forderung von Innova-
tionen und Wirtschaftsreformen, die Modernisierung der sozialen Sicherung
sowie der Bildungs- und Berufsbildungssysteme unabdingbar.

Auf dem Gipfel von Lissabon wurden Stérken und Schwéchen der Européischen

Union bilanziert. Die makrookonomischen Perspektiven gelten insgesamt als

gut; im Einzelnen sind folgende Aspekte anzufiihren:

— stabilitdtsorientierte Geldpolitik, niedrige Inflationsraten und Zinssétze,

— gesunde Zahlungsbilanz der EU,

— Abbau der Defizite der 6ffentlichen Haushalte,

— erfolgreich eingefiihrter Euro,

— weitgehend vollendeter Binnenmarkt,

— 1im Allgemeinen hochqualifizierte Erwerbsbevolkerung,

— Systeme des sozialen Schutzes, die auch fiir die Bewiltigung des Struktur-
wandels hin zu einer Wissensgesellschaft einen stabilen Rahmen abgeben,

— Auftrieb fiir Wachstum und Arbeitsmarkte.

Europdischer Rat Lissabon 2000, a.a.O.
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Schwachpunkte

Beschiftigung
und sozialer
Zusammenhalt

Teilaufgaben

Auf der anderen Seite sind auch Schwachpunkte nicht zu tibersehen, und zwar:

Mehr als 15 Mio. Menschen in der EU sind arbeitslos. Die Beschéftigungsra-
te in der Union ist zu niedrig. In Teilen der Union bestehen strukturelle
Langzeitarbeitslosigkeit und ausgeprigte regionale Unterschiede bei der Ar-
beitslosigkeit fort.

Der Dienstleistungssektor ist besonders im Telekommunikations- und im
Internet-Bereich unterentwickelt.

Qualifikationsdefizite nehmen zu, vor allem in der Informationstechnologie,
wo immer mehr Stellen unbesetzt bleiben.

In den Schlussfolgerungen des Lissabonner Gipfels ist das Arbeitsfeld ,,Beschaf-
tigung, Wirtschaftsreform und sozialer Zusammenhalt®, das mit der Darlegung
der oben ausgefiihrten strategischen Zielvorgabe eingeleitet wird, wie folgt ge-
gliedert:

Vorbereitung des Ubergangs zu einer wettbewerbsfihigen, dynamischen und
wissensbasierten Wirtschaft

Modernisierung des europdischen Gesellschaftsmodells durch Investitionen
in die Menschen und Aufbau eines aktiven Wohlfahrtsstaates

Umsetzung der Beschliisse zu einer kohérenteren und systematischeren Vor-
gehensweise

Die Vorbereitung auf die wissensbasierte Wirtschaft und Gesellschaft bezieht
unter anderem folgende Teilaufgaben ein:

Beteiligung aller an der Informationsgesellschaft, d. h. Zugang zu einer kos-
tenglinstigen Kommunikationsinfrastruktur und Vermittlung der Fihigkeiten
zur Nutzung neuer Technologien

Zugang aller Schulen zum Internet und zu Multimedia-Material
Verwirklichung eines vollstdndig integrierten und liberalisierten Telekom-
munikationsmarktes

Schaffung eines europdischen Raums der Forschung und Innovation
Schaffung eines giinstigen Umfelds fiir die Griindung und Entwicklung inno-
vativer Unternechmen, insbesondere kleiner und mittlerer Firmen
Wirtschaftsreformen fiir einen vollendeten und einwandfrei funktionierenden
Binnenmarkt

Koordinierung der makrodkonomischen Politik: Haushaltskonsolidierung,
Qualitit und Nachhaltigkeit der 6ffentlichen Finanzen

Die Modernisierung des européischen Gesellschaftsmodells soll sich durch Re-
formen in den folgenden Bereichen vollziehen:

Bildung und Ausbildung fiir das Leben und Arbeiten in der Wissensgesell-
schaft

Mehr und bessere Arbeitsplétze fiir Europa: Entwicklung einer aktiven Be-
schiftigungspolitik

Modernisierung des sozialen Schutzes

Forderung der sozialen Integration
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b) Umsetzung im Zusammenwirken mit den Mitgliedsstaaten

Von besonderer Bedeutung sind die Festlegungen zur praktischen Umsetzung

der Beschliisse, die auch eine regelméBige Fortschrittskontrolle bis 2010 mit

entsprechender Berichterstattung vorsehen. Eingefiihrt wurde das so genannte
offene Koordinierungsverfahren, das die Mitgliedsstaaten bei der schrittweisen

Entwicklung ihrer nationalen Reformmafnahmen unterstiitzen soll. Diese Ver-

fahrensweise umfasst folgende Grundsitze':

— ,,Festlegung von Leitlinien fiir die Union mit einem jeweils genauen Zeitplan
fiir die Verwirklichung der von ihnen gesetzten kurz-, mittel- und langfristi-
gen Ziele;

— gegebenenfalls Festlegung quantitativer und qualitativer Indikatoren und
Benchmarks im Vergleich zu den Besten der Welt, die auf die in den einzel-
nen Mitgliedsstaaten und Bereichen bestehenden Bediirfnisse zugeschnitten
sind, als Mittel fiir den Vergleich der bewahrten Praktiken;

— Umsetzung dieser europdischen Leitlinien in die nationale und regionale
Politik durch Vorgabe konkreter Ziele und den Erlal entsprechender MaB-
nahmen unter Beriicksichtigung der nationalen und regionalen Unterschiede;

— regelmiBige Uberwachung, Bewertung und gegenseitige Priifung im Rahmen
eines Prozesses, bei dem alle Seiten voneinander lernen.*

Bildung und Ausbildung der Mitgliedsstaaten haben sich nach den Beschliissen

von Lissabon auf den Bedarf der Wissensgesellschaft und die Notwendigkeit

von mehr und besserer Beschiftigung einzustellen. Die angebotenen Lern- und

Ausbildungsmoglichkeiten sollten auf bestimmte Zielgruppen in verschiedenen

Lebensphasen zugeschnitten sein, das sind junge Menschen, arbeitslose Erwach-

sene sowie Beschiftigte, bei denen die Gefahr besteht, dass ihre Qualifikation

mit dem raschen Wandel nicht Schritt halten kann. Dieses neue Konzept sollte

drei Hauptkomponenten aufweisen:

— Entwicklung lokaler Lernzentren,

— Forderung neuer Grundfertigkeiten, insbesondere im Bereich der Informa-
tionstechnologien, und

— groBere Transparenz der Befdhigungsnachweise.

Der Européische Rat fordert die Mitgliedsstaaten, den Rat fiir Bildung und die

Kommission auf, in ihren Zustidndigkeitsbereichen das Notwendige zu tun, um

folgende Ziele erreichen zu konnen:

— Die Humankapitalinvestitionen pro Kopf sollen von Jahr zu Jahr substantiell
gesteigert werden.

— Die Zahl der 18- bis 24-Jdhrigen, die lediglich iiber einen Abschluss der Se-
kundarstufe I verfiigen und keine weiterfiihrende Schul- oder Berufsausbil-
dung durchlaufen, soll bis 2010 halbiert werden.

Europdischer Rat Lissabon 2000, a.a.O.
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— Schulen und Ausbildungszentren sollen zu lokalen Mehrzweck-Lernzentren
weiterentwickelt werden, die allen offen stehen, wobei die Methoden einzu-
setzen sind, die sich am besten eignen, ein moglichst breites Spektrum von
Zielgruppen zu erreichen. Zwischen Schulen, Ausbildungszentren, Unter-
nehmen und Forschungseinrichtungen sollen zum gegenseitigen Nutzen
Lernpartnerschaften gegriindet werden.

— Durch einen europdischen Rahmen soll festgelegt werden, welche neuen
Grundfertigkeiten durch das lebenslange Lernen zu vermitteln sind: IT-Fer-
tigkeiten, Fremdsprachen, technologische Kultur, Unternehmergeist und so-
ziale Fahigkeiten. Es soll ein europdisches Diplom fiir grundlegende IT-
Fertigkeiten mit dezentralen Zertifizierungsverfahren eingefiihrt werden.

— Die Mittel zur Férderung der Mobilitédt von Schiilern und Studenten, Lehrern
sowie Ausbildungs- und Forschungspersonal sollen sowohl durch eine opti-
male Nutzung der bestehenden Gemeinschaftsprogramme als auch durch
mehr Transparenz bei der Anerkennung von Abschliissen sowie Studien- und
Ausbildungszeiten bestimmt werden. Es sollen MaBnahmen zur Beseitigung
von Hindernissen fiir die Mobilitdt der Lehrer bis 2002 getroffen und attrak-
tive Bedingungen fiir hochqualifizierte Lehrer geschaffen werden.

— Es soll ein gemeinsames europdisches Muster fiir Lebensldufe entwickelt
werden, um Bildungs- und Ausbildungseinrichtungen sowie Arbeitgebern die
Beurteilung der erworbenen Kenntnisse zu erleichtern, um damit die Mobili-
tét zu fordern.

2.2 Prizisierung notwendiger Schritte anliisslich der EU-Folgetreffen

Der Gipfel in Lissabon ersuchte den Rat der Bildungsminister um einen Bericht
iiber die konkreten kiinftigen Ziele der Systeme der allgemeinen und beruflichen
Bildung mit den Schwerpunkten Verbesserung der Qualitét, Erleichterung des
Zugangs fiir alle und Offnung gegeniiber der Wel.

Auf dem Gipfel in Nizza im Dezember 2000 wurde das Mandat fiir die Bil-
dungsminister bestétigt, gemeinsame Ziele fiir die Systeme der allgemeinen und
beruflichen Bildung zu entwickeln. Zugleich wurde die Vorlage eines gemein-
samen detaillierten Arbeitsprogramms empfohlen.

Anlésslich seiner Stockholmer Konferenz im Frithjahr 2001 legte der Rat der
Bildungsminister die erste Fassung dieses Berichts vor und erarbeitete fiir die
folgende Sitzung im Herbst 2001 den Entwurf eines detaillierten Arbeitspro-
gramms, das er anldsslich seiner Sitzung am 14. Februar 2002 in Briissel verab-
schiedete. Dieses Programm stellt drei strategische Ziele mit 13 Teilzielen und
42 Kernpunkten heraus (vgl. Quellenauszug 2) und enthélt jeweils Terminanga-
ben zu den Anlaufphasen. Diese Vorgaben werden als ehrgeizige, aber realisti-
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sche Ziele bezeichnet, die auch die Lander, die der EU in den nédchsten Jahren
beitreten werden, libernehmen sollten.

Quellenauszug 2:
Strategische Ziele und Teilziele im detaillierten Arbeitsprogramm 2002

Ziel 1: Erhohung der Qualitit und Wirksamkeit der Systeme der allgemeinen und

beruflichen Bildung in der EU

1.1. Verbesserung der allgemeinen und beruflichen Bildung von Lehrkriften und
Ausbildern

1.2. Entwicklung der Grundfertigkeiten fiir die Wissensgesellschaft

1.3. Zugang zu den Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT) fiir Alle

1.4. Forderung des Interesses an wissenschaftlichen und technischen Studien

1.5. Bestmogliche Nutzung der Ressourcen

Ziel 2: Leichterer Zugang zur allgemeinen und beruflichen Bildung fiir alle

2.1. Ein offenes Lernumfeld

2.2. Lernen muss attraktiver werden

2.3. Forderung von aktivem Biirgersinn, Chancengleichheit und gesellschaftlichem
Zusammenhalt

Ziel 3: Offnung der Systeme der allgemeinen und beruflichen Bildung gegeniiber der Welt

3.1. Engere Kontakte zur Arbeitswelt und zur Forschung sowie zur Gesellschaft im
weiteren Sinne

3.2. Entwicklung des Unternehmergeistes

3.3. Forderung des Fremdsprachenerwerbs

3.4. Intensivierung von Mobilitdt und Austausch

3.5. Stirkung der europdischen Zusammenarbeit

Quelle: Rat der Europdischen Union: Detailliertes Arbeitsprogramm zur Umsetzung der Ziele
der Systeme der allgemeinen und beruflichen Bildung in Europa. Dok. 6365/02. Amtsblatt der

Européischen Gemeinschaften C 142 vom 14.6.2002

Auf der Tagesordnung des Barcelona-Gipfels im Mérz 2002 standen Bericht und

Arbeitsprogramm der Bildungsminister zusammen mit mehreren anderen wich-

tigen bildungspolitischen Dokumenten. In ihren Schlussfolgerungen stellen die

Regierungschefs fest, dass der Européische Rat die Einigung tiber das detaillier-

te Arbeitsprogramm begrii3t und als Ziel festlegt, die Systeme der allgemeinen

und beruflichen Bildung bis 2010 zu einer weltweiten Qualitétsreferenz zu ent-

wickeln. Das Arbeitsprogramm geht von folgenden drei Grundprinzipien aus:

— Erhohung der Qualitét und Wirksamkeit der Systeme der allgemeinen und
beruflichen Bildung in der EU

— Leichterer Zugang zur allgemeinen und beruflichen Bildung fiir alle

— Offnung der Systeme der allgemeinen und beruflichen Bildung gegeniiber
der Welt

a) Bildung und Berufsbildung als Schwerpunkt

Als Leitprinzip der bildungspolitischen Strategien im Bereich der allgemeinen
und beruflichen Bildung wurde das lebenslange Lernen festgelegt. Es bildet
auch einen Kernbereich der mit den Beschliissen von Lissabon 2000 geforderten
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Umsetzung
der Reformen

aktiven Beschiftigungspolitik und wird als ,,Grundbestandteil des europdischen
Gesellschaftsmodells* herausgehoben. So setzte sich die EU folgendes Ziel:

,Erreichung hoherer Prioritdt fiir ein lebenslanges Lernen als Grundbestandteil
des europdischen Gesellschaftsmodells, indem unter anderem Vereinbarungen
zwischen den Sozialpartnern iiber Innovation und lebenslanges Lernen gefor-
dert werden, indem die Komplementaritét zwischen lebenslangem Lernen und
Anpassungsfahigkeit durch flexible Gestaltung der Arbeitszeiten und Wechsel
zwischen Ausbildung und Beschéftigung genutzt wird ...; fir die Fortschritte
im Hinblick auf diese Ziele sollten Benchmarks geschaffen werden.'”

Der Rat (Bildung) und die Kommission sollten dem Europédischen Rat auf seiner
Friihjahrstagung 2004 iiber die effektive Umsetzung Bericht erstatten. Diesem
ersten Zwischenbericht folgen alle zwei Jahre weitere Berichte iiber den Fort-
gang der Arbeiten.

Kopenhagen Die europidischen Bildungsminister und die Europédische Kommission verab-
schiedeten anldsslich ihrer Versammlung in Kopenhagen im November 2002
eine Erkldrung zur verstirkten Zusammenarbeit in der beruflichen Bildung. Die
Kopenhagen-Erkidrung unterstreicht die wachsende Bedeutung der europdi-
schen Zusammenarbeit in der allgemeinen und beruflichen Bildung angesichts
der Entwicklungen in Wirtschaft und Gesellschaft. Es wird betont, dass eine
verstirkte Zusammenarbeit in der beruflichen Bildung auch ein wichtiger Bei-
trag zur erfolgreichen Erweiterung der Europédischen Union sei. Im Einzelnen
setzt die Kopenhagen-Erklarung folgende Prioritéten:

November 2002

Europdische Dimension:

Starkung der europdischen Dimension der beruflichen Bildung mit dem Ziel
einer engeren Zusammenarbeit, um Mobilitdt und Kooperation zwischen den In-
stitutionen, Partnerschaften und andere grenziiberschreitende Aktivititen zu er-
leichtern und zu fordern. Dies alles mit dem Ziel, das Profil von Bildung und Be-
rufsbildung in der EU im internationalen Kontext zu stirken, so dass Europa als
weltweite Qualitétsreferenz fiir Lernende anerkannt wird.

Transparenz, Information und Beratung:

Vermehrte Transparenz in der beruflichen Bildung durch Einsatz und Rationali-
sierung von Informationsmitteln und Netzwerken, einschlieBlich der Einbindung
schon bestehender Instrumente wie des Europdischen Lebenslaufs, der Zeugnis-
erliuterungen und Diplomzusétze, des Europidischen Referenzrahmens fiir
Fremdsprachen und des EUROPASS Berufsbildung'® in einen einheitlichen
Rahmen.

Europdischer Rat Lissabon 2000, a.a.O.

Im Jahre 1998 ecingefiihrtes Dokument, das die Teilnahme an transnationalen Mal3-
nahmen der beruflichen Aus- und Weiterbildung in zwei Sprachen bescheinigte und allen
Teilnehmern an Mobilitdtsprojekten in EU-Bildungsprogrammen offenstand, insbe-
sondere Leonardo da Vinci und Sokrates. Mit EU-Beschluss vom Dezember 2004 wurde
der EUROPASS Berufsbildung durch den EUROPASS abgelost, der als Portfolio die
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— Stirkung von politischen Aktivitdten, Systemen und Praktiken, die Information,
Orientierung und Beratung in den Mitgliedsstaaten fordern, und zwar auf allen
Stufen von Bildung, Berufsbildung und Beschéftigung, insbesondere in Fragen
des Zugangs zu allgemeiner und beruflicher Bildung sowie der Ubertragbarkeit
und Anerkennung von Kompetenzen und Qualifikationen, mit dem Ziel der
Unterstiitzung der beruflichen und geografischen Mobilitét der Biirger Europas.

Anerkennung von Kompetenzen und Qualifikationen:

— Es soll untersucht werden, wie Transparenz, Vergleichbarkeit, Ubertragbarkeit
und Anerkennung von Kompetenzen und/oder Qualifikationen zwischen ver-
schiedenen Léndern und verschiedenen Ebenen gefordert werden kdnnen durch
die Schaffung von Referenzebenen, gemeinsamen Zertifizierungsgrundsitzen
und gemeinsamen MafBnahmen, einschlieBlich des Kreditpunktesystems in der
beruflichen Bildung.

— Vermehrte Unterstiitzung der Entwicklung von Kompetenzen und Qualifikatio-
nen auf sektoraler Ebene durch Stirkung von Kooperation und Koordination,
speziell unter Einbeziehung der Sozialpartner.

— Entwicklung gemeinsamer Grundsitze zur Anerkennung nicht formalen und
informellen Lernens. Eine Reihe von Initiativen auf Gemeinschaftsebene, auf bi-
lateraler und multilateraler Basis, darin eingeschlossen die schon bestehenden
MaBnahmen auf verschiedenen Gebieten, die die gegenseitige Anerkennung der
Qualifikationen fordern sollen, illustrieren diesen Ansatz.

— Entwicklung gemeinsamer Grundsétze zur Validierung nicht formalen und in-
formellen Lernens mit dem Ziel der Sicherstellung einer grofleren Vergleichbarkeit
der Vorgehensweisen in den einzelnen Landern und auf verschiedenen Ebenen.

Quualititssicherung:

— Forderung der Zusammenarbeit in der Qualitdtssicherung mit dem besonderen
Schwerpunkt Austausch von Modellen und Methoden sowie gemeinsamen Krite-
rien und Grundsitzen zur Qualitétssicherung in der beruflichen Bildung.

— Beriicksichtigung der Lernbediirfnisse von Lehrkriften und Ausbildern in allen
Formen der beruflichen Bildung.

Die Vereinbarung von ,,europdischen Bezugswerten (benchmarks), also quanti-
fizierten Indikatoren, Berichte der Mitgliedsstaaten nach dem angegebenen Zeit-
plan tlber die nationalen Entwicklungen, Erfahrungsaustausch, Vergleich und
Bewertung der Ergebnisse (peer review) sowie Verbreitung bewahrter Verfahren
(best practice) bedeuten gleichsam einen Paradigmenwechsel in der europdischen
Bildungs- und Berufsbildungspolitik. Auch wenn gemeinsame Bezugspunkte und
Grundsitze keine bindenden Verpflichtungen fiir die Mitgliedsstaaten darstellen,
tragen sie doch zur Entstehung von gegenseitigem Vertrauen zwischen den wich-
tigen Akteuren und zur Férderung von Reformen bei. "

Einzeldokumente Lebenslauf, Sprachenpass, Mobilitdtsnachweis, Zeugniserlduterung und
Diplomzusatz zusammenfasst.

Vgl. Allgemeine und berufliche Bildung 2010. Die Dringlichkeit von Reformen fiir den
Erfolg der Lissabon-Strategie. Gemeinsamer Zwischenbericht des Rates und der Kom-
mission liber die Malnahmen im Rahmen des detaillierten Arbeitsprogramms zur Umset-
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Implementierung
der Ziele

Kernpunkte

Follow-up

Jedes der dreizehn Teilziele (vgl. Quellenauszug 2) enthilt eine Liste von
,Kernpunkten®, von ,,Fortschrittsindikatoren” sowie eine ,,indikative Liste* von
,Bereichen fiir den Austausch von Erfahrungen und bewéhrten Verfahren sowie
fiir die gegenseitige Bewertung“.20 Beispiele fiir Indikatoren sind der Prozent-
satz der Schiiler, die die Sekundarstufe II abgeschlossen haben, die Zahl der
Absolventen mathematischer, naturwissenschaftlicher und technischer Studien-
ginge sowie die Beteiligung am lebenslangen Lernen.

Einen Einblick in die Bemiithungen zur Erreichung der Ziele soll beispielsweise
ein Teilgebiet des dritten strategischen Ziels ,,Offnung der Systeme der allge-
meinen und beruflichen Bildung gegeniiber der Welt“ geben, und zwar Teil-
ziel 3.5 ,,Stérkung der europdischen Zusammenarbeit®. Hierbei geht es um den
Abbau von Mobilitdtshindernissen und die Anerkennung der Qualifikationen. Es
sollen europaweit kompatible Qualifikationssysteme mit gemeinsamen Ab-
schliissen und Qualifikationen entwickelt sowie europdische Anerkennungssys-
teme gefordert werden, um den européischen Einrichtungen der allgemeinen und
beruflichen Bildung weltweit als Kompetenzzentren Geltung zu verschaffen.

Als Kernpunkte werden genannt:

— Verstérkt daflir Sorge zu tragen, dass die Anerkennungsprozesse fiir die Zwecke
einer Weiterfithrung des Studiums, der Ausbildung und der Beschiftigung euro-
paweit wirksam und fristgerecht erfolgen.

— Die Zusammenarbeit zwischen verantwortlichen Organisationen und Behorden
fordern, damit die Kompatibilitdt im Bereich der Qualitétssicherung und An-
rechnung erhoht wird.

— Die Transparenz der Informationen iiber Bildungs- und Ausbildungsmdglichkei-
ten und -strukturen im Hinblick auf die Schaffung eines offenen européischen
Bildungsraums verstérken.

— Die europdische Dimension des Lehrens und Lernens fordern.

Folgearbeiten — Follow-up — mit Angabe von Fortschrittsindikatoren sind:

a) Anlaufphase: im Verlauf des Jahres 2002 (2. Stufe).

b) Fortschrittsindikatoren (indikative Liste bedarf gegebenenfalls der Uberpriifung):
Anteil der einheimischen Studenten, Doktoranden und Wissenschaftler, die
ihr Studium in einem anderen EU-Staat oder einem Drittland fortsetzen,

— prozentualer Anteil der Hochschulabsolventen, die gemeinsame ,,europii-
sche® akademische Abschliisse erreichen,

— prozentualer Anteil der Studenten und Auszubildenden, die am européischen
System zur Anrechnung, Ubertragung und Akkumulierung von Studienleis-
tungen (European Credit Transfer System — ECTS) und am EUROPASS Be-
rufsbildung teilnehmen und/oder ein Zusatzdiplom/Zusatzzeugnis erwerben.

— Leistungspunkte gemdf3 dem ECTS.

zung der Ziele der Systeme der allgemeinen und beruflichen Bildung in Europa. Amts-
blatt der Europdschen Gemeinschaften C 104 vom 30.04.2004

" Detailliertes Arbeitsprogramm 2002, a.a.0.
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¢) Bereiche fiir den Austausch von Erfahrungen und bewédhrten Verfahren sowie
gegebenenfalls fiir die gegenseitige Bewertung (indikative Liste):
— Forderung der Anerkennung im Hochschulbereich,
— Forderung gemeinsamer europédischer Lehrgénge und akademischer Ab-
schliisse, die international anerkannt werden,
— Einbezichung der europdischen Dimension in die allgemeine und berufliche
Bildung.

b) Gestufter Europiischer Qualifikationsrahmen

Das Kommuniqué von Maastricht zu den kiinftigen Priorititen der verstérkten
Europédischen Zusammenarbeit in der Berufsbildung vom Dezember 2004
schreibt die Kopenhagener Erkldrung fort. Auf nationaler Ebene fordert das
Kommuniqué unter anderem den Abbau von Barrieren zwischen der Berufsbil-
dung und der allgemeinen Bildung und die Erhdhung der Durchldssigkeit zwi-
schen Aus- und Weiterbildung sowie Hochschulbildung. Bedeutung und Quali-
tdt der Berufsbildung sollen durch friihzeitige Ermittlung nachgefragter Kompe-
tenzen und Planung des Berufsbildungsangebotes gesteigert werden.

Auf europédischer Ebene soll zur Schaffung eines echten europdischen Arbeits-
marktes ein Europdischer Qualifikationsrahmen entwickelt werden. Dieser soll
als gemeinsamer Bezugsrahmen fiir die Anerkennung und Ubertragbarkeit von
Qualifikationen dienen, sowohl die berufliche als auch die allgemeine Sekundar-
und Hochschulbildung abdecken und hauptsédchlich auf Kompetenzen und Lern-
ergebnissen aufbauen. Er soll einen Bezugsrahmen fiir die Validierung informell
erworbener Kompetenzen bieten.

Am 8. Juli 2005 legte die Europdische Kommission ihren Vorschlag ,,Auf dem
Weg zu einem Europdischen Qualifikationsrahmen fiir Lebenslanges Lernen*”
vor, der ein umfassendes Konzept eines die verschiedenen Bildungsbereiche
iibergreifenden Systems von acht Niveaustufen beinhaltet (vgl. Ubers. 1). Das
heiflt, der Europédische Qualifikationsrahmen (EQR) ist insbesondere auch ein
Instrument zur Verwirklichung des lebenslangen Lernens. Als Meta-Rahmen
enthilt er keine detaillierten Beschreibungen oder Gleichsetzungen bestimmter
Qualifikationen. Dies wird Aufgabe nationaler und sektoraler Qualifikations-
rahmen sein.

Lander, in denen ein nationaler Qualifikationsrahmen noch fehlt, stehen derzeit
vor der Aufgabe, eine solche Struktur zu planen und einzufithren. Die EU-
Mitgliedsstaaten sind also gefordert, ihre formalen Bildungs- und Berufsbil-
dungssysteme zu reformieren, um Barrieren zwischen verschiedenen Lernfor-
men beseitigen zu konnen.

21 .. . . ..
Kommission der Europdischen Gemeinschaften. Arbeitsunterlage der Kommissions-

dienststellen: Auf dem Weg zu einem europdischen Qualifikationsrahmen fiir lebenslan-
ges Lernen. Briissel, 08.07.2005, SEK (2005) 957
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Ubersicht 1:
Die Stufen des Europiischen Qualifikationsrahmens (EQR) nach Lernergebnissen

EQR Stufe 1 Qualifikationen der Stufe 1 umfassen grundlegende allgemeine Kenntnisse
und Fertigkeiten sowie die Fahigkeit, in einem strukturierten Kontext einfache Aufgaben unter
direkter Anleitung auszufiihren. Die Entwicklung von Lernkompetenz erfordert eine strukturierte
Unterstiitzung. Diese Qualifikationen sind nicht berufsspezifisch und werden oft von Personen
angestrebt, die noch keine Qualifikation besitzen.

EQR Stufe 2 Qualifikationen der Stufe 2 umfassen ein begrenztes Spektrum an im We-
sentlichen konkreten und allgemeinen Kenntnissen, Fertigkeiten und Kompetenzen. Die Kompe-
tenzen werden in einem angeleiteten Kontext angewandt. Lernende lernen bis zu einem gewis-
sen Grad eigenverantwortlich. Einige dieser Qualifikationen sind berufsspezifisch, die meisten
umfassen jedoch eine allgemeine Vorbereitung auf Arbeit und Lernen.

EQR Stufe 3 Qualifikationen der Stufe 3 umfassen eine breite Allgemeinbildung und
fachspezifische praktische sowie grundlegende theoretische Kenntnisse; aulerdem umfassen sie
die Fahigkeit, Aufgaben nach Anweisung auszufiihren. Lernende lernen eigenverantwortlich und
verfiligen iiber gewisse praktische Erfahrungen in einem spezifischen Arbeits- oder Lernbereich.

EQR Stufe 4 Qualifikationen der Stufe 4 umfassen signifikante fachspezifische prakti-
sche und theoretische Kenntnisse und Fertigkeiten. Dartiber hinaus umfassen sie die Fahigkeit,
fachspezifische Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen anzuwenden, Probleme selbststindig
zu 16sen und andere zu beaufsichtigen. Lernende lernen selbstgesteuert und verfiigen tiber prak-
tische Arbeits- und Lernerfahrungen in iiblichen oder neuen Zusammenhéngen.

EQR Stufe 5 Qualifikationen der Stufe 5 umfassen breit angelegte theoretische und
praktische Kenntnisse einschlieBlich Kenntnisse, die fiir einen spezifischen Arbeits- oder Lern-
bereich relevant sind. Dariiber hinaus umfassen sie die Fihigkeit, Kenntnisse und Fertigkeiten
zur Entwicklung strategischer Losungen fiir genau definierte abstrakte und konkrete Probleme
anzuwenden. Die Lernkompetenz auf dieser Stufe ist Grundlage fiir autonomes Lernen, und die
Qualifikationen stiitzen sich auf operative Interaktionen in Arbeits- und Lernsituationen ein-
schlieBlich Personenfiihrung und Projektleitung.

EQR Stufe 6 Qualifikationen der Stufe 6 umfassen detaillierte theoretische und prakti-
sche Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen im Zusammenhang mit einem Lern- oder Ar-
beitsbereich, die teilweise an die neuesten Erkenntnisse im jeweiligen Fachgebiet ankniipfen.
Diese Qualifikationen umfassen aulerdem die Anwendung von Kenntnissen in den Bereichen
Formulieren und Vertreten von Argumenten, Problemlosung und Urteilsfindung unter Einbezie-
hung sozialer und ethischer Aspekte. Qualifikationen auf dieser Stufe umfassen Lernergebnisse,
die fiir einen professionellen Ansatz bei Tatigkeiten in einem komplexen Umfeld geeignet sind.

EQR Stufe 7 Qualifikationen der Stufe 7 umfassen selbstgesteuertes theoretisches und
praktisches Lernen, das teilweise an die neuesten Erkenntnisse im jeweiligen Fachgebiet an-
kniipft und die Grundlage fiir eine eigenstdndige Entwicklung und Anwendung von Ideen —
héufig in einem Forschungszusammenhang — darstellt. Diese Qualifikationen umfassen auf3er-
dem die Fahigkeit, Wissen zu integrieren und Urteile zu formulieren, die soziale und ethische
Fragestellungen und Verantwortlichkeiten beriicksichtigen und Erfahrungen mit der Bewilti-
gung des Wandels in einem komplexen Umfeld widerspiegeln.

EQR Stufe 8 Qualifikationen der Stufe 8 umfassen die systematische Beherrschung
eines hoch spezialisierten Wissensgebiets und die Fahigkeit zur kritischen Analyse und Synthese
neuer und komplexer Ideen. AuBlerdem umfassen sie die Fahigkeit, substanzielle Forschungspro-
zesse zu konzipieren, zu gestalten, zu implementieren und zu adaptieren. Dariiber hinaus umfas-
sen diese Qualifikationen Fiithrungserfahrung im Bereich der Entwicklung neuer und kreativer
Ansitze, die vorhandenes Wissen und die professionelle Praxis erweitern und erneuern.

Quelle: Arbeitsunterlage der Kommissionsdienststellen: Auf dem Weg zu einem europdischen Quali-
fikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen (08.07.2005), Anhang 2, S. 51
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Im September 2006 wurde der Vorschlag fiir eine Empfehlung des Européischen
Parlaments und des Rats der Europdischen Union den Mitgliedsstaaten zum
Europiischen Qualifikationsrahmen vorgelegt.”” Die Empfehlungen an die Mit-
gliedsstaaten lauteten im Einzelnen®:

1.

den Europdischen Qualifikationsrahmen als Referenzinstrument zu verwenden,
um die Qualifikationsniveaus verschiedener Qualifikationssysteme im Hinblick
auf das lebenslange Lernen vergleichen zu kdnnen;

ihr nationales Qualifikationssystem bis 2009 an den Europidischen Qualifika-
tionsrahmen zu koppeln, insbesondere indem sie ihre Qualifikationsniveaus auf
eine transparente Art und Weise mit den im Anhang I aufgefiihrten Niveaus ver-
kniipfen und gegebenenfalls in Ubereinstimmung mit der nationalen Gesetzge-
bung und Praxis einen eigenen Qualifikationsrahmen erstellen;

. bis 2011 daflir zu sorgen, dass alle neuen Qualifikationsnachweise und

EUROPASS-Dokumente, die von den dafiir zustdndigen Stellen ausgestellt wer-
den, einen klaren Verweis auf das zutreffende Niveau des Europdischen Qualifi-
kationsrahmens enthalten;

bei der Beschreibung und Definition von Qualifikationen einen Ansatz zu ver-
wenden, der auf Lernergebnissen beruht, und die Validierung nicht formalen
und informellen Lernens gemiB den gemeinsamen europidischen Grundsitzen
zu fordern, wie in den Schlussfolgerungen des Rates vom 28. Mai 2004 festge-
legt;

. ein nationales Zentrum zu benennen, das die Beziehung zwischen dem nationa-

len Qualifikationssystem und dem Europdischen Qualifikationsrahmen unter-
stiitzt und koordiniert.

In den Erlduterungen wird die Breite des Ansatzes betont:

»Den Kern des EQR bildet ein Satz von 8 Referenzniveaus, die fiir Bildungsbe-
horden auf nationaler und sektoraler Ebene als gemeinsamer und neutraler Be-
zugspunkt fungieren. Die acht Niveaus decken sdmtliche Qualifikationen ab,
vom allgemeinen und beruflichen Pflichtschulabschluss bis zu Qualifikationen,
die auf der hochsten Stufe akademischer und beruflicher Aus- und Weiterbildung
verlichen werden. Als Instrument zur Férderung des lebenslangen Lernens um-
fasst der EQR die Bereiche allgemeine Bildung, Erwachsenenbildung, berufliche
Bildung sowie Hochschulbildung.

Niveaus 5-8 enthalten einen klaren Hinweis auf die Niveaus, die im Rahmen des
Bologna-Prozesses fiir den Europdischen Hochschulraum definiert wurden.

Die Beschreibung der acht EQR-Referenzniveaus baut auf Lernergebnissen auf
... Aussagen dariiber, was eine Lernende/ein Lernender nach Abschluss eines
Lernprozesses weil3, versteht und in der Lage ist zu tun. ... Fiir den EQR werden

22

23

Kommission der Europ. Gemeinschaften: Vorschlag fiir eine Empfehlung des Europdischen
Parlaments und des Rates zur Einrichtung eines Europaischen Qualifikationsrahmens fiir le-
benslanges Lernen. Briissel, den 5.9.2006. (KOM(2006) 479 endgiiltig. 2006/0163 (COD)
A.a.0,S. 16f.
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Lernergebnisse als Kombination von Kenntnissen, Fertigkeiten und Kompeten-
zen definiert.«**

Der Européische Qualifikationsrahmen erfordert fiir seine volle Funktionsféhig-
keit die Entwicklung und Umsetzung des Europédischen Anrechnungssystems fiir
die Berufsbildung (European Credit Transfer System for VET; ECVET), damit
Lernende beim Wechsel zwischen Lernsystemen auf Leistungen aufbauen kon-
nen, die sie im Rahmen ihrer Lernlaufbahn erreichen.

Mittels dieses Leistungspunktesystems sollen Lernergebnisse sowohl zwischen
unterschiedlichen Qualifikationsebenen und Lernformen als auch zwischen ver-
schiedenen Léndern iibertragbar gemacht werden. Darliber hinaus dient es der
Akkumulierung modular strukturierter Ausbildungs- und Lerneinheiten zu Teil-
oder Vollqualifikationen.

Im Dezember 2006 wurde anlésslich der Konferenz von Helsinki die Intensivie-
rung der europdischen Zusammenarbeit in der beruflichen Bildung nochmals
unterstrichen. In dem verabschiedeten Kommuniqué® geht es letztlich um die
Schaffung eines europédischen Berufsbildungsraums und eines europiischen
Arbeitsmarktes. Die Notwendigkeit der Einflihrung des Europdischen Qualifika-
tionsrahmens und des Leistungspunktesystems fiir die berufliche Bildung wurde
erneut hervorgehoben; ebenso die Bedeutung der Anerkennung informeller
Lernprozesse.

Um Attraktivitdt und Qualitdt der beruflichen Bildung zu erhdhen, sollen die
Mitgliedsstaaten offene Systeme der beruflichen Bildung fordern, die flexibel
und individuell genutzt werden konnen und bessere Voraussetzungen fiir den
Ubergang ins Berufsleben und den Zugang zur Weiterbildung — einschlieBlich
der Hochschulbildung — bieten. Weitere Punkte des Kommuniqués von Helsinki
betreffen u. a. einen intensiveren Erfahrungsaustausch zwischen den EU-Staaten
und verbesserte Berufsbildungsstatistiken.

¢) Erreichter Stand laut EU-Zwischenbericht 2004

Der EU-Zwischenbericht des Jahres 2004 zum Stand der Realisierung der Ziele
von Lissabon bringt zum Ausdruck, dass es noch grofler Anstrengungen bedarf,
um die Zielvorgaben fiir 2010 erreichen zu konnen. Eine gewisse Dynamik ist
zwar in Gang gekommen; es gilt jedoch, diese aufrechtzuerhalten, noch zu ver-
stirken und das Reformtempo zu beschleunigen.

* Aa0,S. 11f.

» Kommuniqué von Helsinki iiber die verstirkte européische Zusammenarbeit in der
Berufsbildung. Kommuniqué der fiir Berufsbildung zustdndigen europdischen Minis-
ter, der europiischen Sozialpartner und der Europiischen Kommission — Uberpriifung

der Prioritdten und Strategien des Kopenhagen-Prozesses in Helsinki am 5. Dezember
2006
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Den Schliissel zum Erfolg bildet eine Konzentration auf prioritire Arbeitsberei-

che; dies sind*:

— hohere Investitionen in die Bereiche, die fiir die Wissensgesellschaft von
zentraler Bedeutung sind, d. h. Hochschulbildung, Erwachsenenbildung und
berufliche Weiterbildung;

— stimmige und umfassende nationale Strategien, die das lebenslange Lernen
Realitiat werden lassen, u. a. aufbauend auf der Anerkennung vorangegange-
ner Lernerfahrungen;

— Anerkennung von Qualifikationen und Kompetenzen iiber einen europdi-
schen Rahmen der allgemeinen und beruflichen Bildung sowie Beseitigung
von Mobilitdtshemmnissen.

Der Zwischenbericht 2004 fiihrt eine Reihe von ,,Alarmsignalen auf, die bele-
gen, dass noch erhebliche Anstrengungen erforderlich sind, und zwar in Berei-
chen wie:

zu viele Schulabbrecher,

— zu wenig Frauen in den naturwissenschaftlich-technischen Studiengidngen,

— zuniedrige Abschlussquoten auf Sekundarstufe 11,

— unzureichende Schliisselkompetenzen bei fast 20 % der Jugendlichen,

— zu geringe Teilnahme der Erwachsenen am lebenslangen Lernen,

— drohender Mangel an qualifizierten Lehrkriften und Ausbildern.

Im statistischen Anhang des Berichts sind fiir fiinf Bereiche die fiir 2010 gesetz-
ten Benchmarks dem erreichten Durchschnittwert der Europédischen Union
gegeniibergestellt, sowohl bezogen auf die beitretenden Lénder als auch fiir
beide Lindergruppen zusammen. Tabelle 1 fiihrt die Werte im Uberblick auf.
Den Stand der Indikatoren geméfl Zwischenbericht 2006 zeigt Tabelle 2.
Insgesamt zeichnet sich ab, dass die festgelegten Zielsetzungen der Lissabon-
Strategie trotz Fortschritten in einigen Mitgliedsstaaten kaum noch erreichbar
sind, da ganz offensichtlich versdumt wurde, die Reformen mit erforderlichem
Nachdruck voranzutreiben. So beschloss der Europdische Rat im Rahmen der
Halbzeitiiberpriifung im Mérz 2005, dem Reformprozess neue Impulse zu geben
und die Priorititen auf Wachstum und Beschiftigung auszurichten.”’

Der Stellenwert allgemeiner und beruflicher Bildung wie auch die bildungspoli-
tische Zusammenarbeit in der EU hat sich mit den Beschliissen von Lissabon
grundlegend gewandelt. Erstmals wurden Bildung und Berufsbildung als wich-
tige Instrumente zur Erreichung eines strategischen Ziels der Europiischen

26 Vgl. Allgemeine und berufliche Bildung 2010. Die Dringlichkeit von Reformen fiir den Erfolg

der Lissabon-Strategie. Gemeinsamer Zwischenbericht des Rates und der Kommission iiber
die MaBinahmen im Rahmen des detaillierten Arbeitsprogramms zur Umsetzung der Ziele der
Systeme der allgemeinen und beruflichen Bildung in Europa. Amtsblatt der Europdischen
Gemeinschaften C 104 vom 30.04.2004, S. 8

2 Vgl. Fischer-Weltalmanach 2007. Frankfurt a. M., 2006, S. 582
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Union herausges‘[ellt.28 Die Union befindet sich auf dem Weg, die frither eher
zersplitterten Einzelprogramme in eine gemeinsame Struktur einzubinden, und
zwar unter der Pramisse des lebenslangen Lernens. Die Mitgliedsstaaten werden
daher in weitaus stiarkerem Malle mit der Notwendigkeit konfrontiert, konkrete
und auch quantifizierte Zielsetzungen innerhalb einer bestimmten Frist zu errei-
chen. Sie miissen sich untereinander dem Wettbewerb der Bildungs- und Be-
rufsbildungssysteme stellen und sich an bewéhrten Verfahren aus anderen Staa-
ten orientieren.

Tabelle 1:
Zwischenstand der Erreichung der Lissabon-Ziele im Jahre 2004

Benchmark | Europdische | beitretende | EU+ beitretende
2010 Union Lénder Linder

Schulabbrecher! 10 % 18,5 % 8.4 % 16,5 %
Hochschulabsolventen in | 775.000 593.000 81.000 674.000
Mathematik, Naturwiss.
u. Technik (pro Jahr)
Anteil der 22-Jahrigen, 85 % 76 % 90,1 % 78,8 %
die mindestens die SEK 1T
abgeschlossen haben
Schliisselkompetenzen? 13,7 % 17,2 % — —
Teilnahme an Maflnahmen 12,5 % 8,5 % 5,0 % 7,9 %
des lebenslangen Lernens
Investitionen in 49 % 49 % 4,9 %
Humanressourcen?

1 Anteil der 18-24-Jahrigen, die lediglich iiber eine Abschluss der Sekundarstufe I verfiigen und
keine weiterfithrende Schul- oder Berufsausbildung absolvieren.

2 Prozentsatz der Schiiler, die hochstens die Kompetenzstufe I auf der PISA-Skala fiir Lesekom-
petenz erreichen (2000).

3 Offentliche Ausgaben fiir Bildung in Prozent des Bruttosozialprodukts. Ein Bezugswert ist hier
nicht angegeben; doch geht aus den Daten im Arbeitsprogramm zur Umsetzung der Lissabon-
Ziele hervor, dass die EU im Jahre 1999 mit durchschnittlich 5 % mit den USA gleichauf lag
und besser als Japan (3,5 %) abschnitt, wobei die drei besten EU-Staaten eine Quote von 7,3 %
aufwiesen.

Quelle: Allgemeine und berufliche Bildung 2010. Die Dringlichkeit von Reformen fiir den Erfolg

der Lissabon-Strategie. Gemeinsamer Zwischenbericht des Rates und der Kommission iiber die

Mafinahmen im Rahmen des detaillierten Arbeitsprogramms zur Umsetzung der Ziele der Syste-

me der allgemeinen und beruflichen Bildung in Europa. Amtsblatt der Europdischen Gemein-

schaften C 104 vom 30.04.2004

So betonte der Direktor des CEDEFOP riickblickend auf die Entwicklung der
berufsbildungspolitischen Zusammenarbeit in der EU, dass sich die entspre-
chenden Strategien grundlegend gewandelt haben. Nach dem Vertrag von Maas-
tricht 16ste den urspriinglichen Top-down-Ansatz der 1980er Jahre eine Heran-

* Vgl. Fredrisson, Ulf: Changes of Education Policies within the European Union in the
Light of Globalisation. In: European Educational Research Journal, Volume 2, Number 4,
2003, S. 523

84



gehensweise ab, die eher als Bottum-up-Verfahren konzipiert war. Dabei man-
gelte es allerdings noch an einer allgemeinen Koordination und iibergreifenden
Rahmenstruktur fiir die Entwicklung in den Mitgliedsstaaten. Der CEDEFOP-
Direktor fiihrt aus:
,Ich wiirde nicht behaupten, dass wir jetzt etwa versuchen, die Berufsbildung
zu harmonisieren, keineswegs, doch es herrscht jetzt eine Ausgewogenheit
zwischen der Zusammenarbeit und dem Wettbewerb, wobei der Kommission
nach wie vor eine iiberaus wichtige koordinierende Rolle im Berufsbildungs-
bereich zukommt. Und beim lebenslangen Lernen kdnnen wir jetzt die Pro-
zesse von Kopenhagen und Bologna viel besser miteinander vergleichen und
sogar an gemeinsamen Zielen auf dem Gebiet der allgemeinen und berufli-
chen Bildung fiir das Jahr 2010 arbeiten.*’

Tabelle 2:
Stand der Indikatoren zum Reformprozess Lissabon geméif} Zwischenbericht 2006

Benchmark | Stand 2005 bzw.
2010 frithere Jahre

Schulabbrecher 10 % 14,9 %
Hochschulabsolventen in Mathematik, Naturwiss. u. 775.000 754.700
Technik (pro Jahr)

Anteil der 22-Jahrigen, die mindestens 85 % 77,3 %

die SEK II abgeschlossen haben

Schliisselkompetenzen 15,5 %! 19,8 %
Teilnahme an MaBBnahmen des lebenslangen Lernens 12,5 % 10,8 %
Investitionen in Humanressourcen? 5,22 %

' Im Jahre 2000 wurde in den 16 EU-Staaten, fiir die vergleichbare Angaben sowohl fiir 2000 als
2003 verfiigbar waren, festgestellt, dass 19,4 % der Schiiler hochstens die Kompetenzstufe I auf
der PISA-Skala fiir Lesekompetenz erreichen. Die Zielvorgabe, die Zahl der betroffenen Jugend-
lichen um 20 % zu senken, fiihrt damit zu einem neuen Zielwert von 15,5 %.

2 Hierfiir gibt es keinen exakten Richtwert; die Zielvorgabe lautet vielmehr, dass die Humankapi-
talinvestitionen pro Kopf von Jahr zu Jahr substanziell gesteigert werden sollen.

Quelle: Modernisierung der allgemeinen und beruflichen Bildung: Ein elementarer Beitrag zu
Wohlstand und sozialem Zusammenhalt in Europa. Gemeinsamer Zwischenbericht 2006 des
Rates und der Kommission iiber die Fortschritte im Rahmen des Arbeitsprogramms ,,Allgemeine
und berufliche Bildung 2010%. (2006/C 79/01) Amtsblatt der Europdischen Union vom 1.4.2006

Ausdriicklich wird im Bericht von 2006 auf die Doppelrolle der Systeme allge-
meiner und beruflicher Bildung verwiesen; sie gelten einerseits als ,,Schliissel-
faktoren fiir das Potenzial eines Landes, herausragende Leistungen und Innova-
tionen hervorzubringen und im Wettbewerb zu bestehen. Andererseits zdhlen
sie zu den ,,Kernelementen der sozialen Dimension Europas®“, da Werte wie
Solidaritdt, Chancengleichheit und gesellschaftliche Teilhabe vermittelt werden

29 . . . . . . .
Interview mit Johan van Rens: ,,Es kann sieben bis acht Jahre dauern, bis sich aus einer

Idee etwas Niitzliches entwickelt.” In: Cedefop info. Berufsbildung in Europa. Ausgabe
2/2005, S. 1
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konnen. An die Mitgliedsstaaten wird appelliert: ,,Alle Biirger miissen ... konti-
nuierlich neue Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen erwerben, wobei die
besonderen Bediirfnisse der von Ausgrenzung bedrohten Menschen zu bertick-
sichtigen sind. Dies leistet einen Beitrag zur Steigerung der Erwerbsquote und
des Wirtschaftswachstums und sichert zugleich den sozialen Zusammenhalt.«*

2.3 Zielsetzung der EU-Reformvorschlige im Uberblick

Angesichts der Vielzahl der Empfehlungen und Beschliisse der Europdischen
Union zur Erreichung von mehr Effizienz und Transparenz in der beruflichen
Bildung erscheint es angebracht, die zentralen Elemente der Reformbestrebungen
zusammenzufassen. Die sich mit den Beschliissen von Lissabon 2000 und den
darauffolgenden Stellungnahmen der EU ergebenden Anspriiche an die berufliche
Bildung in den Mitgliedsstaaten sind nachfolgend in Form von Zielvorgaben auf-
gefiihrt. Die ersten drei betreffen das EU-Reformpaket Lissabon 2000, die letzten
zwei die schon zuvor empfohlenen Reformen zur beruflichen Bildung.

Europiiischer Qualifikationsrahmen

Der Europiische Qualifikationsrahmen (EQR) bietet ein Referenzsystem fiir die
nationalen Systeme und trdgt zur Einrichtung eines echten europiischen Bil-
dungsraums bei. Nachdem im Oktober 2007 auch das Europédische Parlament
seine Zustimmung gegeben hat, ist der EQR definitiv beschlossen. Demnach
sind nun nationale Qualifikationsrahmen zu erarbeiten, die alle Bereiche des
Berufsbildungswesens einbeziehen. Im néchsten Arbeitsschritt ist die Zuord-
nung zu den acht Stufen des EQR festzulegen.

Die Operationalitit des Europdischen Qualifikationsrahmens setzt voraus, dass
die einzelnen Abschliisse und Module mit Leistungspunkten versehen werden,
wie im Hochschulbereich mit dem ECTS-System schon praktiziert.

Lebenslanges Lernen

In der europdischen Berufsbildungspolitik hat sich eine Verlagerung der
Schwerpunkte von der Erstausbildung zu kontinuierlichen Prozessen des lebens-
langen Lernens vollzogen, die bessere Voraussetzung fiir eine langfristige Be-
schiftigungsfahigkeit und den individuellen Aufstieg schaffen. Alle EU-Biirger
sollen auf allen Altersstufen Zugang zum lebenslangen Lernen haben, so fordert
es das EU-Arbeitsprogramm 2002. Hierfiir sind kohédrente und umfassende na-
tionale Strategien zu entwickeln.

Laut Kopenhagen-Erkldrung sollen die EU-Staaten gemeinsame Grundsitze zur
Validierung nicht formalen und informellen Lernens erarbeiten. Die Europdi-
sche Kommission setzte auch eine Arbeitsgruppe zur Formulierung entspre-

30 Zwischenbericht 2006, a.a.0., S. 1
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chender Vorschldge ein. Diese betonte, es gehe darum, das gesamte Spektrum
der Qualifikationen und Kompetenzen des Einzelnen sichtbar zu machen und zu
bewerten, und zwar unabhidngig davon, in welchen Zusammenhingen diese
erworben wurden. Die nationalen Validierungsverfahren sollen im Sinne der
europiischen Kohirenz und Vergleichbarkeit gestaltet sein.’’

Laut Kommuniqué von Maastricht sollen Barrieren zwischen der Berufsbildung
und der allgemeinen Bildung abgebaut werden. Gefordert ist zudem die Erho-
hung der Durchléssigkeit zwischen Aus- und Weiterbildung sowie Hochschul-
bildung. Das Kommuniqué von Helsinki vom Dezember 2006 unterstreicht dies
erneut: Die berufliche Bildung soll flexibel und individuell genutzt werden kon-
nen und bessere Voraussetzungen fiir den Ubergang ins Berufsleben und den
Zugang zur Weiterbildung, einschlieBlich Hochschulbildung schaffen.

Qualifikationsbedarf und Berufsbildungsangebote

Frithzeitige Ermittlung des Qualifikationsbedarfs und entsprechende Planung
der Berufsbildungsangebote sind unerldsslich fiir die Nachwuchssicherung und
einen funktionstiichtigen Arbeitsmarkt, der der Wirtschaft in Zeiten verschérften
internationalen Wettbewerbs Fachkréfte entsprechend der sich rasch verdndern-
den Qualifikationserfordernisse sichert.

Wie es das Kommuniqué von Helsinki nochmals hervorhebt, soll die Qualitt
der Berufsbildung durch frithzeitige Ermittlung nachgefragter Kompetenzen und
Planung der Berufsbildungsangebote gesteigert werden.

Angesichts des sich abzeichnenden bzw. schon bestehenden Fachkriftemangels
in verschiedenen Schliisselbereichen der Wirtschaft erscheint dies fiir die Siche-
rung der wirtschaftlichen Leistungsfahigkeit von besonderer Bedeutung. Eine
bedarfsgerechte Planung der Berufsbildungsangebote stellt ebenfalls eine Grund-
voraussetzung fiir den 6konomischen Einsatz der finanziellen Ressourcen dar.

Rascher Ubergang in die Ausbildung

In ihren Grundsdtzen einer gemeinsamen Politik der Berufsbildung von 1963
einigten sich die EWG-Mitgliedsstaaten u. a. darauf, dass jeder Jugendliche eine
angemessene Berufsausbildung erhalten soll und daftlir geeignete Ausbildungs-
einrichtungen zu schaffen sind. Es geht um die Gewiahrleistung, ,,die zur Aus-
iibung einer bestimmten Berufstatigkeit notwendigen fachlichen Kenntnisse und
Fertigkeiten“ erwerben zu konnen.” Ziel ist eine auf der Grundlage der allge-
meinen Schulbildung so umfassend gestaltete Berufsausbildung, dass sie die
Personlichkeitsentwicklung fordert und den Erfordernissen des technischen
Fortschritts sowie der sozialen und wirtschaftlichen Entwicklung gerecht wird.

' Vgl. Europiische Kommission: Gemeinsame Grundsitze fiir die Validierung des forma-

len und des informellen Lernens. Briissel, GD EAC B/1 JBJ 03.03.04
Beschluss 63/266/EWG des Rates tiber die Aufstellung allgemeiner Grundsitze fiir die
Durchfiihrung einer gemeinsamen Politik der Berufsausbildung. ABI. 63 vom 20.4.1963
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Die angesprochenen Grundsétze stellen insbesondere heraus, dass jede ,,nachtei-
lige Unterbrechung® zwischen dem Abschluss der allgemeinen Schulbildung
und dem Beginn der Berufsausbildung zu vermeiden ist.”’ Eine solche Vorgabe
steht der Etablierung von Ubergangssystemen in der Phase zwischen Schulab-
schluss und Ausbildungseintritt entgegen.

Effizientes und integriertes Dualsystem
Mit den Empfehlungen zur Alternanz 1979 erfuhr die berufliche Ausbildung im
Zusammenwirken von betrieblichem Erfahrungslernen und systematischer
Unterweisung in Schulen oder Bildungszentren eine besondere Aufwertung.
Ein zentrales Kriterium der Ausbildung im alternierenden System ist die Koope-
ration von Betrieb und Schule bzw. Bildungszentrum nach klaren Vorgaben.
Nach dem Wortlaut der EntschlieBung des Rates der Europédischen Gemein-
schaften ist gefordert™:
,Die Mitgliedstaaten fordern die Entwicklung effektiver Verbindungen zwi-
schen der Ausbildung und der am Arbeitsplatz gewonnenen Erfahrung. Diese
Verbindung erfordert die Aufstellung koordinierter Programme sowie die Er-
richtung von Strukturen, die eine Zusammenarbeit zwischen den betreffen-
den Verantwortlichen ermdglichen.*

Nach den Ratsempfehlungen sollen die zusténdigen nationalen Stellen dafiir
Sorge tragen, ,,dass die verschiedenen Formen der alternierenden Ausbildung
und der vollzeitschulischen Ausbildung — gegebenenfalls durch Vergabe dersel-
ben Diplome — aufeinander abgestimmt sind, um den Ubergang zwischen den
verschiedenen Ausbildungszweigen zu erleichtern®.

Das Modell der Alternanz zielt also auf eine effiziente Verbindung der beiden
genannten grundlegenden Lernformen und die volle Integration derartiger Be-
rufsbildungsgénge in das Berufsbildungssystem in seiner Gesamtheit. Dement-
sprechend wies der Rat auch darauf hin, dass das Niveau der erworbenen
Kenntnisse oder der Inhalt der abgeschlossenen Kurse den Zugang zu weiterer
Berufsausbildung oder allgemeiner Ausbildung erleichtern sollte.

Die aufgefiihrten Zielvorgaben des EU-Reformpakets, das auf der Grundlage
des Lissabonner Gipfels aufgestellt worden ist, sowie die Anforderungen an die
berufliche Bildung, die sich aus den relevanten &lteren Beschliissen und Grund-
sdtzen der EU ergeben, erschliefen in ihrer Gesamtheit zentrale Effizienzkrite-
rien und Gestaltungsgrundsitze fiir die berufliche Bildung. In Teil 5 dieser
Untersuchung wird im Detail darauf eingegangen, inwieweit das deutsche Sys-
tem diesen Anforderungen entspricht.

33
Ebd.

* Kommission der Europiischen Gemeinschaften: Alternierende Ausbildung fiir Jugendliche
(Mitteilung der Kommission an den Rat). KOM(79) 578 vom 29.10.1979
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Teil 3
Lebenslanges Lernen als bahnbrechender Reformansatz

Bestrebungen, das Lernen auflerhalb des formalen Bildungswesens in die Ent-
wicklung des Humankapitals einzubeziehen, sind nicht neu. So trat bereits in
den Jahren um 1970 das Lernen nach der obligatorischen Schulzeit in den
Blickpunkt internationaler bildungspolitischer Diskussionen. Unter anderem
wurde dabei darauf verwiesen, dass das formale Lernen nur einen Teil der viel-
schichtigen Prozesse des Erwerbs von Kenntnissen, Verhaltensweisen und Kom-
petenzen bildet.

Die verschiedenartigen Wege und Formen des Lernens sowie des Kompetenz-
erwerbs verstehen sich als kontinuierlicher Prozess, der die Lebensspanne in
ihrer Gesamtheit umfasst. Von besonderer Bedeutung erscheint hierbei die
Komplementaritdt von formalem, nicht-formalem und informellem Lernen, die
speziell die Entwicklung von Handlungskompetenz wie auch den dauerhaften
Erhalt der Beschéftigungsfahigkeit begilinstigt. Damit erféhrt insbesondere das
Lernen aus individuell gewonnener Erfahrung eine erhebliche Aufwertung.

Eine Kommission der UNESCO, geleitet von Edgar Faure, stellte Anfang der
1970er Jahre fest, dass menschliches Lernen nur zu etwa 30 % in Bildungsein-
richtungen stattfindet und wies darauf hin, dass in der Regel jeder Einzelne per-
manent und gleichsam beildufig in seinen Lebens- und Berufszusammenhéngen
lernt.! Dieses Lernen zu fordern und auch zu validieren, ist daher von grundle-
gender Bedeutung. Die Notwendigkeit der Anerkennung und Zertifizierung des
informellen Lernens fiihrte in einigen europdischen Staaten bereits zur Veranke-
rung entsprechender Regelungen auf gesetzlicher Grundlage.

Vor der Darstellung von Kernelementen und Grundbedingungen des lebenslan-
gen Lernens sowie dessen Ausbaustand in Deutschland stehen als Einflihrung
die folgenden Abschnitte im Vordergrund: Entwicklungsstufen (a), Initiativen
der EU (b) und Verindertes Bildungsverstdndnis (c).

a) Entwicklungsstufen

Der folgende Riickblick beschiftigt sich mit der frithen Entwicklung des Re-
formansatzes lebenslanges Lernen. Zu unterscheiden sind dabei einmal Vorstel-
lungen der Reformpédagogik, die sich iiberwiegend auf Erfahrungen aus den
Entwicklungslédndern stiitzten, weil es dort trotz verstirkter Ausbaubemiihungen

! Vgl. Overwien, Bernd: Internationale Sichtweisen auf ,,informelles Lernen am Ubergang

zum 21. Jahrhundert. In: Otto, Hansuwe; Coelen, Thomas (Hrsg.): Ganztagsbildung in
der Wissensgesellschaft. Wiesbaden 2004, S. 51-73, hier S. 52
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bisher kaum gelang, Fortschritte in Richtung auf ein effizienteres und gerechte-
res Erzichungswesen zu erzielen. Zum anderen widmeten sich supranationale
Organisationen speziell der Untersuchung von Bildungsmdglichkeiten auflerhalb
des formalen Erziechungswesens in jedem Lebensalter.

Die Reformpéddagogen entwickelten nach Intention und Konsequenz unter-
schiedliche Ansidtze. Als Initiatoren sind hier beispielsweise Ivan Illich und
Hartmut von Hentig zu nennen. Ivan Illich opponierte gezielt gegen die All-
macht der Schule und lehnte jegliche Art gesellschaftlicher Institutionen ab, die
nach seiner Uberzeugung nur Reproduktionsmechanismen einer auf Unterdrii-
ckung begriindeten Ordnung sind.

Er sah die Schule als ein ,,geplantes Verfahren ..., das den Menschen fiir eine
geplante Welt zurechtschleift* Dabei spielte auch der Gedanke des ,.heimli-
chen Lehrplans® (hidden curriculum) eine grof3e Rolle, wonach in allen Schulen
neben den offiziellen Lerninhalten gewollt oder ungewollt Verhaltensmuster und
Wertvorstellungen vermittelt werden, die auf eine Stabilisierung der bestehen-
den Verhiltnisse und Hierarchien hinauslaufen.

Illichs Bild war geprdgt durch Missstédnde in Lateinamerika, wo er Anfang der
1960er Jahre in der mexikanischen Stadt Cuernavaca das ,,Centro intercultural
de documentacion® (CIDOC) griindete, das urspriinglich zur Ausbildung von
Entwicklungshelfern und Priestern bestimmt war und sich spéter zu einer Stitte
der Erarbeitung alternativer paddagogischer Konzepte entwickelte.

Illich forderte die Abschaffung der Institution Schule, also die Entschulung der
Gesellschaft, und als Alternative dazu den Ausbau des selbstbestimmten Ler-
nens in Lernnetzwerken, wobei alle Menschen jederzeit Zugang zu Bildungs-
moglichkeiten haben sollten. Schon damals forderte er die Anerkennung von
Erfahrungswissen und stellte dazu fest:
»Wenn Fertigkeiten heute auf dem Bildungsmarkt knapp sind, so liegt das an
dem institutionellen Erfordernis, dafl dazu befdhigte Leute ihre Fertigkeiten
nicht vorfithren diirfen, sofern ihnen nicht durch ein Diplom das staatliche
Vertrauen ausgesprochen worden ist.*
In den USA und in Westeuropa fanden Illichs Thesen grofle Beachtung, unter
anderem in Deutschland bei Hartmut von Hentig, der die Wirkungsmechanis-
men der Schule ebenfalls kritisch betrachtete, aber wesentlich gemiBigtere
Schlussfolgerungen zog. Dessen ungeachtet schlug er eine grundlegende Reform
des Bildungswesens sowie den Abbau von Bildungsprivilegien vor.*

lich, Ivan: Entschulung der Gesellschaft. Entwurf eines demokratischen Bildungssys-
tems. Hamburg 1973, S. 114

3 Ebenda, S. 95

Vgl. Hentigs Schriften ,,Cuernavaca oder: Alternativen zur Schule?* Stuttgart 1972 sowie
,Die Schule im Regelkreis.” Stuttgart 1973
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In jener Zeit befassten sich insbesondere UNESCO und Europarat intensiv mit
der éducation permanente. So stellte der ehemalige franzosische Bildungsminis-
ter Edgar Faure die permanente Erziehung als Leitgedanken jeder zukunfts-
orientierten Bildungspolitik dar, wie es der 1970 veréffentlichte UNESCO-
Bericht ,,Wie wir leben lernen® erldutert.” Darin iibt Edgar Faure Kritik am bis-
herigen Bildungswesen und fordert, dass der Erziehungsprozess in die Erwach-
senenbildung einmiinden solle. Er verlangt grundsitzliche Alternativen statt
partieller Reformen und nennt als eines der Ziele das ,,Aufweichen der Institu-
tionen‘, womit gemeint ist: ,,Bildung muf3 auf vielfdltige Weise erworben wer-
den konnen; wichtig ist dabei nicht, welchen Weg das Individuum gewihlt, son-
dern was es gelernt hat.*®

Der 1973 erschienene Bericht der OECD ,,Recurrent Education” sprach sich
ausdriicklich fiir eine Aufwertung des Lernens von Erwachsenen aus, um den
Anforderungen einer sich wandelnden Arbeitswelt und Gesellschaft gerecht zu
werden.” Recurrent education ist danach als wiederholter Einschub von Lern-
phasen im Lebenslauf zu verstehen, und zwar im Wechsel mit Phasen der Er-
werbsarbeit wie auch Lernaktivitdten in der Freizeit und im Ruhestand.

Ein Unterschied zwischen diesem Modell und den Konzepten von UNESCO und
Europarat kann darin gesehen werden, dass die beiden letztgenannten Organisa-
tionen das lebenslange Lernen in einer umfassenden Perspektive der personli-
chen, sozialen und beruflichen Entwicklung sehen, wahrend bei recurrent educa-
tion die Lernphasen eher als Perioden formalisierten Lernens betrachtet werden.

Die oben skizzierte erziehungswissenschaftliche Diskussion, die schlieBlich zur
Programmatik lebenslanges Lernen fihrte, zog zundchst kaum bildungspoliti-
sche Konsequenzen nach sich. Im angelsdchsischen Raum allerdings spielten
informelle Lernprozesse schon friih eine erhebliche Rolle. So wurde der Termi-
nus informelles Lernen in den USA Anfang der 1990er Jahre als Oberbegriff
definiert, der sowohl unbeabsichtigtes und unbewusstes beildufiges Lernen wie
auch bewusstes absichtliches Lernen im auBerschulischen Bereich einschlieBt.®
Gleichzeitig vollzogen sich in den Wirtschafts- und Sozialsystemen der In-
dustrienationen einschneidende Verdnderungen wie demografischer Wandel und
Ubergang von der Industrie- zur Wissensgesellschaft. Dadurch gewann die
Frage nach der Rolle des Bildungssystems bei Bewiltigung dieser Entwick-
lungen erneut entsprechende Aktualitét.

°  Vgl. Faure, Edgar/Herrera, Felipe u. a.: Wie wir leben lernen. Der Unesco-Bericht iiber

Ziele und Zukunft unserer Erziehungsprogramme. Reinbek 1973, S. 246
° Aa0.,8.251
Vgl. OECD (Organisation for Economic Co-Operation and Development): Recurrent
Education. A Strategy for Lifelong Learning. Paris 1973
Vgl. Dohmen, Giinther: Das informelle Lernen. Die internationale ErschlieBung einer
bisher vernachldssigten Grundform menschlichen Lernens fiir das lebenslange Lernen al-
ler. Hrsg.: BMBF. Bonn 2001, S. 19

91

Konzeptionen
supranationaler
Organisationen

Aufwertung
des Lernens im
Erwachsenenalter

Bildungspolitische
Konsequenzen



Verinderte
Aufgaben
in den 90er Jahren

Neue
Herausforderungen

Anlésslich der Konferenz des Jahres 1996 befassten sich die Erziehungsminister
der OECD-Staaten mit der Realisierung eines lebenslangen Lernens fiir alle als
entscheidendem Ziel der Bildungspolitik. Erkannt wurde damals, dass dies fiir
die wirtschaftliche Prosperitit von Bedeutung sein miisse. So verstdndigte man
sich auf folgende Schwerpunkte zur Umsetzung des lebenslangen Lernens’:

— Grundlagen in den ersten Lebensjahren stirken

— Uberginge zwischen Arbeitswelt und Lernprozessen ermdglichen

— Rollen von Sozialpartnern und Regierungen tiberdenken

— Anreize filir Investitionen in das lebenslange Lernen schaffen

Im deutschsprachigen Raum wurden Uberlegungen dieser Art insbesondere
durch Publikationen des Erzichungswissenschaftlers Glinther Dohmen verbrei-
tet, der sich in einem Gutachten auch mit der diesbeziiglichen internationalen
Entwicklung befasste.'’

Anfang der 1990er Jahre hatten die europdischen Volkswirtschaften einen tief
greifenden strukturellen Wandel zu bewiltigen, der insbesondere durch verédn-
derte Produktionsverfahren sowie neue Handelsstrome und Investitionsmuster in
Erscheinung trat. Dies fiihrte in den EU-Staaten zu hoher struktureller Arbeitslo-
sigkeit bei gleichzeitig wachsenden Qualifikationsliicken und Diskrepanzen
zwischen Arbeitskriafteangebot und Nachfrage. Zur Losung dieser Probleme
richtete sich der Blick der Europidischen Union demzufolge verstirkt auf den
Bildungssektor.

b) Initiativen der EU
Im Mittelpunkt der Uberlegungen standen dabei Wege zur Sicherung der Be-
schiftigungsfahigkeit. Unter anderem befasste sich damit das Weilbuch der
Européischen Kommission ,,Wachstum, Wettbewerbsfahigkeit, Beschéftigung.
Herausforderungen der Gegenwart und Wege ins 21. Jahrhundert* aus dem Jah-
re 1994. Ein Jahr spiter erschien das Weillbuch ,,Lehren und Lernen. Auf dem
Weg zur kognitiven Gesellschaft®, das sich mit Wettbewerbsféhigkeit, Beschéf-
tigung und europdischer Identitét auseinandersetzte.
Auf EU-Beschluss wurde das Jahr 1996 zum ,,Europidischen Jahr des lebensbe-
gleitenden Lernens® erklért und dazu kommentiert:
»Einem lebensbegleitenden Lernen kommt eine wesentliche Rolle bei der
Aufgabe zu, die personliche Entfaltung dadurch zu gewihrleisten, da3 Werte
wie Solidaritdt und Toleranz vermittelt und eine Teilnahme des Einzelnen an
den demokratischen Entscheidungsprozessen gefordert wird. Lebensbeglei-

OECD (Organisation for Economic Co-Operation and Development): Lifelong Learning
for All. Meeting of the Education Committee at Ministerial Level, 16./17. Januar 1996.
Paris 1996

Dohmen, Giinther: Das lebenslange Lernen. Leitlinien einer modernen Bildungspolitik.
Hrsg.: Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft, Forschung u. Technologie, Bonn 1996
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tendes Lernen ist auch entscheidend fiir die Verbesserung der langfristigen
Beschiftigungsaussichten.*"’
Die genannten Weillbiicher sowie das Jahr des lebensbegleitenden Lernens mar-
kieren den Beginn des Engagements der Europdischen Union auf diesem Gebiet.
So befasste sich bereits die Praambel des Vertrags von Amsterdam (1997) mit
dem umfassenden Zugang zur Bildung, um durch stéindige Weiterbildung einen
moglichst hohen Wissensstand der Bevolkerung zu erreichen.

Die Thematik des informellen Lernens trat wenige Jahre spéter in den
Blickpunkt des Europdischen Zentrums fiir die Forderung der Berufsbildung
(CEDEFOP). In dessen Auftrag befasste sich Jens Bjernévold mit vergleichenden
Untersuchungen zur Anerkennung des informellen Lernens in verschiedenen
europdischen Staaten. Seine Formulierung von der Notwendigkeit des ,,Sichtbar-
machens® nicht-formaler Lernprozesse iibte einen nachhaltigen Einfluss auf die
weitere Diskussion aus.'” Bjernavold versteht informelles Lernen als Lernen
aullerhalb der formalen Bildungssysteme. Er unterscheidet dabei zwischen einem
geplanten und einem ungeplanten Lernen und bezieht den engeren Begriff des
informellen Lernens auf das im Wesentlichen ungeplante Erfahrungslernen. "

Da aber die Uberginge zwischen den hier angesprochenen Lernformen flieBend
sind und in der Praxis die Abgrenzung zwischen einem mehr oder weniger ge-
planten Lernen nicht sinnvoll scheint, kann man informelles Lernen vereinfacht
definieren als alles Selbstlernen, ,,das sich in unmittelbaren Lebens- und Erfah-

rungszusammenhingen auBerhalb des formalen Bildungswesens entwickelt*."*

In der Europidischen Union wurde das lebenslange Lernen in der jiingsten Zeit
Grundlage fiir die Gestaltung aller Bildungsprozesse. Damit bildet es auch eine
wesentliche Komponente zur Erreichung des vom Europiischen Rat in Lissabon
im Mérz 2000 gesetzten Ziels, die Wettbewerbsfahigkeit der Union wirksam zu
steigern. Forderung von Beschéftigungsfahigkeit, sozialer Eingliederung, Biir-
gersinn und personlicher Entwicklung des Einzelnen sind weitere Aspekte des
lebenslangen Lernens im Rahmen der Lissabon-Strategie.

Nach diesen Beschliissen sollen das lebenslange Lernen sowie die Verbesserung
der Transparenz von Qualifikationen Hauptbestandteile der Bemiithungen sein, die
Aus- und Weiterbildungssysteme in der EU sowohl auf den Bedarf der Wissensge-
sellschaft als auch auf die Notwendigkeit von mehr und besserer Beschéftigung

95/431/EG: BeschluBl Nr. 2493/95/EG des Europiischen Parlaments und des Rates vom
23. Oktober 1995 iiber die Veranstaltung eines Europdischen Jahres des lebensbegleiten-
den Lernens (1996). Amtsblatt Nr. L 256 vom 26.10.1995, S. 0045 — 0048

Vgl. Bjernavold, Jens: Making learning visible. Identification, assessment and recogniti-
on of non-formal learning in Europe. CEDEFOP, Thessaloniki 2000

13 Vgl. Dohmen, G., a.a.0., S. 22

" Dohmen, G., a.a.0., 8. 25
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auszurichten.”” In der Folgezeit hat die EU die angestrebten Ziele sowie entsprechen-
de Maflnahmen in einer Reihe von Empfehlungen und Beschliissen konkretisiert.

¢) Verindertes Bildungsverstindnis

Die Anerkennung informellen Lernens und dessen Verkniipfung mit formal
erworbenen Abschliissen im Sinne eines Aufstiegs auf der Stufenleiter der Qua-
lifikationen setzt ein neues Bildungsverstindnis voraus, das in Abgrenzung zu
Wilhelm von Humboldt das Erfahrungslernen in der Lebens- und Berufspraxis
einbezieht und ihm sogar einen hohen Stellenwert beimisst.

Es stellt sich die Frage, inwieweit das historisch gewachsene deutsche Bil-
dungsverstiandnis mit der neuen Auffassung vom Lernen als konstruktivem Ver-
arbeiten von Eindriicken, Informationen und Erfahrungen in allen Lebensberei-
chen vereinbar ist. Als hilfreich erweist sich in diesem Zusammenhang eine
Riickbesinnung auf den etymologischen Ursprung des Begriffs Bildung, wie sie
G. Dohmen unternommen hat.

Er kommt zu dem Ergebnis, dass der Terminus Bildung, erstmals im Spatmittel-
alter im religidsen Kontext gebraucht, stets als Ausbildung bzw. Gestaltwerdung
innerer Anlagen des Menschen verstanden wurde.'® Diese Formung bedarf eines
Vor- oder Leitbildes bzw. einer Auseinandersetzung mit Objekten, die ganz
verschiedenartiger Natur sein konnen. Galt fiir die Aufkldrung als Leitbild der
Mensch als Vernunfiwesen, der zum niitzlichen Mitglied des Gemeinwesens
geformt wird, so leitet den Neuhumanismus dagegen wahre, zweckfreie Men-
schenbildung jenseits der Niederungen von Gewerbe und Arbeit, idealisiert nach
dem Modell des griechischen Altertums.

Der Bildungsbegriff ist also generell offen fiir die verschiedensten inhaltlichen

Eingrenzungen. G. Dohmen stellte bereits 1966 in seiner Abhandlung ,,Was

heilt Bildung™ heraus:
,Ein Handwerker oder Werkmeister ist z. B. ,,gebildet”, wenn er die sachli-
chen, wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Zusammenhinge begreift, in
denen seine Arbeit steht, wenn er seinen Lebenskreis als Mensch und Fach-
mann verniinftig, sachgerecht, verantwortungsvoll und grenzbewuf3t bewdl-
tigt, wenn er den konkreten Aufgaben, die das Leben ihm als Staatsbiirger,
als Arbeiter und als Mitmensch, Ehemann und Familienvater usw. stellt, ge-
recht zu werden vermag, ohne dabei selbstgerecht zu werden.*'”

Vgl. Kommission der Européischen Gemeinschaften: Vorschlag fiir eine Empfehlung des
Europiischen Parlaments und des Rates zur Einrichtung eines Européischen Qualifika-
tionsrahmens fiir lebenslanges Lernen. KOM(2006) 479 endgiiltig, 2006/0163 (COD)
vom 5.9.2006, S. 2

Vgl. Dohmen, Giinter: Wortgeschichtliche Grundlagen einer Renaissance des Bildungs-
begriffs. In: Offenheit und Integration. Beitrage fiir das Zusammenwirken von Erwachse-
nenbildung, Wissenschaft und Medien. Bad Heilbrunn 1991, S. 13ff.

Dohmen, Giinther: Was heif3it ,,Bildung™“? In: Paddagogische Arbeitsblitter, 18. Jg.,
Heft 3/Mérz 1966, S. 33—47; hier S. 40
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Fir die Gegenwart ist bedeutsam, dass auch Naturwissenschaft und Technik
Objekte darstellen, die Bildungswert besitzen. Eine moderne Bildung braucht,
wie G. Dohmen betont, den Bezug zur wissenschaftlich-technischen Realitit.'®
Dass Bildung im klassischen Verstidndnis und Lernen nach heutiger Auffassung
in ihrer Grundstruktur durchaus libereinstimmen, belegt die Notwendigkeit des
eigenen Aktivwerdens, denn Bildung und Lernen sind abhéngig vom Antrieb
des Einzelnen, seine Anlagen in der Auseinandersetzung mit der Objektwelt zu
entwickeln.'"” Beim lebenslangen Lernen wird daher die Selbstbestimmtheit des
Lernprozesses besonders hervorgehoben.

Die Europdische Kommission legte im November 2001 verbindliche Definitio- Europiische
nen fiir die Begriffe formales, non-formales und informelles Lernen fest und Terminologie
beseitigte damit das jahrelange terminologische Nebeneinander, wonach einige
Experten den Ausdruck non-formales Lernen fiir jene Lernprozesse verwandten,
die allgemein als informelles Lernen charakterisiert werden.”” So wurden die
Schliisselbegriffe des Lernens wie folgt definiert”:
— Formales Lernen
Lernen, das iiblicherweise in einer Bildungs- oder Ausbildungseinrichtung
stattfindet, (in Bezug auf Lernziele, Lernzeit oder Lernforderung) strukturiert
ist und zur Zertifizierung fithrt. Formales Lernen ist aus der Sicht des Ler-
nenden zielgerichtet.
— Nicht-formales Lernen
Lernen, das nicht in Bildungs- oder Berufsbildungseinrichtung stattfindet und
iiblicherweise nicht zur Zertifizierung fiihrt. Gleichwohl ist es systematisch
(in Bezug auf Lernziele, Lerndauer und Lernmittel). Aus Sicht der Lernenden
ist es zielgerichtet.
— Informelles Lernen
Lernen, das im Alltag, am Arbeitsplatz, im Familienkreis oder in der Freizeit
stattfindet. Es ist (in Bezug auf Lernziele, Lernzeit oder Lernférderung) nicht
strukturiert und fiihrt {iblicherweise nicht zur Zertifizierung. Informelles Ler-
nen kann zielgerichtet sein, ist jedoch in den meisten Féllen nichtintentional
(oder ,,inzidentell*/beildufig).

Eine allgemein verbindliche Definition des Begriffs lebenslanges Lernen existiert Definition
noch nicht; doch kann davon ausgegangen werden, dass die nachstehende Formu-
lierung der Kommission der Europdischen Gemeinschaften aus gesamteuropéi-

18 Vgl. Dohmen, G., a.a.0., S. 31

Vgl. Dohmen, G.: Lebenslang Lernen — und wo bliebt die ,,Bildung“? In: Nuissl, E./Schiers-

mann, Ch./Siebert, H. (Hrsg.): Literatur und Forschungsreport Weiterbildung Nr. 49/Juni

2002. Bielefeld 2002, S. 814

20 Vgl. Overwien, a.a.0., S.56

*'" Europiische Kommission, Generaldirektion Bildung und Kultur, Generaldirektion Beschif-
tigung und Soziales: Mitteilung der Kommission: Einen europdischen Raum des Lebens-
langen Lernens schaffen. November 2001. KOM(2001) 678 endgiiltig, Anhang II, Glossar
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scher Perspektive die breiteste Akzeptanz findet. Lebenslanges Lernen ist danach:
»Alles Lernen wiahrend des gesamten Lebens, das der Verbesserung von
Wissen, Féhigkeiten, Kompetenzen und/oder Qualifikationen dient und im
Rahmen einer personlichen, biirgergesellschaftlichen, sozialen bzw. beschaf-
tigungsbezogenen Perspektive erfolgt.“*

Der Beitrag von Michael Brater ,,Was ist informelles Lernen und wie geht es vor

sich?* erlautert die verschiedenen Dimensionen von Lernprozessen und insbeson-

dere das Lernen durch praktisches Handeln (vgl. S. 425).

Die folgenden Kapitel befassen sich mit den Kernelementen des lebenslangen
Lernens und deren Realisierung in Deutschland. Einbezogen sind auch exempla-
rische Hinweise auf den Stand in ausgewéhlten Nachbarstaaten. So ergibt sich
folgende Gliederung:

— Modularisierung und Zertifizierung zur Forderung des Erfahrungslernens (3.1)

Die zentrale Position des Erfahrungslernens in der beruflichen Bildung steht im
Mittelpunkt dieses Kapitels. Behandelt wird auch die modulare Gliederung von
Ausbildungsgédngen mit entsprechender Zertifizierung sowie die Bedeutung der
Priifungsinstitutionen.

— Formales und informelles Lernen im Verbund (3.2)

Das Kapitel geht auf die Notwendigkeit ein, berufliche Bildung als Element
eines offenen Gesamtsystems zu gestalten und Eigeninitiativen zum Ausbau der
beruflichen Qualifizierung anzuregen. Mit Blick auf die gesellschaftliche Rele-
vanz des lebenslangen Lernens werden Chancengleichheit beim Bildungszugang
und Ausschopfung bisher brachliegender Kompetenzpotenziale angesprochen.

— Derzeitiger Stand des lebenslangen Lernens (3.3)

In Deutschland befindet sich die Ausrichtung auf das lebenslange Lernen noch
weitgehend in einer experimentellen Phase mit einer Fiille vom Modellvorha-
ben. Dabei ist eine Einengung auf die Teilnahme an vollschulischen Mafinah-
men sowie auf die betriebliche Weiterbildung erkennbar. In Gegeniiberstellung
dazu geht dieses Kapitel auf die Situation in Frankreich und der Schweiz ein.

3.1 Modularisierung und Zertifizierung zur Forderung des Erfahrungslernens

Seit den frithesten Anfingen beruflicher Bildung fordert und ermdglicht das
Erfahrungslernen den Erwerb von Fachkenntnissen, Verhaltensweisen und
Kompetenzen. Das Lernen durch Erfahrung bestimmte bereits die Ausbildung in
der handwerklichen Lehre zur Zunftzeit und versteht sich auch heute noch als
Kern des dualen Systems. R. und H. Wefelmeyer bezeichneten 1959 das Erfah-

22 .. . . ..
Kommission der Europdischen Gemeinschaften: Arbeitsunterlage der Kommissions-

dienststellen. Auf dem Weg zu einem Europdischen Qualifikationsrahmen fiir lebenslan-
ges lernen. Briissel, 08.07.2005, SEK (2005) 957, S. 57
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rungslernen als ,,Hauptinhalt der betrieblichen Berufserziehung“.23 Wie K. Strat-
mann darstellt, stand weit iiber die Zunftzeit hinaus bei der Betriebslehre der
Erziehungsgedanke im Vordergrund.** Hinzu kommt, dass gegeniiber der voll-
schulischen Berufsausbildung die frithe Integration ins Betriebsgeschehen als
entscheidender Vorteil gilt. Dies wird auch in heutiger Zeit hervorgehoben und
beispielsweise von Seiten der Arbeitgeber wie folgt unterstrichen: ,,Der Lernort
Betrieb sichert die praxisgerechte Vermittlung von Qualifikationen.“*

Die Zertifizierung von Lernen aus Erfahrung parallel zur Mitarbeit im Betrieb
ist gemél BBiG § 45 Abs. 2 iiber den Weg der Externenpriifung mdéglich. Da-
nach ist zur Abschlusspriifung zuzulassen, wer nachweisen kann, die eineinhalb-
fache Zeit, die fiir die planméiBige Ausbildung vorgeschrieben ist, in der betref-
fenden Fachrichtung tétig gewesen zu sein. In Deutschland besteht also schon
heute die Mdglichkeit, in der Breite der anerkannten Ausbildungsberufe das Er-
fahrungslernen zu zertifizieren.

Gemél BBIiG sind zur Priifung auch Absolventen entsprechender schulischer
Ausbildungsgidnge zuzulassen, wenn ein ,,angemessener Anteil an fachpraktischer
Ausbildung gewihrleistet ist (§ 43 Abs. 2). So fiihrt die Statistik die Anteile
beider Zugangswege auf: Im Jahre 2005 waren 82,6 % der externen Priiflinge
Berufserfahrene, der Rest mit 17,4 % Absolventen berufsbildender Schulen.”® Je
nach Bildungsbereich verschieben sich diese Anteile. So liegt beispielsweise der
schulische Weg zur Kammerpriifung im Bereich Hauswirtschaft mit 63,5 % weit
vor dem Weg des Erfahrungslernens.”’

Der Anteil der allein nach entsprechendem Erfahrungslernen abgelegten Priifun-
gen blieb bisher insgesamt noch auf niedrigem Niveau. Das Erfahrungslernen
mit diesem Weg der Zertifizierung erfolgt vor allem in eng geschnittenen Beté-

¥ Wefelmeyer, Robert u. Hermann: Lexikon der Berufsausbildung und Berufserzichung.

Wiesbaden 1959, S. 137

Vgl. Stratmann, Karlwilhelm: Geschichte der beruflichen Bildung. In: Enzyklopadie
Erziehungswissenschaft Bd. 9 Teil 1: Sekundarstufe II: Jugendbildung zwischen Schule
und Beruf. Hrsg.: Blankertz, H., Derbolav, J.; Kell, A. u. Kutscha, G. Stuttgart 1995, S.
194. Dort wird H. Ehlers (1954) zitiert: ,,Es scheint mit eines der dringlichsten Anliegen
zu sein, [...] da eine Handwerkerfamilie in der Lage bleibt, einen Lehrling auszubilden,
d. h. ihn nicht nur mit den technischen Aufgaben seines Berufes vertraut zu machen, son-
dern ihm auch eine Lebensanschauung und Haltung zu vermitteln, die ihn die tiberkom-
menen Werte eines ehrbaren Handwerks hochhalten 1463t.

Bundesvereinigung der Deutschen Arbeitgeberverbidnde (BDA)
http://www.bda-online.de/www/bdaonline.nsf/id/Ausbildung

Die Ausbildungsstatistiken weisen die Teilnehmerinnen und Teilnehmer an externen
Priifungen nach, mit Ausnahme des Bereiches Handwerk. Mit 29.631 externen Priifungs-
teilnahmen im Jahre 2005 betrug ihr Anteil an allen Abschlusspriifungen 7,4 %. Der An-
teil Externer ist nach Berufsbereichen sehr unterschiedlich; im Hauswirtschaftsbereich
stellen sie fast die Hélfte (47,8 %) aller Priiflinge, in der Landwirtschaft 9,6 %, in In-
dustrie und Handel 7,4 %, im Offentlichen Dienst 5,8 % und in den Freien Berufen le-
diglich 0,5 %. Vgl. Berufsbildungsbericht 2007, S. 132

7 Berufsbildungsbericht 2007, S. 133 (Ubersicht 41)

24
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In Deutschland fehlt bisher die Gliederung der Ausbildungsgénge nach Modulen
oder Bausteinen. Ebenso fehlt die Mdglichkeit, Teile umfangreicher und beson-
ders anspruchsvoller Ausbildungsginge im Sinne von Zwischenpriifungen zu
zertifizieren.

a) Strukturierung von Ausbildungsgingen nach Teilbereichen

Die Strukturierung von Ausbildungsberufen gemill BBiG nach Bausteinen,
Modulen oder anderen Teilbereichen erscheint in Deutschland gegeniiber Sys-
temen anderer Staaten dadurch erschwert, dass in der Diskussion zur Bestim-
mung und Eingrenzung von Einzelberufen das so genannte Berufsprinzip als
zwingend einzuhaltendes Erfordernis gesehen wird.

Welche Zielsetzungen im Einzelnen mit diesem Terminus verfolgt werden, ist
nicht ohne Weiteres verstandlich. Mit Sicherheit ist allerdings sowohl die Be-
deutung als Lebensberuf als auch die Verwandtschaft zum Modell der Berufs-
schneidung zur Zunftzeit erkennbar. Die Ausbildung der Lehrlinge erfolgte
einerseits im Sinne der fachlichen Eingrenzung des jeweiligen Gewerbes, ande-
rerseits wird den Lehrherren zur Aufgabe gemacht, die Lehrlinge ,,zu geschick-
ten und in ihrem Fache tiichtigen Staatsbiirgern zu erziehen“.”® Der Beitrag von
Friedemann Stoof3 geht auf Bedeutung des Berufsprinzips naher ein (vgl. S. 431).
Zu beriicksichtigen ist, dass in jener Zeit die Weiterentwicklung technischer
Arbeitsablaufe nur langsam verlief; die Notwendigkeit, den Beruf zu wechseln,
stand noch kaum zur Diskussion. In heutiger Zeit gilt die Gliederung von Aus-
bildungsordnungen nach Bausteinen oder Modulen im europdischen Raum be-
reits im Zuge der Neukonzeption als unverzichtbar.

In Frankreich wurden beispielsweise die Erstausbildungsginge schon seit den
1970er Jahren nach Bausteinen strukturiert und auch unter dem Schlagwort
Controle continu erprobt (vgl. Beitrag von Rolf Sitzmann, S. 473). So kam es
schon damals zu einem von der Regierungsebene initiierten, gemeinsam mit
Deutschland durchgefiihrten Modellversuch.”” Er bezog auf beiden Seiten Ausbil-
dungsberufe gleichen Niveaus ein wie Elektroanlageninstallateur, Maschinen-
schlosser und Betriebsschlosser. Mit dem Anlaufen dieses Vorhabens war es er-
forderlich, sowohl Lerninhalte fiir den betrieblichen als auch fiir den schulischen
Teil zu konzipieren und einzugrenzen: Sie umschrieben als Bausteine eine konkre-
te Leistung und damit das Vorgehen in Schule und Betrieb. Jeder Baustein war im
Verlauf der Ausbildung zu priifen und als Leistungsnachweis zu zertifizieren.

Als besondere Zielsetzung dieses Modellversuchs galt, anstatt der alleinigen
Lehrabschlusspriifung Leistungsnachweise im Sinne von Zwischen- oder Teil-
priifungen zu erteilen.

28
29

Stratmann, a.a.O., S. 177
Vgl. Bundesgesetzblatt Teil I, Bonn, 21.7.1975: Verordnung iiber die Entwicklung und
Erprobung einer neuen Ausbildungsform. S. 1985ff.
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Nach Abschluss dieses Modellvorhabens wurden auf deutscher Seite allerdings
keine Konsequenzen gezogen; es blieb also im GroBlen und Ganzen bei der
Orientierung an der Lehrabschlusspriifung am Ende der Ausbildung.

Gegen die entsprechende Modularisierung von Ausbildungsberufen wandten
sich auf deutscher Seite vor allen die zustidndigen Institutionen fiir die Berufs-
bildung. Dazu die Stellungnahme des Instituts der Deutschen Wirtschaft in
Ko™

,.Die Ubernahme des Modulsystems flir Deutschland scheidet aus, da sich die

deutsche Praxis als so erfolgreich erwiesen hat. Deutsche Bildungsexperten

fithren noch weitere Griinde an:

(1) Ordnungspolitische Griinde: Das deutsche System des Berufskonzepts ist
mit dem Modulsystem nicht vereinbar. Es erfiillt sehr viel besser die An-
forderungen im Berufsleben als eine noch so hohe Summe von Teilquali-
fikationen.

(2) Rechtliche Griinde: Nach dem Berufsbildungsgesetz ist in Deutschland
der Antritt einer Lehre von Jugendlichen unter 18 Jahren nur in anerkann-
ten Ausbildungsberufen moglich. Module entsprechen dieser Vorausset-
zung nicht, auch nicht in Form von mehreren erworbenen Levels.*

b) Priifungen und Zertifizierungen in modularer Struktur

Das Fehlen einer Strukturierung nach Bausteinen oder Modulen in den berufli-
chen Ordnungsmitteln, die relativ selbststindige Lehr-/Lerneinheiten darstellen,
wirkt sich schon lange Zeit mit steigender Tendenz negativ auf erforderliche
Umorientierungen aus, wie z. B. den Berufswechsel. Die Ausrichtung auf einen
neuen Beruf erfolgt in Deutschland iiber die so genannte Umschulung, wie sie
nach inhaltlichen Vorgaben und Priifungsregelungen in den §§ 58 bis 63 des
BBiG (2005) geregelt ist.

Dabei bleibt zumeist unberticksichtigt, ob und inwieweit der neu angestrebte
Beruf mit dem urspriinglichen verwandt ist. Eine solche Umorientierung ist
aufwindig und bendtigt pro anno finanzielle Mittel in erheblicher Gréf3enord-
nung.

Sofern allerdings der Bildungsgang modular strukturiert ist und zentrale Stellen
fiir die Realisierung effizienter WeiterbildungsmafBinahmen bestehen, gelingt es
bei notwendig werdender Umorientierung, die im bisherigen Beruf erworbenen
Teilqualifikationen als Grundlage anzuerkennen und darauf aufbauend nur noch
zum neuen Berufsziel fehlende Module anzufiigen. Der Vergleich mit Frank-
reich zeigt, dass dort staatliche Stellen eingerichtet sind, wie z. B. die beiden
zustindigen Institutionen GRETA und AFPA. Damit reduziert sich der erforder-
liche Weiterbildungsaufwand auf die neu zu absolvierenden Module.

Module kénnen nicht allein zum Zweck des Umsteigens auf andere Berufe oder
fiir den beruflichen Aufstieg, sondern auch zur Aktualisierung der bereits er-

30 Druck auf das duale System®. Quelle: ,,iwd* vom 29.06.1995, Nr. 26, S. 6.

99

Stimmen
gegen eine
Modularisierung

Beriicksichtigung
von Modulen

Module
als Bestandteile
des Gesamtsystems



Duale
und schulische
Ausbildung

Strukturiertes
Gesamtsystem

Neue Institutionen
fiir Priifungen
und Zertifizierung

worbenen Qualifikation absolviert werden. In dieser Hinsicht ist Deutschland
mit Blick auf die berufliche Mobilitdt beim Festhalten am Berufsprinzip, ver-
standen als Ausrichtung auf den Lebensberuf, im Nachteil. Noch immer fehlen
Initiativen, um diese Situation zu dndern.

Module und Bausteine miissen sowohl im Dualsystem als auch im System der
Vollzeitschulen iibergreifend geplant und anwendbar sein. Sie sind also in ihrer
Gesamtheit ins Berufsbildungssystem einzubinden. Es muss dann moglich sein,
dass ein Absolvent betrieblicher Ausbildung ein Modul aus einem parallel ange-
siedelten schulischen Bildungsgang wihlt, um seine Qualifikation zu ergénzen,
und umgekehrt.

In Frankreich gelten die staatlicherseits verabschiedeten beruflichen Ordnungs-
mittel grundsétzlich sowohl fiir die berufsqualifizierenden Vollzeitschulen als
auch fiir die betriebsgebundene Ausbildung. In der Schweiz ist dies ebenso der
Fall; allerdings sind Vollzeitschulen dort nur auBlerhalb der deutschsprachigen
Kantone von groBerer Bedeutung. In Osterreich bestehen als Alternative zur
Dualausbildung berufsqualifizierende Vollzeitschulen der Stufe berufsbildende
mittlere Schulen (BMS). Sie gehdren etwa zur gleichen Ebene wie die betriebli-
che Lehre, sind aber von der Konzeption her fachlich breiter angelegt. Die be-
rufsbildenden hoheren Schulen (BHS) mit eingeschlossener Hochschulzugangs-
berechtigung liegen auf einer hoheren Stufe. Der Aufbau auf dem Lehrabschluss
oder der berufsbildenden mittleren Schule mit Zielsetzung Hochschulzugangs-
berechtigung erfolgt iiber die Absolvierung ganz bestimmter teilzeitig angebote-
ner Féacher und das Ablegen der Berufsmaturitit.

In der Diskussion um die Einstufung der Lehre innerhalb der EU zeigt sich deut-
lich, dass sich die derzeitige Position der Lehre in Deutschland als umfassende,
aber auf unterer Qualifikationsebene angesiedelte Stufe insgesamt negativ aus-
wirkt.’' Es gilt also, das Berufsbildungssystem in dieser Hinsicht neu zu gestal-
ten und dabei Landes- und Bundeszustdndigkeiten zu koppeln, damit ein struk-
turiertes Gesamtsystem fiir die berufliche Bildung entstehen kann.

Der Lehrabschluss in der Schweiz gilt beispielsweise als ein eidgendssisches,
also staatlicherseits erteiltes Fihigkeitszeugnis. Auch in Osterreich stehen die
Priifungen zu Abschluss der Lehre unter staatlicher Aufsicht. Durchgefiihrt wer-
den sie von den staatlichen Lehrlingsstellen, integriert in die Landeswirtschafts-
kammern; die Gesamtaufsicht liegt beim Landeshauptmann der betreffenden
Region.

Mit Blick auf den Grundsatz des lebenslangen Lernens zeigt sich deutlich die
Notwendigkeit, auf ganz verschiedenen Gebieten Priifungen und Zertifizie-
rungsmdglichkeiten zum Zweck des Aufstiegs ebenso wie des Umsteigens neu

' Vgl. Richtlinie 92/51/EWG, nach der die abgeschlossene Lehre zum Niveau 1 (Gesamt-

ausbildungsdauer bis zu 12 Jahre) zdhlt.
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einzufiihren. Dafiir ist es notwendig, die Abschliisse im Dualsystem ebenso wie
in Vollzeitschulen je nach Niveaustufe ins Gesamtsystem des Berufsbildungs-
wesens einzubinden. Das lebenslange Lernen umfasst immer Erstausbildung und
Weiterbildung als Ganzes, wobei die Erstausbildung bereits in differenzierter
Form eingeplant ist und Wahl- und Pflichtmodule unterscheidet. Erst damit kann
die Anerkennung von Berufsbildungsabschliissen im EU-Ausland in vollem
Umfang sichergestellt werden.

Die Realisierung des lebenslangen Lernens erfordert also zwingend, Priifungen
und Zertifizierungen in das Gesamtsystem einzubeziehen. Die aufgezeigten Bei-
spiele weisen auf die Bedeutung des Erfahrungslernens im Bereich der berufli-
chen Bildung hin. Dabei wird deutlich, dass durch die Anwendung des Grund-
satzes lebenslanges Lernen, hier mit dem Schwerpunkt Erfahrungslernen, die
berufliche Bildung eine erweiterte Fundierung erhlt.

¢) Erfahrungslernen in geplanter Form oder en passant absolviert
Das System der dualen Berufsausbildung beinhaltet durch die Einbeziehung des
erfahrungsbezogenen Lernens am Arbeitsplatz Aspekte des informellen Kompe-
tenzerwerbs, der didaktisch aufbereitet und in der Struktur des Gesamtsystems
verankert ist.”>
In jiingerer Zeit erfuhr das Thema Erfahrungslernen in der Fachdiskussion eine
Art Renaissance. Dabei spielten verschiedene Faktoren eine Rolle, 6konomische
wie auch berufspddagogische. Dazu stellt beispielsweise der Beitrag von
Grundwald und Rohs fest:
,,Wihrend das Lernen in der Arbeit von Unternehmerseite vor allem aus
O6konomischen Griinden préferiert wird, sprechen aus berufspddagogischer
Sicht kognitionspsychologische Erkenntnisse und die zunehmende Bedeu-
tung von Erfahrungswissen im beruflichen Alltag fiir diese Lernformen.**

Zu unterscheiden ist einerseits das Erfahrungslernen in Ausbildungsverhéltnis-
sen des dualen Systems, in denen Fihigkeiten und Kenntnisse gemdf3 Ausbil-
dungsordnung in geplanter Form erworben werden, und andererseits Erfah-
rungslernen im Arbeitsvollzug, ohne dass die Betriebe eine besondere Hilfestel-
lung leisten.

Betriebliche Lehrwerkstétten, die insbesondere in Grof3betrieben erhebliche
Teile der Ausbildungsarbeit iibernahmen, werden in jlingerer Zeit teilweise ab-
gebaut und damit die Ausbildung so weit wie moglich an den Arbeitsplatz selbst
verlagert. Man spricht in diesem Zusammenhang von einer arbeitsintegrierten
Gestaltung von Ausbildungsprozessen.

2 Vgl. Frank, Irmgard: ,,Berufliche Bildung als Chance fiir lebensbegleitendes Lernen.

Vortrag anlésslich einer Tagung in Bad Boll, 14./16. Mai 2004

Grundwald, Stefan u. Rohs, Matthias: Zertifizierung informell erworbener Kompetenzen
im Rahmen des IT-Weiterbildungssystems. In Straka, Gerald A. (Hrsg.): Zertifizierung
non-formell und informell erworbener beruflicher Kompetenzen. Miinster 2003, S. 207—
221; hier S. 210
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Diese Entwicklung steht auch im Zusammenhang mit Kooperation und Aufga-
benverteilung zwischen Ausbildungsbetrieb und Berufsschule, denn die Art des
Zusammenwirkens von Schule und Betrieb ist in Deutschland bis heute ungeregelt.
Die unterschiedliche Einschidtzung und Bedeutung des Erfahrungslernens in der
Entwicklung der letzten Jahrzehnte soll anhand der folgenden Beispiele veran-
schaulicht werden.

Beispiel 1 (1959):

In ihrem Lexikon der Berufsausbildung und Berufserzichung aus dem Jahre

1959 beschreiben R. und H. Wefelmeyer das Zusammenwirken von Betrieb und

Schule wie folgt:

— ,,Die Sammlung selbstgemachter oder vom Meister und von Mitarbeitern
mitgeteilter, durch Auseinandersetzung mit den Dingen und Verhiltnissen
erworbener Erfahrungen ist Hauptinhalt der betrieblichen Berufserziehung.

— Die in der Praxis erworbene Erfahrung ist ein Betriebskapital, von dem oft
Berufserfolg und Aufstieg ... abhéngen.

— In heutiger Zeit kann sich auch die Berufsausbildung nicht mehr allein auf
die Erfahrung stiitzen, sondern mufl von einer wissenschaftlich fundierten
Grundlagenbildung ausgehen, die in den beruflichen Schulen zu legen ist.***

Die erworbenen Erfahrungen sind aus solcher Sicht Hauptinhalt der betrieblichen

Berufsausbildung und verstehen sich als ,,Betriebskapital®. Dies reicht allerdings

nicht aus, weshalb die Berufsschule alle nur in systematischer Form zu erarbeiten-

den Inhalte gemdf3 Ausbildungsordnung zu bestreiten hat. R. und H. Wefelmeyer
zeigten also sowohl die traditionelle Form der Aufgabenteilung in der betriebs-
gebundenen Ausbildung als auch die in heutiger Zeit geltenden Grundsitze.”

Beispiel 2 (1982):
In seinem Kleinen Berufspddagogischen Lexikon weist G. Griiner darauf hin,
dass man vom Betrieb in stirkerem Maf3e eine gezielte Ausbildung erwartet. Er
definiert die En-passant-Lehre wie folgt:
»(Provozierende) Bezeichnung fiir ein Ausbildungsverhéltnis, in dem der
Auszubildende nicht gezielt ausgebildet wird, sondern nur ,nebenbei’ (des-
halb gelegentlich auch ,Beilehre’). Kenntnisse und Fertigkeiten erwirbt er

dabei durch das ,Stehlen mit den Augen’.“*°

Beispiel 3 (1999):

Eine andere Sichtweise bietet das Wérterbuch Berufs- und Wirtschaftspddagogik
von Kaiser/Pétzold: ,,Erfahrungslernen” als Stichwort fehlt dort. Unter dem
Stichwort ,,Aufgaben von Betrieb und Schule* formuliert im gleichen Worter-

* Wefelmeyer, R. u. H.: Lexikon der Berufsausbildung und Berufserzichung. Wiesbaden

1959, S. 137

Vgl. EntschlieBung der Rates vom 18.12.1979 {iber die alternierende Ausbildung, a.a.O.
Griiner, Gustav; Walter, Georg; Kahl, Otto: Kleines Berufspiddagogisches Lexikon.
Bielefeld 1982, S. 76
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buch R. Zedler — in weitgehender Ubereinstimmung mit deutschen Berufsschul-
padagogen — wie folgt:
,Die berufspraktische Ausbildung findet im Betrieb statt, die berufstheoreti-
sche Unterweisung und der allgemeinbildende Unterricht in der Berufsschule.*
In diesem Zusammenhang wird zwar auf das Lernen am Arbeitsplatz verwiesen,
aber zugleich erwihnt, dass das Lernen durch eigene Lehrgidnge im Betrieb er-
ginzt wird.

Es zeichnet sich also ab, dass in jiingerer Zeit dem Lernen im Betrieb unter Ein-
schluss eigenen Unterrichts eine grofere Bedeutung zukommt. So verweist das
Handbuch Berufsbildungsforschung 2006 unter dem Stichwort Lernortkoopera-
tion auf im Ausbildungsbetrieb erforderliche

— Arbeitsplatze,

— Lehrwerkstétten und

— Unterrichts- bzw. Unterweisungsraume.

Nach dem anhand obiger Beispiele aufgezeigten Trend wird die duale Ausbil-
dung also zunehmend im Sinne zweier unverbunden nebeneinander stehender,
autonomer ,,LLernorte* verstanden.’’

Als Nebeneffekt dieser deutlich erkennbaren Tendenz zur Verselbststindigung
der Lernorte Betrieb und Schule gilt zweifelsfrei, dass seitens der zustdndigen
Stellen eine engere Kooperation mit den Berufsschulen noch immer nicht als
erforderlich gesehen wird, denn sonst miissten den Schulen auch Rechte zuge-
billigt werden, wie es beispielsweise der Deutsche Ausschuss fiir das Er-
ziehungs- und Bildungswesen mit der Forderung von gemeinsam durchgefiihr-
ten Abschlusspriifungen unterstrichen hatte.

So blieb es bei der iiberkommenen Formel fiir das Zusammenwirken der Betrie-
be mit den Berufsschulen: ,,Ausbildende haben Auszubildende fir die Teilnah-
me am Berufsschulunterricht ... freizustellen.” (§ 15, BBiG 2005) Die Berufs-
schule als Partner, der innerhalb der Gesamtausbildung spezielle Aufgaben
ibernimmt, bleibt unerwihnt. Als Priifungsgegenstand (§ 38, BBiG 2005) ist
Berufsschulwissen nur insofern relevant, als es sich um fiir die Berufsausbildung
wesentlichen Lehrstoff handelt.

In jiingster Zeit finden sich allerdings auch Publikationen entgegengesetzter
Auffassung. Diese wenden sich vehement gegen die Funktion der betrieblichen
Ausbilder mit Schwerpunkt Unterrichten. Zu wenig Beachtung findet, dass das
erfahrungsgeleitete Lernen parallel zur Arbeit im Betrieb als roter Faden gelten
muss. Damit hat der Ausbilder folgende Funktion zu erfiillen: ,,Er ist nicht mehr
Unterweiser, sondern Begleiter von Lernprozessen, der den Lernenden ange-
messene Aufgaben er6ffnet, um Lernprozesse in Gang zu setzen L8

7" Vgl. Rauner, Felix (Hrsg.): Handbuch Berufsbildungsforschung. 2. Aufl., Bielefeld 2006,
S. 258ff.

Brater, Michael/Bauer, Hans G. u. a.: Lern(prozess)begleitung in der Ausbildung. Wie
man Lernende begleiten und Lernprozesse gestalten kann. Bielefeld 2006, S. 64
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3.2 Formales und informelles Lernen im Verbund

Im Herbst 2006 brachte die Europédische Kommission die Dringlichkeit und die
umfassende Bedeutung des lebenslangen Lernens erneut zum Ausdruck, und
zwar in besonders pragnanter Weise:
,»In einem Europa, das von einer rasanten Entwicklung in Technik und Wirt-
schaft sowie Uberalterung geprigt ist, ist lebenslanges Lernen zu einer Not-
wendigkeit geworden. Fiir die Wettbewerbsfahigkeit der Europdischen Union
und den sozialen Zusammenhalt ist es notwendig, dass die Biirgerinnen und
Biirger ihre Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen laufend auf den neu-
esten Stand bringen.*”
Ab 2007 laufen demzufolge alle Bildungsprogramme der Union unter der zent-
ralen Strategie des lebenslangen Lernens zusammen, um diese inhaltlich und
strukturell weiterzuentwickeln. Untrennbar damit verbunden ist die Frage der
Zertifizierung und Anerkennung der in solchen Lernprozessen erworbenen
Kompetenzen.

Das Bildungs- und Ausbildungssystem in Deutschland ist noch primér auf das
formalisierte Lernen ausgerichtet. Unterstrichen wird damit, dass Deutschland
das Land der Erstausbildung geblieben ist und demzufolge Wege zu hoheren
Bildungsabschliissen iiber die Anrechnung des im informellen, aulerschulischen
Lernen erworbenen Niveaus bisher unzureichend ausgebaut worden sind. Die
Realisierung des Prinzips lebenslanges Lernen bezieht aber Schulbildung und
Weiterbildung ein und umfasst die Vielfalt aller Bildungsmdoglichkeiten und
deren Anerkennung.
Alternative Lernwege auflerhalb des formalen Systems haben — wie immer wie-
der betont wird — in Deutschland kaum Tradition. So wird beispielsweise ausge-
fiihrt:
,Formale Nachweise haben fiir den Zugang zum Arbeitsmarkt in der Bundes-
republik traditionell einen iiberragenden Einfluss. Sie sind fiir Absolventen
der einschldgigen Bildungsginge grundsitzlich entscheidend fiir die Siche-
rung der individuellen Arbeitsmarkt- und Beschéftigungsfahigkeit. Die for-
malen Qualifikationen haben einen zentralen Stellenwert fiir die Eingruppie-
rung in geltende Tarif- und Entlohnungssysteme.**’
Die Ausrichtung auf das lebenslange Lernen befindet sich in Deutschland
weitgehend noch in einer frithen Phase und blieb bisher ohne Realisierungs-
schritte.

3 Kommission der Europiischen Gemeinschaften: Vorschlag fiir eine Empfehlung des Euro-

péischen Parlaments und des Rates zur Einrichtung eines Europdischen Qualifikationsrah-
mens flir lebenslanges Lernen. KOM(2006) 479 endgiiltig, 2006/0163 (COD) vom 5.9.2006,
S.2

Frank, Irmgard: ,,Berufliche Bildung als Chance fiir lebensbegleitendes Lernen.* Vortrag
anldsslich einer Tagung in Bad Boll, 14./16. Mai 2004
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a) Berufliche Bildung im offenen Gesamtsystem

Die absolvierte berufliche Bildung versteht sich in Deutschland schwerpunkt-
mafig als in sich geschlossene Erstausbildungsgédnge, die insgesamt auf den
Hauptschulabschluss bezogen sind. Es dominieren unterhalb der Hochschul-
ebene die anerkannten Ausbildungsberufe geméfl BBiG. De facto bestehen fiir
diese keine geregelten Zugangsvoraussetzungen. In der Realitit werden allerdings
je nach Einzelberuf bestimmte Anforderungen schulischer Art bei Lehrantritt als
erforderlich gesehen, wie z. B. die Hochschulreife fiir eine Reihe besonders an-
spruchsvoller Ausbildungsberufe. Demzufolge ist es schwierig, deutsche Ab-
schliisse des Dualsystems in die Struktur des Acht-Stufen-Systems der EU einzu-
ordnen.

Das auf wenige Berufsfelder zentrierte Angebot berufsqualifizierender Vollzeit-
schulen tragt nur wenig dazu bei, das Ausbildungsangebot im deutschen Bil-
dungsgesamtsystem zutreffender zu differenzieren.

Zu dieser Problematik kommt die innere Strukturierung der Ausbildungsord-
nungen hinzu, die nicht darauf angelegt sind, den Briickenschlag zur Weiterbil-
dung zu erleichtern, sondern, wie in den letzten Jahren immer haufiger, Ausbil-
dungsberufe im Sinne von Einzelberufen weiter aufzufachern, um spezielle Qua-
lifikationen sicherer einzugrenzen.

b) Forderung von Eigeninitiativen zum Ausbau der beruflichen Qualifizierung
Wie eingangs bei den Erlauterungen zum neuen Bildungsverstindnis dargestellt,
ist Kompetenzerwerb im Rahmen des lebenslangen Lernens in erheblichem Ma-
e selbstbestimmt und erfordert Eigeninitiativen.
So ist die Lernbereitschaft bei den Erwerbstitigen zu wecken, was gleichzeitig
auch den Erhalt ihrer Beschéftigungsfahigkeit sichert. Lernen im Erwachsenen-
alter — inner- und auflerhalb der Erwerbstétigkeit — ist in hohem Mafe selbstge-
steuertes Lernen, das jedoch einer effizienten Unterstiitzung bedarf.
Der Begriff selbstgesteuertes Lernen kann in Anlehnung an die Kultusminister-
konferenz definiert werden als konstruktives Verarbeiten von Informationen,
Eindriicken und Erfahrungen, iiber dessen Ziele, inhaltliche Schwerpunkte, We-
ge und duBere Umstinde die Lernenden im Wesentlichen selbst entscheiden.
Der Einzelne entscheidet also, welche selbst- oder fremdorganisierten Lernmog-
lichkeiten jeweils in seinen Lernprozess einbezogen werden.
Die Bedeutung derartiger Lernprozesse wird von der KMK wie folgt hervorge-
hoben:
,»Im Rahmen der stiarkeren Selbstverantwortung der Individuen ... wird es
notwendig aber auch mdoglich sein, ... Lernprozesse stirker selbst zu steuern
und unabhingig von Ort und Zeit zu verwirklichen. ... Die Einrichtungen der

' Vgl. ,Selbstgesteuertes Lernen in der Weiterbildung.“ Beschluss der KMK vom

14.04.2000 (http://www.kmk.org/doc/selbstlern.htm)
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Weiterbildung werden ... zu unterstiitzenden Agenturen fiir diese Lernprozes-
se im Sinne von Information, Beratung und Coaching.“*

Vermehrte Eigeninitiative bedarf geeigneter gesellschaftlicher Rahmenbedin-
gungen flir das Selbstlernen, die sich u. a. schaffen lassen durch
— Forderung der Entwicklung von Einrichtungen wie Lernberatungsstudios,
Lernagenturen und virtuelle Akademien im Rahmen einer neuen Lerngesell-
schaft und Lernkultur;
— Deregulierung starrer Studien-, Priifungs- und Dienstrechtsvorschriften sowie
— Bereitstellung von Fordermitteln fiir die Ubernahme umfassenderer Service-
aufgaben fiir das informelle Lernen.*
Von besonderer Bedeutung ist es auch, die neuen Informations- und Kommuni-
kationstechnologien im Hinblick auf ihre Unterstiitzungsfunktion beim selbstge-
steuerten Lernen systematisch zu erproben und zu nutzen. In diesem Zusam-
menhang ist z. B. zu untersuchen, welche Kompetenzen und Vorkenntnisse fiir
ein erfolgreiches internetbasiertes Lernen erforderlich sind und wie bildungsma-
Big benachteiligte Menschen verstirkt einbezogen werden konnen.
Angesichts der immer haufiger vorkommenden Briiche im Erwerbsleben bzw.
der Notwendigkeit einer stdndigen Anpassung an veranderte Erfordernisse wird
heute auch von berufsbiografischer Gestaltungsfahigkeit gesprochen. Diese ist
als eine Basiskompetenz zu verstehen, die es ermoglicht, die Berufsbiografie
eigenstindig zu lenken und erfolgreich weiterzuentwickeln.* Die Grundlagen
fiir derartige Fahigkeiten sind schon wihrend der obligatorischen Schulzeit und
in der beruflichen Erstausbildung zu legen. So kann die Stirkung der Féhigkeit
zu eigenverantwortlichem Lernen als eine der wesentlichen Bildungsaufgaben
gelten.

¢) Gesellschaftliche Relevanz

Die gesellschaftliche Tragweite des informellen Lernens ist eng mit dessen Be-
deutung fiir den Einzelnen verbunden. Werden individuelle Kompetenzen nicht
entwickelt und anerkannt, bedeutet das immer auch ein Brachliegen von Res-
sourcen, das sich gesamtgesellschaftlich negativ auswirkt. Dieser Aspekt hatte
bereits in den friihen Uberlegungen zum lebenslangen Lernen erhebliche Bedeu-
tung.

Die Bedeutung des informellen Lernens wird insbesondere vor dem Hintergrund
des Strukturwandels gesehen, so beispielsweise in einer unldngst erschienenen
Untersuchung, die sich mit Weiterbildungspdssen beschiftigte:

* Ebenda

" Vgl. Dohmen 1996, a.a.0., S. 138

* Vgl. Munz, Claudia.: Berufsbiografie selbst gestalten. Wie sich Kompetenzen fiir die
Berufslaufbahn entwickeln lassen. Beitrdge zu Arbeit — Lernen — Personlichkeitsentwick-
lung Bd. 2. Hrsg.: Gesellschaft fiir Ausbildungsforschung und Berufsentwicklung (GAB).
Bielefeld 2005, S. 991f.
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,Bildungspolitisch gewinnt die Anerkennung ... auf informellen Wegen er-
worbener Lernergebnisse vor dem Hintergrund der wachsenden Erkenntnis
an Bedeutung, dass die im Prozess des tdglichen Lebens, wihrend der Er-
werbsarbeit, der hduslichen, Familien- oder ehrenamtlichen Arbeit und der in
der Freizeit erworbenen fachlichen und tiberfachlichen Kompetenzen sowohl
gesellschaftlich als auch wirtschaftlich ein grofes, fiir den Strukturwandel
dringend benétigtes Potenzial darstellen.**

Die bildungspolitische Bedeutung der Forderung und Anerkennung des infor-
mellen Lernens fasste Giinter Dohmen in einigen Punkten zusammen. Im Vor-
dergrund stehen demnach™:

— ErschlieBung bisher brachliegender Kompetenzpotenziale der Menschen und
damit der ganzheitlichen personalen Bildung fiir ein besseres und souveréne-
res Zurechtkommen in einer unsteten Umwelt,

— Herstellung von mehr Chancengleichheit fiir diejenigen, die das formale
Schulsystem nicht konsequent und erfolgreich durchlaufen konnten, und da-
mit

— Uberwindung einer gesellschaftlichen Bildungskluft sowie breitere bildungs-
maBige Fundierung eines friedlich-verniinftigen demokratischen Zusammen-
lebens.

Andere Experten betonen die erhohte Bedeutung von Zertifikaten angesichts
eines sich verengenden Arbeitsmarktes, auf dem Personen ohne nachweisbare
Kompetenzen kaum noch Chancen haben. Gleichzeitig sinkt der Wert von Zerti-
fikaten; sie sind keine Garantie mehr fiir einen Arbeitsplatz in héher entlohnten
und attraktiven Berufsfeldern. Ohne diese droht aber immer haufiger der Verlust
der Erwerbsfiahigkeit bzw. das Absinken auf einfache Arbeitspldtze mit minima-
lem Einkommen.

In der deutschen Diskussion gibt es Stellungnahmen, wonach informell erwor-
bene Kompetenzen vor allem fiir Randbelegschaften und damit fiir diejenigen,
die sich nicht allein auf dem Markt behaupten konnen, als eine Moglichkeit des
Einstiegs in die Erwerbstitigkeit wichtig sind. Fiir die Mehrzahl der Arbeitneh-
mer jedoch diirften Lernnachweise ganz generell an Bedeutung gewinnen, weil
kontinuierliche Berufsbiografien seltener werden. Verstirkte Beachtung finden
auch so genannte weiche Kompetenzen sowie erfahrungsorientiertes Lernen.*’
Allerdings weisen die Daten fiir Deutschland in den letzten Jahren riickldufige
Teilnahmequoten an formaler beruflicher Weiterbildung aus.

* Weiterbildungspass mit Zertifizierung informellen Lernens. Machbarkeitsstudie im Rah-

men des BLK-Verbundprojektes. Hrsg.: Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
(BMBF). Berlin 2004, S. 42

Vgl. Dohmen, Giinther: Das informelle Lernen. Die internationale ErschlieBung einer
bisher vernachlédssigten Grundform menschlichen Lernens fiir das lebenslange Lernen al-
ler. Hrsg.: BMBF. Bonn 2001, S. 129

Vgl. Weiterbildungspass mit Zertifizierung informellen Lernens. a.a.O., S. 43
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Die gesamtgesellschaftliche Relevanz des informellen Lernens spiegelt sich
auch in den statistischen Ergebnissen zur Weiterbildungsbeteiligung, die fiir
Deutschland tiber das Berichtssystem Weiterbildung erhoben werden. Danach
liegt die Beteiligung am informellen beruflichen Lernen wesentlich hdher als die
an formalisierter beruflicher Weiterbildung in Form von Lehrgidngen oder Kur-
sen. Formalisierte Weiterbildung nimmt seit dem Jahre 2000 kontinuierlich ab.
Die Daten des Berichtssystems Weiterbildung selbst stammen aus Reprisenta-
tivbefragungen zur Weiterbildungsbeteiligung der Bevolkerung, die im Dreijah-
resturnus durchgefiihrt werden.

In diesen Ubersichten ist das ,,Lernen durch Beobachten und Ausprobieren am
Arbeitsplatz nach den Umfrageergebnissen von 2003 die wichtigste Art infor-
mellen beruflichen Lernens; 38 % der befragten Erwerbstitigen im Alter von 19
bis 64 Jahren gaben an, davon profitiert zu haben.*

Eine der pragnantesten Formulierungen, mit denen die Europdische Union die
Breite dieses Konzeptes zum Ausdruck brachte, lautet: ,,lebenslanges Lernen als
Grundbestandteil des européischen Gesellschaftsmodells.**

In den Verlautbarungen der Européischen Union wird das lebenslange Lernen in

aller Regel mit den Themen personliche Entwicklung wie auch gesamtgesell-

schaftliche Relevanz in Verbindung gebracht.

GemiB der offiziellen Erkldrung zum ,,Europdischen Jahr des lebensbegleiten-

den Lernens* (1996) liegt die individuelle Bedeutung derartiger Lernprozesse

insbesondere in der
,Forderung der personlichen Entwicklung und der Eigeninitiative der Biirger,
. ihrer Mitwirkung am demokratischen Entscheidungsprozel3 sowie ihrer
Féhigkeit, sich an den wirtschaftlichen, technologischen und sozialen Wandel
anzupassen®.”’

In einer anderen Passage wird speziell auf den sozialen Aspekt eingegangen:
»Ziel eines Ausbaus des lebensbegleitenden Lernens sollte es insbesondere
sein, vorhandene Talente besser zu nutzen, soziale Ausgrenzung zu bekamp-
fen, Madchen und Frauen ein grofleres Spektrum an Berufsperspektiven zu
erdffnen und zu einer Verringerung regionaler Ungleichgewichte beizutra-
gen. Dariiber hinaus kann eine Berufsperspektiven eroffnende Weiterbildung
zur Losung einiger sozialer Probleme beitragen.*

Die Beschliisse von Lissabon unterstreichen die Bedeutung des lebenslangen
Lernens u. a. im Zusammenhang mit einer aktiven Beschiftigungspolitik in der

# Vgl. BMBF (Hrsg.): Berichtssystem Weiterbildung IX. Ergebnisse der Reprisentativbe-

fragung zur Weiterbildungssituation in Deutschland. Bonn, Berlin 2005, S. 53

Vgl. Européischer Rat Lissabon, 23 u. 24. Marz 2000. Schlussfolgerungen des Vorsitzes

0" 95/431/EG: Beschluf Nr. 2493/95/EG des Européischen Parlaments und des Rates vom
23. Oktober 1995 iiber die Veranstaltung eines Europdischen Jahres des lebensbegleiten-
den Lernens (1996). Amtsblatt Nr. L 256 vom 26.10.1995, S. 0045 — 0048
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EU zur Sicherstellung von mehr und besseren Arbeitsplitzen. Die Zielsetzung
lautet’:
,Erreichung hoherer Prioritét fiir ein lebenslanges Lernen als Grundbestand-
teil des europdischen Gesellschaftsmodells, indem unter anderem Vereinba-
rungen zwischen den Sozialpartnern iiber Innovation und lebenslanges Ler-
nen gefordert werden, indem die Komplementaritit zwischen lebenslangem
Lernen und Anpassungsfahigkeit durch flexible Gestaltung der Arbeitszeiten
und Wechsel zwischen Ausbildung und Beschiftigung genutzt wird und in-
dem eine europdische Auszeichnung fiir besonders progressive Unternehmen
eingefiihrt wird; fiir die Fortschritte im Hinblick auf diese Ziele sollten
Benchmarks geschaffen werden.*
Im Lebensverlauf ergibt sich eine Abfolge von Bildungsinitiativen formeller und
informeller Art. Einzubeziehen sind dabei auch alle Lernphasen, die sich en
passant im Betrieb oder aus individuellem Antrieb ergeben. Denn nur durch die
Anerkennung aller Lernmdglichkeiten erhélt der Reformansatz des lebenslangen
Lernens seine umfassende Bedeutung.

Das von der Kommission der Europdischen Gemeinschaften im Oktober 2000
vorgelegte ,,Memorandum {iber lebenslanges Lernen* hebt hervor, dass die Me-
thoden der Bewertung von Lernbeteiligung und Lernerfolg deutlich zu verbes-
sern sind, insbesondere im Bereich des nicht-formalen und des informellen Ler-
nens. Begriindet wird dies mit der Sicherung der Wettbewerbsfahigkeit und den
Freiziigigkeitsrechten:
,In der Wissensgesellschaft ist die Weiterentwicklung und volle Nutzung der
menschlichen Ressourcen ein die Wettbewerbsfihigkeit entscheidend beein-
flussender Faktor. ... Der steigende Bedarf an qualifizierten Arbeitskriften
und der immer schérfer werdende Wettbewerb um Arbeitspldtze hat zu einer
bisher nicht gekannten Nachfrage nach zertifiziertem Lernen gefiihrt. ... Es
gilt sicherzustellen, dass Lernen sichtbar und angemessen zertifiziert wird ...
In einem geeinten Europa erfordern sowohl ein offener Arbeitsmarkt als auch
das Recht der Biirger, in allen Mitgliedstaaten zu leben, eine Ausbildung zu
absolvieren und zu arbeiten, dass Wissen, Fertigkeiten und Qualifikationen
innerhalb der EU transparenter und praxistauglicher werden. ... Innovative
Formen des Qualifikationsnachweises fiir nicht-formales Lernen sind auch
wichtig, um generell die Bandbreite des Zertifizierungsspektrums zu vergro-
Bern.>

Europdischer Rat Lissabon, 23 u. 24. Mérz 2000. Schlussfolgerungen des Vorsitzes

2 Memorandum iiber Lebenslanges Lernen, a.a.0., S. 18
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3.3 Derzeitiger Stand des lebenslangen Lernens

Beim lebenslangen Lernen sind verschiedenartige Formen des Lernens gleichbe-
rechtigt einzubeziehen. Dies bringt die Definition der Bund-Lénder-Kommission
fiir Bildungsplanung und Forschungsfoérderung wie folgt zum Ausdruck:
,Lebenslanges Lernen umfasst alles formale, nicht-formale und informelle
Lernen an verschiedenen Lernorten von der frithen Kindheit bis einschlieB3-
lich der Phase des Ruhestands. Dabei wird Lernen verstanden als konstrukti-
ves Verarbeiten von Informationen und Erfahrungen zu Kenntnissen, Ein-
sichten und Kompetenzen.*>
In jlingerer Zeit beschiftigen sich in Deutschland Vertreter der Erziehungswis-
senschaft intensiv mit dieser Thematik. Dabei finden auch Diskussionen und
Entwicklungen im Ausland Beachtung. Dessen ungeachtet steht Deutschland
hinsichtlich der Anwendung und Durchfithrung noch immer in einer ersten
Diskussions- und Erprobungsphase.

Auf EU-Ebene reicht die Diskussion zur Realisierung des lebenslangen Lernens
von der Vorschulerziehung bis hin zum tertiiren Bereich, also iiber alle Bil-
dungsbereiche hinweg. Dabei steht die wechselseitige Offenheit der Bildungsbe-
reiche einschlieBlich des Zugangs zum tertidren Sektor im Blickpunkt. In
Deutschland zeichnet sich hingegen zunéchst eine Einengung auf die Teilnahme
an vollschulischen MaBnahmen sowie auf die betriebliche Weiterbildung ab.
Dazu stellte das Deutsche Institut fiir Erwachsenenbildung zusammenfassend
fest, der Diskurs zum informellen Lernen befinde sich im Ubergang zwischen
einer Phase, in der die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem Ziel einer
detaillierten Problemdefinition und der Formulierung von Gestaltungsvorschla-
gen flir die Praxis geflihrt, und der Phase, in der die wissenschaftliche Diskus-
sion zunehmend in die 6ffentliche Diskussion iiberfiihrt wird.™

a) Beispiele aus Nachbarstaaten

Frankreich

Das traditionell gestufte und differenzierte franzosische Berufsbildungssystem
befindet sich in zentraler Verantwortung mit dezentralen Zustdndigkeiten. Es
beruht nicht auf einem Berufskonzept, sondern auf Qualifikationen bzw. Ab-
schliissen (Diplomes), die innerhalb eines Qualifikationsrahmens auf den bereits
eingefiihrten fiinf Niveaustufen angesiedelt sind. Qualifikationen der allgemei-
nen, berufsorientierten oder universitdren Bildung sind in dieses Stufenschema

* Bund-Léinder-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsforderung: Strategie fiir

Lebenslanges Lernen in der Bundesrepublik Deutschland. (Materialien zur Bildungspla-
nung und zur Forschungsforderung Heft. 115) Bonn 2004, S. 13

Vgl. Dietsche, Barbara/Meyer, Heinz H.: Literaturauswertung Lebenslanges Lernen und
Literaturnachweis zur Literaturauswertung Lebenslanges Lernen. Gefertigt vom Deut-
schen Institut fiir Erwachsenenbildung im Auftrag der BLK Ad-hoc-AG ,,Strategiepapier
Lebenslanges Lernen®. Bonn 2004, S. 32
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integriert und prinzipiell auf Durchldssigkeit angelegt sowie fiir eine weiterge-
hende Modularisierung offen.” Die Stufenstruktur lisst auch die Positionierung
im angestrebten europdischen Qualifikationsrahmen mit acht Ebenen unproble-
matisch erscheinen.

Im Jahre 1985 wurde in Frankreich die Mdglichkeit einer so genannten Kompe-
tenzbilanz (bilan de compétence) eingefiihrt, damit die Erwerbspersonen ihre
Kompetenzen eruieren und bestitigt erhalten konnen. Seit 1991 haben die Be-
schiftigten ein Recht auf Freistellung fiir dieses Bilanzierungsverfahren im
Rahmen des Bildungsurlaubs. Es wird von speziellen Zentren durchfiihrt und
dient insbesondere der Klarung personlicher Moglichkeiten der Qualifikations-
entwicklung, der Motivationsstirkung und der Berufsberatung.>® Die Kompe-
tenzbilanz wird vor allem von Arbeitslosen genutzt, in jlingster Zeit aber auch
vermehrt von Erwerbstétigen selbst.

Seit 1992 bietet das Erfahrungslernen im franzdsischen Berufsbildungssystem
einen gegeniiber dem formalen Lernen gleichwertigen Weg des Kompetenzer-
werbs. Das Gesetz zur sozialen Modernisierung vom Jahre 2002 weitete die
Maoglichkeiten der Anerkennung beruflich erworbener Kompetenzen noch aus.”
Die zunichst eingefiihrte Anerkennung beruflich erworbener Kompetenzen
(validation des acquis professionnels — VAP) im Rahmen eines Nachweisverfah-
rens bedeutete den Erlass von Teilpriifungen zum Erwerb eines Abschlusses der
beruflichen Bildung. Fehlende Teilpriifungen, mindestens aber eine, waren aller-
dings noch zu absolvieren. Dieses Nachweisverfahren wurde ab 1994 praktiziert.
Das als zweiter Schritt 2002 eingefiihrte Verfahren zur Anerkennung beruflich
und auBerberuflich erworbener Kompetenzen (validation des acquis de
I’expérience — VAE) verankerte das Erfahrungslernen schlief8lich als vollstéindig
gleichwertige Komponente im Bildungssystem. Danach haben alle Erwerbsper-
sonen nach mindestens dreijahriger Berufserfahrung das Recht, ihre beruflich,
aber auch auBerberuflich erworbenen Kompetenzen anerkennen zu lassen, um
einen Abschluss der beruflichen Bildung zu erlangen.

Zertifizierende Institutionen sind vor allem das Erziehungs- und das Arbeitsmi-
nisterium. Als wichtige Akteure fungieren auch die Universitdten, denn univer-

»  Vgl. Reitnauer, Jochen: Ausbildung der beruflichen Lehrer in Frankreich. In: Rothe, G.:

Lehrerbildung fiir gewerblich-technische Berufe im européischen Vergleich. Vorschldge
fir eine Umstrukturierung der Studiengénge samt Konsequenzen fiir das nationale Be-
rufsbildungssystem. Karlsruhe 2006, S. 108

Vgl. Dohmen, Giinther: Das informelle Lernen. Die internationale ErschlieBung einer
bisher vernachldssigten Grundform menschlichen Lernens fiir das lebenslange Lernen al-
ler. Hrsg.: BMBF. Bonn 2001, S. 114

Vgl. Reitnauer, Jochen: Erfahrungslernen als gleichwertige Komponente im Bildungssys-
tem. Das franzosische System der qualifizierenden Anerkennung beruflich und au3erbe-
ruflich erworbener Kompetenzen. In: Rothe, G.: Alternanz — die EU-Konzeption fiir die
Berufsausbildung. Erfahrungslernen Hand in Hand mit Abschnitten systematischer Aus-
bildung. Karlsruhe 2004, S. 132-136
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sitire berufsbezogene Abschliisse stehen dem Anerkennungsverfahren ebenso
offen. Dariiber hinaus gilt dies fiir alle weiteren Qualifikationstriger, etwa Wirt-
schaftszweige mit branchenspezifischen Zertifikaten.

Der Bewerber muss ein Dossier zur Dokumentation seiner beruflichen oder
aullerberuflichen Erfahrungen erstellen, das er der zertifizierenden Institution
vorlegt. Das konkrete Nachweisverfahren ist je nach Institution verschieden.
Das Arbeitsministerium hat filir seine Qualifikationen beispielsweise Testsitua-
tionen erarbeitet; der Bewerber weist seine Kompetenzen in simulierten Arbeits-
situationen nach, in denen er beobachtet wird. Das Erziehungsministerium
dagegen stiitzt sich ausschlieBlich auf schriftliche Beschreibungen. Der Be-
werber stellt nach einem detaillierten Fragebogen typische Tétigkeitssituationen
dar.

Die Anerkennungsentscheidung wird von Priifungskommissionen getroffen, die
jeweils die zertifizierende Institution beruft. In diesen befinden sich neben Ver-
tretern der Institution auch Berufsvertreter, Arbeitgeber und Arbeitnehmer.

Schweiz

Mit Blick auf die Modularisierung der Berufsbildung sind in der Schweiz erhebli-
che Fortschritte erkennbar. Ausgangspunkt dieser Entwicklung war der Weiterbil-
dungssektor.

Das Schweizerische Bundesamt fiir Berufsbildung und Technologie (BBT) beauf-
tragte im Jahre 1995 die Schweizerische Gesellschaft fiir angewandte Berufsbil-
dungsforschung, einen Pilotversuch zur beruflichen Weiterbildung im Baukasten-
system durchzufiihren, der die Mdglichkeit der Einfiihrung eines gesamtschweize-
rischen modularen Weiterbildungs- und Priifungssystems erproben sollte. Im Jah-
re 1999 wurde als Ergebnis dieser Erprobungen die Notwendigkeit der Einfithrung
eines modularen Weiterbildungssystems bekréftigt. Damals waren schon mehr als
100 Berufsverbidnde und Weiterbildungsinstitutionen dabei, ihre Angebote und
Priifungen auf Module umzustellen. Die seitdem ziigig vorangehende Modulari-
sierung der beruflichen Weiterbildung zielt auf die Anerkennung fritherer Lern-
leistungen und das Anrechnen von Kompetenzen, auch wenn sie nicht formell
nachgewiesen werden. Die Modularisierung von Weiterbildung und Priifung
schlieBt das informelle Lernen gleichberechtigt ein.

Es sind meist die Berufsverbénde, die sich fiir eine Modularisierung der Weiter-
bildung in ihren Bereichen entscheiden. Dartiber hinaus sind auch Regierungsstel-
len, Kirchen und iiberregionale Institute zu Tragern der Modularisierung gewor-
den.’®

% Vgl. Dohmen, Giinther: Das informelle Lernen. Die internationale ErschlieBung einer

bisher vernachldssigten Grundform menschlichen Lernens fiir das lebenslange Lernen al-
ler. Hrsg.: BMBF. Bonn 2001, S. 124

112



Die Module stellen jeweils wesentliche Teilqualifikationen fiir die Ausiibung be-
stimmter beruflicher Funktionen sowie die Ressourcen, die beim Erwerb und der
Weiterentwicklung dieser Kompetenzen hilfreich sein kénnen, mdglichst genau
dar. Zu jedem Modul gibt es eine eigene Priifung als Kompetenznachweis. Die
Kombination mehrerer Module kann zu einem beruflichen Abschluss bzw. Dip-
lom fiihren.

So ist in der Schweiz inzwischen in mehr als 100 Berufsbereichen die Modulari-
sierung der Weiterbildung und der Weiterbildungspriifung angelaufen. Zudem
zeigt sich ein Trend, auch die entsprechenden Ausbildungsgénge zu modularisie-
ren.

Nachweise und andere Unterlagen zur individuellen Kompetenzbiografie werden
in einem Portfolio gesammelt, dem ,,Schweizerischen Qualifikationsbuch®. Es
dokumentiert Leistungen aus beruflichen und auBerberuflichen kompetenzbil-
dungsrelevanten Tatigkeiten, sowohl fiir die eigene Bildungs- und Laufbahnpla-
nung als auch fiir die Erleichterung des Zugangs zu weiterfiihrenden Studiengén-
gen und Berufschancen. Die Einfiihrung dieses Portfolios geht auf eine Initiative
der Schweizerischen Frauenvereinigung zuriick.

Das lebenslange Lernen erhielt in der Schweiz dank des flexiblen Systems der
Kompetenzentwicklung und des Kompetenznachweises starke Impulse. Moti-
vierend wirkt u. a. die Mdglichkeit, nach individuellen Bediirfnissen die verschie-
densten Modulkombinationen zusammenstellen zu konnen. Wie G. Dohmen be-
tont, zeigt das Beispiel der Schweiz, dass auch in einem ausgeprégt foderalisti-
schen Land iibergreifende Bildungsreformen mdoglich sind, wenn sie allgemein
akzeptiert und von engagierten gesellschaftlichen Gruppen getragen werden.”

b) Positive Grundstimmung seitens der zustindigen Stellen in Deutschland
Die Fiille der Verlautbarungen staatlicher Stellen wie auch der Sozialpartner
sowie anderer Akteure belegen, dass der Grundsatz des lebenslangen Lernens
inzwischen in Deutschland breite Aufmerksamkeit gefunden hat und grundsétz-
lich positiv beurteilt wird. Nur wenige kritische Stellungnahmen &uBlern die
Befiirchtung, es konne mit der Forderung nach standiger Erweiterung der Kom-
petenzen und Qualifikationen zu sehr auf rein 6konomische Erfordernisse abge-
hoben werden, was letztlich zu einer ,,Instrumentalisierung™ der Menschen zu
fiihren drohe.

Der Blick auf Aktionsprogramme und andere Initiativen zeigt jedoch deutlich,
dass in Deutschland die Entwicklung in den Kernfragen des lebenslangen Ler-
nens noch am Anfang steht. Auf einzelne Initiativen im Vorfeld, die diese Situa-
tion bestdtigen, wird nachfolgend exemplarisch eingegangen.

* Vgl. Dohmen, a.a.0., S. 126
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Aktionsprogramm des BMBF des Jahres 2001

Konkrete Zum Aktionsprogramm des BMBF ,,Lebensbegleitendes Lernen fiir alle® vom
Handlungsfelder  y, 1,91 2001 duBert sich das Ministerium wie folgt®:

»Das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) legt hiermit
ein Aktionsprogramm vor, das konkrete Handlungsfelder und entsprechende
MabBnahmen fiir den Weg in eine ,,lernende Gesellschaft™ enthdlt. Mit diesen
Aktionen will das BMBF — im Rahmen der Zustandigkeiten des Bundes — zu
einer nachhaltigen Forderung lebensbegleitenden Lernens aller Menschen
und einer zukunftsorientierten Verdnderung der Bildungsstrukturen beitra-
gen. In dem vorliegenden Aktionsprogramm sind die Forschungs-, Entwick-
lungs- und Erprobungsmafinahmen des Bundes in den einzelnen Bildungsbe-
reichen, die der Forderung lebensbegleitenden Lernens dienen, gebiindelt.*

Das Aktionsprogramm nennt fiir die ,lernende Gesellschaft eine Reihe von
Handlungsfeldern, und zwar:

Qualitdtssicherung

Zertifizierung und Vergleichbarkeit von Abschliissen

Verbesserung der Beratung und Motivierung

Forderung neuer Lehr- und Lernkulturen

Schaffung eines lernfoérderlichen Umfeldes fiir Menschen in speziellen Le-
benslagen

Intensivierung des Austauschs und der internationalen Zusammenarbeit

Strategiepapier der Bund-Ldinder-Kommission

Die Bund-Linder-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsforderung
(BLK) verabschiedete im Juli 2004 die ,,Strategie fiir Lebenslanges Lernen in
der Bundesrepublik Deutschland“. Hierin sind Vorstellungen und Ziele formu-
liert, bei denen innerhalb der Lander sowie zwischen Bund und Landern weitge-
hend Konsens besteht.

Die deutschen Initiativen im Bereich des lebenslangen Lernens wurden von der
BLK wie folgt zusammengefasst:

»Ldnder und Bund unterstiitzen die gemeinsame Entwicklung einer Strategie fiir
Lebenslanges Lernen. Sowohl Bund-Lander-Programme (z. B. BLK-Modellver-
suchsprogramm ,,Lebenslanges Lernen*) und Verbundprojekte (z. B. ,,Weiterbil-
dungspass mit Zertifizierung informellen Lernens®) als auch Bundesprogramme
(Lernende Regionen — Forderung von Netzwerken) stehen damit in Verbindung.
Auch die Ressortforschung des Bundes in der allgemeinen Weiterbildung und in
der beruflichen Aus- und Weiterbildung setzt gezielt Akzente im Hinblick auf
die Forderung des Lebenslangen Lernens (z. B. ,,Neue Lehr- und Lernkulturen®,
»Kompetenzentwicklung®, ,Lernende Organisationen®, ,,Selbstgesteuertes Ler-
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Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (Hrsg.): Aktionsprogramm ,,Lebensbe-
gleitendes Lernen fiir alle®. Bonn 2001, S. 2

114



nen®). Komplementéir werden auch im Bundesinstitut fiir Berufsbildung zentrale
Handlungsfelder lebenslangen Lernens fiir die Perspektiven der beruflichen Aus-
und Weiterbildung vertiefend behandelt. Eine herausgehobene Beachtung finden
dabei bildungsbenachteiligte Zielgruppen. Andere Ressorts arbeiten ebenfalls an
konzeptionellen Entwicklungen (z. B. in der Familienbildung, der politischen
Bildung und der entwicklungspolitischen Bildungsarbeit) und beteiligen sich an
der strategischen Debatte.“'

Die BLK-Strategie selbst soll darstellen, wie das Lernen in allen Lebensphasen
und Lebensbereichen, an verschiedenen Lernorten und in vielfdltigen Lernfor-
men angeregt und unterstiitzt werden kann. Die Bemiihungen richten sich auf
einen strukturierten, fiir die notwendige kontinuierliche Weiterentwicklung of-
fenen Rahmen.*” Die Strategie stiitzt sich auf folgende ,,Entwicklungsschwer-
punkte*®:

— Einbeziehung informellen Lernens

— Selbststeuerung

— Kompetenzentwicklung

— Vernetzung

— Modularisierung

— Neue Lernkultur/Popularisierung des Lernens

— Chancengerechter Zugang

Aufgezeigt werden dort Handlungsoptionen fiir die einzelnen Bildungsbereiche,
die es den zustidndigen Akteuren ermoglichen sollen, den abgesteckten Rahmen
je nach ihren bildungspolitischen Schwerpunktsetzungen und Zusténdigkeiten
auszufiillen. Der Berufsbildungsbericht 2006 fiihrt hierzu aus:
,Die Verabschiedung der Strategie fiir Lebenslanges Lernen in der Bundes-
republik Deutschland in der Bund-Lénder-Kommission verdeutlicht das Be-
miihen, die Weiterentwicklung des Bildungswesens offensiv zu betreiben.
Eine 2005 erschienene Auswertung und Aufbereitung der mehr als 200 Pro-
gramme, Projekte, Malnahmen und Aktivitdten von Bund und Léndern soll
die Grundlage zukiinftiger fokussierter Forderaktivitidten bilden. Damit hat
Deutschland die europdische Verpflichtung zur Entwicklung einer Strategie
fiir Lebenslanges Lernen sowohl in der Konzeption als auch hinsichtlich der
Schwerpunkte beispielhaft — so die EU-Kommission — erfiillt.«**

' Bund-Lénder-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsférderung: Strategie fiir

Lebenslanges Lernen in der Bundesrepublik Deutschland. (Materialien zur Bildungspla-

nung und zur Forschungsforderung Heft. 115) Bonn 2004, S. 46

Vgl. Europédische Kommission (Hrsg.): Umsetzung des Arbeitsprogramms ,,Allgemeine

und berufliche Bildung 2010, Fortschrittsbericht 2005 Deutschland. Briissel 2005, S. 13

% Vgl. BLK 2004, a.a.0., S. 14ff.

Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (Hrsg.): Berufsbildungsbericht 2006.
Berlin 2006, S. 303
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Programm Lernende Regionen des BMUBF

Das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung will mit dem Programm

,Lernende Regionen — Forderung von Netzwerken™ den Auf- und Ausbau

,bildungsbereichs- und trigeriibergreifender Netzwerke auf regionaler Ebene*

unterstiitzen. Diese sollen ,,innovative, ganzheitliche Dienstleistungen fiir Le-

benslanges Lernen entwickeln, erproben und umsetzen“.” Das Programm war

auf eine Gesamtlaufzeit von 2001 bis 2007 ausgelegt und wird vom Europii-

schen Sozialfonds mitfinanziert. Es haben sich 70 ,.Lernende Regionen®, d. h.

regionale Bildungsnetzwerke gebildet, die folgende Aufgaben erfiillen sollen®:

— Beratung in Aus- und Weiterbildung bezogen auf Personen (Orientierungs- und
Lernberatung) sowie auf Organisationen (insbesondere kleine und mittlere Un-
ternehmen)

— Entwicklung ,,Neuer Lernwelten: Innovative Lehr- und Lernformen, neue Lern-
orte und E-Learning

— Qualititsentwicklung in der Bildungsarbeit

—  Ermdglichung neuer Uberginge zwischen Lern- und Bildungsphasen, Anerken-
nung informellen Lernens

— Einbindung von und Zusammenarbeit mit kleinen und mittleren Unternehmen

— Bildungsmarketing

— Nachhaltige Struktur- und Organisationsentwicklung in regionalen Netzwerken

Das BMBF bezeichnet dieses Programm als ein Element zur Umsetzung des

EU-Arbeitsprogramms ,,Allgemeine und berufliche Bildung 2010* und misst

ihm einen hohen Stellenwert bei den MalBinahmen zur Forderung des lebenslan-

gen Lernens bei, wie anldsslich einer Konferenz im Jahre 2004 zum Ausdruck

gebracht wurde:
»Als Teil der umfangreichen Mafinahmen der Bundesregierung zur Forde-
rung des Lebenslangen Lernens kommt dem Programm Lernende Regionen —
Forderung von Netzwerken grofle Bedeutung zu. Biirgerndhe, Zielgruppen-
und Bedarfsorientierung fiir Individuen genauso wie fiir KMU sind die drei
wesentlichen Stirken der Lernenden Regionen.®’

Die Anrechnung beruflicher Kompetenzen auf Hochschulstudiengénge ist eben-
falls noch im experimentellen Stadium. Ein Programm des BMBF beschéftigt
sich mit der Umsetzung der im September 2003 verabschiedeten ,,Gemeinsamen
Empfehlung des BMBF, der KMK und der HRK an die Hochschulen zur Ver-
gabe von Leistungspunkten in der beruflichen Fortbildung und Anrechnung auf

ein Hochschulstudium®.®®

63 Berufsbildungsbericht 2006, a.a.O., S. 304

66 Berufsbildungsbericht 2006, a.a.O., S. 305f.

7" Vgl. Rede von Ulrich Kasparick, Parlamentarischer Staatssekretir im BMBF. In: BMBF
(Hrsg.): Die Strategie fiir das Lebenslange Lernen verwirklichen. Dokumentation der
Konferenz ,,Regionale Netzwerke fiir Lebenslanges Lernen — Strukturelle Innovationen
fiir Bildung und Ausbildung.* Berlin, 08./09.11.2004. Bonn, Berlin 2005, S. 8

% Vgl. Berufsbildungsbericht 2006, S. 308f.
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Dabei sollen fiir im Rahmen der beruflichen Bildung erworbene und durch Prii-
fung nachgewiesene Qualifikationen Leistungspunkte nach dem European Cre-
dit Transfer System (ECTS) vergeben werden. Allerdings geht es bei dem ge-
nannten BMBF-Programm zunéchst darum, praktikable Verfahren hierfiir zu
entwickeln.”

¢) Sich hinausziehende Realisierung

Die gegenwirtige deutsche Situation ist als ambivalent zu bezeichnen. Auf der
einen Seite zeigen die Stellungnahmen von Regierung, Verbanden und zahl-
reichen Institutionen im Bildungsbereich sowie das breite Spektrum der Ansétze
zur Erprobung neuer Wege im Kontext des lebenslangen Lernens, dass die Be-
deutung dieses Grundsatzes erkannt wurde. Auf der anderen Seite bleibt unge-
klart, auf welche Weise und in welcher Frist von breiter Akzeptanz getragene
und bundesweit geltende Regelungen von amtlicher Seite realisiert werden sol-
len. Es reicht aber nicht aus, sich auf Strategiekonzepte zu beschranken und
Modellvorhaben der oben beschriebenen Art durchzufiihren.

Der Berufsbildungsbericht 2006, der sich in Kapitel 5 mit der européischen Be-
rufsbildungspolitik beschéftigt, spricht das lebenslange Lernen mit Blick auf die
jingste Entwicklung in der Europdischen Union an und erwidhnt, dass dieser
Reformansatz ab 2007 die zentrale Strategie der EU darstellt, unter der alle Ein-
zelprogramme zusammenlaufen. Zur Vorbereitung der neuen Programmgenera-
tion ab 2007 wird ausgefiihrt:
»Das neue EU-Bildungsprogramm Lebenslanges Lernen, das ab 2007 die er-
folgreichen Vorgingerprogramme SOKRATES und LEONARDO DA
VINCI zusammenfiithren und inhaltlich sowie strukturell weiterentwickeln
wird, gliedert sich in vier an den Bildungsbereichen Schule, Hochschule, be-
rufliche Bildung und Erwachsenenbildung orientierte Unterprogramme sowie
in ein bildungsbereichsiibergreifendes Querschnittsprogramm und eine For-
derlinie fiir ausgewihlte europaische Bildungsinstitutionen.*”

Das Defizit in der Anerkennung informellen Lernens wird seit einigen Jahren
ebenfalls vielfach thematisiert. So stellte Klaus Fahle vom BIBB im Jahre 2001
fest, dass es in Deutschland keine entwickelte Praxis der Zertifizierung infor-
meller Lernprozesse gibe.”

Insgesamt betrachtet befindet sich die Zertifizierung informellen Lernens in
Deutschland noch weitgehend im Versuchsstadium, wie es auch im Jahre 2004 in
einer Publikation des CEDEFOP hervorgehoben worden war, die die Situation in

%" Vgl. Europiische Kommission (Hrsg.): Fortschrittsbericht 2005 Deutschland, a.a.0., S. 15

7% Berufsbildungsbericht 2006, S. 322
"' Vgl. Fahle, Klaus: Das ,,Memorandum iiber lebenslanges Lernen® im Kontext der européi-
schen Bildungszusammenarbeit. In: Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis 4/2001, S. 20
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wenig ausgereift

ausgewdhlten EU-Staaten gegeniiberstellte. Danach ergibt sich hinsichtlich des

nicht formalen Lernens in ausgewéhlten EU-Staaten der folgende Stand’*:

— Es bestehen bereits feste Systeme im Vereinigten Konigreich und in Finnland.
Dies schliefit dort allerdings die Weiterentwicklung und Ausweitung nicht aus.

— Fiir die Herausbildung nationaler Systeme werden genannt: Frankreich, die
Niederlande, Norwegen, Portugal, Ruménien und Spanien.
Diese Lander ndhern sich der Einfiihrung eines ,,nationalen Systems®, das auf
einer festen, rechtlichen und institutionellen Grundlage basiert.

— Die Staaten Deutschland, Italien, Osterreich und Schweden sind gekenn-
zeichnet durch Versuchsstadien und Ungewissheit.
In unterschiedlichem MaBe befinden sich diese Lander noch im Versuchssta-
dium; sie akzeptieren allerdings die Notwendigkeit von Initiativen auf die-
sem Gebiet.

Die Zertifizierung und Anerkennung von Berechtigungen bis hin zum Hochschul-
zugang iiber das lebenslange Lernen ist in Deutschland noch weitgehend unklar.
Vor allem fehlt die Einbeziehung des Erfahrungslernens, also des Lernens am
Arbeitsplatz, und die Zertifizierung der auf diesen Wegen erworbenen Qualifika-
tionen oder Teilqualifikationen.

So erscheinen denn auch die als ,,MaBnahmen im Bereich des Lebenslangen
Lernens® bezeichneten Ansitze, wie sie im deutschen Fortschrittsbericht zur
Modernisierung der Systeme der allgemeinen und beruflichen Bildung im Hin-
blick auf 2010 aufgefiihrt sind, noch wenig ausgereift. Angefiihrt werden dort
insbesondere:

— Forderung begabter Schiilerinnen und Schiiler iiber Wettbewerbe sowie iiber
die Moglichkeit des Frithstudiums, d.h. der Teilnahme an universitdren
Lehrveranstaltungen mit spéterer Anrechnung im eigentlichen Studium.

— Begabtenforderung in der beruflichen Bildung mittels Stipendien, die Absol-
ventinnen und Absolventen einer beruflichen Erstausbildung in der Weiter-
bildung tiber bis zu drei Jahre fordern.

— Das schon 2001 gestartete BMBF-Aktionsprogramm ,,Lebensbegleitendes
Lernen fiir alle*.

— Das Verbundprojekt ,,Weiterbildungspass mit Zertifizierung informellen
Lernens* mit dem in der Erprobung befindlichen Profilpass, der individuell
die Ergebnisse aller Arten von Kompetenzerwerb dokumentieren soll.

— Bedarfsorientierte Weiterbildungs- und Studienangebote im Hochschulbe-
reich — auch berufsbegleitender Art — und mit Anrechnung der in der berufli-
chen Erstausbildung und Weiterbildung erworbenen Kenntnisse und Féahig-
keiten liber Leistungspunkte.

2 Vgl. Tessaring, Manfred/Wannan, Jennifer: Berufsbildung — der Schliissel zur Zukunft.

Lissabon-Kopenhagen-Maastricht: Aufgebot fiir 2010. Synthesebericht des CEDEFOP
zur Maastricht-Studie. Hrsg. CEDEFOP, Luxemburg 2004, S. 30
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Teil 4
4. Wechselwirkungen zwischen Bildungssystem und Wirtschaftsentwicklung

Die Zielsetzung des EU-Reformpakets Lissabon 2000, durch Verbesserung
beruflicher Qualifizierung das Wirtschaftswachstum zu fordern, ist so neu nicht.
Gerade die Initiativen in den siidwestdeutschen Staaten, die in den ersten Jahr-
zehnten des 19. Jahrhunderts exemplarische Innovationen im Bereich der Be-
rufsbildung in Deutschland einleiteten (vgl. Kap. 1.0), hatten explizit wirtschaft-
liche und gesellschaftspolitische Zielsetzung; sie koppelten die damalige
»Gaewerbeforderung® mit dem Ausbau der beruflichen Bildung.

Ging es damals darum, den Anschluss an die in England besonders weit vorange-
schrittene industrielle Entwicklung zu erreichen, so befindet sich heute der mit-
teleuropdische Raum in einem globalen Wettbewerb mit Landern, in denen bei
dynamischem Wirtschaftswachstum die individuellen Einkommen unterhalb des
deutschen Niveaus liegen. Die Sozialstandards angesichts globaler Herausforde-
rungen dauerhaft zu sichern, erfordert den weiteren Ausbau der beruflichen Qua-
lifizierung im Sinne der von der EU empfohlenen Wissenschaftsorientierung.
Anlésslich einer Konferenz in Budapest im Jahre 1999 hoben die Bildungsminis-
ter der EU-Mitgliedstaaten hervor, dass Bildungswesen und Wirtschaft dazu eine
neue Partnerschaft eingehen miissen! (vgl. Abschnitt 2.0 b).

Die EU unterstreicht die Bedeutung von Bildung und Berufsbildung fiir die For-
derung von Wirtschaftswachstum und Beschiftigung; sie appelliert an die Mit-
gliedsstaaten, ihre Investitionen in die Humanressourcen zu steigern und zu
optimieren. So betont sie beispielsweise im Jahre 2006:
»Investitionen in die allgemeine und berufliche Bildung haben ihren Preis,
generieren jedoch auf personlicher, wirtschaftlicher und sozialer Ebene einen
hohen Ertrag, der die Kosten mittel- und langfristig kompensiert.*
In diesem Zusammenhang fordert die EU, in stirkerem Male Synergien zwi-
schen wirtschaftlichen und sozialpolitischen Zielsetzungen zu beriicksichtigen.
Zur Veranschaulichung von Initiativen zum Ausbau der beruflichen Bildung in
historischer Perspektive sowie der heutigen Erfordernisse im Zusammenhang

I BMBF (Hrsg.): Das europiische Haus der Bildung: Bildung und Wirtschaft — Eine neue
Partnerschaft. Konferenz der europdischen Bildungsminister, Budapest 24.-26.06.1999.
Bonn 1999

Modernisierung der allgemeinen und beruflichen Bildung: Ein elementarer Beitrag zu
Wohlstand und sozialem Zusammenhalt in Europa. Gemeinsamer Zwischenbericht 2006
des Rates und der Kommission iiber die Fortschritte im Rahmen des Arbeitsprogramms
»Allgemeine und berufliche Bildung 2010, (2006/C 79/01) Amtsblatt der Européischen
Union vom 1.4.2006, S. 1
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Baden und
Wiirttemberg
als Vorreiter

Ausbau des
beruflichen
Bildungssystems

Wiirttemberg

mit dem Wandel von Wirtschaftsstruktur und Gesellschaft wird vorab auf fol-
gende Abschnitte eingegangen: Gewerbeforderung als frithes Beispiel in Siid-
westdeutschland (a) und Ubergang zur Informations- oder Wissensgesellschaft
als Rahmenbedingung (b).

a) Gewerbeforderung als friihes Beispiel in Siidwestdeutschland

Wegen Rohstoffarmut und Energieknappheit galten das Konigreich Wiirttem-
berg und das GroBherzogtum Baden wirtschaftlich als nicht begiinstigt. Zur
Uberwindung der bestehenden Nachteile fiihrten sie in der ersten Hilfte des 19.
Jahrhunderts — initiiert durch Ferdinand von Steinbeis und Carl Friedrich Nebe-
nius — Reformen durch mit dem Ziel, die Gewerbeforderung und den Ausbau von
Wegen beruflicher Qualifizierung eng miteinander zu verbinden.3

Die anschlieende Entwicklung im siidwestdeutschen Raum bestétigte, dass es
auf diese Weise gelang, die Basis fir den wirtschaftlichen Aufschwung zu
schaffen und parallel dazu neben der Landwirtschaft eine Reihe neuer Erwerbs-
zweige zu fordern, was schlieBlich half, die in dieser Region hohen Auswan-
derungsquoten zu reduzieren. Die giinstigen Auswirkungen der Bildungsinitiati-
ven auf das Wirtschaftswachstum und dariiber hinaus auf die gesellschaftliche
Entwicklung zeichneten sich deutlich ab.

Kennzeichnend fiir den frithen Ausbau der Berufsbildung in Baden und Wiirt-
temberg war die Errichtung Polytechnischer Schulen in Karlsruhe (1825) und
Stuttgart (1840) im Verbund mit der flaichendeckenden Einrichtung beruflicher
Teilzeitschulen, die von Schulabgingern parallel zur Ausbildung im Betrieb
besucht wurden. In dhnlicher Weise gingen im mitteleuropdischen Raum auch
andere Lander vor, z. B. Sachsen. Hinsichtlich der Effizienz des Zusammenwir-
kens von Weiterentwicklung des Bildungssystems und wirtschaftlicher Prosperi-
tét diirften allerdings Baden und Wiirttemberg als vorbildlich gelten.

In Wiirttemberg schrieb die Gewerbeordnung 1828 vor, dass sich die damals neu
gegriindeten gewerblichen Sonntagsschulen inhaltlich auf die Lehrlingsausbil-
dung konzentrieren sollten. Bei den geméll Novellierung 1830 durchzufiihren-
den Lehrabschlusspriifungen waren in den fiir jeden Priifling zu fithrenden Pro-
tokollen bereits die zuvor absolvierten Sonntagsgewerbeschulen und spéteren
gewerblichen Fortbildungsschulen einzutragen.

Als Besonderheit des Zusammenwirkens zwischen Betrieb und Schule ist die
auf Initiative des Leiters der Stuttgarter Zentralstelle fiir Gewerbe und Handel,
F. von Steinbeis, eingerichtete Konigliche Kommission fiir das gewerbliche
Fortbildungsschulwesen zu nennen, in der die Wirtschaft durch die Zentralstelle

3 Vgl. Nebenius, Carl Friedrich: Uber technische Lehranstalten in ihrem Zusammenhange

mit dem gesamten Unterrichtswesen und mit besonderer Riicksicht auf die Polytechnische
Schule zu Karlsruhe. Karlsruhe 1833 sowie Steinbeis, Ferdinand von: Die Elemente der
Gewebeforderung, nachgewiesen an Grundlagen der belgischen Industrie. Stuttgart 1853
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und die Schulen durch das zustdndige Ministerium vertreten waren. In diesem
engen Zusammenwirken kamen die eingeleiteten Reformschritte ziigig voran.

Curricular orientierten sich die 1834 gegriindeten badischen Gewerbeschulen
nach den Planungen von C. F. Nebenius an den in der Revolutionszeit etablier-
ten franzosischen berufsqualifizierenden Vollzeitschulen, schulorganisatorisch
allerdings am Teilzeit-Schulmodell der englischen Mechanics’ Institutes. Die im
Anschluss an die Schulpflicht im heutigen Sekundarbereich II an Abenden oder
einigen Stunden werktags zu besuchenden badischen Gewerbeschulen waren
demzufolge keine Fortbildungsschulen.

Mit der Fachaufsicht iiber die neuen Schulen hatte die badische Regierung im
Griindungserlass die Professoren der Polytechnischen Schule Karlsruhe betraut.
Zu deren Aufgaben gehorten Lehrplangestaltung, Entwicklung von Lehrmitteln,
Kontrollbesuche in den Schulen sowie Hilfestellungen zur Deckung des Lehrer-
bedarfs.* Allgemeine Fécher bezog der Unterricht an den badischen Gewerbe-
schulen nicht ein; vielmehr hatten Jugendliche mit Schwichen im Lesen,
Schreiben oder Rechnen die in Baden bereits bestehenden Sonntagsschulen zu
besuchen.

Das Curriculum fiir die Gewerbeschulen in Regie der Karlsruher Professoren
stellte schon bald neben technischen Féchern das Zeichnen und Modellieren als
einen eigenen Schwerpunkt heraus. Besonders gefordert wurde das Lesen von
Zeichnungen. Schlieflich fiihrte diese Entwicklung zur Einrichtung und zum
Ausbau von Schulwerkstitten, was gegen Ende des 19. Jahrhunderts zum Ab-
schluss kam. Wie eine Reihe von Publikationen aus jenen Jahren bestétigt, wur-
de das Vorgehen in beiden siidwestdeutschen Staaten in den anderen deutschen
Landern als Orientierungsmodell verstanden.

Georg Kerschensteiner als neu ernannter Miinchner Stadtschulrat besuchte im
Jahre 1899 eine Reihe von Teilzeitschulen in Osterreich, in der Schweiz und in
einzelnen deutschen Landern, um sich iiber den Stand der dortigen Entwicklung
in diesen Schulzweigen zu informieren. So lemte er auch Schulen in Stuttgart
und Karlsruhe kennen. Das Karlsruher Modell mit den integrierten Schulwerk-
stitten bezeichnete er als richtungweisend und bezog diese in die von ihm zu
reformierenden Miinchner Fortbildungsschulen ein.

Ferner setzte er sich in Vortrdgen und Fachbeitridgen entschieden dafiir ein, dass
diese Ausweitung des Programms der beruflichen Teilzeitschulen allgemein und
iiberregional erfolgen solle. Noch heute gehoren in Osterreich die damals auf
Kerschensteiners Vorschlag eingerichteten Werkstitten zum festen Bestandteil
der beruflichen Teilzeitschulen, was die Ausbildungsarbeit der Osterreichischen
Betriebe auch heute noch wesentlich erleichtert.

4 Griindungserlass der badischen Gewerbeschule vom 15. Mai 1834. GroBherzoglich Badi-

sches Staats- und Regierungsblatt Nr. XXVII vom 21. Juni 1834, S. 217-226
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Mit der Abdeckung von Lehr-/Lernbereichen in systematischer Form durch die
Schulen konnten sich die Ausbildungsbetriecbe im Wesentlichen auf das Erfah-
rungslernen parallel zur Mitarbeit in der betrieblichen Produktion konzentrieren.
So hatten badische und wiirttembergische Schulen bereits damals Voraus-
setzungen geschaffen, die 80 Jahre spéter die EU im Dezember 1979 nach ein-
gehenden Untersuchungen ihrer Kommission und des Beratenden Ausschusses
zum Zusammenwirken von Betrieb und Bildungszentrum/Schule als Alternanz®
den Mitgliedsstaaten zur Einfithrung empfahl.

b) Ubergang zur Informations- oder Wissensgesellschaft als Rahmenbedingung
Mit der anlésslich des Gipfels Lissabon 2000 beschlossenen Zielsetzung, die
wirtschaftliche Prosperitit {iber den Ausbau des Bildungs- und Berufsbildungs-
systems zu steigern, beschreitet die Europdische Union, dhnlich wie damals
Baden und Wiirttemberg, ebenfalls neue Wege, und zwar iiber die Intensivie-
rung des lebenslangen Lernens als bahnbrechendem Reformansatz zu Erwerb,
Anpassung und zur Fortschreibung von Qualifikationen und Kompetenzen. Die
Ausrichtung der Bildungssysteme an diesem Grundsatz steht im Mittelpunkt der
initiierten Reformen und hat weitreichende Konsequenzen. Dementsprechend
betonte der Rat der Europdischen Union im Jahre 2002:
Die Initiativen nach Lissabon 2000 zeigen, ,,dass die Entwicklung der Sys-
teme der allgemeinen und beruflichen Bildung in einer globalen Perspektive
und unter dem umfassenderen Aspekt des lebenslangen Lernens zunehmend
als entscheidender Faktor fiir die Zukunft Europas im Wissenszeitalter ange-
sehen wird*.¢

Der Strukturwandel geht im Zuge des stetigen Riickgangs der fiir die Produktion
erforderlichen Arbeitskrifte seit Jahrzehnten in Richtung auf die postindustrielle
Gesellschaft im Sinne der Informations- oder Wissensgesellschaft. Gemeinsame

Kennzeichen der kiinftigen sozio-6konomischen Wirtschafts- und Lebensformen

sind:

— Ablosung der Dominanz des industriell-handwerklichen Sektors (Industrie-
gesellschaft) durch die stetig wachsende Bedeutung der Dienstleistungsspar-
ten (Tertidrer Sektor).

— Zunehmende Bestimmung der Erwerbsstruktur durch Kommunikation bzw.
Informationsgewinnung sowie Informationsverarbeitung und —austausch.

— Begrenzung des Stellenwerts von Erfahrungslernen bei wachsender ,,Wis-
sensproduktion, wobei sich im globalen Wettbewerb die Okonomien im

> Vgl. Rothe, G.: Alternanz — die EU-Konzeption fiir die Berufsausbildung. Erfahrungsler-
nen Hand in Hand mit Abschnitten systematischer Ausbildung. Dargestellt unter Einbe-
ziehung von Ergebnissen aus Landervergleichen. Karlsruhe 2004

6 Rat der Europiischen Union: Detailliertes Arbeitsprogramm zur Umsetzung der Ziele der
Systeme der allgemeinen und beruflichen Bildung in Europa. Dok. 6365/02. Amtsblatt
der Europédischen Gemeinschaften C 142 vom 14.6.2002
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Vorteil befinden, die auf einer breiten Basis Wissen erwerben und es verste-
hen, Wissen ziigig in innovative reale oder artifizielle Produkte umzusetzen.
— Steigerung des abstrakt-theoretischen Wissens, seiner Vermittlung und seiner
Anwendung.
In seinem Beitrag ,,Von der Industriegesellschaft zur Wissensgesellschaft stellt
Michael Brater dar, welche Konsequenzen dieser Wandel fiir die Arbeitskrafte hat
(vgl. S. 437).

Wie weit Deutschland bereits auf dem Weg zur nachindustriellen Epoche ge-
kommen ist, veranschaulichen die Tabellen 3 und 4, die fiir den Zeitraum 2000
bis 2006 den wirtschaftlichen Wandel nach Wirtschaftsbereichen bei der Er-
werbstitigkeit und der Bruttowertschopfung aufzeigen.

Wie die Tabelle 3 zeigt, lag die Zahl der Erwerbstétigen im Jahre 2006, trotz des
einsetzenden Aufschwungs, immer noch knapp unter dem Stand des Jahres
2000. Nach Wirtschaftsbereichen betrachtet kam es zu nachhaltigen Verschie-
bungen. Waren im Jahre 2000 noch 12,3 Mio. Erwerbstitige (31,3 %) in der
Produktion von Nahrungsmitteln, Industrieerzeugnissen sowie im Bau- und
Ausbau beschiftigt, nahm ihre Zahl bis zum Jahre 2006 auf 10,8 Mio. ab, was
einem Verlust von rund 1,5 Mio. Arbeitsplitzen (einem Minus von fast 12 %)
gleichkommt. Im Jahre 2006 arbeitete demnach nur noch ein Viertel aller Er-
werbstitigen im Produktionssektor und rund zwei Drittel (absolut 28,3 Mio.) im
Dienstleistungssektor.

Tabelle 3:
Erwerbstitige in Deutschland in den Jahren 2000 und 2006 nach Wirtschafts-
bereichen — in tausend (1.000) und in Prozent (%)

Wirtschaftsgliederung 2000 in% 2006 in %
Land-, Forstwirtschaft, Fischerei 936 2,4 849 2,2
Produzierendes Gewerbe (ohne Baugewerbe) 8.534 21,8 7.802 19,9
Baugewerbe 2.796 7,1 2.156 5,5
Handel, Gastgewerbe, Verkehr 9.824 25,1 9.786 25,0
Finanzierung, Unternehmensdienstleister 5.802 14,8 6.613 16,9
Offentliche und private Dienstleister 11.279 28,8 11.900 304
Summen 39.144 100,0 39.106 100,0

Quelle: Stat. Bundesamt (Hrsg.): Stat. Jahrbuch 2007, S. 642

Ein Kennzeichen wirtschaftlicher Schwiche Deutschlands, die sich in hoher
Arbeitslosigkeit niederschlégt, besteht darin, dass der Abbau von Beschéftigung
im Produktionssegment nicht mehr, wie in fritheren Jahrzehnten, vom ziigig
expandierenden Dienstleistungssektor kompensiert wird. Dies vor allem des-
halb, weil die im Produktionssegment freigesetzten Arbeitskréfte nicht ohne
Weiteres den qualifikatorischen Anforderungen, die im wissensorientierten Ser-
vicesegment bestehen, gerecht zu werden vermogen.
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Die Tabelle 4 weist aus, in welchem Umfang die einzelnen Wirtschaftsbereiche
in den Jahren 2000 und 2006 zur Bruttowertschopfung der deutschen Wirtschaft
beigetragen haben. Setzt man die Bruttowertschopfung des Jahres 2000 mit
1.856 Mrd. € gleich 100, errechnet sich bis zum Jahre 2006 und 2.079 Mrd. €
ein Anstieg von 11,2 %, bei hochst unterschiedlichen Trends in den ausgewiese-
nen Wirtschaftsbereichen.

Tabelle 4:
Der Beitrag einzelner Wirtschaftsbereiche zur Bruttowertschopfung der deut-
schen Wirtschaft in den Jahren 2000 und 2006*

Wirtschaftsgliederung 2000 in % 2006 in %
Land-, Forstwirtschaft, Fischerei 23,46 1,3 20,09 1,0
Produzierendes Gewerbe (ohne Baugewerbe) 465,34 25,1 539,71 26,0
Baugewerbe 96,21 5,2 82,32 39
Handel, Gastgewerbe, Verkehr 337,27 18,2 380,41 18,3
Finanzierung, Unternehmensdienstleister 510,94 27,5 601,95 28,9
Offentliche und private Dienstleister 422,98 22,8 454,52 21,9

Summen 1.856,20  100,0 2.079,00 100,0

*absolut in Mrd. Euro und in Prozent (%)
Quelle: Stat. Bundesamt (Hg.): Stat. Jahrbuch 2007, S. 640f.

Eine deutliche Abschwiachung, mit einem Minus von je 14,4 %, verzeichneten
die Land- und Forstwirtschaft samt Fischerei sowie das Baugewerbe, so dass —
bei positiven Daten im produzierenden Gewerbe — der Beitrag des Segments
Giitererzeugung und -produktion insgesamt an der Bruttowertschopfung im Zeit-
raum 2000 bis 2006 von knapp 32 % auf 30,9 % gesunken ist.

Im produzierenden Gewerbe i. e. S. ergab sich — bei gleichzeitigem Abbau der
Beschiftigung um fast 9 % — bei der Wirtschaftsleistung ein Plus von fast 16 %.
Umgerechnet je Beschéftigtem (in Voll- und Teilzeit, inkl. Auszubildende) ent-
spricht dies im industriell-gewerblichen Segment fiir das Jahr 2000 einer Brut-
towertschopfung von 54.528 €, die bis zum Jahre 2006 auf 69.176 € oder um
fast 27 % angestiegen ist.

Der Dienstleistungsbereich hat durchgingig seinen Beitrag zur Wirtschaftsleis-
tung gesteigert, und zwar im Handel, im Gastgewerbe und im Verkehr um fast
12,8 %, im Wirtschaftsbereich Finanzierung und Unternehmensdienstleister um
17,8 %, dagegen im Bereich der 6ffentlichen und privaten Dienstleister lediglich
um 7,5 %.

Mit der Zielsetzung aufzuzeigen, iiber welche Initiativen die erwiinschte Steige-
rung der wirtschaftlichen Prosperitét erreicht werden kann, werden die folgen-
den Schwerpunkte gebildet:
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— Der Wirtschaftsstandort Deutschland im Spiegel der Statistik (4.1)

Die deutsche Volkswirtschaft war von einer langanhaltenden Phase der Wachs-
tumsschwiéche gekennzeichnet; erst in jiingster Zeit macht sich eine Wiederbe-
lebung der Konjunktur bemerkbar. Das erste Kapitel zeigt die Entwicklung unter
Einbeziehung von Vergleichsdaten anderer OECD-Staaten auf.

— Deckung des Fachkriftebedarfs als Aufgabe von Staat und Wirtschaft (4.2)

Der Strukturwandel wirkt sich in Verdnderungen des Fachkriftebedarfs aus, auf
den das Berufsbildungssystem reagieren sollte. Dariiber hinaus sind antizipativ
kiinftige Qualifikationsanforderungen zu beriicksichtigen, was auch ein enges
Zusammenwirken von Staat und Wirtschaft erfordert.

— Umsetzung des Rechts auf Bildung in Deutschland (4.3)

Die Konventionen der supranationalen Organistionen verpflichten die Unter-
zeichnerstaaten zur Bereitstellung addquater Bildung- und Ausbildungsangebo-
te. Aus dem deutschen Grundgesetz und den Lénderverfassungen ergibt sich
keine eindeutige Verantwortungsiibernahme fiir die Sicherung ausreichender
und auch auswahlfdhiger Berufsbildungsmoglichkeiten.

—  Ausbau des Bildungssystems zur Steigerung des Wirtschaftswachstums (4.4)

Im abschlieBenden Kapitel wird auf die Grundbedingungen eingegangen, die zu
erfiillen sind, damit das Bildungswesen zu groBerer wirtschaftlicher Prosperitét
beitragen kann. Im Zentrum stehen die Gestaltung der Ausbildungsordnungen,
die Stufung nach Qualifikationsebenen sowie Berufsbildungsangebote fiir Leis-
tungsschwichere.

4.1 Der Wirtschaftsstandort Deutschland im Spiegel der Statistik

Bis in die jiingere Zeit leidet die deutsche Volkswirtschaft unter einer langanhal-
tenden Wachstumsschwéche, die sich in verschiedenen Indikatoren der Statisti-
ken supranationaler Organisationen und der deutschen volkswirtschaftlichen
Gesamtrechnung widerspiegelt. Einen Léndervergleich bieten die regelméBig
von der OECD publizierten Daten zur wirtschaftlichen Entwicklung, wie z. B.”:
Bruttoinlandsprodukt (BIP)

— Investitionsrate

— Inflationsrate

— Sparquote der Haushalte

Stahlproduktion

Als Angaben zur Leistungsfihigkeit der Volkswirtschaften kommen in der deut-
schen wie in der OECD-Statistik noch weitere Angaben hinzu. So z. B. zur Pro-
duktivitdit mit den Messgrolen ,,Arbeitsproduktivitat™ und ,,Multifaktor-
Produktivitdt sowie zum Wandel der Wirtschaftsstruktur insgesamt mit dem
Indikator ,,Wertschopfung nach Wirtschaftszweigen*.

7 Vgl. OECD Factbook unter www.sourceoecd.org/factbook
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Entwicklung des
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produkts

Niedrige
Investitionsrate

Geringes
Produktivitits-
wachstum

Die nachfolgend zusammengestellten Daten beziehen sich zunichst auf die
OECD-Kennzahlen fiir den Zeitraum 1995 bis 2005, im zweiten Schritt auf Eck-
daten aus der deutschen Statistik und schlieBlich auf die derzeitigen Erwartun-
gen zur weiteren Entwicklung.

a) Phase der Wachstumsschwiiche

Im OECD-Raum wurde im Durchschnitt der Jahre 1995 bis 2005 ein Wirt-

schaftswachstum von 2,6 % erreicht. Hinter diesem Durchschnittswert verbirgt

sich — wie die Abbildung 4 zeigt — ein starkes Gefélle von wachstumsstarken zu

wachstumsschwachen Volkswirtschaften. Dazu fiihrt die OECD aus:
,.In Irland tbertraf das reale Wachstum 7 %, und in sieben anderen Lindern
erreichte es iiber 4 %. In weiteren 18 Léndern lag das Wachstum in einer
Bandbreite von 2 bis 4 %, in vier Léndern erreichte es jedoch nicht einmal
2 %. Kanada und die Vereinigten Staaten waren die einzigen G7-Volkswirt-
schaften, in denen die Wirtschaft um mehr als 3 % expandierte, wiahrend
Deutschland, Italien und Japan mit Wachstumsraten von unter 1,5 % hinter-
herhinkten.

Der Anteil des BIP, der fiir Investitionen in Sachanlagen wie Maschinen, Ge-
baude und Infrastruktur aufgewendet wird, gibt Auskunft dariiber, wie rasch die
Modernisierung der Volkswirtschaften vorankommt und die Voraussetzungen
fiir das kiinftige Wirtschaftswachstum sicherstellt. Darin spiegeln sich zugleich
die Erwartungen der Unternehmen, mit der Erneuerung und Erweiterung ihrer
Anlagen ihre Stellung am Markt halten bzw. weiter ausbauen zu kénnen.

Nach den Berechnungen der OECD betrug die durchschnittliche Investitionsrate
im genannten Zeitraum 21 %. Auch hier bestehen groBe Unterschiede zwischen
den Volkswirtschaften. Korea, Spanien, die Tschechische Republik und Austra-
lien weisen wesentlich hohere Quoten auf, wihrend im Vereinigten Konigreich,
Schweden, Deutschland und der Tiirkei die Investitionsquote weit unter 20 %
blieb. Im Vergleich zum Zeitraum 1992 bis 1994 blieben die Quoten im OECD-
Raum weitgehend unverdndert, dagegen sind sie in der Tiirkei, Deutschland und
Japan besonders stark abgefallen.

Weitere Aufschliisse zur wirtschaftlichen Situation eines Landes bietet der Blick
auf das Wachstum der Arbeitsproduktivitét, mit der gemessen wird, wie sich die
Arbeitsleistung bezogen auf den Erwerbstétigen je Arbeitsstunde gegentiber dem
Vorjahr veréndert hat.

Fiir die langfristige Entwicklung seit 1992 stellt die OECD fest, dass in Deutsch-
land, ebenso wie in Australien, Kanada, Frankreich, Japan, dem Vereinigten Ko-
nigreich und den USA, der Anstieg der Produktivitit je geleisteter Arbeitsstunde

8 Quelle: http://puck.sourceoecd.org/vI=4686388/cl=14/nw=1/rpsv/figures/de/graph1.htm
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dem OECD-Durchschnitt entsprach. Sehr niedrige Raten beim Produktivitéts-
wachstum verzeichneten Italien, Mexiko und Spanien, wéhrend Irland, Korea und
die neuen mitteleuropdischen Staaten Spitzenwerte erreichten. Nach neueren
OECD-Berechungen blieb allerdings im Zeitraum 2000 bis 2005 die Stundenpro-
duktivitdt in Deutschland und in Kanada unter dem OECD-Durchschnitt.”

Abbildung 4:
Jahresdurchschnittliche reale Verinderung des Bruttoinlandsprodukts (BIP)
in Prozent von 1995 bis 2005

0 1 2 3 4 5 6 7
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Quelle: OECD (www.oecd.org/de)

9 Vgl. http://miranda.sourceoecd.org/vl=3486949/cl=14/nw=1/rpsv/factbook/02-03-01.htm
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Wirtschaftsschwiiche Wie die Tabelle 5 des Weiteren zeigt, betrifft das anhaltend schwache Wirt-
a“fm;lgsgg schaftswachstum eine Reihe von Feldern. Unter den 15 EU-Staaten wirkt sich

der geringe BIP-Zuwachs Deutschlands bis zum Jahre 2005 — neben Italien — auf

den privaten Verbrauch, die Staatsausgaben und die Anlageinvestitionen aus,

insbesondere im Wohnungsbau und in der Infrastruktur. Uber den gesamten

betrachteten Zeitraum hinweg iiberstiegen Jahr flir Jahr in Deutschland die

Staatsausgaben die Einnahmen der offentlichen Hand deutlich, so dass der

Schuldenstand stetig anwuchs, bis Ende 2007 auf mehr als 1.500 Mrd. €. Die an-

Tabelle 5:
Wirtschaftswachstum und —leistung im Landervergleich — ausgewiihlte OECD-Linder

BIP-Wachstum BIP-Wachstum nach Komponenten Handelsbilanz
(Warenu.  Nettoinlands-

R?ale Veranderung Reale Verinderung in %, 2004-2005 Dienst- ersparnis
im Jahresdurch- leistungen)

schnitt, in %

Bruttoanlageinvestitionen Verdnderung Verdnderung

Privat Staatlich
rvate aatiche in % des BIP  in % des BIP

1995- 2004- 2003- E;?:;er_ E;?:;er_ I Wohnung;bau zu jeweiligen zu jeweiligen
2005 2005 2004 nsgesamt und sonstiges Preisen, Preisen,
ausgaben ausgaben Baugewerbe
2004-2005 2004-2005

Deutschland 1,4 1,0 1,6 0,2 0,1 -0,2 -3.4 5.0 6.5
Belgien 2,1 1,2 26 1,1 1,5 8,4 . 2,3 8,2
Dénemark 2,1 3,1 1,9 3,8 1,3 9,1 5,5 4,7 7,9
Finnland 3,5 2,1 3,6 34 1,5 1,7 4,9 3,6 7,9
Frankreich 2,1 1,2 23 2,0 1,1 3,6 2,4 -1,0 5,2
Griechenland 3,9 3,7 4,7 3,7 3,1 -1,4 -4,5 -7,2 6,0
Irland 75 55 45 4.0 1,9 7,9 8,7 15,4 13,1
Italien L3 00 1,1 0,1 1,2 -0,6 0,6 -0,1 5,2
Luxemburg 47 4,0 42 2.3 2,5 2,2 -4,6 22,3 .
Niederlande 23 1,1 1,7 0,3 0,5 2,2 2,5 8,2 11,8
Osterreich 22 2,0 24 1,7 1,9 0,3 0,5 4,8 9,6
Portugal 23 04 1.2 2,0 1,8 -3,0 -4,7 -89 -3,8
Schweden 2,7 2,7 37 2,4 0,7 8,5 7,7 7,7 10,8
Spanien 3,6 34 31 44 4,5 7,2 6,0 =52 7,0
Ver. Konigr. 28 1,8 3.1 1,7 2,9 3,2 2,9 -3,9 3,6
Polen 40 33 53 3,2 1,4 5,1 -0,5 -1,8 .
Slowak. Rep. 4,3 6,1 55 3,5 1,1 2,5 -9,0 -2,7 1,7
Tschech.Rep. 2,5 6,0 4,7 2,6 0,8 3,7 6,8 2,1 3,7
Ungarn 4.1 4.1 52 1,5 -0,2 6,6 . -2,2 .
Schweiz 1,5 19 21 1,4 1,4 3,3 1,8 7,3 15,1
Japan 1,2 26 23 1,9 2,0 1,1 -2,1 1,9 42
Kanada 33 29 29 34 2,7 6,6 5,1 4,2 9,5
USA 33 32 42 3,9 2,5 8,3 5,7 -5,3 1,2
EU 15 22 1,5 23 2,0 1,3 2,9 . 1,4
Euroraum 20 1,3 20 1,6 1,0 2.3 . 2,1
G7 24 25 32 2.9 1,9 48 2,5 -1,6 3,5
OECDinsges. 2,6 26 32 3,0 2,0 4,9 . -0,9

.. = Kein Nachweis vorhanden oder nicht anwendbar
(Quelle: http://titania.sourceoecd.org/VI=2070132/cl=46/nw=1/rpsv/figures/de/page5.htm)
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angespannte Haushaltslage erzwang bei Bund, Landern und Gemeinden ein-
schneidende SparmaBnahmen, die wiederum negativ auf die Wirtschaftsent-
wicklung wirkten: Einerseits belasteten steigende Arbeitslosigkeit, Frithverren-
tung und Sozialhilfeausgaben die offentlichen Haushalte zusétzlich, wahrend
andererseits mit dem Abbau der Beschiftigung Ausfille in Milliardenhdhe bei
Sozialbeitrdgen und Steuern entstanden. Der Spielraum fiir staatliche Investitio-
nen in Anlagen, Gebdude und Infrastruktur wurde damit immer weiter einge-
engt.

Die Sorge, im internationalen Wettbewerb falle die deutsche Wirtschaft mit
ihrem hohen Lohnniveau zuriick, ging einher mit einer jahrelangen Lohnzuriick-
haltung, so dass beispielsweise der monatliche Bruttolohn je Arbeitnehmer im
Zeitraum 2000 bis 2006 nur minimal anstieg; im Jahre 2000 waren es 2.096.- €,
2006 dann 2.226.- €.19 Aus dem Plus von 6,2 % ergibt sich inflationsbereinigt
ein Kaufkraftverlust, so dass vom privaten Verbrauch keine Wachstumsimpulse
ausgehen konnten.

Eine wesentliche Stiitze der Konjunktur in Deutschland war in all den Jahren
allerdings der Export, insbesondere die Ausfuhr hochwertiger Investitions- und
langlebiger Gebrauchsgiiter (Maschinen/Anlagen, Kraftfahrzeuge u. a.). Nach
dem Statistischen Jahrbuch 2007 (S. 663) ergibt sich fiir die jlingste Zeit

folgendes Bild:
—  Warenausfuhr im Jahre 2003: 659 Mrd. €; 2006: 900 Mrd. €
— Wareneinfuhr im Jahre 2003: 529 Mrd. €; 2006: 741 Mrd. €
— Exportiiberschuss 2003: 130 Mrd. €; 2006: 159 Mrd. €

Bezogen auf das Bruttoinlandsprodukt Deutschlands zu jeweiligen Preisen von
2.161,5 Mrd. € im Jahre 2003 und 2.307,2 Mrd. € im Jahre 2006, erreichte der
Wert der Warenausfuhr 2003 einen Anteil von 30,5 % und 2006 von 39,0 %.

b) Wirtschaftlicher Aufschwung in den letzten Jahren
Die OECD erstellt regelméBig Wirtschaftsberichte zu den einzelnen Landern, so
zu Deutschland zuletzt im Frithjahr 2006. Dieser Bericht bietet eine Bestands-
aufnahme der deutschen Volkswirtschaft und weist auf Herausforderungen hin,
die bewiltigt werden miissen, um die Voraussetzung fiir einen dauerhaften Auf-
schwung zu schaffen. Zur makrodkonomischen Entwicklung in Deutschland und
den politischen Herausforderungen stellte die OECD im Jahre 2006 fest:
»Nach Jahren geddmpften Wachstums und schwacher Nachfrage konnte
Deutschland nun einen kréftigen Konjunkturaufschwung erleben. Weitere Fort-
schritte bei wirtschaftlichen Reformen konnten diesen zyklischen Aufschwung in
eine anhaltende Expansion verwandeln mit ... hoheren dauerhaften Einkommen,
die zu einer lebhafteren ... Nachfrage fithren. Die Herausforderung fiir Deutsch-
land in diesem Zusammenhang besteht in der Verbesserung seiner Leistungen in

10 vgl. Stat. Jahrbuch 2007, S. 635
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verschiedenen Bereichen — Erreichen eines hoheren Beschiftigungsstandes und
Produktivitédtssteigerung, Sicherung der Nachhaltigkeit der Staatsfinanzen —
wihrend gleichzeitig zu bewahren ist, was eine echte Wiederbelebung iiber den
Exportsektor hinaus sein konnte. Zu diesem Zweck ist eine umfassende Strategie
erforderlich. Die Beschriankung der Staatsausgaben sollte mit einer Reform des
offentlichen Sektors einhergehen. Die Arbeitsmarktreformen miissen intensiviert
und verbreitert werden, um Hiirden bei Angebot und Nachfrage nach Arbeits-
kréften zu verringern. Die Steigerung der Effizienz des Bildungswesens ist wich-
tig, um Deutschlands Wachstumspotenzial zu stirken und den Lebensstandard in
der Zukunft zu sichern. Dariiber hinaus unterstiitzt eine Steigerung der Konkur-
renzfahigkeit der Warenmérkte das Produktivitdtswachstum und bringt eine Um-
verteilung der Realeinkommen zu Gunsten der Verbraucher mit sich.“!!

Fiir die Selbsteinschédtzung Deutschlands in Bezug auf die jlingste Entwicklung

kann der Jahreswirtschaftsbericht der Bundesregierung (Stand Januar 2007)

herangezogen werden. Darin wird festgestellt:
,,Die deutsche Wirtschaft ist wieder auf klarem Wachstumskurs ... Besonders
erfreulich ist: Der Schwung fiir das Wachstum kommt zunehmend aus dem
Inland. Es wird lebhaft investiert, die Arbeitslosigkeit sinkt, es entstehen
erstmals seit langem wieder in erheblichem Umfang sozialversicherungs-
pflichtige — und damit prinzipiell ldngerfristig angelegte — Beschiftigungs-
verhéltnisse. ... So wuchs das Bruttoinlandsprodukt (BIP) im abgelaufenen
Jahr mit real 2,5 % deutlich stirker als es die meisten nationalen und interna-
tionalen Experten und Institute noch Anfang des Jahres 2006 fiir moglich ge-
halten hatten.“!2

Das Bundeswirtschaftsministerium betont, dass es insbesondere darum geht, den

in Gang gekommenen Aufschwung zu festigen, die Konsolidierung der Haushal-

te fortzufithren und weitere innere Wachstumskréfte der Wirtschaft freizusetzen.

Um die Jahreswende 2007/08 zeichnete sich allerdings u. a. durch die hohe
Preissteigerung und die geddmpfte private Konsumneigung ab, dass die derzeiti-
ge Aufwirtsentwicklung gebremst werden konnte. So prognostizierte auch der
Sachverstidndigenrat zur Begutachtung der gesamtwirtschaftlichen Entwicklung
in seinem Jahresgutachten 2007/08, die Expansion werde sich verlangsamen.

Das Gremium rechnet fiir 2008 mit einer Steigerung des Bruttoinlandsprodukts
von 1,9 %.13

Gleichzeitig warnt die Wirtschaft, der Mangel an Fachkriften konne sich als
Wachstumsbremse auswirken. Es fehlten nicht nur Ingenieure, sondern auch

T http://www.oecd.org/document/6/0,3343,en 2649 33733 36778438 1 1 1 1,00.html

12 Bundesministerium fiir Wirtschaft und Technologie (Hrsg.): Jah;es;vi;ts;haftsbericht
2007 der Bundesregierung. Den Aufschwung fiir Reformen nutzen. Berlin 2007 (Kurz-
fassung unter www.bmwi.de)

13 Vgl. Pressemitteilung, Wiesbaden, 7. November 2007
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Facharbeiter. Wie das Institut der deutschen Wirtschaft (IW) mitteilte, ver-
schlechterte sich die Verfiigbarkeit technisch qualifizierter Arbeitskréfte schon
seit dem Jahr 2003 deutlich. Dies betreffe auch technisch versierte Facharbeiter,
die als Riickgrat der mittelstindischen Wirtschaft gelten.!* In einzelnen Stel-
lungnahmen, so beispielsweise von Klaus Zimmermann, Prisident des Deut-
schen Instituts fiir Wirtschaftsforschung (DIW), wird sogar bereits von hohen
Wertschopfungsverlusten infolge des Fachkriaftemangels gesprochen, insbeson-
dere in der Metall- und Elektroindustrie.!?
Beim Bildungsgipfel des Vereins der Techniker e. V. (VdT) am 27.11.2007 in
Berlin erkldrte Hartmut Schauerte (MdB), Parlamentarischer Staatssekretir des
Bundesministers fiir Wirtschaft und Technologie, in seinem GruB3wort, dass in
Deutschland durch den Fachkriaftemangel bzw. nicht besetzbare Stellen im Jahre
2007 ein Wertschopfungsverlust in Hohe von ca. 20 Mrd. Euro entstanden sei.
Das Institut fiir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung (IAB) der Bundesagentur
fiir Arbeit schitzt den Fachkriftemangel zwar weniger dramatisch ein, spricht
aber auch von partiellen Defiziten. Offensichtlich macht sich nun die iiber Jahre
hinweg zu geringe Ausbildungsleistung im dualen System bemerkbar. Aufgrund
fehlender Kompensationsmoglichkeiten durch vollzeitschulische Ausbildungs-
ginge kann die Liicke nicht kurzfristig geschlossen werden.
Ubereinstimmung herrscht dariiber, dass angesichts der Konjunkturbelebung
mehr qualifizierte Fachkréfte zur Sicherung des Wirtschaftswachstums erforder-
lich sind. So rief die Bundesregierung zu Beginn des Jahres 2008 eine ,,Qualifi-
zierungsinitiative® ins Leben, die sie wie folgt begriindete:
»Deutschland hat sich in den vergangenen Jahren ... bei Bildung und Qualifi-
zierung verbessert, aber andere Nationen weisen eine spiirbar hhere Dyna-
mik in der Entwicklung auf. Deutschland braucht eine gemeinsame Anstren-
gung, um schneller voran zu kommen und die Fachkriftebasis fiir morgen zu
sichern.*1¢
Die deutsche Situation unterstreicht die Notwendigkeit, die Zielvorgaben nach
dem EU-Reformpaket Lissabon 2000 ernst zu nehmen.

14 Vgl. ,,Der Mangel an Fachkriften bremst den Aufschwung®. Artikel von Tim Héfinghoff
in der FAZ vom 29.10.2007 (abrufbar unter www.faz.net).

Laut Zimmermann ist der Mitarbeitermangel in den genannten Industriezweigen ldngst zu
einer Wachstumsbremse fiir die gesamte Okonomie geworden. Fiir das Jahr 2006 wurde
fiir die deutsche Volkswirtschaft insgesamt ein sich aus diesem Fehlbestand ergebender
Wertschopfungsverlust von mindestens 18,5 Mrd. Euro geschédtzt. Vgl. ,,Der Mangel an
Fachkréften bremst den Aufschwung®. Quelle: Hofinghoff in FAZ, a.a.O.

»Aufstieg durch Bildung — Qualifizierungsinitiative der Bundesregierung®. Januar 2008,
S.3
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4.2 Deckung des Fachkriftebedarfs als Herausforderung von Staat und Wirtschaft

In ihren Analysen zu den Bestimmungsfaktoren wirtschaftlichen Wachstums
weist die OECD auf Zusammenhédnge zwischen dem Qualifikationsniveau der
Beschiftigten und ihrer Arbeitsproduktivitit hin. Damit spricht sie Fragen der
Humanressourcen bzw. des Humankapitals an, also des Wissens und der Kom-
petenzen, die es dem Einzelnen ermdglichen, eine 6konomisch verwertbare Ta-
tigkeit auszuiiben und daraus Einkommen zu erzielen. So gesehen bewirken auf
nationaler Ebene Investitionen in Bildung eine Humankapitalsteigerung und
schlagen sich in den Wachstumsraten des Bruttoinlandsprodukts (BIP) nieder.
Eine enge Verflechtung zwischen Erhdhung des Qualifikationsniveaus und ge-
steigerter Produktivitdt kann vor allem im Bereich der Informations- und Kom-
munikationstechnologien angenommen werden, da es hier insbesondere auf
innovative Qualifikationspotenziale ankommt. Zudem gehen von diesem Wirt-
schaftsbereich erhebliche Wachstumsimpulse auf andere Branchen aus.!”

Zweifellos besteht zwischen technologischem Fortschritt und Berufsbildung ein

enger Zusammenhang, insbesondere im Hinblick auf anspruchsvolle Qualifika-

tionen. Somit leistet Bildung nicht nur {iber die Erhéhung der Qualitdt der Hu-

manressourcen, sondern auch iiber die Innovationstdtigkeit einen Beitrag zur

wirtschaftlichen Prosperitdt. Damit beschéftigte sich auch die auf Beschluss des

Deutschen Bundestages vom Jahre 2000 gebildete Expertenkommission Finan-

zierung Lebenslangen Lernens; sie wies auf folgende Sachverhalte hin:

— Die Arbeitsproduktivitédt in Deutschland entwickelt sich seit zwanzig Jahren
unterdurchschnittlich.

— Das Arbeitsvolumen im Industriesektor schrumpft {iberdurchschnittlich.

— Die Investitionen in das Humankapital sowie in Forschung und Entwicklung
stagnieren in ihrer relativen Bedeutung seit 1989.

— Die deutschen Branchen der Hochtechnologie haben eine deutlich niedrigere
Wachstumsrate der Produktivitét als in Vergleichslédndern.

— Der Anteil der Bildungsausgaben fiir Schule und Erstausbildung am Brutto-
inlandsprodukt liegt deutlich unter dem OECD-Durchschnitt.

— Die o6ffentlichen und privaten Bildungsausgaben des Jahres 2000 beliefen
sich in Deutschland auf 5,3 % des BIP und lagen damit auf dem 17. Platz der
OECD-Lénder.'8

Bis zum Jahre 1990 lag die Bundesrepublik Deutschland (West) nach Flache
und Einwohnerzahl einschlieBlich der Indikatoren zur Wirtschaftslage in etwa
mit den anderen grofen EU-Staaten Frankreich, GroBbritannien, Italien gleich-

17 Vgl. OECD (Hrsg.): Die Quellen wirtschaftlichen Wachstums in den OECD-Lindern.
Paris 2004, S. 43ff.

18 Sachverstindigenkommission Kosten und Finanzierung der beruflichen Bildung:
Kosten und Finanzierung der auBerschulischen beruflichen Bildung (Abschlufibe-
richt). Hrsg.: Der Bundesminister fiir Bildung und Wissenschaft. Bonn 1974, S. 20-23
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auf. In den vier genannten Staaten war beispielsweise in den Jahren 1985 bis
1990 das BIP (zu konstanten Preisen) jeweils gleichlaufend zum EU-
Durchschnitt (12 Staaten) je um rund 16 % gewachsen.

Deutschland wies schon vor der deutschen Wiedervereinigung im Oktober 1990
unter den vier Staaten den niedrigsten Anteil an unter 15-Jahrigen und gegen-
iiber dem EU-Durchschnitt bereits eine hohere Quote an liber 65-Jéhrigen auf.!”
Mit der deutschen Einheit &dnderte sich das Bild binnen Jahresfrist: In den ost-
deutschen Landern brach die Wirtschaft ein, die Arbeitslosigkeit stieg rasch auf
iiber eine Million. In den Folgejahren endete die anfangliche Euphorie, die Las-
ten der deutschen Einheit wéren leicht zu schultern, in einer Rezession. Das
deutsche BIP des Jahres 1993 unterschritt den Vorjahreswert um 0,8 %, die Ar-
beitslosenzahl stieg in Deutschland auf 3,4 Mio., die Arbeitslosenquote in den
neuen Landern auf 15,8 %.

In den Folgejahren zeigte sich trotz Milliarden € an Transferleistungen, die aus
den Haushalten von Bund, Landern und Kommunen Jahr fiir Jahr fiir die ost-
deutschen Lénder bereitgestellt wurden, dass es weit iiber ein Jahrzehnt dauern
wiirde, die DDR-Wirtschaft und das dortige soziale Sicherungssystem auf West-
standards umzustellen. Daraus erwuchs die zuvor erdrterte Einengung des Hand-
lungsspielraums der deutschen Wirtschafts- und Sozialpolitik, die mit einer
wachsenden Staatsverschuldung auf allen Ebenen einherging.

Mit der Wiedervereinigung wurde Deutschland — mit einer Fliche von nunmehr
357.000 km2 — zum einwohnerreichsten und seiner Wirtschaftskraft nach zum
machtigsten EU-Land, nur die ihm zugedachte Rolle einer Art ,,Wachstumslo-
komotive der Union* konnte es vor allem wegen der Lasten aus dem Aufbau Ost
nicht spielen. Selbst in den Jahren des Booms der New Economy 1999 bis 2001
wurde der Einbruch des Jahres 1993 nicht ausgeglichen. Bei steigendem Staats-
defizit war zu Beginn des 21. Jahrhunderts die von Deutschland selbst nach-
driicklich geforderte Obergrenze der jéhrlichen Schuldenaufnahme von 3 % des
BIP nicht mehr einzuhalten; seitens der EU drohte jahrelang ein Defizitverfahren.

Schwichen der deutschen Entwicklung verbergen sich insbesondere hinter der

hohen deutschen Erwerbslosenquote, und zwar so, dass?

— die Arbeitslosenquote der Erwerbspersonen ohne Berufsabschluss weit tiber
20 %, in den neuen Landern nahe bei 50 % liegt;

— die Zahl der Langzeitarbeitslosen im Jahre 2006 mit 1.605.000 noch immer
iiber ein Drittel der Gesamtarbeitslosigkeit von 4,487 Mio. ausmacht und nur
sehr zogerlich zuriickgeht,

— die Erwerbsquote der 60-65-Jdhrigen in den Rezessionsjahren stetig ge-
sunken ist, im Jahre 2006 auf gerade noch 31,6 %,

19 Vgl. BMBF, Bonn/Berlin (Hrsg.): Grund- und Strukturdaten, Ausgabe 1992/93,
S. 346/347
20 vgl. StBA, Berlin (Hrsg.): Stat. Jahrbuch 2007, S. 92ff.
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— sich der Ubergang ins Arbeitsleben bei den unter 25-Jihrigen immer weiter
hinausschiebt. Rechnet man die 1,6 Mio. Lehrlinge ab, gab es im Jahre 2006
unter den 9,89 Mio. Einwohnern dieser Altersgruppe gerade 3,33 Mio. Er-
werbspersonen, das entspricht 33 %; von diesen waren 522.800 arbeitslos
gemeldet, was einer Quote von 15,7 % entspricht.

Wenn inzwischen in Deutschland der Anteil der Bevolkerung im Alter unter 15
Jahren unter 15 % gefallen ist und auch die Geburtenrate von 8,6 Lebendgebo-
renen pro anno den Tiefstand unter den EU-Staaten erreicht hat, verweist dies
auf die Notwendigkeit, die Aus- und Weiterbildung zu forcieren. Deutschland
kann es sich eigentlich schon seit Jahren nicht mehr leisten, den Nachwuchs
allein auf die Quoten der {iber das Dualsystem Ausgebildeten zu begrenzen und
dartiber hinaus keine Alternativen zu ergreifen, dass Jugendliche iiber Vollzeit-
schulen eine berufliche Qualifikation erwerben konnen, die vom Arbeitsmarkt
akzeptiert wird.

Zudem stabilisiert sich in Deutschland der Anteil an Hochqualifizierten erst im
Alter von iiber 35 Jahren. Dies belegt die Tabelle 6 zum Qualifikationsaufbau
der Erwerbspersonen der Altersgruppen 20 bis 35 Jahre gegeniiber allen Er-
werbspersonen zwischen 15 und 65 Jahren.

Entgegen den Vorgaben der EU und den Erwartungen féllt der Anteil an Unge-
lernten in der jlingeren Altersgruppe nicht deutlich ab. Die geringe Quote auf
dem Niveau der Fachschule ist ein Indiz dafiir, dass liber die Weiterbildung der
berufliche Aufstieg nur noch partiell attraktiv erscheint; zu dem sind die Ab-
schliisse, die nach Weiterbildungsregelungen der Kammern erworben werden,
bis dato in der Hierarchie der Bildungsstufen nur partiell festgeschrieben (vgl.
Kapitel 5.3).

Tabelle 6:
Die 20-35-jahrigen Erwerbspersonen nach Qualifikationsstufen in Gegeniiber-
stellung zu allen Erwerbspersonen des Jahres 2005 in %

Qualifikationsstufen 20-35-Jihrige  15-65-Jihrige
Ohne Berufsabschluss/ohne Angabe 25% 20 %
Mit Lehr-/Berufsfachschulabschluss 56 % 55 %
Fachschulabschluss 6 % 9%
Fachhochschuldiplom 5% 6 %
Universitéitsdiplom 8 % 10 %
Erwerbspersonen in Mio. = 100 % 11,6 % 41,1 %

Quelle: Stat. Bundesamt (Hrsg.): Stat. Jahrbuch 2007, S. 128

a) Strukturwandel und Fachkriftebedarf

Die Wertschopfung des produzierenden Gewerbes steigt bei riicklaufiger Be-
schéftigung dank der gestiegenen Arbeitsproduktivitéit weiter an. Das verarbei-
tende Gewerbe erzeugt demnach mit immer weniger Arbeitskriften eine Jahr fiir
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Jahr wachsende Giitermenge; wurden dort im Jahr 1995 noch 15,783 Mio. Ar-
beitsstunden gezihlt; waren es im Jahre 2006 nur 10,786 Mio., also rund ein
Drittel weniger.

Im Jahre 2006 arbeiteten iiber 70 % der Erwerbstétigen im tertiiren Wirtschafts-
sektor, in der Giitererzeugung und -produktion wurden es immer weniger. Dies
hat Konsequenzen fiir die betriebliche Berufsausbildung:

— Der Schwerpunkt der Facharbeiterausbildung im gewerblichen Bereich kon-
zentriert sich auf rund ein Viertel der Arbeitsverhéltnisse.

— Fiir die Ausbildung in kaufménnischen Berufen, Biiro-, Verwaltungs- und
Gesundheitsberufen gibt es zwar eine immer breitere Basis an Beschéftigten;
in der postindustriellen Gesellschaft ist allerdings der tertidre Sektor zugleich
der, in dem hoher- und hochqualifizierte Tétigkeiten weiter ansteigen.

Daraus folgt, dass die Aufnahmefdhigkeit des dualen Systems kiinftig davon

abhingt, in welchem Umfang das gewerbliche Segment seine Anstrengungen

verstiarkt und im tertidren Sektor die Betriebe daran festhalten, fiir mittlere und
gehobene Positionen auch Nachwuchs tiber die betriebliche Berufsausbildung zu
rekrutieren.

Die hohe Exportquote Deutschlands bei technischen Anlagen/Maschinen, Kraft-
fahrzeugen etc. trdgt zu einem beachtlichen Anteil dazu bei, dass — trotz aller
Trends zur Verlagerung von Arbeitsplitzen in Drittlinder — Facharbeiterplitze
und damit auch Ausbildungsmoglichkeiten fiir den Nachwuchs gesichert wer-
den. Dies gilt vor allem fiir die Investitions- und Gebrauchsgiiterindustrie mit
ihren hohen Exportquoten, die ja weithin den Kernbereich der gewerblichen
Nachwuchsqualifizierung in anspruchsvollen Berufen darstellt. Nach dem Statis-
tischen Jahrbuch 2007 (S. 90) waren in diesem Segment zur Jahresmitte 2006
rund 3,52 Mio. Arbeitskrifte sozialversicherungspflichtig beschéftigt, was ei-
nem Anteil von 13,4 % aller sozialversicherten Arbeiter, Angestellten und Aus-
zubildenden als Anteil an den Sozialversicherten insgesamt entspricht. Dabei
ergab sich folgende Verteilung:

— Maschinenbau 1.001.691 3,80 %
— Bau von EDV-Anlagen; Feinmechanik, Optik 37.965 0,14 %
— Fertigung von Anlagen zur Elektrizititserzeugung 396.567 1,50 %
— Fertigung von Rundfunk- und Nachrichtentechnik 185.616 0,70 %
— Medizin-, Mess-, Regelungstechnik, Uhrenindustrie 388.966 1,48 %
— Produktion von Kraftwagen und Kraftwagenteilen 732.646 2,78 %
— Produktion von Kraftwagen und -motoren 442.905 1,68 %
— ibriger Fahrzeugbau 139.855 0,53 %

— Fertigung von Mdbeln, Schmuck, Musikinstrumenten,
Sportgeriten, Spielwaren 194.533 0,74 %
Summe 3.520.744 13,36 %
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b) Orientierung am aktuellen und kiinftigen Qualifikationsbedarf
Insgesamt stellt die bereits erwidhnte Expertenkommission Finanzierung Lebens-
langen Lernens einen eindeutigen Zusammenhang zwischen der Effizienz des
Bildungs- und Berufsbildungssystems und der wirtschaftlichen Prosperitit wie
folgt heraus:

,Der Leistungsfahigkeit und der Qualitdt des Schul-, Berufsbildungs-, Hoch-
schul- und Weiterbildungssystems kommt eine Schliisselrolle fiir die langfristige
und nachhaltige Entwicklung von Wettbewerbsfahigkeit, Standortattraktivitit,
Produktivitdtswachstum und Wachstumstempo zu.*?!

Als Indikatoren fiir die Ausschopfung von Lern- und Produktivitdtspotenzialen

einzelner Lander werden oft Kenndaten zur Bildungsbeteiligung der Bevolke-

rung herangezogen, denn nur Vergleichsdaten zeigen, wo Ansatzpunkte liegen,
um dieses Potenzial fiir die Wachstumschancen der Zukunft stirker zu nutzen.

In diesem Zusammenhang verweist die Expertenkommission u. a. auf folgende

Fakten:

— Deutsche Unternehmen schopfen das Lern- und Leistungspotenzial ihrer
Belegschaften im europdischen Vergleich bislang noch nicht ausreichend
aus; sie konzentrieren ihre betriebliche Weiterbildung vor allem auf kurzfris-
tige Mafinahmen fiir einen relativ kleinen Teil ihrer Beschéftigten. Hier ist
ein Umdenken erforderlich, das durch die demografische Entwicklung unab-
dingbar wird.

— Bildungsabbrecher und Personen, die bei niedrigem Schulabschluss keinerlei
berufliche Qualifizierung erfahren haben, stellen einen Ansatzpunkt dar, um
potenzielle Wachstumsverluste zu verringern.??

Die wirtschaftliche Prosperitét ist also in hohem Mafle abhéngig von der vollen
Abdeckung des Nachwuchsbedarfs der Wirtschaft. Nach Berechnungen zum
Arbeitskriftebedarf bis 2010 wird der Anteil an hoher qualifizierten Tatigkeiten
stetig steigen bis ca. 40 %; bei Arbeitskréiften mit mittlerer Qualifikation bleibt
er langfristig konstant, dagegen nimmt der Anteil an einfachen Tétigkeiten wei-
ter deutlich ab.?

Nach Qualifikationsstufen lésst dies fiir den Zeitraum bis zum Jahre 2010 erwar-
ten, dass die Quote der Fachkrifte mit Lehrabschluss/Berufsfachschulniveau
leicht auf rund 63 % steigt; beim Fachschulniveau diirfte ein Anstieg auf 10 %,
bei der Ebene Hochschule auf ca. 17 % erfolgen, wobei dann fiir Kréfte ohne
Ausbildung nur noch rund 10 % der Arbeitsplétze verblieben.?*

21 Aa.0.,S.20

22 Ebenda

23 Vgl. Liesering, S.; Schober, K.; Tessaring, M. (Hrsg.): Die Zukunft der dualen Berufs-
ausbildung. In: Beitrdge zur Arbeitsmarkt- und Berufsforschung (BeitrAB) Bd. 186,
Niirnberg 1994, S. 339ff.

24 Ebd., S. 32.
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Die 2002 ver6ffentlichte Projektion der Bund-Lander-Kommission fiir Bil-
dungsplanung und Forschungsforderung (BLK) prognostiziert fiir 2015 — bezo-
gen auf die alten Bundeslédnder — folgenden Qualifikationsbedarf?:

— ohne Berufsausbildung 12,5 %
— mit Berufsausbildung 69,4 %
— mit Fachhochschulabschluss 7,1 %
— mit Hochschulabschluss 11,0 %

Die Entwicklung in den neuen Landern wurde &hnlich eingeschétzt.

Geht man von Nachwuchsquoten nach Ebenen aus, gibt es auf dem Hochschul-
niveau geringere, im Bereich der betrieblichen Berufsausbildung allerdings gra-
vierende Probleme. Die heutige Nachwuchsquote von 2,7 % reicht nicht mehr
aus, um den Bestand an Fachkriften auf mittlere Sicht auf dem erreichten
Niveau zu halten.

Bei Gegeniiberstellung der Komponenten Bildung zu Wirtschaftswachstum

kann es keinen Zweifel geben, dass im Umkehrschluss schon heute die nachge-

wiesenen Schwichen im Bereich Wirtschaft zu einem nicht unerheblichen Mafie
auf Defizite im Bildungs- und Berufsbildungssystem zuriickzufiihren sind. Unter
anderem sprechen hierfiir Sachverhalte wie

— die von Seiten der Wirtschaft oft beanstandete unzulidngliche Ausbildungsrei-
fe der Hauptschulabsolventen;

— der immer wieder in der Presse erérterte Mangel an Ausbildungsplitzen mit der
Konsequenz, dass sich der Ausbildungsbeginn weiter hinausschiebt und durch
die Finanzierung von Warteschleifen Ausgaben in Milliardenhdhe entstehen;

— die fehlende Strukturierung der Ausbildung nach Modulen mit entsprechen-
der Zertifizierung;

— die gegeniiber anderen Ldndern mit dualer Berufsausbildung ungeregelte
Kooperation von Berufsschule und Betrieb im Dualsystem ebenso wie auch
das unverbundene Nebeneinander von Dualsystem und berufsqualifizieren-
den Vollzeitschulen;

— die gegeniiber anderen Lindern in Deutschland unzureichend ausgebaute
Weiterbildung mit Auswirkungen auf das frithe Ausscheiden Erwerbstitiger
im Alter vor und nach 60 Jahren sowie

— die Notwendigkeit, {iber speziell dafiir verabschiedete Gesetze den Zugang
von Fachkriften aus dem Ausland zu erleichtern.

Ziel einer Neujustierung des deutschen Bildungs- und Berufsbildungsangebots
miisste sein, aus dem Strukturwandel und den Vorhersagen zum verdnderten
Qualifikationsbedarf Konsequenzen zu ziehen. Aus den Analysen der letzten

25 Vgl. Reinberg, Alexander; Hummel, Markus: Zur langfristigen Entwicklung des qualifi-
kationsspezifischen Arbeitskrafteangebots und -bedarfs in Deutschland. Empirische Be-
funde und aktuelle Projektionsergebnisse. MittAB 4/2002, S. 580—600; hier S. 585
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Jahrzehnte zeichnen sich — in Ubereinstimmung mit den Prognosen — zwei

Grundlinien der Weiterentwicklung ab:

— Der stetige Riickgang von Arbeitsplitzen fiir gering Qualifizierte bzw. fiir so
genannte Nicht-Formal-Qualifizierte Kréfte (NFQ), die keine Ausbildung ab-
schlieBen, hat bislang zu keinen konkreten Schritten gefiihrt. Die Quoten an
Schulabgingern ohne Pflichtschulabschluss oder mit unzureichender Berufs-
reife wéren abzubauen. Jugendlichen mit schwécherem intellektuellem
Potenzial sind Einstiegsqualifikationen zu bieten; ebenso ist die hohe Zahl an
Abbrechern der betrieblichen Berufsausbildung aufzufangen.

— Der Ausbildungsanteil auf Fachschulebene stagniert. Wenn in der Voraus-
schau der BLK zum Qualifikationsbedarf im Jahre 2015 das Fachschulseg-
ment schlichtweg unter der Stufe ,,mit Berufsausbildung™ subsumiert wird,
ist dies ein weiterer Indikator fiir Handlungsbedarf in diesem Feld.

Es ist davon auszugehen, dass der Arbeitskréftebedarf, gleich iiber welchen Weg
qualifiziert, konstant bleibt. Wenn kiinftig 40 % der Beschéftigten hoher qualifi-
zierte Tatigkeiten ausiiben sollen, wird dies nur erreichbar sein, wenn Berufsbil-
dungsstufen unterhalb der Hochschulebene breiter ausgebaut werden und den
Zugang zum tertidren Bildungsbereich ermoglichen. Der derzeit beklagte Inge-
nieurmangel wird sich durch den aufbauenden Weg von der mittleren Qualifika-
tionsstufe in den Hochschulbereich deutlich verringern lassen.

Die sich aus den oben angegebenen Quellen und vor allem den Untersuchungs-
ergebnissen der genannten Expertenkommission ergebenden Feststellungen
werden in der deutschen Offentlichkeit bisher kaum zur Kenntnis genommen.
Nach wie vor wird seitens der Wirtschaft die berufliche Bildung als durchaus
den aktuellen Anforderungen entsprechend angesehen. Zustiandige Stellen wie
auch Experten einschlégiger Disziplinen fiihlen sich bisher noch kaum tiber das
Reformprogramm Lissabon 2000 angesprochen.

4.3 Umsetzung des Rechts auf Bildung in Deutschland

In der Zeit nach dem Ende des Zweiten Weltkriegs befassten sich supranationale
Zusammenschliisse intensiv mit dem Recht auf Bildung und Berufsausbildung
und verankerten es in von den Mitgliedsldndern ratifizierten Konventionen. Eine
besondere Bedeutung kommt den diesbeziiglichen Festlegungen der Vereinten
Nationen, des Europarats und der EU zu. Auf der Basis der relevanten Pakte und
Konventionen besteht fiir alle Unterzeichnerstaaten die Pflicht, das Recht auf
Bildung zu achten, zu schiitzen und umzusetzen.

Neben diesem supranationalen Rechtsrahmen sind die nationalen verfassungs-
méfligen Festlegungen zum Recht auf Bildung und Berufsbildung zu beriick-
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sichtigen. Dem foderativen Staatsaufbau der Bundesrepublik entsprechend ver-
abschiedeten die Lénder eigene Verfassungen, in denen sie gemdl den ihnen
durch das Grundgesetz iiberlassenen Kompetenzen weitere Regelungen fiir den
Bildungsbereich verankerten. Die deutschen Lénder besitzen Staatsqualitét und
verfiigen iiber weit reichende Gesetzgebungskompetenzen.

Angesichts der Verdnderungen in Wirtschaft und Gesellschaft und der wachsen-
den internationalen Konkurrenz wuchs in allen Industriestaaten das Bewusstsein,
dass ohne erhebliche Anstrengungen, insbesondere im Bildungsbereich, die er-
reichte Position nicht gehalten bzw. ausgebaut werden kann. So forderte der frithe-
re deutsche Bundesprdsident Roman Herzog in seiner Berliner Rede vom
5.11.1997: ,,Bildung ... muB} in unserem Lande zum Megathema werden, wenn wir
uns in der Wissensgesellschaft des ndchsten Jahrhunderts behaupten wollen. 26
Wenige Jahre spéter erhielt die 6ffentliche Bildungsdiskussion mit dem Erschei-
nen der ersten PISA-Studie neue AnstdBe. Ausgeldst durch fiir Deutschland
alarmierende Befunde dieser und weiterer Vergleichsstudien auf OECD-Ebene
wurde Bildung und speziell Bildungsgerechtigkeit zu einer fundamentalen Fra-
ge.?’” Bildung wird nun auch in Deutschland als Menschenrechtsthema diskutiert.
Das Recht auf Bildung versteht sich als ein eigenstidndiges Menschenrecht; seine
besondere Tragweite ergibt sich dariiber hinaus aus der Tatsache, dass es ein
zentrales Instrument darstellt, um andere Menschenrechte wie das Recht auf
Arbeit zu verwirklichen.?8

a) Supranationale Konventionen

Grundlage des internationalen rechtlichen Rahmens beziiglich des Rechts auf
Bildung ist die Allgemeine Erkldrung der Menschenrechte der Vereinten Natio-
nen von 1948. Neben diesen traten auch der Europarat sowie die Européische
Union mit Ubereinkiinften hervor, die das Recht auf Bildung und Berufsbildung
beinhalten. Anzufiihren sind insbesondere die Europdische Menschenrechtskon-
vention, der Internationale Pakt iiber wirtschaftliche, soziale und kulturelle
Rechte, die Konvention iiber die Rechte von Kindern, die Europédische Sozial-
charta, die Europiaische Konvention zum Schutz der Menschenrechte sowie die
Konvention iiber die Rechte behinderter Personen.

Nachfolgend wird in knapper Form auf die mit Bildungsfragen befassten supra-
nationalen Zusammenschliisse und ihre einschligigen Konventionen eingegan-

26 R. Herzog in: M. Rutz (Hrsg.): Aufbruch in der Bildungspolitik. Miinchen 1997, S. 13-33

27 Heimbach-Steins, Marianne; Kruip, Gerhard; Kunze, Axel Bernd (Hrsg.): Das Men-
schenrecht auf Bildung und seine Umsetzung in Deutschland. Diagnosen — Reflexionen —
Perspektiven. Bielefeld 2007, S. 13

28 Vgl. Motakef, Mona: Das Menschenrecht auf Bildung und der Schutz vor Diskriminie-
rung. Exklusionsrisiken und Inklusionschancen im deutschen Bildungssystem. In: Heim-
bach-Steins; Kruip; Kunze, a.a.0., S. 98
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gen. Dem folgen die Befunde des UN-Sonderberichterstatters fiir das Recht auf
Bildung, Vernor Mufioz, der die Gewihrleistung des Menschenrechts auf Bil-
dung in Deutschland im Jahre 2006 zu tiberpriifen hatte.

An die Stelle des nach dem Ersten Weltkrieg gegriindeten Volkerbundes traten
im Jahre 1945 die Vereinten Nationen (UN oder UNO) mit Sitz in New York.
Die Charta der UNO wurde am 26.6.1945 von 51 Nationen unterzeichnet. Als
Griindungstag gilt der 24.10.1945, an dem weitere 29 Staaten die Charta ratifi-
zierten. Heute gehdren zur UNO 192 Mitgliedsstaaten. Das System der Verein-
ten Nationen setzt sich aus einer Vielzahl von Sonderorganisationen zusammen,
zu denen u.a. die Organisation fiir Erziehung, Wissenschaft und Kultur
(UNESCO) zéhlt. Sie betonte in einem Bericht iiber internationale Bildungspro-
gramme aus dem Jahre 1973, dass eine Erziechungsstrategie global sein miisse,
also Bildung in jeder Form und auf jedem Niveau einzubeziehen habe.3
Deutschland trat der UNO am 18.09.1973 bei, der UNESCO und der ILO gehort
es seit dem Jahre 1951 an. Jeder Mitgliedsstaat hat den Beitrittsbedingungen
entsprechend eine nationale UNESCO-Kommission.

Besondere Aufmerksamkeit widmet die UNO dem Schutz der Menschenrechte
und damit auch dem Recht auf Bildung innerhalb dieser Staatengemeinschaft.
Auf Initiative der Vereinten Nationen wurde nach Ende des Zweiten Weltkriegs
die Allgemeine Erkldrung der Menschenrechte als ein ,alle Mitglieder der
menschlichen Familie* betreffender, also weltweit zu beachtender Katalog er-
arbeitet (vgl. Quellenauszug 3). Das in die ,,Feierliche Erklarung® des Jahres
1948 aufgenommene Ergebnis sollte die als allgemeine Rechtsiiberzeugung der
Volker erkannte Bedeutung unterstreichen und jeweils als Grundrecht fest-
schreiben. Der Menschenrechtsdeklaration der Vereinten Nationen trat Deutsch-
land im Jahre 1973 bei.

Als darauf aufbauenden Schritt verabschiedete die Generalversammlung der
Vereinten Nationen am 19.12.1966 den ,,Internationalen Pakt tiber wirtschaftli-
che, soziale und kulturelle Rechte (ICESCR). Deutschland ratifizierte diesen
Pakt, der sich auf die Stufen des allgemeinen Unterrichts ebenso wie auf ver-
schiedene Formen beruflicher Bildung bezieht, am 17.12.1973. Art. 6 des Paktes
sichert das Recht auf Arbeit zu und definiert es als Anspruch darauf, seinen Le-
bensunterhalt durch frei gewihlte oder aufgenommene Arbeit zu verdienen. Die
Unterzeichnerstaaten sind gehalten, geeignete Schritte zum Schutz dieses Rechts
zu unternehmen, wozu fachliche und berufliche Beratung sowie Maflnahmen zur
Sicherstellung einer stetigen wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen Entwick-

29 Die ILO dient der Verbesserung der Arbeitsbedingungen der Arbeitnehmer durch interna-
tionale Normen sowie der technischen Hilfeleistung an Entwicklungsldnder.

30 Vgl. Faure, E. u. a.: Wie wir leben lernen. Der UNESCO-Bericht iiber Ziele und Zukunft
unserer Bildungsprogramme. Hamburg 1973, S. 235
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Quellenauszug 3:

Verankerung des Rechts auf Bildung in supranationalen Konventionen

Allgemeine Erklirung der Menschenrechte,
Resolution 217 (III) der Generalversammlung der
Vereinten Nationen (1948):

Jeder Mensch hat das Recht auf Bildung. Der Unter-

richt mufl wenigstens in den Elementar- und Grund-

schulen unentgeltlich sein. Der Elementarunterricht
ist obligatorisch, fachlicher und beruflicher Unter-

richt soll allgemein zuginglich sein.” (Art. 26)

Internationaler Pakt iiber wirtschaftliche, soziale

und Kkulturelle Rechte der Vereinten Nationen

(1966):

,Die Vertragsstaaten erkennen das Recht auf Bil-

dung an. Sie stimmen {iberein, dafl die Bildung auf

die volle Entfaltung der menschlichen Personlichkeit

... gerichtet sein ... muB. ... (Art. 13 Abs. 1)

Die Vertragsstaaten erkennen an, dafl im Hinblick

auf die volle Verwirklichung dieses Rechts

a) der Grundschulunterricht fiir jedermann Pflicht
und allen unentgeltlich zuginglich sein muf3;

b)die verschiedenen Formen des hoheren Schulwe-
sens einschlieBlich des hoheren Fach- und Berufs-
schulwesens auf jede geeignete Weise, insbeson-
dere durch allméhliche Einfithrung der Unentgelt-
lichkeit, allgemein verfiigbar und jedermann zu-
gianglich gemacht werden miissen;

¢) der Hochschulunterricht auf jede geeignete Weise,
insbesondere durch allmdhliche Einfithrung der
Unentgeltlichkeit, jedermann gleichermafen ent-
sprechend seinen Fihigkeiten zuginglich gemacht
werden muf3;

d) eine grundlegende Bildung fiir Personen, die eine
Grundschule nicht besucht oder nicht beendet ha-
ben, so weit wie moglich zu fordern oder zu ver-
tiefen ist;

e) die Entwicklung des Schulsystems auf allen Stu-
fen aktiv voranzutreiben, ein angemessenes Sti-
pendiensystem einzurichten und die wirtschaftli-
che Lage der Lehrerschaft fortlaufend zu verbes-
sern ist. (Abs. 2)

Die Vertragsparteien verpflichten sich, die Freiheit

der Eltern ... zu achten, fiir ihre Kinder andere als

offentliche Schulen zu wihlen, die den vom Staat
gegebenenfalls festgesetzten oder gebilligten bil-
dungspolitischen Mindestnormen entsprechen

(Abs. 3)

Keine Bestimmung dieses Artikels darf dahin ausge-

legt werden, dafl sie die Freiheit natiirlicher oder

juristischer Personen beeintrichtigt, Bildungseinrich-
tungen zu schaffen und zu leiten, sofern sie die in

Absatz 1 niedergelegten Grundsitze beachten wer-

den und die in solchen Einrichtungen vermittelte

Bildung den vom Staat gegebenenfalls festgesetzten

Mindestnormen entspricht. (Abs. 4)

Zusatzprotokoll zur Konvention zum Schutz der

Menschenrechte und Grundfreiheiten des Euro-

parates (1952):

,»Das Recht auf Bildung darf niemandem verwehrt

werden. Der Staat hat bei Ausiibung der von ihm auf

dem Gebiete der Erziehung und des Unterrichts
iibernommenen Aufgaben das Recht der Eltern zu
achten, die Erziehung und den Unterricht entspre-
chend_ihren eigenen religiosen und weltanschauli-

chen Uberzeugungen sicherzustellen.” (Art. 2)

Sozialcharta des Europarates (1961):

(Art. 10) ,,Um die wirksame Ausiibung des Rechtes

auf Berufsausbildung zu gewahrleisten, verpflichten

sich die Vertragsparteien:

1. nach Anhorung der Arbeitgeber- und Arbeitneh-
merorganisationen die fachliche und berufliche
Ausbildung von jedermann einschlielich der Be-
hinderten, soweit notwendig, vorzusehen und zu
fordern und durch geeignete Einrichtungen den
Zutritt zur hoheren Fachschul- und Universitits-
bildung zu gewihrleisten, wobei nur die Fahigkei-
ten des einzelnen ausschlaggebend zu sein haben;

2.ein System der Lehrlingsausbildung und andere

Systeme der Ausbildung junger Menschen beider-

lei Geschlechts in ihren verschiedenen Berufsti-

tigkeiten sicherzustellen oder zu fordern;

3. soweit erforderlich, vorzusehen oder zu férdern
a) ausreichend und leicht zugéngliche Ausbil-

dungsmoglichkeiten fiir erwachsene Arbeit-
nehmer,

b) besondere Erleichterungen fiir die Umschulung
erwachsener Arbeitnehmer, wenn dies infolge des
technischen Fortschrittes oder neuer Entwicklun-
gen auf dem Arbeitsmarkt erforderlich ist;

4. die volle Ausnutzung der zur Verfiigung stehen-
den Moglichkeiten durch geeignete Mallnahmen
zu fordern, wie durch
a) ErmaBigung oder Aufhebung von Gebiihren

und Kosten;

b) Gewihrung finanzieller Hilfe in entsprechenden
Féllen;

¢) Anrechnung der Zeiten auf die normale Ar-
beitszeit, die der Arbeitnehmer auf Wunsch sei-
nes Arbeitgebers wihrend der Beschéftigungs-
zeit fiir den Besuch von Fortbildungslehrgingen
aufwendet;

d) Gewihrleistung einer wirksamen Lehrlingsaus-
bildung fiir jugendliche Arbeitnehmer sowie ei-
nes angemessenen Schutzes der jugendlichen
Arbeitnehmer im allgemeinen, und zwar durch
eine zweckentsprechende Uberwachung, wobei
die Arbeitgeber- und Arbeitnehmerorganisatio-
nen zu Rate gezogen werden.

Sozialcharta der FEuropdischen Gemeinschaft

(1989):

,Jeder Arbeitnehmer in der Europdischen Gemein-

schaft mufl Zugang zur Berufsausbildung haben und

ihn wihrend seines gesamten Erwerbslebens behal-
ten. ...

Die zustidndigen 6ffentlichen Gebietskdrperschaften,

die Unternehmen oder die Sozialpartner miissen in

ihrem jeweiligen Zustandigkeitsbereich die Voraus-
setzungen fiir eine Fort- und Weiterbildung schaffen,
die es jedem ermoglicht, sich insbesondere durch
einen Bildungsurlaub umzuschulen, sich weiterzu-
bilden und vor allem im Zuge der technischen Ent-

wicklung neue Kenntnisse zu erwerben.” (Art. 15)

,,Unbeschadet giinstigerer Vorschriften fiir Jugendli-

che ... darf das Mindestalter fiir den Eintritt in das

Arbeitsleben das Alter, in dem die Schulpflicht

erlischt, nicht unterschreiten und in keinem Fall

unter fiinfzehn Jahren liegen.“ (Art. 20)

,Jugendliche miissen nach Ablauf der Schulpflicht

die Moglichkeit haben, eine hinreichend lange beruf-

liche Grundausbildung zu erhalten, um sich den

Erfordernissen ihres kunftigen Erwerbslebens anpas-

sen zu konnen. ... (Art. 23)

,Alle Behinderten miissen ... konkrete erginzende

MafBnahmen, die ihre berufliche und soziale Einglie-

derung fordern, in Anspruch nehmen konnen.*

(Art. 26)

Quelle: Simma, B., Fastenrath, U. (Hrsg.): Menschenrechte. Ihr internationaler Schutz. Miinchen 1985.
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lung sowie einer produktiven Vollbeschéftigung dienen. Art. 7 befasst sich mit
gerechten und giinstigen Arbeitsbedingungen, Art. 13 mit dem Recht auf Bil-
dung.

Die UN-Konvention iiber die Rechte von Kindern (Convention on the Rights of
the Child — CRC) wurde im Jahre 1989 verabschiedet und trat am 20. September
1990 in Kraft. Sie definiert Kinder als Menschen, die das 18. Lebensjahr noch
nicht abgeschlossen haben. UNICEF, die Kinderrechtsorganisation der Verein-
ten Nationen, fasste die 40 Artikel der Konvention in den folgenden zehn
Grundrechten zusammen:

1. Gleichbehandlung und Schutz vor Diskriminierung unabhédngig von Religion,
Herkunft und Geschlecht
Recht auf einen Namen und eine Staatszugehdrigkeit
Gesundheit
Bildung und Ausbildung
Freizeit, Spiel und Erholung
Recht auf Information und gesellschaftliche Teilhabe
Privatsphire und eine gewaltfreie Erziehung
Sofortige Hilfe in Katastrophen und Notlagen sowie Schutz vor Grausamkeit,
Vernachléssigung, Ausnutzung und Verfolgung

9. Recht auf Familie, elterliche Fiirsorge und ein sicheres Zuhause

10. Recht auf Betreuung bei Behinderung

Deutschland hat bei der Ratifizierung der UN-Kinderrechtskonvention eine aus-
landerrechtliche Vorbehaltserklédrung abgegeben, die den nationalen auslédnder-
und asylrechtlichen Bestimmungen den Vorrang vor den Bestimmungen der
Kinderrechtskonvention gibt. Somit ist das Bildungsrecht von Kindern illegal im
Land lebender Migranten nicht ausreichend geschiitzt.3!

e A i

Am 13.12.2006 verabschiedete die Vollversammlung der Vereinten Nationen
die ,,UN-Konvention der Rechte von Menschen mit Behinderung® (CRPD). Sie
schreibt die Rechte behinderter Menschen volkerrechtlich verbindlich fest und
wurde bereits von etwa 80 der 192 UNO-Mitgliedsstaaten unterzeichnet.
Deutschland hat diesen Schritt ebenfalls vollzogen; die Ratifizierung steht je-
doch noch aus. Die Konvention fordert von Staat und Gesellschaft die freiheitliche
und soziale Inklusion von Menschen mit Behinderung.’? Der Komplex Bildung ist
dort in Art. 24 ausfiihrlich abgehandelt. Danach gewihrleisten die Vertragsstaa-
ten ,,ein integratives Bildungssystem auf allen Ebenen ... mit dem Ziel, ... Men-
schen mit Behinderungen ihre Personlichkeit, ihre Begabungen und ihre Kreativi-
tét ... voll zur Entfaltung bringen zu lassen ... Dies wird wie folgt prézisiert:

31 vgl. Koch, Ute: Konfliktfelder bei der Gewiihrung des Rechts auf Bildung fiir Kinder
ohne Aufenthaltsrecht und Duldung. In: Heimbach-Steins, M.; Kruip, G.; Kunze, A. B.
(Hrsg.): Das Menschenrecht auf Bildung und seine Umsetzung in Deutschland. Diagno-
sen — Reflexionen — Perspektiven, Bielefeld 2007, S. 168

32 Vgl. http://www.institut-fuer-menschenrechte.de/
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,Die Vertragsstaaten stellen sicher, dass Menschen mit Behinderungen ohne
Diskriminierung und gleichberechtigt mit anderen Zugang zu allgemeiner
Hochschulbildung, Berufsausbildung, Erwachsenenbildung und lebenslan-
gem Lernen haben. Zu diesem Zweck stellen die Vertragsstaaten sicher, dass
fir Menschen mit Behinderungen angemessene Vorkehrungen getroffen
werden.“
In Artikel 27, der auf ,,Arbeit und Beschéftigung® eingeht, ist zudem verankert,
dass die Vertragsstaaten die Verwirklichung des Rechts auf Arbeit durch geeig-
nete Schritte sichern und fordern, um ,,Menschen mit Behinderungen wirksamen
Zugang zu allgemeinen fachlichen und beruflichen Beratungsprogrammen, Stel-
lenvermittlung sowie Berufsausbildung und Weiterbildung zu ermoglichen®.

Zum Europarat schlossen sich im Jahre 1949 zehn westeuropéische Staaten zu-
sammen; bis heute stieg die Zahl auf 30 Mitgliedsstaaten. Deutschland gehort
dem Europarat seit 1951 an. Seine Aufgaben und Ziele erstrecken sich tiber
einen breiten gesellschaftspolitischen Bereich. So wurde eine Vielzahl von Kon-
ventionen erarbeitet, die vom Umweltschutz und der Bewahrung des Kulturer-
bes bis zum Datenschutz reichen. Die bedeutendsten sind die Europdische Men-
schenrechtskonvention, die Europdische Sozialcharta und die Européische Kul-
turkonvention.

Da gemél Art. 3 der Satzung des Europarates das Bekenntnis zur Demokratie
und die Herstellung bzw. Aufrechterhaltung demokratischer Verhiltnisse Be-
dingungen fiir die Mitgliedschaft eines Staates sind, richten sich alle bildungs-
politischen Bemiithungen dieser Institution auf eine demokratische Erziehung in
einer demokratischen Schule.

Die Europiische Konvention zum Schutz der Menschenrechte und Grundfreihei-
ten (EMRK) vom 4.11.1950 trat 1953 in Kraft. Sie war die erste internationale
Vereinbarung des Europarates. Zu den wichtigsten Rechten gehdren: das Recht
auf Leben, das Verbot von Folter, Sklaverei und Zwangsarbeit; das Recht auf
Freiheit und Sicherheit, Rechte des Angeklagten, Gedanken-, Gewissens- und
Religionsfreiheit, freie Meinungsduflerung, Recht auf Eigentum und Bildung,
Recht auf Abhaltung freier und geheimer Wahlen und auf Freiziigigkeit.
Die EMRK wurde durch Zusatzprotokolle erweitert. So legt das Zusatzprotokoll
vom 20.3.1952 in Art. 2 fest:
,Das Recht auf Bildung darf niemandem verwehrt werden. Der Staat hat bei
Austibung der von ihm auf dem Gebiete der Erzichung und des Unterrichts
iibernommenen Aufgaben das Recht der Eltern zu achten, die Erziehung und
den Unterricht entsprechend ihren eigenen religiésen und weltanschaulichen
Uberzeugungen sicherzustellen.*
Deutschland ratifizierte die Europédische Menschenrechtskonvention im Jahre
1952 bzw. 1958. Dem (ersten) Zusatzprotokoll aus dem Jahre 1952 trat die Bun-
desrepublik Deutschland bei.
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Der Sozialcharta des Europarates trat Deutschland 1964 bei. Wahrend volker-
rechtliche Vertrdge in der Regel nur als Ganzes ratifiziert werden konnen, hatten
die Signatarstaaten dieser Charta die Moglichkeit, einzelne Bestimmungen nicht
zu ibernehmen. So iibernahm Deutschland Art. 10 Abs. 4 nicht, und zwar mit
der Begriindung, dass es im deutschen Recht an einer allgemeinen Regelung
fehle, wonach die zur Teilnahme an Fortbildungslehrgingen aufgewendete Zeit
auf die normale Arbeitszeit anzurechnen sei. Auch die postulierten Ziele zur
finanziellen Forderung der Ausbildung stellten fiir Deutschland einen Hinde-
rungsgrund dar.

Die Charta beinhaltet spezielle Bestimmungen zur beruflichen Bildung, so u. a.
hinsichtlich der Bereitstellung von Berufsbildungsmoglichkeiten in einem ,,Sys-
tem der Lehrlingsausbildung und anderen Systemen der Ausbildung junger
Menschen (Art. 10 Abs. 2), um die wirksame Ausiibung des Rechts auf Berufs-
ausbildung zu gewihrleisten.

Die Bundesrepublik Deutschland gehort zu den Griindungsmitgliedern der 1957
geschaffenen Europdischen Wirtschaftsgemeinschaft. Waren im Griindungsver-
trag der EWG Bildung und Berufsbildung eher marginale Bereiche, so hat sich
deren Stellenwert in den Initiativen der heutigen Europdischen Union sowie in
der Zusammenarbeit der Mitgliedsstaaten aullerordentlich erhoht (vgl. Teil 2).
Nach den Vorstellungen der EU soll das Bildungswesen einen Rahmen schaffen,
der das Bewusstsein junger Menschen fiir die europdische Identitét starkt und sie
auf ihre Beteiligung an der wirtschaftlichen und sozialen Entwicklung der Ge-
meinschaft vorbereitet.

Der ,,Gemeinschaftscharta der sozialen Grundrechte der Arbeitnehmer* der EG
trat Deutschland im Jahre 1989 bei. Damit gelten auch fiir Deutschland u. a. die
aus Art. 15 erwachsenden Verpflichtungen, wonach jeder Arbeitnehmer in der
Europdischen Gemeinschaft Zugang zur beruflichen Bildung haben und ihn
wihrend seines gesamten Erwerbslebens behalten muss. Die Bedingungen fiir
den Zugang zur beruflichen Bildung diirfen nicht aufgrund der Staatsangehorig-
keit diskriminierend sein. Ferner ist in Art. 15 festgeschrieben: ,,Die zustdndigen
offentlichen Gebietskdrperschaften, die Unternehmen oder die Sozialpartner
miissen in ihrem jeweiligen Zustandigkeitsbereich die Voraussetzungen fiir eine
Fort- und Weiterbildung schaffen, die es jedem ermoglicht, sich insbesondere
durch einen Bildungsurlaub umzuschulen, sich weiterzubilden und vor allem im
Zuge der technischen Entwicklung neue Kenntnisse zu erwerben.*

Der gerechte Zugang zu Bildung kann generell als eine der bedeutsamsten sozia-
len Fragen der Gegenwart betrachtet werden. Die wachsende Beschéftigung mit
diesem Komplex veranlasste die UN-Kommission fiir Menschrechte, im Jahre
1993 eine Resolution zu verabschieden, die das Mandat des Sonderberichterstat-
ters fiir das Recht auf Bildung ins Leben rief.
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Der beauftragte UN-Sonderberichterstatter fiir das Recht auf Bildung, Vernor
Muiioz, unternahm im Februar 2006 auf Einladung der Bundesregierung eine
Informationsreise durch die Bundesrepublik, um zu untersuchen, wie das Recht
auf Bildung in Deutschland gewihrleistet ist. Als MaBstab dienten dabei die von
Deutschland ratifizierten volkerrechtlich bindenden Vertrdge mit einschlégigen
Bestimmungen. Dem Mandat gemil erfolgte die Berichterstattung unter institu-
tioneller Perspektive. Dies bedeutet, dass das Menschenrecht auf Bildung als
Individualrecht durch rechtliche Garantien geschiitzt und durch die Bereitstel-
lung einer geeigneten Bildungsinfrastruktur zur Umsetzung des Rechtsanspruchs
seitens des Staates verwirklicht werden muss. Dementsprechend war das Ziel
eine Evaluierung der de facto bestehenden Beteiligungsmdglichkeiten und der
Effektivitiat der Bildungspolitik als ,,Ermoglichungspolitik® im Sinne der tat-
sdchlichen Wahrnehmung des Menschenrechts auf Bildung.3?

Im Zentrum der Untersuchungen standen der Zugang zu Bildung, die Qualitét
der Bildungseinrichtungen sowie die spezielle Situation von Kindern mit Migra-
tionshintergrund, mit wirtschaftlicher und sozialer Benachteiligung sowie Kin-
dern mit Behinderung. Zum Auftrag des Sonderberichterstatters zéhlte auBer-
dem die Untersuchung der Reformen nach den Ergebnissen der PISA-Studien.
Ferner befasste er sich mit dem Bildungsfoderalismus.

Der UN-Beauftragte legte seinen Deutschlandbericht im Mérz 2007 vor; das
Echo war auBlerordentlich grofl und gespalten. Auch wenn zu beriicksichtigen
ist, dass die Kriterien fiir seine Urteilsbildung nicht in jeder Hinsicht transparent
waren, beispielsweise mit Blick auf die Auswahl der besuchten Schulen, diirfte
die Stichhaltigkeit der Befunde kaum zu bezweifeln sein.

Der UN-Beauftragte stellte insbesondere mit Blick auf Migranten und behinder-
te Kinder fest, ,,dass es Deutschland bislang nicht gelungen ist, Bildung nach
Menschenrechtsgesichtspunkten zu gestalten®.3

Wie der Sonderberichterstatter betont, spielt die Qualitdt der Bildung bei der
Sicherung der Wettbewerbsfahigkeit eine Schliisselrolle. Nach seiner Auffas-
sung muss es in Deutschland ,,zu einer Reform sowohl des Inhaltes als auch der
Struktur des Bildungswesens kommen®. Dabei sollten folgende Bereiche im
Mittelpunkt stehen’s:

— Abkehr vom selektiven Bildungssystem;

groflere Unabhéngigkeit der Schulen bei Problemlésung und Personalauswahl;

33 Vgl. Heimbach-Steins, Marianne: Hintergriinde und Kontexte der aktuellen Diskussion

um das Menschenrecht auf Bildung in Deutschland. In: Heimbach-Steins; Kruip; Kunze,
a.a.0.,S. 16

Muiioz, Vernor: Das Recht auf Bildung in Deutschland. Die Umsetzung der internationa-
len Verpflichtungen. In: Heimbach-Steins; Kruip; Kunze, a.a.O., S. 84

35 Ebd., S. 83f.

34
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— Verbesserung der Bildungsinhalte und Methoden, insbesondere durch systemati-
schen Sprachunterricht fiir Migranten, Verbesserung der Lesekompetenz und
Einfiihrung neuer Medien;

— Stirkung der demokratischen Schulkultur durch mehr Autonomie fiir die Kinder;

— Verbesserung der Moglichkeiten zur Ausschopfung eigener Potenziale durch
mehr Kindergartenplédtze, Einfilhrung von Ganztagsschulen und Aufgabe des
mehrgliedrigen Schulsystems;

— Reform der Lehrerbildung durch verstirkte padagogische Schulung;

— Erhohung der Investitionen in die frithkindliche Erziehung.

b) Nationale Verfassungsbestimmungen
Die Bundesrepublik Deutschland ist ein foderaler Staat, was insbesondere fiir
das Bildungswesen entscheidende Bedeutung hat. Die Lénder haben ausgedehn-
te Befugnisse, speziell im Rahmen der Schul-, Hochschul- und Erwachsenenbil-
dung, wihrend dem Bund nur begrenzte Kompetenzen zustehen.
Die wichtigsten Grundgesetzbestimmungen zu Bildungs-, Kultur- und Wissen-
schaftsfragen sind:
Das gesamte Schulwesen untersteht staatlicher Aufsicht (Art. 7 Abs.1). Ga-
rantiert sind die Freiheit von Kunst, Wissenschaft, Forschung und Lehre (Art.
5 Abs. 3), das Recht zur Errichtung von Privatschulen (Art. 7 Abs. 4) sowie
die freie Wahl von Beruf, Arbeitsplatz und Ausbildungsstitte (Art. 12 Abs.
1). Ein Recht auf Bildung ist expressis verbis nicht enthalten; ebenso fehlen
Bestimmungen zur Durchfithrung der schulischen Bildung. Die berufliche
Bildung wird im Grundgesetz nicht genannt.
Laut Art. 74 Nr. 11 untersteht das Recht der Wirtschaft dem Bund. Da der be-
triebliche Teil der dualen Ausbildung als Selbstverwaltungsaufgabe der Wirt-
schaft verstanden wird, leitet der Bund aus seiner Gesetzgebungsbefugnis fiir
das Wirtschaftsrecht die Kompetenz fiir die Regelung dieses Sektors durch das
Berufsbildungsgesetz ab. Zu beriicksichtigen ist ferner, dass dem Bund laut
Art. 74 Nr. 12 das Arbeits- und Sozialrecht untersteht und die Auszubildenden
aufgrund ihres Arbeitnehmerstatus in diesen Kompetenzbereich fallen.

Die deutschen Lander konnen in ihren Verfassungen innerhalb des mit dem
Grundgesetz abgesteckten Spielraums Bestimmungen zu Bildung und Berufs-
bildung verankern; sie haben davon in unterschiedlicher Weise Gebrauch ge-
macht. Die Mehrzahl der Lander hat allgemeine Regelungen des Bildungsbe-
reichs in der Verfassung verankert, dagegen nur wenige Bildung und Berufsbil-
dung in ihrer Gesamtheit (vgl. Abschnitt 1.0 a) und Kapitel 5.1.3). So sichert
Baden-Wiirttemberg jedem jungen Menschen eine seiner Begabung entspre-
chende Erziehung und Ausbildung zu, und in Bayern hat jedermann Anspruch
auf eine seinen erkennbaren Féhigkeiten und seiner inneren Berufung entspre-
chende Ausbildung. Sachsen-Anhalt garantiert jedem jungen Menschen das Recht
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auf eine seine Begabung und seine Fahigkeiten fordernde Erziechung und Ausbil-
dung und verankerte sogar, dass jeder einen Beruf erlernen kann.

Die Untersuchung des UN-Sonderberichterstatters Mufioz ging auf die berufli-
che Bildung nicht ein. Er betonte jedoch, dass Bildung als Menschenrecht fiir
alle Altersstufen anzusehen ist und prézisierte wie folgt:
»Das Recht auf Bildung kann als ein Recht auf den Genuss einer Reihe von
Einrichtungen, Giitern und Diensten verstanden werden, die fiir die Realisie-
rung dieses Rechtes notig sind. Die Verpflichtung des Staates zur Verwirk-
lichung dieses Rechtes fordert den maximalen Einsatz der verfiigbaren Res-
sourcen. 3¢
Diese Grundsétze gelten ohne Zweifel auch fiir die berufliche Bildung. Nachfol-
gend sind spezielle Stellungnahmen zur Verwirklichung des Rechts auf berufli-
che Bildung in Deutschland sowie Aussagen aus einem Rechtsgutachten, das
den Blick auf potenzielle groflere Handlungsspielrdume des Bundes lenkt, zu-
sammengetragen.

Im Zusammenhang mit der Knappheit des Lehrstellenangebots werden immer
wieder Stimmen laut, die darauf verweisen, dass die Ausbildungschancen der
Jugendlichen nicht dem Markt {iberlassen werden kénnen und dass staatliche
Verantwortung wahrgenommen werden miisse. Dabei wird tiberwiegend auf die
allein schon aus der nationalen Problemlage erwachsende Handlungspflicht des
Staates abgehoben, teilweise aber auch auf die Erfiillung der von Deutschland
eingegangenen volkerrechtlichen Verpflichtungen zur Gewéhrleistung des
Rechts auf berufliche Bildung.

So wies Dieter Euler auf einer Tagung des BMBF darauf hin, die politischen
Initiativen zur Bewiltigung des Ausbildungsplatzdefizits wiirden sich lediglich
entlang der drei ,A’ bewegen: Appelle, Anreize und Androhungen gegentiber
den Arbeitgebern.?’

Die Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft legte im Jahre 2007 umfangrei-
ches Datenmaterial zur Problematik des Ubergangs von der Schule in die Be-
rufsausbildung vor und unterstrich, dass prinzipiell der Staat die Verantwortung
fiir die Ausbildung der Jugendlichen zu iibernehmen hat. Kritik iibte die GEW
insbesondere daran, dass in Deutschland die Verantwortung fiir die Qualifizie-
rung des Nachwuchses zwischen Staat und Wirtschaft hin und her geschoben
wird und konjunkturellen Schwankungen unterworfen ist.® Diese Argumenta-

36 Ebd., S.72

37 Vgl. Greinert, Wolf-Dietrich; Schur, Ilse, R. (Hrsg.): Zwischen Markt und Staat. Berufs-
bildungsreform in Deutschland und in der Schweiz. Berlin 2004, S. 58

NeB, Harry: Generation abgeschoben. Warteschleifen und Endlosschleifen zwischen Bil-

dung und Beschiftigung. Daten und Argumente zum Ubergangssystem. Hrsg.: Hauptvor-
stand der Gewerkschaft Erziechung und Wissenschaft (GEW). Bielefeld 2007, S. 168f.
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tion fiithrt die GEW zu folgender Forderung: ,,Das, was in internationalen Dekla-
rationen, z. B. in der Erkldrung der Menschenrechte steht, muss mit Leben ge-
fiillt werden: Jeder Mensch hat das Recht auf Bildung und Ausbildung sowie das
Recht auf Arbeit! ™0

Zur Stiitzung der These, dass die gesellschaftlich gebotene Verankerung eines
Grundrechts auf Ausbildung verfassungsrechtlich moglich sei, verweist die Ini-
tiative ,,Ausbildung fiir alle* auf das im Jahre 1980 gefillte Urteil des Bundes-
verfassungsgerichts zum Ausbildungsplatzforderungsgesetz von 1976. Auch
wenn das Gericht dieses Gesetz aufgrund fehlender Zustimmung des Bundesra-
tes verwarf, bestitigte es doch einige darin formulierte Grundsétze, und zwar
u. a., dass ein auswahlfdhiges Angebot an Ausbildungsplidtzen nur gegeben sei,
wenn die Zahl der verfiigbaren Lehrstellen die Zahl der Nachfragenden um min-
destens 12,5 % tibersteige. Gemessen an diesem Kriterium gibt es seit 1995 kein
auswahlfahiges Ausbildungsplatzangebot mehr, wie die genannte Initiative un-
terstrich*!, die von Landesschiilervertretungen ins Leben gerufen worden ist und
die Unterstiitzung verschiedener Gewerkschaftsorganisationen hat. Sie machte
auch deutlich, dass nicht nur die sich im betreffenden Ausbildungsjahr erstmals
Bewerbenden zu beriicksichtigen sind, sondern insbesondere die ,,Bugwelle® der
rund 300.000 Altbewerber, die sich erneut um eine Lehrstelle bemiihen.

Die Initiative ,,Ausbildung fiir alle leitet aus der Notwendigkeit der Sicherung
eines auswahlfdhigen Angebot an Ausbildungspléitzen einen Handlungsauftrag
an den Gesetzgeber ab. Mittels einer Petition an den Bundestag soll ein Rechts-
anspruch auf berufliche Ausbildung im Grundgesetz verankert werden.

Das Grundgesetz gibt dem Bund, wie ausgefiihrt, expressis verbis nur begrenzte
Kompetenzen im Bildungsbereich. In einem Gutachten zu Rechtsproblemen der
Berufsausbildung vom Jahre 2003 vertrat H. Avenarius jedoch die Auffassung,
dass der Bund unbeschadet der Kulturhoheit der Lénder stirker aktiv werden
konnte. Dazu fiihrte er aus:
,»Obwohl der Bund nur wenige Gesetzgebungskompetenzen in kulturellen Ange-
legenheiten hat, kann man aus dem Umstand, dass ein bestimmter Lebenssach-
verhalt der — wie auch immer zu definierenden — Sphére der Kultur zuzuordnen
ist, nicht ohne weiteres schlieBen, dass es dem Bund ganz und gar verwehrt wi-
re, dort regelnd einzugreifen.“4?

39 Ebd.
40 Ebd.,S.172
41 http://www.ausbildung-fuer-alle.de/2007/10/petition.htm/

42 Rechtsprobleme der Berufsausbildung. Rechtsgutachten im Auftrag der Max-Traeger-
Stiftung. Erstattet von Prof. Dr. Hermann Avenarius, Deutsches Institut fiir Internationale
Péadagogische Forschung, Frankfurt am Main, und Dr. Johannes Rux, Fernuniversitit in
Hagen. Frankfurt am Main/Hagen, August 2003, S. 21
(http://www.gew.de/Binaries/Binary29149/Rechtsgutachten%20Avenarius.pdf)
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Der Bund konnte nach Avenarius sogar ein Berufsbildungsgesetz erlassen, das

duale und vollzeitschulische Berufsausbildung umfasst. Er erldutert dies wie

folgt:
»Die auf Art. 74 Abs. 1 Nr. 11 GG beruhende konkurrierende Gesetzgebungs-
kompetenz des Bundes fiir das Recht der Wirtschaft umfasst das Recht, die Aus-
bildung fiir samtliche Berufe zu regeln, die unter den Begriff der Wirtschaft im
Sinne dieser Vorschrift fallen. Die Zustindigkeit erstreckt sich auch auf schuli-
sche Ausbildungsginge, soweit es sich um die Vermittlung berufsspezifischer
Inhalte handelt; das gilt fiir den berufsbezogenen Teil des Unterrichts in der Be-
rufsschule ebenso wie fiir die berufsbezogenen Inhalte vollzeitschulischer Aus-
bildungsginge. Demgemaf ist dem Bund beispielsweise die Moglichkeit eroff-
net, ein grundlegend reformiertes Berufsbildungsgesetz zu erlassen, das die duale
wie auch die vollzeitschulische Berufsausbildung erfasst.“43

Avenarius spricht ferner die Moglichkeit an, die Ordnung eines pluralen Sys-
tems beruflicher Bildungsgénge iiber einen Staatsvertrag zwischen Bund und
Léandern zu regeln.*

Die angefiihrten Stellungnahmen weisen iibereinstimmend in die Richtung, dass
fiir die berufliche Bildung der Jugend in Deutschland nicht geniigend getan wird
und der Staat zum Handeln aufgerufen ist. Jenseits interessenpolitischer Inten-
tionen und Voreingenommenheiten diirfte kaum zu bestreiten sein, dass allein
schon die Existenz eines — nicht in die Stufenfolge der Bildungsabschliisse inte-
grierten — so genannten Ubergangssystems gravierende Defizite offenlegt. Zum
einen stellt es den Ubergang von der Schule in die Berufsausbildung keineswegs
sicher, zum anderen sind Ubergangshilfen im Grunde nur fiir solche Schulent-
lassene angebracht, die spezieller Unterstiitzung bediirfen, jedoch nicht fiir eine
derart hohe Zahl von Jugendlichen, wie derzeit einbezogen.

Die Situation auf dem Lehrstellenmarkt entspricht nicht dem Grundsatz eines
auswahlfahigen Angebots im Verstindnis des Bundesverfassungsgerichts.

Wie Avenarius aufzeigte, hitte der Bund gréere Handlungsspielrdume und
konnte beispielsweise duale und vollzeitschulische Berufsausbildung in einem
Berufsbildungsgesetz regeln, womit ein bedeutsamer Schritt zur Akzeptanz be-
rufsqualifizierender Vollzeitschulen als vollwertiger Weg beruflicher Qualifizie-
rung begangen wiirde.

43 Avenarius, S. 83
44 Avenarius, S. 85
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4.4 Ausbau des Bildungssystems zur Steigerung des Wirtschaftswachstums

Bei den Reformvorschldgen der EU, wie sie seit den Beschliissen von Lissabon
2000 Gestalt angenommen haben, geht es — nach den einschlidgigen Verlautba-
rungen — darum, den Ubergang von der industriell-gewerblich zentrierten Indus-
triedominanz hin zur Wissensgesellschaft zu vollziehen. Das setzt voraus, dass
allgemeine und berufliche Bildung weiterentwickelt und miteinander verbunden
werden, um die Effizienz des Bildungssystems in seiner Gesamtheit zu verbes-
sern. Aus supranationaler Sicht ist demzufolge nicht allein die zweckhafte Be-
rufsausbildung einbezogen. Sicherzustellen ist ein flexibles Arbeitskriftepoten-
zial, das im Verbund von Erstausbildung und lebenslangem Lernen, nach den
betreffenden Bildungsstufen zertifiziert, liber das informelle Lernen auch hohere
Qualifikationsebenen erreicht, wie sie traditionell der Weg iiber Gymnasien
erschlieft.

Der Beitrag von Ludwig Paul HéuBner stellt Ausbildung und Mitarbeiterent-
wicklung als Kernaufgaben von Unternehmen dar, die sich als lernende Organi-
sationen verstehen, und geht auf die Schaffung entsprechender Rahmenbedin-
gungen in Form eines leistungsfahigen Bildungssystems ein (vgl. S. 441).

Auf diese Herausforderungen zu reagieren, erfordert also eine Effizienzsteige-
rung auf allen Ebenen und Zweigen des Bildungssystem, von der Vorschule bis
hin zu Angeboten der Sekundarstufe II samt Ubergangsmoglichkeiten in den
Hochschulbereich.

Einschligige Regelungen fiir den tertidren Bereich der Studiengénge sind bereits
in Bologna 1999 vereinbart worden; ihre Umsetzung ist in Deutschland mit An-
passung und Umstellung der Studiengénge an Fachhochschulen und Universititen
auf Bachelor-und Masterabschliisse eingeleitet.*> Gemessen an den Zielen der EU
und den Kriterien des achtstufigen Européischen Qualifikationsrahmen (EQR),
erweist sich das deutsche Berufsbildungsangebot auf der mittleren Ebene als aus-
gesprochen unattraktiv, fehlt doch die Offnung hin zur Studienberechtigung.

Im Zentrum steht die Ausbildung im dualen System, die in ihrer heutigen Form
einem immer weiter schwindenden Anteil an Schulabgéngern aus der allgemein
bildenden Sekundarstufe I den direkten FEinstieg in die Qualifizierung im Er-
werbssystem ermoglicht. Nicht zuletzt der gehobenen Anforderungen der heuti-
gen Ausbildungsberufe wegen wird die betriebliche Ausbildung immer mehr zu
einem System der Erwachsenenbildung. Dies gilt auch fiir Absolventen einer
zweijdhrigen Aufstockung ihrer Schulbildung an Berufsfachschulen und des

4 Die Position der Berufsakademie blieb allerdings bisher noch weithin ungeklirt. Dass
dies kein Nebenaspekt sein kann, wird hier deutlich, wenn es darum geht, berufliche Bil-
dungsgéinge den Anforderungen der Wirtschaft gemall auszugestalten und neue Formen
der Verkniipfung gehobener allgemeiner mit betriebsgebundener Berufsbildung auf ge-
hobenen Niveau zu entwickeln. Vgl. dazu Studien- & Berufswahl 2007/2008, Kap. zu
Berufsakademien mit Hinweis auf einschlagige KMK-Beschliisse.
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Berufsgrundbildungs- und Berufsvorbereitungsjahres, ebenso fiir die auf die
Erreichung der Ausbildungsreife ausgerichteten Mafinahmen der Bundesagentur
fiir Arbeit oder einer Ausbildung vorgeschalteten Formen der betrieblichen Ein-
stiegsqualifizierung (EQJ).

a) Flexibilisierung durch Modularisierung der Ausbildungsordnungen
Derzeit werden die Ausbildungsordnungen nach dem Abkommen zwischen
Bund und Landern vom 30.05.1972 (,,Gemeinsames Ergebnisprotokoll*)* in der
Regel im Wege der Neuordnung an die verdnderte Realitdt angepasst. Bei den
derart modernisierten Berufen ist aber nicht zu erkennen, in welchen Feldern
vollkommen neue Inhalte aufgenommen oder bisherige Fertigkeits- und Kennt-
nisgebiete erweitert worden sind. Bei noch immer unstrukturierter Gesamtaus-
bildung ist ein solches Vorgehen zur Anpassung der Ausbildungsberufe von Zeit
zu Zeit zu schwerfallig.

Insbesondere aus dem Grundsatz des lebenslangen Lernens heraus wire eine

klare Strukturierung der Inhalte nach Fachgebieten, Bausteinen — bzw. wie es

ansonsten in der EU heif3t, nach Modulen — langst angezeigt. Dies vor allem aus
zwei Griinden:

a) Fachkriften, die vor der Modernisierung nach den fritheren Vorgaben ihre
Ausbildung absolviert haben, konnten im Wege der Weiterbildung gezielt die
Fachgebiete vermittelt werden, die ihre Qualifikation auf den aktuellen Stand
bringen.

b) Wer aus welchen Griinden auch immer (Krankheit, Unfall, Betriebsschlie-
Bungen) seine erworbene Qualifikation nicht mehr verwerten kann, kdnnte
durch die Auswahl einschldgiger Bausteine in kiirzester Zeit eine neue ar-
beitsmarktrelevante Qualifikation erwerben, wie dies seit Jahrzehnten in an-
deren Léandern, wie z.B. in Frankreich geschieht, wo jeder derartigen
,Umschulung’ die Erstellung einer Qualifikationsbilanz vorausgeht, mit der
festzustellen ist, welche Elemente (Bausteine) vorhanden sind und welche
neu hinzu kommen miissen.

Es sind insgesamt nicht ganze Ausbildungsordnungen zu verdndern, sondern nur

bestimmte Teile, so dass Anpassungsprobleme punktuell bewaltigt werden kon-

nen. Es fehlen also Stellen, die permanent fiir die Fortschreibung der Ausbil-
dungsordnungen zustdndig sind.

Die grundsitzlich dreijahrigen Ausbildungsgénge sind fiir das Fortschreiben

denkbar ungiinstig, denn der Betrieb muss sich rasch anpassen konnen; dabei

sollte eine enge Verbindung zwischen der betrieblichen Praxis und dem Start
von Neuordnungsverfahren oder Ergénzungsinitiativen mdglich sein.

46 Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Lénder in der Bundesrepub-
lik Deutschland: Gemeinsames Ergebnisprotokoll betreffend das Verfahren bei der Ab-
stimmung von Ausbildungsordnungen und Rahmenlehrplédnen im Bereich der beruflichen
Bildung zwischen der Bundesregierung und den Kultusministern (-senatoren) der Lander

151

Strukturierung der
Berufsbildungs-
ginge



Differenzierung
nach
Bildungsniveaus

Anspruchsvolle
duale
Ausbildungsginge

b) Konsequente Zuordnung von Berufsabschliissen nach Qualifikationsebenen
Ein weiterer Schritt zur Heranfiihrung des deutschen Berufsbildungssystems an
EU-Vorgaben wire, Ausbildungsginge nach Niveaustufen zu differenzieren,
also nach Zugangsvoraussetzungen und bei der Zertifizierung beim Abschluss,
insbesondere auf Seiten der Berufsfachschulen. Ein Beispiel fiir die Probleme,
die eine in sich undifferenzierte betriebliche Ausbildung mit sich bringt, ist der
IT-Bereich. Viel zu spét hat Deutschland erkannt, dass die von Hardware-
Produzenten und Weiterbildungsanbietern entwickelten Programme der Einfiih-
rung in die EDV und die Fortbildung in der IT-Anwendung nicht ausreichen.
Vielmehr waren eigene Ausbildungswege zu schaffen, zumal die Kapazitéten
der Fachhochschulen und Universititen bei den wissenschaftlich fundierten
Informatikstudiengéingen allein den Fachkriftebedarf nicht abdecken konnen.
Uber die Greencard-Initiative des Bundes um das Jahr 2000 wurden bis zu
15.000 Fachkrifte aus anderen Lindern, einschlieflich Indien und Pakistan, die
an Vollzeitschulen ausgebildet worden waren, angeworben. Die Ausbildung in
den 1998 in Deutschland eingefiihrten IT-Berufen lief zunédchst gut an, vor allem
dadurch, dass Abiturienten und Abiturientinnen als Auszubildende gewonnen
wurden. In den letzten Jahren hat die Wirtschaft allerdings die Nachwuchsrekru-
tierung in den IT-Berufen wieder deutlich zuriickgefahren.4?

Dieses Beispiel zeigt, dass die Ausbildung in derart qualifikatorisch anspruchs-
vollen Berufen, die aber gleich allen anderen einer Einheitsstufe zugeordnet
sind, auf Dauer nicht attraktiv ist. Vor allem im Software-Segment sind heute in
hohem Mafle abstrakt-theoretische Grundlagen zu vermitteln, die in der her-
kommlichen Art der arbeitsplatznahen Einfithrung in die betreffenden Arbeits-
gebiete auch im Verbund mit einem 12-stiindigen wochentlichen Berufsschulbe-
such nicht zu bewiltigen sind.

Aus dem Vergleich mit in anderen Landern eingeschlagenen Wegen liegen zwei

Konsequenzen nahe:

a) Fine derart anspruchsvolle Ausbildung bedarf einer soliden theoretischen
Fundierung. Mit Ausbildungsberufen nach BBiG, die am Ende zu hohen An-
teilen Durchgangsstation flir Abiturienten werden, ist die Fachkrifteversor-
gung dauerhaft nicht zu decken. Es wurde versdumt, iiber eine hohere Stufe
dualer Qualifizierung den Nachwuchs sicherzustellen.

b) Die im IT-Bereich wie in keinem anderen Berufsfeld notwendige Vielseitigkeit
der Anwendung einschlégiger Féhigkeiten und Fachkenntnisse erforderte und
erfordert umso mehr, dass — wie es die Schweiz gemacht hat — ein in sich ge-
stufter Baukasten von IT-Elementen vorhanden ist, aus dem im Zuge des le-
benslangen Lernens die jeweiligen Interessenten die Bausteine auswéhlen, die
in ihrer konkreten Situation gebraucht werden, sei es in der Schule, Fach- und

47 Nach den Berufsbildungsberichten 2000 bis 2007 ist die Zahl der Neueintritte pro anno in
die IT-Ausbildungsberufe bis um Jahre 2001 auf rund 20.500 gewachsen, seither stetig zu-
rliickgegangen, bis zum Jahre 2006 auf nur noch 13.600 (Abnahme um rund ein Drittel).
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Hochschule oder in all den Berufen, in denen heute die Arbeit am Bildschirm
und mit dem Internet zu den Selbstversténdlichkeiten zéhlt.
Dass eine derartige Differenzierung in der ganzen Breite des Berufsbildungsan-
gebots langst iiberfallig ist, lehrt immer wieder aufs Neue der Blick ins Ausland
auf die Nachbarlidnder. So hat Frankreich Wege der Berufsqualifizierung im
dualen Kontext bis hinein in die Universitidten ausgebaut; sie werden dort zu-
nehmend genutzt.

In heutiger Zeit ist es unabdinglich, Durchlissigkeit beim Ubergang von der
herkdmmlichen Dualausbildung iiber Aufbaustufen im Bereich mittlerer Quali-
fikationen in den Hochschulbereich zu gewiéhrleisten. Dies entspricht auch Ziel-
setzungen der EU fiir 2010. Dafiir ist erforderlich, dass die Berufsschulcurricula
iiber die Sekundarstufe I hinausfiihrende Berechtigung sicherstellen. Inzwischen
wird seitens des BMBF vorgeschlagen, den Absolventen der heutigen an-
spruchsvollen technischen Berufe die Fachhochschulreife zu erteilen. Dies setzt
aber voraus, dass der Berufsschule die Aufgabe iibertragen und die Zeit dafiir
eingerdumt wird, den Interessenten in einem erweiterten Programm in Grundla-
genfiachern das Wissen zu vermitteln, das die gymnasiale Oberstufe als Propa-
deutikum zum Studium anbietet.

Derartige Wege sind — worauf schon mehrfach verwiesen worden ist — in der
Schweiz im Wege von Zusatzkursen, die mit dem Lehrabschluss zur Berufsma-
tura und zum Fachhochschulstudium fiithren, léngst eingefiihrt. Deutschland
hinkt hier der Entwicklung hinterher.

¢) Berufsbildungsangebote samt Abschlussmoglichkeit fiir Leistungsschwéichere
Mit dem Ausbau des hoheren Schulwesens in den Jahren nach 1964 ergaben
sich — im Verbund mit der Arbeitskrifteknappheit und dem Uberangebot an
Lehrstellen — grundlegende Anderungen. Die als weiterfiihrende Schule gedach-
te Hauptschule wurde nach und nach — wie es vielfach heilit — zur Restschule.
Aus ihr rekrutierten die Betriebe ihren Fachkridftenachwuchs nur noch in einem
stetig enger werdenden beruflichen Spektrum. Der grofere Teil der in die Lehre
Eintretenden kommt inzwischen aus der Realschule. Ein anderer Teil, z. B. im
IT-Bereich, tritt mit zuvor absolviertem Abitur ein.

Auf der anderen Seite fiihrte der Lehrlingsmangel in Zeiten der Hochkonjunktur,
bei der damals von der Wirtschaft gezeigten groflen Offenheit, auch Volksschii-
ler mit geringeren Schulleistungen in die Lehre aufzunehmen und im Zeitverlauf
zu der Vorstellung, die betriebliche Ausbildung sei generell und pauschal der
Weg ins Arbeitsleben. Das deutsche Berufsbildungssystem ist aber derzeit nicht
darauf ausgelegt, auch dem Teil der Schulentlassenen eine Ausbildung zu bie-
ten, der bis in die Jahre um 1970 als ungelernte Arbeiter und Jungangestellte
direkt ins Erwerbsleben iiberging.
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Fehlen einer Das heifit, heute wird schlicht unterstellt, dass nach dem Grundsatz, alle miissten
ber““"ﬁ?iﬁ;i?:ﬁ eine berufliche Qualifikation nachweisen konnen, das duale System die notige
Kapazitit bereitstelle, zumal die Wirtschaft selbst bisher den Anspruch erhob,
dem auch gerecht zu werden. Einschldgige Ausbildungsberufe und die notigen
berufspiddagogischen Konzepte fiir die dem Dualsystem zuvor nicht vertraute
Klientel wurden jedoch nicht entwickelt. Als sich mit dem ersten Olpreisschock
1973 das Lehrstellenangebot verringerte, wurden vielmehr in der Grauzone zwi-
schen Schulabgang und Lehrantritt Wege der Berufsvorbereitung und Berufs-
grundbildung ausgebaut, die bis zum Jahre 2004 als Ubergangssystem pro anno

fast so viele Jugendliche aufgenommen haben wie das duale System.

Neue Wege Wie sich iiber die Jahre zeigte, kann die Wirtschaft Defizite in der Schulbildung
fiir Schulendlassene ;1) Berejch elementarer Kenntnisse im Verbund mit unzureichenden Sozialkom-
petenzen in der reguldren Lehrzeit nicht mehr ausgleichen. Sie geht konsequent
den Weg, leistungsfahige Jugendliche mit Realschulbildung oder Abitur auszu-
bilden. Die Gruppe, die frither als Ungelernte direkt ins Arbeitsleben iiberging,
in einem Ubergangssystem aufzufangen, gelingt nur partiell und nur zu Lasten
einer sich iiber Jahre ausdehnenden Phase zwischen erfiillter Schulpflicht und
erster Arbeitsaufnahme.
Neue Formen fiir Schulabgénger, denen der Eintritt in eine Berufsausbildung
nicht gelang, konnten mit Grundelementen, die in Deutschland im Rahmen der
Berufsfachschulen vorhanden sind, entwickelt werden. Es geht um die Verkniip-
fung von schulischer Berufsvorbereitung mit der im Rahmen des Ausbildungs-
paktes von der Wirtschaft gebotenen Einstiegsqualifizierung und der im BBiG
im Abschnitt Berufsausbildungsvorbereitung (§§ 68—70) getroffenen Regelun-
gen, wo es in § 69 Abs. I heifit:
»Die Vermittlung von Grundlagen fiir den Erwerb beruflicher Handlungsfa-
higkeit (§1 Abs.2) kann insbesondere durch inhaltlich und zeitlich abge-
grenzte Lerneinheiten erfolgen, die aus den Inhalten anerkannter Ausbil-
dungsberufe entwickelt werden (Qualifizierungsbausteine).*
Daraus eine Konzeption zu entwickeln, die Unterricht in beruflichen Schulen
mit ithren Werkstétten und Lernen am Arbeitsplatz derart verkniipft, dass Aus-
schnitte aus den Ausbildungsordnungen in Bausteinform vermittelt und gepriift
werden, stellt eine Herausforderung an unser Berufsbildungssystem dar.
Zumindest sollte am Ende solcher Phasen — wie zu fritheren Zeiten fiir die Ab-
brecher von Studiengéingen gefordert — dem Teilnehmer eine Bescheinigung
dartiber ausgestellt werden, welche Fertigkeiten und Kenntnisse er beherrscht.
Ziel aber wire es, den Jugendlichen den Weg zur Vollausbildung im dualen
System zu erschlieen, zumal die Betriebe in der praktischen Unterweisung ja
genligend Gelegenheit hitten, die Entwicklungspotenziale der jungen Leute
einschitzen zu konnen.
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Teil 5
Die deutsche Berufsausbildung gegeniiber den Zielvorgaben der EU

Berufliche Bildung versteht sich in Deutschland nicht als geschlossenes System.
Fiir bestimmte Berufe féllt die Ausbildung in die Kompetenz des Bundes, fiir
andere in die der Lénder. Zu einem relativ kleinen Anteil werden in berufsquali-
fizierenden Vollzeitschulen insbesondere Berufe auf mittlerer Qualifikations-
ebene ausgebildet, wie z. B. Berufe des Gesundheitsdienstes.

Der grofiere Teil der Jugendlichen tritt traditionell nach der Schulentlassung in
betriebliche Lehrverhéltnisse von in der Regel dreijéhriger Dauer ein; diese sind
als anerkannte Ausbildungsberufe nach Berufsbildungsgesetz und Handwerks-
ordnung geregelt. Die Kontrolle der Ausbildung im Betrieb und die Durchfiih-
rung der Priifungen gehdren zum Aufgabenbereich der Kammern als den so
genannten zustindigen Stellen. Die Ausbildung in den parallel dazu besuchten
Berufsschulen liegt im Kompetenzbereich der Kultusministerien.

Das Zusammenwirken und speziell die Aufgabenteilung zwischen Betrieb und
Schule ist in Deutschland nicht exakt festgeschrieben. Nach Auffassung der
Kammern begleitet die Teilzeitberufsschule die Ausbildung in den Betrieben,
wobei die volle Verantwortung auf der Seite der Betriebe liegt. Die Berufsschu-
len verstehen sich dagegen als Ausbildungspartner und sind fiir die in systemati-
scher Form zu vermittelnden Inhalte zustandig.

Als Besonderheit kommt hinzu, dass die Berufsschulen gemiB3 Schulpflichtge-
setzen in einer Reihe von Landern auch Jungarbeiter, Arbeitslose usf. im ent-
sprechenden Alter aufzunehmen haben. Hinsichtlich des noch unbefriedigend
geregelten Nebeneinanders von Betrieb und Schule unterscheidet sich das deut-
sche Dualsystem von dem anderer Lander vor allem auch dadurch, dass die
Ausbildung im Betrieb nicht ins staatliche Bildungssystem einbezogen ist und
keine Gesamtzustindigkeit fiir die duale Ausbildung besteht.

Die betriebliche Lehre baut planméBig auf dem Niveau der Hauptschule auf; ein
zuvor erreichter mittlerer Bildungsabschluss oder das Abitur als Eingangsstufe
kann nicht besonders beriicksichtigt werden. Derzeit erfolgt der grofte Teil der
Neueintritte nach erreichtem mittleren Bildungsabschluss. Ein nach Lehr-
abschluss angestrebter Ubergang in den Hochschulbereich erweist sich bisher
als duBerst schwierig, wihrend z. B. in der Schweiz die Berufsmaturitdt parallel
zum Berufsschulprogramm erreicht werden kann und auch in Osterreich fiir
Lehrabsolventen ebenso wie fiir Absolventen berufsbildender mittlerer Schulen
die Moglichkeit besteht, die Berufsreifepriifung abzulegen.
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Wihrend die mitteleuropdischen Lénder, Deutschland eingeschlossen, das Ge-
dankengut der Aufklarung in dhnlicher Weise aufnahmen und damit berufsbe-
zogene Bildungsinhalte in den Vordergrund riickten, ergab sich in Deutschland
mit dem Aufkommen des Neuhumanismus die Trennung von beruflicher Bil-
dung und Allgemeinbildung. Letztendlich iiberlie3 der Staat die Berufsausbil-
dung dem Verantwortungsbereich der ,,Stinde®, also der Wirtschaft mit ihren
Organisationen. Besonders deutlich treten diese Unterschiede in Gegeniiberstel-
lung zu Frankreich hervor, wo die Ziinfte im Zuge der Revolution aufgehoben
wurden und der Staat ein System beruflicher Bildung in Vollzeitform aufbaute.
Das Lehrlingswesen blieb allerdings privatrechtlich bestehen. Ins staatliche Be-
rufsbildungssystem wurde dort die betriebsgebundene Ausbildung erst im 20.
Jahrhundert schrittweise integriert.

Angesichts der weit reichenden und noch heute deutlich erkennbaren Konse-
quenzen der neuhumanistischen Sichtweise wird in den nachfolgenden Ab-
schnitten a) und b) auf wesentliche Merkmale dieses Bildungsverstindnisses
und seine Auswirkungen eingegangen.

a) Ausgrenzung der Berufsbildung aus dem Bildungssystem
Die Trennung von Bildung und Berufsbildung geht auf Festlegungen zuriick, die
Wilhelm von Humboldt als Leiter der Erziehungsdirektion Preuflens im Litaui-
schen Schulplan von 1809 wie folgt begriindete:
»Alle Schulen aber, deren sich nicht ein einzelner Stand, sondern die ganze Na-
tion, oder der Staat flir diese annimmt, miissen nur allgemeine Menschenbildung
bezwecken. Was das Bediirfnis des Lebens oder eines einzelnen seiner Gewerbe
erheischt, muss abgesondert, und nach vollendetem allgemeinen Unterricht er-
worben werden. Wird beides vermischt, so wird die Bildung unrein, und man er-
hélt weder vollstindige Menschen, noch vollstdndige Biirger einzelner Klassen.*!
In seinem Bericht an den preuflischen K6nig vom selben Jahr warnte Humboldt
ganz in diesem Sinne vor einer Vermischung beider Bildungsbereiche und wies
dem Staat die Verantwortung fiir die allgemein bildenden Unterrichtsanstalten
zu. Im Quellenauszug 4 werden Ausschnitte aus diesen beiden Berichten geboten.

Die Ausgrenzung der Berufsbildung wurde zundchst in Preuflen und spéter im
Deutschen Reich in obigem Sinne vollzogen. Parallel dazu galt es, den Mittel-
stand, insbesondere das Handwerk, zu fordern. Mit der Novelle zur Gewerbe-
ordnung 1897 erhielten die im Jahre 1900 neu errichteten Handwerkskammern
die Zustandigkeit fiir die Berufsausbildung im gewerblich-technischen Bereich.
Den Industrie- und Handelskammern wurden entsprechende Kompetenzen defi-
nitiv erst in den Jahren 1934/1936 iibertragen. Seit dieser Zeit blieb die Verant-
wortung fiir die berufliche Bildung bei den Kammern der Wirtschaft, zu denen
nach dem BBiG 1969 noch die Standesorganisationen der freien Berufe, der
Landwirtschaft, des 6ffentlichen Dienstes usf. mit gleichen Rechten hinzutraten.

I Wilhelm von Humboldt: Schriften zur Politik und zum Bildungswesen. Hrsg.: A. Flitner

und K. Giel. Darmstadt 2002, S. 188
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Quellenauszug 4:

Das Verhiiltnis von allgemeiner und beruflicher Bildung nach W. v. Humboldt

Beispiel: Der Litauische Schulplan, September 1809

»Wenn ich ... gleich auf das Wesentliche des Plans
gehe, so weicht er in den Hauptgesichtspunkten weit
von den bisherigen Grundsitzen der Section ab; .... Die
Abweichung liegt nun in dem Begriffe der Biirger-
schulen, welche in dem Plan als eine eigne, ihrem
Begriff und Zweck nach abgegrinzte Gattung von
Schulen, und selbst wo sie das nicht sind, ... als ein
besonderes Stadium des Unterrichts betrachtet werden.
. Die Frage tber die Zuléssigkeit abgesonderter
Biirger- oder Realschulen ... hat zwei verschiedene
Systeme hervorgebracht, wovon man das realistische
neulich, in Bayern, so weit getrieben hat, dass man
beinahe RealUniversititen aufstellt.
Alle Schulen aber, deren sich nicht ein einzelner Stand,
sondern die ganze Nation oder der Staat fiir diese
annimmt, miissen nur allgemeine Menschenbildung
bezwecken. Was das Bediirfniss des Lebens oder eines
einzelnen seiner Gewerbe erheischt, muss abgesondert,
und nach vollendetem allgemeinem Unterricht erwor-
ben werden. Wird beides vermischt, so wird die Bil-
dung unrein, und man erhilt weder vollstindige Men-
schen, noch vollstiandige Biirger einzelner Klassen.
Denn beide Bildungen - die allgemeine und die spe-
cielle - werden durch verschiedene Grundsitze geleitet.
Durch die allgemeine sollen die Krifte, d. h. der Mensch

,,Die Section des offentlichen Unterrichts ... berechnet
ihren allgemeinen Schulplan auf die Masse der Nation
und sucht diejenige Entwicklung der menschlichen
Krifte zu befordern, welche allen Stinden gleich
nothwendig ist und an welche die zu jedem einzelnen
Beruf notigen Fertigkeiten und Kenntnisse leicht ange-
kniipft werden kdnnen.

Ihr Bemiihen ist es daher, den stufenartig verschieden-
artigen Schulen eine solche Einrichtung zu geben, dass
jeder Unterthan Ew. Konigl. Majestét darin zum sittli-
chen Menschen und guten Biirger gebildet werden
konne, wie es ihm seine Verhéltnisse erlauben, allein
keiner den Unterricht, dem er sich widmet, auf eine
Weise empfange, die ihm fiir sein iibriges Leben un-
fruchtbar und unndtig werde; welches dadurch zu
erreichen steht, dass man bei der Methode des Unter-
richts nicht sowohl darauf sehe, dass dieses oder jenes
gelernt, sondern in dem Lernen das Gedichtnis getibt,
der Verstand geschérft, ... das sittliche Gefiihl verfei-
nert werde.

Auf diese Weise ist nun die Section zu einem viel
einfachern Plan gelangt, als neuerlich in einigen deut-
schen Landern beliebt worden ist. In diesen, nament-
lich in Bayern und Osterreich, hat man fast fiir jeden
einzelnen Stand gesondert zu sorgen gesucht. Meiner

selbst gestirkt, geldutert und geregelt werden; durch
die specielle soll er nur Fertigkeiten zur Anwendung
erhalten. Fiir jene ist also jede Kenntniss, jede Fertig-
keit, die nicht durch vollstdndige Einsicht der streng
aufgezédhlten Griinde, oder durch Erhebung zu einer
allgemeingiiltigen Anschauung (wie die mathematische
und dsthetische) die Denk- und Einbildungskraft, und
durch beide das Gemiith erhoht, todt und unfruchtbar.

Die Organisation der Schulen bekiimmert sich daher
um keine Kaste, kein einzelnes Gewerbe, allein auch
nicht um die gelehrte - ein Fehler der vorigen Zeit, wo
dem Sprachunterricht der {ibrige geopfert, und auch
dieser - mehr der Qualitdt, als Quantitdt nach - zum
dussern Bedarf (in Erlangung der Fertigkeit des Ex-
ponirens und Schreibens) nicht zur wahren Bildung (in
Kenntniss der Sprache und des Alterthums) getrieben
wurde.

Der allgemeine Schulunterricht geht auf den Menschen
iberhaupt, und zwar als gymnastischer, &sthetischer,
didaktischer und in dieser letzteren Hinsicht wieder als
mathematischer, philosophischer, der in dem Schul-
unterricht nur durch die Form der Sprache rein, sonst
immer historisch-philosophisch ist, und historischer
auf die Hauptfunktion seines Wesens.*

Beispiel: Bericht der Sektion des Kultus und Unterrichts an den Koénig, Dez. 1809

Uberzeugung nach ist dies aber durchaus unrichtig und
verfehlt selbst den Endzweck, den man dabei im Auge
hat.

Es giebt schlechterdings gewisse Kenntnisse, die all-
gemein sein miissen, und noch mehr eine gewisse
Bildung der Gesinnung und des Charakters, die keinem
fehlen darf. ... Giebt ithm der Schulunterricht, was
hierzu erforderlich ist, so erwirbt er die besondere
Fahigkeit seines Berufs nachher sehr leicht und behélt
immer die Freiheit, wie im Leben so oft geschieht, von
einem zum anderen iiberzugehen.

Féngt man aber von dem besondern Beruf an, so macht
man ihn einseitig, und er erlangt nie die Geschicklich-
keit und Freiheit, die nothwendig ist, um auch in sei-
nem Beruf allein nicht bloss mechanisch, was Andere
vor ihm getan, nachzuahmen, sondern selbst Erweite-
rungen und Verbesserungen vorzunehmen. ...

Die Section des offentlichen Unterrichts ldsst daher ...
die Special-Schulen fiir Handwerker, Kaufleute u. s. f.
iiberall dem allgemeinen Unterricht nachfolgen und
hiitet sich, die Berufsbildung mit der allgemeinen zu
vermischen. Die allgemeinen Schulanstalten sieht sie
als allein sich anvertraut an, iiber die Special-Schulen
tritt sie mit den sich auf sie beziehenden andern Staats-
behorden in Verbindung.”

Quelle: Ausziige aus Wilhelm von Humboldt: Schriften zur Politik und zum Bildungswesen. Hrsg. von A. Flitner und

K. Giel. Stuttgart 1982, S. 187 ff. und S. 217 ff.
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Trotz des Wirkens von Eduard Spranger, Theodor Litt, Georg Kerschensteiner
und anderer Padagogen folgt das deutsche Bildungssystem bis heute weitgehend
den von Humboldt herausgestellten Grundsétzen. Berufsbildung als Spezialbil-
dung blieb mit dem allgemein bildenden Schulwesen weitgehend unverbunden.
Den Unterschied erkennt man deutlich an den entstandenen Problemen des Uber-
gangs von einer absolvierten Berufsausbildung in den Hochschulbereich, was den
von der EU 2000 beschlossenen Reformen, insbesondere dem Ausbau des lebens-
langen Lernens, entgegensteht.

Der in anderen Staaten breit angelegte Hochschulzugang im Anschluss an die
berufliche Erstausbildung ldsst sich in Deutschland nur iiber den Besuch einer
weiteren beruflichen Schule wie der Fachoberschule realisieren. Daraus ergeben
sich Schwierigkeiten hinsichtlich der von der EU angestrebten Unterscheidung
von Bildungsabschliissen nach acht Qualifikationsebenen, iiber die auch der
Aufstieg von Stufe zu Stufe grundsitzlich moglich werden soll. Das deutsche
Bildungssystem ist heute weitgehend geprégt durch das Leitbild der Allgemein-
bildung, wie es auf die neuhumanistische Denkweise zurtickzufiihren ist.

b) Nachwirkungen der neuhumanistischen Einflussnahme
Auch in den heutigen Curricula allgemein bildender Schulen ist der Einfluss des
neuhumanistischen Bildungsverstindnisses noch deutlich erkennbar. Dazu
merkte M. Brater an:
Diese stehen nur selten in einem ,.erkennbaren inneren Zusammenhang mit der
Vorbereitung auf diejenigen Arbeitsfelder ..., zu denen sie den Zugang erdffnen,
weil sie ja urspriinglich ... gerade nicht aus Uberlegungen zur Berufsvorbereitung
genommen sind, sondern ... aus jener traditionellen Vorstellung vom gebildeten In-
dividuum, in der ... praktische oder technische Komponenten wenig Platz hatten‘.2
Anfanglich ging die Trennung von Bildung und Berufsbildung von Angehorigen
der preuflischen Erziehungsdirektion aus. ,,In den 70er Jahren des 18. Jahrhun-
derts reformierte K. A. Freiherr von Zedlitz und Leipe das preuBlische hohere
Schulwesen und fiihrte 1779 das humanistische Gymnasium sowie das Abitur
ein.*3 In den folgenden Jahrzehnten erhielt die Allgemeinbildung unter W. von
Humboldt eine vorrangige Stellung vor berufszentriertem Lernen. So boten Biir-
ger-, Real- und Mittelschulen als sechsjdhrige Schulzweige den mittleren Bil-
dungsabschluss im allgemein bildenden System an.

Im frithen 19. Jahrhundert bestand in PreuBen im Sekundarbereich II kein Be-
rufsbildungsgang, der parallel zum héheren Schulwesen einschldgige Abschliis-
se anbot, iiber die der Zugang zu den Universitdten hitte erschlossen werden
konnen. Im Mittelpunkt stand vielmehr das elementare, mittlere und hohere

2 Brater, Michael; Biichele, Ute u. a: Berufsbildung und Persénlichkeitsentwicklung, Stutt-

gart 1988, S. 30
3 Lt. ZEIT-Lexikon, Bd. 13, Stichwort Schule, S. 168
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Schulwesen. In der Zeit danach erfolgte der Ausbau ecines fachlichen Hoch-
schulwesens und die Griindung mittlerer technischer, 6konomischer, land- und
hauswirtschaftlicher Schulen.

An letzter Stelle rangierte das Ausbildungs- und Schulwesen fiir die werktatigen
Jugendlichen, die nach dem Verlassen der Volksschule den Betrieben tiberant-
wortet waren.* So konnte sich angesichts der liberalen Wirtschaftspolitik im
Deutschen Kaiserreich nur ansatzweise ein geschlossenes System der Berufs-
ausbildung entfalten, u. a. deshalb, weil die Fortbildungs- und Sonntagsschulen
erst spat berufliche Inhalte einbezogen und eine die Lehre begleitende und fach-
lich gegliederte Berufsschule im Allgemeinen erst nach 1919 eingefiihrt wurde.
Differenzierte Berufsbildungsgéinge, dem Niveau der elementaren, mittleren und
hoheren allgemeinen Bildung entsprechend, entwickelten sich in Deutschland
bisher kaum.

Wenn heute nach OECD-Untersuchungen der Anteil an deutschen Hochschulab-
solventen in der nachwachsenden Generation weit unter dem EU-Durchschnitt
bleibt, so liegt dies, wie Martin Baethge herausstellte, an dem fortbestehenden
deutschen ,,Bildungs-Schisma“. Bildlich gesprochen zielte er auf die ,,schier
uniiberbriickbare Kluft zwischen betrieblicher Lehrwerkstatt (Berufsbildung)
und Horsaal (hohere Bildung)*>, fiihrt sie doch zu einer hohen sozialen Selekti-
vitdt des deutschen Bildungssystems. So dufBlerte sich ganz in diesem Sinne auch
Jirgen Baumert: Deutschland sei ,,Weltmeister im Erzeugen sozialer Disparita-
ten®, im Widerspruch zum Postulat der Chancengleichheit und der 6konomisch
gebotenen ,,bestmdglichen Entfaltung der Humanressourcen®.¢

Appelle, die iiber die Jahrzehnte hinweg die Gleichwertigkeit allgemeiner und
beruflicher Bildung postulierten, blieben weitgehend ohne Resonanz. So liefen
die mit hohem Aufwand betriebenen Aktivititen zur Gleichwertigkeit von Bil-
dung und Berufsbildung bisher ins Leere. Das BMBF griff beispielsweise im
Jahre 1992 — unter Beteiligung namhafter Vertreter aus Wirtschaft und Wissen-
schaft — dieses Thema auf’; konkrete Forderungen an die Kultusministerien der
Léander zur Neuordnung des Berechtigungswesens folgten daraus jedoch nicht.

4 Vgl. dazu Abel, Heinrich: Das Berufsproblem im gewerblichen Ausbildungs- und Schul-
wesen Deutschlands (BRD). Braunschweig 1963, S. 31f.

> Baethge, Martin: Das deutsche Bildungs-Schisma: Welche Probleme ein vorindustrielles
Bildungssystem in einer nachindustriellen Gesellschaft hat. In: Wirtschaft und Erziehung
1/2007, S. 3

6 Vgl. ebenda

7 Vgl. BMBW (Hrsg.): Gleichwertigkeit beruflicher und allgemeiner Bildung. Dokumenta-
tion der 1. BMBW-Fachtagung am 8. Juli 1992 in Bonn. Bonn 1992 (76 Seiten + Anhang
mit Stellungnahmen der Verbénde).
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Teil 5.1
Vorbereitung auf die Berufs- und Arbeitswelt in der Schule

In nahezu allen Industriestaaten erweist sich in heutiger Zeit der Ubergang von
der Schule in die Berufs- und Arbeitswelt als schwierig. Zu beriicksichtigten ist
dabei, dass der direkte Ubergang nach der Schulentlassung in ein Arbeitsver-
héltnis als Jungarbeiter von vor wenigen Jahrzehnten zwischen 20 und 30 % auf
ganz wenige Prozentpunkte zuriickging, so dass in den deutschsprachigen Lin-
dern eine Eingliederung in die Arbeitswelt ohne zuvor absolvierte Ausbildung
kaum mehr moglich ist.

Der Anteil der Schulentlassenen, dem es gelingt, ohne Zeitverlust in ein Ausbil-
dungsverhiltnis iiberzuwechseln, fiel auf nur etwa die Hélfte des Jahrgangs. Die
verbleibende andere Halfte tritt in meist ein- oder zweijdhrige Warteschleifen
iiber, wie beispielsweise in das Berufsvorbereitungsjahr, in Berufsfachschulen
ohne Abschluss sowie in Maflnahmen der Arbeitsverwaltung, die geméf deut-
schem Bildungsbericht 2006 unter dem Terminus Ubergangssystem® zusam-
mengefasst sind. Mit dieser Quote unversorgter Jugendlicher diirfte Deutschland
unter den Industriestaaten eine Spitzenstellung einnehmen.

Der Grund fiir die seit Jahren gesunkenen Quoten der Schulabginger, die direkt
in ein Lehrverhéltnis iibertreten, liegt mit Blick auf die gestiegenen Anforderun-
gen in den Ausbildungsberufen — vor allem nach Angaben der Wirtschaft und
der Kammern — in der fehlenden Ausbildungsreife der Bewerber. Da in einzel-
nen Nachbarldndern in diesem Zusammenhang ganz offensichtlich geringere
Schwierigkeiten bestehen, bietet sich der Blick {iber die Landesgrenzen an.

Uberschreitet man z. B. am Bodensee von Lindau aus die Grenze nach dem dster-
reichischen Bregenz, so trifft man auch auf Jugendliche im Alter nach der Schul-
entlassung: Auf den ersten Blick sind sie dies- und jenseits der Grenze nicht aus-
einander zu halten: gleiche Sprache, gleiches AuBeres usf. Ahnliches gilt fiir das
Uberschreiten der Grenze von Konstanz nach Kreuzlingen in der Schweiz.
Hinsichtlich der Berufsausbildung ergeben sich allerdings gravierende Unter-
schiede. Jenseits der Grenze zu Osterreich und der Schweiz finden ohne groBen
Verzug nahezu alle Schulentlassenen einen Ausbildungsplatz. So stellt sich die
Frage, ob die deutschen Jugendlichen tatsdchlich zu einem derart groBlen Anteil
ungeniigend vorgebildet und unzureichend auf Arbeit und Beruf vorbereitet sind.
Die Antwort liegt vielmehr in den unterschiedlichen Berufsbildungssystemen:
Im &sterreichischen Bildungsministerium in Wien ist z. B. die Abteilung berufli-

8 Vgl. Bildung in Deutschland. Ein indikatorengestiitzter Bericht mit einer Analyse zu
Bildung und Migration. Hrsg.: Konsortium Bildungsberichterstattung im Auftrag der
KMK und des BMBF. Bielefeld 2006, S. 79
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che Schulen mit erheblichem Anteil berufsqualifizierender Vollzeitschulen die
grofite. In der Schweiz bilden die Betriebe im europédischen wie im weltweiten
Vergleich die groBtmoglichen Anteile im dualen System aus. In Deutschland
bleibt es — trotz aller Appelle und Beschwichtigungen — beim seit Jahren be-
stehenden Lehrstellenmangel in besorgniserregendem Ausmal.

Die Unterschiede zwischen dies- und jenseits der Landesgrenzen sind fiir die
heranwachsende Generation von entscheidender Bedeutung:
— In Osterreich und der Schweiz ist die berufliche Bildung voll inhaltlich in das
Bildungssystem einbezogen.
— In Deutschland grenzt das staatliche Bildungssystem seit etwa der Wende
vom 19. zum 20 Jahrhundert die berufliche Bildung weitgehend aus.
In Deutschland traten — bezogen auf den Altersjahrgang — im Jahre 2005 ledig-
lich 24 % der Lehranfénger ihre Ausbildung im Alter von unter 18 Jahren an.
Die iibrigen Eintritte in betriebliche Ausbildungsverhéltnisse erfolgten im Er-
wachsenenalter.
In Osterreich gibt es zwei Kategorien von Vollzeitschulen, und zwar die berufs-
bildende mittlere Schule von zwei- bis vierjédhriger Dauer und die berufsbilden-
de hohere Schule mit Technikerqualifikation und Hochschulzugangsberechti-
gung von fiinfjdhriger Dauer. Die berufsbildenden hoheren Schulen werden von
einem deutlich groBeren Anteil besucht als die allgemein bildenden Gymnasien.
Per Saldo ergibt sich fiir den Ubertritt von der Schule in eine Ausbildung die
folgende Situation: In Osterreich wechseln ca. 80 % der Schulentlassenen in
eine Ausbildung iiber, in Deutschland sind es etwa 40 % und daneben 44 % in
so genannte Warteschleifen; sie befinden sich also im bereits angesprochenen
Ubergangssystem.

Die Berufsvorbereitung ist in nahezu allen Staaten Aufgabe der offentlichen
Schule. Der Begriff Ausbildungsreife erweist sich als keine auf die ganze Breite
der Ausbildungsmdglichkeiten bezogene Fahigkeit. Die Ausbildungsreife des
Einzelnen und der zu erlernende Beruf stehen somit in enger Wechselbeziehung.
Es erscheint daher erforderlich, vorab in kurzer Form auf folgende Sachverhalte
einzugehen: Ausbildungsreife bezogen auf den gewdéhlten Beruf (a), Angebot
verschiedenartiger Berufsbildungsmoglichkeiten (b). Daran schlie3t sich die
Entwicklung und der Stand der Berufsvorbereitung an (c).

a) Ausbildungsreife bezogen auf den gewiihlten Beruf

Klagen tiber die unzureichende Ausbildungsreife eines erheblichen Teils der
Lehrstellenbewerber werden von der Wirtschaft immer wieder vorgebracht.
Nach Auffassung des Handwerks verlassen rund ein Viertel aller Schiiler die
allgemein bildenden Schulen ohne ausreichende Ausbildungsreife” Insbeson-

9 Deutsche Handwerkszeitung vom 25.02.2005. Vgl. ,,Ausbildungsreife — was zihlt eigent-

lich dazu?* https://www.expertenmonitor.de/downloads/Ergebnisse 20051027.pdf
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dere auch im Zusammenhang mit den jiingsten Meldungen zum infolge des kon-
junkturellen Aufschwung gestiegenen Ausbildungsplatzangebots weisen die
Verbiande von Industrie und Handwerk auf derartige Defizite hin, so z. B. der
Prisident des Zentralverbands des Deutschen Handwerks (ZDH), Otto Kentzler,
der befiirchtet, dass im kommenden Herbst vor allem Lehrstellen in technischen
Berufen nicht besetzt werden kénnen. !

Der Begriff Ausbildungsreife stellt letztlich jedoch ein Konstrukt dar. Es umfasst
Leistungs- und formale Qualifikationsmerkmale sowie soziale und motivationale
Merkmale des Arbeits-und Sozialverhaltens.!! Dabei kann nicht ausgeschlossen
werden, dass die Anspriiche der Ausbildungsbetricbe an die Bewerber mit der
Angebots- und Nachfragesituation auf dem Lehrstellenmarkt schwanken.

Die PISA-Studien haben zweifellos den Blick auf gravierende Defizite bei den
Leistungen deutscher Schiiler gelenkt; allerdings zeichnen sich in jiingster Zeit
in diesem Bereich Verbesserungen ab, wie die unlidngst erschienene neue Aus-
gabe des bereits erwihnten Bildungsberichts zeigt. Danach sind die Leistungen
15-jahriger Schiiler in den Bereichen Mathematik und Naturwissenschaften zwi-
schen 2000 und 2006 angestiegen.!?

In jlingerer Zeit wurde versucht, objektivere Kriterien flir die Bewertung der
Ausbildungsreife zu ermitteln. Hierzu fithrte das Bundesinstitut fiir Berufsbil-
dung im Jahre 2005 eine Befragung von Fachleuten aus verschiedenen Berei-
chen der beruflichen Bildung durch. Diese erbrachte zwar weitgehende Uberein-
stimmung dariiber, dass auf den Kenntnisstand bezogene Anforderungskriterien
als ebenso wichtig erachtet werden wie Personlichkeits- und Verhaltensmerkma-
le, aber keinen iibergreifenden Konsens (vgl. Kapitel 5.1.2 u. 5.1.3). Es entstand
ein derart vielschichtiger Katalog von Anforderungen an Lehrstellenbewerber,
dass selbst bei einer angenommenen erheblichen Leistungssteigerung des deut-
schen Bildungswesens nicht davon auszugehen sein diirfte, sémtliche Schulab-
ginger konnten diesen Anspriichen kiinftig entsprechen.!? Zu beriicksichtigen ist
auch, dass bei einem Bewerber zwar eine allgemeine Ausbildungsreife gegeben
sein kann, aber nicht die Eignung fiir einen bestimmten Beruf.

Hinzu kommt die kritische Lage der Hauptschulen allgemein, die mit wachsen-
dem Attraktivitdtsverlust und standig sinkenden Schiilerzahlen konfrontiert sind.
In den deutschen Léndern entwickeln sich verschiedenartige Anséitze, die von

10 vgl. , Unternehmen wetteifern um Auszubildende®, Meldung vom 13. Mai 2008,

http://www.spiegel.de/wirtschaft/0,1518,552859,00.html
I Vgl. BMBF: Berufsbildungsbericht 2006, Bonn, Berlin 2006, S. 165
Bildung in Deutschland. Ein indikatorengestiitzter Bericht mit einer Analyse zu Uber-
gingen im Anschluss an den Sekundarbereich I. Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung im Auftrag der KMK und des BMBF. Bielefeld 2008, S. 8
Vgl. Schanz, Heinrich: Die Problematik der Berufsreife bzw. Ausbildungsreife. In: Bonz,
Bernhard; Gidion, Gerd (Hrsg.): Institutionen der beruflichen Bildung. (Diskussion Be-
rufsbildung Bd. 7) Baltmannsweiler 2008, S. 76
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einer gezielten Stiarkung der Hauptschule bis hin zu Positionen reichen, diese
Schulart nicht weiterzufithren und neue Wege in der Gliederung des Schulwesens
einzuschlagen. Hier ist Vieles noch im Diskussions- oder experimentellen Sta-
dium; eine einheitliche Linie werden die Lander wohl kaum finden.

Zu den Liandern, die auf eine Forderung der Hauptschule setzen, zéhlt bei-
spielsweise Nordrhein-Westfalen mit einer speziellen ,,Qualitdtsoffensive®, die
im Jahre 2007 vorgestellt wurde. Zur verbesserten Vorbereitung der Hauptschii-
ler auf das Berufsleben beinhaltet dieses Konzept u. a. eine frithe Berufswahl-
orientierung, einen speziellen ,,.Lernbereich Lebensplanung™ und mehr Ganz-
tagsangebote.'* Eine Verkniipfung zwischen Lerneinheiten und dem Hinein-
schnuppern in Betriebe sowie Langzeitpraktika ab der siebten Klasse sollen den
Praxisbezug erheblich intensivieren.

b) Angebot verschiedenartiger Berufsbildungsmoglichkeiten

Fiir den Ubergang von der Schule in die Berufsausbildung sind neben der adiqua-
ten Vorbereitung der Jugendlichen Breite und Struktur der angebotenen Ausbil-
dungsgédnge von entscheidender Bedeutung. Vom Volumen und der Stufung her
muss ein auswahlfdhiges und ausreichend differenziertes Angebot verfligbar sein,
das auch den Leistungsschwiécheren erfolgversprechende Qualifizierungswege
bietet. In Deutschland stellt das duale System mit den anerkannten Ausbildungs-
berufen den dominierenden Weg beruflicher Erstausbildung unterhalb der Hoch-
schulebene dar. In fritherer Zeit nahm es — seiner urspriinglichen Intension ent-
sprechend — iiberwiegend Hauptschulabsolventen auf. Heute hingegen konnen
diese Jugendlichen kaum noch mit Lehrstellenbewerbern mit mittlerem Bildungs-
abschluss oder Abitur konkurrieren.

Mangels geeigneter Ausbildungsmoglichkeiten wird ein grofler Teil der Schul-
abgénger in berufsvorbereitenden Mafinahmen verschiedener Art aufgefangen,
die jedoch schon insofern nicht effizient sein kdnnen, als sie keine klar umrisse-
ne, verwertbare Teilqualifizierung vermitteln, sondern lediglich die Chancen fiir
eine nachfolgende erneute Lehrstellenbewerbung zu verbessern suchen. Der
Erfolg derartiger Initiativen erscheint fragwiirdig, wie es auch das BiBB in den
Ergebnissen der bereits genannten Expertenbefragung zum Ausdruck brachte.
Demzufolge ist
,vOllig ungekldrt, welchen Beitrag zur Steigerung der Ausbildungsreife
eigentlich die vielen berufsvorbereitenden MafBnahmen und beruflichen
Grundbildungsginge liefern, in denen ein groBer Teil der Jugendlichen nach
Verlassen der allgemein bildenden Schule einmiindet. Hierzu gibt es keine
ausreichenden Forschungsergebnisse®.!?

14 vgl. Meldung zur ,,Qualititsoffensive Hauptschule** unter http://www.wdr.de/ radio/
schulportal2007/ schulwelt_hautnah/archiv/ qualitaetsoffensive_hauptschule/index.phtml

15 Ehrenthal, B.; Eberhard, V_; Ulrich, J. G.: Ausbildungsreife — auch unter den Fachleuten ein
heif3es Eisen — Ergebnisse des BIBB-Expertenmonitors 2005. http:/www.bibb.de/de/21840.htm
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In diesem Zusammenhang tritt der Nachteil eines Berufsbildungssystems deutlich
in Erscheinung, das auf ein als Einheitsstufe konzipiertes System betriebsgebun-
dener Ausbildung konzentriert ist und keine ausreichenden Alternativen — sei es
iiber die Stufung von Ausbildungsgidngen nach unterschiedlichen Anforderungs-
niveaus oder iiber vollzeitschulische Berufsbildungsginge — bietet.

Im Gegensatz dazu konnen Frankreich und die Schweiz als Beispiele fiir Staaten
angefiihrt werden, die die betriebliche bzw. alternierende Ausbildung niveauma-
Big differenzieren und damit den Verdrangungswettbewerb zu Lasten schwiécherer
Lehrstellenbewerber abmildern.

¢) Entwicklung und Stand der Berufsvorbereitung

In jiingerer Zeit treten erhebliche Schwierigkeiten auf. Daher ist es angebracht,
auf diese Problematik auch im historischen Zusammenhang einzugehen. Die
nachfolgenden Kapitel befassen sich mit Untersuchungsschwerpunkten des
Komplexes Berufsvorbereitung. Gegliedert ist wie folgt:

— Grundlegung in der Zeit der Aufklirung (5.1.1)

Die Vermittlung von grundlegenden Kenntnissen zur Vorbereitung auf die Er-
werbsarbeit sowie von Arbeitstugenden entwickelte sich im 18. Jahrhundert zu
einem Schwerpunkt des Schulwesens. Im ersten Kapitel werden die auf Er-
werbstlichtigkeit gerichteten Grundgedanken der Aufklarungspédagogik und
verschiedene Ansdtze zu deren Realisierung erldutert.

— Ficher, Ficherverbindungen und Projekte in der Pflichtschule (5.1.2)

Im Anschluss an einen Riickblick auf die Diskussion zu den Fachern Werken
und Arbeitslehre wird hier auf jiingste Initiativen zur verstarkten Kooperation
zwischen Wirtschaft und Schule eingegangen. Dem folgen Erlduterungen zur
Arbeitslehre als aktuellem Lehrgebiet samt Beispielen zu Unterrichtszielen und
zur Lehrplangestaltung im staatlichen Schulwesen. Einbezogen sind auch alter-
native Ansétze der Berufsvorbereitung in Schulen freier Trégerschaft.

— Berufsvorbereitung nach der Schulentlassung (5.1.3)

Dieser Abschnitt befasst sich mit der Verantwortung von Staat und Wirtschaft
fiir Berufsbildungsangebote nach der Entlassung aus der Pflichtschule samt den
verschiedenartigen Uberbriickungsangeboten fiir die wachsende Zahl unversorg-
ter Lehrstellenbewerber. Hier wird insbesondere den Ursachen und Auswirkun-
gen des Riickgangs an Ausbildungsverhéltnissen im Jugendalter nachgegangen.
— EU-Empfehlungen zum Ubergang in die Berufsausbildung (5.1.4)

Schon im Jahre 1963 wies die EU in den ersten gemeinsamen Grundsétzen zur
beruflichen Bildung auf die Bedeutung eines raschen Ubergangs von der Pflicht-
schule in die Berufsausbildung hin. Im Jahre 1979 empfahl sie den Mitglieds-
staaten ein Modell der Eingliederung Jugendlicher ins Erwerbsleben durch al-
ternierende Ausbildung, dessen Kernpunkte erldutert werden.
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5.1.1 Grundlegung in der Zeit der Aufklirung

Den Zielsetzungen der Aufklarung gemél stand in den Jahren vor und parallel

zur Einfithrung der allgemeinen Schulpflicht der Komplex Vorbereitung auf das

Arbeitsleben — vor allem auch in Waisenhdusern und Armenanstalten — im Vor-

dergrund. Prigend fiir die damalige Auffassung von Zweck und Aufgaben erster

Initiativen zur Vorbereitung auf den Ubergang in die Arbeitswelt war das Wir-

ken einer Reihe von Pddagogen, auf die hier zu verweisen ist:

— Johann Bernhard Basedow (1724—1790), bekannt geworden durch praktische
Wertorientierung, korperliche Ertiichtigung, spielendes Lernen und Pflege
der Realien.

— Ferdinand Kindermann (1740-1801), Begriinder der Industrieschulen, die
sich schon bald von Bohmen aus auf andere Lander ausdehnten. In diesen
Schulen wurde insbesondere auch Arbeitsunterricht erteilt.

— Johann Heinrich Pestalozzi (1746—1815), u. a. mit dem Konzept der Verbin-
dung von Lernen und praktischer Betétigung.

Das 18. Jahrhundert ist durch eine Vielfalt vorgeschlagener und praktizierter Bil-
dungsmodelle gekennzeichnet. So entstanden Vorldufer fiir die Einfiihrung von
Unterrichtsfichern an der Volksschule mit der Zielsetzung, den Ubergang in die
Arbeitswelt zu erleichtern. So erscheint es angebracht, diesen Anfingen nachzuge-
hen, da mit ihnen zugleich wichtige padagogische Grundsitze erkennbar werden.

a) Friihe Modelle aus dem 18. und 19. Jahrhundert

In der Zeit der Aufkldrung mit Zielsetzung der vernunftméfigen Durchdringung
aller Lebensbereiche ergaben sich besonders glinstige Bedingungen fiir die Ein-
bindung von Initiativen zur Vorbereitung auf die Arbeitswelt. Hierin spiegelte
sich auch das Bestreben wider, die in Naturwissenschaft und Technik gewonne-
nen Erkenntnisse allen Schichten der Bevolkerung ihren Bediirfnissen entspre-
chend zugénglich zu machen. Auf diese Weise war man bestrebt, wissenschaft-
liche Erkenntnisse zu popularisieren und auf den Menschen und seine Zwecke
hin auszurichten.'® Die Aufkldrungspiddagogik zielte insbesondere auf Lebens-
und Erwerbstiichtigkeit ab und bildete sich in der zweiten Halfte des 18. Jahr-
hunderts heraus. Neben Basedow gehorten in Deutschland zu ihren bedeutends-
ten Vertretern Joachim Heinrich Campe, Ernst Christian Trapp und Christian
Gotthilf Salzmann.

Um 1770 entstand in Deutschland unter dem Einfluss J. Lockes und J.-J. Rous-
seaus der Philanthropismus als Reformbewegung, die dem vorherrschenden
formalistischen Schulbetrieb der biirgerlichen Stinde neue Impulse brachte.
Hauptvertreter des Philanthropismus war Basedow. Er mall dem Sachunterricht,

16 Vgl. Hamann, Bruno: Geschichte des Schulwesens. Werden und Wandel der Schule im
ideen- und sozialgeschichtlichen Zusammenhang. Bad Heilbrunn 1993, S. 73
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den Realien, eine wesentliche Bedeutung bei. Zum Ficherkanon zihlten auch
Werkunterricht und Leibesiibungen. Anschauung, Lebensnéhe und Selbsttétigkeit
sowie Natur- und Heimatverbundenheit waren wichtige gestalterische Grundsétze.
Die Philanthropen richteten eine Reihe spezieller Erziechungsanstalten in Internats-
form ein (Philanthropine), die diesen Grundsitzen verpflichtet waren.

Basedows Wirkungsstitte, das Dessauer Philanthropin, bewiltigte eine ganze
Reihe von Aufgaben: Internatserziehung reicher oder adeliger Kinder, Ausbildung
kiinftiger Hauslehrer und Schulménner sowie Erziehung der Kinder armer Eltern,
damit sie spater geschicktere Bedienstete oder auch Landschullehrer werden
konnten. Bedeutende Pddagogen und Schulreformer wurden als Lehrkrifte fir
diese ,,Schule der Menschfreundschaft gewonnen (vgl. Exkurs 1).

Als Industrieschulen bezeichnete man in jener Zeit Schulen mit angegliederten
Arbeitsklassen fiir Kinder niedriger sozialer Stinde, in denen neben den {ibli-
chen Fichern auch Unterricht in Handfertigkeit erteilt wurde. Als Vorformen
der Industrieschulen sind Waisenhéuser, Kinderzuchtanstalten und auch Armen-
schulen zu nennen, wie sie in den Anfidngen bereits im ausgehenden 17. Jahr-
hundert bestanden.

Osterreich war auf dem Gebiet der Industrieschulen besonders aktiv. Ferdinand
Kindermann gilt als Begriinder der Industrieschulbewegung; er trat als Organi-
sator des mit der Volksschule organisch verbundenen Industrieunterrichts be-
sonders hervor (vgl. Exkurs 2).

Diese Einrichtungen zur Sicherung des Nachwuchses fiir die Heimindustrie, das
Verlagswesen, die Manufakturen sowie die Landwirtschaft zielten nicht auf die
Vorbereitung industrieller Produktionsweisen. Mit dem Terminus ,Industrie®
wird vielmehr auf Fleill und Betriebsamkeit verwiesen.

Die erste Schule dieser Art griindete Kindermann im Jahre 1773 bei Budweis.
Als Oberdirektor des Prager Armeninstituts rief er 1786 sédmtliche Seelsorger
der Stadt dazu auf, in den Armen- und Waisenanstalten Industrieschulen einzu-
richten. Seine seelsorgerische Aufgabe sah er aufs Engste mit erzieherischen
Anliegen verbunden. Nach seiner Auffassung wurden die herkdmmlichen
Volksschulen den Bediirfnissen der breiten Bevolkerung nicht gerecht, da sie
sich gerade mit dem, was diese zeitlebens am meisten bendtigte, am wenigsten
beschéftigten. Die Industrieschulen hingegen sollten die Kinder auf die spéitere
Erwerbsarbeit vorbereiten, zu Arbeitstugenden erziehen und vor Miiliggang
bewahren. Diese pddagogischen Ziele wurden unter dem Begriff Erziehung zur
Industridsitdt zusammengefasst.

Die zunichst in B6hmen errichteten Industrieschulen breiteten sich weit {iber die
Grenzen des Osterreichischen Territoriums aus, so auch in einer Reihe deutscher
Léander. Hier setzte die Industrieschulbewegung im letzten Drittel des 18. Jahr-
hunderts ein und erreichte um 1800 ihren Hohepunkt im nord- und westdeut-
schen Raum, in Schlesien sowie etwas spéter in einigen siiddeutschen Landern.
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Exkurs 1:

Die pidagogischen Grundsiitze Johann Bernhard Basedows

Basedow absolvierte ein Studium der Theologie und
nahm nach einer anfinglichen Tétigkeit als Hausleh-
rer eine Stellung als Professor an der Ritterakade-
mie Sorg auf der dinischen Insel Seeland an. Seine
unorthodoxen Methoden und freigeistigen An-
schauungen fiihrten jedoch 1761 zu seiner Strafver-
setzung an ein Gymnasium im damals dénischen
Altona. Der Fiirst von Anhalt-Dessau berief Base-
dow 1771 nach Dessau, um ihm eine Mdglichkeit
zur Realisierung seiner pddagogischen Reform-
vorstellungen zu geben. In diesem Sinne wurde
1774 das Philanthropin gegriindet. Dauerhafter
Erfolg war dieser Einrichtung jedoch nicht be-
schieden, denn Basedow besall wenig organisato-
risches Talent. Bereits 1778 trat er als Direktor
zuriick, und 1793 wurde das Philanthropin ge-
schlossen. Basedow starb 1790 in Magdeburg.

Seine bedeutendste pddagogische Schrift ist das
1774 erschienene ,,Elementarwerk®. Sein Unter-
titel ,,Ein geordneter Vorrath aller nothigen Er-
kenntnifl zum Unterrichte der Jugend von Anfang
bis in's akademische Alter, zur Belehrung der
Eltern, Schullehrer und Hofmeister, zum Nutzen

eines jeden Lehrers, die Erkenntnifl zu vervoll-
kommnen* weist es bereits als eine Art Schulen-
zyklopiddie aus. Es handelt sich um ein Realien-
buch in neun Binden, in dem sich Basedow u. a.
mit Grundfragen der Erziehung, Religion und
Sittenlehre, den Beschiftigungen und Stédnden
der Menschen sowie Geschichte und Naturkunde
befasste. Dieser Fundus an Kenntnissen wird fiir
die Lebensfithrung des Menschen im Sinne eines
»gemeinniitzigen, patriotischen und gliickseligen
Lebens* als notig erachtet.

Unter den Bildungsprinzipien Basedows ist
zundchst das der Anschauung zu nennen. Im
Unterricht wurden Bilder als Anschauungsmittel
benutzt. Sachen haben Vorrang vor Worten, das
Auswendiglernen wird verworfen, Handfertig-
keitsunterricht gefordert. Die Lehrinhalte sollten
dem Erfahrungsbereich des Menschen entnom-
men sein. Auch moralische Belehrung war von
grofer Bedeutung, da ecine Grundhaltung zur
Arbeit vermittelt werden sollte, wonach jeder
nach besten Kriften zum Nutzen der Gemein-
schaft beizutragen hat.

Quellen: Ballauff, Theodor u. Schaller, Klaus: Pddagogik. Eine Geschichte der Bildung und Erziehung. Bd. II:
Vom 16. bis zum 19. Jahrhundert. Freiburg/Miinchen 1970. S. 338—348; Scheuerl, Hans (Hrsg.): Klassiker der
Péadagogik. Erster Band: Von Erasmus von Rotterdam bis Herbert Spencer. Miinchen 1979, S. 141-146

Exkurs 2:

Ferdinand Kindermann und die Industrieschulbewegung

Kindermann wurde 1740 im nordbdhmischen
Konigswalde geboren. Er studierte Philosophie
und Theologie in Prag und wirkte zeitweise als
Kaplan und Katechet. Im Jahre 1771 wurde er
Pfarrer in Kaplitz. Im Jahre 1774 {ibernahm er das
Amt des Volksschul-Oberaufsehers von Béhmen
und 1775 auch die Leitung der neu gegriindeten
Normalschule zur Volksschullehrerbildung. 1789
wurde er Oberdirektor des Armeninstituts in Prag.
Im Jahre 1790 wurde er Bischof von Leitmeritz.
Innovativ an dem im ausgehenden 18. Jahrhundert
entstandenen Industrieschulkonzept war die Ziel-
setzung, Elementarbildung und praktische Arbeit
in padagogisch sinnvoller Weise zu verkniipfen.
Erwerbsfahigkeit und -tiichtigkeit sollte gefordert,
Industridsitit erzeugt und verinnerlicht werden.
Ein wichtiges Element war auch die Umorientie-
rung auf das Prinzip der Okonomie von Kraft und
Zeit, also einen gegeniiber der herkdmmlichen
handwerklichen Arbeitsweise rationellerer Um-
fang mit den Ressourcen. Hinzu kam die Forde-
rung der Bereitschaft, sich neue Arbeitsverfahren
zu eigen zu machen, was beim traditionellen
Handwerk ebenfalls wenig ausgeprégt war.

Im Unterschied zu den Arbeits- und Waisenhéu-
sern des 17. und 18. Jahrhunderts sollte in den
Industrieschulen der Unterricht eine grofere
Bedeutung haben. Lernen und Arbeiten im
Wechsel war die angestrebte Organisationsform.
Industrieschulen wurden vorwiegend dort einge-
richtet, wo wegen des Bevolkerungswachstums
die landwirtschaftliche Erzeugung um gewerbli-
che (Neben-)Produktion erweitert werden muss-
te. Textilarbeiten standen an der Spitze der schu-
lischen Arbeitstdtigkeiten, gefolgt von Gartenbau
und Landwirtschaft. In einigen Industrieschulen
spielte die ,,Lokalindustrie* (zum Beispiel Stroh-
flechten oder Holzarbeiten) die Hauptrolle.

Da die Industrieschulen sich selbst tragen sollten,
riickte oftmals die produktive Arbeit in den Vor-
dergrund. Im Zuge der Industrialisierung verla-
gerte sich die Kinderarbeit zudem in die neuen
GroBbetriebe. Um die Mitte des 19. Jahrhunderts
gingen die Industrieschulen teils in Fabrikschulen,
grofitenteils jedoch in das Elementarschulwesen
iber. Wo allerdings das Verlagssystem fortbe-
stand, wie z. B. im séchsischen Erzgebirge, gab es
noch um das Jahr 1870 Industrieschulen.

Quellen: Hamann, Bruno, Geschichte des Schulwesens. Bad Heilbrunn 1993, S. 88f. Herder Lexikon der Pdda-
gogik, Freiburg i. Br. 1913, S. 36-39. Enzyklopadie Erzichungswissenschaft. Bd. 8: Erziechung im Jugendalter —
Sekundarstufe I. Teil 2: Lexikon. Hrsg.: E.-G. Skiba u. a. Stuttgart/Dresden 1995, S. 451-454.
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Heinrich Phillip Sextro, der u. a. in Goéttingen als Professor der Theologie und
als Armenadministrator tdtig war, verfasste mit seiner 1785 erschienenen Ab-
handlung ,,Uber die Bildung der Jugend zur Industrie eine programmatische
Schrift zur Industrieschulkonzeption und initiierte eine Reihe weiterer Industrie-
schulgriindungen.

Johann Heinrich Pestalozzi war bestrebt, die Armen nach dem Prinzip Hilfe zur
Selbsthilfe zur Existenzsicherung aus eigenen Kréften zu befdhigen. Die
menschlichen Anlagen sollen sich durch titigen Gebrauch entfalten. Pestalozzi
nimmt eine Teilung in physische, intellektuelle und sittliche Krifte vor, anders
ausgedriickt ,,Kopf, Herz und Hand* oder auch ,,Geist, Herz und Kunst*. Nach
seiner Vorstellung erfordert jede dieser Anlagen zur vollen Ausbildung den ,,té-
tigen Gebrauch® nach jeweils eigenen GesetzmiBigkeiten.

Dem Bereich der ,,Hand", also der kdrperlich-werktétigen Entwicklung, wird Be-
rufsvorbereitung und auch Berufsbildung zugeordnet. Die berufliche Tiichtigkeit
soll in einem gestuften Prozess herangebildet werden: Erfassung und Bewusstma-
chung von Arbeitsvorgdngen, Erprobung und Einiibung, Perfektionierung,
selbststdndige und kreative Anwendung erworbener Fahigkeiten.

Fiir Pestalozzi bildeten konkrete Anschauung und Selbsttatigkeit des Kindes und
des Heranwachsenden als Gegensatz zum reinen Buchwissen die Grundlage der
Erziehung. Anschaulichkeit beschrinkt sich nicht auf den Einsatz bildhafter
Unterrichtsmittel; vielmehr sollen Wissensinhalte wie auch ethische Grundsitze
aus konkreten Erfahrungen gewonnen werden. Die Erzichung sollte fest einge-
bunden sein in die religiose Gemeinschaft, christliche Lebensweise, die Familie
und das heimatliche Umfeld, also den jeweiligen Lebenskreis des Einzelnen, den
er als ,,Individuallage* bezeichnet.

Wissen verstand Pestalozzi nicht als Selbstzweck, sondern Grundlage dafiir,
dass sich der Einzelne in das gesellschaftliche Ganze einfiigt und durch Arbeit
seinen Daseinssinn verwirklicht. In der 1790 entstandenen Skizze einer Denk-
schrift iiber die Verbindung der Erwerbsbefahigung mit den Volksschulen legt
Pestalozzi dar, dass die 6konomische Absicherung der Armen nur gewéhrleistet
werden konne durch eine Ausbildung, die die Bereiche Hauswirtschaft, Feldbau
und Industrie beriicksichtigt, wobei die handwerklich-industrielle Ausbildung
breit angelegt sein solle, um eine Anpassung an wirtschaftliche Entwicklungen
zu ermoglichen.

Nach Pestalozzi entwickeln sich mit der Handarbeit auch intellektuelle Kréfte.
So schreibt er in seinem ,Memoire iiber Armenversorgung“ (1807): ,,Der
Mensch schaut auf Erden nichts so fest und ruhig an, als was er in die Hand
nehmen und bearbeiten muss. Ebenso wird seine Seele durch nichts so sehr in
Zusammensetzen, Trennen und Vergleichen der Gegensténde geiibt als dadurch;
folglich ist die Arbeit das erste und beste, das von Gott selbst dem Menschen
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gegebene Fundament der Begriindung seiner Geistestétigkeit und richtigen Ent-
faltung seiner logischen Kréfte, die in seiner Natur liegen.* Berufliche ebenso
wie allgemeine Bildung stehen im Dienste der sittlichen Bildung, die Pestalozzi
als das hochste Ziel betrachtet.

In diesem Zusammenhang ist auch der Schweizer Piddagoge Philipp Emanuel
Fellenberg (1771-1844) zu nennen. Er studierte in Tiibingen Recht und Philo-
sophie. Auf Reisen wurde er mit der sozialen Not konfrontiert, die die aufkom-
mende Maschinenarbeit in Teilen der Bevdlkerung ausloste. Erziehung zur
Arbeit durch Arbeit und somit Befdhigung zur Selbsthilfe schienen ihm ein Weg
zur Uberwindung von Armut und sittlichem Verfall. Er vertrat den Grundsatz,
dass sich geeignete Beschiftigungsmoglichkeiten mit Unterricht verbinden las-
sen. Landwirtschaftliche Arbeit betrachtete er nicht nur in der Armenerzichung
als vorrangiges Erziehungsmittel, auch bei Séhnen aus vornehmen Familien
setzte er darauf.!”

Fellenberg erwarb 1799 zusammen mit seinem Vater das Gut Hofwil nahe Bern,
das er nach dem Tod des Vaters 1801 vollstdndig tibernahm. Von Pestalozzi
beeinflusst, richtete er 1804 eine Armenschule ein und gestaltete Hofwil in den
folgenden Jahren zu einer mit einem landwirtschaftlichen Musterbetrieb kombi-
nierten Erziehungseinrichtung aus. Das Gut Hofwil umfasste mehrere Schular-
ten. Die Zoglinge verrichteten Feldarbeit sowie handwerkliche Arbeiten. Hinzu
kam Unterricht in den Elementarfiachern, Geografie, Vaterlandskunde, Natur-
kunde, Singen und Zeichnen. Mit 14 Jahren traten die Zoglinge in eine Hand-
werkslehre ein.!® Das Gut Hofwil diente als Vorbild fiir Goethes ,,pddagogische
Provinz* in ,,Wilhelm Meisters Wanderjahre*.

Ahnlich wie Fellenberg vertrat Johann Jacob Wehrli (1790-1855) die Auffas-
sung, der Landbau beschéftige Sinn und Verstand gleichméfig und veredle das
Gemiit. Er halte den Zogling zu gefélliger Gestaltung, Genauigkeit, Gewandtheit
und Beharrlichkeit an und wecke schlieB3lich das religiose Pflichtgefiihl.!” Wehrli
wird der Ausspruch zugeschrieben:
»Spende Brot, spende Geld an die Armen; du hast ihnen nur solange wohlge-
tan, als sie ihr Brot gegessen, das Geld verbraucht haben. Aber erziehe sie,
lehre sie arbeiten, der menschlichen Gesellschaft niitzlich werden; dann hast
du sie mit bleibenden Reichtiimern ausgestattet, sie sind fiir das ganze Leben
durch deine Wohltat gliicklich.“20

Vgl. R. u. H. Wefelmeyer: Lexikon der Berufsausbildung und Berufserzichung. Wiesba-

den 1959, S. 154f.

18 Vgl. Wefelmeyer 1959, a.a.0., S. 154

19" Vgl. Badertscher, H./Grunder, H.-U. (Hrsg.): Geschichte der Erziehung und Schule in der
Schweiz im 19. und 20. Jahrhundert. Leitlinien. Bern/Stuttgart/Wien 1997, S. 72f. u. 2871f.

20 vgl. W. Kahl, in: Lexikon der Piidagogik. Hg. v. E. M. Roloff, Freiburg 1917. Bd. 5, S. 755
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Wehrli wirkte zundchst an Fellenbergs Gut Hofwil als Schulleiter. Ab 1833 lei-
tete er ein von ihm gegriindetes Lehrerseminar in Kreuzlingen und errichtete
schlieBlich 1852 eine kleine landwirtschaftliche Schule in Gugenbiihl. Wehrlis
Wirken regte die Griindung &dhnlicher Armenschulen, so genannter Wehrli-
Schulen, in der Schweiz und in anderen Landern an.

b) Verankerung des Handarbeitsunterrichts in den Volksschulen

Trotz des in PreuBen vorherrschenden neuhumanistischen Bildungsverstandnis-
ses entwickelte sich zu Beginn des 19. Jahrhunderts der Volksschulsektor weit-
gehend nach von Pestalozzi beeinflussten Grundsétzen. Wilhelm von Humboldt
als Leiter der preuBischen Erziehungsdirektion nahm Pestalozzis Idee der Ar-
menanstalten sowie die dort gewonnenen Erfahrungen in die Volksschulpada-
gogik auf. So orientierte er sich in der curricularen Ausgestaltung der Volks-
schule an Pestalozzis Grundsitzen der allseitigen Forderung von Kopf, Herz und
Hand. Die Volksschule solle die erste Stufe der allgemeinen Menschenbildung
sein und primér der Ausbildung aller dem Kinde innewohnenden Kréfte dienen,
nicht allein der Wissensvermehrung. So wurden beispielsweise mehrere junge
preuBlische Lehrer fiir drei Jahre zu Pestalozzi geschickt, um sich dessen Metho-
den anzueignen und spéter als deren Multiplikatoren wirken zu kénnen. Auch in
PreufBen schon vorhandene Ansétze wurden im Sinne der von Pestalozzi vertrete-
nen Grundsitze unterstiitzt.2!

An der Verbreitung von Pestalozzis Vorstellungen zum Elementarschulwesen in
Preuflen hatte der aus Wiirttemberg stammende ehemalige Pestalozzi-Mitarbeiter
Carl August Zeller wesentlichen Anteil. Er wurde im Jahre 1809 nach Konigsberg
berufen, um dort eine Lehrerbildungsanstalt, ein so genanntes ,,Normalinstitut®,
einzurichten, das seinen Betrieb noch im September dieses Jahres aufnahm.

Uber den Fortgang der Schulreform erstattete Humboldt dem preuBischen Konig
laufend Bericht und kennzeichnete in diesem Zusammenhang Zellers Konzeption
des Elementarunterrichts als eine Methode zur Entwicklung aller kdrperlichen und
geistigen Krifte. Als Unterrichtsinhalte fiihrt er Leibestibungen in Verbindung mit
»einfachen Industrietibungen®, Zeichnen, Musik, Zahlen- und GréBenverhiltnisse,
Muttersprache, Lesen, Schreiben und Religion an.?2

Die schulische Vorbereitung auf berufliche Anforderungen fand in Form des
Handfertigskeitsunterrichts fiir Knaben, auch Knabenhandarbeit genannt, und
entsprechendem Unterricht fiir Madchen in der zweiten Hélfte des 19. Jahrhun-
derts an den Volksschulen verstirkte Beachtung. Einen besonderen Auftrieb
erhielten diese Initiativen durch den Einfluss der dédnischen ,,HausfleiBbestre-

21 Vgl. Hamann, Bruno: Geschichte des Schulwesens. Werden und Wandel der Schule im

ideen- und sozialgeschichtlichen Zusammenhang. Bad Heilbrunn 1993, S. 114f.
Vgl. Hinz, Renate: Pestalozzi und PreuBlen. Zur Rezeption der Pestalozzischen Pddagogik
in der preuBischen Reformzeit (1806/07—1812/13). Frankfurt a. M. 1991, S. 282f.
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bungen®, die in der Zeit um 1870 in Deutschland aufgegriffen wurden und zur
Griindung des Deutschen Vereins flir Knabenhandarbeit im Jahre 1886 beitru-
gen.??

Nach der damaligen Uberzeugung war in den Volksschulen die Handgeschick-
lichkeit zu fordern, da manuelle Arbeit fiir den Grofiteil der Bevolkerung zwar
im Zentrum der Erwerbstitigkeit stand, die Moglichkeiten zur Entwicklung ent-
sprechender Féahigkeiten aber insbesondere im stiddtischen Umfeld zunehmend
begrenzt waren. Dies sollte auch der Gefahr entgegenwirken, dass Knaben, die
bis zur Entlassung aus der Volksschule nicht ernstlich mit Werkzeugen hantie-
ren lernten, manuelle Arbeit gering schéitzten.

Aus padagogischer Perspektive mall man dem Handfertigskeitsunterricht beson-
dere Bedeutung bei, um das Konzentrationsvermogen der Schiiler durch die
geforderte préizise Arbeitsweise zu fordern, wovon auch die kognitiven Schulfa-
cher profitieren sollten.

Fiir die Durchfiihrung des Handarbeitsunterrichts galten folgende Grundsatze?*:

— Einrichtung spezieller Schulwerkstdtten mit an die Schiiler angepassten
Werkzeugen und Arbeitsplatten

— Konzentration auf wenige Techniken, wie z. B. Holz- und Metallbearbeitung

— Herstellung niitzlicher Gegenstéinde und Vermeidung von Spielerei

— Anpassung der Lehrgéinge an die lokalen Verhéltnisse, z. B. bei Schulen in
landlichen Gegenden

Der Deutsche Verein fiir Knabenhandarbeit erdffnete bereits 1887 in Leipzig ein

Lehrerseminar. Dort wurden Lehrgédnge fiir die Werkstattarbeit erprobt und um-

gesetzt.”

Uberlegungen Georg Kerschensteiners zu den Aufgaben der Volksschule zielten
auf den Staat als Gemeinwesen und demzufolge auch die Erziehung zum
brauchbaren Staatsbiirger. Danach kommt dem Staat eine doppelte Funktion zu:
Fiirsorge fiir seine Staatsangehorigen und Hebung des Gemeinwesens im Sinne
eines Kultur- und Rechtsstaates.?® Dieser zweifachen Aufgabe des Staates ent-
sprechend hat die allgemein bildende Pflichtschule die Doppelfunktion der sitt-
lichen und berufsvorbereitenden Bildung zu erfiillen. Kerschensteiner versteht
sie als eine Arbeitsschule und betont den sittlichen Wert jeder Arbeit, die im
Bewusstsein der Notwendigkeit dieser Téatigkeit flir die Gesellschaft insgesamt
ausgefiihrt wird. Er bezieht sich auch auf die GesetzméBigkeiten der kindlichen
Entwicklung und hebt hervor:

23 Vgl. Beitrag Handarbeitsunterricht fiir Knaben im Herderlexikon 1913, Bd. 2, Spalte
591ff.

24 Vgl. a.a.0., Spalte 597

25 Vgl. a.a.0., Spalte 598ff.

26 Vgl. Kerschensteiner, Georg: Begriff der Arbeitsschule. Hrsg.: Gonon, Philipp. Darm-
stadt 2002, S. 15f.
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Gewerbefleifies

,Eine offentliche Schule, die auf geistige wie manuelle Berufe vorzubereiten
hat, ist ... schlecht organisiert, wenn sie keine Einrichtung hat, die prakti-
schen Neigungen und Fahigkeiten des Zoglings zu entwickeln. Sie ist um so
schlechter organisiert, als ja auch in der ganzen Entwicklung des Kindes die
korperliche und manuelle der geistigen vorangeht, als insbesondere in der
Zeit vom 3. bis 14. Lebensjahre die Instinkte und Triebe flir manuelle Betéti-
gung durchaus vorherrschen.?’

Alle Volksschulen sollen nach seinen Vorstellungen iiber Werkstitten, Garten,
Schulkiichen, Laboratorien oder andere geeignete Einrichtungen verfiigen, um
systematisch die Neigung zu manueller Tatigkeit zu entwickeln und die Schiiler
an die sorgféltige und durchdachte Ausfiihrung von Arbeitsprozessen zu gewoh-
nen. Diese Art der Berufsvorbereitung hat exemplarischen Charakter und ver-
mittelt transferierbare Fahigkeiten. So betont Kerschensteiner:
»Wer in irgendeiner systematischen Beschaftigung (mit Holzarbeit z. B.) die-
se Qualitdten erworben hat, der besitzt sie und wendet sie bei jeder manuel-
len Arbeit an, die der spatere Beruf bringt ... 28
Der Schiiler muss sein Werk einer Selbstpriifung unterziechen und in jedem
Schritt kontrollieren, ob es mit den sachlichen Forderungen iibereinstimmt.
Damit gewinnt seine Arbeit Bildungswirkung. Diesen Grundsatz formulierte
Kerschensteiner wie folgt:
,Bildungswert hat jede Arbeit, die in ihren objektiven Gestaltungen der Voll-
endungstendenz gehorcht und damit in stetem Selbstpriifungsvollzug immer
mehr zur sachlichen Einstellung zu fithren imstande ist.*?
Seine Vorstellungen konnte er ab 1910 in begrenztem Umfang an Miinchner
Volksschulen erproben.3?

5.1.2 Ficher, Facherverbindungen und Projekte in der Pflichtschule

Schon in der Zeit der Aufklérung traten ,,wirtschaftlich-praktische Gesichts-
punkte als Bildungsziel und Bildungsmittel* ins Blickfeld.’! Kontakte zwischen
Wirtschaft und Schule reichen also weit zuriick. Gewerbefleif3 als Grundhaltung
bei Jugendlichen wie Erwachsenen hatte Verhaltensdispositionen einzubeziehen,
die zum Erwerb des Lebensunterhalts gefordert waren. Dies schloss Arbeitstu-
genden ein, die unter dem Schlagwort Industridsitit zusammengefasst wurden.

27 A.a.0.,S.20

28 A.a.0., 8. 22f.

29 A.a.0.,S.40

30 Hierbei hatte der Unterricht in Holzbearbeitung wegen der Vielseitigkeit und Preisgiins-
tigkeit dieses Materials die grofte Bedeutung. In der dritten Klasse wurden z. B. ein
Schlagbaum und eine Schleuse angefertigt, in der vierten Klasse u. a. ein Starenhaus und
ein Maibaum.

31 Vgl. Gutman, Emil: Die Gewerbeschule Badens 1834/1930. Biihl-Baden 1930, S. 64
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Dazu zihlten damals insbesondere die Gewdhnung an die stirker rationalisierte
Produktionsweise der Manufakturen sowie die allgemeine Aufgeschlossenheit
gegeniiber den neuen Techniken im aufkommenden Maschinenzeitalter.

In heutiger Zeit besteht breiter Konsens dariiber, dass im Erwerbsleben grundle-
gende personliche und verhaltensméfige Voraussetzungen von entscheidender
Bedeutung sind. Der Besitz von Arbeitstugenden ist also nach wie vor aktuell
und weiterzuverfolgen. Neben Eigenschaften dieser Art, die sich z. B. durch
Leistungsbereitschaft, Fleil und Durchhaltevermogen &uflern, sind vor allem
Personlichkeitsmerkmale wie Selbststdndigkeit sowie soziale Kompetenzen
gefordert. So stellten Spitzenverbinde der deutschen Wirtschaft in Uberein-
stimmung mit den Wirtschaftsministern und der KMK im Jahre 2002 heraus:
,,.Die deutsche Gesellschaft und die deutsche Wirtschaft brauchen selbststin-
dig denkende und eigenverantwortlich handelnde junge Menschen mit einer
trag- und ausbaufahigen Allgemeinbildung. 32
Demzufolge sollten schon vor Beginn einer beruflichen Ausbildung allgemeine
Arbeits-, Leistungs- und Sozialtugenden entwickelt sein. Dies bestétigt auch eine
in jiingster Zeit vom BIBB durchgefiihrte Expertenbefragung. Dort wurde bei-
spielsweise die Forderung nach ,,Durchhaltevermdgen™ ebenso hdufig genannt
wie ,,Beherrschung der Grundrechenarten und ,,einfaches Kopfrechnen®.3
Vor dem Hintergrund der Ergebnisse nationaler und internationaler Vergleichs-
studien von Schiilerleistungen entwickelte die KMK bundesweit geltende Bil-
dungsstandards zur Verbesserung der mathematischen und naturwissenschaftli-
chen Kompetenzen.>* Auch die wirtschaftliche Bildung soll an allen allgemein
bildenden Schulen verstirkt werden.3>

a) Diskussion um die Unterrichtsficher Werken und Arbeitslehre

Bereits um 1960 begann in Deutschland eine intensive Diskussion um die
Arbeitslehre. Die Wirtschaft fithrte damals bereits moderne, automatisierte Pro-
duktionsverfahren ein. Berufliche Qualifikationen fiir derartige neue Anfor-
derungen standen im Rahmen der iiberkommenen Ausbildungsstrukturen nur
zum geringen Teil zur Verfiigung. Um Produktivitdt und Wirtschaftswachstum
auf Dauer nicht zu gefdhrden, erschien es daher notwendig, entsprechende

32 Leistungsfihigkeit des Bildungssystems verbessern®. Gemeinsame Erklidrung von Wirt-

schaftsministerkonferenz (WMK), Kultusministerkonferenz (KMK), Bundesverband der
Deutschen Industrie (BDI), Bundesvereinigung der Deutschen Arbeitgeberverbiande
(BDA), Deutscher Industrie- und Handelskammertag (DIHK), Zentralverband des Deut-
schen Handwerks (ZDH). Berlin, 28.11.2002 (http://www.dihk.de)
BIBB-Expertenmonitor zur Ausbildungsreife. Vgl. Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung: Berufsbildungsbericht 2006, Bonn/Berlin 2006, S. 170f.

Vgl. ,,Aktivititen der Lander zur Weiterentwicklung des mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Unterrichts.” Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 18.03.2005 (vom
Sekretariat der KMK fortgeschriebene Fassung; Stand 04.07.05)

35 Vgl. Wirtschaftliche Bildung an allgemein bildenden Schulen. Bericht der KMK v. 19.10.01
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Deutscher Ausschuss
zur Volksschul-
reform

Zielsetzung:
Kopf, Herz
und Hand

Grundlagen fiir die berufliche Ausbildung im allgemein bildenden Schulwesen
zu legen, wozu auch eine Reform der Volksschule zéhlte.3¢

Der im Jahre 1953 vom Bundesminister des Innern und den Kultusministern der
Lander eingerichtete Deutsche Ausschuss fiir das Erziehungs- und Bildungswe-
sen hatte sich mit der Neuordnung und Vereinheitlichung des Schulwesens zu
befassen. Sein Gutachten zur Reform der Volksschule erschien im Jahre 1964.37
Es mal} der Anpassung an die Berufs- und Arbeitswelt grole Bedeutung bei. Als
Aufgaben der Arbeitslehre wurden u. a. genannt: Vermittlung technologischen
Verstiandnisses, Vorbereitung auf die Berufswahl, Erwerb von Arbeitstugenden
sowie Einsicht in die Notwendigkeit der Anpassung an 6konomische und techni-
sche Strukturen. Es sollten sowohl naturwissenschaftlich-technische Kenntnisse
vermittelt als auch manuell-praktische Fertigkeiten zur Vorbereitung auf hand-
werkliche Berufe gefordert werden.?® Der Deutsche Ausschuss brachte dies wie
folgt zum Ausdruck:
,»Eine bildungswirksame Hinfithrung zur modernen Arbeitswelt ist nur mog-
lich durch praktisches Tun der Schiiler, das von Interpretation und Reflexion
begleitet ist. Die Arbeitslehre ist deshalb elementare praktische Arbeit in ver-
schiedenen Sachgebieten mit eng darangekniipfter gedanklicher Vorberei-
tung, Zwischenbesinnung und Auswertung. Damit wird sie zu einer selbstin-
digen Unterrichtsform ...*3?

Nach den Vorstellungen des Deutschen Ausschusses dient die Arbeitslehre der

Bildung von Kopf, Herz und Hand:
Sie macht den Schiiler ,,mit Grundziigen des Arbeitens in der modernen Produk-
tion und Dienstleistung so weit vertraut, dall er danach seine Berufswahl ver-
stindiger treffen kann. Die Arbeitslehre gilt keineswegs speziellen Berufen und
bevorzugt vor dem 10. Schuljahr auch kein Berufsfeld ... Doch beansprucht sie
die Schiiler in zwar immer noch unterrichtlichen, aber bereits produktionséhnli-
chen Situationen und erhélt von daher den ihr eigenen 'Ernstcharakter’. ... Die
Arbeitslehre wird ... auch Grundziige der arbeitsteiligen, rational geplanten ma-
schinellen Produktionsweise der Industrie zu vermitteln haben. Dazu ist der Um-
gang mit Maschinen, etwa elektrisch angetriebenen Sdgen und Hobelmaschinen,
auch mit der Drehbank nétig ... Nach industriellem Prinzip als Kooperation ge-
ordnet, iibt solche Arbeit auch Genauigkeit, anhaltende Aufmerksamkeit, Aus-
dauer und Anpassung an das gemeinsame Tempo, Arbeitstugenden also, die sich
hier als soziale Verpflichtung und als 6konomische Notwendigkeit eindriickli-
cher erfahren lassen als in der handwerklichen Arbeit oder sonst in der Schule.“40

36 Vgl. Dedering, Heinz: Einfiihrung in das Lernfeld Arbeitslehre. Miinchen/Wien 2000, S. 2f.

37 Deutscher Ausschuss fiir das Erziehungs- und Bildungswesen: Empfehlung und Gutach-
ten, Folge 7/8. Stuttgart 1964

38 Vgl. Ziefuss, Horst: Arbeitslehre im Spiegel der Meinungen. Seelze 1996, S. 103

39 Zitiert nach Dedering, a.a.0., S. 4

40 Zitiert nach Dedering, a.a.0., S. 4f.
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Diese Empfehlungen 19sten eine intensive Diskussion aus und wurden auch als
Ausdruck einer zeitgeméfBen Allgemeinbildung verstanden, was gleichzeitig als
Abkehr von der neuhumanistischen Bildungskonzeption gelten kann, die eine
Hinfiihrung zur Wirtschafts- und Arbeitswelt konzeptionell ausschlieit. Diese
bildungstheoretische Wende wird allgemein dem Wirken von Heinrich Abel im
Deutschen Ausschuss zugeschrieben, durch den Elemente von Georg Kerschen-
steiners Arbeitsschulkonzept in die Empfehlungen einflossen.*!

Wihrend Berufspddagogen diesen Ansatz teilweise auch als Moglichkeit der
Uberwindung der Trennung von allgemeiner und beruflicher Bildung befiirwor-
teten, vertraten andere eher eine ablehnende Haltung, die sie vor allem mit dem
Vorwurf einer mangelnden kritischen Reflexion von Arbeitsorganisation und
Arbeitsbedingungen in der Arbeitslehrekonzeption des Deutschen Ausschusses
begriindeten.*?

So folgten die Empfehlungen der Kultusministerkonferenz zur Hauptschule aus
dem Jahre 19694 mit Blick auf die praktisch-handwerklichen Elemente den
Empfehlungen des Deutschen Ausschusses nur zum Teil; sie stellten vielmehr
die allgemeine Orientierung iiber das Wirtschafts- und Beschéftigungssystem
sowie die Berufswahlvorbereitung als kognitive Lernziele heraus. Die Darstel-
lung der Strukturen und Leistungsanforderungen der Wirtschafts- und Arbeits-
welt sollte unter technischen, wirtschaftlichen und sozialen Gesichtspunkten
erfolgen.** Diese KMK-Empfehlungen wurden in der Zeit danach zumeist fiir
die Entwicklung der Arbeitslehre in den deutschen Landern richtungweisend.

Praktische Ubungen in Titigkeitsfeldern, die im Erwachsenenleben zu bewilti-
gen sind, bieten heute viele Pflichtschulen an, allerdings weitgehend losgeldst
vom Bezug zur kiinftigen Erwerbstitigkeit. In der DDR wurden Ansétze dieser
Art in der Allgemeinbildenden Polytechnischen Oberschule als der allgemeinen
Pflichtschule mit entsprechenden Schulfachern realisiert wie ,,Einfithrung in die
sozialistische Produktion* oder ,,Technisches Zeichnen® sowie speziell eingeplan-
ten Tagen produktiver Arbeit in Betrieben oder betrieblichen Lehrwerkstétten.

Das Fach Werken wird in Deutschland in unterschiedlichem Kontext angeboten,
teils im Rahmen des Themenbereichs Arbeit/Wirtschaft/Technik, mit dem Ziel,
Interdependenzen zwischen Arbeitsvollziigen und -organisation, betriebswirt-
schaftlichen Kalkiilen etc. zu behandeln und dabei auch Hilfen zur Berufswahl zu
bieten. Eine gezielte Einfilhrung in Berufssparten ist allerdings nicht vorgesehen.

4l Vgl. Kahsnitz, Dietmar; Ropohl, Giinther, Schmid, Alfons (Hrsg.): Handbuch zur
Arbeitslehre. Miinchen/Wien 1997, S. 41f.

42 V