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Vorwort

Mit dieser bereits fiinften Publikation zu einer Osterreichischen Berufsbildungs-
forschungskonferenz liegt nicht nur ein gelungener wissenschaftlicher Konferenz-
band vor, sondern auch die Dokumentation von Kontinuitit und etwas Beharrlich-
keit. Die Sektion Berufsbildung des Bildungsministeriums war gemeinsam mit
dem Arbeitsmarktservice Osterreich von Anfang an eine unterstiitzende und trei-
bende Kraft — darauf sind wir auch ein wenig stolz; die Osterreichische Gesell-
schaft fiir Forschung und Entwicklung im Bildungswesen (OFEB) bzw. deren Sek-
tion Berufs- und Erwachsenenbildung als Veranstalter konnte sich bereits zum
fiinften Mal auf alle wichtigen Institutionen der Berufsbildung in Osterreich ver-
lassen, ohne deren aktive Mitarbeit die Konferenz nicht in diesem Umfang und
dieser Qualitit durchgefithrt werden konnte; das Programmkomitee schliefllich
hat durch sein Statut gesichert, dass zwar personelle Erneuerung geschieht, dass
aber immer ein Teil der Mitglieder durch mehrmalige Mitarbeit die notwendige
Kontinuitit sichert. Das wohl deutlichste Zeichen der Kontinuitit ist aber der
Veranstaltungsort: dass im Zweijahres-Rhythmus die gesamte 6sterreichische und
ein nicht unbetrichtlicher Teil der deutschsprachigen Scientific Community nach
Steyr kommt, sehen wir als ein echtes Qualititsmerkmal sowohl der Konferenz
als auch der Stadt an Steyr und Enns.

Aber nattirlich und gliicklicherweise veridndert sich die Konferenz auch immer
wieder, und Neues wird ausprobiert und eingebracht. Bei den Beitragsformaten
gab es in diesem Jahr eine Expertlnnen-Runde am Abend, die einen Blick in
die nahe Zukunft beruflicher Bildung wagte, die Ausschreibungsmodalititen des
Osterreichischen Berufsbildungsforschungspreises wurden geindert (die Folge
war eine erfreulich grofle Zunahme der Zahl der Einreichungen), und wir hatten
mit fast allen berufsbildenden Schulen aus Steyr erstmals die Zielgruppe vieler
Forschungsaktivititen vor Ort prisent und aktiv beteiligt. Und auch die vorlie-
gende — funfte — Konferenzpublikation bietet eine wesentliche Neuerung: Sie ist
nicht nur gedruckt in Buchform erhiltlich, sondern auch online verfiigbar — als
»open access“-Version, mit der wir eine breite Aufnahme und Diskussion der
Inhalte erhoffen und unterstiitzen wollen.

Das Thema der 5. BBFK — eine Renaissance der Berufsbildung, versehen mit
einem Fragezeichen — war im Nachhinein betrachtet gut gewidhlt, obwohl wir

VORWORT 7



gerade in Osterreich nicht wirklich von einer Neu- oder Wiederbelebung der Be-
rufsbildung reden koénnen, weil die berufliche Bildung sich seit vielen Jahren als
hochst lebendig und attraktiv prisentiert. Dass wir uns darauf nicht ausruhen
durfen und dass Verinderungen national und gerade auch europiisch in rascher
werdenden Zyklen geschehen und als notwendig erachtet werden, das macht die
Forschung auf diesem Gebiet so wichtig und die Prisentation und Diskussion der
Forschungsaktivititen unbedingt notwendig. Der Berufsbildungsforschung kann
man wohl nicht vorwerfen, dass sie nur im Elfenbeinturm zu Hause ist. Und doch
haben wir in Osterreich nicht viele Orte und Gelegenheiten, diesen Austausch
und die fachliche Diskussion in so konzentrierter Form erfahrbar zu machen, wie
das in Steyr bei der Berufsbildungsforschungskonferenz der Fall war.

Deshalb wird es im Jahr 2018 die 6. BBFK — in Steyr — geben, und deshalb
bedanke ich mich bei den Verantwortlichen der Konferenz und den Herausgeber-
Innen dieser Publikation fiir ihre wichtige und erfolgreiche Arbeit.

Dr. Christian Dorninger
Leiter der Sektion II Berufs- und Erwachsenenbildung
Bundesministerium fiir Bildung
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Editorial

Zum fiinften Mal in Folge kann mit Unterstiitzung durch die Sektion Berufsbil-
dung des Bundesministeriums fiir Bildung (BMB) ein Tagungsband im Zusam-
menhang mit der Osterreichischen Berufsbildungsforschungskonferenz (BBFK)
herausgegeben werden. Die vorliegende Publikation enthilt ausgewihlte Beitrige
der 5. BBFK, die vom 7. bis 8. Juli 2016 im Museum Arbeitswelt Steyr in Oberos-
terreich stattfand. Der vorliegende Band bietet eine Nachlese der Hauptvortrige,
einen Einblick in die 2016 mit dem wissenschaftlichen Férderpreis des BMB aus-
gezeichnete Arbeit sowie einen Querschnitt durch die auf der Konferenz in Paper-
Prisentationen sowie thematischen Foren bearbeiteten Themen und Arbeiten. Mit
diesem Buch wird somit einer breiteren Offentlichkeit ein Uberblick iiber den
Stand der Berufsbildungsforschung in Osterreich sowie Einblick in aktuelle Dis-
kussionen in Deutschland und der Schweiz geboten. Weiters dient dies auch der
nachhaltigen Sicherung der Ergebnisse {iber den zeitlich und &rtlich begrenzten
Raum einer Konferenz hinaus.

Veranstalter der Konferenz war erneut die Sektion Berufs- und Erwachsenenbil-
dung der Osterreichischen Gesellschaft fiir Forschung und Entwicklung im Bil-
dungswesen (OFEB), mit organisatorischer und finanzieller Unterstiitzung seitens
des Bundesministeriums fiir Bildung, des Arbeitsmarktservice Osterreich (AMS),
der Kammer fiir Arbeiter und Angestellte fiir Oberdsterreich (AK O0O), der Indus-
triellenvereinigung (iv), der Stadt Steyr, der OeAD-GmbH sowie der Arbeitsge-
meinschaft Berufsbildungsforschung (abf-austria).

Die gastfreundliche Aufnahme im Museum Arbeitswelt (MAW), an der Fachhoch-
schule Oberdsterreich (FH OO) sowie in Schloss Lamberg haben ebenso ihren
Teil zum Erfolg der Konferenz in Steyr beigetragen. Vielfiltige logistische, konfe-
renztechnische sowie unterhaltsame Beitrige haben die berufsbildenden Schulen
aus Steyr beigesteuert und somit zugleich auch deren Leistungsfihigkeit gezeigt.

Die Etablierung der Osterreichischen Berufsbildungsforschungskonferenz setzt
wiederkehrend wichtige Impulse zur Stirkung der Berufsbildungsforschung und
richtet sich an Fachleute aus der Berufsbildungsforschung ebenso wie der Berufs-
forschung, der berufspidagogischen Forschung, der Qualifikationsforschung, der
Arbeitsmarktforschung und der Erwachsenen- und Weiterbildungsforschung. Die
bereits seit 2010 vorgenommene Ausdehnung des Kreises der Begutachterinnen
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und Begutachter (,double-blind review*) vom Programmbkomitee auf ausgewihlte
Mitglieder der Sektion Berufs- und Erwachsenenbildung der OFEB sowie interna-
tionale Expertinnen und Experten wurde in bewihrter Form beibehalten. Aus iiber
80 Einreichungen wurden insgesamt 45 Papers ausgewihlt und in den Sessions
prasentiert sowie in zehn thematischen Foren Fragestellungen einem kritischen
Diskurs im Spannungsfeld von Forschung, Praxis und Politik unterzogen. Ebenso
wurden in Posterprisentationen neun Forschungs- oder Entwicklungsvorhaben
mit unterschiedlichen Entwicklungsstinden vorgestellt. Erginzend und neu war
2016 das Format Gesprichsrunde von Expertinnen und Experten aus Forschung
und Steuerung. Passend zum Generalthema der Konferenz wurde verhandelt, in-
wiefern , Die Konzepte von heute fiir die Berufsbildung von morgen?“ noch tragfi-
hig sind.

,Berufsbildung, eine Renaissance? Motor fiir Innovation, Beschiftigung, Teilhabe,
Aufstieg, Wohlstand, ...“ war das Leitthema der Konferenz 2016. Schon in den
Planungssitzungen des Programmkomitees hat die Themenfindung und -setzung
zu lebendigen Diskussionen gefiihrt. Ausgangspunkt war, unter dem Eindruck
der aktuellen Diskussionen auf nationaler und europdischer Ebene, dass das zwar
nie aus der Mode gekommene, aber in den letzten Jahrzehnten im Schatten von
Akademisierung und Verwissenschaftlichung stehende ,Modell Berufsbildung*
unerwartete Aufmerksambkeit erlangt, gleichsam eine Renaissance erlebt. Die da-
mit verbundenen Erwartungen und Hoffnungen scheinen die schonsten Zukiinfte
moglich zu machen: Innovations- und Beschiftigungsimpulse werden ausgel6st,
soziale Integration durch verbesserte Teilhabe und weniger Modernisierungsver-
lierer/innen werden moglich, soziale Mobilitit kann erleichtert sowie die Steige-
rung von individuellem und sozialem Wohlstand erzielt werden. Der Berufsbil-
dung wird dabei die Rolle eines Motors, Katalysators, einer Erméglicherin und
mehr zugeschrieben.

Wollte in den Debatten um lebenslanges Lernen die Weiterbildung zum Leitmo-
dell avancieren, machte ihr doch rasch die Elementarbildung diesen Platz streitig.
Parallel dazu wurde die Hochschulbildung als paradigmatische Instanz der propa-
gierten Wissensgesellschaft mit scheinbar passgenauer Order beauftragt. In der
Zwischenzeit hat die Berufsbildung in stillem (Selbst-)Bewusstsein an der Schnitt-
stelle von Arbeitsmarkt und Bildung weiterhin ,ihr Ding gemacht und letztlich
aktuell an Stellenwert gewonnen. Inwiefern es sich bei dieser ,Renaissance” ledig-
lich um Nostalgie, um die spite Wiirdigung eines Traditionsfeldes, um die ,Wie-
dergeburt” unter neuen Vorzeichen oder um etwas ginzlich anderes handelt, das
sollte, so die Idee des Komitees, einer fachlichen Verhandlung zugefiithrt werden
— zugleich aber auch die Grundlagen dieser Annahmen reflektieren lassen. Nam-
lich, inwieweit sind die Einschitzungen der Losungskraft der Berufsbildung empi-
risch fundiert? Spielt (Berufsbildungs-)Forschung in diesem Kontext eine Rolle
und wenn ja, welche? Oder sitzen wir gar einer gesellschaftlichen Steuerungsillu-
sion auf, die nunmehr nur wieder ein neues Leitmodell stilisiert, das in der Reali-
tit mit den gestellten Anspriichen nur partiell mithalten kann? Die Darstellung
des Diskussionsstandes und von aktuellen Ergebnissen aus Forschung und Ent-
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wicklung sollte zu Antworten auf diese vielgestaltigen Fragen beitragen. Inwiefern
und in welcher Weise dies gelungen ist, kann nunmehr durch die in diesem
Sammelband zusammengestellten Beitrige gepriift werden.

1 Tiefenstrukturen sichtbar machen

Der erste Abschnitt des Bandes versammelt die beiden Hauptvortrige der Berufs-
bildungsforschungskonferenz 2016, die durch eine substanzielle Riickversiche-
rung, durch Blicke in die Geschichte, die Tiefenstrukturen aktueller Debatten he-
rausarbeiten. Dies tut auch die 2016 im Rahmen der Konferenz mit dem Osterrei-
chischen Berufsbildungsforschungspreis ausgezeichnete Arbeit, wenngleich in
anderer Weise.

Karin Biichter spannt einen historischen Bogen, um die Frage zu erhellen, inwie-
fern in einer Renaissance alte Geister, Hypotheken und Kontrahenten aufgehoben
bleiben, und zwar in anhaltenden Debatten zwischen dem Allgemeinen und Spe-
ziellen von Bildungsprozessen und den damit einhergehenden gesellschaftlichen
Vorstellungen und Menschenbildern. Halbbildung, Narrenpossen, Bildung zur Le-
bensnot sind nur ein paar ausgewihlte Schlagworter, die zeigen wollen, dass die
Polemik in diesen Debatten nicht gerade zu kurz kommt und die der beruflichen
Bildung oftmals nachgesagte Pragmatik in der Auseinandersetzung iiber sie dann
an Emotionalitit doch nicht entbehrt.

Im Beitrag von Philipp Gonon wird eine vergleichbare Fragestellung auf andere
Weise verhandelt, nimlich welche Paradoxien den aktuellen Entwicklungen von
Bildungs- und Berufsbildungsreformen eingeschrieben sind. Insbesondere in der
zweiten (,reflexiven“) Modernisierung ergab sich, so seine Einschitzung, nach
einer Phase der Stagnation und teilweise eines Riickbaus ab Ende des 20. Jahrhun-
derts eine verstirkte Einbindung von beruflicher Bildung in den Kontext des tertia-
ren Bildungswesens. Dies blieb aber wiederum nicht ohne Wirkung auf berufliche
Ausbildungen selbst, die vor dem Hintergrund des technologischen Wandels des
Arbeitslebens und auch der voranschreitenden Globalisierung ihren anhaltenden
Wandel, ihre Transformation fortsetzen.

In der primierten Arbeit von Michael Thoma von der Universitit Innsbruck wird
der Frage nachgegangen, ob und auf welche Art und Weise ein ,umfassender
Weltblick in Gsterreichischen Schulbiichern zur Betriebswirtschaftslehre fiir den
beruflichen Unterricht angeboten wird, wenn internationale Zusammenhinge
bzw. global-6konomische Sachverhalte verhandelt werden. Der gewihlte diskurs-
analytische Forschungsansatz, die Giite der Umsetzung sowie die gesellschaftliche
Relevanz haben den Ausschlag fiir die Zuerkennung des Preises gegeben. Da der
ausgezeichnete Beitrag schon ver6ffentlicht wurde, wird im Tagungsband ein kur-
zer inhaltlicher Einblick in die Arbeit gegeben.

Die folgenden Beitrige wurden fiir die vorliegende Publikation in eine themati-
sche Gliederung gebracht. Diese Klassifikation orientiert sich vorrangig am Kern-
thema oder Zugriff und ergab sieben quantitativ nicht ganz ausgewogene Ab-
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schnitte. Gelungen ist zudem auch die Integration der vier Beitrdge aus den the-
matischen Foren in diese inhaltliche Gliederung.

2 Curriculum und Outcome

Dieser Abschnitt versammelt vier Beitrige, die sich mit curricularen Fragestellun-
gen beruflicher Bildungsginge und den damit intendierten Ergebnissen, wenn
gelungen konzeptualisiert, gleichsam zwei Seiten einer Medaille, beschiftigen.
Aber auch gesellschaftlich nicht wiinschenswerte Effekte durch mangelnde Quali-
fizierung und Ausschlussmechanismen werden hier angesprochen.

Stephanie Conein und Henrik Schwarz vom deutschen Bundesinstitut fiir Berufsbil-
dung (BIBB) priifen, ob und wie derzeitige und absehbare Anforderungen an IT-
Fachkrifte zu identifizieren sind und ob daraus Vorschlige fiir die zukiinftige
Gestaltung der Berufe abgeleitet werden konnen. Der Beitrag stellt Fragestellun-
gen, Methodik und Durchfithrung vor und prisentiert ausgewihlte Ergebnisse.

Julia Bock-Schappelwein und Ulrike Huemer vom osterreichischen Wirtschaftsfor-
schungsinstitut gehen der Frage nach, warum Arbeitskrifte an Arbeitsplitzen titig
sind, die nicht ihrer formalen Qualifikation entsprechen. Der Beitrag untersucht
konkret, in welchem Mafle die Art der formalen Ausbildung — Allgemeinbildung
versus Berufsbildung — das Risiko von Minnern und Frauen beeinflusst, nicht
entsprechend ihrer formalen Qualifikation eingesetzt zu werden.

Doris Landauer vom Arbeitsmarktservice Wien prisentiert in einem Beitrag, der
aus einem thematischen Forum der Konferenz hervorgegangen ist, inwiefern em-
pirische Daten aus Osterreich (Arbeitslosigkeit, Einkommen, Armut, Lebenser-
wartung, etc.) belegen, welche individuellen Folgen von Bildungsarmut ablesbar
sind. Neben Folgekosten durch entgangenes Wirtschaftswachstum werden auch
weitreichende Bildungsertrige thematisiert, wie Auswirkungen auf Demokratie,
soziale Kohdsion und Frieden.

Der Beitrag zum thematischen Forum ,Entrepreneurship Education als Innovati-
onskraft in der Berufsbildung“ von Brigitte Halbfas (Universitit Kassel), Verena
Liszt (Universitit Kassel), Jens Klusmeyer (Universitit Kassel), Katharina Kiss
(BMB) und Susanne Spangl (Kirchliche Pidagogische Hochschule Wien/Krems)
zeigt den Stellenwert von Entrepreneurship Education in verschiedenen Bildungs-
bereichen auf. Kernbefund ist, dass es sich um ein vielschichtiges Konzept han-
delt, dessen Grenzen unterschiedlich interpretiert wurden. Dies betrifft theoreti-
sche Zuginge, praktische Gestaltung sowie zukiinftige Perspektiven.

3 Lehren und Lernen in der beruflichen Bildung

Clemens Frotschl von der Universitit Bamberg betrachtet in seinem fachdidakti-
schen Beitrag Gestaltungsfaktoren der Einfithrung integrierter Unternehmens-
software im kaufminnischen Unterricht und stellt ein empirisch untersuchtes
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Unterrichtsarrangement vor. Inwiefern es in diesem Kontext gelingt, einen positi-
ven Beitrag zur Forderung kaufminnischen Zusammenhangswissens leisten zu
koénnen, wird untersucht.

Ebenfalls in der kaufminnischen Domine angesiedelt ist der Beitrag von Maria
Krumpholz (Universitit Bamberg), Christoph Helm (Universitit Linz) und Karin
Heinrichs (Universitit Bamberg). Sie untersuchen jedoch eine iiberfachliche Frage-
stellung, nimlich die Effekte des Leistungsselbstkonzepts auf die Leistung von
Schiilerinnen und Schiilern in berufsbildenden Schulen in Osterreich, konkret
hinsichtlich des Lernverhaltens und des Lernerfolgs im Fach Rechnungswesen.

Eine noch weiter gespannte Fragestellung arbeitet der dritte Beitrag dieses Ab-
schnittes auf, der wiederum aus einem thematischen Forum heraus entstanden
ist. Ilka Benner, Sonia Magalhdes und Alexander Schnarr von der Universitit Giefden
beleuchten blitzlichtartig Diskurse tiber Beruflichkeit, Inklusion und Teilhabe an
Bildung und versuchen eine konzeptionelle Verschrinkung und Reflexion von
berufspiddagogischen Lehr-/Lernarrangements im Lichte gegenwirtiger Heraus-
forderungen.

4 Genderaspekte der Berufs- und Bildungswabhl

Marlene Lentner vom Institut fir Berufs- und Erwachsenenbildungsforschung an
der Universitit Linz arbeitet anhand eines Struktur-Handlungsansatzes das Phi-
nomen der geschlechtsspezifischen Berufswahl und den damit verbundenen Be-
harrungstendenzen auf. Auch dieser Zugriff st63t bei weiblichen Lehrlingen hin-
sichtlich einer Erklirung auf geschlechtliche Arbeitsteilungsmuster und eine Ver-
dinglichung gesellschaftlicher Verhiltnisse.

Die geschlechtsspezifische Schulwahl wiederum wird im nichsten Beitrag thema-
tisiert. Silvia Salchegger, Anna Glaeser, Katrin Widauer und Heidelinde Bitesnich vom
Bundesinstitut fiir Bildungsforschung, Innovation & Entwicklung des &sterreichi-
schen Schulwesens (BIFIE) zeigen anhand von PISA-2012-Daten den Einfluss der
Fahigkeitskonstellation hinsichtlich sprachlicher und mathematischer Kompeten-
zen auf die Wahl einer hoheren technischen Lehranstalt. Verbunden mit einer
Ungleichverteilung bei Burschen und Midchen wird dies in Schulwahlprozessen
relevant.

Im Rahmen eines thematischen Forums diskutierten Nadja Bergmann (L&R Sozi-
alforschung), Helmut Gassler (Zentrum fiir Soziale Innovation), Edith Kugi-Mazza
(Kammer flir Arbeiter und Angestellte fiir Wien), Andrea Leitner (Institut fiir H6-
here Studien), Elli Scambor (Institut fiir Mdnner- und Geschlechterforschung) und
Margit Waid (Universitit Linz) die Themen Berufsbildung und Arbeitsmarkt unter
gleichstellungspolitischen Gesichtspunkten, denn die Segmentation in frauen-
und minnerdominierte Ausbildungs- und Berufsfelder hat wenig an Deutlichkeit
verloren. Gleichstellungsorientierte Ansitze buhlen in dominanteren Diskursen
um Wettbewerb, Innovation und Wachstum um Aufmerksambkeit.
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5 Betriebliches Ausbildungsverhalten

Peter Schlégl und Martin Mayerl vom Osterreichischen Institut fiir Berufsbildungs-
forschung werfen die Frage auf, warum Betriebe sich an der Ausbildung von Ju-
gendlichen beteiligen. Anhand rezenter Daten einer Kosten-Nutzen-Erhebung bei
Osterreichischen Ausbildungsbetrieben werden betriebliches Investitions- oder
Produktionsinteresse untersucht und erkennbare Unterschiede zu Befunden aus
Deutschland und der Schweiz benannt.

Anika Jansen, Sara-Julia Bléchle und Philipp Grollmann vom BIBB beleuchten im
zweiten Beitrag des Abschnitts motivationale und organisationale Aspekte betrieb-
licher Strategien der Fachkriftesicherung im internationalen Vergleich. Basierend
auf Betriebsfallstudien aus der Kfz-Service-Branche in Spanien und Italien wird
eine Diskrepanz zwischen den vom Bildungssystem vorgesehenen Moglichkeiten
betrieblichen Engagements fiir berufliche Kompetenzentwicklung und den tat-
sichlichen Aktivititen der Betriebe sichtbar.

6 Betriebliche und schulische Ausbildungsqualitit

Ausbildungsqualitit kann in unterschiedlicher Weise betrachtet und operationali-
siert werden. Die hier versammelten Beitrige greifen zwei komplementire Per-
spektiven aus Osterreich und Deutschland auf. Zunichst finden sich zwei empiri-
sche Beitrige, die Ausbildungsqualitit jeweils aus Sicht der Lernenden behandeln,
und dann ein dritter Beitrag mit dem Anspruch der Inventarisierung hinsichtlich
der Praxis interner Qualititssicherung von beruflichen Schulen in Deutschland.

Patrick Richter von der Humboldt-Universitit zu Berlin referiert in seinem Beitrag
Ergebnisse einer Untersuchung zum Ausbildungsende und Verbleib von Absol-
ventinnen und Absolventen beruflicher Schulen in Berlin. Augenmerk wird hier
auf die Berufsschulen in Berlin und die Zufriedenheit der Auszubildenden gelegt.

Fiir Osterreich und schwerpunktmiRig fiir den betrieblichen Teil der dualen Aus-
bildung prisentiert Norbert Lachmayr vom Osterreichischen Institut fiir Berufsbil-
dungsforschung Daten aus einer reprisentativ angelegten Befragung von Lehrlin-
gen im letzten Ausbildungsjahr zu qualititsrelevanten Lern- und Arbeitsbedingun-
gen. Wenngleich die Einschitzung mehrheitlich positiv ausfillt, werden kritische
Bereiche deutlich auf Ebene des Gesamtsystems sowie in der betrieblichen Praxis.

Cornelia Wagner und Jana Riickmann von der Humboldt-Universitit zu Berlin ge-
ben einen aktuellen Uberblick iiber die Verbreitung von Qualititsmanagement-
Strukturen bzw. QM-Instrumenten und referieren empirische Studien zur Imple-
mentierung und Verstetigung von QM-Komponenten durch die einzelschulischen
Akteure in der beruflichen Bildung. Einen Schwerpunkt setzen sie hierbei bei
schulinterner Evaluation.
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7 Verhiltnis beruflicher und hochschulischer Bildung

Das schon in den Hauptvortrigen angesprochene neu zu bestimmende Verhiltnis
beruflicher und hochschulischer Bildung wird durch die in diesem Abschnitt ver-
sammelten Beitrige nochmals aufgerufen und betrachtet.

Den Beginn macht Kim-Maureen Wiesner vom BIBB, und zwar aus einer bisher
kaum empirisch untersuchten Perspektive, nimlich von Image und Attraktivitit
der Berufsbildung aus der Sicht von hochschulisch Studierenden. Selbst- und
Fremdsicht werden so einer datengestiitzten Diskussion zuginglich gemacht.

Breit angelegt hat die Fragestellung das thematische Forum ,Konvergierende und
divergierende Tendenzen: Uberginge zwischen Berufs-, Hochschul- und Weiter-
bildung im pidagogisch organisierten System des lebenslangen Lernens“ von
Klaus Berger (BIBB), Christian Dittmann (Universitit Hannover), Barbara Linde-
mann (Universitit Miinchen), Rita Meyer (Universitit Hannover), Dieter Nittel
(Universitit Frankfurt) und Johannes Wahl (Universitit Frankfurt). Ausgehend von
Vergleichen von Leitbildern aus den drei Bildungssektoren, der Rekonstruktion
von beruflichen Orientierungen berufsbegleitend Studierender sowie betriebspi-
dagogischer Arbeit sollen Systembildungstendenzen im Erziehungs- und Bil-
dungswesen sichtbar gemacht werden.

Linda Vieback (Hochschule Magdeburg-Stendal), Stefan Brdamer (Universitit Mag-
deburg) und Jiirgen Maretzki (Hochschule Magdeburg-Stendal) betrachten in ih-
rem Beitrag einen speziellen Aspekt der Zusammenwirkung von zwei Bildungs-
sektoren, nimlich hinsichtlich der Anforderungen, Rahmenbedingungen und
Handlungsansitze von hochschulischer Weiterbildung fiir Absolventinnen und
Absolventen beruflicher Ausbildung. Dies tun sie in einem ausgewihlten fachli-
chen Bereich, nimlich der Mikrosystemtechnik.

8 Internationale Analysen

Wenngleich lange Zeit eine Selbstsicht der Besonderheit der beruflichen Bildung
in den deutschsprachigen Lindern gang und gibe war und eine Vergleichbarkeit
deshalb nicht im Vordergrund stand, so wandelt sich dies zunehmend. Mit Inte-
resse und durchaus selbstbewusst wird der Blick geweitet.

Korinna Lindinger und Winfried Moser vom Institut fiir Kinderrechte und Elternbil-
dung erkldren in ihrem Beitrag die unterschiedlichen Anteile von frithen Schulab-
gingerinnen und -abgingern in den Europiischen Staaten wesentlich durch natio-
nale Ubergangsstrukturen, die sich in institutionell manifestierten Wegen der
Uberleitung von Bildung in Beschiftigung ausdriicken. Auf empirischer Basis
schlagen sie eine Typologie dieser Transitionsstrukturen fiir die west- und osteuro-
paischen Staaten vor.

Einen anderen Fokus und auch Zugriff wihlt Ute Hippach-Schneider vom BIBB.
In einer inhaltlichen Analyse problematisiert sie die kurzschliissige Gleichsetzung
tertidrer Bildung mit Hochschulbildung. Ausgehend vom Befund der Heterogeni-

EDITORIAL 15



tat von Tertidrbildung macht sie mit Erlduterungen der quantitativen Angaben aus
der internationalen Bildungsklassifikation ISCED ein Angebot zu differenzierter
und differenzierender vergleichender Debatte.

Wiederum einen vollig anderen und noch distanzierteren Blick wirft die Analyse
von Antje Barabasch (Eidgenossisches Hochschulinstitut fiir Berufsbildung EHB)
und Stefanie Petrick (Universitit Magdeburg) auf Fragen der beruflichen Bildungs-
politiken. Anhand der Erfahrungen mit Policy Transfer in der Berufsbildung in
Siidkorea werden die scheinbar eindeutigen Rollen von ,Policy-Empfingern“ und
,Policy-Gebern“ aufgebrochen und der Umstand von Gleichzeitigkeit beider Auf-
gaben in regionalen oder globalen Kontexten thematisiert.
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unterstiitzt hat. In den Dank an Steyr schlieflen wir dieses Mal ganz besonders
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1 Tiefenstrukturen sichtbar machen






Allgemeinbildung und Berufsbildung
— ubergreifende Widerspriiche
historisch betrachtet

KarIN BUCHTER (HELMUT-SCHMIDT-UNIVERSITAT HAMBURG)

Abstract

Auch wenn (berufs-)bildungspolitische Diskussionen um Gleichwertigkeit, Durch-
lassigkeit, Anerkennung und aktuell um Verberuflichung des Akademischen und
Akademisierung des Beruflichen eine Anniherung allgemeiner und beruflicher Bil-
dung vermuten lassen, ist die Frage nach dem Verhiltnis dieser beiden Bildungen
nicht eindeutig gelost. Vielmehr stehen nach wie vor unterschiedliche Positionen
nebeneinander. Im folgenden Beitrag geht es weniger um die Frage danach, was
beide Bildungen eint, trennt und wie sie miteinander verbunden werden kénnen.
Vielmehr soll sich der Frage angenéhert werden, von welchen tibergreifenden histo-
rischen bildungstheoretischen und -politischen Gedanken und Ereignissen beide
Bereiche betroffen waren und sind, und wie diese die Verhiltnisfrage tangiert und
entschieden haben. Unter drei historisch widerspriichlichen Aspekten, von denen
sowohl die allgemeine als auch die berufliche Bildung betroffen sind, wird themati-
siert, wie diese Widerspriiche intern, also im Verhaltnis zwischen Allgemeinbildung
und Berufsbildung als Idee und allgemeiner und beruflicher Bildung als soziale
Realitat historisch gelost wurden. Zu diesen ubergreifenden Widerspriichen geho-
ren: Bildung fur alle und die soziale Portionierung von Bildung, Allseitigkeit von
Bildung und Halbbildung und allgemeine Niitzlichkeit von Bildung und Okonomi-
sierung. Die Frage, die mit diesem Beitrag angestoflen werden soll, ist, wie tber
Bildung lbergreifend nachgedacht werden kann, damit allgemeine und berufliche
Bildung nicht mehr gegeneinander ausgespielt werden und ohne Ungleichwertigkei-
ten ineinanderflie3en, sich abgrenzen und erginzen kénnen.

1 Einleitung

Zu den (berufs-)bildungs- und schulpolitischen Dauerfragen gehort auch die Frage
nach dem Verhiltnis von Allgemeinbildung und Berufsbildung als Idee und von
allgemeiner und beruflicher Bildung als wahrgenommene Realitit. Bislang ist
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diese Frage im Zusammenhang mit sozialen Reformen oder mit angestrebten
Strukturverinderungen im (Berufs-)Bildungswesen intensiver behandelt worden;
so zum Beispiel in der zweiten Hilfte des 19. und zu Beginn des 20. Jahrhunderts
mit der Ausdifferenzierung, Verrechtlichung, Biirokratisierung und den Berechti-
gungsstreitereien in und zwischen den beiden Bildungsbereichen. Eine weitere
Phase intensiverer Diskussionen ldsst sich in den 1960er/70er Jahren (vgl. Dauen-
hauer/Kluge 1977) im Zuge bildungspolitischer Konzepte und Initiativen zur , In-
tegration®, ,Gleichwertigkeit“ und ,Durchlissigkeit unterschiedlicher Bildungs-
ginge feststellen.

Aktuell steht die Verhiltnisfrage in der Diskussion um Verallgemeinerung des
Beruflichen und Verberuflichung des Allgemeinen im Raum. In der Riickbetrach-
tung auf den berufs- und wirtschaftspddagogischen Diskurs seit Beginn des
20. Jahrhunderts bis heute wird deutlich, dass die Antworten zwischen drei An-
nahmen oszillieren: dass Allgemeinbildung und Berufsbildung, anthropologisch
und bildungsphilosophisch-neuhumanistisch betrachtet, untrennbar sind. Aus
dieser Perspektive insistiert auch Peter Euler (2015) darauf, ,dass das Allgemeine
und Besondere nur als Dialektik zu haben ist, aber nicht als getrennte und iso-
lierte Teile, so wie man auch bei einem Stabmagneten nicht durch Zersigen den
Plus- und den Minuspol getrennt nach Hause nehmen kann“ (S. 139). Dass von
einer ,Disjunktion von allgemeiner und beruflicher Bildung“ (Kutscha 1996,
S.151) als Folge (berufs-)bildungspolitischer Kontroversen gesprochen werden
kann, die im ,Kontext der Verteilung gesellschaftlichen Wissens als Mittel des
Zugangs zu mehr oder weniger privilegierten beruflichen Positionen“ (ebd.) zu
verstehen sind. Und dass ein ,deutsches Bildungs-Schisma“ (Baethge 2006) be-
steht, das heift, eine ,institutionelle Segmentierung und eine ,wechselseitige
Abschottung” (S. 16) aufgrund separierter institutioneller Ordnungen.

So verschieden die Positionen zur Verhiltnisfrage sind, so unterschiedlich kénnen
auch die Moglichkeiten sein sich ihr zu nihern. Das Spektrum an Betrachtungen
der Verhiltnisfrage kann also anthropologische, bildungsphilosophische, reform-
padagogische, curricular-didaktische, sozialhistoriografische, politisch-6konomi-
sche oder sozialstrukturanalytische Sichtweisen umfassen. Zudem kann sich der
Frage ideenhistoriografisch, erfahrungswissenschaftlich, normativ oder analytisch
gendhert werden. Die verschiedenen Perspektiven werden im folgenden Beitrag
an unterschiedlichen Stellen berticksichtigt. Jedoch wird es nicht darum gehen,
etwa in komparativer oder integrativer Absicht jeweils beide Bereiche erneut ge-
trennt voneinander oder in ihren Verbindungspotenzialen zu betrachten. Es geht
also weniger um Differenzen zwischen und Versshnungen von Allgemeinbildung
und Berufsbildung bzw. allgemeiner und beruflicher Bildung, vielmehr wird aus
einer tibergreifenden Perspektive nach beide Bildungsbereiche betreffenden Span-
nungen und Widerspriichen von Bildung insgesamt gefragt. Es soll sich der Frage
angenihert werden, von welchen historischen Gedanken, Ereignissen, Prozessen
und Mechanismen beide Bereiche betroffen waren und sind, und wie diese im
Verhiltnis untereinander gelost worden sind. Mit einer solchen Perspektive wird
versucht, ein Gegeneinander der beiden Bereiche zu umgehen und mégliche Dia-
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lektiken, Disjunktionen und Bipolarititen als gesamt-bildungstheoretische und
-politische Themen zu begreifen. Auch wenn je nach Bildungsbereich, Bildungs-
stufe, Schulformen, Lindern, Regionen die Entwicklungen von allgemeiner und
beruflicher Bildung unterschiedlich ausfallen, sind an beide Bereiche einerseits
menschenrechtliche Ziele wie soziale Offnung und Integration, Persénlichkeits-
entfaltung, Teilhabe und gemein-6konomischer Nutzen gekniipft. Andererseits
sind beide Bereiche historisch-kontinuierlich von sozialer Ungleichheit, Halbbil-
dung und von als politisch iibergriffig interpretierbaren Okonomisierungstenden-
zen betroffen. Es ist dartiber nachzudenken, inwieweit die Bearbeitung dieser
uibergreifenden historischen Widerspriiche und weniger das Gegeneinander-Aus-
spielen oder das Harmonisieren der beiden Bildungen der Verhiltnisfrage neue
Perspektiven bringen kann.

Im folgenden Werkstattbeitrag wird unter drei historisch-kontinuierlichen tiber-
greifenden paradoxen Aspekten die Verhiltnisfrage beleuchtet. Hierzu gehoren
1. der Anspruch auf Bildung fiir alle und die soziale Portionierung von Bildung,
2. der Anspruch auf Allseitigkeit von Bildung und Halbbildung und 3. der An-
spruch auf allgemeine Niitzlichkeit von Bildung und Okonomisierung.

2 Bildung fur alle und soziale Portionierung

Ein Blick in die historische Entwicklung des Verhiltnisses von allgemeiner und
beruflicher Bildung zeigt, dass mit der Idee des Menschenrechts, der Individuali-
sierung und Liberalisierung der Gesellschaft die Frage des Arrangements der bei-
den Bildungen immer mehr anstand. Die Verwirklichung von Bildung als Men-
schenrecht verlangte einerseits eine Uberwindung getrennter Bildung und Schu-
len (vgl. von Friedeburg 1992, S. 54), andererseits war die Frage des Verhiltnisses
zwischen Allgemeinbildung und Berufsbildung bzw. allgemeiner und beruflicher
Bildung von Beginn an in Prozesse sozialer Ordnung, die Verteilung sozialer
Chancen und die entsprechenden politischen Durchsetzungsstrategien eingebun-
den.

Diese Entwicklung lisst sich seit der Renaissance nachvollziehen. Hier wurden
Ideen und Forderungen immer lauter, allen Menschen Bildung zuteilwerden zu
lassen. Die Erweiterung der Stidte, die Ausbreitung des Handels und Gewerbes,
die Entdeckungen und Erfindungen, die Humanisierung des kulturellen Lebens,
die Verinderungen sozialer Rangordnungen zugunsten von Individualisierung
forderten zunichst das generelle Bedurfnis nach Bildung: ,In Italien zuerst [...]
erwacht eine objektive Betrachtung und Behandlung des Staates und der simitli-
chen Dinge dieser Welt iiberhaupt; daneben aber erhebt sich mit voller Macht das
Subjektive, der Mensch wird geistiges Individuum und erkennt sich als solches”
(Burkhardt 1860/1960, S. 161). Auch wenn iltere Elemente kirchlicher Macht im
Schulwesen keineswegs verloren gingen, wandten sich Renaissance-Protagonisten
in leidenschaftlicher Abwehr gegen die alte Zeit und traten fiir die Schonheit des
Lebens, fiir Kunst und Kultur, die Wissenschaften, fiir personliche Freiheit und
Entfaltung ein. Die Sehnsucht nach der Befreiung aus der Abhingigkeit und aus
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dem sozialen Elend war kombiniert mit der Vorstellung von einem Staat, der von
der Gerechtigkeit seiner Biirger untereinander getragen ist und in dem Bildung
fiir jeden moglich sein soll (vgl. Reble 1965, S. 59f; Buck 1996). In seinen Bil-
dungsvorstellungen strebte der Renaissance-Humanismus aber ,von beruflichen
Bildungen weg“ (Reble 1965, S. 76). Fiir ihn war der tiber den Stand und den
Beruf vermittelte soziale Status die Grundlage, von der aus jeder Einzelne zur
Entfaltung der eigenen Person, zum Lebensgenuss und zur Weltfreude gelangen
sollte. Und zu dieser Idee ,des Selbstgenusses und des Auslebens der Individuali-
tit [gehort] eigentlich der Typ des berufslosen Menschen® (ebd.). Am ehesten
konnten noch die tiber die gelehrte Bildung erworbenen Berufe wie beispielsweise
Literat, Schriftsteller, Kiinstler oder Naturphilosoph mit den humanistischen Leit-
ideen der Renaissance vereinbart werden.

Aber gleichzeitig erkannten auch die Handwerker- und die Kaufmannschaft die
Notwendigkeit der Bildung ihres Nachwuchses, jedoch weniger aus humanisti-
schen, sondern vielmehr aus Niitzlichkeitserwidgungen. Die unterschiedlichen
Schulen im 15. Jahrhundert, die ,nachweislich von zahlreichen Biirgersdhnen
besucht [wurden], die spiter den Handwerksbetrieb des Vaters iibernahmen®
(Endres 1996, S. 376), lieferten vor allem die Elementarkenntnisse, um den zuneh-
menden Anforderungen an ein Gewerbe gerecht zu werden. Auch fiir den kauf-
minnischen Nachwuchs wuchs mit der Expansion des Handels der Bedarf an
Schulen. Diese Frithformen berufsvorbereitender Bildung standen aber auch nicht
im volligen Gegensatz zu den humanistischen Vorstellungen der Renaissance. Je
nachdem, ob es sich um einen angesehenen Beruf handelte, der die kulturell-
menschlichen Werte und das Streben nach individueller Entfaltung erméglichte
(z.B. Kunstberufe, darunter auch Bau-, Metall-, Holz- und Textilberufe, ebenso
auch Kaufmannsberufe), konnte er ein gewisses Ansehen genieflen und ehren-
wert sein. Als ehrenwert galt ein Beruf dann, wenn seine Titigkeit das menschli-
che Dasein tiber den Zustand der Tierheit erhob, das gesittete Zusammenleben
in der Gesellschaft férderte und sich durch Scharfsinn, Klugheit und Asthetik
auszeichnete (vgl. Buck 1996, S. 34). Deshalb war die bevorzugte Bildung die der
Kiinste, Literatur und Wissenschaften, was sich in den zunehmenden Griindun-
gen von Universititen und Gelehrtenschulen niederschlug. Auch wenn also der
Renaissance-Humanismus vorsah, jedem Menschen individuelle Entfaltungsmog-
lichkeiten zu eréffnen, war die Moglichkeit, dass auch Bauern, Handwerker und
Kaufleute sich durch humanistische Bildung tiber die Geerdetheit und Profanitit
ihres Berufs erheben konnten, aufgrund ihrer Berufenheit und Standesgebunden-
heit begrenzt.

Daran dnderte auch der Protestantismus kaum etwas, obwohl es hier weniger
auf das irdische Emporsteigen durch die Erfiillung humanistischer Ideale ankam,
sondern ,gerade auf Bewihrung und Verwurzelung in dieser profanen Arbeits-
welt“ (Reble 1965, S. 76). Der Protestantismus verlieh dem Beruf eine religicse
Weihe und dem Berufs- und Fachmenschentum aufgrund seiner Erfiillung weltli-
cher Pflichten seine Legitimitit. Die Bildungsvorstellungen der protestantischen
Arbeits- und Berufsethik stellten zwar eine Abweichung von denen des Mittelal-
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ters dar, weil sie nicht vorrangig auf den geistlichen Stand, sondern auch auf
weltliche Aufgaben und Pflichten konzentriert waren. Jedoch fiel der Protestantis-
mus hinter den Individualismusgedanken der Renaissance insofern zuriick, als er
an einer gottgewollten Standesordnung festhielt. Schliefllich konzentrierten sich
auch die Bildungsvorstellungen Luthers in erster Linie auf die Gelehrtenbildung
und eine auf sie bezogene Schulpolitik (vgl. Paulsen 1912, S. 35), mit der Folge,
dass die ,gelehrte Bildung [...] offenbar in den Schulen und in der Gesellschaft
weiter verbreitet [war] als je zuvor, und ihr Durchschnittsniveau [...] zweifellos
héher als vor der Reformation [lag]“ (Seifert 1996, S. 344).

Trotzdem expandierte das sich im 15. Jahrhundert allmihlich entfaltende elemen-
tare Schulwesen weiter (vgl. Withr 1950, S. 151f.). Und anders als im Mittelalter,
in dem schulische Bildung nur fiir eine kleine gelehrte Minderheit des Klerus
vorgesehen war, nahm zu Beginn der Neuzeit nicht zuletzt auch dank des Buch-
drucks die Zahl der Schiiler nicht nur an den Gelehrtenschulen zu. Am Ende des
16. Jahrhunderts bestand das Schulwesen aus Dom- und Klosterschulen, Latein-
schulen bzw. Rat- und Stadtschulen und Trivialschulen. Die Bildungsinhalte dieser
Schulen waren nicht mehr nur religiés, sondern auch humanistisch und realis-
tisch legitimiert, und ihr Besuch sollte nicht nur auf hohere Bildung vorbereiten,
sondern auch eine Vorbereitung auf eine berufliche Lehre und Titigkeit sein. Die
sogenannten Schreib- und Leseschulen foérderten die mit Berufen verbundenen
Schreib-, Rechen- und kiinstlerischen Fihigkeiten sowie Kenntnisse in Buchfiih-
rung und Sprachen der angehenden Handwerker, Kaufminner und Ratsbiirger,
damit diese den viterlichen Betrieb tibernehmen, Handelskorrespondenz betrei-
ben und biirokratische Tétigkeiten austiben konnten (vgl. Endres 1996, S. 376f.).
Dennoch erreichten diese Schulen aufgrund ihrer Standes- und Berufsgebunden-
heit bei Weitem nicht alle Kinder und Jugendlichen. Mitte des 17. Jahrhunderts
gewann mit Comenius ,der Gedanke vom Menschenrecht auf Bildung an Boden“
(Kithlmann 1996, S. 171). Mit seinem in eine eschatologische Weltdeutung einge-
bundenen Bildungsprogramm wollte er ohne Standesunterschiede ,alle alles leh-
ren“ und jegliche Bildung zum Allgemeingut erheben: ,Rasch, angenehm und
griindlich“ soll die ,Jugend beiderlei Geschlechts ohne jede Ausnahme in den
Wissenschaften gebildet, zu guten Sitten gefiihrt, mit Frommigkeit erfiillt und auf
diese Weise in den Jugendjahren zu allem, was fiir dieses und das kiinftige Leben
notig ist, angeleitet werden“ (zit. n. Kithlmann 1996, S. 171). Was sich im Indivi-
duum vollzieht und inwieweit es an dem Universalwissen der géttlichen Weltord-
nung teilhaben kann, hinge nach Comenius von der Wohlfahrt des Volkes ab
(ebd.). So sah sich Ende des 17. Jahrhunderts die Obrigkeit immer deutlicher in
der Pflicht, ,fiir das Seelenheil wie fiir das weltliche Heil der stindisch geglieder-
ten Untertanenschaft zu sorgen“ (Spranger 1949, S. 17). Praktisch aber fiihlte sie
sich dringenderen Aufgaben zur inneren und dufleren Festigung des Staates ver-
bunden als Schulen zu griinden (vgl. ebd.).

Erst mit den Ideen der Aufklirung, der Wohlfahrt, der langsam sich entwickeln-
den Industrie und einsetzenden Schulpflicht im 18. Jahrhundert kam es zu ver-
mehrten Griindungen von Armen- und Industrieschulen zur Férderung des ge-
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meinniitzigen und wirtschaftlichen Fleifles der unteren Schichten. Diese Schulen
stellten mit fortschreitender Industrialisierung im 19. Jahrhundert eine soge-
nannte ,industrielle Reservearmee* zur Verfiigung, als Armut aufhérte, ,eine Aus-
nahme- und Noterscheinung zu sein“ (Spranger 1949, S.24) und zu ,einem
Stand“ (ebd.) wurde. Seit Mitte des 18. Jahrhunderts nahm auch die Zahl der
religiosen, gewerblichen und wissenschaftlichen Sonntagsschulen zu, aus denen
sich im 19. Jahrhundert die allgemeinen und gewerblichen Fortbildungsschulen
weiterentwickelten (vgl. Gans 1930; S. 70f.; Spranger 1949, S. 64f.; Thyssen 1954,
S. 20f.). Mit der weiteren Loslosung des Schulwesens von der Kirche in der zwei-
ten Hilfte des 18. Jahrhunderts kam es auch zu einer zunehmenden Ausgestal-
tung ,realistischer Schulen. Es war die Zeit, in der ,Realismus gegen Verbalis-
mus“ stand, die ,Uberschitzung des Altertums“ und die ,Unterschitzung der
Gegenwart“ kritisiert wurden (vgl. Paulsen 1912, S. 67£.). Neben den Universititen
und Gelehrtenschulen entstanden hochschuldhnliche polytechnische Einrichtun-
gen, Akademien fiir Staats- und Handelswissenschaften, Bau-, Kunst-, Berg-, Han-
dels-, Militirakademien, Gewerbeschulen in Form von Zeichenschulen, Provinzi-
algewerbeschulen, Realschulen, Gewerbeschulen fiir das Lehrlingswesen und
kaufmannische Unterrichtsstitten sowie Fortbildungsschulen, Sonntags- und In-
dustrieschulen (vgl. Thyssen 1954, S. 38ff.; Schindling 1999, S. 73f.). Zwar wur-
den an den berufsbildenden hoheren und mittleren Einrichtungen auch allge-
meinbildende Inhalte gelehrt, dennoch galten aus neuhumanistischer Sicht die
allgemeinbildenden Universititen und Gelehrtenschulen als eigentliche Stitten
der Menschenbildung. Das allgemeinbildende und berufsbildende Schulwesen ge-
wannen zwar beide also immer mehr an Kontur, wobei aber auch unter dem
Vorsatz von ,Bildung als Menschenrecht“ (von Friedeburg 1992, S. 54) wesentliche
Bezugspunkte dieses Prozesses die standesorientierte Sozialstruktur und deren
Reproduktion waren.

Als institutioneller Spalter zwischen zweckfreier Menschenbildung fiir eine aristo-
kratisch sich fithlende Oberschicht auf der einen Seite und zweckbezogener prak-
tischer beruflicher Bildung fiir die mittlere und niedere Biirgerschicht auf der
anderen Seite galt in der Berufsbildungsdiskussion bis in die 1960er Jahre hinein
Wilhelm von Humboldt. Mit dem Hinweis darauf, dass Humboldt nicht die Be-
rufsbildung als solche grundsitzlich ablehnte, sondern sich vielmehr daran rieb,
dass die Spezialbildung an der stindischen Ordnung orientiert und deshalb nicht
individualisiert und zweckfrei sein konnte, wurde er jedoch mittlerweile in der
Berufs- und Wirtschaftspidagogik rehabilitiert (vgl. Thyssen 1954; Miinch 1977;
Zabeck 1977). Humboldt wollte mit seiner Forderung, die allgemeine Menschen-
bildung von der Spezialbildung zu trennen bzw. beides nicht miteinander zu ver-
mischen, eine unfreie Bildung vermeiden (vgl. Lohmann/Strisser 1989, S. 72). An
die Stelle einer nach Stinden getrennten Bildung sollte eine gemeinsame Bildung
aller, also der ganzen Nation treten. Es sollten nirgends nur einzelne Mitglieder
des Staates, sondern ihre ,ganze ungetrennte Masse“ gebildet werden. So heifdt
es im Litauischen Schulplan von 1809: ,Denn der gemeinste Tagelohner und der
am feinsten Ausgebildete mufd in seinem Gemiit urspriinglich gleichbestimmt
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werden, wenn jener nicht unter der Menschenwiirde roh und dieser nicht unter
der Menschenkraft sentimental, schimirisch und verschroben werden soll [...].
Auch Griechisch gelernt zu haben kénnte auf diese Weise dem Tischler ebenso
wenig unniitz sein, als Tische zu machen dem Gelehrten“ (Humboldt 1809/1920,
S. 278). Er wollte die humanistische Einheitsschule fiir alle und lehnte die Mehr-
gliedrigkeit des Bildungswesens ab, damit auch der Armste zur vollstindigen
Menschenbildung gelangt. Fiir Humboldt war deshalb die Aufhebung der Tren-
nung zwischen einer standesfixierten Spezialbildung und der Allgemeinbildung
die entscheidende Voraussetzung dafiir, den Gedanken einer humanistischen Ein-
heitsschule, quasi als bildungspolitischen Entwurf gegen einen Untertanenstaat,
gegen blinden Gehorsam, gegen eingeschrinkte politische Teilhabe und gegen
instrumental-technokratisches Agieren der Elite zu realisieren. ,Die Organisation
der Schulen bekiimmert sich daher um keine Kaste, kein einzelnes Gewerbe*
(S. 277). Die Errichtung sogenannter Spezialschulen sollte daher auch durch an-
dere Staatsbehorden geregelt werden. Johann Wilhelm Siivern setzte den Hum-
boldt’'schen Gedanken mit dem Schulgesetzentwurf Preuflens von 1819 um: ,Als
offentliche und allgemeine werden diejenigen Schulen und Erziehungsanstalten
anerkannt, welche die allgemeine Bildung des Menschen an sich und nicht seine
unmittelbare Vorbereitung zu besonderen einzelnen Berufsarten bezwecken* (zit.
nach Blankertz 1982, S. 119). Das Berufs- und Fachschulwesen war damit aus dem
Schulreglement ausgeklammert. Die Idee einer Allgemeinbildung fiir das ganze
Volk und einer gleichwertigen allgemeinen und beruflichen Bildung waren somit
nicht realisiert und auch nicht realisierbar. Trotzdem riickte die Tatsache, dass
dadurch fiir viele Menschen die Moglichkeit, iiberhaupt an héherer Bildung teil-
nehmen zu kénnen, nicht gegeben war, zumindest nicht in das unmittelbare Zent-
rum der damaligen Reformdiskussionen. Viel stirker fand die Vorstellung von
gottgewollten sozialen Unterschieden, die eine Ungleichheit unter den Menschen,
eine gegliederte Gesellschaft und eine hierarchisch ausgerichtete allgemeine und
berufliche Bildung rechtfertigte, wie der konservative Ministerialbeamte und Ge-
genspieler Humboldts, Ludolph von Beckedorff, sie in seiner Kritik am Entwurf
eines Schulgesetzes vorgetragen hatte, in den Provinzialbehdérden und Kirchen
Anklang (vgl. Jeismann 1987, S.117). Schlielich setzte sich mit der Trennung
von Institutionalisierung, Verrechtlichung und biirokratischer Zustindigkeit zwi-
schen allgemeiner und beruflicher Bildung auch immer mehr eine statusorien-
tierte und an hoéherer allgemeiner Bildung ausgerichtete Zuteilungspolitik durch.

Die soziale Frage in der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts brachte aber erneut
die Idee der Uberwindung gespaltener Bildung als Bedingung fiir Chancengleich-
heit in die bildungspolitischen Reformdiskussionen ein. In diesem Kontext wur-
den immer wieder Positionen deutlich, die auf einer stirkeren Verschrinkung
und gegenseitigen Offnung von allgemeiner und beruflicher Bildung insistierten.
Wilhelm Dilthey beispielsweise schlug 1884 vor, die verschiedenen Bildungsan-
stalten in einen ,rationalen Zusammenhang zu bringen“ (zit. in Herrmann 1975,
S. 34f.), sodass ,auf jeder Stufe ein Ubergang in die richtige Schule noch méglich
ist (ebd.). Der Klassengesellschaft, der Differenzierung von Bildung und den Bil-
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dungsprivilegien kénnte nur entgegengewirkt werden, wenn ,jede individuelle
Begabung vermoge der freien Kommunikation der Bildungswege zu derjenigen
Entwicklung gelangt, in welcher sie sich und dem Ganzen zur Befriedigung titig
sein kann“ (zit. n. Herrmann 1991, S. 153). Mit eher konservativem Unterton sah
auch der Staatsrechtler und Nationalokonom Lorenz von Stein ,in dem Bildungs-
streben der ,niederen Klassen‘ und der Verbreitung allgemeiner Bildung ein wich-
tiges Medium der Entschirfung sozialer Konflikte und ein Mittel zur Integration
der Arbeiterschaft in die staatsbiirgerliche Gesellschaft“ (Benner/Briiggen 2004,
S. 199). In seiner Verwaltungslehre (1868) spielt das , Berufsbildungssystem* eine
wichtige Rolle, iiberhaupt schien es das umfassendere zu sein. So habe sich in
Deutschland das ,wirthschaftliche Berufsbildungswesen neben dem gelehrten zu
eine[m)] selbstindigen, organisch geordneten und vom Staate als 6ffentliche Auf-
gabe anerkannten” (S. 192) Bereich erhoben, sodass insgesamt die ,zwei grofien
Berufsbildungssysteme der gelehrten oder geistigen und der wirthschaftlichen Be-
rufe neben einander bestehen und funktionieren“ (ebd.). Diese wiirden nicht lin-
ger durch stindische Prinzipien getrennt, sondern sie seien ,innerlich und zum
Theil duflerlich verbunden® (ebd.). Deshalb kénnten auch die drei Bestandteile
von Bildung, die Elementar-, Berufs- und allgemeine Bildung, nicht unabhingig
voneinander betrachtet werden. , Allein sowohl ihrer innern Natur nach, als auch
fiir das richtige Verstindnif des Zustandes und der Aufgabe der Verwaltung ist
es nothwendig, sie nicht blof als neben einander stehende und gesonderte Thitig-
keiten, sondern zugleich in ihrem innern Verhalten zu einander aufzufassen®
(Benner/Briiggen 2004, S. 6). Letztlich waren aber auch solche Entwurfsmodelle
fiir Bildung und Erziehung ,von denjenigen Gruppen und Schichten formuliert
und getragen [...], die sich in dieser Lage zur Fithrung dieser Umwandlung der
Gesellschaft berufen fiihlten oder die auch in fithrende Positionen gelangten, weil
sie in erster Linie am Abbau der stindischen Schranken und Traditionen und der
Traditionslenkung interessiert waren und sich vom Aufstieg in die Fithrungsposi-
tionen der Gesellschaft auf allen Gebieten des politischen, 6konomischen und
soziokulturellen Lebens am meisten erhoffen konnten. Die Modellformulierun-
gen tragen also iiberall die Spuren biirgerlicher Handschrift und wurden von der
mit den aufsteigenden biirgerlichen Klassen verbundenen oder von ihnen abstam-
menden Intelligenz durchdacht (Stzelewicz 1966/1973, S. 69), wihrend die Be-
rufsbildung des Handwerks und weite Teile der kaufminnischen Berufsbildung
in die Mittelstandspolitik und die Sozialpolitik fiir die unteren Schichten einbezo-
gen wurden.

Zentraler Angelpunkt fiir die Differenzierung von Bildungsbereichen war das
sich immer weiter ausdifferenzierende Berechtigungswesen, das seit Ende des
18. Jahrhunderts ein Kontrollinstrument politischer Macht gegen eine aufstre-
bende Unterschicht war. Denn es gewihrte nur den Absolventen der ,gelehrten
und geistigen Berufsbildung“ den Zugang zum staatlichen Machtapparat, wih-
rend die wirtschaftliche und gewerbliche Berufsbildung, die von der Elementarbil-
dung, iiber hohere Gewerbe- bzw. Fachschulbildung bis hin zur fachlich gebunde-
nen Hochschulbildung reichte, einen eigenen ,begrenzten Karriereraum*“ (Harney
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2004, S. 153) darstellte, innerhalb dessen die Durchlissigkeit zwar leichter war als
in die gelehrte allgemeine Bildung, dafiir aber der Weg nicht so weit nach oben
ging. Mit dieser Berechtigungspolitik einher gingen auch berufliche Schliefungs-
prozesse, wodurch Berufe und die mit ihnen verbundene ,Berufsbildung* organi-
sierende Prinzipien fiir die Reproduktion von sozialen Klassen wurden.

Obwohl zu Beginn des 20. Jahrhunderts bereits unterschiedliche, insbesondere
reformpadagogische, sozialistische und sozialdemokratische Vorschlige zur Integ-
ration allgemeiner und beruflicher Bildung, zur Lockerung der Berechtigungspoli-
tik und zur Verbesserung von Ubergingen im gesamten Bildungswesen vorlagen,
wurde dennoch auf der Reichsschulkonferenz 1920 ,lebhaft bedauert, dafl das
berufliche Schulwesen zu wenig berticksichtigt sei“ (Kithne 1923, S.V). So be-
zeichnete Ziertmann (1929), Ministerialdirektor im preufsischen Handelsministe-
rium, Ende der 1920er Jahre das Bildungswesen als einen ,Sortierapparat®: ,Das
heifst mit unsern Ausdriicken: das Berechtigungswesen als soziologischer Sortie-
rungsapparat funktioniert nicht mehr richtig und zwar, wie nun deutlich ist, des-
halb nicht, weil die allgemeine Bildung der hoheren Schule mit zuviel und die
berufliche Bildung mit zu wenigen Berechtigungen ausgestattet ist“ (S. 48). Die
statusdistribuierenden Zuginge und Bildungstitel waren und sind bis heute ver-
kniipft mit der Schliefung von als privilegiert definierten Bildungseinrichtungen.
Gerade diese war nach Blankertz (1982) fiir den Zustrom an die Gymnasien und
Universititen in der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts verantwortlich, denn
sjede Maflnahme, die die Abgrenzungen hervorhebt und sichert, die den getrenn-
ten Bildungswegen ihre sozialschichtspezifischen Charakteristika aufdriickt, ver-
mehrt den Sog, den die Gymnasien [...] ausiiben” (S. 181f.).

Mit dem bildungsreformerischen Druck der 1960er/70er Jahre, der beginnenden
Jugendarbeitslosigkeit und der Kritik am Sackgassencharakter von beruflicher Bil-
dung wurden diverse Ansitze der Gleichwertigkeit und Durchlissigkeit konzi-
piert, erprobt und durchgesetzt, zu denen die Integration beruflicher Bildung in
den Sekundarbereich II, doppelqualifizierende Bildungsginge und der zweite Bil-
dungsweg gehorten. Dennoch war nicht zu tibersehen, dass das Biirgerrecht auf
Bildung nur um den Preis von Konkurrenzen und Rangordnungen zwischen all-
gemeiner und beruflicher Bildung zu haben war. Deutlich zeigte sich dies an
der ,Ungleichbehandlung von Lehrlingen und Studenten“ (von Friedeburg 1992,
S. 430), die ,in erster Linie in dem weit héheren Aufwand an o6ffentlicher Verant-
wortung und staatlichen Finanzmitteln fiir die weiterfithrenden Schulen und
Hochschulen“ (ebd.) zum Ausdruck kam.

Der Run auf das hohere allgemeinbildende Schulwesen und die Universititen,
der aktuell unter dem Schlagwort ,Akademisierungswahn“ thematisiert wird, ist
Ergebnis von historisch-kontinuierlichen Abschottungen und Privilegierungen ho-
herer allgemeiner Bildung, die gerade deshalb nach wie vor weitaus attraktiver ist
als die berufliche Bildung. Das Bemithen um mehr Attraktivitit beruflicher Bil-
dung, um Gleichwertigkeit, die permanenten Versuche, an die allgemeine Bildung
heranzureichen, mitunter durch Werbung wie ,lber die berufliche Bildung
kommt man tiberallhin®, reproduzieren letztlich die Hoherbewertung allgemeiner
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Bildung und allgemein Gebildeter. Uber den beruflichen Bildungsweg zu einem
Lvollwertigen Universititsabschluss zu gelangen, ist trotz aller anders lautender
Programmatiken immer noch mit Hiirden verbunden. Deshalb miissen die ,Bil-
dungsaufsteiger auf dem dritten Bildungsweg auch tiber ,hohe biographische
Vorleistungen durch Schulabschluss, Berufsausbildung, Weiterbildung und Er-
werbstitigkeit (Wolter/Dahm/Kamm 2015, S. 28) verfiigen.

3 Allseitigkeit und Halbbildung

Nach wie vor ist die Berechtigungspolitik ein entscheidendes Moment in der Frage
nach der Realisierbarkeit des Menschenrechts auf Bildung. Die Verteilung von
Zugingen, Ubergingen und Gleichwertigkeiten von Abschliissen im gesamten
Bildungswesen wird wesentlich iiber Berechtigungen entschieden. Solange aber
die institutionellen Hiirden einer umfassenden und statusverbessernden Bildung
fiir alle nicht iiberwindbar waren und sind, besteht immer noch die Moglichkeit,
allgemeine und berufliche Bildung als Allgemeinbildung und Berufsbildung zu-
mindest theoretisch und konzeptionell miteinander zu verschnen, und zwar so,
dass die Verhiltnisfrage, wenn auch nicht real durch entsprechende Berechtigun-
gen, sondern ideell gelést wird. Konnte oder sollte es also nicht gelingen, tiber
erweiterte Berechtigungen in und zwischen allgemeiner und beruflicher Bildung
Standes- bzw. Klassenunterschiede und damit verbunden soziale Ungleichheit zu
kompensieren, gab und gibt es also noch den Weg, sich individuell durch Allge-
meinbildung iiber die niedere Berufsbildung zu erheben und sich so ein Stiick
weit zumindest gefiihlt aus den Zwingen sozialer Ordnung und Gebundenheit
zu befreien. Hierfiir lieferten die Aufklirung, der deutsche Idealismus und der
Neuhumanismus mit ihren Ideen, das Allgemeinmenschliche iiber jede soziale
und berufliche Gebundenheit zu stellen, gentigend Anhaltspunkte. Bei Rousseau
(1762) heiflt es: ,In der natiirlichen Ordnung sind alle Menschen gleich; ihre
gemeinsame Berufung ist, Mensch zu sein. Wer dafiir gut erzogen ist, kann alle
Aufgaben, die das Menschsein verlangt, gut erfiillen. Ob mein Schiiler Soldat,
Priester oder Jurist wird, ist mir einerlei. Vor der Berufswahl der Eltern bestimmt
ihn die Natur zum Menschen. Leben ist der Beruf, den ich ihn lehren will“ (zit.
n. Blankertz 1982, S. 75). Es ging also darum, die schicksalhafte berufliche Gebun-
denheit durch einen ,Lebensberuf“ zu kompensieren und darum, dass jeder
Mensch trotz Stand und Beruf zur formalen Bildung und zum wahren Mensch-
sein gelangen soll. Deutlich wird dies auch bei Pestalozzi (1780/1999). Er sah in
der nicht-allseitigen Bildung eine Ursache fiir menschliches Verkiimmern und
betonte seine allseitige Menschenbildung als eine der berufsbezogenen tiberge-
ordnete. ,Allgemeine Emporbildung aller inneren Krifte der Menschennatur zu
,;reiner Menschenweisheit’ ist allgemeiner Zweck der Bildung auch der niedrigsten
Menschen. Ubung, Anwendung und Gebrauch seiner Krifte und seiner Weisheit
in den besonderen Lagen und Umstinden der Menschheit ist Berufs- und Stan-
desbildung. Diese mufs immer dem allgemeinen Zwecke der Menschenbildung
untergeordnet werden“ (Pestalozzi 1780/1999, S. 8). Auch Campe (1789) erhoftte
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sich vom allseitig gebildeten Menschen eine dem standes- und beruflichen Sche-
matismus iiberlegene individuelle Freiheit: ,Ein Mensch von geiibten und ausge-
bildeten Korper- und Geisteskriften, der daneben gewthnt ist, alles, was er treibt,
mit ganzer Seele und mit ginzlicher Zusammenziehung seiner Aufmerksamkeit
auf sein jedesmalige Geschift zu treiben, pafst in hundert Ficher, oder kann sich
wenigstens leicht und in kurzer Zeit in dieselben hineinarbeiten, auch wenn sie
noch so verschieden sind“ (S. 68). Solche Uberlegungen zur Verbindung von All-
gemeinbildung und Berufsbildung blieben orientiert an einer naturwiichsigen,
gottgewollten Gesellschaftsstruktur und waren entsprechend konsekutiv ausge-
richtet. In dieser Lesart ist jeder zu einer seinem Stand entsprechenden Berufsvor-
bereitung verpflichtet, an die sich eine emporgerichtete, individuell befreiende
Allgemeinbildung quasi aufbauend anschliefRen kann. Eine Deutung, mit der die-
jenigen des unteren Standes mit ihrer sozialen Lage versshnt werden sollten.

Sie musste aber dann fragwiirdig werden, als die allmihlich einsetzende Bildungs-
expansion seit Ende des 18. Jahrhunderts auch auf Kosten einer formalen und
sogar auch zugunsten einer materialen Bildung ausfiel, was dazu fiihrte, dass in
einigen Bildungskonzepten der Beruf als Ankniipfungspunkt auch fiir formale
Bildung stirker in den Mittelpunkt der Betrachtung riickte. So kritisierte Goethe
(1829/1982): ,Narrenpossen sind eure allgemeine Bildung und alle Anstalten
dazu. Dafl ein Mensch etwas ganz entschieden verstehe, vorziiglich leiste, wie
nicht leicht ein anderer in der nichsten Umgebung, darauf kommt es an“ (S. 307).
Denn ,eines recht wissen und ausiiben, gibt hohere Bildung als Halbheit im
Hunderfiltigen“ (S. 163). Goethe schitzte das Handwerk, da es Gelegenheit biete,
sich auf eine Sache zu konzentrieren: , Sich auf ein Handwerk zu beschrinken ist
das beste. Fiir den geringsten Kopf wird es immer ein Handwerk, fiir den besse-
ren eine Kunst sein, und der beste, wenn er eines tut, tut er alles, oder, um
weniger paradox zu sein, in dem einen, was er recht tut, sieht er das Gleichnis
von allem, was recht getan wird“ (S. 47).

Solche Kritik an den Bildungsanstalten wurde vor dem Hintergrund voranschrei-
tender Bildungsexpansion immer lauter. Das stirkere Verlangen nach sozialem
Aufstieg, ausgelost durch ein liberales politisches und soziales Milieu, und das
gestiegene Pro-Kopf-Einkommen der Bevolkerung fithrten ab 1815 zu einer deutli-
chen Zunahme der Gymnasiasten und der Studierendenzahl. Auch die Zahl der
Schulen und Schiiler im damaligen Berufs- und Fachschulwesen nahm kontinu-
ierlich zu (vgl. Jeismann/Lundgreen 1987). Nietzsche (1872/2014) deckte in seiner
Kritik an den ,Bildungs-Anstalten“ die Paradoxie zwischen der ,Erweiterung und
Verbreitung der Bildung“ und der ,Verringerung und Abschwichung der Bil-
dung® auf (S. 14). Unter dem staatlichen Vorsatz, die Bildung und Erziehung der
Biirger zu fordern, verkomme die Bildung zur ,Lebensnot*: ,Jede Erziehung aber,
welche an das Ende ihrer Laufbahn ein Amt oder einen Brodgewinn in Aussicht
stellt, ist keine Erziehung zur Bildung, wie wir sie verstehen, sondern nur eine
Anweisung, auf welchem Wege man im Kampfe um das Dasein sein Subjekt rette
und schiitze [...]. Ich fiir meinen Teil kenne nur einen wahren Gegensatz, Anstal-
ten der Bildung und Anstalten der Lebensnot: zu der zweiten Gattung gehéren
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alle vorhandenen, von der ersten aber rede ich“ (S. 45ft.). Nicht nur die materiale
Bildung an den allgemeinbildenden Schulen, sondern auch die gesamte niedere
bis hohere berufliche Bildung gehorten demzufolge zu den ,Anstalten der Lebens-
not*.

Fur die berufliche Lehrlingsbildung kam das Problem hinzu, dass es zu dieser
Zeit etliche Hinweise auf fachliche und pidagogische Vernachlissigung, auf Zucht
und Ausbeutung der Lehrlinge in der Handwerks- und Fabriklehre und auf die
schulische Unterversorgung der berufstitigen Jugend gab. Dieser miserable Zu-
stand wurde auch von Juristen, Nationalokonomen und Ingenieuren kritisiert, die
in erster Linie im Sinne der Gewerbeférderung auf einen Reformbedarf in der
beruflichen Bildung hinwiesen (vgl. Stratmann/Schliiter 1982; Bruchhiuser/Lips-
meier 1985). Jedoch kann diese Kritik an der unzureichenden beruflichen Bildung
nicht dariiber hinwegtduschen, dass es im 18. und 19. Jahrhundert ebenso enga-
gierte Frauen und Minner gab, die sich fiir eine méglichst auch an Menschenbil-
dung orientierte berufsschulische Bildung einsetzten (vgl. Pache 1896).

Inwieweit Paulsen (1895) diese in seiner Kritik an der ,Halbbildung® im Blick
hatte, muss hier offenbleiben. Er verband auf jeden Fall seinen Vorwurf der ,Halb-
bildung“ im expandierenden Bildungswesen mit einer Neubewertung der berufli-
chen Bildung als Bildungsmoglichkeit. Zunichst kritisierte er: ,Halbbildung
macht eitel und gefallsiichtig; wie aller Putz zur Schaustellung dringt, so auch
jener Bildungsflitter; er hat keinen Wert, wenn ihn niemand sieht. Halbbildung
macht hochmiitig und herrisch. Da sie keinen inneren Wert hat, so sieht man
umso mehr auf duflere Anerkennung des Vorzugs und verachtet die anderen, die
keine ,Bildung‘ haben. Halbbildung macht unduldsam und brutal“ (S. 149f).
Dann richtete er seinen Blick auf die Berufsbildung als Bildungsmdglichkeit, wes-
halb er auch als Impulsgeber fiir die sogenannten Klassiker der Berufsbildungs-
theorie gesehen werden kann. Fiir ihn bedeutete Bildung einmal , die volle Entfal-
tung und Ausgestaltung der ererbten und bestimmten Naturanlage zu einer indi-
viduell ausgeprigten Personlichkeit” (1912, S. 54f)) und zum anderen ,muf sie,
wenigstens in unsern Verhiltnissen, ihren Mittelpunkt in der beruflichen Ausbil-
dung haben. Der Beruf'ist die Form, wodurch der einzelne der Gesellschaft einge-
gliedert ist. Bildung des einzelnen als soziales Wesen ist Berufsbildung und be-
deutet die Gesamtheit der Fertigkeiten und Einsichten, wodurch der Inhaber zur
vollkommenen Lésung aller Lebensaufgaben befihigt wird, die aus der berufli-
chen sozialen Stellung flieflen“ (ebd.).

An die Ideen Paulsens konnte Kerschensteiner (1904) mit seiner Frage ,Berufs-
oder Allgemeinbildung?“ unmittelbar ankntipfen: ,Die mit Wissensstoffen schon
patinierten dreizehnjihrigen Kinderkopfe erscheinen bei der Revision am Ende
des sechzehnten Lebensjahres wie blank polierte hohle Kupferkessel. Die Patina
war eine unechte, und drei Jahre Wind und Wetter des praktischen Lebens geniig-
ten, sie zu zerstoren“ (S. 91). Kerschensteiner, der ebenfalls die ,Bildungsmast*
und die enzyklopddische Wissensvermittlung im allgemeinbildenden Schulwesen
kritisierte, schlug vor, Allgemeinbildung auf das Wesentliche zu konzentrieren,
wobei das Wesentliche aus dem praktischen Tun, der Arbeit abgeleitet werden
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sollte. Deshalb folgerte er: ,Der Weg zur Menschenbildung geht tiber die Berufs-
bildung, oder wie wir auch sagen kénnen: Der Weg zur Bildung geht {iber die
Arbeit, zu der der Einzelne jeweils innerlich berufen ist oder berufen gemacht
werden kann“ (1931, S. 192). Auch fiir Spranger (1923) war klar, dass sich ,Berufs-
bildung und Allgemeinbildung durchschlingen, gegenseitig tragen und beleben*
(S.17) und Berufsschulen nicht nur ,materiale Spezialbildung“ férderten, son-
dern ,dafs sie iiber die direkten Berufsbediirfnisse hinaus [...] auch formale Berufs-
bildung erstreben (S. 38). Deshalb ,versteht [es] sich also auch von selbst, dafl
die Berufsschulen von der inhaltlichen und formalen Berufsbildung aus [...] zur
allgemeinen Menschenbildung im Sinne einer breiten Kulturbildung hinstreben“
(S. 39). Die Entmenschlichung der Bildung liege nicht in der Berufsbildung, son-
dern in der reduzierten materialisierten Bildung, die sich in jedem Bildungsbe-
reich finde. Auf der idealistisch-neuhumanistischen Linie forderte er: ,,Aus dem
Kern der Berufsbildung wichst der Mantel der Allgemeinbildung hervor, auf der
wissenschaftlichen Stufe, aber auch auf allen anderen. Es gibt nur einen entschie-
denen Gegensatz zum gebildeten Menschen: das ist nicht etwa der unliterarische
[...], sondern der blofle Spezialist, der mit uneréffneten Augen an seiner Scholle
haftet und sich ewig im Kreise seiner Routine dreht“ (S. 19).

Doch diese Berufsbildungstheorie geriet bereits damals in die Kritik, so beispiels-
weise in die von Sozialdemokraten und des Bundes Entschiedener Schulreformer.
Sie wiesen auf eine naive und romantisch-verklirte Vorstellung von der Arbeits-
und Berufswirklichkeit und auf die Ignoranz gegeniiber Ausbeutung und sozialer
Ungleichheit hin. So stand die Frage im Raum, welchen Sinn es mache, wenn die
Berufsbildung an der Pforte zur Menschenbildung stehe, wenn diese Pforte fiir
viele verschlossen bleibe und die Einheitsschulkonzepte mit der Idee der institu-
tionellen Verzahnung von allgemeiner und beruflicher Bildung nicht realisiert
wiirden, weil der Widerstand der sozialen Elite zu grofd sei. Auch spiter noch
wurde den sogenannten Klassikern der Berufsbildungstheorie vorgeworfen, ,mit
Hilfe der Grammatik sozial-konservativer Ordnungsvorstellungen“ auf eine ,sozi-
algeschichtlich spezifische Konstellation“ (Stratmann 1988/1999, S.579) geant-
wortet zu haben. Dass die Verzahnungsideen der damaligen Berufsbildungstheo-
retiker vor den damit verkniipften berechtigungspolitischen Fragen tatsichlich
haltmachten, zeigte sich recht frith. Und dass sie nicht mit der Vorstellung einer
Lockerung sozialer Ordnung verbunden sein konnten, dass auch deren Idee vom
Jinneren Berufensein“ und von einer generellen Berufsbildung mit Einheitsschul-
gedanken mit der realen Berufsdifferenzierung nicht vereinbar war, davor hatte
schon Paulsen (1903) gewarnt: ,Die Aufhebung der Berufsdifferenzierung kénnte
nicht ohne schwerste Schiden der Leistungsfihigkeit der Gesellschaft geschehen;
die erstaunliche Kraft und Produktivitit der gesellschaftlich organisierten Arbeit
beruht eben darauf, daf die einzelnen zu differenzierten und spezifizierten Orga-
nen ausgebildet sind [...]. Ist hiernach die Differenzierung der Berufe eine soziale
Notwendigkeit, so ist es auch die Differenzierung der Schulformen. Vor allem die
grofle Differenzierung der Berufe in solche, die vorzugsweise die korperlichen
Krifte in Anspruch nehmen, und in solche, die vorzugsweise Kopfarbeit erfordern
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[...] zwei verschiedene Grundformen des Schulunterrichts notwendig machen*
(zit. n. Stratmann 1988/1999, S. 590).

Auch spiter war allenfalls in der Idee die Berufsbildung in Zeiten von Halbbil-
dungs-Klagen im allgemeinbildenden Schulwesen eine Kompensationsoption,
und wenn, dann eher vor dem Hintergrund eines besonderen Bedarfs an berufli-
cher Bildung. Vielmehr stand aus reformpadagogischer Sicht erst recht die berufli-
che Bildung angesichts ihrer chronischen Qualititsdefizite in der Lehrlingsausbil-
dung im Verdacht, material und anpassungsorientiert ausgerichtet zu sein. Solche
Kritiken wurden insbesondere auch in der kritischen (Berufs-)Bildungstheorie der
1960er/70er Jahre geduflert (vgl. Lempert 1974). Auch wenn sich Adorno (1959/
1973) in seiner Halbbildungstheorie nicht explizit zur beruflichen Bildung gedu-
Rert hat, konnte diese seinem Verstindnis nach nur einseitige Anpassung und
Riuickbildung bedeuten. Unter Halbbildung verstand er die ,Bindigung des natur-
wiichsigen Menschen durch Anpassung® (S.97). Diese Anpassung, so Adorno
auch in kritischer Hinwendung zu Aufklirung und Neuhumanismus, verbiete,
»aus individueller Bestimmung tibers Vorfindliche, Positive, sich zu erheben [...].
Erstarrt das Kraftfeld, das Bildung hief3, zu fixierten Kategorien, sei es Geist oder
Natur, Souverinitit oder Anpassung, so gerit jede einzelne dieser isolierten Kate-
gorien in Widerspruch zu dem von ihr Gemeinten und gibt sich her zur Ideologie,
befordert die Riickbildung® (S. 98). Eine Losung sei ,die kritische Selbstreflexion
auf die Halbbildung, zu der sie [die Bildung] notwendig wurde“ (S. 116). Der
beruflichen Bildung, die in dieser Perspektive als unter dem Einfluss technischer
und buirokratischer Herrschaft stehend und der Ausbeutung und der Erziehung
zum Verzicht ausgesetzt interpretiert wurde, konnte eine herrschaftskritische und
emanzipatorische Reflexion dieser Zustinde zur Bildung verhelfen (vgl. Lempert
1974, S. 19).

Unter dem Vorzeichen von Halbbildung, der Gefahr materialer Verkiimmerung
von Bildung, der Erkenntnis interessenpolitischer und ideologischer Instrumenta-
lisierbarkeit von allgemeiner und beruflicher Bildung und auch aus einer gewis-
sen stillgeschwiegenen Hilflosigkeit heraus, an der historisch verfestigten sozialen
Differenzierung und Ungleichverteilung im Bildungssystem doch nur schwer et-
was dndern zu kénnen, miindeten Auseinandersetzungen mit der Verhiltnisfrage
schlieflich doch wieder bei Kerschensteiner. So folgerte Litt (1947/77): ,Gelingt
es uns nicht, in der Sphire der Berufsarbeit selbst die menschenbildenden Motive
zu entdecken und zur Wirksamkeit zu bringen, so heifdt es jeglicher Hoffnhung
auf Bildung entsagen“ (S. 15). Blankertz (1963/1985) kam zu dem Ergebnis, ,daf}
man ,Allgemeinbildung’ niemals als solche erstreben kann, sondern immer nur
iiber eine jeweils besonders bestimmte; Allgemeinbildung als solche zu gewinnen
ist das Verkehrte dessen, was sie eigentlich will. Der Weg der Bildung fiihrt not-
wendigerweise iiber Arbeit am besonders bestimmten Gegenstand, doch wird der
Gegenstand in seiner Besonderheit angewiesen durch die historisch bedingten
Michte des Lebens“ (S. 122). Dank verschiedener Reformansitze und -versuche
wurde dennoch die Integration allgemeiner und beruflicher Bildung zu einer auch
bildungspolitisch konsensfihigen Formel. Der Deutsche Ausschuss fiir das Erzie-
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hungs- und Bildungswesen (1966) hat an mehreren Stellen in seinem Gutachten
darauf hingewiesen, dass er eine Revision des dichotomischen Denkens unter-
stiitzt und , Ausbildung und Bildung nicht als Gegensitze, sondern als einander
wechselseitig bedingende Momente im Erziehungsgang des jungen Menschen
beurteilt* (S. 475). Ahnlich auch der Deutsche Bildungstrat (1970), wenn er betont:
,Der Lernprozefd wird grundsitzlich als eine Einheit angesehen, in der allgemeine
und berufliche oder praktische und theoretische Bildung nicht voneinander zu
isolieren sind* (S. 35). Solche Uberlegungen erhielten in den folgenden Jahrzehn-
ten mit den Konzepten der ,Schliisselqualifikationen“ und der ,Handlungskompe-
tenz“ Unterstiitzung. Bildung, die sich nur auf das Allgemeine oder das Berufliche
konzentriere, so der Tenor, sei verkiirzt und wiirde weder den individuellen be-
rufsbiografischen Entfaltungsinteressen noch den Anforderungen des Beschifti-
gungssystems gerecht. Solche Verséhnung unter dem Begriff Kompetenzen und
Employability folgt den funktionalen Anforderungen des Beschiftigungssystems
und ist unter dieser zweckbezogenen Priamisse zu haben.

4 Allgemeine Nutzlichkeit von Bildung und
Okonomisierung

Der Widerspruch zwischen Bildung und Okonomie, der in der Spannweite von
Utilitarismus bis hin zum ,Okonomismus* (vgl. Fischer 1932/63, S. 35) Diskurs-
thema in der Gesellschafts- und Bildungstheorie war und ist, fand und findet auch
Eingang in die Frage nach dem Verhiltnis zwischen allgemeiner und beruflicher
Bildung, jedoch nicht zwangsldufig in trennender Weise.

Die im Zuge des Merkantilismus betriebene Steigerung und Vermehrung des
Produktionsfaktors Arbeit fithrte im Bildungs- und Erziehungswesen des 17. Jahr-
hunderts zu ,Okonomisierungstendenzen® (Spranger 1949, S. 29) in Form von an
staatlich-wirtschaftlichem Nutzen orientierten Griindungen und Erweiterungen
von Industrie- und Volksschulen sowie zu Reformprojekten der ,Realpidagogik*
(vgl. Kithlmann 1996, S. 155). Diese merkantilistische Strémung verhalf auch der
handwerklich-beruflichen Bildung zu mehr &ffentlicher Aufmerksamkeit, nicht
zuletzt auch unterstiitzt durch die Berufslehre der Reformation. So wollte der
Okonom Johann Joachim Becher Mitte des 17. Jahrhunderts die gewerblich-beruf-
liche Berufsbildung als wichtiges Element merkantilistischer Bildungspolitik ver-
standen wissen. ,Die von ihm geplante Schulaufsichtsbehérde sollte nicht nur die
Aufsicht tiber die Studien der Alten und Jungen, sondern auch iiber die Handwer-
ker und Lehrjungen ausiiben, und die Priiffungsbehérde nicht nur die Studieren-
den, sondern auch die Handwerksmeister examinieren“ (Barschak 1929, S.5).
Auch Leibniz forderte 1670, dass es mehr 6ffentliche Handwerkerschulen geben
soll, damit die Knaben nicht so viele Jahre unniitz, durch blofe Schlige und
Priigel, zuriick gehalten wiirden, zum groflen Schaden des Staates, welcher eben-
soviel an Nutzen verliert, als diese Knaben an ihrem Leben (vgl. Leibniz Editions-
stelle 2011, S. LXI/760). Die Notwendigkeit einer ,guten Berufserziehung®, und
zwar tber die christliche Erziehung hinaus, forderte auch der Jurist Adrian Beier
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mit seiner Schrift ,Tyro — der Lehrjung“ (1683). Er kritisierte — auch im Sinne
der Gewerbeforderung — den minderwertigen Zustand der Lehre, pliddierte dafiir,
besser fiir den Nachwuchs zu sorgen, dessen individuelle Interessen zu fordern
und auch die mechanischen Disziplinen und die guten Kiinste als Bestandteile
der Lehre miteinzubeziehen.

In der merkantilistischen Idee, Erziehung im staats- und wirtschaftspolitischen
Interesse zu sehen, ging es den Philanthropen des 18. Jahrhunderts um Men-
schenfreundlichkeit und Gemeinnutz. Auch sie wollten den ,Erwerbssinn we-
cken“ und ,Berufstiichtigkeit steigern“ (Reble 1965, S. 148). ,Beim Unterricht
werden daher die Realien in den Vordergrund geriickt, die fremden Sprachen nur
vom ,Nutzen‘ her gewertet [...]. Wie der handgreifliche Nutzen, so liegt ihnen das
irdische Gliick am Herzen“. In diesem Sinne formulierte Campe (1786), ,in den
Schulen, ihr Fiirsten, in den Schulen, ihr Viter des Staates, in den Schulen und
nirgends sonst mufd man die Werkstatt anlegen, wenn man Menschen veredeln,
Gewerbe, Kiinste und Wissenschaften beférdern und Nahrung und offentlichen
Wohlstand des Landes erhéhen will“ (zit. n. Tenorth 2000, S. 90).

Um wirtschaftliche Interessen des Staates, Gemeinnutz, Wohlfahrt und Aufkli-
rung miteinander zu verbinden, entstanden in der zweiten Hilfte des 18. Jahrhun-
derts unterschiedliche gemeinniitzige Gesellschaften, die sogenannten , Bienenge-
sellschaften” oder ,Patriotischen Gesellschaften®. Orientiert an englischen Vorbil-
dern und gefiithrt von besitzenden und gebildeten Biirgern wollten sie eine Briicke
zwischen Patriotismus, Wirtschaftsférderung, Wohlfahrt und Aufklirung schla-
gen, indem sie die Férderung des gewerblich-htheren und niederen Unterrichts-
wesens, die kulturelle Volksbildung, die Armen- und Gesundheitsfiirsorge und
Midchenbildung zu ihren Arbeitsgebieten machten (vgl. Biichter 2015). Die Idee,
Bildung im Sinne des wirtschaftlichen und sozialen Gemeinnutzes zu fordern,
setzte auch die Brauchbarkeit des einzelnen Menschen ins Blickfeld, kombiniert
mit Uberlegungen zum Verhiltnis zwischen Menschenbildung und eben dieser
Brauchbarkeit. So warf Villaume (1785) die Frage auf, ob die Vollkommenheit
des Menschen seiner Brauchbarkeit geopfert werden miisste. Die Grenzen der
Vollkommenheit wiirden durch Arbeit und Beruf auferlegt, was folglich dazu
fithre, dass die absolute Vollkommenheit nicht das Los der Menschen sei. ,Der
sehr tiefdenkende Kopf findet gemeiniglich an den alltdglichen Geschiften wenig
Vergniigen, und wenn er sich bis zu ihnen herablassen will, so fehlen ihm die
Geschicklichkeit und die Lust dazu“ (zit. n. Blankertz 1963/1985, S. 47f.). Dem
Beruf und damit auch der beruflichen Bildung sprach er einen anderen Nutzen
zu als der Vollkommenheit des einzelnen Menschen. Allerdings sei das Berufliche
auf der Ebene von Mittelmifigkeit anzusiedeln: ,Die meresten Menschen sind in
allen ihren Kriften mittelmifig und ihre Bediirfnisse gehen nur auf Mittelmifig-
keit [...] Also besteht die Brauchbarkeit mehrenteils in dem Mittelmifigen. Der
Mensch braucht mehr Hiitten als Paliste [...] Ich will damit nicht sagen, daf}
hohere Vollkommenbheit [...] keinen Nutzen hat. Sie hat einen grofen Nutzen,
die mittelmifiigen sind aber gemeinntitziger” (ebd.). Die Losung der Spannung
zwischen Vollkommenheit und Brauchbarkeit fand Villaume in seiner These, dass
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die Vollkommenbheit mit einer als Gemeinniitzigkeit gedachten Brauchbarkeit zu-
sammenfalle. Die beginnende Industrialisierung und die Teilung der Arbeit lie-
Ren jedoch immer mehr Zweifel an einer an Gemeinniitzigkeit ausgerichteten
Brauchbarkeit aufkommen, und fiihrten dazu, dass vor dem individuellen Frei-
heitsverlust und der Unterordnung unter fremdbestimmte Verhiltnisse gewarnt
wurde. Schiller (1795) wandte sich gegen die unproblematische Orientierung an
der Nitzlichkeit und gegen die Partikularisierung des Menschen im Zuge von
Arbeitsteilung und der Zerstiickelung gesellschaftlicher Verhiltnisse: , Auseinan-
dergerissen wurden jetzt der Staat und die Kirche, die Gesetze und Sitten; der
Genufl wurde von der Arbeit, als Mittel vom Zweck, die Anstrengung von der
Belohnung geschieden. Ewig nur an ein einzelnes kleines Bruchstiick des Ganzen
gefesselt, bildet sich der Mensch selbst nur als Bruchstiick aus, ewig nur das
einténige Gerdusch des Rades, das ihn umtreibt, im Ohre, entwickelt er nie die
Harmonie seines Wesens, und anstatt die Menschheit in seiner Natur auszupri-
gen, wird er blofs zu einem Abdruck seines Geschifts, seiner Wissenschaft”
(S. 28). Auch Humboldt (1792/1851) sah in seinen frithen ,Ideen zu einem Ver-
such tber den Staat“ die Freiheit durch die Verbtirgerlichung der Menschen ge-
fahrdet: ,Ganz und gar aber hort es auf, heilsam zu sein, wenn der Mensch dem
Biirger geopfert wird. Denn wenngleich alsdann die nachteiligen Folgen des Mif3-
verhiltnisses hinwegfallen, so verliert auch der Mensch dasjenige, welches er ge-
rade durch die Vereinigung in einen Staat zu sichern bemiiht war. Daher miifite
[...] die freieste, so wenig als moglich schon auf die biirgerlichen Verhiltnisse
gerichtete Bildung des Menschen tiiberall vorangehen® (S. 72). Diese Ausklamme-
rung von Vergesellschaftung, von staatlich-wirtschaftlichem Nitzlichkeitsdenken
und einer sukzessiven Okonomisierung von Lebensbereichen in einem sich als
aufgeklart-liberal verstehenden Staat fithrte im 18. Jahrhundert auch zu solchen
Positionen, in denen die gesellschaftliche und 6konomische Gebundenheit der
Menschen als Bedingung fiir die Menschwerdung gesehen wurde. Nach Hegel
(1821/1968) begriindete der Widerspruch zwischen dem individuell Besonderen
und dem offentlich Allgemeinen, d.h. das Ausiiben von Arbeit und die Beteili-
gung am offentlichen Leben durch den Beruf, erst den bildenden Prozess des
Subjekts: ,Die Besonderheit zunichst als das gegen das Allgemeine des Willens
tiberhaupt Bestimmte [...] ist subjektives Bediirfnif3, welche seine Objektivitit d.i.
Befriedigung durch das Mittel a) duflerer Dinge, die nun ebenso das Eigenthum
und Produkt anderer Bediirfnisse und Willen sind, und b) durch die Thitigkeit
und Arbeit, als das die beiden Seiten Vermittelnde erlangt. Indem sein Zweck
die Befriedigung der subjektiven Besonderheit ist, aber in der Beziehung auf die
Bediirfnisse und die freie Willkiir Anderer die Allgemeinheit sich geltend macht,
so ist dief} Scheinen der Verntinftigkeit in dieser Sphire der Endlichkeit der Ver-
stand die Seite, auf die es in der Betrachtung ankommt, und welche das Versoh-
nende innerhalb dieser Sphire selbst ausmacht“ (S. 197f.). Das Aufgehen in der
Allgemeinheit beispielsweise im Beruf ermdglicht demnach ein verstandesgeleite-
tes Reflektieren tiber die Widerspriiche und Spannungen, die sich aus der ,Un-
mittelbaren Einzelheit und der ,substantiellen Allgemeinheit ergebe. Nach Ten-
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orth (1987) ist Hegels Theorie der Bildung ,eher der Hohepunkt und zugleich
auch Abschluf® der klassischen Bildungsreflexion“ (S. 80).

Fuir Marx und Engels (1845) war eine ,vollseitige Bildung der Menschen unter
kapitalistischer Herrschaft nur als beherrschte Bildung denkbar: ,Die Gedanken
der herrschenden Klasse sind in jeder Epoche die herrschenden Gedanken, das
heif3t, die Klasse, welche die herrschende materielle Macht der Gesellschaft ist, ist
zugleich ihre herrschende geistige Macht. Die Klasse, die die Mittel zur materiel-
len Produktion zu ihrer Verfligung hat, disponiert damit zugleich iiber die Mittel
zur geistigen Produktion, so daf ihr damit zugleich im Durchschnitt die Gedan-
ken derer, denen die Mittel zur geistigen Produktion abgehen, unterworfen sind.
Die herrschenden Gedanken sind weiter Nichts als der ideelle Ausdruck der herr-
schenden materiellen Verhiltnisse; also der Verhiltnisse, die eben eine Klasse zur
herrschenden machen, also die Gedanken ihrer Herrschaft (S. 46). Der ,Keim
der Erziehung der Zukunft, welche fiir alle Kinder iiber einem gewissen Alter
produktive Arbeit mit Unterricht [...] verbinden wird, nicht nur als eine Methode
zur Steigerung der gesellschaftlichen Produktion, sondern als die einzige Methode
zur Produktion vollseitig entwickelter Menschen“ (Marx/Engels 1967, S. 508), sei
aus dem Fabriksystem entsprungen. Und indem die ,moglichste Vielseitigkeit der
Arbeiter als allgemeines gesellschaftliches Produktionsgesetz® (S. 512) gelte, gehe
es um die ,absolute Disponibilitit des Menschen fiir wechselnde Arbeitserforder-
nisse“ (ebd.). Demzufolge seien die Anstalten der Erziehung und Bildung auch
nach kapitalistisch-6konomischer Logik ausgerichtet. Die Trennung allgemeiner
und beruflicher Bildung ist demnach eine Folge von Arbeitsteilung und gleichzei-
tig eine Voraussetzung zur Festigung kapitalistischer Herrschaft. Deshalb miisste
die berufliche Bildung in der Bildung und nicht in der Arbeitsteilung aufgehoben
werden. Eine Okonomisierung des Bildungswesens, d.h. eine zunehmende Un-
terwerfung von Bildungsangelegenheiten unter Wirtschaftlichkeitsgesichtspunkte,
wurde seit der Hochindustrialisierung haufiger thematisiert. Nietzsche (1872)
driickte den Wandel von der Nitzlichkeitsorientierung hin zur Erwerbsorientie-
rung in der Bildung in der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts folgendermafien
aus: ,Ich glaube bemerkt zu haben, von welcher Seite aus der Ruf nach méglichs-
ter Erweiterung und Ausbreitung der Bildung am deutlichsten erschallt. Diese
Erweiterung gehort unter die beliebten national-6konomischen Dogmen der Ge-
genwart. Moglichst viel Erkenntnis und Bildung — daher mdéglichst viel Produk-
tion und Bediirfnis — daher moglichst viel Gliick — so lautet etwa die Formel:
Hier haben wir den Nutzen als Ziel und Zweck der Bildung, noch genauer den
Erwerb, den mdoglichst groflen Geldgewinn (S. 14).

Zu Beginn des 20. Jahrhunderts zeigte sich in der Diskussion um Bildung und
Erziehung eine insgesamt stirkere Hinwendung zu 6konomischen Problemstel-
lungen, insbesondere in der beruflichen Bildung. Die als effizient begriindete
Expansion von Bildung insgesamt, wovon besonders die berufsschulische Bildung
betroffen war, die Industrialisierung betrieblicher Bildung, die 6konomische
Knappheit und Engpisse auf dem Arbeitsmarkt Ende der 1920er Jahre und die
internen unterrichtlichen Restriktionen im Berufsschulwesen kamen einem
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»manchesterlichen Liberalismus“ (Barschak 1929, S. 44) gleich, der sich in , Ableh-
nung staatlicher Fiirsorge, Ablehnung des Schulzwangs, Verkennung der padago-
gischen Moglichkeiten der beruflichen Bildung und endlich Auflockerung des
Lehrverhiltnisses (ebd.) niederschlug. Von einer Okonomisierung bzw. einem
Okonomismus des Bildungswesens war auch Fischer (1932/1963) iiberzeugt:
,Okonomische Kategorien beherrschen heute alles und alle. Man muf es aus
dieser uneingeschrinkten Vorherrschaft des Okonomismus in Denkhaltung und
Lebenseinstellung der Gegenwart verstehen, wenn auch der Mensch und seine
Bildung dem Geltungs- und Machtbereich der Wirtschaft unterworfen werden |[...]
Besonders das Erziehungswesen, d.h. die organisierten Einrichtungen fiir Erzie-
hung und Bildung des Nachwuchses, vorab die Schulen, werden in der &ffentli-
chen Meinung immer nackter von ckonomischen Gesichtspunkten aus betrachtet,
kritisiert, gewertet” (S. 35). Die Dominanz kapitalistisch-6konomischen Denkens
und Handelns, die sich darin niederschligt, dass wirtschaftliche Partikularinteres-
sen vor Interessen an Humanitit und Gemeinwohl gestellt wurden und werden,
war insbesondere in den 1960er und 70er Jahren im Kontext der Kritik der politi-
schen Okonomie des (Aus-)Bildungssektors Inhalt sowohl erziehungswissen-
schaftlicher als auch teilweise berufs- und wirtschaftspadagogischer Kritik.

In den letzten Jahren wird der Okonomismus-Vorwurf nicht nur im (berufs-)bil-
dungswissenschaftlich-akademischen Diskurs, sondern auch in der Bildungspoli-
tik und -praxis lauter (,Bildung ist keine Ware“). Hiervon sind beide Bildungsbe-
reiche betroffen. Die Losung, und hier kénnen allgemeine und berufliche Bildung
zusammenfliefen, liegt in einem Sich-ins-Verhiltnis-Setzen gegeniiber den ,his-
torisch bedingten Michten des Lebens“ (Blankertz 1963/1985, S.122), in einer
gemeinsamen (selbst-)kritischen Auseinandersetzung damit, wie und in welcher
Weise Denken und Handeln von welchen 6konomischen Kategorien geleitet sind,
und welches Verstindnis einer humanen und gemeinniitzigen Okonomie mag-
geblich sein kann. Die Verhiltnisfrage beriihrt dieses Nachdenken iiber eine iiber-
greifende politische Bildung insofern, als beide Bildungsbereiche in unterschiedli-
cher Weise von Okonomisierung betroffen sind. In der allgemeinen Bildung ist
Okonomisierung eher eine dufere Bedingung, wihrend in der beruflichen Bil-
dung aufgrund ihrer unmittelbaren Verflochtenheit mit dem Wirtschafts- und Be-
schiftigungssystem Okonomisierung auch als kiinftige Aufgabe ihrer Schiilerin-
nen und Schiiler zu verstehen ist.

5 Schluss

Ausgangspunkt des Beitrags war die Frage danach, von welchen tibergreifenden
historisch-kontinuierlichen Widerspriichen allgemeine und berufliche Bildung be-
troffen sind, wie sich diese im Verhiltnis der beiden Bildungsbereiche zueinander
auswirken und wie sie gelost wurden und werden. Die Bildungsparadoxien von a)
Bildung fiir alle und soziale Portionierung, b) von Allseitigkeit und Halbbildung
und c) von allgemeiner Niitzlichkeit von Bildung und Okonomisierung laufen auf
Rangordnungen und Funktionalisierungen beider Bereiche hinaus. Die Frage ist,
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wie iiber Bildung tibergreifend nachgedacht werden kann, damit allgemeine und
berufliche Bildung nicht mehr gegeneinander ausgespielt werden und ohne Un-
gleichwertigkeiten ineinanderfliefen, sich abgrenzen und erginzen kénnen.
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Renaissance der dualen Berufsbildung
durch Modernisierung’

PHILIPP GONON (UNIVERSITAT ZURICH)

Abstract

Die Berufsbildung hat sich im Verlaufe ihrer Geschichte laufend erneuert. Die mit-
telalterliche Ausbildung im Kleinbetrieb baute auf ein informelles Verhiltnis von
Meister und Lehrling. Im Verlaufe der Industrialisierung setzte sich eine formal
geregelte Berufsbildung mit ergéanzender Schulbildung durch, die gegenwartig wie-
derum transformiert wird. Der Beitrag stellt diese Entwicklung dar, mit einem be-
sonderen Fokus auf die Schweiz.

1 Einleitung

Die Berufsbildung hat sich seit den 1960er-Jahren stark verindert. Lange war sie
geprigt durch ein patriarchalisches Verhiltnis von Meister und Lehrling. Die be-
rufliche Ausbildung wurde in den 1970er-Jahren von Jugendlichen, gewerkschafts-
nahen Kreisen und politischen Protestparteien denn auch heftig kritisiert. Ange-
prangert wurden der Einsatz von Lehrlingen als billige Hilfskrifte, die wenigen
Lernmoglichkeiten und generell eine Benachteiligung gegeniiber Gymnasiastin-
nen und Gymnasiasten. Diese Kritik setzte die Berufsbildung unter Reformdruck.
Durch erstmals geschaffene oder revidierte Gesetzgebungen zur beruflichen Aus-
und Weiterbildung, bzw. durch Standardisierung und Differenzierung, gelang es,
die berufliche Bildung zu erneuern, wie im folgenden Beitrag mit besonderem
Bezug auf die Schweiz dargelegt wird. Die Berufsbildung hat, insgesamt betrach-
tet, zwei Modernisierungswellen durchlaufen: In der ersten Modernisierung
wurde die Berufsbildung national organisiert, die spitmittelalterliche handwerkli-
che Lehre erneuert und mit schulischer Bildung erginzt. Die zweite (reflexive)
Modernisierung zeichnet sich durch eine weitgehende Integration der beruflichen
Bildung in das Bildungsgesamtsystem aus; damit ist auch der Zugang zur Hoch-
schulbildung gewihrleistet.

1 Verschriftlichte Fassung der Keynote vom 8.7. 2016, gehalten auf der 5. Osterreichischen Berufsbildungsforschungs-
konferenz in Steyr
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2 Renaissance und Berufsbildung, Renaissance der
Berufsbildung

Wenn die Frage im Raum steht, ob es eine Renaissance der dualen Berufsbildung
gibt, so ist es tatsichlich auch naheliegend, sich auf dieses Zeitalter zuriickzube-
ziehen.

Die Riickbesinnung auf die Antike diente den Protagonisten jener Zeit, einen
Aufbruch und eine Wiederbelebung (,Rinascimento®) bzw. Erneuerung einzulei-
ten. Die Suche nach den Quellen, damals in Klostern und Bibliotheken, fiihrte zu
vielerlei Entdeckungen, so zu verschollenen epikureischen Schriften, wie etwa zu
Lukrez ,De Rerum Natura“. In der ErschlieRung dieses Werkes , Uber die Natur
der Dinge“ sieht der renommierte Literaturprofessor Stephen Greenblatt den Be-
ginn der Renaissance. Gemifd Lukrez gibt es keinen Schépfungsplan, keine géttli-
che Architektur und auch kein intelligentes Design, was den Aufbau und den Lauf
der Welt betrifft. Alles sei ein Kompositum, das zusammengefiigt bzw. zusam-
menzufiigen ist (Greenblatt 2011, S. 13).

Die Wiederbelebung und Verbreitung von solcherlei subversiven Vorstellungen
und bereits in der Antike Gedachtem und auch Praktiziertem in jener Zeit erfolgte
jedoch nicht primir durch Literaten und Astheten, sondern durch aktive Gruppie-
rungen, bestehend aus individuell Gebildeten, aber auch aus Personen aus den
Bereichen der Verwaltung, Bildung und Kunst, den sogenannten ,Social Huma-
nists“ (Maxson 2014). Dieses Konzept der Komposition und Expansion durch ,So-
zialhumanisten“ soll auf unsere Fragestellung tibertragen und fiir die Berufsbil-
dung im Folgenden dargelegt werden.

Bereits im 14. Jahrhundert, also an der Schwelle zur Neuzeit, gab es — gemif
Quellen — die handwerkliche Lehre beim Meister: So hilt ein Geschworenenbrief
1366 in Zirich fest: ,zimmerlute, murer, wagner ... vasbinder und reblute sollen
je eine Zunft bilden. Pro Meister seien hierbei zwei Gesellen und ein Lehrknabe
fiir eine dreijihrige Lehrzeit vorgesehen. Auch die Laufbahn sei so zu regeln, dass
man zunichst Geselle sei und danach fiir die Meisterschaft eine Meisterprobe zu
absolvieren hatte, was je nach Handwerk freilich stark variierte (siehe Schnyder/
Nabholz 1936 und Berger 2016).

Diese auf die kleinbetrieblich-handwerkliche Welt des Spitmittelalters bezogene
Programmatik und soziale Organisationsform, das heifst also die gestufte und
regulierte Ausbildungsform tiber Berufe, vermittelt und gesteuert tiber berufliche
Vereinigungen, hat bis heute iberlebt und sich in der Industrie-, Dienstleistungs-
und Wissensgesellschaft etablieren kénnen.

Die hier entfaltete These lautet, dass es eine erste Modernisierung der Berufsbil-
dung im 19. Jahrhundert gab, die darin zu sehen ist, dass die Schule diese berufli-
che Ausbildungsform, also die ,Lehre beim Meister” erginzte oder als grundle-
gende Alternative in beruflichen Vollzeitschulen sogar ersetzte. Eine Stabilisie-
rung der beruflichen Ausbildung auf nationaler Ebene, beruhend auf diesem
Zusammenspiel von betrieblichem Lernen und schulischer Vermittlung, ja spiter
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sogar ein Bedeutungsgewinn und eine Expansion, erfolgten im Verlaufe des
20. Jahrhunderts. Eine zweite (,reflexive“) Modernisierung ergab sich nach einer
Phase der Stagnation und teilweise eines Riickbaus seit den 1980er-Jahren ab
Ende des 20. Jahrhunderts: Die Berufsbildung ist in den Kontext des tertidren
Bildungswesens eingebunden. Berufliche Ausbildungen bilden nun nicht mehr
ynur” fiir die Arbeitswelt aus, sondern sind Teil des Bildungssystems und eréffnen
Zuginge in die hohere Bildung wie auch in das akademische Hochschulwesen.
Im Zuge des technologischen Wandels des Arbeitslebens, im Zuge auch der Glo-
balisierung und stirkeren Integration in das Bildungssystem stabilisiert und trans-
formiert sich die (duale) Berufsbildung.

3 Zur Architektur der dualen Berufsbildung: informelles
Lernen, Beruflichkeit und Zusammenarbeit zwischen
den Akteuren

Das Lernen am Arbeitsplatz und im Betrieb ist insofern einer Spannung unter-
worfen, als der Hauptzweck eines Betriebes in erster Linie im Erwirtschaften eines
Gewinns besteht: Im Vordergrund steht das Erbringen einer (produktiven) Leis-
tung. Lernen, basierend auf situativen Erfahrungen erfolgt nicht nach Lehrbuch
und formalen Regeln und findet oft ohne professionelles Unterweisungspersonal
statt, sondern eher integriert in die betriebliche Produktion. Es ist bis heute weit-
gehend informell (Arnold/Gonon/Miiller 2016). Informelles Lernen ist die hiu-
figste Art und Weise, sich Kenntnisse, Fertigkeiten und Haltungen anzueignen
und diese zu vertiefen. Diese Form des Lernens zeichnet sich dadurch aus, dass
sie bei geringer oder fehlender professionell-pidagogischer Rahmung stattfindet
— oft ausserhalb der Schule und jenseits einer 6ffentlich-rechtlichen Regulierung.

Das informelle Lernen im beruflichen Bereich beruht hiufig auf Beobachtung
anderer oder auf Selbstbeobachtung. Als erfolgreich wahrgenommene Tétigkeiten
werden identifiziert, gegebenenfalls {ibertragen und oft durch Wiederholung ,ein-
verleibt“ oder aber durch das Nachmachen des Gesehenen und Erfahrenen tiber-
nommen. Betrieblich-berufliches Lernen ist dariiber hinaus soziales Lernen im
Kontext. Der Zugang zu Wissen und Fertigkeiten erfolgt tiber den Vollzug der
Arbeitstatigkeit. Dieses gemeinschaftliche Arbeiten ist giinstig fiir die Motivation
der Lerner (Wenger 1998). Ebenso ist das erfahrungsbezogene Lernen gerade fiir
diejenigen Jugendlichen, die bei (rein) schulischem Lernen Mithe bekunden,
von Vorteil.

Es ist eine Richtung vorgegeben, die darstellbar ist, als Weg vom Anfinger zum
Gelibten, der Verantwortung tibernimmt. Lernende sind in einer privilegierten
Situation, sie konnen sich in die Arbeit hinein begeben. Thre zunichst randstin-
dige Einbindung in den Arbeitsprozess erlaubt ihnen, Fehler zu machen und
einen Sinn fiir eine angemessene Tadtigkeit zu finden. Dank dieser ,legitimate
peripheral participation (LPP) wachsen die Lernenden an ihren Aufgaben: Erst
nach und nach tibernehmen sie die volle Verantwortung (Lave 2011, S. 65).
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Diesem Lernen iibergelagert ist das berufliche Lernen, bzw. der gemifl gewissen
Vorgaben ausgerichtete Beruf. Das Berufskonzept als organisierendes Prinzip
(Deissinger 1998) regelt, organisiert und vermittelt auch methodisch-didaktisch
die erforderlichen Elemente um einen Beruf zu erlernen; die so gestaltete pro-
grammatische Ausbildungsordnung ist wesentlich getragen durch die jeweiligen
Interessen- und Berufsverbinde. Der Beruf als Prinzip, wie Tétigkeits- und Quali-
fikationsprofile erzeugt und reproduziert werden, ist die Schnittstelle zwischen
»pidagogischen und 6konomischen Kommunikationen“ (Kurtz 2005, S. 236).

Neben dieser das informelle Lernen iiberw6lbenden programmatischen Klammer
des Berufes, die aufler dem betrieblichem Lernen auch die schulisch zu vermit-
telnde Berufsfachlichkeit des jeweiligen Einzelberufes einschliefit, besteht ein wei-
teres Erfordernis darin, die verschiedenen Akteure der Berufsbildung (iiber die
jeweiligen Betriebe und Berufe hinaus) zu koordinieren. Das ,Duale System*, so
benannt seit den 1960er-Jahren, biindelt hierbei diese verschiedenen Interessenan-
liegen und damit auch die berufsbildungsbezogenen Anliegen, die wiederum auf
Schule und den Betrieb {ibertragen werden. Je nach Land sieht dieses Zusammen-
spiel von Beruf und Betrieb, wie auch der einzelnen Akteure (Berufsverbinde,
aber auch staatliche Behorden) vielgestaltig aus: Die meisten Organisationen auf
nationaler Ebene beruflicher Ausbildungen tendieren zu Mischsystemen, mit
ganz unterschiedlichen Anteilen an beinahe nur schulischen oder nur betriebli-
chen Anteilen (vgl. Gonon 2016). In der Schweiz, Osterreich und Deutschland
besteht eine engere Koppelung von Bildungssystem und Betrieb als in vielen ande-
ren Lindern: Die Erstplatzierung im Betrieb sowie die spitere berufliche Karriere
ist stark von der beruflichen (Erst-)Qualifikation abhingig.

In den meisten Lindern sind diesem Ubergangsregime gegeniiber ,organisations-
bestimmte“ Formen prigend (Shavit/Miller 1998). In solchen Bildungssystemen
werden nur allgemeine und weniger betriebs- und berufsspezifische Qualifikatio-
nen vermittelt. Eine berufliche Qualifizierung erfolgt dann eher danach, arbeits-
platznah im Betrieb (siehe Weber 2012).

Berufsbildung ist demgemif ein Kompositum aus informellem Lernen, dem Be-
folgen und Eintiben beruflicher Standards und einem diesen rahmenden Gestal-
tungs- und Steuerungsprozess der involvierten Akteure, namentlich die sozialpart-
nerschaftlichen Interessenverbinde und die staatlichen Behorden.

4 Die Expansion der modernen Berufsbildung
(Schwerpunkt Schweiz)

Die Entstehung der modernen Berufsbildung ist zwischen 1870 bis zum Ersten
Weltkrieg in England, Frankreich, Deutschland, Osterreich-Ungarn, Russland und
in der Schweiz sowie in den USA zu verorten. Erlasse, Verordnungen und Gesetze
regelten die Férderung von Kursen und Organisationen fiir die berufliche Bildung
nach Abschluss der Volksschule. Es ging unter anderem auch darum, die Fortset-
zung des (Volks-)Schulunterrichts und weitere schulische Bildung zu gewihrleis-
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ten. Auch fachspezifisches Kénnen sollte breiten Schichten zuginglich gemacht
werden. So ist die Formierung der Berufsbildung auch Bestandteil der ,organisier-
ten Moderne®, die sich durch ein zusitzliches Ausmafl an Beschulung und Regu-
lierung durch die 6ffentliche Hand fiir die Formierung der ,Massengesellschaft*
auszeichnet (Wagner 1995).

4.1 Anfinge der modernen Berufsbildung in der Schweiz

Die Expansion der modernen, das heifdt also auch schulerginzend gestiitzten Be-
rufsbildung fiir die Schweiz ldsst sich seit ihrer Entstehung in den 1870er-Jahren
als im Ergebnis kontinuierliche Aufwirtsbewegung der Lehrlingszahlen darlegen.
Nachdem ein Bundesbeschluss aus dem Jahre 1884 erstmals die Subventionie-
rung von Organisationen und Kurse ermdglichte, die berufliche Bildung gewihr-
leisteten, stieg die Zahl der reguliren Lehrvertrige kontinuierlich. Die erste Be-
triebszdhlung im Jahre 1900 erfasste 37.961 (minnliche) Lehrlinge und 14.906
,Lehrtochter” (Wettstein/Gonon 2009).

Fiir die Berufsbildung ganz mafigeblich war die Ausgestaltung einer Rahmenge-
setzgebung. Schon das 1930er Bundesgesetz, das Erste auf nationaler Ebene und
wohl eines der Ersten in Europa, das umfassend die Berufsbildung regelte, war
auf wenige Leitplanken beschrinkt, die in einem langjidhrigen Prozess ausgehan-
delt wurden. Fiir Lehrlinge und , Lehrtochter” war neben der betrieblichen Ausbil-
dung der Schulbesuch am Tage einmal wochentlich obligatorisch, auch der Lehr-
vertrag musste schriftlich verfasst sein.

Die weiteren Rahmengesetzgebungen (1963, 1978, 2002) bauten auf diesem Fun-
dament auf, das fiir den beruflichen Bereich auf diese duale Struktur Betrieb und
Schule setzte. Diese Rahmengesetzgebungen sind als Foérderungsgesetzgebung
konzipiert: Mit dem Verzicht auf detaillierte Regelungen und der Ausrichtung auf
viele Moglichkeiten eréffneten sie viel Gestaltungsspielriume fiir die interessier-
ten Akteure.

Im Zeitverlauf wurde eine immer groflere Zahl von Berufen in das Berufsbil-
dungsgesetz integriert. Die erlernbaren Berufe umfassen heute neben der Land-
wirtschaft und den gewerblich-industriellen Berufen auch eine Vielzahl an berufli-
chen Titigkeiten aus dem Bereich der Dienstleistungen sowie auch Pflegeberufe.

Dass in der Schweiz nicht nur die Gymnasien und Hochschulen expandierten,
sondern auch die Berufsbildung stetig an Bedeutung gewann, ist ein Spezifikum
der schweizerischen Bildungspolitik.
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Schweiz: Entwicklung der Abschliisse Sekundarstufe 11

Gesamtschweiz: Lehrabschlusspriifungen & gymnasiale Maturitdtszeugnisse
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Abb. 1 Berufsbildungs- und gymnasiale Abschliisse im Vergleich, siehe: Gonon (2016a)

Darin ist auch ein Grund zu sehen, warum das Plansoll der Europiischen Union,
dass 95% der Jugendlichen eines Altersjahrganges den Sek II-Abschluss bis in
das Jahr 2020 erreichen sollen, in der Schweiz mit 95 % bereits seit 2015 erfillt ist.

4.2 Ausbau der Berufsbildung durch Férdergesetzgebungen und aktive
Akteure

Eine wichtige Rolle dabei, dass die Bildungsexpansion wesentlich auch die berufli-
che Bildung einschloss, oblag den Gesetzgebungen auf Bundesebene. Gesetze
kliren nicht nur Zustindigkeiten und Kompetenzen, sie eréffnen auch Méglich-
keiten. Die Berufsbildungsgesetzgebung ist in der Schweiz im Wesentlichen als
Fordergesetzgebung ausgerichtet, welche die beteiligten Betriebe und Akteure er-
mutigt, im Rahmen gewisser Qualititsvorgaben Lehrstellen zu schaffen und neue
Angebote in der beruflichen Grund- und Weiterbildung zu etablieren. Wer waren
und sind diese Akteure? Urspriinglich die lokalen Gewerbevereine, bzw. spiter
der Schweizerische Gewerbeverband, dann aber auch die Gewerkschaften bzw.
spiter der Schweizerische Gewerkschaftsbund und weitere Arbeitnehmerver-
binde, einschlieflich auch die kaufminnischen Verbinde und die Interessenver-
treter der Industrie, bzw. der Zentralverband Schweizerischer Arbeitgeber. Selbst-
verstindlich haben auch die Gemeinden, insbesondere aber die Kantone, vor al-
lem als Betreiber der Berufsschulen und insbesondere der Bund bzw. das dem
Volkswirtschaftsdepartement zugeordnete Amt selbst von Beginn an eine wichtige
Rolle gespielt.

Wenn nicht als unmittelbar nachzuzeichnende Erbschaftslinie, so zumindest als
geistige Kontinuitit lisst sich von den Ziinften des Spitmittelalters bis zu den

RENAISSANCE DER DUALEN BERUFSBILDUNG DURCH MODERNISIERUNG 49



neueren ,Organisationen der Arbeitswelt” (OdAs) ein Gestaltungs- und Regulie-
rungsanspruch feststellen, der davon ausgeht, dass die Berufsorganisationen ihre
Angelegenheiten selbst regulieren. Sie wissen, welche Anforderungen fiir ihre
jeweiligen beruflichen Teilbereiche erforderlich sind und wie diese Anspriiche
schlieRlich die Qualitit eines Handwerks ausmachen. Diese Gestaltung und Re-
form der Berufsbilder, bzw. modern gesprochen die Definition von Standards,
pragen bis heute die zu erlernenden beruflichen Fihigkeiten bzw. Kompetenzen.
Diese Hauptaufgabe nehmen die Organisationen der Arbeitswelt eigenverantwort-
lich wahr, gemif} den Vorgaben des Bundes, der die ausgearbeiteten Fassungen
genehmigt. In Zeiten der technologischen und wirtschaftlichen Verinderungen
miissen diese Berufsbilder gemif neuerer Regelung alle fiinf Jahre auf ihre jewei-
lige Aktualitit hin tberpriift werden.

Neben diesen OdAs behaupten sich als weiterer Partner der Berufsbildung auch
die Kantone, die jeweils den schulischen Teil der beruflichen Bildung betreiben
(und auch kostenbezogen abdecken) und dariiber hinaus auch fiir die Kontrolle
der betrieblichen Ausbildung und allgemein den Vollzug der Berufsbildung ver-
antwortlich zeichnen.

Als weiterer und in seiner Bedeutung stets wachsender dritter Verbundpartner
ist auf den Bund selbst zu verweisen. Urspriinglich als Vermittler zwischen den
Verbinden und den Kantonen eingesetzt, hat sich der Bund eine immer wichti-
gere Gestaltungsrolle zugeschrieben und beansprucht neben einer Koordinations-
und Kontrollfunktion seit Lingerem auch eine strategische Fithrungsrolle fiir
die Berufsbildung.

Diese drei , Verbundpartner“ (OdAs, Kantone und Bund) bilden nun mit weiteren
Akteuren eine ,strategische Allianz*, indem sie sich auf gemeinsame Schritte
verstindigen, alle dem Ziel dienlich, die Berufsbildung in ihrer Bedeutung zu
stirken. Ein korporatistisches Regime besteht insofern, als partikuldre Interessen-
kalkiile auf die gemeinsame Zielsetzung einer koordinierten Berufsbildung ausge-
richtet werden und nicht etwa, wie in anderen Lindern, den einzelnen Betrieben
tiberlassen oder dem Staat {iberantwortet werden.

Die Berufsbildung zu stirken (und nicht zu schwichen) entsprach der Uberzeu-
gung, dass es neben einer urspriinglich schmalen Elite von gymnasialen Mittel-
schulabgingern auch eine breite und zu verbreitende Gruppe von auszubildenden
Jugendlichen brauchte, um den wirtschaftlichen Erfordernissen und dem techno-
logischen Wandel zu gentigen. Die Stirkung der Berufsbildung war ein langfristi-
ges Projekt und sollte die Berufsbildung gerade auch gegeniiber dem Gymnasium
als attraktive Alternative erscheinen lassen.

4.3 Padagogisierung und Differenzierung: die entscheidenden 1970er-
Jahre

In den 1960er-Jahren sank der Gesamtbestand der Lehrvertrige. Von Gewerk-
schaftsseite wurde dafiir der (zu) starke gewerbliche Charakter der Berufsbildung
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verantwortlich gemacht, wihrend der Schweizerische Gewerbeverband weitere
Moglichkeiten der ,Verbesserung der Berufslehre” priifen wollte, damit diese ,als
echte Alternative zum Besuch der Mittelschule“ gelten kénne. Eine vom Bund
eingesetzte Expertenkommission ,Griibel“ nahm diese Anliegen auf. In der bun-
desritlichen Botschaft zu einem neuen Berufsbildungsgesetz, das 1980 in Kraft
trat, wurden denn auch folgende Anliegen erstmals festgehalten:

« Es sei eine Moglichkeit fiir die Berufsverbinde zu schaffen, mit Modell-Lehr-
gingen die praktische Ausbildung der Lehrlinge systematischer zu gestalten.

+ Gesetzlich zu verankern seien die Berufsschullehrerausbildung, die Berufs-
mittelschule, die Anlehre und — neben den bereits bestehenden Hoheren
Technischen Lehranstalten — die Technikerschule und die Hoéhere Wirt-
schafts- und Verwaltungsfachschule sowie die Férderung der Berufsbildungs-
forschung.

« Die bisherigen Lernorte Betrieb und Schule seien durch einen dritten zu
erginzen. Damit sei es neben dem Unterricht in der Berufsschule nicht mehr
nur der einzelne Lehrmeister, der einen Lehrling unterweise. Vielmehr habe
ein Teil der Ausbildung ,kollektiv, in Form von so genannten Einfithrungskur-
sen”, zu erfolgen.

Die meisten Anliegen wurden von allen Interessengruppen geteilt. Nur die An-
lehre wurde von Gewerkschaftsseite als , Schnellbleiche” vergeblich bekimpft. We-
nig Aussicht auf Erfolg hatte auch die aus dem links-politisierenden Parteien-
und Gewerkschaftsspektrum lancierte Initiative zur Schaffung von zusitzlichen
vollzeitschulischen ,6ffentlichen Lehrwerkstitten®, welche mit dem Argument der
besseren Qualitit die gesamte berufliche Bildung in einem (schulischen) Lernort
konzentrieren wollte.

In der neuen Gesetzgebung wurden neben einer stirkeren padagogischen Struk-
turierung der beruflichen Bildung eine Differenzierung und ein Ausbau der wei-
terfithrenden beruflichen Bildung festgehalten.

4.4 Die Erweiterung der Berufsbildung in den 1990er-Jahren

Ab Mitte der 1980er-Jahre sank nach einem stetigen Anstieg die Quote der Berufs-
bildungsabschliisse. Wieder wurde ein Handlungsbedarf gegeniiber den wachsen-
den gymnasialen Maturititen geltend gemacht. Durch internationale Vergleiche
befliigelt, wurde von bundesritlicher Seite, den Hoheren Technischen Lehranstal-
ten wie von (Berufs-)Mittelschulvertretern die Idee einer Berufsmaturitit lanciert.
Die gleichzeitig neben der beruflichen Grundbildung zu erwerbende Berufsmatu-
ritit er6ffnete den Weg zu den ebenfalls neu geschaffenen Fachhochschulen und
ermdglichte dartiber hinaus, dass schweizerische berufsbildende Abschliisse im
europdischen Raum anerkannt wurden.

Die Berufsbildung wurde nun deutlicher im Zusammenspiel mit anderen Bil-
dungsbereichen gesehen. Diese gelte es zu flexibilisieren, um Barrieren abzu-
bauen, hiefs es. So beginne sich ,eine Durchldssigkeit zwischen den einzelnen
Bildungssystemen abzuzeichnen®, die durch flexible gesetzliche Bestimmungen
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beférdert werden sollte. Die ,duale Berufsbildung“ galt ab der Jahrtausendwende
als ,zentraler Pfeiler der schweizerischen Berufsbildung“ und sollte durch ein
neues Gesetz (BBG 2002) modernisiert und ausgebaut werden. Die Berufsbildung
werde gerade dadurch gestirkt, dass sie in das gesamte Bildungssystem eingebet-
tet sei.

Die Berufsbildung galt es auch deshalb zu stirken, weil in den 1990er-Jahren
Wirtschaftskrise, hohere Arbeitslosigkeit und Lehrstellenknappheit herrschten.
Entsprechend wurden dem Bund, den Kantonen und den Sozialpartnern mehr
Mittel zugebilligt. Magnahmen zur Férderung von mehr Lehrstellen und Werbe-
und Marketingkampagnen halfen, dass auch in der wirtschaftlichen Krisenzeit der
1990er-Jahre die Berufsbildung stabil gehalten werden konnte.

Das neueste schweizerische Berufsbildungsgesetz 2002 ist als integrales, umfas-
sendes und durchlissiges (Berufs-) Bildungssystem konzipiert: Es umfasst die
(anforderungsirmere) Attest-Ausbildung wie auch die (vor allem schulisch an-
spruchsvolle) Berufsmaturitit. Auflerdem ist auch der Ausbau der héheren Be-
rufsbildung anvisiert.

Das Gesetz gewihrt Spielriume, um Ausbildungsverbiinde zu erméglichen und
durchlissige Qualifikationsverfahren (,Kein Abschluss ohne Anschluss“) zu ge-
wihrleisten. Auch der Modus der Finanzierung ist festgehalten. Ebenso besteht
die Méglichkeit, durch einen Berufsbildungsfonds auch nichtausbildende Betriebe
an der Berufsbildung zu beteiligen.

Insgesamt zeichnet sich das neue Gesetz weiterhin durch Innovationsoffenheit
aus und erwihnt ausdriicklich auch die Berufsbildungsforschung.

Die Entwicklung der Berufsbildung, die in der Schweiz wesentlich in der dualen
Form erfolgte, kann riickblickend als stetige Expansion rekonstruiert werden.

Die urspriinglich kleinbetrieblich-handwerkliche Form der Unterweisung breitete
sich nicht nur im Handel und in der Hauswirtschaft, sondern vor allem auch in
der Industrie und weiteren Dienstleistungsbereichen aus. War das kleingewerb-
lich-handwerkliche Lernen ein lokales Lernen vor Ort, so etablierte sich dieses
Modell auch als nationales System der Berufsbildung.

5 Bilanz: erste Modernisierung und organisierte (duale)
Berufsbildung

Wir kénnen eine Bilanz der ersten Modernisierung der Berufsbildung ziehen, die
sich in der Organisation eines nationalen Berufsbildungswesens manifestiert und
folgende Elemente einschlief3t:

« Das modifizierte, urspriinglich lokal und kleingewerblich ausgerichtete Hand-
werksmodell als Berufs- und Organisationsprinzip des qualifizierenden Zu-
gangs ist fur den Zugang zur Betriebs- und Arbeitswelt zentral.

« Durch die rechtliche Formalisierung (Rahmengesetzgebungen) wird die be-
rufliche Bildung auf nationaler Ebene organisiert und die Zusammenarbeit
verschiedener Akteure geregelt.
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« Schule gewinnt an Bedeutung, zumindest als erginzendes oder in anderen
Lindern auRerhalb Deutschlands, Osterreichs, der Schweiz und Dinemark
als dominierendes Modell der Erzeugung von (beruflichen) Qualifikationen
fiir den Betrieb.

« Der Radius der Beruflichkeit und die Etablierung beruflicher Ausbildungs-
ginge nehmen in der Tendenz zu (Informatik, Landwirtschaft, Pflege).

Die hier aufgelisteten Elemente, in diesem Beitrag vorwiegend auf die Schweiz
bezogen, lassen sich auch auf andere Linder beziehen. Der Einbezug der Schule
in die berufliche Qualifizierung hat die Berufsbildung ,dualisiert”, insofern als
diese Bestandteil der Berufsbildung geworden ist. Allerdings haben nur wenige
Linder das starke Gewicht der betrieblichen Ausbildung beibehalten bzw. etablie-
ren konnen und sind daher stark schulisch geprigt.

Als interessantes Phinomen und Ergebnis dieser Bestrebungen und bildungs-
politischen Auseinandersetzungen ldsst sich dartiber hinaus auch eine ,Hybridi-
sierung des Bildungswesens“ festhalten, die darin besteht, dass mehr allgemein-
bildende Inhalte und Anliegen in die Berufsbildung Eingang finden, wihrend
umgekehrt traditionell akademisch-allgemeinbildende Ausrichtungen im Bil-
dungsbereich stirker auch berufsbildende Aspekte beriicksichtigen. Diese unter-
schiedlichen Herkiinfte und Bildungstraditionen sollen in ihrer Bedeutung und
Wertschitzung gemifl dem Willen der bildungspolitisch prisenten Akteure in der
Schweiz gleich behandelt werden. Im schweizerischen Kontext hat sich hierfiir
die Formel ,Gleichwertigkeit aber Andersartigkeit eingebtirgert.

Der Modernisierung und Hybridisierung der beruflichen Bildung sind allerdings
auch Grenzen gesetzt: Die duale Berufsbildung hingt stark von der Ausbildungs-
bereitschaft der Betriebe ab. Dies ist eine Schliisselgréfie, denn wenn sich Betriebe
beziiglich Bildungsengagement zurtickziehen bzw. die Bereitschaft nachlisst, ist
es fiir die Akteure schwierig, hier Gegensteuer zu geben. Gesamthaft betrachtet
bilden auch in der Schweiz eine Minderheit der Betriebe aus. Die Hauptverant-
wortung liegt hierbei bei den kleinen und mittleren Unternehmen. Fiir sie ist die
Kostenfrage wie auch die demografische Entwicklung ein gewichtiges Argument,
weiterhin auszubilden oder doch eher auf andere Alternativen zu bauen. Es zeigt
sich, dass bis dahin die Ausbildungsbereitschaft im Durchschnitt konstant hoch
geblieben ist, dennoch ist die Kontinuitit der Lehrstellenangebote bei vielen klei-
neren Unternehmen nicht gegeben, das heifdt neue Anbieter 16sen andere ab, die
sich wieder aus diesem Engagement — sei es vorliufig oder ginzlich — verab-
schieden.

Als Fazit lisst sich festhalten, dass sich Berufsbildung und Berufsbildungspolitik
auf einen dynamischeren und von Innovation getriebenen Arbeitsmarkt ausrich-
ten miissen. Dies hat in der Vergangenheit gut geklappt, dank Reformen wie die
Berufsmaturitit und den flexiblen Rahmenbedingungen, die Neuerungen, wie
z.B. auch die verstirkt zur Geltung kommenden Ausbildungsverbiinde, zulassen.
Als Herausforderung zeichnet sich die verstirkt auch global ausgerichtete und
stirker auf Dienstleistungen zu orientierende Berufsbildung ab. Dem Trend vieler
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Jugendlicher und ihrer Eltern, bei vorhandener Begabung und Chancen doch der
traditionell akademisch ausgerichteten Bildung auf der Sekundarstufe II den Vor-
zug zu geben, kann die Berufsbildung wenig entgegensetzen, trotz Aufweisen der
vielen Méglichkeiten, die die Berufsbildung nach wie vor bietet. Gleichzeitig muss
sie darauf achten, schulleistungsschwichere Jugendliche nicht abzuweisen. Inso-
fern wird die Steuerung der Berufsbildung durch unterschiedliche Trends und
eine Vielzahl von Akteuren in Zukunft eher komplexer.

6 Zweite Modernisierung: die neue Berufsbildung und
ihre Rechtfertigung im Kontext der Tertidrbildung
(Schwerpunkt Schweiz)

Die Arbeitsmarktfihigkeit ist fiir Absolventen einer Berufsbildung traditionell
hoch, doch es zeigt sich seit einigen Jahren, dass die unmittelbaren Anschlussl-
sungen in der Tendenz sinken. Auflerdem ist die langfristige Karriereperspektive
fiir Jugendliche, die lediglich einen Lehrabschluss haben, schlechter als fiir dieje-
nigen, die iiber andere, bzw. vor allem auch akademische Abschliisse verfiigen.
Auch der Fachkriftemangel, bzw. insbesondere die Migration von Hochqualifizier-
ten in die Schweiz aus dem nahen Ausland, lisst sich so verstehen, dass die
Schweiz viel in die Berufsbildung ,investiert, zulasten hoherer Qualifizierter, wie
dies z.B. im medizinischen Bereich sichtbar wird. Insgesamt steigen die Qualifi-
kationsanforderungen, was durchaus den Trend nach héherer und akademischer
Bildung verstindlich macht. Es stellt sich also die Frage, ob die Berufsbildung den
Anforderungen des Arbeitsmarktes entspricht, gerade wenn hohere Qualifikatio-
nen nachgefragt werden.

Demgegentiber soll die Positionierung der Berufsbildung durch ,Anschlussfihig-
keit“ und , Durchlissigkeit“ erméglicht werden. Dies ist die zentrale Argumenta-
tion und Rechtfertigung der Berufsbildung und der aktuellen Berufsbildungs-Go-
vernance (Gonon 2016b). Das Erfordernis der (reflexiven) fortzusetzenden zweiten
Modernisierung der Berufsbildung besteht darin, diese als quasi ,natiirlichen®
Zubringer und Bestandteil des tertidren Bildungsbereiches auszuweisen. Es wird
aktuell vor allem auch um die Position der hoheren Berufsbildung gerungen.

Was dartiber hinaus auch sehr prisent ist, ist die Imagepflege der Berufsbildung
durch Werbeaktionen und — man kénnte das vielleicht so nennen — eine mentale
Mobilisierungskampagne fiir die Berufsbildung.
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Abb. 2 Imagekampagne fiir die Berufsbildung in der Schweiz 2016 (Werbung in der StraRenbahn — Foto PhG) (siehe
auch Gonon 2016c¢)

Aufgrund dieser Ausgangslage ergeben sich im Wesentlichen drei Herausforde-
rungen:

Herausforderung (1): Informelles Lernen versus Verschulung

Immer mehr Anteile innerhalb der beruflichen Bildung werden stirker auch schu-
lisch-curricularen Standards und Zielsetzungen unterstellt. Auch die Betriebe
selbst fragen mehr berufsunspezifisches Wissen nach. Dariiber hinaus ist eine
steigende Regelungsdichte fiir die berufliche Bildung im Betrieb zu beobachten.
In der Schweiz werden inzwischen alle Berufsbilder permanent (innerhalb von
finf Jahren) revidiert. In der Tendenz ist der Anteil formalisierten Lernens gestie-
gen, was fiir Jugendliche, die stirker auf erfahrungsbezogenes Lernen setzen, den
Zugang zur Berufsbildung erschwert. So werden in der Schweiz selbst in kleine-
ren Betrieben auch ,praktisch“ Begabte stirker hinsichtlich schulischen Wissens
eingangs gepriift und selektioniert. Die Schulnoten (Sprache, Mathematik) spielen
fiir die Auswahl eine wichtigere Rolle. In iiberbetrieblichen Kursen, jenseits von
Schule und Betrieb, werden vermehrt Kenntnisse und Fertigkeiten vermittelt, die
im betrieblichen Alltag nur schwer erlernbar sind. Ganz generell ist die Allge-
meinbildung ein bedeutsamer Bereich der beruflichen Ausbildung und gewinnt
gerade hinsichtlich weiterer Anschlussmoglichkeiten an Gewicht.

Herausforderung (2): Wandel des Berufskonzepts und technologischer Wandel

Auch die Berufe selbst befinden sich in einem beschleunigten Wandel: Verlangt
werden mehr ,akademisches“ Wissen, dartiber hinaus mehr allgemeine kulturelle
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Kompetenzen und ,soft skills“ (vgl. Severing/Teichler 2013). Eine tendenziell an-
steigende Hoherqualifizierung geht einher mit betrieblicher Spezialisierung.
Diese erfordern einen beschleunigten Wandel der Berufsbilder. Auch die sich weit-
herum durchsetzende Kompetenzorientierung fordert die traditionelle Beruflich-
keit heraus: In der Schweiz werden inzwischen alle beruflichen Standards und
Fahigkeiten als Kompetenzen definiert. Weiter ist auch ein Wandel von einem
eher auf Erfahrung basierenden Berufskonzept hin zur (hochschulisch) geprigten
Profession feststellbar.

Herausforderung (3): ,Globales Skript* und Akademisierung

War die erste Modernisierung der beruflichen Bildung stark national geprigt, so
ist beztiglich der zweiten Modernisierung ein stirkerer globaler Einfluss wahr-
nehmbar. So findet auch eine Anniherung der Bildungssysteme durch die Einfiih-
rung von nationalen und europdischen Qualifikationsrahmen (European Qualifi-
cations Framework for Lifelong Learning) statt. Ebenso bestimmen globale Kon-
zepte wie Kompetenzen, Standards und Outcomes immer mehr die Berufsbildung
und sind auch lesbar als eine Anniherung weltweit divergenter Bildungssysteme
hin zu einer ,Weltkultur. Es setzen sich gewisse Bildungsmodelle wie die Univer-
sititen und ihre Kulturen weltweit durch und beeinflussen die tibrigen Teile des
Bildungssystems (siehe insbesondere Baker 2014). Ob sich Bildungssysteme dabei
aufgrund von Vergleichbarkeiten zusehends annihern (siehe dazu auch Nida-Rii-
melin 2014), bleibe dahingestellt. Dennoch ist es eine Tatsache, dass Eltern (und
Jugendliche) fiir den als chancenreicher betrachteten Weg der akademischen Bil-
dung optieren, sofern die Chancen dazu bestehen. Insofern wird die diagnosti-
zierte ,Akademisierungsgefahr auch als Mobilisierungskampagne fiir die Berufs-
bildung genutzt (Strahm 2014).

Tatsdchlich ist die Antwort der Berufsbildungspolitik in der Schweiz auf diesen
Trend der zunehmenden Hinwendung vonseiten der Eltern und Jugendlichen,
aber auch vonseiten der Betriebe akademischer Bildung dahingehend, dass die
Berufsbildung nicht nur als integraler Bestandteil des Bildungswesens repositio-
niert wurde, sondern auch dass eine Flexibilisierung der Bildungswege stattfand.
Die eine Antwort war eine Einbindung der Berufsbildung in schulische Karriere-
modelle einerseits, die andere eine Tertiarisierung der Berufsbildung selbst. In
Deutschland wiederum ist weniger der Weg iiber die duale Berufsbildung in die
Fachhochschule stark etabliert worden, als vielmehr das Modell der dualen Hoch-
schulbildung, welche betriebliche Ausbildung mit (Fach-)Hochschulstudium kom-
biniert (siehe auch Deifdinger/Gonon 2016). In der Schweiz wurde so gesehen
eine Kanalisierung des ,academic drifts“ durch die Berufsbildung vorangetrieben.
Mit der gleichzeitig erfolgten Positionierung der hoheren Berufsbildung auf der
Ebene der Tertidrbildung hat die Schweiz ihren Anteil auf der Tertidrstufe stark er-
hoht.
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Ziehen wir eine Bilanz der zweiten expansiven Modernisierungswelle hinsichtlich
Berufsbildung, so kénnen wir festhalten, dass es gelungen ist, die Berufsbildung
insofern in ihrer Rolle zu stabilisieren, als sie Bestandteil des Bildungsgesamtsys-
tems geworden ist.

Daher sind Konzepte wie Anschlussfihigkeit und Durchlissigkeit bedeutsam. Da-
riiber hinaus wurde die Berufsbildung auch weiter hybridisiert, denn sie dient
nicht mehr ausschliefflich dazu, unmittelbar fiir den Arbeitsmarkt auszubilden.
Es haben sich innerhalb der Berufsbildung neue Formen entwickelt und Misch-
systeme durchgesetzt, die oft nebeneinander existieren. Damit stellt sich aber auch
die Frage, inwiefern Kohirenz zwischen den einzelnen Bildungswegen (wieder)
hergestellt werden kann.

Die heutige Berufsbildung baut auf einer neuen Rechtfertigung, die sich als Ap-
pell so tibersetzen lisst:

,Du lernst nicht einen Beruf fiirs Leben, sondern du findest einen guten Einstieg
in eine (berufliche) Karriere“ (siehe auch Abbildung 2).

Neben der Beschiftigungsfihigkeit tritt wiederum der Bildungs(tausch-)wert stir-
ker in den Vordergrund. Die Berufsbildung unterliegt so gesehen einer zuneh-
mend meritokratischen und akademischen Verrechnungslogik. Dies fiihrte etwa
in der Schweiz zu einer ,Bolognaisierung“ der hoheren Berufsbildung und Wei-
terbildung: Hier wurden neue Programme geschaffen wie das Certificate of Ad-
vanded Studies (CAS), das Diploma of Advanced Studies (DAS) oder der Master
of Advanced Studies (MAS), alle mit entsprechenden Bologna-Kreditpunkten aus-
gestattet. Auch versuchten die der héheren Berufsbildung zugeordneten Hoheren
Fachschulen — bis dahin allerdings vergeblich — einen , Professional Master” ein-
zufiihren.
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Tatsichlich erwies sich das duale Berufsbildungsmodell, das sich im Verlaufe des
20. Jahrhunderts in der gesamten Schweiz zum dominanten Modell der Berufsbil-
dung herauskristallisiert hatte, als wachstumsfihig. Aufgrund der nahezu unge-
brochenen Aufwirtsbewegung und des beinahe einmiitigen, o6ffentlichen Zu-
spruchs ist die Berufsbildung nach der obligatorischen Volksschule in ihrer quan-
titativen Bedeutung zum gewichtigsten Bildungsbereich herangewachsen. Die
duale Berufsbildung ermdoglicht Giber die Berufsmaturitit den Weg zu den Fach-
hochschulen, sie bietet auch iiber die neu aufgewertete hohere Berufsbildung
Moglichkeiten, sich iiber Berufserfahrung und zusitzliche Kurse und Studien-
ginge weiterzuqualifizieren.

Grundlage dieser Entwicklung ist eine , Einverstindnisgemeinschaft®, die nur sel-
ten getriibt wurde. Die groflen Verbinde und Parteien, die Forschung, die iibrigen
Bildungsinstitutionen und die Offentlichkeit: Sie alle wollen eine starke Berufsbil-
dung.

Im Unterschied zu anderen Lindern, in welchen die Bildungsexpansion zu einem
einseitigen Wachstum der gymnasialen und hochschulischen Bildung fithrte, ge-
lang es der Schweiz, auch die Berufsbildung zu stirken. Sie hat auf den Trend
der Tertiarisierung und Ausbau der Hochschulstufe durch eine Kanalisierung des
Bildungsausbaus via Berufsbildung reagiert. Sie hat dank einer starken dualen
Berufsbildung auch international die hochste Beschulungsquote auf der Sekun-
darstufe II erreicht.

7 Renaissance der dualen Berufsbildung

Gehen wir nochmals auf die Ausgangsfragestellung zuriick und rekapitulieren
die Entwicklung, so kénnen wir tatsichlich von einer Renaissance der dualen
Berufsbildung sprechen. Diese hat sich — trotz zeitweiligen Infragestellungen und
auch Riickgingen hinsichtlich der Ausbildungswahlen — nicht nur behaupten
konnen, sondern sich auch qualitativ und teilweise auch quantitativ (so zumindest
fiir die Schweiz) entwickelt.

Auch in heutigen Zeiten haben ,soziale Humanisten“ als engagierte Akteure die
(duale) Berufsbildung stark gemacht und zu einem gesellschaftlich akzeptierten
Weg neben der klassischen akademischen Bildung aufgebaut. Uber die Zeit hin-
weg hat sich eine Rekomposition des informellen, beruflich-konzeptionellen und
organisationalen Aspekts der beruflichen Bildung ergeben: Erstens fand eine weit-
gehende Formalisierung des informellen Lernens des kleingewerblich-handwerkli-
chen Berufes statt. Viele unausgesprochene und urspriinglich schriftlich nicht
fixierte Lernvorginge und Aufgaben wurden standardisiert. Zweitens wurde die
Beruflichkeit selbst stirker geprigt durch allgemeine, unspezifische und insbeson-
dere wissenschaftliche Wissensbestinde, um insbesondere dem technologischen
Wandel in den Betrieben gerecht zu werden. Drittens haben sich verschiedene
neue Kombinationen, Mischsysteme bzw. Hybridisierungen hinsichtlich der Aus-
bildung und Weiterbildung im Hinblick auf die Arbeitswelt ergeben. Schliellich
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hat die stirkere Einbindung und Ausrichtung der Berufsbildung auf die Tertidrbil-
dung diese neu konfiguriert.

In diesem Prozess transformiert sich die expandierende Berufsbildung selbst und
wird zu einem Bestandteil eines Bildungs- und Karrieremodells. Institutionelle
Grenzen zwischen akademischen und beruflichen Einrichtungen werden hierbei
auch poréser und durchlissiger (z.B. als duale Modelle auf Hochschulebene, wie
auch beispielsweise Wege von der Universitit in die hohere Berufsbildung). Inso-
fern mutiert die Berufsbildung zu Bildung, wie auch die Bildung stirker zur Be-
rufsbildung hin tendiert. Dies wire auch ein Bild, das zumindest die klassische
Vorstellung der Renaissance-Bildung einerseits irritiert, andererseits aber erwei-
tert.
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Short notes: Critical analysis of
textbooks — knowledge-generating
logics and the emerging image of
»global economic contexts*’

Osterreichischer Berufsbildungsforschungspreis 2016

MicHAEL THOMA (UNIVERSITAT INNSBRUCK)

1 Fragestellung

Das Phinomen der Internationalisierung manifestiert sich auch in Diskussionen
des pidagogisch-erziehungswissenschaftlichen Diskurses. Konturen eines ,global
citizen“ (Griffiths 1998, S. 40), ,global citizenship education“-Ansitze (vgl. z.B.
UNESCO 2014) oder Ideen des ,global learnings®, wie sie durch das Global Educa-
tion Network Europe (GENE) vertreten werden, sind allgegenwirtig. So vielschich-
tig solche Ansitze inhaltlich sein mégen, so geht es doch im Kern um die Befihi-
gung junger Menschen, komplexe soziale, politische, ckologische, kulturelle und
okonomische Zusammenhinge einer Weltgesellschaft zu verstehen und sich
selbst als handelnd-gestaltende Agenten in diesen Weltzusammenhingen zu be-
greifen. Ein ,umfassender Weltblick“ kann gegenwirtig als eine wichtige Voraus-
setzung zur Gestaltung sowohl individueller Lebenswelten als auch zur verantwor-
tungsvollen Bewiltigung gesamtgesellschaftlicher Herausforderungen angesehen
werden. Die Erzeugung einer solchen facettenreichen Weltverstehens-Perspektive
stellt insofern einen bedeutsamen Aspekt eines Bildungsanliegens und damit ei-
nen zentralen Bezugspunkt von Bildungsarbeit dar. Dies gilt insbesondere auch
fir institutionalisierte Formen eines berufsbildenden Lernens. Im Beitrag wird
der Frage nachgegangen, ob, und auf welche Art und Weise ein ,umfassender
Weltblick® in sterreichischen BWL-Schulbiichern angeboten wird, wenn interna-

1  Beim vorliegenden Text handelt es sich um die deutschsprachige Kurzzusammenfassung eines Beitrages mit dem
Titel: Critical analysis of textbooks: knowledge-generating logics and the emerging image of ,global economic con-
texts“, der im Original im Jahr 2015 in der Zeitschrift Critical Studies in Education erschienen ist (doi: 10.1080/
17508487.2015.1111248). Der Abdruck in diesem Tagungsband erfolgt mit freundlicher Genehmigung durch den
Verlag Taylor & Francis (www.tandfonline.com).
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tionale Zusammenhinge bzw. global-6konomische Sachverhalte verhandelt wer-
den. Schulbticher stellen in diesem Zusammenhang einen interessanten Untersu-
chungsgegenstand dar, da sie Einblicke ermdglichen, wie das am jeweiligen Curri-
culum orientierte Wissen beschaffen ist, das — gesellschaftlich legitimiert und
staatlich autorisiert — potenziell flichendeckend in unterrichtliche Settings ein-
flieRen und hiertiber Wahrnehmungs- und Interpretationsmuster von LehrerIn-
nen und SchiilerInnen speisen kann.

2 Methodologie und Methode

Der im Beitrag entwickelte Ansatz zur Untersuchung von Schulbuchwissen
kntipft an sozialwissenschaftlich ausgerichtete diskursanalytische Forschungsan-
sdtze an, die sich in die Tradition diskurstheoretischer Ausfithrungen des franzosi-
schen Philosophen und Historikers Michel Foucault stellen (v.a. Keller 2012; Diaz-
Bone 2006). Diskurse werden hierbei als ,materielle Produktionsinstrumente®
(Parr 2008, S. 234) interpretiert, die auf geregelte Weise (vgl. Foucault 2010, S. 38)
,soziale Gegenstinde“ und das diese Gegenstinde konstituierende Wissen hervor-
bringen. Uber die Bereitstellung von ,Applikationsvorgaben® (Jiger 2012, S. 73),
die auch die Etablierung von Klassifizierungen, Hierarchisierungen, Dualismen,
Wertigkeiten und normativen Aufladungen beinhalten, stellen Diskurse ein be-
stimmtes sozio-historisch situiertes Welt-Deutungs-Wissen bereit und speisen
hiertiber individuelles und kollektives Bewusstsein. Diskurse als ,iiberindividuelle
Praxis“ (Diaz-Bone 2006, § 14) kénnen nicht von einzelnen Subjekten in intentio-
naler Weise hervorgebracht oder vollkommen umgewilzt werden (vgl. Foucault
2001, S. 867). Sie stellen vielmehr fiir ein jeweiliges diskursives Feld ein spezifi-
sches Vokabular, bestimmte Argumentationsmuster und Begriindungsraster zur
Verfiigung. Diskursanalytische Untersuchungen abstrahieren aufgrund dieser An-
nahme von moglichen Intentionen eines Autors/einer Autorin als autonome Ur-
herberIn eines Textes. Daraus folgt forschungspraktisch, dass das textliche Mate-
rial nicht daraufhin gelesen wird, was der Autor/das Autorenkollektiv meint, wel-
cher tiefere intendierte Sinn dem Text zugrunde liegt; es geht grundsitzlich nicht
um die Kommentierung eines Textes und damit eigentlich auch nicht darum, was
gesagt wird, sondern um die Art und Weise wie das Gesagte hervorgebracht wird,
welche Aussage-Modalititen zur Sinnproduktion beitragen und wie — v.a. auch
verstreute — Auferungen insgesamt in ihrem Zusammenspiel ein bestimmtes
Bild der Wirklichkeit konturieren. Die im Beitrag untersuchten Lehrbiicher wur-
den allesamt durch ein staatliches Approbationsverfahren fiir Lehrmittel fiir den
Schultyp Handelsakademie (Fach Betriebswirtschaft) zugelassen. Insgesamt ha-
ben drei unterschiedliche Verlage dieses Verfahren erfolgreich durchlaufen. Damit
ergab sich ein Textkorpus, das aus insgesamt 15 Biichern mit ca. 4.000 Buchseiten
bestand. Analysiert wurde das textliche Material inklusive Aufgabenstellungen und
angefiithrten Beispielen.
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3 Ergebnisse

Die Analyse zeigte, dass bei Betrachtung des gesamten Textkorpus’ ein bestimm-
tes Muster erscheint, das mitunter eine dhnliche Ordnung der globalisierten Welt
entwirft: Im Sinne einer Drei-Teilung gibt es ein ,Innen“ und ein zweigeteiltes
JAullen“ (ein aufholend-bedrohliches Auflen und ein dufleres Abseits). Im Ein-
klang mit dieser Anordnung erscheinen bestimmte Gegebenheiten sowie Hand-
lungsstrategien als logisch-zwingend und alternativlos. Die Innen-Perspektive fun-
giert hierbei als dominante Referenzgrofle, als Vergleichsstandard und absoluter
Bewertungsmafistab. Das Innen kennt, offenbart und transferiert ,das Erstrebens-
werte“ bzw. Formen davon. Damit teilt das Material nicht nur, sondern lisst be-
stimmte Wertungen, Normalititen, Hierarchisierungen sowie Ursache-Wirkungs-
Relationen erscheinen, die sich als ,Wahrheiten“ entlang der Innen-Perspektive
organisieren und gerade hiertiber ihr Funktionieren sicherstellen. Ein Begreifen
von 6konomischen Weltzusammenhingen in dem dargestellten Muster liuft nicht
nur dem kritischen Moment eines Bildungsanliegens entgegen, es forciert viel-
mehr die Reproduktion und Verfestigung global-sozialer Disparititen und beste-
hender Machtverhiltnisse. Der vorgestellte Ansatz zur Analyse von Schulbuchwis-
sen kann als kritische Bewegung beschrieben werden, die Einsichten iiber die
Strukturierung eines Ausschnitts eines Diskursraums und der Art und Weise er-
moglicht, wie sich diese in Schulbuchwissen manifestiert. Diese Form der Kritik
geht nicht mit einer Schlieffung einher, vielmehr 6ffnet sie einen Raum der Refle-
xion, der didaktisch flir eine systematische ,Unterbrechung“ genutzt werden
kann, um hiertiber Orte zu schaffen, die Platz fiir ,Anderes“ erméglichen.
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Berufsgestaltung in Zukunfts-
branchen — eine Herausforderung

STEPHANIE CONEIN & HENRIK SCHWARZ (BUNDESINSTITUT FUR BERUFSBILDUNG,
BIBB)

Abstract

Das Bundesinstitut fur Berufsbildung prift den Modernisierungsbedarf von vier
dualen IT-Berufen. Ziel ist es, die derzeitigen und absehbaren Anforderungen an
IT-Fachkrafte zu identifizieren und Vorschléage fiir die zukiinftige Gestaltung der IT-
Berufe zu erarbeiten. Der vorliegende Beitrag stellt Fragestellungen, Methodik und
Durchfiihrung der Untersuchung vor und prisentiert ausgewahlte Ergebnisse.

1 Einleitung

In Deutschland gab es bis in die 1990er-Jahre hinein nur zwei aus den 1960er-
Jahren stammende duale, den Lernorten Betrieb und Berufsschule zugeordnete
Ausbildungsberufe: den/die Datenverarbeitungskaufmann/-frau von 1969 (DV-
Kaufmann/-frau) sowie den Mathematisch-Technischen Assistenten/die Mathe-
matisch-Technische Assistentin von 1965 (MATA). Wihrend DV-Kaufleute die dv-
technische Handhabung elektronischer Datenverarbeitungsanlagen mit der unter
kaufminnischen Gesichtspunkten fachgerechten Aufbereitung der zu verarbeiten-
den Daten aus den betrieblichen Anwendungsbereichen verbanden, lag der
Schwerpunkt der MATA auf der Entwicklung von Programmen fiir betriebliche
Aufgabenstellungen. Die langjdhrig auf betrieblicher und bildungspolitischer
Ebene gefiithrte Diskussion um die Uberarbeitung und Modernisierung dieser
formal noch aus der Zeit vor Inkrafttreten des ersten Berufsbildungsgesetzes von
1969 stammenden und daher wenig normierten ,Altberufe“ bekam in den 90er-
Jahren einen zusitzlichen Schub: einerseits durch die technologische Entwick-
lung, andererseits durch die bildungspolitische Debatte.

Die Einfiihrung des Personal Computers von IBM im Jahre 1981 war im Nachhi-
nein betrachtet ein Paukenschlag. Die mit ihm verbundene ,Standardisierung”
offener, d.h. fiir andere Hersteller nutzbarer Hard- und Software-Schnittstellen
beschleunigte die Entwicklung einer Fiille neuer Hard- und Software-Produkte

BERUFSGESTALTUNG IN ZUKUNFTSBRANCHEN — EINE HERAUSFORDERUNG 67



sowie damit verbundener Dienstleistungen. Die Entwicklung hoherer Program-
miersprachen vereinfachte die Entwicklung von Anwendungsprogrammen, und
normierte Hardware vereinfachte die Installation und Wartung von IT-Systemen.
Wihrend bis dahin das Feld der Informatik besetzt war durch Quereinsteiger und
akademisch ausgebildete Mathematiker (der erste Lehrstuhl fiir Informatik wurde
1967 an der TU Miinchen eingerichtet), wurden nun fiir einen boomenden I'T-Markt
Fachkrifte gesucht, die unterhalb der Ebene akademisch ausgebildeter Spezialisten
Standardprodukte entwickeln, installieren, warten und vertreiben konnten.

Parallel zu dieser technischen Entwicklung fiihrte in den 1990er-Jahren die bil-
dungspolitische Diskussion angesichts der ,Krise des dualen Systems“ — einer
abnehmenden Zahl von Ausbildungsbetrieben stand eine wachsende Zahl von
Jugendlichen gegentiber, die keinen Ausbildungsplatz fanden — zur Forderung,
beschleunigt neue Berufe in wachsenden Beschiftigungsfeldern sowie gestal-
tungsoffene Ausbildungsberufe zu entwickeln, die durch ein ,breites, differenzier-
tes Angebot von Auswahlméglichkeiten“ mehr betriebliche Freirdume ermogli-
chen sollten (vgl. BMBF 1998, S. 3).

Aus diesen Entwicklungslinien resultierten 1997 vier neue duale, nach Berufsbil-
dungsgesetz geregelte IT-Ausbildungsberufe, die unterschiedliche Bedarfe von IT-
Hersteller- und Anwenderunternehmen abdeckten: Im Ausbildungsberuf Fachin-
formatiker/-in konnen die Absolventen und Absolventinnen in den beiden Fach-
richtungen Anwendungsentwicklung (Titigkeitsschwerpunkte in den Bereichen
Softwareentwicklung und Programmierung) sowie Systemintegration (Titigkeits-
schwerpunkte im Bereich Betreuen und Verwalten von IT-Systemen) ausgebildet
werden. Hinzu kommen der IT-System-Elektroniker/die IT-System-Elektronikerin
(Installieren und Reparieren von IT-Systemen), der IT-System-Kaufmann/die IT-
System-Kauffrau (Angebot und Verkauf von IT-Losungen) sowie der Informatik-
kaufmann/die Informatikkauffrau (Betreuung und Verwaltung von IT-Systemen).

Durch die Kombination gemeinsamer, breit angelegter IT-Kernqualifikationen mit
profilgebenden Fachqualifikationen, einer flexiblen Struktur wihlbarer Kompo-
nenten sowie einem an der betrieblichen Praxis orientierten Priifungsmodell tra-
fen die Berufe den groflen Bedarf der Wirtschaft. Gleich im ersten Jahr ihres
Bestehens wurden annihernd 5.000 Ausbildungsvertrige abgeschlossen, und viele
neue Betriebe konnten erstmalig fiir eine duale Ausbildung in diesem Bereich
gewonnen werden.

Neben diesen vier IT-Kernberufen, in denen seit ihrer Einfithrung tiber 250.000
IT-Fachkrifte ausgebildet wurden, existieren noch weitere Berufe wie Informati-
onselektroniker/in (Handwerk), Mathematisch-technische/r Softwareentwickler/-
in, Elektroniker/-in fiir Informations- und Systemtechnik oder Mikrotechnologe/
Mikrotechnologin. Die Zahl der insgesamt in diesen Berufen neu abgeschlosse-
nen Ausbildungsvertrige lag in den letzten Jahren bei ca. 650.

Die zunehmende Digitalisierung und Vernetzung aller Wirtschafts- und Lebensbe-
reiche beeinflusst die Nachfrage nach IT-Qualifikationen. So wird Schitzungen
zufolge bis zum Jahr 2030 allein aufgrund der sogenannten vierten industriellen
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Revolution (Industrie 4.0) pro Jahr der Bedarf an Fachkriften in IT-Berufen um
bis zu 3,2 % hoher liegen als ohne diese neue Produktionsgestaltung. Dabei ent-
steht die Nachfrage nach IT-Fachkriften nicht allein in der IT-Branche, sondern
auch (beim Beispiel Industrie 4.0 zu iiber 30 %) in anderen Branchen (Hall et al.
2016, S. 14f.). Aber auch der IT-Sektor selbst zeichnet sich durch ein Wachstum
an Umsatz und Arbeitskriften aus. Dies alles fithrt zu einem anhaltend grofien
Fachkriftebedarf im IT-Bereich (Statistisches Bundesamt, 2015) und somit zu ei-
ner ungebremsten Attraktivitit der IT-Berufe fiir die Unternehmen in allen Wirt-
schaftsbereichen.

Der gleiche Fortschritt der Technologie, der fiir die Durchdringung aller Lebensbe-
reiche mit den Produkten der Digitalisierung verantwortlich ist, fiihrt jedoch auch
zu der Frage, inwieweit die Berufsbildung noch in der Lage ist, eine in Bezug auf
die aktuellen beruflichen Anforderungen angemessene Ausbildung zu ermdgli-
chen. Ob sie vermag, der digitalisierten Wirtschaft eine solide Grundlage an quali-
fizierten Fachkriften zuzufithren und so einer der Motoren ihrer Entwicklung zu
sein? Miissen beispielsweise neue Kompetenzen beriicksichtigt werden? Sind die
beruflichen Anforderungen vielleicht mittlerweile so gestaltet, dass nur eine aka-
demische Ausbildung entsprechende Fachkrifte qualifizieren kann?

Mehrere Forschungsprojekte haben sich mit unterschiedlichen Schwerpunkten
bereits der Frage der Verinderung von Qualifikationsanforderungen im Zuge der
Digitalisierung gewidmet. So wurde beispielsweise schon 2012 im Rahmen der
Initiative zur Fritherkennung von Qualifikationserfordernissen des Bundesminis-
teriums fur Bildung und Forschung (BMBF), deren Aktivititen im FreQueNz-
Netzwerk verkntipft sind, versucht zu ermitteln, welche neuen Qualifikationsan-
forderungen durch das ,Internet der Dinge“ fiir Fachkrifte der mittleren Qualifi-
kationsebene gegenwirtig und kiinftig entstehen. Die Untersuchung wurde in
drei Studien realisiert, welche sich auf die Felder Logistik, industrielle Produktion
und ,Smart House“ bezogen (Abicht/Spéttl, 2012). In einem weiteren, gemein-
sam vom BMBF und dem Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB) initiierten
Projekt ,Berufsbildung 4.0“ untersucht das BiBB derzeit Fachkriftequalifikationen
und Kompetenzen fiir die digitalisierte Arbeit von morgen (Esser/Helmrich/Hér-
tel/Padur/Zinke 2016). Das durch eine im Mirz 2015 erfolgte Weisung des Bun-
desministeriums fiir Wirtschaft und Energie initiierte Projekt , Voruntersuchung
IT-Berufe“ fokussiert diese Fragestellung speziell fiir die vier IT-Kernberufe und
untersucht, ob und inwieweit diese 1997 entstandenen Berufe in Bezug auf Struk-
tur und Inhalte noch den Anforderungen der aktuellen Berufswelt entsprechen
oder ein Novellierungsbedarf identifiziert werden kann.

2 Fragestellung

Schon Ende der 90er-Jahre des letzten Jahrhunderts existierte ein Bewusstsein fiir
die Problematik, dass sich die Berufe der Informations- und Telekommunikations-
technik in einem besonderen Umfeld bewegen. Dies zeigt beispielsweise das fol-
gende Zitat, welches der Broschiire ,Die neuen IT-Berufe“ entnommen ist, mit
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welcher die verantwortlichen Ministerien die neuen Berufe vorstellten: , Unterneh-
men des Bereichs der Informations- und Telekommunikationstechnik bewegen
sich auf schwierigen Mirkten: Kurze Innovationszyklen und ein harter, internatio-
naler Wettbewerb bestimmen das Umfeld. Besonders Anbieter von Informations-
und Telekommunikationssystemen (IT) gestalten durch ihre Angebote die Infor-
mationsgesellschaft mit und miissen sich in den sich schnell wandelnden Mirk-
ten behaupten.“ (BMWi/BMBF 1999, S. 4) Ein rascher technologischer Wandel,
internationale, sich schnell indernde oder auch neu entwickelnde Mirkte forder-
ten von den neuen Berufen neben einer Kunden- und Geschiftsprozessorientie-
rung vor allem eine gewisse Zukunftsoffenheit der zu vermittelnden Inhalte. Die-
ser Offenheit wurde mit einem speziellen Strukturmodell Rechnung getragen:
Grundlage bildet ein allen vier Berufen gemeinsamer Sockel von Kernqualifikatio-
nen, die durch die Integration von elektrotechnischen, informationstechnischen
und betriebswirtschaftlichen Inhalten eine fiir alle vier Berufe gemeinsame be-
rufsqualifizierende Basis darstellen. Diese Ausbildungsinhalte decken ca. 50 % der
Ausbildungszeit ab. Die andere Hilfte der dreijahrigen Ausbildungszeit wird
durch die Vermittlung unterschiedlicher, dem jeweiligen Berufsprofil entspre-
chenden Fachqualifikationen abgedeckt (zur Konstruktion und Struktur der IT-
Berufe vgl. Borch/Schwarz 1999, S. 18f.). In drei Berufen wird diese Konstruktion
erginzt durch die Definition betriebsspezifischer Einsatzgebiete sowie — im Falle
des Informatikkaufmanns/der Informatikkauffrau — durch branchenbezogene
Fachbereiche. Diese Elemente sind flexibel erweiterbar und 6ffnen damit ein Fens-
ter zur Vielfalt der je unterschiedlichen betrieblichen und branchenbezogenen
Anforderungen. Damit wurde eine Moglichkeit geschaffen, aktuelle Inhalte in die
Ausbildung aufzunehmen, oder, wie Borch und Schwarz es formulieren: , Diese in
der IT-Ausbildungsordnung angelegte Moglichkeit erlaubt es, branchenrelevante
Inhalte zum bestimmenden fachlichen Inhalt der Ausbildung zu machen. Durch
diese flexible Anpassungsmoglichkeit bleibt das Berufsbild auch in Zukunft stets
aktuell und damit fiir die Unternehmen und auch fiir die Auszubildenden attrak-
tiv.“ (Borch/Schwarz, 1999, S. 22) Dariiber hinaus begiinstigt auch die technik-
und herstellerneutrale Formulierung der Ausbildungsinhalte die Offenheit der IT-
Ausbildung gegeniiber neuen technischen Entwicklungen.

Die ungebremste Attraktivitit der vier IT-Kernberufe, in denen gemeinsam pro
Jahr ca. 15.000 neue Ausbildungsvertrige abgeschlossen werden, zeigt, dass die
Rechnung der damaligen Konstrukteure aufgegangen ist. Nach 20 Jahren Berufs-
geschichte gibt es jedoch ein begriindbares Interesse daran, die Berufe einer Eva-
luation zu unterziehen, das sich aus folgenden Uberlegungen speist:

« Veranderungen der Anforderungen aufgrund technischer Entwicklungen:
Gibt es Erginzungs- bzw. Streichungsbedarf bei den Kern- oder Fachqualifika-
tionen?

Miissen bestimmte Ausbildungsinhalte in ihrer Relevanz anders gewichtet
werden?
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« Verinderungen aufgrund eines verinderten Fachkriftebedarfs:
Stimmen die Berufsprofile noch, miissen Berufe zusammengelegt und/oder
neu entwickelt werden?

« Nachfrage nach und von weiblichen IT-Fachkriften:
Nach wie vor ungeldst ist das Problem der mangelnden Attraktivitit der IT-
Berufe fiir die Zielgruppe der Frauen. Dies wiegt umso schwerer, als dass die
AbsolventInnenzahlen immer noch weit hinter dem Fachkriftebedarf zuriick-
bleiben. Hier gilt es zu betrachten, welche Ansatzpunkte fiir eine Steigerung
der Attraktivitit durch die Konstruktion der Berufe gegeben sind (z.B. im
Hinblick auf Berufsbezeichnungen).

« Durchlissigkeit:
Das Thema Durchlissigkeit, insbesondere zum akademischen Ausbildungs-
system, hat in den letzten Jahren an Bedeutung gewonnen. Hier miissten die
IT-Berufe auf vorhandene Entwicklungsmoglichkeiten oder etwaige Hiirden
uberpriift werden.

Im Rahmen der Evaluation der IT-Berufe wurden diese und auch weitere Frage-
stellungen untersucht, welche nicht unmittelbar die Aktualitit der Berufe betref-
fen. Im Folgenden werden neben der Methodik einige ausgewihlte Ergebnisse zu
den ersten beiden Themenbereichen vorgestellt.

3 Methodik und Datengrundlage

Die Untersuchung zur Priifung des Novellierungsbedarfs folgte einem dreischrit-
tigen Design, welches aus einer explorativen Phase, einer Phase mit qualitativen
Erhebungen und einer quantitativen Phase besteht (vgl. Conein/Schwarz 2015,
S.59).

Eine erste, explorative Phase diente der Sondierung des Feldes und der Vorberei-
tung des Feldzuganges. Neben umfassenden Dokumentenanalysen wurden Inter-
views mit Ausbildungsverantwortlichen, Auszubildenden sowie Vertretern/Vertre-
terinnen von Industrie- und Handelskammern gefiihrt. Die Ergebnisse dieser ers-
ten Phase flossen in die Konstruktion der Erhebungsinstrumente der folgenden
Phase ein.

Im Rahmen einer sich anschliefenden qualitativen Phase wurden in zehn ausge-
wihlten Betrieben Auszubildende, I'T-Fachkrifte, Ausbildungsverantwortliche, Per-
sonalverantwortliche sowie Fithrungskrifte befragt. Insgesamt wurden 42 semi-
strukturierte leitfadengestiitzte Expertlnneninterviews gefithrt. Zudem erfolgten
je drei weitere Interviews mit BranchenexpertInnen, Lehrkriften und Vertreterin-
nen/Vertretern aus Industrie- und Handelskammern.

An zwei Standorten erfolgte an vier Tagen die teilnehmende Beobachtung von
sieben Abschlusspriifungen in allen vier IT-Ausbildungsberufen.

Die Ergebnisse aus der qualitativen Phase dienten in der dritten Phase als Grund-
lage fuir die Entwicklung eines Online-Fragebogens, der sich erneut an Auszubil-
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dende, IT-Fachkrifte, Ausbildungsverantwortliche, Personalverantwortliche, Fiih-
rungskrifte sowie Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen richtete. Der Fragebo-
gen, der einen gemeinsamen Teil sowie nach Zielgruppen differenzierte Fragen
enthielt, wurde von insgesamt 6.101 Personen beantwortet, die sich wie folgt auf
die unterschiedlichen Zielgruppen verteilen:

Tab.1 Verteilung der Antwortenden der Onlinebefragung nach Zielgruppen

Zielgruppe N %

Auszubildende 1.767 29,0%
IT-Fachkrifte 1.911 313%
Ausbildungsverantwortliche 1.237 20,3%
Personalverantwortliche, Betriebsrite, Jugend- und Auszubildendenvertretung, Leitungspersonal 748 12,3%
Lehrkrifte an Berufsschulen fiir IT-Berufe 438 72%
Gesamt 6.101 100,0 %

Dadurch, dass z.T. die gleichen Fragen unterschiedlichen Zielgruppen gestellt
wurden, ist eine Data-Triangulation mdglich. Die unterschiedliche Sichtweise auf
die gleichen Themenstellungen kann so dargestellt werden. Zudem wurden glei-
che Fragen sowohl in den qualitativen Interviews als auch in der quantitativen
Onlinebefragung gestellt, wodurch eine Methoden-Triangulation realisiert wurde.
Im Folgenden werden ausgewihlte Ergebnisse aus den beiden Erhebungsphasen
dargestellt.

4 Ergebnisse

Eine der wichtigsten Fragestellungen der Evaluation ist die Frage nach der Aktuali-
tit der Inhalte der Ausbildung. Gibt es aufgrund technologischer Entwicklungen
bzw. neuer Nutzung von Technologie wie z.B. das Cloud-Computing Erginzungs-
bedarf bei den Kern- oder bei den profilprigenden Fachqualifikationen? Gibt es
den Bedarf, Inhalte zu streichen, die sich z.B. durch den Fortschritt der Technolo-
gie iiberholt haben und keine Anwendung mehr in der Berufspraxis finden?

Im Zuge der Onlinebefragung wurden dazu allen Zielgruppen die jeweiligen Be-
rufsbildpositionen aus der Ausbildungsordnung eingeblendet. Bei den wihlbaren
Items bestand die Méglichkeit der Mehrfachantwort.

Insgesamt lisst sich bei allen Berufen und allen Zielgruppen eine grofe Zufrie-
denheit beziiglich der Inhalte der bestehenden Berufsprofile feststellen. So wird
die Frage, ob es Fertigkeiten, Kenntnisse und Fihigkeiten gibt, die fiir die Titigkeit
im jeweiligen Betrieb wichtig sind und die im Berufsbild vermisst werden, mehr-
heitlich verneint.

Werden fehlende Fachkompetenzen benannt, sind dies, wie die folgende Grafik
zeigt, vor allem Fertigkeiten, Kenntnisse und Fihigkeiten im Bereich IT-Sicherheit
bzw. Cyber-Security. Auf den Plitzen zwei, drei und vier finden sich die Bereiche
Virtualisierung, Mobile Computing/Mobile Devices und Cloud Computing.
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»Welche Fertigkeiten, Kenntnisse und Fihigkeiten fehlen aus lhrer
Perspektive fiir die Tatigkeit in lhrem Betrieb?*, N = 5492

Nein, keine e 3012
Keine Angabe msssmmnn 1130
IT-Sicherheit/Cyber Security m———— 1027
Virtualisierung s 721
Mobile Computing/Mobile Devices mmmmm—n 620
Cloud-Computing s 594
Big Data w452
Fachenglisch/Business English s 422
Andere mmmmmm 414
Informationsmanagement s 352
Einzelne Programmiersprachen w252
Aktuelle Mobilfunktstandards wsss 235
Machine-to-Machine (M2M) =198

0 500 1000 1500 2000 2500 3000 3500

Abb. 1 Antwortverteilung auf die Frage nach in der Ausbildung fehlenden Fertigkeiten, Kenntnissen und Fihigkeiten,
Mehrfachantworten moglich

Die Relevanz, welche dem Thema Cyber-Security beigemessen wird, zeigt sich
auch in den Ergebnissen der Interviews, in denen dieses Thema hiufig auf die
Frage nach fehlenden, aber notwendigen Ausbildungsinhalten genannt wird. So
antwortet beispielsweise eine Fithrungskraft auf die Frage danach, was sie an der
IT-Ausbildung besonders positiv bzw. negativ findet:

,Ja, und dann diese aufstrebenden Themen, das hatte ich ja vorhin schon gesagt,
IT-Sicherheit ist ein immens wachsendes Thema, zieht sich auch durch alle
Projekte und auch im Grunde durch alle moglichen Supportdienstleistungen
ist dieses Sicherheitsthema ein stark gewachsenes. Darauf wird zumindest, wie
wir das jetzt feststellen, und in den Gesprichen mit unseren Azubis stellen wir
das auch fest, noch relativ wenig Fokus gelegt in der schulischen Ausbildung®
(BIBB_IT Fallstudie 07 Fithrungskraft 02).

Gestlitzt wird diese Tendenz auch durch die Antworten auf die Frage, wie die
zukiinftige Relevanz der Fachkompetenzen gesehen wird. Auch dort erhilt die
Aussage, dass IT-Sicherheit in Zukunft eine deutlich wichtigere Fachkompetenz
darstellt, von allen befragten Zielgruppen (Fachkrifte, Personalverantwortliche,
Fuhrungskrifte, Lehrkrifte) die hochsten Zustimmungsraten. Diese Ergebnisse
legen nahe, iiber die angemessene Rolle dieses Inhaltes im Rahmen der IT-Ausbil-
dungsberufe zu reflektieren.

Neben der Frage nach fehlenden Inhalten wurde auch nach Ausbildungsinhalten
gefragt, die derzeit fiir eher tiberfliissig gehalten werden. Dabei muss zwischen
den oben erwihnten Kern- und profilprigenden Fachqualifikationen unterschie-
den werden. Wihrend Erstere fiir alle Berufe gemeinsam abgefragt wurden, unter-
scheidet sich die Liste der profilprigenden Fachqualifikationen von Beruf zu Beruf
und variieren also auch die Antwortmoglichkeiten.
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Im Rahmen der Onlinebefragung wurde auch bei dieser Frage das jeweilige Be-
rufsbild eingeblendet und diente gleichzeitig als Itemliste. Wieder waren Mehr-
fachantworten moglich.

Wie auch bei der Frage nach fehlenden Ausbildungsinhalten wurde auch hier
wieder die grofite Gruppe von denjenigen gestellt, die mit der derzeitigen Inhalts-
zusammensetzung der Ausbildung zufrieden sind.

Wie aus der folgenden Grafik ersichtlich, welche die Antworten der befragten
Fachkrifte zusammentfasst, sind es bei den als iiberfliissig empfundenen Inhalten
vor allem die Geschifts- und Leistungsprozesse, auf die man glaubt verzichten zu
koénnen. Dies ist am stirksten bei den zwei technisch ausgerichteten Berufen
(Fachinformatiker/in, IT-Systemelektroniker/in) der Fall, doch auch bei den bei-
den kaufminnisch orientierten Berufen (IT-Systemkaufmann/-frau und Informa-
tikkaufmann/-frau) wird dieser Themenbereich in diesem Zusammenhang am
hiufigsten benannt.!

»Gibt es Fertigkeiten, Kenntnisse und Fihigkeiten im Berufsbild,
die fiir die praktische alltigliche Arbeit von IT-Fachkriften iiberfliissig sind?“

Antworten in % der antwortenden Fachkrifte eines Berufs
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Abb. 2 Antwortverteilung auf die Frage nach in der Ausbildung uiberfliissigen Kernqualifikationen

Bei den als uiberfliissig erachteten profilgebenden Fachqualifikationen (s. Abb. 3)
werden bei beiden Fachrichtungen der FachinformatikerInnen die Themenbereiche
Kunden-/Anwenderschulung genannt. Etwa 10 % der befragten Fachkrifte mit Ab-
schluss IT-System-Elektroniker/-in sind der Ansicht, dass auf den Themenbereich
Installation verzichtet werden kénnte. Darunter sind die Themen Montagetechnik,
Stromversorgung, Datensicherheit, Hard- und Softwaretests und Netzwerke zusam-
mengefasst — Inhalte, die eigentlich zum Profilkern des Berufes gehéren. Interes-
sant ist der Befund, dass fast ein Drittel der ausgebildeten IT-System-Kaufleute das

1 Inden folgenden Abbildungen werden die Fachrichtungen der FachinformatikerInnen getrennt ausgewiesen. FIAE-
=TFachinformatiker/-in Fachrichtung Anwendungsentwicklung, FISI="Fachinformatiker/-in Fachrichtung Systemin-
tegration, ITSYS= IT-System-Elektroniker/-in, SYSK=IT-System-Kaufmann/-frau, IK=Informatikkaufmann/-frau
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Thema Marketing — immerhin auch eine profilgebende Komponente dieses Berufs
— fur iiberfliissig hilt. Eine mogliche Erklarung dafiir kénnten die Antworten auf
die Frage nach dem Titigkeitsprofil der Fachkrifte geben. Bei den IT-System-Kauf-
leuten gehort zwar das Thema Marketing deutlich hiufiger zum Titigkeitsprofil als
bei allen anderen Berufen, es wird aber insgesamt nur von rund 15 % der ausgebil-
deten Fachkrifte als Teil ihres Tétigkeitsprofils genannt. Das ist wenig im Vergleich
zu den 70 % der IT-System-Kaufleute, die angeben, dass IT- und Telekommunikati-
onsservice, Support und Anwenderberatung zu ihrem Titigkeitsprofil gehéren,
oder auch zu den immerhin noch 52 %, die in diesem Zusammenhang Installation
und Instandhaltung von I'T-Systemen nennen.

»Gibt es Fertigkeiten, Kenntnisse und Fahigkeiten im Berufsbild,
die fiir die praktische alltigliche Arbeit von IT-Fachkriften iiberfliissig sind?“

Antworten in % der antwortenden Fachkrifte eines Berufs
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Abb. 3 Antwortverteilung auf die Frage nach in der Ausbildung tiberfliissigen profilgebenden Fachqualifikationen

Trotz der noch nicht abgeschlossenen Datenauswertung lasst sich schon jetzt fest-
stellen, dass sowohl beziiglich der Kernqualifikationen als auch im Hinblick auf
die profilprigenden Fachqualifikationen ein Bedarf an Modifikation besteht. Neue
Inhalte konnten in die Ausbildung aufgenommen werden bzw. bestehende Inhalte
konnten eine neue Gewichtung bekommen und/oder derzeitige Inhalte auch an
Relevanz verlieren bzw. gestrichen werden.

Neben der Frage nach der Aktualitit der Inhalte war auch die Frage nach dem
Berufszuschnitt ein wichtiger Bestandteil der Evaluation. Im Zuge der Auswer-
tung der qualitativen Interviews wurde ersichtlich, dass es vor allem drei Fragestel-
lungen waren, welche in Bezug auf den Zuschnitt der Berufe eine Rolle spielten:

1. Sollen die beiden kaufminnischen Berufe zusammengelegt werden?

2. Sollen die beiden Fachrichtungen des Fachinformatikers/der Fachinformatike-
rin zu eigenstindigen Berufen werden?

3. Sollen der Fachinformatiker/die Fachinformatikerin der Fachrichtung System-
integration und der IT-System-Elektroniker/die I'T-System-Elektronikerin zu ei-
nem Beruf zusammengefasst werden?
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Die schriftliche Befragung enthielt daher entsprechende Fragen, deren Ergebnisse
in den Abbildungen vier bis sechs dargestellt werden. Befragt wurden jeweils
Auszubildende, Ausbildungsverantwortliche, Fachkrifte und Personalverantwortli-
che der zur Diskussion stehenden Berufe. Wihrend die Antworten auf die Frage
nach der Zusammenlegung der beiden kaufminnischen Berufe relativ eindeutig
ausfielen — zwei Drittel der Befragten beflirworteten eine Zusammenlegung —,
tendieren die auf den Zuschnitt der anderen Berufe bezogenen Antworten dahin,
sie in ihrer jetzigen Form zu belassen.

Prozentuale Verteilung der Antworten auf die Frage: Welche der folgenden Aussagen zu
den kaufminnischen IT-Berufen trifft am besten lhre Meinung? N = 660

70 % 66,2 %

60 %
50 %
40 %
30 %
20 % 20,6 %
(]
o,
10 % 9,2 %
2,7 %
0 — L% 0.29%
Die beiden Die beiden Beide Berufe sind Es sollte ein Kann ich nicht Keine Angabe.
Berufe sollten Berufe sollten nicht erforderlich, der  weiterer kauf- beurteilen.
zusammen- beibehalten Bedarf kann durch minnischer
gefasst werden. werden. andere kaufminnische IT-Beruf hin-
Ausbildungsberufe zukommen, und
abgedeckt werden. zZwar ...

Abb. 4 Antwortverteilung auf die Frage nach der Zusammenlegung der kaufminnischen Berufe

Prozentuale Verteilung der Antworten auf die Frage: Welche der folgenden Aussagen zu
den Fachrichtungen im Beruf Fachinformatiker/in trifft am besten Ihre Meinung? N = 3176

50 %
45 % 44,3 %
40 % 38 %
35%
30 %
25%
20 %
15 %
10,6 %
10 %
[
oo 44% 27%
; ] L 01%

Die beiden Fach- Die beiden Fach- Die beiden Fach- Es sollte eine Kann ich nicht Keine Angabe.

richtungen sollten  richtungen sollten  richtungen sollten oder mehrere beurteilen.

zu eigenstindigen  zusammengefasst beibehalten Fachrichtungen

Berufen werden. werden. werden. hinzukommen.

Abb.5 Antwortverteilung auf die Frage nach der Uberfiihrung der Fachrichtungen des Fachinformatikers/der Fachinfor-
matikerin in zwei eigenstindige Berufe
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Prozentuale Verteilung der Antworten auf die Frage: Welcher der folgenden Aussagen,
die sich auf die Berufe IT-Systemelektroniker/in und Fachinformatiker/in der Fachrichtung
Systemintegration beziehen, kénnen Sie am ehesten zustimmen? N = 2383

60 %
53,5 %
50 %
40 %
30 % 27,9 %
9
20 % 18,5%
10 %
0 0,1%
Die beiden Berufe  Die beiden Berufe Kann ich nicht Keine Angabe.
sollten zusammen-  sollten beibehalten beurteilen.
gefasst werden. werden.

Abb. 6 Antwortverteilung auf die Frage nach der Zusammenlegung des Fachinformatikers/der Fachinformatikerin der
Fachrichtung Systemintegration und des IT-System-Elektronikers/der IT-System-Elektronikerin

5 Schluss

Als Zwischenfazit zum jetzigen Zeitpunkt der Auswertungen lisst sich sagen, dass
Struktur und Inhalte der bestehenden Berufsprofile itberwiegend positiv bewertet
werden. Bei der Frage nach der Gewichtung einzelner Inhalte lassen sich Ver-
schiebungen erkennen, die eine Neujustierung in Teilbereichen nahelegen. Die
Abgrenzung der beiden kaufminnischen Profile scheint unklar zu sein, sodass
bei einer Uberarbeitung der Berufe ggf. auch eine Zusammenlegung der beiden
Berufe in Betracht gezogen werden sollte. Ahnlicher Handlungsbedarf scheint
bei den technisch-orientierten IT-Berufen nach derzeitigem Erkenntnisstand nicht
gegeben zu sein. Weitere Erkenntnisse etwa zur Abgrenzung und Profilschnei-
dung der Berufe werden u.a. durch zielgruppenspezifische Auswertungen sowie
durch die Konfrontation der Ergebnisse aus der quantitativen Onlinebefragung
mit textanalytisch gewonnenen Begriindungsmustern der qualitativen Interviews
erwartet. Dartiber hinaus enthilt das vorliegende Material eine Fiille weiterer Da-
ten beispielsweise zur Gestaltung und Durchfithrung der Priifungen, der Koopera-
tion zwischen Betrieb und Schule oder der Anschlussfihigkeit der Ausbildungsbe-
rufe im Hinblick auf die betriebliche und/oder akademische Weiterbildung. Der
Endbericht zur Voruntersuchung IT-Berufe sowie Empfehlungen zur Uberarbei-
tung der bestehenden Ausbildungsprofile werden im kommenden Herbst dem
Auftraggeber BMWi vorgelegt.? Bericht und Empfehlungen dienen als Grundlage
fiir die sich dann anschlieRende bildungspolitische Diskussion zur Neuordnung
der IT-Berufe.

2 Der Bericht liegt mittlerweile vor und ist einzusehen unter: https://www2.bibb.de/bibbtools/tools/dapro/data/
documents/pdf/eb—42497.pdf

BERUFSGESTALTUNG IN ZUKUNFTSBRANCHEN — EINE HERAUSFORDERUNG 77



Literatur

Abicht, Lothar/Spéttl, Georg (Hrsg.) (2012): Qualifikationsentwicklungen durch das In-
ternet der Dinge. Trends in Logistik, Industrie und ,Smart House“. Bielefeld.

Borch, Hans/Schwarz, Henrik (1999): Zur Konzeption und Entwicklung der neuen IT-
Berufe. In: Borch, Hans/Ehrke, Michael/Miiller, Karlheinz/Schwarz, Henrik (Hrsg.):
Gestaltung der betrieblichen Ausbildung in den neuen IT-Berufen. Umsetzungsbei-
spiele aus Klein-, Mittel- und Grof3betrieben. Bielefeld, S. 13—30.

Bundesministerium fiir Wirtschaft und Technologie (BMWi)/Bundesministerium fiir Bil-
dung und Forschung (BMBF) (Hrsg.) (1999): Die neuen IT-Berufe. Zukunftssiche-
rung durch neue Ausbildungsberufe in der Informations- und Telekommunikations-
technik. Berlin, Bonn.

Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft, Forschung und Technologie (BMBF)
(Hrsg.) (1998): Berufsbildungsbericht 1998. Bonn.

Conein, Stephanie/Schwarz, Henrik (2015): IT-Berufe auf dem Prifstand. In: Berufsbil-
dung in Wissenschaft und Praxis, 6, S. 58—59.

Esser, Friedrich Hubert/Helmrich, Robert/Hirtel, Michael/Padur, Torben/Zinke, Gert
(2016): Berufsbildung 4.0 — Fachkriftequalifikationen und Kompetenzen fiir die
digitalisierte Arbeit von morgen. Projektbeschreibung, Bonn. Online: https://
www2.bibb.de/bibbtools/tools/dapro/data/documents/pdf/at 78154.pdf
(31.10.2016).

Hall, Anja/Maier, Tobias/Helmrich, Robert/Zika, Gerd (2015): IT-Berufe und IT-Kompe-
tenzen in der Industrie 4.0. Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BiBB), Bonn. Online:
https://www.bibb.de/veroeffentlichungen/de/publication/download/id /7833
(31.10.2016).

Statistisches Bundesamt (2015): Information und Kommunikation: Umsatz im 3.
Quartal 2015 um 4,5 % gestiegen. Pressemitteilung Nr. 456 vom 09.12.2015. Online:
https://www.destatis.de/DE/PresseService/Presse/Pressemitteilungen/2015/12/
PD15_456_474.html (31.10.2016).

78 STEPHANIE CONEIN & HENRIK SCHWARZ (BUNDESINSTITUT FUR BERUFSBILDUNG, BIBB)



Formal uiberqualifiziert? Eine Analyse
der Verwertbarkeit der formalen
Ausbildung am ésterreichischen
Arbeitsmarkt

JuLia Bock-ScHAPPELWEIN & ULRIKE HUEMER (WIFO)

Abstract

Warum eine Arbeitskraft auf einem Arbeitsplatz tatig ist, der nicht ihrer formalen
Qualifikation entspricht, kann viele Griinde haben. In diesem Beitrag wird unter-
sucht, in welchem Mafle die Art der formalen Ausbildung — Allgemeinbildung ver-
sus Berufsbildung — das Risiko von Minnern und Frauen beeinflusst, nicht ent-
sprechend ihrer formalen Qualifikation im Unternehmen eingesetzt zu werden.
Kontrolliert wird dabei fiir Arbeitsplatzeigenschaften.

1 Einleitung

Die Diskussion rund um die Verwertbarkeit der formalen Ausbildung am Arbeits-
markt reicht bis in die 1970er Jahre zuriick, als Richard Freeman (1976) in seiner
Arbeit ,The Overeducated American“ das Phinomen unvollstindig genutzter Fi-
higkeiten als Folge der Bildungsexpansion erstmalig diskutierte. Dass individuelle
Fahigkeiten am Arbeitsmarkt nicht vollstindig abgerufen werden und daraus for-
male Uberqualifikation resultiert, muss allerdings nicht nur daran liegen, dass
das Angebot an hoheren Bildungsabschliissen die Nachfrage danach merklich
ubertrifft. Eine Fiille an weiteren Einflussfaktoren kann gleichermaflen dazu bei-
tragen, dass Arbeitskrifte nicht entsprechend ihrem formalen Ausbildungsniveau
beschiftigt werden, wie beispielsweise individuelle Priferenzen oder Fahigkeiten,
Lebensumstinde, Erwartungen, oder auch wirtschaftliche Rahmenbedingungen,
die Wirtschaftsstruktur in der Region, die Arbeitsplatzausrichtung, die Titigkeit
oder betriebliche Merkmale wie die Betriebsgrofie (fiir einen Literaturiiberblick
siche Dbeispielsweise Bock-Schappelwein/Egger-Subotitsch/Bartok/Schneeweify
2014, S. 3421)).
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Im vorliegenden Beitrag wird dem Phinomen der formalen Uberqualifikation in
Osterreich nachgegangen. Im Zentrum steht erstmalig die Frage, ob es Unter-
schiede im Ausmaf der formalen Uberqualifikation nach der Art der formalen
Ausbildung gibt, da sich das 6sterreichische Bildungssystem durch eine Mehr-
gliedrigkeit auszeichnet, mit allgemeiner Ausbildung (allgemeinbildende hohere
Ausbildung (AHS)) und beruflicher Ausbildung — vollzeitschulisch in Form von
berufsbildender mittlerer oder héherer Ausbildung (BMS, BHS) oder dual in
Form der Lehrausbildung — ab der oberen Sekundarstufe. Zweitens wird gefragt,
welchen Einfluss Arbeitsplatzcharakteristika bzw. Tatigkeitsmerkmale unter Be-
riicksichtigung der unterschiedlichen Ausbildungsabschliisse auf das Risiko ha-
ben, von formaler Uberqualifikation betroffen zu sein. Nach einem Literaturiiber-
blick zu den Bestimmungsgriinden fiir formale Uberqualifizierung folgen die Da-
tensatzbeschreibung und die der Analyse zugrunde liegende Definition von
formaler Uberqualifizierung. Daran anschlieRende deskriptive Ergebnisse zeigen
die Verbreitung formaler Uberqualifizierung von Minnern und Frauen in Oster-
reich, differenziert nach der Art des Ausbildungsabschlusses. Die Ergebnisse einer
okonometrischen Schitzung beschreiben den Einfluss von ausbildungs- und ar-
beitsplatzspezifischen Faktoren auf die formale Uberqualifikation. AbschlieRend
werden die Ergebnisse zusammengefasst und Schlussfolgerungen formuliert.

2 Literaturiiberblick

Von formaler Uberqualifikation wird gesprochen, wenn der formale Ausbildungs-
abschluss einer Arbeitskraft das Anforderungsniveau in seiner ausgetibten Tétig-
keit {ibersteigt. Die Griinde fiir formale Uberqualifikation sind vielfiltig und kén-
nen personenbezogener Natur sein, auf Unternehmensebene angesiedelt sein
oder strukturelle Ursachen haben.

Tsang/Levin (1985, S. 93) zufolge kénnen die Erwartungen an das berufliche T4tig-
keitsspektrum am Arbeitsplatz zu hoch eingeschitzt worden sein. Chevalier (2003,
S. 510) differenziert in diesem Zusammenhang zwischen ,scheinbarer” und ,rea-
ler“ Uberqualifikation, wobei er scheinbare Uberqualifikation jenen Personen bei-
misst, die zufrieden mit ihrer Titigkeit sind, echte Uberqualifikation unterstellt
er dagegen jenen, die nicht zufrieden mit ihrer Tatigkeit sind. Fiir Fine/Nevo
(2008, S. 346) ist relevant, ob die Betroffenen formale Uberqualifikation als solche
wahrnehmen. Einen anderen Aspekt fithren in diesem Zusammenhang Green/
MclIntosh (2007, S.427) ins Feld, wenn sie Arbeitskrifte — selbst bei gleicher
formaler Ausbildung — als heterogene Gruppe bezeichnen. In diesem Sinne kon-
nen Arbeitskrifte formal iiberqualifiziert sein, wenngleich sie angesichts nicht
ausreichender individueller Fihigkeiten oder fehlendem Erfahrungswissen die
passenden Kompetenzen fiir den ausgeiibten Job mit sich bringen. Mitunter kon-
nen oder wollen Arbeitskrifte aber auch bestimmte berufsspezifische oder berufs-
tibergreifende Fihigkeiten am Arbeitsmarkt nicht adiquat einsetzen (Quintini
2011, S. 15); etwa dann, wenn beispielsweise Defizite bei Fertigkeiten oder auch
Priferenzen bzw. Lebensumstinde sie daran hindern — etwa durch eine Karriere-
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unterbrechung nach der Familiengriindung (Groot/Maassen van den Brink 2000,
S. 150, Biichel/Batu 2003, S. 2, Green/McIntosh 2007, S. 433) — bzw. einschrin-
ken. So kann es einen Anreiz geben eine Beschiftigung unterhalb des eigenen
Qualifikationsniveaus anzunehmen, wenn damit Beruf und Familie besser zu ver-
einbaren sind, eine Ausbildung absolviert werden kann (,Studentenjobs“) oder
die Arbeitsbedingungen im Hinblick auf Entlohnung, korperliche Belastung oder
Arbeitszeiten giinstiger sind.

Das Risiko, von formaler Uberqualifikation betroffen zu sein, nimmt zudem zu,
wenn die Erwerbsbiografie durch geringe Arbeitserfahrung, hiufigen Arbeitsplatz-
wechsel (siehe beispielsweise Groot/Maassen van den Brink 2000, S. 150, Sicher-
man 1991, S. 101) oder Diskriminierung am Arbeitsmarkt (Quintini 2011, S. 15)
gekennzeichnet oder die internationale Transferierbarkeit von formaler Qualifika-
tion (Chiswick/Miller 2013, S. 264) nicht gegeben ist. Ein hoheres Risiko, tiberqua-
lifiziert beschiftigt zu sein, haben demnach 6fters jiingere Arbeitskrifte, Personen
mit Migrationshintergrund sowie Personen mit wenig Arbeitserfahrung.

Abgesehen von personenbezogenen Faktoren konnen strukturelle Verinderungen
formale Uberqualifikation nach sich ziehen. Etwa dann, wenn sich die Branchen-
zusammensetzung und damit die Berufsstruktur in der Region dndert und Ar-
beitslose keine ihren formalen Qualifikationen entsprechenden Arbeitsplitze in
der Region mehr vorfinden (Quintini 2011, S. 25). Struktureller und technologi-
scher Wandel kann aber auch die Titigkeitsinhalte dndern und damit die Anforde-
rungen an die Qualifikationen der Arbeitskrifte erhohen (Rohrbach-Schmidt/Tie-
mann 2011, S. 41); infolge werden Arbeitsplitze mit hoher qualifizierten Personen
als in der Vergangenheit besetzt.

Auf Unternehmensebene konnen Schichtarbeit und die Unternehmensgrofie das
Auftreten formaler Uberqualifikation beeinflussen: Beschiftigte in kleineren Un-
ternehmen haben ebenso wie Arbeitskrifte, die Schichtarbeit verrichten, ein er-
héhtes Uberqualifikationsrisiko (Green/McIntosh 2007, S. 433).

3 Daten und Methoden

Grundlage fiir die Analyse zur formalen Uberqualifikation bilden die Daten aus
der Mikrozensus-Arbeitskrifteerhebung, die seit Anfang 2004 als kontinuierliche
Erhebung durchgefithrt wird. In dieser Stichprobenerhebung wird die gesamte
Bevolkerung nach demografischen, bildungs- und erwerbsspezifischen Kriterien
dargestellt.!

Auf Grundlage dieses Datensatzes wird die formale Uberqualifikation mittels ob-
jektiver, konkret normativer, Berechnungsmethode ermittelt (zu den verschiede-
nen Berechnungsmethoden siehe z.B. Bock-Schappelwein/Egger-Subotitsch 2015,
S.246t%), da Informationen zur subjektiven Einschitzung in der Mikrozensus-

1 Im Rahmen der Arbeitskrifteerhebung werden sterreichweit pro Quartal — und gleichmifRig iiber die Kalenderwo-
chen verteilt — rund 22.500 Haushalte befragt.
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Arbeitskrifteerhebung fehlen. Beim normativen Berechnungsansatz wird tber-
priift, ob der ausgetibte Beruf und die hochste abgeschlossene formale Ausbildung
einer beschiftigten Person mit einer ,standardisierten“ Klassifikation tiberein-
stimmen. In der vorliegenden Arbeit wird die Verkniipfungstabelle der ILO?
(1990, 2012, S. 14) als Referenzgrofle verwendet — sie ordnet jedem Beruf ein
spezifisches Skill-level in Form eines Ausbildungsniveaus zu. Die Berufe, die ent-
sprechend der internationalen Standardklassifikation der Berufe (ISCO-08, ISCO-
88)* klassifiziert sind, kénnen zu zehn Berufshauptgruppen zusammengefasst
werden. Mit Ausnahme der Berufshauptgruppen 0 (Angehdrige der reguliren
Streitkrifte) und 1 (Fithrungskrifte) kann jede Berufshauptgruppe einem spezifi-
schen Skill-level zuordnet werden. Alle Arbeitskrifte, deren Bildungsabschluss mit
dem zur Ausiibung seiner beruflichen Titigkeit notwendigen Bildungsniveau
tibereinstimmt, werden als ausbildungsadiquat beschiftigt eingestuft (entspricht
0 in der Tabelle 1). Alle anderen werden entweder als {iberqualifiziert (entspricht
2 in der Tabelle 1) oder als unterqualifiziert (entspricht 1 in der Tabelle 1) beschaf-
tigt kodiert, d.h. sie haben formal eine zu hohe bzw. eine zu niedrige formale
Ausbildung fiir die berufliche Titigkeit, die sie austiben. Arbeitskrifte mit hochs-
tens Pflichtschulabschluss kénnen, wie in Tabelle 1 entsprechend der verwendeten
Kategorisierung dargelegt, hochstens ausbildungsadiquat (0) oder unterqualifi-
ziert (1) beschiftigt werden, Arbeitskrifte mit einem akademischen Abschluss nur
ausbildungsadiquat (0) oder tiberqualifiziert (2). Fuir alle iibrigen Ausbildungsebe-
nen sind alle drei Ausprigungen moglich.

Tab.1 Qualifikationsabhingige Beschiftigung, Quelle: Bock-Schappelwein/Egger-Subotitsch (2015). 0 = ausbildungs-
addquate Beschiftigung, 1 = tberqualifiziert beschiftigt, 2 = unterqualifiziert beschiftigt

Héchster Ausbildungsabschluss

Berufshauptgruppe (BHG) Héchstens Lehre, Fach- | AHS, BHS, Uni, FH
Pflichtschule | schule Kolleg

BHG 2: Akademische Berufe 2 2 2 0

BHG 3: Technikerlnnen und gleichrangige nicht-techni- 2 2 0 1
sche Berufe

BHG 4: Burokrifte und verwandte Berufe 2 0 1 1

BHG 5: Dienstleistungsberufe und Verkduferinnen 2 0 1 1

BHG 6: Fachkrifte in der L&F und Fischerei 2 0 1 1

BHG 7: Handwerks- und verwandte Berufe 2 0 1 1

BHG 8: Bedienerinnen von Anlagen und Maschinen und | 2 0 1 1
Montageberufe

BHG 9: Hilfsarbeitskrifte 0 1 1 1

Da fiir die Berufshauptgruppen 0 oder 1 keine formale Uberqualifikation be-
stimmt werden kann und Arbeitskrifte mit hochstens Pflichtschulabschluss per
Definition in ihrem Job nicht formal iiberqualifiziert sein konnen, werden sie aus
der nachfolgenden Analyse ausgeschlossen. Des Weiteren wird die Analyse auf die
Altersgruppe der 30- bis 59-Jihrigen eingeschrinkt. Damit sollen Verzerrungen

2 International Labour Organization
3 International Standard Classification of Occupations
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ausgeschlossen werden, die aus Ubergangsprozessen am Arbeitsmarkt resultieren
(Bock-Schappelwein/Egger-Subotitsch/Bartok/Schneeweifs 2014, S. 345).

Die auf diese Weise definierte Grundgesamtheit — unselbststindig beschiftigte
Minner und Frauen in den Berufshauptgruppen 2 bis 9 zwischen 30 und 59
Jahren mit einer tiber die Pflichtschule hinausgehenden Ausbildung — umfasst
im Jahr 1995 hochgerechnet 1,45 Mio. Arbeitskrifte, im Jahr 2005 1,83 Mio. und
im Jahr 2015 2,16 Mio. Arbeitskrifte; der Frauenanteil betrigt 39,09% (1995),
46,4% (2005) bzw. 49,1% (2015).

4 Ergebnisse

Zwischen 1985 und 2015 waren anteilig stets merklich mehr Frauen als Minner* in
ihrem Job formal iiberqualifiziert. Im Zeitverlauf hat die Uberqualifizierung zudem
zugenommen: Waren 1985 10 % der Minner und 18 % der Frauen von formaler
Uberqualifikation betroffen, lagen die Vergleichswerte 2015 bei 15 % (Minner) bzw.
24 % (Frauen). Der geschlechtsspezifische Unterschied in der Betroffenheit erhohte
sich parallel dazu um einen Prozentpunkt auf 9 Prozentpunkte.
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1995 2005 2015 1995 2005 2015
Ménner Frauen

Ausbildungsadiquat beschaftigt M Uberqualifiziert beschiftigt M Unterqualifiziert beschiftigt

Abb. 1 Ausbildungsspezifische Beschaftigung von Frauen und Ménnern in Osterreich
(Quelle: Mikrozensus-Arbeitskrifteerhebung, WIFO-Berechnungen)

Frauen sind nicht nur hiufiger als Minner von formaler Uberqualifikation betrof-
fen, sondern auch seltener ausbildungsadiquat beschiftigt als Manner. Zudem
spielt, anders als bei den Minnern, die formale Uberqualifizierung eine stirkere
Rolle als die formale Unterqualifizierung. Nach Ausbildungsabschliissen betrach-

4 Minner und Frauen im Alter zwischen 30 und 59 Jahren, die eine iiber die Pflichtschule hinausgehende Ausbildung
abgeschlossen haben und den Berufshauptgruppen 2 bis 9 zuzurechnen sind.
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tet sind Frauen im Untersuchungsjahr 2015 in allen Ausbildungszweigen stirker
von formaler Uberqualifikation betroffen als Minner. Frauen und Minner mit
héheren Bildungsabschliissen® iiben hiufiger Titigkeiten unterhalb ihres Qualifi-
kationsniveaus aus als die Vergleichsgruppe mit mittleren Bildungsabschliissen
(Lehre, BMS), die fast zwei Drittel aller Arbeitskrifte stellen (Frauen: 57,1 %, Min-
ner: 66,6%). Am hiufigsten sind Arbeitskrifte mit einem AHS-Abschluss von
formaler Uberqualifikation betroffen: Mehr als die Hilfte von ihnen {ibt eine Ti-
tigkeit aus, fur die sie eine formal zu hohe Ausbildung abgeschlossen haben.
Diese Schulform sieht keine Beruflichkeit in der Ausbildung vor; entsprechend
breit und unspezifisch gestalten sich die Einsatzbereiche am Arbeitsmarkt. Im
hochschulischen Bereich betrigt die formale Uberqualifikation sowohl fiir Frauen
als auch fur Manner rund 30 %.
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40,0 -

In %

30,0 -
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0,0 4 .

Lehre BMS AHS BHS " Uni/FH

Mianner M Frauen

Abb.2 Formale Uberqualifikation von Frauen und Méannern nach Ausbildungszweigen in Osterreich (2015)
(Quelle: Mikrozensus-Arbeitskrifteerhebung, WIFO-Berechnungen)

Markante geschlechtsspezifische Unterschiede gibt es im Bereich der berufsbil-
denden hoheren Ausbildungszweige (BHS). Fiir Mdnner mit abgeschlossener Rei-
fepriifung reduziert sich die Betroffenheit von formaler Uberqualifizierung deut-
lich, wenn sie anstelle eines AHS-Abschlusses einen BHS-Abschluss vorweisen:
Unter den AHS-Absolventen sind 51% fiir ihre ausgetibte berufliche Titigkeit
uberqualifiziert, unter den BHS-Absolventen 29 % — das entspricht in etwa dem
formalen Uberqualifizierungsanteil von Hochschulabsolventen (28 %). Bei den
Frauen mit BHS-Abschluss reduziert sich der Anteil derer, die eine Beschiftigung
unterhalb ihrer Qualifikation austiben, nur geringfiigig (7 Prozentpunkte) gegen-
iiber AHS-Absolventinnen: 55 % der Frauen mit AHS-Abschluss sind formal {iber-
qualifiziert und 48 % der Frauen mit BHS-Abschluss — die Werte liegen damit,

5  Vergleichsweise hiufiger in der Untersuchungsgruppe haben Frauen als Minner eine héhere Ausbildung abge-
schlossen (Anteil AHS, BHS, Uni, FH: Minner: 33,4 %, Frauen: 42,9 %).
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anders als bei den Miannern, deutlich hoher als bei Absolventinnen einer Universi-
tit oder Fachhochschule (30 %).

Die enormen Unterschiede in der formalen Uberqualifikation zwischen Frauen
und Minnern mit BHS-Abschluss diirften verschiedene Ursachen haben. Konzep-
tionelle Griinde kénnen hier ebenso eine Rolle spielen wie die Wahl des Ausbil-
dungszweiges. So konzentrieren sich fast zwei Drittel aller BHS-Abschliisse von
Minnern auf den Fachbereich Technik und Gewerbe, dem in der ISCO-08 Klassifi-
zierung zwei klar zuordenbare berufliche Titigkeitsfelder auf diesem Ausbil-
dungsniveau gegeniiberstehen (ingenieurtechnische oder vergleichbare Fachkraft
sowie der Informations- und Kommunikationstechniker). Bei den Frauen mit ei-
nem BHS-Abschluss streuen die Fachbereiche dagegen viel breiter: Knapp die
Hilfte aller Abschliisse ist den Sozialwissenschaften und der Wirtschaft zuzurech-
nen, ein weiteres Viertel den Dienstleistungen sowie je rund 10% dem Erzie-
hungswesen und dem Ingenieurwesen bzw. dem verarbeitenden Gewerbe. Die
beruflichen Einsatzmdoglichkeiten von Absolventinnen einer wirtschaftlich orien-
tierten BHS sind jedoch breiter. Hiufig werden sie in Biiroberufen und verwand-
ten Berufen sowie in den Dienstleistungsberufen eingesetzt, die laut ISCO-Klassi-
fikation eine Lehrausbildung voraussetzen.

Mit Blick auf die Berufsgruppen zeigen sich gleichfalls geschlechtsspezifische Be-
sonderheiten. Wihrend Minner in den fir die Minnerbeschiftigung quantitativ
bedeutenden Fertigungsberufen® und technischen bzw. gleichrangigen nicht-tech-
nischen Berufen’ ein vergleichsweise geringes Uberqualifikationsrisiko aufwei-
sen, ist dies bei Frauen genau umgekehrt gelagert. In den fiir die Frauenbeschafti-
gung wichtigen Dienstleistungsberufen® ist das Uberqualifikationsrisiko auch am
héchsten. Rund ein Viertel aller Frauen, die in Dienstleistungsberufen titig sind,
sind formal iberqualifiziert beschiftigt.

Zwar sind auch Méinner in Dienstleistungsberufen genauso hiufig von formaler
Uberqualifikation betroffen, allerdings iiben viel weniger Ménner als Frauen diese
Tadtigkeiten aus (16,3 % der Minner und 42,8 % der Frauen).

Umgekehrt fillt bei den Frauen die vergleichsweise hohe Betroffenheit von forma-
ler Uberqualifizierung in Fertigungsberufen kaum ins Gewicht, da nur ein gerin-
ger Prozentsatz der Frauen hier ihren Arbeitsplatz findet (3,5 % aller Frauen und
36,2% aller Minner). In den technischen und gleichrangigen nicht-technischen
Berufen, die anteilsmiflig in dhnlich starkem Ausmaf von Frauen und Ménnern
ausgetibt werden (Frauen: 22,8 %, Minner: 23,1 %), sind mehr Frauen als Manner
formal iiberqualifiziert beschiftigt.?

6 Die Fertigungsberufe umfassen die Berufshauptgruppen 7 und 8 (Handwerks- und verwandte Berufe und Anlagen-
und MaschinenbedienerInnen).

7 Berufshauptgruppe 3.

8 Die Dienstleistungsberufe setzen sich aus den Berufshauptgruppen 4 und 5 zusammen (Biiroberufe und verwandte
Berufe, Dienstleistungsberufe und Verkiufer).

9  Aufgrund der Einschrinkung der Analysegrundgesamtheit auf Arbeitskrifte mit einer iiber die Pflichtschule hi-
nausgehenden Ausbildung werden alle Arbeitskrifte, die Hilfsarbeit verrichten (Berufshauptgruppe 9), als formal
tiberqualifiziert eingestuft. Andererseits kann im Bereich der akademischen Berufe (Berufshauptgruppe 2) keine
formale Uberqualifikation auftreten. Land- und forstwirtschaftliche Berufe (Berufshauptgruppe 6), die von weniger
als 1% aller Beschiftigten ausgeiibt werden, werden in der Abbildung 3 nicht separat dargestellt.
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Abb.3 Formale Uberqualifikation von Frauen und Mannern nach Berufsgruppen in Osterreich (2015)
(Quelle: Mikrozensus-Arbeitskrifteerhebung, WIFO-Berechnungen)

4.1 Modellschatzung

In einem multivariaten Ansatz wird mittels eines Logit-Modells der Einfluss der
erklirenden Variablen auf die Wahrscheinlichkeit geschitzt, formal {iberqualifi-
ziert beschiftigt zu sein. Die Schitzung erfolgt dabei getrennt fiir Frauen und
Minner unter Beriicksichtigung einer Reihe von ausbildungs-, arbeitsplatz- und
betriebsspezifischer Faktoren.'® Als erklirende Variablen fiir die Beschreibung in-
dividueller Charakteristika fungieren die Art der formalen Ausbildung (Lehre,
BMS, AHS, BHS, Hochschule) und das individuelle Alter; zur Abbildung betriebs-
spezifischer Faktoren werden der Wirtschaftssektor und die Betriebsgrofe beriick-
sichtigt. Die Arbeitsplatzbeschreibung erfolgt tiber den sozialrechtlichen Status
der Beschiftigten (Arbeiter- oder Angestelltenverhiltnis), die betriebliche Position
innerhalb des Unternehmens (Leitungsfunktion) und die Zugehdérigkeit zur
Stamm- bzw. Randbelegschaft, wobei die Leiharbeit und der Migrationshinter-
grund als proxy fiir Randbelegschaft dienen. Des Weiteren werden arbeitsplatzspe-
zifische Charakteristika tiber vier Variablen zur Arbeitszeit — dem Arbeitszeitaus-
mafl (Vollzeit versus Teilzeit) und verschiedenen Lageparametern der Arbeitszeit
(Wochenend-, Schicht- und Nachtdienst) — abgebildet.

10 Die Schitzergebnisse dndern sich nicht, wenn zusitzlich fiir kleine Kinder (Kinder unter 6 Jahre) im gemeinsamen
Haushalt und den Urbanisierungsgrad der Wohnortregion kontrolliert wird.
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Tab.2 Determinanten formaler Uberqualifikation fiir Manner (Logit-Schatzung). Q: Mikrozensus-Arbeitskrifte-
erhebung, WIFO-Berechnungen. Dargestellt sind die Odds-Ratios: Werte iiber 1 bedeuten ein gegeniiber der
Referenzkategorie héheres Risiko formal tiberqualifiziert beschiftigt zu sein. Werte unter 1 bedeuten ein
gegenliber der Referenzkategorie geringeres Risiko einer formalen Uberqualifizierung im Beruf. *** signifikant
bei P = 0,000, ** signifikant bei P < 0,005, * signifikant bei P < 0,1. Ref... Referenzkategorie

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4

Referenzkategorie: 30—39 Jahre

40—49 Jahre 0,949 0,948 1,033 1,048
50—59 Jahre 0,863  ** 0,864 ** 0,987 0,999
Referenzkategorie: AHS

Lehre 0,066 *** | 0,066 *** |0,028 %k [0,027 Fxx
BMS 0,043 #%% 10,043 % | 0,026 0k [ 0,024 wEx
BHS 0,387 #*%% 10,394 % | 0,547 ok [ (0,562 Fxx
Hochschule 0,358 *%* | 0,376 *¥* | 0,556 % [0,577
Referenzkategorie: Gewerbe und Industrie

Land- und Forstwirtschaft 2,359 k| 2353 ok | D 44D
Dienstleistungen 1,070 1,610 *#%* | 1575 %k
Betriebe mit mindestens 500 Beschiftigten (Ref: < 500) 0,628 %% 10,714 %% | 0,687
Angestellte (Ref.: Arbeiterinnen) 0,145 #*%* | 0,150
Leitungsfunktion (Ref.: Keine Leitungsfunktion) 0,704 w3k | 0,717 ik
Migrationshintergrund (Ref.: Kein Migrationshintergrund) 1,787 ¥k | 1,772
Leiharbeit (Ref.: keine Leiharbeit) 2,219 *%k | 2,084 ok
Vollzeit (Ref.: Teilzeit) 0,882
Wochenenddienst (Ref.: Kein Wochenenddienst) 1,092
Schichtarbeit (Ref.: Keine Schichtarbeit) 1,697 ***
Nachtarbeit (Ref.: Keine Nachtarbeit) 0,769 w¥*

Die getrennten Schitzungen fiir Mdnner und Frauen bestitigen die deskriptiven
Ergebnisse und Befunde in der Literatur. Sowohl minnliche als auch weibliche
Arbeitskrifte mit einer abgeschlossenen Berufsausbildung haben ein signifikant
geringeres Risiko, von formaler Uberqualifikation betroffen zu sein als Absolven-
tinnen und Absolventen einer allgemeinbildenden héheren Schule (AHS). Ausge-
nommen davon sind einzig BHS-Absolventinnen — zwischen BHS- und AHS-
Absolventinnen gibt es (unter Kontrollen fiir alle iibrigen Einflussfaktoren) keinen
signifikanten Unterschied im Risiko formal iiberqualifiziert titig zu sein. Das
Alter der Beschiftigten hat bei den Minnern keinen Einfluss, bei den Frauen
haben 50- bis 59-Jihrige ein hoheres Risiko als 30- bis 39-Jihrige, formal fiir ihren
Beruf tiberqualifiziert beschiftigt zu sein.
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Tab.3 Determinanten formaler Uberqualifikation fiir Frauen (Logit-Schitzung). Q: Mikrozensus-Arbeitskrifteerhebung,
WIFO-Berechnungen. Dargestellt sind die Odds-Ratios: Werte iiber 1 bedeuten ein gegeniiber der Referenz-
kategorie héheres Risiko formal iiberqualifiziert beschiftigt zu sein. Werte unter 1 bedeuten ein gegeniiber der
Referenzkategorie geringeres Risiko einer formalen Uberqualifizierung im Beruf. *** signifikant bei
P = 0,000, ** signifikant bei P < 0,005, * signifikant bei P < 0,1. Ref... Referenzkategorie

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4

Referenzkategorie: 30—39 Jahre

40—49 Jahre 0,952 0,959 1,073 1,083
50—59 Jahre 1,047 1,056 1,271 1,339
Referenzkategorie: AHS

Lehre 0,147 #3% [ 0,142 #*¥%* | 0,053 #*** [ 0,051 H***
BMS 0,073 #¥%* [ 0,073 %Kk | 0,046 FHk | 0,044
BHS 0,756 *** 10,736 *** | 0,964 0,931
Hochschule 0,356 *** 10,362 % | 0,454 ok (0,495
Referenzkategorie: Gewerbe und Industrie

Land- und Forstwirtschaft 0,792 0,571 ** 10,618 *
Dienstleistungen 0,657 *** 10,909 0,931
Betriebe mit mindestens 500 Beschiftigten (Ref: < 500) 0,809 *** [(0,851 ** 0,874
Angestellte (Ref.: Arbeiterinnen) 0,079 *#*% | 0,074 ¥k
Leitungsfunktion (Ref.: Keine Leitungsfunktion) 0,579 %% | 0,642
Migrationshintergrund (Ref.: Kein Migrationshintergrund) 2,573 *xk | 2,622
Leiharbeit (Ref.: keine Leiharbeit) 2,323 k| 2,443 ok
Vollzeit (Ref.: Teilzeit) 0,643 ¥
Wochenenddienst (Ref.: Kein Wochenenddienst) 0,740 ¥
Schichtarbeit (Ref.: Keine Schichtarbeit) 1,262 ¥
Nachtarbeit (Ref.: Keine Nachtarbeit) 0,640

Die arbeitsplatzspezifischen Parameter zeigen, dass die Ausiibung einer Leitungs-
funktion und die sozialversicherungsrechtliche Einstufung als Angestellte das Ri-
siko einer formalen Uberqualifizierung im Beruf — fiir Minner und Frauen —
signifikant senkt. Demgegentiber haben Beschiftigte ohne Leitungsfunktion so-
wie Arbeiterinnen oder Arbeiter ein gréferes Risiko der formalen Uberqualifizie-
rung. Auflerdem ist das Risiko, tiberqualifiziert beschiftigt zu sein, bei Migrantin-
nen und Migranten sowie Leiharbeitskriaften hoher als bei Personen ohne Migrati-
onshintergrund bzw. fix angestellten Arbeitskriften. Randbelegschaften haben
mithin ein grofleres Risiko als Stammbelegschaften, einen Ausbildungsabschluss
mitzubringen, der tiber dem Anforderungsniveau des ausgelibten Berufes liegt.
Die Befunde zum Einfluss der Arbeitszeit — Indikatoren, die ebenfalls den Ar-
beitsplatz naher charakterisieren — sind dagegen nicht einheitlich: Bei den Frauen
reduzieren Vollzeitbeschiftigung und Wochenendarbeit'! das Risiko, formal iiber-
qualifiziert zu sein, signifikant. Das im Vergleich dazu héhere Risiko von Teilzeit-
beschiftigten im Beruf formal iberqualifiziert zu sein kénnte darauf hindeuten,
dass teilzeitbeschiftigte Frauen zwecks besserer Vereinbarkeit von Familie und
Beruf einen beruflichen Abstieg in Kauf nehmen. Bei den Minnern haben diese

11 Mindestens einmal pro Monat am Samstag und/oder Sonntag arbeiten.
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beiden Variablen keinen signifikanten Einfluss auf die formale Uberqualifizie-
rung. Dagegen erhsht Schichtarbeit sowohl bei den Frauen als auch bei den Min-
nern das Risiko einer formalen Uberqualifizierung im Beruf, Nachtarbeit senkt
es bei beiden Geschlechtern.

Unterschiedlich sind die geschlechtsspezifischen Befunde im Hinblick auf die
Bedeutung des Wirtschaftssektors fiir die formale Uberqualifizierung: Das Risiko,
im Beruf formal iiberqualifiziert zu sein, ist bei Mdnnern, die im Dienstleistungs-
sektor titig sind, signifikant hoher als bei Minnern, die im Gewerbe bzw. in der
Industrie einer Erwerbsarbeit nachgehen. Anders verhilt es sich bei den Frauen:
Das Risiko einer formalen Uberqualifizierung unterscheidet sich fiir Frauen nicht
signifikant zwischen dem Dienstleistungssektor und dem Gewerbe bzw. der In-
dustrie. Der Zusammenhang zwischen formaler Uberqualifizierung und Betriebs-
grofle, ein weiterer Parameter zur Charakterisierung von Betrieben, ist negativ: In
Grof3betrieben ist das Risiko formal iiberqualifiziert titig zu sein geringer als in
Betrieben mit weniger als 500 Beschiftigten. Offenbar schaffen es Betriebe mit
professionellem Personalmanagement und strukturierten internen Arbeitsmirk-
ten besser, ihre Arbeitskrifte entsprechend ihren Qualifikationen einzusetzen.

5 Schlussfolgerungen

Formale Uberqualifikation kann viele Griinde haben: Diese reichen von angebots-
spezifischen Faktoren iiber individuelle Fihigkeiten und Priferenzen, Lebensum-
stinde, Erwartungen, Arbeitserfahrung, wirtschaftliche und strukturelle Rahmen-
bedingungen, betriebsspezifische und migrationsspezifische Aspekte bis hin zu
den Arbeitsplatzeigenschaften. Der vorliegende Beitrag konzentriert sich auf den
Einfluss der formalen Ausbildung, von Arbeitsplatzeigenschaften und von be-
triebsspezifischen Faktoren auf die formale Uberqualifikation von Minnern und
Frauen im Job und liefert damit einen weiteren Puzzlestein zu einer umfassenden
Analyse von formaler Uberqualifikation in Osterreich (zum Einfluss der Kompe-
tenznutzung auf die formale Uberqualifikation siehe beispielsweise Bock-Schap-
pelwein/Egger-Subotitsch/Bartok/Schneeweif’ 2014, S. 347f).

Den vorliegenden Ergebnissen zufolge sind Arbeitskrifte mit einer abgeschlosse-
nen Berufsausbildung seltener als Arbeitskrifte mit einer abgeschlossenen Allge-
meinbildung von formaler Uberqualifikation betroffen. Allerdings sind merkliche
Unterschiede zwischen Frauen und Minnern erkennbar: Zum einen sind Frauen
in allen Ausbildungszweigen stirker von formaler Uberqualifizierung betroffen
und zum anderen gibt es starke Abweichungen in der Betroffenheit zwischen
Minnern und Frauen mit BHS-Abschluss.

Das Risiko, formal iiberqualifiziert zu sein, ist den vorliegenden Ergebnissen zu-
folge bei Minnern mit abgeschlossener Lehre oder BMS am geringsten. Ferner
reduziert die Beschiftigung in einem Grofdbetrieb sowie die Beschiftigung in ei-
nem Unternehmen aus dem Bereich ,Gewerbe und Industrie“ das Risiko einer
Uberqualifizierung. Der Angestelltenstatus, die Ausiibung einer Leitungsfunktion

FORMAL UBERQUALIFIZIERT? EINE ANALYSE DER VERWERTBARKEIT DER FORMALEN AUSBILDUNG AM
OSTERREICHISCHEN ARBEITSMARKT 89



und ein Job mit Nachtdiensten senken ebenfalls das Risiko, im Beruf formal
tiberqualifiziert zu sein. Umgekehrt steigt das Risiko, wenn Minner einen Migra-
tionshintergrund haben, Schicht arbeiten oder nicht zur Stammbelegschaft zih-
len, sondern als Leiharbeiter im Unternehmen titig sind.

Anders als bei den Minnern ist dagegen bei den Frauen das Risiko, formal iiber-
qualifiziert titig zu sein, im Gewerbe oder der Industrie nicht niedriger. Die {ibri-
gen Befunde decken sich mit jenen der Manner. Zusitzlich wirken sich auch eine
Vollzeitbeschiftigung und die Ubernahme von Wochenenddiensten signifikant
positiv auf ein geringeres Risiko formaler Uberqualifikation von Frauen aus. Signi-
fikant negativ ist der Zusammenhang mit dem Alter: Altere Frauen haben gegen-
uiber jingeren Frauen ein hoheres Risiko, formal {iberqualifiziert zu sein.

Anders als bei den Minnern unterscheidet sich bei den Frauen das Risiko, im
Beruf formal iiberqualifiziert zu sein, zwischen AHS- und BHS-Abschluss nicht,
sehr wohl allerdings zwischen Abschliissen mit bzw. ohne Reifepriifung: Frauen
mit BMS- oder Lehrabschluss sind signifikant weniger oft von formaler Uberquali-
fizierung betroffen als hoher qualifizierte Frauen. Das hohe Risiko einer formalen
Uberqualifizierung von Frauen mit BHS-Abschluss kénnte jedoch iiberschitzt
sein: Anders als bei den technisch-gewerblichen Ausbildungszweigen gibt es bei
den von Frauen hiufig gewidhlten wirtschaftlichen Ausbildungszweigen — auch
von der Begrifflichkeit her — kein eindeutiges Titigkeitsfeld in der ISCO-Klassifi-
zierung. Vielmehr verschwimmen die Grenzen zu den Dienstleistungsberufen auf
mittlerem Qualifikationsniveau (Lehre, BMS). Zudem gibt es Titigkeitsbereiche,
die der ISCO-Klassifizierung folgend eine mittlere Ausbildung (BMS, Lehre) vo-
raussetzen, in Osterreich allerdings auch im Rahmen einer héheren Ausbildung
mit Reifepriifung erlernt werden kénnen (etwa die personenbezogenen Dienstleis-
tungen im Tourismussektor). Beschiftigte in diesen Berufen sind mit einer abge-
schlossenen Reifepriifung damit per Definition formal tiberqualifiziert.

Insgesamt stellt die formale Uberqualifizierung am 6sterreichischen Arbeitsmarkt
ein nicht unbedeutendes Phinomen dar. Aus individueller Sicht ist die formale
Uberqualifizierung dann ein Problem, wenn sie unfreiwillig ist, sprich die Betrof-
fenen keine ausbildungsadiquate Beschiftigungsmoglichkeit vorfinden. Aus
volkswirtschaftlicher Sicht stellt formale Uberqualifizierung eine ineffiziente Mit-
telverwendung im Bildungssystem und nicht optimal genutzte Wertschépfungs-
potenziale dar (Reichelt/Vicari 2014, S. 2).
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Bildungsarmut und ihre Folgen

Doris LANDAUER (AMS WIEN)

Abstract

Lebenslange individuelle Folgen von Bildungsarmut werden in diesem Beitrag
durch empirische Daten aus Osterreich belegt (Arbeitslosigkeit, Einkommen, Ar-
mut, Lebenserwartung, etc.). Bildungsarmut zieht immense Folgekosten durch ent-
gangenes Wirtschaftswachstum nach sich. Handlungsoptionen werden auch durch
eigene empirische Forschungsergebnisse untermauert. Forschungsliicken von Bil-
dungsarmut zeigen sich etwa hinsichtlich ihrer Auswirkungen auf Demokratie, so-
ziale Kohéasion und Frieden.

1 Einfithrung

In diesem Beitrag wird eine Zusammenschau der aktuell vorliegenden Befunde
zu den Auswirkungen von Bildungsarmut fiir Osterreich dargestellt, um Konse-
quenzen frithzeitigen AusBildungsabbruchs® zu veranschaulichen. In der Folge
geht es auch darum aufzuzeigen, womit und an welchen neuralgischen Stellen
des AusBildungssystems Handlungsbedarf besteht, wenn Bildungsarmut merk-
lich verringert werden soll.?

Bildungsarmut wird definiert als das Fehlen des Sekundarabschlusses II oder
auch als Kompetenzarmut, die sich auf die PISA3-Ergebnisse bezieht und unter-
halb der Kompetenzstufe I liegt (Allmendinger 2003, S. 86). Hinsichtlich der Gro-
Renordnung wird derzeit von rund 131.000 Betroffenen zwischen 15 und 24 Jah-

1 Grundsitzlich werden in diesem Beitrag die Begriffe ,Bildung“ und ,Ausbildung® synonym verwendet. Gelegentlich
wird in Diskursen ,Ausbildung® als eine minderwertige oder sogar als gar keine Bildung abqualifiziert, meist
wird in diesem Fall die duale Ausbildung verstanden. Mit der gelegentlichen Verwendung der Binnenmajuskel in
»AusBildung soll betont werden, dass die Autorin diese Meinung nicht teilt, sondern im Gegenteil die duale
Ausbildung neben der vollschulischen Ausbildung als zwei mogliche Wege ansieht, zu einer héheren Bildung zu
gelangen, mit der Schreibweise ,AusBildung* sind jedenfalls beide Bildungswege (dual und vollschulisch) gemeint.

2 Das Bildungsniveau erhoht sich zwar laufend, doch wie im Folgenden gezeigt werden wird, nicht ausreichend
schnell: Heute sind ,nur“ noch 19,2% der 6sterreichischen Bevolkerung zwischen 25 und 64 Jahren mit Pflicht-
schule als hochster abgeschlossener AusBildung registriert, 1971 waren das noch 57,8 % (Statistik Austria 2016a).
Unter den Jugendlichen zwischen 20 und 24 Jahren haben 2015 88,7 % einen Sekundarabschluss II vorzuweisen
(Statistik Austria 2016b).

3 Programme for International Student Assessment ist die Leistungsmessung der Schiilerleistungen im Alter von
14/15 Jahren.
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ren ausgegangen (Steiner/Pessl/Bruneforth in Bruneforth et al. 2016, Bd. 2,
S. 185).

Welcher Stellenwert der Bildung in Zusammenhang mit 6konomischen, sozialen
und gesellschaftlichen Auswirkungen eingerdumt wird, sei mit folgendem Zitat
der OECD unter dem Titel ,Gleichstellungsférderung und Reduktion von Schul-
versagen zahlt sich aus“ veranschaulicht:

»The economic and social costs of school failure and dropout are high, whereas
successful secondary education completion gives individuals better employment
and healthier lifestyle prospects resulting in greater contributions to public bud-
gets and investment. More educated people contribute to more democratic socie-
ties and sustainable economies, and are less dependent on public aid and less
vulnerable to economic downturns. Societies with skilled individuals are best pre-
pared to respond to the current and future potential crises. Therefore, investing
in early, primary and secondary education for all, and in particular for children
from disadvantaged backgrounds, is both fair and economically efficient. (OECD
2012, S. 9)

Frither Bildungsabbruch stellt dabei das Ende eines Prozesses dar (Nairz-Wirth
2014, S. 20).

Dessen Ursachen sind aber vielfiltig und komplex und basieren mehr auf System-
komponenten des Bildungssystems und weniger auf individuellen Eigenschaften
der Betroffenen (OECD 2016, S. 13; Steiner/Pessl/Bruneforth in Bruneforth et al.
2016, Bd. 2, S. 211f).

Im Folgenden wird auf gesellschaftliche und individuelle Auswirkungen von Bil-
dungsarmut noch niher eingegangen, um im Anschluss daran Mafinahmen anzu-
sprechen, die frithen Bildungsabbruch verhindern kénnten.

2 Gesellschaftliche Folgen der Bildungsarmut

Zwischen 1990 und 2008 hat sich die Arbeitslosigkeit fast ausschlieflich auf Kos-
ten der Personen erhoht, deren Bildung Pflichtschulniveau nicht iibersteigt. Seit-
her steigt die Arbeitslosigkeit zwar auf allen Bildungsniveaus, jedoch ist das ver-
gleichsweise starke Ansteigen der Arbeitslosigkeit insgesamt seit 2009 dem tiber-
proportionalen Anstieg der Arbeitslosigkeit von Personen geschuldet, die maximal
iiber einen Pflichtschulabschluss verfiigen (AMS-DWH 2016). Dies ist umso dra-
matischer einzuschitzen, als heute (2015) in Osterreich dank der generellen Bil-
dungsexpansion die Zahl derer, die lediglich einen Pflichtschulabschluss haben,
sich um zwei Drittel — verglichen mit 1971 — reduziert hat (siehe Fuinote 2).

Betrachtet man die Erwerbsbeteiligung von Personen in Osterreich im erwerbsfi-
higen Alter (15 bis 64 Jahre), so zeigt sich, dass Personen ohne iiber die Pflicht-
schule hinausgehende AusBildung nur zu 45,2% am Erwerbsprozess teilneh-
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men*, wihrend die durchschnittliche Erwerbsbeteiligung bei 71,1 % liegt (Statistik
Austria 2016c).

In einer Studie der Bertelsmann Stiftung zum Themenbereich Kosten unzurei-
chender Bildung wurde errechnet, dass zwei Faktoren des Bildungssystems das
Wirtschaftswachstum jeweils gesondert signifikant ankurbeln kénnten, nimlich
die Anzahl der SpitzenschiilerInnen und die durchschnittlichen kognitiven Fahig-
keiten der SchiilerInnen, jeweils ausgehend von den Kompetenzmessungen im
Rahmen von PISA (Wo6fimann/Piopiunik 2009, S.21f). Bei beiden Faktoren
bleibt das 6sterreichische Ergebnis des Bildungssystems hinter den Erwartungen
zuriick.’ Laut Womann/Piopiunik kénnte bereits die Hebung der durchschnittli-
chen kognitiven Fihigkeiten der SchiilerInnen eine Steigerung der Wirtschafts-
leistung induzieren. Wiirde demnach das Bildungssystem so verindert werden,
dass alle SchiilerInnen, die derzeit nach PISA-Punkten als RisikoschiilerInnen
einzustufen sind, auf einen Mindeststandard gebracht werden, konnte sich das
Bruttoinlandsprodukt in etwas iiber 30 Jahren verdoppeln® (Wéfmann/Piopiunik
2009 S. 21f. und S. 10).

Die Auswirkungen des Bildungsniveaus, die in dieser Arbeit als , gesellschaftliche®
kategorisiert wurden, haben auch individuelle Folgen, die ihrerseits wieder auf die
gesellschaftlichen zurtickwirken, insofern ist die Abgrenzung zwischen individuel-
len und gesellschaftlichen Folgen flief3end.

Das Bildungsniveau der Bevolkerung — und zwar nicht nur die erreichten Ab-
schliisse, sondern auch das erreichte Kompetenzniveau — hat also Auswirkungen
auf die wirtschaftliche Leistungsfihigkeit eines Landes, und es zieht auch gesell-
schaftliche (und globale) Folgewirkungen nach sich, die bislang wenig untersucht
wurden: Auswirkungen von Bildungsarmut auf die Demokratie und soziale Kohi-
sion sollten auch im Sinne der Friedenssicherung und der Festigung von Demo-
kratie niher beleuchtet werden.

4 Ob Personen mit maximal Pflichtschulabschluss sich am Erwerbsprozess nicht beteiligen wollen oder ob sie sich
resigniert zuriickgezogen haben oder aufgrund der geringen Aussichten (etwa in lindlichen, wenig strukturierten
Gebieten) gar nicht versuchen, Arbeit zu finden, kann daraus nicht geschlossen werden.

5  Osterreich rangiert unter den teuersten Schulsystemen weltweit. 2012 wurden pro Schiilerln umgerechnet US$
13.189 aufgewendet, der OECD-Schnitt liegt bei US$ 10.220, der EU21-Schnitt bei US$ 10.361, Finnland — europii-
scher Bestperformer nach PISA-Ergebnissen — wendet US$ 11.030 auf (OECD 2015, S.219). Hinsichtlich der
Ergebnisse aber kann Finnland auf 7% Spitzenschiilerlnnen verweisen, Osterreich auf 3 %. Bei den Risikoschiile-
rInnen (diese driicken das durchschnittliche Ergebnis nach unten) schneidet Finnland mit 3 % in allen drei Grund-
kompetenzen (Lesen, Mathematik, Naturwissenschaften) und 12 % in maximal einer Grundkompetenz weit besser
ab als Osterreich. Hierzulande erreichen 11 % aller SchiilerInnen in allen drei Grundkompetenzen den Mindest-
standard nicht und 26 % der SchiilerInnen verfehlen das Mindestmaf in einer der drei Grundkompetenzen (Ober-
wimmer/Bruneforth/Siegle/Vogtenhuber/Lassnigg/Schmich/Gumpoldsberger/Salchegger/Wallner-Paschon/
Thaler/Trenkwalder in Bruneforth et al. 2016, Bd. 1, S. 171).

6 Die Berechnung der entgangenen Kosten durch unzureichende Bildung bezieht sich zwar auf Deutschland, doch
sind die Bildungssysteme der beiden Linder miteinander vergleichbar und diese Prognose kann mit hoher Wahr-
scheinlichkeit auch auf Osterreich umgelegt werden.
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3 Individuelle Folgen von Bildungsarmut
3.1 Arbeitsmarkt

Arbeitslosigkeit wird zwar als eine der ,gesellschaftlichen“ Folgen von Bildungsar-
mut betrachtet — tatsichlich trifft sie aber Menschen. Daher soll dieses Thema
auch am Beginn der individuellen Folgen von Bildungsarmut stehen. Arbeitslosig-
keit trifft Personen mit maximal Pflichtschulbildung am stirksten. Der Anteil der
arbeitslosen Personen mit maximal Pflichtschulbildung an allen Arbeitslosen be-
trug 2015 46,4 %, der Anteil an den entsprechenden nachgefragten offenen Stellen
29,8% (AMS Osterreich 2016, S. 1). Der Abstand zwischen Vorarlberg mit 15,5 %
Arbeitslosenquote von Personen mit maximal Pflichtschulbildung und Wien mit
38,9 % ist iiberdies betrichtlich (AMS Osterreich 2016, S. 3). Angesichts der lang-
fristigen Entwicklung am Arbeitsmarkt darf angenommen werden, dass Men-
schen ohne ausreichende Bildung immer mehr vom Arbeitsmarkt verdringt wer-
den (z.B. Alteneder/Frick 2015, S. 27).

3.2 Lebensstandard

Der Lebensstandard wird mafdgeblich durch das Haushaltsbudget bestimmt. Das
mittlere” iquivalisierte® Nettohaushaltseinkommen 2015 nach Bildungsniveau
zeigt, dass Menschen mit maximal Pflichtschulbildung mit € 19.643 netto jahrlich
das Auslangen finden miissen, wihrend AbsolventInnen einer Lehre oder mittle-
ren Schule € 24.136 zur Verfiigung haben, MaturantInnen € 26.166 und Akademi-
kerInnen € 32.319 (Statistik Austria 20164, S. 33).

Betrachtet man auch die sehr niedrigen und die hohen Einkommen® unter dem
Aspekt von Bildung, dann zeigt sich, dass 21 % der Personen mit maximal Pflicht-
schulbildung ein niedriges und nur 3% ein hohes Einkommen erzielen. Schon
Personen mit einer abgelegten Lehrabschlusspriifung oder einer mittleren berufs-
bildenden Schule erreichen zu 6% ein hohes und nur noch zu 10% ein sehr
niedriges Einkommen.

Insofern iiberrascht auch nicht, wenn 22 % der PflichtschulabsolventInnen unter
finanzieller Deprivation'® leiden, 15 % materiell depriviert und 7 % sogar erheb-
lich von materieller Deprivation betroffen sind. Schon eine Lehre bzw. mittlere
Schule wiirde diese Werte auf 12 %, 7 % bzw. 3 % senken (Statistik Austria 2016d,
S.76). 34% der Personen mit maximal Pflichtschulabschluss kénnen sich bei-
spielsweise keine unerwarteten Ausgaben leisten. Bei den LehrabsolventInnen

7 Beim mittleren Einkommen wurde der Median herangezogen, das heifit, dass 50 % der Menschen iiber ein hoheres
und 50 % iiber ein niedrigeres Einkommen verfiigen (Statistik Austria 2015d, S. 17).

8 Aquivalisiertes Haushaltseinkommen heift, dass das verfiigbare Haushaltseinkommen auf Basis der entsprechen-
den EU-Skala durch die Summe der Gewichte je Haushalt dividiert wurde. Die Gewichte wiederum basieren auf
der Anzahl und dem Alter der im Haushalt lebenden Personen (Statistik Austria 2016d, S. 17).

9  Weniger als 60 % des Medianeinkommens werden als ,niedrige“ Einkommen bezeichnet, dieser Wert stellt auch
die jahrlich neu errechnete Armutsgefihrdungsschwelle dar. Als ,hohe“ Einkommen werden jene definiert, die
gréfRer oder gleich 180 % des Medians sind (Statistik Austria 2016e).

10 Die Erliuterungen der finanziellen, materiellen, erheblichen, etc. Deprivation laut EU-SILC 2015 (EU Statistics on
Income and Living Conditions) findet sich in Statistik Austria 2016d, S. 19f.
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bzw. AbsolventInnen mittlerer Schulen sind ,nur“ 20 % betroffen (Statistik Austria
20164, S. 50). 21 % der PflichtschulabsolventInnen kénnen sich nicht leisten, mo-
natlich 15 € zu sparen, 18 % kénnen sich keine regelmafligen mit Kosten verbun-
denen Freizeitaktivititen leisten. Lehre und mittlere Schule wiirde den Anteil der
von diesen Einschrinkungen betroffenen Personen jeweils halbieren (Statistik
Austria 2016d, S. 52).

Daher ist auch nicht verwunderlich, dass PflichtschulabsolventInnen besonders
auf Sozialleistungen angewiesen sind. Ohne Sozialleistungen wiren 35% der
PflichtschulabsolventInnen armutsgefihrdet. Hinsichtlich der Armutsgefihrdung
sind die MaturantInnen mit 22 % zweitgereihte Personengruppe, knapp vor den
Personen mit mittlerer Bildung von 20 %. Unter Beriicksichtigung der Sozialleis-
tungen sinkt der Anteil der Armutsgefihrdeten auf 21 % bei den Pflichtschulabsol-
ventlnnen, auf 13 % bei den MaturantInnen und auf 10 % bei Personen mit mittle-
rer Bildung (Statistik Austria 2016d, S. 74).

4 Gesundheit und Lebenserwartung

Die aktuellen Ergebnisse der Befragung zur Gesundheit der Bevélkerung durch
die Statistik Austria zeigen beinahe durchgingig einen linearen Zusammenhang
mit dem Bildungsniveau. Als Vergleichswert wird im Folgenden immer jene Per-
sonengruppe angefiihrt, die den nichstgiinstigeren Wert aufweist, das sind durch-
gingig jene mit mittlerer Schule oder Lehre.

53 % der PflichtschulabsolventInnen beurteilen ihren Gesundheitszustand als gut
oder sehr gut gegeniiber 75 % der Personen mit mittlerer Bildung. Als mittelmi-
Rig beschreiben 35 % der PflichtschulabsolventInnen ihre Gesundheit, bei Perso-
nen mit mittlerer Bildung sind es 19%. 16 % der PflichtschulabsolventInnen sa-
gen, sie hitten einen schlechten oder sehr schlechten Gesundheitszustand, hinge-
gen sind es ,nur” 6 % bei Personen mit mittlerer Bildung (Statistik Austria 2016d,
S. 64). 44% der Menschen mit Pflichtschulabschluss geben an chronisch krank
zu sein, Personen mit mittlerer Bildung zu 31 %, 14 % der Pflichtschulabsolven-
tInnen und 6 % der Personen mit mittlerer Bildung sind durch eine Behinderung
stark beeintriachtigt (Statistik Austria 2016d, S. 67).

Bildungsspezifische Unterschiede lassen sich aber auch bei Kriterien festmachen,
die sich auf die Gesundheit auswirken, wie Fettleibigkeit, Rauchen, sportliche
Aktivititen, bei der Gesundheitsvorsorge und den Impfungen. Mit einigen weni-
gen Ausnahmen gibt es durchgehend lineare Zusammenhinge zwischen dem
Bildungsniveau und einem gesundheitsforderlichen Verhalten (Klimont/Ihle/
Baldszti/Kytir 2008, S. 431.).

Sogar die Lebenserwartung ist vom Bildungsniveau abhingig. 25-jihrige Frauen
haben noch durchschnittlich 58,2 Jahre, Médnner 53 Jahre an Lebenszeit zu erwar-
ten. Pflichtschulabsolventinnen haben eine etwas kiirzere, Absolventinnen von
hoheren Schulen eine lingere Lebenserwartung als Frauen im Durchschnitt. Bei
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den Minnern leben Pflichtschulabsolventen um 1,9 Jahre kiirzer als der Durch-
schnitt, hoher gebildete Mdnner um 3,3 Jahre linger (Statistik Austria 2009).

4.1 Freizeitaktivititen und Lesen, kulturelle Teilhabe

Der Bildungsabschluss wirkt sich auch auf Freizeitaktivititen aus. Wihrend 87 %
der PflichtschulabsolventInnen ihre Freizeit aktiv verbringen, sind dies bei Perso-
nen mit mittlerer Bildung schon 94 %, besonders beim Lesen liegen die Pflicht-
schulabsolventInnen mit 76 % merkbar hinter den Personen mit mittlerer Bildung
mit 87 %.

Auch kulturelle Veranstaltungen oder Einrichtungen besuchen erheblich weniger
PflichtschulabsolventInnen als hoher Gebildete. 57 % der PflichtschulabsolventIn-
nen geben an, sich an kulturellen Aktivititen zu beteiligen'!, bei den Personen
mit mittlerer Bildung sind es 79 %. Auch Sportveranstaltungen besuchen anteilig
weit weniger PflichtschulabsolventInnen (24 %) als Personen mit mittlerer Bil-
dung (39 %). Erhebliche Abstinde zwischen PflichtschulabsolventInnen und Per-
sonen mit einem mittleren Bildungsniveau werden auch bei Live-Veranstaltungen
(17 Prozentpunkte) und dem Besuch von Kulturstitten (15 Prozentpunkte) ange-
geben (Statistik Austria 2016d, S. 164).

4.2 Weiterbildung, lebenslanges Lernen (LLL)

Angesichts der hoch angesetzten Ziele der LLL:2020-Strategie der Bundesregie-
rung (LLL:2020 2011, S. 4) lohnt sich ein Blick auf die voraussichtlichen Heraus-
forderungen Osterreichs. Das erreichte Niveau der Erstausbildung stellt einen der
stirksten Pridiktoren fiir Weiterbildungsbeteiligung bzw. Weiterbildungsabsti-
nenz dar: Wahrend knapp zwei Drittel (65 %) aller Weiterbildungsabstinenten nur
tiber einen Pflichtschulabschluss oder Lehrabschluss verfiigen, nimmt ein etwa
gleich grofier Anteil (64 %) an Personen mit héherem Schulabschluss bzw. akade-
mischen Abschliissen (Universitit, Fachhochschulen) an Weiterbildungsaktivita-
ten teil (Krenn/Kaspar 2012, S. 73). Menschen mit hoherer Qualifikation sind in
ihrem weiteren Leben also auch fiir Weiterbildung leichter erreichbar.

5 Handlungsoptionen

Natiirlich kann die Liste der Kriterien, die sich nachteilig auf jene Personen aus-
wirken, die eine sehr niedrige Ausgangsbasis hinsichtlich ihrer AusBildung ha-
ben, noch fortgesetzt werden. Zweifellos zeigen aber bereits die hier beschriebe-
nen Aspekte auf, wie dringend notwendig es ist, das Bildungsniveau der Men-
schen in Osterreich schneller anzuheben als es derzeit ansteigt, und zwar sowohl
aus individueller als auch gesamtgesellschaftlicher Perspektive. Die Bundesregie-
rung hat sich im Rahmen der européischen Bildungspolitik zu einer umfassenden

11 Besuch von Sportveranstaltungen, Kino, Live-Veranstaltungen (Konzerte, Theater, Oper etc.), Kulturstitten (Denk-
miler, Museen, Kunstgalerien etc.).
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Strategie zur Reduktion des frithen AusBildungsabbruchs bekannt, die Priven-
tion, Intervention und Kompensation umfasst (BMUKK 2012, S. 26). Hier harren
die zahlreichen Vorschlige einer moglichst raschen Umsetzung (z.B. Nairz-
Wirth/Feldmann/Diexer 2012, S. 14f.; Steiner/Pessl/Bruneforth in Bruneforth et
al. 2016, Bd. 2, S.212; OECD 2012, S.2f; Schmid/Dormayr/Gruber 2014,
S. 194f.; Bock-Schappelwein in Landauer 2016d, S. 35).

Der Versuch, die ersten Anzeichen eines frithen Bildungsabbruchs priventiv auf-
zufangen, fithrt zwangsliufig zum Beginn der Bildungslaufbahn. Alle Mafinah-
men missten daher schon im Kleinkindalter und damit auf allen Bildungsstu-
fen ansetzen.

Dass frither Bildungsabbruch in hohem Mafle mit der Herkunftsfamilie zu tun
hat, wurde bereits vielfach nachgewiesen:

Wie gezeigt werden konnte, vervierfacht niedrige Elternbildung das Risiko fiir
einen frithen AusBildungsabbruch. Migration aus einem Drittstaat verdreifacht
das Risiko. Das Risiko eines frithen AusBildungsabbruchs verdoppelt sich, wenn
die Eltern arbeitslos sind, aus einem Drittstaat eingewandert sind oder eine mitt-
lere Bildung aufweisen. Ebenso verdoppelt sich das Risiko, wenn die Kinder oder
Jugendlichen selbst aus einem EU-EWR-Land eingewandert sind. Dazu kommt
noch eine sehr ungleiche regionale Verteilung: Ein eher geringer Problemdruck
in lindlichen Regionen steht einer sehr starken Konzentration in stidtischen Be-
reichen gegeniiber. Fallen mehrere der genannten Kriterien zusammen, kann sich
das Risiko noch stirker erhohen (Steiner in Landauer 2016d, S. 24f.).

Ein ressourcenorientiertes Eingehen des Bildungssystems auf die unterschiedli-
chen Eintrittsbedingungen der Kinder, auch mithilfe unterstiitzender Lernhilfen
seitens der Schule, wiirde auf Chancengleichheit férderlich wirken und frithen
Bildungsabbruch reduzieren. Verschrinkte Ganztagsschulen kénnten hier soziale
Benachteiligungen abfedern. Schon die Einfithrung eines Monitorings an sich
konnte sich durch den spezifischen Fokus abbruchreduzierend auswirken, insbe-
sondere wenn sich das Monitoring auf Frithindikatoren eines bevorstehenden Bil-
dungsabbruchs bezieht (Nairz-Wirth/Feldmann/Diexer 2012, S. 14).

Eine Verlagerung von weichenstellenden Entscheidungen auf ein hoheres Alter
der Kinder bzw. Jugendlichen koénnte die kritische Phase der Pubertit umgehen
(Litschel/Loffler, S. 51f.; Steiner, S. 29, beide in Landauer 2016d).

Die Selektivitit des Bildungssystems, die Existenz von Sonderschulen und die
Zusammensetzung der Klassen innerhalb der Schulen nach Kriterien in Bezug
auf die Kompetenzen der SchiilerInnen wirken sich zusitzlich verschirfend auf
frithen AusBildungsabbruch aus (Steiner/Pessl/Bruneforth in Bruneforth et al.
2016, Bd. 2, S. 211; OECD 2012, S. 3).

Das Jugendcoaching stellt tatsichlich die erste flichendeckende professionelle
Ubergangsbegleitung dar. Abbruchgefihrdete SchiilerInnen werden noch in der
Schule ,abgeholt“, beraten und bei der Losung ihrer individuellen Probleme un-
terstiitzt (NEBA 2016). An den vielen anderen Schnittstellen fehlt diese. Dabei
kénnte eine professionelle Unterstiitzung an allen Ubergingen im Bildungssys-
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tem, die sich besonders kritisch fiir benachteiligte Personengruppen auswirken,
durch professionelle Begleitung abgefedert werden (Nairz-Wirth/Gitschthaler/
Feldmann 2014, S. 158).

Die Ausgestaltung der Schnittstelle von der Sekundarstufe I zur Sekundarstufe
II erdffnet dabei bei entsprechender Umgestaltung auch eine Chance: Wiirden
schulische und auflerschulische Angebote an Berufsorientierung systematisiert
kompetenzorientiert und individuell ausgerichtet werden, konnten viele Abbriiche
in der Sekundarstufe II verhindert werden (Schmid/Dormayr/Gruber 2014,
S. 195). Ubergangsphasen an den Schnittstellen sowie eine horizontale Durchlis-
sigkeit des Bildungssystems konnten auch bei einer ,falsch“ getroffenen Entschei-
dung einen Wechsel er6ffnen und Abbriiche verhindern.

In den Fokus soll auch eine Personengruppe geriickt werden, die noch keinen
Pflichtschulabschluss hat und die derzeit von der Statistik Austria noch nicht ge-
sondert erfasst wird. Eine Untersuchung auf Basis von AMS-Daten ergab, dass
von 28.500 beim AMS Wien vorstellig gewordenen frithen AusBildungsabbreche-
rInnen 2011 20 % keinen positiven Pflichtschulabschluss hatten. Bis 2015 konnten
41 % von ihnen im zweiten Anlauf ihr AusBildungsniveau heben, etwa ein Drittel
durch die Ablegung desselben (Landauer 2016c, S. 28 und S. 42). Das Nachholen
des Pflichtschulabschlusses wurde in den letzten Jahren sowohl qualitativ als auch
quantitativ ausgebaut, es wurde ein ,erwachsenengerechter Pflichtschulabschluss®
initiiert, in dem etwa auch Berufsorientierung ein essenzieller Bestandteil ist
(EPSA 2016).

SchliefRlich sei auf mogliche Erweiterungen des schulischen Angebotes eingegan-
gen, die sich im Rahmen der Ausbildungspflicht anbéten:

Einer Internetbefragung an jugendlichen AbbrecherInnen von AMS-Kursen unter
den frithen AusBildungsabbrecherInnen in Wien zufolge gaben 10 % als unmittel-
bar nichsten Schritt an, wieder zuriick in die Schule zu wollen (Landauer 2012,
S. 58). Tatsichlich schafften bis 2015 aber nur 1 bis 2 % von ihnen einen (spiteren)
vollschulischen Sekundarabschluss II, wie aus der Lingsschnittanalyse an knapp
20.000 Wiener AusBildungsabbrecherInnen hervorgeht (Landauer 2016c, S. 29).
Eine Schule als zweite Chance, erwachsenengerechte Pidagogik und umfassende
Unterstiitzung auch bei auflerschulischen Problemen kénnten hier eine Liicke
tilllen. SchliefRlich gaben 15 % der Frauen und 19 % der Minner in der Onlinebe-
fragung an, im Moment andere vorrangige Probleme'? 16sen zu miissen, bevor
sie sich Ausbildung, Beruf oder Arbeit widmen kénnten (Landauer 2012, S. 58).

Ein wesentlicher Meilenstein der 6sterreichischen Bildungspolitik wurde mit dem
Beschluss des Ausbildungspflichtgesetzes 2016 gesetzt (APflG 2016).

Mit seiner Arbeitsmarktpolitik fiir Jugendliche kann Osterreich in Vorbereitung
auf die Ausbildung bis 18 auf hohem Niveau seine Kompensationsangebote zum
Nachholen eines Sekundarabschlusses II — in aller Regel in Form der Ablegung

12 Die Art der Probleme wurde in der zitierten Befragung nicht systematisch abgefragt, doch kénnen diese — nicht
verdffentlichten Erhebungen zufolge — beispielsweise Betreuungspflichten, Wohnungslosigkeit, Schulden, Gewalt-
erfahrung, Mobbing, Bedrohungssituationen sein.
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einer Lehrabschlusspriifung — aufbauen'®: Eine Vielzahl von niederschwelligen
Angeboten versucht gezielt den spezifischen Bediirfnissen der Jugendlichen zu
entsprechen und sie auf eine AusBildung vorzubereiten. Jugendliche, die unmit-
telbar nach der Pflichtschule das AusBildungssystem verlassen, sind dabei beson-
ders schwer zu erreichen (Steiner/Pessl/Karaszek 2016, S. 79).

Produktionsschulen und ,AusbildungsFit“, Uberbetriebliche Lehrausbildung
(UBA), Lehrstellenférderung etc. sind flichendeckende Manahmen fiir Jugendli-
che, die nach einem frithen AusBildungsabbruch wirksam eingesetzt werden
(BMASK 2015, S. 87). Aufsuchende und aktivierende Mafinahmen, die moglichst
informell und flexibel die , Kernproblemgruppe* der jugendlichen AusBildungsab-
brecherInnen zu erreichen versucht, die immerhin 45 % der relevanten Gesamt-
gruppe fiir die Ausbildung bis 18 ausmachen, miissen langsam und niederschwel-
lig an Qualifikation und Beschiftigung herangefiihrt werden (Steiner/Pessl/Kara-
szek 2016, S. 77).

FacharbeiterInnen-Intensivausbildung (FIA) — eine anspruchsvolle verkiirzte
Lehrausbildung fiir Erwachsene — steht fiir eine bildungsaffinere Zielgruppe zur
Verfligung. Seit einigen Jahren gibt es zudem auch eine modulare Ausbildungs-
form fur eine Reihe von Berufen, die sich ganz individuell an den Kompetenzen
der Betroffenen ausrichtet — Kompetenz mit System (KmS). Ab 2017 wird es
diese modulare Ausbildungsform in Wien fiir zunichst vier Berufe auch auf Teil-
zeitbasis geben, vorerst auf junge Miitter beschrinkt, die infolge ihrer Betreuungs-
pflichten ihre AusBildung abbrechen mussten. Junge Miitter wurden von Bacher
et al. als sehr groRe Gruppe von Betroffenen ausgewiesen: 29 % aller NEETs'*
sind junge Miitter, die meisten davon auch frithe AusBildungsabbrecherinnen
(Tamesberger/Bacher in Bacher et al. 2013, S. 55).

SchlieRlich sei noch auf einen anderen Aspekt hingewiesen, der sich durch das
ganze AusBildungssystem zieht, besonders aber beim frithen AusBildungsab-
bruch und auch auf die in diesem Beitrag diskutierten Folgen von Bildungsarmut
zutrifft. Der Fokus liegt derzeit bei der gesamten Bildungsdebatte auf Defiziten.
Dies kann auch stigmatisierend wirken und die ohnehin schon vorhandenen
Nachteile verstirken. Es besteht in der 6ffentlichen Debatte die Gefahr der Um-
kehrung von Ursache und Wirkung (z.B. Litschel/Loftler 2014, S. 2).

In diesem Sinne wire eine systembkritische Betrachtung mit 16sungsorientierten
Ansidtzen — fokussiert auf die Ressourcen und Kompetenzen der Jugendlichen —
wiinschenswert, um eine Verbesserung der allgemeinen Bildungssituation zu er-
reichen.

13 Arbeitsmarktpolitik fiir Jugendliche, die nicht mehr in die Schule gehen (wollen), zielt prioritir auf die Vermittlung
von Lehrstellen ab. Die hier angefiihrten Manahmen kommen erst in zweiter Linie zum Zug.
14 Not in Employment, Education or Training.
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Entrepreneurship Education als
Innovationskraft der Berufsbildung
— eine Standortbestimmung

Br1GITTE HALBFAS (UNIVERSITAT KASSEL), VERENA LiszT (UNIVERSITAT KASSEL),
JENs KLusSMEYER (UNIVERSITAT KASSEL), KATHARINA Kiss (BUNDESMINISTERIUM
FUR BILDUNG) & SUSANNE SPANGL (KIRCHLICHE PADAGOGISCHE HOCHSCHULE

WiIEN/KREMS)

Abstract

In diesem Beitrag werden verschiedene Zuginge zur Entrepreneurship Education
und deren Gemeinsamkeiten und Unterschiede diskutiert. Die Erkenntnisse werden
anhand von ausgewahlten Aufsitzen sowie mit verschriftlichten Beitragen der Fo-
rumsbeteiligten, die durchaus unterschiedliche Positionen deutlich werden lassen,
vertieft. Entrepreneurship Education erweist sich dabei als vielschichtiges Konzept,
dessen Potenziale unterschiedlich interpretiert werden. Dies betrifft die theoreti-
schen Zuginge, die praktische Gestaltung sowie die zukiinftigen Perspektiven.

1 Einleitung

Auf der BBFK 2016 wurde ein Forum mit dem Titel Entrepreneurship Education als
Innovationskraft in der Berufsbildung oder als Praxis ohne Theorie durchgefiihrt. Vier
Teilnehmende sprachen mit dem Publikum iiber wissenschaftliche Ansitze und
theoretische Zuginge sowie mogliche Ausprigungen in unterschiedlichen Bil-
dungsbereichen. Die Vielschichtigkeit der Entrepreneurship Education wurde
durchgingig deutlich und wies auch darauf hin, dass deren Innovationskraft in
der Berufsbildung nicht eindeutig definiert werden kann. Im Forum wurden zu-
sitzlich Themen vom Publikum angesprochen, die sich als Reibungspunkte fiir
eine kritische Betrachtung der Entrepreneurship Education anbieten, die aber im
Forum nicht mehr vertieft werden konnten. Hier zu nennen ist die Frage der
Grenzen der Entrepreneurship Education mit z. B. der Abgrenzung zur Manage-
ment Education. Ebenfalls von Interesse waren Fragen der Diversitit der Lernen-
den und deren Auswirkungen auf die Gestaltung der Entrepreneurship Education.
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Bei Ubertragung des Forums in einen wissenschaftlichen Beitrag erwies sich —
aufgrund der verschiedenen Aussagen von Autor und Autorinnenkollektivs —
diese Aufgabe als herausfordernd. Die Aussagen der Diskussionsteilnehmenden
in Form von durchaus kontroversen Zugingen werden in diesem Beitrag als un-
ver6ffentlichte Manuskripte behandelt und werden als solche an ausgewihlten
Stellen zitiert. Dariiber hinaus erfolgen eine Vertiefung theoretischer Aspekte so-
wie eine umfassende Strukturierung. So ergibt sich ein Beitrag, der zunichst
eine Standortbestimmung im Sinne einer Zusammenfassung und Vertiefung der
Inhalte des Forums (siehe dazu 2) vornimmt und dies mit der Betrachtung der
Entrepreneurship Education im kaufminnischen und technischen Bildungsbe-
reich verbindet (siehe dazu 3).

2 Entrepreneurship Education

Entrepreneurship Education als junge Disziplin bzw. als junger Forschungs- und
Gegenstandsbereich hat sich in ihrer bisher kurzen Entstehungsgeschichte auf
unterschiedliche Schwerpunkte fokussiert. Es existieren Ansitze auf allen Ebenen
nebeneinander: europdische und nationale bis hin zu regionalen Auffassungen.
Im weiteren Vorgehen werden bisherige Ansitze in einem kurzen Uberblick ange-
rissen (siehe dazu 2.1). In einem weiteren Abschnitt werden die unterschiedlichen
Zuginge der Entrepreneurship Education diskutiert (siche dazu 2.2). Abschlie-
Rend wird die Innovationskraft als Kernelement und somit Gemeinsambkeit der
Entrepreneurship Education-Zuginge herausgearbeitet und erliutert (siehe dazu
2.3).

2.1 Verstindnis von Entrepreneurship Education

Bei Betrachtung unterschiedlicher Zuginge und Ansichten bietet sich die Perspek-
tive der Europiischen Kommission besonders an, da dieses Verstindnis aufgrund
des hohen Abstraktionsniveaus fiir eine breite Sichtweise pridestiniert ist. Die
Kommission der Europidischen Union (EU) hat fiir das lebensbegleitete Lernen
acht Schliisselkompetenzen identifiziert. Die Siebte heifdt ,Eigeninitiative und un-
ternehmerische Kompetenz“ (Schliisselkompetenzen fiir lebenslanges Lernen
2011, online) oder im Englischen treffender: ,sense of initiative and entrepreneur-
ship“ (Key competences for lifelong learning 2011, online). In der dazugehérigen
Erklarung wird Entrepreneurship-Kompetenz als die Fahigkeit beschrieben, Ideen
in die Tat umzusetzen. Dies setzt Kreativitit, Innovation und Risikobereitschaft
sowie die Fahigkeit voraus, Projekte zu planen und durchzufithren, um bestimmte
Ziele zu erreichen. Weiter heifdt es hier, dass sie der und dem Einzelnen im
tiglichen Leben zu Hause oder in der Gesellschaft hilft und Arbeitnehmenden
ermdglicht, ihr Arbeitsumfeld bewusst wahrzunehmen und Chancen zu ergreifen.
Unternehmerische Kompetenz ist demnach das Fundament, auf dem Unterneh-
merinnen und Unternehmer eine gesellschaftliche oder gewerbliche Titigkeit auf-
bauen, wozu auch das Entwickeln eines Bewusstseins fiir ethische Werte und die
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Forderung einer verantwortungsbewussten Unternehmensfithrung zihlen (vgl.
Schliisselkompetenzen fiir lebenslanges Lernen 2011, online).!

Im deutschsprachigen Raum gibt es differenzierte Zuginge zur Entrepreneurship
Education und deren Wirkung. Stock bspw. meint: ,Handlungsorientierung ist
ein Schliisselkonzept fiir die Entrepreneurship Education — hier steht das Lernen
durch Erleben sowie selbst Erfahren im Mittelpunkt.“ (Stock 2014, S. 2) Sie be-
zieht sich in den Ausfiihrungen auf Tramm/Gramlinger, die von den vier Dimen-
sionen der Entrepreneurship Education sprechen. Diese sind (i) Entrepreneurship
als unternehmerische Selbststindigkeit, (ii) Intrapreneurship als berufliche Selbst-
stindigkeit, (iii) Selbstmarketing als eine Variante der beruflichen Selbststindig-
keit und (iv) personale Selbststindigkeit als Autonomie und Miindigkeit der Ler-
nenden (vgl. Tramm/Gramlinger 2006, S. 2). Der Ansatz von Tramm/Gramlinger
ist differenzierter in den Ausfithrungen als die europiische Definition innerhalb
der Schliisselkompetenz Eigeninitiative und unternehmerische Kompetenz, da hier
von Dimensionen der Selbststindigkeit gesprochen wird.

An dieser Stelle sei auch auf Aff/Geissler hingewiesen, die sich mit der Verbin-
dung von Berufsbildung und Entrepreneurship Education befassen und Selbst-
stindigkeit als zentralen Bestandteil der Entrepreneurship Education sehen. Die
Autoren sind der Meinung, dass ,die Berufsbildung gut beraten wire, die Entre-
preneurship Erziehung curricular stirker zu verankern. (...) Mit seinem zentralen
Bestimmungsmoment der Selbststindigkeit liefert das Modell zukunftsorientierte
Impulse fur eine zeitgemifle Berufsbildung.“ (Aff/Geissler 2014, S.29) Im Ver-
gleich zur EU-Definition wird auch hier eine stirkere Fokussierung auf eine
Selbststindigkeit deutlich, die in unterschiedlichen Facetten, wie dies auch bei
Tramm/Gramlinger der Fall ist, gelebt werden kann. Es stehen im Gegensatz zur
EU-Definitionen keine besonderen Fihigkeiten, sondern Handlungsfihigkeit oder
Selbststindigkeit als wesentliche Komponenten im Vordergrund.

Braukmann/Bartsch halten fest: ,Fine Entrepreneurship Education (...) akzentu-
iert nicht nur den Erwerb einschligiger Fertigkeiten und Kenntnisse (...). Vielmehr
wird auch die Entwicklung einer Personlichkeit intendiert, die einen Unternehme-
rInnengeist verinnerlicht, um proaktiv und mutig Opportunities in marktfihige
Geschiftsideen und Griindungsprojekte zu tiberfithren.“ (Braukmann/Bartsch
2014, S. 3) Im Vergleich zur EU-Definition stehen hierbei die Personlichkeitsent-
wicklung in Richtung auf eine unternehmerische Tadtigkeit und die dafiir erforder-
liche Kreativitit und Innovation im Vordergrund. Es geht weniger um eine Fokus-
sierung auf eine allgemein wirkende Selbststindigkeit, wie bspw. bei Aff/Geissler,
sondern der Griindungsgedanke riickt stirker in den Mittelpunkt. Dies findet sich
auch bei Stock und Tramm/Gramlinger unter der ersten Dimension Entrepreneut-
ship als unternehmerische Selbststindigkeit wieder. Eine weitere Erklirung von En-
trepreneurship Education kommt von Kirchner/Loerwald: ,Entrepreneurship
Education umfasst dabei alle Bildungsprozesse, die unternehmerische Kreativitit,

1 Hierbei ist kritisch anzumerken, dass bei Beschreibung einer Kompetenz die alleinige Betrachtung von Fihigkeiten
zu kurz greift, wenn dabei bspw. die Definition der Kompetenzen nach Weinert (2001, S. 27f.) grundgelegt wird.
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Innovationsfihigkeit, Selbstwirksambkeitstiberzeugung, Leistungsmotivation, ratio-
nalen Umgang mit Risiko und Verantwortungsbewusstsein férdern und die solche
6konomischen und {iberfachlichen Kompetenzen vermitteln, die fiir die Anbah-
nung, Realisierung und Reflexion unternehmerischer Initiative (Entrepreneur-
ship) erforderlich sind“ (Kirchner/Loerwald 2014, S. 39). Im Fokus stehen hierbei
die Bildungsprozesse, die auf die Bewiltigung einer Aufgabe, in diesem Fall der
unternehmerischen Aufgabe, vorbereiten sollen. Hier geht es weniger um die
Selbststindigkeit einer Person, sondern es geht eher um die Befihigung einer
Person. Im Vordergrund steht dabei die Gestaltung der dies férdernden Bildungs-
prozesse oder Lehr-Lern-Arrangements.

Diese Anniherungen an eine Erklirung von Entrepreneurship Education ermogli-
chen einen ersten Zugang zum Spektrum der Entrepreneurship Education. Um
eine weiterfithrende Standortbestimmung vornehmen zu kénnen, ist in einem
nichsten Schritt die Diskussion des Forums nachgezeichnet.

2.2 Unterschiede in den Zugingen zur Entrepreneurship Education

Durch die Betrachtung der unterschiedlichen Definitionen oder Ansitze wurde
deutlich, dass diese eine grofle Vielfalt darstellen, welche unterschiedlichen
Schwerpunkten zugeordnet werden kénnen. Dafiir bietet sich ein Clustering oder
eine Kategorisierung an. Halbfas erklirt dazu im Rahmen des Forums die Ent-
wicklung eines Kategorienschemas, in dem die Definitionen in unterschiedliche
Schwerpunkte zu untergliedern seien (vgl. Halbfas 2006, S. 200—206). Diese Un-
terteilungen seien (i) die Qualifizierung der (zukiinftigen) Griindungsperson, (ii)
die institutionell-organisatorischen Aspekte, (iii) die Auswirkungen auf die Gesell-
schaft und (iv) die Integration didaktischer Aspekte. Bei Betrachtung der Zuginge
aus der Einfithrung (siehe dazu 2.1) kénnten diese dann der ersten Schwerpunkt-
setzung, der Qualifizierung der (zukiinftigen) Griindungsperson zugeordnet wer-
den, wenn bspw. von Entwicklung einer Personlichkeit geschrieben wiirde. Diese
Einordnung liege nahe, wenn beriicksichtigt wiirde, dass die Autorinnen und Au-
toren aus dem Bereich der Wirtschaftspidagogik kimen und daher eine Fokussie-
rung auf die Individuen erfolge. Ebenso konne aber auch eine Schwerpunktset-
zung der Integration didaktischer Aspekte vorliegen, wenn von Bildungsprozessen
gesprochen wiirde. Bei einer weiteren Recherche wiirden aber auch Zuginge er-
sichtlich werden, deren Schwerpunkte in anderen Bereichen, bspw. institutionell-
organisatorischen Aspekten ligen. Der institutionell-organisatorische Aspekt, der
auf die Schaffung von entsprechenden Organisationsformen und so auch auf das
Lehrangebot abziele, so Halbfas, liefe sich anhand des Zitats von Solomon/Duffy/
Tarabishy verdeutlichen: ,If entrepreneurship education is to produce entrepre-
neurial founders capable of generating real growth and wealth, the challenge to
educators will be to draft courses, programs and major fields of study, that meet
the rigors of academia while keeping a reality-based focus and entrepreneurial
climate in the learning experience environment.“ (Solomon/Duffy/Tarabishy 2002,
S. 65f.) Halbfas gibt in diesem Zusammenhang aber zu bedenken, dass die Kate-
gorisierung der Zuginge weiterer Untersuchung und kritischer Reflexion bedtirfe,
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um mogliche Schwerpunkte identifizieren zu kénnen und so letztlich in der Wei-
terentwicklung der Disziplin oder des Forschungsbereichs hilfreich sei (Halbfas,
2016).

Klusmeyer mochte anders ansetzen und sieht bei Betrachtung der unterschiedli-
chen Zuginge eine grundsitzliche Diskussion hinsichtlich der Bezeichnung der
Entrepreneurship Education als notwendig. Mit Bezeichnung sei in diesem Fall
konkret die Benennung der Entrepreneurship Education als Disziplin gemeint.
Folge man aus Sicht von Klusmeyer bspw. Stichweh (1984) und einer wissen-
schaftssoziologischen Einordnung des Themas, sei festzuhalten, dass Entrepre-
neurship Education noch nicht als wissenschaftliche Disziplin gekennzeichnet
werden konne. Wissenschaftliche Disziplinen liefRen sich als sozial-kommunika-
tive Einheiten bzw. Kommunikationsgemeinschaften (vgl. Stichweh 1984, S. 50)
konzeptualisieren, wenn sie auf eine ,gemeinsame disziplinkonstituierende Prob-
lemstellung verpflichtet sind und in der Regel keiner anderen Disziplin angeho-
ren“ (Stichweh 1984, S. 50). Unter einem sozial-formierenden Gesichtspunkt sei
festzustellen, dass sich eine institutionelle Ausformung im universitiren Wissen-
schaftssystem iiber entsprechende Forschungseinheiten und Lehrstithle bisher
nur in Ansitzen lokalisieren liefle. Zumeist erfolge die Bezeichnung Entrepreneut-
ship Education oder Griindungspddagogik als Zusatz/Schwerpunkt zur Denomina-
tion Wirtschaftspddagogik (bspw. an der Bergischen Universitit Wuppertal oder
der Universitit Rostock).? Eine disziplinkonstituierende Problemauffassung und
-bearbeitung, womit eine kognitive Autonomie gegeniiber anderen Disziplinen
gewonnen wire (vgl. Stichweh 1984, S. 49), sei angesichts der Nihe zur Okonomi-
schen Bildung und Beruflichen Bildung nicht eindeutig feststellbar. Zudem konne
angenommen werden, dass die Abgrenzung des Gegenstandsbereichs durch die
vielfiltigen Bindestrich-Themen wie Cultural-Entrepreneurship, Diversity-Entrepre-
neurship, Ethnic-Entrepreneurship, Sustainable-Entrepreneurship, Social-Entre-
preneurship, Female-Entrepreneurship, Hightech-Entrepreneurship, E-Entrepre-
neurship usw. erschwert sei. Entsprechend sei aktuell kein allgemein geteiltes
Verstindnis von Entrepreneurship Education vorherrschend (vgl. Klusmeyer/
Schlémer/Stock 2015, S. 11). Je nach Forschungs-/Gegenstandskontext fokussier-
ten sich die primédren Definitionsbestandteile auf die je spezifische (Aus-)Griin-
dung eines Unternehmens, auf unternehmerische Personlichkeitsmerkmale und
Kompetenzen oder gar auf allgemeine Schliisselqualifikationen. Entsprechend
konne Entrepreneurship Education (noch) als Forschungs-/Gegenstandsbereich
verschiedener Wissenschaftsdisziplinen gesehen werden (Klusmeyer 2016).

In dieser Diskussion ldsst sich Stichweh, wenn ein systemtheoretischer Zugang
gewidhlt werden soll, aber durchaus auch anders interpretieren. Stichweh (2013,
S. 52f)) folgt einer modernen Wissenschaftsauffassung, in dem Wissen selbst pro-
duziert oder tradierte Wissensbestinde hinterfragt werden. In diesem Sinne kon-
zentriere sich die Entrepreneurship Education als junge Disziplin, so Halbfas in
Anlehnung an Stichweh, primir auf Umweltausschnitte, also Phinomene der

2 Eine Ausnahme bilde dabei die Kasseler Professur ,Entrepreneurship Education®.
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Grindung, schliefle aber dabei durchaus an bestehende Theorien anderer Diszip-
linen an, um diese zu tiberpriifen (Code: Wahrheit/Unwahrheit) und fiir die ei-
gene Disziplin weiterzuentwickeln (Stichweh 2013, S. 52f.). Dies bedeute, dass die
Nihe zur Wirtschaftspadagogik, Erziehungswissenschaft und Betriebswirtschafts-
lehre durchwegs gewollt sei, aber die Uberpriifung der dort vorfindlichen Theo-
rien im Rahmen der Entrepreneurship Education vorgenommen wiirde. Somit,
so fuhrt Halbfas weiter aus, liefe sich Entrepreneurship Education mindestens
als entstehende wissenschaftliche Disziplin mit eigenen Forschungsfragen und
entsprechenden Methoden charakterisieren: Es gibt einen Forschungskorpus, wel-
cher in seiner Heterogenitit, die aus den unterschiedlichen tiberpriiften Theorien
(aus den Bereichen Wirtschaftspidagogik, Erziehungswissenschaften, Betriebs-
wirtschaftslehre) resultiere, doch relativ homogen arbeite (Halbfas 2016).

Schlieflich kann Entrepreneurship Education auch als ein didaktisches Konzept
verstanden werden. Kiss fithrt dazu aus, dass in den 1990er Jahren Entrepreneur-
ship Education primir als wichtiger Teil der Wirtschaftsdidaktik mit den entspre-
chenden Lehr-Lern-Arrangements dargestellt worden sei. Spater sei mit der Defi-
nition von Entrepreneurship als Schliisselkompetenz (Schliisselkompetenzen fiir
lebenslanges Lernen 2011, online) vor allem in Osterreich die ficheriibergreifende
und ganzheitliche Dimension betont worden. Mit Verweis auf Lindner (2015,
S. 441) erginzt Kiss hierzu den Entrepreneurial Challenge based Learning Ansatz
(Entrepreneurship Lernen durch Herausforderungen), welcher hier einen mogli-
chen Zugang aufzeigen konne. Dieser Lernansatz kénne die sozialen, personalen
und kognitiven Kompetenzen verkniipfen. Durch die inhaltlichen und situativen
Bestandteile der Entrepreneurship Education wiirde auch die Handlungskompe-
tenz geférdert. Der Lernzugang baue auf verschiedenen Lernansitzen auf, wie
erfahrungsbasiertes, kritisch-kommunikatives oder Diskurs-Lernen (Kiss 2016).

Abschlieffend bleibt die Notwendigkeit einer vertiefenden Auseinandersetzung
mit der Benennung von Entrepreneurship Education als Forschungsthema, Dis-
ziplin oder didaktischem Konzept, um Entrepreneurship Education weiterzuent-
wickeln. Neben der teilweise kontroversen Diskussion kann die Innovationskraft
als eine Gemeinsamkeit und moglicherweise sogar Kernelement der Entrepre-
neurship Education identifiziert werden.

2.3 Innovation als Gemeinsambkeit der Entrepreneurship Education-Zuginge

Im folgenden Abschnitt werden der angesprochene innovative Gehalt oder auch
die Innovationskraft der Entrepreneurship Education diskutiert. Dabei werden
drei unterschiedliche Interpretationen aufgezeigt, die die Innovation von Entrepre-
neurship Education als erstens einen bestimmten Moment in der Unternehmens-
grilndungsphase, zweitens eine Verbindung von 6konomischem Denken mit dem
Handeln oder drittens eine didaktische Methode verstehen.

Aus der Sicht Klusmeyers kénne die Innovationskraft der Entrepreneurship Edu-
cation als das innovative Moment in der Griindung verstanden werden, welches
in diesem Fall der tatsdchliche Akt der Griindung eines Unternehmens mit einem
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neuen Produkt oder einer neuen Dienstleistung entspriche. Die Innovationskraft
lage dabei im Inhalt Griindung und mit Bezug auf bspw. Studierendenunterneh-
men in der Ganzheitlichkeit — von der Entwicklung einer innovativen Idee, tiber
die Griindung bis zur Auflésung und Liquidation des Unternehmens (Klus-
meyer 2016).

Zweitens konne aus Sicht von Halbfas der innovative Gehalt auch als Verbindung
von 6konomischem Denken mit dem Bewusstsein der Gestaltungsméglichkeiten,
im Uberpriifen und Umsetzen von Geschiftsideen, im Bewusstsein iiber die be-
sondere Bedeutung, die in diesem Prozess lige, sowie in der besonderen gesell-
schaftlichen Verantwortung, die daraus resultieren kénne, gesehen werden. Entre-
preneurship Education sei dann innovativ, wenn es gelinge, an der Auseinander-
setzung mit einzelnen Beispielen oder Handlungen den Gesamtzusammenhang
zwischen entrepreneurial activity und gesellschaftlichen Entwicklungen erkenn-
und erfahrbar zu machen. Dazu sei es erforderlich, einzelne Kompetenzen zu
extrahieren und sie deutlich gegen Kompetenzen abzugrenzen, die eher auf der
Ebene von Schliisselqualifikationen anzusiedeln seien. Es ginge also bspw. um die
Konturierung einer unternehmerischen bzw. griindungsbezogenen Entschei-
dungsfihigkeit und nicht um den Aufbau einer generellen Handlungskompetenz
Entscheidungen treffen. Dass die erreichte Kompetenz sich dann auf andere Hand-
lungssituationen tibertragen liefle, soll und muss nicht ausgeschlossen sein. Die
Wahrnehmung und Verinnerlichung der Bedeutung von Innovationen fur die
dauerhafte Existenz des eigenen Unternehmens sei in der Regel nicht gelernt und
miisse mit Mafdnahmen der Entrepreneurship Education grundgelegt werden. Er-
forderlich sei hier eine Sensibilisierung fiir die Zusammenhinge betrieblicher
Prozesse, die Bedeutung von Innovationen fiir die Gesellschaft vor dem Hinter-
grund einer nachhaltigen Entwicklung, fiir das eigene Unternehmen sowie fiir
die Volkswirtschaft (Halbfas 2016).

Welche Methoden drittens, so fithrt Kiss aus, im Sinne didaktischer Methoden
dann letztlich in der beruflichen Bildung und dem Erleben von unternehmeri-
schem Denken und Handeln an Schulen als innovativ gewertet werden kénnten,
hinge sehr stark von der jeweiligen Schule/Klasse bzw. vom Entwicklungsstand
der Lernenden ab. Zudem verindere sich das Lehrenden-Lernenden-Verhiltnis,
da die Lehrperson mehr und mehr die Rolle einer/eines Lerncoach/s einnehme.
Was ebenfalls als sehr innovativ eingestuft werden kénne, ist der andere Umgang
mit Fehlern, z.B. Scheitern ist erlaubt, Fehler sind Lernanlisse. Innovativ sei auch,
so fithrt Kiss weiter aus, der Ansatz Lernen durch Herausforderungen, gepaart mit
der Ubernahme von Verantwortung und der Stirkung der Diskursfihigkeit (vgl.
Lindner 2015, S. 43—46; Kiss 2016). Hilfreich, so erginzt Spangl, kénne bspw. die
Ermoglichungsdidaktik in Anlehnung an Arnold (2012, S. 46f) sein, in der die
Lehrperson das Lehr-Lern-Arrangement konstruiert und die Lernenden professio-
nell beraten und begleitet werden wiirden (Spangl 2016).

Festzuhalten ist abschliefend, dass Innovation immer im Zentrum der Entrepre-
neurship Education steht, wenngleich auch hier Unterschiede zu erkennen sind,
was die Bedeutung der Innovation betrifft. Nun stellt sich zusammenfassend die
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Frage, wie eine in der Forschung unterschiedlich benannte Disziplin oder ein
unterschiedlich behandeltes Thema in der Lehre praktiziert wird.

3 Bildungsbereiche der Entrepreneurship Education

Die Einbettung der Entrepreneurship Education in den Bildungsbereich stellt eine
institutionelle Herausforderung, aber auch eine neue Moglichkeit der Lehr-Lern-
Erfahrung dar. In den folgenden Abschnitten werden die Bildungsbereiche der
Entrepreneurship Education im kaufméinnischen (siehe dazu 3.1) sowie im techni-
schen (siehe dazu 3.2) Bereich diskutiert. Dazu werden Initiativen auf europii-
scher und nationaler Ebene vorgestellt.

3.1 Kaufmainnischer Berufsbildungsbereich

Entrepreneurship Education ist in den kaufminnischen Berufsbildungsbereichen
test verankert und in und durch diesen eher bekannt bzw. geldufig. Damit einher
gehen auch eine entsprechende Ausbildung bzw. wissenschaftliche Berufs(vor)bil-
dung der Lehrenden im Rahmen des Studiums der Wirtschaftspddagogik. Inwie-
weit die anschliefende Lehrtitigkeit in der Berufspraxis einer Entrepreneurship
Education entspricht, ist damit abschliefend noch nicht geklirt.

Bei Betrachtung der Bestrebungen von offizieller Seite sind hierzu die (Rah-
men-)Lehrpline interessant. Die Integration von Entrepreneurship Education wird
in Deutschland bei Betrachtung der Handreichung fiir die Erarbeitung von Rah-
menlehrplinen fir Berufsschulen deutlich, wenn von unternehmerischer Selbststin-
digkeit und der Forcierung des Querschnittsthemas Entrepreneurship gesprochen wird
(vgl. Handreichung KMK 2007, S. 15). In den &sterreichischen Handelsakademien
(HAK) bspw. steht Entrepreneurship Education wortwortlich im Lehrplan. Der ge-
naue Wortlaut oder auch weiterfithrende Aussagen finden sich unter den allgemei-
nen Bildungszielen, den allgemeinen didaktischen Grundsitzen, den Unterrichts-
prinzipien sowie in vereinzelten Fichern, die eher eine wirtschaftliche Orientie-
rung aufweisen, wie z.B. Betriebswirtschaft oder Projektmanagement (vgl.
Lehrplan HAK 2014, S. 1—6, 44—74).

Kiss referiert im Rahmen des Forums iiber die in den letzten Jahren in Osterreich
entstandenen verschiedenen Ansitze der Entrepreneurship Education fiir Jugend-
liche. Diese reichten von neuen Unterrichtsgegenstinden in Form von Ausbil-
dungsschwerpunkten, tiber das MiniUnternehmen, die ansatzweise Neuinterpre-
tation bestehender Unterrichtsficher, die Erarbeitung des ficheriibergreifenden
Ansatzes Entrepreneurial Challenge based Learning, bis hin zu ambitionierten Schul-
konzepten (vgl. Lindner 2015, S. 47—49). Die Aufgabe von Entrepreneurship Edu-
cation im schulischen Kontext (vor allem im kaufminnischen Bereich) ist aus
Sicht von Kiss im TRIO Modell der Entrepreneurship Education beschrieben. Kiss
bezieht sich hier auf die drei Ebenen von Aff/Lindner: Auf Ebene I findet Lernen
von Kernkompetenzen unternehmerischer und beruflicher Selbststindigkeit so-
wie Lernen fiir die eigenstindige private Lebensfithrung statt. Auf Ebene II Entre-
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preneurial Culture wird eine Kultur der Selbststindigkeit, der Offenheit fiir Neue-
rungen, der Empathie und Nachhaltigkeit sowie eine ermutigende Beziehungs-
und Kommunikationskultur geférdert. Ebene III Entrepreneurial Civic Education
hebt die Stirkung einer Kultur der Miindigkeit, Autonomie und Verantwortung
tiir gesellschaftliche Herausforderungen hervor. Dies erfolgt tiber die Entwicklung
gesellschaftlicher Ideen, deren Argumentation und das Engagement bei der Um-
setzung (Aff/Lindner 2005, S. 100; Lindner 2015, S. 42f.; Kiss 2016).

Spangl berichtet in diesem Zusammenhang von einem Youth Start Entrepreneu-
rial Challenges Projekt (Erasmus + Policy Experimentation®). Ziel dabei sei der
Kompetenzaufbau bei Lehrenden. Im Rahmen der unter ddnischem Lead durch-
gefiihrten Begleitforschung des Youthstart-Projektes wiirden z.B. auf der Ebene
B1 (2. und 3. Klasse Oberstufe) Indikatoren der Lernenden erhoben. Die Dimen-
sionen hinsichtlich der Selbstwirksamkeit, Selbststindigkeit und dem Bildungsbe-
zug beinhalten die Vermittlung von Verstindnis, Fihigkeiten und Wissen, die fur
das unternehmerische Denken und Handeln als notwendig angesehen wiirden.
Dies seien in der Dimension Selbststindigkeit bspw. entrepreneurial attitudes (ge-
nerell positive oder negative Wahrnehmung von Entrepreneurship) und entrepre-
neurial intentions (die Bereitschaft und Absicht Karriere als Selbststindige oder
Selbststindiger zu machen). In der Dimension Bildungsbezug gehe es um enter-
prising skills (inwieweit wahrgenommen wird, dass der Fokus im Unterricht auf
Unternehmergeist und nicht auf kognitiver Handlungskompetenz liegt) (vgl. Un-
terrichtsmaterialien Projekt Youthstart; Spangl 2016).

3.2 Technischer Berufsbildungsbereich

Neben der Betrachtung des kaufminnischen Berufsbildungsbereichs ist auch der
technische Bereich von besonderem Interesse, da hier Innovationen entwickelt
und praktiziert werden und so die Grundlage fiir darauf aufbauendes vertieftes
unternehmerisches Denken und Handeln gelegt wird. Insbesondere technische
Berufe sind an vorderster Front am Produktionsprozess und dessen Strukturie-
rung und Organisation beteiligt. Damit bergen die Schiilerinnen und Schiiler aus
dem technischen Berufsbildungsbereich als spitere Mitarbeitende fiir die Unter-
nehmen mindestens das Potenzial fiir inkrementelle Innovationen (vgl. Leimeis-
ter/Ohly/Krcmar/Méslein 2015, S. 13), indem sie sich z.B. an Prozessinnovatio-
nen beteiligen. Gerade in technischen Fichern ist eine Integration der Entrepre-
neurship Education als Querschnittsthema oder schwerpunktmifig in
ausgewihlte Lehrgebiete gut denkbar.

Klusmeyer berichtet im Zuge des Forums, dass in den technischen Bildungsein-
richtungen vielfiltige Moglichkeiten der Verankerung von Entrepreneurship Edu-
cation in den Lehr-Lern-Bereich existieren wiirden, denn ,Technik kann lingst

3 Im europiischen Pilotprojekt, in dem Bildungsministerien aus Osterreich, Luxemburg, Portugal und Slowenien
zusammenarbeiten, werden durch Einsatz eines praxisbezogenen, schiilerinnen- und schiilerzentrierten Unter-
richtsprogramms zu Entrepreneurship die Schliisselkompetenzen junger Menschen in der Primar- und Sekundar-
stufe I und II im Bereich der Allgemein- und der Berufsbildung geférdert mit dem Ziel, ihre Chancen am Arbeits-
markt zu erhéhen und ihre Lebensperspektiven zu erweitern.

BrIGITTE HALBFAS (UNIVERSITAT KasSEL), VERENA LiszT (UNIVERSITAT KASSEL), JENS KLUSMEYER
112 (UN1VERSITAT KassEL), KATHARINA Kiss (BUNDESMINISTERIUM FUR BILDUNG) & SUSANNE SPANGL
(KircHLICHE PADAGOGISCHE HOCHSCHULE WIEN/KREMS)



nicht mehr als ein Gegenstand, sondern muss als eine in vielfiltige Zusammen-
hinge eingebettete Losung begriffen werden® (Minks 1994 zitiert nach Haacker/
Becker 2009, S. 182). Klusmeyer orientiert sich in seinen Ausfithrungen an Haa-
cker/Becker, die entlang aktueller Arbeitserfordernisse Kompetenzen definieren
wiirden als:

« ,Hohere Methoden- und Systemkompetenz in der gesamten Wertschépfungs-
kette (von der Geschiftsidee iiber Realisierung, Verbreitung, Betrieb bis zur
Beseitigung von Geriten, Anlagen und Systemen der technischen Anwendun-
gen)

« Vermehrte Vermittlung und Anwendung betriebswirtschaftlicher Kenntnisse

« Beherrschen von Methoden und Werkzeugen des System- und Projektmanage-
ments

« Grundkenntnisse der Methoden der Unternehmensfithrung und -steuerung

« Denken in Prozessen und tibergreifenden Zusammenhingen“ (Haacker/Be-
cker 2009, S. 182)

Damit seien nach Klusmeyer Kompetenzbereiche des unternehmerischen Den-
kens und Handelns direkt angesprochen, die in ingenieurwissenschaftliche Titig-
keiten eingebettet sind. Aufgenommen wiirden diese Kompetenzbereiche beispiel-
haft im Studiengang Wirtschaftsingenieurwesen (bspw. an der Universitit Kassel)
(Klusmeyer 2016).

Kiss fithrt dazu an*, dass es im Speziellen in Osterreich in der Sekundarstufe 11
fiir den Bereich der Hoheren Technischen Lehranstalten (HTL) und Fachschulen
ein fertig ausgearbeitetes Entrepreneurship-Konzept (Entrepreneurship for Engi-
neers) gibe. Dieses Konzept sihe eine enge Verkniipfung von Innovation und
unternehmerischem Denken und Handeln vor. Da Innovation als wesentlicher
Wachstumsmotor eingeschitzt wiirde, sei es erforderlich, dieses Thema in den
Unterricht zu integrieren. Dies erfolge einerseits in einigen Lehrplinen im Regel-
unterricht und andererseits durch einen spezifischen Freigegenstand. Im gleichen
Ausmafl seien Aktivititen auflerhalb des Unterrichts, wie etwa die Teilnahme an
spezifischen Wettbewerben (Junior), Kooperation mit und Guiding durch Unter-
nehmen etc. vorgesehen. HTL konnten sich durch Erfiillung eines umfassenden
Kriterienkatalogs und eine entsprechende Schwerpunktsetzung im Rahmen der
schulischen bzw. regionalen Ziele im Bereich der Qualititsinitiative Berufsbildung
als Entrepreneurship HTL zertifizieren lassen. Die Zertifizierung erfolge durch die
IGIP (International Society for Engineering Pedagogy) in Kooperation mit der
Technischen Universitit Graz (Kiss, 2016).

Halbfas erginzt hierzu, dass auf europdischer Ebene viele Entrepreneurship Edu-
cation-Initiativen an Hochschulen zu beobachten seien, welche nicht nur aus den
Wirtschaftswissenschaften, sondern auch aus den Ingenieurwissenschaften ent-
standen seien (Lilischkis/Volkmann/Halbfas 2015, S. 34, 57; Halbfas 2016).

4 Die Ausfithrungen in diesem Absatz beziehen sich nach Angaben von Kiss auf Aussagen von Wolfgang Pachatz,
11/2 BMB.
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4 Fazit

Aufgrund der geinderten Erwerbs- und Beschiftigungsstrukturen kann nicht
mehr davon ausgegangen werden, dass die Lernenden nach Abschluss ihrer
(Aus-)Bildungszeit eine ununterbrochene Erwerbskarriere vor sich haben. Viel-
mehr ist damit zu rechnen, dass sie mehrfach den Arbeitsplatz wechseln und in
unterschiedlichen Unternehmen beschiftigt sein werden. Es ist ferner als realis-
tisch anzunehmen, dass diese Beschiftigung auch je nach Branche in jungen,
gerade gegriindeten Unternehmen stattfinden kann. Mit Zeiten der Arbeitslosig-
keit werden sie vermutlich auch konfrontiert sein, ebenso wie mit einer selbststin-
digen unternehmerischen Titigkeit (vgl. IAB-Kurzbericht 2014, online). Entspre-
chend ist es im Grunde keine Frage mehr, ob Entrepreneurship Education in
der beruflichen Bildung stattfinden soll oder ob nur bestimmte, gegebenenfalls
unternehmensgriindungsaffine Ausbildungsginge damit in Kontakt kommen
sollten. Dies umso mehr, als dass unternehmerisches Denken und Handeln, wie
oben dargelegt, Eingang gefunden hat in den europiischen Katalog der acht
Schliisselkompetenzen des lebenslangen Lernens (vgl. Empfehlungen der EU
2006, online).

Die Betrachtung unterschiedlicher Zuginge hat die Vielfalt in der Entrepreneur-
ship Education verdeutlicht und sowohl Unterschiede als auch Gemeinsamkeiten
offenbart. Die Unterschiede sind dabei zum einen im Disziplinverstindnis zu
verorten, insofern als dass je nach Sichtweise eher von einer Disziplin oder eher
von keiner Disziplin, sondern von einem Forschungsgegenstand oder einem di-
daktischen Konzept gesprochen wird. Zum anderen bestehen hinsichtlich der Fo-
kussierung einer Entrepreneurship Education Unterschiede in der Schwerpunkt-
setzung, wie auszugsweise anhand des Kategorienschemas von Halbfas skizziert
wurde. Im Zuge der Diskussion wurde auch deutlich, dass sich Entrepreneurship
Education in unterschiedlichen Bildungsbereichen verortet. Dabei sind es ver-
schiedene Ansitze oder institutionelle Einbettungen, die dabei verfolgt und reali-
siert werden. Neben diesen Unterschieden hat sich eine zentrale Gemeinsamkeit
der Entrepreneurship Education-Zuginge gezeigt: der innovative Gehalt.

Letztlich, so zeigten es auch das Forum und die Diskussion im Rahmen des Bei-
trags, existieren unterschiedliche Aspekte und Erfordernisse, die mit Entrepre-
neurship Education verbunden werden. Im Zuge weiterer Recherche bedarf es der
Untersuchung des Kerns der Entrepreneurship Education, um den Gegenstandsbe-
reich besser zu bestimmen und abzugrenzen und so auch die Weiterentwicklung
des Themas oder der jungen Disziplin voranzutreiben.
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3 Lehren und Lernen in der
beruflichen Bildung






Einflihrung integrierter
Unternehmenssoftware im
kaufmannischen Unterricht

CLEMENS FROTSCHL (UNIVERSITAT BAMBERG)

Abstract

In diesem Beitrag werden Gestaltungsfaktoren der Einflhrung integrierter Unter-
nehmenssoftware im kaufméannischen Unterricht betrachtet. Im Anschluss an eine
Vorstellung der zentralen Merkmale von Enterprise-Resource-Planning-Systemen
(ERP-Systemen) und den Rahmenbedingungen ERP-basierten Unterrichts wird ein
empirisch untersuchtes Unterrichtsarrangement vorgestellt. Evaluationsergebnisse
lassen vermuten, dass die Arbeit mit ERP-Systemen im Kontext der Berufsschule
im System der dualen Berufsausbildung realisierbar ist und einen positiven Beitrag
zur Foérderung kaufménnischen Zusammenhangswissens leisten kann.

1 Problemstellung

Fur die Ausbildung kaufminnischen Fachpersonals existiert seit geraumer Zeit
die Forderung nach zunehmender Handlungsorientierung im Schulunterricht,
besserer Anwendbarkeit epistemischer Wissensbestinde und einer Konzentration
auf die Ausbildung kaufminnischen Zusammenhangswissens (Sembill 2004,
S.4). Vor dem Hintergrund des Megatrends der Digitalisierung, dessen fiir Un-
ternehmen relevante Aspekte im deutschsprachigen Raum gern unter dem
Schlagwort , Industrie 4.0 subsumiert werden, erfihrt diese Forderung auch aus
technologischer Sicht zusitzliche Bekriftigung (Hirsch-Kreinsen 2015, S. 14; Lig-
gesmeyer/Dorr/Heidrich 2014, S. 111; Eichhorst/Buhlmann 2014, S. 138). Sachbe-
arbeiterinnen und Sachbearbeiter, zu denen ein grofler Teil der kaufmannischen
Berufe wie z.B. Biiro- und Industriekaufleute zu zihlen sind, werden im Zuge
zunehmender Automatisierbarkeit auch weniger klar strukturierter Tatigkeitsbe-
reiche als gefihrdet, also als mehr und mehr durch Maschinen ersetzbar, bezeich-
net (Brzeski/Burk 2015, S.2f). Obgleich derartige Prognosen Potenziale durch
neu entstehende Arbeitsplitze und die moglicherweise qualitative Aufwertung be-
stehender Tatigkeitsbereiche weitgehend unbeachtet lassen, erscheint eine zeit-
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nahe Reaktion der beruflichen Bildung auf sich verindernde Anforderungen
durchaus empfehlenswert. Die zunehmende Integration einzelner betrieblicher
Aufgabenbereiche und Module sowie die voranschreitende Automatisierung von
Routinetitigkeiten erschweren fiir Auszubildende das Sammeln konkreter Hand-
lungserfahrungen im betrieblichen Bereich. Dariiber hinaus ist das Abstraktions-
niveau als steigend zu bewerten, die betrieblichen Geschiftsprozesse werden zu-
nehmend schwerer greifbar und laufen in hohem Mafle dematerialisiert ab (Ka-
germann/Wahlster/Helbig 2013, S.57). Wahrend Auszubildenden in Betrieben
somit immer weniger Chancen zum Erwerb konkreter Handlungserfahrungen
zuteilwerden, stehen die berufsbildenden Schulen zunehmend vor der Aufgabe,
Lernende zu einem Denken in Abliufen und Strukturen auszubilden und die
Vernetzung vormals isolierter Wissensbestinde zu beférdern. Nachdem die durch
die Kultusministerkonferenz erlassenen Rahmenlehrpline auf diese Aspekte in
kaufminnischen Ausbildungsberufen durch Lernfeldorientierung und expliziter
Thematisierung von Geschiftsprozessorientierung, der Orientierung an betriebli-
chen Informationssystemen und dem Einsatz informationstechnischer Systeme
reagierten (BSTMUK 2012), ist im folgenden Schritt eine zeitnahe Umsetzung
auf Ebene der Unterrichtsdurchfithrung vorzunehmen. Integrierte Unterneh-
menssoftware — iiblicherweise wird hierbei von Enterprise-Resource-Planning-
Systemen gesprochen — offenbart in vielerlei Hinsicht Potenziale zur Realisie-
rung der oben angesprochenen Lernziele. ERP-Systeme bilden bei Bedarf simitli-
che betriebliche Funktionsbereiche ab und kénnen komplexe Unterrichtsgegen-
stinde in Form von Modellunternehmen im Unterricht verfiigbar machen. Durch
die Systeme konnen zeitliche Restriktionen aufgelést werden (Tramm 2009, S. 77).
Betriebliche Abliufe wie z. B. ein Produktionsprozess konnen so komprimiert und
im Unterricht fassbar dargestellt werden. ERP-Systeme erlauben dariiber hinaus
die abteilungsiibergreifende Arbeit mit und an betrieblichen Geschiftsprozessen
aus unterschiedlichen Perspektiven. Lernende kénnen Rollen und Positionen ein-
nehmen, die ihnen im Rahmen der betrieblichen Ausbildung aufgrund hohen
unternehmerischen Risikos oder hoher Fehlerkosten verwehrt bleiben. ERP-Sys-
teme konnen somit auch zur Realisierung einer fehleroffenen Lernumgebung
beitragen (Hiuber 2009, S. 197). Die Implementierung ERP-basierten Unterrichts
stellt Schulen bzw. schulisches Lehrpersonal aus technischen, didaktischen, perso-
nellen und organisatorischen Gesichtspunkten jedoch vor unterschiedliche Um-
setzungsschwierigkeiten (Pongratz 2012, S. 112), denen auf mehreren Ebenen be-
gegnet werden muss.

Es stellt sich folglich die Frage, welche Determinanten fiir die erfolgreiche Einfiih-
rung in die schulische Arbeit mit ERP-Systemen zu beriicksichtigen sind. Ziel
dieses Beitrages soll es daher sein, auf Basis eines theoretisch fundierten ERP-
Arrangements und zugehoriger dokumentierter Einsatzerfahrungen methodisch-
didaktische und technische Hinweise fiir einen niederschwelligen Einstieg in die
Arbeit mit ERP-Systemen zu formulieren. Hierzu sollen zunichst der Begrift des
ERP-Systems und die Besonderheiten des schulischen Einsatzes genauer darge-
legt werden.
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2 ERP-Systeme im Unterrichtseinsatz

Enterprise-Resource-Planning-Systeme bilden diverse Funktionsbereiche eines
Unternehmens ab und halten alle im Unternehmen anfallenden Stamm- und
Bewegungsdaten in einer zentralen Datenbasis verfiigbar. Sie dienen damit zu-
nichst der Integration einzelner Verrichtungen entlang der betrieblichen Wert-
schépfungskette. Durch Historisierung der Datenbestinde kénnen die in ERP-
Systemen vorhandenen Daten aber auch als Basis fiir Fithrungsinformationssys-
teme und Datawarehouses dienen. ERP-Systeme leisten somit neben der horizon-
talen Integration entlang der Wertschopfungskette auch einen Beitrag zur vertika-
len Integration entlang der Unternehmenshierarchie (Mertens 2009, S.5). Der
Einsatz dieser Systeme ist heute {iber verschiedene Branchen und Betriebsgréfien
weit verbreitet. Nur etwa 9 % der deutschen Industrieunternehmen ab 50 Mitar-
beiterinnen und Mitarbeitern setzen kein ERP-System ein (Konradin 2011, S. 17).
Der Funktionsumfang von ERP-Systemen lisst sich iiblicherweise modular erwei-
tern, dabei sind branchenspezifische Losungen geldufig. Folgende Funktionsberei-
che sind als ERP-Standardmodule zu bezeichnen (Kurbel 2005, S. 246):

« Produktionsplanung und -steuerung mit Warenwirtschaft, Lagerhaltung, Ein-

kauf sowie Kapazitits- und Ressourcenplanung
« Verkauf und Vertrieb
« Controlling und Rechnungswesen

Fur den kaufminnischen Unterricht kénnen ERP-Systeme wertvolle Werkzeuge
zur umfassenden Bearbeitung komplexer und inhaltlich anspruchsvoller Problem-
stellungen darstellen. Lernende erhalten nicht nur einen Gesamtiiberblick tiber
das im System abgebildete Unternehmen, sie sind auch in der Lage, die innerbe-
trieblichen Wirkungs- und Leistungsgefiige aktiv zu erkunden. Dies beinhaltet
u.a. das Bearbeiten betrieblicher Stamm-, Organisations- und Bewegungsdaten.
ERP-Systeme ermoglichen die Anwendung der kaufménnischen Kalkiile an reali-
titsnahen betrieblichen Datenstrukturen. Der ERP-Einsatz betont somit die hand-
lungsorientierte Ausgestaltung von Lehr-Lern-Arrangements (Preifs/Tramm 1996,
S. 266). Im Gegensatz zur betrieblichen Nutzung derartiger Systeme wirken sich
Fehleingaben oder fehlerhafte Bearbeitungsschritte nicht in wirtschaftlicher Hin-
sicht negativ aus, sodass ERP-Systeme fehleroffene Lernumgebungen bereitstellen
(Hauber 2009, S. 197). Vor dem Hintergrund des Megatrends der Digitalisierung
ist der Arbeit mit ERP-Systemen im kaufminnischen Unterricht zusatzliche Rele-
vanz beizumessen, zumal ein Grofdteil der entscheidungsrelevanten Datenbe-
stinde bereits heute aus Produktivsystemen bezogen und in die Datenbasis der
ERP-Systeme iiberfiihrt wird. Dartiber hinaus ist zu erwarten, dass sich kaufmin-
nisches Handeln zukiinftig mehr auf die Bearbeitung von Sonder- oder Storfillen
sowie auf die Planung konzentrieren wird, da von zunehmender Automatisierbar-
keit kaufminnischer Routinetitigkeiten auszugehen ist (Windelband 2014,
S. 158). Obgleich sich diese Annahme derzeit noch nicht durchgingig in Anforde-
rungen an kaufminnische Angestellte niederschligt — Analysen von Stellenaus-
schreibungen bestitigen eine ausgeprigte Orientierung an etablierten kaufminni-
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schen Fachkenntnissen (Trost/Weber 2012, S. 234) —, so ist allein aufgrund des
hohen Verbreitungsgrades von ERP-Systemen dennoch von einer hohen Bedeu-
tung des Unterrichtseinsatzes auszugehen. Die Nutzung der beschriebenen Poten-
ziale ERP-basierten Unterrichts ist aber gewissen Anforderungen unterworfen,
die sich sowohl in der didaktischen Gestaltung als auch in technischen Aspekten
niederschlagen. Auf diese Faktoren soll nachfolgend eingegangen werden.

3 Gestaltungsfaktoren ERP-basierter Lehr-Lern-
Arrangements

Technische Gestaltungsfaktoren betreffen sowohl die Auswahl eines ERP-Systems
als auch einzelne Funktionsbereiche. Hauber (2009, S. 200) formuliert wesentliche
technische Anforderungen an im schulischen Kontext einzusetzende ERP-Sys-
teme. Demnach sind neben geringem Installationsaufwand und der Vollstindig-
keit des verwendeten Systems die Moglichkeit der Einbindung unterschiedlicher
Modellunternehmen sowie das dezentrale Abspeichern von Unternehmensdaten
auf Clientcomputern als zentrale Kriterien zu bezeichnen. Obgleich die zentrale
Datenhaltung im betrieblichen Einsatz ein konstituierendes Merkmal von ERP-
Systemen darstellt, kann es im Unterrichtseinsatz notwendig erscheinen, einzel-
nen Lernenden oder Kleingruppen eine eigene Datenbasis zur Verfiigung zu stel-
len. Insbesondere bei Bearbeitung identischer Auftrige ist ein dezentraler Daten-
bestand vorzusehen, da die langsamer Lernenden einzelne Teilbereiche aufgrund
dezimierter Lagerbestinde oder mangelnder Kontendeckung sonst unter Umstin-
den nicht mehr problemlos bearbeiten kénnen. Als wesentlicher Punkt bleibt zu
erginzen, dass es sich aufgrund der heterogenen schulischen IT-Infrastrukturen
um ein flexibel einsetzbares System handeln sollte, das sowohl in virtualisierten
als auch in klassischen IT-Landschaften benutzbar ist.

Aus didaktischer Perspektive lassen sich zunichst unterschiedliche Rollen des
ERP-Systems in Lehr-Lern-Arrangements unterscheiden. ERP-Systeme konnen
selbst Gegenstand kaufméinnischen Unterrichts sein. Demgegeniiber kénnen
ERP-Systeme auch Werkzeuge bzw. Lernmittel zur Auseinandersetzung der Ler-
nenden mit anderen Lerngegenstinden darstellen. Eine Positionierung des ERP-
Systems als Lerngegenstand erscheint besonders zur Ausbildung grundlegender
Bedienfertigkeiten und zum Kennenlernen der zentralen Programmstrukturen ge-
eignet. Diesbeziiglich ist bei differenzierterer Betrachtung das aktive Kennenler-
nen des Systems im Sinne einer AnwenderInnenschulung von der passiven Er-
kundung anhand exemplarischer Abbildungen oder Videosequenzen (Tutorials)
zu unterscheiden. In beiden Fillen dient der Systemeinsatz aber lediglich dazu,
die Bedienung des Systems als solche zu erlernen. Die Positionierung eines ERP-
Systems als Unterrichtsgegenstand erscheint im Sinne der informatorischen
Grundbildung (Hubwieser 2007, S. 49) durchaus notwendig, um es im weiteren
Unterrichtsverlauf zur Bearbeitung komplexerer Geschiftsvorfille einsetzen zu
konnen. Eine lingere Konzentration auf das Ausbilden von Bedienfertigkeiten
wire aber aus mehreren Griinden problematisch. Einerseits wiren AnwenderIn-
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nenschulungen im dualen System der Berufsausbildung aufseiten der Ausbil-
dungsbetriebe zu verorten. Andererseits erscheint es fraglich, ob die oben be-
schriebenen Potenziale hinsichtlich der fehleroffenen Arbeit an betrieblichen
Geschiftsprozessen anhand einer stirker geleiteten AnwenderInnenschulung For-
derung erfahren konnen. ERP-Unterricht sollte daher nicht als reine Anwender-
Innenschulung konzipiert werden (Budde 2004, S. 161). Zur Positionierung des
ERP-Systems als Werkzeug zur Arbeit an betrieblichen Geschiftsprozessen bedarf
es besonderer Materialien. Aktuell wird seitens mehrerer Landeseinrichtungen
verwendbares Unterrichtsmaterial fiir unterschiedliche ERP-Systeme in Form von
realititsnahen Unternehmensdaten bzw. Modellunternehmen zur Verfiigung ge-
stellt. Dariiber hinaus existieren Handreichungen, die Aufgaben und Losungen
zur direkten Verwendbarkeit im Unterricht bereitstellen (LSBW 2016, Friedrich/
Griinewald/Decker/Schiitz 2013). Komplexere Problemstellungen und Hand-
lungssituationen sind aber meist individuell fiir die jeweilige Zielgruppe zu kon-
struieren. Am Lehrstuhl fiir Wirtschaftspadagogik an der Otto-Friedrich-Universi-
tit Bamberg wurde ein einfithrendes Unterrichtsarrangement fiir Kaufleute er-
stellt, das einen prozessorientierten Einstieg in die Arbeit mit ERP-Systemen
ermdglichen soll (Frétschl 2015, S. 5¢£.).

4 Einfiihrendes Unterrichtsarrangement fiir
auszubildende Kaufleute

Das einfithrende Unterrichtsarrangement verfolgt das Ziel, Lernende in kaufmin-
nischen Ausbildungsberufen anhand realititsnaher Geschiftsvorfille mit der Ar-
beit in einem ERP-System vertraut zu machen und das Zusammenspiel verschie-
dener betrieblicher Funktionsbereiche zu erkunden. Die Lernenden wechseln im
Verlauf des Arrangements zwischen unterschiedlichen betrieblichen Funktionsbe-
reichen und tibernehmen verschiedene Rollen. Das Arrangement soll dazu beitra-
gen, ERP-Systeme von Beginn an als Werkzeuge zur Bearbeitung von Geschifts-
prozessen im Unterricht zu positionieren und Lernende im Sinne selbstorganisa-
tionsoffener Lehr-Lern-Arrangements mit realititsnahen Problemfillen zu
konfrontierten. Das Arrangement gliedert sich in folgende drei Module (Frétschl
2015, S. 161£):

1. Lernende bearbeiten einfache Rechercheauftrige. Sie ermitteln Informationen
aus dem System und verschaffen sich dabei einen ersten Uberblick iiber die
Funktionsbereiche Einkauf, Lager und Verkauf.

2. Lernende legen einen neuen Kunden im System an und bearbeiten einen einfa-
chen Verkaufsprozess, bei dem die gewiinschten Artikelin ausreichender
Stiickzahl auf Lager sind.

3. Lernende bearbeiten einen Verkaufsauftrag, der das Ermitteln eines geeigneten
Lieferanten, das Bestellen der gewiinschten Artikel, das Vergeben passender
Zahlungsbedingungen sowie das Verbuchen der einzelnen Teilschritte nach
dem Eingang der Lieferung und der Zahlung erfordert.
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Das einfithrende Arrangement wurde in mehreren Durchliufen im Fachbereich
Einzelhandel an einer kaufminnischen Berufsschule durchgefiihrt und evaluiert.
Es wurden insgesamt 73 Lernende in fiinf Klassen beim Durchlaufen des einfiih-
renden Arrangements begleitet. Die Evaluation wurde im Anschluss an das Arran-
gement in Form eines papierbasierten Fragebogens durchgefiihrt. Im Zentrum
des Erkenntnisinteresses beziiglich der Evaluation standen Fragen der Bedienbar-
keit des Systems, der Anforderungen an die Teilnehmer/innen sowie die Frage
nach dem Beitrag des Arrangements zur Férderung kaufminnischen Zusammen-
hangswissens. Die Evaluation umfasst folgende Dimensionen:

« Angaben zu Fihigkeiten im Umgang mit dem Computer (FIDEC), dem prakti-
schen Computerwissen (PRACOWI) und zur Computeringstlichkeit (COMA)
aus dem Inventar zu Computerbildung INCOBI-R (Richter/Naumann/Horz
2010)

« Fragen zu vorhandenen Erfahrungen mit ERP-Systemen

o Fragen zur Einschitzung der Relevanz der erlebten Unterrichtseinheit

« Aussagen zur Lernmotivation wihrend des Projekts anhand der Motivations-
skalen nach Prenzel, Kristen, Dengler, Eittele & Beer (1996).

Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen, dass Lernende mit hohem praktischen
Computerwissen und hoher Sicherheit im Umgang mit dem Computer die Bedie-
nung des Systems tatsichlich positiver einschitzen (Frétschl 2015, S. 217). Aller-
dings wird das genutzte System in einer Durchschnittsbetrachtung hinsichtlich
der Bedienbarkeit durchaus positiv bewertet. Die Entscheidung, ein als vergleichs-
weise intuitiv bedienbar geltendes System einzusetzen (Hustad/Olsen 2011,
S. 118), erweist sich demnach als richtig. Die Evaluationsdaten zeigen im weiteren
Verlauf, dass sich die Arbeit an als realititsnah empfundenen Handlungssituatio-
nen auch im Rahmen des schulischen ERP-Einsatzes positiv auf das Interesse
der Teilnehmenden auswirkt (Frotschl 2015, S. 221{f.) und die problemorientierte
Einfiihrung in die Arbeit mit integrierter Unternehmenssoftware die Lernenden
im evaluierten Angebot nicht iiberfordert (Frotschl 2015, S. 2401f.)). Um im Sinne
eines explorativen Vorgehens weitere Strukturen in den Daten zu erkennen, wur-
den die Daten der teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler im Rahmen einer
Clusteranalyse weiter untersucht. Zur Berechnung wird eine hierarchische Clus-
teranalyse verwendet, da diese sich im Gegensatz zu anderen Gruppierungsverfah-
ren wie z. B. der Clusterzentrenanalyse auch fiir kleinere Fallzahlen eignet (Biihl/
Zofel 2005, S. 485). Ein Giitekriterium der Clusteranalyse wird durch die Unkorre-
liertheit der verwendeten Zielvariablen beschrieben. Backhaus, Erichson, Plinke
und Weiber (2006, S. 550) empfehlen den Ausschluss aus der Ausgangsmatrix fiir
Merkmale, die hohe Korrelationen (> 0,9) aufweisen. Im vorliegenden Fall sind
keine derart hohen Zusammenhinge zwischen den Zielvariablen zu beobachten.
Eine grafische Analyse des Elbow-Kriteriums bestitigt die deutliche Zunahme der
Inhomogenitit nach dem Fusionierungsschritt von einer 4-Cluster-Losung hin zu
einer 3-Cluster-Losung. Die Gruppenzuordnung erfolgt daher auf Basis von vier
Clustern (Backhaus/Erichson/Plinke/Weiber 2006, S.536). Es wurden folgende
Merkmale als Kriterien herangezogen:
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« Ergebnis des papierbasierten Tests am Ende des Arrangements (Gesamt-
punktzahl Testergebnis)

« Aussagen zur Benutzung der eingesetzten ERP-Losung (Benutzung von Mi-
crosoft Dynamics NAV)

« Aussagen zum Interesse wihrend der Bearbeitung der Module (Interesse)

« FEinschitzung der Relevanz fiir anstehende Priifungen (Empfinden von Wich-
tigkeit)

« Beimessen von Bedeutung fiir den zukiinftigen Beruf (Beimessen von Bedeu-
tung)

« Aussagen zum selbst wahrgenommenen Kenntniserwerb (Wahrgenomme-
ner Kenntniserwerb)

« Aussagen zur Einschitzung des Computers als niitzliches Arbeitsmittel (FI-
DEC 10)

« Aussagen zur Sicherheit im Umgang mit dem Computer bzw. zur Computer-
ingstlichkeit (COMA)

« Ergebnisse eines kurzen Tests zum praktischen Computerwissen (PRA-
COWI)

Die vier durch das Ward-Verfahren ermittelten Gruppen sind durch die in folgen-
der Abbildung ersichtlichen Werte fiir die identifizierenden Faktoren charakteri-
siert.
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Abb.1 Kennwerte der identifizierenden Merkmale einer Clusteranalyse

Gruppe 1

Lernende der ersten Gruppe (N=25) weisen im Vergleich mit den anderen Grup-
pen die niedrigsten Werte beim Inventar zur Computerbildung auf, insbesondere
bei der Einschitzung des Computers als sinnvolles Arbeitsmittel. Die Beurteilung
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der Bedienbarkeit der eingesetzten ERP-Losung fillt in dieser Gruppe mit einem
Zustimmungsanteil von 56 % erwartungsgemafl am schlechtesten aus, bewegt
sich aber tiber dem Skalenmittelpunkt. Auch bei den Werten zur Relevanzein-
schitzung und dem Interesse rangiert Gruppe 1 in der unteren Hilfte des Feldes.
Die Lernenden in Gruppe 1 empfinden die Inhalte im Vergleich mit den tibrigen
Gruppen dariiber hinaus als schwieriger und belastender. Die Testergebnisse kor-
respondieren fir Gruppe 1 in hohem Mafle mit der Selbsteinschitzung zum
Kenntniserwerb. Die Lernenden in Gruppe 1 sind offenbar in der Lage, die eigene
Lernleistung kritisch und realistisch einzuschitzen.

Gruppe 2

Die zweite der identifizierten Gruppen (N=15) ist insbesondere durch das
schlechteste Ergebnis der Bearbeitung der abschlieflenden Testsequenz charakteri-
sierbar. Eine einfaktorielle Varianzanalyse bestitigt sowohl die statistische Signifi-
kanz als auch die Stirke des Unterschieds zu den Ergebnissen der anderen Grup-
pen. Darliber hinaus liefern die Lernenden der zweiten Gruppe die héchsten
Werte bei der Selbsteinschitzung ihres wahrgenommenen Kenntniserwerbs. Bei
keiner anderen Gruppe ist das Missverhiltnis zwischen der eigenen Wahrneh-
mung des Erlernens neuer Inhalte und dem Abschneiden in den abschliefenden
Tests so ausgeprigt wie in Gruppe 2.

Gruppe 3

Die Lernenden in Gruppe 3 (N=8) weisen die niedrigsten Werte hinsichtlich des
Interesses und der Relevanzeinschitzung der Unterrichtsinhalte auf. Demgegen-
iiber schneiden sie in den abschlieffenden Testsequenzen aber gut ab und beurtei-
len die Bedienung von MS Dynamics NAV als erstaunlich positiv. Es liegt die
Vermutung nahe, dass sich in Gruppe 3 verstirkt Lernende vorfinden, die sich
durch das Unterrichtsarrangement eher unterfordert fithlen. Bei niherer Betrach-
tung zeigt sich, dass Teilnehmer/innen der Gruppe 3 sich deutlich stirker gelang-
weilt fithlen als Lernende anderer Gruppen, obgleich sie das Arrangement nicht
als schwierig einschitzen und angeben, neue Dinge gelernt zu haben.

Gruppe 4

Lernende der vierten Gruppe (N=19) weisen in allen zur Gruppenbildung heran-
gezogenen Bereichen vergleichsweise hohe Werte auf, besonders im Hinblick auf
die Relevanzeinschitzung und die Angaben zum Interesse bei der Bearbeitung
der Unterrichtsinhalte. Dabei korrespondieren die Testergebnisse im Gegensatz
zu den Werten der zweiten Gruppe stirker mit den tibrigen Angaben. Teilneh-
mende der vierten Gruppe weisen neben hohen Werten im Fragebogenteil zur
Ermittlung computerbezogener Fihigkeiten auch die beste Einschitzung im Hin-
blick auf die Bedienbarkeit von MS Dynamics NAV auf. Die naheliegende Vermu-
tung, dass innerhalb der vierten Gruppe besonders viele Lernende praktische Er-
fahrungen mit der genutzten Software haben, bestitigt sich indes nicht. Zwar ist
in der vierten Gruppe in der Tat mit knapp 16 % der hochste Anteil Lernender
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mit Bedienerfahrung in MS Dynamics NAV zu beobachten, der Unterschied zu
den anderen Gruppen (Gruppe 1: 4%, Gruppe 2: 7%, Gruppe 3: 13 %) ist aber
statistisch nicht signifikant.

5 Implikationen der Ergebnisse

Die Ergebnisse der Auswertung geben Anlass zur Annahme, dass neben einer
Orientierung an realititsnahen Unternehmensdaten und kaufminnischen Hand-
lungssituationen auch die Auswahl der ERP-Losung als wesentliche Determinan-
ten eines erfolgreichen schulischen ERP-Einsatzes zu bewerten sind. Der Einsatz
einer intuitiv beherrschbaren Softwarelosung erscheint empfehlenswert, zumal
im untersuchten Arrangement auch Lernende mit schwach ausgeprigten Compu-
terbedienkenntnissen die verwendete Software als gut bedienbar einschitzen. Es
zeigt sich dartiber hinaus, dass die angesprochenen praktischen Bedienfihigkeiten
bei einer nennenswerten Anzahl an Lernenden nur schwach ausgeprigt sind. So-
wohl die Einschitzung des Computers als Arbeitsgerit als auch die praktischen
Bedienfihigkeiten koénnten indes durch Verstetigung des Einsatzes integrierter
Unternehmenssoftware Forderung erfahren.

Beziiglich der Relevanzeinschitzung muss festgehalten werden, dass die Lernen-
den die Bedeutung des schulischen ERP-Einsatzes fiir den zukiinftigen Beruf (Bei-
messen von Bedeutung) deutlich hoher einschitzen als die Relevanz der ERP-
Nutzung fiir Priifungen in der Schule (Empfinden von Wichtigkeit). Vor dem
Hintergrund der weiten Verbreitung klassischer, summativer papierbasierter Tests
zur Leistungsfeststellung erscheint dieses Ergebnis zunichst durchaus plausibel.
Eben diese Testinstrumente scheinen den Erfordernissen in ERP-basierten und
geschiftsprozessorientierten Lehr-Lern-Arrangements jedoch nur sehr bedingt zu
entsprechen. Die vorliegenden Daten zeigen deutlich, dass sich Gruppen beziig-
lich des Kenntniserwerbs einerseits teilweise deutlich tiberschitzen und anderer-
seits in statischen papierbasierten Tests keine dynamischen Abliufe, wie sie das
ERP-System eigentlich abbildet, untersucht werden kénnen. Testeinheiten sollten
daher direkt am System durchgefiihrt werden. Das eingesetzte ERP-System wiirde
dies — ggf. konnen Zwischensicherungen platziert werden, um Folgefehler zu
vermeiden — durchaus unterstiitzen.

Die Evaluationsergebnisse zeigen weiterhin, dass sich die gebildeten Gruppen be-
ziiglich der Relevanzeinschitzung und dem Interesse teilweise stark unterschei-
den. Ob und inwiefern diesen Einschitzungen durch die Komplexitit der zu bear-
beitenden Problemstellungen, methodischen Gestaltungsoptionen oder weiterer
zielgruppenspezifischer Anpassung der verwendeten Materialien begegnet werden
kann, muss in weiterfithrenden ERP-basierten Arrangements ermittelt werden.
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Effekte des Leistungsselbstkonzepts
auf die Leistung von Schiilerinnen
und Schiilern im Fach
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Abstract

Die Schlusselrolle des domanenspezifischen, leistungsbezogenen Selbstkonzepts
fur die Vorhersage schulischer Lernprozesse und Leistungen ist seit Lingerem inter-
national sowie fiir den deutschsprachigen Raum empirisch belegt (Marsh/Traut-
wein/Lldtke/Kéller/Baumert 2005; Helmke/van Aken 1995; Rost/Dickhiuser/Spar-
feldt/Schilling 2004; Valentine/DuBois/Cooper 2004). Dabei wirkt das Leistungs-
selbstkonzept grundsitzlich nicht direkt auf die Leistung von Lernenden, sondern
uber unterschiedliche komplexe Mediationsmechanismen, die wiederum das leis-
tungs- und lernrelevante Verhalten beeinflussen (Helmke 1992). Im vorliegenden
Beitrag werden diese Annahmen analysiert. Es wurden Lernende aus 24 Klassen
berufsbildender mittlerer und héherer Schulen (BMHS) in Osterreich einbezogen.
Ziel ist es, den Einfluss des Leistungsselbstkonzepts auf das Lernverhalten und den
Lernerfolg im Fach Rechnungswesen zu ermitteln.

1 Zur Definition des Leistungsselbstkonzepts

In einem urspriinglichen, recht breiten Verstindnis wird das Selbstkonzept als
die Selbstwahrnehmung einer Person beschrieben, die durch die Interaktion mit
der Umwelt sowie wichtigen Bezugspersonen beeinflusst wird (Shavelson/
Hubner/Stanton 1976, S. 411). Mit dem Begriff des Selbstkonzepts werden grund-
sdtzlich ,Einschitzungen und Einstellungen beziiglich ganz unterschiedlicher As-
pekte der eigenen Person bezeichnet (Méller/Trautwein 2015, S. 178). Das Selbst-
konzept von Schiilerinnen und Schiilern umfasst mehrere Teilbereiche (Shavel-
son/Hubner/Stanton 1976, S.113): soziale beziehungsweise gesellschaftliche
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Akzeptanz, emotionaler Zustand und Befinden, physische Aspekte und Fihigkei-
ten im schulisch-akademischen Bereich. Das im Fokus dieser Arbeit stehende
Leistungsselbstkonzept ist dem letzten Teilbereich zuzuordnen und spiegelt die
Selbstsicht einer Person hinsichtlich der Bewiltigung schwieriger Aufgaben wider.
Dabei spielen der Vergleich mit anderen und die Geschwindigkeit der Aufgaben-
bewiltigung eine wichtige Rolle (Eder 1995, S. 59).

Fiir die hier untersuchte Gruppe jugendlicher Lernender kann auf Basis zahlrei-
cher Studienergebnisse erwartet werden, dass das Leistungsselbstkonzept in der
Adoleszenz hohe Stabilitit aufweist (zum Beispiel Fend/Stockli 1997, S. 16; Jeru-
salem/Schwarzer 1991, S. 121; Marsh et al. 2005, S. 405). So wird im vorliegenden
Beitrag nicht auf die Entwicklung des Leistungsselbstkonzepts fokussiert, sondern
der Einfluss des Leistungsselbstkonzepts auf die Lernleistung im Lingsschnitt un-
tersucht.

2 Annahmen und Forschungsbefunde zum Einfluss des
Selbstkonzepts auf den schulischen Lernerfolg

Der Self-Enhancement-Ansatz geht davon aus, dass die Leistung der Lernenden
weniger von deren vorangegangener Leistung, sondern primir vom akademischen
Selbstkonzept determiniert wird (Calsyn/Kenny 1977, S. 136; Helmke/van Aken
1995, S. 624). Leistungsbezogene Fihigkeitseinschitzungen wirken nicht direkt
auf die Leistung der Lernenden, ,sondern iiber die Beeinflussung des lern- und
leistungsbezogenen Verhaltens“ (Helmke 1992, S. 10). Empirisch konnte vielfach
belegt werden (Schone/Dickhiuser/Spinath/Stiensmeier-Pelster 2003, S. 6; Stiens-
meier-Pelster 1988), dass das Fihigkeitsselbstkonzept Einfluss auf motivationale
Faktoren (z.B. Erfolgserwartungen, Attributionen, handlungsirrelevante Gedan-
ken) ausiibt, diese wiederum auf das Verhalten und auf die Leistung wirken. Die
Annahmen zu diesen vermittelnden Wirkungsmechanismen werden im Folgen-
den genauer ausgefiihrt.

2.1 Auswirkungen eines niedrigen Leistungsselbstkonzepts

Nach der auf Weiner (1986) aufbauenden attributionstheoretischen Erklirung des
Phanomens der erlernten Hilflosigkeit (Stiensmeier-Pelster 1988) tendieren Schii-
lerinnen und Schiiler mit geringem Fihigkeitsselbstkonzept dazu, ihre Miss-
erfolge auf internal stabile und nichtkontrollierbare Faktoren wie beispielsweise
mangelhafte Fihigkeiten oder Intelligenz zu attribuieren. Dieser Zusammenhang
wird zu den bestbelegten Erkenntnissen der Motivationsforschung gezihlt
(Helmke 1992, S. 109). Je stirker eine Person davon iiberzeugt ist, keine Erfolge
durch eigenes Handeln bzw. eigene Fihigkeiten erzielen zu kénnen, umso sinnlo-
ser erscheinen weitere Bemiithungen. Misserfolge fithren bei Schiilerinnen und
Schiilern mit niedrigem Fihigkeitsselbstkonzept zu einem schnellen Riickgang
ihrer Erfolgserwartung, zu Hilflosigkeitserleben und damit zu einer reduzierten
Anstrengung, was sich letztendlich in abfallenden Leistungen der Lernenden nie-
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derschligt (Helmke/van Aken 1995, S. 624). Dazu kommt, dass Schiilerinnen und
Schiiler mit niedrigem Fihigkeitsselbstkonzept tendenziell kritischen Lernsitua-
tionen ausweichen (z. B. Wahl leichter anstatt schwieriger Aufgaben), da diese eine
potenzielle Gefihrdung fiir ihr Fihigkeitsselbstkonzept darstellen (Helmke/van
Aken 1995, S. 624). Leichte Aufgabenstellungen sind fiir das Erzielen von Lern-
und damit Leistungsfortschritten jedoch wenig geeignet.

Einen weiteren Erklirungsansatz fiir ein misserfolgsvermeidendes Verhalten lie-
fert die Self-consistency-Theory (Jones 1973, S. 186). Aufgrund des Bediirfnisses
nach Stabilitit der Sicht auf die eigene Person vermeiden Schiilerinnen und Schii-
ler mit niedrigem akademischem Fihigkeitsselbstkonzept Situationen, durch die
sich ihr Fihigkeitsselbstkonzept verindern konnte. Sie zeigen geringere Anstren-
gung, gute Schulleistungen zu erzielen (Skaalvik/Hagtvet 1990, S.292). Dieses
ungiinstige Arbeits- und Lernverhalten wirkt sich langfristig negativ auf die Schul-
leistungen aus (Helmke/Weinert 1997, S. 113).

Ein niedriges Fihigkeitsselbstkonzept konnte auflerdem dazu fithren, dass sich
in schulischen Leistungssituationen ,vermehrt handlungsirrelevante Gedanken*
(Stiensmeier-Pelster/Schone 2008, S. 69) einstellen. Wihrend einer Priiffungssitua-
tion denken Lernende mit niedrigem leistungsbezogenen Selbstkonzept bspw.
hiufiger tiber Ursachen und Konsequenzen eines Versagens nach (Schone et al.
2003, S.6). Dies kann sich negativ auf die Konzentration und Aufmerksamkeit
sowie schlussendlich auf die Leistung auswirken. Stiensmeier-Pelster (1988,
S. 109) verweist auf empirische Evidenz, die belegt, dass Schiilerinnen und Schii-
ler mit niedrigem Fihigkeitsselbstkonzept verstirkt ,durch handlungsirrelevante
Gedanken beeintrichtigt werden®, die wiederum mit schlechten Leistungsergeb-
nissen einhergehen.

2.2 Auswirkungen eines hohen Leistungsselbstkonzepts

Im Gegensatz dazu ist ein positiv ausgeprigtes akademisches Selbstkonzept vor-
teilhaft fur die Initiierung von und Ausdauer in Lern- und Leistungssituationen
(Helmke 1992; Helmke/van Aken 1995, S. 624). Schiilerinnen und Schiilern mit
héherem leistungsbezogenen Selbstkonzept gelingt es — so zeigen Lingsschnitt-
analysen — bessere Leistungen zu erzielen, da sie neben einem intensiven und
zielgerichteten Hausaufgaben- und Lernengagement eine allgemein hohere An-
strengungsbereitschaft zeigen (Helmke 1992, S. 193—194). Auflerdem beteiligen
sie sich mental stirker am Unterrichtsgeschehen und kénnen sich effizienter ge-
gen Angste in Lern- und Priifungssituationen abschirmen. Hintergrund dafiir
sind unter anderem die giinstigen Attributionsmuster. Da Schiilerinnen und
Schiiler mit einem hoéheren Fahigkeitsselbstkonzept tendenziell ihre eigenen Fa-
higkeiten und Begabungen fiir ihre Leistungserfolge verantwortlich machen, emp-
finden sie vermehrt positive selbstbezogene Gefiihle wie Freude und Stolz iiber
ihre eigene Tiichtigkeit (Meyer 1984, S. 127). Solche stabilen Faktoren fithren zu
grofleren Erwartungsidnderungen als variable Aspekte (z.B. Zufall oder Anstren-
gung). Dadurch steigen die Erwartungshaltung bzw. die Zuversicht auch kiinftig
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gute Schulleistungen erbringen zu kénnen. Dies hat wiederum zur Folge, dass die
Motivation ansteigt und Schiilerinnen und Schiiler lernférderliche, mittelschwere
Aufgabenstellungen auswihlen (Stiensmeier-Pelster/Blake/Schlangen 1996,
S. 173; Stiensmeier-Pelster/Schéne 2008, S.69). Ein hohes Fahigkeitsselbstkon-
zept fithrt somit zu Lernerfolgen und Leistungssteigerungen.

Aufgrund der Vorstellung, dass hohe Fihigkeiten nicht plétzlich verschwinden,
fithren Schiilerinnen und Schiiler mit einem hohen Fihigkeitsselbstkonzept Miss-
erfolge auf ungliickliche, zufillige Umstinde oder die eigene unzureichende An-
strengung zurtick (Stiensmeier-Pelster et al. 1996, S. 173). Diese Ursachenerkli-
rungen werden als giinstige Attributionen angesehen, da sie zukiinftige Leistungs-
erfolge ,weiterhin als erreichbar erscheinen [lassen], was den weiteren Einsatz
hoher Anstrengung rechtfertigt” (Stiensmeier-Pelster et al. 1996, S. 173).

2.3 Empirische Befunde

Eine Vielzahl von Korrelationsstudien belegt den Zusammenhang zwischen dem
Fahigkeitsselbstkonzept und der Schulleistung. Hattie (2009, S. 208) konnte im
Rahmen einer Metaanalyse zeigen, dass Studien, die das Fihigkeitsselbstkonzept
fokussieren, im Durchschnitt einen positiven, mittleren Zusammenhang (r = .42)
zwischen der Leistung und dem Fihigkeitsselbstkonzept berichten. Vergleichbare
Zusammenhinge zeigen sich auch in den von Skaalvik und Hagtvet (1990, S. 292)
aufgezihlten Forschungsarbeiten (r = .40 bis r = .60). Fiir das Schulfach Mathema-
tik belegen Untersuchungsergebnisse von Schone et al. (2003, S. 12) mit r = .38 bis
r = .43, Helmke (1992, S. 142) mit r = .38 bis r = .60, Steinmayr und Meifdner (2013,
S. 277) mit reg = 43 und ryoe = .58 sowie Marsh et al. (2005, S. 404) mit rpgy , =
.32 bzw. .28 und rnoter,2 = -41 bzw. .38 dhnliche Zusammenhangsmuster. Damit ist
empirisch hinreichend belegt, dass ein niedriges (hohes) Fihigkeitsselbstkonzept
mit einer eher schlechteren (besseren) Leistung einhergeht. Allerdings bleibt die
Frage nach der Wirkungsrichtung in diesen Korrelationsstudien. Die Existenz von
Self-Enhancement-Prozessen ist empirisch belegt. In verschiedenen Studien zeigen
sich (schwach) positive, signifikante Effekte des Leistungsselbstkonzepts auf die
Leistung der Lernenden (z.B. Guay/Marsh/Boivin 2003, S.132; Kunter 2005,
S. 180f.; Marsh et al., 2005, S. 406; Skaalvik/Hagtvet 1995, S. 217—218; Valentine
et al. 2004, S. 120). Allerdings beziehen sich viele dieser Studien auf das Schulfach
Mathematik im allgemeinbildenden Schulbereich. Weniger stark ausgeprigt ist da-
gegen die Befundlage fiir die kaufminnische Berufsbildung.

2.4 Befunde der Berufsbildungsforschung

Metz-Gockel (2001, S. 67) konnte bei kaufminnischen Auszubildenden in NRW
mittelstarke positive Zusammenhinge zwischen der Note im Fach Betriebswirt-
schaftslehre und der Selbstwirksamkeit nachweisen. Auch wurde fiir Lernende an
kaufminnischen Berufsfachschulen in der Schweiz gezeigt, dass die Selbstwirk-
sambkeit signifikant und bedeutsam zur Vorhersage der Priifungsleistungen in den
Wirtschaftsfichern am Ende der Ausbildung beitrdgt (Niiesch/Metzger 2010). An
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Osterreichischen Handelsakademien zeigten Lernende im Fach Rechnungswesen
nach Greimel-Fuhrmann (2011) ein lernfoérderliches Attribuierungsverhalten. Diese
Forschungsinitiativen belegen, dass der Einfluss der Fihigkeitsselbsteinschitzun-
gen auf die Leistungen der Lernenden auch im kaufminnisch-beruflichen Bereich
von Interesse und eine Ubernahme der Befunde aus allgemeinbildenden Dominen
unzureichend ist.

3 Forschungsfragen und Hypothesen

Aufgrund der fehlenden Studien zum Einfluss des Leistungsselbstkonzepts auf das
Lernen von Schiilerinnen und Schiilern in berufsbildenden Dominen wird den Effek-
ten des leistungsbezogenen Selbstkonzepts auf die Leistung der Schiilerinnen und
Schiiler im Fach Rechnungswesen nachgegangen. Unter zusitzlicher Beriicksichti-
gung des Leistungsniveaus der Klassen sind die folgenden Hypothesen zu priifen:

H 1: Das Leistungsselbstkonzept beeinflusst die im Folgejahr erfasste Leistung
positiv, wobei fiir die jeweilige Fachleistung aus dem Vorjahr kontrolliert
wird (Self-Enhancement-Ansatz).

H 2: Der Self-Enhancement-Ansatz kann auch nach Kontrolle fiir die aggregierte
Klassenleistung bestitigt werden.

H 3: Der Zusammenhang zwischen Leistungsselbstkonzept und Fachleistung ist
durch das Lernverhalten der Schiilerinnen und Schiiler (Anstrengungsbe-
reitschaft) vermittelt. So wird von den folgenden Hypothesen ausgegangen:
a) Das Leistungsselbstkonzept sagt die Anstrengungsbereitschaft der Schii-

lerinnen und Schiiler positiv vorher.
b) Die Anstrengungsbereitschaft der Lernenden ist wiederum ein positiver
Pridiktor der Leistung im Fach Rechnungswesen.

4 Studiendesign, Operationalisierung und Analysen

Die Daten stammen aus der Lingsschnittstudie LOTUS (Lernen in Offenen und
Traditionellen UnterrichtsSettings, Helm 2014). 840 Lernende (68,7 % weiblich,
Altery; 15.52 Jahre, Altersp = 9.5 Monate; aus 24 BMHS der Sekundarstufe II in
Osterreich) wurden im Lingsschnitt befragt (Rechnungswesenkompetenz mittels
eines Papier-Bleistift-Tests; leistungsbezogenes Selbstkonzept mittels eines On-
linefragebogens). Fiir die vorliegenden Analysen wurden die Erhebungen am Be-
ginn (t1) und Ende der 9. (t2) sowie am Ende der 10. (t3) und 11. Schulstufe
(t4) herangezogen.

Mithilfe der Skala von Eder (1995, S.59) wurde das schulfachunabhingige leis-
tungshezogene Selbstkonzept erfasst. Die Skala ,reprisentiert die Selbstsicht einer
Person hinsichtlich der Bewiltigung von (schwierigen) Aufgaben, wobei der Ver-
gleich mit anderen und die Geschwindigkeit der Aufgabenbewiltigung wichtige
Kriterien bilden.“ ,Ich weifd die Antwort auf eine Frage meistens frither als die
anderen” stellt exemplarisch eines der insgesamt elf Items dar, denen ein vierstufi-
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ges Antwortformat (1 = stimmt tiberhaupt nicht, 4 = stimmt ganz genau) zu-
grunde liegt. Die Reliabilitit der Skala betragt zu t1—1t3: oy; = .84 bis o3 = .86.

Die Anstrengungsbereitschaft der Schiilerinnen und Schiiler wurde mit dem Linzer
Inventar zum Lern- und Studierverhalten (LILEST, Sageder 1995) erfasst. Die Sub-
skala ,Anstrengung“ erfasst die Motivation der eigenen Person zur Bearbeitung
von (anspruchsvolleren) Lernaufgaben. Die Skala setzt sich aus vier sechsstufigen
(1 = sehr selten, 6 = sehr oft) Items zusammen (z.B. ,Ich lerne auch solche
Dinge, die einen tiberdurchschnittlichen Einsatz erfordern.”) und verfiigt tiber
akzeptable Reliabilititen (o, = .68, oz = .66, Oy = .73).

Um die Rechnungswesenleistung der Schiilerinnen und Schiiler zu messen, wurden
standardisierte Testversionen des WBB ,Wissenstiberpriifung von Basiskenntnis-
sen der Buchhaltung“ (Helm 2016, S. 150) am Ende der 9., 10. und 11. Schulstufe
eingesetzt. Zu bearbeiten waren Leistungsaufgaben (53 in der 9. Schulstufe bzw.
jeweils 34 in der 10. und 11. Schulstufe), die die Verbuchung von laufenden Ge-
schiftsfillen sowie Um- und Nachbuchungen erfordern. Dariiber hinaus waren
Aufgaben der Kostenrechnung enthalten. Die Testitems wurden aus einem zweidi-
mensionalen Modell (http://www.bildungsstandards.berufsbildendeschulen.at) ab-
geleitet. Aufgaben zum Fach Rechnungswesen werden einer Inhalts- und einer
Handlungsdimension zugeordnet. Die Testitems decken die Kerninhalte des kom-
petenzorientierten Lehrplans der kaufminnischen BMHS ab (BMUKK 2014). Die
Antworten der Lernenden wurden Rasch-skaliert. Die Modellberechnungen wei-
sen sowohl auf Item- als auch Testebene zufriedenstellende Reliabilititswerte auf
(sieche Helm 2016 fur die Rasch-Modellgeltungskontrollen). Die EAP- und WLE-
Reliabilititen liegen zwischen .75 und .89.

5 Ergebnisse zum Einfluss des Leistungsselbstkonzepts
auf den Lernerfolg im Fach Rechnungswesen

Die Ergebnisse der Uberpriifung des Self-Enhancement-Ansatzes sind in Tabelle 1 dar-
gestellt. Erwartet werden auch bei Kontrolle der Leistung aus dem Vorjahr signifikant
positive Effekte des Fihigkeitsselbstkonzepts auf die Leistung im Folgejahr.

Tab.1 Befunde zur Vorhersage der Leistung im Rahmen des Self-Enhancement-Ansatzes

SLt3 (UZR 1) SLt4 (UZR 2)
Pradiktoren B SE B p B SE [ p
SLt2 .26 .02 41 .000
LSK t1 18 .06 .10 .002
SLt3 .84 .06 43 .000
LSK t3 32 .10 .10 .002
R? .20 21

Anmerkungen: B = nichtstandardisierter Regressionskoeffizient; SE = Standardfehler der Koeffizienten; 8 = standardisierter
Regressionskoeffizient; p = Irrtumswahrscheinlichkeit; R? = korrigiertes R% LSK = Leistungsselbstkonzept; SL = Leistung der
Schiilerinnen und Schiiler; t = Messzeitpunkt
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Die Leistung der Lernenden wird neben einem dominierenden signifikant positi-
ven Effekt der Vorjahresleistung (Bsy » = .41 und Bsp 3 = .43) signifikant positiv
durch das Leistungsselbstkonzept beeinflusst (Bisk 1, 3 = .10/.10). Da sich fur
die Untersuchungszeitrdume (UZR) 1 und 2 vergleichbare Befundmuster zeigen,
gilt diese Hypothese flir beide Zeitrdiume als bestitigt. Zudem liegt der Anteil der
aufgeklarten Varianz der Fachleistung durch die beiden Pridiktoren in UZR 1
und 2 bei 20 bzw. 21 %. Diese als moderat zu interpretierenden Effektstirken
untermauern die praktische Bedeutsambkeit des Leistungsselbstkonzepts fiir die
Entwicklung der Leistungen.

Welchen zusitzlichen Einfluss die mittlere Leistungsstirke der Klasse iiber die indi-
viduelle Leistung der Lernenden und dem Leistungsselbstkonzept auf die Leis-
tungsentwicklung tiber die Zeit ausiibt, zeigt Tabelle 2.

Tab.2 Befunde zur Vorhersage der Leistung im Rahmen des Self-Enhancement-Ansatzes unter zusitzlicher Beriicksich-
tigung der Leistungsstirke der Klasse

SLt3 (UZR 1) SL t4 (UZR 2)
Pradiktoren B SE R p B SE R p
SLt2 22 .02 .35 .000
LSK t1 .20 .06 .10 .001
DL t2 13 .04 1 .002
SLt3 .62 .07 .32 .000
LSK t3 .39 .10 12 .000
DL t3 .98 14 .23 .000
R? .20 .25

Anmerkungen: B = nichtstandardisierter Regressionskoeffizient; SE = Standardfehler der Koeffizienten; 8 = standardisierter
Regressionskoeffizient; p = Irrtumswahrscheinlichkeit; R? = korrigiertes R% LSK = Leistungsselbstkonzept; SL = Leistung der
Schiilerinnen und Schiiler; DL = Durchschnittsleistung der Klasse; t = Messzeitpunkt

Auch Hypothese 2 wird fiir die beiden untersuchten Zeitriume bestitigt. Neben
dem signifikant positiven und vergleichsweise stirksten (Stabilitits-)Effekt der
Leistung (Bsy z = .35 und By 3 = .32) zeigen sich signifikant positive Einfliisse
des leistungsbezogenen Selbstkonzepts (Brsk v = .10 und Brsk 3 = .12) und der
jeweiligen Klassendurchschnittsleistung (Bpy., = .11 und Bpy 3 = .23) des Vorjah-
res auf die Leistung im Folgejahr. Die zusitzliche Aufnahme des Leistungsselbst-
konzepts in das Modell fithrt allerdings nur in UZR 2 zu einer minimal verbesser-
ten Varianzaufklirung (R? = 25 %). Den Erwartungen entsprechend verlagert sich
allerdings fiir beide UZR das Beta-Gewicht der individuellen Leistung der Lernen-
den zugunsten der Durchschnittsleistung der Klasse.

Auch Hypothese 3a, die annimmt, dass die Anstrengungsbereitschaft der Schiilerin-
nen und Schiiler beim Lernen im Fach Rechnungswesen durch das Leistungs-
selbstkonzept positiv vorhergesagt werden kann, l4sst sich mit den Daten bestiti-
gen (siehe Tabelle 3). In beiden Untersuchungszeitriumen nimmt das Selbstkon-
zept aus dem jeweiligen Vorjahr deutlich positiven Einfluss (Bisx v = .37 und
Brsk 3 = .48) auf die Anstrengungsbereitschaft der Lernenden im darauffolgen-
den Schuljahr.
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Tab.3 Befunde zur Vorhersage der Anstrengungsbereitschaft durch das Leistungsselbstkonzept

AB 13 (UZR 1) AB t4 (UZR 2)
Pradiktoren B SE R P B SE R p
LSK t1 .70 .08 37 .000

LSK 13 81 07 48 .000
R 14 23

Anmerkungen: B = nichtstandardisierter Regressionskoeffizient; SE = Standardfehler der Koeffizienten; 8 = standardisierter
Regressionskoeffizient; p = Irrtumswahrscheinlichkeit; R? = korrigiertes R% LSK = Leistungsselbstkonzept; AB = Anstrengungs-
bereitschaft; t = Messzeitpunkt

Tab. 4 Befunde zur Vorhersage der Leistung durch die Anstrengungsbereitschaft

SLt3 (UZR 1) SL t4 (UZR 2)
Pradiktoren B SE R P B SE R p
AB t1 13 .05 13 .006
SLt2 37 .03 .52 .000
AB t3 .07 RN .03 499
SLt3 1.617 12 63 .000
R? 30 .40

Anmerkungen B = nichtstandardisierter Regressionskoeffizient; SE = Standardfehler der Koeffizienten; 8 = standardisierter
Regressionskoeffizient; p = Irtumswahrscheinlichkeit; R? = korrigiertes R% SL = Leistung der Schiilerinnen und Schiiler;
AB = Anstrengungsbereitschaft; t = Messzeitpunkt

Hypothese 3b (Tabelle 4) kann dagegen nur fiir den Untersuchungszeitraum 1 be-
stitigt werden. Selbst unter Kontrolle der Vorjahresleistung nimmt die Anstren-
gungsbereitschaft aus t1 signifikant positiven Einfluss (Bag o = .13) auf die Entwick-
lung der Leistung in den ersten beiden Jahren der BMHS (9. und 10. Schulstufe). In
der 11. Schulstufe lisst sich dagegen kein Effekt der Anstrengungsbereitschaft aus
dem vorangegangenen Schuljahr auf die Leistung im aktuellen Schuljahr belegen

(BAB 13 = -03).

6 Diskussion

Die in den allgemeinbildenden Doméinen bereits empirisch bestitigte Annahme des
Self-Enhancement-Ansatzes, dass das Leistungsselbstkonzept bedeutender Pradik-
tor fuir die Vorhersage der Entwicklung der Leistung der Lernenden ist, konnte in
der vorliegenden Lingsschnittstudie auch fur die berufsbildende Domine Rech-
nungswesen nachgewiesen werden. Der bedeutende Einfluss des Selbstkonzepts
auf die Leistungsentwicklung bleibt selbst dann bestehen, wenn fiir die Vorjahres-
leistung sowie fiir die mittlere Klassenleistung kontrolliert wird. Dies unterstreicht
die Bedeutsamkeit des Selbstkonzepteinflusses. Im Rahmen der Wirkungsweise
von Self-Enhancement-Prozessen wird unter anderem postuliert, dass das Fihig-
keitsselbstkonzept die Anstrengungsbereitschaft in Lern- und Leistungssituationen
beeinflusst und sich diese wiederum positiv auf die Leistung auswirkt. Die Studie
bestitigt dies und zeigt, dass das Selbstkonzept indirekt iiber das Lernverhalten (hier
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die Anstrengungsbereitschaft) auf die Leistungsentwicklung wirkt. Damit liefert die
vorliegende Studie in Ubereinstimmung mit den angefiihrten theoretischen An-
nahmen und internationalen Studienergebnissen bedeutsame Befunde fiir Lehr-
Lern-Arrangements in kaufméinnischen Fichern und schlieft eine Forschungslii-
cke im Bereich der motivationalen Berufsbildungsforschung.

Abseits des Einflusses des Selbstkonzepts zeigen die vorliegenden Ergebnisse, dass
das Kompositionsmerkmal der Klassendurchschnittsleistung auch im Fach Rech-
nungswesen als relevanter Pridikator der individuellen Leistung anzusehen ist. In
Anlehnung an Helmke (2014) ist plausibel, dass ein héheres Vorwissen der Schiile-
rinnen und Schiiler einer Klasse zu einer effektiveren Unterrichtszeitnutzung fithrt
und sich deshalb positiv auf die Leistung der Lernenden am Schuljahresende aus-
wirkt. Im Unterschied zu Studienergebnissen von Koller, Trautwein, Liidtke und
Baumert (2006, S. 36) fiir das Fach Mathematik scheint sich die mittlere Klassenleis-
tung in Rechnungswesen auszuwirken.

Reflektiert man die Grenzen der Studie, so ist anzumerken, dass die berichteten Ef-
fektstirken wohl eher unterschitzt werden: (1) Das gewihlte Zeitintervall von einem
Schuljahr ist verglichen mit anderen Studien (Shavelson/Bolus 1982; Weidinger/
Spinath/Steinmayr 2015, S. 196) relativ lang. (2) Das Leistungsselbstkonzept wurde
zu MZP 2 nicht erfasst und durch jenes aus MZP 1 ersetzt, was aufgrund der Stabili-
titsannahme nicht verwerflich erscheint, aber das untersuchte Zeitintervall noch-
mals verlingert. Zudem erfolgten die Auswertungen ohne Beriicksichtigung der
hierarchischen Struktur der Daten. Die Vernachlissigung der hierarchischen Daten-
struktur fithrt zu Verzerrungen in den Standardfehlern und den Kontexteffekten.
Mehrebenenanalysen wiren nétig, um diesen Verzerrungen zu begegnen. Zudem
schrianken die Panelmortalitdt und der damit verbundene erforderliche Umgang mit
fehlenden Werten (hier: multiple Imputationen) sowie die Testmotivation die Aussa-
gekraft der Studie ein. Trotz dieser Grenzen liefert die vorliegende Studie einen
wichtigen Beitrag zur berufsbildungsbezogenen Lehr-Lern-Forschung mit Blick auf
die Fihigkeitsselbsteinschitzung, das Lernengagement und die Entwicklung der
Fachleistungen der Lernenden.
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Bildungstheoretische Zuginge zu
berufspadagogischen Lehr-/
Lernarrangements — Reflexionen vor
dem Hintergrund von Diskursen
iiber Beruflichkeit, Inklusion und
Teilhabe an Bildung

[1xA BENNER, SONTIA MAGALHAES & ALEXANDER SCHNARR (JUSTUS-LIEBIG-
UNIVERSITAT GIESSEN)

Abstract

Vor dem Hintergrund von Debatten um das Inklusionspotenzial beruflicher Bildung
beleuchtet der Beitrag zundchst historische Bildungsdiskurse und wirft an einem
aktuellen empirischen Beispiel die Frage auf, ob im Lichte gegenwartiger Herausfor-
derungen ein neuer Bildungsbegriff vonnéten ist. Anschlielend wird das Verhiltnis
von Bildung und Beruf grundlagentheoretisch erértert, um schlielich bildungspoli-
tische Forderungen nach Inklusion in der beruflichen Bildung kritisch diskutieren
zu kénnen.

1 Einleitung

Offentliche und wissenschaftliche Diskurse identifizieren ein Potenzial zur Inklu-
sion benachteiligter Menschen in (Berufs-)Bildung. Im vorliegenden Beitrag wird
diskutiert, wie Bildungsprozesse gestaltet sein miissen, um dieses Potenzial entfal-
ten zu kénnen und wodurch sie sich iiberhaupt als Prozesse von Bildung aus-
zeichnen. Zunichst werden daher historische Diskurse um Bildung daraufhin
untersucht, welche Subjekte von ihnen einbezogen werden und wer von ihnen
ausgeschlossen bleibt. Anhand einer empirischen Studie wird daran anschlieflend
die Modifikation des Bildungsbegriffs in Richtung auf einen partnerschaftlichen,
ermichtigenden Prozess vorgeschlagen. Im zweiten Teil wird grundlagentheore-
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tisch die Problematik des Verhiltnisses von Bildung und Beruf beleuchtet, wonach
sich abschliefend der Blick auf die bildungspolitische Forderung nach Inklusion
nebst ithrer Chancen und Grenzen im berufsbildenden Bereich richtet.

2 Brauchen wir einen neuen Bildungsbegriff?

Das Verstindnis von dem, was Bildung ist, trigt entscheidend zur Ausgestaltung
von Gesellschaft bei, auch in Bezug auf Teilhabemdoglichkeiten an Gesellschaftsge-
staltung. Die Konstruktion des Gegensatzes von Bildung und Nicht-Bildung in
ausgewihlten historischen Bildungsverstindnissen illustriert die tiber Bildung
vermittelten oder iiber Nicht-Bildung verwehrten Zuginge zu gesellschaftlicher
Gestaltungsmacht.

Bereits bei Luther treten Vernunft und Freiheit an die Stelle christlicher Dogmen;
die eigene, auf der gebildeten Auseinandersetzung mit der Bibel beruhende Ur-
teilskraft ersetzt die kirchliche Lehrmeinung (vgl. Luther 1520/2012, S. 1342). In
der Renaissance entsteht ein neues Bildungsideal, welches Bildung als die Mog-
lichkeit der Vervollkommnung des ganzen Menschen in Freiheit und Verantwor-
tung vor dem Gemeinwesen darstellt. Bildsamkeit wird als nattrliche Fihigkeit
des Menschen beschrieben; gebildet zu sein, stellt die Antwort auf diese von der
Natur vorgegebene Fihigkeit dar. (vgl. Buck 1996, S. 18; Hammerstein 1996, S. 6)

Hier wird der Zustand des Ungebildet-Seins im Gegensatz zur der ,Natur“ ent-
sprechenden Bildung als etwas Unnatiirliches konstruiert.

Die Aufklirung entwickelt das Bild des in Freiheit gebildeten Menschen weiter.
Indem Kant den Gelehrten die Freiheit und sogar die verantwortungsvolle Auf-
gabe zuschreibt, iiber Beurteilung und offentliche AuRerung von Kritik an der
Verbesserung des Gemeinwesens mitzuwirken (vgl. Kant 1784/1981, S. 457), wird
der Status des Gebildet-Seins zu einer biirgerlichen Voraussetzung. Auf der einen
Seite erlangt der miindige, weil gelehrte Staatsbiirger gesellschaftliche Gestal-
tungsmacht, auf der anderen Seite entsteht das Gegenbild des Ungebildeten, der
freiwillig, aufgrund von Faulheit und Feigheit, in seiner Unmiindigkeit verharrt.
(vgl. ebd., S. 452)

In Humboldts Bildungsideal strebt der Mensch nach ,hochste[r] und proportio-
nierlichste[r] Bildung seiner Krifte zu einem Ganzen“ (Humboldt 1851/2010,
S. 22; Einf. d. Verf.), was ihm eingegeben wird von einer ,ewig unverinderlichen
Vernunft“ (ebd.). Ausgehend vom Ideal der Aufklirung — dem freien Gebrauch
der menschlichen Vernunft — postuliert Humboldt die Voraussetzungen fiir ein
sich selbst nach verniinftigen und moralischen Maf3stiben bildendes Individuum.
Diese sind Freiheit des Bildungsprozesses sowie die ,Mannigfaltigkeit der Situa-
tionen“ (vgl. ebd.).

Bildung wird nicht mehr nur zur Gestaltgebung von Menschen, die ,Mannigfaltig-
keit der Situationen“ bedeutet ebenso eine differenzierte und vielfiltige Welter-
schliefung. Wiederum wird die Unterscheidung von Gebildeten und Nicht-Gebil-
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deten moglich. Der gebildete Mensch wird als verniinftig handelndes Individuum
dargestellt, welches seine menschliche Bestimmung ausfiillt, der Ungebildete ist
nun unverniinftig, wihrend er bei Kant ,lediglich“ faul, feige und verantwortungs-
los war.

Das Bildungsverstindnis in der Epoche der Reformpidagogik riickt ebenfalls die
Figur eines veredelten Charakters in sein Zentrum. Bei Nohl wird die Gestalt des
gebildeten Menschen zum , Telos der Geschichte®, im Bildungsprozess erfiillt sich
das Menschliche (vgl. Nohl 1991, S. 171). Kerschensteiner integriert dartiber hi-
naus das staatliche Gemeinwesen in den Bildungsprozess. Bildung muss hier
staatsbiirgerliche Erziehung beinhalten, die den Menschen auf den Dienst an der
Gemeinschaft vorbereitet (vgl. Kerschensteiner 1926/2010, S. 405). Das Ziel der
Bildung nach Kerschensteiner ist die ,sittlich autonome Personlichkeit” (a.a.O.,
S. 404), diese aber kann nur durch die ,Mitarbeit des Einzelnen an der Versittli-
chung der Gemeinschaft“ (ebd.) erreicht werden.

Kerschensteiner vereint in seinem Bildungsverstindnis den Gedanken, durch Bil-
dung sei das Individuum zu verbessern mit der Forderung nach (Aus-)Bildung
staatsbiirgerlicher Tugenden. Die Unterscheidung von Gebildet-Sein und Ungebil-
det-Sein wird u.a. definiert iiber die Mitarbeit am Gemeinwesen. Der Gebildete
kann zur Gestaltung des Gemeinwesens beitragen, der Ungebildete nicht. Gebil-
det-Sein bedeutet nun auch, sozial zu sein, Ungebildet-Sein trigt nun auch die
Implikation des Unsozialen in sich.

Ralf Dahrendorf postuliert fiir die junge BRD Bildung als Biirgerrecht und ver-
deutlicht soziale Exklusionsmechanismen im bundesdeutschen Bildungssystem
(vgl. Dahrendorf 1997, S. 229). Sein Bildungsbegriff ist vordringlich auf ein demo-
kratisches Gemeinwesen bezogen; an die Subjekte wendet er sich ausschliefllich
als Staatsbiirgerinnen und Staatsbiirger. Ahnlich wie bei Kerschensteiner gibt die
(nun demokratische) Gesellschaft jene Anforderungen vor, die Bildung bearbeiten
soll. Um kompetent an dieser Staatsform in ihrem Sinne mitarbeiten zu kénnen,
um also die individuelle staatsbiirgerliche Pflicht erfullen zu koénnen, bedarf es
der Bildung. Auf diese Weise ist auch bei Dahrendorf das gebildete Individuum
vom ungebildeten zu unterscheiden: durch eine ausgebildete staatsbiirgerliche
Kompetenz oder eben durch ihr Fehlen.

Durch die historischen Darstellungen lisst sich die Konstruktion des Gegensatz-
paares von Gebildet-Sein und Nicht-Gebildet-Sein verfolgen. Beginnt diese Unter-
scheidung zunichst ausschliefRlich beim Individuum, welches iiber sein Gebildet-
Sein zur Konstruktion eines besseren Gemeinwesens beitrigt (Kant, Humboldt),
tibernehmen Konzeptionen seit dem ausgehenden 19. Jahrhundert ebenfalls das
Gemeinwesen als Bezugspunkt (Kerschensteiner, Dahrendorf). Nicht-Gebildet-
Sein wird zu einem negativen Etikett in zweierlei Hinsicht: Ein ungebildetes Indi-
viduum schadet nicht mehr nur sich selbst, sondern ebenso der zeitgenossi-
schen Gesellschaft.

Ecarius/Wahl definieren den aktuell ,legitimen Bildungshabitus®, welcher konsti-
tutiv fiir die deutsche allgemeinbildende Schule ist (vgl. Ecarius/Wahl 2009, S. 25),
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als ,umfassende formale, materiale und auch informelle Bildung*“ (ebd.). Als ent-
sprechendes Menschenbild wird ein ,reflexives, dsthetisches, interkulturell-tole-
rantes und biografisch-stabiles Subjekt“ (ebd.) entworfen. Die Abgrenzung liegt
in der Nicht-Beachtung derjenigen Weltbeziige, die sogenannten bildungsfernen
Milieus zugeschrieben werden. Thre Erfahrungen, Sprechweisen, Weltdeutungen
und Erwartungen bleiben aus dem ,legitimen Bildungshabitus“ ausgeschlossen
(vgl. ebd.).

Um eben die Perspektive darstellen zu kénnen, die in Konzeptionen von Bildung
hiufig nicht abgebildet wird, wurden in der diesem Artikel zugrunde liegenden
Studie 20 Jugendliche wihrend ihrer Teilnahme an der ,Berufsvorbereitenden Bil-
dungsmafinahme* (BvB) befragt. Die Interviewstudie erhebt iiber die Rekonstruk-
tion der Schulbiografien sowohl die subjektiven Bildungsverstindnisse der Ju-
gendlichen als auch ihre Erwartungen an Lehrkrifte. Insbesondere in der Darstel-
lung positiver und negativer Erfahrungen der Befragten mit Lehrpersonen sowie
der Kategorie ,personliche Wendepunkte“ liegen Hinweise auf ein nicht exkludie-
rendes Bildungsverstindnis.

Die Befragten berichten iiber negative, demotivierende, diskriminierende sowie
erniedrigende Erfahrungen mit Lehrkriften in der Regelschule, welche meist in
Kombination mit schlechten Schulleistungen und Scheiternserfahrungen der Ju-
gendlichen auftreten. Im Gegensatz dazu beinhalten die Erfahrungen der Jugend-
lichen mit dem piddagogischen Personal der BvB vor allem Interaktionen der Un-
terstiitzung, der geduldigen Erliuterung fachlicher Sachverhalte, transparente
Kommunikation und Durchsetzung der geltenden Regeln, ein hohes Engagement
der Lehrkrifte fiir den Unterricht und die Schiilerinnen und Schiiler sowie ein
gezeigtes Verstindnis fiir deren private Schwierigkeiten. Zum Teil erleben die
Befragten Wertschitzung und Unterstiitzung zum ersten Mal in ihrer Bildungs-
biografie. Die Erfahrung, als Individuum wahrgenommen und wertgeschitzt wor-
den zu sein, begleitet die Darstellungen der guten Erfahrungen mit Lehrkriften
und pidagogischem Personal bei allen befragten Schiilerinnen und Schiilern.

In der Kategorie ,Wendepunkte in der persénlichen Entwicklung stellen die Ju-
gendlichen Momente ihres Lebens dar, in denen sie selbst ihrem Streben oder
ihrer Grundhaltung eine neue Richtung gegeben haben. Diese Wendepunkte wei-
sen immer einen Bezug zu ihrer beruflichen Planung auf. Hiufig stellen sie das
produktive und reflexive Bearbeiten vorher erlebter Scheiternserfahrungen dar
und miinden in der individuellen Setzung von Zielen, die in den meisten Fillen
das Erlangen einer beruflichen Ausbildung bedeuten. Wesentliche Anreize fiir die
Uberarbeitung der Zielsetzungen sind neue Situationen. Oft ist die ,Berufsvorbe-
reitende Bildungsmafinahme“ der Ausléser, hier insbesondere die begleiteten
Praktika. Diese Wendepunkte stellen reflexive Auseinandersetzungshandlungen
des Individuums mit Welt und Aneignungsprozesse von Welt dar und sind somit
als Bildungsprozesse zu werten. Hier erweist sich der Beruf als welterdffnend, als
Motor fiir individuell verantwortete Bildungsprozesse.

Lehrpersonen, die wertschitzend eben diese Bildungsprozesse begleiten, ebnen
»benachteiligten“ Jugendlichen den Weg (zuriick) in gesellschaftlich angesehene
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Bildungsprozesse, z.B. die duale Ausbildung. Sie handeln mit den Jugendlichen
gemeinsam, mit dem Ziel der Einmiindung der Jugendlichen in eine berufliche
Ausbildung. Der von den Jugendlichen beschriebene Bildungsprozess ist dann im
Arendtschen Machtverstindnis ein Instrument, um Macht entstehen zu lassen,
da die handelnde Erscheinung des Menschen im &ffentlichen Raum mit anderen
Menschen in Gleichheit und Pluralitit ihre Teilhabe an politischer Macht bedeutet
(vgl. Arendt 1960/2002, S. 2521f).

In einem solchen Verstindnis werden bildungsbegleitende Lehrkrifte zu Macht-
ermdglicherInnen. Das gemeinsame bildungsbezogene Handeln geschieht mit ei-
ner Grundhaltung respektvoller Wertschitzung jedes Individuums, wobei durch-
aus institutionelle und wissensbasierte Hierarchien zwischen Bildungsbegleitern
und Bildungsbegleiterinnen und Jugendlichen vorhanden sind und akzeptiert
werden. Bildung bedeutet unter diesen Voraussetzungen die Gewdhrung von Teil-
habechancen fiir die sogenannten benachteiligten Jugendlichen im Berufsbezug.
Sie er6ffnet nicht nur auch die Méglichkeit zur Persénlichkeitsentwicklung, denn
die ,Wendepunkte“ der Jugendlichen sind vor allem berufsbezogen. Der Beruf als
Bildungsanlass wirkt hier welter6ffnend. Im System der vorberuflichen Bildung
der BvB verweist Bildung als kooperative Handlung im Arendtschen Sinn auf eine
demokratisch wertschitzende Begleitung in einem berufsbezogenen Bildungspro-
zess, der Macht verleiht und auf diese Weise inklusiv wirken kann.

Doch nicht nur als Anlass besitzt der Beruf Bildungspotenzial. Wie ausgefiihrt
wurde, bedarf es in der beruflichen Ausbildung edukativer (Dietrich Benner), auf
Augenhohe begleitender und handlungsermichtigender pidagogischer Interven-
tionen, welche Welterschluss als Erweiterung bestehender Deutungsmuster ansto-
Ren und reflexiv weiterentwickeln. Auf diese Weise kann berufliche (Aus-)Bildung
fur das Individuum zu einer nicht nur biografisch relevanten Periode werden,
sondern auch zur Personlichkeitsentwicklung beitragen, was bislang eher allge-
meinen Bildungsgingen zugeschrieben wird. Ein solches Verstindnis von Berufs-
bildung trigt den Forderungen nach einem Umdenken bezogen auf eine inklusive
Berufsbildung Rechnung, die dazu geeignet sein konnte, den Widerspruch von
pidagogischem Anliegen und wirtschaftlichen Bedarfen aufzulésen. Doch wie Bil-
dung im beruflichen Ausbildungsprozess zu definieren ist und — provokant ge-
fragt — ob sie tiberhaupt eine bewusste Zielrichtung betrieblicher Ausbildung ist,
soll im Folgenden diskutiert werden.

3 Who puts the ,,Bildung* in ,,Berufsbildung* —
Kontroversen um den berufsbezogenen Bildungsbegriff

Die Frage, wie viel Bildung in Berufsbildung steckt, mag auf den ersten Blick
trivial erscheinen. Schliellich zeigt ja bereits das Begriffspaar ,Berufs-Bildung*
an, dass hier offenbar zwei Sphiren, namlich die der Erwerbstitigkeit und die des
Aufbaus und reflexiven Einsatzes neuer Wissens- und Fihigkeitsbestdnde aufei-
nander bezogen sind — wenngleich sich die Kategorien ,Beruf“ und ,Bildung“
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damit im fiir diesen Beitrag zur Verfiigung stehenden Rahmen zugegebenerma-
en nur holzschnittartig beschreiben lassen. Auch Form und Richtung der Bezug-
nahme bleiben unscharf: Werden Menschen fiir oder durch Berufe gebildet? Sind
Berufe also der Ausgangspunkt oder die Zieldimension von Bildungsanstrengun-
gen? Welchen Zweck erfiillen Berufe in der heutigen Zeit {iberhaupt (noch), wer
unternimmt eigentlich Bildungsanstrengungen und warum? Bevor man sich die-
sen Fragen sinnvoll nihern kann, sollte zunichst geklirt werden, was gemeint ist,
wenn von Bildung die Rede ist — im Ubrigen ein erziehungswissenschaftlicher
Diskurs, der — Bezug nehmend auf Unger und seine im Jahr 2014 erschienene
Habilitationsschrift — im berufspidagogischen Mainstream seit vielen Jahren
nicht (mehr) wahrnehmbar gefithrt wird: ,Infolgedessen [kann] der [...] Bildungs-
begriff nicht dazu beigetragen haben, die Fragen nach den Prozessen, Strukturen
und Bedingungen von Berufsbildung vor dem Hintergrund der auch die Berufspi-
dagogik betreffenden Transformationsprozesse moderner Gesellschaften neu zu
stellen und zu beantworten“ (Unger 2015, S. 54; Einf. d. Verf.). Sofern und solange
wir tatsdchlich von ,Berufs-Bildung“ sprechen, sollte er das aber, ist man geneigt
Zu argumentieren.

Verwiesen sei hier zunichst auf den im vorherigen Abschnitt bereits erwihnten
Wilhelm von Humboldt und seine Bildungsidee, der zufolge entsprechende Bil-
dungsprozesse frei, rege und mannigfaltig angelegt sein sollen. Jene Prozesse
laufen nicht im luftleeren Raum ab, sondern sie benétigen ihrem Wesen nach
seinen Gegenstand, an dem sie sich iiben [...] [kénnen]“ (Humboldt, zit. nach
Baumgart 2007, S. 94; Einf. d. Verf.), also Dinge, die im lebensweltlichen Kontext
unmittelbar erfahrbar werden. Dartiber hinaus lassen sich relativ problemlos Ge-
genstinde identifizieren, die ohne genuin pidagogische Prozesse nicht vermittel-
bar sind, niamlich solche, die iiber die unmittelbare Lebenswelt des zu bildenden
Subjekts hinausreichen oder explizit die Entkopplung von eben jener Lebenswelt
erforderlich machen. Dietrich Benner spricht in diesem Zusammenhang von um-
gangsentlastetem Lernen: ,Bestimmte Inhalte, Fragen und Themen lassen sich
unterrichtlich nur besprechen, abwigen und als Sachverhalte, Probleme und Fra-
gen behandeln, wenn sie ausdriicklich nicht im Horizont des Umgangs, sondern
in einem umgangsentlasteten und umgangsfernen Horizont thematisiert werden.
So kann beispielsweise niemand, der als Lehrerin oder Lehrer sexualkundliche
Themen im Unterricht erdrtert, ungestraft in sexuelle Umgangsverhiltnisse zu
seinen Schiilerinnen und Schiilern treten.“ (Benner 2008, S. 32) Weitere Beispiele
fiir Gegenstinde, die nur vermittels umgangsentlastendem Lernen und pidagogi-
scher Intervention in reflexiver, auf die dahinter liegenden Sinnzusammenhinge
und Beziige gerichteten Form erschlossen werden kénnen, sind die Geschichte,
Fremdsprachen, die man im Inland lernt, oder die Grundlagen, Prinzipien und
Regeln der Mathematik — die Beziige zu (fachsystematischen) Strukturen und
curricularer Ausgestaltung des allgemeinbildenden Schulsystems liegen auf der
Hand.

Von dhnlicher Qualitit bzw. einer solchen, die notwendigerweise nicht (oder auf-
grund ihrer zunehmenden Komplexitit nicht mehr) ausschliefflich sozialisato-
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risch erfahrbar ist, sind Gegenstinde, die sich aus der Beruflichkeit als Strukturie-
rungsprinzip arbeitsteilig organisierter Gesellschaften ergeben. Deren Vermitt-
lung bzw. besser: Impuls und Anleitung zu deren Erschlieffung ist, systemisch
betrachtet, Aufgabe des piadagogischen Personals in der beruflichen Bildung. Zur
Erschliefung bzw. Erklirung der Ermoglichung von Bildungsprozessen in pada-
gogischen Kontexten schligt Dietrich Benner das Zusammenspiel einer edukati-
ven und einer bildenden Kausalitit vor. Erstere verweist auf das Vorhandensein
einer erziehenden Instanz (in der Regel eine Padagogin oder ein Pidagoge), die
Lernenden eine Sache, an der gelernt werden soll, (problematisierend) prisentiert.
Die Entscheidung dariiber, ob tatsichlich gelernt wird und ob die Auseinanderset-
zung mit der Sache aufseiten der Lernenden zu einer Verinderung von Selbst-
und Weltreferenzen, also zu einem Bildungsprozess fiihrt, obliegt derweil den
Lernenden. Dieser Zusammenhang ist anschlussfihig an strukturtheoretische
Vorstellungen piadagogischer Professionalitdt und an konstruktivistische Vorstel-
lungen von Lehr-Lern-Prozessen, die das so entstehende kontingente Moment
pidagogisch professionellen Handelns als Ungewissheitsantinomie kodieren. Ge-
meint ist der Widerspruch, Wissen vermitteln und das LehrerInnenhandeln dem-
entsprechend strukturieren zu sollen, aber nie wirklich wissen zu kénnen, wie die
zu vermittelnden Inhalte tatsichlich aufgenommen wurden und inwiefern und
wo Folgeprozesse anschlussfihig sind oder gemacht werden miissen. Fragen der
Prisentation und Problematisierung des Unterrichts-/Lerngegenstandes werden
v.a. in kompetenzorientierten Vorstellungen von LehrerInnen-Professionalitit dis-
kutiert.

Eine solche Konzeption pidagogischer Prozesse, welche in didaktischen Uberle-
gungen, Arrangements und Umsetzungen ihren Niederschlag finden und subjek-
tiv — also aufseiten der Lernenden — zu Bildungsprozessen fithren konnen, lasst
sich im allgemeinbildenden Bereich fiir dominenspezifischen Fachunterricht mit
alltagsempirischen Beispielen problemlos illustrieren. Der gleiche Blick auf Bil-
dungsprozesse im beruflichen/berufsbildenden Kontext offenbart allerdings ei-
nige Fehlstellen, die sich vor allem iiber normative und derzeit leider wenig reflek-
tierte Konzeptionen von ,Bildung“ innerhalb der beruflichen Bildung begriinden
lassen, und zwar wie folgt:

Was — jedenfalls in Deutschland — normativ unter Berufsbildung verstanden
wird, kann dem § 1 des deutschen Berufsbildungsgesetzes entnommen werden.
»(1) Berufsbildung im Sinne dieses Gesetzes sind die Berufsausbildungsvorberei-
tung, die Berufsausbildung, die berufliche Fortbildung und die berufliche Um-
schulung. [...] (3) Die Berufsausbildung hat die fiir die Ausiibung einer qualifi-
zierten beruflichen Titigkeit in einer sich wandelnden Arbeitswelt notwendigen
beruflichen Fertigkeiten, Kenntnisse und Fihigkeiten (berufliche Handlungsfihig-
keit) in einem geordneten Ausbildungsgang zu vermitteln. Sie hat ferner den
Erwerb der erforderlichen Berufserfahrungen zu ermdglichen“ (BBiG 2015).

Nimmt man dieses normative, noch nicht auf Umsetzungsfragen gerichtete Ver-
stindnis ernst, geht es in der Berufsausbildung als Bestandteil der Berufsbildung
also um eine ,Zurichtung” von Subjekten fiir die Arbeitswelt, bildet somit die
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berufliche Handlungsfihigkeit die Zielrichtung institutioneller und institutionali-
sierter Bildungsanstrengungen und die Erwerbstitigkeit mit ihren ,erforderlichen
Berufserfahrungen“ den Handlungsrahmen. Wenn man mit Dietrich Benner wei-
terhin ernst nimmt, dass Bildung im Sinne der Verinderung von Selbst- und
Weltreferenzen (worauf Humboldt letztlich mit seiner Trias ,frei“, ,rege“ und
ymannigfaltig” verweist) nur als subjektive Anstrengung erfolgen kann, aber ein
reflexiver Prozess ist, der — jedenfalls im Hinblick auf rein sozialisatorisch nicht
vermittelbare Gegenstinde — piadagogisch gerahmt und didaktisch geplant ange-
stoflen werden muss, es in der beruflichen und betrieblichen Bildung aber um
die funktionale Vermittlung von Kenntnissen (also von ,beruflicher[r] Handlungs-
fihigkeit“) geht, fithren die Uberlegungen schlieRlich zu folgender, zugegebener-
mafen provokanten These:

Bildungsprozesse laufen in der (betrieblichen) Berufsbildung weitestgehend unbe-
gleitet ab — wenn sie {iberhaupt ablaufen.

Dieser These auf den Grund zu gehen, sie also zu be- oder widerlegen, ist eine
empirische Aufgabe. Zu fragen ist allgemein: Was genau passiert eigentlich in
Settings, die sich als institutionelle und institutionalisierte (,geordnete”) Bildungs-
anstrengungen beschreiben lassen? Dabei richtet sich der Blick insbesondere auf
einen Bereich, in dem zwar Bildungsanstrengungen institutionalisiert ablaufen
(sollten), in dem der Kontext aber ein institutionelles Bildungsumfeld nicht unbe-
dingt provoziert bzw. erwarten lisst: den der betrieblichen Bildung. Immerhin
muss man im schulischen Kontext wenigstens annehmen koénnen, dass sich die
Legitimation der Institution und damit der Handlungsrahmen unmittelbar aus
einer wie auch immer gearteten, in jedem Fall aber expliziten Bildungs- oder
zumindest pidagogischen Orientierung ergibt — wenngleich es spannend wire,
ob diese Annahme einer empirischen Priifung im Gesamtsystem der schulischen
Berufsbildung standhalten wiirde. Das Erkenntnisinteresse liefle sich nunmehr
prézisieren:

Welche Settings lassen sich innerhalb betrieblicher Abldufe als institutionelle und/
oder institutionalisierte Bildungsanstrengungen mit dem Ziel der Vermittlung ei-
ner beruflichen Handlungsfihigkeit beschreiben und was passiert da genau?

Bildungstheoretisch ist die Aufgabe der Vermittlung einer beruflichen Handlungs-
tahigkeit (s.0.) als Vermittlung zwischen Wissen und Umgang (Dietrich Benner)
oder vielleicht besser: Berufswissen und Berufsumgang zu beschreiben, und zwar
bezogen auf das In-der-Lage-sein, eine berufliche Titigkeit auszutiben und damit
ein produktives Mitglied einer modernen, arbeitsteiligen, postmodernen Gesell-
schaft mit dem ihr zugrunde liegenden Prinzip der Beruflichkeit (vgl. Kutscha
2008, S. 2) zu werden. So verstanden, erhielten institutionelle und institutionali-
sierte Bildungsanstrengungen im betrieblichen Kontext folglich und notwendiger-
weise eine utilitaristische Perspektive, bei der das Subjekt dem Verwendungszu-
sammenhang nachfolgen muss — schliellich geht es ja in erster Linie um berufli-
che Handlungsfihigkeit und nicht um eine allumfassende Entwicklung des
Subjekts nach allen Seiten hin.
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Da nun aber Bildungsprozesse, wie eingangs erwihnt, einen Gegenstand bendéti-
gen und ,erforderliche Berufserfahrungen“ dem Gesetz nach den Handlungsrah-
men betrieblicher Bildungsbemiithungen bilden sollen, riickt die Kategorie Beruf
in den Mittelpunkt der Betrachtung. Fiir Spranger (,Hohere Allgemeinbildung
fithrt tiber den Beruf und nur tiber den Beruf“ (Spranger 1969, S.9)) ist sie die
Grundlage fiir die Moglichkeit, mehr zu erreichen als eine funktionale Breitenbil-
dung, die vermittels Kulturtechniken wie Lesen, Schreiben und Rechnen eine
basale Orientierung innerhalb der Gesellschaft ermdglicht. Wenngleich ,Beruf
also durchaus das Potenzial hat, Bildungsprozesse gleichermafien zu provozieren
wie zu begriinden, bedarf es pidagogischer Intervention und pidagogischen Ge-
schicks, eben jene bildenden Prozesse aufseiten des zu bildenden bzw. des sich
bildenden Subjektes auch anzustoflen und reflexiv erfahrbar zu machen — und
zwar seitens derjenigen, die bildungspolitisch dafiir genuin verantwortlich sind:
Lehrkrifte und betriebliches Ausbildungspersonal, das gehalten ist, Bildungspro-
zesse in einem ermdchtigenden Sinn pidagogisch zu begleiten, wie eingangs aus-
gefiihrt wurde. Eben hier liegen Potenziale von beruflicher Bildung, der Forde-
rung nach Inklusion benachteiligter Menschen angemessen nachzukommen. Wie
es gelingen kann, die inkludierende Funktion der Bildung in den Arbeitsmarkt
Jhiniiberzuretten“, wird abschlieend diskutiert.

4 Weil nicht sein kann, was nicht sein darf?

Befasst man sich mit den bildungspolitischen Debatten rund um Inklusion, so
stellt man zweierlei fest: Zum einen werden ehrenwerte und ambitionierte Zielset-
zungen benannt, dem kein zu universalen Werten wie Solidaritit oder Gerechtig-
keit verpflichteter Mensch widersprechen mag. Zum anderen lisst sich ein begriff-
liches Chaos in der Abgrenzung der Begriffe Integration und Inklusion beklagen,
welches letzten Endes aufgrund mangelnder Orientierung unmittelbare Auswir-
kungen auf derzeit noch fehlende Antworten hinsichtlich einer Umsetzung in der
Praxis der beruflichen Bildung in Schule und Betrieb haben diirfte. ,Gut gebriillt,
Lowe!“, so lassen sich viele der im Folgenden genannten Auferungen, vorrangig
und nochmals abschlieflend jedoch Fragen, sicherlich deuten. Die hier aufgewor-
fenen Aspekte sind nicht neu und kénnen auch nicht ohne Weiteres beantwortet
werden. Dennoch soll der Notwendigkeit nachgekommen werden, diese Fragen
heute erneut zu stellen und zu bewerten. Der Umstand, dass auf sie auch in
weniger komplexen Zeiten keine einfachen Antworten gefunden werden konnten,
unterstreicht, dass es sich hierbei um grundlegende Aspekte handelt, die man bei
der Diskussion um berufliche Bildung im Blick behalten muss.

Denn mit § 24 und § 27 der UN-Konvention sind zwei (berufs)bildungspolitische
Ziele (re)formuliert worden, deren Umsetzung auf einen altbekannten Istzustand
rund um nur teilweise und insgesamt eher unzureichend gelingende Integration
von Menschen mit Behinderungen oder anderen Benachteiligungen in der berufli-
chen Bildung verweist. Dass der Inklusionsbegriff als solcher noch konsensfihig
definiert werden muss, macht die Sachlage keinesfalls einfacher. Es bleibt folglich
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abzuwarten, ob eine solche konsensfihige Definition sowie daraus ableitbare und
zu erreichende Ziele fiir den Bereich der beruflichen Bildung eruiert werden,
die sich pragmatisch am gegebenen, wenngleich aus der Perspektive radikalerer
Inklusionsforderungen multiproblematischen Istzustand orientieren. Diese wiir-
den voraussichtlich keine grundlegenden systemischen Verinderungen nach sich
ziehen, wobei Bemithungen am wahrscheinlichsten im Bereich berufsschulischer
Bildungsprozesse aufgrund ihrer pidagogischen Orientierung zu erwarten wiren.
Insgesamt scheinen erste Grenzen einer Realisierbarkeit im berufsbildenden Be-
reich sichtbar zu sein, denn im Unterschied zum allgemeinbildenden Bereich
steht die berufliche Bildung in einem direkten Sinnbezug zum Beschiftigungssys-
tem. Eine niichterne Feststellung lautet folglich, dass inklusive Berufsbildung aus
Grinden der Wirtschaftlichkeit nur in den staatlich gesteuerten Bildungsberei-
chen und somit nur in den berufsbildenden Schulen realisierbar ist (vgl. Bier-
mann/Bonz 2011, S. 221; Kremer/Kiickmann/Sloane/Zoyke 2015, S. 57).

Diese vielfach als realistische Perspektive bezeichnete Vorgehensweise setzt dem-
nach an den aktuellen Rahmenbedingungen von beruflichem Lernen in Schule
und Betrieb an und nimmt bestehende und vermeintlich unantastbare wirtschaft-
liche Mechanismen beim Zugang zu Arbeit und Beruf wahr. Das duale System
weist mit dem zentralen Bezugspunkt der Erziehung und Bildung im Kontext von
Beruf und Wirtschaft eine Verbindung zu allen drei sozialen Systemen auf (vgl.
Rebmann/Tenfeld/Schlémer 2011, S. 86). Betrachtet man hingegen die Mafdnah-
men des Ubergangssystems sowie der beruflichen Rehabilitation, fillt auf, dass
sie hiufig keinen direkten Bezug zum wirtschaftlichen System herstellen, sodass
vor dem Hintergrund der Inklusion behinderter und benachteiligter Menschen in
Arbeit und Beruf Paradoxien offensichtlich werden. Um den Konsequenzen hie-
raus mit Kutschas Worten Nachdruck zu verleihen: ,Wo jungen Menschen Bil-
dungsginge im engen Sinn des berufsspezifischen Kompetenzerwerbs zugemutet
werden, denen sie keinen Sinn abgewinnen kénnen, weil ihnen die Briicke zur
Arbeitswelt verschlossen ist, sind von geregelten und standardisierten Ausbil-
dungsgingen keine Bildungspotentiale zu erwarten“ (Kutscha 2009, S. 32).

Doch muss man sich trotz allem zumindest die Frage stellen, ob diese eher reak-
tive Vorgehensweise, die den Handlungshorizont einer inklusiven Berufsbildung
innerhalb bestehender Strukturen und Funktionslogiken realisiert, der Forderung
nach inklusiver Berufsbildung gerecht wird: Sprechen wir nicht im Grunde von
verstirkten Bemithungen um Integration? Weshalb ist es undenkbar, dass alterna-
tive Strukturen geschaffen werden, die das Potenzial besitzen, auch auflerhalb des
obersten Gebots der Wirtschaftlichkeit zu funktionieren und einen Garanten fiir
einen menschenwiirdigen Zugang zu Arbeit und Beruf fiir all diejenigen zu bie-
ten, die den Anspriichen der Mehrheitsvorstellung und Qualifikationserfordernis-
sen der dualen Ausbildung nicht gentigen? Kann doch weiterhin sein, was eigent-
lich nicht mehr sein darf?

Wenngleich man bisherige Bemithungen um Integration wiirdigen muss, so
muss man ebenso deutlich betonen, dass der mifige Erfolg allen voran auf nicht
vorhandene Uberschneidungsbereiche zwischen den Sinnsystemen Beruf, Wirt-
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schaft und Padagogik zuriickzufithren ist. Lisst sich hierbei keine bessere Balance
der Interessenlagen herstellen, so scheint der Weg, den Bemithungen rund um
inklusive Berufsbildung zu beschreiten vermdégen, in jeglicher Hinsicht bereits
vorgezeichnet. An dieser Stelle sei auf die folgenden Worte von Lisop verwiesen:
,Pidagogische bzw. kommunikative Paradoxien, erst recht politische, sind ja keine
harmlosen Widerspriiche. Im ganzheitlichen Sinne handelt es sich vielmehr da-
rum, dass [...] Krifte geweckt oder gar angestachelt werden, die zwingend an den
gesellschaftlichen bzw. systemischen Verhiltnissen scheitern miissen“ (Lisop
2009, S. 12ff)). Handelt es sich also bei Inklusion nicht im Grunde um eine bil-
dungspolitische Forderung, die insbesondere aufgrund einer Kollision zwischen
universellen moralisch-ethischen Werten sowie piddagogischen Grundprinzipien
und den Prinzipien unserer kapitalistischen Funktionslogik zwingend droht, im
rhetorischen Sumpf zu versacken? Muss weiterhin sein, was eigentlich nicht mehr
sein darf?

In diesem Kontext scheint die Modularisierung der beruflichen Ausbildung den
Ausweg aus einer schwierigen Problemlage anzudeuten. Das Dilemma spitzt sich
jedoch zugleich in der Erkenntnis zu, dass nur die Moglichkeit in Betracht kime,
Module unter genereller Beibehaltung des Berufsprinzips vorzusehen (vgl. Reb-
mann/Tenfeld/Schlémer 2011, S. 701t). Eine Sorge um die Zukunftstihigkeit des
Berufskonzepts, die allein schon durch den Umstand zum Ausdruck gebracht
wird, dass heute parallel sowohl Ausbildungsbausteine als auch Qualifizierungs-
bausteine existieren, wobei Letztere keine Tiiréffner fiir all diejenigen darstellen,
die es dringend nétig hitten. Grunde fiir diese Haltung nennen Miink und
Schmidt, indem betont wird, ,dass diesem zentralen Bereich deutscher Berufsbil-
dung mit dem Ubergangssystem kein konkurrierendes Teilsystem erwachsen soll,
welches unterhalb der Schwelle der abgeschlossenen Berufsausbildung Teilqualifi-
kationen zertifiziert. Dem Konzept beruflich verfasster Ausbildung soll keine Kon-
kurrenz in Form von an employability ausgerichteten schulischen Formen berufli-
cher Bildung erwachsen® (Miink/Schmidt 2012, S. 76).

Nun sind abschliefend die Fragen zu formulieren, deren Beantwortung notwen-
dig ist, will man sich der Moglichkeiten einer Gestaltung inklusiver Berufsbil-
dung ndhern.

Was spricht eigentlich gegen die Koexistenz von dualer Ausbildung, Beruf und
Beruflichkeit und anderen an Employability ausgerichteten schulischen Formen
beruflicher Bildung in Form von Teilqualifizierungen, z.B. nach britischem Vor-
bild? Und wire dies dann der Garant fiir eine (Berufs)Bildung, die im Grunde
Jfir alle gemiaf ihrer individuellen Befihigung zuginglich“ wire und die Chance
auf menschenwiirdige Arbeit auch fiir die weniger Privilegierten gewihrleisten
wiirde, oder steht hierbei letzten Endes doch wieder nur die wirtschaftliche Effizi-
enz aufgrund ,okonomisch verwertbarer Instanthippchen“ (Lohmann 2005,
S. 266) im Vordergrund?

Und weshalb denken wir jenseits des Zugangs zu einer dualen Ausbildung auf
dem reguliren Arbeitsmarkt vorrangig an schulische Formen beruflicher Bildung?
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Wire es nicht sinnvoller, auch fiir die weniger Privilegierten an ein Lern-Arbeits-
System (vgl. Bojanowski 2012) zu denken, welches die so unterschiedlichen be-
rufsschulischen Bildungsprozesse sowie die eher an betrieblichen Erfordernissen
ausgerichteten ,wirtschaftserzieherischen Mafinahmen — wie eingangs dieses
Beitrags erwdhnt — vereinen wiirde? Und wohin fithrt das Ganze letzten Endes:
Wire das dann Inklusion? Oder doch nur die weitere Schaffung eines separieren-
den, parallelen Systems, was ggf. eine weitere Spaltung der arbeitenden Gesell-
schaft in zwei Klassen zur Folge hitte?

Im Kern wird das Spannungsverhiltnis 6konomischer und berufspidagogischer
Funktionslogiken virulent, wobei kritische Stimmen (vgl. Lempert 2006, 2008; Kut-
scha 2009, S.33) beklagen, dass sich die Berufs- und Wirtschaftspidagogik zu
sehr den Prinzipien der Wirtschaftlichkeit gebeugt habe. Dabei fordert Inklusion
in Arbeit und Beruf ein Umdenken, ein Neudenken sowie eine Riickbesinnung
zu moralischen Prinzipien heraus, die im Widerspruch zu bildungsékonomischen
Prinzipien stehen kénnen.

Jenseits grundsitzlicher und struktureller Fragen riicken immer wieder die Hand-
lungskompetenzen und Herausforderungen an die Lehrkrifte in den Vorder-
grund. Sowohl in Bezug auf die bewusste Integration von Bildung in betriebliche
Kontexte als auch auf die Inklusion bislang exkludierter Subjekte nehmen pidago-
gisch Tadtige eine Schliisselrolle ein. Mit ihnen die Erméglichung umfassender
Bildung in den jeweiligen Kontexten zu diskutieren und zu erarbeiten, sollte Ziel
bildungspolitischer Reformbemiihungen sein. Um dieses Ziel zu erreichen, be-
darf es einer breiten wissenschaftlich gefithrten Diskussion um Bildung gerade
in der Berufs- und Wirtschaftspiddagogik, zu deren Anstof} die vorliegenden Aus-
fithrungen einen Beitrag leisten wollten.
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4 Genderaspekte der Berufs- und
Bildungswahl






Berufswahlprozesse junger Frauen.
Lebenskonstruktionen weiblicher
Lehrlinge im Kontext gesellschaft-
licher Wandlungsprozesse'

MARLENE LENTNER (INSTITUT FUR BERUFS- UND
ERWACHSENENBILDUNGSFORSCHUNG AN DER UNIVERSITAT Linz, IBE)

Abstract

Der vorliegende Beitrag widmet sich dem Phanomen der geschlechtsspezifischen
Berufswahl und den damit verbundenen Beharrungstendenzen mittels eines Struk-
tur-Handlungsansatzes. Die Berufswahl kann als zweistufiger, komplexer Prozess
beschrieben werden, welcher einer praktischen Logik gehorcht. Die zentrale Erkla-
rungskraft der geschlechtsspezifischen Ausrichtung liegt in den geschlechtlichen
Arbeitsteilungsmustern und einer Verdinglichung der gesellschaftlichen Verhilt-
nisse begriindet.

1 Ausgangslage und Forschungsinteresse

Prinzipiell ist feststellbar, dass der Arbeitsmarkt eine deutliche geschlechtsspezifi-
sche Segregation aufweist, sowohl in vertikaler als auch horizontaler Hinsicht.
Letzteres wird im Bereich der dualen Berufsausbildung und mit Fokus auf junge
Frauen durch die Konzentration auf wenige Berufe und im Speziellen auf vier
Lehrberufe mehr als augenscheinlich. Konkret geht es um die Berufe Einzelhan-
delskauffrau, Burokauffrau, Stylistin und die ,traditionellen“ Gastronomieberufe:
Restaurantfachfrau, Kochin und Gastronomiefachfrau. Aber auch sonst ergreift
der Grofteil der jungen Frauen vordergriindig weiblich konnotierte Berufe, wie
z.B. Pharmazeutisch-Kaufminnische Assistentin, Verwaltungsassistentin, Hotel-
und Gastgewerbeassistentin oder Floristin.

1  Der vorliegende Beitrag basiert auf der gleichnamigen Dissertation aus dem Jahr 2016 (Online unter: www.ibe.co.at/
fileadmin/AblageBox/TEAM/Lentner/Berufswahlprozesse junger Frauen Lentner final.pdf).
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Gleichzeitig handelt es sich dabei um ein sehr stabiles Phinomen. Die genannten
Berufe fithren seit Beginn der Aufzeichnungen die Liste der Top-Lehrberufe an.
Rund 56 % aller weiblichen Lehrlinge erlernen einen dieser Berufe. In absoluten
Zahlen bedeutet das, dass 2015 rund 20.800 der 37.100 weiblichen Lehrlinge sich
in einem dieser Berufe wiedergefunden haben. Auch wenn sich dieser Anteil seit
den 1980er-Jahren deutlich verringert hat, ist das nur begrenzt auf eine Erweite-
rung der Berufspalette zurtickzufithren. Stattdessen wird eine Verschiebung hin
zu anderen geschlechtsspezifisch konnotierten Berufen sichtbar sowie Ausdiffe-
renzierungsprozesse innerhalb einzelner Lehrberufe (z.B. Verwaltungsassistentin
als ,Spezialform“ der Biirokauffrau). Auch eine Vielzahl an entsprechenden ar-
beitsmarktpolitischen Initiativen hat daran wenig verindert.?

Nissen et al. (2003, S. 1271f.) oder auch Faulstich-Wieland (2014, S. 33f.) arbeiten
heraus, dass soziologische Erklirungsansitze im Kontext geschlechtsspezifischer
Berufswahlentscheidungen das komplexe Zusammenwirken von einerseits gesell-
schaftlichen Strukturen und Zuweisungsprozessen und von andererseits subjekti-
ven Konstruktionen betonen. Dennoch kénnen nur vier AutorInnen(-Gruppen)
identifiziert werden, die solche Konzepte verfolgen und auch niher ausfiihren.?
Allerdings fanden diese Erklirungsansitze kaum Beriicksichtigung in der ein-
schligigen, vor allem pidagogischen bzw. psychologischen als auch arbeitsmarkt-
politisch orientierten Literatur. Uberdies ist festzustellen, dass die erwihnten so-
ziologischen Ansitze in ihren Ausfithrungen auf die Strukturkategorie Geschlecht
fokussieren und den Aspekt der sozialen Herkunft aufler Acht lassen. Junge
Frauen werden insofern nicht im Kontext ihrer sozialen Lage gefasst. Gleichzeitig
wird betont, dass nur wenige empirische Studien vorhanden sind, die den Berufs-
findungsprozess in dieser umfassenden, ganzheitlichen Weise in den Blick neh-
men und die vorhandenen Studien iiberdies die Beharrungstendenzen nicht erkli-
ren konnen (Nissen et al. 2003, S. 119; Faulstich-Wieland 2014, S. 42). Dabei er-
scheint gerade die Persistenz dieses Phinomens, angesichts der umfassenden
gesellschaftlichen Transformationsprozesse, vor allem auch in Bezug auf die Ge-
schlechterverhiltnisse, durchaus bemerkenswert.

Ziel des Forschungsvorhabens war es daher sich mit geschlechtsspezifischen Be-
rufswahlentscheidungen ganzheitlich mittels eines Struktur-Handlungsansatzes
zu befassen. Allerdings wurde dabei nicht das Anliegen verfolgt, zu kliren, wie
die Berufswahl von (jungen) Frauen stirker in Richtung technischer Berufe ver-
schoben werden kann. Im Fokus stand dagegen die Frage, warum sich junge
Frauen letztlich mehrheitlich in weiblich konnotierten Berufen wiederfinden. Ein-
gebettet in diese Struktur-Handlungsperspektive erdffneten sich zwei konkrete
Forschungsfragen:
« Nach welchen impliziten, praktischen Logiken gestalten sich Lebenskonstruk-
tionen von jungen Frauen/Midchen, die in der dualen Berufsausbildung ste-
hen?

2 Vgl. dazu etwa Makarova/Herzog 2013, Gutknecht-Gmeiner 2011, Lassnigg/Baethge 2011, Chisholm 2010, Thsen
2010, Nissen et al. 2003, Lemmermahle 2001.
3 Vgl. dazu Heinz et al. 1985, Lemmermohle-Thiising 1990, Kithnlein/Paul-Kohlkopf 1996, Faulstich-Wieland 2014.
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« Wie passt sich der Habitus dieser Zielgruppe an die Verinderungen durch
die gesamtgesellschaftlichen Transformationsprozesse an; wo offenbart sich
praktischer Sinn und wo zeigen sich Beharrungstendenzen?

Das tibergeordnete Forschungsinteresse bezog sich letztlich darauf geschlechts-
spezifische Berufswahlprozesse und damit verbundene Beharrungstendenzen aus
einer lebensweltlich orientierten Perspektive auf theoretischer Ebene umfassend
zu erkliren.

2 Struktur-Handlungs-Ansatz

Als grundsitzliches theoretisches Fundament fungierte ein Struktur-Handlungs-
Ansatz in Anlehnung an Pierre Bourdieu. Aber auch das Konzept der Lebenskon-
struktionen nach Heinz Bude (1987) floss ein, um dem Aspekt der Eigenkonstruk-
tivitdt der Individuen ein stirkeres Gewicht zu verleihen.

Ein zentrales Anliegen eines Struktur-Handlungs-Ansatzes, wie er hier zu Anwen-
dung kommt, besteht darin zwischen strukturalistischen und individualistischen
Denktraditionen zu vermitteln. Bourdieu streicht beispielsweise heraus, dass der
Habitus-Begriff gerade fiir diese Vermittlung entwickelt wurde. Denn er intendiert
,sich der Theorie des Subjekts zu entziehen, ohne den Akteur zu opfern und sich
der Philosophie der Struktur zu entziehen, ohne darauf zu verzichten, die Effekte zu
berticksichtigen, die die Struktur auf und durch diesen Akteur austibt“ (Bourdieu/
Wacquant 1996, S. 154). Bourdieus Habitus-Begriff ist insofern definiert als ein so-
zial konstruiertes System von strukturierten und strukturierenden dauerhaften Dis-
positionen, welches durch die Praxis erworben wird und konstant auf praktische
Funktionen ausgerichtet ist. Der Habitus funktioniert wie eine Handlungs-, Wahr-
nehmungs- und Denkmatrix (Bourdieu/Wacquant 1996). So kann das Habitus-Feld-
Konzept als eine Theorie des Erzeugungsmodus der Praxisformen gelesen werden.

Den Fokus auf die dialektische Beziehung, zwischen objektiven Strukturen und
strukturierten Dispositionen zu richten, bedeutet den Akteur weder als einen zu
verstehen, der rein durch duflere Umstinde determiniert ist, noch als ein unab-
hingiges Atom, das sich ausschliefllich von inneren Griinden leiten lisst und
irgendein vollkommen rationales Handlungsprogramm ausfiihrt (Bourdieu/Wac-
quant 1996, S. 169). So ist aus dieser Perspektive auch das dahinter liegende Men-
schenbild von Rational-Choice-Ansitzen kritisch zu hinterfragen. Bourdieu will
den Ursprung von (6konomischen) Handlungen nicht in einer Intention des Be-
wusstseins verstanden wissen. Stattdessen entwirft er das Konzept des praktischen
Sinns, welches die Logik aller jener Handlungen erkliren kann, die verniinftig
sind, ohne deswegen das Produkt eines durchdachten Plans oder gar einer rationa-
len Berechnung zu sein. Menschen verfolgen aus dieser Perspektive nur selten
echte strategische Absichten. Stattdessen sind sie ,geleitet“ von einer praktischen
Logik (Bourdieu 2014, S. 94{f).

Dieses dialektische Verstindnis von menschlichem Handeln bringt auch mit sich,
Macht und Hierarchie als dialektische Prozesse des Erhalts und Wandels zu ver-
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stehen. Dabei erschien gerade dieser Aspekt fiir eine Fragestellung im Bereich
der Geschlechterforschung {iberaus relevant, auch wenn die arbeitsmarktpoliti-
sche Debatte zum Thema Berufswahl von Frauen beriicksichtigt wird. Uberspitzt
formuliert pendelt diese irgendwo zwischen ,resistenten“ Frauen, die sich gegen
alle Bemithungen, die Berufspalette zu erweitern, ,striuben“ und dadurch einer
Erhchung der Chancengleichheit am Arbeitsmarkt ,entgegenwirken sowie einem
nicht enden wollenden Kampf der Frauen gegen Windmiihlen und gliserne De-
cken. Eine dialektische Sichtweise dieses Phinomens des Erhalts von Ungleich-
heiten betont jedoch den Aspekt der Wechselwirkung. Die Beherrschten werden
als Mitwirkende ihres eigenen Beherrschtwerdens begriffen, da sie ihre inkorpo-
rierten Dispositionen zu diesem heimlichen Einverstindnis neigen lassen (Bour-
dieu 2005, S. 46). In diesem Zusammenhang prigt Bourdieu den Begrift der sym-
bolischen Gewalt und hilt fest, dass die minnliche Herrschaft ein Beispiel der
symbolischen Gewalt par excellence ist.

3 Methodisches Verstiandnis und Forschungsdesign

Mit Bourdieu zu arbeiten bedeutet auch einen bestimmten methodischen Zugang
zu verfolgen, und zwar eine praxeologische Erkenntnisweise. Er plidiert fiir eine
reflexive Theorie mit starkem Riickbezug auf die Empirie und umgekehrt. Inso-
tern wollte er seine Begriffe Habitus und Feld auch immer als Werkzeuge verstan-
den wissen und nicht als unabhingige theoretische Begriffe (Bourdieu/Wacquant
1996, S. 131). Mit Bourdieu die Reproduktion sozialer Ordnung verstehen zu wol-
len, bedeutet, wie Anna Brake et al. (2013, S. 16) es formulieren, den Blick auf
soziale Praktiken zu richten und die ihnen zugrunde liegende (fachkulturelle)
Logik zu entschliisseln. Ziel ist es, wie Stefanie Engler (2013, S. 51) hervorhebt,
die in der sozialen Praxis steckende Konstruktionsarbeit der Akteure, die einge-
schrieben ist in das, was sie tun und wie sie die soziale Welt einteilen und auftei-
len, zu erkennen und anzuerkennen; also jenes praktische Wissen, tiber das die
Akteure nicht Bescheid wissen, explizit zu machen.

Aus der Sicht von Stefanie Engler (2013) oder auch Barbara Friebertshiuser (2013)
bedingt das eine aufgeklirte Empirie bzw. einen Forschungsstil, welcher davon
geprigt ist, die doxa (kollektive und unbewusste Vorurteile), die bereits in den
Fragestellungen, den Kategorien und dem jeweiligen Wissenschaftsverstindnis
der Forschenden zugrunde liegt, zu hinterfragen und aufzukliren.

Operativ wurde in Anlehnung an dieses Grundverstindnis ein zweigliedriges em-
pirisches Forschungsdesign umgesetzt. Es beinhaltete einerseits eine umfangrei-
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che Analyse des Feldes* ,Duale Berufsausbildung und die Identifikation der da-
rin wirksamen , Spielregeln®.

Diese Analyse ist notwendig, um das Forschungsobjekt konstruieren zu konnen
(Bourdieu/Krais 2013, S.27), und liefert gewissermaflen ,den Kontext fiir die
Interpretation bzw. Re-/Dekonstruktion des qualitativen Materials. Die Feldanalyse
selbst setzte sich aus zwei Erhebungsteilen zusammen: einerseits aus einer Litera-
tur- und Sekundirdatenanalyse, die sich aufgrund der Verortung der Lehre an der
Schnittstelle Bildungswesen und Arbeitsmarkt mit diesen beiden Feldern mit Fo-
kus auf die Einordnung der Lehre in diese Systeme und im Speziellen der Position
von (jungen) Frauen in diesen auseinandersetzte. Andererseits wurde eine quanti-
tative Lehrlingsbefragung realisiert. Organisiert als Klassenzimmerbefragung wur-
den Lehrlinge in den Lehrberufen Einzelhandel, Biirokauffrau/-mann, Frisorin
sowie die drei Gastroberufe Restaurantfachfrau/-mann, Kéchin/Koch und Gastro-
nomiefachfrau/-mann befragt. Insgesamt nahmen 1.060 Lehrlinge an der Erhe-
bung teil, wobei ausschliefllich die n=821 jungen Frauen in die Analyse mit auf-
genommen wurden. Im Mittelpunkt stand ein Uberblicks-/Basiswissen zur/{iber
die Zielgruppe bzw. tiber den fokussierten Teil der ,Spielerinnen des Feldes®,
welches in dieser lebensweltlich orientierten Form nicht verfiigbar war. Inhaltlich
standen neben soziodemografischen Aspekten und Informationen zur Ausbil-
dungssituation die Berufswahl, der Stellenwert des Berufs im eigenen Lebenszu-
sammenhang sowie Lebenswiinsche und Zukunftsperspektiven sowie ,Grundhal-
tungen“ bzgl. Vereinbarkeit, Emanzipation, Arbeitsteilung im Zentrum des Inte-
resses.

Das ,Herzstiick” der empirischen Arbeit bildete aber die qualitative Erhebung und
Analyse, da diese das lebensweltlich orientierte Tiefenwissen lieferte, welches die
Entschliisselung der sozialen Praxen erlaubt. Dafiir wurden mit zehn jungen
Frauen, jeweils nach einem personlichen Vorgesprich, leitfaden-gestiitzte person-
liche Tiefeninterviews gefithrt. Die Interview-Partnerinnen rekrutierten sich aus
einem Pool von 184 potenziellen Kandidatinnen, welcher im Zuge der Lehrlings-
befragung gewonnen wurde. Im Mittelpunkt der Analyse stand zunichst die Re-
konstruktion der sozialen Praktiken und habituellen Strukturen bzw. der Lebens-
konstruktionen. In einem zweiten Schritt erfolgte eine reflexive Theoriebildung,
in welche wiederum verstirkt die Erkenntnisse aus der Feldanalyse einflossen.

Obwohl Bourdieu sich ausfiithrlich iiber sein methodisches Verstindnis duflert,
auch wenn es um die Haltung des Forschers/der Forscherin geht, bleiben seine
Ausfithrungen dazu, wie seine ,Werkzeuge“ anzuwenden sind, tendenziell vage.
In der konkreten Umsetzung, sowohl in Bezug auf die Erhebung selbst als auch

4 Ein Feld im Sinne Bourdieus ist definiert als ,ein Netz von objektiven Relationen zwischen Positionen. Diese
Positionen sind (...) objektiv definiert, und kénnen nur im Zusammenhang mit den verschiedenen Arten von Macht
(oder Kapital), deren Besitz iiber den Zugang zu den in diesem Feld auf dem Spiel stehenden spezifischen Profiten
entscheidet, gedacht werden.“ (Bourdieu/Wacquant 1996, S.127) Um die Idee des Feldes zu vermitteln, greift
Bourdieu immer gern auf das Bild des (Fuflball)Spiels zuriick. Jeder Spieler nimmt eine bestimmte Position ein,
welche mit bestimmten Erwartungen und Handlungsstrategien belegt ist. Jeder kennt die Regeln und unterwirft
sich auch diesen Regeln. AuRerdem ist jedes Feld mit einer bestimmten illusio bzw. Interessen verbunden (Bour-
dieu/Wacquant 1996, S. 148).

BERUFSWAHLPROZESSE JUNGER FRAUEN. LEBENSKONSTRUKTIONEN WEIBLICHER LEHRLINGE 1M KONTEXT
GESELLSCHAFTLICHER WANDLUNGSPROZESSE 163



bei der Auswertung, kam daher die Methode des , Verstehenden Interviews“ nach
Jean-Claude Kaufmann (1999, 2015) zum Einsatz. Es ist letztlich auch jenes Werk-
zeug, welches fiir die Synthese bzw. Theoriebildung herangezogen wurde.

4 Berufswahl als zweistufiger Prozess

Insgesamt kristallisierte sich die Berufswahl als ein zweistufiger, komplexer Pro-
zess heraus.

Die erste Stufe des identifizierten Berufswahlprozesses muss vor allem als impli-
ziter Zuweisungsprozess gefasst werden und ist von einer unwillkiirlichen und
grundsitzlichen Ausrichtung auf ,Frauenberufe“ geprigt. Dieser Zuweisungspro-
zess liegt fiir die jungen Frauen dabei komplett im Dunkeln und fufdt, um mit
der Begrifflichkeit Bourdieus zu sprechen, auf dem praktischen Sinn der Betroffe-
nen. Denn diese grundsitzliche Fokussierung auf weiblich konnotierte Berufe
beruht zwar auf keinem durchdachten Plan und ist doch systematisch. Sie ist auf
keinen expliziten Zweck bewusst hin organisiert und doch wohnt ihr eine Art
objektive Zweckmifligkeit inne. In den Interviews zeigt sich das vor allem daran,
dass gefragt nach den Berufen, welche zunichst ins Auge gefasst wurden, nahezu
ausschliellich genderstereotype Berufe bzw. die Top-Lehrberufe der jungen
Frauen genannt wurden und die jungen Frauen kaum erkliren kénnen, warum
sie diese Berufe {iberhaupt ins Auge gefasst haben (,Es hat sich halt richtig ange-
Sfuhlte).

Diese Einengung auf fiir Madchen typische Berufe ist dabei lingst vollzogen, be-
vor die institutionell vorgesehene Berufsorientierungsphase einsetzt. Das Verfol-
gen der tradierten Pfade und das ausgeprigte Interesse fiir weiblich konnotierte
Berufe fufdt, wie die Rekonstruktionsarbeit offengelegt hat, letztlich auf der doxi-
schen Erfahrung der minnlichen Herrschaft (Bourdieu 2005, S. 19ff.) und inso-
fern auf der vorherrschenden, historisch manifestierten geschlechtlichen Arbeits-
teilung. Letzteres erweist sich, wie Regina Becker-Schmidt und Helga Kriiger
(2009, S. 14) hervorheben, als der wirkungsmichtigste Faktor im Engendering-
Prozess. Ganz im Sinne der symbolischen Gewalt antizipieren die jungen Frauen
die Herrschaftsverhiltnisse auch auf ideeller und normativer Ebene. Insgesamt
zeigt sich das vor allem an einer Idealisierung der Mutterrolle, die im Lebensent-
wurf einen sehr hohen Stellenwert einnimmt. Die jungen Frauen haben diesbe-
zliglich sehr konkrete Vorstellungen, die damit einhergehen, die Erwerbsarbeit
fiir lingere Zeit unterbrechen und sich auch langfristig ganz der Familien widmen
zu wollen. Im Fall eines Wiedereinstiegs in das Berufsleben schlieit das den
Wunsch nach einer Teilzeitbeschiftigung mit ein. Zwar weisen eigentlich alle Ge-
sprichspartnerinnen eine Doppelorientierung im Sinne Becker-Schmidts (1989)
auf, und doch nimmt Familienarbeit einen deutlich héheren Stellenwert ein als
Erwerbsarbeit. Spitestens beim Aspekt der Familie wird auch mit einer natiirli-
chen Zustindigkeit argumentiert, die sich auch auf die Hausarbeit tibertrigt. Ge-
rade hier zeigt sich die symbolische Gewalt der midnnlichen Herrschaft sehr deut-
lich. Denn die jungen Frauen sind nicht immer unbedingt begeistert davon, die
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Hauptverantwortung fiir die Hausarbeit zu iibernehmen, und trotzdem weisen
sie bereits in diesem jungen Alter (17 bis 25 Jahre) und grofitenteils ohne viel
Erfahrung im Zusammenleben mit einem Partner immer wieder darauf hin, dass
Ldas nun mal so sei, ob man will oder nicht* — und letztlich wire das auch in
Ordnung. Sie begriifen es zwar durchwegs, wenn sich der Mann auch im Haus-
halt beteiligt, aber solche Dinge konkret einzufordern oder gar die Paarbeziehung
bzw. die Harmonie zu stéren, kommt nicht infrage, und zwar unabhingig vom
Erwerbsstatus der Frau. Diese vorauseilende Anpassung an die erwartete Realitit
ist auch deutlich im Zusammenhang mit der nach wie vor vorherrschenden Ideo-
logie ,Mann bringt Geld nach Hause, Frau verdient dazu und ist primir fiir die
Kindererziehung und Haushalt zustindig“ (Biichner 2010, S. 522) zu sehen.

In der Geschlechterforschung wird immer wieder herausgearbeitet, dass junge
Frauen heute genau gegen diese Rollenzuschreibungen ,kimpfen und versuchen
durch verschiedene Strategien diese Muster aufzubrechen (z.B. indem sie auf
staatliche Unterstiitzung in Form von Kinderbetreuung setzen). Der Begriff des
Kampfes scheint aber fiir Angehérige von eher lindlichen Sozialriumen nicht
passend. Stattdessen trifft eher das Gegenteil zu. Im Alltagsverstindnis verkniip-
fen sie mit der Idealisierung der Mutterrolle und den hiuslichen Arbeitsteilungs-
mustern eine Art Theorie des weiblichen Arbeitsvermégens bzw. wird immer wie-
der auf eine eher verklirende Weise die sich erginzende Komplementaritit der
Geschlechter betont: Er kitmmert sich um die handwerklichen, schweren Dinge,
den Garten, das Auto und sorgt finanziell fiir die Familie etc. Sie mit ihrer reinli-
chen Art kiimmert sich um den Rest, baut ein heimeliges Nest, in dem alle gut
versorgt sind, und befriedigt die zwischenmenschlichen und emotionalen Bediirf-
nisse.

Klarerweise wirkt diese Verdinglichung der geschlechtlichen Arbeitsteilungsmus-
ter ebenso auf die Sichtweise von Erwerbsarbeit, auch wenn hier Emanzipations-
diskurse (auch in Form von arbeitsmarktpolitischen Programmen, z.B. Girlsday)
auf normativer Ebene deutlich stirker in Erscheinung treten. Alle Gesprichspart-
nerinnen empfinden es als Ungerechtigkeit, wenn sich die Zugehorigkeit zu
einem Geschlecht als ursdchlich fiir den Ausschluss aus bestimmten Arbeits-
marktsegmenten erweist. Am Arbeitsmarkt sollen Leistung, Wille und Kompetenz
zihlen, nicht das Geschlecht. Werden allerdings geschlechtsspezifische Segregati-
onsmuster im unmittelbaren Berufsumfeld aufgebrochen, fiihrt das zu erhebli-
chen Irritationen. Emanzipatorische Forderungen werden insofern zwar auf einer
oberflichlichen Ebene mitgetragen, sind aber nicht in die habituellen Strukturen
der Gesprichspartnerinnen eingegangen.

Der durch die inkorporierten Arbeitsteilungsmuster bedingte Zuweisungsprozess
auf der ersten Stufe des Berufswahlprozesses, welcher ein eingeengtes ge-
schlechtsspezifisch konnotiertes Berufsspektrum zur Folge hat, wird durch eine
Reihe von Faktoren (z.B. Entscheidungszeitpunkt, Schwierigkeiten am Ubergang,
Struktur des Bildungs- und Berufsbildungswesens) mit verursacht bzw. kann
durch sie veranschaulicht werden, warum sich der praktische Sinn bzw. die minn-
liche Gewalt so selbstverstindlich und trotz der Dominanz vorhandener Emanzi-
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pationsdiskurse und faktischen gesellschaftlichen Wandlungsprozesse auch im
Bereich der Geschlechterverhiltnisse so stark auf die Berufswahl auswirkt.

Ganz prinzipiell kann konstatiert werden, dass tradierte Wege anscheinend zum
,Ziel“ — im Sinne einer erfolgreichen Bewiltigung des Ubergangs und einer aner-
kannten Positionierung im eigenen Sozialraum — fithren. Dem widerspricht die
Ubergangsforschung mit Rekurs auf die beobachteten Wandlungsprozesse auf
den Arbeitsmirkten relativ deutlich: BerufswihlerInnen miissten heute aktiv ihre
Ubergiinge planen, nicht auf tradierte Pfade setzen und stattdessen neue Wege
bestreiten. Uberdies diirfe nichts dem Zufall iiberlassen werden.” Wie vermeint-
lich zufillig und auf den ersten Blick ,beliebig“ aber ,erfolgreiche“ Uberginge in
der Praxis sind, wird unter anderem deutlich, wenn der Entscheidungszeitpunkt
und die damit verbundenen Folgen niher betrachtet werden. In der Literatur wird
bestindig darauf hingewiesen, dass aufgrund des Grades der Personlichkeitsent-
wicklung stirker von einer milieuspezifischen anstatt einer interessensgeleiteten
Berufswahl in der Jugendphase ausgegangen werden muss. Auch die Gesprichs-
partnerinnen selbst verweisen immer wieder darauf, dass man in diesem Alter
nicht wirklich wisse was man wolle. Gleichzeitig handelt es sich bei der Jugend-
phase aus verschiedensten Griinden um eine ,kritische“ Lebensphase, vor allem
in Form von Schwierigkeiten mit den Eltern oder in Form von schulischen Proble-
men. In solchen ,kritischen“ Situationen wird die Lehre hiufig zu einer interes-
santen oder auch notwendigen Alternative zur schulischen Bildung. Denn einer-
seits erscheint sie weniger anspruchsvoll und geht andererseits mit einer gewissen
finanziellen Unabhingigkeit einher. Entscheidend ist, dass in solchen Konstella-
tionen zumeist das Credo ,Hauptsache eine Lehrstelle” gilt und gewissermafien
ein ,Interessenvakuum® herrscht. In so einem ,Interessenvakuum® wirkt der
praktische Sinn nahezu véllig unreflektiert, und tradierte Berufswege treten in
Erscheinung. Der Ubergangszeitpunkt und die damit verbundenen ,Problemati-
ken“ konnen natiirlich nicht entkoppelt von der Entwicklung und Ausgestaltung
des Bildungs- und insbesondere des Berufsbildungssystems gesehen werden.
,Problematisch“ erscheint vor allem der frithe Entscheidungszeitpunkt gepaart
mit geschlechtsspezifischen Berufsbildungspfaden, die in der Regel stark speziali-
siert sind, sowie der hohe Stellenwert des Erstausbildungssystems in Osterreich.

Die beschriebene vorauseilende Antizipation der geschlechtlichen Arbeitsteilungs-
muster, welche diese erste Phase des Zuweisungsprozesses auf geschlechtsspezi-
fisch konnotierte Berufe so nachhaltig bestimmt, wirkt klarerweise auch in der
zweiten Phase des Prozesses fort. Dennoch wird in der zweiten Phase dieses
Wahlprozesses auf einen pragmatischen und interessengeleiteten Abwigungspro-
zess auf Basis der Moglichkeiten des regionalen Arbeitsmarktes verwiesen. In der
Praxis bedeutet das, die jungen Frauen holen sich vom regionalen Arbeitsmarkt-
service (AMS) eine Liste mit freien Lehrstellen und bewerben sich bei allen Stel-
len, die sie sich irgendwie vorstellen konnen. Dieser Abwigungsprozess, der auch
bei der Schulwahl beobachtbar ist, ist von einer stark selektiven Wahrnehmung

5 Vgl dazu etwa Briiggemann/Rahn 2013, Heinz 2010, Stauber/Walther 2004, Lemmermdéhle 2001.
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der Bildungs- und Berufspfade zusitzlich zur Einengung auf ,frauenspezifische“
Wege eingeschrinkt. Dariiber hinaus sind mitunter eklatante Informationsli-
cken feststellbar.

Obwohl in dieser Phase also mitunter Abwigungsprozesse stattfinden, wie sie die
Berufsorientierungsforschung im idealtypischen Sinne kennt — sprich die eige-
nen Interessen und Talente oder die aktuelle Lebenslage werden auf die Méglich-
keiten abgestimmt und im Entscheidungsprozess beriicksichtigt —, ist die Berufs-
wahl letztlich vor allem von einer hohen beruflichen Flexibilitit geprigt. Flexibili-
tit insofern, als dass sich die Gesprichspartnerinnen vorstellen kénnen in nahezu
jedem ,Frauenberuf“ zu arbeiten und zwar unabhingig davon, ob es einen
,Traumberuf “ gibt oder der aktuelle Lehrberuf als Wunschberuf beschrieben wird.
Letzteres trifft beispielsweise hiufig auf Stylistinnen zu, die vielfach ihre Leiden-
schaft und Talente im Beruf ausleben konnen. Dennoch zeigen sich die jungen
Frauen bei der Berufswahl letztlich nie auf einen bestimmten Beruf fixiert und
haben hiufig bereits in anderen ,Frauenberufen“ gearbeitet. Der hohe Grad an
beruflicher Flexibilitit, der die Berufswahl auf den ersten Blick vermeintlich
ywahllos“ erscheinen lisst, war geradezu tiberraschend und zieht sich durch das
gesamte empirische Material.

Obwohl eine solche habituelle Disposition durch den vergréflerten Optionenpool
sicherlich Vorteile bei der Lehrstellensuche mit sich bringen kann, bedeutet das
umgekehrt auch, dass die jungen Frauen in der Regel keine besondere Leiden-
schaft fiir einen bestimmten Beruf aufweisen — und schon gar nicht fiir einen
atypischen Beruf. Gerade diese Leidenschaft braucht es aber, um sich in einem
atypischen Beruf halten zu kénnen und voranzukommen, wie beispielsweise Su-
sanne Thsen (2010) in Bezug auf Ingenieurinnen feststellt. Denn nur ein solches
,Unbedingt-Wollen“ lisst frau die vielen nach wie vor bestehenden Hiirden tiber-
winden bzw. ertragen.

Doch diese jungen Frauen aus eher lindlichen Sozialriumen streben eben nur
bedingt danach sich iiber den Beruf selbst zu verwirklichen oder Karriere zu ma-
chen, im Sinne von einem hohen Verdienst/Prestige und/oder Fithrungsaufgaben
bzw. iiberhaupt einer Weiterentwicklung im erlernten Beruf. Sie wollen durchweg
nicht zu viel Verantwortung, ,einfache Arbeiterinnen“ bleiben, die gestellten Auf-
gaben gut erledigen, aber vor allem ein Leben neben der Arbeit haben und sich
nicht fur den Beruf opfern. In diesem Zusammenhang ist auch feststellbar, dass
sich die jungen Frauen tiber die konkrete berufliche Zukunft nur bedingt Gedan-
ken machen bzw. nur vage Vorstellungen diesbeziiglich haben. Umgekehrt aber
haben sie, wie bereits angesprochen, sehr klare Vorstellungen, wenn es um das
Jprivate Gliick geht. Klar ist dabei immer, dass die eigene Berufstitigkeit fiir
einige Jahre unterbrochen wird und danach eine Teilzeitanstellung folgt. Dieses
inkorporierte Wissen um die Briichigkeit weiblicher Erwerbsbiografien (inkl. be-
ruflicher Wechsel) macht die beobachtbare berufliche Flexibilitit verstindlich. Der
Aspekt der Briichigkeit wird gewissermaflen proaktiv antizipiert, insofern dass
Unterbrechungen, aber auch berufliche Wechsel (um einen Wiedereinstieg zu
erleichtern) ein fester Bestandteil des eigenen Lebensentwurfs sind, wihrend , Er-
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folg“ im Berufsleben und der Beruf an sich nur eine geringe Bedeutung haben
bzw. Erwerbstitigkeit eine andere Funktion einnimmt: Durch sie kann frau zum
Haushaltseinkommen beitragen und soziale Bediirfnisse abdecken. Denn mit
Blick auf die berufliche Zukunft verweisen bereits kinderlose 18-jahrige junge
Frauen darauf durch Erwerbsarbeit die Mdglichkeit zu haben ,wieder mal raus
zu kommen“. So fuhrt die Verkntipfung von weiblichem und milieuspezifischem
Habitus dazu, dass die spezifische illusio des Spiels , Berufskarrieren“ nicht antizi-
piert wird.

5 Fazit

Die Konstanz des Phinomens der genderstereotypen Lehrberufswahl erweist sich
anhand der individuellen Lebenskonstruktionen als {iberaus stimmig und ge-
horcht einer ,kollektiven* (in Bezug auf eine bestimmte soziale Lage) praktischen
Logik. Diese Logik erscheint iiberdies ,zeitgemif3“, insofern dass keine Hystere-
sis-Effekte® in Erscheinung treten. Stattdessen sind die vorgefundenen Lebenskon-
struktionen und die damit verbundenen Entscheidungsgrundlagen nach wie vor
yideal“ auf die objektiven Strukturen bzw. die bestehenden Lebensbedingungen
abgestimmt. Gleichzeitig wird deren Reproduktion sowohl durch die Struktur des
Bildungswesens als auch durch die Logiken des Lehrstellen- bzw. Arbeitsmarktes
insgesamt beférdert. Die Analysen machen deutlich, wie stark die Berufswahl vom
praktischen Sinn der Akteurinnen geleitet ist. Berufswahlprozesse sind also nicht
als Ergebnis echter strategischer Absichten zu verstehen, auch wenn sie objektiv
gesehen dennoch systematisch sind. Die angesprochene Stimmigkeit des Phino-
mens lisst sich an einer Reihe von Aspekten festmachen, und doch liegt die
zentrale Erklirungskraft in den geschlechtlichen Arbeitsteilungsmustern und ei-
ner Verdinglichung der gesellschaftlichen Verhiltnisse. Wenngleich diese Er-
kenntnis, gerade aus Sicht der Geschlechterforschung, bisweilen wenig spektaku-
lar erscheinen mag — wobei sich der Grad der Verdinglichung der Verhiltnisse
auch fiir manch eine/n GeschlechterforscherIn wohl als iiberraschend erweisen
diirfte —, erscheint es doch relevant, dass dieser Befund stirker in die doxa der
Bildungs- und UbergangsforscherIlnnen Eingang findet. Denn die inkorporierten
Arbeitsteilungsmuster prigen in weiterer Folge die gesamte Berufswahl nachhal-
tig. Die Konsequenz ist eine Art zweistufiger Berufswahl- und Zuweisungspro-
zess, der auch zeigt, dass die Anpassung der jeweiligen Lebenskonstruktionen an
die im Berufsleben vorhandenen objektiven Chancen bereits in der Frithadoles-
zenz erfolgt und somit in einer Lebensphase, in der noch keine eigenen Erfahrun-
gen mit Inklusions- und Exklusionsmechanismen der Arbeitsmirkte gemacht
wurden, genauso wenig wie mit partnerschaftlichen Arbeitsteilungsmodellen.

6  Die Hysteresis des Habitus bzw. die Trigheit des Habitus beschreibt, wenn auf aktuelle gesellschaftliche Entwick-
lungen mit Handlungsmustern reagiert wird, die einer ,alten“ Logik gehorchen, also Ungleichzeitigkeiten von
Handlungsmustern auftauchen (vgl. Rehbein 2006, S. 87ff.). Bourdieu verortet die Tragheit des Habitus beispiels-
weise beim aktuellen Erwerb von Bildungstiteln. Denn die Akteure erhoffen sich trotz der Entwertung von Bil-
dungstiteln nach wie vor Vorteile davon (vgl. Bourdieu 1981, S. 171).
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Mit Blick auf die Ubergangsforschung scheint inhaltlich besonders bemerkens-
wert, dass die jungen Frauen aus lindlichen Sozialrdumen insgesamt zwar durch-
gehend eine Doppelorientierung im Sinne Regina Becker-Schmidts in sich tragen,
dabei gleichzeitig eine hohe berufliche Flexibilitit aufweisen sowie sich indifferent
hinsichtlich des Spiels , Berufskarrieren” zeigen. Fiir zukiinftige Forschungsarbei-
ten im Bereich der Ubergangsforschung scheint es lohnenswert zu kliren, ob
auch andere soziale Gruppen eine solche Indifferenz aufweisen und wie aus einer
arbeitsmarktpolitischen Perspektive auf diese reagiert werden konnte.
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Warum besuchen Midchen mit
Spitzenleistungen in Mathematik so
selten eine héhere technische
Lehranstalt? Ursachen und Folgen
von Geschlechterunterschieden bei
der Schulwabhl

SILVIA SALCHEGGER, ANNA GIAESER, KATRIN WIDAUER & HEIDELINDE BITESNICH
(BIFIE)

Abstract

Es wird anhand der PISA-2012-Daten gezeigt, dass die Fihigkeitskonstellation einen
bedeutsamen Einfluss auf die Wahl einer héheren technischen Lehranstalt (HTL)
hat: HTL werden eher dann gewihlt, wenn sehr hohe mathematische bei gleichzei-
tig weniger hoch ausgeprigten sprachlichen Kompetenzen vorliegen — eine Fihig-
keitskonstellation, die bei Burschen hiufiger auftritt als bei Madchen. Doch selbst
unter Kontrolle des Fihigkeitsprofils wihlen Burschen wesentlich hiufiger eine HTL
als Madchen.

1 Einleitung

In Osterreich lisst sich fiir bestimmte Schulformen der Sekundarstufe II eine
starke Geschlechtersegregation feststellen (z.B. Bruneforth et al. 2016, S. 127):
Schulen mit technischem Schwerpunkt werden fast ausschlielich von Burschen
besucht, jene mit Schwerpunkt in Pddagogik oder Sozialwesen hingegen fast aus-
schlieRlich von Midchen. Die Geschlechtersegregation richtet sich damit schon
bei 15-/16-Jdhrigen nach dem Mathematikbezug einer Schulform und der Regel:
Je mehr Mathematik, desto weniger Mddchen. Die geschlechtersegregierte Ausbil-
dung spiegelt sich in weiterer Folge in einer geschlechtersegregierten Berufswelt
wider: Frauen sind in Berufs- und Bildungsfeldern mit hohem Mathematikbezug
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unterreprasentiert (Ceci/Williams/Barnett 2009; Europdische Union 2015, Tab. 3;
OECD 2015a, Tab. A3.7 und Tab. A10.3). Dies ist ein weltumspannendes Phino-
men und in Osterreich besonders ausgeprigt (Salchegger 2015, S. 40).

Worin liegen nun die Griinde dafiir, dass sich Midchen wesentlich seltener als
Burschen fiir mathematikintensive Bildungswege entscheiden? Hierzu wurden
insbesondere geschlechtsspezifische Unterschiede in der Mathematikleistung und
in motivationalen Aspekten (v. a. Selbstkonzept, Interesse) eingehend untersucht
(z.B. Ceci et al. 2009). Im vorliegenden Beitrag liegt der Fokus auf geschlechtsspe-
zifischen Kompetenzprofilen.

1.1 Geschlechtsspezifische Kompetenzprofile und Berufswahl

Geschlechterunterschiede bei der Wahl mathematikintensiver Berufe lassen sich
nicht hinreichend durch Geschlechterunterschiede in der Mathematikleistung er-
kliren. So wihlen selbst Mddchen mit ausgezeichneten Mathematikleistungen sel-
tener mathematikintensive Berufe als Burschen mit ebenso hohen Mathematik-
leistungen (Ceci et al. 2009, S.247). Dies konnte unter anderem daran liegen,
dass Midchen mit hohen Mathematikkompetenzen 6fter als Burschen auch tiber
ausgezeichnete sprachliche Kompetenzen verfiigen und damit eine breitere Wahl-
moglichkeit haben (vgl. Ceci et al. 2009, S. 234). Ergebnisse der OECD (2015b,
Tab. 1.7) zeigen, dass Midchen der Mathematik-Spitzengruppe in fast allen Lin-
dern ein breiteres Potenzial aufweisen als Burschen und hiufiger als Burschen
neben Mathematik auch in Lesen und Naturwissenschaft zur Spitzengruppe zih-
len.

Wang, Eccles und Kenny (2013) zeigten, dass die Fihigkeitskonstellation auch fiir
die Berufswahl eine wesentliche Rolle spielt. So entscheiden sich Schiilerlnnen
eher dann fiir eine mathematikintensive Karriere, wenn sie iiber hohe mathemati-
sche, aber gleichzeitig weniger hoch ausgeprigte sprachliche Kompetenzen ver-
fugten (vgl. auch Park/Lubinski/Benbow 2007). Doch inwiefern kénnen Ge-
schlechterunterschiede in der Bildungs- bzw. Berufswahl durch Geschlechterun-
terschiede im Leistungsprofil erklirt werden? Hierzu sind nur zwei Studien
bekannt:

Wang et al. (2013, Tab. 2) zeigten, dass nach Kontrolle des Leistungsprofils (Spra-
che versus Mathematik) sowie motivationaler Faktoren (Selbstkonzept, Interesse)
das Geschlecht keinen Einfluss mehr auf die Wahl eines Berufs in den Bereichen
Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft und Technik (MINT) hat. Parker et al.
(2014, Tab. 10.3) zeigten allerdings, dass das Geschlecht, selbst nach Kontrolle
mathematischer und sprachlicher Leistungen und Selbsteinschitzungen, ein sig-
nifikanter Pradiktor fiir die Wahl eines mathematikintensiven Studienfachs bleibt.
Diese unterschiedlichen Ergebnisse konnten dadurch erklirt werden, dass Wang
et al. auch Berufe mit hoherem Frauenanteil (Bereiche Medizin und Biologie)
einbezogen haben, wihrend Parker et al. nur Studienfelder mit hohem Manneran-
teil beriicksichtigten. Im vorliegenden Beitrag wird erstmals bei einer jlingeren
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Altersgruppe (15-/16-Jihrige) untersucht, ob das Leistungsprofil zur Wahl einer
bestimmten Form von hoherer Schule beitrigt.

1.2 Das o6sterreichische Schulsystem auf der Sekundarstufe I

Das osterreichische Schulsystem ist auf der Sekundarstufe II stark gegliedert (vgl.
BMBF 2015b). SpitzenschiilerInnen entscheiden sich in der Regel fiir den Besuch
einer hoheren Schule (Bruneforth/Itzlinger-Bruneforth 2015). Die héheren Schu-
len kénnen grob in berufsbildende hohere Schulen (BHS) und allgemeinbildende
héhere Schulen (AHS) eingeteilt werden. Die BHS wiederum untergliedern sich
in eine gréfere Anzahl von Schulformen (vgl. BMBF 2015; www.abc.berufsbilden-
deschulen.at). Die Lehrpline dieser Schulformen unterscheiden sich deutlich im
Umfang an Mathematik und mathematikintensiven Gegenstinden. Der stirkste
Mathematikbezug lisst sich an héheren technischen Lehranstalten (HTL) feststel-
len. Die HTL gliedern sich in unterschiedliche Fachrichtungen (www.abc.berufs-
bildendeschulen.at/technische-gewerbliche-schulen/). In jeder Fachrichtung sind
neben Mathematik auch mathematikintensive Spezialficher vorgesehen (z.B. Sta-
tik, Informatik, Mechanik; vgl. http://www.htl.at/htlat/lehrplaene.html#anchor
search). Der Sprachunterricht nimmt dagegen in den HTL im Durchschnitt einen
wesentlich geringeren Umfang ein als an den anderen BHS.

1.3 Die vorliegende Studie

Im vorliegenden Beitrag werden ausgehend von den oben angefiihrten Befunden
die folgenden Hypothesen getestet:

Hypothese 1: Jugendliche, die nur in Mathematik zur Spitzengruppe zihlen, nicht
aber in Lesen, besuchen hiufiger eine HTL als Jugendliche, die in Mathematik
und in Lesen zur Spitzengruppe zihlen.

Hypothese 2: Die Entscheidung fiir eine HTL und gegen eine andere BHS bzw.
AHS am Ende der Sekundarstufe I hingt bedeutsam vom Leistungsprofil ab: Je
besser die Mathematiknote und je schlechter die Noten in sprachlichen Gegen-
stinden (Deutsch und Englisch) am Ende der Sekundarstufe I, desto stirker wird
eine HTL sowohl gegentiber einer anderen BHS als auch gegeniiber einer AHS
bevorzugt.

Hypothese 3: Wenn nach Geschlecht und sozialem Status kontrolliert wird, bleibt
die Bedeutung des Leistungsprofils fiir die Schulwahl signifikant; das heifdt, unab-
hingig vom Geschlecht und vom sozialen Status entscheiden sich Jugendliche am
Ende der Sekundarstufe I eher dann fiir eine HTL (und gegen eine andere BHS
bzw. AHS), wenn ihre Noten in Mathematik besser und ihre Noten in Sprachen
(Deutsch, Englisch) gleichzeitig schlechter sind.

2 Methode
2.1 Stichprobe

Die vorliegenden Analysen wurden mit Daten durchgefiihrt, die im Rahmen von
PISA 2012 erhoben wurden. An PISA 2012 beteiligten sich alle 34 OECD-Linder
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und weitere assoziierte Linder. In jedem Land wurde eine reprisentative Stich-
probe von etwa 5.000 Schiilerinnen und Schiilern (in Osterreich 4755) des Ge-
burtsjahrgangs 1996 getestet. Diese waren zum Testzeitpunkt 15 oder 16 Jahre alt
(vgl. Schwantner/Schreiner 2013) und besuchten Schulen, die zuvor zufillig fiir
die Teilnahme an PISA ausgewihlt worden waren.

2.2 Beschreibung der verwendeten Variablen

Form der héheren Schule: Dies ist eine nationale, nominale Variable mit drei Aus-
pragungen:

« AHS: Alle AHS der Lang- und Kurzform, die sich an PISA 2012 beteiligten
(38 Schulen);

« HTL: Hohere technische Lehranstalten (15 Schulen bei PISA 2012);

« Andere BHS (33 Schulen): In dieser Kategorie befinden sich héhere gewerbli-
che Lehranstalten, hohere Lehranstalten fiir Tourismus, Handelsakademien,
hohere Lehranstalten fiir wirtschaftliche Berufe, hohere Lehranstalten fiir
Land- und Forstwirtschaft, Bildungsanstalten fiir Elementarpadagogik, Bil-
dungsanstalten fiir Sozialpidagogik.

Unter allen bei PISA 2012 getesteten Jugendlichen in Osterreich besuchten 10 %
eine HTL (3 % der Madchen und 18 % der Burschen), 22 % eine andere BHS (32 %
der Midchen und 12 % der Burschen) und 26 % eine AHS (29 % der Midchen
und 22 % der Burschen). Damit befanden sich insgesamt 58 % der 15-/16-Jihrigen
an einer hoheren Schule (64% der Midchen und 53 % der Burschen). Diese
besuchten zum Grofdteil (53 %) die zehnte Schulstufe, das heift, die meisten
SchiilerInnen einer hoheren Schule befanden sich zum Testzeitpunkt (Frithjahr
2012) seit fast zwei Jahren an der jeweiligen Schule.

Noten in Deutsch, Englisch und Mathematik in der letzten Klasse der Sekundarstufe I:
Diese wurden im nationalen Teil des SchiilerInnenfragebogens erhoben. Um die
Noten der unterschiedlichen Schulformen und Leistungsgruppen vergleichbar zu
machen, wurde die von Bacher, Beham und Lachmayr (2008, S. 112) vorgeschla-
gene Umrechnungsmethode verwendet, wobei Noten der zweiten Leistungs-
gruppe um zwei Notenpunkte herabgesetzt wurden und Noten der dritten Leis-
tungsgruppe um vier. Dadurch ergibt sich als bester Notenwert eine 1 (entspricht
einem ,Sehr gut“ in der AHS oder der ersten Hauptschul-Leistungsgruppe) und
als schlechtester Notenwert eine 9 (entspricht einem ,Nicht Gentigend” in der
dritten Leistungsgruppe). Von insgesamt 12 % der SchiilerInnen konnten wegen
fehlender Angaben keine Notenpunkte berechnet werden. Bei den Schiilern/Schii-
lerinnen hoherer Schulen war dies nur bei 6% der Fall. Auch hier wurden bei
den Analysen fehlende Werte ignoriert, was durch die geringe Anzahl vertretbar
erscheint.

SpitzenschiilerInnen in Lesen und Mathematik: Die Einstufung als , Spitzenschiiler-
In“ richtet sich nach der Definition der OECD (2014a, S. 61 und S.191). Um
Fihigkeitskonstellationen zu erfassen, werden im vorliegenden Beitrag unter-
schiedliche Gruppen verglichen:
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1. Jugendliche, die in Mathematik und auch in Lesen zur Spitzengruppe zih-
len;

2. Jugendliche, die nur in Mathematik, nicht aber in Lesen zur Spitzengruppe
zihlen.

Der Index of Economic, Social and Cultural Status (ESCS) ist ein Mafl fur den
sozialen Hintergrund der SchiilerInnen. In den ESCS fliefen berufliche Stellung
und Bildung der Eltern sowie Besitztiimer zu Hause ein (vgl. OECD, 2014b fiir
eine detaillierte Beschreibung).

Die Analysen erfolgten mit SPSS 21. Standardfehler wurden unter Verwendung
des Replicates Add-Ins 8.1 ermittelt. Genauere Informationen zu Stichproben-
design, Datengewichtung, Skalenkonstruktion und Datenanalyse mit Plausible
Values finden sich in OECD (2009, 2014Db).

3 Ergebnisse

Die Ergebnisse zu Hypothese 1 (Abb. 1) zeigen, dass Jugendliche, die nur in Ma-
thematik zur Spitzengruppe zihlen, wesentlich hdufiger (zu 30 %) eine HTL besu-
chen als Jugendliche, die in Mathematik und in Lesen zur Spitzengruppe zihlen.
Unter diesen besuchen nur 12 % eine HTL. Diese Differenz von 18 Prozentpunk-
ten ist statistisch signifikant (p <.01). Das Leistungsprofil der Schiilerinnen und
Schiiler steht damit deutlich im Zusammenhang mit dem Anforderungsprofil ei-
ner Schulform. Hypothese 1 kann damit bestitigt werden.

W HTL
nur in Mathematik in der
Spitzengruppe (n = 478) _ 22 _6 andere BHS
W AHS
in Mathematik UND in Lesen - 2 _ keine hahere Schul
in der Spitzengruppe (n = 204) eine honere Schule
0% 20% 40% 60% 40% 100%

Abb. 1 Besuchte Schulsparte nach Fahigkeitsprofil

Zur Untersuchung von Hypothese 2 und 3 wurden logistische Regressionsanaly-
sen berechnet. Tabelle 1 (Schritt 1) zeigt, dass die Noten im Abschlusszeugnis der
Sekundarstufe I signifikant vorhersagen, welche héhere Schulform gewihlt wird:
Je besser (d.h. niedriger) die Mathematiknote und je schlechter gleichzeitig die
Durchschnittsnote aus Deutsch und Englisch, desto eher wird eine HTL gegen-
uiber einer anderen BHS bzw. AHS bevorzugt. Hypothese 2 wird damit bestitigt.

Die Bedeutung der Notenkonstellation fiir die Wahl einer HTL gegeniiber einer
anderen BHS bzw. AHS bleibt signifikant, wenn nach Geschlecht und sozialem
Hintergrund kontrolliert wird (Tab. 1, Schritt 2). Somit kann auch Hypothese 3
bestitigt werden. Allerdings ist das Geschlecht ein weitaus stirkerer Pradiktor fiir
die Wahl einer HTL gegentiber einer anderen BHS bzw. AHS als die Fahigkeits-
konstellation. Selbst bei gleichen Noten in Deutsch, Mathematik und Englisch
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und bei gleichem sozialen Status ist fiir Madchen das Chancenverhiltnis (odds
ratios), an eine HTL statt an eine andere BHS iiberzutreten, 17-mal kleiner als fiir
Burschen. Ahnlich ist das Chancenverhiltnis fiir die Wahl einer HTL anstatt einer
AHS unter Kontrolle von Notenkonstellation und sozialem Status fiir Midchen
zehnmal kleiner als fiir Burschen.

Wihrend der soziale Hintergrund auf die Wahl einer HTL gegeniiber einer ande-
ren BHS keinen bedeutsamen Einfluss hat, spielt er bei der Wahl einer HTL
gegeniiber einer AHS eine bedeutsame Rolle: Unter Kontrolle von Notenkonstella-
tion und Geschlecht entscheiden sich Jugendliche mit niedrigerem sozialen Status
signifikant haufiger fiir eine HTL und gegen eine AHS.

Tab.1 Ergebnisse der logistischen Regressionsanalyse: Pradiktoren der Wahl einer HTL gegeniiber einer anderen BHS
bzw. AHS (PISA 2012)

HTL vs. andere BHS (n = 1460) HTL vs. AHS (n = 1551)
Pradiktor Schritt 1 Schritt 2 Schritt 1 Schritt 2
Note Mathematik 0,69%* (0,52) 0,74** (0,60) 0,777 (0,64) 0,83* (0,72)
Note Sprache 1,58%* (2,06) 1,24% (1,41) 1,727%% (2,37) 1,28% (1,48)
minnlich 17,46 (4,18) 9,63"** (3,10)
ESCS 1,05 (1,04) 0,46%* (0,52)
Cox-Snell-R? 0,03* 0,297 0,04+ 0,23+

Anmerkung. Eingetragen sind odds ratios. Standardisierte Werte stehen in Klammern.

Noten sind an Leistungsgruppen angepasst. Note Sprache: Mittelwert aus Deutsch und Englisch.

HTL wurden als 1 kodiert, andere BHS und AHS als 0. HTL = héhere technische Lehranstalt;

BHS = berufsbildende héhere Schule; AHS = allgemeinbildende héhere Schule; ESCS = Index of Economic, Social and
Cultural Status.

4 Diskussion

Aktuelle Studien weisen darauf hin, dass der Fihigkeitskonstellation in Sprache
vs. Mathematik (und nicht nur der Mathematikkompetenz allein) eine wesentliche
Bedeutung bei der spiteren Wahl eines mathematikintensiven Berufs (z.B. Ceci
et al. 2009; Wang et al. 2013) bzw. einer mathematikintensiven Studienrichtung
(Berweger et al. 2015; Park et al. 2007; Parker et al. 2014) zukommt. Wahrend
bisherige Studien auf Berufs- und Studienwahlen fokussierten, widmete sich der
vorliegende Beitrag erstmals der Bedeutung der Fihigkeitskonstellation fiir die
Wahl der Schulform auf der Sekundarstufe II. Bereits vorliegende Auswertungen
zu den PISA-2012-Daten zeigten, dass Madchen mit sehr hohen mathematischen
Kompetenzen in der Regel auch iiber sehr hohe sprachliche Kompetenzen verfii-
gen, was bei Burschen seltener der Fall ist (OECD 2015b, Tab. 1.7). In der vorlie-
genden Studie zeigte sich, dass HTL eher dann besucht werden, wenn hohe ma-
thematische und gleichzeitig nur moderate sprachliche Kompetenzen vorliegen.

Zum Zeitpunkt der PISA-Erhebung befinden sich die SchiilerInnen berufsbilden-
der hoherer Schulen in der Regel seit fast zwei Jahren an der jeweiligen Schule.
Die bei PISA gemessenen Leistungen sind damit ein Effekt aus beidem: Kompe-
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tenzen, die bereits vor Ubertritt in die aktuelle Schule erworben worden sind, und
Kompetenzen, die in der aktuellen Schule erworben wurden. Um einen Eindruck
davon zu erhalten, wie die Leistungskonstellation vor Schultibertritt die Wahl der
aktuell besuchten Schule beeinflusst hat, wird auf die Noten am Ende der Sekun-
darstufe I zuriickgegriffen.

Die Ergebnisse der logistischen Regressionsanalysen zum Einfluss von Geschlecht
und Notenkonstellation auf die Wahl einer HTL versus andere BHS-Schulform
zeigen, dass die Fihigkeitskonstellation eine signifikante, wenn auch gegentiber
dem Geschlecht untergeordnete Rolle bei der Wahl der Schulform spielt. Die Wahl
einer hoéheren Schulform erfolgt damit weniger leistungs- als vielmehr ge-
schlechtsspezifisch. Dies hat zur Folge, dass SchiilerInnen der Sekundarstufe II
in Osterreich stark geschlechtersegregiert auf bestimmte Schulformen sind (z.B.
Bruneforth et al. 2016), nach der Regel: Je mehr Mathematik, desto weniger Mddchen.
Ein wichtiger, bisher aber kaum wahrgenommener Effekt dieser Segregation ist,
dass Midchen in Osterreich schulwahlbedingt deutlich weniger Mathematikunter-
richt erhalten als Burschen (OECD 2015b, Tab. 3.9). Der Nachteil der Midchen
belduft sich in Osterreich auf durchschnittlich 28 Minuten pro Woche und ist der
grofite unter allen OECD-Lindern. Die starke Varianz im Mathematikunterricht
zwischen verschiedenen Schulformen fithrt damit in Verbindung mit geschlechts-
stereotypen Wahlentscheidungen zu einer starken Benachteiligung von Midchen
in Bezug auf die Mathematik-Unterrichtszeit.

4.1 Folgen geschlechtsspezifischer Schulwahl fiir die weitere Entwicklung
der Mathematikkompetenz von Madchen

Im internationalen Vergleich erweist sich Osterreich als ein Land mit besonders
starker berufsbildender Differenzierung auf der Sekundarstufe II (OECD 2013,
S. 78) und gleichzeitig z4hlt es zu den OECD-Lindern mit den grofdten Geschlech-
terunterschieden in der Mathematikleistung (d = 0,24 bei PISA 2012; Oberwim-
mer et al. 2016, S. 189). Bemerkenswert ist, dass die Geschlechterunterschiede in
der Mathematikleistung bei der Bildungsstandards-Uberpriifung 2012 am Ende
der Sekundarstufe I, zu einem Zeitpunkt, an dem noch keine starke Differenzie-
rung nach Schulform vorliegt, mit d = 0,07 noch wesentlich geringer ausfallen
(Oberwimmer et al. 2016, S. 189). Woran kénnte es liegen, dass bei der Bildungs-
standards-Uberpriifung keine praktisch bedeutsamen Geschlechterunterschiede
in der Mathematikleistung gefunden wurden, bei PISA hingegen schon? Einer-
seits bestehen Vermutungen, dass Geschlechterunterschiede hoher ausfallen,
wenn die Mathematikleistung weniger lehrplanbezogen, sondern mehr auf All-
tagsprobleme bezogen gemessen wird (Else-Quest et al. 2010, S. 124), wie dies bei
PISA der Fall ist. Andererseits erscheint es plausibel, dass Geschlechterunter-
schiede durch die starke schulformbedingte Differenzierung auf der Sekundar-
stufe 1T weiter verstirkt werden, da dadurch Midchen im Mittel weniger Mathe-
matikunterricht erhalten als Burschen (OECD 2015b, Tab. 3.9). Fiir diese Vermu-
tung spricht auch eine Analyse von Bacher et al. (2008), in der bei 6sterreichischen
15-Jdhrigen deutlich geringere Geschlechterunterschiede in der Mathematikleis-
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tung gefunden wurden als bei 16-Jahrigen. Die Autorinnen und Autoren vermu-
ten, ,dass durch die Schulwahl am Ende der Sekundarstufe I geschlechtsspezifi-
sche Interessen weiter verstirkt werden, mit dem Effekt, dass Burschen in Mathe-
matik besser abschneiden“ (S. 143). Ein Blick in die Lehrpline legt nahe, dass
Leistungsunterschiede nicht nur durch geschlechtsspezifische Interessen verstirkt
werden, sondern auch ganz direkt durch mehr oder weniger (anspruchsvollen)
Mathematikunterricht. In Bezug auf die Mathematik-Spitzengruppe ist bedenk-
lich, dass nach (in der Regel) fast zwei Jahren Beschulung auf der Sekundarstufe
II nur mehr wenige Midchen den SpitzenschiilerInnenstatus erreichen (10,6 %
der Midchen und 18% der Burschen; OECD 2014a, S.301f.). Und selbst jene
Midchen, die sich bei PISA (noch) in der Mathematik-Spitzengruppe befinden,
erhalten deutlich weniger Mathematikunterricht als Burschen der Mathematik-
Spitzengruppe (vgl. Salchegger et al. 2016). Bislang fehlen Lingsschnittuntersu-
chungen, was dies fiir die Entwicklung des Potenzials mathematisch hochkompe-
tenter Madchen bedeutet. Wahrscheinlich ist, dass sich deren Mathematikkompe-
tenz durch die stark unterschiedliche Férderung im Vergleich zu Burschen weni-
ger stark weiterentwickelt bzw. stagniert. Damit wiirden die schulischen
Strukturen dazu beitragen, dass das Potenzial von Midchen mit hoher Mathema-
tikkompetenz vielfach nicht genutzt wird. Dies sollte in zukiinftigen Studien ge-
nauer untersucht werden.

4.2 Schulstruktur und geschlechtsspezifische Ungleichheit in Mathematik

Zum Zusammenhang zwischen Schulstruktur und Geschlechterunterschieden in
Mathematik wurde bereits gezeigt, dass in gesamtschulartigen Bildungssystemen
die Mathematikleistung von Madchen weniger hinter jener von Burschen zurtick-
liegt als in differenzierten Bildungssystemen, in denen eine Auswahl zwischen
unterschiedlichen Bildungsgingen getroffen werden muss (van Langen/Bosker/
Dekkers 2006, auf Basis von PISA 2000). Bradley und Charles (2004, S. 263) beto-
nen dariiber hinaus, dass in Lindern mit sehr differenzierten und berufsorientier-
ten Sekundarschulsystemen eine stirkere Geschlechtersegregation im tertidren
Bereich vorliegt als in Lindern mit Gesamtschulsystemen (siehe auch Lassnigg
2012, S. 316). Bradley und Charles erkliren dies damit, dass stark differenzierte
Systeme mehr Moglichkeiten fir die Wahl geschlechtsstereotyper Bildungswege
bieten und dass diese Entscheidung in der Adoleszenz getroffen werden muss,
also in einer Entwicklungsphase, in der der Druck, Geschlechtsstereotypen zu
entsprechen, besonders grofd ist.

Insbesondere in Osterreich liegt eine starke Gliederung des Schulsystems auf der
Sekundarstufe II vor, und 14- bis 15- Jihrige konnen sich fir Bildungsginge mit
sehr unterschiedlich hohem Anteil an Mathematik und Naturwissenschaften ent-
scheiden. Auch Lassnigg und Laimer (2012, S. 47f.) beméngeln die enge zeitliche
Verkniipfung zwischen der adoleszenten Geschlechtsidentititsentwicklung und
der ersten beruflichen Weichenstellung in der neunten Schulstufe, deren vorberei-
tende Prozesse in das sensible Alter zwischen 13 und 15 Jahren fallen. Bei der
Diskussion um die Verschiebung einer berufsbildenden Differenzierung muss
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allerdings bedacht werden, dass genau dieses stark berufsbildende System als
wesentliche Grundlage fiir die im internationalen Vergleich dufierst niedrige Ju-
gendarbeitslosigkeit in Osterreich gilt (Die Sozialpartner Osterreich 2014). Eine
Verschiebung der Differenzierung konnte zwar zu mehr Geschlechtergerechtig-
keit fithren, auf der anderen Seite aber auch zu einer héheren Jugendarbeitslosig-
keit beitragen. Es sollte daher tiberlegt werden, wie auch im bestehenden differen-
zierten System mehr Geschlechtergerechtigkeit erreicht werden kann.

4.3 Wie kann das Potenzial von Mddchen mit hoher Mathematik-
kompetenz auf der Sekundarstufe Il besser geférdert werden?

Eine Moglichkeit hierzu wire, mehr Mddchen mit hoher Mathematikkompetenz fiir
den Besuch einer HTL zu gewinnen. Dies kénnte durch unterschiedliche Mafinah-
men gelingen. Eine Studie von Salchegger (2015) weist etwa auf die starke Repro-
duktion gesellschaftlicher Strukturen in Bezug auf Geschlechterunterschiede in
MINT hin: In Lindern, in denen der Frauenanteil an den MINT-Studienabsolven-
tinnen und -absolventen niedriger ist, liegt bereits bei 10-jahrigen Midchen das
Mathematikselbstkonzept stirker hinter jenem gleichaltriger Buben zuriick. Die
Prozesse, die Midchen ihre Berufswahl entlang von Geschlechtsstereotypen tref-
fen lassen, beginnen also schon frith. Eine Moglichkeit der Entschirfung dieser
Stereotypen wire, Frauen, die sich fiir mathematisch-naturwissenschaftliche Lauf-
bahnen entscheiden, stirker (fiir Middchen) sichtbar zu machen und ihnen hohe
Wertschitzung entgegenzubringen. Denn Rollenvorbilder spielen eine wichtige
Rolle fiir die Berufswahl (z.B. Else-Quest et al. 2010, S. 106). Nehmen Midchen
es als normal und erwiinscht wahr, dass Frauen mathematikintensive Berufe und
Bildungswege ergreifen, werden sie dies selbst auch eher tun.

Eine Schweizer Studie (Maihofer et al. 2013, S.24f) zeigt, dass Midchen, die
einen frauenuntypischen Beruf wihlen, {iber mehr Ressourcen verfiigen als Mid-
chen, die sich neutral oder stereotyp entscheiden. Ressourcen sind dabei nicht
nur ein hoher sozialer Status der Eltern, sondern auch ein soziales Umfeld (v.a.
Eltern und Lehrkrifte), das ihnen untypische Berufe als Option aufzeigt und sie
darin bestirkt, diese zu wihlen. Dies weist darauf hin, dass eine untypische Aus-
bildungswahl ein Risiko bedeutet, das eher nur dann eingegangen wird, wenn ein
entsprechender Riickhalt gegeben ist.

Die Unterstiitzung der Eltern ist demnach ein wichtiger Faktor fiir die Wahl einer
geschlechtsuntypischen Ausbildung. Dies verweist auf die Wichtigkeit, nicht nur
bei den Schiilerinnen selbst, sondern auch bei deren Eltern anzusetzen. Rozek,
Hyde, Svoboda, Hulleman und Harackiewicz (2015) haben hierzu die Wirksam-
keit eines Elterninterventionsprogramms fiir Schiilerinnen mit hoher Mathema-
tikkompetenz nachgewiesen: Schiilerinnen, deren Eltern iiber den Nutzen von
MINT informiert worden waren (itber Broschiiren und eine Webseite), belegten
danach viel hiufiger Leistungskurse in Mathematik und Naturwissenschaften als
mathematisch gleich kompetente Midchen einer Kontrollgruppe. So ist davon
auszugehen, dass die Wirksambkeit von Interventionsprogrammen erhsht werden
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konnte, wenn nicht nur die Midchen selbst, sondern auch deren Eltern einbezo-
gen werden.

Dartiiber hinaus weisen Andreitz, Miiller, Kramer und Krainer (2013, S. 108) da-
rauf hin, dass Personen, die in der Sekundarstufe I einen (sehr) guten Unterricht
vor allem in den Fichern Physik und Mathematik erlebt haben, eher dazu tendier-
ten, im Anschluss daran eine HTL zu besuchen. Damit ist guter Unterricht ein
entscheidender Faktor, der nicht nur Midchen, sondern auch Burschen zur Wahl
einer HTL bewegt.

Eine andere Moglichkeit, das Potenzial von Mddchen mit Spitzenleistungen in
Mathematik besser zu nutzen wire, diese Mddchen in BHS abseits der HTL besser
zu fordern. Madchen mit hohen Mathematikkompetenzen sollten auch dann eine
angemessene Forderung erhalten, wenn sie sich fiir eine midchentypische und
damit mathematikextensive Schulform entscheiden, um Anschlussfihigkeit an
mathematikintensive Studienrichtungen sicherzustellen. FEin erster wichtiger
Schritt in diese Richtung war, Mathematik auch in BHS abseits der HTL (wieder)
als Pflichtgegenstand bei der Reife- und Diplompriifung zu etablieren (seit dem
Schuljahr 2015/16). Dariiber hinaus sollte es insbesondere an BHS abseits der
HTL mehr Férderangebote fiir SchiilerInnen mit Spitzenleistungen in Mathema-
tik geben.

Zusammenfassend sollte mit Nachdruck darauf hingearbeitet werden, dass Mid-
chen mit hohen Mathematikkompetenzen gleich viel Forderung ihres Potenzials
erhalten wie minnliche Spitzenschiiler: nicht nur im Sinne des volkswirtschaftli-
chen Nutzens einer Hebung der mathematisch-naturwissenschaftlichen Kompe-
tenzen, sondern auch im Sinne von Geschlechtergerechtigkeit in der Bildung.
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Berufsbildung ,aktuell“: Renaissance
der altbekannten Arbeitsmarkt-
segregation oder neue Moglichkeit
fiir eine gleichstellungsorientierte
Arbeitswelt?'

NaDpjA BERGMANN (L&R S0OZIALFORSCHUNG), HELMUT GASSLER (ZENTRUM FUR
Soziare INNovaTiON), EpITH KUGi-MAzzA (AK WIEN), ANDREA LEITNER (INSTI-
TUT FUR HOHERE STUDIEN), EL11 ScAMBOR (INSTITUT FUR MANNER- UND GE-
SCHLECHTERFORSCHUNG) & MARGIT WAID (JOHANNES KEPLER UNIVERSITAT LINZ)

Abstract

In diesem Beitrag wird das Thema Berufsbildung und Arbeitsmarkt unter gleichstel-
lungspolitischen Gesichtspunkten diskutiert. Die bereits seit Langem diskutierte
Segmentation in frauen- und minnerdominierte Ausbildungs- und Berufsfelder hat
wenig an Brisanz eingebufit. Ansitze, die zu einer gleichstellungsorientierten Aus-
bildungs- und Arbeitswelt beitragen, drohen im dominanten Diskurs rund um Wett-
bewerb, Innovation und Wachstum unterzugehen, werden sie nicht in diesen integ-
riert und aufgegriffen.

1 Berufsbildung unter einer Gleichstellungsperspektive

Eine mittlerweile fast vierjahrzehntelange Forschungstradition verweist auf beste-
hende Ungleichgewichte, Segregationen und Segmentationen im Bereich der Be-
rufsbildung und Arbeitsmarktpositionierung, die unter unterschiedlichen Begrif-
fen — horizontale Bildungs- und Arbeitsmarktsegregation, der ,gespaltene Ar-
beitsmarkt (vgl. Sengenberger 1978) — im deutschsprachigen Raum spitestens
ab den 70er Jahren des vorigen Jahrhunderts diskutiert wurden.? Unter einer

1 Die gemeinsame thematische Auseinandersetzung wurde uns durch die finanzielle Unterstiitzung seitens des
NWW (Netzwerk Wissenschaft) der AK Wien erméglicht.
2 Zu den Begrifflichkeiten siehe auch Leitner/Dibiasi 2015.
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Gleichstellungsperspektive wurde der ,gespaltene” Arbeitsmarkt bzw. das Bil-
dungssystem um feministische Forschungsansitze konkretisiert (vgl. Leitner/Di-
basi 2015 sowie Kreimer 2009).

Auch wenn die Trennung in traditionelle frauen- und minnerdominierte Ausbil-
dungs- und Berufsfelder bereits als lang diskutiertes Phinomen in Osterreich
bezeichnet werden kann, hat es dennoch wenig an seiner Brisanz und Auspri-
gung eingebiifdt. Die Bildungs- und Berufswahl wird oft als rein interessengeleite-
ter Prozess gesehen, auch wenn viele Studien zeigen, dass er mafigeblich durch
Strukturfaktoren beeinflusst wird und trotz des vielfiltigen Bildungs- und Berufs-
spektrums fiir die Einzelne und den Einzelnen letztlich nur einige wenige Ausbil-
dungs- bzw. Berufsméglichkeiten realisierbar und/oder erstrebenswert erscheinen
(vgl. Nissen/Keddi/Pfeil 2003, Bergmann et al. 2004, Rosenberger et al. 2009,
Mairhofer et al. 2013). Bestehende Geschlechterzuschreibungen und -bilder kon-
nen durch aktuelle Diskurse und Ansitze verandert oder aber noch verstiarkt wer-
den. Die Nicht-Beachtung dieser Prozesse birgt jedoch die Gefahr, dass ge-
schlechtsspezifische Muster verstirkt werden oder zumindest unverindert blei-
ben.

Angesichts der auch in aktuellen Studien festgestellten Persistenzen der Ge-
schlechtersegregation im Osterreichischen Berufsbildungssystem (aktuell bei-
spielsweise Leitner/Dibiasi 2015, Scambor 2015, Tschenett 2015, Bergmann et al.
2016) stellen wir daher die Frage, was eine ,Renaissance” der Berufsausbildung
aus gleichstellungstheoretischer und -politischer Sicht bedeuten mag? Dies nicht
zuletzt auch unter neuen hegemonialen Diskursen, wie beispielsweise des soge-
nannten ,Industrie4.0“-Diskurses.

Es sind — wenn auch in kleinen Schritten — gewisse Anderungen hinsichtlich
Bildungs- und Berufswahlprozessen erkennbar. Hier kann auf bereits jahrzehnte-
lange Initiativen im Bereich ,Midchen/Frauen in die Technik“ (vgl. exemplarisch
Papouschek/Mairhuber/Kasper 2014) oder rezente Ansitze zur Férderung von
Burschen/Minnern in Pflegeberufen (vgl. Scambor 2016) verwiesen werden.

Dieser Beitrag mochte aufbauend auf Faktenlagen sowie moglichen Ursachen fur
die festzustellende Geschlechtersegregation zwei scheinbar widerspriichliche Ent-
wicklungen aufzeigen: einerseits die Gefahr einer Retraditionalisierung der ge-
schlechtstypischen Bildungs- und Berufswahlmuster anhand des Beispiels des
yIndustrie4.0“-Diskurses und andererseits Mafdnahmen und Ansatzpunkte als Ge-
genprozesse der Segregation.

2 Frauenberufe — Minnerberufe: zur Persistenz der
Geschlechtersegregation in Osterreich

Die geschlechtsspezifische Berufswahl, nach der Middchen und Frauen verstirkt
Dienstleistungsberufe anstreben, Burschen und Minner hingegen Handwerks-
und technische Berufe, zeichnet sich schon in der unterschiedlichen Beteiligung
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von Midchen und Burschen nach Schulformen ab. 56% der Midchen sind in
Schulformen mit weniger als einem Drittel Burschen und 61 % der Burschen in
typisch méinnlichen Schulformen (vgl. Abbildung 1). Besonders hoch ist der Anteil
der geschlechtstypischen Schulformen bei den Berufsschulen, wo 77 % der Mid-
chen und Burschen geschlechtstypische Ausbildungsrichtungen besuchen (Brune-
forth et al. 2016, S. 126f.).
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Quelle: Osterreichische Schulstatistik, Berechnungen BMBF

Abb. 1 Anteil von Médchen und Burschen in der 10. Schulstufe nach typisch weiblichen, ausgeglichenen und typisch
minnlichen Schulformen

Ahnlich stellt sich die Geschlechtersegregation am Arbeitsmarkt dar: 60% der
Frauen arbeiten in frauendominierten Berufen (,Frauenberufe) und 60% der
Minner in minnerdominierten Berufen (,Minnerberufe). Dabei ist die Konzen-
tration von Mannern noch héher als bei Frauen: 43 % der Minner sind in Berufen
mit weniger als 15 % Frauen titig. Dies sind vor allem technische Berufe, wie z.B.
Metallarbeiter (Frauenanteil 4 %) oder Elektriker (Frauenanteil 3 %). Hingegen
sind nur 18 % der Frauen in Berufen mit weniger als 15 % Méinnern titig (z.B.
Lehrkrifte im Primar- und Vorschulbereich mit einem Frauenanteil von 96 % oder
Reinigungskrifte mit einem Frauenanteil von 91%; vgl. Leitner/Dibiasi 2015,
S. 65). Frauen sind also auf ein engeres Berufsfeld konzentriert, wihrend Minner
ein breiteres Berufsspektrum bei den ,Midnnerberufen“ aufweisen.

Gemeinsam ist der Bildungs- und Arbeitsmarktsegregation auch, dass sie sich in
den letzten Jahren und Jahrzehnten kaum verringert hat (Kreimer/Mora 2013,
S. 10; Leitner/Dibiasi 2015, S. 61, Tschenett 2015, S. 12f.). Dies obwohl Frauen bei
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den Bildungsabschliissen enorm aufgeholt haben, mittlerweile mehr Frauen als
Minner einen akademischen Abschluss machen (vgl. Bruneforth et al. 2016,
S. 82f) und die Erwerbsbeteiligung von Frauen erheblich gestiegen ist. Damit
sind auch Beruf und Berufsausbildung von Frauen wichtiger geworden (BMBF
2015).

Aktuelle Studien wie die EU-Studie ,The Role of Men in Gender Equality“ (vgl.
Scambor et al. 2013) zeigen zudem, dass sich die Erwerbsmuster von Frauen
und Minnern langsam annihern (Arbeitszeitmuster, Arbeitszeitprifenzen, etc.),
woraus sich va. fiir junge Ménner neue Perspektiven abseits der Erwerbsarbeit
eroffnen. Allerdings zeigt dieselbe Studie, dass sich die Geschlechtersegregation
am Arbeitsmarkt hartnickig hilt. In einer im Rahmen dieser Studie gebildeten
Typologie des ,Segregationsausmafes“ war Osterreich im Lindergruppenver-
gleich Teil der ,highly segregated group” (S. 53), also jener Lindergruppe, die mit
Blick auf die Konzentration von Minnern in ,Minnerberufen“ und Frauen in
,Frauenberufen“ die hochsten Segregationswerte aufwies.

Problematisch ist die horizontale Segregation, weil einerseits Menschen nicht un-
bedingt ihren Interessen folgende Bildungs- und Berufsentscheidungen treffen,
sondern entlang noch immer wirksamer Gendernormen und -hierarchien. Zudem
sind mit der Segregation unterschiedliche Berufs- und Arbeitsmarktchancen ver-
bunden, d.h. die horizontale Segregation geht mit vertikaler Segregation einher.
So sind beispielsweise die Durchschnittseinkommen von Frauen und Minnern in
den stark segregierten Frauenberufen (mit weniger als 15% Minneranteil) am
niedrigsten. In den minnerdominierten Bereichen sind die Einkommen von
Frauen hoher, auch wenn dort die Geschlechterunterschiede der Einkommen ho-
her sind (vgl. Leitner/Dibiasi 2015, S. 79f).

3 Ausgewihlte Ursachen fiir die Bildungs- und
Arbeitsmarktsegmentation

Die Ursachen fiir diese berufliche Segregation sind vielfiltig und werden sowohl
auf die unterschiedlichen Interessen von Midchen und Burschen, die ihrerseits
durch (Vor-)Schule, Eltern, Medien oder allgemein durch die Gesellschaft geformt
werden, wie auch auf unterschiedliche Beschiftigungschancen zuriickgefiihrt (vgl.
Busch 2013, Schneeweifs 2016, Wetterer 2002). Die frithzeitige geschlechtsdiffe-
renzierende Orientierung auf bestimmte Fihigkeiten, Ficher, Bildungs- und Be-
rufsbereiche wurde in einer Vielzahl von Studien nachgewiesen (vgl. Nissen/
Keddi/Pfeil 2003, Rosenberger et al. 2009, Mairhofer et al. 2013). Der individuelle
Output des Berufswahlprozesses, der auf inter- und intrapersonaler Ebene seit der
Geburt lduft, wird in der Schule mit Ficherpriferenzen, schulischen Leistungen
und in der Auswahl spezifischer Schul- und Studienrichtungen wahrnehmbar.
Das Fahigkeitsselbstkonzept und seine Entstehung auf der Basis von schulischer
Erfolgserwartung und den Begabungsselbstbildern werden so zu einem Schliissel
in der Leistungsanalyse.

BERUFSBILDUNG ,AKTUELL“: RENAISSANCE DER ALTBEKANNTEN ARBEITSMARKTSEGREGATION ODER NEUE MOG-
LICHKEIT FUR EINE GLEICHSTELLUNGSORIENTIERTE ARBEITSWELT? 187



3.1 Maidchen in Mathematik und Technik

Viele Untersuchungen beschiftigen sich insbesondere mit dem mathematischen
Fahigkeitsselbstkonzept bei Madchen. Forschungsarbeiten in diesem Themenbe-
reich (Lazarides/Ittel 2012) fragen nach den Prozessen, die zwischen Merkmalen
des Unterrichts, dem mathematischen Selbstkonzept und dem individuellen Un-
terrichtsinteresse wirken.

Beziiglich Geschlechterunterschiede im mathematischen Selbstkonzept zeigt
diese Studie, dass Midchen sich bei der Frage nach der Selbsteinschitzung als
bedeutsam geringer als Burschen einschitzten.

Frithere Untersuchungen aus der pidagogisch-psychologischen Forschung zeigen
ebensolche Ergebnisse (Dickhduser/Stiensmeier-Pelster 2003). In dieser Untersu-
chung im Grundschulalter wurden auch Zusammenhinge zwischen den geringe-
ren Selbsteinschitzungen und der angenommenen (nicht jedoch von der Lehr-
kraft angegebenen) Fihigkeitseinschitzung durch die Lehrperson aufgezeigt. Da
das mathematische Fihigkeitsselbstkonzept sicher ein grundlegender Baustein fiir
spitere Entscheidungen der Berufsausbildung darstellt, kann nicht frith genug an
der Stabilitit dieses Elementes gearbeitet werden.

Technische Ausbildungs- und Berufszweige erscheinen vielen jungen Frauen (und
oft auch deren Eltern) weniger ,machbar®, aber auch weniger attraktiv als ihren
miénnlichen Kollegen (und deren Eltern). Wesentlich fiir die Berufswahl von
Frauen sind zudem nach wie vor die Moglichkeiten, Beruf und Familie durch
Teilzeitarbeit und familienfreundliche Arbeitsorganisation (Flexibilitit von Ar-
beitszeit und Arbeitsort, etc.) zu vereinbaren. Der Anteil von teilzeitbeschiftigten
Frauen ist in den minnerdominierten Berufen mit 25 % deutlich geringer als in
den stark segregierten Frauenberufen mit 50 % (vgl. Leitner/Dibiasi 2015, S. 75f.).

3.2 Burschen in Pflege- und Betreuungsarbeit

Wird umgekehrt der Blick auf die Bildungs- und Berufswahl junger Minner gelegt
und der Frage nachgegangen, wieso im Bereich der Pflege- und Betreuungsarbeit
der Burschenanteil relativ niedrig ist (vgl. Scambor 2016, Scambor et al. 2013,
Bergmann et al. 2014), zeigen Studien die auch fiir Burschen einengenden Ge-
schlechternormen:

« Kinder und Jugendliche werden in einer Kultur der Zweigeschlechtlichkeit
sozialisiert, die nur zwei Ausprigungen von Geschlecht anerkennt, diese als
grundsitzlich voneinander verschieden polarisiert (vgl. Scambor 2010, 2013,
2014, Scambor & Seidler 2013) und den Kindern und Jugendlichen ein soge-
nanntes ,Gleichheitstabu“ (vgl. Krabel 2006) mit auf den Lebensweg gibt (Was
muss ich tun, damit ich mich vom anderen Geschlecht unterscheiden kann?).
Der geschlechtlich segregierte Arbeitsmarkt, der ,Madnnerberufe” und ,Frau-
enberufe” hervorgebracht hat, ist Symbol und Ausdruck dieses Tabus (vgl.
Scambor 2010).

« Die Mechanismen der Konstruktion von Geschlechterunterschieden in der
Arbeitswelt (vgl. Maruani 1997, S. 48ff.) zeigen sich dariiber hinaus in besse-
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ren Rahmenbedingungen und positiven Attributen minnlich konnotierter Be-
schiftigungsbereiche (vgl. Bohnisch 2004). Im Vergleich dazu erscheinen Ein-
kommen, Aufstiegschancen und Arbeitsbedingungen in Care-Berufen wenig
attraktiv, wodurch wenig Anreiz besteht, diese zu ergreifen. Dies gilt umso
mehr, wenn sich junge Minner am Modell des minnlichen ,Erndhrers* ori-
entieren, ein erwerbszentriertes Modell, das Analysen zufolge fiir junge Min-
nern noch immer eine hohe Relevanz hat (vgl. Cremers et al. 2008).

« Ergebnisse aus Studien mit Schiilern, die sich mit Lebens- und Ausbildungs-
wegen von Burschen und Minnern beschiftigen, zeigen, dass Geschlechter-
normen und -erwartungen relevante Hemmnisse in der Berufswahl darstel-
len. Die Annahme, dass Minner ,in diesem Beruf oft belichelt® wiirden,
fithrte mit 85% die Liste der Hemmnisse an, die Aussage ,weil dort nur
Frauen arbeiten“ erwies sich ebenso als relevantes Hindernis (63 %) (Koch
2011, S. 153).

« Hinzu kommt, dass Minner im Bereich der Elementarpidagogik mit erhoh-
tem Misstrauen konfrontiert sind (kein ,richtiger Mann), was manchmal im
,Generalverdacht* miindet, méglicherweise piadophil zu sein (vgl. Cremers/
Krabel 2012).

« Studien, die sich mit geschlechterrelevanten Strukturen im Hochschulwesen
beschiftigen, kommen zu dem Ergebnis, dass eine ,atmosphere of dominant
masculinity“ (Sagebiel/Dahmen 2006, S.6) der Integration von Frauen in
miénnlich dominierten Ausbildungen im Wege steht (vgl. Lynch/Feeley 2009).
Ein dhnlicher Mechanismus diirfte in Ausbildungen und Berufen wirken, die
hauptsichlich von Frauen frequentiert werden (vgl. Scambor et al. 2013).

« Studien, die sich mit dem Einfluss von nahen Bezugspersonen auf Berufs-
wahlprozesse beschiftigen zeigen, dass Erwartungen der Eltern Entscheidun-
gen fiir sogenannte untypische Berufe hiufig hinderlich im Wege stehen (vgl.
Lynch/Feeley 2009, Eccles/Wigfield 2002). Verkniipft mit einer geschlechterty-
pischer Berufsberatung und einem Mangel an minnlichen Vorbildern ist der
Weg in Care-Berufe fiir viele Burschen nicht geebnet.

Diese Ergebnisse verdeutlichen die unterschiedlichen Systembedingungen fur
Midchen UND Burschen (und deren Eltern bzw. Erziehungsberechtigte) sich fiir
bestimmte Bildungs- und Berufsfelder zu entscheiden bzw. in diesen akzeptiert
zu werden.

3.3 Geschlechtersegregation durch das Berufsbildungssystem

Fiir Osterreich kommt noch hinzu, dass — wie internationale Studien zeigen —
gerade in Liandern mit einem stark ausgeprigten dualen Bildungssystem die Ge-
schlechtersegregation besonders hoch ist (Haasler/Gottschall 2015). Die Spaltung
in Frauenberufe und Minnerberufe ist bei Absolventinnen und Absolventen von
mittleren Ausbildungen, d.h. mit Lehre und berufsbildenden mittleren Schulen
besonders hoch: 66 % der Manner sind in ,Minnerberufen titig und 67 % der
Frauen in ,Frauenberufen“. Im Vergleich dazu ist der Anteil in geschlechtstypi-
schen Berufen bei Akademikerinnen und Akademikern nur bei 40 %. Diese hohe
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Segregation in den mittleren Ausbildungen wird durch Spezifika des osterreichi-
schen Berufsbildungssystems also begiinstigt.

« Erstens ist die Geschlechtersegregation auch bei den Lehrkriften hoch und
hat in dieser Vorbildfunktion Einfluss auf die Berufswahl von Midchen und
Burschen. Wie schon gezeigt wurde, sind in der vorschulischen Bildung fast
nur noch Frauen titig. In den hoheren Bildungsstufen und Leitungsfunktio-
nen von Schulen nimmt der Médnneranteil zwar zu, aber die Segregation nach
Bildungsfichern bleibt bestehen. So ist der Geschlechteranteil in den berufs-
bildenden Schulen insgesamt mit 53 % Frauen beinahe ausgeglichen, ist aber
in den technisch-gewerblichen Schulen nur bei 27 %, in den wirtschaftsberuf-
lichen Schulen hingegen bei 78 %.

« Zweitens fordert die frithe Berufsentscheidung die Segregation. Die Entschei-
dung fiir eine Ausbildungsrichtung wird in einer Altersphase (13—14 Jahre)
mit starker Geschlechteridentifikation getroffen (Gottfredson 2005). Damit
findet eine Verengung der Berufswiinsche hin zu geschlechtstypischen Beru-
fen statt. Sowohl vor dieser Entwicklungsstufe wie auch danach ist das Berufs-
wahlspektrum breiter.

« Drittens verstirken die Parallelstrukturen der schulischen und der dualen
Berufsbildung die Segregation. Lehrberufe konzentrieren sich auf gewerbli-
che, industrielle und wirtschaftliche Bereiche, wihrend schulische Berufsbil-
dungen stirker den Sozial-, Bildungs- und Betreuungsbereich abdecken. Da-
mit sind , Frauenberufe“ eher in schulischen Ausbildungen zu finden, ,Min-
nerberufe in der dualen Ausbildung. Mit der Lehre findet allgemein eine
stirkere berufliche Spezialisierung statt, wihrend gerade die frauentypischen
Berufsbildungen eher ,semiprofessionelle“ Ausbildungen bieten, d.h. es wird
zwar eine Berufsrichtung verfolgt, der Anteil von allgemeinbildenden Fi-
chern ist aber sehr hoch. Dies eréffnet ein Spektrum von beruflichen Entwick-
lungsméoglichkeiten, aber schrinkt mit der mangelnden Spezialisierung die
Berufschancen ein.

4 ,Industrie4.0“ — ein rezenter Diskurs, der die
Arbeitsmarktsegmentierung verstarkt?

Angesichts der soeben skizzierten Rahmenbedingungen wird deutlich, dass wirt-
schafts- und beschiftigungspolitische Diskurse, Paradigmen und Veridnderungen
nicht vor einem geschlechtsneutralen Hintergrund gefiihrt werden kénnen, son-
dern auf einen segregierten Bildungs- und Arbeitsmarkt treffen. Die derzeit von
vielen Seiten so eifrig gefiihrten Debatten um eine kiinftige Industrie4.0 — ver-
standen als neues techno-6konomisches Paradigma hinsichtlich der Organisati-
onsweise der Produktion — ist in den vergangenen Jahren mehr und mehr ins
Zentrum des wirtschafts- und technologiepolitischen Diskurses geriickt.> Wir wol-

3 Dabei deutet schon der Appendix 4.0 darauf hin, dass die Apologeten einer Industrie4.0 eine umfassende Umwil-
zung der (industriellen) Produktionsweise — ausgelost durch vernetzte Digitalisierung aller Stufen der Wertschép-
fungskette — erwarten (Matuschek 2016, S. 6).
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len diese Debatte hier aufgreifen, um zu zeigen, dass diese — da scheinbar ge-
schlechtsneutral gefiihrt — der Tendenz nach die Arbeitsmarktsegmentation ver-
stirken kann.

Diese Debatte ist vor dem Hintergrund zu sehen, dass infolge der globalen Fi-
nanz- und Wirtschaftskrise seit 2008 die wirtschaftlichen Zukunftsaussichten auch
im Mainstream durch eine deutlich pessimistischere Brille gesehen werden, ins-
besondere z. B. was makro6konomische Indikatoren wie das Pro-Kopf-Wachstums-
potenzial, Verteilungsfragen von Einkommen und Vermégen oder die Aussichten
auf Vollbeschiftigung betrifft (vgl. etwa Cowen 2011).

Im Industrie4.0-Diskurs — der tendenziell mikrockonomisch bis betriebswirt-
schaftlich angelegt ist — kommen derartige gesamtwirtschaftliche Uberlegungen
gar nicht vor. Postuliert wird aber trotzdem nichts Geringeres als eine revolutio-
nire Umwilzung der gesellschaftlichen Produktionsweise. Bei derart umfangrei-
chen postulierten (und erwarteten) Verdnderungsprozessen stellt sich die Frage
nach dem ,Cui bono?*, nicht zuletzt auch aus gleichstellungspolitischer Perspek-
tive.

Angesichts der betrichtlichen Qualifikationsanforderungen vieler industrie4.0-af-
finer Tdtigkeiten sind tief greifende Segmentierungs- und Hierarchisierungsten-
denzen entlang der Achse (Aus-)Bildung und Qualifizierung zu erwarten. Die Ver-
kntipfung von Informatik und Datenverarbeitung (Digitalisierung der Produktion)
mit einschligigem Know-how beziiglich Werkstoffe und Produktionswissen gibt
niamlich auch erste Hinweise auf Anforderungen an die kiinftigen Industrie 4.0-
Arbeitnehmer und -Arbeitnehmerinnen. Beide Themengebiete bestechen bereits
heute durch eine ausgeprigte Dominanz des minnlichen Geschlechts. Die Kom-
bination beider Konzepte multipliziert diese geschlechtsspezifische Pragung noch-
mals.

Aus gleichstellungspolitischer Sicht ist daher zu beftirchten, dass dieser in seinen
Grundziigen tiberaus maskulin konnotierte Diskurs zu einem Riickschritt fithrt,
nimlich zu einer zukiinftigen Arbeitswelt, die folgenderweise geprigt sein kénnte:
« hier der hochqualifizierte Industriearbeiter ,neuen” Typs, der die weitgehend
autonom arbeitenden Maschinen iiberwacht und gegebenenfalls regulierend
eingreift,
« dort die menschenorientierte Service- und Care-Arbeiterin.

Tatsdchlich deutet bereits die derzeitige Geschlechterverteilung bei ausgewihlten,
besonders industrie4.0-affinen Ausbildungszweigen darauf hin, dass es zu einer
Verstirkung geschlechtskonnotierter Berufszuschreibungen unter dem Vorzei-
chen von Industrie4.0 kommen diirfte (vgl. Holtgrewe/Riesenecker-Caba/Flecker
2015, S. 181f.): So zeigen auch rezente Daten einmal mehr, dass einige Berufsfel-
der von besonders hartnickiger Segmentierung betroffen sind. Bei den Lehrberu-
fen im Bereich Elektrotechnik/Elektronik sowie Maschinen/Fahrzeuge/Metall
liegt der Frauenanteil nach wie vor bei knapp unter bzw. iiber 5 %. 6,4 % Mechatro-
nikerinnen, 4,2% Metalltechnikerinnen (vgl. Bergmann et al. 2016) — um nur
einige Beispiele zu nennen — stehen technisch-handwerklichen Berufsfeldern mit
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einem durchaus hoheren Frauenanteil gegeniiber, die aber nicht unbedingt dem
Industriearbeiter ,neuen“ Typs entsprechen. Pessimistisch betrachtet birgt eine
unreflektierte Entwicklung und Férderung der sogenannten Industrie4.0 durch-
aus die Gefahr in sich, dass sich geschlechterspezifische Segmentierungen und
Segregationsprozesse in der ,neuen Industrie* der Zukunft wieder verstirken, da
vor allem jene Berufs- und Bildungsfelder an Bedeutung gewinnen werden, die
sich (derzeit) durch geringe Frauenanteile auszeichnen, wihrend jene Felder, wo
ein schrittweiser Anstieg von Frauen erfolgte, eine geringe Rolle spielen werden.

5 Was also tun?

Die Faktenlage verdeutlicht, dass einerseits bildungssystemimmanente Bedingun-
gen daftir verantwortlich sind, dass relativ ungebrochene Trends der Berufsausbil-
dungswabhl festzustellen sind. Das Umfeld, die Eltern, eine kaum vorhandene ge-
schlechtssensible Begleitung von Bildungs- und Berufswahlprozessen, ein rollen-
stabilisierender schulischer Alltag tragen noch dazu bei.

Andererseits ist auch der Arbeitsmarkt selbst entlang unterschiedlicher Ge-
schlechtermuster und -hierarchien organisiert, bevorzugt und ermoglicht fiir
Frauen und Minner unterschiedliche Positionen und Berufsfelder und wirkt auch
bei verschiedenen Umwilzungen eher rollenstabilisierend als -auflgsend.

Im Folgenden soll anhand einiger ausgewihlter Beispiele gezeigt werden, wo be-
reits Ansatzpunkte fiir eine Modernisierung und Anderung der Geschlechterseg-
mentation auszumachen sind und wie diese noch vertieft und verbreitert werden
kénnten.

5.1 Die Schule als Ort der Verinderung oder Verfestigung der Bildungs-
und Arbeitsmarktsegmentation

Der Schule als Bildungsinstitution kommt bei der Aufrechterhaltung oder aber
der Verdnderung traditioneller Geschlechterrollen eine Schliisselstellung zu.

Lehrerinnen und Lehrer sind fiir Schiilerinnen und Schiiler Vorbilder und geben
ihre Vorstellungen zu Geschlechterrollen bewusst und unbewusst weiter. Eine ge-
schlechtersensible Didaktik kann Midchen und Burschen darin bestirken, ihre
Handlungsspielriume zu erweitern.

Der Schule steht der Arbeitsmarkt der Zukunft mit seinen Trends nach verstirkt
wissensbasierten Jobs und schrumpfenden niederschwelligen Arbeitsangeboten
gegentiber.

Bilder beziiglich ,Was ich einmal werden méchte” prigen sich schon in der frii-
hen Kindheit ein. Bereits in dieser Phase wird das Interesse fiir zukiinftige Berufe
geweckt. Daher ist es wichtig, Kindern — unabhingig vom Geschlecht — so frith
wie moglich die Vielzahl ihrer beruflichen Méglichkeiten aufzuzeigen. In diesem
Sinn wire es wichtig, dass in den letzten Jahren entwickelte Projekte und Materia-
lien, die sich an das Handlungsfeld Schule richten, auch schon in den frithen
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Schulformen verbreitet und verstirkt werden, um die Entwicklung der Ausbil-
dungsreife bei Kindern und Jugendlichen zu unterstiitzen und so eine zeitgemifie
Qualifizierung als Garant fiir eine existenzsichernde Beschiftigung zu fordern —
fir beide Geschlechter auf Basis ihrer Interessen und Begabungen. Beispielhaft
sei hier auf das Projekt der Johannes Kepler Universitit verwiesen, welches sich
unter dem Titel ,Berufsbilder —Berufswahl — rechtzeitig” bereits an Volksschulen
wendet (vgl. JKU Gender&Diversity Management/Frauenbiiro der Stadt Linz
2016). Insbesondere die prigenden ersten Schuljahre haben die Aufgabe, die vor-
handene Neugier der jungen Menschen zu nutzen, Interesse und Talente iiber-
haupt erst entdecken und entwickeln zu lassen. Die Zunahme des Tempos und
der Komplexitit in unserer Zeit erfordert in verstirktem Ausmafl, dass Schule von
Anfang an bereit ist, ,die Welt ins Klassenzimmer zu holen*.

Essenziell ist daher aus unserer Sicht, dass geschlechtssensible Pidagogik und
Berufsorientierung nicht nur von besonders engagierten Lehrkriften durchge-
fithrt wird und Einzelprojekte geférdert, sondern verbindlich in Ausbildungs- und
Lehrpline integriert werden.

5.2 Verbreiterung bestehender Einzelinitiativen und Ansitze —
Verschriankung gendersensibler Ansitze mit dominanten Diskursen

Unterschiedliche Stellen und NGO, etwa Midchenberatungsstellen, setzen schon
seit Langem einen Schwerpunkt auf Midchen in handwerklich-technischen Beru-
fen und Ausbildungen. Das Angebot ist vielfiltig und reicht von Coaching tiber
Workshops bis zu Angeboten fiir Unternehmen. Es gibt die ,amaZone Awards“
des Vereins sprungbrett mit dem Ziel, Qualititsmerkmale in der Lehrausbildung
von Frauen und Midchen in einem Wettbewerb zu messen, Projekte wie ,Mid-
chen — Lehre — Technik 2.0“ des Midchenzentrums Klagenfurt, um Midchen
und junge Frauen fur technische Berufe zu begeistern, ,Gender Coachings“ des
Midchenzentrums Mafalda fiir Unternehmen, die weibliche Lehrlinge ausbilden
wollen, um nur einige ausgewihlte Beispiele zu nennen. Daneben bieten bei-
spielsweise die Berufsinformationszentren des AMS Berufsorientierungsangebote
in handwerklich-technischen Berufsfeldern an und veranstalten , Technik-Rallyes*
fiir Midchen (vgl. Bergmann et al. 2016).

Die wichtigen Erkenntnisse, die aus den unterschiedlichen Projekten und Initiati-
ven gewonnen werden, schaffen aber kaum den Weg in den Mainstream der Be-
rufsberatung, der schulischen Unterstiitzung, der Lehrausbildung und auch nicht
in Diskurse, die beispielsweise im Rahmen von Industrie4.0 gefithrt werden. All
das, was tuiber Berufs- und Technikbilder erprobt, erforscht und beschrieben
wurde, wie auch tber unterschiedliche Méglichkeiten, Jugendliche fiir verschie-
dene Bereiche zu interessieren bzw. Unternehmen ihre oft unbewusste ,Gender-
brille abzulegen, scheint nicht den Weg in den Mainstream zu finden. Das
Nebeneinander von engagierten Initiativen, die einer offenen Berufs- und Aus-
bildungswahl férderlich sind, dominanten Diskursen und groflen Weichenstel-
lungen, die genau diese Ansitze ignorieren, ist u.a. eine Erklirung fir die
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hartnickige Bildungs- und Arbeitsmarktsegmentation. Diese beiden Stringe
— die grofiteils von unterschiedlichen Akteursgruppen mit unterschiedlichen
Steuerungsmoglichkeiten gefithrt werden — in Austausch zu bringen, erscheint
essenziell, um von notwendigen Einzelinitiativen in breiter wirksame Mafinah-
menansitze zu kommen bzw. um die Einzelinitiativen nicht durch maéchtige,
scheinbar geschlechtsneutrale Diskurse ad absurdum zu fithren.

5.3 Fokus auch auf Burschenarbeit

Gleichstellungspolitische Ansitze zur Reduzierung der horizontalen Geschlech-
tersegregation waren bislang weitgehend auf die Unterstiitzung der Qualifizie-
rung von Frauen in handwerklich-technischen Berufen sowie auf die Forderung
der Karrierewege von Frauen in diesen Berufsfeldern (Bergmann et al. 2014, Berg-
mann et al. 2009, Grasenick et al. 2011) ausgerichtet. Programme zur Unterstiit-
zung von Minnern in sogenannten Care-Berufen sind kaum anzutreffen. Dabei
zeigen aktuelle Studien und Initiativen die Bedeutung von geschlechterreflektie-
renden Angeboten fiir beide Geschlechter. Hier stellt Osterreich (gemeinsam mit
Deutschland) mit dem ,Boys’ Day“ ein spezielles Angebot fiir Burschen in untypi-
schen Berufen zur Verfiigung, das international Beachtung erfihrt (vgl. Scambor
2016). Der ,Boys’ Day* in Osterreich, eine bundesweite Initiative der Minnerpoli-
tischen Grundsatzabteilung (BMASK), ist auf die Erweiterung des Berufswahl-
spektrums bei Burschen ausgerichtet. Dabei geht es darum, Potenziale und Fihig-
keiten minnlicher Jugendlicher fiir Care-Berufe sichtbar zu machen und die Of-
fentlichkeit dafiir zu sensibilisieren. In Exkursionen (z.B. in Kindergirten)
konnen Burschen Arbeitsfelder und minnliche Vorbilder in Care-Berufen kennen-
lernen. Im Rahmen von Workshops wird Burschen die Méglichkeit geboten, sich
mit ihrer Lebensplanung auseinanderzusetzen sowie kritisch tiber tradierte Mann-
lichkeitsvorstellungen zu reflektieren.

Daraus erwachsen konkrete Erfordernisse und Anspriiche an pidagogische Fach-
krifte, vor allem mit Blick auf deren Bilder von Burschen: Vorstellungen, die
minnliche Jugendliche in ihrer Vielfiltigkeit wahrnehmen, zugleich aber die
Handlungsbeschrinkungen einer zweigeschlechtlichen Kultur ernst nehmen, ha-
ben sich als besonders produktiv erwiesen.

Im EU-Vergleich erweisen sich Initiativen wie der ,Boys’ Day“ in Osterreich und
Deutschland sowie ,Neue Wege fiir Jungs“ in Deutschland als vorbildliche Prakti-
ken im Bestreben, die horizontale Geschlechtersegregation zu durchdringen. Den-
noch sei darauf hingewiesen, dass von einzelnen Strategien keine grundlegenden
strukturellen Verdnderungen zu erwarten sind, solange sich an den Arbeitsbedin-
gungen in typischen ,Frauenberufen® nichts dndert. Derzeit entscheiden sich Bur-
schen, die einen Care-Beruf anstreben, gleichzeitig fiir ein vergleichsweise niedri-
ges Einkommen und einen ebensolchen Status im Berufsranking (vgl. Bergmann
et al. 2014, S. 15ft)).

Napja BERGMANN (L&R S0ZIALFORSCHUNG), HELMUT GASSLER (ZENTRUM FUR SOZIALE INNOVATION), EDITH
194 KuGi-Mazza (AK WIEN), ANDREA LEITNER (INSTITUT FUR HOHERE STUDIEN), ELLI ScAMBOR (INSTITUT FUR
MANNER- UND GESCHLECHTERFORSCHUNG) & MARGIT WAID (JoHANNES KEPLER UNIVERSITAT LINZ)



5.4 Anderung des Férderwesens, Beispiel ,,Genderférderung®

Gerade im Lehrstellenmarkt finden sich unterschiedliche Ansitze, der ge-
schlechtsspezifischen Segregation beizukommen. Als zentrale Leitlinien gelten
dabei einerseits die Erkenntnis, dass der Zugang zu Lehrstellen in einschligigen
Branchen/Berufen vereinfacht werden muss (Initiativen zur Férderung von Mid-
chen in untypischen Berufen, speziell Midchen- und Frauenférderung in den
Betrieben) und dass andererseits Ausbildungsalltage gendersensibel gestaltet wer-
den sollen (Sensibilisierungsmafinahmen fiir alle Mitarbeiter und Mitarbeiterin-
nen, Empowerment weiblicher Lehrlinge, weibliche Ansprechpersonen, bewusste
innerbetriebliche Arbeitsteilung).

Seit 2008 gibt es zu diesem Zweck unterschiedliche Forderinstrumente, die den
gleichmifligen Zugang von jungen Frauen und Minnern zu den verschiedenen
Lehrberufen unterstiitzen sollen. Férderbar sind Mafinahmen und betriebliche
Projekte, wie z.B. die Sensibilisierung und Bewusstseinsbildung im Unterneh-
men, Coaching fiir Midchen wihrend der Ausbildung oder Maffnahmen, um
(mehr) Midchen und junge Frauen fiir sogenannte nichttraditionelle Lehrberufe
zu gewinnen und auszubilden. Das Problem: Das Jahresbudget in der Hohe von
finf Mio. Euro wird bei Weitem nicht ausgeschopft.

Trotz Adaptionen der entsprechenden Forderrichtlinie gibt es nach wie vor ge-
wisse Hemmnisse, die engagierte Lehrbetriebe von der Inanspruchnahme des
Angebotes abhalten. So kénnen sich zwar neben Unternehmen mittlerweile auch
NGO oder einschligige Trigervereine um die Férderung bewerben. Die Schwierig-
keit daran ist jedoch, dass (interessierte und kompetente) NGO und Vereine ihre
Projektideen nur in Kooperation mit Lehrbetrieben umsetzen kénnen. Wenn sie
keine kooperationswilligen Lehrbetriebe finden, kommt auch keine Projektférde-
rung zustande — und damit auch kein Projekt. Ein weiteres Problem stellt in
diesem Kontext die Frage der Vorarbeiten dar: Im Moment miissen NGO/ Vereine
die Konzepterstellung im Voraus vornehmen. In der Regel gibt es zudem einen
Selbstbehalt von 25 % der Projektkosten. Fiir viele Unternehmen wirkt dieser Bei-
trag abschreckend und es kommt auch deshalb nur zu wenigen Projekteinrei-
chungen. Es besteht daher die Gefahr, dass diese an sich sinnvolle Férderung
mangels Inanspruchnahme eingestellt oder gekiirzt werden kénnte.

Ein méglicher Lésungsansatz wire eine Offnung der Férderung fiir Projektideen
von NGO oder gemeinniitzigen Einrichtungen auch ohne Beteiligung von Unter-
nehmen und ohne Kostenselbstbehalt. Anders als bisher kénnten auch Gebiets-
korperschaften, die Lehrlinge ausbilden, als forderbar eingestuft werden, sodass
mehr beispielgebende Projekte zustande kommen als bisher.

An Ideen mangelt es also nicht — wohl aber an der Umsetzung.
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5 Betriebliches Ausbildungsverhalten






Kosten und Nutzen der
Lehrausbildung — neue Ergebnisse
fiir Osterreich und eine
Gegeniiberstellung fiir die
deutschsprachigen Lander

PETER SCHLOGL & MARTIN MAYERL (OSTERREICHISCHES INSTITUT FUR
BERUFSBILDUNGSFORSCHUNG, OIBF)

Abstract

Die Frage, warum Betriebe sich an der Ausbildung von Jugendlichen beteiligen,
wird wesentlich durch bildungsékonomische Forschungsansitze untersucht, nam-
lich hinsichtlich des betrieblichen Investitions- oder Produktionsinteresses. In
Deutschland und der Schweiz gehéren wiederkehrende Kosten-Nutzen-Erhebungen
zum festen Bestandteil der Berufsbildungsforschung. Anhand einer aktuellen Erhe-
bung aus Osterreich werden fiir die deutschsprachigen Lander erstmals das Verhiilt-
nis der Bruttokosten, Wert der produktiven Leistungen und Nettokosten, die Er-
tragsstruktur nach Tatigkeiten und Entwicklung des Leistungsgrades sowie Uber-
nahmequote nach der Ausbildung vergleichend untersucht.

1 Ist eine ,,Renaissance“ unter 6konomischen Kalkiilen
denkbar?

Die Griindung der hofrechtlichen Werkverbidnde der unfreien Handwerker an den
Fronho6fen und die Entstehung der mittelalterlichen Ziinfte, die mit der vorkapita-
listischen Entwicklung einhergingen, kénnen als Ausgangspunkt berufsmifligen
Handwerks angesehen werden und bilden damit den Entstehungskontext be-
triebsgebundener Berufsausbildung. Von einer standardisierten Lehrzeit oder
strukturierten Ausbildung liest man in den urspriinglichen Urkunden nichts. Im
13. Jahrhundert wird erstmals urkundlich erwihnt, dass es sich um junge Men-
schen handeln soll, dezidierte Altersangaben finden sich erst im 17. Jahrhundert.
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Waren die variable Zeit der Lehrjahre (die Dauer konnte durch die Hohe des zu
zahlenden Lehrgeldes beeinflusst werden) abgelaufen, so konnte der Lehrling um
(kostenpflichtige) ,Lossprechung” und die damit verbundene Aufnahme in den
Gesellenstand ansuchen (Schlogl 2013, S. 193f). Ab dem 18. Jahrhundert traten
auch staatliche oder staatlich geférderte Schulen und Hochschulen hinzu, welche
im Sinne merkantiler Wirtschaftsférderung Qualifizierung nicht mehr allein den
Zunften UberliefRen. Berufsschulpflicht und aus der Gewerbeordnung ausgeglie-
derte Berufsbildungsrechte (Ende des 19. und im 20. Jahrhundert) waren der ab-
schlieende Schritt, der ausgehend von der familien- und betriebsintegrierten Be-
rufssozialisation ein 6ffentlich-rechtlich reguliertes Ausbildungsverhilinis schuf.

Die Frage, warum Betriebe sich an der Ausbildung von Jugendlichen beteiligen,
muss daher heute anders als dazumal gestellt werden. Zentrale wissenschaftliche
Untersuchungen dazu basieren auf bildungsékonomischen Forschungsansitzen,
die betriebliche Ausbildungsentscheidungen in Hinblick auf das betriebliche In-
vestitions- bzw. Produktionsinteresse modellieren. Dazu erfolgen Kosten-Nutzen-
Erhebungen, die fiir die deutschsprachigen Linder aktuell erstmals auf vergleich-
barer Basis erfolgt sind. In Deutschland und der Schweiz gehéren wiederkehrende
Kosten-Nutzen-Erhebungen zum festen Bestandteil der Berufsbildungsforschung.
Daraus sind auch einige Vergleichsstudien entstanden, die tief greifende systema-
tisch-funktionale Unterschiede der dualen Ausbildung thematisierten (Dionisius
u.a. 2008; Jansen/Strupler Leiser/Wenzelmann/Wolter 2015; Teuber/Ryan/The-
len/Wagner 2011). Fiir Osterreich liegen erstmals seit zwei Dekaden (Lassnigg/
Steiner 1997) wieder entsprechende Kosten-Nutzen-Untersuchungen vor (dazu
ausfiihrlich in Schlogl/Mayerl 2016), die im Kontext des Riickgangs betrieblicher
Ausbildungsaktivitit strategisches Verhalten, Ausbildungsrationale und Ausbil-
dungsqualitit in den Blick nehmen.! Der gegenstindliche Beitrag fragt im An-
schluss an eine tiberblicksmiflige Darstellung der wissenschaftlichen Diskussion
danach, wie sich die Kosten-Nutzen-Struktur von Osterreich gegeniiber den
deutschsprachigen Nachbarlindern unterscheidet und auf welche Faktoren sich
diese Unterschiede — unter den Modellannahmen der Erhebungen — zurtickfiih-
ren lassen.

2 Okonomische Rationale als Grundlage internationaler
Vergleichbarkeit

Die Humankapitaltheorie (Becker 2009) stellte das betriebliche Ausbildungsverhal-
ten auf eine ckonomische Basis, indem die Teilnahme an (betriebsbasierter) Wei-
terbildung bzw. Bereitstellung von Weiterbildung in Form eines marktorientierten
Verhaltens modelliert wurde. Sie geht davon aus, dass Unternehmen dann die
Kosten fiir Weiterbildung iibernehmen, wenn in betriebsspezifisches Humankapi-

1 Die Kosten-Nutzen-Erhebung war ein Arbeitspakt im Rahmen der ,Hintergrundanalyse zur Wirksambkeit der be-
trieblichen Lehrstellenférderung (gemifl §19c BAG)“, das vom Bundesministerium fiir Wissenschaft, Forschung
und Wirtschaft in Auftrag gegeben und im Frithjahr 2016 abgeschlossen wurde.
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tal investiert wird. Becker argumentiert, dass Investitionen in generelles — trans-
ferfihiges — Humankapital durch die Betriebe nicht kompensiert werden kénnen,
da es unmoglich wire, Lohne unterhalb der Grenzproduktivitit der Beschiftigten
zu zahlen ohne dass die Beschiftigten von anderen Betrieben durch héhere Lohne
abgeworben wiirden. Entgegen dieser humankapitaltheoretischen Annahmen sind
Unternehmen aber bereit, in generelles, transferfihiges Humankapital (Berufs-
ausbildung basiert auf tiberbetrieblich standardisierten Berufsbildern) zu investie-
ren (Acemoglu/Pischke 1998; Harhoff/Kane 1997). Acemoglu und Pischke (1998)
fithren dies etwa auf einen imperfekten Arbeitsmarkt zuriick, der in der Realitit
durch Friktionen, unvollstindige und asymmetrische Information, beschrinkten
Wettbewerb und komprimierte Lohnstrukturen geprigt ist. Diese Bedingungen
machen es fir Betriebe lohnend in Ausbildung zu investieren, selbst wenn sich
zwischenzeitlich Kosten ergeben sollten.

Einen weiteren Schliissel, um betriebliches Ausbildungsverhalten zu verstehen,
bietet die Varieties of Capitalism-Literatur (Hall/Soskice 2001), die das Handeln
von Betrieben als strategisches Handeln innerhalb eines Systems von komplemen-
tir abgestimmten Institutionen begreift. Diesem Ansatz zufolge sind betriebliche
Ausbildungsformen in koordinierten Marktwirtschaften zu finden, in denen komple-
mentire institutionelle Konfigurationen es fiir Betriebe strategisch sinnvoll ma-
chen, in Ausbildung zu investieren. An diesen Ansatz ankniipfend beschiftigt sich
die Skill-Formation-Literatur (Busemeyer/Trampusch 2012a) mit den historisch-
institutionellen Bedingungen von dualen Ausbildungssystemen im Kontext eines
Sets von verschiedenen soziotkonomischen und politischen Institutionen in ko-
ordinierten Marktwirtschaften. Somit wird die institutionelle Konfiguration als
Determinante von betrieblichen Strategien begriffen, in Form von ,beneficial
constraints“ (Busemeyer/Trampusch 2012b, S. 7), um adiquates Humankapital zu
akquirieren. Deutschland, Schweiz und Osterreich sind alle koordinierten Markt-
wirtschaften mit kollektiven Skill-Formation-Systemen zuordenbar. Koordinations-
mechanismen sind aber auch in diesen Systemen unterschiedlich ausgeformt.
Ohne Anspruch auf Vollstindigkeit sollen die Gemeinsamkeiten, aber auch Unter-
schiede zwischen Deutschland, der Schweiz und Osterreich im Skill-Formation-
System hier zumindest angerissen werden (basierend auf Busemeyer/Iverson
2012; Gonon/Maurer 2012; Graf 2013; Graf/Lassnigg/Powell 2012; Nikolai/Ebner
2012; Thelen/Busemeyer 2012).

2.1 Stratifizierung von allgemeiner und beruflicher Bildung auf der oberen
Sekundarstufe

In allen drei interessierenden Lindern ist die betriebsbasierte Ausbildung ein in-
tegraler Bestandteil des Bildungswesens. Wihrend in Deutschland und der
Schweiz nahezu das gesamte Berufsausbildungsangebot betriebsbasiert ist, diffe-
renziert sich in Osterreich die berufliche Ausbildung organisatorisch in eine be-
triebsbasierte Form (Lehrausbildung) und in vollschulische Formen (berufsbil-
dende mittlere und hohere Schulen). Im Vergleich fithrt dies zu unterschiedlichen
Selektionseffekten, die in Deutschland und der Schweiz zwischen allgemeiner
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und beruflicher Bildung verlaufen, in Osterreich aber vor allem zwischen berufli-
chen Ausbildungsformen, was zu starken sozialen Stratifikationseffekten fithrt
(fir Osterreich Schlégl/Lachmayr 2005). Dabei steht die Lehrausbildung in Oster-
reich am unteren Ende der Bildungshierarchie (Graf u.a. 2012, S. 153).

2.2 Betriebs- und Arbeitsmarktstrukturen

Grundsitzlich ist anzunehmen, dass sich die betriebsbasierte Ausbildungsstrate-
gie zwischen kleinen und groflen Unternehmen grundlegend unterscheidet, etwa
hinsichtlich Qualifikationsbedarfe, interner Arbeitsmirkte, Investitionsbereit-
schaft und Ubernahmebereitschaft. Wihrend kleinere Betriebe ihre Produkte und
Dienstleistungen tendenziell auf den heimischen Markt ausrichten, stehen grofie
Unternehmen vermehrt im internationalen Wettbewerb um hochqualitative Pro-
dukte (Culpepper 2007, S. 614—617). Die Berufsausbildung in Deutschland wird
(weiter zunehmend) von grofen Unternehmen geprigt (Thelen/Busemeyer 2012),
wihrend in der Schweiz und Osterreich die betriebliche Ausbildung von kleineren
und mittleren Betrieben (KMU) getragen wird (Gonon/Maurer 2012, S. 133—143;
Graf u.a. 2012, S. 159—170).

2.3 Struktur der Interessenvertretung und die Rolle des Staates

In kollektiv-orientierten Systemen sind mehrere korporative Akteure sowie der
Staat bei der Steuerung der Sozial-, Bildungs- und Arbeitsmarktpolitik involviert.
In Deutschland und Osterreich sind insbesondere Sozialpartnerorganisationen pa-
ritdtisch neben den staatlichen Akteuren stark an der Steuerung des betrieblichen
Teils der Lehrausbildung beteiligt (Graf u.a. 2012, S. 154—156; Thelen/Busemeyer
2012, S.86—89). Sowohl in Deutschland als auch in Osterreich gibt es starke
Gewerkschaften, die ein Interesse an mdoglichst breiten und transferfihigen Aus-
bildungsprofilen haben. In der Schweiz dominieren die Arbeitgeberverbinde —
neben staatlich-foderalistischen Stellen — die Steuerung in der beruflichen Ausbil-
dung. Die sektoral strukturierten Arbeitgeberverbinde werden vorwiegend durch
KMU reprasentiert (Gonon/Maurer 2012, S. 129—133).

2.4 Kollektive Lohnverhandlungen und Lohnsetzungsverfahren

Die Zentralitit von Lohnverhandlungen wird als Voraussetzung gesehen, damit
betriebsbasierte kollektive Ausbildungsformen funktionieren kénnen (Busemeyer/
Iverson 2012). In Lindern mit einem hohen Zentralititsgrad von Lohnverhandlun-
gen (wie in Deutschland und Osterreich) gibt es geringere Lohndifferenziale bzw.
eine komprimierte Lohnstruktur. Dies betrifft auch die Unterschiede der Léhne
zwischen den Lernenden (Ausbildungsentschidigung) und An-/Ungelernten bzw.
zwischen Facharbeitskriften. In der Schweiz hingegen wird die Hohe der Ausbil-
dungsentschidigung in den meisten Branchen individuell zwischen dem Ausbil-
dungsbetrieb und den Lernenden verhandelt.
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3 Ausbildungsqualitit und Kosten-Nutzen-Verhiltnis

Der sogenannte Edding-Report (Sachverstindigenkommission 1974) wird im
deutschsprachigen Raum mit dem Beginn der Kosten-Nutzen-Erhebungen ver-
bunden, deren Auftrag es war, empirische Grundlagen zu schaffen, um die Finan-
zierung bei gleichzeitiger Ausbildungsqualitit sicherzustellen. Der Konnex der
Kosten-Nutzen-Erhebungen mit der Frage der Ausbildungsqualitit ging aber zwi-
schenzeitlich verloren und wurde erst wieder von einer Forschungsgruppe rund
um Felix Rauner aus einer betriebspidagogischen Sicht hergestellt (Piening/Rau-
ner 2014). Zentrale Primisse dabei ist, dass Arbeit und Lernen komplementir
und nicht als Substitute zu sehen sind. Die Humankapitaltheorie nimmt an, dass
sich Investitionen in Bildung proportional in entsprechendes Humankapital um-
wandeln. Allerdings bleibt sie eine Erklirung schuldig, wie der Aneignungspro-
zess von beruflichen Fihigkeiten konkret funktioniert. Genau in diesem Punkt
setzen betriebspidagogische Modelle an, die das Lernen im Prozess der Arbeit in
den Mittelpunkt riicken (Dehnbostel 2007). Ob erfolgreiche Kompetenzentwick-
lungsprozesse im Prozess der Arbeit — reflexives Erfahrungslernen — stattfinden
konnen, hingt nach Dehnbostel von den strukturellen Rahmenbedingungen ab.
Das Potenzial des Erfahrungslernens ist nach Dehnbostel dann am gréfdten, wenn
Arbeitssituationen bewiltigt werden miissen, die durch Ungewissheit, Unsicher-
heit und komplexe Problemstellungen charakterisiert sind. In repetitivem Arbeits-
handeln wie einfachen Titigkeiten kann kein Erfahrungslernen gelingen. Die be-
rufliche Kompetenzentwicklung durch reflektiertes Arbeitshandeln benétigt eine
entsprechende Begleitung durch die AusbilderInnen, indem fachliche Arbeitsauf-
trige entsprechend gestaltet und deren situativ angemessene Bewiltigung reflek-
tiert werden kann. Vor diesem Hintergrund postuliert Rauner (2007, S. 11—25) in
Bezugnahme zur situativen Lernforschung (Lave/Wenger 1991) und der Expertise-
forschung (Schon 1983), dass berufliche Kompetenzentwicklung und Rentabilitit
der Ausbildung zusammen zu denken sind.

Nach Rauner (2007, S. 16—25) sind der Einbindungsgrad der Lernenden in den
Prozess der Arbeit in quantitativer und qualitativer Hinsicht zentrale Parameter
der Ausbildungsqualitit. Genau diese Parameter bestimmen in der Kosten-Nut-
zen-Modellierung zu einem wesentlichen Grad den Wert der produktiven Leistun-
gen, die durch die Lernenden durch arbeitsintegrierte Lernprozesse erbracht wer-
den (vgl. weiter unten).

Unter Bezugnahme auf kollektive Akteure ist diese Perspektive nicht immer un-
umstritten. Insbesondere vonseiten der Interessenvertretungen der Arbeitnehmer-
Innen wird die Befiirchtung geduflert, dass Lehrlinge im Hinblick darauf als bil-
lige Arbeitskrifte eingesetzt wiirden und niedrigqualifizierte Arbeitskrifte unter
Bezahlung eines verminderten Trainingslohns substituieren (Jansen u.a. 2015,
S. 362). Da eine unmittelbare Kontrolle der betrieblichen Ausbildungsqualitit von
der Arbeitgeberseite zwischen Sozialpartnerorganisationen nicht konsensfihig ist,
werden daher vielfach Férdermafinahmen im Bereich der auflerbetrieblichen Wei-
terbildung zur Anhebung der Ausbildungsqualitit realisiert (fiir Osterreich Dorn-
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mayr/Schlogl/Mayerl/Winkler 2016). Insbesondere die neo-institutionalistische Li-
teratur verliert die arbeitsorganisatorischen Aspekte ganz aus dem Blick, die aber
entscheidende Parameter in Bezug auf die Wahl des Ausbildungsmodells darstel-
len (etwa Ausbildungskultur, soziale Verantwortung etc.). Es stellt sich daher die
Frage, ob nicht tiberhaupt das betriebliche Rekrutierungsverhalten von der Aus-
prigung des betriebspidagogischen Know-hows abhingig ist.

Diese skizzenhafte, notwendigerweise unvollstindige Darstellung sollte sichtbar
machen, dass die Systeme trotz hoher Ahnlichkeiten in sich unterschiedlich aus-
gestaltet sind und funktionieren. Die Betriebe legen unterschiedliche strategische
Verhaltensweisen an, um ihren Fachkriftebedarf zu decken, welche sich — so die
zentrale Annahme — in einer unterschiedlichen Kosten-Nutzen-Struktur manifes-
tiert.

4 Kosten-Nutzen-Modellierung und Datengrundlage
4.1 Erhebungsmodell

Die Erhebungen in allen drei Lindern basieren auf einem gemeinsamen Erhe-
bungsmodell, das sich durch intensiven wissenschaftlichen Austausch herausge-
bildet hat. Die Ergebnisse sind somit vergleichbar, wenngleich national unter-
schiedliche Erhebungsdesigns zur Anwendung kamen. Der Kosten-Nutzen-Mo-
dellierung liegt die Marginalbetrachtung zugrunde, ,[...] das heifdt Kosten und
Nutzen der Lehrlingsausbildung werden relativ zu einer Situation errechnet, in
der der Betrieb keine Lernenden ausbilden wiirde“ (Strupler/Wolter/Moser 2012,
S. 38). Die Nettokosten errechnen sich aus den Bruttokosten minus dem Wert der
produktiven Ertrige, welche die Lernenden im Rahmen der arbeitsintegrierten
Lernprozesse erbringen.

Die Bruttokosten setzen sich zusammen aus den gesamten Lohnkosten der Lehr-
linge (jahrliche Bruttolehrlingsentschidigung, Arbeitgeberbeitrige, Sonderzah-
lungen), den Ausbilderkosten (Bruttoeinkommen plus arbeitgeberseitige Lohnne-
benkosten, Sonderzahlungen), den Personalkosten fiir Administration und Rekru-
tierung fiir Lehrlinge sowie den Material- und Anlagekosten, die fur die
Ausbildung anfallen.

Die produktiven Leistungen sind definiert als der Wert der produktiven Leistun-
gen, die sich durch die Ubernahme von einfachen und schwierigen Titigkeiten
der Lehrlinge am betrieblichen Arbeitsplatz ergeben. Einfache Titigkeiten sind
dabei als Arbeiten definiert, die auch von an-/ungelernten Arbeitskriften ausge-
fithrt werden konnen. Es wird angenommen, dass diese Arbeit von Lehrlingen
vollstindig iibernommen werden kann. Schwierige Titigkeiten sind als Arbeiten
definiert, die von einer ausgebildeten Fachkraft im erlernten Beruf tibernommen
werden. Hier wird angenommen, dass ein Lehrling im Vergleich zu einer durch-
schnittlichen Fachkraft nur einen verminderten Produktivititsgrad erreicht (=
Leistungsgrad). Kosten fiir jene Zeiten, die auflerhalb des Betriebes verbracht wer-
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den (Berufsschulzeit, externe Kurse und Praktika, aber auch Urlaubstage, Krank-
heitstage), sind in der Berechnung beriicksichtigt.

4.2 Datengrundlage

Obwohl die Erhebungen auf einem abgestimmten Fragebogeninstrument beru-
hen, zeigen sich Differenzen bei der methodischen Durchfiihrung der Erhebung,
der Aufbereitung der Daten und Erhebungszeitpunkte zwischen den Erhebungen
in Osterreich, Deutschland und der Schweiz (Schlégl/Mayerl 2016, S.32—40,
Schonfeld u.a. 2016, S. 271t,; Strupler u.a. 2012, S. 26ft)). Aufgrund der methodi-
schen Unterschiede und Stichprobenzusammensetzungen wird im vorliegenden
Vergleich der Fokus auf die Diskussion von Tendenzen gerichtet. Dies entspricht
auch dem modellhaften Charakter der Berechnungen von Kosten und Nutzen in
der betrieblichen Ausbildung.

4.3 Dimensionen des Vergleichs

Die Ertrige oder Kosten aus der Ausbildung spiegeln die organisatorische Einbin-
dung der Lernenden im Betrieb wider und sind daher Indikatoren fiir das strate-
gisch gewihlte betriebliche Ausbildungsrational und -modell. In dieser Beziehung
bilden sich auch die relativen Lohnstrukturen ab, die wesentlich vom Ergebnis
der kollektiven Lohnverhandlungen bestimmt werden. Die Differenz zwischen
den Lohnen der FacharbeiterInnen bzw. Un-/Angelernten zum Trainingslohn der
Lernenden zeigt die Moglichkeit der Betriebe an, inwieweit es sich potenziell ren-
tiert, die Produktivkraft der Lernenden als , Substitution“ fiir Un-/Angelernte bzw.
Fachkrifte einzusetzen. Zusammen mit weiteren verbindlichen Rahmenbedin-
gungen (Berufsschulzeit, Ausbildungsverordnungen, Arbeitnehmerschutz etc.)
bilden sie den Rahmen fiir betriebliches Ausbildungshandeln. Der Vergleich folgt
folgenden ausgewihlten Aspekten:

« Verhiltnis der Bruttokosten, Wert der produktiven Leistungen und Nettokos-

ten
« Ertragsstruktur nach Titigkeiten und Entwicklung des Leistungsgrades
« Ubernahmequote nach der Ausbildung

5 Ergebnisse des internationalen Vergleichs
5.1 Bruttokosten, produktive Ertrige und Nettokosten

Ein erster Vergleich der Ergebnisse zeigt bereits zentrale strukturelle Unterschiede
zwischen den drei Lindern. Wihrend die Bruttokosten in Deutschland zwischen
dem ersten und dritten Lehrjahr nur moderat steigen, gibt es in Osterreich einen
verhiltnismifig starken Anstieg bei den Bruttokosten. In der Schweiz findet der
Anstieg bei den Bruttokosten interessanterweise zwischen dem zweiten und dem
dritten Lehrjahr statt.
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Tab. 1 Internationaler Vergleich von Bruttokosten bei dreijahrigen Ausbildungsberufen (Mittelwerte).? Dargestellte
Werte sind nicht lohnbereinigt und daher nicht direkt vergleichbar.

Bruttokosten Produktive Leistungen Nettoertrige
Osterreich (in Euro)
1. Lehrjahr 18.870 17.845 —1.025
2. Lehrjahr 21.446 19.337 —2.109
3. Lehrjahr 25.590 22.191 —3.398
Deutschland (in Euro)
1. Lehrjahr 16.827 11.367 —5.460
2. Lehrjahr 17.686 13.757 —3.928
3. Lehrjahr 18.528 16.564 —1.964
Schweiz (in CHF)
1. Lehrjahr 27.066 26.867 —200
2. Lehrjahr 27.364 30.633 3.269
3. Lehrjahr 31.985 37.628 5.643

Die nihere Betrachtung der Komponenten der Bruttokosten zeigt, dass die Perso-
nalkosten fiir Lehrlinge den iiberwiegenden Bestandteil ausmachen, jedoch in den
Lindern anteilig unterschiedlich hoch ausfallen. Dies ist dahingehend zu interpre-
tieren, dass aufgrund unterschiedlicher Lohnsetzungsverfahren die Hoéhe der
Lehrlingsléhne in den jeweiligen Ausbildungssystemen eine unterschiedliche
Funktion (z.B. Attraktivitit fiir junge Menschen, Kompensation fiir produktive
Verwendung) iibernimmt. Diesen Aspekt gilt es noch genauer zu untersuchen.

Bei den produktiven Leistungen ist im Vergleich zu Osterreich in Deutschland
und der Schweiz zwischen dem ersten und dritten Lehrjahr ein relativ starker
Anstieg zu beobachten. Setzt man die Bruttokosten zu den produktiven Ertrigen
in Bezug, so ergeben sich daraus drei verschiedene Muster. In Deutschland und
Osterreich sind die durchschnittlichen Bruttokosten in allen drei Lehrjahren hé-
her als der Wert der produktiven Ertrige, d.h. es werden Nettokosten fiir die
Lehrausbildung kalkuliert. Wobei interessanterweise die Nettokosten in Deutsch-
land mit jedem Lehrjahr in ihrer H6he abnehmen, in Osterreich hingegen zuneh-
men. In der Schweiz tibersteigen ab dem zweiten Lehrjahr die Ertrige die Brutto-
kosten deutlich.

Die Unterschiede, die sich hier verdichtet in den verschiedenen Mustern abbilden,
sind erstens auf die Differenz zwischen Bruttolohnen der Lehrlinge und den Brut-
tolohnen der Un-/Angelernten bzw. der Fachkrifte und zweitens im Ausmafd und
der Qualitit des produktiven Einsatzes der Lehrlinge im Arbeitsprozess zuriickzu-
fithren (Dionisius u.a. 2008; S. 10—15; Jansen u.a. 2015, S. 9—13). Auf zweiteren
Aspekt wird folgend genauer eingegangen.

2 Quelle: 6ibf-Betriebsbefragung 2015, Schénfeld u.a. (2016, S. 69), Strupler u.a. (2012, S. 49). Anmerkung: Umrech-
nungskurs CHF-Euro am 31. Juli 2010: 1 CHF = 0,74 Euro.
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5.2 Struktur der Ertrige: Anforderungen der Tatigkeiten und
Leistungsgrad

Die Darstellung in Tabelle 2 zeigt die Zusammensetzung der Ertragsstruktur im
Vergleich. Gemeinsam ist allen, dass der Anteil der Ertrige durch die Ubernahme
von fachspezifischen Titigkeiten mit jedem Lehrjahr zunimmt, sich dieser aller-
dings im Niveau unterscheidet. Fiir Deutschland und die Schweiz ist ein dhnliches
Muster in der Struktur der produktiven Ertrige erkennbar. Im letzten Lehrjahr
werden knapp zwei Drittel der Ertrige durch die Ubernahme von FacharbeiterIn-
nentitigkeiten generiert. Fiir Osterreich ergeben die Daten einen anderen Befund.
Knapp aber doch wird der tiberwiegende Anteil der Ertrige — selbst im letzten
Lehrjahr — durch die Ubernahme von einfachen Titigkeiten auf dem Niveau von
Un-/Angelernten erarbeitet.

Tab.2 Wert der produktiven Leistung nach Titigkeiten und Leistungsgrad im internationalen Vergleich in dreijahrigen

Lehrberufen®
| Einfache Titigkeiten Schwierige Titigkeiten Leistungsgrad

Osterreich (in Euro)
1. Lehrjahr 87% (15.494) 13% (2.228) 26%
2. Lehrjahr 75% (14.287) 259% (4.882) 44%
3. Lehrjahr 539% (11.791) 47% (10.299) 67%
Deutschland (in Euro)
1. Lehrjahr 73% (8.142) 27% (2.951) 1%
2. Lehrjahr 49% (6.545) 519% (6.903) 59%
3. Lehrjahr 36% (5.826) 64% (10.446) 73%
Schweiz (in CHF)
1. Lehrjahr 77% (20.500) 23% (6.000) 37%
2. Lehrjahr 54 % (16.500) 46 % (14.000) 57%
3. Lehrjahr 35% (13.000) 65% (24.500) 74%

Gut in dieses Muster fligt sich auch die Entwicklung des mittleren Leistungsgra-
des, der in Deutschland und der Schweiz betrichtlich hoher liegt. Die Hohe korre-
liert direkt mit dem Wert der produktiven Ertrige aus Facharbeitertitigkeiten. Das
Berechnungsmodell impliziert: Je hoher der Leistungsgrad, desto héher die pro-
duktiven Ertrige fiir Lehrbetriebe aus der Ubernahme von Facharbeitertitigkeit in
einem definierten Zeitraum. Bei einem hoheren Leistungsgrad besteht fiir den
Betrieb ein hoherer Anreiz, Lehrlinge auf FacharbeiterInnenniveau in den Arbeits-
prozess einzubinden.

Ursache und Wirkung lassen sich hier nur schwer unterscheiden. Unterschiedli-
che Erklirungsansitze bieten sich an:

- Eine berufspadagogische Begriindung konnte sein, dass berufsfachliche Kom-

petenzentwicklung anforderungsgerechte Lernprozesse auf FacharbeiterIn-

3 Quelle: Gibf-Betriebsbefragung 2015: eigene Berechnung, Schénfeld u.a. (2016, S. 71, 73), Strupler u.a. (2012, S. 11,
47). Anmerkungen: Umrechnungskurs CHF-Euro am 31. Juli 2010: 1 CHF = 0,74 Euro. Die Werte der Schweiz
werden anhand einer Grafik in der Publikation geschitzt. Ertrige durch sonstige Zuwendungen und Ertrige in
Lehrwerkstitten sind marginal und wurden vernachlissigt.
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nenniveau voraussetzt. Lern- und Arbeitsaufgaben mit geringem Anforde-
rungsniveau konnen kaum Lernpotenziale entfalten.

« Systembedingte Selektionseffekte ergeben, dass in Osterreich durch das diffe-
renzierte Berufsbildungssystem das relativ niedrigere Leistungsvermégen der
Lehrlinge zu Beginn in der Folge nicht vollstindig kompensiert werden kann
und sich entsprechend auf die Allokation der Titigkeiten auswirkt.

« Anforderungsbezogen kénnte argumentiert werden, dass der betriebliche
Aufgabenzuschnitt von Arbeitsplitzen, die typischerweise von AbsolventIn-
nen einer Lehre besetzt werden, sich zwischen den Lindern differenziert ent-
wickelt.

- Insbesondere die in Osterreich dominierenden KMU kénnten sich scheuen,
itber den konkreten individuell-betrieblichen Bedarf hinausgehende Ausbil-
dungsinhalte zu ibernehmen, da dies mit zusitzlichen Kosten verbunden ist
und damit die Produktivitit limitiert.

« Aus Kosten-Nutzen-Uberlegungen ist der Anreiz Lehrlinge in FacharbeiterIn-
nentdtigkeiten einzubinden umso gréfler, je grofler die relativen Lohnunter-
schiede zwischen Lehrling und Facharbeit sind. In Osterreich ist diese relative
Lohndifferenz geringer als in den Vergleichslindern.

5.3 Ubernahmequoten und Rekrutierungskosten

Ein wesentlicher Aspekt des strategischen betrieblichen Ausbildungsverhaltens
besteht im Rekrutierungsverhalten zur Deckung des eigenen Fachkriftebedarfs.
Die Ergebnisse zeigen dabei einen Zusammenhang zwischen den Nettokosten der
Ausbildung und den Verbleibsquoten, d.h. die Lernenden werden nach Abschluss
tbernommen. Investitionsorientiertes Verhalten in die Ausbildung ist fiir Betriebe
strategisch sinnvoll, wenn diese sich langfristig rechnet. Wihrend sich die Uber-
nahmequoten — laut betrieblicher Selbstauskunft — fiir Osterreich und Deutsch-
land auf einem vergleichsweise hohen Niveau befinden, sind diese in der Schweiz
deutlich niedriger. Die Nettokosten, die sich fiir Deutschland und Osterreich erge-
ben, konnen durch Einsparung bei der Rekrutierung von Fachkriften am externen
Arbeitsmarkt zu einem Grof3teil kompensiert werden.

Im Umbkehrschluss kann man ablesen, dass bei Schweizer Betrieben die Ausbil-
dung viel mehr auf die Reproduktion des Fachkriftepools am externen Arbeits-
markt abzielt, wihrend Betriebe in Deutschland und Osterreich in einer investiti-
onsorientierten Praxis fiir den eigenen Bedarf ausbilden. Aber zumindest fiir Os-
terreich ist dies insofern bemerkenswert: Betriebe setzen zur Deckung des
eigenen Fachkriftebedarfs ein stark ,hilfsarbeitsorientiertes“ Ausbildungsmodell
ein. Dies konnte bedeuten, dass der wiederkehrend proklamierte Fachkriftebedarf
nicht auf eigentlichem Fachkrifteniveau gegeben ist (zumindest jener Teil, der
durch die Lehre gedeckt werden sollte) bzw. wesentliche Kompetenzentwicklungs-
prozesse erst im Anschluss an die Ausbildung stattfinden.
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Tab.3 Verbleibsquoten und Rekrutierungskosten im internationalen Vergleich*

Osterreich — Beschiftigte im Betrieb Bis 9 10—49 50—249 Mehr als 249
Verbleibsquote nach einem Jahr (in Prozent) 56 % 59% 70% 76 %
Durchschnittliche Rekrutierungskosten (in Euro) 8.467 10.266 11.134 12.971
Deutschland — Beschiftigte im Betrieb Bis 9 10—49 50—499 Mebhr als 499
Verbleibsquote nach einem Jahr (in Prozent) 49% 65% 75% 82%
Durchschnittliche Rekrutierungskosten (in Euro) 6.638 10.205 13.833 15.179
Schweiz — Beschiftigte im Betrieb Bis 9 10—49 50—99 Mehr als 99
Verbleibsquote nach einem Jahr (in Prozent) 25% 32% 41% 47%
Durchschnittliche Rekrutierungskosten (in CHF) 11.821 18.613 20.147 29.104

6 Schluss

Will Politik von appellhaften Aufrufen wegkommen, doch mehr betriebliche Aus-
bildungsplitze zu schaffen oder zu erhalten und zwar in ausreichender Qualitit,
so bedarf es rationaler Argumentation, warum es sich auch betriebswirtschaftlich
lohnt, einen Beitrag zur Berufsausbildung zu leisten. Der Weg wird jedoch —
so die Befunde — nicht durch Riickbesinnung auf das traditionelle Modell der
Beistelllehre zu einer Renaissance betriebsbasierter Ausbildung fithren kénnen,
sondern allein durch professionalisiertes Ausbildungsmanagement, vor dem Hin-
tergrund des allerorts wachsenden Kostendrucks, dass Ausbildungsrational und
gewihltes Ausbildungsmodell begriindet und belegt werden miissen. Robuste und
aktuelle Daten liegen hierzu nun auch fiir Osterreich vor, die Debatte mit Politik
und Praxis steht an.
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Duale Ausbildung als betriebliche
Strategie der Fachkriftesicherung —
Motivation von Betrieben und
Organisation im internationalen
Vergleich

ANIKA JANSEN, SARA-JULIA BLOCHLE & PHILIPP GROLLMANN (BUNDESINSTITUT
FUR BERUFSBILDUNG, BIBB)

Abstract

In diesem Beitrag werden erste Ergebnisse des Projekts ,Duale Ausbildung als be-
triebliche Strategie der Fachkriftesicherung — Motivation und Organisation im in-
ternationalen Vergleich“ vorgestellt. Dies geschieht auf der Basis von ausgewéhlten
Betriebsfallstudien aus der Kfz-Service-Branche in Spanien und Italien. Im Ab-
schluss des Beitrages stehen einige Folgerungen fiir die weitere Arbeit in dem noch
laufenden Forschungsprojekt sowie eine Gegenuiberstellung der identifizierten For-
men von Ausbildungsengagement im Vergleich mit dem in den beiden Léndern
vorliegenden formalen Rahmen, der durch das Berufsbildungssystem strukturiert
ist. Der Beitrag zeigt anhand einiger ausgewihlter Fallstudien, dass es eine Diskre-
panz zwischen den vom Bildungssystem vorgesehenen Méglichkeiten betrieblichen
Engagements und den tatsichlichen Aktivitdten der Betriebe geben kann. So tragen
die Betriebe teilweise erheblich zur beruflichen Kompetenzentwicklung der jungen
Erwachsenen bei, ohne dass diese Aktivitaten im formalen Bildungssystem gespie-
gelt werden. Dieses Ergebnis kann fiir die Entwicklung berufsbildungspolitischer
Strategien relevant sein.

1 Einleitung

Aufgrund der geringeren Jugendarbeitslosigkeit in den Lindern mit dualen Aus-
bildungssystemen gibt es in den letzten Jahren vermehrt Bestrebungen, duale
Strukturen in der Berufsbildung in zahlreichen europiischen (und nicht-europdi-
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schen) Lindern zu etablieren oder zu stirken (European Commission 2013). Viele
dieser Linder sind durch ein vollzeitschulisches berufliches Bildungssystem ge-
kennzeichnet. Man kann jedoch annehmen, dass auch in Lindern ohne ein stark
ausgeprigtes duales Ausbildungssystem eine Beteiligung der Betriebe an der
Kompetenzentwicklung junger Berufseinsteiger stattfindet. Diese Beteiligung der
Betriebe kann sich in Form von Praktika, Phasen betrieblicher Einarbeitung oder
Arbeitsvertrigen darstellen, die speziell fiir Berufseinsteiger konzipiert sind (Euro-
pean Commission et al. 2012). Damit kénnen Betriebe sich auch stark an der
Kompetenzentwicklung beteiligen, ohne dass dies als ,duale Ausbildung” firmiert.
Letztlich kann die betriebliche Qualifizierung vollstindig informell innerhalb be-
trieblicher Grenzen erfolgen und wird damit nicht sichtbar.

Es fehlen differenzierte Kenntnisse tiber die genaue Ausgestaltung dieser Formen
der Einstellung, Einarbeitung und Ausbildung junger Erwachsener und tiber die
Motivation der Betriebe sich entsprechend zu engagieren. Derartige Kenntnisse
uiber das existierende betriebliche Bildungsengagement sind notwendig, um duale
Strukturen — fur die der Betrieb der Dreh- und Angelpunkt ist — erfolgreich
etablieren zu konnen. Hierbei ist die Motivation der Betriebe, also das , Warum?“
und das ,Wie?“, also die Frage nach der Organisation betrieblichen Lernens, von
besonderem Interesse. Berufsbildungspolitisch stellt sich die Frage, ob und inwie-
weit bestehendes Engagement von Betrieben in der Kompetenzentwicklung von
Berufsanfingern unterstiitzt und formalisiert werden kann, um berufliches Ler-
nen in berufliche Bildung zu transformieren.

2 Forschungsfragen und Forschungsstand

2.1 Typologien von Berufsbildungssystemen

Modelle und Typen von Berufsbildungssystemen werden seit Langem in der Be-
rufspidagogik und der Politikwissenschaft diskutiert. Internationale Vergleiche
und vorhandene Typologien fokussieren hauptsichlich auf die System- und Steue-
rungsebene beruflicher Bildung (Deiflinger 1995; Greinert 1995; Trampusch/Bu-
semeyer 2010) und sind hiufig eng mit Konzepten aus der Politikwissenschaft
verbunden. Arrangements, in denen der Betrieb als Lernort in der beruflichen
Kompetenzentwicklung fungiert, gehen dabei oftmals unter, wenn sie nicht einem
Teil des formalen Bildungssystems zugeordnet werden kénnen oder untypisch fiir
das gesamte System sind. Auch andere Arrangements als die Ausbildung im dua-
len System sind durch Dualitit von Lernorten gekennzeichnet. Beispiele hierfiir
sind die kooperative Berufsbildung oder die vollzeitschulische Bildung mit Pflicht-
praktika (Grollmann 2012, S. 300ff.). Uberdies ist Dualitit nicht immer ein Kenn-
zeichen des gesamten Bildungssystems, sondern kann auch in bestimmten Beru-
fen die typischen Formen der Ausbildung kennzeichnen. Als Beispiel sei an dieser
Stelle die Ausbildung von Kfz-Mechatronikern in Frankreich genannt, die trotz
eines vollzeitschulisch organisierten Berufsbildungssystems typischerweise als
duale Lehrlingsausbildung stattfindet (Geiben 2016). Ein wesentlicher Unter-
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schied zu bestehenden Ansitzen der Typologisierung von Berufsbildungssyste-
men besteht also darin, dass das hier vorgestellte Projekt sich dem Thema der
Fachkriftequalifizierung auf der betrieblichen Ebene und empirisch zuwendet.
Hiermit werden den vorhandenen Arbeiten auf der Systemebene empirische Be-
funde gegentibergestellt, die nicht unbedingt den Motiv- und Organisationsstruk-
turen und Formen entsprechen miissen, die in den vorhandenen, eher auf Makro-
und Mesoebene anzusiedelnden Arbeiten angenommen werden.

Ziel ist es daher, das betriebliche Ausbildungsengagement einzelner Betriebe im
Hinblick auf junge Berufsanfinger in verschiedenen Lindern ohne duales Ausbil-
dungssystem zunichst zu beschreiben und zu typologisieren.

2.2 Fachkriftetypus als eine Bedingung fiir berufliches Lernen

Neben dieser grundlegenden Differenzierung auf der Ebene der Organisation be-
ruflichen Lernens und der Rolle der Betriebe ist fiir uns auflerdem eine weitere
Annahme iiber berufliches Lernen auf der individuellen Ebene leitend: Berufli-
ches Lernen vollzieht sich immer auch (erst) in der beruflichen Praxis (vgl. z.B.
Eraut 1994, z.B. S. 33, 65). Insofern beinhaltet — unter sonst gleichen Bedingun-
gen — eine ,vollstindige“ Fachkriftequalifizierung immer auch den Kompetenzer-
werb im Arbeitsvollzug. Streng genommen ist damit also eine Fachkriftequalifi-
zierung ohne die Mitwirkung der Betriebe gar nicht méglich. Basierend auf dieser
Annahme kann man nun auf der betrieblichen Ebene untersuchen, welche Bedin-
gungen fiir berufliche Lernprozesse in Betrieben vorliegen. Die Bandbreite kann
hier letztlich zwischen einem rein beildufigen Lernen Neueingestellter bis hin zu
formalisierten Ausbildungsstrukturen in den ersten Berufsjahren reichen. Genau
wie die Organisation betrieblicher Lernprozesse unterschiedlich sein kann, kon-
nen auch die betriebliche Arbeitsorganisation und die innerbetriebliche Arbeitstei-
lung erheblich variieren. Aus diesem Grund ist auch der Fachkriftebegriff nicht
trivial. Stark taylorisierte Produktionskonzepte gehen mit niedrigen Qualifikati-
onsanforderungen einher. Ganzheitliche Produktionskonzepte (vgl. z.B. Pfeiffer
2008) oder High-Performance Work Systems (Appelbaum/Bailey/Berg/Kalleberg
2000), so wie sie in den letzten Jahren diskutiert wurden, gehen mit einem héhe-
ren Qualifikationsaufwand einher. Wihrend die Frage nach der Qualifizierung in
der Diskussion um Arbeitsorganisation in industriellen Produktionsprozessen in
der wissenschaftlichen Literatur hiufig mitgefithrt wird, ist iiber kleine und mitt-
lere Unternehmen wenig bekannt. Auf der Basis von europdischen Betriebsdaten
kann man aber davon ausgehen, dass es erhebliche Unterschiede zwischen Betrie-
ben aus unterschiedlichen Lindern, unterschiedlichen Branchen und mit unter-
schiedlicher Betriebsgrofie gibt (Eurofound 2015, S. 35ff.).

3 Methodische Vorgehensweise

Aufgrund der heterogenen Ausgangsbedingungen in den verschiedenen Lindern
und dem geringen Erkenntnisstand beziiglich der Determinanten des Ausbil-
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dungsengagements liegt dem Projekt ein qualitativ-hypothesengenerierender An-
satz zugrunde. Der Schwerpunkt des Projekts liegt auf der Untersuchung der
Praxis auf der betrieblichen Ebene. Es werden Fallstudien in sieben Lindern
durchgefiihrt: Spanien, Italien, Slowakei, Portugal, UK, Frankreich und Siidkorea.
Die Lander Spanien, Slowakei, Portugal und Italien sind allesamt Staaten, in de-
nen der politische Wille dokumentiert ist, duale Berufsausbildungsstrukturen aus-
zubauen. Siidkorea, Frankreich und England beteiligen sich mit ihren nationalen
Berufsbildungsinstituten aus eigenem Interesse an dem Forschungsprojekt.

Um moglichst viele verschiedene Einflussfaktoren auf das betriebliche Ausbil-
dungsengagement konstant zu halten, wurden zwei Branchen mit dhnlichen Qua-
lifikationsanforderungen gewihlt. Es wird davon ausgegangen, dass dhnliche Ver-
fahren und Dienstleistungen unter sonst gleichen Bedingungen zu 4hnlichen
Qualifikationsanforderungen fiithren (vgl. z. B. Prais 1995). Es wurden zwei Wirt-
schaftszweige gewihlt, in denen jeweils unterschiedliche Motivlagen fiir eine
duale Berufsausbildung zu erwarten sind. Fiir das handwerklich-kleinbetriebliche
Umfeld wurde der Kfz-Service ausgewihlt, fur den industriellen Bereich die Auto-
mobilproduktion. In der Automobilproduktion bestehen bereits umfangreiche
Vorerfahrungen mit dem Versuch der Etablierung dualer Ausbildung in ,nicht-
dualen“ Berufsbildungskontexten. In den Untersuchungslindern existieren je-
weils Standorte der (deutschen) Automobilproduktion. Im Kfz-Service kann an ein
BIBB-Projekt zur betrieblichen Einarbeitung im internationalen Vergleich (Groll-
mann/Geiben 2016) angekniipft werden. In jedem der Linder wurden zwei Be-
triebsfallstudien in der Automobilproduktion und sechs im Kfz-Service durchge-
fithrt. Zu jeder Fallstudie gehdorte ein semi-strukturiertes Interview mit der Perso-
nalleitung und, falls moglich, eine Besichtigung der Produktionsstitte. Der
qualitative Leitfaden wurde durch einen quantitativen Fragebogen zu Kosten und
Nutzen der Ausbildungsaktivititen erginzt. Die Entwicklung der Instrumente
wurde in interdiszipliniren und bi-nationalen Teams durchgefiihrt, die die 6kono-
mische Perspektive und die Expertise zur betrieblichen Ausbildungsgestaltung in-
tegrieren (,mixed-team approach”) (Schmidt 1991, S. 163). In gleicher Zusammen-
setzung erfolgte auch die Datenerhebung und -auswertung. Die Fallstudien in
den Lindern wurden durch Expertenberichte zu nationalen Besonderheiten und
Branchenstrukturen erginzt. Die Fille wurden in den beiden Branchen nach ei-
nem einheitlichen Sampling ausgewidhlt. So wurden fiir den Kfz-Service grofe
und kleine Betriebe mit unterschiedlichem Ausbildungsengagement sowie sowohl
herstellergebundene Kfz-Werkstitten als auch freie Werkstitten untersucht.

Im Folgenden stellen wir zunichst ausgewdhlte Fille vor und beziehen diese Be-
funde auf betrieblicher Ebene dann in einem zweiten Schritt auf die jeweils natio-
nalen Kontexte der Berufsbildung und des Arbeitsmarktes.
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4 Darstellung ausgewahlter Fallstudien
4.1 Italien

Traditionell steigen Betriebe in Italien erst in (Aus)Bildungsaktivititen ein, sobald
ein erster Arbeitsvertrag abgeschlossen wird. Meist bringen die Berufsanfinger
dann schon einen formalen Abschluss aus dem vollzeitschulischen, iiberwiegend
allgemeinbildenden Bildungssystem mit. Einer der bekanntesten Einstiegsarbeits-
vertrige ist das sog. apprendistato, oft als ,Lehrlingsausbildung® tibersetzt. Dabei
handelt es sich allerdings nicht um einen formalisierten Ausbildungsgang (keine
Ausbildungsstandards, keine Priifungen, kein Erwerb einer Qualifikation des Bil-
dungssystems). Die Qualifikationsprofile werden in nationalen Branchentarifver-
trigen beschrieben und haben eine Mindestvertragsdauer von sechs Monaten.
Allein der Arbeitgeber bestimmt, wann eine bestimmte Qualifikationsstufe er-
reicht ist (Blochle 2015, S. 11).

Formal ist es fiir Betriebe in Italien in den vergangenen Jahren leichter geworden,
sich deutlich frither als bisher an der Ausbildung junger Menschen im formalen
Bildungssystem zu beteiligen. Neben der Méglichkeit fiir wenige Wochen im Jahr
Praktikanten verschiedener Schultypen aufzunehmen, besteht seit 2015 die Mog-
lichkeit, Schiiler der beruflichen Bildungsginge ab dem Alter von 15 Jahren 400
Stunden pro Jahr im Rahmen eines stirker formalisierten erweiterten Praktikum-
Modells aufzunehmen (alternanza scuola lavoro). Auflerdem kann nun der appren-
distato-Vertrag mit Schulbesuch kombiniert und ein formaler Berufsabschluss er-
worben werden (apprendistato per la qualifica o il diploma professionale). Auch der
gleichzeitige Erwerb der Hochschulreife oder von Hochschulabschliissen ist mog-
lich. Diese Optionen sind den Unternehmen aber bislang kaum bekannt und
entsprechend wenige Erfahrungen gibt es bislang. Betriebliche Ausbildung war
und ist bislang in Italien weitestgehend vom Bildungssystem entkoppelt. Dies
zeigen auch unsere Fallstudien.

Die sechs Fallstudien im Bereich Kfz-Service wurden in drei verschiedenen italie-
nischen Regionen in einer Kleinstadt, einer Grofstadt und einer lindlichen Um-
gebung durchgefiihrt. Unter den befragten Betrieben befanden sich Kleinstbe-
triebe mit nur einem Angestellten bis zu Kfz-Werkstitten mit rund 30 Mitarbei-
tern. Die Hilfte der Betriebe ist in einem Verband engagiert und/oder wurde von
einem solchen als Interviewpartner vorgeschlagen. Unter den befragten Betrieben
sind Vertragspartner unterschiedlicher Automarken und solche ohne Vertragspart-
nerschaften. Einige Werkstitten pflegen regelmifiige Kontakte zu Schulen bzw.
Bildungstrigern, andere keine. Trotz dieser Heterogenitit zeichnete sich bei den
besuchten Werkstitten insgesamt ein sehr homogenes Bild der Ausbildungsorga-
nisation und Kosten-Nutzen-Uberlegungen ab. Aus diesem Grund werden die
Fille nachfolgend zusammenfassend dargestellt.

Alle Kfz-Werkstitten qualifizieren ihr Personal relativ unstrukturiert on-the-job
und nutzen dabei in der Regel den traditionellen apprendistato-Vertrag (apprendis-
tato professionalizzante), der iiber die Branchentarifvertrige geregelt ist und bei
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dem die Betriebe von starken Steuererleichterungen profitieren. Bei diesem Ver-
trag muss sich der Arbeitgeber mit keiner Bildungsinstitution abstimmen und
entscheidet selbst, wen er anstellt, ausbildet und wie lange. Die neuen apprendis-
tato-Vertrige, die zu einer anerkannten Berufsqualifikation fithren, sind keiner
Werkstatt bekannt. Auch die sog. alternanza scuola lavoro, bei der lingere Praxis-
phasen im Betrieb mit den beruflichen Bildungsgingen des regionalen oder natio-
nalen Bildungssystems kombiniert werden konnen, sind den Betrieben unbe-
kannt. Es gibt keine Erfahrungen mit einer gemeinsamen, aufeinander abge-
stimmten Ausbildung zwischen Schulen bzw. Bildungstrigern und Betrieben, die
zu einer formalen Qualifikation fithrt. Nur mit der Aufnahme von Praktikanten
fiir wenige Wochen bestehen vereinzelt Erfahrungen.

Die Rekrutierung neuer Mitarbeiter erfolgt vorwiegend iiber Mund-zu-Mund-Pro-
paganda. In der Regel wiirden bevorzugt junge Leute von Schulen oder Bildungs-
trigern der entsprechenden Fachrichtung eingestellt, wenn eine solche in der ni-
heren Umgebung angeboten wird. Trotzdem miissten die jungen Leute dann min-
destens drei Jahre in der Werkstatt qualifiziert werden, bis sie ausreichend
berufliche Kompetenzen erworben hitten. Die Bildungsginge der Schulen wiir-
den keine qualifizierten Fachkrifte ausbilden. Die Kompetenzen der jungen Men-
schen, insbesondere die berufsspezifischen, seien allenfalls eine Basis fiir den
notwendigen weiteren Aufbau von Berufskompetenz.

Die Ausbildung und auch der Einsatz ausgebildeter Fachkrifte erfolgt — anders
als in der Ausbildungstradition der deutschsprachigen Linder — in allen befragten
Betrieben nach getrennten Berufsprofilen Elektronik, Mechanik, Lackierung und
Karosserie. In grofleren Werkstitten wird das Personal zudem exklusiv fiir be-
stimmte Automarken und -typen qualifiziert und eingesetzt.

Ein Grofdteil der Werkstitten beklagte die schlechte Fachkriftesituation. Obwohl
von den Befragten konstatiert wird, dass die derzeitig mehrheitlich vollzeitschuli-
sche und von der Praxis entkoppelte Ausbildung tiberwiegend nicht zufriedenstel-
lend sei, insbesondere im Hinblick auf Uberginge junger Menschen in den Ar-
beitsmarkt und qualifizierte Ausbildung, schien nur eine der Werkstitten eine
vorausschauende Nachwuchsplanung zu betreiben und stellte Uberlegungen an,
neue Erstausbildungswege zu erproben. Kosten-Nutzen-Uberlegungen spielten of-
fenbar nur insofern eine Rolle, als dass die Betriebe tiber eine konkurrenzfihige
Vergiitungsstruktur versuchen Fluktuation zu vermeiden. Allerdings betonten
alle, dass die Bezahlung nur eine untergeordnete Rolle spiele, wenn es darum
gehe, als Arbeitgeber attraktiv zu sein. Am wichtigsten sei es, ein angenehmes
Arbeitsumfeld zu schaffen, in dem sich die Mitarbeiter wohlfiihlten.

Eine wichtige Rolle bei der Aus- und Weiterbildung nehmen die Bildungsangebote
der Vertragsmarken oder sonstiger Zulieferer (z.B. Lacke) ein. Alle Werkstitten
nutzen die in der Regel ein bis drei Tage dauernden kostenpflichtigen Angebote
regelmifig fiir das gesamte Personal. Die Vertragsmarken versuchen tiber diese
Angebote offenbar auch eine gewisse Qualititssicherung bei ihren Vertragswerk-
stitten zu gewdhrleisten. Diese erfolgt ergianzend iiber regelmifiige, unangekiin-
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digte Kontrollen in den Betrieben. Auch die Berufsverbinde organisieren mehr
oder weniger umfinglich Weiterbildungsmafinahmen fiir ihre Mitglieder, die von
manchen der befragten Werkstitten ebenfalls regelmiflig genutzt werden. Zur
Unterstiitzungsqualitit im Bereich Aus- und Weiterbildung bzw. Fachkriftesiche-
rung der Verbinde gibt es unterschiedliche Meinungen, tendenziell {iberwiegt
aber eine eher kritische Haltung.

4.2 Spanien

In Spanien gibt es fiir Betriebe formal zwei durch das staatliche Bildungssystem
geregelte Moglichkeiten sich an der Ausbildung von jungen Berufsanfingern zu
beteiligen. Zum einen kénnen sie Praktika anbieten, die im Rahmen der vollzeit-
schulischen Berufsausbildung obligatorisch sind, oder sie bieten eine sogenannte
,duale Ausbildung® an, bei der die Anwesenheit der Auszubildenden im Betrieb
mindestens doppelt so hoch ist.! Im Folgenden wird bei zwei Betrieben exempla-
risch dargestellt, wie sie diese vom Bildungssystem vorgegebenen Mdoglichkeiten
nutzen und wie sich diese Moglichkeiten in die betriebliche Einarbeitungs- und
Rekrutierungsstrategie einfiigen.

Fall 1: Kfz-Werkstatt und Verkauf; traditionelles Modell plus Arbeitserfahrung

Der erste Fall beschreibt einen mittelgrofsen Kfz-Betrieb mit insgesamt 34 Mitar-
beitern, von denen 21 Mitarbeiter in der Werkstatt arbeiten. Der Betrieb ist ein
unabhingiger Vertragshindler von zwei Automarken und gleichzeitig Vertrags-
werkstatt. Der Betrieb ist in einer eher lindlichen Gegend gelegen. Seit circa zehn
Jahren bietet der Betrieb Praktika fiir Schiiler des schulischen Ausbildungsgangs
Lautomocion® an. Die Schiiler werden wihrend der Praktikumszeit von einer Fach-
kraft aus der Werkstatt (,tutor) betreut. Diese bewertet den Schiiler auch am Ende
des Praktikums (bestanden oder nicht-bestanden). In der Kommunikation mit der
Schule tritt allerdings der Werkstattleiter als Betreuer auf. Es wird zwar fiir jeden
Schiiler ein Praktikumsabkommen abgeschlossen, der Inhalt des Praktikums ist
aber nach Aussage des Interviewpartners nicht formal geregelt.? Bei den Praktika
werden die Schiiler vom ersten Moment an produktiv eingesetzt. Mit der fachli-
chen Vorbildung, die in der Berufsschule vermittelt wird, sei man zufrieden.

Die Schiiler diirfen linger im Betrieb arbeiten als aufgrund des Ausbildungsplans
vorgesehen ist’, z.B. wihrend der Sommerferien oder als Teilzeitkraft. Dieser Be-
trieb plant, den aktuellen Praktikanten nach Abschluss der Ausbildung einen fes-
ten Arbeitsvertrag anzubieten.

Fur die Zeit des Praktikums muss der Betrieb keine Vergiitung zahlen. Aufer
geringen Kosten fiir Arbeitskleidung entstehen keine weiteren direkten Kosten

1 FCT: 416 Stunden; FP Dual zwischen 990 und 1230 Stunden. Siehe zum Beispiel: http://www.clot.fje.edu/es/oferta-
educativa/formacion-profesional /programas-de-formacion/grado-superior/automocion

2 Allerdings gibt es im Lehrplan eine Reihe von Aktivititen, die fiir die Praktikumszeit vorgeschlagen werden: http://
dogc.gencat.cat/es/pdogc_canals interns/pdogc resultats fitxa/?action=fitxa&mode=single&
documentld=640160&language=es_ES

3 Die Schiiler miissen im Rahmen ihrer schulischen Ausbildung fiir 420 Stunden ein Praktikum in einem Betrieb
machen: http://www.iesmonturiol.net/web/html/estudis/autom.htm
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durch die Aufnahme von Praktikanten. Der Befragte gab zwar eine Reduktion der
Produktivitit von 15 % der Betreuer an, gleichzeitig aber auch eine Produktivitit
der Auszubildenden von 20 bis 25 %, sodass dadurch sogar ein geringer Nettonut-
zen fiir die Praktikumszeit entsteht.

Praktika anzubieten ist fiir diesen Betrieb eindeutig eine Rekrutierungsstrategie.
Der Betrieb hat zwar ein relativ hohes Ansehen in der Region, jedoch ist es fiir
ihn aufgrund seines Standortes (keine Berufsschule in der Nihe) und seiner Un-
abhingigkeit relativ schwierig Fachkrifte zu rekrutieren. Andere Betriebe, die zu
einer Kette oder zu einem Konzern gehoren, werden bei Fachkriftemangel von
der jeweiligen Zentrale unterstiitzt. Der Betrieb iibernimmt nicht alle Praktikan-
ten, hat aber auf diese Weise einen Pool von potenziellen Fachkriften, auf den er
zurtickgreifen konnte. Eine duale Form der Ausbildung wiirde fiir diesen Zweck
tiber das Ziel hinausschiefsen.

Eine lange Betriebszugehorigkeit ist in diesem Betrieb iiblich und gewollt.* Die
Fachkrifte sollten also gut zu den Anfordernissen des Betriebs passen. Dennoch
ist es interessant zu beobachten, dass es in Bezug auf die fachliche Qualifizierung
der Fachkrifte unwesentlich ist, ob diese ihr Praktikum in diesem oder in einem
anderen Betrieb gemacht haben oder sogar vom externen Arbeitsmarkt kommen.
Der Sinn der Praktika ist eher, die Persénlichkeit und Einstellungen von potenziel-
len Arbeitnehmern kennenzulernen und weniger, den Praktikanten betriebsspezi-
fische Kenntnisse zu vermitteln.

Fall 2: Reparatur und Austausch von Injektionspumpen: traditionell und dual

Der zweite Fall beschreibt einen mittelgroffen Kfz-Betrieb mit 22 Mitarbeitern,
der sich auf das Auswechseln von Einspritzpumpen spezialisiert hat. Der Betrieb
bietet Autoreparatur an, priift und diagnostiziert Probleme bei Einspritzpumpen
und verkauft Autoteile.

Dieser Betrieb bietet seit den spiten 90er Jahren Praktika und, seit dem letzten
Ausbildungsjahr 2015/16, auch die duale Ausbildung an. Momentan hat der Be-
trieb drei duale Auszubildende und zwei Praktikanten. Beide arbeiten mit vier
Stunden am Tag in Teilzeit. Die Ausbildung ist ohne einen strukturierten Ausbil-
dungsplan direkt in die Produktion integriert. Dabei fithren die Auszubildenden
die gleichen Aufgaben aus wie eine Fachkraft dritter Kategorie, von Fegen bis
hin zum Demontieren. Der Betrieb macht in Bezug auf die Einsatzfelder keinen
Unterschied zwischen den Praktikanten und den dualen Auszubildenden.

Die Kosten fiir die duale Ausbildung ergeben sich zum grofiten Teil durch die
Ausbildungsvergiitung von 450 Euro. Es konnten keine Kosten, die fiir die Teilzeit-
ausbilder entstehen, genannt werden. Allerdings wurde in dem Interview deutlich,
dass die geringere Produktivitit der Ausbilder durch die Produktivitit der Auszu-
bildenden wieder kompensiert wird. Da die Produktivitit eines Auszubildenden
pro Monat umgerechnet auf zwischen 75 und 150 Euro geschitzt wird, miissten

4 ,No queremos que hay una rotacion personal.”
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aber am Schluss pro Monat Nettokosten entstehen. Die Ausbildung ist also zu-
nichst ein Kostenfaktor. Trotzdem werden von den Interviewpartnern die Kosten
als nicht sehr hoch eingeschitzt.

Insgesamt ist der Betrieb eher zufrieden mit seinen dualen Auszubildenden. Da-
bei muss allerdings beriicksichtigt werden, dass die Auszubildenden im Durch-
schnitt bereits 24 Jahre alt sind und hiufig schon {iber Arbeitserfahrung verfii-
gen.® Die Praktikanten haben im Schnitt ein geringeres Kompetenzniveau und
werden auch seltener {ibernommen.

Auch von diesem Betrieb wird als ein sehr wichtiger Ausbildungsgrund angege-
ben, zu tberpriifen, ob die Person zu dem Betrieb passt. Aufserdem wird explizit
genannt, dass der Betrieb mehr Auszubildende hat als er eigentlich benétigt. Dies
wird bewusst als Strategie genutzt, um in Zeiten hoherer Nachfrage Fachkrifte
zur Verfiigung zu haben.

Frither hat der Betrieb ausschlieRlich iiber Bekannte und Empfehlungen neue
Mitarbeiter rekrutiert. Seitdem der Betrieb Praktika anbietet, werden offene Stel-
len ausschlieRlich mit ehemaligen Praktikanten besetzt. So verfiigen im Gegen-
satz zu den ilteren Mitarbeitern die Jiingeren tiber eine formale Qualifikation.
Der Betrieb gibt Schwierigkeiten an, Fachkrifte auf dem externen Arbeitsmarkt
zu finden. Als Grund wird eine eher niedrige Reputation des Betriebs angegeben.
Als weiteres Ausbildungsmotiv benennt der Betrieb die Einsparung von Rekrutie-
rungskosten.

5 Synthese

In den Fallstudien Italien und Spanien wird deutlich, dass es verschiedene Varianten
des betrieblichen Engagements in der Kompetenzentwicklung junger Erwachsener
geben kann. In diesem Abschnitt werden die ersten Erkenntnisse zusammenge-
fasst. Zwei Aspekte sind dabei von besonderer Relevanz: die Organisation und Qua-
litdt der Ausbildung (,Fachkrifte“), also das ,Wie“, sowie das betriebliche Kosten-
und-Nutzen-Kalkill als das vermutlich maf3gebliche , Warum* fiir ein Engagement
in der Ausbildung. Mithilfe dieser Dimensionen wollen wir auf der einen Seite dazu
beitragen, betriebliches Engagement zu verstehen und zu typologisieren und auf der
anderen Seite Abweichungen von den durch das formale Berufsbildungssystem vor-
gegebenen Strukturen sichtbar zu machen und zu erkliren.

5.1 Wie?

Die durchgefiihrten Betriebsfallstudien zeigen, dass das Verhalten von Betrieben
hinsichtlich der Qualifizierung von Berufsanfingern tiber die gesetzlichen Vorga-
ben hinausgehen kann oder auch ein starkes Ausbildungsengagement moglich ist,
ohne dass es in den formalen Bildungswegen des jeweiligen Berufsbildungssystems

5  Es wird nicht genauer spezifiziert, ob diese Arbeitserfahrung allgemein oder berufsspezifisch ist. Allerdings ist aus
dem Kontext zu erwarten, dass diese zumindest in einem verwandten Bereich erworben wurde.
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sichtbar wird. So kann es einen erheblichen betrieblichen Beitrag zu den berufli-
chen Kompetenzen junger Menschen auch in Lindern geben, in denen das formale
Bildungssystem eine eher geringe betriebliche Beteiligung vorsieht. In Spanien bei-
spielsweise, indem die Schiiler vor einer Ausbildung oder wihrend der Ausbildung
iiber die obligatorische Praktikumszeit hinaus Arbeitserfahrung ansammeln. In Ita-
lien vermitteln die Betriebe der Kfz-Fallstudien beispielsweise berufliche Kompeten-
zen im Rahmen eines bestimmten Vertragstyps (apprendistato professionalizzante),
der zwar nicht zu einer Qualifikation des formalen Bildungssystems fithrt, aber dem
Zweck des Kompetenzerwerbs durch betriebliches Lernen dient.

In Spanien zeigen die Betriebe beider Fallstudien ein vergleichsweise hohes Engage-
ment in der Berufsausbildung, allerdings auf unterschiedliche Art und Weise. Der
Betrieb des ersten Falls zeigt ein hohes Engagement in der Ausbildung, da er Prak-
tika mit zusitzlicher Arbeitserfahrung kombiniert, indem der Betrieb eigene Arran-
gements mit den Schiilern vereinbart, wie z.B. die Erginzung des Praktikums in
den Ferien oder einen Vertrag als Aushilfskraft. Ein Teil des Beitrages zur Kompe-
tenzentwicklung liegt somit auferhalb des vom Bildungssystem vorgegebenen Rah-
mens. Die Nutzung der vom Bildungssystem vorgegebenen Moglichkeiten fillt al-
lerdings bei dem zweiten Fall hoher aus. Dieser bietet nicht nur Praktikumsplatze
an, sondern auch die spanische Form der dualen Ausbildung.

In Ttalien ist das Ausbildungsengagement der Betriebe, zumindest was die Beteili-
gung an den Angeboten des formalen Bildungssystems angeht, sehr gering. Aufer
mit Kurzzeitpraktikanten gibt es keine Erfahrungen mit einer Beteiligung an schuli-
scher (Berufs)Ausbildung. Dies liegt sicher auch und in erster Linie daran, dass
diese Moglichkeit bisher keiner Kfz-Werkstatt bekannt gewesen ist. Obwohl die Be-
teiligung an der schulischen Ausbildung sehr gering ist, tragen aber auch die italie-
nischen Betriebe in nicht unerheblichem Mafle zu der Entwicklung beruflicher
Kompetenzen der jungen Menschen bei, wenn auch nicht im Rahmen eines forma-
lisierten Bildungsganges. In der Abbildung haben wir die Betriebsfallstudien hin-
sichtlich des Engagements in der Kompetenzentwicklung und hinsichtlich der Rele-
vanz bzw. der ,Nutzung“ der formalen Vorgaben durch das Berufsbildungssystem
eingetragen.

Relevanzdes A\
Berufsbildungssystems

|Fa|lstudieSpanien2 |

| Fallstudie Spanien 1 |

Fallstudien Italien

Engagement des Betriebs in der Kompetenzentwicklung

Abb. 1 Betriebliches Engagement und Nutzung systemischer Vorgaben
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5.2 Warum?

Was mogliche Motive fiir das betriebliche Ausbildungsengagement angeht, gibt
uns das Material erste Hinweise.

In Spanien scheint ein Grund fiir unterschiedliche Ausbildungsstrategien der un-
terschiedliche Fachkriftetypus zu sein. Wihrend Fall 1 eine sehr typische Form
der Arbeitsorganisation beschreibt, fillt bei Fall 2 der Bedarf an Spezialwissen
(Reparatur und Austausch von Einspritzpumpen) auf. Diese Anforderungen ge-
hen uiber das in den Schulen vermittelte berufliche Wissen hinaus, weshalb sich
der Betrieb u.U. mehr engagiert als nur durch die Aufnahme von Praktikanten.

Praktika sind fiir die untersuchten Betriebe in Spanien offenbar mit sehr geringen
Kosten verbunden. Fiir beide Betriebe scheint die Fachkrifterekrutierung relativ
schwierig zu sein, das betriebliche Engagement dient daher vor allem auch dem
Zugang zu potenziellen neuen Mitarbeitern.

In Ttalien ist das Anlernen im Rahmen des traditionellen apprendistato-Vertrags in
den von uns untersuchten Kfz-Werkstitten der bisher einzig bekannte und bis
vor Kurzem mogliche Weg fiir die Betriebe gewesen, Fachkrifte zu qualifizieren.
Insbesondere, weil die Absolventen der schulischen Bildungsginge mit entspre-
chendem berufsbildendem Anteil offenbar keine (ausreichende) Berufskompetenz
besitzen, muss die Qualifizierung nahezu vollstindig und in etwa drei Jahren im
Betrieb erfolgen.

Eine bewusste oder unbewusste Strategie, sich fiir den einen oder den anderen
Ausbildungsweg junger Menschen zu entscheiden, konnte fiir die Fallstudien der
italienischen Kfz-Werkstitten nicht festgestellt werden, weil keine Alternativen be-
kannt waren. Aber auch dariiber hinaus schien ein bewusstes Reflektieren iiber
Alternativen zu den praktizierten Qualifizierungsstrategien zumindest nicht im
Vordergrund der Strategie der betrieblichen Fachkrifterekrutierung zu stehen.
Das Aufnehmen von Kurzzeitpraktikanten wurde von keinem Betrieb als Qualifi-
zierungsinstrument betrachtet, sondern allenfalls als Instrument der Rekrutie-
rung von neuem Personal.

6 Ausblick

Dieser Beitrag erlaubt einen ersten Einblick in den Prozess und erste Ergebnisse
eines noch laufenden Forschungsprojekts. In einem nichsten Schritt wird es da-
rum gehen, ein Kategoriensystem zu entwickeln, das der Vielfalt von Ansitzen
betrieblichen Ausbildungsengagements in verschiedenen Lindern genauso Rech-
nung trigt wie den unterschiedlichen Motivstrukturen, die diesem zugrunde lie-
gen. Das bisher gesichtete Material liefert zahlreiche Hinweise fiir Kategorisierun-
gen von betrieblichem Ausbildungsengagement, das sich in nicht unerheblichem
Mafle jenseits der formal vorgegebenen und sichtbaren Strukturen abspielen
kann. Anhand der Ergebnisse kann im weiteren Verlauf des Projekts eine Skalie-
rung fiir die Dimensionen betriebliches Ausbildungsengagement (Wie?) sowie die
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Motivation und Kosten-Nutzen-Strukturen (Warum?) vorgenommen werden, auch
fiir die in diesem Beitrag nicht dargestellten Fallstudien im Bereich Automobilpro-
duktion. Hiermit kann sowohl der Fundus wissenschaftlicher Erkenntnis zum
Thema betriebliche Rekrutierung und Organisation von ,work-based learning*
bereichert werden, sowie auch iiber unterschiedliche Motivstrukturen von Betrie-
ben, sich in betrieblichen Ausbildungsarrangements zu engagieren. Gleichzeitig
konnen Bedingungsfaktoren fiir diese beiden Aspekte offengelegt werden: eine
wichtige Voraussetzung zur Formulierung von berufsbildungspolitischen Strate-
gien, die es zum Ziel haben Anreize fiir die betriebliche Ausbildung zu etablieren
und gleichzeitig deren Qualitit weiterzuentwickeln und zu sichern.
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6 Betriebliche und schulische
Ausbildungsqualitit






Wie zufrieden sind Lernende in der
beruflichen Bildung in Deutschland?
Eine Untersuchung zum
Ausbildungsende und Verbleib von
Absolventinnen und Absolventen
beruflicher Schulen in Berlin

PaTrICK RICHTER (HUMBOLDT-UNIVERSITAT ZU BERLIN)

Abstract

Fur das Bundesland Berlin liegen keine aktuellen vergleichenden Untersuchungen
zur Zufriedenheit und zum Verbleib von Auszubildenden vor. Wie sich Ubergangs-
prozesse junger Menschen in Berlin gestalten und wie zufrieden Auszubildende
zum Ausbildungsende mit ihrer Berufsschule sind, wird auf Basis einer quantitati-
ven Untersuchung an zehn Berliner beruflichen Schulen dargestellt.

1 Einleitung

Bis heute ist die Jugendarbeitslosenquote in Berlin im gesamtdeutschen und im
Vergleich der Bundeslinder tiberdurchschnittlich hoch (vgl. Bundesagentur fiir
Arbeit 2016b, S. 55; Bertelsmann Stiftung 2015, S. 8): Im August 2016 waren in
Berlin 10,3 % (14.957 Personen) der 15- bis unter 25-Jihrigen arbeitslos gemeldet
(Gesamtdeutschland 5%, 226.550; Bundesagentur fiir Arbeit 2016a). Mitte der
1990er und Anfang der 2000er Jahre mangelte es in den neuen Bundeslindern
(inklusive Berlin) erheblich an dualen Ausbildungsplitzen. Es resultierte eine
deutliche Zunahme der Bedeutung vollzeitschulischer Ausbildungsangebote fiir
Jugendliche (vgl. Pahl 2014, S. 94t.).

Insgesamt umfasst das deutsche Berufsbildungssystem die drei Sektoren ,Duales
System*“ (Berufsausbildung), ,Schulberufssystem*“ (vollzeitschulische Berufsaus-
bildung) und , Ubergangssystem* (Berufsvorbereitung). Der ,wichtigste“ Sektor in
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der nichtakademischen Ausbildung in Deutschland ist das ,Duale System*. Im
Jahr 2015 ist von 957.192 Personen am hiufigsten (50,2 %) eine Berufsausbildung
im genannten Sektor begonnen worden (Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung 2016, S. 102). Dabei hatten sie die Wahl zwischen rund 330 Ausbildungsberu-
fen (vgl. Bundesinstitut fiir Berufsbildung o. J.). Weitere ca. 28 % (270.783 Perso-
nen) haben einen Bildungsgang im , Ubergangssystem® bzw. rund 22 % (205.735
Personen) eine vollzeitschulische Berufsausbildung aufgenommen (Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2016, S. 102). Aufgrund des Linderrechts sind
die Bildungsginge sowohl des Ubergangssystems als auch des Schulberufssys-
tems zwischen den 16 Bundeslindern Deutschlands zum Teil sehr unterschied-
lich gestaltet.

Die Schulen haben ein Interesse daran, zu erfahren, wie zufrieden ihre Absolven-
tinnen und Absolventen mit der Schule sind und welche Bildungs- und Berufs-
wege diese im Anschluss realisieren. Denn sie mochten die Schiilerinnen und
Schiiler adiquat auf eine Erwerbstitigkeit vorbereiten. Nach {9 des Berliner
Schulgesetzes sind die Berliner Schulen zudem verpflichtet, Qualititssicherungs-
mafinahmen und Evaluationen auch unter Beriicksichtigung der Schiilerinnen-
und Schiilersicht durchzufiihren. Ergdnzend wird den Schulen im Handlungsrah-
men Schulqualitit in Berlin empfohlen, die Zufriedenheit von Schiilerinnen und
Schiilern zur Verbesserung von Schul- und Unterrichtsqualitit zu erfragen (vgl.
Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Wissenschaft 2013, S. 38—42).

Fiir das Bundesland Berlin liegen keine aktuellen vergleichenden Untersuchun-
gen zur Zufriedenheit der Auszubildenden am Ausbildungsende und zum Ver-
bleib der Absolventinnen und Absolventen vor. Mit dem Ausbildungsreport 2016
stellt der Deutsche Gewerkschaftsbund unter anderem Ergebnisse zur Zufrieden-
heit von dualen Auszubildenden mit dem Ausbildungsbetrieb und der Berufs-
schule fiir Gesamtdeutschland zur Verfiigung (vgl. DGB-Bundesvorstand 2016,
S. 6 und 22). Ausgewihlte Ergebnisse bzgl. der Berufsschule werden vergleichend
in diesem Beitrag berticksichtigt. Regionale Betrachtungen sind dabei insbeson-
dere bei der Beurteilung der Berufsschule nicht verdffentlicht. Im Datenreport
zum Berufsbildungsbericht 2012 des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BIBB)
sind Details zum Ubergang von der Berufsausbildung in eine Erwerbstitigkeit,
der sogenannten zweiten Schwelle, publiziert worden. Eine rdumliche Differenzie-
rung wird nach ost- und westdeutschen Bundeslindern vorgenommen; regionale
Ergebnisse bzgl. einzelner Bundeslinder werden ebenfalls nicht zur Verfiigung
gestellt. Andere Untersuchungen zur Einmiindung in eine Erwerbstitigkeit nach
einer Berufsausbildung konzentrieren sich auf einzelne Regionen, so zum Bei-
spiel fur Sachsen (vgl. Miiller 2003) und fiir das Saarland (vgl. Buch/Hell 2014).
Weitere regionale Studien sind erstrebenswert (vgl. Kutscha 2008, S. 74).
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2 Forschungsfragen

Wie Uberginge junger Menschen in Berlin verlaufen, wird mithilfe einer quantita-
tiven Studie an zehn Berliner beruflichen Schulen untersucht. Hierbei sind unter
anderem folgende Fragen von Interesse:

I. Welchen Lernzuwachs erleben Auszubildende zum Ausbildungsende?
II. Wie zufrieden sind die Auszubildenden mit ihrer Berufsschule?

II1. Welche Bildungs- und Berufswege nehmen junge Menschen nach Abschluss
ihrer Ausbildung?

3 Untersuchungsdesign

Die Untersuchung zum Ausbildungsende und Verbleib von Absolventinnen und
Absolventen beruflicher Schulen in Berlin erfolgte zu zwei Befragungszeitpunk-
ten.

Zunichst ist von Juni bis Dezember 2014 eine standardisierte Fragebogenerhe-
bung am Ausbildungsende durchgefiihrt worden. In diesem Befragungszeitraum
sind 1.633 Schiilerinnen und Schiiler sowie Auszubildende 46 verschiedener Bil-
dungsginge an zehn Berliner Berufsschulen befragt worden. Hierbei sind Daten
zur Schulerfahrung erfasst worden, zum Beispiel Fragen zum erlebten Lernzu-
wachs, zur Zufriedenheit mit der Schule, zu Zukunftsplinen und zur Bewer-
bungssituation. Durchschnittlich sind die Befragten 22,5 Jahre alt (N = 1.569),
rund 46 % sind weiblich, ca. 54 % minnlich (N = 1.594).

In der zweiten Erhebungswelle sind die Absolventinnen und Absolventen, die
hierfiir zum ersten Befragungszeitpunkt ihr Einverstindnis erklirt hatten, sechs
bis zwolf Monate nach Ausbildungsende im Rahmen einer standardisierten Befra-
gung telefonisch kontaktiert worden. 648 Personen sind bereit gewesen, an der
zweiten Befragung teilzunehmen. Davon sind im Zeitraum von Januar bis Mai
2015 bzw. von Oktober bis Dezember 2015 278 Personen (Netto-Stichprobe laut
Déring/Bortz 2016, S. 384) befragt worden (53 % weiblich, 47 % minnlich, eine
Person hat keine Angabe zum Geschlecht gemacht; die Befragten sind im Durch-
schnitt 23,66 Jahre alt, N = 276). Die Ausschopfungsrate betrdgt 42,9% (= 278/
648). Von 463 Personen, die mindestens ihre Telefonnummer angegeben hatten,
sind 197 Menschen nicht erreichbar gewesen.

Die Stichprobe umfasst duale, vollzeitschulische, berufsvorbereitende und studi-
enberechtigende (Berufs-)Bildungsginge. In den Bereichen der dualen und voll-
zeitschulischen Berufsbildungsginge sind kaufminnische, gewerblich-technische
und gesundheitlich/sozial /kérperpflegerische Berufe befragt worden. Die vorlie-
genden Daten erméglichen unter anderem inter- und intrasektorenbezogene Aus-
sagen zum wahrgenommenen Lernzuwachs, zur Zufriedenheit und zur aktuellen
Situation junger Menschen. Die erhobenen Daten werden mit der Software SPSS
statistisch be- und verarbeitet bzw. analysiert.
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4 Befunde

Dieser Beitrag prisentiert ausgewihlte Daten der Studie (vgl. Richter 2017) bezo-
gen auf die drei dargestellten Forschungsfragen.

Bei der Befragung zum Ausbildungsende haben 1.618 von 1.633 Personen Anga-
ben zum Bildungsgang gemacht, sodass eine Zuordnung zu einem Sektor vorge-
nommen werden kann. 15 Befragte haben sich an dieser Stelle nicht gedufert. In
der nachfolgenden Tabelle 1 sind die Sektoren und die jeweilige absolute und
relative Haufigkeit beteiligter Personen dargestellt:

Tab.1 Untersuchte Sektoren

Sektor Absolute Hiufigkeit Relative Hiufigkeit
dual 660 40,8 %
vollzeitschulisch 512 31,6 %
studienberechtigend 369 22,8%
berufsvorbereitend 77 4,8%

Ergebnisse zur ersten Forschungsfrage: Welchen Lernzuwachs erleben
Auszubildende zum Ausbildungsende?

Die Befragten sind gebeten worden, eine Einschitzung beziiglich eines global
wahrgenommenen Lernzuwachses abzugeben. Statistisch sind mehrere Items zu
einer Skala (Cronbachs Alpha = 0.8) zusammengefasst worden, die Aussagen
zum wahrgenommenen globalen Lernzuwachs treffen, zum Beispiel:
« In meinem Bildungsgang habe ich viel dazugelernt.
« Durch meinen Bildungsgang fiihle ich mich auf eine berufliche Tatigkeit/ein Stu-
dium gut vorbereitet.
« Durch den Bildungsgang habe ich Fihigkeiten erworben, die fiir mein weiteres
Leben/meine berufliche Zukunft wichtig sind.

Die Befragten haben jeweils die Moglichkeit gehabt, auf einer Skala von ,1 =
trifft tiberhaupt nicht zu“ bis ,4 = trifft voll und ganz zu“ zu antworten. Der
Mittelwert ist 2,94 mit einer Standardabweichung von 0,63; N = 1.611. Das heifdt,
die Mehrzahl der Befragten hat eher einen Lernzuwachs erlebt. Die Mittelwerte
der Sektoren unterscheiden sich nicht statistisch signifikant. Es gibt eine Tendenz,
dass diejenigen mit einem studienberechtigenden Bildungsgang (MW = 3,01; N
= 368) einen hoheren globalen Lernzuwachs wahrnehmen als diejenigen mit ei-
nem berufsvorbereitenden Bildungsgang (MW = 2,86; N = 76), das ist aber kein
belastbarer Befund (siehe Tabelle 2).

Tab.2 Wahrgenommener globaler Lernzuwachs je Sektor

Sektor N X

studienberechtigend 368 3,01
vollzeitschulisch 510 3,00
dual 657 2,87
berufsvorbereitend 76 2,86
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Des Weiteren sind statistisch mehrere Items zu erworbenen sozialen/methodi-
schen Kompetenzen zusammengefasst worden (Cronbachs Alpha = 0.83), zum
Beispiel:

o Ich habe gelernt, Ergebnisse zu prisentieren.

o Ich habe gelernt, strukturiert die Losung einer Problemstellung anzugehen.

o Ich habe gelernt, in Teams bzw. Gruppen zu arbeiten.

An dieser Stelle betrdgt der Mittelwert 2,95 mit einer Standardabweichung von
0,61; N = 1.609. Auf Basis einer einfaktoriellen Varianzanalyse (Scheffé; p < .05)
zeigen sich statistisch signifikante Unterschiede zwischen den dualen Bildungs-
gingen einerseits und den anderen drei Sektoren andererseits. Das heifdt, die
Absolventinnen und Absolventen einer dualen Ausbildung erleben seltener einen
Lernzuwachs bzgl. sozialer/methodischer Kompetenzen als diejenigen der ande-
ren drei Sektoren.

Tab. 3 Erworbene soziale/methodische Kompetenzen je Sektor

Sektor N X

vollzeitschulisch 510 3,08
studienberechtigend 367 3,08
berufsvorbereitend 75 3,04
dual 657 2,77

Woran kann das liegen? Moglich wire zum Beispiel eine eher traditionelle Auffas-
sung vom Lehren/Lernen oder die Fokussierung auf die Priifungsvorbereitung
(»teaching to the test“) im dualen Sektor. Bei einem Blick auf die Items und die
jeweiligen Antworten fillt auf, dass die Absolventinnen und Absolventen der dua-
len Ausbildungen relativ seltener zugestimmt haben. So zum Beispiel bei der
Aussage , Ich habe gelernt, strukturiert die Losung einer Problemstellung anzugehen.”,
der 39% von 655 befragten Absolventinnen und Absolventen der dualen Ausbil-
dungen (eher) nicht zustimmen. Im Vergleich dazu stimmen 24 % von 508 der
Absolventinnen und Absolventen einer vollzeitschulischen Berufsausbildung
(eher) nicht zu. Bei der folgenden Aussage ist der Unterschied grofer. Wahrend
11% der Befragten einer vollzeitschulischen Ausbildung die Aussage ,Ich habe
gelernt, Ergebnisse zu prisentieren. (eher) ablehnen, stimmen 36 % derjenigen einer
dualen Berufsausbildung dieser (eher) nicht zu. Des Weiteren sind die Befragten
gebeten worden, einzuschitzen, inwiefern sie gelernt haben, sich selbststindig
Informationen zu beschaffen und diese zu bearbeiten. 26 % der Absolventinnen
und Absolventen einer dualen bzw. 14 % derjenigen einer vollzeitschulischen Be-
rufsausbildung stimmen dem (eher) nicht zu.

Ergebnisse zur zweiten Forschungsfrage: Wie zufrieden sind die Auszubildenden
mit ihrer Berufsschule?

Aufierdem sind statistisch mehrere Items zur Zufriedenheit der Befragten mit der
Berufsschule zusammengefasst worden (Cronbachs Alpha = 0.82), zum Beispiel
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« Mit dem OSZ [Oberstufenzentrum] bin ich zufrieden.
« Mit der Betreuung durch die Lehrkrifte an der Schule bin ich zufrieden.
o Am OSZ herrscht ein gutes Verhdltnis zwischen Lehrkriften und Schiiler*innen.

Der Mittelwert betragt 2,94 mit einer Standardabweichung von 0,58; N = 1.617.
Die Befragten scheinen mit ihrer Schule insgesamt zufrieden zu sein. Eine einfak-
torielle Varianzanalyse (Scheffé; p < .05) zeigt statistisch signifikante Unter-
schiede zwischen den dualen und vollzeitschulischen Bildungsgingen einerseits
und den anderen beiden Sektoren andererseits. Das heifdt, die Befragten eines
studienberechtigenden bzw. berufsvorbereitenden Bildungsganges sind insgesamt
mit ihrer Schule zufriedener als jene einer vollzeitschulischen und dualen Berufs-
ausbildung. Sowohl die Mittelwerte als auch die Anzahl der Befragten sind je
Sektor in der folgenden Tabelle 4 dargestellt:

Tab. 4 Zufriedenheit der Befragten mit der Schule je Sektor

Sektor N X

studienberechtigend 369 3,15
berufsvorbereitend 77 3,10
vollzeitschulisch 512 2,93
dual 659 2,83

Welche moglichen Griinde gibt es fiir die Unterschiede? Bei der Betrachtung der
entsprechenden Items wird deutlich, dass zum Beispiel 28 % der Befragten eines
dualen bzw. 23 % eines vollzeitschulischen Bildungsganges mit der Betreuung
durch die Lehrkrifte eher nicht zufrieden sind. Zudem sind 32 % der befragten
Absolventinnen und Absolventen einer dualen bzw. 28 % derjenigen einer vollzeit-
schulischen Ausbildung mit dem Unterricht im Bildungsgang (eher) nicht zufrie-
den. Dariiber hinaus sind statistisch verschiedene Items zur Zufriedenheit der
Befragten mit dem Unterricht zusammengefasst worden (Cronbachs Alpha =
0.82), zum Beispiel:

o Die Lehrkrifte gestalten den Unterricht abwechslungsreich.

« Die Lehrkrifte gestalten den Unterricht aktuell.

o Die Lehrkrifte gestalten den Unterricht praxisnah/anschaulich.

Mit einem Mittelwert von 2,78 (Standardabweichung = 0,54; N = 1.616) zeigt
sich insgesamt eine Tendenz, wonach die Befragten mit dem Unterricht in der
Berufsschule eher zufrieden sind. Statistisch signifikante Unterschiede zwischen
den Absolventinnen und Absolventen der vier Sektoren verdeutlicht eine einfakto-
rielle Varianzanalyse (Scheffé; p < .05). Dabei werden drei Untergruppen gene-
riert: (1) studienberechtigender Sektor, (2) berufsvorbereitender und vollzeitschuli-
scher Sektor sowie (3) dualer Sektor. Danach sind die Befragten eines studienbe-
rechtigenden Bildungsganges zufriedener mit der Unterrichtsgestaltung als
diejenigen der anderen drei Sektoren. Ferner sind die Befragten eines berufsvor-
bereitenden oder vollzeitschulischen Bildungsganges zufriedener mit der Unter-
richtsgestaltung als jene einer dualen Berufsausbildung. Der Tabelle 5 sind die
Anzahl der Befragten und Mittelwerte je Sektor zu entnehmen:
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Tab.5 Zufriedenheit der Befragten mit dem Unterricht je Sektor

Sektor N X

studienberechtigend 368 2,96
berufsvorbereitend 77 2,82
vollzeitschulisch 512 2,81
dual 659 2,65

Wodurch kénnen die Unterschiede erklirt werden? 48 % der Befragten einer
dualen, 40% der einer vollzeitschulischen und 37 % der berufsvorbereitenden
Bildungsginge bewerten den Berufsschulunterricht eher nicht als abwechslungs-
reich. Die Aussage , Die Lehrkrifte vermitteln Unterrichtsinhalte praxisnah/anschau-
lich“ wird von den Befragten dualer Bildungsginge zu 39 %, jener berufsvorberei-
tender zu 27 %, derjenigen vollzeitschulischer zu 22 % und der studienberechti-
gender Bildungsginge zu 19% eher abgelehnt. Eine praxisnihere Vermittlung
der Inhalte und mehr Abwechslung im Unterricht kénnten zu einer gréferen
Zufriedenheit der Befragten mit dem Unterricht beitragen.

Wie die Absolventinnen und Absolventen ihren Bildungsgang retrospektiv bewer-
ten, ist in der zweiten Befragungswelle erhoben worden. Sie sind unter anderem
gebeten worden, die Aussage , Das, was ich in meinem Bildungsgang an der Schule
gelernt habe, kann ich in meiner jetzigen Titigkeit gut gebrauchen.” auf einer Skala
von ,1 = trifft iberhaupt nicht zu“ bis ,4 = trifft voll und ganz zu“ einzuschitzen.
Insgesamt stimmen rund 75 % aller Befragten (N = 276) dieser Aussage eher
(44 %) oder voll und ganz (31 %) zu. Wihrend knapp 82 % der Absolventinnen
und Absolventen einer dualen bzw. rund 78 % derjenigen einer vollzeitschulischen
Ausbildung (eher) zustimmen, kénnen circa ein Drittel der Befragten mit einem
studienberechtigendem bzw. 40% jener mit einem berufsvorbereitenden Bil-
dungsgang das an der Schule Gelernte aktuell eher nicht nutzen.

Ergebnisse zur dritten Forschungsfrage: Welche Bildungs- und Berufswege
nehmen junge Menschen nach Abschluss ihrer Ausbildung?

Fiir die Beantwortung der letzten Frage werden einige Ergebnisse der Verbleibsbe-
fragung, an der 278 Personen teilgenommen haben, prasentiert. In der folgenden
Tabelle 6 sind die absoluten und relativen Hiufigkeiten je Sektor zusammenge-
fasst:

Tab.6 An der Verbleibsbefragung beteiligte Sektoren

Sektor Absolute Haufigkeit Relative Haufigkeit
vollzeitschulisch 99 35,6%
dual 94 338%
studienberechtigend 70 252%
berufsvorbereitend 15 5,4%

Die Mehrzahl der an der Verbleibsbefragung Beteiligten hat entweder einen voll-
zeitschulischen oder dualen Bildungsgang angegeben. Die Absolventinnen und
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Absolventen sind aufgefordert worden, den Satzanfang ,Aktuell bin ich...“ mit vor-
gegebenen Mdoglichkeiten zu vervollstindigen. Dabei ist am hiufigsten (39 %) die
Tatigkeit im erlernten Beruf genannt worden. Weitere 21 % bzw. 11 % der Befrag-
ten absolvieren ein Studium bzw. gehen weiterhin zur Schule. Rund 8 % der er-
reichten Absolventinnen und Absolventen sind zum Befragungszeitpunkt arbeits-
los gewesen. Der folgenden Abbildung 1 kann die aktuelle Situation der 278 Be-
fragten entnommen werden:

im erlernten Beruf 39
Student/in 21
Schiiler/in  —— 1
arbeitslos gemeldet m— g
im anderen Beruf m— 7
etwas anderes = 4
mehrere Nennungen == 2
in einer Berufsausbildung == 2
im Mutterschutz/in Elternzeit =
im Freiwilligendienst =1
im Urlaub/in einer Auszeit =1
Wiederholer/in =1
in einer MaRnahme der Arbeitsagentur =]
im Praktikum/Traineeprogramm m1

Abb. 1 Aktuelle Situation der Befragten

Diejenigen elf Personen (4 %), die mit etwas anderem beschiftigt sind, geben eine
oder zwei aktuelle Tatigkeiten an. Mit fiinf Nennungen wird am hiufigsten eine
Aushilfstitigkeit genannt. Je zwei Befragte warten auf die Aufnahme eines Studi-
ums bzw. einer Berufsausbildung oder sind in einem anderen Beruf titig. Eine
Person hat sich fur einen studienberechtigenden Bildungsgang beworben. Eine
andere Person ist krank; sie moéchte aber wieder im erlernten Beruf arbeiten.

Sieben weitere Personen haben mehrere Antworten angekreuzt. Davon haben vier
Befragte geduflert, dass sie im erlernten oder in einem anderen Beruf titig sind
(je zwei Personen) und parallel studieren. Die anderen drei Personen sind in
einem anderen Beruf und als Aushilfe titig; im Mutterschutz/Elternzeit und
Hausfrau; arbeitslos gemeldet und Aushilfe, sie mochte gern studieren. Fiir die
ersten funf aktuellen Titigkeiten wird in der folgenden Abbildung 2 dargestellt,
in welcher Quantitit die Sektoren jeweils vertreten sind.

Im erlernten Beruf sind rund 70% (66) der Befragten einer dualen, etwa 36 %
(36) einer vollzeitschulischen Berufsausbildung sowie 9% der Absolventinnen
und Absolventen eines studienberechtigenden Bildungsganges titig. Fiir ein Stu-
dium haben sich 59% (41) der Befragten mit einem studienberechtigenden Ab-
schluss, 13 % (13) mit einer vollzeitschulischen bzw. 6 % (6) derjenigen mit einer
dualen Ausbildung entschieden. Dabei hat die Mehrzahl der Befragten, die ein
Studium absolvieren, eine Fachrichtung entsprechend der Nihe zum Berufsfeld
der jeweiligen Schule gewdhlt.
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Abb. 2 Die fiinf hiufigsten aktuellen Tatigkeiten und der Anteil je Sektor

Einen weiteren Bildungsgang in einer Schule haben 47 % (7) der Befragten mit
einem berufsvorbereitenden Abschluss, 17 % (17) jener mit einer vollzeitschuli-
schen Ausbildung, 7% (5) der Absolventinnen und Absolventen mit einem studi-
enberechtigenden sowie 1% (1) derjenigen mit einem dualen Bildungsgang ge-
wihlt.

Auflerdem zeigt sich, dass die Absolventinnen und Absolventen einer vollzeitschu-
lischen Berufsausbildung mit 12 % (12) der Befragten hiufiger arbeitslos gemeldet
sind als jene mit einer dualen Ausbildung (7 %; 7) oder einem studienberechtigen-
den Abschluss (6 %; 4).

Im Jahr 2013 sind in Ostdeutschland (inklusive Berlin) unmittelbar nach Beendi-
gung einer dualen Berufsausbildung 41,6 % der Absolventinnen und Absolventen
arbeitslos gewesen (vgl. Bundesinstitut fiir Berufsbildung 2015, S. 292). Die ge-
nannte Quote umfasst die Sucharbeitslosigkeit. Es ist daher anzunehmen, dass
sie innerhalb eines Jahres nach dem Abschluss sinkt (ebd.). Im Vergleich zu den
Daten des BIBB sind in der vorliegenden Stichprobe relativ weniger Absolventin-
nen und Absolventen arbeitslos gemeldet. Aufgrund der Stichprobe ist dieses Er-
gebnis vorsichtig zu interpretieren.

Eine Titigkeit in einem anderen Beruf als dem erlernten geben 10% (9) der Be-
fragten mit einem dualen, 8 % (8) derjenigen mit vollzeitschulischem Abschluss
und 6% (4) jener mit einem studienberechtigenden Bildungsgang an.

Auffillig ist, dass die Befragten mit einem berufsvorbereitenden Bildungsgang
nur einmal unter den fiinf am hiufigsten genannten Titigkeiten vertreten sind.
Dabei ist nicht iiberraschend, dass sie am hiufigsten (7 Befragte) weiter zur
Schule gehen, um einen hoheren Abschluss zu erlangen. Drei weitere sind in
einer Berufsausbildung, zwei andere haben einen Aushilfsjob und je eine Person
absolviert eine Mafinahme der Arbeitsagentur, ist in einer Auszeit oder sucht
eine Ausbildung.
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5 Schlussbetrachtung

In Deutschland haben Ausbildungsbetriebe und Berufsschulen in der dualen Be-
rufsausbildung einen gemeinsamen Bildungsauftrag (vgl. Sekretariat der Kultus-
ministerkonferenz 2011, S. 13; § 2 Berufsbildungsgesetz und § 29 Berliner Schul-
gesetz). Berufsschulen sollen demzufolge einen Beitrag zur Vorbereitung auf eine
Berufstitigkeit leisten, d.h. den Aufbau bzw. die Erweiterung beruflicher Hand-
lungskompetenz der Lernenden erméglichen, sodass sie in der Lage sein werden,
einerseits ihren Arbeitsalltag zu bewerkstelligen und andererseits die Arbeitswelt
mitzugestalten (vgl. Sekretariat der Kultusministerkonferenz 2011, S. 9f.). Die Da-
ten der vorliegenden Untersuchung bestitigen, dass in Deutschland eine duale
Berufsausbildung ein sinnvoller Weg in das Beschiftigungssystem ist. AuRerdem
zeigt sich, dass die Berufsschulen als Partner in der dualen Ausbildung ernst zu
nehmen sind und wie gefordert einen Beitrag zur Entwicklung der beruflichen
Handlungskompetenz der Auszubildenden leisten. Des Weiteren erleben die Ju-
gendlichen der Berufsvorbereitung ihre Berufsschulen als hilfreich fiir ihren Bil-
dungsweg. In der vorliegenden Untersuchung geben etwa 85 % der Befragten am
Ausbildungsende an, dass sie in ihrem Bildungsgang einen Lernzuwachs erlebt
hitten. Dabei duflern die Absolventinnen und Absolventen einer dualen Ausbil-
dung im Vergleich zu denjenigen der anderen drei Sektoren signifikant seltener
einen Zuwachs bzgl. sozialer/methodischer Kompetenzen.

Eine deutliche Mehrheit (rund 80 %) der Befragten zeigt sich zufrieden mit ihrer
Berufsschule. Die Befragten mit einem studienberechtigenden bzw. berufsvorbe-
reitenden Abschluss sind signifikant zufriedener mit ihrer Schule als jene, die
eine duale bzw. vollzeitschulische Ausbildung absolviert haben. Im Vergleich zum
Ausbildungsreport, bei dem 57 % der Auszubildenden angeben, mit ihrer Berufs-
schule zufrieden zu sein (vgl. DGB-Bundesvorstand 2016, S. 22), trifft dies in der
vorliegenden Untersuchung auf rund 71 % der Auszubildenden eines dualen Bil-
dungsganges zu. Allerdings unterscheiden sich die Items zur Erhebung der Zu-
friedenheit. Grundsitzlich aber konnen hohe Zufriedenheitswerte als ein Indika-
tor fiir eine qualititsvolle Ausbildung betrachtet werden. Im Anschluss an den
absolvierten Bildungsgang geht knapp die Mehrheit der Absolventinnen und Ab-
solventen einer Titigkeit in einem Beruf nach. Davon sind ca. 3/, der Beschiiftig-
ten Vollzeit bzw. rund 53 % unbefristet eingestellt. Weitere knapp 22 % der Befrag-
ten studieren ein Fach, das nahe dem Berufsfeld der beruflichen Schule ist. Eine
deutliche Mehrheit von etwa 75% der Befragten kann das in der beruflichen
Schule Gelernte in der jetzigen Tatigkeit verwerten. Der Vergleich der Arbeitslo-
senquoten der Absolventinnen und Absolventen einer dualen und vollzeitschuli-
schen Ausbildung zeigt, dass diejenigen Befragten einer dualen Berufsausbildung
seltener arbeitslos sind. Die gewonnenen Daten lassen darauf schlieflen, dass eine
duale Berufsausbildung eine gute Voraussetzung fiir eine erfolgreiche Berufsein-
miindung und somit Motor fiir Beschiftigung und Teilhabe sein kann.
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Die Lehre aus Sicht der Lernenden:
Lehrlinge als neue Anspruchsgruppe
im Qualitatsdiskurs beruflicher
Lernprozesse

NORBERT LACHMAYR (OSTERREICHISCHES INSTITUT FUR
BERUFSBILDUNGSFORSCHUNG, OIBF)

Abstract

Im 6sterreichischen Bildungswesen sind durchgéangig Qualitatssicherungsverfahren
und -strukturen etabliert worden, die Ausnahme bestand in der betriebsbasierten
Berufsausbildung (abgesehen von der vor externen Priifenden abgelegten Lehrab-
schlusspriifung). Nun liefert der ,Erste Osterreichische Lehrlingsmonitor“ représen-
tative Daten zur Weiterentwicklung des Lehrausbildungssystems: Insgesamt neh-
men Lehrlinge am Ende der Ausbildung diese mehrheitlich positiv wahr, kritische
Bereiche deuten auf eine Schwiche des Gesamtsystems hin oder fithren in der
betrieblichen Praxis wiederkehrend zu Problemen.

1 Lehre in Osterreich: Erfolgsmodell mit
Herausforderungen

Die betriebliche Lehrausbildung mit ihren rund 250 Berufen stellt zusammen mit
den schulischen Formen der beruflichen Bildung den Ausbildungsweg fiir nahezu
80 % aller Jugendlichen in Osterreich dar. Dabei wird die betriebliche Lehrausbil-
dung in Osterreich oft als internationales Mustermodell gesehen, gleichzeitig steht
das duale System vor zahlreichen Herausforderungen.

Der Anteil der Erfolgsquoten bei der Lehrabschlusspriifung geht bereits seit Jahr-
zehnten kontinuierlich zuriick und betrug im Jahr 2013 82,3 %, dies entspricht
einer Groflenordnung von etwa 10.000 nicht bestandenen Priifungsantritten
(Dornmayr/Loffler 2014, S. 152). Es konnte zudem ein Zusammenhang zwischen
einem geplanten Priifungsantritt und der betrieblichen Ausbildungsqualitit belegt
werden (Schlogl/Mayerl 2013). Viele Lehrlinge schliefen zwar ihre vertraglich ver-
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einbarte Lehrzeit regulir ab, treten jedoch dann nicht mehr zur Lehrabschlussprii-
fung an bzw. haben bei negativem Erfolg keinen formalen Berufsabschluss.

Die Zahl der ausbildungsaktiven Lehrbetriebe ist in den letzten Jahren ebenfalls
stark zurtickgegangen. Einhergehend sank damit in den vergangenen Jahren die
Zahl der offenen Lehrstellen, gleichzeitig nahm die Zahl der Lehrstellensuchen-
den zu (Dornmayr/Loffler 2014, S. 106). Die Verinderungen der Bildungsaspira-
tionen von jungen Menschen zugunsten hoherer Ausbildung bringen die Lehraus-
bildung zusitzlich unter Druck. Hinzu kommt, dass auf der Grundlage eines
prognostizierten demografischen Riickgangs von Jugendlichen in Zukunft ein
Fachkriftemangel erwartet wird.

2 Lehrlinge starker im Qualitatsdiskurs beriicksichtigen

Um obigen Trends entgegenzuwirken, gab es in den letzten Jahren zahlreiche
Innovationen (z.B. Lehre mit Matura, Ausbildungsgarantie, Integrative Berufsaus-
bildung), diese greifen jedoch nur langsam. Entsprechend der im Regierungspro-
gramm 2013 bis 2018 festgehaltenen Aufwertung der Lehrausbildung und der
Implementation einer Ausbildungspflicht fiir Jugendliche bis 18 Jahre (Regie-
rungsprogramm fiir die XXV. Gesetzgebungsperiode 2013—2018, 2013, S. 10) soll-
ten zudem méglichst verldssliche Grundlagen fiir die weitere politische Gestaltung
geschaffen werden.

Ausgangspunkt des Ersten Osterreichischen Lehrlingsmonitors (Lachmayr/Mayerl
2015) war daher, zusitzliches Wissen fiir weitere Steuerungsmoglichkeiten und
Ansatzpunkte fiir die Weiterentwicklung der Lehrausbildung zu schaffen. Gelin-
gen sollte dies, indem die Perspektiven der direkt Betroffenen (d.h. Lehrlinge im
letzten Ausbildungsjahr) systematisch erhoben und ausgewertet werden. In der
breit angelegten Erhebung wurde erstmals fiir Osterreich eine umfassende Be-
standsaufnahme iiber das gesamte Bundesgebiet und alle Berufe hinweg erarbei-
tet. Insgesamt umfasst die Nettostichprobe 6.495 verwertbare Fragebogen (gewich-
tet nach Verteilung der Lehrlinge pro Lehrberuf im letzten Jahr, Feldarbeit der
Onlinebefragung zwischen 11/2014 und 4/2015, exkl. Lehrlingen in tiberbetriebli-
cher Ausbildung (UBA) und Integrativer Ausbildung (IBA)). Die Befragten waren
somit alle gegen Ende des letzten Jahres ihrer Ausbildung und kénnen je nach
Dauer des Ausbildungsberufs auf 2,5 bis 3,5 Jahre Ausbildung zuriickblicken.
Diese wichtige Perspektive auf qualititsvolle Ausbildung wurde damit erstmals
wissenschaftlich erhoben und ausgewertet. Diese Sichtweise, Lernende in den
Mittelpunkt zu stellen, deckt sich dabei mit einer der strategischen Leitlinien der
Osterreichischen Strategie zum lebensbegleitenden Lernen (Republik Osterreich
2011), welche allen bildungspolitischen Mafinahmen und Umsetzungen zugrunde
gelegt werden soll. Wihrend in Deutschland solche Erhebungen bereits zum Be-
standteil des Steuerungssystems in der beruflichen Bildung geworden sind, lagen
fiir Osterreich keine bundesweiten, wissenschaftlich fundierten Untersuchungen
vor, es blieb bei punktuellen Erhebungen (z.B. Gréssenberger 2012; Wichter
2009). Gleichzeitig wurden jedoch im restlichen 6sterreichischen Bildungswesen
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mittlerweile durchgingig Qualititssicherungsverfahren und -strukturen etabliert,
beispielsweise Bildungsstandards fiir die Pflichtschule (Lehr- und Lernprozesse
werden tiber Klassen- und Schulebene hinaus transparent und vergleichbar) sowie
kompetenzorientierte teilzentrale Reifepriifungen (erméglichen eine Vergleichbar-
keit der Leistungen unter denselben Bedingungen in ganz Osterreich). Auch sind
in der vollschulischen beruflichen Qualifizierung Qualititsmanagementsysteme
wie QIBB (QualititsInitiative BerufsBildung) sowie das Qualititsmanagement-
System fiir den Schulbereich der Berufsschulen (6bs-Q-SYS) zu nennen. Seit dem
Schuljahr 2013/14 sind zudem Mafinahmen pidagogischer Qualititsentwicklung
und Qualititssicherung fir alle 6sterreichischen Schulen verbindlich. Den Rah-
men dafiir bietet das Leitprojekt SQA (Schulqualitit Allgemeinbildung) um durch
pidagogische Qualititsentwicklung und Qualititssicherung zu bestmdglichen
Lernbedingungen an allgemeinbildenden Schulen beizutragen. Bei Hochschulen
besteht die nationale Qualititsagentur (AQ Austria), in der Erwachsenenbildung
bestehen Qualititssicherungsverfahren und -strukturen, wie beispielsweise ,O-
Cert“ als bundesweiter Qualititsrahmen fiir Bildungstriger, zudem erfolgen Ak-
kreditierungen im Rahmen der Initiative Erwachsenenbildung.

3 Qualititsdimensionen des Ersten Osterreichischen
Lehrlingsmonitors

Das Konzept des Ersten Osterreichischen Lehrlingsmonitors legte den Fokus auf
die von den Lehrlingen erlebten unmittelbaren Ausbildungsarrangements und
Rahmenbedingungen, um folgende Fragestellung zu beantworten: Wie bewerten
die Lehrlinge ihre Ausbildungssituation und ihren Ausbildungsverlauf am Ende
der Ausbildung retrospektiv? Der Fragebogen stiitzte sich dabei auf Konzepte und
Theorien zur Ausbildungsqualitit: Ausgehend vom Fragebogen des deutschen
Ausbildungsreports 2013 (Hannack 2013) sind regionale Erhebungen rund um die
Arbeitszufriedenheit von Lehrlingen (Grossenberger 2012), eine Skalensammlung
ausbildungsrelevanter Aspekte der betrieblichen Berufsausbildung (Zimmermann
et al. 1994) sowie ein Qualititsindex in der Lehrausbildung (Beicht et al. 2009)
Grundlagen, genauso wie eine Expertise zur Qualitit in der Lehrlingsausbildung
(Schlsgl et al. 2010).

Letztendlich wird differenziert zwischen den Dimensionen Inputqualitit, Prozess-
qualitit und Outputqualitit: Die Inputqualitit bezieht sich grundsitzlich auf die
Umsetzung der Rahmenbedingungen, die von auflen vorgegeben sind. In dieser
Untersuchung wird damit die Einhaltung von gesetzlichen Bestimmungen des
Jugendschutzes, der Ausbildung sowie der Partizipation im Betrieb/betrieblichen
Ausbildung verstanden, die die Lehrlinge unmittelbar betreffen. Die Prozessquali-
tit bezieht sich auf die unmittelbare Umsetzung der Vorgaben in die betriebliche
Ausbildungspraxis (z.B. Reflexion des Ausbildungsprozesses, Eigenstindigkeit
und Autonomie von Handlungen, Verantwortungsgrad der tibertragenen Ausbil-
dung, personliches Interesse an Titigkeit, Passung zwischen Anforderung und
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Fihigkeiten, Méglichkeit zum Wiederholen und Uben). Die Outputqualitit be-
zieht sich auf erzielte Ergebnisse am Ende des Ausbildungsprozesses.

Tab.1 Qualitdtsmodell mit eingesetzten Indikatoren im Uberblick
(Eigendarstellung &ibf)
Lernort Inputqualitit Prozessqualitit Outputqualitit

Ausbildungsbetrieb

Umsetzung der Ausbildungs-
ordnung

Eignung und Prisenz der Aus-
bilderinnen (z.B. Prasenz der
Ausbilderinnen, didaktische
Fahigkeiten)

Subjektiver Vorbereitungsgrad
Lehrabschlusspriifung (LAP)

Ausbildungsbetrieb

Einhaltung des Lehrlingsschut-

zes (Arbeitszeit, Kranken-
stand, Lehrlingsentschadi-

gung)

Rahmenbedingungen von Ler-
nen im Prozess der Arbeit

Berufliche Handlungsfihigkeit

Ausbildungsbetrieb

Mitbestimmung im Betrieb

Konfliktkultur

Verbleib im Beruf

Ausbildungsbetrieb

Belastungsfaktoren

Verbleib im Betrieb

Zufriedenheit mit der Ausbil-
dung

Ausbildungsbetrieb Unterstiitzung bei Lehrab-

schlusspriifungsvorbereitung

Ausbildungsbetrieb Entwicklungsméglichkeiten

Berufsschule Kooperation mit Lehrbetrieben | Lernergebnisse in Berufs-

schule

Auf eine Methodenkritik wird noch hingewiesen: Zeigen die Ergebnisse ein mehr-
heitlich positives Bild aus Sicht der direkt betroffenen Lehrlinge, so ist stets ein
erhebungstechnischer Aspekt zu beachten. Befragt wurden jene Lehrlinge, die
sich zum Zeitpunkt der Feldarbeit im letzten Lehrjahr befanden. Wer in den frii-
heren Lehrjahren kritische Erfahrungen machte (z. B. wegen nicht zufriedenstel-
lender Berufs- oder Betriebswahl, schlechten Rahmenbedingungen, mangelnder
Qualitit im Betrieb, die oftmals zitierte ,ungentigende Ausbildungsreife“) und
deshalb aus der dualen Qualifizierung ausstieg, konnte mit dem Studiendesign
nicht erreicht werden. Entsprechend ist eine kritischere Beurteilung aus Sicht aller
Lehrlinge nicht von der Hand zu weisen, jedoch nicht quantifizierbar. Es ist jedoch
davon auszugehen, dass diese Fokussierung auf die konkrete Population der Lehr-
linge im letzten Lehrjahr einen stirkeren Einfluss auf die Ergebnisse bewirkt als
die ,klassischen“ Verzerrungen von Erhebungen bei Mitarbeitern und Mitarbeite-
rinnen von Betrieben (z.B. subjektive Sichtweise der Befragten sowie mogliche
Betriebsblindheit in Form von nicht (mehr) hinterfragten Routinen).

4 Ausgewibhlte Ergebnisse
4.1 Inputqualitat

Die Ausbildungsordnung definiert, welche Kenntnisse und Fertigkeiten pro Lehr-
jahr vom Ausbildungsbetrieb zu vermitteln sind. Das Wissen um die Inhalte der
eigenen Ausbildungsordnung ist demnach auch Merkmal einer guten Ausbil-
dungsqualitit und besteht bei mehr als sieben Zehntel der Lehrlinge. Umgekehrt
steht dem ein Anteil von mehr als einem Zehntel gegeniiber, der mit dem eigenen
Berufsbild selbst am Ende der Lehrzeit kaum oder gar nicht vertraut ist.
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Gemifl Bundesausbildungsgesetz (§ 9 Abs. 2) heifit es weiters, dass Lehrlinge nur
tiir Tatigkeiten herangezogen werden, die mit dem Wesen der Ausbildung verein-
bar sind, d.h. dass Lehrlinge nicht fiir Titigkeiten herangezogen werden diirfen,
die fachfremd sind. Fragt man die Lehrlinge danach, so zeigt sich, dass weniger
als die Hilfte der Lehrlinge ausschlieflich fiir ausbildungsbezogene Titigkeiten
eingesetzt wird. Ein Drittel der Lehrlinge gibt sogar an, (sehr) hiufig fiir ausbil-
dungsfremde Titigkeiten herangezogen zu werden.

Nie (5) I 1¢

0% 5% 10 % 15 % 20 % 25 % 30 % 35%

Abb. 1 ,Ich muss Titigkeiten verrichten, die eindeutig nicht zu meiner Ausbildung gehéren.«
(Quielle: 6ibf/1. Osterreichischer Lehrlingsmonitor, n = 6.417 Lehrlinge)

Es gibt hier kaum Unterschiede im Antwortverhalten nach Geschlecht und nur
geringfiigige Unterschiede nach Branchen bzw. Lehrberufsgruppen. Eine vertie-
fende Analyse zeigt einen signifikanten Zusammenhang zwischen der Ausbil-
dungszufriedenheit und der Transparenz der Ausbildungsinhalte bzw. der fach-
fremden Verwendung: Je besser die Lehrlinge die Inhalte ihrer Ausbildung ken-
nen bzw. entsprechend ihrer Ausbildung eingesetzt werden, desto hoher ist die
Ausbildungszufriedenheit der Lehrlinge.

Zwei Drittel der Lehrlinge leisten keine Uberstunden, d.h. deren durchschnittli-
che Arbeitszeit {ibersteigt nicht 40 Stunden pro Woche. Das restliche Drittel leistet
hingegen Uberstunden, teils komplett freiwillig (11 %), teils komplett unfreiwillig
(10%), sowie ,manchmal freiwillig, manchmal nicht freiwillig (13 %). Diese
Uberstunden werden in der Regel bezahlt (65 %), jedoch fiir jeweils weitere 18 %
nur ,manchmal” oder ,gar nicht“.

4.2 Prozessqualitat

Ein umfassendes Qualititsverstindnis in der Lehrausbildung darf sich nicht nur
auf ein inputorientiertes Qualititsverstindnis stiitzen, sondern muss vor allem
auch den Prozess der Qualifizierung stirker in den Blickpunkt nehmen. Grund-
sdtzlich ist sich die Literatur weitgehend einig darin, dass gelingende Lernpro-
zesse im Prozess der Arbeit vor allem von den jeweiligen situativen Rahmenbedin-
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gungen, unter denen Lernen stattfindet, abhingig ist (Dehnbostel 2007,
S. 147-163). In der vorliegenden Erhebung wurden zahlreiche Indikatoren defi-
niert, die diese situativen Rahmenbedingungen in der Ausbildung abbilden sollen.

Ich fiihle mich im Betrieb _
als Kollege/Kollegin voll akzeptiert. = B s
Es werden mir verantwortungsvolle _
Arbeitsaufgaben tibertragen. = 22 s 4
Ich fiihre nicht nur einzelne Arbeitsschritte durch, sondern O
werde auch in gréere Arbeitsabldufe voll mit einbezogen. = 28 mee s
Wenn iCh Fehler mache, _
wird mir erklart was falsch war. H 2 BiEaaTe 5
R » WS s
mir Spaf.
Ich weifk genau, was ich in meiner Ausbildung lernen soll 33 7wl
(z. B. Berufsbild, Ausbildungsvorschrift, Ausbildungsplan).
A e 1Y 6 W0 s
ist abwechslungsreich.
Ich kann meine Arbeit selbststindig 3 U0 00 s
planen, durchfiihren und kontrollieren.
Die Arbeitsvorginge werden mir 34 I s

zur vollsten Zufriedenheit erklart.

Bei neuen Arbeitsaufgaben bekomme 27 0 R

ich gentigend Zeit zum Ausprobieren.

Bei der Arbeit wird auf meine Neigungen
und Interessen eingegangen.

e u
Es wird regelmiRig besprochen, wie ich mit 2 R D T 2

der Ausbildung zurechtkomme.
0% 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %
M stimme zu (1) (2 m(3) m(@4 stimme nicht zu (5)

Abb. 2 Items der betrieblichen Rahmenbedingungen
(Quelle: 6ibf/1. Osterreichischer Lehrlingsmonitor, n = mind. 6.465 Lehrlinge)

Die Ergebnisse zeigen, dass die Lehrlinge tiberwiegend gut in den Lehrbetrieb
eingebunden sind. Die Lehrlinge fiihlen sich im Betrieb als vollwertige Arbeitskol-
legInnen weitgehend akzeptiert. Dies duflert sich auch darin, dass die Lehrlinge
in der Mehrzahl auch vollstindig in den Arbeits-/Produktionsprozess eingebun-
den sind, dort auch Verantwortung tibernehmen und komplexere Arbeitszusam-
menhinge iiberblicken miissen. Diese genannten Rahmenbedingungen treffen
auf etwa drei Viertel der Lehrlinge in stirkerem Mafle zu.

Rund zwei Drittel der Lehrlinge kénnen dariiber hinaus den eigenen Arbeitspro-
zess selbststindig planen, durchfithren und kontrollieren, erleben die Ausbildung
als abwechslungsreich und erhalten Arbeitsvorginge zur vollsten Zufriedenheit
erklart.

Feedbackkultur und Mitbestimmung in der Ausbildung werden hingegen deutlich
geringer erlebt. So geben 38 % an, dass regelmiflige Besprechungen iiber den
Fortschritt in der Ausbildung stattfinden, hingegen 40 % verneinen dies.

Aus den in der Grafik dargestellten zwdlf Items plus dem Item ,Ich weifs genau,
was ich in der Ausbildung lernen soll“ wurde der Index ,betriebliche Ausbildungs-
bedingungen“ gebildet. Vor der Indexbildung wurde die Eindimensionalitit mit
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einer Faktorenanalyse gepriift und sichergestellt. Anschlieflend sind die insgesamt
13 Ttems addiert und auf einen Wertebereich zwischen 0 (schlecht) und 100 (sehr
gut) skaliert worden. Der Index ergibt eine hohe Reliabilitit (Cronbachs Alpha
=0,92).

Mit diesem Indikator ,betriebliche Ausbildungsbedingungen (siehe auch Kapitel
4.4) kann beispielsweise eine Dreiteilung der Lehrberufe vorgenommen werden:
Zu den Lehrberufen mit den subjektiv von den Lehrlingen am besten eingeschitz-
ten Ausbildungsbedingungen zihlen beispielsweise ProduktionstechnikerIn,
MaurerIn und Metalltechnik. Lehrberufe mit den am schlechtesten bewerteten
Ausbildungsbedingungen sind vorwiegend im Gastronomiebereich angesiedelt,
wie Restaurantfachmann/-frau, Koch/Kéchin, aber auch Friseurlin und Periicken-
macherIn oder Karosseriebautechnik.

Eine weitere Voraussetzung, damit Lernprozesse optimal gelingen konnen, ist die
Passung zwischen Arbeits-/Lernanforderungen und den jeweiligen beruflichen
Fahigkeiten (Dehnbostel/Elsholz 2008, S. 5ft.). Befragt man die Lehrlinge direkt,
so geben drei Viertel der Lehrlinge an, in der Ausbildung gerade richtig gefordert
zu werden. Jeweils ein Zehntel ist eher {iber- oder unterfordert. Eine differenzierte
Analyse zeigt auch, dass gerade diejenigen Lehrlinge, die sich unter-/iiberfordert
fithlen, insgesamt schlechtere Rahmenbedingungen in der Ausbildung aufweisen.
Dies konnte so gelesen werden, dass gerade situative Rahmenbedingungen die
Voraussetzungen fiir auf die Anforderungen und das Niveau der Lehrlinge abge-
stimmte Lernprozesse schaffen konnten.

Das konkrete Verhiltnis zwischen Ausbilder bzw. Ausbilderin und Lehrlingen ist
ein weiterer entscheidender Baustein fiir gelingende Lernprozesse in der Ausbil-
dung (Schlégl et al. 2010, S. 10). Dazu werden als Dimensionen die Prisenz und
die didaktischen Fihigkeiten der Ausbildenden im Fragebogen eingesetzt. Etwas
weniger als zwei Drittel der Lehrlinge stimmen (eher) zu, dass ihnen die Arbeits-
vorginge zur vollsten Zufriedenheit erklirt werden. Dem steht ein Anteil von 15 %
gegentiiber, die dieser Aussage nicht zustimmen. Ein weiteres Fiinftel sieht die
didaktischen Fihigkeiten eher ,mittelmaflig”.

Fragt man die Lehrlinge danach, ob sie ihren Ausbilder/ihre Ausbilderin laut Lehr-
vertrag personlich kennen, so bejaht dies die tiberwiegende Mehrheit. Bei drei
Viertel der Lehrlinge ist der/die AusbilderIn bekannt und auch regelmiflig bzw.
manchmal im Betrieb vor Ort anwesend. Fiir ein Zehntel ist zwar der/die Ausbil-
derIn bekannt, ist aber nicht anwesend.

15% der Lehrlinge kennen ihren Ausbilder/ihre Ausbilderin nicht bzw. kénnen
zu dieser Frage keine Aussage treffen.

Im Jahr 2013 wurden 18 % der Lehrverhiltnisse (bezogen auf die Gesamtzahl der
Lehrlinge) vorzeitig gelost. Abgesehen von den Vertragslosungen wihrend des
Probemonats werden die Lehrverhiltnisse mehrheitlich entweder durch den Lehr-
ling selbst oder einvernehmlich vorzeitig gelost (Dornmayr/Loffler 2014, S. 125f1)).
Mehr als die Hilfte der befragten Lehrlinge gibt an, im Verlauf der Ausbildung
Probleme gehabt zu haben, die sie in der Ausbildung belastet haben. Diese Gro-
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Renordnung findet sich beispielsweise auch in den Ergebnissen von Schmid/
Dornmayr/Gruber (2013, S. 109f.). Insgesamt beurteilen 16 % der Lehrlinge diese
Probleme als stark belastend. Zu den Lehrberufen, in denen die Lehrlinge tiber-
proportional hiufig grofle Probleme dufern, zihlen ,FriseurIn und Pertickenma-
cherIn (StylistIn)“, ,Gastronomiefachmann/-frau“, ,Koch/Kéchin“, ,Einzelhan-
del“. Die Griinde und Problemlagen dafiir sind sehr divers verteilt und beziehen
sich auf unterschiedliche Aspekte. Die zentralen Griinde fiir die Problemlagen
sind nach Auskunft der befragten Lehrlinge vor allem betriebsbezogene Griinde.
Die hiufigsten Griinde fiir Probleme wihrend des Ausbildungsverlaufs sind , Kon-
flikte mit MitarbeiterInnen®, ,Konflikte mit Vorgesetzten/AusbilderInnen“ sowie
LArbeitsklima“. Diese Griinde werden von zumindest der Hilfte der Lehrlinge,
die angeben Probleme zu haben/gehabt zu haben, jeweils genannt. Im Verlauf
der Ausbildung hat etwa die Hilfte der Lehrlinge bereits tiber einen Ausbildungs-
abbruch nachgedacht, wobei knapp ein Viertel diese Uberlegung ernsthaft in Be-
tracht gezogen hat. Exakt in jenen Lehrberufen, in denen schlechte Rahmenbedin-
gungen von den Lehrlingen diagnostiziert wurden, werden die héchsten Quoten
von Abbruchgedanken geduflert. Zieht man diesen Schluss weiter, so sind vor
allem betriebsbezogene Probleme die zentrale Ursache fiir Ausbildungsabbriiche.

Mehr als die Hilfte der Lehrlinge bescheinigen dem Betrieb eine gute Konfliktls-
sungskultur, d.h. es wird versucht, auftretende Probleme gemeinsam und kon-
struktiv zu losen. Hingegen duflert ein Viertel, dass im Betrieb ein mangelndes
Interesse vorliegt, gemeinsame Problemldsungsstrategien zu verwenden. Bei ei-
ner genaueren Analyse zeigt sich hier ein hoher Zusammenhang zwischen der
Konfliktlésungskultur und dem Indikator Ausbildungsbedingungen. Je besser die
situativen Rahmenbedingungen im betrieblichen Lernprozess ausgebildet sind,
desto besser ist auch die Konfliktlésungskultur im Betrieb.

Im Modell der Lehrlingsausbildung findet berufliche Kompetenzentwicklung di-
rekt durch die Integration der Lernenden in den Arbeitsprozess statt. Lehrlinge
sind bereits wihrend der Ausbildung produktiv. Daher sind die Lehrlinge teilweise
dem gleichen Arbeitsdruck ausgesetzt wie normale Arbeitnehmer und Arbeitneh-
merinnen. Bei knapp der Hilfte der Lehrlinge miissen die Arbeitsaufgaben unter
hohem Zeitdruck durchgefithrt werden. Nur ein Fiinftel gibt an, einen geringen
Zeitdruck bei ihren Arbeiten zu haben. Die korperliche Belastung der Lehrlinge
hingegen ist nach eigenen Angaben insgesamt vergleichsweise gering. Nur etwas
mehr als ein Viertel der Lehrlinge duflert, nach einem Arbeitstag korperlich am
Ende zu sein. Korperliche Belastung bezieht sich nicht ausschliefllich auf hand-
werkliche Berufe (z.B. Maurerln), sondern auch auf Berufe wie Friseurln und
PeriickenmacherIn oder Restaurantfachmann/-frau.

4.3 Outputqualitat

Die Ergebnisse der Lehrabschlusspriifung sind ein traditioneller Indikator, um die
Outputqualitit der Lehrausbildung zu messen. In den letzten Jahren hat hier eine
weitere Differenzierung der Betrachtung stattgefunden. Zusétzlich zu den Erfolgs-
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quoten sind die Nicht-Antritts-Quoten zur Lehrabschlusspriifung verstirkt in den
Fokus der Aufmerksambkeit geraten. Anders als in Deutschland ist jedoch in Oster-
reich die Lehrabschlusspriifung strukturell vom Ausbildungsprozess entkoppelt,
die Lehrzeit endet bereits mit dem vertraglich festgelegten Ende des Lehrvertrages.
Darin mag eine Begriindung liegen, warum weniger als die Hélfte der Lehrlinge
durch den Lehrbetrieb in der Vorbereitung auf die Lehrabschlusspriifung sehr
oder eher unterstiitzt wird. Zudem hat auch nur ein Drittel mit dem Ausbilder/
ihrer Ausbilderin dariiber gesprochen, was bei der Lehrabschlusspriifung verlangt
wird, und das obwohl sich die befragten Lehrlinge allesamt im letzten Lehrjahr be-
fanden.

Ich habe mit meinem Ausbilder/meiner
Ausbilderin dartiber gesprochen, was ich bei der 30

Lehrabschlusspriifung (LAP) kénnen muss.

Mein Betrieb hilft mir bei

der Vorbereitung zur LAP. 20

0% 20% 40 % 60 % 80% 100 %
B stimme zu (1) (2) m(3) m@4 stimme nicht zu (5)

Abb. 3 Vorbereitung auf die Lehrabschlusspriifung
(Quelle: 6ibf/1. Osterreichischer Lehrlingsmonitor, n = 6.495 Lehrlinge. Differenz auf 100% sind Rundungsdifferenzen)

Neben der subjektiven Ausbildungszufriedenheit (zwei Drittel der Lehrlinge sind
mit ihrer Lehrausbildung sehr bzw. eher zufrieden) wird als letzter Indikator fiir
den Output die potenzielle Wiederholungsbereitschaft herangezogen. Nahezu die
Hilfte der Lehrlinge wiirde sich wieder fiir denselben Beruf und Betrieb entschei-
den. Kontrir dazu wiirde sich ein Fiinftel nicht wieder fiir denselben Betrieb und
Beruf entscheiden. Dazwischen finden sich Mischformen.

Beruf: Ja / Betrieb: Ja 47
Beruf: Ja / Betrieb: Nein 22
Beruf: Nein / Betrieb: Ja 1
Beruf: Nein / Betrieb: Nein 20
0% 10 % 20 % 30 % 40 % 50 %

Abb. 4 Wie wiirdest du dich nochmals entscheiden?
(Quelle: 6ibf/1. Osterreichischer Lehrlingsmonitor, n = 6.297 Lehrlinge)
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4.4 Fazit: Betriebliche Rahmenbedingungen beeinflussen den geplanten
Verbleib im spiteren Beruf

AbschlieRend werden unter Anwendung der Clusteranalyse® die befragten Lehr-
linge anhand der Variablen zu den betrieblichen Rahmenbedingungen quantifi-
ziert und dazu in vier Gruppen eingeteilt. Gruppe A (32 %) weist die besten be-
trieblichen Rahmenbedingungen auf, wihrend Gruppe D (8 %) die schlechtesten
vorfindet. Gruppe B (31 %) und Gruppe C (30 %) sind unterschiedliche Schattie-
rungen zwischen diesen zwei Polen. Insgesamt ergibt sich somit ein Anteil von
63 % der Lehrlinge, die unter (sehr) guten Rahmenbedingungen ausgebildet wer-
den. Betrachtet man diese Cluster nach sozio-betrieblichen Variablen, so werden
nur geringe Unterschiede ersichtlich. Lehrlinge mit Migrationshintergrund haben
keine signifikant unterschiedliche Clusterzugehorigkeit. Ein Vergleich der Cluster-
zugehorigkeit zeigt, dass weibliche Lehrlinge geringfiigig schlechtere Ausbil-
dungsbedingungen haben. Auch die Gréfle des Ausbildungsbetriebs nach Mitar-
beitern und Mitarbeiterinnen zeigt nur einen geringen Zusammenhang mit der
Clusterzugehorigkeit, indem Lehrlinge in gréfieren Betrieben nur marginal bes-
sere Ausbildungsbedingungen vorfinden.

Stark ausgeprigt sind jedoch die Effekte der betrieblichen Rahmenbedingungen
auf die Ergebnisse der Lehrausbildung am Ende des Ausbildungsprozesses. Beim
Vergleich der Cluster zeigt sich beispielsweise, dass gute Ausbildungsbedingun-
gen dazu fiihren, dass die Lehrlinge sich gut auf ihre zukiinftigen Facharbeiterta-
tigkeiten vorbereitet fithlen, ihre berufliche Zukunft zuversichtlich einschitzen
und sich ihr Interesse am jeweiligen Beruf noch weiter gestirkt hat. Zudem fiih-
len sie sich deutlich besser auf die Lehrabschlusspriifung vorbereitet. Auch ent-
scheiden die Ausbildungsbedingungen dariiber, ob die Lehrlinge im Beruf auch
nach Abschluss der Lehre im Beruf verbleiben wollen. Wihrend in Gruppe A
87 % der Lehrlinge den Lehrberuf nach Abschluss weiter ausiiben wollen, so be-
trdgt dieser Anteil in der Gruppe D nur 38 %. Schlechte Ausbildungsbedingungen
fithren daher dazu, dass Lehrlinge zwar ihre Ausbildung abschliefen, aber dann
ihrem Beruf, in dem sie ausgebildet worden sind, den Riicken zukehren. In ande-
ren Worten heifit dies, dass schlechte Ausbildungsbedingungen letztlich dazu fiih-
ren, dass Fachkrifte zwar ausgebildet werden, jedoch langfristig zur Deckung des
medial prisenten Fachkriftebedarfs wieder verloren gehen.

1  Ergebnis Clusteranalyse nach betrieblichen Rahmenbedingungen. Anmerkungen: Hierarchisches Clusterverfahren:
Ward Methode. Distanzmaf: quadrierte euklidische Distanz. Werte wurden z-standardisiert. Zielvorgabe: vier Clus-
ter. Die fallbezogene Clusteranalyse wurde auf der Basis von 13 Variablen beziiglich der betrieblichen Rahmenbe-
dingungen durchgefithrt. n = 6.300 Lehrlinge.
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Gruppe A (sehr gut) 87 N
Gruppe B (gut) 72 )
Gruppe C (schlecht) 53 - 4
Gruppe D (sehr schlecht) 38 62
0% 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %
Ja ® Nein

Abb. 5 Clusterzugehérigkeit der betrieblichen Rahmenbedingungen nach geplantem Verbleib im Beruf nach Abschluss
der Lehre (,Wirst du nach Abschluss deiner Lehre im Lehrberuf bleiben?*)
(Quielle: 6ibf/1. Osterreichischer Lehrlingsmonitor, n = 6.184 Lehrlinge)

5 Ausblick

Zweifelsohne riickte der Erste Osterreichische Lehrlingsmonitor den Qualititsdis-
kurs in der dualen Ausbildung stirker in den Vordergrund und lieferte dazu die
benétigten reprisentativen, steuerungsrelevanten und validen Daten. Konsequen-
terweise erfolgt nun die Umsetzung des Zweiten Osterreichischen Lehrlingsmoni-
tors (verfiigbar ab Herbst 2017): Neben punktuellen inhaltlichen Vertiefungen
(z.B. Vorbereitung zur Lehrabschlusspriifung) steht die Erhebung von erstmali-
gen Trenddaten im Vordergrund, um eine weitere Datenquelle fiir den Qualitits-
diskurs in der dualen Ausbildung verfiigbar zu haben.
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Qualititsmanagement in der
beruflichen Bildung in Deutschland
— ein aktueller Uberblick mit dem
Schwerpunkt der schulinternen
Evaluation

CORNELIA WAGNER & JANA RUCKMANN (HUMBOLDT-UNIVERSITAT ZU BERLIN)

Abstract

Der folgende Beitrag zeichnet die Verbreitung von QM-Strukturen bzw. QM-Instru-
menten im deutschen Berufsschulwesen nach und stellt empirische Studien zur
Implementierung und Verstetigung von QM-Komponenten durch die einzelschuli-
schen Akteure ,vor Ort“ vor. Im Zeitraum von 2009 bis 2015 wurden insgesamt 13
Berliner berufliche Schulen prozessbegleitend untersucht. Der Fokus der Betrach-
tungen liegt auf dem Bereich der schulinternen Evaluation.

1 Einleitung

Seit Mitte der 1990er Jahre sind im 6ffentlichen Schulsystem in Deutschland Re-
formen angestoflen worden, die sich zentral um Fragen der Qualitit und des
Qualititsmanagements platzieren. Ahnliche Entwicklungen sind im gleichen Zeit-
raum in Osterreich (z. B. mit der Einfiihrung der QualititsInitiative BerufsBildung
(QIBB)) und in der Schweiz (z.B. mit der Entwicklung des Q2E-Modells) zu be-
obachten (vgl. Gramlinger/Jonach 2014, S. 193). Die Reformbemiithungen zeigen
eine vorherrschende Aufmerksamkeit fiir Erweiterung einzelschulischer Entschei-
dungs- und Gestaltungsspielriume (vgl. Altrichter/Maag Merki 2010, S. 15).

Eine bedeutende Position unter den bildungspolitisch favorisierten Steuerungsin-
strumenten nehmen die schulexterne und schulinterne Evaluation ein. Nach Alt-
richter/Heinrich (2006, S. 51) spielen diese gerade ,eine Schliisselrolle in Versu-
chen zur Verinderung der Steuerungskultur im Schulwesen®. Kurz formuliert
zielt dabei externe Evaluation auf die bildungspolitische Steuerung und das Moni-
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toring von Entwicklungen im Bildungssystem z. B. durch Schulinspektionen, Ver-
gleichsarbeiten und durch die zentrale Vergabe von Schulabschliissen (vgl. Maag
Merki/Emmerich 2011, S. 151ff). Damit wird sie zu einem klassischen Instru-
ment der Rechenschaftslegung. Interne Evaluation hingegen (z.T. auch als Selbst-
evaluation oder als Individual- bzw. Systemfeedback bezeichnet), die im Verant-
wortungsbereich jeder Einzelschule selbst liegt, zielt auf die Generierung einzel-
schulischer individueller Qualititsentwicklungs- und Evaluationskonzepte, die die
Gestaltung, Durchfithrung und Evaluation ihrer Entwicklungsprozesse beinhalten
und verbessern sollen (vgl. Stockmann/Meyer 2014, S. 88f.). Interne Evaluation
wird ebenfalls zu einem Instrument der Rechenschaftslegung; z.B. dann, wenn
die Pflicht zur Abgabe eines internen Evaluationsberichts bei der Schuladministra-
tion besteht.

Insbesondere in der Betrachtung fiir Deutschland und Osterreich greifen weiter-
hin weitreichende bildungspolitische Forderungen zur Umsetzung von QM-Kom-
ponenten im Bereich der beruflichen Bildung. Als Grund hierfiir werden einer-
seits die Nihe zu den Bereichen Industrie und Wirtschaft gesehen, in denen QM-
Systeme bereits seit den 1970er und 1980er Jahren eine breite Akzeptanz gefun-
den haben (vgl. Zollondz 2016, S. 1161). Andererseits gilt die hohere Komplexitit
der beruflichen Schulzentren als ursichlich, die hiufig Bildungsginge der berufli-
chen Vorbereitung, Aus- und Weiterbildung, wie auch der allgemeinen Bildung
unter einem Dach vereinen. In diesen Systemen bildet Evaluation einen zentralen
Kernbestandteil der schulischen Qualititsarbeit. Implementierungs- und Wirk-
samkeitsstudien von QM-Systemen zeigen gleichzeitig, dass von allen einzelschu-
lischen QM-Komponenten die schulinterne Evaluation die geringste Akzeptanz
bei den Akteuren ,vor Ort“ erfihrt (vgl. z.B. Ebner/Funk 2012, S. 114f.).

Die in diesem Beitrag vorgestellte Studie verfolgt folgende zwei Fragestellungen:
1) Wie laufen Implementierungsprozesse von QM-Strukturen in den beruflichen
Schulen ab? 2) Welche Einstellungen bzw. Haltungen der handelnden Akteure
kénnen identifiziert werden? Die Untersuchung konzentriert sich auf die schulin-
terne Evaluation. Bevor die empirischen Befunde vorgestellt werden, erfolgt in
den folgenden beiden Abschnitten eine Beschreibung der Kontextbedingungen
zur Umsetzung von QM und schulinterner Evaluation in der beruflichen Bildung.
Abschlieffend werden Implikationen fiir den weiteren Umgang mit QM-Forderun-
gen auf der bildungspolitischen und einzelschulischen Ebene formuliert.

2 Qualititsmanagement im deutschen beruflichen
Schulwesen

Die bildungspolitischen Vorgaben fiir die Implementierung von QM-Komponen-
ten sind in den deutschen Bundeslindern hochst unterschiedlich. Dies stellt einen
wesentlichen Unterschied zu Osterreich dar, in dem QIBB einen fiir alle berufli-
chen Schultypen und fiir alle Bundeslinder gemeinsam giiltigen Rahmen bietet —
basierend auf dem PDCA-Qualititszyklus in Anlehnung an W. E. Deming (1994,
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S 156f.) mit entsprechenden QM-Instrumenten, die den einzelnen Phasen dieses
Zyklus zugeordnet sind.

Mehrheitlich sehen die schulrechtlichen Vorgaben der deutschen Bundeslinder
die verbindliche Einfithrung von QM-Systemen fiir berufliche Schulen vor. Die
stirkste Verbreitung haben Systeme gefunden, die auf dem Q2E-Modell (siehe
www.q2e.ch) basieren. Dieses zielt auf die Umsetzung von Qualititsentwicklungs-
mafinahmen als Reaktion auf verschiedene Komponenten von Individual- und
Systemfeedback ab (z.B. Unterrichtsevaluation, Evaluation im Bereich der Schul-
organisation oder Lehrkriftegesundheit). Diese werden zyklisch erginzt durch die
externe Evaluation, insbesondere die Schulinspektion. Einige Bundeslinder erwei-
tern das Q2E-Modell um weitere Komponenten, so z. B. Bayern mit Instrumenten
zur Prozesssteuerung (siehe www.qmbs-bayern.de). Zu den Bundeslindern, die
ein System nach Q2E implementiert bzw. erprobt haben, zihlen weiterhin Baden-
Wiirttemberg, Hessen, Sachsen-Anhalt, Mecklenburg-Vorpommern, Rheinland-
Pfalz und Bremen. Einen eigenen Weg ging Niedersachsen, das als eines der
ersten deutschen Bundeslinder die Umsetzung eines QM-Systems in den berufli-
chen Schulzentren verbindlich einfiihrt und sich hierbei auf das EFQM-Modell
stiitzt (vgl. den Bericht der Niedersichsischen Schulinspektion 2010, S. 23). Das
Saarland setzt als einziges Bundesland auf die verbindliche Zertifizierung der be-
ruflichen Schulen gemif} der Norm ISO 9001 (siehe http://www.saarland.de/SID-
BF73C1A3—30412138/32803.htm). Die Bundeslinder Hamburg, Sachsen, Thii-
ringen und Brandenburg formulieren zwar Mindestanforderungen, tiberlassen je-
doch die Wahl des QM-Systems bzw. die Ausgestaltung der QM-Komponenten
den Einzelschulen. Dies trifft dhnlich auch auf Nordrhein-Westfalen und Berlin
zu, wenngleich hier zusitzlich Fortbildungen zur Implementierung des Modells
des , Unterrichtsbezogenen QualititsManagements“ (UQM) der Deutschen Aka-
demie fiir Pddagogische Forschung (DAPF) Dortmund angeboten werden. Schles-
wig-Holstein stellt als Mindestanforderung die Einhaltung des PDCA-Zyklus und
verpflichtet die Schulen zur Implementierung eines QM-Systems nach eigener
Entscheidung.

Die in den Bundeslindern im Rahmen bzw. als Erginzung zu diesen QM-Syste-
men administrativ vorgegebenen QM-Komponenten und QM-Instrumente weisen
groRere Ubereinstimmung auf. Fast alle Bundeslinder haben Referenzrahmen
erarbeitet, die Felder der Qualititsarbeit bestimmen und Qualititsstandards for-
mulieren. Auch Schulprogramme bzw. Qualititshandbiicher, die auf langfristigen
Schulleitbildern aufbauen und mittelfristige Ziele und Projekte der Qualititsarbeit
operationalisieren, haben fast flichendeckende Verbreitung erlangt. Dies gilt
ebenso fur die schulexterne und schulinterne Evaluation. Als Unterstiitzungssys-
teme fur die einzelschulische Qualititsarbeit haben Bundeslinder wie Baden-
Wiirttemberg, Bayern, Hamburg, Niedersachsen, Mecklenburg-Vorpommern,
Nordrhein-Westfalen, Sachsen oder Hessen Strukturen implementiert, die einzel-
schulspezifische Beratungen ermoglichen. In einigen Bundeslindern wurden in
den Einzelschulen entsprechende Funktionsstellen geschaffen (Qualititsbeauf-
tragte (QBA)). Weitere Unterstiitzungsstrukturen stellen Material- und Dokumen-
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tensammlungen sowie Selbstevaluations-Tools auf den Service-Websites der Bil-
dungsministerien bzw. der Landesinstitute dar (vgl. die Ubersicht in Tabelle 1).

Tab. 1 QM-Komponenten und QM-Instrumente nach Bundeslindern

Land Referenzrahmen | Schulprogramm | Evaluation Beratung Eval.-Tools
BW X Q-Handbuch X X, QBA X
BY X Empfehlung X X X
BE X X X QBA X
BB X X X X
HB X X X X
HH X X X X

HE X X X X X
MV X X X

NI X X X X, QBA X
NRW X X X X, QBA

RP X Q-Programm X

SL X Q-Handbuch Zertifizierung QBA

SH Mindestanforderung PDCA-Zyklus, sonst je nach gewahltem System X
SN X X X

ST X X

TH X X

3 Schulinterne Evaluation als zentraler Bestandteil
einzelschulischer QM-Strukturen

Wenn von Evaluationen die Rede ist, wird hdufig pauschal von positiven Wirkun-
gen in Schule und Unterricht gesprochen. Bisher liegt relativ wenig empirisch
gesichertes Wissen iiber tatsichliche Wirkungen vor, insbesondere dazu, inwie-
fern Evaluationen ,echte“ Effekte auf die Leistungsentwicklung der Lernenden
haben. Vorrangig kann das damit begriindet werden, dass die ,faktischen Effekte
evaluativen Handelns im Sinne einer Wirkungsanalyse bislang nur vereinzelt er-
fasst bzw. gemessen und quantifiziert wurden“ (Boller 2009, S. 32). Einen Uber-
blick zum internationalen Stand der Forschung tiber Evaluation geben Hense/
Widmer (2013, S. 251 ).

Die derzeit vorliegenden Befunde stammen zumeist aus der wissenschaftlichen
Begleitung verschiedener Modellvorhaben (z.B. ,Selbststindige Schule®, ,Selbst-
evaluation als Instrument einer hoheren Selbststindigkeit von Schulen®, ,Interna-
tionales Netzwerk Innovativer Schulsysteme®), aus Untersuchungen zu Versuchs-
bzw. Experimentalschulen (vgl. z. B. Koch-Priewe 2000; Wischer 2003), zu Analy-
sen von Schulinspektionsdaten (vgl. Berkemeyer/Miiller 2010, S. 209), Untersu-
chungen staatlicher Qualititsagenturen (z.B. Staatsinstitut fiir Schulqualitit und
Bildungsforschung — Qualititsagentur) sowie aus umfassenden Verbundprojek-
ten (z. B. SteBis). Sie zeichnen ein Bild, nach dem zwar eine Nutzung von Evalua-
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tionen bzw. Evaluationsdaten durch die Schulleitungen im Rahmen der Schulorga-
nisation und der Gestaltung des Schullebens durchaus erwartbar ist, direkte oder
indirekte Effekte auf den Unterricht bzw. die Unterrichtsentwicklung aber kaum
nachgewiesen werden kénnen.

Fiir die fachgerechte Umsetzung der schulrechtlichen Vorgaben zur internen Eva-
luation und zur Berichterstellung wird den padagogischen Akteuren Expertise aus
verschiedenen Bereichen abverlangt. Mit Blick auf die Literaturlandschaft verfii-
gen Lehrkrifte allerdings nur selten iiber Wissen und Erfahrungen in der Pla-
nung, Durchfithrung und Interpretation von Evaluationen (vgl. z.B. Ulber/Buch-
holz 2007, S. 68), denn Letztere stellen weder in der akademischen LehrerInnen-
ausbildung und Weiterbildung noch im Rahmen des alltiglichen pidagogischen
Handelns mafigebliche Bestandteile dar (vgl. z. B. Riickmann 2016). Eine systema-
tische Fortbildung bzw. Vorbereitung der Lehrkrifte erfolgte in kaum einem Bun-
desland.

4 Schulinterne Evaluation an Berliner beruflichen Schulen
— Begleitstudien im Rahmen des Projekts SUE

Das Projekt ,Systematische Unterrichtsentwicklung durch integriertes Qualitits-
management an beruflichen Schulen“ (SUE) ist ein von der Berliner Senatsverwal-
tung gefordertes Projekt der Abteilung Wirtschaftspidagogik der Humboldt-Uni-
versitit zu Berlin und wurde im Zeitraum April 2009 bis Dezember 2010 durchge-
tithrt. Im Projekt stand die Verstetigung bereits begonnener QM-Prozesse in den
Berliner beruflichen Schulen durch Coaching und Unterstiitzungsleistungen im
Vordergrund (vgl. Wagner/Riickmann/van Buer 2011, S. 104ff.).

Die im Rahmen dieses Projekts durchgefithrten drei Teilstudien zielen auf die
Untersuchung schulinterner Evaluations- und Entwicklungsprozesse und nehmen
dabei insbesondere die subjektive Perspektive der pidagogischen Akteure in den
Blick. Ein weiterer Forschungsaspekt ist der Professionalisierungsgrad der einzel-
schulischen Akteure beziiglich schulinterner Evaluation.

Im Sommer 2015, gut zehn Jahre nach der Neufassung des Berliner Schulgeset-
zes, wurde eine weitere Studie durchgefiihrt. Diese erfasst die von den Akteuren
wahrgenommenen Verinderungen in der einzelschulischen Entwicklung. Die ins-
gesamt vier Studien sind in Anlehnung an einen Mixed-Methods-Ansatz (vgl.
Kuckartz 2014, S. 271f.) umgesetzt worden und umfassen quantitative Dokumen-
tenanalysen interner Evaluationsberichte, qualitative leitfadengestiitzte Gruppen-
interviews mit Evaluationsverantwortlichen (i.d.R. Steuer- bzw. Schulentwick-
lungsgruppen, EvaluationsberaterInnen und Qualititsbeauftragte) sowie eine
quantitative Lehrkriftebefragung. Die folgenden verdichteten Ausfithrungen zu
den empirischen Teilstudien richten ihren Blick auf ausgewihlte Befunde.

4.1 Zur Qualitat schulinterner Evaluationsberichte

Im Rahmen der ersten Teilstudie wurden Dokumentenanalysen der internen Eva-
luationsberichte von elf Berliner beruflichen Schulen durchgefithrt (vgl. Riick-
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mann 2016, S. 183ff.). Die Analysen erfolgten in Anlehnung an die Methode der
quantitativen Inhaltsanalyse (vgl. z.B. Mayring 2008, Lamnek 1995) auf der
Grundlage eines 54 Items umfassenden Analyserasters (Kategoriensystems). Die
Ergebnisse zeigen Folgendes:

Ein grofer Teil der Schulen erfiillt die administrativen Vorgaben zur Berichterstel-
lung, sie stellen ihre Evaluationsprojekte und -ergebnisse tibersichtlich dar, d.h.
Projektinhalte, -ziele, -methoden und -verantwortliche werden angegeben.

In den untersuchten Evaluationsberichten werden insgesamt 74 Einzelprojekte
aufgefiihrt, der inhaltliche Fokus liegt fiir die Mehrheit der Projekte im Bereich
der Unterrichtsentwicklung, so wie es von der Schuladministration auch gefordert
ist. Die Evaluationsberichte wurden zudem auf Inhalte untersucht, die zur Ver-
bindlichkeit und lingerfristigen Planung der Schulentwicklungsaktivititen und
damit einer Systematik der Entwicklungen beitragen konnen. Im Ergebnis kann
aber fiir keine Schule eine vollstindige Ubereinstimmung der Projekte des Schul-
programms mit den Projekten des Evaluationsberichts festgestellt werden. Mehr
als die Hailfte der Schulen hat nur einen Teil der Projekte aus dem Schulpro-
gramm evaluiert. Die anderen wurden vermutlich erst nach Abgabe des Schulpro-
gramms konzipiert. In der Mehrheit der Berichte wird der Nutzen der Evaluatio-
nen eher global angegeben und bezieht sich nur selten auf konkrete Wirkungen
fiir Lehrkrifte oder SchiilerInnenschaft (z.B. Abbau von Belastungen im Kolle-
gium, Verbesserung der Schulkultur). Die Maxime ,Betroffene zu Beteiligten der
Evaluation“ zu machen, die nach Burkhard/Eikenbusch (2000, S. 195) mafigeblich
zum Erfolg von Evaluationen beitrage, scheint nicht tiber die aktive Durchfiih-
rungsphase der Evaluation hinauszugehen. Zudem enthalten die Evaluationsbe-
richte nur in eher wenigen Fillen konkrete Hinweise auf die Weiterentwicklung
der Evaluationsprojekte. Lediglich vier der elf Schulen beschreiben ein Gesamt-
konzept ihrer internen Evaluation.

Insgesamt deuten die Befunde zu den Dokumentenanalysen darauf, dass bishe-
rige Schulentwicklungsmafinahmen zumindest bis zum Erhebungszeitpunkt
2010 anscheinend eher wenig strukturiert abgelaufen sind. Elemente, die die Be-
richte als konstruktives und zur systematischen Schulentwicklung beitragendes
Instrument erscheinen lassen, finden sich selten. Die Wirksamkeit des internen
Evaluationsberichts beziiglich nachhaltiger Schulentwicklung kann demzufolge
durchaus infrage gestellt werden.

4.2 Zur Meinung der Steuer- bzw. Schulentwicklungsgruppen

Im Rahmen der zweiten Teilstudie wurden an acht Schulen leitfadengestiitzte
Gruppeninterviews (vgl. Flick 2009, S. 248; Patton 2002, S. 285 ff.) durchgefiihrt.
Befragt wurden insgesamt 52 Personen, iiberwiegend Steuergruppen- bzw. Schul-
entwicklungsgruppenmitglieder, die auch an der Erstellung des schulinternen Eva-
luationsberichts beteiligt waren. Die Auswertung der Daten erfolgte in Anlehnung
an die Methode der Zirkuldren Dekonstruktion (Jaeggi/Faas/Mruck 1998, S. 5{f.).
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Die Auswertungen zeigen: In allen Schulen wurde der Evaluationsbericht von
Gruppen erstellt, in der Mehrheit von Steuer- bzw. Schulentwicklungsgruppen,
Qualititsbeauftragten und EvaluationsberaterInnen. In der Folge ist es nicht ver-
wunderlich, dass die Berichterstellung hidufig eher losgeldst vom Kollegium statt-
gefunden hat. Die Mehrheit der Befragten charakterisiert den Prozess der Bericht-
erstellung als ,gruppendynamisch“ und ,spannend”. Die Arbeit an der Schule zu
reflektieren und dabei auch ,iiber den eigenen Tellerrand hinweggucken zu kén-
nen“ (Schule 2, Z 199) ermdglichte es ,neben dem Unterricht mal etwas anderes
zu machen, was [...] geistig ein bisschen mehr fordert“ (Schule 4, Z 94). In allen
Interviews wurde jedoch gleichzeitig der enorme Zeitaufwand fiir die Berichter-
stellung betont, der neben einer allgemeinen , Arbeitsverdichtung“ und ,,enormen
Stundenerhéhungen® aufgebracht werden musste: ,Also ich finde auch, man soll
verschriftlichen, schon. Aber man sollte nicht iibertreiben. Also wir sind kein
Statistikinstitut.“ (Schule 4, Z 431).

Die Inhalte des Evaluationsberichts wurden in den Gruppen festgelegt, hiufig
nach dem Prinzip was ,gerade aktuell und wichtig“ war bzw. wofiir Evaluationsda-
ten vorhanden waren.

Die Mehrheit der Befragten schitzt die durchgefiihrten Evaluationsmafnahmen
eher als extern induziert denn als eine Reaktion auf einen von der Schule selbst
wahrgenommenen Verinderungsbedarf ein. Zum Zeitpunkt der Interviews kann
noch von einem zuvorderst formalen Umgang der Akteure mit den gesetzlichen
Vorgaben ausgegangen werden. Die rechtlichen Vorgaben (Schulgesetz, verschie-
dene Ausfithrungsvorschriften, Handlungsrahmen Schulqualitit etc.) werden ins-
gesamt als wenig hilfreich und entwicklungsférderlich fiir die Umsetzung der
Vorgaben wahrgenommen. In der Folge erscheint es wenig iiberraschend, dass
etwa ein Jahr nach Abgabe des Evaluationsberichts dieser im Alltagshandeln kaum
eine Rolle mehr spiele.

Die Mehrheit der befragten Akteure fiihle sich fiir die Aufgaben der internen
Evaluation und Berichterstellung nicht hinreichend ausgebildet und vorbereitet.
Dies treffe auch auf KollegInnen zu, die die Qualifizierung zum/zur Evaluations-
beraterIn absolviert hitten.

In der Mehrheit der Interviews wird betont, dass die rechtlichen Vorgaben einen
Anstofl gegeben hitten, die Qualititsentwicklung der Schule systematischer zu
betrachten: ,Es ist schon in Ordnung, dass es da mal einen gesetzlichen Erlass
gab, um das ein bisschen systematisch ins Rollen zu bringen.“ (Schule 2, Z 498).
So seien auch die Prozesse und Erfahrungen, die die Akteure im Rahmen interner
Evaluationsaktivititen und der Berichterstellung gemacht haben, durchaus rele-
vant fiir die weitere Qualititsentwicklung ihrer Schule. Kritisch wird hingegen das
(in den meisten befragten Schulen ausgebliebene) Feedback zum Bericht seitens
der Schulverwaltung diskutiert. Die Befragten zeigen sich verunsichert, ob und
wenn ja in welcher Weise auf Verwaltungsebene mit ihren Berichten umgegan-
gen wurde.

In den Befunden wird dennoch deutlich, dass in der Mehrheit der untersuchten
Schulen tiber Verdnderungen in der Einschitzung und Einstellung gegentiber in-
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ternen Evaluationsaktivititen gesprochen wird. Insgesamt sei ,keine breite, aber
doch eine Akzeptanz entwickelt, dass sich Schule selbst entwickeln kann“ (Schule
5, Z 358). In einigen Schulen bestiinden bezogen auf Evaluation jedoch immer
noch Angste und Befiirchtungen in Teilen des Kollegiums. Weitere angesprochene
Verinderungen zeigen sich beispielsweise hinsichtlich der Arbeitsweise im Schul-
alltag, die in etwa der Hilfte der Schulen zielorientierter und strukturierter gewor-
den sei. Von konkreten Verinderungen im Unterrichten hingegen, die auf die
Entwicklungsmafinahmen zuriickgefithrt werden kénnen, wird nur an drei der
elf Schulen gesprochen.

4.3 Zur Meinung der Gesamtkollegien

Um nicht ausschlieflich das Meinungsbild der ,Schulentwicklungsaktiven® zu
untersuchen, wurden im Rahmen einer quantitativen Fragebogenerhebung die
subjektiven Wahrnehmungen und Einstellungen der Kollegien in Bezug auf Akti-
vititen im Rahmen von interner Evaluation und Schulentwicklung untersucht. An
der Befragung beteiligten sich 475 Lehrkrifte aus 13 Berliner beruflichen Schulen.
Fir die Datenauswertung kamen u.a. Faktorenanalysen, Korrelationsanalysen,
multiple Regressionsanalysen sowie clusteranalytische Verfahren zur Anwendung.

Insgesamt macht die Lehrkriftebefragung auf die folgenden zwei Hauptbefunde
aufmerksam: Zum einen kann die Einstellung von Lehrkriften gegentiber Schul-
entwicklung und interner Evaluation an erster Stelle durch den Pridiktor der Leh-
rerInnenrolle erklirt werden. Wird also eine Verinderung der eigenen LehrerIn-
nenrolle durch Schulentwicklungsaktivititen wahrgenommen, ist in hohem Mafle
auch eine Veridnderung in der Einstellung gegeniiber diesen bei den Lehrkraften
erwartbar. Ebenso kénnen zur Erklirung des Einstellungsverhaltens die Faktoren
Berufliches Belastungserleben, Schulkultur, Kommunikation und Informationsbe-
duirfnis zur Schulentwicklung herangezogen werden, allerdings spielen diese eine
weitaus geringere Rolle (vgl. Riickmann 2016, S. 317ff.).

Zum anderen ist festzustellen, dass sich unter den befragten Lehrkriften unter-
schiedliche Gruppen bezogen auf ihre Einstellung gegentiber Schulentwicklung
und interner Evaluation befinden. Die beiden identifizierten Gruppen werden als
, Optimistisch Proaktive“ und , Pessimistisch Reaktive“ bezeichnet, wobei die erstge-
nannte Gruppe Schulentwicklung gegentiber im Mittel positiver eingestellt ist (M
= 3,34) als die zweite Gruppe (M = 2,41). Lehrkrifte, die zur Gruppe der Optimis-
tisch Proaktiven zihlen, nehmen insgesamt eine stirkere Verinderung ihrer Leh-
rerInnenrolle durch Schulentwicklungsaktivititen wahr (M = 2,83) als die Gruppe
des zweiten Clusters (M = 1,79). Die Lehrkrifte des ersten Clusters fiihlen sich
geringfligig weniger belastet als diejenigen des zweiten (Cluster 1: M = 2,04 und
Cluster 2: M = 2,47). Weitere Pridiktoren des Modells sind Informationsbediirfnis
zu Schulentwicklung, Kommunikation tiber Schulentwicklung und Schulkultur.
Fur diese fallen die Mittelwertunterschiede jedoch deutlich geringer aus (vgl.
Riickmann 2016, S. 3181f))
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4.4 Zur derzeitigen Situation

Im Sommer 2015 wurden leitfadengestiitzte Gruppeninterviews mit Qualititsbe-
auftragten und Evaluationsberatern/-beraterinnen an sieben Berliner beruflichen
Schulen gefiihrt. Die Ergebnisse verweisen u.a. auf Folgendes:

Im Riickblick auf die vergangene Dekade nach Neufassung des Schulgesetzes
berichten die Befragten von einer insgesamt weiter abnehmenden Distanz bzw.
Ablehnung seitens des Kollegiums gegentiiber Mafinahmen der Schulentwicklung
und internen Evaluation. Zudem deuten die Befunde darauf hin, dass Qualitits-
entwicklung an den befragten Schulen inzwischen systematischer und strukturier-
ter ablaufe: ,Dann miissen die Kollegen einfach gucken, haben sie ihre Ziele
tiberhaupt erreicht. Und machen sie weiter oder machen sie nicht weiter. Das
sind ja schon mal [...] wichtige Schritte, die haben vorher gar nicht stattgefunden.
[...] Das ist eine andere Reflexionsebene.“ (Schule C).

Allerdings bleibe nach wie vor die Schulentwicklungsarbeit ,an nur wenigen Kol-
legen hingen“ (Schule A). Die Motivation von Kolleginnen gelinge hiufig nur
mithilfe der Steuer- bzw. Schulentwicklungsgruppen. Dafiir sprechen diese die
Lehrkrifte gezielt an, informieren iiber aktuelle Schulentwicklungsprojekte und
Weiterbildungen und verdeutlichen den KollegInnen, iiber eine Mitarbeit auch
gewisse Einflussmoglichkeiten in der Schulentwicklung zu haben. Deutlich wird
in der Mehrheit der Gespriche die entscheidende Rolle der Schulleitung im Schul-
entwicklungsprozess, die diese nach Ansicht der Befragten jedoch hiufig nicht
ausreichend wahrnehmen (zum Schulleitungshandeln im Rahmen von Qualitits-
entwicklung vgl. auch Wagner 2011, S. 129ff)).

5 Diskussion

Die Befunde der empirischen Untersuchungen an den Berliner beruflichen Schu-
len zu den Implementierungsprozessen von QM (Forschungsfrage 1) machen
deutlich: Durch die Verpflichtung der Schulen zur Durchfithrung kontinuierlicher
Qualititssicherung und Evaluation kann ein Anstieg an Schulentwicklungsaktivi-
titen in den untersuchten Schulen festgestellt werden, insbesondere im Zusam-
menhang mit der Durchfithrung von Schulentwicklungsprojekten und interner
Evaluation. Die Lehrkrifte in den beruflichen Schulen charakterisieren die bil-
dungspolitischen Vorgaben jedoch als extern induzierte Mafinahmen statt als eine
Reaktion auf einen selbst ermittelten Verinderungsbedarf, die mit weitreichenden
zusitzlichen Belastungen neben dem schulischen ,Alltagsgeschift’ einhergehen.
Jedoch kann auch gezeigt werden, dass durch den Evaluationsprozess zumindest
die an ihm beteiligten Akteure Erfahrungen in der Konzeptionierung und Imple-
mentierung systematischer Qualititsentwicklungsinstrumente erworben haben,
die sie in der Reflexion der Prozesse als wichtig und niitzlich fiir die zukiinftige
Entwicklung bewerten. Zur Forschungsfrage 2 zeigen die Ergebnisse, dass die
tir die Schulentwicklung bzw. Evaluation verantwortlichen Akteure bzw. Gruppen
(EvaluationsberaterInnen, Schulentwicklungsteams etc.) eine positive Haltung zu
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den QM-Strukturen und QM-Instrumenten entwickeln und Verantwortung fiir
deren Umsetzung tibernehmen. Sie identifizieren einen Nutzen fiir die Schule
und deren Qualititsentwicklung. Sie fithlen sich jedoch hiufig in der Umsetzung
entsprechender Mafinahmen alleingelassen. Dieser Befund bleibt auch iiber den
Untersuchungszeitraum von fiinf Jahren zwischen den entsprechenden Teilstu-
dien stabil. Die Lehrkriftebefragung kommt zu dem Ergebnis, dass diejenigen
Lehrpersonen eine proaktive Einstellung gegeniiber QM-Prozessen einnehmen,
die Unterricht als einen sich stindig wandelnden Prozess wahrnehmen und ihre
eigene LehrerInnenrolle im Unterricht dahingehend interpretieren, Neuerungen
und Verinderungen systematisch aufzugreifen.

Als eine Folge der vorgestellten Befunde sollten schulische Evaluationsmafinah-
men auf der Einzelschulebene so angelegt sein, dass ein unmittelbarer Nutzen
fir die Lehrkrifte generiert und auch deutlich gemacht wird. Die Erfolgswahr-
scheinlichkeit solcher Maflnahmen kann gesteigert werden, wenn die Lehrkrifte
eine Verinderung in ihrem eigenen (unterrichtlichen) Handeln wahrnehmen und
diese Verinderung auf Schulentwicklungsmafinahmen zuriickfithren. Vor diesem
Hintergrund spricht nach wie vor vieles dafiir, dass auf bildungspolitischer Ebene
weitere Unterstiitzungsstrukturen und Professionalisierungsmoglichkeiten bereit-
gestellt werden sollten. Dennoch halten die Themen Qualititsmanagement und
Evaluation nur zégerlich Einzug in die deutsche Lehramtsausbildung. Lediglich
in den Masterstudiengingen, die auf die Ausbildung von Schulleitungspersonal
ausgerichtet sind, scheint dieses Thema ein fester Bestandteil zu sein. Im Bereich
der Fort- und Weiterbildung fiir Lehrkrifte variieren die Angebote zwischen den
Bundeslidndern sehr stark. In vielen Bereichen ist jedoch eine deutliche Unterver-
sorgung festzustellen. Einen anderen Weg schligt hier Osterreich ein: Hier wird
aktuell im Rahmen von QIBB ein flichendeckendes Aus- und Weiterbildungsan-
gebot flir Lehrkrifte konzipiert, ein berufsbegleitender Lehrgang fiir Qualititsver-
antwortliche und Schulleitungspersonal wird bereits seit drei Jahren erfolgreich
umgesetzt (vgl. Gramlinger/Jonach 2014, S. 196).

Literatur

Altrichter, Herbert/Heinrich, Martin (2006): Evaluation als Steuerungsinstrument im
Rahmen eines ,neuen Steuerungsmodells” im Schulwesen. In: Bottcher, Wolfgang/
Holtappels, Heinz Ginter/Brohm, Michaela (Hrsg.): Evaluation im Bildungswesen.
Eine Einftihrung in Grundlagen und Praxisbeispiele. Weinheim, S. 51—64.

Altrichter, Herbert/Maag Merki, Katharina (2010): Steuerung der Entwicklung des
Schulwesens. In: Altrichter, Herbert/Maag Merki, Katharina (Hrsg.): Handbuch
Neue Steuerung im Schulsystem. Wiesbaden, S. 15—39.

Berkemeyer, Nils/Miiller, Sabine (2010): Schulinterne Evaluation — nur ein Instrument
zur Selbststeuerung von Schulen? In: Altrichter, Herbert/Maag Merki, Katharina
(Hrsg.): Handbuch Neue Steuerung im Schulsystem. Wiesbaden, S. 195—218.

262 CoORNELIA WAGNER & JANA RUCKMANN (HUMBOLDT-UNIVERSITAT ZU BERLIN)



Boller, Sebastian (2009): Kooperation in der Schulentwicklung. Interdisziplinire Zu-
sammenarbeit in Evaluationsprojekten. Wiesbaden.

Burkard, Christoph/Eikenbusch, Gerhard (2009): Evaluation. In: Buchen, Herbert/Rolff,
Hans-Glinther (Hrsg.): Professionswissen Schulleitung. Weinheim, S. 1292—1342.
Deming, William Edwards (1994): The New Economics. For Industry, Government,

Education. Second Edition. Massachusetts, Cambridge.

Ebner, Hermann/Funk, Claudia (2012): Evaluation des Konzepts ,Operativ eigenstin-
dige Schule“. Eine Studie im Auftrag des Ministeriums fiir Kultus, Jugend und Sport
Baden-Wirttemberg. Abschlussbericht. Mannheim. Online: http://ebner.bwl.uni-
mannheim.de/fileadmin/files/ebner/files/Publikationen/
Abschlussbericht OES 2012HP.pdf (10.09.2016).

Flick, Uwe (2009): Qualitative Sozialforschung — Eine Einfiihrung. Reinbek bei Ham-
burg.

Gramlinger, Franz/Jonach, Michaela (2014): Qualititsmanagement in beruflichen Schu-
len — Uberforderung, Professionalisierungschancen oder Systemanachronismus?
Und was bedeutet das fiir die Lehrerbildung? In: Braukmann, Ulrich/Dilger, Berna-
dette/Kremer, H.-Hugo (Hrsg.): Wirtschaftspidagogische Handlungsfelder. Fest-
schrift fiir Peter F. E. Sloane zum 60. Geburtstag. Paderborn, S. 193—201.

Hense, Jan Ulrich/Widmer, Thomas (2013): Ein Uberblick zum internationalen Stand
der Forschung iiber Evaluation. In: Hense, Jan Ulrich et al. (Hrsg.): Forschung tiber
Evaluation. Bedingungen, Prozesse und Wirkungen. Miinster, S. 251—278.

Jaeggi, Eva/Faas, Angelika/Mruck, Katja (1998): Denkverbote gibt es nicht. Vorschlag
zur interpretativen Auswertung kommunikativ gewonnener Daten. Forschungsbe-
richt Nr. 2—98. Technische Universitit Berlin.

Koch-Priewe, Barbara (2000): Schulpidagogisch-didaktische Schulentwicklung. Balt-
mannsweiler, Hohengehren.

Kuckartz, Uwe (2014): Mixed Methods. Methodologie, Forschungsdesigns und Analyse-
verfahren. Wiesbaden.

Lamnek, Sigfried (2005): Gruppendiskussion: Theorie und Praxis. Weinheim.

Maag-Merki, Katharina/Emmerich, Marcus (2011): Schulexterne Steuerungsinstru-
mente der Schulentwicklung. In: Altrichter, Herbert/Helm, Christian (Hrsg.): Ak-
teure & Instrumente der Schulentwicklung. Hohengehren, S. 151—170.

Mayring, Philipp (2008): Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken. Wein-
heim.

Niedersichsische Schulinspektion (2010): Bericht der Schulinspektion. Online: http://
nline.nibis.de/wss-koll/forum /upload/public/moderator/U110mode-wss-nschi-
endbericht.pdf (10.09.2016).

Patton, Michael Quinn (2002): Qualitative Evaluation and Research Methods. London.

Riickmann, Jana (2016): Interne Evaluation zwischen bildungspolitischen Vorgaben
und individueller Entwicklung der Einzelschule — Eine empirische Studie an beruf-
lichen Schulen. Frankfurt am Main (im Druck).

Statistik Austria (2013): Ubertritte von der Sekundarstufe 1 in die Sekundarstufe II im
Schuljahr 2012/13. Online: http://www.statistik.at/web_de/static/uebertritte von
der sekundarstufe i in die sekundarstufe ii im schuljahr 2 029958.xlsx
(28.07.2016).

QUALITATSMANAGEMENT IN DER BERUFLICHEN BILDUNG IN DEUTSCHIAND — EIN AKTUELLER UBERBLICK MIT
DEM SCHWERPUNKT DER SCHULINTERNEN EVALUATION 263



Stockmann, Reinhard/Meyer, Wolfgang (2014): Evaluation. Eine Einftihrung. Wein-
heim.

Ulber, Daniela/Buchholz, Nicole (2007): Qualifizierung von Berliner Lehrerinnen und
Lehrern zu Evaluationsberaterinnen und -beratern. In: Kridmer, Michael/Preiser,
Siegfried/Brusdeylins, Kerstin (Hrsg.): Psychologiedidaktik und Evaluation VI. G6t-
tingen, S. 63—69.

Wagner, Cornelia (2011): Fithrung und Qualititsmanagement in beruflichen Schulen.
Triangulative Fallstudien zum Fiithrungsverstindnis und Fithrungshandeln einzel-
schulischer Fuihrungskrifte. Frankfurt am Main.

Wagner, Cornelia/Riickmann, Jana/Buer, Jiirgen van (2011): Schulentwicklung gestalten.
Inhalte, Ergebnisse und Instrumente aus dem Modellversuch SUE. Studien zur
Wirtschaftspidagogik und Berufsbildungsforschung aus der Humboldt-Universitit
zu Berlin. Berlin.

Wischer, Beate (2003): Vom Datenfeedback zur Schulentwicklung? In: Hollenbach, Ni-
cole/Weingart, Gail (Hrsg.): ,Als Laborschiiler hat man Vor- und Nachteile ...“ Bei-
trage zur Evaluation der Laborschulpidagogik aus Sicht der Absolvent(innen). Biele-
feld, S. 233-250.

Zollondz, Hans-Dieter (2016): Total Quality Management (TQM). In: Zollondz, Hans-
Dieter/Ketting, Michael/Pfundtner, Rainer (Hrsg.): Lexikon Qualititsmanagement.
Oldenbourg, S. 1155—1161.

264 CoORNELIA WAGNER & JANA RUCKMANN (HUMBOLDT-UNIVERSITAT ZU BERLIN)



7 Verhiltnis beruflicher und
hochschulischer Bildung






Image und Attraktivitit der
deutschen Berufsbildung fiir
Studierende in Deutschland

KiM-MAUREEN WIESNER (BUNDESINSTITUT FUR BERUFSBILDUNG, BIBB)

Abstract

Welche Sicht haben Studierende in Deutschland auf das deutsche Berufsbildungs-
system und welche Faktoren bedingen die Attraktivititsbewertung der beruflichen
Bildung? Auf Basis einer reprisentativen Studie, die 2015 vom Bundesinstitut fur
Berufsbildung (BIBB) und der Maastricht University durchgefiihrt wurde, soll im
vorliegenden Beitrag eine Auseinandersetzung mit diesen Fragestellungen erfolgen.
Zudem sollen Ansatzpunkte ermittelt werden, wie die duale Berufsausbildung fiir
akademisch Qualifizierte attraktiver gestaltet werden kann.

1 Problemaufriss

Wie aktuelle Qualifikations- und Berufsfeldprojektionen des BIBB und des Insti-
tuts fiir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung (IAB) zeigen, ist angesichts des demo-
grafischen Wandels sowie verinderter Bildungsneigungen der deutschen Bevilke-
rung bis 2030 insbesondere auf mittlerer Qualifikationsebene mit einem verstark-
ten Fachkriftemangel zu rechnen (vgl. Maier u.a. 2014, S. 1). Dies bedeutet, dass
dem deutschen Beschiftigungssystem entgegen gingiger Annahmen nicht akade-
misch, sondern beruflich qualifizierte Fachkrifte fehlen werden. Diese Entwick-
lung hat bereits eingesetzt, sodass schon heute in einzelnen Sektoren ein solcher
Fachkriftemangel festzustellen ist. Die deutsche Wirtschaft sieht sich infolgedes-
sen vor der Herausforderung, neue Strategien zur Gewinnung von Fachkriften
zu entwickeln. Dabei steht vor allem eine Attraktivititssteigerung des deutschen
Berufsbildungssystems im Fokus. Denn ebenso wie in Osterreich zeichnet sich
auch in Deutschland ein Akademisierungstrend ab, der zuLasten der Auszubilden-
denzahlen in der beruflichen Bildung geht. Fiir Deutschland heifdt dies konkret,
dass sich immer mehr junge Menschen fiir eine weiterfithrende Schule und daran
anschliefend fiir ein Hochschulstudium entscheiden. Im Jahr 2013 wurden erst-
mals in der deutschen Geschichte mehr Studienanfingerinnen und Studienanfin-
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ger als Neuzuginge in der dualen Berufsausbildung verzeichnet (vgl. AGBB
2014, S. 97).

Eine bildungspolitische Strategie, die deutsche Berufsbildung attraktiver zu gestal-
ten und somit eine gesteigerte Beteiligung an beruflichen Bildungsgingen zu
erzielen, stellt die Férderung der Durchlissigkeit zwischen beruflicher und hoch-
schulischer Bildung dar (vgl. u.a. BIBB 2010, S. 2). Uber eine durchlissige Gestal-
tung und somit die Erméglichung nahtloser Uberginge zwischen Berufsbildungs-
und Hochschulsystem sollen die Gleichwertigkeit beruflicher und hochschuli-
scher Bildungsabschliisse und damit verbunden die vielfiltigen Entwicklungs-
und Karriereoptionen bei Wahl eines dualen Ausbildungsgangs im Anschluss an
die allgemeinbildende Schule betont werden. Diese Gleichwertigkeit wurde formal
bereits tiber die Einfithrung des Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR) im Jahr
2013 hergestellt. Zwar sind berufliche Bildungsginge in Deutschland klassischer-
weise dem sekundiren und hochschulische demgegeniiber dem tertidren Bil-
dungsbereich zugeordnet, jedoch werden sowohl der Grofdteil beruflicher Auf-
stiegsfortbildungen, wie z.B. Meister im Handwerk, als auch akademische
Bachelorabschliisse auf Stufe 6 des DQR verortet. Vereinzelt existieren sogar Fort-
bildungsabschliisse auf DQR-Stufe 7 (z. B. Berufspiadagoge/Berufspidagogin), der
sich auch akademische Masterabschliisse zuordnen lassen. In der offentlichen
Wahrnehmung gelten Hochschulabschliisse jedoch weiterhin zumeist als hoher-
wertig gegentiiber beruflichen Bildungsabschliissen.

Der Strategie einer verstirkten Durchlissigkeitsférderung folgend wurden inner-
halb der vergangenen Dekade zahlreiche Programme auf Bundes- und Linder-
ebene installiert, die sich zunichst hauptsichlich auf die Erméglichung des Uber-
gangs von der beruflichen in die hochschulische Bildung beschrinkten. Mit Blick
auf die anhaltend hohe Studienabbruchquote in Bachelorstudiengdngen von der-
zeit 28 Prozent (vgl. Heublein et al. 2014, S. 3) ist seit 2013 jedoch zunehmend
auch der Ubergang von der hochschulischen in die berufliche Bildung und hier
insbesondere eine Integration von Studienaussteigenden in die duale Berufsaus-
bildung Gegenstand der Bemiithungen geworden. Diesbeziigliche Programme —
und hierin begriindet sich die Problemstellung — zielen tiber die Entwicklung
von Praxisangeboten auf die berufliche Ausbildung als attraktive Alternative zum
Hochschulstudium, ohne dabei empirisch fundiert der Frage nachzugehen, wie
es um die Attraktivitit beruflicher Bildungsangebote aus Sicht der Zielgruppe
bestellt ist. Es existieren lediglich Untersuchungen, die wachsende Studienanfin-
gerInnenzahlen auf der einen und riickliufige Zahlen neu abgeschlossener Aus-
bildungsvertrage in der dualen Berufsausbildung auf der anderen Seite belegen
(vgl. Statistisches Bundesamt 2015, S. 7; BIBB 2015, S. 29f.). Empirische Erkennt-
nisse, die Aufschluss dariiber geben, wie attraktiv oder auch unattraktiv die deut-
sche Berufsbildung fiir Studierende ist und an welchen konkreten Faktoren sich
dieses festmachen lisst, liegen jedoch bislang nicht vor. Die im Folgenden darge-
stellte Studie soll einen Beitrag zur Schliefung dieser Forschungsliicke leisten.
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2 Methodisches Vorgehen

Die 2015 in Kooperation mit dem Department of Labour Economics der Maas-
tricht University durchgefithrte BIBB-Studie mit dem Titel , Studierendenbefra-
gung zur Attraktivitit der beruflichen Bildung (StAB)“ verfolgt einen quantitativen
Ansatz, dessen Kern eine deutschlandweit in Form einer Online-Erhebung durch-
gefithrte Befragung von Studienaussteigenden und Studierenden an Universiti-
ten, Fachhochschulen und Berufsakademien bildet. Diese wurde in die siebte Be-
fragungswelle der seit September 2012 halbjdhrlich erscheinenden, reprisentati-
ven Studienreihe ,Fachkraft 2020“ der Maastricht University und der Studitemps
GmbH zur wirtschaftlichen und allgemeinen Lebenssituation der Studierenden
in Deutschland eingegliedert.

Forschungsleitende Fragestellungen, auf deren Basis innerhalb der Konzeptuali-
sierungsphase Hypothesen formuliert wurden, waren, wie Studierende und Studi-
enaussteigende in Deutschland das Image der dualen Berufsausbildung bewerten,
wie attraktiv die Angebote der beruflichen Bildung fiir die eigene Bildungsbiogra-
fie der Studierenden und Studienaussteigenden sind und welche Faktoren Ein-
fluss hierauf nehmen. Im Zuge der Operationalisierung kénnen insgesamt vier
Themenkomplexe der Befragung benannt werden (Abb. 1).

Wie bewerten deutsche Studierende das Image der dualen
Berufsausbildung in Deutschland und wie attraktiv sind Angebote der
beruflichen Bildung fiir die eigene Bildungsbiografie der Studierenden?
Welche Faktoren sind hierfiir ausschlaggebend?

o Beriihrungs-
Image der Attraktivitat der punkte mit der

dualen (dualen) bzw. Wissen iiber
Ausbildung Berufsbildung die (duale)

Rolle von
Informations- und
Beratungs-

bot
Berufsbildung SHESREEE

Quantitative Online-Befragung von Studierenden und Studienaussteigenden
deutscher Hochschulen und Berufsakademien

Abb.1 Themenkomplexe der Befragung

Das Image, sprich das Bild der dualen Ausbildung, das von einer Mehrzahl von
Personen geteilt wird und somit als Gesamtmeinungsbild betrachtet werden kann,
und die damit verbundenen Aspekte von gesellschaftlichem Ansehen und sozia-
lem Status stellen im Kontext von Bildungs- und Berufswahlentscheidungen einen
bedeutsamen extrinsischen Faktor dar (vgl. z.B. Heine et al. 2005, S. 130f.; Kre-
werth/Leppelmeier/Ulrich 2004, S. 44f.). Die Attraktivitit beruflicher Bildungsan-
gebote fiir die eigene Biografie hingegen wird selbst {iber extrinsische und intrin-
sische Faktoren — so z.T. auch tiber das Image — bestimmt, weshalb Image und
Attraktivitit zwingend voneinander abzugrenzende Komplexe darstellen.
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Die Grundgesamtheit der Befragung umfasste alle 420.147 zum Zeitpunkt der
Erhebung im Online-Jobportal Jobmensa.de registrierten Personen, wobei die
Riuicklaufquote sich auf rund drei Prozent belief. Nach Bereinigung des Datensat-
zes umfasst die Nettostichprobe der StAB-Studie 12.143 Studierende, Studienun-
terbrechende sowie Studienaussteigende!, die im Befragungszeitraum an einer
deutschen Hochschule eingeschrieben sind bzw. waren. Angehende Studierende
mit dem Status Schiilerin bzw. Schiiler sowie Hochschulabsolventinnen und
Hochschulabsolventen, die als registrierte Mitglieder des Jobportals klassischer-
weise ebenfalls in die Studienreihe ,Fachkraft 2020 einbezogen werden, wurden
im Rahmen der StAB-Studie nicht beriicksichtigt.

Die Nettostichprobe weist in ihrer Zusammensetzung keine systematischen Un-
terschiede zur 20. Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks (vgl. Midden-
dorf et al. 2013, S. 65ff.) sowie Zensusdaten des Statistischen Bundesamtes auf
und ist somit als reprisentativ zu verstehen.

3 Empirische Ergebnisse zu Image und Attraktivitat der
deutschen Berufsbildung fiir Studierende in
Deutschland

Mit Blick auf die eingangs formulierten Fragestellungen werden im Folgenden
einzelne Ergebnisse der Studie beziiglich der Themenkomplexe Image der dualen
Ausbildung und Attraktivitit der (dualen) Berufsbildung inklusive beeinflussender
Faktoren betrachtet. Dabei soll insbesondere darauf fokussiert werden, wie attrak-
tiv die duale Berufsausbildung als Alternative zum Studium fiir diejenigen Studie-
renden ist, fiir die ein Ausstieg aus dem derzeitigen Studium nach eigenen Anga-
ben nicht unwahrscheinlich scheint. Diese Studierenden wurden im Rahmen der
Untersuchung als Studienzweifelnde bzw. potenzielle Studienaussteigende defi-
niert.” Untersuchungsergebnisse zu den Themenkomplexen Beriihrungspunkte mit
der bzw. Wissen iiber die (duale) Berufsbildung sowie Rolle von Informations- und
Beratungsangeboten werden im Rahmen dieses Beitrags vernachlissigt.

3.1 Imagebewertung der dualen Berufsausbildung und beeinflussende
Faktoren

Wie bereits in Kapitel 2 erwihnt, stellt das Image eines Berufs inklusive der damit
verbundenen Aspekte von sozialem Status und gesellschaftlichem Ansehen einen

1  Unter Studienaussteigenden werden Personen verstanden, die das Erststudium an einer Hochschule oder Berufs-

akademie ohne den Erwerb eines qualifizierenden Hochschulabschlusses vorzeitig verlassen und auch keine Wie-
deraufnahme planen. Studienunterbrechende hingegen stellen Personen dar, die sich temporir mit dem Ziel, das
Studium wieder aufzunehmen, exmatrikulieren (bspw. aus familidren Griinden).
Bei rund 98 Prozent der Gesamtstichprobe handelt es sich um immatrikulierte Studierende, bei nur rund zwei
Prozent um Exmatrikulierte. Aufgrund der geringen Fallzahlen von Studienunterbrechenden (n = 66) und Studien-
aussteigenden (n = 183) wurden keine separaten Analysen fiir diese beiden Gruppen durchgefiihrt, sodass sich
die folgenden Ausfithrungen — mit einzelnen Ausnahmen, die entsprechend ausgewiesen werden — auf eine
Analysestichprobe von 11.894 immatrikulierten Studierenden beziehen.

2 Die Studierenden wurden im Rahmen der Befragung gebeten, die Wahrscheinlichkeit, ihr aktuelles Studium nicht
erfolgreich zu Ende zu bringen, auf einer Skala von 0 bis 100 Prozent einzuschitzen. Ab einer angegebenen
Wahrscheinlichkeit von 20 Prozent wurden die Studierenden als Studienzweifelnde erfasst.
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nicht zu vernachlissigenden Faktor bei der Frage nach der Attraktivitit eines Be-
rufsbildungsangebots fiir die eigene Bildungsbiografie dar und sollte somit zur
Beantwortung der Forschungsfrage herangezogen werden.

Mit dem Ziel, das Image der dualen Berufsausbildung in Deutschland aus Sicht
der Studierenden zu messen, kam innerhalb der Befragung das Verfahren des
semantischen Differenzials nach Osgood, Suci und Tannenbaum (1957) zum Ein-
satz. Bei diesem handelt es sich um ein Skalierungsverfahren, das mit Skalen
bipolarer Wortpaare arbeitet und klassischerweise zur Messung des Images von
Personen oder Objekten zum Einsatz kommt. Im Rahmen der StAB-Studie wur-
den den Studierenden sechs bipolare Wortpaare zur Merkmalsbeschreibung von
Inhaberinnen und Inhabern eines dualen Ausbildungsabschlusses auf einer fiinf-
stufigen Skala vorgelegt, wobei negative Merkmalsausprigungen (z.B. ,faul”) mit
dem Wert 1, positive Merkmalsausprigungen (z.B. ,fleiffig“) mit dem Wert 5
codiert wurden. Zur Bestimmung der herangezogenen Wortpaare bzw. Merkmale
(Bildung, Intelligenz, Ehrgeiz, Reichtum, Fleif$ und Geschick) wurden die Ergebnisse
einer 2005 vom BIBB durchgefiihrten SchiilerInnenbefragung zum Einfluss von
Berufsbezeichnungen auf die Berufswahl von Jugendlichen herangezogen (vgl.
Eberhard/Scholz/Ulrich 2009, S. 10f.).

Beziiglich der dualen Berufsausbildung im Allgemeinen konnte im Zuge der Aus-
wertung fiir keines der sechs Merkmale ein negativer, sprich unterhalb des Skalen-
mittels von 3 befindlicher Wert ermittelt werden. Am positivsten assoziieren die
Studierenden den Abschluss einer dualen Ausbildung dabei mit den Merkmalen
Fleiff (x = 4,1) und Ehrgeiz (x = 3,9), am negativsten hingegen mit dem Merkmal
Reichtum (X = 3,2). Hinsichtlich der Merkmale Bildung und Intelligenz werden
Inhaberinnen und Inhaber eines dualen Ausbildungsabschlusses mit einem arith-
metischen Mittel von 3,7 in einem gleichen Maf positiv bewertet. Uber alle Merk-
male hinweg ergibt sich ein Mittelwert von 3,72, was zu der Interpretation fiihrt,
dass das Image der dualen Berufsausbildung unter Studierenden als positiv be-
zeichnet werden kann.

Ein differenzierteres Bild ergibt sich, wenn nicht mehr Inhaberinnen und Inhaber
eines dualen Ausbildungsabschlusses im Allgemeinen, sondern Tragerinnen und
Trager spezifischer Ausbildungsberufe hinsichtlich der sechs vorgegebenen Merk-
male bewertet werden. Um ein moglichst breites Spektrum aller 327 zum Zeit-
punkt der Erhebung in Deutschland bestehenden dualen Ausbildungsberufe (vgl.
BIBB 2016, S. 108) bei optimaler Ausschopfung und Verteilung der Fallzahl zu
erfassen, wurden die Befragten randomisiert mit je einem von insgesamt 15 vor-
definierten Berufen? konfrontiert, wodurch sich Fallzahlen von 768 = n = 832 er-
geben. Ebenso wie zuvor wurden sie gebeten, die Trigerinnen und Triger dieser

3 Dabei handelt es sich um folgende nach Berufsbildungsgesetz (BBiG) bzw. Handwerksordnung (HwO) anerkannte
Ausbildungsberufe: Bankkaufmann/-frau, Dachdecker/-in, Fachinformatiker/-in, Fachkraft fiir Schutz und Sicher-
heit, Forstwirt/-in, Friseur/-in, Gebiudereiniger/-in, Hotelkaufmann/-frau, Kaufmann/-frau fiir Biiromanagement,
Kaufmann/-frau fiir Spedition und Logistikdienstleistung, Kaufmann/-frau im Einzelhandel, Kaufmann/-frau fiir
Grof- und Aufenhandel, Medizinische/-r Fachangestellte/-r sowie Tischler/-in. Zu Referenzzwecken wurde aufler-
dem der Beruf der Pilotin bzw. des Piloten in die Auswahl aufgenommen.

IMAGE UND ATTRAKTIVITAT DER DEUTSCHEN BERUFSBILDUNG FUR STUDIERENDE IN DEUTSCHLAND 271



spezifischen Berufsabschliisse anhand des semantischen Differenzials zu bewer-
ten. Hier zeigt sich im Zuge der Auswertung, dass die Studierenden das Image
von Fachinformatikerinnen bzw. Fachinformatikern am positivsten bewerten

(ADD. 2).

Skalenmittel
anspruchslos o~ ehrgeizig
ungebildet gebildet
dumm intelligent
arm reich
ungeschickt geschickt
faul fleiRig
1 2 3 4 5
—&— Fachinformatiker/in (n = 802) —==— Gebdudereiniger/-in (n = 773)
Kaufmann/-frau im Einzelhandel (n = 799) =%~ Bankkaufmann/-frau (n =772)
—@— Tischler/-in (n =789) —==— Forstwirt/-in (n = 821)
Medizinische/-r Fachangestellte/-r (n = 781) —&— Friseur/-in (n = 832)

Abb.2 Semantisches Differenzial zu acht ausgewihlten dualen Ausbildungsberufen®

Im Mittel aller Merkmale ergibt sich fiir Trigerinnen und Triger dieses Berufsab-
schlusses ein Wert von 3,71, wobei das Merkmal Intelligenz mit 4,15 Punkten am
besten bewertet wird. Mit Abstand am schlechtesten wird — wie auch bei allen
anderen Berufen — das Merkmal Reichtum bewertet (x = 3,31). Am stirksten
driickt sich diese negative Bewertung bei den Gebiudereinigerinnen bzw. Gebiu-
dereinigern aus. Hier ergibt sich mit 2,17 ein Mittelwert, der deutlich unterhalb
des Skalenmittels liegt. Und obwohl die Studierenden den Ausbildungsabschluss
zur Gebiudereinigerin bzw. zum Gebiudereiniger positiv mit den Merkmalen

4 Aus Griinden der besseren Lesbarkeit beschrinkt sich die Darstellung auf eine Auswahl von acht dualen Ausbil-
dungsberufen. Fiir Berufe der Industrie- und Handelskammer (IHK) sowie der Handwerkskammer (HWK) wurden
jeweils die drei Berufe ausgewihlt, die — unter Beriicksichtigung aller Merkmale — mit dem héchsten, dem nied-
rigsten sowie einem mittleren Wert belegt sind. Zusitzlich werden der einzig abgefragte freie Beruf sowie der
einzig abgefragte Beruf der Landwirtschaftskammer einbezogen.
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Geschick (x = 3,74) und Fleif§ (¥ = 3,89) assoziieren, liegt auch der Gesamtmittel-
wert mit 2,97 — wenn auch nur minimal — unterhalb des Skalenmittels von 3.

Nur knapp tiber diesem Wert liegen die Werte fiir die Berufe der Kauffrau bzw.
des Kaufmanns im Einzelhandel (¥ = 3,03) sowie der Friseurin bzw. des Friseurs
(¢ = 3,05). Werden ausschlieftlich die Merkmale Ehrgeiz, Bildung, Intelligenz und
Reichtum betrachtet, die nach Ergebnissen der BIBB-SchiilerInnenbefragung zum
Einfluss von Berufsbezeichnungen auf die Berufswahl von Jugendlichen mafigeb-
lich fiir das Ansehen einer Person in der Gesellschaft sind (vgl. Eberhard/Scholz/
Ulrich 2009, S. 10f)), ergeben sich fiir diese Berufe Gesamtwerte unterhalb des
Skalenmittels.

Mit Bezug auf alle Ausbildungsberufe, die den Studierenden vorgelegt wurden,
lasst sich feststellen, dass handwerkliche Berufe mit einem z.T. deutlich schlechte-
ren Image einhergehen als Berufe in den Bereichen Industrie und Handel. Zu-
dem liegt die Vermutung nahe, dass sich die Imagebewertung der dualen Berufs-
ausbildung im Gesamten verschlechtert, sobald Assoziationen mit konkreten Be-
rufsbildern abgefragt werden. Wird aus den Einzelwerten der verschiedenen
dualen Ausbildungsberufe ein Gesamtmittel errechnet, so ergibt sich ein Wert von
3,31. Gegeniiber dem zuvor ermittelten Wert fiir die duale Ausbildung im Abstrak-
ten ergibt sich also eine Differenz von 0,41.

3.2 Attraktivitat beruflicher Bildungsangebote fiir die individuelle
Bildungsbiografie deutscher Studierender

Um ermitteln zu kénnen, wie attraktiv Angebote der beruflichen Bildung fiir die
Bildungsbiografie der Studierenden sind, wurden diese unter anderem dazu be-
fragt, welche konkreten Bildungsangebote aus retrospektiver, prospektiver und
heutiger Sicht als Alternativen bzw. Anschlussoptionen zum Studium wahrge-
nommen werden und wie eine individuell optimale Berufsausbildung fiir die Stu-
dierenden gestaltet wire.

Da den Untersuchungsergebnissen besondere Bedeutung im Kontext einer Wei-
terentwicklung der Maflnahmen zur Integration von Studienaussteigenden in die
duale Ausbildung zukommt, beziehen sich die im Folgenden dargestellten Ergeb-
nisse zum Teil ausschlieflich auf die Teilstichprobe der Studienzweifelnden bzw.
potenziellen Studienaussteigenden (n = 3.414) sowie zum Teil auch auf die Ge-
samtstichprobe, die ebenfalls bereits exmatrikulierte Studienaussteigende umfasst
(n = 12.143).

Bei der Frage nach denkbaren Alternativen im Fall eines vorzeitigen Ausstiegs aus
dem aktuellen Studium gibt tiber die Hilfte der Studienzweifelnden ohne zuvor
erworbenen Ausbildungsabschluss (n = 2.994) ein anderes Hochschulstudium
an. Eine duale Berufsausbildung stellt nur fiir 28 Prozent der Befragten eine inte-
ressante Alternative dar, wihrend ganze 39 Prozent sich den Ubergang in die
Berufstitigkeit vorstellen kénnen (Tabelle 1).
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Tab. 1 Alternativen im Fall eines Ausstiegs aus dem aktuellen Studium

Studienzweifelnde ohne dualen Studienzweifelnde mit dualem
Ausbildungsabschluss (n = 2.994)* | Ausbildungsabschluss (n = 420)*

Duale Ausbildung 28% -

Andere duale Ausbildung - 13%

Fortbildung 12% 29%

Anderes Studium 54% 39%

Duales Studium 31% 20%

Riickkehr in den erlernten Beruf - 48 %

Direkteinstieg in einen (anderen) Beruf 39% 33%

Nebenjob 13% 9%

* Fehlende Werte innerhalb der Tabelle resultieren aus dem Umstand, dass Befragte mit und ohne dualen Ausbildungsabschluss
leicht voneinander abweichende Antwortmaglichkeiten erhalten haben. Eine Mehrfachnennung war moglich.

Das heifdt konkret, dass rund jede bzw. jeder zehnte Studienzweifelnde eher ohne
den Erwerb eines qualifizierenden Abschlusses in das Beschiftigungssystem
miinden wiirde als eine duale Ausbildung zu absolvieren. In Verbindung mit ei-
nem akademischen Format hingegen gewinnt die berufliche Ausbildung fiir die
Studierenden leicht an Bedeutung, was sich am Beispiel des dualen Studiums
zeigt, fur das sich immerhin knapp ein Drittel der Studienzweifelnden interessie-
ren wiirde.

Mit Blick auf die Angaben der Studienzweifelnden, die vor Aufnahme des aktuel-
len Studiums bereits eine Ausbildung absolviert haben (n = 420), ist wenig iiber-
raschend, dass sich nur ein geringer Teil findet, der in einer weiteren dualen
Ausbildung eine Alternative sieht. Unerwartet ist aus Sicht der beruflichen Bil-
dung hingegen, dass deutlich mehr Studienzweifelnde die Riickkehr in den zuvor
erlernten Beruf (48 %) oder die Aufnahme eines anderen Studiums (39 %) einer
beruflichen Fortbildung (29 %) vorziehen wiirden, obwohl diese hinsichtlich des
formalen Qualifikationsniveaus in der Regel gleichwertig zu einem Bachelor-Stu-
dium ist bzw. sogar hoher angesiedelt sein kann.

Mit dem Ziel zu erkunden, welche Kriterien bedeutsam fiir die Bewertung einer
dualen Ausbildung als attraktiv oder unattraktiv sind, sollte unter anderem die aus
Sicht der Studierenden optimale Ausbildung ermittelt werden, und zwar zum ei-
nen iiber eine Erhebung der individuellen Priferenzen und zum anderen iiber
eine Ermittlung der Relevanz. Um die individuellen Priferenzen zu erfassen, wur-
den alle sowohl immatrikulierten als auch exmatrikulierten Studierenden (n =
12.143) gebeten, sich ihre ,Wunschausbildung“ hinsichtlich vorgegebener Krite-
rien (z.B. Berufsfeld, Ausbildungsdauer, Gestaltung des Berufsschulunterrichts)
frei zusammenzustellen. Um schliellich die Relevanz der einzelnen Kriterien zu
bestimmen, wurde anhand der sog. Vignette-Technik die jeweilige Priferenzstirke
gemessen. Hierzu wurden jeder bzw. jedem Studierenden drei Vignette-Runden
prisentiert, die jeweils drei verschiedene Ausbildungs-Stellenprofile enthielten,
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sich also in der Ausprigung der vorgegebenen Kriterien unterschieden.’ Von die-
sen Ausbildungs-Profilen mussten sich die Studierenden in jeder der drei Vig-
nette-Runden fiir das Profil entscheiden, das sie am ehesten wihlen wiirden, hit-
ten sie in der Realitit die Wahl zwischen diesen drei Ausbildungen. Die Kriterien
selbst waren dabei identisch zu der vorhergehenden Frage nach individuellen Pri-
ferenzen. Auf diese Weise lisst sich messen, welches Kriterium die jeweils
héchste Relevanz fiir die Studierenden hat.

Die Ergebnisse hinsichtlich der individuellen Priferenzen sowie der gemessenen
Priferenzstirke bzw. Relevanz der einzelnen Kriterien zeigen in der Gegentiber-
stellung am Beispiel der Ausbildungsdauer, dass die Studierenden, konnten sie
sich die fiir sie optimale Ausbildung frei zusammenstellen, mehrheitlich eine
Ausbildungsdauer von 24 Monaten (36 %) oder 36 Monaten (25 %) priferieren
wiirden. Lediglich 14 Prozent wiirden sich fiir eine 18-monatige Ausbildung ent-
scheiden. Fiir diejenigen Studierenden, die eine kurze Ausbildungsdauer priferie-
ren, hat diese gegeniiber anderen Kriterien jedoch eine so hohe Relevanz, dass
sich fiir die Gesamtstichprobe eine optimale Ausbildungsdauer von 18 Monaten
ergibt. Bei einer Gegeniiberstellung aller Kriterien (Tabelle 2) zeigt sich unter
anderem auch, dass die Studierenden hinsichtlich der Gestaltung des Berufsschul-
unterrichts zwar z.T. Priferenzen aufweisen, diese jedoch in der Gesamtschau
aller Kriterien am wenigsten relevant fiir die Wahl eines Ausbildungsangebots
sind.

Tab.2 Die optimale duale Ausbildung nach Priferenz und Relevanz

Optimale Ausbildung nach Priferenz Optimale Ausbildung nach Relevanz
Berufsfeld Informations- und Kommunikationstechno- | Organisation/Verwaltung/Biiro
logie
Ausbildungsdauer 24 Monate 18 Monate
Ubernahmechance 81% 80—100 %
Gestaltung Berufs- « lernhomogene Klassen, « lernhomogene oder lernheterogene Klas-
schulunterricht « in Blécken oder an festen Wochentagen, sen,
« auch allgemeinbildend « in Blécken oder an festen Wochentagen,
« auch allgemeinbildend
Struktur Ausbildungs- « flach hierarchisch, « flach hierarchisch,
betrieb « 10—49 Beschiftigte, « 50—249 Beschiftigte,
« flexible Arbeitszeiten « flexible Arbeitszeiten
n= 12143

Die grofite Relevanz fiir die Bewertung einer dualen Ausbildung als attraktiv oder
unattraktiv hat hingegen — unter Ausklammern der monetiren Vergiitung — das
Berufsfeld. Dieses lisst sich sehr gut veranschaulichen, wenn die Abweichungen
der Kriterien vom Optimum monetir belegt werden. Durch Anwendung der Vig-

5 Ein mogliches Beispiel: Wihrend das erste Ausbildungs-Stellenprofil im Berufsfeld ,Hotels und Gaststitten* mit
einer Ausbildungsdauer von zwdlf Monaten angesiedelt ist, umfasst das zweite Stellenprofil eine Ausbildung im
Berufsfeld ,Medizin“ mit einer Ausbildungsdauer von 36 Monaten und das dritte Stellenprofil eine Ausbildung im
Berufsfeld ,Land- und Forstwirtschaft mit einer Ausbildungsdauer von 18 Monaten.

Aus diesem Beispiel lieRe sich ermitteln, ob das ausschlaggebende Kriterium fiir die Wahl eines Ausbildungsange-
bots das Berufsfeld oder die Ausbildungsdauer darstellt und wo die optimale Ausprigung dieses Kriteriums liegt.

IMAGE UND ATTRAKTIVITAT DER DEUTSCHEN BERUFSBILDUNG FUR STUDIERENDE IN DEUTSCHLAND 275



nette-Technik ist es moglich, den Effekt sich verindernder Ausbildungskriterien
in Gehalts-Aquivalenten darzustellen. Stiitzen sich die Berechnungen beispiels-
weise auf das Berufsfeld ,Bank und Versicherung“ als Vergleichslevel, ldsst sich
aussagen, dass die Studierenden demgegentiber bereit wiren, auf 148,42 € monat-
liches Nettogehalt zu verzichten, wenn sie stattdessen die gleiche Ausbildung im
Berufsfeld ,Organisation/Verwaltung/Biiro“ machen kénnten. Hingegen miisste
ihnen 315,09 € monatliches Nettogehalt mehr gezahlt werden, um eine hinsicht-
lich aller anderen Kriterien identische Ausbildung im Berufsfeld ,Korperpflege*
zu absolvieren.®

4 Schlussfolgerungen

Welche Sicht haben Studierende in Deutschland nun also auf das deutsche Berufs-
bildungssystem und welche Faktoren bedingen die Attraktivititsbewertung der be-
ruflichen Bildung? Mit den dargestellten Ergebnissen ldsst sich diese Frage nur
zum Teil beantworten.

Zum einen lisst sich festhalten, dass die duale Ausbildung insgesamt unter Stu-
dierenden in Deutschland ein positives Image geniefit, wihrend gleichzeitig die
Angebote der beruflichen Bildung als Alternative zum Studium verhiltnismifig
unattraktiv sind. Dieses gilt insbesondere fiir Ausbildungsberufe, die nach aktuel-
lem Stand mit den grofiten Besetzungsproblemen konfrontiert sind (vgl. BIBB
2016, S. 15ff)). Den grofiten Einfluss auf die Attraktivititsbewertung der dualen
Ausbildung nehmen — ohne Beriicksichtigung der monetiren Vergiitung — das
Berufsfeld, in dem die Ausbildung angesiedelt ist, sowie die zeitliche Dauer der
Ausbildung. Aber auch die Chance auf Ubernahme durch den Betrieb nach Been-
digung des Ausbildungsverhiltnisses stellt einen bedeutsamen Faktor dar.

Mit Blick auf die Priferenzstirken beziiglich einzelner Ausbildungskriterien ist
anzunehmen, dass die aktuelle Strategie der Berufsbildung zur Gewinnung von
Studienaussteigenden fiir die duale Berufsausbildung, beispielsweise {iber eine
zielgruppenspezifische Gestaltung des Berufsschulunterrichts, z.T. die Bedarfe der
Zielgruppe verfehlt. Wie auch weitere Ergebnisse der Untersuchung nahelegen,
sollten die Bemiithungen weniger auf die Gestaltung des Berufsschulunterrichts
und stattdessen mehr auf eine Anrechnung hochschulischer Lernleistungen fo-
kussieren, durch die u.a. die Ausbildungsdauer verkiirzt werden kann. Zudem,
so zeigen weitere Untersuchungsergebnisse, stellt der Ausbau berufspraktischer
Erfahrungsriume in Form von Kennenlernpraktika einen vielversprechenden An-
satzpunkt dar, um die duale Berufsausbildung fiir akademisch Qualifizierte attrak-
tiver zu gestalten (vgl. Hemkes/Wiesner 2016a, S.21; Hemkes/Wiesner 2016Db,
S. 406 ff).

6 Die angegebenen Betrige wurden auf Basis einer logistischen Regression berechnet. Dabei wurde das Gehalt aus
einer Normalverteilung mit Durchschnitt 700 und Standardabweichung 350 gezogen. Sie sind somit als fiktive
Messgrofe zu verstehen.
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Konvergierende und divergierende
Tendenzen: Uberginge zwischen
Berufs-, Hochschul- und Weiterbil-
dung im padagogisch organisierten
System des lebenslangen Lernens
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MANN (LEIBNIZ-UNIVERSITAT HANNOVER), BARBARA LINDEMANN (LUuDWIG-MAXI-
MILIANS-UNIVERSITAT MUNCHEN), RITA MEYER (LEIBNIZ-UNIVERSITAT HANNO-
VER), DIETER NITTEL (GOETHE-UNIVERSITAT FRANKFURT) & JOHANNES WAHL
(GOETHE-UNIVERSITAT FRANKFURT)

Abstract

Der Beitrag thematisiert Systembildungstendenzen im Erziehungs- und Bildungs-
wesen am Beispiel von Berufs-, Hochschul- und Weiterbildung.! Dazu werden drei
Zugénge gewahlt. Den ersten bildet der Vergleich von Leitbildern und Expertinnen-
interviews aus den drei Bereichen. Ein zweiter Zugang erfolgt durch die Rekonstruk-
tion von beruflichen Orientierungen berufsbegleitend Studierender. Als dritte Per-
spektive werden Entgrenzungsprozesse padagogischer Arbeit in der betrieblichen
Weiterbildung analysiert.

1 Problemlage

Dieser Beitrag zielt darauf ab, zu belegen, dass auf den ersten Blick sehr heterogen
anmutende Phinomene und Prozesse im Erziehungs- und Bildungswesen einen

1 Unser Beitrag setzt sich aus Ergebnissen aus drei Forschungsprojekten zusammen, die von der Hans-Bockler-
Stiftung geférdert wurden und werden. In alphabetischer Reihenfolge sind dies die Projekte ,Betriebsriteunterstiit-
zung fiir betriebliche Weiterbildung* (2013—637-5), ,Die Resonanz des lebenslangen Lernens in den Organisatio-
nen des Erziehungs- und Bildungswesens* (2013 —681-5) sowie ,Durchlissigkeit in MINT-Berufen. Qualifizierungs-
wege in beruflicher und hochschulischer Bildung“ (2013—680-5). Wir danken allen Projektbeteiligten fir ihren
Beitrag, insbesondere Carola Iller (Stiftung Universitit Hildesheim) und Rudolf Tippelt (Ludwig-Maximilians-Uni-
versitit Miinchen).
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gemeinsamen Fluchtpunkt aufweisen, sofern der zugrunde liegende theoretische
Rahmen der wissenschaftlichen Beobachtung nur weit und prizise genug ist.
Diesbeziiglich kann die Gesamtheit aller Lern- und Vermittlungsaktivititen, die
durch eigens dafiir angestelltes Personal in spezifischen Einrichtungen realisiert
werden, als piadagogisch organisiertes System des lebenslangen Lernens verstan-
den werden. Mit diesem Begriff bezeichnen wir ein soziales Aggregat auf der
Ebene eines gesellschaftlichen Funktionssystems, das die arbeitsteilige Gestaltung
der Humanontogenese und damit den Aufbau und die Verinderung von Identi-
titsformationen zum Ziel hat (Tippelt/Nittel 2016, S. 138ff.). Es sichert tiber den
gesamten Lebenslauf die Lernbereitschaft und die Bereitstellung organisierter
Lernkontexte. Auf diese Weise gelingt es, Dynamiken des sozialen Wandels und
ungleichzeitige biografische Entwicklungen zu synchronisieren.

Im Zuge dieser gesellschaftlichen Funktion vereint auch das pidagogisch organi-
sierte System des lebenslangen Lernens sowohl konvergierende als auch divergie-
rende Prozesse, Vorginge der Steigerung der Differenzierung einerseits und Vor-
ginge der Einheitsbildung und Verschrinkung andererseits. Das schlief3t mit ein,
dass sich strukturelle Verbindungen zwischen bisher getrennten pidagogischen
Arbeitsfeldern abzeichnen und somit zuvor isolierte Bereiche zusammenriicken.
Beispiele fiir dieses Phinomen bilden die historisch gewachsenen Verkniipfungen
der verschiedenen Schulformen (Fend 2006, S. 214) oder aktuelle Anniherungs-
prozesse zwischen Elementar- und Primarbereich (Drieschner/Gaus 2012, S. 551).
Der vorliegende Beitrag analysiert demgegentiber die Beziige zwischen Berufs-,
Hochschul- und Weiterbildung aus verschiedenen Blickwinkeln.

2 Arbeitsfeldiibergreifende Anniherungsprozesse im
Spiegel institutioneller Selbstbeschreibungen und
Expertinneninterviews

2.1 Anniherung zwischen Berufs-, Hochschul- und Weiterbildung?

Die Anniherung der pidagogischen Arbeitsfelder der Berufs-, Hochschul- und
Weiterbildung wird an drei Entwicklungen deutlich. Erstens steigt die Praxis- bzw.
Berufsorientierung der Universititen (Enders 2010, S. 447), worin sich eine Ge-
meinsamkeit mit der Berufsbildung zeigt. Zweitens begiinstigen gesetzliche For-
dermafinahmen die Angleichungstendenzen. Ein Beispiel hierfiir bildet das Auf-
stiegsfortbildungsforderungsgesetz, das die Zuginglichkeit von Hochschul- und
Weiterbildungsangeboten fiir die Absolventinnen und Absolventen der Berufsbil-
dung erhéht (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016, S. 40). Drittens wer-
den in den letzten Jahren verstirkt bildungspolitische Projekte wie etwa die Ler-
nenden Regionen initialisiert, die zur Vernetzung der verschiedenen pidagogi-
schen Arbeitsfelder beitragen (Tippelt/Lindemann 2016, S.207). In der Folge
werden weitere Facetten dieses Konvergenzprozesses aufgearbeitet, die sich jen-
seits dieser Indikatoren identifizieren lassen.
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2.2 Ergebnisse der LOEB-Studie als Datengrundlage

Dabei werden zwei empirische Zuginge gewihlt, die auf die Organisationskultur
pidagogischer Einrichtungen und das ExpertInnenwissen der entsprechenden Lei-
tungskrifte abzielen. Die Datengrundlage bilden Zwischenergebnisse aus der lau-
fenden Studie ,Die Resonanz des lebenslangen Lernens in den Organisationen
des Erziehungs- und Bildungswesens“ (LOEB), die von der Hans-Bockler-Stiftung
gefordert wird. Darin wird die Verankerung des lebenslangen Lernens in acht
pidagogischen Arbeitsfeldern (Elementar- und Primarbereich, allgemeinbildende
Sekundarstufen I und II, Berufs-, Hochschul- und Weiterbildung sowie Soziale
Arbeit) in vier Regionen (Kassel, Miihldorf am Inn, Miinchen und Waldeck-Fran-
kenberg) untersucht.

Die Resonanz des lebenslangen Lernens wird in diesem Forschungsvorhaben
uiber drei miteinander verzahnte Verfahren operationalisiert, wodurch im Sinn
einer Triangulation qualitativer Methoden (Flick 2011, S. 41) komplementire Fa-
cetten des Untersuchungsgegenstandes erforscht werden. Uber die Analyse von
institutionellen Selbstbeschreibungen kénnen zunichst Riickschliisse auf die je-
weilige Organisationskultur gewonnen werden (Luhmann 2006, S. 421f.)). Daran
ankntipfend werden ExpertInneninterviews mit Leitungskriften gefithrt, wodurch
ihr Sonderwissen erfasst wird, tiber das sie aufgrund ihrer Position innerhalb
der Organisation verfiigen (Meuser/Nagel 2009, S. 468). SchlieRlich werden die
kollektiven Erfahrungen der piadagogischen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
durch die Anwendung des Gruppendiskussionsverfahrens analysiert (Bohnsack
2010, S. 211).

Im vorliegenden Teilbeitrag werden die beiden ersten empirischen Zuginge ge-
nutzt, um die Gemeinsamkeiten und Unterschiede von Berufs-, Hochschul- und
Weiterbildung zu analysieren und konvergierende und divergierende Tendenzen
aufzuzeigen. In den drei Arbeitsfeldern wurden 20 Texte dieser Gattung ausgewer-
tet, wobei zehn aus der Weiterbildung und je fiinf aus der Berufs- und der Hoch-
schulbildung stammen. Dariiber hinaus flieflen Resultate aus 21 kontrastiven Ex-
pertInneninterviews aus der Berufs-, Hochschul- und Weiterbildung ein, wodurch
eine detailliertere Analyse moglich wird.

2.3 Konvergenzen und Divergenzen vor dem Hintergrund des
lebenslangen Lernens

Im Vergleich der institutionellen Selbstbeschreibungen aus Berufs-, Hochschul-
und Weiterbildung lassen sich drei arbeitsfeldbezogene Differenzen rekonstruie-
ren. Erstens finden sich in den Texten spezifische Bezeichnungen fiir die Adressa-
tinnen und Adressaten. Zweitens lassen sich die drei Arbeitsfelder hinsichtlich
ihrer formalen Bezugnahme auf das lebenslange Lernen separieren. Drittens un-
terscheiden sich die pidagogischen Arbeitsfelder hinsichtlich ihrer Kooperations-
aktivititen mit anderen gesellschaftlichen Funktionssystemen.

Im Kontrast zu diesen arbeitsfeldspezifischen Unterschieden finden sich in den
institutionellen Selbstbeschreibungen vier Aspekte, die auf die Tendenz der ar-
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beitsfeldtibergreifenden Anniherung hindeuten. Erstens bildet die Beratung in
allen drei padagogischen Arbeitsfeldern einen gemeinsamen Fokus. Dabei ist
diese pidagogische Kernaktivitit, in der die individuelle Fallarbeit am deutlichsten
zum Ausdruck kommt (Nittel/Tippelt/Dellori/Siewert-Kolle 2014, S. 86), jeweils
auf die Adressatinnen und Adressaten bezogen. Zweitens wird deren Bildung in
den untersuchten institutionellen Selbstbeschreibungen als organisationales Ziel
beschrieben und arbeitsfeldspezifisch kontextualisiert. Vor dem Hintergrund plu-
raler Bildungsmodelle wird dieser Terminus in der Berufsbildung mit dem Erwerb
von Schul- und Ausbildungsabschliissen in Verbindung gebracht. In der Hoch-
schulbildung wird Bildung mit wissenschaftlich fundierten und beruflich an-
schlussfihigen Zertifikaten verbunden. In der Weiterbildung erhilt der Terminus
einen Bezug zum Lebenslauf der Adressatinnen und Adressaten und ihres selbst-
gesteuerten Lernens. Drittens dokumentiert sich in den analysierten Dokumenten
die Bedeutung von interorganisationalen Kooperationen. Sie werden in den drei
pidagogischen Arbeitsfeldern in vergleichbarer Weise akzentuiert und ihre Rele-
vanz bei der Bereitstellung von Bildungsangeboten betont. Zudem wird die ar-
beitsfeldiibergreifende Zusammenarbeit als Voraussetzung fiir die Ubergangsge-
staltung der Adressatinnen und Adressaten in ein nachgeschaltetes Arbeitsfeld
des pidagogisch organisierten Systems des lebenslangen Lernens beschrieben.
Schliefllich werden Kooperationen genutzt, um die Lernprozesse des eigenen Per-
sonals zu forcieren. Viertens wird dem Thema Qualitit eine zentrale Bedeutung
beigemessen. Dies zeigt sich nicht nur darin, dass Qualititssicherung als zentrale
organisationale Aufgabe beschrieben wird. Dariiber hinaus finden sich in den
Dokumenten unterschiedlichste Indikatoren, Verfahren und Maflnahmen, die zur
Sicherung von Qualitit dienen.

Die arbeitsfeldiibergreifende Thematisierung der vier Siulen Beratung, Qualitit,
Kooperation und Bildung durchzieht auch die ExpertInneninterviews. Sowohl die
Leitungen der Berufs- als auch der Hochschulen sowie die der befragten Weiterbil-
dungseinrichtungen konstatieren die Relevanz dieser zentralen organisationalen
Aufgaben. Kooperationsanlisse ergeben sich beispielsweise {iber einen fachlichen
Austausch zwischen Hoch- und Berufsschulen oder tiber das Verstindigen iiber
individuelle SchiilerInnenbiografien zwischen den Ausbildungsstitten und ande-
ren Schulen. Ein Symptom fur das Verhiltnis auf Augenhthe zwischen den Bil-
dungssegmenten spiegelt sich in der Kritik von Organisationen der beruflichen
Bildung an den Universititen wider: ,Da sehen Sie, das ist eine Schule der Integ-
ration. Da sind GANZ viele mit Migrationshintergrund, ja, und das ist eine GANZ
hohe gesellschaftliche Relevanz, die die beruflichen Schulen haben und es ist
tiberhaupt nicht nachvollziehbar, warum wir in der Diskussion so wenig an Stim-
men haben“ (LOEB, Leitung einer berufsbildenden Schule). Demzufolge kritisie-
ren heute auch die formal niedrig gestellten Institutionen die formal hoheren.
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2.4 Fazit

Die Anniherungsprozesse von Berufs-, Hochschul- und Weiterbildung dokumen-
tieren sich sowohl in den institutionellen Selbstbeschreibungen von pidagogi-
schen Einrichtungen als auch im Expertlnnenwissen der entsprechenden Lei-
tungskrifte. Indikatoren fiir diesen Prozess bilden auf semantischer Ebene die
vier arbeitsfeldiibergreifenden Schwerpunkte der Beratung, Bildung, Kooperation
und Qualitit. Immer wieder werden von den Expertinnen und Experten aus allen
Bildungsbereichen Veridnderungen skizziert, die angesichts aktueller gesellschaft-
licher Herausforderungen auf die Organisationen und Einrichtungen wirken. Der
alle Bildungssegmente beeinflussende demografische Wandel, die Integration der
Fliichtlinge in die Gesellschaft tiber das Bildungssystem und den Arbeitsmarkt
sowie die Inklusionsbestrebungen sind herausfordernde Aufgaben, die kollektive
Prozesse und heteronome Systembedingungen betreffen, jedoch vielmehr als Im-
puls fiir eine stirkere Vernetzung begriffen werden. Demzufolge wird nur tber
einen Ausbau respektive die Intensivierung der interorganisationalen Kooperatio-
nen eine Bewiltigung der Herausforderungen gelingen.

3 )enseits der ersten Schwelle — erwerbslebenslange
Berufsorientierung als Element einer erweiterten
Beruflichkeit

Infolge zahlreicher bildungspolitischer Initiativen der letzten Jahre kénnen mitt-
lerweile beruflich ausgebildete Fachkrifte in jedem Bundesland auch ohne Abitur
ein zu ithrem Ausbildungsberuf affines Bachelorstudium aufnehmen. Gleichzeitig
steht Studierenden, die den Hochschulzugang tiber ihre berufliche Qualifizierung
erhalten und die berufstitig sind, eine zunehmende Anzahl an Studiengingen
und -formaten offen, die speziell mit Blick auf ihre Bedarfe und Anforderungen
konzipiert sind. Diese Formate werden tiberwiegend von Fachhochschulen ange-
boten. Die Universititen bieten im System des lebenslangen Lernens bisher kaum
Angebote fiir Berufstitige und beruflich Qualifizierte.

Angesichts der — zumindest partiellen — Offnung der (Fach-)Hochschulen fiir
beruflich Qualifizierte und der durchaus steigenden Studierendenzahlen ist irritie-
rend, dass bislang nur wenige wissenschaftlich fundierte Erkenntnisse tiber ihre
beruflichen Orientierungen und Motivationen vorliegen.

Hier setzt der vorliegende Beitrag an: Ausgehend von dem theoretischen Konzept
einer erweiterten Beruflichkeit werden Befragungsergebnisse iiber die Orientie-
rungen und insbesondere iiber die beruflichen Entwicklungsabsichten berufsbe-
gleitend Studierender im MINT-Bereich prisentiert. Die empirischen Ergebnisse
wurden im Rahmen des durch die Hans-Bockler-Stiftung geférderten Projektes
»Durchlissigkeit in MINT-Berufen. Qualifizierungswege in beruflicher und hochschuli-
scher Bildung“ von 2014 bis 2017 generiert.? Auf Basis der hier analysierten Ergeb-

2 Eine ausfiihrliche Herleitung der theoretischen Rahmung sowie eine umfassendere Beschreibung der methodi-
schen Schritte zur Datenerhebung und -auswertung wurden von Dittmann (2016) veréffentlicht.
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nisse werden anschliefend Ankniipfungspunkte fiir die berufspadagogische For-
schung und Praxis aufgezeigt und diskutiert.

3.1 Theoretische Perspektive: Beruflichkeit als Rahmung beruflicher
Orientierung

Trotz der formell vollzogenen ,Neubestimmung der Uberginge zur Hochschule*
(Euler 2015, S. 331) stellen sich aus wissenschaftlicher Perspektive Fragen danach,
inwiefern sich mit einem berufsbegleitenden Studium berufliche Orientierungen,
Orientierungsanforderungen und berufliche Entwicklungsabsichten jenseits der
ersten und zweiten Schwelle verbinden. Denn die mit der Hochschul6ffnung bil-
dungspolitisch forcierte ,funktionale Balance zwischen beruflicher und akademi-
scher Bildung“ und die ,Verzahnung der beiden Bildungsbereiche“ (Wissen-
schaftsrat (WR) 2014, S. 7) miinden nicht in einer Erweiterung des wissenschaftli-
chen Theoriebestandes (Meyer 2014, S. 2). Noch fehlt es disziplintibergreifend an
theoretischen Ansitzen, mit denen sich erwerbslebenslange berufliche Orientie-
rungen jenseits der ersten Berufswahl einerseits einzelfalliibergreifend analysieren
lassen (etwa fiir Angehorige bestimmter Berufsgruppen) und mit denen anderer-
seits subjektive Erfahrungs- und Deutungshorizonte erfasst werden konnen. Dies
ist insofern von Relevanz, da iltere Forschungsergebnisse iiber die Motive und
Absichten berufsbegleitend Studierender nahelegen, dass berufliche Orientierung,
verstanden als zukunftsbezogenes berufliches Handeln und Planen, in erster Linie
durch die das Subjekt umgebenden Strukturen berufsformiger Arbeit gepragt werden.

Gerade die Berufspddagogik liefert theoretische Ansitze, mit denen nach der ,Rele-
vanz der Kategorie ,Arbeit’ fiir den Subjektbegriff “ (Tillmann 1980, S. 956) gefragt
werden kann: Im Folgenden wird diskutiert, inwieweit (erweiterte) Beruflichkeit,
als das zentrale ,Organisationsprinzip von Arbeit, Erwerb und Qualifikation®
(Meyer 2000, S. 13) als analytische Leitkategorie fiir die Analyse beruflicher Orien-
tierung jenseits der ersten Berufswahlentscheidung und im Kontext der Hoch-
schuléffnung dienen kann. Beruflichkeit wird dazu um das Konzept beruflicher
Sozialisation (u.a. Lempert/Hoff/Lappe 1980) erweitert.

Beruflichkeit meint ,das den empirischen Berufsphinomenen (den ,real existie-
renden“ Berufen) jeweils zugrunde liegende Formprinzip“ (Kutscha 2008, S. 2)
des Tausches von Geld gegen Arbeitskraft. Dabei ist zu beachten, dass ein rein
berufsfachliches Verstindnis von Beruf und Beruflichkeit verkiirzt ist. Es fasst den
Berufsbegrift zu eng und definiert ihn vor allem tiber qualifikationsspezifische
Aspekte. Demgegentiber ist auf weitere Dimensionen und Funktionen von Beruf
und Beruflichkeit zu verweisen, die jenseits der Fachlichkeit liegen:

Das Konzept erweiterter Beruflichkeit (u.a. Daheim 1967; Hartmann 1968; Hesse
1972, 1981; Meyer 2000) beschreibt die soziale Organisation von Arbeit in einem
mehrdimensionalen, iiberfachlichen Sinne. Es ist in diesem Verstindnis unabhin-
gig von arbeitsmarktspezifischen Segmentierungen oder Qualifikationsanforde-
rungen. Erweiterte Beruflichkeit manifestiert sich in zwei Dimensionen, in denen
die Beruflichkeit prozesshaft gesteigert werden kann (,Verberuflichung). In der
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ersten, ,sozialen Dimension“ bezieht sich dies auf die Vergemeinschaftung sozialer
Orientierungen; in der zweiten, der ,fachlichen Dimension“ auf die Systematisie-
rung des Wissens (Meyer 2000, S. 39ff.). Sofern die Beruflichkeit im Verlauf des
Erwerbslebens durch soziale Orientierungen und Systematisierung von Wissen
gesteigert wird, deuten sich Prozesse von ,Professionalisierung” (Meyer 2000,
S.501f)) an.

Davon ausgehend, dass berufliche Orientierung auf der Subjektebene ein durch
unterschiedliche Faktoren beeinflusster Prozess ist, der auf die Steigerung der
subjektiven Beruflichkeit zielt, lassen sich diese Phinomene beruflicher Orientie-
rung jenseits der ersten und zweiten Schwelle mit dem Konzept der Beruflichkeit
rahmen. Die Realisierung beruflicher Entwicklungsvorstellungen ldsst sich dabei
in den o.g. Dimensionen der sozialen Orientierung und der Systematisierung von
Wissen deuten:

In sozialer Dimension lisst sich berufliche Orientierung unter Bezugnahme auf
vorliegende Studien als intentionaler Prozess beschreiben, bei dem es den Subjek-
ten darum geht, im Rahmen der hierarchisch organisierten Arbeit selbstbestimm-
t(er) und autonom(er) zu handeln (u.a. Kruse 2002; Oestreicher 2014; Schmiede
2015; Vieth 1995). Mit Blick auf unterschiedlich professionalisierte Berufsgruppen
wird z.B. die stirkere Eingebundenheit in berufsgruppenspezifische Netzwerke
und ein direkterer KlientInnenbezug angestrebt (Stellenwert und Verantwortung
der personlichen Arbeit gegentiber Kundinnen und Kunden, Kolleginnen und Kol-
legen oder Vorgesetzten), verbunden mit einer hoheren Sicherheit des Arbeitsplat-
zes und einem hoheren Gehalt.

In fachlicher Dimension ist berufliche Orientierung darauf gerichtet, berufsbezoge-
nes Wissen im Erwerbsleben zu systematisieren, zu vertiefen und zu erweitern.
,Berufsbezogenes Wissen“ meint dabei berufsfachliches Wissen genauso wie abs-
trakteres, reflexionsbasiertes Problemlésungs-, Deutungs- und Erfahrungswissen
(u.a. Kreutz/Meyer 2015; Kruse 2012; Kurtz 2014; Schicke 2014).

Erweitert man diese prozesshaft angelegten Dimensionen von Verberuflichung
und Professionalisierung (Vergemeinschaftung sozialer Orientierung und Syste-
matisierungsgrad des Wissens) durch die Theorien zur beruflichen Sozialisation
(u.a. Lempert/Hoff/Lappe 1980), die wie eingangs gefordert die das Subjekt umge-
benden Strukturen berufsférmiger Arbeit fokussieren, lisst sich ein theoriebasierter
Rahmen fiir die Untersuchung beruflicher Orientierung aufspannen. Dieser Rah-
men ermoglicht es, erhobene Orientierungen entlang unterschiedlicher Einfluss-
faktoren in den beiden geschilderten Dimensionen von Beruflichkeit empirisch
zu analysieren.

3.2 Empirische Perspektive: berufliche Orientierungen berufsbegleitend
Studierender im MINT-Bereich

Im Rahmen der empirischen Untersuchung wurden 28 Interviews mit berufli-
chen MINT-Fachkriften tiber ihre Beweggriinde zur Aufnahme eines Studiums
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neben ihrem Beruf ausgewertet. Der Fokus der qualitativen, inhaltsanalytischen
Auswertung lag dabei auf den oben dargestellten Faktoren, die zusammengefasst
und in den Dimensionen von Beruflichkeit gedeutet werden.

Zwei Ergebnisse der Auswertung sind mit Blick auf die {ibergeordneten Fragen
dieses Beitrages nach Zielen, Art und Ausgestaltung des lebenslangen Lernens
sowie dabei konvergierenden als auch divergierenden Prozessen zentral:

Erstens resultiert die Studienmotivation der Befragten aus dem Abgleich beruflicher
Entwicklungsmaoglichkeiten mit denen von Angehorigen hoher professionalisierter
Berufsgruppen. Diese arbeiten in Positionen und unter Bedingungen, die die Stu-
dierenden ihrerseits durch den Abschluss ihres Studiums anstreben. Zweitens
zeigt die Analyse, dass die Studierenden dabei formalen Bildungsabschliissen (be-
ruflichen gegeniiber akademischen) eine hohe Relevanz zur Realisierung der an-
gestrebten beruflichen Positionen zuschreiben: Die Angehérigen von stirker pro-
fessionalisierten Berufsgruppen als Rollenmodelle, an denen sich die Befragten
orientieren, haben allesamt einen akademischen Abschluss:

,Also es wird auch zumindest bei mir in der Firma kein Unterschied gemacht, ob man
Chemielaborant oder Techniker ist. Ich habe halt immer wieder festgestellt: Entweder
man ist Akademiker, oder man ist kein Akademiker!“

(Berufsbegleitend Studierender eines naturwissenschafilichen Faches mit naturwissen-
schaftlicher Berufsausbildung)

In der theoretischen Deutungsperspektive erweiterter Beruflichkeit zeigt sich in
sozialer Dimension, dass sich die Studierenden eine Entwicklung ihres Einkom-
mens, der Sicherheit ihres Arbeitsplatzes sowie mehr Autonomie und Handlungs-
spielriume in ihrer Arbeit erhoffen. In fachlicher Dimension gedeutet zielt das
Studium auf die Vertiefung und Erweiterung beruflicher Wissensbestinde und Fi-
higkeiten.

Insgesamt zeigt die Analyse der empirischen Befragung somit, dass berufliche
Entwicklungsmoglichkeiten auf Basis ihrer beruflichen Aus- und Weiterbildungen
sowohl in sozialer als auch fachlicher Dimension begrenzt wahrgenommen wer-
den:

,Und es ist dabei auch aufgefallen: Wir hatten damals bei uns auch viele Akademiker,
Ingenieure hauptsichlich. Uberdurchschnittlich viele. Mir ist halt aufgefallen, dass diese
Leute aufgrund ihrer Qualifikation in eine Entwicklerstelle oder Gruppenleiterstelle ge-
kommen sind. Und wenn man halt nur Chemielaborant geblieben ist ...“

(Berufsbegleitend Studierender eines naturwissenschafilichen Faches mit naturwissen-
schafilicher Berufsausbildung)

Zugleich wird die Studienentscheidung trotz der wahrgenommenen Begrenzun-
gen nicht mit dem Wunsch nach einem grundsitzlichen beruflichen Umstieg ver-
bunden. Vielmehr zeigen die Ergebnisse, dass die Befragten nach wie vor moti-
viert sind, in ihrem urspriinglich gewihlten Berufsfeld zu arbeiten.
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3.3 Ankniipfungspunkte fiir die Forschung und Praxis

Ankntipfungspunkte fiir wissenschaftliche Diskurse um die Gestaltungspraxis des
,pidagogisch organisierten Systems des lebenslangen Lernens“ ergeben sich aus
folgenden Punkten:

Erstens werden durch die Aufthebung der Begrenzungen des Hochschulzugangs
und den Ausbau berufsbegleitender Studienformate beruflich-soziale Entwicklun-
gen — im Sinne von Aufstieg und Karriere — von vormals wenig professionalisier-
ten Berufsgruppen moglich. Damit werden zweitens Hochschulen zumindest in
der Perspektive der berufsbegleitend Studierenden Lernorte der beruflichen Bil-
dung, an denen sie ihre individuelle Beruflichkeit steigern (wollen). Ob und inwie-
fern sich aber tatsichlich mit einem berufsbegleitenden Studium der Wunsch nach
einer gesteigerten Beruflichkeit einzelner Personen oder auch einer Berufsgruppe
realisieren ldsst, kann sich jedoch nur in der (sich an das Studium anschliefRen-
den) Realitdt der weiteren beruflichen Entwicklung zeigen.

4 Lickenbiifer im System — kollektive Interessen-
vertretungen in der betrieblichen Weiterbildung

Betriebsrite tibernehmen eine wichtige Schnittstellenaufgabe in der sozialpartner-
schaftlichen Gestaltung betrieblicher Weiterbildung, zumal hier eine koordinierte
Verantwortungsiibernahme zwischen Sozialpartnern und Staat weitgehend fehlt.
Um dabei motiviert und sachkundig handeln zu kénnen, brauchen sie externe
Unterstiitzung. Der Zugang zu den bestehenden Unterstiitzungsangeboten setzt
hiufig bereits ein hohes Engagement der Betriebsrite zur Mitgestaltung der be-
trieblichen Weiterbildung voraus. Hinweise fiir eine zielgruppengerechtere Wei-
terentwicklung der bestehenden Unterstiitzungsstrukturen erbrachte das Projekt
,Unterstiitzung der Interessenvertretung in der betrieblichen Weiterbildung in
Deutschland und Osterreich®.

Das Ziel des Deutschen Bildungsrats (1970), die Weiterbildung in Deutschland
zur 4. Siule des Bildungssystems auszubauen, stand in den letzten Jahrzehnten
immer wieder auf der bildungspolitischen Agenda. Riickblickend kam Sauter
(1998) bereits im ausgehenden letzten Jahrhundert zu dem auch heute noch zu-
treffenden Schluss, dass sich mit den Aufstiegsfortbildungen nur ein sehr kleiner
Teil der Weiterbildung als organisierter Teil des Bildungssystems etablieren
konnte und mit dem Vorrang des Subsidiarititsprinzips die Weiterbildung tiber-
wiegend marktformig organisiert blieb. Im Rahmen einer ,Allianz fiir Aus- und
Weiterbildung* zielt die aktuelle bundesdeutsche Bildungspolitik darauf ab, das
Individuum angesichts globalisierungsbedingter ckonomischer Herausforderun-
gen und der Erfordernisse am Arbeitsmarkt als Subjekt des lebenslangen Lernens
zu férdern. Wihrend staatliche Programme Transparenz und nachfrageorientierte
Anreize zur individuellen beruflichen Weiterbildung schaffen sollen, delegiert der
Staat die Verantwortung fiir die betriebliche Weiterbildung an die Sozialparteien.
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Da die Gewerkschaften mit ihren bildungspolitischen Forderungen nach einem
Bundesweiterbildungsgesetz zur Schaffung verbindlicher Qualititsstandards in
der Weiterbildung weitgehend erfolglos blieben, setzen sie seit den 2000er Jahren
vermehrt auf tarifliche Qualifizierungsregelungen, die derzeit schitzungsweise
fiir ein Viertel aller Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer gelten (Bahnmiiller
2015). Da diese tariflichen Regelungen hiufig nur Empfehlungscharakter haben,
liegt deren betriebsspezifische Ausgestaltung bei den Betriebsparteien. Bei der
Implementierung betrieblicher Weiterbildungsstrukturen sollen ,Betriebs- und
Personalrite als Bildungspartner” der Geschiftsfithrungen und Personalverant-
wortlichen agieren (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2013, S. 20).

4.1 Betriebliche Weiterbildung und Anforderungen an Betriebsrite

Fiirstenberg (2000) wies bereits 1958 darauf hin, dass die Betriebsratspraxis mit
drei Problemstellungen konfrontiert ist. Als Reprisentationsproblem bezeichnete
er die Notwendigkeit, heterogene Belegschaftsinteressen zu integrieren und zu
reprisentieren. Da Weiterbildung jedoch nicht zu den zentralen Themen gehort,
mit denen sich Beschiftigte an den Betriebsrat wenden, sehen sich die Interessen-
vertretungen oft nicht unbedingt legitimiert hier ein verstirktes Engagement zu
zeigen.

Die vom Gesetzgeber festgelegten Grundsitze der Zusammenarbeit zwischen Be-
triebsrat und Arbeitgeber verpflichten den Betriebsrat dariiber hinaus, die Arbeit-
nehmerInneninteressen in Einklang mit den Betriebsinteressen zu bringen (In-
tegrationsproblem). Auch wenn bildungs6konomische Theorieansitze darauf ver-
weisen, dass ArbeitnehmerInnen- und ArbeitgeberInneninteressen bei der
betrieblichen Weiterbildung weitgehend deckungsgleich sind (Backes-Gellner/
Frick/Sadowski 1997), zeigen empirische Studien, dass Fragen der betrieblichen
Weiterbildung von den Betriebsriten vermehrt als Problembereiche benannt wer-
den (z.B. Schifer 2008). Hierin driickt sich moglicherweise auch eine Reaktion
der Interessenvertretungen auf die dritte von Fiirstenberg identifizierte Problem-
stellung aus. So kénnen die von den Gewerkschaften initiierten Qualifizierungsta-
rifvertrige Betriebsrite zwar einerseits beim Weiterbildungsthema unterstiitzen.
Da sich jedoch viele Betriebsrite mit diesem komplexen Thema schwertun, kon-
nen diese Tarifregelungen auch zu einem gewerkschaftlichen Erwartungsdruck
fithren, der je nach Dringlichkeit konkurrierender traditioneller Kernthemen von
Betriebsriten als Uberforderung erlebt werden kann (Solidarititsproblem). Dies
gilt umso mehr, als die Interessenvertretungen bei betrieblichen Bildungsmaf-
nahmen zwar auch in ihrer Kontrollfunktion, mehr noch aber in ihrer Gestal-
tungsfunktion gefordert sind.

Vor diesem Hintergrund untersuchten wir, welche Unterstiitzung angesichts der
Bedarfe und Bediirfnisse der Betriebsrite sinnvoll ist und welche Handlungsemp-
fehlungen sich daraus fiir Politik und Praxis ableiten lassen. Fiir die Untersu-
chung wurden Expertlnneninterviews mit Sachverstindigen, Anbietern von Un-
terstiitzung und mit Betriebsratsmitgliedern sowie Fallstudien zur Praxis externer
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Betriebsriteunterstiitzung durchgefiithrt (Iller/Berger/George/Hauser-Ditz/Wif3
2016).

4.2 Unterstiitzungsformate und Unterstiitzungsbedarf

Unzureichende zeitliche, personelle und fachliche Ressourcen fithren dazu, dass
Betriebsrite bei Fragen der betrieblichen Weiterbildung meist hinter ihren gesetz-
lich eingerdumten Beteiligungsmdglichkeiten zuriickbleiben. Damit Betriebsrite
ihren Aufgaben beim Aufbau betrieblicher Weiterbildungsstrukturen im Interesse
der Beschiftigten besser gerecht werden koénnen, stellen gewerkschaftliche, 6ffent-
lich-rechtliche sowie kommerzielle Anbieter unterschiedliche Unterstiitzungsfor-
mate bereit. Diese reichen von schriftlichen Handlungshilfen tiber Seminare und
bedarfsorientierte Inhouse-Schulungen bis hin zu einzelbetrieblicher Beratung
oder dem Coaching von Betriebsratsgremien. Zudem kann auch die Forderung
des horizontalen Austauschs iiber den Aufbau von Betriebsratsnetzwerken eine
Form der Unterstiitzung sein. Dabei gilt, dass die jeweiligen Anbieter unterschied-
liche Unterstiitzungsformen parallel vorhalten und in unterschiedlicher Weise
kombinieren kénnen. Als Anbieter treten meist Gewerkschaften, ihnen naheste-
hende Bildungseinrichtungen, Arbeiterkammern und teils 6ffentlich finanzierte
Technologieberatungsstellen, aber auch kommerzielle Firmen auf. Die Reichweite
ihrer Unterstiitzungsangebote ist meist auf Tarifbereiche oder Branchen sowie
regional beschrinkt.

Die Befunde aus den Betriebsriteinterviews verdeutlichen, dass die hierzu bereit-
stehenden Unterstiitzungsangebote folgende Aspekte verstirkt beriicksichtigen
sollten:

Zugangsarten

Bei den Zugangsarten der Unterstiitzungsangebote kann zwischen Angeboten mit
Komm- und Geh-Struktur unterschieden werden. Unterstiitzungsangebote mit ei-
ner Komm-Struktur setzen bereits ein entsprechendes Problembewusstsein fiir
Fragen der betrieblichen Weiterbildung und die Eigeninitiative der Betriebsrite
voraus. Sie erreichen damit jedoch nicht die vermutlich grofe Zahl der Betriebs-
rite, fiir die betriebliche Weiterbildung nur ein nachrangiges Thema ist. Die Er-
fahrung der Betriebsrite, die sich hier gestaltend engagieren wollen, zeigt, dass
die Verzahnung von Angeboten mit Komm- und Geh-Strukturen den Zugang zu
betriebsspezifischen Unterstiitzungsangeboten férdern kann. So kénnte in Grund-
lagenseminaren und Informationsveranstaltungen, die eine gréfere Breitenwir-
kung haben, z.B. gezielt auf prozessbegleitende Beratungs- und Unterstiitzungs-
angebote hingewiesen werden.

Informationsstrategie

Bei der gezielten Suche nach Unterstiitzungsangeboten in der betrieblichen Wei-
terbildung sind systematische Informationen tiiber Internetportale oder Pro-
grammbroschiiren meist auf das Angebot von Betriebsriteschulungen begrenzt.

KONVERGIERENDE UND DIVERGIERENDE TENDENZEN: UBERGANGE ZWISCHEN BERUFs-, HocHSCHUL- UND
WEITERBILDUNG IM PADAGOGISCH ORGANISIERTEN SYSTEM DES LEBENSLANGEN LERNENS 289



Informationen zu betriebsspezifischen Beratungsangeboten erhielten die von uns
interviewten Betriebsrite eher zufillig und abhingig von personlichen Netzwer-
ken. Eine systematische Informationsstrategie z. B. {iber gewerkschaftliche Verwal-
tungsstellen ist nur ansatzweise erkennbar und ausbaufihig. Gemeinsam mit in
der Weiterbildungsférderung aktiven Betriebsriten koénnte ein flichendeckendes
Beratungs- und Wegweiser-Netzwerk in der betrieblichen Weiterbildung ge-
kniipft werden.

Finanzierung

Derartige Beratungsnetzwerke setzen letztlich eine Finanzierung voraus, wie sie
z.B. auch in der aktuellen ESF-Forderperiode tiber die ESF-Sozialpartnerrichtlinie
ermoglicht wird. Im Gegensatz zu befristet finanzierten Unterstiitzungsprojekten
zeigen Ansitze mit einer dauerhaften Grundfinanzierung allerdings eine grofiere
Nachhaltigkeit. So wire die AgenturQ, die auf der Grundlage eines Tarifvertrages
zur Qualifizierung in der Metall- und Elektroindustrie Baden-Wiirttemberg seit
dem Jahr 2001 parititisch finanziert wird, ein ausbaufihiges Beispiel fiir nachhal-
tige Unterstiitzungsstrukturen in der betrieblichen Weiterbildung.

Unterstiitzungsfelder

Bei der Reflexion ihrer Handlungsmdglichkeiten und des Unterstiitzungsbedarfs
in der betrieblichen Weiterbildung thematisieren die Betriebsrite vier Handlungs-
felder, in denen sie Unterstiitzungsangebote erwarten und die ihnen behilflich
sein konnen, die von Fiirstenberg (2000) benannten Problemstellungen, nimlich
das Reprisentations-, Integrations- und Solidarititsproblem auch beim komplexen
Weiterbildungsthema konstruktiv aufzugreifen:

« Informationen zum Aufbau betrieblicher Weiterbildungsstrukturen,

+ Beratung und Moderation in Verhandlungen mit der Arbeitgeberseite,

« Kommunikation mit der Belegschatft,

« betriebsratsinterne Arbeitsorganisation.

4.3 Resiimee

Der Ausbau von externen Unterstiitzungs- und Beratungsstrukturen fiir betrieb-
liche Interessenvertretungen und weitere Akteure in der betrieblichen Weiter-
bildung bedarf einer gemeinsam von Staat und Sozialparteien getragenen Koordi-
nation und Verantwortungsiibernahme fiir die betriebliche Weiterbildung. Min-
deststandards in der Weiterbildungsqualitit, wie sie z.B. fiir die betriebliche
Berufsausbildung im Berufsbildungsgesetz verankert sind, kénnten hierzu ebenso
beitragen wie tarifliche Regelungen zu verbindlichen Weiterbildungsanspriichen
fiir Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer. Mit der {iberbetrieblichen Unterstiit-
zung durch Weiterbildungsberatungsagenturen und -netzwerke kénnten sich be-
triebliche Interessenvertretungen von ,Liickenbiiern“ zu , Treibern“ beim Aufbau
betrieblicher Weiterbildungsstrukturen entwickeln.
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Absolventinnen der Berufsbildung
als neue Zielgruppe der
wissenschaftlichen Weiterbildung —
Bedarfsanalyse, Anforderungen,
Rahmenbedingungen und
Handlungsansitze am Beispiel der
Mikrosystemtechnik

LinpA ViEBACK (HOCHSCHULE MAGDEBURG-STENDAL), STEFAN BRAMER (OTTO-
VON-GUERICKE-UNIVERSITAT MAGDEBURG) & JURGEN MARETZKI (HOCHSCHULE
MAGDEBURG-STENDAL)

Abstract

Die Wissensbestiande der Fachkrifte der Schlisseltechnologien (z.B. Mikrosystem-
technik) unterliegen stindigen technologischen Innovationen und benétigen eine
fortlaufende Aktualisierung. Zur Bewiltigung dieser Herausforderungen riicken
Hochschulen als Weiterbildungsanbieter zunehmend in den Fokus. Die Hochschu-
len bewegen sich dabei im Spannungsfeld zwischen der Etablierung auf dem Wei-
terbildungsmarkt, Entwicklung adaquater Weiterbildungsformate und Offnung fiir
neue (nicht-traditionelle) Zielgruppen.

1 Einleitung

Unternehmen erméglichen technologischen Fortschritt und Produktinnovationen,
die fur das wirtschaftliche Wachstum Deutschlands und dariiber hinaus essenziell
von Bedeutung sind. Damit Unternehmen wettbewerbsfihig bleiben, miissen sie
sich kontinuierlich neuen verdnderten Umweltbedingungen und Herausforderun-
gen stellen. Das hohe Tempo technologischer Entwicklungen und deren Anforde-
rungen durch immer komplexere Produktionssysteme, die Herausforderungen
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der demografischen Verinderungsprozesse, globalisierte Wettbewerbsstrukturen
sowie die Entwicklung zu einer Wissensgesellschaft erfordern eine kontinuierliche
Anpassung der Unternehmen an die sich stindig dndernden Markt- und Wett-
bewerbsanforderungen. Damit verbunden ist der wachsende Bedarf an hoch qua-
lifizierten Fachkraften. Die Wissensbestinde der Fachkrifte miissen fortlaufend
aktualisiert sowie an neue Aufgaben, sich dndernde Bedingungen und technologi-
schen Fortschritt angepasst werden, um die Handlungsfihigkeit im Arbeitspro-
zess, gerade in Hochtechnologiebereichen, aufrechtzuerhalten.

Da die Hochschulen im Rahmen ihrer Forschung an der Gewinnung neuer Er-
kenntnisse sowie an Innovationen arbeiten, riicken sie auch als Anbieter wissen-
schaftlicher Weiterbildung zunehmend in den Fokus. Der 2009 verfasste Be-
schluss der Kultusministerkonferenz erméglicht den Zugang an Hochschulen
auch fiir nicht-traditionell Studierende, wie z.B. AbsolventInnen der Berufsbil-
dung und InhaberInnen beruflicher Aufstiegsfortbildungsabschliisse. Die neue
Zielgruppe bringt jedoch spezifische Anforderungen mit sich, welche weder durch
grundstindige Studienformate erfullt werden, noch werden bereits bestehende
Angebote an den Hochschulen diesen Anforderungen gerecht (vgl. Wolters/Gef-
fers 2013, S. 8). Es miissen neue, passfihige und mit der beruflichen Titigkeit
vereinbare Studienmodelle entwickelt werden, welche vorhandene berufliche
Kompetenzen, informelle Expertisen, Qualifikationen und Zertifikate einschlie-
Ren, sich an tiglichen Arbeitsprozessen orientieren sowie auf die Vereinbarkeit
von Studium (Weiterbildung), Familie und Beruf ausgelegt sind.

Es stellt sich die Frage, wie ein berufsbegleitender Bachelorstudiengang in der
Mikrosystemtechnik konzipiert sein muss, um den Bediirfnissen der nicht-tradi-
tionell Studierenden sowie den Bedarfen der Unternehmen gerecht zu werden.
Der Lehrstuhl Mikrosystemtechnik sowie das Fachgebiet Aufbau- und Verbin-
dungstechnik der Otto-von-Guericke-Universitit Magdeburg und das Teilprojekt
,Teilnehmendengewinnung“ der Hochschule Magdeburg-Stendal des Verbund-
projekts , Weiterbildungscampus“ Magdeburg entwickeln in ihren aktuellen For-
schungsarbeiten eine Antwort auf diese Fragestellung.

Der Beitrag beschreibt erste Ergebnisse und den aktuellen Stand der Forschungs-
arbeiten der Forschungsfrage ,Teilnehmendengewinnung“ am Beispiel des Pilot-
projekts ,Mikrosystemtechnik“. Ausgehend von der Beschreibung der Projektar-
chitektur des Projekts ,Weiterbildungscampus Magdeburg” (Kapitel 2) wird die
Forschungsfrage ,Teilnehmendengewinnung® (Kapitel 2.1) sowie das der For-
schungsfrage zugrunde liegende Modell der markt- und teilnehmendenzentrier-
ten Studiengangsentwicklung (Kapitel 2.2) vorgestellt. AnschlieRend wird der Pilot
»2Mikrosystemtechnik®, welcher als Forschungsfeld dient, in Kapitel 2.3 kurz dar-
gestellt. Den Ausgangspunkt der anschliefend dargelegten Forschungsarbeiten
bilden Untersuchungen im Rahmen einer Bedarfserhebung. Anschlieflend folgen
die Darstellung sowie erste Ergebnisse der empirischen Erhebungen (Kapitel 3).
Auf Grundlage der ersten Ergebnisse werden in Kapitel 4 Handlungsempfehlun-
gen fur die Hochschulweiterbildung formuliert.
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2 Weiterbildungscampus Magdeburg

Mit der Offnung der Hochschulen sollen der Fach- und Fithrungskriftebedarf
sichergestellt, lebenslanges Lernen implementiert, Durchlissigkeit zwischen be-
ruflicher und akademischer Bildung geférdert sowie ein schneller Wissenstransfer
in die Praxis gewihrleistet werden.! Diesen Entwicklungen wird aufseiten der
Hochschulen Rechnung getragen, indem neben den klassischen Aufgaben von
Forschung und Lehre die wissenschaftliche Weiterbildung in allen Hochschulge-
setzen der Linder als Aufgabe der Hochschulen verankert ist.

Das Verbundprojekt , Weiterbildungscampus Magdeburg“? der Hochschule Mag-
deburg-Stendal und der Otto-von-Guericke-Universitit Magdeburg hat es sich zur
Aufgabe gemacht, bedarfsgerechte und nachfrageorientierte wissenschaftliche
Weiterbildungsstudiengdnge anhand von fiinf forschungsleitenden Fragestellun-
gen (Studierfihigkeit, Teilnehmendengewinnung, Curriculatibertragung, Format-
entwicklung und Organisationsentwicklung)® zu erforschen sowie die Erkennt-
nisse fiir die (Weiter-) Entwicklung dieser wissenschaftlichen Weiterbildungsange-
bote zu nutzen. Neun Pilotprojekte aus den Bereichen Mathematik-Informatik-
Naturwissenschaft-Technik (MINT), Gesundheit und Kreativwirtschaft dienen
dem Projekt als Forschungsfelder zur Generierung wissenschaftlicher Erkennt-
nisse sowie zur Implementierung der aus den Forschungsfragen abgeleiteten
Mafinahmen. Die Pilotprojekte sind bereits existierende bzw. neu zu entwickelnde
wissenschaftliche Weiterbildungsstudienginge der genannten Hochschulen. Zwi-
schen den Forschungsfragen und Pilotprojekten agieren ebenfalls institutions-
ubergreifend die sogenannten Transfer- und Interventionsmanager, die einen
schnellen und effektiven Wissenstransfer gewihrleisten.

2.1 Forschungsfrage , Teilnehmendengewinnung

Die Forschungsfrage ,Teilnehmendengewinnung“ beschiftigt sich mit der Frage,
wie die Gewinnung von Teilnehmenden fiir wissenschaftliche Weiterbildungsan-
gebote gelingen kann, und zielt dabei auf die Entwicklung eines Konzepts zur
Teilnehmendengewinnung, welches bedarfsgerecht auf die Anforderungen (regio-
naler) Arbeitgeberlnnen sowie weiterbildungsinteressierter Berufstitiger ausge-
richtet ist. Dem bedarfs- und nachfrageorientierten Ansatz liegt die Sichtweise
zugrunde, dass sich die kostenpflichtigen berufsbegleitenden wissenschaftlichen
Angebote selbst tragen miissen und Hochschulen vermehrt von den Gebiihren
der Teilnehmenden abhingig sind. Des Weiteren sind die entwickelten Weiterbil-
dungsformate von Hochschulen Teil des Weiterbildungsmarktes, auf welchem
marktformige Strukturen vorherrschen und ,zahlreiche privatrechtlich verfasste
Einrichtungen miteinander konkurrieren“ (Banscherus et al. 2016, S. 105). Somit
miissen hochschulische Weiterbildungsangebote sowohl die Anforderungen des

1 www.wettbewerb-offene-hochschulen-bmbf.de

2 Das Projekt ,Weiterbildungscampus Magdeburg” wird im Rahmen des Wettbewerbs ,Aufstieg durch Bildung: of-
fene Hochschulen® des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung gefordert.

3 www.weiterbildungscampus.de
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Weiterbildungsmarktes erfiillen als auch den Anforderungen des Hochschul- und
Wissenschaftssystems gerecht werden, wodurch sie einer ,doppelten Systembin-
dung® unterliegen (vgl. Banscherus et al. 2016, S. 105). Ausgehend von dieser
Betrachtungsweise zielt das zu entwickelnde Konzept der , Teilnehmendengewin-
nung“ darauf ab, den bestehenden Bedarf sowie die mdégliche Nachfrage bereits
vor sowie in der Phase der Entwicklung des Angebots zur erfassen bzw. abzuschit-
zen, damit das Weiterbildungsangebot frithzeitig entsprechend ausgerichtet wer-
den kann. Dementsprechend umfasst das Konzept der ,Teilnehmendengewin-
nung“ u.a. eine Bedarfs-, Motivations- und Konkurrenzanalyse. Innerhalb der
Arbeiten ist das Modell der markt- und teilnehmendenzentrierten Studiengangs-
entwicklung entstanden, auf welchem das Konzept der ,Teilnehmendengewin-
nung“ beruht.

2.2 Das Modell der markt- und teilnehmendenzentrierten
Studiengangsentwicklung

Das Modell der markt- und teilnehmendenzentrierten Studiengangsentwicklung
ist aus einer Marktperspektive bzw. aus der Perspektive des strategischen Marke-
tings heraus zu verstehen und verfolgt einen nachfrageorientierten, im Gegensatz
zum angebotsorientierten, Ansatz.

Nachfragerlnnen Anbieterlnnen

Wissen-
schaftliche
eiterbildungs-

Weiter-
bildungs-
markt

Arbeits-

Konkurrenz

Nachfragerlnnen Anbieterlnnen

1. 2. 3, 4. 5, 6.
Bedarfs- Konkurrenz- Motivations- Produkt- Konsensus- Kommunikation
analyse analyse analyse entwicklung konferenz (Wege/ Botschaften)

Abb.1 Das Modell der markt- und teilnehmendenzentrierten Studiengangsentwicklung

Es stellt ein Strukturmodell mit Prozesselementen dar und zielt zum einen darauf
ab, attraktive Studienangebote zu entwickeln, die durch das Durchlaufen der ein-
zelnen Prozessschritte [siehe Modell (1)—(6)] und der dementsprechenden motiva-
tions- und bedarfsgerechten Gestaltung eine hohe Akzeptanz aufweisen, und zum
anderen zielt es darauf ab, die entstandenen Angebote wirkungsvoll zu kommuni-
zieren.
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Innerhalb des Modells werden zwei Mirkte betrachtet:

1. der Arbeitsmarkt, auf dem Unternehmen (Nachfragerlnnen) nach Arbeits-
kriften suchen und Arbeitskrifte (AnbieterInnen) ihre Arbeitskraft zur Ver-
fugung stellen. (In dieser Auffassung sind daher die traditionellen Begriffs-
auffassungen von ArbeitgeberInnen und ArbeitnehmerInnen vertauscht.)

2. der Weiterbildungsmarkt, auf dem Unternehmen, Arbeitskrifte sowie poten-
zielle Teilnehmende (NachfragerInnen) Weiterbildungen in Anspruch neh-
men wollen und WeiterbildungsanbieterInnen, wie z. B. freie bzw. privatwirt-
schaftliche Bildungstriger, Kammern und Hochschulen Weiterbildungen an-
bieten.

Auf beiden Mirkten befinden sich die Teilnehmenden, welche zur Gruppe der
sogenannten nicht-traditionell Studierenden bzw. beruflich Qualifizierten geho-
ren. Weiterhin liegt die Annahme zugrunde, dass eine hohe Qualifikationsnach-
frage auf dem Arbeitsmarkt zu einer hohen Nachfrage auf dem Weiterbildungs-
markt fithrt.

Im Rahmen einer Studiengangsentwicklung sind innerhalb des Modells die Pro-
zessschritte Bedarfsanalyse (1), Konkurrenzanalyse (2), Motivationsanalyse (3),
Produktentwicklung (4), Konsensuskonferenz (5) sowie die Vermarktung des ent-
standenen Produkts durch identifizierte Kommunikationskanile mit entsprechen-
den, im Verlauf der Studiengangsentwicklung erkannten Kommunikationsbot-
schaften (6) zu vollziehen.

Im Rahmen der Bedarfsanalyse werden die Bedarfe der AnstellungstrigerInnen
des Arbeitsmarktes (Unternehmen) erhoben (1). Die marktorientierte Sichtweise
hat dabei den Vorteil, dass die Teilnehmenden nicht an den Bedarfen des Arbeits-
marktes ,vorbei“ weitergebildet werden. Durch qualitative und quantitative Erhe-
bungsmethoden werden aktuelle und zukiinftige betriebliche Qualifizierungs- so-
wie Kompetenzbedarfe, thematisch inhaltliche Schwerpunkte, gewiinschte For-
mate sowie Forderméglichkeiten des Unternehmens (finanziell, Freistellungen
der MitarbeiterInnen) erhoben, um den erforderlichen Einsatz von Ressourcen
abschitzen sowie eine Nachfrageprognose aufstellen zu konnen. Der Prozess-
schritt der Konkurrenzanalyse (2) beinhaltet die Erhebung gleichwertiger Weiter-
bildungsangebote der Weiterbildungsanbieter, um die Fragen beantworten zu kon-
nen: Gibt es fiir das Weiterbildungsangebot einen Markt bzw. ist noch Raum
fiir ein weiteres Angebot vorhanden? In welcher Form wird dieser bereits durch
Wettbewerber bestimmt? Die Motivationsanalyse bzw. Zielgruppenanalyse widmet
sich den potenziellen Teilnehmenden (3). Hier gilt es Motive sowie Barrieren und
Hinderungsgriinde zu erheben einen berufsbegleitenden Studiengang zu wihlen/
nicht zu wihlen. Es geht in diesem Prozessschritt im Kern um die Erhebung und
Analyse der Bedarfe und Anforderungen der Zielgruppe, um das Angebot auf die
Voraussetzungen und Bedingungen der Zielgruppe ausrichten zu kénnen. Wenn
innerhalb der ersten drei Prozessschritte Bedarfe vom Arbeitsmarkt und potenzi-
ellen Teilnehmenden erkannt werden und die Konkurrenzanalyse ergibt, dass es
Raum fiir ein weiteres Angebot gibt, dann wird das eigentliche Produkt, der be-
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rufsbegleitende Studiengang, entwickelt (4). Die Erkenntnisse iiber die Bedarfe
(fachliche Inhalte, erforderliche Kompetenzen), welche innerhalb der Bedarfs- und
Motivationsanalyse erhoben wurden, sollen schliefllich direkt in die Curriculum-
erstellung einflielen, wobei das Angebot im Idealfall ein Alleinstellungsmerk-
mal besitzt.

Nach der Studiengangsentwicklung wird durch eine Konsensuskonferenz (5) der
entwickelte Studiengang nochmals auf seine Bedarfe hin iiberpriift. Die Konsen-
suskonferenz als Methode zielt darauf ab, den fachlichen Inhalt als auch die Rah-
menbedingungen des entstandenen Studiengangs mit interessierten Fachkreisen
(z.B. mit Unternehmen, potenziellen Teilnehmenden des Studiengangs, Akteure
aus der Politik) zu diskutieren.

Der letzte Prozessschritt bildet die Kommunikation in Form von Botschaften und
Wegen (6). Innerhalb des Prozesses der Studiengangsentwicklung sind durch die
Bedarfs- und Motivationsanalyse Erkenntnisse bzw. Botschaften ersichtlich, die
gleichzeitig fiir die Vermarktung des Angebots genutzt werden. Fiir den letzten
Prozessschritt ist es notwendig die Kommunikationskanile und -instrumente zu
erheben, um sicherzustellen, dass die Botschaften die potenziellen Teilnehmen-
den des Weiterbildungsangebotes erreichen.

2.3 Der Pilotstudiengang ,,Mikrosystemtechnik“

Zur Erprobung des Modells der markt- und teilnehmendenzentrierten Studien-
gangsentwicklung dient der Pilot ,Mikrosystemtechnik® (Lehrstuhl Mikrosystem-
technik, Otto-von-Guericke-Universitit Magdeburg) als Forschungsfeld.

Mikrotechnologien sind Schliisseltechnologien des 21. Jahrhunderts, mit deren
Hilfe die Leistungsfihigkeit und Zuverlissigkeit zahlreicher alltiglicher Systeme
erheblich gesteigert werden konnen. Sie ermdglichen neue Applikationen mit zu-
sitzlich integrierten Funktionalititen und tragen zu einer héheren Zuverlissigkeit
und effizienteren Herstellung bestehender Anwendungen bei. Von dieser Innova-
tionskraft profitieren vor allem die Automobil-, Bio-, Elektronik-, Analyse-, Kom-
munikations-, Verfahrens- und Medizintechnik.

Mikrotechnologien finden sich als Hochtechnologie vor allem in wissensintensi-
ven Branchen mit kurzen Innovationszyklen: dort, wo die Halbwertzeit von Wis-
sen, Produkten und Technologien am geringsten ist. Um dementsprechend eine
bestindige Handlungsfihigkeit der MitarbeiterInnen im Hochtechnologiebereich
gewihrleisten zu kénnen, muss das Wissen der MitarbeiterInnen kontinuierlich
aktualisiert werden. Gerade das hohe Tempo technologischer Entwicklungen und
deren Anforderungen durch immer komplexere Produktionssysteme, die Heraus-
forderungen der demografischen Verinderungsprozesse, globalisierte Wettbe-
werbsstrukturen sowie die Entwicklung zu einer Wissensgesellschaft erfordern
eine kontinuierliche Anpassung der Unternehmen an die sich stindig dndernden
Markt- und Wettbewerbsanforderungen. Der Lehrstuhl Mikrosystemtechnik be-
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sitzt, neben dem nétigen Know-how und aktuellem Wissen, die neuesten techni-
schen Voraussetzungen, um die Mitarbeiter der Unternehmen auf den aktuellen
technischen Stand weiterzubilden.

3 Forschungsdesign und erste Ergebnisse der
Bedarfsanalyse

Um Instrumente fiir eine Bedarfsanalyse entwickeln zu kénnen, wurde in einem
ersten Schritt eine Sekundiranalyse durchgefithrt, um sich methodisch der Ver-
fahren der Bedarfsermittlung zu ndhern. Die Vorstudie zeigt, dass der Bedarf
keine eindeutige und abfragbare Grofe ist und sich die Ermittlung von Bedarfen
durch eine hohe Komplexitit auszeichnet, da sich hinter dem Begriff eine Mi-
schung unterschiedlicher Anforderungen und Interessen verschiedener Zielgrup-
pen verbirgt, die nicht selten im Widerspruch zueinander stehen (vgl. Schlutz
2006, S.17). Des Weiteren sind Bedarfe dynamisch (vgl. Heidack 1992, S. 44),
wodurch das Problem des zeitlichen Verzugs zwischen Entwicklung und Einfiih-
rung des Weiterbildungsangebots entsteht. Es kann daher nicht mit Sicherheit
bestimmt werden, ob sich der ermittelte Bedarf bei der Einfithrung des Angebots
einstellen wird und ob der Bedarf mit einer Nachfrage verbunden ist. Folglich
ist die Ermittlung des Bedarfs ,der schwierige Versuch, mit empirischen und
kommunikativen Methoden die unterschiedlichen Anforderungen und Interessen
zu erfassen, zu beschreiben und fiir die Angebotsplanung zu be- und verwerten*
(Gerhard 1992, S. 17). Die durch empirische Untersuchungen erhobenen Daten
bilden jedoch eine Grundlage, um sich iiber Weiterbildungsbedarfe zu verstindi-
gen und dadurch mit den beteiligten Akteuren in einen interaktiven Austausch-
und Anniherungsprozess zu treten (vgl. Brodel 1983, S. 114). Die Ermittlung von
Bedarfen darf daher nicht als Momentaufnahme verstanden werden, sondern als
kontinuierlicher Prozess.

Aufbauend auf den Erkenntnissen wurden die Instrumente zur Bedarfsermitt-
lung, bestehend aus explorativen Expertlnnen-Interviews, quantitativer Erhebung
sowie Stellenmarktanalyse, konzipiert und an den zu entwickelnden Studiengin-
gen erprobt. In Zusammenarbeit mit dem Piloten ,Mikrosystemtechnik” wurden
in einem ersten empirischen Teil durch explorative Expertlnnen-Interviews (vgl.
Gliser/Laudel 2010) Bedarfe und Rahmenbedingungen aus Sicht der Unterneh-
men erhoben und durch die zusammenfassende Inhaltsanalyse ausgewertet (vgl.
Mayring 2015). Im Ergebnis entstanden Annahmen und Bedarfskategorien. Die
Bedarfskategorien beinhalten inhaltliche Themenschwerpunkte sowie Rahmenbe-
dingungen der bedarfsgerechten Weiterbildungsangebote. Die inhaltlichen
Schwerpunkte lassen sich nach einer ersten Auswertung in fachliche (u.a. Minia-
turisierung zur Erhéhung der Funktionsdichte, E-Mobilitit) und iiberfachliche
Themenkomplexe (u.a. Problemlsungsfihigkeiten, Methodenkompetenzen) kate-
gorisieren. Insgesamt wurden drei Annahmen durch die Auswertung der Expert-
Innen-Interviews generiert:
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1. Unternehmen haben (zukiinftig) einen Weiterbildungs- sowie Qualifizie-
rungsbedarf im Hochtechnologiebereich.

2. Unternehmen nehmen Hochschulen als Anbieter von Weiterbildungen
nicht wahr.

3. Unternehmen méchten kurzzyklische Weiterbildungsformate fiir ihre Mitar-
beiterInnen.
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Abb. 2 Anzahl Mitarbeiterlnnen
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Abb. 3 Budget fiir Weiterbildung

Die Ergebnisse flossen in eine zweite quantitative Untersuchung ein. Mittels eines
Fragebogens, welcher in einer ersten derzeit noch laufenden Erhebungsphase (06/
2016—11/2016) online verteilt wird, werden die aus den Interviews erhobenen
Bedarfskategorien und Rahmenbedingungen bundesweit tiberpriift, um den Be-
darf der zu entwickelnden berufsbegleitenden Weiterbildungsangebote annihe-
rungsweise abschitzen zu koénnen. Bisher nahmen 131 Unternehmen (n = 131)
an der Untersuchung teil (Stand 08/2016).
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Nach der Klassifikation der EU-Kommission (2003) zihlen 94,6 % der befragten
Unternehmen zu klein- und mittleren Unternehmen (KMU). Davon gaben tiber
ein Drittel an, zwischen 50 und 249 MitarbeiterInnen zu beschiftigen und rund
42,6 % beschiftigen zwischen zehn und 49 MitarbeiterInnen. Lediglich 5,5 % der
Unternehmen sind Groffunternehmen und beschiftigen mehr als 500 Mitarbei-
terlnnen (Abb. 2).*

92,2% der befragten Unternehmen gaben an, ein Budget fiir Weiterbildung einzu-
planen (Abb. 3). Je einem Drittel der beteiligten Unternehmen stehen zwischen
500 bis 999 € bzw. 1.000 bis 1.999 € pro MitarbeiterIn im Jahr zur Verfiigung.
10,9% gaben an, dass sie zwischen 2.000 und 4.999 € und knapp 14,7 % tiber
5.000 € pro MitarbeiterIn und Jahr fiir Weiterbildungen budgetieren. Lediglich
knapp 7,8 % der Unternehmen haben kein Geld fiir Weiterbildungen und 3,9 %
gaben an, dass sie bis zu 499 € zur Verfiigung haben (Abb. 4).

Die Struktur der Mitarbeiterlnnen der befragten Unternehmen ergibt sich aus
rund 41,9 % FacharbeiterInnen, 39,7 % HochschulabsolventInnen, 8,2 % Meister-
Innen bzw. TechnikerInnen sowie 5,9 % Auszubildende und 4,3 % ungelernte Mit-
arbeiterInnen (Abb. 5).
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Abb. 4 Weiterbildungsbudget pro Mitarbeiterin

4 Zum Vergleich: In Gesamtdeutschland haben 74,5 % aller Industrieunternehmen ein bis neun MitarbeiterInnen
(zehn bis 49 MitarbeiterInnen: 17,7 %, 50 bis 249 MitarbeiterInnen: 6,1 %, 250 und mehr MitarbeiterInnen: 1,6 %)
(SB 2013). Damit weicht die Zusammensetzung der Stichprobe der Antwortenden durch den deutlich geringeren
Anteil der Kleinstunternehmen mit ein bis neun Mitarbeitern sowie die hoheren Anteile der anderen Grofenklas-
sen von der Grundgesamtheit ab. Mogliche Erklirungen hierfiir sind einerseits die sehr geringen Personalressour-
cen in den Kleinstunternehmen, die ggf. eine Teilnahme an der Befragung verhindert haben, und andererseits ggf.
das geringere Interesse am Thema Weiterbildung aufgrund eines funktional nicht ausdifferenzierten Personalwe-
sens in den Kleinstunternehmen.
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Abb. 5 Struktur der Mitarbeiterlnnen
Die Unternehmen gaben mit jeweils 43,9 % bzw. 45,5 % an, aktuell einen hohen

Bedarf an MeisterInnen bzw. TechnikerInnen sowie HochschulabsolventInnen zu

haben (ADbb. 6).
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Abb. 6 Aktueller Bedarf an ...
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Abb. 7 Zukiinftiger Bedarf an ...

Etwa ein Drittel der Unternehmen sagte, aktuell einen hohen Bedarf an Facharbei-
terInnen zu haben. Einen gleich bleibenden bzw. unverinderten Bedarf haben die
Unternehmen zu jeweils tiber 40,0 % an MeisterInnen bzw. TechnikerInnen sowie
HochschulabsolventInnen. Uber die Hilfte der Befragten haben einen gleichblei-
benden Bedarf an FacharbeiterInnen (Abb. 6).

Als zunehmend bezeichnet die Hilfte aller befragten Unternehmen ihren zukiinf-
tigen Bedarf an HochschulabsolventInnen, MeisterInnen bzw. TechnikerInnen so-
wie FacharbeiterInnen, wobei insbesondere der steigende Bedarf an Hochschulab-
solventInnen (59,3 %) heraussticht. Etwa 40,0 % gaben einen unverinderten zu-
kiinftigen Bedarf von Fachkriften an. In diesem Zusammenhang sahen auch nur
6,2 % der Unternehmen einen abnehmenden Bedarf im Bereich der Facharbeiter-
Innen (Abb. 7).
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Abb. 8 Zusammenarbeit mit Hochschulen in der Weiterbildung
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Abb. 9 Informationsgefiihl

Die Auswertung der Frage, inwieweit die Unternehmen bereits Erfahrungen mit
Hochschulen im Bereich der Weiterbildung haben, zeigte, dass 83,9 % der befrag-
ten Unternehmen bisher keine Zusammenarbeit mit Hochschulen im Bereich der
Weiterbildung aufweisen konnen (Abb. 8). Ein dhnliches Bild lieferte die Frage,
wie gut informiert sich die Unternehmen tiber die Weiterbildungsangebote der
Hochschulen fiihlen (Abb. 9).

44,3 % gaben dabei an, dass sie sich ,weniger gut“ informiert fihlen. Etwa 40,0 %
der befragten Unternehmen gaben an, dass sie sich ,gut bzw. sehr gut“ informiert
sehen (,gut informiert“: 32,1 %, ,sehr gut informiert*: 5,7 %) (Abb. 9).

4 Handlungsempfehlungen fiir die wissenschaftliche
Weiterbildung des Piloten ,Mikrosystemtechnik*

Die aus den ExpertInnen-Interviews und Zwischenergebnissen der quantitativen
Befragung gewonnenen Ergebnisse fithrten zu einer Ableitung von Handlungs-
empfehlungen fiir die Produktentwicklung des Piloten , Mikrosystemtechnik®.

83,9% der befragten Unternehmen gaben an, dass sie noch keine Erfahrungen
im Bereich der Weiterbildung mit Hochschulen gemacht haben. Hier werden
anscheinend die Hochschulen noch immer nicht als Weiterbildungsanbieter
wahrgenommen. Gleichzeitig wurde aber vonseiten der Unternehmen in den
ExpertInnen-Interviews beklagt, dass es gerade im Hochtechnologiebereich an
zielgruppenspezifischen und flexiblen Angeboten fehle, also Angeboten, die theo-
retisch fundierte Inhalte praxisnah und handlungsorientiert vermitteln. Die Ergeb-
nisse und Erfahrungen verdeutlichen, dass hochschulische Weiterbildungsange-
bote sich nicht nur inhaltlichen Herausforderungen stellen, sondern auch eine
Vertrauensbasis zwischen den potenziellen NachfragerInnen schaffen miissen.
Dies gilt vor allem, wenn sich Hochschulen in der traditionellen Weiterbildungs-
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landschaft als kompetenter Weiterbildungsanbieter fiir die Zielgruppe Facharbei-
terInnen, MeisterInnen, TechnikerInnen und IngenieurInnen etablieren wollen.
Fiir diese Zielgruppe miissen adiquate Weiterbildungsangebote entwickelt wer-
den, die mit ihren beruflichen Titigkeiten vereinbar sind. Es empfiehlt sich die
Angebote moglichst nah am Arbeitsprozess auszurichten (Arbeitsprozessorientie-
rung). Im Idealfall sind dabei der Lernprozess und der Arbeitsprozess identisch
(vgl. Rogalla 2005, S. 11{f.; Rohs/Einhaus 2002, S. 128ff)). Durch die Identifizie-
rung von relevanten Arbeitsprozessen, die fiir das jeweilige Berufsprofil prigend
sind, werden die Lerninhalte definiert. Die Strukturierung der Lerninhalte erfolgt
dementsprechend nicht fachsystematisch, sondern anhand von Referenzprozes-
sen, die einen fachspezifischen Arbeitsprozess widerspiegeln, wodurch im Ergeb-
nis ein prozessorientiertes Curriculum entsteht (vgl. Rogalla 2005, S. 61f.; Rohs/
Einhaus 2002, S. 128ff).

Die hochschulischen Weiterbildungsangebote fiir den Piloten ,Mikrosystemtech-
nik“ miissen modular aufgebaut sein. Das bedeutet, dass jedes einzelne Modul
thematisch in sich abgeschlossen und einzeln zertifiziert wird. Die abgeschlosse-
nen Module kénnen dann auf spitere berufsbegleitende Bachelor- und Masterstu-
dienginge anrechenbar sein. Dadurch wird ein hoheres Mafd an zeitlicher und
organisatorischer Flexibilitit erreicht. Je nach Bedarf lassen sich die einzelnen
Module in den betrieblichen und privaten Alltag integrieren und zeitlich individu-
ell abarbeiten. Dies ermdglicht vor allem kleinen und mittelstindischen Betrieben
eine gezielte Weiterbildung entsprechend ihrer betrieblichen Anforderungen.

Die entstehenden wissenschaftlichen Weiterbildungsangebote miissen sich in den
Prozess des lebensbegleitenden Lernens einfiigen und eine vertikale und horizon-
tale Durchlissigkeit im Bildungssystem zwischen beruflicher und akademischer
Bildung fordern, um die Zielgruppe der AbsolventInnen der Berufsbildung zu un-
terstiitzen.
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Abstract

Die Anteile friiher Schulabgangerinnen und -abgénger sind in Europa sehr unter-
schiedlich hoch. 2004 bis 2011 lagen sie zwischen vier (Slowenien) und 40 Prozent
(Portugal). Diese Varianz ist wesentlich durch nationale Transitionsstrukturen, die
institutionell manifestierten Wege, von Bildung in Beschiftigung begriindet. Auf
Basis einer umfangreichen Literaturanalyse und Sekundirauswertungen des La-
bour-Force-Surveys wird eine Typologie der Ubergangsstrukturen vorgeschlagen, die
west- und osteuropiische Staaten umfasst.

1 Einleitung

Eurostat definiert frithe Schulabgingerinnen und -abginger (Early School Leaver;
ESL) als nicht mehr schulpflichtige 18- bis 24-Jdhrige mit maximal Pflichtschulab-
schluss, also ohne Abschluss einer mindestens zweijihrigen Ausbildung auf
ISCED 3 Level! (Sekundarstufe II). Diese Gruppe ist sehr heterogen: Problemla-
gen, Ausstiegsgriinde, -prozesse und -zeitpunkte variieren ebenso wie individuelle
Ressourcen (vgl. ISW/IBE/JKU 2013, S. 173 ff.; Nairz-Wirth/Meschnig/Glitschtha-

1 ISCED (International Standard Classification of Education) ist eine international vergleichbare UNESCO-Klassifizie-
rung von Schultypen. Datengrundlage der ESL-Raten und ISCED-Levels bilden die Labor Force Surveys der Jahre
2004 bis 2011. Entsprechend der Giiltigkeit wihrend des Berichtszeitraums sind Bildungsebenen auf Basis von
ISCED 1997 klassifiziert, die Novelle 2011 bleibt unberiicksichtigt. Einjihrige Bildungsprogramme auf Sekundar-
stufe II (ISCED 3c-kurz) werden analog zur LFS-Codierung und der ESL-Definition nicht zum Bereich der mittleren
Bildung (ISCED 3) gezihlt.
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ler 2014, S.28ff,; Nairz-Wirth/Meschnig 2010, S 383ff.). Individuelle Faktoren
und personliche Lebenskontexte stehen in der Diskussion um frithe Schulabgin-
gerinnen und -abginger, bei der Identifikation von Zielgruppen und der Entwick-
lung von Unterstiitzungsmafinahmen oft im Mittelpunkt. Dieser Beitrag betrach-
tet frithen Schulabgang als Leistungsmerkmal makrostruktureller Voraussetzun-
gen und beschiftigt sich mit der Governance von Bildungssystemen und
Arbeitsmarkttransitionen.

2 Strukturen des Ubergangs von Bildung in
Beschiftigung — Vorschlag einer Typologie

In Slowenien betrug der Anteil frither Schulabgingerinnen und -abginger 2004
bis 2011 durchschnittlich vier Prozent, in Portugal schwankte er im selben Zeit-
raum zwischen 30 und 40 Prozent (Abbildung 3). Diese grofle Varianz der ESL-
Raten indiziert einen engen Zusammenhang zwischen frithem Schulabbruch und
den ,relatively enduring features of [each] country’s institutional and structural
arrangements which shape transition processes and outcomes“ (Smyth/Gangl/
Raffe/Hannan/McKoy 2001, S.19; zit. nach Raffe 2013, S.177). Nationale Bil-
dungsangebote und Strukturen des Erwerbseinstiegs sind historisch gewachsen,
politisch gestaltet und institutionell manifestiert. Wenngleich sich individuelle
(und auch regionale) Transitionen innerstaatlich unterscheiden (Brzinsky-Fay
2007, S. 418), lassen sich die ,typischen* Transitionsstrukturen europdischer Staa-
ten entlang von Distinktionsdimensionen unterscheiden und gruppieren.

Das Forschungsprojekt ,Lost in Transition?“ (Moser/Lindinger 2014) leistete auf
Basis theoretischer und empirischer Befunde einen Beitrag fiir die Typisierung
nationaler Ubergangsstrukturen von Bildung in Beschiftigung. Ziel von Typolo-
gien ist die Reduktion von Komplexitit auf inhaltlich interpretierbare Dimensio-
nen, um Unterschiede und Zusammenhinge besser verstehbar zu machen.
Gleichwohl miissen Typologien immer mit Vorbehalt erfolgen, erstens aufgrund
der Zeitlichkeit des Befundes, denn auch makrostrukturelle Voraussetzungen sind
wandelbar, zweitens hinsichtlich ihrer methodischen Eigenlogik (Auswahl und
Priorisierung der Zuordnungskriterien sowie Datenverfiigbarkeit) und drittens in
Bezug auf die interne Heterogenitit der Fille (vgl. Esping-Anderson 1998, S. 46).

Im gegenstindlichen Artikel interessiert die Frage, welche makrostrukturellen
Distinktionsdimensionen der auf ISCED 3-Level angesiedelten School-to-Work-
Transition Beitrige zur Erklirung der sehr unterschiedlich hohen nationalen ESL-
Raten liefern, wie die spezifischen Voraussetzungen in europiischen Lindern sich
gruppieren lassen?

Im Folgenden werden Berufsbildung und ihre Arbeitsmarktkopplung aus Gover-
nanceperspektive besprochen. Analysiert werden Strukturen auf dem fiir frithen
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Schulabgang entscheidenden Bildungsniveau ISCED-3.?> Ausgehend davon wird
eine Transitionstypologie vorgeschlagen, die in logistischen Mehrebenenregressio-
nen gepriift wurde.

3 Distinktionsdimensionen

3.1 Arbeitsmarktorganisation und Berufsbildung

Die Transitionsforschung differenziert zwei prototypische Organisationsformen
von Arbeitsmirkten (vgl. Miiller/Shavit 1998, zit. nach Moser/Lindinger 2014,
S. 201f.; Marsden 1999; Gangl 2003, S. 109ff.; Raffe 2008, S. 284):

a) Einerseits gibt es Arbeitsmirkte, in denen Professionen eine wesentliche
Rolle spielen. In diesen ist der Zugang zu Berufen reglementiert, Qualifika-
tionsprofile sind standardisiert und rechtlich geschiitzt. Man bezeichnet
diese Arbeitsmirkte als Occupational Labour Markets (OLM), weil Erwerbs-
positionen nach Professionen organisiert sind und offene Stellen auf Basis
formaler Bildungszertifikate besetzt werden. Osterreich ist ein prototypi-
scher Occupational Labour Market.

b) Auf der anderen Seite gibt es Arbeitsmirkte, die stirker nach Unternehmen
segmentiert sind. In diesen ist die Firma, bei der man arbeitet, wichtiger als
der Beruf, den man erlernt hat. Diese Arbeitsmirkte werden als Internal
Labour Markets (ILM) bezeichnet, weil Personen eher aus dem firmeninter-
nen Arbeitskriftepool rekrutiert werden — auf Basis ihrer Erfahrung, weni-
ger aber nach Mafsgabe formaler Bildungszertifikate. Grof3britannien ist ein
prototypisches Beispiel fiir einen solchen Arbeitsmarkt.

In Lindern mit einem stirker nach Professionen organisierten Arbeitsmarkt spielt
Berufsbildung eine wesentliche Rolle. Die Passung zwischen persénlichen Interes-
sen bzw. Fihigkeiten und den Anforderungen von Berufspositionen findet bereits
im Rahmen des Bildungssystems statt. Entsprechend absolviert in den zentral- und
nordeuropiischen OLM-Lindern ein Grofiteil der Schiilerinnen und Schiiler nach
der Pflichtschule eine berufsbildende Ausbildung — in Osterreich betrifft das gut
drei Viertel der Schiilerinnen und Schiiler (Arbeitskrifteerhebung 2004 bis 2011).

In den meisten nordwesteuropiischen ILM-Staaten sowie in Ungarn oder den Balti-
schen Staaten besucht hingegen nur rund ein Viertel der Schiilerinnen und Schiiler
berufsbildende Zweige, drei Viertel hingegen allgemeinbildende Schulen. Der Pro-
zess der Arbeitsplatzpassung findet dort stirker im Arbeitsmarkt selbst statt, d.h.
im Rahmen der Berufstitigkeit — auch durch eine stirkere Mobilitit zu Beginn der
Karriere, wo Bildung, Erwerbstitigkeit und Arbeitssuche einander hiufig abwech-
seln. Die Berufsbildungszweige in den europdischen Staaten lassen sich also zual-
lererst nach dem Gewicht unterscheiden, das sie innerhalb der jeweiligen nationa-

2 Fur die Zielgruppe frither Schulabgang ist zuerst das Bildungsangebot auf Sekundarstufe II von Interesse. Die
Verfasstheit der Bildungsprogramme entscheidet wesentlich, ob Personen mit ihren Kompetenzen, Fihigkeiten
und Interessen passende Angebote fiir weitere Bildungsaktivititen finden und einen qualifizierenden und/oder
weiterfiihrenden Abschluss auf mittlerem Niveau erreichen kénnen.
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len Systeme einnehmen, man spricht hier von der ,Berufsspezifitit“ der Systeme:
In OLM-Staaten ist die Berufsspezifitit deutlich hoher als in ILM-Staaten.

3.2 Berufsbildungssteuerung

In den OLM-Staaten mit hoher Berufsspezifitit gibt es ein weiteres, wesentliches?
Differenzierungskriterium, das aus dem Charakter der Kooperation zwischen Staat
und Arbeitswelt in Fragen der Ausbildung, der Qualititssicherung und der Schiile-
rInnenauswahl hergeleitet wird. Entlang dieser Merkmale kann zwischen Collective
und Statist Skill Formation Regimen unterschieden werden (vgl. Busemeyer 2014,
S. 21ff):

a) In Collective Skill Formation Regimen gestalten Staat, Sozialpartner und Be-
triebe kollaborativ eine traditionell stark stratifizierte Berufsausbildung. Die
Lehre in Osterreich ist ein gutes Beispiel dafiir: Rund die Hilfte der sterrei-
chischen Berufsausbildung wird durch Lehrausbildungsplitze abgedeckt, die
stark stratifiziert sind und einen durchgingig dualen Charakter haben. Die
Lehrvertrige werden zwischen Lehrbetrieb und Lehrling geschlossen. Das
Matching zwischen Interessen und Fihigkeiten von Jugendlichen und Berufs-
bildung findet dabei am Arbeitsmarkt statt. Betriebe als Ausbildende sind so-
mit ein zentrales Regulativ im Zugang zur dualen Ausbildung.

b) In Statist Skill Formation Regimen hingegen nimmt der Staat bei der Gestal-
tung des Berufsbildungsangebots eine deutlich stirkere Rolle ein. In Norwe-
gen teilt sich die Lehrausbildung beispielsweise in zwei Phasen: in eine schuli-
sche Grundbildung und eine betriebliche Fachausbildung. Nach zehn Jahren
Pflichtschule hat man das Recht auf drei Jahre Oberstufe und die norwegi-
schen Bundeslinder sind verpflichtet, entsprechende Ausbildungsplitze zur
Verfligung zu stellen. Der Einfluss der Organisationen der Arbeitswelt (Wirt-
schaftsbetriebe, Sozialpartner) wird somit zugunsten einer gréfleren Bil-
dungsgleichheit zuriickgedringt.

Empirisch ist zu beobachten, dass die Transitionszeit von Bildung und Beschifti-
gung durch mittlere Abschliisse deutlich verkiirzt wird, wenn Organisationen der
Arbeitswelt eine stirkere Rolle in der Gestaltung der Berufsbildung spielen.
Gleichzeitig finden in diesem Fall jedoch frithe Schulabgingerinnen und -abgin-
ger deutlich schwieriger eine erste stabile Beschiftigung. Die Linien in Abbil-
dung 1 zeigen, um wie viele Monate linger frithe Schulabgingerinnen und -ab-

3 Berufsbildung ist nicht gleich Berufsbildung. Vorrangig diskutiert wird meist der Unterschied zwischen betriebli-
cher und schulischer Ausbildung. Der Bericht zu ,Apprenticeship supply in the Member States of the European
Union“ (European Commission 2012, S. 29) spricht von Lehre, wenn mehr als 50 Prozent der Ausbildung am
Arbeitsplatz stattfindet. In 24 der 27 EU-Mitgliedstaaten existieren solche Ausbildungszweige. Cedefop (2012,
S. 15f.) verwendet eine andere Definition, die am LFS Ad-hoc-Modul orientierte Definition. Ein Bildungsprogramm
gilt als berufsbildend, wenn mindestens 25 Prozent des Lehrinhalts auf einen spezifischen Beruf bzw. ein Berufs-
feld abzielen. Diese werden in schulische (mindestens 75 Prozent der Lehrzeit in der Schule), betriebliche (mindes-
tens 75 Prozent der Lehrzeit am Arbeitsplatz) und kombinierte Zweige unterschieden. Neben dem Anteil fachbezo-
gener und betrieblicher Ausbildungsteile unterscheiden sich Berufsbildungssysteme auch hinsichtlich Dauer der
Bildungswege, Curricula und Qualititssicherungsstrukturen. Diese wesentlichen Distinktionsdimensionen wurden
von Steedman 2012 (S. 3, 10ff.) herausgearbeitet. Die Datenbasis fiir internationale Vergleiche ist in diesen Berei-
chen vielfach mangelhaft (vgl. Moser/Lindinger 2014, S. 24ft.).
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ginger im Gegensatz zu Personen mit ISCED-3-Abschluss brauchen, um eine
erste stabile Beschiftigung* zu finden. In Osterreich, einem typischen Collective
Skill Formation Regime (OLM-c), brauchen frithe Schulabgingerinnen und -ab-
ginger durchschnittlich ein Jahr, um eine stabile Beschiftigung zu finden, Perso-
nen mit ISCED-3-Abschluss hingegen nur rund fiinf Monate. Durch den héheren
Abschluss verkiirzt sich die Zeit um sieben Monate. Schweden zihlt — wie der
Rest Skandinaviens und die Benelux-Staaten — zu den Statist Skill Formation
Regimen (OLM-s). Hier verkiirzt ein ISCED-3-Abschluss die Transitionszeit nicht
einmal um einen Monat, gleichzeitig finden jedoch frithe Schulabgingerinnen
und -abginger tendenziell leichter eine stabile Beschiftigung als in OLM-c-Staa-
ten. Bildungszertifikate wirken sich also in OLM-s-Staaten weniger stark aus. In
OLM-c-Staaten ist iiberdies die Gefahr eines ginzlichen Riickzuges aus dem Ar-
beitsmarkt fiir frithe Schulabgingerinnen und -abginger betrichtlich hoher als
fir junge Erwachsene mit weiterfithrender Bildung. Diese Divergenz zwischen
diesen beiden Gruppen gibt es zwar auch in OLM-s-Staaten, sie ist jedoch tenden-
ziell weniger stark ausgeprigt (Moser/Lindinger 2014, S. 50f.). Das bedeutet, die
Folgekosten eines Bildungsabbruchs sind im OLM-c-Staat Osterreich deutlich hé-
her als im OLM-s-Staat Schweden. Phasen der Arbeitssuche, Orientierung und
Stagnation dauern linger, in der Folge werden oft negative Selbstbilder entwickelt
und die soziale Teilhabe wird nachhaltig beeintrichtigt (Steiner/Pessl/Karaszek
2015, S. 54ft.). Diese empirischen Evidenzen werden hier als hohere Signalwir-
kung von Bildungszertifikaten in OLM-c-Staaten interpretiert.
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Abb. 1 Verkiirzung der Transitionszeit von Bildung in Beschaftigung durch einen ISCED-3-Abschluss in Monaten (Euro-
stat: LFS adhoc 2009, Berechnung: Moser/Lindinger 2014)°

4 Im Rahmen des LFS Ad-hoc-Moduls zum Ubergang Bildung — Beruf 2009 wird eine Beschiftigung als stabil
definiert, wenn sie mindestens drei Monate besteht. Die verfiigbare Datenquelle ist als Hilfskonstruktion zu verste-
hen. Mehrfach wurde auf den Prozesscharakter von Arbeitsmarkteinstiegen hingewiesen, der mit einer Dreimonats-
schwelle nur ansatzweise erfasst werden kann (vgl. Brzinsky-Fay 2007, S.412f)), teilweise sind Uberginge auch
gesetzlich geschiitzt, etwa in Osterreich durch die Behaltepflicht nach abgeschlossener Lehre.

5  Daten fiir die Schweiz und Deutschland liegen in dieser Erhebung nicht vor. Die Ergebnisse fiir die Slowakei stellen
mit einer Transitionsdauer von gut zwei Jahren fiir ESL und einer Verkiirzung auf ein halbes Jahr bei ISCED-3-
Ausbildung einen Extremfall dar, der nicht ausreichend geklirt und daher nicht dargestellt ist.
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4 Zuordnung der Staaten

In Anwendung der bisher vorgestellten Dimensionen und Referenztypologien (vgl.
Gangl 2003, S. 123; Buchmann/Kriesi 2011, S. 492f.; Brzinsky-Fay 2007, S. 416ff.;
Busemeyer 2015, S. 9ff.; Esping-Andersen 1998, S. 43 ff., Miiller/Shavit 1998, zit.
nach Moser/Lindinger 2014 S. 20{t.; Marsden 1999, ebd.) sowie theoretischer und
empirischer Evidenzen (vgl. European Commission 2012, S. 29{f.; Mascherini/Sal-
vatore/Meierkord/Jungblut 2012, S. 42 ff.; Saar/Unt/Kogan 2008, S. 39{f.; sowie die
Beitrige des Sammelbandes Kogan/Noelke/Gebel 2011 und folgende Datenbanken:
Venn 2009; Visser 2009; UNESCO/OECD/Eurostat 2010; Eurostat: LFS 2004—2011;
Eurostat LFS adhoc module 2009) wird folgende Transitionstypologie fiir 25 europii-
sche Vergleichslinder® vorgeschlagen (vgl. Moser/Lindinger 2014, S. 40ff.). Sie um-
fasst erstmals ost- und westeuropiische Staaten gemeinsam.

Occupational Labour Market (OLM)

Collective Skill Formation Regime
(OLM-c, dunkelgrau)

Osterreich (AT), Deutschland (DE),
Schweiz (CH), Tschechien (CZ),
Slowenien (Sl), Slowakei (SK),
Polen (PL)

Statist Skill Formation Regime

(OLM:-s, hellgrau)

Norwegen (NO), Schweden (SE),
Finnland (Fl), Belgien (BE), Niederlande
(NL), Ddnemark (DK)

nicht
klassifiziert Internal Labour Market

(ILM, schwarz)

Frankreich (FR), Grofbritannien (GB),
Irland (IE), Estland (EE), Ungarn (HU),
Island (IS), Lettland (LV), Litauen (LT)
Siideuropa’

(dunkelgrau)

Spanien (ES), Griechenland (GR),
Italien (IT), Portugal (PT)

Abb. 2 Typologie der Transitionsstrukturen von Bildung in Beruf im Kontext friihen Schulabgangs (Moser/Lindinger 2014)

6 Aus dem urspriinglich 33 Linder umfassenden Sample wurden jene Staaten ausgeschlossen, zu welchen entweder
wenige oder stark widerspriichliche Vergleichsinformationen vorlagen (Bulgarien, Kroatien, Mazedonien, Rumi-
nien und die Tiirkei) oder welche aufgrund ihrer GréRe (Luxemburg, Malta und Zypern) als Spezialfille zu betrach-
ten sind.

7 In stideuropiischen Staaten sind die ESL-Raten tiberdurchschnittlich hoch. Eine ausreichende Erklirung hierfiir
ist in der deutsch- und englischsprachigen Fachliteratur nicht zu finden und konnte auch im Rahmen dieses
Forschungsprojekts nicht geleistet werden. Als Erklirungsansitze werden u.a. die lange Zeit restriktiven Arbeitsge-
setzgebungen verhandelt, weswegen die siidlichen Linder teilweise als Insider-Outsider-Labour Markets beschrie-
ben werden (Wolbers 2007, S. 190ff;; Marsden 1999, zit. nach Moser/Lindinger, S.42). Aktuelle Befunde zeigen
hier jedoch Verinderungen (vgl. Venn 2009, Database Employment Protection Index). Auferdem liegen wider-
spriichliche Analysen dazu vor, ob und unter welchen Bedingungen Arbeitsschutzgesetze Effekte fiir den Jugendar-
beitsmarkt haben (vgl. Noelke 2011, S. 26; Breen 2005, S. 132). Vielfach werden auch familienbezogene Faktoren
in Zusammenhang mit den Transitionssystemen siideuropdischer Linder diskutiert (Buchmann/Kriesi 2011,
S. 485f.; Raffe 2008, S.289), und nicht zuletzt gelten wirtschaftliche Faktoren als Grund fiir den hohen Anteil
frither Schulabgingerinnen und -abginger. Allerdings war dieser bereits vor der Wirtschaftskrise konstant hoch
(Moser/Lindinger 2014, S. 45ff.).
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Zur Diskussion gestellt werden konnen die Zuordnungen von Dinemark und
Frankreich. Gangl (2003, S. 126) unterscheidet empirisch zwei OLM-Cluster: Os-
terreich und Deutschland mit einem traditionell dual aufgebauten Berufsbildungs-
system sowie Didnemark und die Niederlande, ,where vocational training is more
often provided in a school-based context“ (ebd., S. 122). Busemeyer (2015, S. 152)
Kklassifiziert Danemark hingegen als Collective Skill Formation Regime. Dinemark
ist ein Grenzfall. Die Zuordnung der Linder wurde in ExpertInneninterviews mit
nationalen Bildungsexpertinnen und -experten der jeweiligen Staaten reflektiert.
Die betriebliche Ausbildung spielt auch in Dinemark eine grofle Rolle (vgl. Euro-
pean Commission 2012, S. 31f.), allerdings ist das durchschnittliche Einstiegsalter
mit 21 Jahren deutlich héher und Schulen spielen als erste Anlaufstelle (schuli-
sche Grundausbildung) und bei der Erstellung individueller Lehrpline (Bildungs-
begleiter und Bildungsbegleiterinnen) eine wichtige Rolle. Aufgrund der in Dine-
mark gerade auch im Bereich der mittleren Bildung durchgesetzten Verantwor-
tung des Bildungssystems wird hier die Zuordnung Gangls iibernommen.

Auch Frankreich ist ein Fall mit besonderer Eigenlogik. Von Esping-Anderson
(1998, S. 44; vgl. Buchmann und Kriesi 2011, S. 489) wird Frankreich als konserva-
tives Wohlfahrtsregime typisiert, in Transitionstypologien (vgl. Brzinsky-Fay 2007,
S. 4161t.; Gangl 2003, S. 123) wird es hingegen als ILM-Staat mit typischem Allge-
meinbildungsschwerpunkt ausgewiesen — wenngleich mit einer ILM-untypisch
starken Arbeitnehmerschutzgesetzgebung. Auch Buchmann und Kriesi (2011,
S. 489) weisen explizit auf die sich deutlich von den anderen Lindern mit konser-
vativen Wohlfahrtsregimen unterscheidenden Transitionsprozesse in Frankreich
hin. Frankreich ist somit ein Hybridfall. Weil der Forschungsfokus der gegen-
stindlichen Studie auf Transitionsprozessen liegt und nicht auf der zwar damit
korrelierenden, aber nicht deckungsgleichen Typisierung von Wohlfahrtsstaaten,
wird Frankreich hier als ILM-Staat klassifiziert.

4.1 Die Zuordnung der osteuropidischen Staaten

Eine besondere Herausforderung stellt die Zuordnung der zentral- und osteuropi-
ischen Staaten dar. Saar/Unt/Kogan (2008) explizieren Bildungs- und Arbeits-
marktfaktoren ehemals kommunistischer Staaten in Bezug auf eine Transitionsty-
pologie. In sozialistischen Bildungssystemen setzte auf das Gesamtschulprinzip
der Sekundarstufe I eine hoch stratifizierte, in allgemeinbildende, mittlere und
hohere berufsbildende Zweige unterteilte Sekundarstufe II auf. Die Durchlissig-
keit der Bildungswege war gering und die Bedeutung der dualen Ausbildung grofs
(Gebel/Noelke 2011, S. 31ff)). Lehrstellenvergabe und Arbeitsplatzallokation wa-
ren staatlich organisiert. Mit der Privatisierung der groflen (Lehr-)Betriebe riickte
die Berufsausbildung zunehmend in die Verantwortung des Schulwesens. Es wur-
den neue Lehrpline, Bildungswege, Schulformen und Kooperationsmodelle mit
dem Arbeitsmarkt entwickelt. Die tertidre Bildung gewann an Bedeutung und die
urspriinglich sehr enge Kooperation zwischen Schule und Betrieben begann zu
erodieren. Die Autoren attestieren, dass Curricula an Aktualitit und Relevanz fiir
den Arbeitsmarkt verloren. Jedoch zeigen empirische Ergebnisse zu Transitionen

FRUHER SCHULABGANG UND DIE TRANSITION VON BILDUNG IN BESCHAFTIGUNG.
EINE TYPOLOGIE DER NATIONALEN UBERGANGSSTRUKTUREN IN EUROPA 317



von Absolventinnen und Absolventen berufsbildender Schulzweige eine weiterhin
hohe Signalwirkung der Abschliisse in den transformierten Arbeitsmirkten (vgl.
Baranowska 2011, S.228ff,; Ivanci¢/Ignjatovic/ Skafar 2011, S.171ff; Kogan/
Noelke/Gebel 2011a, S. 3311t), dies zeigt auch Abbildung 1.

Die zentral- und osteuropiischen Staaten sind aus mehreren Griinden als Refe-
renzlinder fiir Osterreich sehr interessant: erstens aufgrund der sehr niedrigen
Anteile frither Schulabgingerinnen und -abginger, zweitens, weil dort in den letz-
ten Jahren tatsichlich tief greifende Bildungsreformen umgesetzt wurden, und
drittens, weil die betriebliche Ausbildung lange Zeit eine wichtige Rolle spielte
und trotz starker Verinderungen in der Berufsbildung der Anteil von Schiilerin-
nen und Schiilern im berufsbildenden Zweig sehr hoch ist (durchschnittliche Par-
tizipationszahlen auf ISCED-3-Level 2004 und 2011: Tschechien 75, Slowakei 72,
Slowenien 64 und Polen 46 Prozent). Berufsbildung ist allerdings mittlerweile
iiberwiegend schulisch organisiert. Inwieweit es sich daher bei der Signalwirkung
fiir den Arbeitsmarkt um einen Trigheitseffekt handelt und welche lingerfristigen
Effekte die essenziellen Umgestaltungen der mittleren Berufsbildung auf Transi-
tionen im mittleren Bildungssegment haben, bedarf weiterer Forschung. Sowohl
der Riickgang der Partizipationszahlen in Berufsbildung als auch der unterdurch-
schnittliche Vorsprung von AbsolventInnen mittlerer Berufsbildung gegentiber
ESL indizieren einen Wandel.

Die osteuropiischen Staaten gingen bei den Bildungsreformen im Zuge und in-
folge der politischen und wirtschaftlichen Transformationen unterschiedliche
Wege. In Slowenien verlief der Transformationsprozess schnell und relativ stabil.
Noelke (2011, S. 12) vermutet: ,corporate actors may have been in a position to
counteract the decline in training provision [durch privatisierte Betriebe, Anm. der
AutorInnen].“ Das duale System wurde relativ schnell konsolidiert, wenngleich
unmittelbar nach der Wende der Trend von der beruflichen Bildung wegfiihrte.
Slowenien schaffte die Lehre erst ab, fithrte sie dann wieder ein und reformierte
zuletzt 2006 das schulische und duale Berufsbildungssystem (vgl. Saar/Unt/Ko-
gan 2008, S.35ff,; European Commission 2012, S. 31, 49f., 199). Slowenische
Expertinnen und Experten fiihren die niedrige ESL-Rate des Landes (die niedrigste
Europas!) auf das gut ausgebaute Berufsbildungssystem und die hohe Durchlis-
sigkeit zwischen allen Bildungswegen zuriick. Auch in Tschechien, Polen und der
Slowakei wurde das duale Lehrprinzip der kommunistischen Zeit zumindest for-
mal teilweise erhalten bzw. wird mittlerweile versucht betrieblich verankerte Aus-
bildung zu reimplementieren. In Tschechien werden Lehrvertrige nicht mehr zwi-
schen Lehrlingen und Betrieben, sondern zwischen Schulen und Betrieben ge-
schlossen. Schulen verfiigen in Tschechien {iber eine besonders hohe Autonomie,
dies gilt auch fuir die Gestaltung der betrieblichen Ausbildungsteile. Aufgrund
dieser Befunde werden Polen, Slowenien, Tschechien und die Slowakei als OLM
mit Collective Skill Formation Regimen klassifiziert.®

8  Dies korrespondiert mit der Zuordnung Sloweniens, Tschechiens und tendenziell auch Polens zu den korporatisti-
schen Wohlfahrtsregimen (Pedroso 2008; Potucek 2007; zit. n. Veloso/Estevinha 2013, S. 190).
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Auch in Ungarn wurde das duale System erst abgeschafft und dann wieder einge-
fithrt. Anders als in vielen anderen osteuropdischen Staaten spielt Berufsbildung
in Ungarn jedoch nur eine marginale Rolle: Nur rund ein Viertel besuchen berufs-
bildende Schulen oder absolvieren eine Lehre (Eurostat: LFS 2004—2011, vgl. auch
Saar/Unt/Kogan 2008, S. 49; Erzsébet/Robert 2011, S. 190ff.). Auch die Bildungs-
systeme Estlands, Lettlands und Litauens sind stark auf Allgemeinbildung ausge-
richtet, die Kopplung von Bildung und Arbeitsplatz ist schwach und Lehre spielt
wenig bis keine Rolle (vgl. Saar/Unt/Kogan 2008, S. 35ff., 49; European Commis-
sion 2012, S. 31; Eurostat: LFS 2004—2011; UNESCO/OECD/Eurostat: UOE Data
Collection on Education Systems 2010). Entsprechend dieser Analysen und in
Ubereinstimmung mit den von Pedroso (2008; zit. n. Veloso/Estevinha 2013,
S.190) und Potucek (2007; zit. n. Veloso/Estevinha 2013, ebd.) identifizierten
Chrarakteristika liberaler Wohlfahrtsregime werden Ungarn und die baltischen
Linder als ILM-Staaten klassifiziert.

5 Fazit

Entlang der dargestellten Dimensionen kann man nationale Transitionsstrukturen
in drei Gruppen unterteilen. Analysiert man die europiischen ESL-Raten vor dem
Hintergrund dieser grundlegend unterschiedlichen Rahmenbedingungen fiir den
Ubergang zwischen Bildung und Beruf, so zeigt sich eine deutliche Tendenz nach
Transitionstyp.” Die hochsten ESL-Raten finden wir in Internal Labour Markets
(dunkelgrau), wo Arbeitsplatzpassung stirker im Arbeitsmarkt selbst stattfindet
und wo auflerdem Mobilitit und non-formale bzw. firmeninterne Weiterbildun-
gen beim Erwerbseinstieg eine grofiere Rolle spielen.

In Occupational Labour Markets, wo der Wert formaler Bildungsabschliisse am
Arbeitsmarkt hoch ist und (ein Teil der) Berufsqualifikation bereits im Bildungs-
system stattfindet (bzw. stattfinden kann), sind die ESL-Raten bedeutend niedriger
— die Folgekosten eines frithen Schulabgangs allerdings héher. Die niedrigsten
ESL-Raten finden wir in jenen OLM-Lindern, in denen die Berufsausbildung von
staatlichen AkteurInnen (Ministerien), Arbeitnehmenden- und Wirtschaftsverbin-
den (Sozialpartner) und Wirtschaftsbetrieben gemeinsam gestaltet wird (Collective
Skill Formation Regimes). Durch die starke Einbindung von Akteuren der Arbeits-
welt ist der Wert von Bildungszertifikaten am Arbeitsmarkt in OLM-c-Staaten
(hellgrau) hoher als in OLM-s-Staaten (weif3). In letzterer Gruppe sind entspre-
chend auch die ESL-Raten etwas hoher — allerdings zugunsten einer niedrigeren
Bildungsungleichheit, die durch das Zurtickdrangen des Einflusses von Organisa-
tionen der Arbeitswelt beférdert wird.

9  Eine regressionsanalytische Priifung des Zusammenhanges ergibt ein R2 von 0,63 (Moser und Lindinger 2014,
S.92).
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Abb. 3 ESL-Raten 2004—2011, 18- bis 24-Jihrige (Eurostat: LFS adhoc 2009, Berechnung: Moser/Lindinger 2014)

Osterreich zihlt mit seinen gut ausgebauten dualen und schulischen Berufsbil-
dungswegen und einer starken Kopplung zwischen Berufsbildung und Arbeits-
markt zur OLM-c-Gruppe. Die Gsterreichische ESL-Rate lag in den Jahren 2004
bis 2011 zwischen 8,3 und 10,8 Prozent. Das ist niedrig, wenn man Osterreich
mit allen europiischen Lindern vergleicht. Vergleicht man das ESL-Niveau aber
mit jenen Lindern, in denen junge Menschen dhnliche Transitionsstrukturen vor-
finden, also mit anderen OLM-c-Staaten, dann relativiert sich die gute Perfor-
mance Osterreichs — in dieser Gruppe hat Osterreich eine der héchsten ESL-
Raten (nur in Deutschland ist sie noch hoher).

Die ESL-Raten Sloweniens waren in den letzten zehn Jahren konstant niedriger
— die niedrigsten Europas. Zentral ist hierfiir nach Ansicht slowenischer Bil-
dungsexpertInnen einerseits, wie in diesem Artikel dargelegt, das ausgebaute Be-
rufsbildungssystem und andererseits die im Rahmen der Reformen implemen-
tierte hohe Durchlissigkeit. Mit Durchlissigkeit meinen sie vor allem zwei Quali-
titen: (1) die Moglichkeit zwischen verschiedenen Schulzweigen zu wechseln und
(2) Bildungsprogramme mit , Briickenfunktion®, die einen Einstieg in weitere Bil-
dung ermdoglichen, wenn die nétigen Voraussetzungen im eingeschlagenen Weg
nicht erreicht wurden. Programme, die eine nachtrigliche Umorientierung bzw.
Weiterqualifikation fiir einen anderen Bildungsweg ermdglichen, werden zu un-
terschiedlichen Zeitpunkten der Bildungsbiografie angeboten. Angelika Ivancic:
,From the perspective of the VET (...) a key factor in reducing the rate of ESL [is]
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the availability of alternative ways of achieving vocational qualification as well as
the opportunity for vertical and horizontal transition between VET programs.”
(Moser/Lindinger 2014, S.116) Zudem haben Schiilerinnen und Schiiler das
Recht die Schule zu wechseln, wenn sie die schulischen Voraussetzungen erfiil-
len, also im Rahmen der slowenischen Leistungsbemessung {iber die notwendi-
gen Punkte verfligen. Auch Mobilitit zwischen allgemeinbildenden und berufsbil-
denden Wegen ist institutionell vorgesehen.

Die Passung zwischen persénlichen Interessen und Fihigkeiten junger Menschen
und den Anforderungen von Bildungswegen und Arbeitsmarkt wird hier auf insti-
tutioneller Ebene stirker als Prozess strukturiert, der per Definition im Wandel
sein kann. Das slowenische System ist aufgrund der Verinderungen in der Kopp-
lung von Berufsbildung und Arbeitsmarkt aus 6sterreichischer Perspektive diffe-
renziert und kritisch zu beobachten. Bildungsprozesse auch im mittleren Bil-
dungssegment in ihrer allgemeinen institutionellen Verfasstheit und nicht im
Rahmen von Férdermafinahmen stirker an den individuellen Voraussetzungen
zu orientieren ist nichtsdestoweniger ein konstruktives Modell.
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Tertidre internationale
Bildungsstatistik qualitativ
interpretiert

Ute HiprPACH-SCHNEIDER (BIBB)

Abstract

Tertidre Bildung ist ein sehr heterogener Bildungsbereich. Haufig wird er verkiirzt
mit Hochschulbildung gleichgesetzt. Gleichzeitig werden die internationalen Bil-
dungsdaten auf der Basis der sog. ISCED-Klassifikation erhoben, in der dem tertia-
ren Bereich auch auflerhochschulische Bildungsgéange zugeordnet werden. Dadurch
kann Raum fiir Fehlinterpretationen entstehen. Um diesen Raum zu schlief3en, wer-
den in diesem Beitrag Formulierungen aus einer quantitativen Analyse von Eurostat
durch qualitative Daten zu den Bildungsprogrammen des tertidren Bildungsbe-
reichs beispielhaft erganzt.

1 Einleitung

Statistische Daten stellen fiir evidenzbasierte Bildungspolitik eine wichtige Ent-
scheidungsgrundlage dar. Im Vordergrund stehen dabei die jeweils nationalen
Daten. Um internationale Entwicklungen zu analysieren und die Positionierung
des eigenen Landes im internationalen Vergleich einordnen zu kénnen, sind je-
doch auch internationale Statistiken erforderlich. Fiir Europa handelt es sich ins-
besondere um die Daten von Eurostat (Statistisches Amt der Europiischen
Union). Dariiber hinaus verdffentlicht Eurostat jedoch auch sog. ,Erklirungen“
zu den statistischen Daten, in denen diese beschrieben und analysiert werden,
u.a. zum Bereich der Tertidren Bildung.

Die Daten iiber den Bereich der tertiiren Bildung sind relevant fiir die Frage
nach einer zunehmenden Akademisierung (Nida-Riimelin 2014, Schneider 2015,
Schultz/Hurrelmann 2013, Strahm 2014) vs. eines vocational drifts (Delplace 2014,
Hippach-Schneider 2014) sowie fiir den europiischen Benchmark iiber den Anteil
der 30- bis 34-Jdhrigen mit einem entsprechenden Bildungsabschluss.
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Dieser Beitrag zeigt, warum es fur die Interpretation von internationalen, quantita-
tiven Daten notwendig ist, sie mit qualitativen Daten zu erginzen. Eine solche
Erganzung fithrt zu einer grofleren Transparenz und einem umfassenderen Ver-
stindnis der Sachlage. Es kénnen Missverstindnisse und Fehlinterpretationen ver-
mindert werden, die ein Blick allein auf die internationale Bildungsstatistik erzeu-
gen kann, und ist moglicherweise ein Grund fiir die These von Nida-Riimelin
(ibid., S. 171f.), dass der internationale Vergleich ,die zentrale Ursache“ fiir den
Akademisierungswahn der letzten Jahre sei.

Als , Lieferant“ solcher qualitativen Daten und Analysen spielen international ver-
gleichende Forschungsprojekte eine zentrale Rolle. Die Grundlage fiir die kriti-
sche Interpretation bildet in diesem Fall ein BIBB-Forschungsprojekt zum Thema
Work-based learning im tertidren Bildungsbereich (https://www.bibb.de/de/
24108.php; Hippach-Schneider/Schneider 2016).

2 Analysen

Im Folgenden werden drei zentrale Aussagen aus dem Bericht Statistics Explained
von Eurostat vom 11.08.2016 (http://ec.europa.eu/eurostat/statistics-explained /ind-
ex.php/Tertiary _education_statistics (alle: Eurostat 2016, S. 1—2, Zugriff: 05.09.2016)
aufgegriffen und konkreten Beispielen fiir tertiire Programme gegeniibergestellt.

Zitat 1: ,Tertiary education — provided by universities and other higher education
institutions — is the level of education following secondary schooling.“

Fur Deutschland trifft dies nicht ganz zu. So werden auch die Programme der
Fachschulen, Fachakademien in Bayern sowie die Berufsfachschulen fiir die Erzie-
her/-innenausbildung statistisch dazu gerechnet, gehoren aber nicht zum Hoch-
schulbereich. Es geht der tertidre Bildungsbereich also itber den Hochschulbe-
reich hinaus.

Gleichzeitig werden einige Qualifikationen des gesetzlich geregelten Fortbildungs-
bereichs statistisch nicht erfasst. Dabei handelt es sich um die Fortbildungsab-
schliisse auf der Grundlage einer kammerrechtlichen Regelung. Derzeit wird ge-
priift, ob und wie auch diese Programme durch die Statistik erfasst werden kon-
nen.

Fiir Osterreich werden seit der Umstellung auf die ISCED-Version 2011 (zuvor
ISCED-97) insbesondere auch die beiden letzten Schuljahre 4 und 5 der berufsbil-
denden héheren Schulen (BHS) und ihre doppelqualifizierenden Programme dem
tertiiren Bildungsbereich zugeordnet.! Auch sie sind keine hochschulischen Pro-
gramme. Sie fithren zu einer beruflichen Qualifikation sowie zu einer Hochschul-
zugangsberechtigung und waren in der ISCED-Vorgingerversion (ISCED-97)
noch auf Niveau 4, d.h. dem Bereich ,post-sekundar, nicht-tertidar“ zugeordnet

1  Ebenfalls werden seither die Meisterschulen, die Werkmeister- und Bauhandwerkerschulen, Aufbaulehrginge, Kol-
legs und hohere Schulen fiir Berufstitige erfasst.
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(Schmid 2014). Eine Doppelqualifizierung in Deutschland, z.B. der Erwerb einer
beruflichen Qualifikation im dualen Ausbildungssystem nach dem Abitur oder
zweier beruflicher Qualifikationen sukzessiv bleibt dagegen auf Niveau 4. Da-
durch haben sich die Daten iiber den tertiiren Bildungsbereich fiir Osterreich
stark verindert. Das Land erreicht nun auch den europiischen Benchmark von
40% fiir den Anteil derjenigen, die in der Altersgruppe der 30- bis 34-Jihrigen
einen tertidren Bildungsabschluss haben sollen (European Commission 2015,
S. 42). Im Jahr zuvor (2013) lag der Wert noch bei 27,3 % (European Commission
2014, S. 37).

Der tertiire Bildungsbereich in Osterreich erweitert sich somit um nicht-hoch-
schulische Bildungsginge, was bei einer oberflichlichen Betrachtung der interna-
tionalen Bildungsdaten nach einer ,Akademisierung” aussehen konnte. Bei ge-
nauerem Hinschauen entpuppt sich das Wachstum jedoch eher als eine Bereiche-
rung dieses Bildungsbereichs um beruflich-allgemeinbildende Bildungsginge.
Allerdings bleibt gleichzeitig ein anderer Teil der beruflichen Tertidrbildung in
Osterreich im Dunkel und wird in der internationalen Statistik nicht erfasst, da
sie in einem non-formalen Bildungssektor stattfindet (Mayr/Schmid 2014,
Schneeberger/Schmid/Petanowitsch 2013). Dieser Teil spielt jedoch bei der Frage
nach der Leistungsfihigkeit von Gesellschaften, wenn sie auf der Grundlage des
Bildungsstandes der Bevélkerung definiert und beschrieben wird, eine zentrale
Rolle bei der fachlichen und abschlussbezogenen Hoherqualifizierung.?

Zitat 2: ,,...short-cycle tertiary education, which are typically practically-based and
occupationally-specific to prepare students for the labour market...

Die short-cycle-Programme bilden bei ISCED-2011 das Niveau 5. Dieses Niveau
wurde bei der letzten Revision der Klassifikation aufgrund von Verdnderungen in
den Bildungssystemen, insbesondere aufgrund der wachsenden Bedeutung von
zweijdhrigen Kurzstudien neu eingefiihrt. Die Konzeption der ISCED-2011-Klassi-
fikation sieht auch tatsichlich den Schwerpunkt der Programme auf diesem Ni-
veau 5 auf Praxis- und Berufsorientierung. Es wire jedoch ein Missverstindnis,
diese Orientierung ausschlieflich auf dieses Niveau der tertidren Bildung zu be-
schrinken. Auch ein beachtlicher Teil der Programme auf Niveau 6 (sog. Bachelor-
Niveau) sehen Phasen des Lernens am Arbeitsplatz vor, im Rahmen von Pflicht-
praktika oder in Form eines ,apprenticeships“. Allerdings stehen nach der Einfiih-
rung der neuen ISCED-Version (ISCED-2011) keine aktuellen Daten mehr zur
Verfiigung, die die unterschiedliche Orientierung eines Programms, ,general®
oder ,vocational“ sichtbar machen, da diese Daten von den Staaten nur auf freiwil-
liger Basis geliefert werden miissen und dies nicht flichendeckend geschieht. Das
stellt aus der Sicht der Berufsbildung einen deutlichen Nachteil im Hinblick auf

2 Dabei handelt es sich beispielsweise um die Bilanzbuchhalterausbildung, die Ausbildung zum/zur diplomierten
Sozialberater/in oder zum/zur zertifizierten Mediengestalter/in; dasselbe gilt auch fiir die weiterfithrende Ausbil-
dung im Polizeidienst sowie der Sicherheitsverwaltung (Sicherheitsakademie), Dienstpriifungen im &ffentlichen
Dienst, diverse Fachakademien, Psychotherapeutenausbildung, Piloten-/Lotsenausbildung etc. All diese Bildungs-
programme und ihre Abschliisse werden von ISCED nicht erfasst.
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die Sichtbarkeit beruflicher bzw. berufsorientierter Bildung auf héheren Bildungs-
niveaus gegeniiber der Vorgingerversion ISCED-97 dar.

Ein Beispiel fiir berufsqualifizierende Bildungsprogramme auf ISCED-Niveau 6
sind die dualen Studienginge in Deutschland, die in ihrer ausbildungsintegrieren-
den Form im Bereich der Erststudien zu einer beruflichen Qualifikation sowie
einem Bachelorabschluss fithren und in ihrer praxisintegrierenden Form ein
gleichberechtigtes Nebeneinander von theoretischem und praxisorientiertem Ler-
nen mit einem strukturiert curricularen Wechsel der Lernorte Hochschule und
Betrieb verbinden. Dadurch sind sie sicherlich ebenso berufliche wie akademische
Bildung. Im Jahr 2016 machten die dualen Studiengangsformen insgesamt fast
30 % aller fachhochschulischen Bachelorstudienginge aus. Im Bereich der Univer-
sititen blieb diese Studienform dagegen minimal.

Tab. 1 Anteil dualer Studiengénge in Bachelorstudiengingen im August 2013 und im Mérz 2016 bezogen auf Fach-
hochschulen und Universititen in Deutschland

Anzahl der Bachelor- | Davon duales Anzahl der Bachelor- | Davon duales
studienginge Studium studienginge Studium
August 2013 in% Mirz 2016 in%
Fachhochschulen 3.163 23,6 3.442 28,2
Universitaten 4.344 1,0 4.513 1,2
Gesamt 7.507 10,5 8.381 12,2

Quelle: Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2016, Tabelle F1—4 web

Die Attraktivitit der stirker praxisbezogenen Fachhochschulstudienginge, auch
auflerhalb der dualen Studienginge, ist in den letzten Jahren stetig gewachsen.
Im Jahr 2015 lag der Studienanfingeranteil, der ein Fachhochschulstudium aufge-
nommen hat, bei 42 %, im Jahr 2000 noch bei 31,3 % (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung 2016, Tabelle F2—14 web).

In Osterreich hat man in den letzten Jahren ebenfalls begonnen vergleichbare
duale Bachelorstudienginge zu etablieren.?

In Frankreich sind im Hochschulbereich berufs- und praxisorientierte Programme
dagegen bereits seit Jahren weit verbreitet. Fiir das ISCED-2011-Niveau 6 ist hier
die Licence professionelle (LP) zu nennen, die im Jahr 2000 eingefiithrt wurde. Die-
ser berufliche Bachelor ist in der Regel ein einjdhriges Programm. Es schlief3t an
die zweijdhrigen hochschulischen, beruflichen Programme an, die zum Diplome
Universitaire de Technologie (DUT) oder auch dem schwerpunktmafig allerdings
auf den Ubergang in den Arbeitsmarkt vorbereitenden Brevet de Technicien Supé-
rieur (BTS) fithren. Diese selbst werden wiederum als hochschulische short-cycle-
Programme betrachtet und Niveau 5 ISCED-2011 zugeordnet.

Hinzu kommt, dass in Frankreich im Studienjahr 2013/2014 32,5 % aller Appren-
tissages im Hochschulbereich absolviert worden sind (MENESR 2016). Sie sind in

3 Fachhochschule Vorarlberg (www.fhv.at/studium/technik/elektrotechnik-dual), Fachhochschule St. Pélten (https://
www.fhstp.ac.at/de/studium-weiterbildung/medien-digitale-technologien/smart-engineering), Fachhochschule Joan-
neum in Graz (http://www.fh-joanneum.at/aw/home/Studienangebot Uebersicht/department engineering/~cyz/
pto/?lan=de) sowie ein Masterstudiengang).
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ihrer Struktur einer dualen Ausbildung vergleichbar, grundsitzlich jedoch mit
einer Altersbegrenzung von 25 Jahren versehen. Im Zuge einer Bildungsreform
im Jahr 1987 wurde auch der Hochschulbereich fiir Apprentissages gedftnet, d.h.
alle Hochschulprogramme konnen in Form von Apprentissages absolviert werden.*
Seit 2005 hat sich dieser Anteil fast verdoppelt. Bei den Bachelorstudiengingen
lag der Anteil derjenigen, die ein Apprentissage-Programm durchlaufen haben, im-
merhin bei knapp 10,9 %, bei den Masterstudiengingen bei 9,7 % (ibid.).

Zitat 3: ,Short-cycle tertiary courses were most common in France and Ireland
where they accounted for more than one fifth of all tertiary students...“

Zunichst ein Uberblick iiber die Verteilung der Studierenden im tertiiren Bil-
dungssektor nach Niveaus am Beispiel ausgewihlter Staaten.”

Tab.2 Anzahl und Anteil der Studierenden im tertidren Bildungsbereich nach Niveaus, 2013

Total tertiary in | Short-cycle Bachelor’s or Master’s or Doctoral or
thousand equivalent equivalent equivalent
Level 5 in% Level 6 in% Level 7 in% Level 8 in%
Deutschland 2.780.0 0 58,8 33,5 7,7
Irland 199.4 20,9 60,8 14,2 41
Frankreich 2.338.1 21,6 39,9 35,6 3
Osterreich 422.8 18,1 42,7 331 6,1
Polen 1.902.7 0,6 66,6 30,6 2,2
Vereinigtes Kénigreich 2.386.2 13,7 64 18 4,6
Norwegen 255.4 3,8 7 22 3

Quelle: Eurostat 2016, S. 2, eigene Berechnungen

Auffillig ist, dass gerade Irland, aber auch das Vereinigte Kénigreich im Vergleich
zu Deutschland eine deutlich andere Verteilung hat. So liegt der Anteil der Studie-
renden auf Niveau 7 deutlich unter Deutschland, auf Niveau 6 dagegen leicht
dariiber, wihrend im Bereich der short-cycle in Deutschland keine statistisch rele-
vanten Zahlen vorliegen. Dies kann sich in der Zukunft dndern, wenn auch die
nicht-schulischen beruflichen, kammergeregelten Fortbildungsprogramme in der
ISCED-Klassifikation Beriicksichtigung finden und teilweise Niveau 5 zugeordnet
werden.® In Frankreich liegt die Quote der Bachelor-Niveau-Studierenden ver-
gleichsweise niedrig, jedoch ist der Anteil der zweijihrigen Kurzstudienginge

hoch.

Wie bereits erwihnt, sind das in Frankreich insbesondere die beiden Programme
BTS und DUT. Der Unterschied zwischen beiden Programmen ist die oben ge-
nannte Zielrichtung. Im Gegensatz zu den DUT ist die bildungspolitische Funk-

4 Wirklich méglich ist dies allerdings erst seit 1995.

Die Auswahl spiegelt die Staaten wider, deren tertidre Bildungsbereiche im Hinblick auf work-based Learning-

Modelle im Rahmen eines BIBB-Forschungsprojekts untersucht werden. ««(link einfiigen)e«

6 Derzeit findet im Rahmen der Zuordnung von Qualifikationen zum deutschen Qualifikationsrahmen ein Abstim-
mungsprozess statt, welche Fortbildungsqualifikation auf Niveau 5 bzw. 6 zugeordnet werden. Zwar unterscheidet
sich die ISCED-Klassifikation hinsichtlich ihrer Systematik von derjenigen des DQR, jedoch entsprechen faktisch
die Zuordnungen zu den Niveaus 5 und 6 DQR denjenigen zu den ISCED-2011 Niveaus 5 und 6.

wv
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tion der BTS-Programme klar die Vorbereitung auf den Arbeitsmarkt. Gleichwohl
steht den Absolventen/-innen der Zugang zu den LP-Programmen offen. Diese
Ausrichtung wird auch sichtbar bei der jeweils {iberwiegenden Form der schuli-
schen Vorbildung. 66,2 % der Studierenden an einem Institut Universitaire de Tech-
nologie’ verfiigen iiber die allgemeine Hochschulzugangsberechtigung (baccalau-
réat général), im Vergleich zu den Section de technicien supérieurs®, wo 36,0 % der
Studierenden {iber ein berufliches Bac, 21,8 % fiiber ein bac général verfiigen (ME-
NESR, 2016).

In Irland werden dem Niveau 5 neben akademischen Kurzstudiengingen, den
Higher Certificates, die Programme zugerechnet, die zu einem sog. Post-Leaving
Certificate (PLC) fiithren, als berufsqualifizierend definiert sind und dem Bereich
der sog. Further Education zugehoren. Die Programme kombinieren allgemein-
und berufsbildende Inhalte mit Betriebspraktika. Dieser Bereich ist im Grunde
der Berufsbildungsbereich in Irland. Das Angebot der PLCs richtet sich sowohl
an die Absolventen des Sekundarbereichs als auch an Erwachsene. Wichtigste
Anbieter sind die Further Education Colleges (FEC), sie werden nicht zu den
Hochschuleinrichtungen gezihlt. Die Programme decken eine breite Palette von
Fachrichtungen ab, beispielsweise Buchhaltung, IT, Gesundheit, Erziehung etc.

Die Teilnehmerzahl der PLCs hat in den Jahren seit 2010 abgenommen, insbeson-
dere aufgrund des kontinuierlichen Ausbaus von Programmen durch die Hoch-
schuleinrichtungen, die als attraktiver wahrgenommen werden. So wurden bei-
spielsweise PLC-Programme attraktiver, die aufgrund einer Kooperation zwischen
einem FEC und einem Institute of Technology (I0T; hochschulische Einrichtung)
yhochschulisch“ werden und es einem Absolventen/einer Absolventin ermogli-
chen, in das zweite Jahr eines Bachelorstudiengangs einzusteigen. Es stellt damit
eine Hoherqualifizierungsoption dar, mit gleichzeitiger Anrechnung von Lernleis-
tungen bzw. Lernergebnissen.

Eine Verbleibsstudie der QQI (Quality and Qualifications Ireland) aus dem Jahr
2009/2010 zeigt, dass von den 28.000 Erwerbern einer FE-Qualifikation 5.079 in
den Hochschulbereich, 6.000 in ein zweites FE-Programm, 11.000 in eine Beschif-
tigung ibergegangen sind, rund 7.000 Absolventen erhielten Unterstiitzung der
Arbeitsagentur. Insgesamt steigt die Zahl derjenigen, die sich nach einem FE-
Programm fiir den Zugang in den Hochschulbereich bewerben, seit 2001 an.
Damit werden diese Programme zu einem wichtigen Durchlissigkeitsinstrument.
Zwar kamen im Jahr 2013 lediglich 7% der Neuzuginge in den HE-Bereich mit
einer solchen Qualifikation, die Higher Education Agency hat fiir das Jahr 2016
jedoch den Benchmark von 10 % definiert. Das ist ein Zeichen, das die bildungs-
politische Relevanz des Bildungsweges verdeutlicht (McMahon 2016).

7  Bieten DUT-Programme an.
8 Bieten BTS-Programme an.
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3 Fazit

Es ist notwendig, die internationale Bildungsstatistik durch qualitative Daten zu
unterfiittern, wenn sie als Grundlage fiir Lindervergleiche oder gar bildungspoliti-
sche Handlungsentscheidungen verwendet wird. Der These von Nida-Riimelin
(2014): ,Die zentrale Ursache des Akademisierungswahns der letzten Jahre ist der
internationale Vergleich“ kann im Hinblick auf die Ungenauigkeiten bzw. den
Interpretationsraum international vergleichender Bildungsstatistiken zugestimmt
werden. Zumindest insofern, als dass eine oberflichliche Betrachtung der Daten
zu falschen bildungspolitischen Schliissen fithren konnte und kann.

So wird ohne dieses erginzende qualitative Instrument das Ausmafl der Ausrich-
tung auf berufs- bzw. praxisorientierte Programme nicht sichtbar, kénnen schein-
bare Defizite oder starke Verinderungen nicht ge- oder erklirt werden. Gerade
aus Sicht der beruflichen Bildung ist dies wichtig, um deutlich zu machen, dass
ihr Grundprinzip, die Verbindung von theoretischem mit praxisorientiertem Ler-
nen und dem Wechsel zwischen Bildungseinrichtung und Betrieb, bereits weitrei-
chender im hochschulischen tertidren Bildungsbereich in Europa verankert ist,
als hiufig wahrgenommen. Auch ist tertidre Bildung mehr als Hochschulbildung.
Berufliche Fortbildung spielt auch heute schon in diesem Bildungsbereich eine
beachtliche Rolle, was jedoch méglicherweise nicht immer in ausreichendem Mafs
wahrgenommen wird.
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Policy Transfer in der Berufsbildung
in Siidkorea

Die Gleichzeitigkeit von globalem
Lehren und Lernen
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Abstract

Stidkorea ist eines der Lander, welches erneut ein grofies Interesse am Ausbau der
Berufsbildung zeigt, wihrend es gleichzeitig bereits als Berater fiir andere Linder
bei der Weiterentwicklung des Berufsbildungssystems agiert. Der Beitrag schildert
die regionalen und globalen Kontextbedingungen dieser Entwicklung und stellt dar,
wie sich Stidkorea vom Policy-Empfinger zum Policy-Geber entwickelt hat. Es wer-
den derzeitige Entwicklungen, Kontroversen und kiinftige Herausforderungen dar-

gelegt.

1 Einleitung

Ideen von anderen Lindern und Institutionen fiir die Gestaltung des eigenen
Bildungssystems zu iibernehmen bzw. sich davon zumindest weiter inspirieren
zu lassen, ist ein weit verbreitetes Phinomen. Beziehen sich diese auf die Ubertra-
gung von Policies, sprechen Wissenschaftler von ,Policy Transfer“ oder ,Policy
Learning“. Aufgrund des zunehmenden internationalen wirtschaftlichen Wettbe-
werbes, der sich auch zum Wettbewerb um beste messbare Ergebnisse in den
Bildungssystemen ausgeweitet hat, ist auch der Transfer von Policies zunehmend
von Interesse und wird unter anderem im Rahmen der Entwicklungszusammen-
arbeit als Angebot bereitgestellt. Am Beispiel Siidkoreas wird aufgezeigt, wie ein
Land nahezu gleichzeitig sogenannter ,Policy-Empfinger” sein kann, also sich
im Entwicklungsprozess dualer Ausbildungsstrukturen befindet, und bereits das
eigene Know-how anderen Lindern als sogenannter ,Policy-Geber“ anbietet.
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2 Forschungsperspektiven

Die Suche nach internationalen Losungen oder politischen Instrumenten zur Be-
wiltigung eigener Probleme ist kein neues Phinomen. Schon im 19. Jahrhundert
verglichen Experten Bildungsstrukturen und -institutionen und suchten nach pas-
senden Modellen fiir den einheimischen Kontext (Gonon 2012, S. 191). Ebenso
gab es im Bildungsbereich schon immer externe Einfliisse, sowohl im geografi-
schen Sinne als auch systembezogen, die zu Veranderungen und Anpassungspro-
zessen gefiihrt haben (Waldow 2012, S. 413).

Internationaler Wissenstransfer und Bildungszusammenarbeit wurden und wer-
den aus verschiedenen Perspektiven untersucht. Auf der einen Seite gibt es die
sozialwissenschaftliche Perspektive mit Ansitzen der vergleichenden Bildungswis-
senschaften, Politikwissenschaft oder Soziologie. Zu den wissenschaftlichen Kon-
zepten in dieser Hinsicht zihlen policy transfer (Cowen 2006), policy borrowing/
lending (Steiner-Khamsi 2004; 2012), policy learning (Hall 1993) sowie policy attrac-
tion (Phillips 2004). All diese Ansitze beziehen sich auf Phinomene, ,bei denen
Wissen zu politischen Mafinahmen, Verwaltungsinstrumenten, Institutionen und
Ideen aus einem politischen Kontext (sowohl in der Vergangenheit als auch in der
Gegenwart) fur die Entwicklung politischer MaRnahmen, von Verwaltungsinstru-
menten, Institutionen und Ideen in einem anderen politischen Kontext verwendet
wird“ (Dolowitz/Marsh 2000, S.5 in Waldow 2012, S.411).! Mit zunehmender
Internationalisierung auch im Bildungsbereich spielen Begriffe wie Politikharmo-
nisierung, Politikkonvergenz oder Politikdiffusion eine immer gréfere Rolle. Un-
ter regionaler Harmonisierung versteht man die Umsetzung bestimmter politi-
scher Maflnahmen in mehreren Lindern mit dem Ziel, gemeinsam vereinbarte
Standards zu erreichen. Konvergenz beschreibt dann das Ergebnis von Harmoni-
sierung, indem Staaten in bestimmten Politikbereichen einander zunehmend ih-
neln (Jakobi 2012, S. 192). Politikdiffusion bedeutet, dass politische Ideen/MafR-
nahmen in viele andere Dominen oder Subsysteme {ibertragen werden anstatt
nur auf wenige. Mit ihrem weit verzweigten Netzwerk und ihrem Einfluss spielen
internationale Organisationen (z.B. die OECD?, Weltbank, UNESCO?) eine wich-
tige Rolle bei der Diffusion von Ansitzen und Konzepten im Bildungsbereich

(ebd.).

Im Falle von Stidkorea haben sowohl (bilateraler) Politiktransfer als auch regionale
Politikdiffusion eine Rolle in der Entwicklung der beruflichen Bildung in den
vergangenen Jahrzehnten gespielt. Siidkorea blickt dabei auf eine lange Ge-
schichte der Berufsbildungszusammenarbeit mit Lindern wie Deutschland, der
Schweiz und anderen zuriick (Barabasch/Wolf 2010b, S. 124; BIBB 2013). Gleich-
zeitig stellten regionale Trends wie kompetenzbasierte Bildung, die Entwicklung
nationaler Qualifikationsrahmen oder von Qualititssicherungssystemen in der Be-
rufsbildung einen wichtigen Einfluss fiir Reformen in Stidkorea dar. Dieser weit-

1 Ubersetzung der Autorinnen
2 Organization for Economic Cooperation and Development
3 United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization
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reichende Einfluss spiegelt sich auch im Ziel Siidkoreas wider, sich zu einer ,kom-
petenz-orientierten Gesellschaft“ zu entwickeln (UNESCO UNEVOC 2014; KRI-
VET 2015). Der koreanische Qualifikationsrahmen, der sich an internationalen
Benchmarks wie Schottland orientiert, soll das lebenslange Lernen férdern und
zu mehr Arbeitskriftemobilitit in Stidostasien fithren (ebd.; Kim 2013).

Der zweite Forschungsstrang ist in einer wirtschaftswissenschaftlichen Perspek-
tive verortet. Uberraschenderweise findet zwischen den beiden Stringen wenig
gegenseitige Bezugnahme statt, obwohl Politiktransferprozesse und dazugehorige
Fragen gemeinsame Untersuchungsobjekte darstellen. Dieser zweite Strang bietet
Erkenntnisse zum Zusammenhang zwischen finanzieller Férderung und Politik-
transfer. Seit Jahrzehnten versuchen Geber*, die Ergebnisse ihrer Entwicklungs-
hilfe zu maximieren, indem sie bestimmte Standards u. a. fiir gute Regierungsfiih-
rung oder andere Politikreformen fordern. Dies erfolgte zunichst im Zuge sog.
Politikkonditionalitit, d.h. dass Entwicklungshilfe nur im Gegenzug fiir spezifi-
sche politische Reformen gewihrt wurde (Lim 2011). Um die Jahrtausendwende
ging man zunehmend zu einem Prinzip der Selektivitit {iber, indem vor allem
Linder mit giinstigen politischen Bedingungen (z.B. stabile Wirtschaftspolitik,
geringe Korruption, qualifizierte Arbeitskrifte) Entwicklungshilfe erhielten (Burn-
side/Dollar 1997; World Bank 1998; Lim 2011). Sowohl bei der Konditionalitit als
auch der Selektivitit von Entwicklungshilfe wurden die zu erfiillenden Ziele von
den Gebern definiert und beriicksichtigten oftmals nicht den spezifischen Kontext
vor Ort. Infolgedessen waren viele Reformen nicht erfolgreich und die Eigenver-
antwortung gering (ebd.).

Im Spannungsfeld zwischen altruistischen Motiven und Eigeninteresse ist die
Rolle von Gebern bzgl. der Férderung (oder Behinderung) von politischer Verin-
derung in den Empfingerlindern komplex. In den letzten 15 Jahren wuchs das
Bewusstsein dafiir und 2005 wurde die Paris Declaration on Aid Effectiveness®
verabschiedet. In Bezug auf Politiktransfer ist sie u.a. interessant, weil sie die
Verbindung zwischen wirtschaftlicher Unterstiitzung und Politikbeeinflussung re-
duzieren soll. Stattdessen sollen sich Entwicklungslander stirker an ihren eigenen
Priorititen orientieren und mehr Entwicklungshilfe soll ungebunden vergeben
werden (OECD 2005).

In den letzten zehn Jahren hat sich der Kontext der internationalen Bildungszu-
sammenarbeit dahingehend verindert, dass Netzwerke stirker miteinander verwo-
ben sind und neue Geber hinzukommen. Neue Geber sind Linder, die frither
selbst Empfingerlinder waren und nun einen Entwicklungsstand erreicht haben,
von dem aus sie finanzielle und technische Unterstiitzung fiir weniger entwickelte
Linder bereitstellen. Siidkorea ist ein Beispiel fiir einen solchen neuen Geber.
In der Frage, inwieweit sich traditionelle und neue Geber in ihrem Verhalten

4 Traditionell werden diejenigen Linder als Geber bezeichnet, die Mitglieder des OECD Development Assistance
Committee (DAC) sind. Das DAC wurde 1960 gegriindet und hat derzeit 29 Mitglieder. Diese Mitglieder miissen
bestimmte Kriterien in der Umsetzung ihrer Entwicklungszusammenarbeit erfiillen (OECD 2015a).

5  Darin werden fiinf Prinzipien fiir effektivere Entwicklungszusammenarbeit festgelegt (ownership, alignment, har-
monization, managing for results, mutual accountability) und mit Indikatoren verkniipft (OECD 2005).
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unterscheiden, gibt es unterschiedliche Positionen. Dreher, Nunnenkamp und
Thiele (2011) haben diese Standpunkte verglichen und sehen keine groflen Unter-
schiede zwischen den Geberentscheidungen traditioneller und neuer Geber. Nach
wie vor ist aber wenig zu den Geberstrategien von Lindern wie Siidkorea oder
China bekannt, was Raum fiir zukiinftige Untersuchungen ertftnet.

3 Berufsbildungsentwicklung in Siidkorea

Mit einer Bevolkerung von ca. 50 Mio. liegt Siidkorea im asiatischen Mittelfeld.
27,2% der Bevolkerung sind 25 oder jiinger und stehen damit am/vor Beginn
ihres Erwerbslebens (CIA 2015). Die allgemeine Arbeitslosenrate lag 2014 bei
3,5 % und die Jugendarbeitslosigkeit betrigt mit 9 % etwa das Dreifache (ebd.). Die
folgende Abbildung fasst die aktuellen Herausforderungen und Entwicklungen in
der beruflichen Bildung Siidkoreas zusammen.
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Abb. 1 Kontextbedingungen und besondere Herausforderungen bei der Berufsbildungsentwicklung in Siidkorea

Bildung genieflt in Stidkorea traditionell einen hohen Stellenwert (BIBB 2013).
Das spiegelt sich auch in den staatlichen Bildungsausgaben wider, die bei ca.
8% des Bruttoinlandsprodukts liegen (OECD 2014, S. 222). Als Industrieland mit
Produktionsschwerpunkten u. a. in den Bereichen Elektronik, Schiffsbau, Automo-
bilindustrie und Maschinenbau gibt es in Siidkorea eine starke Nachfrage nach
gut ausgebildeten Fachkriften. Dieser Bedarf steigt durch eine zunehmende Alte-
rung der Gesellschaft. Liegt das Durchschnittsalter derzeit bei 40,8 Jahren, so wird
es 2030 48,5 Jahre betragen (Kim 2013; BIBB 2013; CIA 2015). Wenn weniger
Leute dem Arbeitsmarkt zur Verfiigung stehen, erhalten Abstimmungsprobleme
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zwischen Fachkrifteangebot und -nachfrage ein groferes Gewicht. Lange Ausbil-
dungszeiten kénnen zudem die Familienplanung junger Menschen beeinflussen.

Das Problem in Stidkorea ist also nicht, dass es zu wenige Beschiftigungsmoglich-
keiten gibt. Vielmehr gibt es eine mangelnde Abstimmung zwischen den Fihig-
keiten und Fertigkeiten, die am Arbeitsmarkt erforderlich sind, und denen, die
vom Bildungssystem bereitgestellt werden (Kim 2013; BIBB 2013). Mehr als 80 %
der Jugendlichen in Siidkorea besuchen eine weiterfiihrende Schule (OECD-
Durchschnitt: 54 %), aber nur 19 % von ihnen sind in Angeboten der beruflichen
Bildung (OECD-Durchschnitt 44 %). Dies zeigt eine starke Priferenz von allge-
meinbildenden Schulen im Vergleich zu berufsbildenden Bildungsgingen (OECD
2014, S. 314). Das Studium an einer Hochschule ist mit Abstand die attraktivste
Option fiir junge Menschen in Siidkorea und entsprechend hoch ist der Leistungs-
druck in der jihrlichen Hochschulzugangspriifung. Wihrend ein starker Hoch-
schulsektor an sich kein Problem ist, gibt es in Siidkorea eine Reihe von Heraus-
forderungen. Der Ubergang ins Berufsleben dauert linger als im OCED-Durch-
schnitt und viele Studienginge legen einen zu starken Fokus auf die theoretische
Ausbildung (OECD 2015b). Infolgedessen miissen 90 % aller neuen Mitarbeiter
in Unternehmen zusitzlich praktisch ausgebildet werden, was zu erheblichen
Mehrausgaben fiir die betriebliche Personalentwicklung fithrt (BIBB 2013; Kim
2013). Auf der anderen Seite gibt es auch in der beruflichen Bildung ein Ungleich-
gewicht zwischen Theorie und Praxis. Im Vergleich zu anderen OECD-Lindern
haben Fachkrifte in Siidkorea eine der niedrigsten Produktivititsraten (OECD
2015b). Vor diesem Hintergrund hat die stidkoreanische Regierung eine Reihe
von Mafinahmen initiiert, um die Abstimmung zwischen dem (Aus)Bildungssek-
tor und dem Arbeitsmarkt zu verbessern. Beispiele dafiir sind die Férderung von
Junior Colleges, eine gezieltere Arbeitsvermittlung, Investitionen in Weiterbil-
dungsangebote und den Ausbau von Unternehmenspraktika fiir Schiiler speziali-
sierter beruflicher Highschools (KRIVET 2014b; ebd.).

4 Sudkorea als Policy-Empfianger und die Renaissance
der dualen Ausbildung

Stidkorea zeigte mit Beginn der Industrialisierung in den 60er Jahren erstmalig
Interesse an einem Transfer des Modells der dualen Ausbildung, um Arbeitskrifte
angemessen fiir den Finsatz in Fabriken qualifizieren zu kénnen. Nach Einfiih-
rung des Gesetzes ,Training Standards Act” im Jahre 1967 wurden Unternehmen,
die ausbildeten, Subventionen zugesprochen. In den 70er Jahren wurde die Betei-
ligung der Unternehmen an Ausbildung staatlicherseits verpflichtend eingefiihrt,
und wer nicht ausbilden konnte, musste Gebiithren in einen nationalen Fonds
zahlen (KRIVET 2014a). In dieser Zeit wuchs das Interesse am deutschen dualen
System, vor allem weil der rasante Fortschritt der deutschen Industrie bewundert
wurde (Barabasch/Wolf 2010a, 2010b; Drexel 2005). Beratungsteams aus Deutsch-
land, die von der Weltbank finanziert wurden, unterstiitzten die Zusammenarbeit
der beiden Linder bei der Einrichtung nationaler Ausbildungszentren (Vocational
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Training Institutes — VTI) (Schroter 1994). Die Kooperation beruhte auch auf
langjdhriger Erfahrung in der Zusammenarbeit im Bereich der Berufsbildung.

Diese Entwicklung hielt jedoch nur fiir kurze Zeit und wurde iiberholt von der
Idee, sogenannte ,Knowledge Worker” auszubilden, die in einer modernen In-
dustrie gebraucht wurden (Résch 1994, S. 285). Damit einher ging ein massiver
Ausbau der Universititen, eine Entwicklung, die vor allem auch mit mehr Gleich-
berechtigung auf Lebenschancen begriindet wurde. Das Interesse an dualer Aus-
bildung erwachte erst in den letzten fiinf Jahren erneut, da eine weltweite 6kono-
mische Krise auch das bisherige Bildungssystem neu infrage stellte.

5 Siidkorea als Policy-Geber

Mit der Erfahrung mehrerer Jahrzehnte in der nationalen und internationalen
Berufsbildungsentwicklung spielt Siidkorea zunehmend eine prominente Rolle
als politischer Multiplikator und Policy-Geber. Als erstes ehemaliges Empfinger-
land im OECD DAC ist Stidkorea damit in einer besonderen Position. Diesen
» Wettbewerbsvorteil“ spielt Stidkorea bewusst gegentiber internationalen Partnern
aus. Das Land strebt eine win-win-Entwicklungszusammenarbeit an, in der Kre-
dite, Zuschiisse, Know-how und Infrastruktur im Gegenzug fiir Wirtschaftsauf-
trige oder eine bessere politische Sichtbarkeit bereitgestellt werden (Committee
for International Cooperation (CIDC, 2014). Wiederholt wird die Metapher von
Siidkorea als Briicke verwendet, einer , Briicke zwischen entwickelten, aufstreben-
den und Entwicklungslindern®, denen ein breites Spektrum an Dienstleistungen
angeboten wird (ODA Siuidkorea 2012, para. 5; GIFTS 2013a). Obwohl Siidkorea
erst 2010 Mitglied des DAC wurde, reichen Geberaktivititen bis in die 1960er
Jahre zurtick. Zu dieser Zeit startete das Land kleinere Ausbildungsprogramme
fir Entwicklungsldnder und seitdem gehoren Projekte der Berufsbildungszusam-
menarbeit zum Portfolio (CIDC 2014). Stidkorea verteilt 56,4 % seiner Entwick-
lungshilfe auf die 26 sog. Priority Partner Countries (CIDC 2014). Berufsbildungs-
zusammenarbeit und Fachkrifteentwicklung gehéren fast tiberall zu den Tétig-
keitsfeldern (ebd.). Der Stellenwert dieses Arbeitsfeldes erforderte einen
entsprechenden institutionellen Rahmen. 1982 wurde HRD Siidkorea® als Haupt-
akteur zur Fachkrifteentwicklung unter dem Ministerium fiir Beschiftigung und
Arbeit gegriindet. Fiir die Planung und Durchfithrung der internationalen Aktivi-
titen von HRD Stidkorea wurde 2013 das Global Institute for Transferring Skills
(GIFTS) gegriindet. Es soll die Fachkrifteentwicklung weltweit férdern, indem
»das stidkoreanische Berufsbildungssystem inklusive des Aufbaus, der Prozesse
und Lehrmethoden in Entwicklungslinder iibertragen wird“ (GIFTS 2013b).” In
seiner Arbeit nimmt GIFTS eine selbstbewusste Rolle als Vermittler ein, der von
anderen Industrielindern gelernt hat, mit aufstrebenden Lindern kooperiert und

6 HRD Korea = Human Resources Development Korea. Der Name wurde spiter in ,Human Resources Development
Service of Korea“ geindert (HRD Korea 2009).
7  Ubersetzung durch die Autoren
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diese Erfahrungen an Entwicklungslinder weitergeben kann (GIFTS 2013a,
2013c). Als Beispiele fiir internationale Benchmarks werden insbesondere
Deutschland, Grofsbritannien sowie Australien genannt (GIFTS 2013a). Zu den
konkreten Angeboten fiir Entwicklungslinder zihlen Weiterbildungskurse, Con-
sulting, der Bau von Ausbildungseinrichtungen und auch die Entsendung von
Berufsbildungsexperten (GIFTS 2013d, 2013e).

Allgemein verfolgt Stidkorea in seiner Entwicklungszusammenarbeit Ziele wie
Armutsbekimpfung, die Férderung von Menschenrechten oder Nachhaltige Ent-
wicklung (CIDC 2014). In der Berufsbildungszusammenarbeit werden allerdings
eigene Interessen stirker betont. So sollen GIFTS’ weltweite Aktivititen dazu bei-
tragen, ,eine Fiithrungsrolle in der internationalen Fachkrifteentwicklung einzu-
nehmen, [...] den Markenwert von HRD Korea zu férdern [...] sowie die Wettbe-
werbsfihigkeit in der internationalen Zusammenarbeit zu erhéhen“ (GIFTS
20130).

Stidkoreas Aktivititen in der Berufsbildungszusammenarbeit sind stark auf den
sildkoreanischen Kontext ausgerichtet. Das siidkoreanische Modell soll iibertragen
werden; Trainingskurse finden in Siidkorea statt und insgesamt ist die nationale
Entwicklungszusammenarbeit vordergrindig zentral von der Makro-Regierungs-
ebene aus gesteuert. Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, inwieweit Std-
koreas Engagement in Kontexten nachhaltig erfolgreich sein wird, die sich syste-
misch stark von Korea unterscheiden. Ein und dasselbe Unterstiitzungsinstru-
ment wird nicht fur alle Linder geeignet sein, wie der erste Peer Review des DAC
tir Stidkorea festgestellt hat (OECD 2012). In seiner Entwicklungszusammenar-
beit fithrt Stidkorea die Erfahrungen als ehemaliges Empfingerland als ,Beweis”
an fiir seine Glaubwiirdigkeit als (neuer) Geber. Eine einseitig ausgerichtete und
zentral top-down gesteuerte Strategie wire allerdings nicht neu, sondern dhnelt
vielmehr den Kooperationsmechanismen traditioneller ,westlicher” Geber, die da-
fur seit Jahrzehnten kritisiert werden. Auflerdem muss Stidkorea ein Gleichge-
wicht schaffen zwischen Bestrebungen, sich stirker im Wettbewerb mit anderen
Gebern zu positionieren und auf der anderen Seite eine bessere Abstimmung und
Harmonisierung zu erreichen, wie sie in der Paris Declaration gefordert wird
(OECD 2005).

6 Ausblick

Aufgrund interner Widerspriiche zwischen dem Anspruch auf hohe Allgemeinbil-
dung und der Notwendigkeit zielgerichteter und praktischer Arbeitsorientierung
im Bildungssystem befindet sich Siidkorea in einer zentralen Umbruchsphase.
Zentralisierte Governance kann dafiir sorgen, dass duale Bildungsstrukturen
rasch im Land eingefithrt werden und gleichzeitig Know-how in dieser Hinsicht
bereits Verbreitung findet. Wihrend das Land intern noch zwiegespalten ist hin-
sichtlich des weiteren Ausbaus der Berufsbildung, wird es als ,Geberland“ zuneh-
mend von China konkurriert. Eine Weiterverfolgung der Entwicklungen in Stidko-
rea bleibt interessant nicht nur hinsichtlich der Auflssung der Dichotomie zwi-
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schen Berufsbildung und Hochschulbildung, sondern auch in Bezug auf die
Entstehung neuer Dynamiken zwischen Policy-Gebern und -Nehmern.
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