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Vorwort

Bereits Anfang der 90er-Jahre hat das Bundesinstitut fur Berufsbildung fur ein
eigenstandiges und gleichwertiges Berufsbildungssystem pladiert. Es ging dar-
um, die berufliche Bildung so attraktiv zu machen, dass sie das Stigma eines ,Bil-
dungsweges zweiter Wahl” verliert. Ausbildung, Weiterbildung und Studium
sollten miteinander verbunden, vernetzt und so zu einer vollwertigen Alternati-
ve zum schulisch/akademischen Bildungssystem werden. In der ,,Agenda 2000
plus” des Bundesinstituts wurde dieses Konzept weiter entwickelt, zumal von
Seiten der Praxis deutliche Unterstlitzung kam: Gestaltungsoffene Ausbildungs-
berufe, Zusatzqualifikationen, Ausbau der Fortbildungsberufe, die Wiederentde-
ckung der auf informellem Lernen basierenden betrieblichen Kompetenzentwick-
lung und Fortschritte beim Qualitdtsmanagement in der beruflichen Weiterbil-
dung gaben dem eingeschlagenen Weg wichtige Impulse. Inzwischen ist mit der
IT-Weiterbildung fir eine Schllsselbranche ein weiterer Meilenstein auf dem Weg
zu einem durchlassigen, koharenten Berufsbildungssystem erreicht worden. Aus
dem Bildungsweg ,zweiter Wahl” ist ein ,zweiter Kénigsweg” fur den Erwerb
von Spitzenqualifikationen geworden. Der Weg vom Auszubildenden zum Mas-
ter ist nicht [dnger nur eine Vision.

Die vorgelegten Beitrage aus den Jahren 1998 bis 2003 analysieren und unter-
sttzen den fur die Berufsbildung so zentralen Prozess aus den Blickwinkeln der
Ausbildung, Weiterbildung und der Qualitatsentwicklung in der beruflichen Bil-
dung. Sie zeigen die differenzierten Strukturen der Aus- und Weiterbildung und
das fur die berufliche Bildung typische Ineinander von betrieblicher Praxis, wis-
senschaftlicher Analyse und Forschung, staatlicher Regulierung und Interessen-
konflikten der Sozialparteien. Dabei wird deutlich, dass Erfolge, aber auch Fehl-
entwicklungen in der Berufsbildung nicht zuletzt Ergebnisse pragmatischer Kom-
promisse zwischen den Beteiligten (Staat und Sozialparteien) und ihren Interes-
sen sind.

Prof. Dr. Helmut PUtz

Generalsekretar des Bundesinstituts fur Berufsbildung
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Einleitung

Unter dem Leitthema ,Strukturen und Interessen — Auf dem Weg zu einem ko-
harenten Berufsbildungssystem” werden hier 14 Beitrage aus den Jahren 1998
bis 2003 vorgelegt. Der rote Faden, der die Beitrage verbindet, ist der seit Jahren
sich abzeichnende und vollziehende Paradigmenwechsel in der Entwicklung und
Steuerung der beruflichen Bildung. Ausbildung, Weiterbildung, Studium sind von
diesem ,Wind der Veranderungen” betroffen, der z. B. unter den Begriffen ,,Mo-
dularisierung”, ,Kompetenzentwicklung”, ,Selbststeuerung und Eigenverant-
wortung”, ,Lebenslanges Lernen”, ,europaische Offnung” spurbar ist und die
Rollen aller Beteiligten, der Individuen, der Einrichtungen, der Abnehmer von
Qualifikationen ebenso wie des Staates als Ordnungsgeber und Finanzier erfasst.

Die dokumentierten Beitrage sind den thematischen Schwerpunkten Ausbildung,
Weiterbildung und der Qualitatsentwicklung in der beruflichen Bildung zuzu-
ordnen. In jedem dieser Bereiche zeigen sich Aufbriiche und Umbrulche, Ausein-
andersetzungen mit traditionellen Strukturen und Interessen; trotz aller Rick-
schlage und zeitraubender Umwege werden dabei Konturen eines neuen Leitbil-
des fur die berufliche Bildung sichtbar, das mehr und mehr das gesamte Bildungs-
system pragt (vgl. Beitrag 2). Lebenslanges Lernen, verbunden mit Arbeit und
dem sozialen Umfeld, spricht fur die Entwicklung zu einem kohérenten Berufs-
bildungssystem. Qualitatsentwicklung und -management haben sich dabei als
wichtiges Mittel bewahrt, die Anspriche des Bildungssystems einerseits und des
Beschaftigungssystems andererseits aufeinander zu beziehen und abzustimmen.

Charakteristisch fur die berufliche Ausbildung ist der Modernisierungsschub seit
Mitte der 90er-Jahre bei der Modernisierung und Neuentwicklung von Berufsbil-
dern. Die wirtschaftliche Dynamik, insbesondere der Trend zur Dienstleistungs-
gesellschaft, hat dazu gefuhrt, dass neue Beschaftigungsfelder fur die anerkann-
ten Ausbildungsberufe erschlossen werden mussten. Unter Beibehaltung des
Berufskonzepts wurden Mittel und Wege gefunden, um die Passgenauigkeit,
aber auch die Flexibilitat der neuen bzw. modernisierten Ausbildungsberufe zu
steigern: Gestaltungsoffenheit, neue Strukturmodelle mit Wahlfreiheiten bei den
Qualifikationsbausteinen sorgen dafur, dass die Auszubildenden sowohl berufli-
che Handlungskompetenz erwerben als auch beschaftigungs- und arbeitsmarkt-
fahig werden (vgl. Beitrage, 5, 6). Dies gilt auch fur lernbeeintrachtigte und so-
zial benachteiligte Jugendliche und Erwachsene. Mit einem Angebot von Quali-
fizierungsbausteinen fur zusammenhangende Teilqualifikationen aus anerkann-
ten Ausbildungsberufen wird der Weg in die Ausbildung erméglicht. Mit dem
multifunktionalen Gestaltungselement der , Zusatzqualifikationen” kann den Be-
rufsprofilen gleichzeitig eine individuelle Pragung gegeben und der Ubergang
zur Weiterbildung geebnet werden. Rasche Neuentwicklung und laufende Mo-
dernisierung von Berufsbildern erfordern aber auch Instrumente und Methoden,
die Qualifikations- und Kompetenzentwicklung in den rasch sich verandernden
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Tatigkeitsfeldern fir die Konstruktion der Berufsbilder zu ermitteln und fur die
Interessenauseinandersetzung der Sozialparteien im Ordnungsverfahren aufzu-
bereiten. Das bedeutet nicht nur eine verstarkte Evaluierung der neuen Berufs-
bilder, sondern auch eine kontinuierliche Qualifikationsentwicklungsforschung
(vgl. Beitrag 4). Die wachsende Professionalisierung der Ordnungsarbeit fordert
darUber hinaus: Die traditionelle ad-hoc-Erarbeitung von Berufsbildern ist durch
laufenden Erfahrungsaustausch tber die Entwicklung des Qualifikationsbedarfs
in Berufsfachgruppen mit Praktikern zu erganzen.

Im Unterschied zur beruflichen Ausbildung weist der Bereich der beruflichen
Weiterbildung sehr heterogene Strukturen auf. Neben den differenzierten recht-
lichen Zustandigkeiten von Bund und Landern sind es insbesondere die Merkma-
le Anbieterpluralismus, marktwirtschaftliche Organisation und die subsidiare
Rolle des Staates, die die berufliche Weiterbildung von anderen Teilen des Bil-
dungssystems unterscheiden. Die Multifunktionalitdt der Weiterbildung hat un-
terschiedliche, zum Teil sich Uberlappende Handlungssegmente der Weiterbil-
dung entstehen lassen, insbesondere die betriebliche Weiterbildung, die von der
Bundesanstalt fur Arbeit geforderte Weiterbildung sowie die von Individuen ei-
geninitiativ nachgefragte Weiterbildung (vgl. Beitrag 7). Als jungster Bildungs-
bereich ist die berufliche Weiterbildung zudem durch eine starke politische Pra-
gung und ordnungspolitische Konflikte gekennzeichnet. Nahezu alle Schlussel-
fragen der Weiterbildung, wie z. B. Professionalisierung des Weiterbildungsper-
sonals, Qualitatssicherung und Transparenz durch Statistik werden zwischen den
Sozialparteien unter den Aspekten staatliche Regulierung / marktkonforme Lo-
sung kontrovers behandelt; nicht selten kommt es deshalb zur Stagnation in der
Losung von Grundsatzfragen, zugleich aber zu pragmatischen Kompromissen in
praktischen Fragen (vgl. Beitrag 14).

Weitreichende Verdnderungen in der beruflichen Weiterbildung gehen in den
letzten Jahren in zwei Richtungen: In der vertikalen Dimension kommt es zu ei-
ner starkeren Verknipfung von Ausbildung und Weiterbildung. Es zeichnet sich
eine Neustrukturierung des Verhaltnisses von Ausbildung und Weiterbildung ab.
In Schlusselbereichen, wie z.B. in der IT-Branche, gibt es erstmals zusammenhaén-
gende berufliche Bildungswege, die von der Ausbildung Uber die Weiterbildung
bis in den Hochschulbereich hineinreichen und eine bisher nicht gekannte Durch-
lassigkeit ermoéglichen (vgl. Beitrage 3, 13). In der horizontalen Dimension kommt
es Uber die Wiederentdeckung des Lernens in der Arbeit zu einer starkeren Ver-
kntpfung von formellem und informellem Lernen. Berufserfahrung und die auf
informellem Lernen basierende Kompetenzentwicklung kénnen so im Qualifika-
tionssystem starker bertcksichtigt und fur den individuellen Bildungsweg genutzt
werden. Es ist die skizzierte Dynamik im Weiterbildungsbereich, die wesentlich
zu einem alle Teilbereiche (Ausbildung, Weiterbildung, Hochschule) umfassen-
den, kohéarenten Berufsbildungssystem beitragt. Mit der Weiterbildung als zwei-
tem ,Kénigsweg” fur den Erwerb von Spitzenqualifikationen entwickelt sich eine
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attraktive Alternative zum schulisch-akademischen Bildungssystem. Weiter beste-
hende Barrieren und Risiken fur diese Entwicklung, wie sie z.B. in ungeregelten
Lernzeiten, nicht lernférderlichen Arbeitsplatzen und nicht anrechenbaren infor-
mellen Kompetenzen zu sehen sind, durfen allerdings nicht unterschatzt werden
(vgl. Beitrage 8, 12).

Qualitatsentwicklung und -sicherung sind seit Gber 30 Jahren Standardthemen
in der beruflichen Bildung. In der beruflichen Ausbildung leisteten der Deutsche
Bildungsrat und die Edding-Kommission mit ihrem kriteriengeleiteten Qualitats-
begriff Pionierarbeit fur die Bewertung und Verbesserung der Ausbildungsleis-
tungen der Betriebe. Angesichts gesetzlicher Ordnungsvorgaben fur die Entwick-
lung und Durchfihrung von Ausbildungsberufen im dualen System blieb das In-
teresse an einer Weiterentwicklung der Qualitatssicherung in der Ausbildung
relativ gering. Nicht zuletzt haben die gewaltigen Anstrengungen um eine aus-
reichende Zahl von Ausbildungsplatzen die Fragen der qualitativen Gestaltung
der Ausbildung Uberlagert (vgl. Beitrag 11). Jingstes Beispiel fur diesen Trend ist
die Aussetzung der Ausbildereignungsverordnung (AEVO) far funf Jahre.

In der beruflichen Weiterbildung nahmen hingegen sowohl die Diskussion von
Qualitatsfragen als auch die praktische Qualitatssicherung von Anbietern und
Angeboten einen anderen Verlauf: Von Anfang an gab es vor allem in den Berei-
chen der Weiterbildung, in denen es um die finanzielle Férderung von Bildungs-
maBnahmen durch die 6ffentliche Hand ging, ein groBes Interesse an praktisch
handhabbaren Qualitatsstandards. Dies gilt vor allem fur die von der Bundesan-
stalt fur Arbeit geforderte Weiterbildung sowie fur die nach landergesetzlichen
Regelungen gefdrderte Erwachsenenbildung/Weiterbildung. Auch das Fernunter-
richtsschutzgesetz leistete bereits Mitte der 70er-Jahre einen wichtigen Beitrag
fur ein verbraucherorientiertes Qualitatsverstandnis. Mit der Verlagerung der
Qualitatsdiskussion Anfang der 90er-Jahre auf prozessorientierte Verfahren und
Instrumente wurden Qualitatsentwicklung und -management zu Kernaufgaben
der Bildungsarbeit. Zugleich wurde das Qualitdtsmanagement immer starker Teil
von umfassenden Organisationsentwicklungsstrategien bei Unternehmen bzw.
Anbietern von Weiterbildung.

Nach und nach gewinnen in den Qualitatsverfahren nutzer- und nachfragerori-
entierte Aspekte an Bedeutung. Nicht zuletzt wird dieser Trend von dem wach-
senden Stellenwert von Eigenverantwortung und individueller Initiative gestutzt,
die in der Bildungsreformdebatte zu zentralen OrientierungsgréBen geworden
sind. Auch die Weiterbildungstests, die derzeit von der Stiftung Warentest durch-
gefUhrt werden und Vorarbeiten fur eine Stiftung Bildungstest darstellen, die-
nen dazu, die Weiterbildungsteilnehmer in die Lage zu versetzen, Bildungsent-
scheidungen kunftig selbstandiger treffen zu kénnen (vgl. Beitrdge 9, 10). Der
vorlaufig letzte Schritt in Richtung einer nachfragerorientierten Weiterbildung
wird zur Zeit mit der Umsetzung der ,Hartz-Reform” in der von der Bundesan-
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stalt fur Arbeit geférderten Weiterbildung getan. Mit der Ausgabe von Bildungs-
gutscheinen an Arbeitslose und einer von der Bundesanstalt fur Arbeit unabhan-
gigen Zertifizierung von Anbietern und Angeboten sind die Weichen fur die
Neudefinition der Weiterbildung als arbeitsmarktpolitisches Instrument gestellt;
zugleich werden Perspektiven flur einen weiterreichenden Strukturwandel der
Weiterbildung eréffnet (vgl. Beitrag 1).
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1. Strukturwandel der Weiterbildung durch die Hintertiir
der ,Hartz-Reform”?

Die dokumentierten Beitrdage zeigen: Trends und Konzeptionen in der berufli-
chen Bildung sind eine Sache, Umsetzung und praktische Schritte fur Verande-
rungen sind eine andere. Dabei werden unterschiedliche Zeitmuster bei den Ver-
anderungsprozessen deutlich; zum einen werden neue Konzepte und Verande-
rungsvorschlage mit dem auch in anderen Handlungsbereichen Ublichen Verzo-
gerungseffekt umgesetzt, wobei die Bewaltigung dieser ,lags”, je nach Starke
der betroffenen Interessen, unterschiedlich hohen Zeitaufwand benétigen. Nicht
selten entsteht dabei der Eindruck von betonartig stabilen Strukturen und den
sie stitzenden Interessen. Zum anderen ergeben sich aber auch Uberraschende
Veranderungschancen aufgrund von ,Zeitfenstern”, die nicht in erster Linie dem
Bildungssektor zuzuordnen sind. So bei der aktuellen ,Hartz-Reform* fur ,Mo-
derne Dienstleistungen am Arbeitsmarkt” (2002). Die praktische Umsetzung des
Konzepts, die mit dem ,Ersten Gesetz fur moderne Dienstleistungen am Arbeits-
markt” (2002) begonnen hat, betrifft in erster Linie den Arbeitsmarkt und die
finanzielle Férderung der beruflichen Weiterbildung, zugleich verandern sich
damit auf substanzielle Weise die Strukturen der Weiterbildung unter dem As-
pekt der Nachfragerorientierung.

Neue Strukturierungselemente:
Bildungsgutscheine und Qualitatszertifizierung

Der Umfang des neuen Konzepts erscheint auf den ersten Blick eng begrenzt,
denn er bezieht sich im Wesentlichen auf zwei Kernelemente: Die Einfihrung
von Bildungsgutscheinen und die Zulassung von Anbietern und Angeboten durch
fachkundige Stellen auBerhalb der Bundesanstalt fur Arbeit (BA). Ziele dieser
Neuregelungen sind aus der Sicht des Gesetzgebers, die Nachfrager zu starken
und den Wettbewerb unter den Anbietern zu férdern. Mittel- und langerfristig
implizieren diese Ansatzpunkte jedoch tiefgreifende Veranderungen fur die
Rollen aller Beteiligten und dartber hinaus fur die Strukturen der Weiterbil-
dung.

Die Ausgabe von Bildungsgutscheinen zielt auf die Eigenverantwortung der po-
tenziellen Weiterbildungsteilnehmer, sie werden ermutigt, ihre Wahlfreiheit auf
dem Weiterbildungsmarkt aktiv wahrzunehmen. Allerdings ist die Entscheidungs-
freiheit der Betroffenen im vorliegenden Fall eng begrenzt, da sie sich ausschlieB3-
lich auf die Wahl eines Bildungsanbieters bzw. Angebots bezieht; das Bildungs-
ziel und die Weiterbildungsdauer sind hingegen Ergebnis eines differenzierten
Profilings durch den Arbeitsberater. Erste Erfahrungen mit der Ausgabe von Bil-
dungsgutscheinen zeigen, dass auch ein solch begrenztes Konzept an Erfolgsbe-
dingungen gebunden ist, d.h. es mussen u.a. Ubersichten mit zugelassenen An-
bietern und Angeboten fur die Teilnehmer zur Verfigung stehen.
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Qualitatssicherung im Riickblick: Lernen aus der Vergangenheit

Die Einfihrung eines Zulassungsverfahrens fur Trager und MaBnahmen richtet
sich auf ein véllig neues Qualitatskonzept. Die im Gesetz vorgesehene Ubertra-
gung des Qualitatssicherungsverfahrens auf ,fachkundige Stellen” bedeutet ei-
nen vollstandigen Neuanfang des Qualitatsmanagements auBerhalb der BA. Da-
mit werden nicht zuletzt die Konsequenzen aus immer wieder kritisierten Qua-
litatsverfahren gezogen, die ausschlieBlich von der BA und ihren Dienststellen
durchgefihrt werden. Ausgangspunkt dieser Aktivitaten war das ,Instrumen-
tarium zur Begutachtung beruflicher ErwachsenenbildungsmaBnahmen”, das
vom Bundesinstitut fur Berufsbildung (BIBB) entwickelt worden ist und erstmals
1976 von den Arbeitsamtern angewendet wurde. Im Sinne des seinerzeit domi-
nierenden (Input-)Qualitatsansatzes handelte es sich um ein Qualitatssicherungs-
instrument, das primar InputgréBen wie Dauer, Unterrichtsmethode und die
Qualifikation der Lehrkréafte abprifte. Zur Charakterisierung der dabei erziel-
ten Weiterbildungsqualitat ist darauf hinzuweisen, dass in der Praxis der Ar-
beitsamter kaum ein Angebot scheiterte. AuBerdem verzichtete die BA auf die
im Instrument angelegte Méglichkeit, das Qualitatsniveau nach und nach anzu-
heben.

1989 wurde dieses Instrument durch die Fortbildungs- und Umschulungs-Quali-
tatsstandards (,FuU-Qualitatsstandards”) erganzt, die vor allem die Qualitat der
inzwischen entstandenen AuftragsmaBnahmen der Arbeitsamter fur Arbeitslose
sichern sollten.

Vorangegangen war bereits damals eine massive Kritik an Qualitatsmangeln der
von der BA geforderten WeiterbildungsmaBnahmen. In einem Gutachten der Treu-
arbeit AG wurde seinerzeit festgestellt, dass die BA weder ihre Gestaltungs- noch
ihre Kontrollfunktionen in der Weiterbildungsférderung ausreichend wahrneh-
me; die MaBnahmetrager selbst bestimmten vielmehr Inhalt, Qualitat und Kosten
der MaBBnahmen (vgl. Sauter, E.; Harke, D. 1988, S. 10).

Bevor noch mit Hilfe der FuU-Qualitatsstandards diese ,Selbstbedienungspraxis”
der Anbieter gestoppt werden konnte, ergaben sich im Weiterbildungsboom nach
der Wiedervereinigung neue, mit den Qualitatsstandards allein nicht zu bewalti-
gende Missstande. Wiederum wurde mit Unterstlitzung des BIBB ein weiteres
Qualitatssicherungsinstrument entwickelt. 1997 wurde ein bis heute gtiltiger ,,An-
forderungskatalog an Bildungstrager und MaBnahmen der beruflichen Weiter-
bildung” von der BA in Kraft gesetzt. Zugleich verzichtete die Bundesanstalt dar-
auf, von ihren Weiterbildungsanbietern eine Zertifizierung nach 1SO 9000 ff. zu
verlangen. Das wesentliche neue Element dieses Anforderungskatalogs sind Auf-
lagen an die MaBnahmetrager, den Erfolg ihrer Arbeit zu beobachten und selbst
zu evaluieren. Dabei werden der Abschlusserfolg und die Reintegrationsquote als
die wesentlichen Erfolgsindikatoren einer BildungsmaBnahme angegeben; die
Indikatoren werden jedoch nicht quantifiziert (vgl. Balli, Ch.; Harke, D.; Ramlow,
E. 2000).
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Indem das neue Qualitatsverfahren getrennt von der BA in einem im Einzelnen
noch festzulegenden Zertifizierungsprozess objektiviert wird, durfte es Uber den
SGB lllI-Bereich hinaus, auch fur andere Segmente der Weiterbildung, Bedeutung
erlangen. Da die Anbieter nach dem ,Ersten Gesetz fur moderne Dienstleistun-
gen am Arbeitsmarkt” (§ 84) gehalten sind, ,ein System zur Sicherung der Quali-
tat” anzuwenden, wird dies viele Anbieter veranlassen, Uber die bisher betriebe-
ne Selbstevaluation hinaus, ein fremdevaluiertes Qualitatsmanagementsystem (wie
z.B.1SO 9000 oder EFQM) einzurichten (vgl. Balli, Ch.; Krekel, E.M.; Sauter, E. 2002).
Dies wird die Organisationsentwicklung der Anbieter und damit die Professiona-
lisierung der Weiterbildungsarbeit voranbringen.

Weiterbildung als arbeitsmarktpolitisches Instrument

Ein weiterer wichtiger Beitrag zu einem Strukturwandel der Weiterbildung er-
gibt sich aus der anstehenden Neubestimmung der Weiterbildung als arbeits-
marktpolitisches Instrument. Diese Neudefinition berthrt auch die Rolle des Staa-
tes als Gestalter und Finanzier auf dem Arbeitsmarkt. Sie ist im Kontext der
Veranderungen zu sehen, die die Weiterbildung als arbeitsmarktpolitisches In-
strument in den letzten 30 Jahren erlebt hat. Die berufliche Fortbildung war
Kernstlick des im Jahre 1969 in Kraft getretenen Arbeitsférderungsgesetzes
(AFG). Perspektive war eine , aktive Arbeitsmarktpolitik”, welche das Entstehen
von Erwerbslosigkeit praventiv verhindern sollte. Unter sich verandernden 6ko-
nomischen und arbeitsmarktlichen Rahmenbedingungen ist Qualifizierung als
arbeitsmarktpolitisches Instrument seither sehr unterschiedlich angewendet
worden.

Die erste Phase der Weiterbildungsférderung (von 1969-1975) ist durch einen
praventiven Ansatz gekennzeichnet. Unter Weiterbildung wird im Wesentlichen
die Aufstiegsfortbildung verstanden, die an den im Berufsbildungsgesetz/Hand-
werksordnung (BBiG/HwO) vorgesehenen o6ffentlich-rechtlichen AbschlUssen
orientiert (z. B. Meister) oder auf staatlich anerkannte Prtfungen (z. B. Techni-
ker) ausgerichtet ist. Weiterbildungsqualitat und ihre Sicherung kann sich in
dieser Phase auf die Berufs- bzw. Professionalisierungsstandards stttzen, die
durch staatliche bzw. 6ffentlich-rechtliche AbschllUsse angestrebt werden. Ein
weiteres Element der Qualitdtssicherung in dieser Phase ist in der Eigeninitiati-
ve der Teilnehmer zu sehen, bei denen es sich in der Regel um aufstiegsbewuss-
te und leistungsorientierte Erwerbstatige handelt, die am Weiterbildungsmarkt
als informierte Nachfrager auftreten, so dass die Nachfrage qualitatssichernde
Funktionen tGbernehmen kann. In der Folgezeit ist die finanzielle Férderung fur
dieses Segment der Weiterbildung immer weiter reduziert worden. Konsequen-
terweise wurde diese Weiterbildung schlieBlich mit dem Aufstiegsfortbildungs-
forderungsgesetz (AFBG) aus der Arbeitsmarktférderung herausgelost und in
ein steuerfinanziertes Element des Bildungssystems (,Meister-BaAf6G") Uber-
fuhrt.
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Aufgrund der negativen Arbeitsmarktentwicklung mit Massenarbeitslosigkeit kam
es seit 1975 zu einem grundsatzlichen Wechsel in der Weiterbildungsférderung:
An die Stelle des primar praventiven trat ein primar kurativer Férderungsansatz.
Konkret bedeutete das, der Schwerpunkt der Weiterbildungsférderung verlager-
te sich weg von einer abschlussorientierten langfristigen Aufstiegsfortbildung hin
zu einer arbeitsmarktorientierten Anpassungsfortbildung mit MaBnahmen von
relativ kurzer Dauer (in der Regel zwischen vier und 12 Monaten), die Uberwie-
gend keinen staatlichen oder 6ffentlich-rechtlichen anerkannten Abschluss auf-
wiesen. Von daher tat sich eine ,,Ordnungsliicke” auf, die den urspriinglich engen
Zusammenhang von BBiG und AFG erheblich lockerte. Die Arbeitsdmter wurden
im Rahmen ihrer Weiterbildungsférderung gezwungen, sich neu zu orientieren
und Alternativen zu den fehlenden Ordnungsmitteln zu finden, zu entwickeln
bzw. von den mit ihnen kooperierenden Weiterbildungsanbietern entwickeln zu
lassen.

Auch im kurativen Ansatz der Weiterbildungsférderung ist Weiterbildung als
arbeitsmarktpolitisches Instrument bisher von einem schwer |6sbaren Zielkon-
flikt gekennzeichnet; er entztindet sich immer wieder an der Maxime des , ar-
beitsmarktpolitisch Notwendigen”, der auch die Weiterbildungsférderung zu
gehorchen hat. Arbeitsmarktpolitiker einerseits und Weiterbildungspolitiker an-
dererseits haben jedoch haufig unterschiedliche Auffassungen dariber, was das
~Notwendige” ist, um eine(-n) Teilnehmer/-in erfolgreich (wieder-) einzuglie-
dern.

Notwendig in arbeitsmarktpolitischer Perspektive ist in der Regel nur das, was
kurzfristig zur Reintegration fuhrt. Bildungspolitische Zielsetzungen und Erfolgs-
kategorien sind hingegen weiter gespannt: Es geht um langerfristige, weiterbil-
dungsadaquate Beschaftigung, die moglichst durch Abschlussqualifikationen zu
sichern sind, um ihre arbeitsmarktpolitische Verwertbarkeit und Bedeutung rela-
tiv lange zu erhalten. Dies gilt insbesondere bei MaBnahmen fur schwer integrier-
bare Zielgruppen (z.B. Langzeitarbeitslose). Notwendig bei zielgruppen-adaqua-
ten Qualifizierungskonzepten sind aus bildungspolitischer Perspektive z.B. ganz-
heitliche MaBnahmekonzepte im Sinne einer Integration von beruflichen und all-
gemeinen Kompetenzen, anerkannte Abschlisse, Betreuungs- und Beratungsauf-
wand.

In der bisherigen Weiterbildungsférderung kam es vor diesem Hintergrund —
abhangig von der jeweiligen Haushaltslage der BA — immer wieder zu wechseln-
den Forderungsstrategien: Wird zum einen das ,arbeitsmarktlich Notwendige”
zur alleinigen Maximefur die Qualitat der geforderten Weiterbildung, kann diese
in vielen Fallen kontraproduktiv werden, zumal fur die Teilnehmer haufig nicht
transparent ist, inwieweit das arbeitsmarktpolitisch Notwendige mit den Anfor-
derungen, die an den betrieblichen Arbeitsplatzen gestellt werden, Ubereinstimmt.
Diese Art der Qualitatsbestimmung kann an den Interessen der Teilnehmenden
erheblich vorbeigehen; Sparsamkeit schlagt dann in Ineffizienz um.
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Zum anderen kann Weiterbildung als arbeitsmarktpolitisches Instrument diskre-
ditiert werden, wenn sie unspezifisch als Allheilmittel gegen Arbeitsmarktproble-
me eingesetzt wird. Hoher finanzieller Aufwand und Lernanstrengungen der Teil-
nehmer stehen dann in keinem Verhaltnis zu den arbeitsmarktpolitischen Erfol-
gen.

Das Dilemma der Weiterbildungsqualitdt im SGB lll-Bereich

Weiterbildungsqualitat im SGB Ill-Bereich steht vor einem schwer |6sbaren Dilem-
ma, das durch die in das Gesetz eingebauten doppelten, zum Teil sich widerspre-
chenden Zielsetzungen — weiterbildungspolitische vs. arbeitsmarktpolitische —
entsteht. Orientiert sich die Weiterbildungsférderung und ihr Qualitatsverstand-
nis an Erfolgskategorien, wie z. B. geringe Abbruchzahlen und hohe Eingliede-
rungsquoten in Arbeit, moglichst in unbefristete und dauerhafte Beschaftigung,
dann kommt es nahezu zwangslaufig zu Bestenauslese und Vernachlassigung von
Risikogruppen; alle empirischen Untersuchungen haben bisher gezeigt, dass die
Eingliederungsergebnisse in Arbeit umso schlechter sind, je héher der Anteil an
Risikogruppen an den Teilnehmenden ist.

Wird hingegen den eher ,weichen” Qualitdtsmerkmalen (z.B. Input- und Durch-
fuhrungskriterien) auf Kosten der ,harten” Erfolgsmerkmale mehr Bedeutung
eingeraumt, gerat die Eingliederung in Arbeit, das eigentliche Ziel der Weiterbil-
dungsfoérderung, allzu leicht aus dem Blickfeld. Je starker man eines der beiden
Ziele betont, desto weniger wird das andere erreicht (vgl. Faulstich, P.; Gnahs, D.;
Sauter, E. 2003).

Auch durch das ,Erste Gesetz fur moderne Dienstleistungen am Arbeitsmarkt”
wird der grundsatzliche Konflikt zwischen arbeitsmarktlichen und weiterbil-
dungspolitischen Zielsetzungen im SGB Ill nicht beendet. Er wird jedoch durch
die Hinterttr der geschaftspolitischen Zielvorgabe fiir die Dienststellen der BA
eindeutig zugunsten der arbeitsmarktpolitischen Zielsetzung entschieden. Durch
eine Geschaftsanweisung (BA-Rundbrief 102/2002 vom 23. Dez. 03) ,soll die
Zulassung von Weiterbildungen sowie die Ausgabe von Bildungsgutscheinen nur
fur Bildungsziele mit einer prognostizierten Verbleibsquote von mindestens
70 % erfolgen.”

Durch die Festlegung einer quantitativen Erfolgsquote wird zum einen der sich
noch in Arbeit befindlichen Verordnung vorgegriffen, in der die gesetzlichen Be-
stimmungen ausgefullt werden; zum anderen zeichnet sich hier bereits ein (mog-
licher) Kompetenzkonflikt zwischen der noch nicht existierenden , fachkundigen
Stelle” (Zertifizierungsagentur) und der BA ab, denn Uber die Zulassung bzw. Zer-
tifizierung von MaBnahmen (§ 85) entscheidet die von der BA unabhangige , fach-
kundige Stelle”. Es besteht allerdings vor diesem Hintergrund die Gefahr, dass
sich zwei Kategorien von Qualitatskriterien fur Weiterbildungsférderung entwi-
ckeln; zum einen die ,Zulassungskriterien” fur MaBnahmen der , fachkundigen
Stellen”, und zum anderen die geschaftspolitischen Zielvorgaben. Den Zulassungs-
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kriterien kdame dann der Status von notwendigen, fur die Weiterbildungsforde-
rung aber nicht zureichenden Merkmalen zu. Dies entsprache dann weitgehend
der bisherigen Praxis, nach der die Kriterien der bisherigen Instrumente zur Steu-
erung und Bewertung der Qualitat von MaBnahmen (s.0.) nur von begrenzter
Bedeutung und Wirksamkeit waren, da sie in der Regel von geschéaftspolitischen
Zielvorgaben — und das hieB in der Regel ,nach Kassenlage” — ausgehebelt wer-
den konnten.

Risiken in der Umsetzung des ,,Hartz-Konzepts”

Nach Lage der Dinge zeichnen sich damit fur die Umsetzung des , Hartz-Kon-
zepts” eine Reihe von Folgen und Nebenfolgen ab: Die Merkmale des Konzepts
folgen dem Verstandnis einer Weiterbildung als vermittlungsnahe Qualifizierung,
die durch hohe Eingliederungsquoten, geringe Abbruchquoten, Einmindung in
moglichst unbefristete und dauerhafte Beschaftigung operationalisiert wird. Ziel
ist eine kurzfristig herzustellende Beschaftigungsfahigkeit, bei der die Informati-
onen Uber die Arbeitsplatzanforderungen moglichst direkt von den Beschaftigern
kommen mussten. In der Regel durfte erst nach Arbeitsaufnahme der reale Wei-
terbildungsbedarf deutlich werden.

FUr zahlreiche Anbieter ist dies derzeit ein ,Kahlschlag”-Szenario, das einen er-
heblichen Ruckgang der finanziellen Mittel fur die Weiterbildungsférderung von
derzeit 6.7 Mrd. (2002) unterstellt. Die Weiterbildungsbranche sieht bei einer
Umsetzung der DurchfUhrungsbestimmungen zahlreiche Anbieterkonkurse vor-
aus und befurchtet zugleich einen voraussichtlichen Abbau von 120.000 Arbeits-
platzen (vgl. DIE WELT vom 10.02.03). Die BA selbst stellte fur das erste Quartal
2003 eine Halbierung der Anzahl der Eintritte in BildungsmaBnahmen im Ver-
gleich zum Vorjahr fest (vgl. Bericht von H. Alt, Vorstandsmitglied der BA, am
2.4.03 vor dem Ausschuss fur Bildung und Forschung).

Der quantitative Abbau von WeiterbildungsmaBnahmen wird von Seiten der BA
nicht nur mit finanziellen Engpéassen begrindet, es geht vielmehr um einen qua-
litativen Umbau der Weiterbildungsforderung im Rahmen einer Neuorientierung
der gesamten aktiven Arbeitsmarktpolitik. Ausgangspunkt des Umdenkens sind
dabei nicht nur die vom Bundesrechnungshof festgestellten ,,Missbrauchstatbe-
stdnde” und die mangelnde Transparenz und Korruptionsanfalligkeit des Systems
der Weiterbildungsférderung, sondern auch die zu geringen Eingliederungsquo-
ten in den ersten Arbeitsmarkt bei den Instrumenten der aktiven Arbeitsmarkt-
politik. Im Jahr 2001 lag die Eingliederungsquote bei allen Instrumenten bei 35 %,
50 % betrug sie bei den WeiterbildungsmaBnahmen; 21 Mrd. € wurden dabei fur
die gesamte Arbeitsmarktpolitik ausgegeben.

Ein radikales Umdenken gibt es aber auch bei den Aufgaben der BA, was deren
Rolle im Bildungsbereich anbetrifft. Auf dem Wege der Bildungsférderung in ar-
beitsmarktpolitischer Absicht sind der BA seit Inkrafttreten des Arbeitsférderungs-
gesetzes im Jahr 1969 immer mehr Aufgaben Ubertragen worden bzw. zugefal-
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len, die dem Bildungsbereich zugeordnet werden mussen, wie z.B. die Sprachkur-
se fur Aussiedler oder das Nachholen von (Berufs-) Bildungsabschltssen. In Gber
30 Jahren wurde die BA und deren Etat in immer groBerem Umfang zum Ausfall-
burgen fur Defizite im Bildungsbereich. Im Weiterbildungsbereich betrifft das auch
zum Teil die Umschulung in anerkannte Ausbildungsberufe und ein umfassendes
»Qualifikationsrecycling” bei Arbeitslosen.

Daruber hinaus fielen ihr im Zusammenhang mit der Finanzierung auch genuine
inhaltliche Gestaltungsaufgaben aus dem Bildungsbereich zu. Dies gilt vor allem
in der Setzung von Standards bei WeiterbildungsmaBnahmen, fur die nach BBiG
keine Abschlussqualifikationen vorlagen; hier wurde die BA als , Ersatzordnungs-
geber” tatig. Von noch weitreichenderer Bedeutung waren ihre Aktivitaten im
Bereich der Setzung von Qualitatsstandards fur Bildungstrager und -angebote,
die sie zum Teil in Zusammenarbeit mit dem BIBB wahrnahm.

Chancen fiir eine Neuorientierung der Weiterbildung

Die Neuorientierung der Weiterbildung als arbeitsmarktpolitisches Instrument in
Richtung auf vermittlungsnahe Qualifizierung birgt ein erhebliches Potenzial fur
einen Strukturwandel der Weiterbildung insgesamt. Dabei geht es sowoh| um Ruck-
verlagerung bzw. Neuschneidung von neuen (alten) Verantwortlichkeiten fir ei-
gentlich (weiter-)bildungspolitische Belange als auch um die Herstellung von An-
schlussfahigkeit der ,neuen Dienstleistung” Weiterbildung am Arbeitsmarkt fur
die anderen Segmente der Weiterbildung, wie z.B. fur die betriebliche Weiterbil-
dung oder die AFBG-geforderte Weiterbildung. Auch in ihrem neuen Zuschnitt ist
die von einer kiinftigen Bundesagentur fur Arbeit geférderte Weiterbildung ein
Bestandteil eines Systems lebenslangen Lernens, das seine Verbindungen und Be-
zlge zu anderen Teilen der Weiterbildung verdeutlichen muss.

e FUr eine vermittlungsnahe Qualifizierung ergibt sich ein besonders enger Be-
zug zur betrieblichen Weiterbildung. Im Idealfall ist sie der erste Schritt einer
praxisnahen Kompetenzentwicklung, die nach der Arbeitsaufnahme unter
Betriebsbedingungen fortgesetzt werden kann. Zugleich reduzieren sich so die
Risiken bei der Einschatzung des Qualifizierungsbedarfs. In der betrieblichen
Weiterbildung steht die Nutzung arbeitsnaher bzw. tatigkeitsintegrierter Lern-
formen im Vordergrund. Da die informell im Arbeitsprozess erworbenen Kom-
petenzen nach dem Modell der IT-Weiterbildung zertifiziert werden kénnen,
bleibt die betriebliche Weiterbildung auch beim Qualifikationserwerb gene-
rell anschlussfahig.

¢ Die durch das Aufstiegsfortbildungsférderungsgesetz (AFBG) geférderte Wei-
terbildung wurde im Jahre 1996 aus dem AFG ausgelagert. Abschlussbezogen
und an eine Mindestdauer gebunden reprasentiert dieses steuerfinanzierte
Segment der Weiterbildung als ,Meister-BAf6G" die Verbindung zur Hoch-
schule. Uber modulare Qualifizierungsstrukturen Iasst sich auch hier eine An-
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schlussfahigkeit zur Weiterbildung im Rahmen der modernen Dienstleistun-
gen am Arbeitsmarkt gewahrleisten.

Fur die von der Bundesanstalt fur Arbeit nicht mehr wahrgenommenen Forde-
rungsfelder wird insbesondere eine Neuverteilung bzw. Neuschneidung der (fi-
nanziellen) Verantwortlichkeiten erforderlich. Die Weichen flr ein von der BA
weitgehend unabhangiges Qualitatsmanagement fir diesen Weiterbildungsbe-
reich sind jedoch bereits gestellt. Mit dem geplanten Zertifizierungsverfahren fur
Bildungsanbieter und -angebote werden Standards fur das Qualitdtsmanagement
der Weiterbildungsanbieter gesetzt, die weit Uber den BA-Bereich hinaus wirk-
sam werden kdnnten. Es besteht damit erstmals die Chance, fur die gesamte Wei-
terbildungslandschaft in Deutschland ein gemeinsames Qualitatsverstandnis zu
entwickeln, zumal die geplante Zertifizierung fur bereits vorhandene Qualitats-
verfahren (wie z.B. ISO oder EFQM) offen sein soll. Vergleichbar mit der eduQua-
Zertifizierung in der Schweiz kénnte so eine hohe Akzeptanz bei den Weiterbil-
dungsanbietern erreicht werden.

Dieses positive Szenario fur einen Strukturwandel der Weiterbildung im Kontext
mit einer Neudefinition der Weiterbildung als arbeitsmarktpolitisches Instrument
erfordert fur die praktische Umsetzung eine Reihe von Rahmenbedingungen;
dazu gehort vor allem, dass allen Akteuren (insbesondere Arbeitslosen, Arbeits-
amtern und Bildungsanbietern) angemessene Ubergangsfristen eingerdumt wer-
den, sich auf die neuen Zielvorgaben einzustellen. Zugleich geht es aber auch
darum, die beiden Seiten der Reform, die arbeitsmarktpolitische einerseits und
die weiterbildungspolitische andererseits auseinander zu halten, zugleich aber
auch ihre Zusammenhange zu berlcksichtigen. Bisher ist es so, dass die Reform
des Arbeitsmarktes im Vordergrund steht, die Reform der Weiterbildung ge-
schieht dabei eher durch die Hintertlr. Diese Rollenverteilung kann indes nur so
lange erfolgreich sein, wie die Folgen und Nebenfolgen der Arbeitsmarktreform
fur die Weiterbildung beobachtet und bewusst kontrolliert werden.

Es bleibt grundsatzlich richtig, dass es nicht die Aufgabe der Arbeitsverwaltung
ist, eine ineffiziente ,Weiterbildungsindustrie” mit Auftragen am Leben zu er-
halten; zugleich erfordert aber auch ein neu definiertes arbeitsmarktpolitisches
Instrument Weiterbildung eine potente Weiterbildungsinfrastruktur mit qualita-
tiv anspruchsvoll arbeitenden Bildungsanbietern. Die qualitatszertifizierten Bil-
dungsanbieter werden ihr Kbnnen mit ihren gleichfalls zertifizierten Angeboten
nur unter Beweis stellen kdnnen, wenn die Praxis der Vergabe von Bildungsgut-
scheinen ihnen dazu die Mdéglichkeit gibt. Dazu gehort es auf Seiten der Arbeits-
verwaltung, durch Beratung und Information den Weg fur die Bildungsgutschein-
inhaber zu ebnen, die ihrerseits von ihrer neuen Nachfragermacht Gebrauch ma-
chen mussen. Der Erfolg der Arbeitsmarktreform wird auch davon abhéngen,
inwieweit es gelingt, den eingeschlagenen Weg zu einer mehr nachfragerorien-
tierten Weiterbildung im SGB llI-Bereich praktisch um- und durchzusetzen.
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2. Der Beitrag der beruflichen Bildung zu einem neuen
Leitbild fir das Bildungssystem

1.  Berufliche Bildung — Avantgarde des deutschen Bildungssystems?

Die schlechten Ergebnisse deutscher Jugendlicher in der internationalen Ver-
gleichsstudie PISA haben nicht nur eine heftige Diskussion Uber die Qualitat des
Schulsystems ausgeldst. Es wird immer haufiger die Frage aufgeworfen, ob nicht
auch die berufliche Bildung in Deutschland einem internationalen Vergleichstest
unterworfen werden musse, zumal vor allem das duale System fur sich bean-
sprucht, hohe Qualitatsanspriiche zu setzen und zu erflllen. Es dirfte dabei z.B.
von Interesse sein, inwieweit es der beruflichen Bildung gelingt, Kompetenzdefi-
zite aus der Schule auszugleichen. Noch wichtiger ware es, aus solchen Vergleichs-
untersuchungen mit international vergleichbaren Standards zu erfahren, ob das
Berufskonzept und der Facharbeiter/Fachangestellte als Markenzeichen des deut-
schen Produktions- und Arbeitsmodells sich behaupten kdénnen. Vieles spricht
bisher dafir, und das ist hier die These, dass die berufliche Bildung — im Vergleich
zu den anderen Teilbereichen des Bildungswesens — derzeit zur Avantgarde des
deutschen Bildungssystems zahlt.

Dass die berufliche Bildung, und hier insbesondere das duale System der Erstaus-
bildung ein Aktivposten des deutschen Bildungssystems ist, haben kleinere Ver-
gleichsstudien gezeigt, die jedoch nicht den Umfang von PISA und vor allem nicht
den methodischen Ansatz des Leistungsvergleichs der Jugendlichen hatten. In
einer aktuellen Leonardo-Studie des Bundesinstituts fur Berufsbildung (BIBB), in
die Lander mit dualen Ausbildungsgéngen einbezogen wurden, zeigte sich zum
einen — wieder einmal — die ,Einmaligkeit” des deutschen dualen Systems, zum
anderen wird diesem dualen System — bei allen bekannten Schwachen - aber
durchaus Wettbewerbsfahigkeit bescheinigt'.

Diese aktuellen Hinweise auf die Leistungsfahigkeit der beruflichen Bildung kom-
men nicht von ungefahr; vielmehr zeigt der historische Ruckblick fir diesen Teil
des Bildungssystems einen deutlich anderen Reformverlauf als fiir das allgemein
bildende Schulsystem. Wé&hrend ein GroBteil der Reformvorschlage fur das schuli-
sche System in den ideologischen Konflikten der 70er-Jahre blockiert oder zerre-
det wurde, fielen die Reformvorschlage fur die berufliche Bildung, ausgehend von
den Bildungsratsempfehlungen ,Zur Verbesserung der Lehrlingsausbildung” von
1969 auf einen fruchtbareren Boden. Mit der Lehrlingsempfehlung wurde eine
Qualitatsdiskussion in Gang gesetzt, die ihre Wirkung nicht verfehlte. Grundlage
fur die Beurteilung der Lehrlingsausbildung war seinerzeit ein Katalog von Kriteri-
en, wie z. B. die Vollstandigkeit, PlanmaBigkeit und theoretische Fundierung der
Ausbildung sowie die fachliche und padagogische Qualifikation der Ausbilder?. Mit

' GRUNEWALD, U.; MORAAL, D. (Hrsg.), Duale Ausbildungs-Systeme, Bielefeld 2001, S. 145
2 DEUTSCHER BILDUNGSRAT, Empfehlungen der Bildungskommission, Zur Verbesserung der Lehrlingsausbildung, Bonn 1969,
S. 14
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Hilfe dieses kriteriengeleiteten Qualitatsbegriffs gelang es, die Bewertung und die
Diskussion um die Qualitat der Berufsausbildung zu versachlichen. Im Rahmen ih-
rer Untersuchungen zu Kosten und Finanzierung der Berufsausbildung ging die
Edding-Kommission 1974 noch einen Schritt weiter, indem sie Modelle fur die Er-
fassung von Input- bzw. Outputqualitat von BildungsmaBnahmen entwickelte. Aus
»~methodischen und praktischen” Griinden bevorzugte die Kommission die Input-
qualitat, weil sie darauf setzte, Gber die Verbesserung der Inputfaktoren die Aus-
bildungsleistungen der Betriebe und damit zugleich die Qualifikation der Auszu-
bildenden zu beeinflussen. Ziel war und ist ein relativ hohes Durchschnittsqualifi-
kationsniveau, das durch den Facharbeiter bzw. Fachangestellten als Markenzei-
chen verkorpert wird. Getragen wird dieses Ziel bis heute vom korporativen Kon-
sens der Sozialparteien und dem Staat, der fur die Berufsbildung im ,Btndnis fur
Arbeit, Ausbildung und Wettbewerbsfahigkeit” revitalisiert wird.

Einen etwas anderen Verlauf hat die Entwicklung der beruflichen Weiterbildung
genommen. Im Strukturplan fur das Bildungswesen der Bildungskommission des
Deutschen Bildungsrates von 1970 gilt die Weiterbildung — soweit es sich um or-
ganisiertes Lernen handelt — als integraler Teil des Bildungssystems. Das Berufs-
bildungsgesetz (BBiG) von 1969 hatte jedoch die Weichen fur die berufliche Fort-
bildung bereits in eine andere Richtung gestellt. Der im BBiG (§ 46) angelegte
Ausbau von Fortbildungsabschllssen auf der regionalen Ebene der zustdandigen
Stellen bzw. der Kammern einerseits und auf der bundeseinheitlichen Ebene der
Fortbildungsordnungen andererseits zeigt bis heute einen uneinheitlichen, we-
nig befriedigenden Stand:

e Mit rund 200 (Stand: 2000) bundeseinheitlichen Fortbildungsordnungen/Fort-
bildungsberufen, von denen jedoch der Uberaus groBte Anteil auf 167 Meis-
terabschllsse entfallt, ist dieser Teil der Weiterbildung bis heute ein Torso ge-
blieben. Auch die 1996 abgeschlossene Vereinbarung der Sozialparteien, die
das Ziel hat, (regionale) Kammerregelungen nach vorgegebenen Kriterien in
bundeseinheitliche AbschllUsse zu Uberfuhren, hat daran nichts Wesentliches
geandert, da sie bisher nur sehr zégerlich umgesetzt wurde.

e Mit gut 2.600 Fortbildungsregelungen, durch die 458 Berufe festgelegt wur-
den, ist auf der regionalen Ebene ein quantitativer Ausbaustand erreicht wor-
den, der im Einzelnen jedoch von den potenziellen Nutzern kaum noch zu
Uberschauen ist.

Obwohl oder gerade weil das Segment der geregelten beruflichen Weiterbildung
eine relativ wenig erfolgreiche und uneinheitliche Entwicklung nahm, wurde die
Weiterbildung mehr von ihren multifunktionalen Segmenten her gepragt. In ih-
ren Funktionen fir die betriebliche Personal- und Organisationsentwicklung, als

3 Kosten und Finanzierung der auBerschulischen beruflichen Bildung (Abschlussbericht), Bundestagsdrucksache 7/1811 vom
14.03.74, S. 124 ff.
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Instrument fur die aktive Arbeitsmarktpolitik und die regionale Wirtschaftsfor-
derung wurden innovative Akzente gesetzt, die fir ein lebensbegleitendes Ler-
nen insgesamt Bedeutung haben. In der wachsenden Verschrankung von Lernen
und Arbeiten und den damit verbundenen Lernformen zeigte sich beispielswei-
se, dass fur berufliche Handlungskompetenz ein ausschlieBliches Lernen in Wei-
terbildungseinrichtungen nicht ausreicht. Die einmal anvisierte vierte Saule des
organisierten Lernens wurde nur ansatzweise erreicht, zugleich setzte sich die
Kompetenzentwicklung mit Hilfe von informellen/nicht formellen Lernprozessen
durch. Im Ergebnis ist eine nach Funktionen segmentierte und im Hinblick auf
Lernformen sehr differenzierte Weiterbildungslandschaft entstanden, die sich
traditionellen Zuordnungsschemata entzieht. Fur die regionale Versorgung mit
Weiterbildung heiBt das z. B.: nicht der isolierte Ausbau von auBerbetrieblicher
Weiterbildung mit Hilfe von Fortbildungsregelungen nach dem BBiG steht im Vor-
dergrund, sondern leitend ist die auf direkte Verwertung am Arbeitsplatz bezo-
gene Kompetenzentwicklung.

Trotz sehr unterschiedlicher Entwicklung haben die beiden Teilbereiche der be-
ruflichen Bildung — Erstausbildung im dualen System und Weiterbildung — zum
einen jeweils fur sich zukunftstrachtige Elemente des Lernens ausgepragt, zum
anderen schafft die Neustrukturierung von Aus- und Weiterbildung eine neue
Qualitat fur das lebensbegleitende Lernen. Auf diese Elemente wird im Folgen-
den eingegangen.

2.  Neues Leitbild - Berufsbildung im Umbruch

Im Dezember 1998 hat der Sachverstandigenrat Bildung bei der Hans-Bockler-
Stiftung ein neues Leitbild fur das Bildungssystem vorgeschlagen. Im Vordergrund
seiner Empfehlungen ging es jedoch vor allem um die berufliche Bildung: Erstaus-
bildung, Studium und Weiterbildung sollten zu einem differenzierten Gesamt-
system lebensbegleitenden Lernens entwickelt werden®. Zum Abschluss seiner
Arbeiten hat der Sachverstandigenrat Bildung im November 2001 sein Leitbild im
Hinblick auf seine inzwischen erfolgten Empfehlungen (z.B. zur ,Bildung in der
frihen Kindheit”) ausdifferenziert; zugleich wurde von den Sachverstandigen
deutlich gemacht, wo nach ihrer Einschatzung Ansatzpunkte liegen und Mecha-
nismen genutzt werden mussen, um ,Wege zur Bildungsreform” realistisch zu
o6ffnen®.

In der Gegentiberstellung zum ,Heutigen System* weist das anvisierte , Leitbild”
in den wesentlichen, profilpragenden Dimensionen (Lernende, Merkmale des Ler-
nens, Steuerung einer Bildungseinrichtung, Rolle des Staates) deutliche Unter-
schiede auf.

4 Sachverstandigenrat Bildung bei der Hans-Bockler-Stiftung (SVR), Ein neues Leitbild fur das Bildungssystem - Elemente
einer kunftigen Berufsbildung, Dusseldorf, Dez. 1998
5 SVR, Wege zur Bildungsreform — Chancen, ein neues Leitbild zu verwirklichen, Dusseldorf, Nov. 2001
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Schematisierende Gegeniiberstellung des Leitbildes zum heutigen System

Grundlagen Leitbild Heutiges System
Lernende Verantwortung und vormundschaftlich bis
Selbstbestimmung laissez-faire
Merkmale des a) lebensbegleitend a) konzentriert auf die
Lernens b) modular Jugendphase
¢) dual/plural b) eher auf den Abschluss
d) Vielfalt der Wege eines Lebensberufs bezogen

¢) oft ein Ort, formales
Lernen dominiert
d) standardisierte Wege

Steuerung einer | a) Orientierung an den Ler- a) Vorgaben, Angebotsorien-
Bildungs- nenden und an der Nachfrage tierung, selbstreferentiell
einrichtung b) Output-Orientierung b) Input-Orientierung
¢) Autonomie ) Hierarchie
Rolle des Staates | a)setzt den Rahmen a) fuhrt die Regie selbst und
b) gewahrleistet System der regelt bis ins Detail
Infrastrukturhilfen, z.B. b) vorgegebene Wege bzw.
Beratung Versuch und Irrtum
¢) sichert System der Quali- ¢) ,Uberwacht” die Qualitat

tatsentwicklung

Quelle: Sachverstandigenrat Bildung bei der HBS, Wege zur Bildungsreform, Dusseldorf 2001

Das Profil des Leitbildes erscheint auf den ersten Blick realitatsfern. Bei nédherer
Betrachtung zeigt sich jedoch, dass Teilbereiche des Bildungssystems dem Leit-
bild bereits unterschiedlich nahe kommen. Vor allem in der beruflichen Aus- und
Weiterbildung finden sich Elemente, die in das Leitbild passen. Dabei ist selbst-
verstandlich zu berUcksichtigen, dass die Berufsbildung Uber ein breites Spektrum
von Erscheinungsformen verfligt und die , passenden” Elemente fur das Leitbild
moglicherweise (noch) nicht reprasentativ und auch quantitativ noch nicht be-
stimmend sind. Die Annahme der Sachverstandigen durfte jedoch begrindet
sein, dass ein neues Leitbild fur das Bildungssystem auf Erfahrungen beruht, die
weiterentwickelt und tGbertragen werden kénnen. Dass es bei diesem Transfer so
genannte gesellschaftspolitische ,,windows of opportunities” zu nutzen gilt, ge-
hort in das Szenario erfolgreicher Bildungsreformen. Welchen Beitrag die beruf-
liche Bildung zum Leitbild einer neuen Bildungsordnung leistet bzw. leisten kann,
ergibt sich aus einer Gegenuberstellung der profilgebenden Elemente. Zugleich
werden damit auch die Barrieren deutlich, die sich einer Entfaltung des neuen
Leitbildes und seiner Umsetzung entgegenstellen. Vielfach sind gerade die zu-
kunftstrachtigen Trends quantitativ (noch) schwach ausgepragt.

2.1 Figenverantwortung der Lernenden

Die Maxime des Sachverstandigenrates fur die Selbststeuerung und Eigenverant-
wortung der Lernenden lautet: ,Die Lernenden sollen mit dem Qualifika-
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tionsniveau, Ausbildungsstand und Lebensalter zunehmend selbststeuernd und
eigenverantwortlich bestimmen, wann, wo und was sie lernen”®. Dieser Anspruch
wird derzeit in der beruflichen Aus- und Weiterbildung unterschiedlich erfullt:

In der beruflichen Erstausbildung steht aufgrund von Alter und Qualifikationsni-
veau der Teilnehmer die 6ffentliche Verantwortung fir eine qualifizierte und
grundlegende Ausbildung im Vordergrund. Es sind vor allem zwei Zahlenanga-
ben, die , Glanz und Elend” dieser Verantwortung fur Zugang und Partizipation
in der Erstausbildung verdeutlichen: Circa zwei Drittel eines Altersjahrgangs er-
greifen einen der rund 350 anerkannten Ausbildungsberufe im dualen System;
rd. 11 % eines Altersjahrgangs bleiben jedoch ohne Berufsabschluss. Trotz dieser
im internationalen Vergleich ginstigen Werte zeigt sich hier, dass die Anzahl der
von den Betrieben angebotenen Ausbildungsplatze konjunkturabhangig ist und
die Auswahl der Auszubildenden — und das hei3t: der Zugang — nach betriebli-
chen Kriterien vorgenommen wird.

Was nun die Mdglichkeiten zu Eigenverantwortung und Selbststeuerung der
Teilnehmer/-innen an der Erstausbildung anbetrifft, so lassen sich diese — nicht
zuletzt unter dem Aspekt, dass ein wachsender Anteil der Auszubildenden tGber
die (Fach-)Hochschulreife verfugt und ein diesem hoheren Qualifikationsniveau
entsprechendes héheres Alter aufweist — im Vergleich zu heute erheblich erwei-
tern. Ordnungspolitisch sind in den letzten Jahren durchaus die strukturellen
Voraussetzungen getroffen worden, um z.B. auch den individuellen Einfluss auf
das, was gelernt wird, zu erhéhen. Insbesondere wird mit Hilfe von Pflicht- und
Wahlpflichtqualifikationseinheiten oder auch mit wahlbaren Einsatzgebieten/
Fachbereichen im Rahmen zahlreicher neuer Ausbildungsberufe auf ein weitge-
fasstes Spektrum spaterer Tatigkeits- und Beschaftigungsfelder vorbereitet. Be-
triebe und Auszubildende haben hier die Mdglichkeit, Wahlfreiheiten in An-
spruch zu nehmen und auf individuelle Auspragungen eines Qualifikationspro-
fils hinzuwirken. In diesem Zusammenhang der wachsenden WahImaoglichkeiten
in der Erstausbildung gehéren auch die ,Zusatzqualifikationen” fir eine bessere
Verbindung von Aus- und Weiterbildung sowie , Qualifizierungsbausteine” fur
eine verbesserte Anbindung der Berufsvorbereitung an die Erstausbildung (vgl.
dazu unten 2.2). Inwieweit diese Mdglichkeiten von den Auszubildenden in Ei-
genverantwortung in Anspruch genommen werden, ist derzeit jedoch noch we-
nig transparent. Im Unterschied zur Erstausbildung ist die berufliche Weiterbil-
dung traditionell ein Bereich, in dem der Eigenverantwortung, der Selbststeue-
rung und der Wahlfreiheit eine programmatische Bedeutung zukommt. Gleich-
wohl geht nur rund die Halfte der jahrlichen Weiterbildungsteilnahme auf Ei-
geninitiative der Teilnehmer/-innen zurtick. Kundenorientierung und Nachfrager-
einfluss auf Angebote und ihre Qualitat als Ausdruck der Selbststeuerung und
Eigenverantwortung sind in den Segmenten der Weiterbildung in Verbindung

¢ SVR, Ein neues Leitbild fur das Bildungssystem — Elemente einer kiinftigen Berufsbildung, Dusseldorf, Dez. 1998, S. 7
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mit sozio-demographischen Merkmalen und beschaftigungsbezogenen Bedin-
gungen unterschiedlich ausgepragt. Deutlich Uber 50 % liegt die eigeninitiative
Weiterbildungsteilnahme z. B. bei Erwerbstatigen mit Hochschulabschluss, Beam-
ten oder Erwerbstatigen in den Branchen ,Medizin/Gesundheitswesen”’.

Eigenverantwortliche Nachfrage nach Weiterbildung zeigt sich dort am deutlichs-
ten, wo fur die Teilnahme auch selbst die Kosten Gbernommen werden. Bei den
relativ kostenaufwandigen Kursen und Seminaren sind es immerhin noch 35 %
der Teilnehmer/-innen, die die gesamten Ausgaben dafur getragen haben?. Es
durfte jedoch auch in den Bereichen, in denen der Betrieb oder die Bundesan-
stalt fur Arbeit (BA) die Hauptfinanziers der Weiterbildung sind, im Interesse al-
ler Beteiligten sein, die Eigeninitiative und Verantwortung der Teilnehmer/-innen
fur die Lernprozesse zu entwickeln und zu nutzen. Dass sich Eigenverantwortung
und Selbststeuerung im Sinne des neuen Leitbildes in der beruflichen Weiterbil-
dung positiv entwickeln, dafir sprechen zum einen die Aktivitaten in vielen Be-
trieben, Lernagenturen einzurichten, die Arbeitsplatze lernférderlich zu gestal-
ten und zum anderen die auBerbetrieblichen Ansatze, die Transparenz der An-
gebote durch Datenbanken und den systematischen Vergleich von Angeboten
durch Bildungstests zu starken. Zwei von drei Teilnehmern begrifBten im Jahr
2000 mehr Informationen Uber Qualitatssicherungsansatze und Bildungstests®.

2.2 Pluralitit der Lernwege und -formen

FUr das Leitbild sind die Lernprozesse durch die Stichworte lebensbegleitend,
modular, plural und die Vielfalt der Lernwege gekennzeichnet. Dagegen zeigt
ein Blick auf die aktuelle Verteilung der Bildungszeiten auf die aktive Lebens-
und Arbeitszeit immer noch eine eindeutige Schwerpunktsetzung bei der Erstaus-
bildung; auch international gilt Deutschland als das klassische Land der Erstaus-
bildung. Dementsprechend kommt dem ,Berufsabschluss” nach wie vor eine
groBe Bedeutung zu, obwohl alle Beteiligten der bildungspolitischen These zu-
stimmen durften, dass der Berufsabschluss nur ein Einstieg in die weitere Quali-
fizierung sein durfte.

Auf den ersten Blick sind die ordnungspolitischen Strukturen immer noch auf die
berufliche Erstausbildung ausgerichtet, zumal es trotz erheblicher Anstrengun-
gen auf Seiten der Gewerkschaften nie gelungen ist, die Weiterbildung analog
zu den Ausbildungsberufen mit Hilfe von Fortbildungsberufen bzw. Fortbildungs-
ordnungen umfassend zu regeln. Bei ndherem Hinsehen zeigt sich, dass die Neu-
strukturierung des Verhaltnisses von Aus- und Weiterbildung im Sinne eines Lern-
konzepts fur das lebenslange Lernen bereits weit fortgeschritten ist. Wirksam
werden hier die betrieblichen Strategien fur den flexiblen Einsatz von Qualifika-

7Vgl. KUWAN, H.; GNAHS, D.; SEIDEL, S., Berichtssystem Weiterbildung VII, hrsg. vom BMBF, Bonn 2000, S. 80/81
8 WEISS, R., Teilnehmer als Finanziers von Weiterbildung — Ergebnisse einer IW-Erhebung, in: WSI-Mitteilungen 1/2002, S. 45 ff.
9 Berichtssystem Weiterbildung VIII, hrsg. vom BMBF, Bonn 2001, S. 72/73



30 STRUKTUREN UND INTERESSEN

tionen und Kompetenzen'. Betriebsbefragungen zeigen z. B.: Mehr als drei Funf-
tel der Betriebe beflrworten eine inhaltlich enger verzahnte Aus- und Weiterbil-
dung; mehr als die Halfte der Betriebe halten sogar eine engere organisatorische
Verzahnung von Aus- und Weiterbildung fur unverzichtbar'. Im Zusammenhang
mit einer entsprechenden Neustrukturierung des Lernens stehen dann auch eine
Reihe weiterer Veranderungen der Lernformen und der Lernwege:

e Obwohl die Ordnungspolitik in Aus- und Weiterbildung eher retardierenden
Charakter hat, mit den Zusatzqualifikationen und den Wahlqualifikationsbau-
steinen haben sich ordnungspolitische Elemente durchgesetzt, die Aus- und
Weiterbildung flieBend verbinden und traditionell stabile Grenzen zwischen
den Teilen des Bildungssystems aufldsen. Zusatzqualifikationen werden als
zertifizierbare (Teil-)Qualifikationen definiert, die Uber das hinausgehen, was
die Ausbildungsordnungen fordern, z. B. berufsorientierte Sprachkenntnisse.
Auch die z.B. im Rahmen eines Strukturmodells mit Wahlpflichtbausteinen nicht
ausgewahlter Qualifikationseinheiten kénnen als Zusatzqualifikationen genutzt
werden. Diese Art des Qualifikationserwerbs ist nicht nur ein Zeichen fur den
nicht mehr als Lebensberuf anzusehenden Ausbildungsberuf, es ist der Ein-
stieg in die lebensbegleitende individuelle Profilbildung mit Hilfe eines modu-
lar angelegten Qualifizierungssystems.

e \Vorreiter in dieser Entwicklung ist vor allem die Hightech-Branche. Die im Mai
2002 in Kraft getretene Neuordnung der Weiterbildung in der IT-Branche er-
fullt weitgehend die Anforderungen, die das neue Leitbild an ein lebensbe-
gleitendes Lernen stellt. Die neuen gestuften Abschllisse nach dem Berufsbil-
dungsgesetz (BBiG) (§ 46,2)'? verbinden nicht nur Aus- und Weiterbildung, sie
stellen auch die Verbindung zum tertidren Bereich her. Es wird méglich, die
praxisnahe Qualifizierung in einem Unternehmen mit einer wissenschaftlichen
Ausbildung an einer Hochschule zu verbinden. Und: Mit der beabsichtigten
Einfihrung des ECTS-Leistungspunktesystems, mit dessen Hilfe z. B. die zahl-
reichen Spezialistenqualifikationen und ihre Profile bewertet werden kénnen,
ist ein weiterer Schritt fur ein flexibles modular strukturiertes Lernen gemacht
worden™. In einer ,Erklarung der Spitzenorganisationen der Sozialpartner und
des BMBF zur Umsetzung von Leistungspunktesystemen in der beruflichen
Weiterbildung am Beispiel der IT-Fortbildungsverordnung” sehen Staat und
Sozialparteien einen konsequenten Schritt zur Realisierung der Gleichwertig-
keit beruflicher und allgemeiner Bildung und zur Durchlassigkeit zwischen den

10 Vgl. SAUTER, E., Neustrukturierung des Verhéltnisses von Aus- und Weiterbildung - ein Beitrag zur Strukturierung des
lebenslangen Lernens, in: Impulse fur die Arbeitsmarktpolitik, Gespréachskreis Arbeit und Soziales Nr. 98, hrsg. von der
Friedrich-Ebert-Stiftung, Bonn, Mai 2001, S. 79 ff.

" WERNER, D., Verbreitung, Zielsetzungen und Perspektiven von Zusatzqualifikationen — Ergebnisse einer bundesweiten
Unternehmensumfrage, in: BERGER, K. (Hrsg.), Zusatzqualifikationen in der Berufsbildungspraxis, Bielefeld 2000, S. 38 ff.

2Vgl. dazu die Verordnung tiber die berufliche Fortbildung im Bereich der Informations- und Telekommunikationstechnik
(IT-Fortbildungsverordnung) vom 3. Mai 2002, Bundesgesetzblatt Jahrgang 2002 Teil | Nr. 30, ausgegeben zu Bonn am
17.05.02

3 Vgl. BMBF, Pressemitteilung 44/02 ,,IT-Weiterbildung neu geregelt” vom 05.03.02
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Teilbereichen Berufliche Bildung und Hochschule. Sie berufen sich dabei auf
zahlreiche bildungspolitische Beschllsse aus den letzten Jahren, insbesondere
der Europaischen Bildungsminister von Bologna (19.06.1999), der HRK vom 19./
20.02.2001, der BLK vom 16.06.2001, des Blindnisses fur Arbeit vom 21.02.2000,
des Forum Bildung vom Nov. 2001 und des Wissenschaftsrates vom 18.02.2002.

¢ Dualitat bzw. Pluralitat der Lernorte sind ein Markenzeichen der beruflichen
Erstausbildung, das deutlich macht, dass dieser Teil des Bildungssystems nicht
in Gefahr steht, ein selbstreferentielles System zu werden. Weiterbildung und
Hochschule gestalten deshalb ihre Lernprozesse in zunehmendem Umfang unter
Beteiligung unterschiedlicher Lernorte und differenzierter Lernformen'. In der
Hochschule haben die dualen Studiengdnge zwar insgesamt erst ein geringes
Gewicht, besitzen jedoch bei den Teilnehmern/-innen groBe Attraktivitat. Eine
systematische Verkniipfung von Arbeit und Lernen ist hingegen fur die Wei-
terbildung zunehmend eine Notwendigkeit, um mit den Qualifikationsheraus-
forderungen moderner Erwerbsarbeit Schritt halten zu kénnen. Insbesondere
die Weiterbildung von Arbeitslosen, die auf den Lernort Arbeitsplatz verzich-
ten muss, steht hier vor einem Dilemma. Indem die Jobrotation inzwischen als
arbeitsmarktpolitisches Instrument ins Jobaktivgesetz aufgenommen wurde,
kann sich jedoch auch fur diese Gruppe eine positive Perspektive entwickeln™.

¢ In dem MaBe, in dem Modularitat und die Vielfalt der Lernformen an Bedeu-
tung gewinnen, ergeben sich Alternativen und Ergdnzungen der standardi-
sierten Lern- und Bildungswege. Dies gilt insbesondere in der Weiterbildung.
Aufgrund differenzierter Lernarrangements, an denen neben organisiertem
Lernen in Kursen und Seminaren mediale Lernformen und informelles Lernen
in der Arbeit beteiligt sind, ergeben sich vielfaltige Lernwege, um einen Wei-
terbildungsabschluss zu erreichen, zumal Abschllsse nach § 46 BBiG keinen
standardisierten Lernweg vorsehen.

 FlieBende Ubergénge zwischen Teilbereichen des Bildungssystems beziehen sich
im Gbrigen nicht nur auf Ausbildung, Weiterbildung und Hochschule; im Rah-
men der Férderung von Benachteiligten werden mit ,Qualifizierungsbaustei-
nen” Erstausbildung und Berufsvorbereitung miteinander verkntpft. Unter
»Qualifizierungsbausteinen” werden dabei Teilqualifikationen verstanden, die
Teil einer anerkannten Berufsausbildung sind. Indem diese z.B. in einer vorzei-
tig abgebrochenen Ausbildung erworbenen Qualifikationen dokumentiert und
zertifiziert werden, sind sie nicht nur fur eine spater wieder aufzunehmende
Ausbildung verwertbar, sie sind zugleich auch Elemente in einem System mo-
dularer Aus- und Weiterbildung.

™ Vgl. dazu im Einzelnen: Duale Studiengange - ein Beitrag zum Ausbau des beruflichen Bildungsweges? Ergebnisse,
Veréffentlichungen und Materialien aus dem BIBB, Stand: Dez. 2000

s Vgl. Qualifikation und Beschaftigung, Jobrotation als Instrument der Weiterbildung und Integration von Arbeitslosen,
Gesprachskreis Arbeit und Soziales, hrsg. von der Friedrich-Ebert-Stiftung, Bonn 2001

6 Vgl. SEYFRIED, B. (Hrsg.), Qualifizierungsbausteine in der Berufsvorbereitung, Bielefeld 2002
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2.3 Nachfragerorientierung der Anbieter

Bildungseinrichtungen sollen sich nach dem neuen Leitbild vor allem an den Ler-
nenden und deren Nachfrage orientieren, Dienstleisterqualitaten entwickeln und
sich dem Output verpflichten. Es gehort zu den zentralen Schwachen der Erstaus-
bildung im dualen System, dass die Ausbildungsbereitschaft der Betriebe kon-
junkturabhangig ist. Betriebe verstehen sich nicht primar als Bildungsdienstlei-
ster und orientieren sich deshalb nur insofern an den Lernenden und deren Nach-
frage soweit dies mit ihrem Qualifikations- bzw. Arbeitskraftebedarf tUberein-
stimmt. Selbst dann, wenn es in der Vergangenheit in immer neuen konzertier-
ten Anstrengungen von Politik, Verbdnden und Unternehmen gelungen ist, eine
quantitativ einigermafBen ausgeglichene Versorgung mit Ausbildungsplatzen si-
cher zu stellen, wurde diese mit nicht angemessenen Berufswahimoglichkeiten
bezahlt, die zudem noch regional ungleich verteilt sind.

Auch die haufig von Betriebsseite reklamierte , Ausbildungsreife” zeigt, dass sich
das Ausbildungssystem noch nicht ausreichend an den Lernenden orientiert, son-
dern eher darauf wartet, dass sich die Nachfragenden seinen Anforderungen
anpassen. In Zeiten eines Nachfrageliberhanges bei Ausbildungsstellen werden
Bewerber nicht als Kunden, sondern allenfalls als Bittsteller betrachtet. Ange-
sichts der Verknappung von Bewerberpotenzialen auf den unterschiedlichen Teil-
markten der Ausbildung wird jedoch ein aktives betriebliches Ausbildungsmar-
keting erforderlich. Von Ordnungsvorgaben bestimmt wird in der Erstausbil-
dung nach wie vor die Qualitatssicherung: Berufsbild, Ausbildungsrahmenplan,
Prafungsanforderungen, Anforderungen an Personal und Ausbildungsstétte cha-
rakterisieren ein inputorientiertes Verstandnis von Ausbildungsqualitat. Ein Wan-
del in Richtung Outputorientierung zeichnet sich jedoch zum einen in der Ein-
richtung neuer Prtfungsformen (z. B. Projekt- und Betriebsaufgabe, Fachge-
sprach) ab, die den aufgaben- und handlungsorientierten Lernzielen Rechnung
tragen’®; zum anderen werden neu geordnete Berufe regelmafBig extern evalu-
iert.

Im Unterschied zu der noch eher inputorientierten Erstausbildung ist die Weiter-
bildung von inputorientierten rechtlichen Vorgaben relativ wenig berthrt. Selbst
in der regulierten, abschlussorientierten Weiterbildung geht es bereits heute um
die Beschreibung von Abschlussqualifikationen und Prifungsanforderungen und
nicht darum, wie der Kompetenzerwerb im Einzelnen z.B. durch Lehrgéange fest-
zulegen ist. Im Zusammenhang mit dem wachsenden, modularisierten Erwerb
von Kompetenzen und deren Zertifizierung wird auch die Bedeutung outputori-
entierter Steuerungssysteme gesteigert. Nicht zuletzt das stark wachsende Inte-
resse an Instrumenten fur Erfassung und Zertifizierung informell erworbener
Kompetenzen durfte die Impulse fur outputorientierte Regelungen starken. Dies

17 Kutscra, G., Bildungsnotstand — Qualifikationsliicke — betriebliches Ausbildungsmarketing, in: BWP 4/2001, S. 41 ff.
18 Vgl. SCHMIDT, J.U., Erfassen neue Prifungsformen wirklich berufliche Handlungskompetenz?, in: BWP 2/2000, S. 11 ff.
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umso mehr, als diese Problematik auch auf der europaischen Agenda der Berufs-
bildung steht™.

Nicht die Inputqualitat, gemessen an Indikatoren wie Dauer der Qualifizierung
oder Qualifikation der Lehrkrafte stehen im Vordergrund, sondern der Output-
qualitat, gemessen an der Verwertbarkeit des Gelernten, wird zunehmend mehr
Bedeutung zugemessen. Inputqualitat ist zwar weiterhin eine notwendige Ori-
entierungsgroBe fur die Steuerung eines Anbieters, aber fur den Erfolg des An-
bieters am Markt reicht sie nicht mehr aus. Dementsprechend gilt fur die Lernen-
den, dass ihr Prtfungserfolg erst durch Praxiserfolg bestatigt werden muss. In
dem MaBe, in dem Weiterbildungsanbieter ihr Selbstverstandnis als Dienstleister
entwickeln, wachst auch ihre Orientierung an den nachfragenden Lernenden und
deren Praxiserfolg. Ein erster wichtiger Schritt dazu ist far die Anbieter die Selbst-
evaluation, die sich in ihren unterschiedlichen Spielarten (mit oder ohne externe
Zertifizierung) seit Anfang der 90er-Jahre bei zahlreichen Weiterbildungsanbie-
tern durchsetzt®.

2.4 Offentliche Verantwortung

Das Leitbild geht von einer ,Entstaatlichung” des Bildungssystems aus. Dieser
Prozess ist in der beruflichen Aus- und Weiterbildung insofern bereits weit fort-
geschritten, als — bis auf die schulische berufliche Bildung - 6ffentliche Verant-
wortung langst nicht mehr als eine rein staatliche Veranstaltung verstanden wird.

Seit Gber 30 Jahren ist die berufliche Erstausbildung als duales System integraler
Bestandteil des 6ffentlich-rechtlichen Bildungssystems. Auf der Grundlage des
BBiG hat sich jedoch aus der staatlichen Verantwortung eine von Staat und Sozi-
alparteien getragene 6ffentliche Verantwortung entwickelt. Das neu aufgelegte
Bundnis fur Arbeit, Ausbildung und Wettbewerbsfahigkeit erinnert nicht zuletzt
daran, dass der Korporatismus nicht nur ein Kernstlick der Tarif- und Arbeits-
marktpolitik ist, sondern auch ein konstitutives Merkmal der deutschen Berufs-
bildung darstellt.

Fur die berufliche Erstausbildung hat der korporative Einfluss insofern erheblich
weitreichendere Bedeutung als fur die berufliche Weiterbildung, weil nach § 28,2
BBiG Jugendliche unter achtzehn nur in den anerkannten Ausbildungsberufen
ausgebildet werden durfen. In der Ordnungspolitik, das heiBt in der Setzung und
Entwicklung von Standards fiur die Ausbildungsberufe im dualen System ist des-
halb das Konsensprinzip zur entscheidenden GréBe geworden: Ohne Konsens der
Sozialparteien erlasst der Bund in der politischen Praxis keine Ausbildungsord-

® Vgl. BIORNAVOLD, I., making learning visible, Identification, assessment and recognition of non-formal learning in Eu-
rope, CEDEFOP, Luxembourg 2000

2 SAUTER, E., Qualitatssicherung in der beruflichen Weiterbildung - Stand und Handlungsbedarf, in: Qualitatsentwicklung
und Qualitatssicherung im internationalen Wettbewerb, Vorldufige Empfehlungen und Expertenbericht, hrsg. vom Ar-
beitsstab Forum Bildung, KoIn 2001, S. 110 ff.
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nungen bzw. Fortbildungsordnungen, obwohl er dazu rechtlich in der Lage ware.
Im Falle von Dissens bei den Sozialparteien bedeutet das Handlungsabstinenz des
Staates, auch in den Fallen, in denen das Allgemeinwohl fur eine Verletzung des
Konsensprinzips sprache. Hier besteht die Gefahr, dass Entstaatlichung der Ver-
antwortung fur Bildung zur Verantwortungslosigkeit pervertieren und damit
auch zu Lasten der (potentiellen) Bildungsteilnehmer gehen kann.

Abgesehen von dieser extremen Entwicklung unter dem Einfluss des Korporatis-
mus; auch bei Ricknahme der staatlichen Regie im Bildungssystem bleibt es je-
doch nach wie vor bei Unterstitzung und Hilfe fur die reklamierte Eigenverant-
wortung insbesondere dort, wo sich die Lernenden nicht oder noch nicht selb-
stdndig verhalten kénnen. Schwerpunkte staatlicher Aktivitat in der Erstausbil-
dung sind die Aktivitaten fur die heterogen zusammengesetzte Gruppe der Ju-
gendlichen ohne Berufsausbildung, wie z.B. auslandische Jugendliche und be-
hinderte Menschen, aber auch ,Lernschwache” und andere vom Markt nicht be-
racksichtigte Gruppen.

Aufgrund der vergleichsweise geringeren Regelungsdichte in der beruflichen
Weiterbildung ergibt sich fur die Beschrankung staatlichen Handels eine veran-
derte Perspektive. Nicht der Riickzug des Staates steht dabei im Vordergrund,
sondern das Ausmachen von unverzichtbaren Feldern, in denen 6ffentliche Ver-
antwortung wahrzunehmen ist, um den einzelnen in den Stand zu versetzen,
seiner Eigenverantwortung fur seine Beschaftigungs- und Arbeitsmarktfahigkeit
zu entsprechen. Die wichtigsten Felder fir Rahmenbedingungen und Infrastruk-
turhilfen erstrecken sich darauf, den Zugang zur Weiterbildung zu sichern (z. B.
durch Finanzierung und Beratung), Berufsstandards zu setzen und zu sichern
sowie die Transparenz des Marktes hinsichtlich Qualitat der Anbieter und Ange-
bote herzustellen?'. Ein zentrales Beispiel fir eine Infrastruktur in 6ffentlicher
Verantwortung im Bereich der beruflichen Weiterbildung ist in einer nach dem
Vorbild der Stiftung Warentest zu grtiindenden Stiftung Bildungstest zu sehen,
die Bildungsangebote und Anbieter (nicht nur im Bereich der Weiterbildung)
einem unabhéangigen Vergleich unterwirft®?. Mit dieser — inzwischen von der
Bundesregierung beschlossenen — MaBnahme wird eine flir Nachfrager und An-
bieter zentrale Verbesserung der Infrastruktur geschaffen, die sich im Hinblick
auf das neue Leitbild fur das Bildungssystem positiv auswirken durfte. Verglei-
chende Bildungstests sind zum einen darauf angelegt, denen, die vor Bildungs-
entscheidungen stehen, empirisch fundierte Informationen zu geben und so ihre
Nachfragemacht und ,Konsumentensouveranitat” zu starken; zum anderen er-
halten die Anbieter durch die vergleichenden Tests Aufschluss Gber die fur ihre
Kunden und Nachfrager entscheidenden Kriterien. Durch eine solche Infrastruk-

21 Vgl. RICHTER, 1., Offentliche Verantwortung fir berufliche Bildung. Zur Bestandsgarantie und zur gesetzlichen Regelung
der privaten beruflichen Bildung, Stuttgart 1970
2 Vqgl. Stiftung Warentest, Machbarkeitsstudie Bildungstests, geférdert vom BMBF und aus Mitteln des ESF, Dezember 2001
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turmaBnahme lasst sich das Qualitatsverhalten aller Beteiligten (Anbieter und
Nachfrager) im Sinne des Leitbildes unterstiitzen — und das ohne staatliche De-
tailreglementierung. Bildungsangebote werden langerfristig nur dann erfolg-
reich sein, wenn sie den Nachfragern ,nutzen”.

3. Fazit: Das Leitbild gewinnt Konturen

Die Diskussion zeigt, die skizzierten Entwicklungen in der beruflichen Aus- und
Weiterbildung starken in vielfacher Weise die Konturen des anvisierten Leitbil-
des fur das gesamte Bildungssystem. Im einzelnen muss das Bild jedoch unscharf
bleiben, weil noch viele Fragen offen sind. Es ist z. B. noch nicht zu Ubersehen,
wie sich die Veranderungen zeitlich entwickeln werden, welche Widerstande sich
gegen die skizzierten Trends ergeben oder welche Bevolkerungsgruppen zu den
. Verlierern” bzw. zu den ,,Gewinnern” der Entwicklung zu rechnen sind. Bei al-
len Unsicherheiten signalisiert das Leitbild jedoch einen realistischen Paradigmen-
wechsel in der Steuerung des Bildungssystems.

Ubersicht: Beitrag der beruflichen Bildung zum neuen Leitbild (in Stichworten)

Lernende Eigenverantwortung/Arbeitsmarkt und

Beschaftigungsfahigkeit (employability)

— Wahlqualifikationen

— Eigeninitiative bei Weiterbildung / individuelle
Kostenibernahme

— Wahrnehmung von Lernchancen am Arbeitsplatz

— ,Konsumentensouveranitat”

Merkmale des Qualifikationserwerb und Kompetenzentwicklung
Lernens — Neustrukturierung von Aus- und Weiterbildung
(Zusatzqualifikationen)
— Differenzierte Lernformenprofile
(informell / formell)
— Offene, durchlassige Lernwege
(Ausbildung / Weiterbildung / tertidres System)

Steuerung der Bildungsanbieter als Dienstleister

Bildungseinrichtung | — Outputorientierung

— Differenzierte Prufungsformen (handlungs-
kompetenzorientiert)

— Qualitatsentwicklung / Selbstevaluation

Rolle des Staates - Offentliche Verantwortung / Korporatismus
— Infrastrukturhilfen
— Nachfragerstarkung z.B. durch Bildungstests




36

STRUKTUREN UND INTERESSEN

Die Neustrukturierung des Verhaltnisses von Aus- und Weiterbildung ist der Kern
bei der Umgestaltung des gesamten Bildungssystems unter dem Aspekt des le-
bensbegleitenden Lernens. In der praktischen Neugestaltung der Verbindung von
Aus- und Weiterbildung verschranken sich beispielsweise das fur die Erstausbil-
dung dominante Berufskonzept und das Konzept der Employability, von dem vor
allem die Weiterbildung gepragt ist. Dies schldgt sich in den diskutierten Merk-
malen des Leitbildes nieder:

Der Verpflichtung zu Arbeitsmarkt- und Beschaftigungsfahigkeit im Sinne der
Employability ist eigenverantwortlich und selbststeuernd nur nachzukommen,
wenn dazu die individuelle Kompetenz und die infrastrukturellen Vorausset-
zungen, wie z.B. fur Information und Beratung vorliegen. Die Erstausbildung
im dualen System kommt diesen Anforderungen nach: zum einen durch die
qualitativen Standards des Berufskonzepts, zum anderen durch Wahlfreihei-
ten bei modular strukturierten Qualifikationseinheiten. In der Weiterbildung
wird das Prinzip der Eigenverantwortung und Wahlfreiheit dartber hinaus
gestutzt und entwickelt durch nachfragerstarkenden Infrastrukturausbau, bei
dem vor allem die die Konsumentensouveranitat starkenden Bildungstests
hervorzuheben sind.

Mit der Abkehr vom ,Lebensberuf” vollzieht sich eine Gewichtsverlagerung
zugunsten der Weiterbildung. Damit verbunden ist der relative Bedeutungs-
verlust von Abschlussqualifikationen und der auBerbetrieblichen Lernformen
wie Kurs und Seminar, die diese Abschlussqualifikationen vorwiegend vermit-
teln. Mehr Bedeutung kommt dagegen den auf Kompetenzentwicklung aus-
gerichteten informellen Lernformen zu, die den rasch wechselnden Anforde-
rungen des Beschaftigungssystems am ehesten entsprechen. Noch ist im Ein-
zelnen nicht deutlich, welche Lernformenprofile sich fur die verschiedenen
Beschaftigtengruppen herausbilden; es dirfte jedoch feststehen, dass ein le-
bensbegleitendes Lernen, in dem Lern- und Berufslaufbahn, Studier-, Erwerbs-
und Familientatigkeit (auch bildungsékonomisch) neu geordnet werden mus-
sen, differenzierte Profile von Lernformen erforderlich machen.

In der Weiterbildung, zunehmend auch in der Erstausbildung verstehen sich
die auBerbetrieblichen Bildungsanbieter als Dienstleister. Vor allem in den Be-
reichen der Weiterbildung, in denen private Nachfrager selbst finanzieren, setzt
sich die Orientierung der Anbieter an praktisch verwertbarer Bildungsdienst-
leistung durch. Auch im Rahmen der SGB Ill-finanzierten Weiterbildung durfte
sich ein solcher Trend im Rahmen der laufenden Reform der Arbeitsmarktpoli-
tik und der Bundesanstalt fiir Arbeit durchsetzen. Dabei wird es auch in die-
sem Segment der Weiterbildung erforderlich, Eigenverantwortung und Moti-
vation der arbeitslosen Nachfrager nach Bildung u.a. auch mit Bildungsgut-
scheinen zu starken?. Selbst fur die Teilzeit-Berufsschule beginnt der Dienst-

2Vgl. dazu Presseinformation Nr. 40/02 der Bundesanstalt fur Arbeit vom 5. Juni 2002
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leistungsgedanke zu greifen: Dies zeigen die aktuellen Initiativen im Rahmen
der Bund-Lander-Kommission sowie in einzelnen Landern, die beruflichen Schu-
len zu regionalen Kompetenzzentren fir Aus- und Weiterbildung auszubau-
en.

o Offentliche Verantwortung in der Aus- und Weiterbildung zeigt sich in unter-
schiedlichen Aspekten eines staatlichen Verzichts auf Detailregulierung und
ausschlieBlich staatliche Zustandigkeit. In der Praxis der Erstausbildung hat das
Konsensprinzip zwischen den Sozialparteien und dem Staat zu einer quasi 6f-
fentlichen Verantwortung gefuhrt. In der Weiterbildung setzt sich immer star-
ker der Gedanke durch, 6ffentliche Verantwortung nicht in der Form staatli-
cher Regulierung, sondern in der Form von 6ffentlich verantworteten Infra-
strukturhilfen zu verstehen, wie z.B. durch Information, Beratung, Transpa-
renz der Angebote. Vor diesem Hintergrund erhélt die vor 30 Jahren erhobene
Forderung nach Integration der Weiterbildung in das Bildungssystem eine ver-
anderte Bedeutung: Der Beitrag der beruflichen Aus- und Weiterbildung zum
neuen Leitbild fordert diese Integration, allerdings in ein Bildungssystem, das
von den offenen Strukturen der Weiterbildung gepragt ist?.

In der skizzierten Perspektive leistet die berufliche Bildung gewichtige Beitrage
im Sinne der Konturen des neuen Leitbilds flr das gesamte Bildungssystem. 30
Jahre nach der Edding-Kommission hat das duale System insofern tber die Wei-
terbildung hinaus Schule gemacht, als sich seine Strukturen bis in die Hochschule
hinein vernetzen.

In der IT-Branche sind dazu bereits die ersten konkreten Schritte gemacht wor-
den. Nicht nur vertikal durchlassige Bildungsgdange zeichnen sich ab, auch das
Spektrum der Lernformen und der darauf bezogene Zertifikatserwerb erweitert
sich: Neben die traditionellen 6ffentlich-rechtlichen Abschlisse treten neue For-
men der Zertifizierung, die auch die informell erworbenen Kompetenzen ,sicht-
bar” machen sollen.

% Vgl. dazu FUSSEL, H.-P, Neue Formen der Weiterbildung und deren Verhéltnis zu bildungsrechtlichen Rahmenbestim-
mungen, in: DOBISCHAT, R.; SEIFERT, H. (Hg.), Lernzeiten neu organisieren, Berlin 2001, S. 273 ff.
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3. Uberginge zwischen Erstausbildung und Weiterbildung.
Auf dem Weg zu einem koharenten Berufsbildungssystem

1.  Bildungspolitische Konzepte und Strategien

In den bildungspolitischen Konzepten der letzten 30 Jahre gehért die Verbin-
dung von Aus- und Weiterbildung zu den Kernelementen der Reformarchitektur.
Die Strukturierung lebenslangen bzw. lebensbegleitenden Lernens orientiert sich
an einem kontinuierlichen Lernprozess und erfordert flieBende Grenzen zwi-
schen den Teilbereichen des Bildungssystems (vom Kindergarten bis zur Hoch-
schule und der Weiterbildung) einerseits und den mit ihnen korrespondierenden
Bereichen des Erfahrungslernens (z. B. Familie, soziale Umwelt, Arbeit) anderer-
seits. Angestrebt wird eine kohdrente Gesamtheit von formellem und informel-
lem Lernen. Den Ubergdngen zwischen Erstausbildung und Weiterbildung
kommt dabei aus bildungsékonomischen und lernbiographischen Grinden eine
besondere Bedeutung zu. Dies zeigen die folgenden Beispiele aus der jingeren
Reformgeschichte.

1.7 Strukturplan fir das Bildungswesen (1970)

Die Thematik der Ubergénge zwischen Erstausbildung und Weiterbildung ist fur
die Bildungskommission des Deutschen Bildungsrates (1970) Teil ihrer umfassen-
den programmatischen Aussagen zur klnftigen Neuverteilung der Bildungszei-
ten, die vor allem den aktiven Lebenszeitraum von (Erwerbs-)Personen betrifft.
Die wichtigsten Merkmale beziehen sich auf die folgenden Punkte:

e Weiterbildung ist selbstverstandlicher Teil der Berufaustibung, dies zeigt die
angestrebte ,Freistellung von anderer Arbeit” fur Bildungszwecke, die gesetz-
lich oder tarifvertraglich geregelt werden soll.

e Weiterbildung wird dabei in erster Linie als organisiertes Lernen im Rahmen
des formalen Bildungssystems verstanden.

e Zugleich wird die ,Bildungswirkung informeller Lernprozesse, vor allem Be-
rufserfahrung und Lebenspraxis” (S. 197), keineswegs Ubersehen, sie wird der
Wirkung organisierten Lernens durchaus als gleichwertig eingeschatzt.

Angestrebt wird ein periodischer Wechsel von Arbeit und organisiertem Lernen;
dabei soll Lernen nach dem Prinzip des Baukastensystems organisiert werden und
vielfach kombinierbare Lerneinheiten umfassen.

Mit Hilfe des Baukastensystems sollen Bildungsabschlisse (einschlieBlich Erstaus-
bildung, soweit sie in der Umschulung erworben sind) sukzessiv erwerbbar sein;
die relativ abgeschlossenen Lerneinheiten sollen zu zertifizierbaren (Teil-) Quali-
fikationen fuhren.
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Insgesamt soll das Verhaltnis von Erstausbildung und Weiterbildung neu be-
stimmt werden. Es geht dabei vor allem um eine bildungsékonomische Neuver-
teilung der gesamten Bildungszeiten, primar bezogen auf das aktive Arbeits- und
Berufsleben. Generelles Ziel ist die Begrenzung der formalen Bildungszeiten, ins-
besondere in der Erstausbildung.

1.2 Recurrent-Fducation-Konzept der OFCD (7973)

Ebenso wie das Strukturplan-Konzept kann der OECD-Ansatz als eine Antwort
auf das seinerzeit quantitativ expandierende Bildungswesen interpretiert wer-
den. Die Kritik richtete sich auf das zu einseitig beglnstigte organisierte Lernen
der Jugendzeit in Schule und Hochschule, das Lernbedurfnisse aus der Berufspra-
xis vernachlassige; damit werde nicht zuletzt die Chancengleichheit von Perso-
nen verletzt, die — aus welchen Griinden auch immer - frihzeitig aus dem forma-
len Bildungssystem ausscheiden. Von daher versteht sich das Recurrent-Educati-
on-Konzept (vgl. Bergner 1988) konsequent als ein integratives Gesamtbildungs-
konzept fur alle Erwachsenen nach Abschluss der Pflichtschulzeit unter Betonung
des offenen Lernens:

Zum einen geht es darum, jedem einzelnen lebenslang den Zugang zu organi-
sierten Lernprozessen zu 6ffnen. Dazu sollen die Phasen des Erwerbs von Wissen
einerseits und der von dessen Anwendung im Arbeitsprozess andererseits syste-
matisch und wechselseitig miteinander verbunden werden.

Zum anderen werden damit auch die verschiedenen Lebens- und Lernbereiche
miteinander verbunden; durch alternierendes Lernen werden die unstrukturier-
ten, d.h. informellen Lernerfahrungen mit strukturierten Lernerfahrungen in
Verbindung gebracht. Organisiertes Lernen wird so — insbesondere in den Di-
mensionen des sozialen und fachiibergreifenden Lernens — erganzt und berei-
chert.

SchlieBlich sieht das integrative Konzept auch vor, dass die bisher weitgehend
nebeneinander bestehenden Teilbereiche der nachschulischen beruflichen Bil-
dung miteinander verbunden werden: Erstausbildung, Hochschule und Weiter-
bildung werden als Teile eines Gesamtsystems verstanden.

1.3 Figenstindiges und gleichwertiges Berufsbildungssystem (1994)

Der Vorschlag des Bundesinstituts fur Berufsbildung (BIBB) (vgl. Dybowski u.a.
1994) fir ein eigenstandiges und gleichwertiges Berufsbildungssystem klagt die
Gleichwertigkeit von beruflicher und allgemeiner Bildung ein: Die vertikale
Durchlassigkeit, und das bedeutet, die Ubergange von der Erstausbildung/Wei-
terbildung in die Hochschule, wird durch ungerechtfertigte Barrieren (wie z.B.
uneinheitliche Regelungen der Lander fur den Hochschulzugang) behindert. Die
Sackgasse berufliche Bildung soll vor allem durch den Ausbau dualer Bildungs-
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wege — von der Erstausbildung Uber die Weiterbildung bis in den tertidren Be-
reich — tberwunden werden. Dies soll durch integrative Lédsungen in zwei Dimen-
sionen erreicht werden.

Zum einen geht es in vertikaler Dimension um eine starkere VerknlUpfung von
Aus- und Weiterbildung, die nach und nach — unter Einbeziehung der Hochschu-
le — als eine Gesamtheit behandelt werden soll.

Zum anderen sollen in der horizontalen Dimension Arbeiten und Lernen inte-
griert werden, d.h. es wird nicht mehr allein auf eine additive Verbindung von
Berufspraxis und organisiertem Lernen gesetzt. Starker als bisher soll Berufs-
erfahrung (auch) fur den Erwerb von Weiterbildungsabschlissen genutzt wer-
den.

Der BIBB-Vorschlag sieht eine Reihe weiterer Elemente vor, die die Umsetzung
betreffen, wie z.B.

e die Modularisierung von Weiterbildungskonzepten, um den schrittweisen Er-
werb von Qualifikationen zu erleichtern,

e den Ausbau der Fortbildungsabschlisse in den beschaftigungsrelevanten Dienst-
leistungsbereichen,

e die Verstarkung von Verbinden zwischen Weiterbildungsanbietern und Be-
trieben nach dem Vorbild der dualen Fachhochschulstudiengange bzw. der
Berufsakademien.

1.4  Fin neues Leitbild fir das Bildungssystem (7998)

Der Sachverstandigenrat Bildung bei der Hans-Bockler-Stiftung (1998) hat im
Dezember 1998 ein neues Leitbild fur das Bildungssystem vorgeschlagen. Die Fra-
ge der Ubergange von der Erstausbildung in die Weiterbildung ist dabei ein Teil
der umfassenden Empfehlungen, die bei der beruflichen Bildung ansetzen: Er-
stausbildung, Studium und Weiterbildung sollen zu einem differenzierten Ge-
samtsystem lebensbegleitenden Lernens entwickelt werden. Konsequenter noch
als in den oben skizzierten Reformkonzepten wird ein Gesamtsystem vorgeschla-
gen, in dem die Uberginge zwischen den Teilbereichen Erstausbildung, Studium
und Weiterbildung nur noch untergeordnete Orientierungsfunktion haben. Le-
gitimiert wird dieser Ansatz durch ein neues Verhéltnis von individueller und
offentlicher Verantwortung:

Selbststeuerung und Eigenverantwortung erhalten ein starkeres Gewicht, in 6f-
fentlicher Verantwortung werden dafur die infrastrukturellen Rahmenbedingun-
gen geschaffen.
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Die wichtigsten Empfehlungen betreffen

¢ die Verteilung der Bildungszeiten Uber das gesamte aktive Berufs- und Arbeits-
leben nach individuellen Wiinschen und konkreten Arbeitsmarkterfordernissen,

e die Modularisierung des Bildungsangebots, um den schrittweisen Qualifika-
tionserwerb zu erleichtern und die Flexibilitat des Systems zu erhéhen,

e die Vernetzung der vielfaltigen Lernorte (Weiterbildungsanbieter, Betriebe,
Medien),

e die Kombination unterschiedlicher Lernformen unter dem Aspekt Arbeiten und
Lernen starker aufeinander zu beziehen, sowie nicht zuletzt

e die Zertifizierung und Anerkennung bzw. Anrechnung von informell Gelern-
tem fur Bildungsabschlusse.

Da das neue Leitbild eine ausgepragte individuelle Verantwortung fur Bildungs-
entscheidungen und -aktivitaten unterstellt, sind zugleich infrastrukturelle Rah-
menbedingungen in 6ffentlicher Verantwortung erforderlich, um die erhdhte
Eigenverantwortung Uberhaupt erst zu ermdglichen. Zu diesen Infrastrukturleis-
tungen gehoéren — neben einer angemessenen Finanzierung — vor allem ein Infor-
mations- und Beratungssystem sowie die Transparenz und Qualitatssicherung des
Angebots und der Anbieter.

Zu der Frage der Ubergdnge zwischen Erstausbildung und Weiterbildung stim-
men die skizzierten bildungspolitischen Konzepte und Strategien weitgehend
Uberein: Lebenslanges bzw. lebensbegleitendes Lernen erfordert kontinuierliches
Lernen und damit eine doppelte Neuorientierung; zum einen eine Gewichtsver-
lagerung zugunsten der Weiterbildung, zum anderen eine starkere Einbeziehung
und BerUcksichtigung der informellen Lernprozesse, die in der Arbeit und in der
sozialen Umwelt laufend stattfinden.

Die Mittel und Wege, um diese Ziele zu erreichen sind ebenfalls in allen Ansat-
zen recht dhnlich: Im Wesentlichen geht es darum

e das Bildungsangebot mehr oder weniger stark in Module bzw. Qualifikations-
einheiten aufzuldsen; dabei ist nicht immer eindeutig, inwieweit dies im Rah-
men der bestehenden Abschlussqualifikationen geschehen soll, oder ob das
bestehende System der Abschlussqualifikationen durch véllig neue, individuell
gestaltbare Qualifikationsprofile ersetzt werden soll;

e (Teil-)qualifikationen separat zu zertifizieren, um sie je nach individuellem In-
teresse und/oder betrieblicher Anforderung verwertbar zu machen; zertifizier-
bar sind dabei nicht nur Ergebnisse des organisierten Lernens, sondern ver-
starkt des informellen Lernens;

¢ den Einfluss des Nachfragers auf das war gelernt werden soll, zu starken. Dies
gilt sowohl fur den Zeitpunkt als auch fur die Inhalte und die Lernformen des
Lernens;
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e die traditionellen ordnungspolitischen Grenzen der Teilsysteme des Bildungs-
bereichs, insbesondere die zwischen Erstausbildung und Weiterbildung flie-
Bend zu gestalten und den Zugang zu den organisierten Lernprozessen offen
zu halten.

Die vier Ansatze unterscheiden sich hinsichtlich ihrer Abstraktion von der kon-
kreten Ordnungspolitik. Insbesondere die beiden alteren Ansatze verzichten auf
konkrete Vorschlage zur Umsetzung. Unmittelbar einsichtig ist dies beim OECD-
Vorschlag, weil es sich hier um einen internationalen Ansatz handelt, der auf
unterschiedliche nationale Gegebenheiten bezogen werden muss. Die beiden
jungeren Vorschlage hingegen zeigen durchaus konkrete ordnungspolitische
Ansatzpunkte auf, die fur eine Umsetzung der Vorschlage in Frage kommen. So
schlagt der Sachverstandigenrat Bildung z. B. vor, Erstausbildung und Weiterbil-
dung so zu verzahnen, dass ein Teil der auf die Erstausbildung entfallenden Zeit
im Rahmen der Weiterbildung fur die Entwicklung eines individuell gepragten
Qualifikationsprofils genutzt werden kann. Damit wirde nicht nur eine zeitliche
Gewichtsverlagerung zugunsten der Weiterbildung erméglicht, sondern auch ein
abgesicherter Zugang zur Weiterbildung hergestellt.

2. Ansatze der Ordnungspolitik

Konkrete Lésungsansatze fur Ubergénge zwischen der Erstausbildung (im dua-
len System) und der Weiterbildung mussen sich auf die ordnungspolitischen Ge-
gebenheiten einlassen. Auch wenn heute Aus- und Weiterbildung haufig in ei-
nen engen inhaltlichen und organisatorischen Bezug gebracht werden und ge-
bracht werden mussen, Erstausbildung und Weiterbildung sind nach wie vor
rechtlich und ordnungspolitisch wenig koharente Teilsysteme im System der be-
ruflichen Bildung. Bevor auf die ordnungspolitischen Ansatze fur eine engere
Verbindung von Aus- und Weiterbildung eingegangen wird, muss noch ein kur-
zer Blick auf die ordnungspolitische Ausgangsposition in den beiden Teilberei-
chen geworfen werden (siehe Abbildung 1).

Die Ubersicht beschrankt sich auf die geregelte, nichtschulische Aus- und Weiter-
bildung, d.h. ausgeklammert sind die schulischen Ausbildungsberufe (Berufsfach-
schulen und Schulen des Gesundheitswesens) sowie der Bereich der Fachschulen
und der Fachschulberufe (z.B. Techniker/-in).

Sie verdeutlicht, dass die durch o6ffentlich-rechtliche Fortbildungsabschlisse
geregelte Weiterbildung nur einen relativ geringen Anteil am gesamten Weiter-
bildungsbereich und -volumen ausmacht. Fur die quantitativ bedeutendsten
Segmente der beruflichen Weiterbildung, die betriebliche sowie die SGB llI-
geforderte Weiterbildung haben gesetzlich geregelte Fortbildungsabschlusse, die
sich vor allem auf die Aufstiegsfortbildung beziehen, nur relativ geringe Bedeu-
tung.
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Der quantitative Umfang der beruflichen Weiterbildung wird durch folgende
Zahlen gekennzeichnet (BMBF 2001):

* 29% (rd. 14,4 Mio) der 19-64jahrigen Deutschen haben im Jahr 2000 an beruf-
licher Weiterbildung in Form von Kursen und Seminaren teilgenommen;

® 67 % der Erwerbstatigen haben sich in 2000 an Formen des informellen Kennt-
niserwerbs (z. B. Anlernen, Selbstlernen, Fachliteratur) beteiligt;

e Finanzierungsvolumen fur die gesamte berufliche Weiterbildung: 77,5 Mrd.
DM im Jahre 1998 (Weif3 2000).

Abbildung 1: Struktur und Ordnung der beruflichen Aus- und Weiterbildung

Ordnungspolitische Merkmale

Merkmal

Erstausbildung
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— Anzahl der Berufe
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345
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Fur den konkreten Ubergang zwischen Erstausbildung und (geregelter) Weiter-
bildung/Fortbildung sind die folgenden Merkmale kennzeichnend:

e Die Zulassungsvoraussetzungen zu den bundeseinheitlichen Fortbildungspri-
fungen umfassen in der Regel eine erfolgreiche Erstausbildung und eine zwei-
bzw. dreijahrige Berufspraxis, die sich ohne Vorliegen des Erstausbildungsab-
schlusses (auf sechs Jahre) verdoppelt.

¢ Die Berufserfahrung ist bisher als Zulassungsvoraussetzung fur die Weiterbil-
dung relevant, jedoch nicht in der Form einer eigenstandig zertifizierten und
verwertbaren Qualifikation (vgl. dazu den Punkt 2.4 unten).

e Die Anzahl der bundeseinheitlichen Fortbildungsabschlisse/Fortbildungsberufe
ist geringer als die der Ausbildungsberufe, die vertikalen Verbindungen Aus-
bildung-Weiterbildung sind dadurch z.T. eingeschrankt.

e Im Unterschied zur Erstausbildung gibt es in der Weiterbildung keine ausrei-
chend gesicherten Lernzeiten.

e Wahrend die Ausbildung im dualen System in der Regel betriebsfinanziert ist,
mussen fur die Weiterbildung in der Regel mehrere Finanzierungsquellen (Be-
trieb/Staat/Individuum) kombiniert werden.

2.1 Gestaltungsoffenheit der Berufe

In der verstarkten Ordnungstatigkeit der letzten Jahre sind neue Gestaltungsele-
mente fur die Konstruktion von Berufsbildern entwickelt worden, die auch eine
Antwort auf die Herausforderung des lebenslangen Lernens und damit auch fur
die Ubergénge von der Erstausbildung in die Weiterbildung geben. Bereits in den
vom Bundesausschuss fur Berufsbildung im Jahre 1974 formulierten Kriterien der
Beruflichkeit wird vom Ausbildungsberuf gefordert, dass er Grundlage fur Fort-
bildung und beruflichen Aufstieg ist. Mit dem Grundsatz der Gestaltungsoffen-
heit der Berufe wird die Dynamik der Veranderung selbst zum Konstruktions-
merkmal der Beruflichkeit: Die Anschlussfahigkeit fur den weiteren Qualifikati-
ons- und Kompetenzerwerb soll so gewahrleistet werden. In der Praxis bedeutet
das: Ein Kern von relativ stabilen Qualifikationen und Kompetenzen sichert die
wichtigsten Berufsfunktionen, zugleich sorgt ein Flexibilitatskorridor daftr, dass
branchen- und betriebsspezifische Anforderungen im Rahmen eines Berufs aus-
gefullt werden kénnen. Nach diesem Muster sind in den letzten Jahren zahlrei-
che neue Berufe konstruiert worden, prototypisch waren dabei die vier IT-Ausbil-
dungsberufe von 1997.

2.2 Flexibilitat durch vielféltige Strukturkonzepte

Bis Mitte der 90er-Jahre gab es nur wenige Moglichkeiten, Ausbildungsberufe
differenziert zu strukturieren. Neben den so genannten Monoberufen (ohne Spe-
zialisierung) bestanden diese vor allem in einer Spezialisierung mit Schwerpunk-



UBERGANGE ZWISCHEN ERSTAUSBILDUNG UND WEITERBILDUNG 45

ten oder Fachrichtungen; auBerdem gab es die Moglichkeit, Ausbildungsberufe
in Stufen zu gliedern. Inzwischen sind weitere vielfaltige Strukturkonzepte ent-
standen. Mit Hilfe von unterschiedlichen Instrumenten, wie z. B. Pflicht- und
Wahlqualifikationseinheiten, Fachbereichen, Einsatzgebieten, Sparten und Wahl-
bereichen wird die angestrebte Flexibilitat der Ausbildungsberufe strukturiert.
Im Hinblick auf eine groBere betriebliche Einsatzfahigkeit nach der Ausbildung
werden je nach Bedarf bzw. Berufsgruppe unterschiedliche Strukturkonzepte
angewendet. Hervorzuheben sind, neben den bereits erwahnten Kernqualifika-
tionen und den spezifischen Fachqualifikationen bei den IT-Berufen,

¢ die Kombination von Pflicht- und Wahlqualifikationseinheiten bei den Medi-
enberufen,

e die Ausbildung in Spartenbereichen mit Schnittstellen zwischen Aus- und Wei-
terbildung in der Versicherungswirtschaft.

Darilber hinaus gibt es weitere Varianten, die die vorhandenen Strukturierungs-
elemente neu kombinieren (vgl. Lennartz 2002).

2.3 Zusatzqualifikationen und modulare Strategie

Hervorzuheben ist die mit Pflicht- und Wahlqualifikationen verbundene Strate-
gie, Ausbildung im letzten Drittel modular zu strukturieren. Trotz des ordnungs-
politischen Konsens zwischen Staat und den Sozialparteien, die Erstausbildung
im Interesse des Erreichens einer Gesamtqualifikation nicht in (Teil-)Qualifika-
tionen aufzulésen, zeichnen sich hier in der curricularen Strategie Gemeinsam-
keiten mit der beruflichen Weiterbildung ab. Dies gilt insbesondere dann, wenn
so genannte Zusatzqualifikationen in der Ausbildung genutzt werden. Unter Zu-
satzqualifikationen sind separate arbeitsmarktverwertbare, zertifizierbare (Teil-)
Qualifikationen zu verstehen, die Gber das hinaus gehen, was von den Ausbil-
dungsordnungen gefordert wird. Es handelt sich dabei z. B. um betriebliche Spe-
zialisierungen im Beruf, fachtbergreifende Qualifikationen (z. B. Sprachkennt-
nisse) oder die Ausbildereignung nach der AEVO, die fur Fortbildungsabschliisse
angerechnet werden kénnen. Zusatzqualifikationen kénnen wahrend der Er-
stausbildung und/oder unmittelbar nach deren Abschluss in der beruflichen Wei-
terbildung erworben werden. Insofern haben sie eine Aus- und Weiterbildung
verbindende Funktion. Sie sind damit nicht nur ein Beitrag zur individuellen be-
ruflichen Profilbildung im Sinne einer Fachkarriere, sondern auch Bausteine fur
das lebensbegleitende Lernen. Inzwischen haben sich hier auch flieBende Uber-
gange zwischen Zusatzqualifikationen und Abschllssen der Aufstiegsfortbildung
ergeben. Fir leistungsstarke Auszubildende ist es zum Beispiel — unter Verkr-
zung der Ausbildungszeit — méglich, den Abschluss , Betriebsassistent im Hand-
werk”, ein Abschluss nach § 42,1 HwO, zu erwerben. Ein weiteres Beispiel, das
den gestuften Ubergang von der Erstausbildung in die Weiterbildung verdeut-
licht, ist der Abschluss eines gepruften Kraftfahrzeugservicetechnikers (§ 46,2
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BBiG), der unmittelbar nach Abschluss der Ausbildung mdglich ist. Auch diese
unterhalb des Kraftfahrzeugmeisters angesiedelte Qualifikation hat den Charak-
ter einer Zusatzqualifikation, zumal die in der Regel bestehende Zulassungsvor-
aussetzung zu einem Fortbildungsabschluss — namlich zwei Jahre Berufspraxis —
nicht angewandt wird.

2.4 Informell erworbene Zusatzqualifikationen im Rahmen der IT-Weiterbildung

Eine erheblich weiterreichende Perspektive fur Zusatzqualifikationen ergibt sich
im Rahmen des neuen Weiterbildungssystems fur die IT-Branche. Die im Mai 2002
geregelte IT-Weiterbildung hat nicht nur Bedeutung fur die Verbindung von Er-
stausbildung und Weiterbildung im IT-Bereich; sie durfte dartber hinaus auch
paradigmatische Bedeutung fur die kiinftige Gestaltung des Verhaltnisses Er-
stausbildung, Weiterbildung und dem tertidren Bereich erhalten.

In dem neu geschaffenen Weiterbildungssystem fur die IT-Branche werden drei
Qualifikationsebenen unterschieden (vgl. Borch; WeiBmann 2002):

Auf der ersten Karrierestufe sind fur 29 marktgangige Spezialistenprofile (wie z.
B. Netzwerkadministrator, Anwendungssystemberater) Qualifikationsstandards
festgelegt worden, denen auch die Funktion von Zusatzqualifikationen zu-
kommt.

Auf der zweiten Karrierestufe wurden vier Abschlutsse fur , operative Professio-
nals” geregelt (geprufte(r) IT-Entwickler/-in, geprufte(r) IT-Projektleiter/-in, ge-
prifte(r) Berater/-in, geprifte(r) Okonom/-in.

Auf der dritten Karrierestufe gibt es schlieBlich zwei neue Abschlusse fur ,strate-
gische Professionals” (geprufte(r) Informatiker/-in, geprufte(r) Wirtschaftsinfor-
matiker/-in.

Wahrend die Qualifikationsprofile fur Spezialisten durch ein (im Einzelnen noch
zu entwickelndes) privatwirtschaftlich organisiertes Zertifizierungsverfahren (Per-
sonalzertifizierung nach DIN EN 45013) gesichert werden sollen, sind die Ab-
schlUsse der operativen und strategischen Professionals 6ffentlich-rechtlich nach
§ 46,2 BBiG geregelt.

Fur den Ubergang von der Erstausbildung zur Weiterbildung ergeben sich daraus
wichtige Neuerungen:

Der Erwerb der Qualifikationsprofile fur Spezialisten soll ,arbeitsprozess-
orientiert” erfolgen, d.h. die Qualifikation wird im Prozess der Arbeit festgestellt.
Die Zertifizierung der Spezialisten zielt auf den Personenkreis derjenigen, die ihre
Kompetenzen informell erworben haben. Durch Zertifizierung und Anerkennung
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werden sie zu ,,Quereinsteigern” in den formalen Weiterbildungsprozess, da die
Qualifikation eines zertifizierten IT-Spezialisten zu den Zulassungsvoraussetzun-
gen fur die Prifung zu einem der AbschlUsse als operativer Professional gehort.
Es gibt damit erstmals eine arbeitsmarktverwertbare Zertifizierung von informell
erworbenen Kompetenzen.

Dieser Schritt erhalt insofern eine besondere Bedeutung, als das IT-Weiterbil-
dungssystem mit Informatikstudiengdngen verzahnt werden soll. Ziel ist, die in
der Weiterbildung erbrachten Lern- und Prufungsleistungen in Hochschulstudi-
engangen anzurechnen. Dies soll durch die Anwendung von Leistungspunktesys-
temen im Rahmen des European Credit Transfer System (ECTS) erfolgen. Die Spit-
zenorganisationen der Sozialparteien und die Bundesministerien (BMBF und
BMWi haben dazu eine gemeinsame Erklarung abgegeben (Bundesanzeiger Nr.
105 a vom 12. Juni 2002). Damit wurden nicht nur die immer wieder erhobenen
bildungspolitischen Forderungen zur Gleichwertigkeit von beruflicher und allge-
meiner Bildung realisiert, auch die europaische Vereinbarung zur raschen Ein-
fuhrung des ECTS wirde umgesetzt.

2.5 Resiimee zu den ordnungspolitischen Ansétzen

Insgesamt zeigen die ordnungspolitischen Ansatze in der Frage der Uberginge
von der Erstausbildung zur Weiterbildung ein sehr vorsichtiges Agieren der auf
Konsens bedachten Akteure (Staat und Sozialparteien). Im Zusammenhang mit
der verstarkten Ordnungstatigkeit seit Mitte der 90er-Jahre und der vorangegan-
genen Kritik an der mangelnden Flexibilitat des dualen Systems sind jedoch eine
Reihe von wichtigen Elementen fiir den Ubergang von der Erstausbildung in die
Weiterbildung entwickelt worden, die sich am lebenslangen Lernen orientieren
(vgl. Sauter 20023, S. 261 ff.).

Dazu gehoren vor allem
e die Strukturkonzepte zur Verbesserung der ausbildungsinternen Flexibilitat,

e die Pflicht- und Wahlqualifikationen zur Starkung der individuellen Qualifika-
tionsprofile,

e die Aus- und Weiterbildung verbindenden und Ubergreifenden Zusatzqualifi-
kationen und ihre moégliche Anrechenbarkeit auf WeiterbildungsabschlUsse,

e die modularen Strategien, die dem Denken in Qualifikationseinheiten zugrunde
liegen,

e die Zertifizierung von informell erworbenen Kompetenzen, sowie
e die geplante Einfihrung des ECTS.

Insgesamt werden in der ordnungspolitischen Gesamtstrategie die wesentlichen
Merkmale des traditionellen Qualifikationssystems (z. B. Berufskonzept, 6ffent-
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lich-rechtliche Abschllsse) beibehalten; zugleich werden aber auch neue Gestal-
tungselemente (wie z. B. Zusatzqualifikationen, neue Zertifizierungssysteme) ge-
schaffen, die den Individuen und den Betrieben zusatzliche Handlungsspielrau-
me im Hinblick auf das lebenslange Lernen einrdumen und das Berufsbildungs-
system kohéarenter machen.

3. Betriebliche Strategien

Die ordnungspolitischen Ansatze sind ein Reflex auf die Erfordernisse der betrieb-
lichen Praxis. Ergebnisse einer Betriebsbefragung zeigen: Mehr als drei Flnftel
der Betriebe befUrworten eine engere inhaltlich verzahnte Aus- und Weiterbil-
dung. Mehr als die Halfte der Betriebe halt sogar eine engere organisatorische
Verzahnung von Aus- und Weiterbildung fur unverzichtbar (Werner 2000, S. 57).
Es gibt insgesamt eine deutliche Bereitschaft der Betriebe, das kiinftige Verhalt-
nis von Ausbildung und Weiterbildung neu zu bewerten und zu gestalten. Er-
gebnisse einer deutschen Zusatzerhebung zur Continual Vocational Training Sur-
vey (CVTS 2) zeigen dies: Nur 16 % der befragten Unternehmen mochten das bis-
herige inhaltliche und zeitliche Verhaltnis von Ausbildung und Weiterbildung
beibehalten, nur 6 % mochten allein die Ausbildung ausgebaut wissen. Dagegen
halten knapp vier Funftel vor allem einen Ausbau der Weiterbildung fur win-
schenswert, 45 % mochten Aus- und Weiterbildung in den Veranderungsprozess
einbezogen sehen (Grinewald; Moraal 2001, S. 10).

Als ein fur die Verzahnung von Aus- und Weiterbildung geeignetes Instrument
sehen viele Betriebe die Zusatzqualifikationen, die inzwischen in der betriebli-
chen Praxis weit verbreitet sind. Bei einer Befragung durch das Bundesinstitut
fur Berufsbildung (BIBB) gaben 57 % von 940 Ausbildungsbetrieben an, dass sie
Zusatzqualifikationen bereits wahrend bzw. unmittelbar im Anschluss an die
Ausbildung ,allein oder in Zusammenarbeit mit anderen (z. B. Bildungstragern)”
vermitteln (Berger; Hocke 2001, S. 24).

Aus den ordnungspolitischen Ansatzen stehen den Betrieben eine Reihe von Ele-
menten zur Verfligung, die sie fur eigene Flexibilisierungsstrategien nutzen kén-
nen. Zahlreiche Faktoren (wie z. B. BetriebsgréBe, Branche, Alters- und Qualifi-
kationsstruktur der Beschaftigten, Ausbildungs- und Qualifizierungsverhalten)
haben Einfluss darauf, wie die Betriebe im Einzelnen mit den von der Ordnungs-
politik gebotenen Moéglichkeiten umgehen. Im Rahmen des ordnungspolitischen
Spektrums kommt den Zusatzqualifikationen eine Schlusselrolle fur die Frage des
Ubergangs von der Erstausbildung zur Weiterbildung zu. Bereits aus der zeit-
lichen Lage der Zusatzqualifikationen ergeben sich unterschiedliche Flexibilisie-
rungsstrategien fur die Betriebe und damit unterschiedliche Ansatze, das Ver-
haltnis von Aus- und Weiterbildung zu gestalten. Bei den folgenden Flexi-
bilisierungsalternativen handelt es sich um Typisierungen, deren Elemente im
Hinblick auf weitere Varianten kombiniert werden kénnen.
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3.1 Alternative A: Zusatzqualifikationen in der Erstausbildung

Bei diesem Flexibilisierungstyp liegt der Akzent auf der Erstausbildung. Zusatz-
qualifikationen werden von den Betrieben dazu genutzt, parallel zur Erstausbil-
dung, ihren leistungsstarken Auszubildenden ein zusatzliches Qualifizierungsan-
gebot zu machen. Mit Hilfe der angestrebten anspruchsvolleren Berufsprofile
kénnen die Einsatzmoglichkeiten der kinftigen Mitarbeiter/-innen nach Ab-
schluss der Erstausbildung erheblich gesteigert werden. Im Extremfall konnte das
dazu fuhren, dass am Ende der Ausbildungszeit z. B. zusammen mit der Gesellen-
prifung bereits eine erste Fortbildungsprifung (z. B. Betriebsassistent/-in im
Handwerk) abgelegt wird. Fur das spatere individuelle Weiterbildungsverhalten
kénnen damit positive Grundlagen gelegt werden, z. B. im Hinblick auf den spa-
teren Erwerb der Meisterqualifikation.

Bei dieser Alternative besteht allerdings die Gefahr, dass Zusatzqualifikationen
auf leistungsstarke Auszubildende konzentriert werden und Qualifizierungsan-
strengungen als Weiterbildung nicht sichtbar werden. Es kénnte damit auch der
Eindruck entstehen, dass eine (Uberfrachtete) Ausbildung spatere Weiterbildung
entbehrlich macht.

3.2 Alternative B: Zusatzqualifikationen in der Weiterbildung

Eine Flexibilisierungsstrategie, die dagegen Zusatzqualifikationen vor allem im
Rahmen der Weiterbildung nach Abschluss der Erstausbildung anbietet, unter-
streicht nicht nur die Bedeutung der Weiterbildung fur Berufsanfanger, sondern
eroffnet auch Chancen, die Zusatzqualifikationen fir den Erwerb spaterer Weiter-
bildungsabschlisse zu nutzen. Befragungsergebnisse zeigen allerdings, dass Zusatz-
qualifikationen bisher nur in sehr geringem Umfang (in Industrie und Handel un-
ter 10 %) als Bestandteil eines anerkannten Fortbildungsabschlusses angerechnet
werden. Auch im Bereich der Ausbildung werden im tbrigen Zusatzqualifikatio-
nen bisher kaum auf die Ausbildung angerechnet, auch eine Verklrzung der Aus-
bildungszeit spielt bisher keine Rolle (vgl. Schréder; Tuschke 2000, S. 82). Insgesamt
kann jedoch mit der Alternative B ein erhebliches Innovationspotential mobilisiert
werden. Sie bietet die Chance, eine bildungsékonomische Verteilung von Bildungs-
zeiten vorzunehmen und z. B. Bildungszeiten fur die Weiterbildung abzusichern.
Zugleich kénnen Zusatzqualifikationen vor allem auf die ,erfahrungstrachtigen”
Kompetenzen konzentriert werden, die fur ihren Erwerb konkrete Arbeitsprozes-
se und -situationen erfordern (wie z. B. Kommunikationsfahigkeiten).

Mittel- und langerfristig ist die Alternative B Grundlage fur eine neue inhaltliche
und zeitliche Gestaltung im Verhaltnis von Aus- und Weiterbildung.

3.3 Alternative C: Zusatzqualifikationen als efgenstindige Strategie der
Personalentwicklung

In dieser Alternative werden Zusatzqualifikationen als eigenstandige Qualifizie-
rungsoption genutzt, wie z. B. als Anlernen, Einarbeitung. Der zeitliche Umfang
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von Zusatzqualifikationen ist (bisher) nicht begrenzt. Mogliche Konsequenzen
dieser Strategie zeigen sich darin, dass

¢ neben der formalen Erstausbildung Qualifizierungsalternativen entstehen, die
z. B. von ,Seiteneinsteigern” genutzt werden kénnen,

e in den neuen Dienstleistungsbereichen (z. B. Tourismus, Sport) keine neuen
Ausbildungsberufe entstehen bzw. deren Durchsetzung erschwert wird,

e die kunftige Orientierung an Arbeitsmarkt- und Beschaftigungsfahigkeit (em-
ployability) gegentber der langfristig angelegten Berufsfahigkeit dominiert.

Insgesamt zeigt die Alternative C, dass das Spektrum der Qualifizierungsmoglich-
keiten sich erweitert, die Betriebe setzen dabei sowohl auf relativ kurze Phasen
organisierten Lernens als auch auf das Lernen im Prozess der Arbeit. Zugleich
werden erganzende mediale Moéglichkeiten des Lernens genutzt.

4. Perspektiven und Barrieren fiir eine Neustrukturierung
des lebenslangen Lernens

Vor dem Hintergrund bildungspolitischer Konzepte und Strategien haben ord-
nungspolitische Ansitze und betriebliche Praxis bei den Ubergangen zwischen
Erstausbildung und Weiterbildung neue Akzente gesetzt. Es sind vor allem die
Flexibilisierungsanstrengungen in der Erstausbildung, die Gewichtsverlagerung
zugunsten der Weiterbildung und die Einbeziehung informell erworbener Kom-
petenz, die neue Dynamik in das Verhaltnis von Erstausbildung und Weiterbil-
dung bringen und die AnstoBe fur eine Neustrukturierung des lebenslangen Ler-
nens geben kénnen.

In der derzeitigen Entwicklung sind hinsichtlich der Ubergénge zwischen Erstaus-
bildung und Weiterbildung Unterschiede bei den drei folgenden Qualifikations-
segmenten festzustellen:

e Im Segment der hoher qualifizierten Ausbildungsberufe, d.h. Berufe mit ho-
hen Anteilen von Auszubildenden mit Hochschulreife, wie z.B. in den IT-Beru-
fen gibt es Ansatze fir relativ durchlassige Ubergénge zwischen Ausbildung
und Weiterbildung. Belegt wird dies durch die zahlreichen dualen Fachhoch-
schul-Studiengénge mit integrierten Erstausbildungsberufen aus dem dualen
System sowie dem neuen Qualifizierungssystem fur die IT-Branche. In diesem
Segment geht es im Ubrigen um eine Durchlassigkeit, die auch den tertidren
Bereich einbezieht.

e Im Bereich der formal nicht Qualifizierten, d.h. derjenigen ohne abgeschlosse-
ne Berufsausbildung spielt die Frage des Ubergangs von der Erstausbildung
zur Weiterbildung insofern eine besondere Rolle als die Betroffenen auf Alter-
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nativen zur Ausbildung setzen (mUssen). Flr diese Gruppe ist der modular ge-
gliederte Erwerb von Qualifikationen ebenso wichtig wie die Zertifizierung
des informell Gelernten. Dies gilt sowohl fur die Seiteneinsteiger als auch fur
die gering Qualifizierten, die sich nur tber einen langeren Zeitraum Qualifizie-
rungsnachweise erarbeiten bzw. kumulieren kénnen.

e FUr das mittlere Qualifikationssegment, das die Masse der Ausbildungsberufe
umfasst, sind die Flexibilisierungsanstrengungen mit den neuen Strukturkon-
zepten und den Zusatzqualifikationen wichtige Voraussetzungen, Durchlas-
sigkeit zur Weiterbildung herzustellen. In wie weit die neuen Ansétze und Stra-
tegien wirksam geworden sind, ist empirisch im Einzelnen noch nicht nach-
weisbar. In den letzten Jahren waren die quantitativen Ubergénge von der
Erstausbildung in die Aufstiegsfortbildung vor allem bei der Fortbildung zum
Meister (vorwiegend in den jungeren Jahrgangen) rucklaufig (vgl. Krewerth
2002).

Mit den ordnungspolitischen Ansatzen fir mehr Flexibilitat in der Erstausbildung
werden die Ubergiange zur Weiterbildung zwar erleichtert, eine Neugestaltung
des Verhaltnisses von Aus- und Weiterbildung erlauben sie jedoch noch nicht.
Auch die angestrebte Verzahnung von Ausbildung und Weiterbildung durch die
Zusatzqualifikationen wird noch nicht ausreichend praktiziert; das ist an der
kaum stattfindenden Anrechnung von Zusatzqualifikationen auf die Dauer der
Erstausbildung bzw. den Erwerb von Weiterbildungsabschlissen abzulesen. Es
fehlt nach wie vor an Instrumenten, um (Teil-)Qualifikationen zu kumulieren und
anrechenbar zu machen. Schon relativ einfache Instrumente, um (Teil-)Qualifi-
kationen in Nachweisen und Qualifikationspassen transparent zu machen, wer-
den bisher kaum praktiziert.

Eine wichtige Barriere fur die praktische Umsetzung einer Verknlpfung von Aus-
und Weiterbildung ist nicht zuletzt in der unterschiedlichen Ordnungssituation
von Ausbildung und Weiterbildung zu sehen. Wéahrend das Teilsystem Erstausbil-
dung eher durch partielle Uberregulation gekennzeichnet ist, fehlen dem Teil-
system Weiterbildung wichtige Elemente fir eine systematische Entwicklung im
Rahmen des Bildungssystems. Hervorzuheben sind hier vor allem die folgenden
vier Elemente:

— Bildungszeiten

Die bisherigen Instrumente zur Sicherung von Bildungszeiten in der Weiterbil-
dung haben bisher nur begrenzte Bedeutung. Bildungsurlaub, tarifvertragliche
Regelungen und Betriebsvereinbarungen in ihrer bisherigen Form reichen nicht
aus, um das Verhaltnis von Aus- und Weiterbildung qualitativ und quantitativ
neu zu gestalten. Es zeichnet sich zwar ab, dass Lernzeiten kiinftig im Rahmen
der Arbeitszeitpolitik geregelt werden, der Weg zu individuellen Lernzeitkonten
birgt jedoch noch zahlreiche Hindernisse (vgl. Sauter 2002). Bildungszeiten flr
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das organisierte Lernen innerhalb und auBerhalb des Betriebs stellen dabei nur
einen Teil der Lernzeiten dar, ein anderer Teil hdngt wesentlich davon ab, in wie
weit es gelingt, fur alle Erwerbstatigen lernforderliche Arbeitsbedingungen zu
schaffen.

— Fortbildungsabschlisse

Insgesamt ist das Spektrum der bundeseinheitlichen Fortbildungsabschlisse bzw.
Weiterbildungsberufe immer noch sehr schmal und traditionell orientiert. Es ist
bisher nicht gelungen, auch fir die neuen Dienstleistungsbereiche, wie Gesund-
heitswesen, Pflege, Sicherheit, Tourismus und Freizeit Fortbildungsabschlisse zu
installieren, die ausreichende Karrierechancen eréffnen. Die aktuelle Ordnungs-
initiative fur den IT-Bereich (s.0.), Karrierestufen auf mehreren Ebenen einzurich-
ten, er6ffnet allerdings auch Perspektiven fur andere Branchen und Beschafti-
gungsbereiche. Das Beispiel der IT-Branche zeigt dabei den Zusammenhang von
formellen Abschlussqualifikationen mit der Férderung und Zertifizierung von
Kompetenzen, die in der Berufspraxis erworben werden.

— Zertifizierung und Dokumentation des informell Gelernten

Im Rahmen lebensbegleitenden Lernens kommt es auf eben diesen Zusammen-
hang von Qualifikationen und Kompetenzen an. Obwohl seit Jahren die Bedeu-
tung der Kompetenzen fur das individuelle Qualifikationsprofil betont wird, feh-
len nach wie vor die ordnungspolitischen Voraussetzungen, diese Kompetenzen
festzustellen, zu zertifizieren, zu dokumentieren und im Hinblick auf den Erwerb
von Abschlissen anrechenbar zu machen. Der Vorsto3 der IT-Branche, durch Be-
rufserfahrung erworbene Spezialqualifikationen mit Hilfe privatwirtschaftlich or-
ganisierten Qualitatssicherungsmethoden zu zertifizieren, weist fir das bisheri-
ge ordnungspolitische Defizit neue Wege auf.

— Starkung der Nachfrager

Motivation und Freiwilligkeit sind die Grundlage jeder aktiven Weiterbildungs-
beteiligung. Sehr viel starker als die Erstausbildung werden in der Weiterbildung
von den Einzelnen Entscheidungen verlangt, was, wann, wo gelernt wird. Das
hoéhere MaB an Eigenverantwortung und Wahlfreiheit in der Weiterbildung
macht aber zugleich deutlich, dass die Bildungsinteressierten Hilfen benétigen,
ihre Entscheidungen kompetent zu treffen. Insbesondere die Nutzer der nicht
geregelten Weiterbildung sind darauf angewiesen, dass Transparenz Uber Ange-
bote und Anbieter sowie Uber deren Qualitdt vorhanden ist. Die aktuelle ord-
nungspolitische Entscheidung, Weiterbildungstests nach dem Vorbild unabhéan-
giger Warentests durchzufiihren, ist deshalb ein wichtiger Schritt zur Starkung
der Nachfragermacht und des Qualitatsbewusstseins der Bildungsinteressierten
auf den Weiterbildungsmarkten. Zugleich erhalten damit auch die Anbieter Kri-
terien fur die Gestaltung ihrer Angebote. Die skizzierten ordnungspolitischen Ele-
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mente haben eine doppelte Zielrichtung, zum einen geht es um einen Ausbau
des formalen Qualifikationssystems bei dem die traditionellen vertikal aufein-
ander aufbauenden Lernprogramme mit Abschltssen durch kleinere, flexibel
verwertbaren Qualifikationseinheiten verbunden, ersetzt bzw. erganzt werden.
Zum anderen sollen aber auch Berufserfahrung und die auf informellem Lernen
basierende Kompetenzentwicklung im Qualifikationssystem starker bertcksich-
tigt und damit fur die Planung von Bildungswegen genutzt werden.

Die Verzahnung von Aus- und Weiterbildung und die Ubergange zwischen den
Teilsystemen des beruflichen Bildungssystems werden zu einem Gutteil davon
abhangen, in wie weit formales und informelles Lernen in geeigneten Lern-
(ort)arrangements integriert werden kénnen. Dazu sind die ordnungspolitischen
Positionen neu zu definieren, zumal die internationalen Trends die bildungspoli-
tischen Konzepte und die Strategien der betrieblichen Praxis unterstitzen (vgl.
Heidemann 2002). Im Rahmen der anstehenden BBiG-Novellierung werden des-
halb die skizzierten Elemente auf der Agenda stehen mussen.



54 STRUKTUREN UND INTERESSEN

Literatur

Beraer, K; Hocke, G. (2001): Zusatzqualifikationen — Verbreitung und Bedarf in der
betrieblichen Ausbildung/Ergebnisse einer Betriebsbefragung. In: ScHemme, D; GAr-
aa-WULFING, |. (Hrsg.): Zusatzqualifikationen: Ein Instrument zum Umgang mit be-
trieblichen Veranderungen und zur Personalentwicklung. Bielefeld, S. 20-34.
BERGNER, S. (1988): Bildungsdkonomische Implikationen der Organisation und Fi-
nanzierung eines Recurrent-Education-Konzepts fir die Bundesrepublik Deutsch-
land. Bochum.

BMBF (Hrsg.) (2001): Berichtssystem Weiterbildung VIII. Bonn.

BorcH, H; WeiBmann, H. (Hrsg.) (2002): IT-Weiterbildung hat Niveau (s). Das neue
IT-Weiterbildungssystem fur Facharbeiter und Seiteneinsteiger. Bielefeld.

DeuTscHER BiLoungsrat, Empfehlungen der Bildungskommission (1970): Strukturplan
fur das Bildungswesen. Bonn.

DvyBowski, G; Putz, H; SAuTER, E; ScHmibT, H. (1994): Ein Weg aus der Sackgasse — Pla-
doyer fur ein eigenstandiges und gleichwertiges Berufsbildungssystem. In: BWP
6, S. 3-13.

GRUNEWALD, U; MoraaL, D. (2001): Weiterbildung in deutschen Unternehmen — Reak-
tionen und Strategien vor dem Hintergrund neuer Herausforderungen. Bonn, Juni.

Heibemann, W. (2002): Lebenslanges Lernen. Aktuelle Entwicklungen im Sozialdia-
log in ausgewahlten européischen Landern. HBS-Stiftung, Dusseldorf, Septem-
ber.

KrewerTH, A. (2002): Tendenzen der Teilname an beruflicher Aufstiegsfortbildung
in Deutschland. Eine Analyse im Auftrag des BIBB auf der Grundlage der BIBB/
IAB-Erhebung von 1998/99. Bonn.

LEnnARTZ, D. (2002): Die neuen Strukturmodelle zur Ordnung der Berufsausbil-
dung. In: Ausbilder-Handbuch, April.

OECD (1973): Recurrent Education: A Strategy for Lifelong Learning. Paris.
SACHVERSTANDIGENRAT BILDUNG BEI DER HANs-BOECKLER-STIFTUNG (1998): Ein neues Leitbild
fur das Bildungssystem — Elemente einer kinftigen Berufsbildung. Dusseldorf, De-
zember.

SauTER, E. (2002a): Der Beitrag der beruflichen Bildung zu einem neuen Leitbild
fur das Bildungssystem. In: RdJB 3, S. 261-273.

SAUTER, E. (2002): Lernzeiten in der Weiterbildung. Vom Bildungsurlaub zum Lern-
zeitkonto. In: Handbuch der Aus- und Weiterbildung. Oktober.

SCHRODER, H.; Tuschke, S.(2002): Zusatzqualifikationen in Industrie und Handel. In: Ber-
GeRr, K. (Hrsg): Zusatzqualifikationen in der Berufsbildungspraxis. Bielefeld, S. 60-84.
WEerNER, D. (2002): Verbreitung, Zielsetzung und Perspektiven von Zusatzqualifi-
kationen. In: BerGer, K. (Hrsg): Zusatzqualifikationen in der Berufsausbildungspra-
xis. Bielefeld, S. 38-59.

WEei3, R. (2000): Wettbewerbsfaktor Weiterbildung. KolIn.



STAND UND PERSPEKTIVEN DER QUALIFIKATIONSFORSCHUNG 55

4. Stand und Perspektiven der Qualifikationsforschung
im Hinblick auf die Berufsbildungsplanung

Die Ordnungsforschung hat sich als anwendungsorientierte Handlungsforschung
und Teil der Qualifikationsforschung im Bundesinstitut fir Berufsbildung etab-
liert. Im Rahmen der Ordnungsarbeit kommt ihr nicht nur die Aufgabe zu, Daten
und Informationen Uber die Qualifikationsentwicklung zu ermitteln und fir die
verantwortlichen Akteure der Berufsentwicklung aufzubereiten; sie betétigt sich
auch als Maklerin, indem sie den Interessenausgleich zwischen den Sozialparteien
versachlicht und férdert. Im Rahmen des ,,Ordnungsgeschéafts” haben sich in den
letzten 30 Jahren spezifische Formen des Ineinanders von Forschung und Aus-
handlungsprozessen herausgebildet, die Gber eigenstandige Handlungsmaximen
und Organisationsstrukturen verfliigen. Angesichts der Entwicklung neuer Berufe
fur Beschdftigungsfelder mit unvolisténdigen Verbandsstrukturen steht die Ord-
nungsarbeit vor neuen Herausforderungen, die vor allem durch weiterentwickel-
te Instrumente der Friherkennung und entsprechende Formen der Aushandlungs-
prozesse zu beantworten sind.

1. Ordnungsforschung als Teil der Qualifikationsforschung

Meine Ausfuhrungen beziehen sich primar auf den Teil der Qualifikationsfor-
schung, der sich im Bundesinstitut fur Berufsbildung als Ordnungsforschung eta-
bliert hat. Es handelt sich zum einen um die Ausbildungsordnungsforschung zur
Vorbereitung von Ausbildungsordnungen und zum anderen um Forschungsakti-
vitaten fur vergleichbare Vorbereitungen von Fortbildungsordnungen.

Bei der Zuordnung der Ordnungsforschung steht man vor einem gewissen Di-
lemma: Man kann sie als ,,Mischtyp”, als anwendungsorientierte Handlungsfor-
schung ansehen (Alex, L. 1996), weil die Ordnungsarbeit unterschiedliche Aktivi-
taten vereinigt. Die in den Ordnungen enthaltenen Lernziele basieren auf der
sozialwissenschaftlich ausgerichteten Untersuchung der Beziehungen zwischen
Technik, Arbeitsorganisation und Qualifizierungsstrategien — soweit kann man
von Qualifikationsforschung reden -, zugleich beruhen die Lernziele aber auch
auf Entscheidungen, die im Rahmen der praktizierten Abstimmungsverfahren mit
den Sozialparteien getroffen werden; insoweit handelt es sich eher um Ergebnis-
se der Berufspadagogik und der Berufsbildungspolitik. Ordnungsforschung fun-
giert als Qualifikationsforschung im Konfliktfeld der Berufsbildungspolitik. Von
daher ist sie kein ,reiner Forschungstyp”; sie verkntpft vielmehr Forschungs- und
Rationalisierungsfunktion mit den Funktionen der Vermittlung und Uberzeugung
im Hinblick auf die Herstellung von Konsens.

Ordnungsforschung ist damit auch von der sozialwissenschaftlichen Qualifikati-
onsforschung abzugrenzen, die im Bundesinstitut fur Berufsbildung z. B. durch
die regelmaBigen BIBB/IAB-Erhebungen bei Erwerbstatigen reprasentiert wird.
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Die Untersuchungen ermitteln vor allem Informationen Uber Berufssituationen
anhand von Merkmalen, wie z. B. Aufgabenbereich, Verrichtungsart, Arbeitsmit-
tel, Arbeitsgegenstand; zugleich geben sie Auskunft Uber die Qualifikationen,
die in der taglichen Arbeit abverlangt werden. BIBB/IAB-Erhebungen verstehen
sich als eine Briuicke zwischen den globalen statistischen Erhebungen und den
qualitativen Fallstudien (Dostal, W.; Jansen, R.; Parmentier, K. 2000). Wenn dabei
der Eindruck entstanden ist, dass ,,... die sozialwissenschaftliche Qualifikations-
forschung keinen nennenswerten Eingang in die durch die Ausbildungsordnungs-
forschung gestitzte (Neu-) Ordnung von Berufen gefunden” hat (Rauner, F.
1999), so durfte dies kaum zutreffend sein; vieles spricht jedoch dafir, dass sich
die Transformation der sozialwissenschaftlichen Ergebnisse in Lernziele auf ,ver-
mitteltere” Wege stlitzen muss: Quantitative Strukturdaten mussen nicht nur
durch qualitative Fallstudien erganzt werden, um fur spezielle Branchen und
Berufe relevant zu werden, sie mussen auch so aufbereitet werden, dass sie in
die Wahrnehmungs- und Interpretationsstrukturen der Sachverstandigen aus der
Praxis Zugang finden kénnen.

2. Merkmale und Rahmenbedingungen der Ordnungsforschung

Der besondere Charakter der Ordnungsforschung wird an den Rahmenbedingun-
gen und Konstellationen deutlich, unter denen sie stattfindet. Ziel der Ordnungs-
forschung ist die Vorbereitung von Ausbildungsordnungen, durch die Ausbil-
dungsberufe nach § 25 BBiG staatlich anerkannt werden. Vergleichbares gilt fur
Fortbildungsordnungen nach § 46.2 BBiG. Berufe sind bekanntlich Konstrukte,
deren Inhalte in einem komplizierten Verfahren zwischen Arbeitgebern und
Gewerkschaften, dem Bund als Verordnungsgeber und der Forschung festgelegt
werden. Die Forschung spielt dabei eine dreifache Rolle, namlich die des , Ermitt-
lers”, die des ,,Maklers” und die des ,Helfers” (Schmidt, H. 1982):

e Sie ermittelt, indem sie relevante Daten und Informationen zur Verfligung stellt,
die nicht unbedingt aus primarer Datenerhebung stammen mussen, haufig ist
bereits die Sammlung und systematische Darstellung von Konzepten der be-
teiligten Verbande ein wichtiger Beitrag fur die Entscheidungsfindung;

e sie betatigt sich als Maklerin, indem sie den Interessenausgleich zwischen Ar-
beitgebern und Arbeitnehmern versachlicht. Dies geschieht z.B. durch die For-
derung interaktiver Lern- und Uberzeugungsprozesse bei den Sachverstandi-
gen der unterschiedlichen Seiten;

¢ sie hilft schlieBlich auch durch ein in vielen Jahren verbessertes Verfahren und
Erfahrungswissen fur die Erarbeitung von Rechtsverordnungen sowie, im Falle
der Ausbildung, bei der Abstimmung mit Rahmenlehrpldanen der Lander.

Diese Funktionen der Forschung schlagen sich nicht zuletzt in den ,Kriterien
und Verfahren fur die Anerkennung und Aufhebung von Ausbildungsberufen”
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nieder, die der Bundesausschuss fur Berufsbildung bereits 1974 verabschiedet
hat.

Der Katalog umfasst folgende Kriterien:

¢ hinreichender Bedarf an entsprechenden Qualifikationen, der zeitlich unbe-
grenzt und einzelbetriebsunabhangig ist,

e Ausbildung fur qualifizierte, eigenverantwortliche Tatigkeiten auf einem mog-
lichst breiten Gebiet,

¢ breit angelegte berufliche Grundbildung,

e Moglichkeit eines geordneten Ausbildungsganges,

¢ ausreichende Abgrenzung von anderen Ausbildungsberufen,
e Operationalisierbarkeit der Ausbildungsziele,

e Ausbildungsdauer zwischen zwei und drei Jahren

e Grundlage fur Fortbildung und beruflichen Aufstieg,

e Erwerb von Befdhigung zum selbstandigen Denken und Handeln bei der An-
wendung von Fertigkeiten und Kenntnissen.

Diese Kriterien fur Beruflichkeit reprasentieren im Grunde sozialwissenschaftli-
che Erkenntnisse, die den Charakter von allgemein akzeptierten bildungspoliti-
schen Standardforderungen haben. Sie sind auf sozialwissenschaftliche Kennt-
nisse zur Mobilitat, zur Flexibilitdt und zum Qualifikationserwerb zurickzufih-
ren (vgl. Heine-Wiedenmann, D. 1988). (Vergleichbare Kriterien gibt es auch fur
die in § 46 BBiG geregelte Fortbildung.) Die Kriterien sind relativ ,,weich” formu-
liert und verfiigen damit Uber einen weiten Interpretationsspielraum. Diesem
Umstand darften sie u.a. auch verdanken, dass sie heute noch verbindliche Hand-
lungsgrundlage sind. Ein Versuch, die Kriterien zu aktualisieren, hat Anfang des
Jahres 2000 im Hauptausschuss des Bundesinstituts fur Berufsbildung nur zu
einem ,Diskussionspapier” gefuhrt. Eine gewisse Fortschreibung und Weiterent-
wicklung der Kriterien ist jedoch durch den Beschluss im Rahmen des Bandnisses
fur Arbeit (vom 22.10.99) zur ,Strukturellen Weiterentwicklung der dualen Be-
rufsausbildung” erfolgt (Bundnis fur Arbeit, Ausbildung und Wettbewerbsfahig-
keit 2000, S. 47 ff.).

Nicht Gbersehen werden darf schlieBlich, dass Forschung in der Vorbereitung von
Ordnungen einen deutlich subsidiaren Charakter annehmen kann, wenn es in
der Interessenauseinandersetzung um sozialversicherungs- und tarifrechtliche
Aspekte insbesondere der Ausbildungsberufe geht. Ordnungsarbeit in der Be-
rufsbildung hat immer auch einen tarifpolitischen Aspekt.
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3. Fragestellungen, Methoden und Instrumente der Ordnungsforschung

Seit 1996 sind insgesamt 142 Ausbildungsberufe — davon 37 neue Ausbildungsbe-
rufe — tberwiegend im Bundesinstitut fur Berufsbildung entwickelt worden (Bun-
desinstitut fur Berufsbildung 2000); hinzu kommen noch 12 Fortbildungsordnun-
gen. Die Ordnungsforschung, die diese Prozesse zu begleiten hatte, ist damit
stark herausgefordert worden. Dabei stellten sich immer die gleichen Grundfra-
gen im Hinblick auf die Bestimmung der Inhalte fur die Ausbildungs- bzw. Fort-
bildungsordnungen:

e Wie verandern sich die Qualifikationsanforderungen unter dem Einfluss tech-
nischer, wirtschaftlicher und organisatorischer Innovationen?

¢ Welche Qualifikationsanforderungen stellen sich aufgrund bildungspolitischer
Entscheidungen?

¢ Wo entstehen Beschaftigungsfelder, die fur neue oder modernisierte Berufe in
Frage kommen?

e Welche Schussfolgerungen sind aus den Qualifikationsveranderungen fur das
Design von Aus- und Weiterbildung zu ziehen?

¢ Und nicht zuletzt: Wie sind die neuen Daten und Informationen in den Prozess
des Aushandelns und des Interessenausgleichs zu bringen?

Das Instrumentarium, mit dem der wissenschaftliche Input fur die Vorbereitung
von Aus- und Fortbildungsordnungen im Bundesinstitut fur Berufsbildung betrie-
ben wird, hat sich laufend erweitert und ausdifferenziert. Rickblickend lassen
sich die Schritte identifizieren, in denen sich das Methodenspektrum entwickel-
te. Wurde am Anfang vor allem mit Experteninputs und der Zusammenstellung
einschlagiger Daten und Informationen gearbeitet, so wurde Ende der siebziger
Jahre ein Handlungsleitfaden entwickelt, der folgende Arbeitsschritte umfasst
(vgl. Benner, H. 1982):

e Aufder Grundlage eines Problemaufrisses zum Ordnungsvorhaben werden erste
Arbeitshypothesen zum Berufsbild formuliert;

e mit Hilfe von Fallstudien zu typischen Arbeitspldtzen und Betriebsbegehun-
gen in unterschiedlich organisierten Betrieben werden die Arbeitshypothesen
Uberpraft und erganzt;

e mit Hilfe von Tatigkeitsanalysen wird ein Anforderungs- und Qualifikations-
spektrum fur die betroffenen Tatigkeits- und Berufsbereiche ermittelt;

e unter Berucksichtigung der bildungspolitischen Aspekte, d.h. insbesondere der
von Arbeitgebern und Arbeithnehmern gemeinsam mit dem Verordnungsge-
ber festgelegten Eckwerte (z. B. Dauer und Struktur des Bildungsganges) wird
schlieBlich ein Ordnungsentwurf erarbeitet.
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In der Forschungspraxis des Bundesinstituts fur Berufsbildung hatte dieses hypo-
thetisch-deduktiv angelegte Forschungsmodell allerdings nur eine orientierende
Funktion, die Leitfaden dienten als ,Nachschlagewerke” (vgl. Heine-Wieden-
mann, D. 1998). Insgesamt ist der Forschungsverlauf immer schon offener und
pragmatischer gewesen. In einer empirischen Studie Uber die Ausbildungsfor-
schung des Bundesinstituts fur Berufsbildung kommt die Autorin Mitte der 80er-
Jahre zu einem auch heute noch weitgehend zutreffenden Schluss: ,,Das For-
schungsvorgehen ist vielmehr, unter Berlcksichtigung der ,bildungspolitischen
Kriterien”, als ein ,situatives” zu bezeichnen. Es muss die Relevanzstruktur der
Praktiker in Form von Diskussionsbeitrdgen und Fragestellungen bertcksichtigen,
wenn die Forschungsergebnisse nicht an den sachlichen und bildungspolitischen
Themen vorbeilaufen und dadurch ihre Verwendbarkeit einbtBen sollen.” (Hei-
ne-Wiedenmann, D. 1988, S. 67).

Gegen die schematische Anwendung eines Forschungsmodells sprechen bereits
die Engpasse bei Personal- und Zeitkapazitat. Wichtiger sind jedoch die Sachar-
gumente: Jeder der Regelungsauftrage (,Weisungen des Verordnungsgebers”)
hat nicht nur eine eigene Fachthematik und Spezifik (z. B. Modernisierung, Neu-
entwicklung oder Teilnovellierung eines Berufs), sondern verfligt auch Uber eine
je eigene Konstellation, was den Aushandlungszustand zwischen den beteiligten
Sozialparteien anbetrifft. Eine Ordnungsforschung, die als ,anwendungsorien-
tierte Handlungsforschung” diesen Aushandlungsprozess begleitet, muss dies fle-
xibel bertcksichtigen. Dies zeigt auch der Blick auf die Praxis der Ordnungsarbeit
bzw. Ordnungsforschung:

Die Unterteilung von Forschungsphase und anschlieBender Verfahrensphase ist
in der Regel nicht einzuhalten; es sei denn, es gibt in einem Beschaftigungsbe-
reich noch keine etablierten Interessenvertretungen und/oder es geht noch um
Fragen mit mittelfristiger Perspektive, wie z. B. im Call-Center-Bereich, wo die
Aufgaben- und Qualifikationsentwicklung derzeit (noch) nicht fur eine eigen-
standige Erstausbildung sprechen (Kruschel, H.; Paulini-Schlottau, H. 2000).

FUr die Praxis der Ordnungsarbeit wesentlich typischer ist eine mehr oder weni-
ger integrierte Vorgehensweise, bei der die Forschungsphase in die Verfahrens-
phase eingeht und dieser Phase auch ahnlich wird. Dies gilt insbesondere dann,
wenn Interessenvertreter und Sachverstandige bereits von Anfang an die Fragen
und die Gestaltung der Forschung beeinflussen und aktiv an der Verwendung
und Interpretation der Forschungsergebnisse beteiligt sind. Dies gilt z. B. fur die
Neuordnung der industriellen Metall- und Elektroberufe und zwar sowohl fur
die Verfahren in den 80er-Jahren als auch fur die gegenwartig anlaufenden.

Den Beteiligten an der Ordnungsarbeit ist in der Regel die Gefahr bewusst, dass
bestehende Arbeitsstrukturen zum alleinigen MafBstab fur die Berufsbildung
werden, ndmlich immer dann, wenn kurzlebige Trends von Wissen und Kénnen
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die Kriterien der Beruflichkeit (z. B. Zusammenhangswissen, berufliche Hand-
lungskompetenz und gesellschaftliche Orientierungen) in den Qualifikationspro-
filen dominieren oder verdrangen.

Der bereits erwahnte Beschluss des Blindnisses fur Arbeit zur strukturellen Weiter-
entwicklung der dualen Berufsausbildung zeigt hier m.E. die richtige Reaktion. Die
dort genannten Gestaltungsmerkmale dualer Berufsausbildung zeigen die Kontu-
ren einer modernen Beruflichkeit. Das Paradigma der , gestaltungsoffenen” Be-
rufsbilder, wie sie in den IT-Berufen, den Medienberufen und jetzt in den neuge-
ordneten Laborberufen vorliegen, wird sanktioniert. Wichtig erscheint mir dabei
vor allem die Betonung, die Berufsbilder und Qualifikationsprofile starker an Ge-
schafts- und Arbeitsprozessen und ihren Organisationszusammenhangen zu orien-
tieren sowie den einzelnen in die Lage zu versetzen, sich eigenstandig und eigen-
verantwortlich mit den Anforderungen am Arbeitsplatz auseinanderzusetzen und
diese damit auch mitzugestalten. Fur die Gestaltung der Ordnungen bedeutet die-
se Betonung von Dynamik und Flexibilitat, die allzu detaillierte Festlegung von Aus-
bzw. Weiterbildungsinhalten zu reduzieren und die Handlungsspielrdume der Be-
triebe und Schulen fur die Gestaltung der Berufsbildung zu erhéhen. Dabei wird
man allerdings in trotzdem préazisen Formulierungen der Gefahr begegnen mis-
sen, dass Berufsbildung zur beliebigen Veranstaltung gerat.

4. Perspektiven

Eine neue Phase der Ordnungsarbeit und damit auch der Ordnungsforschung
ergibt sich aus dem Trend zu den Dienstleistungen und der Notwendigkeit, die
neuen Beschaftigungsfelder wie Sport, Freizeit, Tourismus, Sicherheit und Pflege
flr Aus- und Fortbildungsberufe zu erschlieBen. Im Unterschied zu den traditio-
nellen Beschaftigungsbereichen in Industrie und Handwerk haben wir es sowohl
auf der Arbeitgeber- als auch auf der Arbeitnehmerseite mit unvollstandigen Ver-
bandsstrukturen und einem niedrigen Organisationsgrad zu tun; das heil3t, es
fehlen die fur die Ordnungsarbeit erforderlichen Dialogstrukturen. Zugleich stei-
gen damit aber die Erwartungen an die Leistungen der Ordnungsforschung im
Rahmen der Ordnungsarbeit. Dies zeigt sich z.B. im Zusammenhang mit einer
vom Verordnungsgeber vergebenen empirischen Studie mit dem Titel , Identifi-
zierung neuer oder zu modernisierender dienstleistungsbezogener Ausbildungs-
berufe und deren Qualifikationsanforderungen”, bei der Personalverantwortli-
che in Betrieben befragt wurden. Die Ziele dieser reprasentativen Studie umfass-
ten sowohl die Darstellung der Beschaftigungs- und Qualifikationsdynamik im
Dienstleistungssektor als auch die des berufsbildungspolitischen Handlungsbe-
darfs in den ausgewahlten Dienstleistungsbereichen (ZEW/infas 2000). Die ersten
Ergebnisse zeigen zum einen, dass ein weitergehender und vor allem qualitati-
ver Forschungsaufwand erforderlich ist, um Uber die Analyse der Aufgaben und
Arbeitszusammenhange die Qualifikationsprofile fir neue Berufe beschreiben
und begriinden zu kénnen; zum anderen wird aber auch deutlich, dass Dialog-



STAND UND PERSPEKTIVEN DER QUALIFIKATIONSFORSCHUNG 61

strukturen und bildungspolitische Entscheidungen im Ordnungsverfahren nicht
einfach durch Forschungsaktivitaten zu ersetzen sind. Die gesteigerten Erwartun-
gen in die Forschung sind nur einzuldsen, wenn zugleich eine angemessene Re-
prasentanz fur die Aushandlungsprozesse aus den betroffenen Dienstleistungs-
feldern vorhanden ist.

Ein weiterer Impuls far die Ordnungsforschung ist in verstarkten Aktivitaten zur
Evaluierung von Aus- und Fortbildungsberufen zu sehen. Insbesondere die zahl-
reichen Neuordnungen der letzten Jahre, die mit erheblichen Veranderungen der
Berufsstrukturen, der Inhalte und der Prifungsanforderungen einhergegangen
sind, machen dies erforderlich. Dabei geht es nicht nur um die Frage, ob und wie
die Ordnungsmittel beim Kunden ,,angekommen” sind; es geht zugleich um ein
moglichst frihzeitiges Erkennen von Veranderungen in der Qualifikationsent-
wicklung. Insofern handelt es sich um einen Beitrag zu einem System der ,,Frih-
erkennung”, an dem das Bundesinstitut fur Berufsbildung sowohl auf der Mak-
ro- als auch auf der Mikroebene beteiligt ist.

Der Erfolg der zwischen Forschung und Aushandlung angesiedelten Ordnungs-
arbeit hangt nicht zuletzt davon ab, dass sie ihre Methoden und Instrumentarien
weiterentwickeln kann. Im Rahmen des Friherkennungssystems Qualifikations-
entwicklung wird deshalb ein ,Expertensystem Qualifikationsentwicklung” dis-
kutiert. Ausgehend von Erfahrungen mit bereits tatigen Expertengruppen (z. B.
Berufsfachkommission Elektro, Expertengremium in der chemischen Industrie)
kénnten solche Gruppen die Qualifikationsentwicklung in einzelnen Beschafti-
gungsfeldern systematisch beobachten und interpretieren und damit den Aus-
handlungsprozess versachlichen und beschleunigen.

Das Bundnis fur Arbeit, Ausbildung und Wettbewerbsfahigkeit (2000) hat sich
diesen Vorschlag zu eigen gemacht: ,Zum regelméaBigen Erfahrungsaustausch
Uber die Entwicklung des Qualifikationsbedarfs richten die Sozialpartner, soweit
sie es fur zweckdienlich halten, mit Unterstitzung des Bundesinstituts fir Be-
rufsbildung Berufsfachgruppen mit Praktikern aus den jeweiligen Berufsgruppen
ein” (S. 50).

Das Bundesinstitut fur Berufsbildung (2000 a) hat im Hinblick auf die Umsetzung
der BUndnisbeschlUsse angeregt, eine Reihe von Pilot-Berufsfachgruppen einzu-
richten, um Erfahrungen mit einem solchen Instrument zu sammeln. Zu den Auf-
gaben dieser permanent arbeitenden Expertenteams sollten alle sich aus der Qua-
lifikationsentwicklung ergebenden Ordnungsarbeiten gehodren, wie z. B. Entwick-
lung und Modernisierung von Berufen, Erganzung oder Aufhebung von Aus- und
Fortbildungsordnungen sowie die Evaluation neuer Berufe. SchlieBlich kénnten die
Berufsfachgruppen auch die Funktion Gbernehmen, die einschlagigen Ergebnisse
der Qualifikationsforschung stérker als dies bisher die nur zeitlich begrenzt tatigen
Sachverstandigen getan haben fur die Ordnungsarbeit fruchtbar zu machen.
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5. Die staatlich anerkannten Ausbildungsberufe.
Grundlagen - Gestaltungselemente — Entwicklung

1. Merkmale anerkannter Ausbildungsberufe

Die staatlich anerkannten Ausbildungsberufe im dualen System der Berufsaus-
bildung sind im Berufesystem durch eine Reihe von Merkmalen abgegrenzt bzw.
hervorgehoben.

a) Formaler Ausbildungsgang und -abschluss

Im Unterschied zu den ca. 30.000 Erwerbsberufen bzw. Jobs auf dem Arbeits-
markt sind die anerkannten Ausbildungsberufe — ebenso wie vier weitere in der
Ubersicht 1 genannte Berufstypen — nur Gber formale Ausbildungsgédnge bzw. —
abschllsse zu erreichen. Fur die anerkannten Ausbildungsberufe gibt es jedoch
keine formalen Zugangsvoraussetzungen.

Ubersicht 1: Berufstypen, die iiber formale Ausbildungsginge bzw.
-abschliisse erreichbar sind

e Staatlich anerkannte Ausbildungsberufe im dualen System der Berufs-
ausbildung (z.B. Industriekaufmann/-frau), geregelt nach Berufsbildungs-
gesetz (BBiG) oder Handwerksordnung (HwO)

e Schulische Ausbildungsberufe (z. B. Werbeassistent/-in) im Allgemeinen
durch Landergesetze, im Gesundheitswesen meistens durch Bundesge-
setz (z.B. Altenpfleger/-in) geregelt

e Fortbildungsberufe, geregelt auf der regionalen Ebene der zustandigen
Stellen, z. B. Medienfachwirt/-in (§ 46,1 BBiG/ § 42,1 HwO) oder bundes-
einheitlich, z.B. geprufte (er) Industriemeister/-in (§ 46,2 BBiG/ § 42,2 HwO)

e Fachschulberufe, z. B. Techniker/-in, geregelt durch Landergesetze

¢ Hochschulische Ausbildungsberufe, z.B. Diplom-Psychologe/Diplom-Psycho-
login, geregelt durch Landergesetze und das Hochschulrahmengesetz (HRG)

b) Rechtliche Grundlagen

Die besondere Bedeutung der anerkannten Ausbildungsberufe wird rechtlich
gekennzeichnet durch

e das ,Berufemonopol”, d.h. Jugendliche unter 18 Jahren durfen nur in staatlich
anerkannten Ausbildungsberufen ausgebildet werden (§ 28,2 BBiG);

¢ die Anforderungen an die Berufsausbildung (§ 1,2 BBiG), die eine breit ange-
legte berufliche Grundausbildung und die fur die Austibung einer qualifizier-
ten beruflichen Tatigkeit notwendigen fachlichen Fertigkeiten und Kenntnis-
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se umfassen; diese sind in einem geordneten Ausbildungsgang zu vermitteln,
wobei zugleich der Erwerb der erforderlichen Berufserfahrung zu erméglichen
ist;

e die Ausbildungsordnungen, durch die die Ausbildungsgange der anerkannten
Ausbildungsberufe inhaltlich und zeitlich festgelegt werden. Ausbildungsord-
nungen werden fur Gber 90 % der derzeit 345 Ausbildungsberufe durch das
Bundesministerium fur Wirtschaft und Arbeit (BMWA) oder den sonst zustan-
digen Fachminister im Einvernehmen mit dem Bundesministerium fur Bildung
und Forschung (BMBF) als Rechtsverordnungen erlassen. Sie regeln den be-
trieblichen Teil bundeseinheitlich. Fr den schulischen Teil des dualen Systems,
die Teilzeit-Berufsschule, liegt die Zustandigkeit bei den Landern. Im Einzelnen
werden durch eine Ausbildungsordnung mindestens die folgenden Punkte fest-
gelegt (§ 25,2 BBiG bzw. HwO):

e die Bezeichnung des Ausbildungsberufs,

e die Ausbildungsdauer,

e das Ausbildungsberufsbild (Fertigkeiten und Kenntnisse),

e der Ausbildungsrahmenplan (Anleitung zur Durchfihrung der Ausbildung),

e die Prufungsanforderungen.

Bei den Festlegungen der Ausbildungsordnungen handelt es sich um Mindest-
vorgaben, die von den Betrieben jederzeit Uberschritten werden kénnen. Die
Mindestvorgaben der Ausbildungsordnung sind jedoch Bestandteile des Ausbil-
dungsvertrages zwischen Betrieb und Auszubildenden und damit auch rechtlich
einklagbare Elemente der Ausbildung.

¢) Berufskonzept

Staatlich anerkannte Ausbildungsberufe im dualen System sind dem Berufskon-
zept als Gestaltungsprinzip fur die Ordnung beruflicher Erstausbildung verpflich-
tet. Eine am Berufskonzept orientierte Ausbildung

e bereitet auf ein Biindel zusammenhangender Tatigkeiten vor, das an Qualifi-
kationsstandards ausgerichtet ist,

e verbindet fachliche und fachtbergreifende Kompetenzen fiur das Ziel der be-
ruflichen Handlungsfahigkeit und als Grundlage fur das selbststandige Wei-
terlernen und

e |eistet nicht zuletzt einen wesentlichen Beitrag fur die gesellschaftliche Inte-
gration der Jugendlichen sowie deren spatere soziale Absicherung.

Ein erster Schritt zur Ausformulierung des Berufskonzepts wurde mit den ,Krite-
rien und Verfahren fur die Anerkennung und Aufhebung von Ausbildungsberu-
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fen” geleistet, die der Bundesausschuss fur Berufsbildung (Nachfolgeinstitution:
Hauptausschuss des BIBB) 1974 aus den BBiG-Bestimmungen abgeleitet hat. Der
Kriterienkatalog (siehe Ubersicht 2) ist auch heute noch Grundlage fiir die Ver-
fahrenspraxis bei der Anerkennung und Aufhebung von Ausbildungsberufen.

Ubersicht 2: Kriterien und Verfahren fiir die Anerkennung und Aufhebung
von Ausbildungsberufen

e Hinreichender Bedarf an entsprechenden Qualifikationen, der zeitlich
unbegrenzt und einzelbetriebsunabhangig ist,

e Ausbildung far qualifizierte, eigenverantwortliche Tatigkeiten auf
einem moglichst breiten Gebiet,

e breit angelegte berufliche Grundbildung,

e Moglichkeit eines geordneten Ausbildungsganges,

e ausreichende Abgrenzung von anderen Ausbildungsberufen,
e Operationalisierbarkeit der Ausbildungsziele,

e Ausbildungsdauer zwischen zwei und drei Jahren,

e Grundlage fur Fortbildung und beruflichen Aufstieg,

e Erwerb von Befahigung zum selbststandigen Denken und Handeln bei
der Anwendung von Fertigkeiten und Kenntnissen.

In der Auseinandersetzung mit den mehr Flexibilitat versprechenden Modulsys-
temen angelsachsischer Provenienz sind diese Kriterien der Beruflichkeit in den
letzten Jahren weiterentwickelt worden. Insbesondere das Biindnis fur Arbeit,
Ausbildung und Wettbewerbsfahigkeit hat dazu mit seinem Beschluss vom
22. Oktober 1999 (,Strukturelle Weiterentwicklung der dualen Berufsausbildung
— Gemeinsame Grundlagen und Orientierungen”) einen Beitrag geleistet. Die
Bundnispartner wenden sich klar gegen eine Erstausbildung, die in schrittweise
zu erwerbende und zu zertifizierende Teilqualifikationen aufgel6st wird. Nach
wie vor sehen sie keine Uberzeugende Alternative zu einer Ausbildung nach dem
Berufskonzept. Eine in Modulen fragmentierter Erwerb von Teilqualifikationen
wirde nicht nur die Transparenz beruflicher Abschlisse auf dem Arbeitsmarkt
einschranken und damit die Mobilitat der Fachkrafte beeintrachtigen, sondern
auch den PrUfungsaufwand in nicht vertretbarem MafBe steigern.

2. Neue Gestaltungselemente fiir die Entwicklung von Berufsbildern

Ausbildungsberufe reprasentieren nicht die im Beschaftigungssystem vorkom-
menden Tatigkeiten im Sinne unmittelbarer Abbildungen; insofern handelt es
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sich bei den Ausbildungsberufen immer schon um Konstrukte, die von der aktu-
ellen Arbeitswirklichkeit abstrahieren. Gleichwohl muss vermieden werden, dass
Berufe hinter der realen Entwicklung zurtckbleiben. Die verstarkte Ordnungsta-
tigkeit der letzten Jahre (siehe unten) steht deshalb vor den Herausforderungen,

der hohen Dynamik des 6konomisch-technologischen Wandels und den Ver-
anderungen der Betriebs- und Arbeitsorganisation entsprechen zu mussen,

den Wandel von der Industrie- und Produktionsgesellschaft zur Wissens- und
Dienstleistungsgesellschaft auch im Berufespektrum nachzuvollziehen und nicht
zuletzt,

den Erstausbildungsberuf zur Grundlage fur das Weiterlernen zu machen und
so seine Anschlussfahigkeit fur den weiteren Qualifikations- und Kompetenz-
erwerb zu gewahrleisten.

In der Antwort auf diese Herausforderungen sind in der praktischen Ordnungs-
tatigkeit die folgenden drei ineinandergreifenden Gestaltungselemente fir die
Entwicklung von Ausbildungsberufen wirksam geworden:

Dynamische Beruflichkeit

Generell geht es darum, das Berufskonzept so zu verstehen und anzuwenden,
dass Dynamik selbst ein Konstruktionsmerkmal der Beruflichkeit ist. Diese Ge-
staltungsoffenheit der Ausbildungsberufe wird z.B. erreicht, wenn in einem
Beruf bzw. einer Gruppe von Berufen fest definierte Kernqualifikationen mit
nach Sachbereichs- oder betriebsspezifischen Bedingungen offen gestalteten
Fachqualifikationen verknupft werden. Nach diesem Regelungsmuster sind z.
B. die im Jahre 1997 in Kraft getretenen vier IT-Ausbildungsberufe konstruiert.

Flexibilitat durch vielfaltige Strukturierung

Seit Mitte der 90er gibt es vielfaltige Moglichkeiten, Ausbildungsberufe diffe-
renziert zu strukturieren. Ziel ist es insbesondere im letzten Drittel der Ausbil-
dung auf ein breites Spektrum spaterer Tatigkeits- und Beschaftigungsfelder
vorzubereiten. Die wichtigsten Flexibilisierungsinstrumente sind dabei Wahl-
pflicht- und Wahlqualifikationseinheiten sowie die Differenzierung nach Fach-
bereichen, Einsatzgebieten, Sparten und Wahlbereichen. Inzwischen haben sich
neben den traditionellen eine Reihe von neuen Strukturmodellen fur die Ge-
staltung von Ausbildungsberufen herausgebildet.

Verbindung von Aus- und Weiterbildung durch Zusatzqualifikationen

Eine weitere, Aus- und Weiterbildung Gbergreifende Maoglichkeit der Diffe-
renzierung ist durch Zusatzqualifikationen entstanden. Dabei handelt es sich
um zertifizierbare Teilqualifikationen, die Uber das hinausgehen, was die Aus-
bildungsordnungen fordern, wie z.B. berufsorientierte Sprachkenntnisse. Ihre
Aus- und Weiterbildung tbergreifende Funktion erhalten sie durch die Wahl-
freiheit, sie sowohl in der Ausbildung als auch in der Weiterbildung absolvie-
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ren. Insofern sind sie zum einen ein Instrument der individuellen Profilbildung,
zum anderen Bausteine fur das lebensbegleitende Lernen, zumal auch infor-
mell erworbene und zertifizierte Kompetenzen den Charakter von Zusatzqua-
lifikationen haben kénnen. Dies ist z. B. bei der im Mai 2002 geregelten IT-
Weiterbildung der Fall: Seiteneinsteiger kénnen im Arbeitsprozess erworbene
Spezialqualifikationen (z.B. als Netzwerkadministrator) zertifizieren lassen und
als Eingangsvoraussetzung fur den Erwerb von Weiterbildungsabschlissen
nutzen.

3. Verfahren und Instrumente fiir die Ordnungsarbeit

Die Erarbeitung von Ausbildungsberufen ist auf empirisch ermittelte Daten und
Informationen der Qualifikationsentwicklung angewiesen. Im Hinblick auf die
Bestimmung von Ausbildungszielen und -inhalten stellen sich immer die gleichen
Grundfragen:

e Wie verandern sich die Qualifikationsanforderungen unter dem Einfluss tech-
nischer, wirtschaftlicher und gesellschaftlicher Innovationen?

e Welche Qualifikationsanforderungen stellen sich aufgrund bildungspolitischer
Vorgaben?

¢ Wo entstehen Tatigkeiten und Beschéaftigungsfelder, fir die neue und moder-
nisierte Ausbildungsberufe in Frage kommen?

¢ Welche Folgerungen ergeben sich aus den Qualifikations- und Kompetenzver-
anderungen fur den Zuschnitt von Ausbildungsberufen (unter gleichzeitiger
Bericksichtigung von Weiterbildung und Zusatzqualifikationen)?

SchlieBlich stellt sich aber auch immer die Frage, wie die neuen Daten und Infor-
mationen Uber die Qualifikationsentwicklung in den Prozess des Aushandelns
und des Interessenausgleichs eingebracht werden kénnen. Denn in der Ord-
nungsarbeit mussen laufend zwei Typen von Aktivitaten und ihre Ergebnisse ver-
einigt werden:

Die in den Ordnungen enthaltenen Lernziele und -inhalte beruhen auf sozialwis-
senschaftlich orientierten Analysen der Qualifikationsentwicklung und sind inso-
fern der Qualifikationsforschung zuzuordnen. Zugleich sind die Lernziele aber
auch das Ergebnis eines bildungspolitischen Meinungsbildungsprozesses, der —
mit dem Ziel des Konsens — von Sozialparteien und Staat gefuhrt wird. Unter dem
Begriff der (Ausbildungs-) Ordnungsforschung haben sich insbesondere im Bun-
desinstitut fur Berufsbildung Verfahren und Instrumente herausgebildet, die es
erlauben, die Funktion der Forschung mit dem Aushandeln von interessengelei-
teten Kompromissen zu verbinden (,anwendungsorientierte Handlungsfor-
schung”).
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Im Zusammenhang mit der verstarkten Ordnungsarbeit in den letzten Jahren sind
die Anforderungen an die Instrumente und Verfahren moderner Ordnungsarbeit
deutlich geworden:

e Ordnungsarbeit bedarf eines forschungsfundierten, berufs- und branchentber-
greifenden Monitorings der Qualifikationsentwicklung, wobei neben den Aus-
bildungsberufen auch andere Moéglichkeiten der Professionalisierung (z. B. Wei-
terbildung, Zusatzqualifikationen) bertcksichtigt werden kénnen.

e Ordnungsvorhaben aus den letzten Jahren (z.B. im IT-Bereich) zeigen, dass
einzelne Ordnungsaktivitaten eine Perspektive fur die Qualifikationsentwick-
lung einer gesamten Branche voraussetzen.

e Fur eine erfolgreiche Ordnungsarbeit ist eine Gesamtverantwortung fur die
Vorbereitung, Entwicklung, Implementierung und Evaluierung von Ausbildungs-
berufen erforderlich.

Im Sinne dieser Anforderungen an die Ordnungsarbeit hat das Bundnis fur Arbeit,
Ausbildung und Wettbewerbsfahigkeit mit seinen BeschlUssen zur Friiherkennung
von neuem Qualifikationsbedarf und zur Einrichtung von Berufsfachgruppen wich-
tige Beitrdge zur Modernisierung des Ordnungsinstrumentariums geleistet.

Zur Entwicklung eines Friherkennungssystems sind in den letzten Jahren von
einer Reihe von Forschungseinrichtungen Pilotuntersuchungen im Bereich der
Qualifikationsentwicklung durchgefuhrt worden. Das Bundesinstitut fir Berufs-
bildung hat z.B. unterschiedliche sich erganzende Instrumente zur fruhzeitigen
Ermittlung des Qualifikationsbedarfs entwickelt, wie z. B. Stellenanzeigenanaly-
sen, wiederholte Befragungen von Betrieben im Rahmen eines Referenzsystems,
Erfassung und Analyse von Weiterbildungsangeboten im Rahmen eines systema-
tischen Monitorings der Weiterbildungstrédger. Im Vordergrund der Fraherken-
nungsaktivitaten stehen dabei die neuen Beschaftigungsfelder, wie z. B. Sport,
Freizeit, Tourismus, Sicherheit und Pflege. Diese neuen Beschaftigungsbereiche
im Dienstleistungsbereich sind nicht zuletzt deshalb bevorzugte Forschungsfel-
der, weil hier nicht selten sowohl auf Arbeitnehmer- als auch auf Arbeitgebersei-
te die Verbandsstrukturen nicht vorhanden oder unvollstandig sind. Damit feh-
len die fur eine erfolgreiche Ordnungsarbeit erforderlichen Dialogstrukturen, in
deren Rahmen auch ein Teil des Monitorings der Qualifikationsentwicklung fur
das jeweilige Beschaftigungsfeld stattfinden kann.

Waéhrend die Aktivitaten zur Friherkennung des Qualifikationsbedarfs relativ
rasch in Gang gekommen sind, ist der Bandnisbeschluss zur Einrichtung von Be-
rufsfachgruppen bisher nur zégernd von den Sozialparteien aufgegriffen und
umgesetzt worden. Offensichtlich bestehen bei allen Beteiligten noch Unsicher-
heiten, was die Aufgabenstellung, die Reichweite und die Art der personellen
Besetzung der Berufsfachgruppen anbetrifft; auch die Konsequenzen fur die
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Ordnungsarbeiten herkdmmlicher Art sind im Einzelnen noch nicht zu Gberschau-
en. Nach der Beschlussformulierung ist vorgesehen, dass die Sozialpartner die Be-
rufsfachgruppen zu einem regelmafBigen Erfahrungsaustausch Uber die Entwick-
lung des Qualifikationsbedarfs einrichten und dazu auch den Sachverstand von
Praktikern aus den jeweiligen Berufsgruppen nutzen sowie die Unterstltzung
des Bundesinstituts fur Berufsbildung in Anspruch nehmen. Im Zusammenhang
mit der Friherkennung des Qualifikationsbedarfs sind Berufsfachgruppen dar-
auf angelegt, die Ordnungsarbeit auf ein systematisches, kontinuierlich arbeiten-
des Fundament zu stellen.

4. Verfahren zu Erarbeitung von Ausbildungsordnungen und ihre
Abstimmung mit den Rahmenlehrplanen der Kultusministerkonferenz

Staatlich anerkannte Ausbildungsberufe werden in einem Ordnungsverfahren
erarbeitet, in das alle an der Berufsausbildung Beteiligten (Sozialparteien, Bund
und Lander) in einem mehrphasigen Prozess einbezogen sind. Das gesamte Ord-
nungsverfahren gliedert sich in

e eine Vorphase, in der die Eckwerte fur eine Ausbildungsordnung ermittelt und
festgelegt werden,

e eine Erarbeitungs- und Abstimmungsphase, in der der Verordnungstext und
der Rahmenlehrplan erarbeitet werden, sowie

e eine Erlassphase, in der das zustandige Bundesministerium die Ausbildungs-
ordnung erlasst und die Kultusministerkonferenz den schulischen Rahmenlehr-
plan verabschiedet, der dann von den jeweiligen Kultusministerien der Lander
in Lehrplane fur die Berufsschulen umgesetzt wird.

Das gesamte Verfahren hat sich nach und nach zu einem komplexen Prozess aus-
differenziert (siehe Ubersicht 3). Um die Transparenz tber das Verfahren herzu-
stellen und die Arbeit der beteiligten Sachverstandigen zu unterstitzen und zu
vereinfachen hat das Bundesinstitut fur Berufsbildung auf der Grundlage eines
Blindnisbeschlusses vom 5. Februar 2001 einen Leitfaden zur Erarbeitung von
Ausbildungsordnungen entwickelt.

AuBerdem haben sich die Biindnispartner zu einer zeitlichen Straffung der Ord-
nungsverfahren verpflichtet: Verfahren zur Modernisierung von Ausbildungsbe-
rufen sollen nicht langer als 12 Monate dauern, die Entwicklung neuer Ausbil-
dungsberufe nicht mehr als 24 Monate in Anspruch nehmen.

Verbessert werden soll auch die Kooperation zwischen den Sozialparteien und
den Landern: Die Lander sollen Uber die Planung und Entwicklung neuer Ord-
nungsverfahren fruhzeitig informiert werden und bereits vor Abfassung eines
Eckdatenentwurfs Stellung nehmen kénnen.
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Ubersicht 3: Verfahren Abstimmung von Ausbildungsordnungen (AO)

und Rahmenlehrplanen (RLP)

VORPHASE

ERARBEITUNGS- UND ABSTIMMUNGSPHASE

Eckdatenvorschlag zur Neuordnung

(Projekt-)Antragsgesprach beim Fachminister:
Beschluss bildungspolitischer Eckwerte
Projektbeschluss im Bund-Lander-Koordinierungsausschuss
+Ausbildungsordnungen/ Rahmenlehrplane”

Weisung (durch Fachminister im Einvernehmen mit BMBF) an das BIBB
Benennung der Sachverstandigen des Bundes auf Vorschlag
der Sozialparteien
Einsetzung eines Rahmenlehrplanausschusses durch die KMK

Konstituierende Sitzung der Sachverstandigen des Bundes
]
|

|
Sitzungen der Sachverstandigen Sitzungen der Sachverstandigen

des Bundes: Erarbeitung der der Lander: Erarbeitung des

Ausbildungsordnung Rahmenlehrplans
l |
|
Erarbeitung der Entsprechungsliste

Gemeinsame Sitzung zur Abstimmung von ARP und RLP
(Leitung: BMBF)

Landerausschuss des BIBB
Standiger Ausschuss des Hauptausschusses

Beschluss im Bund-Lander-Koordinierungsausschuss
]
| 1
BMJ pruft Rechtsformlichkeit Rahmenlehrplan:
BMBF erteilt sein Einvernehmen Beschluss der KMK
l |

T
Erlass der Ausbildungsverordnung

w durch Verkiindung der Ausbildungsordnung im Bundesgesetzblatt
< ]
a
v gemeinsame Veréffentlichung von gemeinsame Veroffentlichung von
< Ausbildungsordnung, Rahmenlehr- Ausbildungsordnung und Rahmen-
e plan und Ausbildungsprofil im lehrplan in der Sammlung der
Bundesanzeiger Beschlusse der KMK
Quelle: BIBB in Zusammenarbeit mit BMBF und BMWA: Wie entstehen Ausbildungsberufe? Leitfaden zur Erarbeitung von

Ausbildungsordnungen mit Glossar. Bonn 2003, S. 43
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5. Bedeutung und quantitative Entwicklung der anerkannten
Ausbildungsberufe

Zwei Drittel der Jugendlichen eines Altersjahrgangs wahlen einen der derzeit 345
Ausbildungsberufe. Nach wie vor sind anerkannte Ausbildungsberufe attraktiv, das
Angebot an Ausbildungsplatzen war jedoch aufgrund der schwierigen konjunktu-
rellen Entwicklung in den letzten Jahren rucklaufig. Aktuelle Informationen tber
die quantitative Entwicklung liefert das alljahrlich vom Bundesinstitut ftr Berufs-
bildung (BIBB) herausgegebene Verzeichnis der anerkannten Ausbildungsberufe.

Seit dem Inkrafttreten des BBiG (1969) gibt es einen Trend, die Anzahl der Aus-
bildungsberufe zu reduzieren. Durch Aufhebung von Splitterberufen sowie die
Zusammenlegung von verwandten Berufen auf der Basis einer breiten Grundbil-
dung bei einer gleichzeitigen Einflihrung von Fachrichtungen und Schwerpunk-
ten ist seit 1969 (ca. 600 Anlern- und Lehrberufe) die Anzahl der Ausbildungsbe-
rufe nahezu halbiert worden. Ein wichtiges Beispiel fur diese Entwicklung ist die
Neuordnung der industriellen Metallberufe in den 80er-Jahren: An die Stelle von
42 anerkannten Ausbildungsberufen traten 1987 sechs neue Ausbildungsberufe
mit 17 Ausbildungsprofilen. Zur Reduzierung der Ausbildungsberufe tragt au-
Berdem bei, dass alte Berufe, in denen keine Ausbildungsverhaltnisse mehr be-
stehen, aufgehoben werden; im Jahre 2001 waren das z.B. die Ausbildungsberu-
fe Bohrer, Handschuhmacher, Hobler, Lichtdruckretuscheur, SchriftgieBer, Stahl-
stichprager, Warmestellengehilfe und Zahnlagerist. Die Anzahl der vor Inkraft-
treten des BBiG anerkannten Lehr- und Anlernberufe ist damit auf 48 (2001)
gesunken; 1996 hatte die Anzahl dieser fortgeltenden Regelungen noch 104 Aus-
bildungsberufe umfasst.

Bei der Modernisierung und der Entwicklung vollig neuer Ausbildungsberufe, fur
die es zuvor keine vergleichbare Qualifizierung gab, ist seit Mitte der 90er-Jahre

Ubersicht 4: Neue und modernisierte Ausbildungsberufe 1996 bis 2002

Jahr neu modernisiert / gesamt
teilnovelliert
1996 3 18 21
1997 14 35 49
1998 11 18 29
1999 4 26 30
2000 4 9 13
2001 3 8 11
2002 8 16 24
1996 - 2002 47 130 177

Quelle: BIBB (Stand: August 2002)
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ein bisher einzigartiger Innovationsschub eingetreten, der bis heute anhalt (sie-
he Ubersicht 4)

Fur die nach den neuen Gestaltungselementen entwickelten Ausbildungsberufe
(siehe oben Punkt 2) gibt es insgesamt eine positive Ausbildungsplatzbilanz. Die
befurchteten Substitionseffekte sind zwar zum Teil aufgetreten, es sind jedoch in
beachtlichem Umfang wirklich neue Ausbildungsplatze geschaffen worden, das
gilt z. B. fur die IT-Ausbildungsberufe sowie flur die Berufe des Mechatronikers/
der Mechatronikerin und des Mediengestalters/der Mediengestalterin.

Nach wie vor gibt es eine Konzentration der Auszubildenden auf wenige stark
besetzte Ausbildungsberufe. Die fiinf am starksten besetzten Ausbildungsberufe
im Jahre 2001 in Deutschland waren bei den jungen Mannern: Kfz-Mechaniker
(21.486 neu abgeschlossenen Vertrage), Maler und Lackierer (14.299), Elektroin-
stallateur (13.248), Einzelhandelskaufmann (13.114) und Tischler (12.388); bei den
jungen Frauen: Burokauffrau (19.916), Einzelhandelskauffrau (18.994), Friseurin
(17.577), Arzthelferin (16.020), Zahnmed. Fachangestellte (14.520).

6. Verbesserung von Transparenz und Implementierung

Der Ausbildungsplatzerfolg eines neuen oder neu geordneten Berufs ist in ho-
hem MaBe von dessen schneller Ubernahme in die Ausbildungspraxis der Betrie-
be und Schulen abhangig. Implementierungshilfen und -aktivitaten erhalten des-
halb eine immer gréBere Bedeutung. In engem sachlichen und zeitlichen Zusam-
menhang mit der Erarbeitung von Ausbildungsordnungen werden Hilfen fur die
Umsetzung von Ausbildungsordnungen in die betriebliche Praxis vorbereitet. Das
Bundesinstitut fur Berufsbildung (BIBB) unterstutzt in der Regel durch Entwick-
lung und Herausgabe von Erlduterungen zu den Ausbildungsordnungen oder
durch Information Uber good practice Beispiele die Implementierung von Ausbil-
dungsberufen.

Zusammen mit der Ausbildungsordnung wird das dreisprachige Ausbildungspro-
fil (deutsch, englisch, franzosisch) eines Ausbildungsberufs im Bundesanzeiger
veroffentlicht. Als Beilage zum Abschlusszeugnis hat es die Aufgabe, die Mobili-
tat junger Fachkrafte bei Bewerbungen auf dem europaischen Markt zu unter-
statzen.

Der eingeleitete Prozess zur Europaischen Offnung der beruflichen Bildung (die
so genannte Brligge-Initiative) erfordert in einem ersten Schritt mehr Transpa-
renz Uber die jeweiligen nationalen Abschlussqualifikationen. Diesem Ziel die-
nen die zur Zeit im Aufbau befindlichen Nationalen Referenzstellen fur die Trans-
parenz von beruflichen Qualifikationen in Europa. Fur Deutschland wird diese
Aufgabe vom Bundesinstitut fur Berufsbildung (BIBB) wahrgenommen.
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6. Ein neues Paradigma fiir die Konstruktion
von Berufsbildern

Der Modernitétsschub bei der Entwicklung neuer Ausbildungsberufe und die
Reformaktivitdten in der beruflichen Bildung haben in den letzten Jahren zu
einem neuen Paradigma fur die Konstruktion von Berufsbildern gefihrt. Indem
die Dynamik der wirtschaftlichen Entwicklung zu einem Konstruktionsmerkmal
der Beruflichkeit wird und vielfiltige Strukturmodelle fur eine Gestaltungsof-
fenheit der Berufe sorgen, kénnen Passgenauigkeit und Flexibilitat der neuen
Berufe gesteigert werden. Damit die neuen Regelungsmuster auf Dauer erfolg-
reich sind, bedarf es jedoch neuer Instrumente flir die Ordnungsverfahren: Von
der systematischen Friiherkennung der Qualifikationsentwicklung und einer
verstarkten Evaluierung der neuen Berufsbilder sowie der Einrichtung von Be-
rufsfachgruppen werden neue Impulse fur die Ordnungsforschung und -verfah-
ren in der Aus- und Weiterbildung erwartet.

1. Berufskonzept als Grundlage der Ausbildungsreform

Staat und Sozialparteien haben mit ihrem Beschluss vom Oktober 1999 im Blindnis
fur Arbeit, Ausbildung und Wettbewerbsfahigkeit (2000) einen vorlaufigen Schluss-
Strich unter die in den 90er-Jahren heftig geflihrte Debatte zur Reform der Berufs-
bildung gezogen. An dieser Diskussion hatten sich eine Reihe von Institutionen mit
zum Teil kontrovers diskutierten Vorschlagen und Beitrdgen beteiligt, wie z. B. das
Bundesministerium fur Bildung und Forschung (BMBF 1997), die Kultusminister-
konferenz (KMK 1998), der Sachverstandigenrat Bildung bei der Hans-Bockler-Stif-
tung (HBS 1998), das Bundesinstitut fur Berufsbildung (BIBB) (Putz, H. 1999), der
Deutsche Gewerkschaftsbund (DGB) (Gorner, R. 1999), der Zentralverband des
Deutschen Handwerks (ZDH 1999) und der Deutsche Industrie- und Handelstag
(DIHT 1999). Um ,das duale System zukunftsfest zu gestalten”, einigte sich das
Bundnis fur Arbeit auf Grundprinzipien und Gestaltungsmerkmale einer moder-
nen dualen Berufsausbildung. Im wesentlichen wird dabei an den bewahrten Kri-
terien des ,Berufsprinzips” bzw. des ,Berufskonzepts” festgehalten.

Eine am Berufskonzept orientierte Ausbildung

e bereitet auf ein Biindel zusammenhangender Tatigkeiten vor, das an Qualifi-
kationsstandards ausgerichtet ist, die in den Ausbildungsordnungen dokumen-
tiert sind,

e verbindet fachliche und fachtbergreifende Kompetenzen fir das Ziel der be-
ruflichen Handlungsfahigkeit und als Grundlage fur das selbststandige Wei-
terlernen und

e leistet einen wesentlichen Beitrag fur die gesellschaftliche Integration der Ju-
gendlichen sowie deren spéatere soziale Absicherung.
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In der Auseinandersetzung zwischen den mehr Flexibilitdt versprechenden Mo-
dulsystemen (angelsachsischer Provenienz) und dem Berufskonzept wendet sich
das BUndnis fur Arbeit (2000, S. 17) klar gegen eine Auflésung der beruflichen
Erstausbildung in schrittweise zu erwerbende Teilqualifikationen.

In einer Berufsausbildung nach dem Berufskonzept wird von den Sozialparteien
und dem Staat nach wie vor die zentrale Voraussetzung fur Mobilitat im Beruf,
fur Beschaftigungs- und Arbeitsmarktfahigkeit sowie die Motivation zum lebens-
begleitenden Lernen gesehen.

Dabei wird nicht Ubersehen, dass Beruflichkeit und Berufskonzept in wesentli-
chen Punkten erodieren:

e Angesichts des Wandels zu prozessorientierten Formen der Arbeitsorganisa-
tion, von dem Produktion und Dienstleistungsbereich in gleicher Weise betrof-
fen sind, wird Arbeit immer weniger berufsférmig organisiert. Prozessorien-
tierte Arbeitsorganisationen mit ihren Merkmalen Dezentralisierung, Enthier-
archisierung und Aufgabenintegration verandern die an Funktions- und
Berufsbezug orientierte Arbeitsteilung und beschneiden z. B. traditionelle
Aufstiegspositionen und -wege. (Baethge, M.; Baethge-Kinsky, V. 1998, S. 461
ff).

e Die rucklaufige Bedeutung berufsféormig organisierter Arbeit wirkt sich auch
auf die Bereiche aus, fur die Beruflichkeit eine wesentliche Rolle spielt, insbe-
sondere das Tarif- und Sozialrechtssystem sowie den Arbeitsmarkt; abnehmen-
der Berufsschutz im Sozialversicherungsrecht, geringere Eingruppierungssicher-
heit und schwindender Schutz bei Erwerbslosigkeit (Zumutbarkeitsregelung)
sind die Stichworte, unter denen die Folgen einer Erosion der Beruflichkeit
beschrieben werden kénnen (Brandts, R. 1998, S. 21 ff.).

Trotz der empirischen Hinweise auf die Erosion von Beruflichkeit und Berufskon-
zept ist eine Ausbildung nach dem Berufskonzept bisher ohne tGberzeugende
Alternative. Ausbildungsberufe reprasentieren nicht die im Beschaftigungssystem
vorkommenden Tatigkeitsfelder im Sinne unmittelbarer Abbildungen; insofern
handelte es sich bei den Ausbildungsberufen immer schon um Konstrukte, deren
LKunstlichkeit” durch wachsende Erosion der Beruflichkeit moglicherweise ver-
starkt wird.

Bildungspragmatische Grinde sprechen nach wie vor dafir, an der Berufskate-
gorie in der Ausbildung festzuhalten: Sie steht fur die Qualifizierungsanspriiche
der Auszubildenden, berufliche Handlungsfahigkeit zu erwerben und leistet eine
relativ verlassliche Orientierung fur individuelle Ausbildungsentscheidungen und
Erwerbsarbeitsperspektiven. Zugleich ist aber auch das Berufskonzept, das bun-
deseinheitliche, transparente Abschlisse gewahrleistet, ein wesentlicher Vorteil
fur die Personalplanung und -entwicklung der Betriebe.
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Im Folgenden wird die Entwicklung in der Reform der beruflichen Bildung nach-
gezeichnet; sie ist davon gepréagt, die Schwachen des dualen Systems (wie z. B.
die mangelnde Durchlassigkeit nach oben) zu beheben ohne die traditionellen
Starken (wie z.B. das ganzheitliche, auf Handlungskompetenz ausgerichtete So-
zialisationskonzept) aufzugeben.

2. Zur Konzeption neuer Ausbildungsberufe: Argumente und Einwande

Seit Mitte der 90er-Jahre steht die Schaffung neuer Ausbildungsberufe im Mit-
telpunkt des bildungspolitischen Interesses. Auf die Herausforderungen der Qua-
lifikationsentwicklung unter den Aspekten neue Technologien und neue Dienst-
leistungen wurde eine Antwort des dualen Systems erforderlich. Die DIHT-Aktion
~neue Berufe” von 1995 markiert auf Arbeitgeberseite einen Wendepunkt in der
Argumentation und den Aktivitaten zur Entwicklung neuer Berufe. Wahrend bis
dahin die Entwicklung vollig neuer Ausbildungsberufe eher die Ausnahme war,
ist das jahrliche Inkrafttreten neuer Berufe inzwischen zur Regel geworden. Von
1996 bis 2001 wurden in einem bisher nicht bekannten Modernisierungsschub
rund 40 vollig neue Ausbildungsberufe erarbeitet und in Kraft gesetzt sowie 153
modernisiert (BIBB 2001 ¢). Die jahrliche Anzahl der neuen und modernisierten
Berufe hat sogar den Charakter eines MaBstabes fir Innovationsfahigkeit des
dualen Systems angenommen; er ist Ausdruck fur den Fortschritts- und Konsens-
willen aller am dualen System Beteiligten, nachdem vom Bundnis fur Arbeit
(2000, S. 49) beschlossen wurde, die ,Beschéftigungsféhigkeit durch neue und
modernisierte, arbeitsmarktverwertbare Ausbildungsberufe, die differenziert
und flexibel gestaltet sind”, zu unterstitzen.

In der Diskussion um Entwicklung und Einfihrung neuer Ausbildungsberufe sind
vor allem folgende Argumentationskomplexe hervorzuheben:

e Das Spektrum der anerkannten Ausbildungsberufe ist aufgrund seiner histori-
schen Beziige zu Handwerk und Industriegesellschaft produktionslastig. Bei
aller Unscharfe von ,,Produktion” und , Dienstleistung” gibt es ein offensicht-
liches Missverhaltnis zwischen eher produktions- und eher dienstleistungsori-
entierten Ausbildungsberufen. Das duale System der Berufsausbildung hat den
Wandel zur Dienstleistungs- und Wissensgesellschaft noch nicht angemessen
nachvollzogen. Angesichts der wachsenden Bedeutung der unternehmensbe-
zogenen Dienstleistungen wird die traditionelle Klassifikation der Ausbildungs-
berufe (Produktion/Dienstleistung) jedoch zunehmend obsolet.

e Neue Ausbildungsberufe er6ffnen neue Ausbildungs- und Beschaftigungsmog-
lichkeiten. Dies gilt insbesondere fur die neuen Dienstleistungsberufe, wie
z.B. Gesundheit, Pflege, Freizeit, Touristik, Medien; in diesen durch unvollstan-
dige Verbandsstrukturen auf Seiten der Sozialparteien gekennzeichneten Ar-
beitsbereichen kénnen durch neue Ausbildungsberufe zusatzliche Ausbildungs-
und Beschaftigungspotentiale erschlossen werden. Das rticklaufige Ausbildungs-
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engagement der Betriebe kann dadurch zum einen gestoppt, zum anderen
koénnen Betriebe ohne Ausbildungstradition fur die Ausbildung gewonnen wer-
den.

e Angesichts der hohen Dynamik des 6konomisch-technologischen Wandels und
der Veranderungen der Betriebs- und Arbeitsorganisation, die sich immer star-
ker an komplexen Arbeits- und Geschaftsprozessen und damit weniger an ei-
ner Arbeitsteilung mit klar definiertem Funktions- und Berufsbezug orientie-
ren, gerat die Revision der Berufe in Gefahr, hinter der Realitat zurtick zu blei-
ben. Es bietet sich deshalb an, die Dynamik der Entwicklung bereits als Kon-
struktionsmerkmal von Berufsbildern zu berlcksichtigen: Wéahrend ein Kern
von relativ stabilen Qualifikationen und Kompetenzen die wichtigsten Berufs-
funktionen kennzeichnet, sorgt ein Flexibilitatskorridor dafur, dass branchen-
und betriebsspezifische Anforderungen im Rahmen eines Berufs ausgefullt wer-
den kénnen.

Bei den Einwanden gegen die Schaffung neuer Berufe geht es weniger um deren
Ablehnung als um die Dampfung UGbertriebener Hoffnungen, die mit neuen Be-
rufen verbunden werden. Dies betrifft z. B. die Erwartung, die Anzahl der Ausbil-
dungsplatze durch die Differenzierung von Querschnittsberufen in branchenspe-
zifische Ausbildungsberufe deutlich zu erhéhen. Im Endergebnis handele es sich
- so wird beflurrchtet — dabei zahlenmaBig vielfach nur um ein Nullsummenspiel,
da die alten durch die neuen Ausbildungsplatze ersetzt werden.

Insbesondere wird darauf verwiesen, dass Berufsbildungsgesetz (BBiG), Ausbil-
dungsordnungen und die Ausbildungspraxis der Betriebe ausreichend Mdoglich-
keiten vorsehen, dem technischen, wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Wan-
del gerecht zu werden. Nach wie vor liegt das Schwergewicht von Reformaktivi-
taten auf der Modernisierung von Ausbildungsberufen, sei es durch Aktualisie-
rung von Ausbildungszielen und -inhalten, sei es durch Zusammenfassung und/
oder Neustrukturierung bestehender Ausbildungsberufe. Wenn sich dabei die
Zeitabstande fur die Uberarbeitung bzw. Neufassung von Berufsbildern verkdr-
zen, so kann das, angesichts der standigen Aktualisierungsanstrengungen zum
einen ein Hinweis auf eine ,partielle Uberregulation” sein, zum anderen ist es
aber auch ein Zeichen fUr ungenutzte Handlungsspielrdume der betrieblichen
Ausbildungspraxis. Denn:

¢ Ausbildungsordnungen sind als Mindestanforderungen definiert, was bedeu-
tet, dass die ausbildenden Betriebe die angegebenen Ziele und Ausbildungsin-
halte jederzeit Gberschreiten, erweitern und den neuesten Standards entspre-
chend erganzen kénnen.

e Eine laufende Aktualisierung der zu vermittelnden Qualifikationen und Kom-
petenzen wird auch dadurch erleichtert, dass die Lernziele in den Ausbildungs-
ordnungen technikoffen und verfahrensneutral formuliert werden. Mit dem
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Verzicht auf Technikvorgaben wird der in der Regel rasch veraltenden Technik-
ausstattung Rechnung getragen: Die Lernziele bleiben gegenlber technischen
Weiterentwicklungen und Verfahrensveranderungen offen.

Befragungen von betrieblichen Ausbildungsexperten zeigen immer wieder, dass
es hinsichtlich des Charakters der Ausbildungsordnungen als Mindestanforderun-
gen erhebliche Missverstandnisse gibt. Notwendige Aktualisierungen und Ergan-
zungen wahrend und nach der Ausbildungszeit werden nicht als selbstverstand-
licher Teil der betrieblichen Ausbildungspraxis oder des lebenslangen Lernens
gesehen, sondern als Defizite der Berufsbilder bzw. der Ausbildungsordnungen
interpretiert (Prognos 2001).

Vorbehalte gegentber der Entwicklung neuer Berufe stehen nicht zuletzt im
Kontext mit Beflrchtungen (insbesondere bei den Gewerkschaften), dass die
durch Gesetz und den Bundesausschuss fur Berufsbildung (1975) festgelegten
Kriterien fur anerkannte Ausbildungsberufe im Rahmen der Interessenkonflikte
zwischen den Sozialparteien aufgeweicht werden und damit auf Abstriche am
Berufskonzept hinauslaufen kénnten.

Konkrete Anhaltspunkte fur diese Befurchtungen ergeben sich aus den wieder-
holten Vorschlagen, die Flexibilitdt des dualen Systems zum einen durch so ge-
nannte ,theoriegeminderte” Berufe und zum anderen durch eine verstarkte
Modularisierung des Qualifikationserwerbs zu erhéhen.

Ausgangspunkt fur die insbesondere von Arbeitgeberseite vorgetragene Forde-
rung nach einer Niveaudifferenzierung der Berufsbilder ist das Problem der Un-
qualifizierten, d.h. ca. 12 % eines Altersjahrgangs bleiben derzeit ohne Berufs-
ausbildung. Angesichts des Anstiegs der durchschnittlichen Qualifikationsanfor-
derungen wird es fur diese heterogen zusammengesetzte Gruppe, der neben den
»Lernschwachen” auch andere vom Markt nicht Berlcksichtigte, wie z.B. auslan-
dische Jugendliche und behinderte Menschen zuzuordnen sind, immer schwieri-
ger, einen Ausbildungsplatz zu bekommen. Um auch dieser Gruppe zu einer
Ausbildung zu verhelfen, enthielt bereits die DIHT-Aktion ,neue Berufe” von
1995 Vorschlage, wie z.B. der/die ,Mdbelservicetechniker/-in“, die die BBiG-Kri-
terien fur anerkannte Ausbildungsberufe nur mit Einschrankungen erfullten. Ein
aktueller VorstoB der Handelskammer Hamburg (2000) erneuert diese Intention;
er enthalt 100 Vorschlage fur neue Berufe, von denen ein Teil (wie z. B. 20 so
genannte Einsteiger-Berufe) die BBiG-Kriterien nicht erfullt. Zahlreiche andere
Vorschlage fur zwei- und zweieinhalbjahrige Berufe, wie z. B. ,Fachkraft fur
PKW-Schnell-Service” oder ,Montage-Fachkraft fir Haushaltsgerate”, stoBen auf
entschiedene Ablehnung der Arbeitnehmerseite, weil sie den Anspriichen des
Berufskonzepts nicht nachkommen. Wahrend die Arbeitgeberseite mit der Ni-
veaudifferenzierung im dualen System Flexibilitat Gber die groBere Passgenauig-
keit von Berufsbildern herstellen mochte, sieht die Arbeitnehmerseite in der



EIN NEUES PARADIGMA FUR DIE KONSTRUKTION VON BERUFSBILDERN 79

damit verbundenen Verengung des Ausbildungsprofils eine Einschrankung der
individuellen Flexibilitdt und Verringerung der langerfristigen Arbeitsmarktchan-
cen.

In der Berufsbildung werden unter Modulen Teilqualifikationen verstanden, die
separat vermittelt, gepruft und zertifiziert werden. Modularisierung als System-
prinzip widerspricht einer am Berufskonzept orientierten Berufsausbildung, weil
sie den Qualifikationserwerb in Bildungsgangen fragmentiert, ohne Rucksicht auf
den Gesamtzusammenhang der Qualifikationen, der auf Handlungskompetenz
angelegt ist. Der Gewinn an Flexibilitdt, der durch Modularisierung eintritt, muss
mit einer Einschrankung des Handlungsspektrums bezahlt werden, durch die der
Einzelne gegentber Strukturanpassungen inflexibel wird. In der Abgrenzung von
auslandischen, insbesondere angelsachsischen Modellen der Modularisierung sind
sich Staat und Sozialparteien im Rahmen des ,Biindnis fur Arbeit” in Deutsch-
land deshalb einig, am Berufskonzept festzuhalten und die Erstausbildung nicht
in schrittweise zu erwerbende Teilqualifikationen aufzulésen. Als berufskonzept-
unschadlich gilt jedoch ein Verstandnis von Modularisierung, nach dem die Glie-
derung eines Bildungsgangs, die im Rahmen der Vermittlung einer Gesamtquali-
fikation als Instrument der internen Differenzierung von Ausbildungsinhalten
dient (,Pseudomodularisierung”); so kann z. B. die Wahlfreiheit bei der Auswahl
von Wahlpflichtbausteinen die Flexibilitat und Passgenauigkeit von Ausbildungs-
gangen erheblich steigern. Im Rahmen der Nachqualifizierung von jungen Er-
wachsenen koénnen deshalb auch origindre modulare Strategien durchaus hilf-
reich sein, zumal wenn die Teilqualifikationen in einem Pass bzw. Nachweis do-
kumentiert werden.

3. Ein neues Paradigma fiir die Konstruktion von Berufsbildern

Als Ergebnis der verstarkten Neuordnungstatigkeit (Modernisierung und Neuent-
wicklung von Berufen) der letzten funf Jahre haben sich Elemente eines neuen
Paradigmas fur die Konstruktion von Berufsbildern herausgebildet:

3.7 Dynamische Berufiichkeit und Gestaltungsoffenhest

Die Gestaltungsoffenheit der Berufsbilder, die sich bisher vor allem auf das Prin-
zip der Mindeststandards und der Technik- und Verfahrensoffenheit stttzte, wird
deutlich verstarkt, indem das Prinzip der Dynamik in die Berufskonstruktion inte-
griert wird. Paradigmatische Bedeutung fur diesen neuen Typus haben die im
Jahr 1997 in Kraft getretenen vier IT-Ausbildungsberufe. Hier wurden differen-
zierte Berufsprofile fur eine ganze Branche in ein Gesamtkonzept integriert. Die
vier Berufe verbinden curricular fest definierte Kernqualifikationen (d.h. betriebs-
wirtschaftliche, datenverarbeitungstechnische und elektronische Qualifikationen)
mit nach fachbereichs- oder betriebsspezifischen Bedingungen offen gestalteten
Fachqualifikationen. Zugleich wird die angestrebte Handlungskompetenz im
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Betrieb an Geschaftsprozessen orientiert, d.h. es geht z. B. beim IT-Systemkauf-
mann um die Verbindung von technischen, kaufmannischen und kommunikati-
ven Kompetenzen zur Lésung von IT-Kundenproblemen.

3.2 Flexibilitdt durch vielfiltige Strukturmodelle

Bis Mitte der 90er-Jahre gab es nur wenige Moglichkeiten, Ausbildungsberufe
differenziert zu strukturieren. Neben den so genannten Monoberufen (ohne Spe-
zialisierung) gab es nur die Moéglichkeit einer Spezialisierung mit Schwerpunkten
(z.B. Buchhéandler/-in nach Sortiment und Verlag) oder Fachrichtungen (z.B. Glas-
blaser mit den Fachrichtungen Glasgestaltung, Christbaumschmuck, Kunstaugen)
sowie die Ausbildungsberufe in einer Stufenausbildung (z. B. in der Bauwirt-
schaft) zu gliedern (BIBB 2001 a). Inzwischen sind im Zusammenhang mit der Neu-
ordnung und Modernisierung von Ausbildungsberufen vielfaltige Strukturie-
rungsmoglichkeiten entstanden: Mit Hilfe von Pflicht- und Wahlqualifikations-
einheiten, Fachbereichen, Einsatzgebieten, Sacharbeitsgebieten, Sparten und
Wahlbereichen wird in der Regel im letzten Drittel der Ausbildung auf ein weit-
gefasstes Spektrum spaterer Tatigkeits- und Beschaftigungsfelder vorbereitet.
Hervorzuheben ist dabei insbesondere die modulare Strategie, die Ausbildung
durch Pflicht- und Wahlqualifikationseinheiten zu strukturieren, d.h. Betriebe
und Auszubildende haben die Méglichkeit, aus vorgegebenen Auswahlkatalo-
gen eine vorgegebene Anzahl von Qualifikationen zu wéahlen und so betriebs-
spezifische und individuelle Auspragungen des Gesamtprofils zu erreichen. Die-
ses erstmals mit dem neuen Ausbildungsberuf ,,Mediengestalter/-in fur Digital-
und Printmedien” 1998 geschaffene Strukturmodell, das inzwischen auch bei den
Druck- sowie den Laborberufen angewendet wird, nutzt die betriebliche und
individuelle Wahlfreiheit als Steuerungselement, um die Passgenauigkeit des
Ausbildungsberufes zu erhéhen.

3.3 Flexibilitdt durch Zusatzqualifikationen

Eine weitere, Aus- und Weiterbildung Ubergreifende Moglichkeit der Differen-
zierung ist durch Zusatzqualifikationen gegeben. Dabei handelt es sich um zerti-
fizierbare (Teil-)Qualifikationen, die Uber das hinausgehen, was die Ausbildungs-
ordnungen fordern, wie z. B. berufsorientierte Sprachkenntnisse. Auch die z.B.
im Rahmen eines Strukturmodells mit Wahlpflichtbausteinen nicht ausgewahl-
ten Qualifikationseinheiten kénnen als Zusatzqualifikationen genutzt werden.
Im Ausbildungskonzept der Laborberufe ist dies explizit vorgesehen. Da Zusatz-
qualifikationen wahrend der Zeit der Ausbildung oder/und nach deren Abschluss
in der beruflichen Weiterbildung erworben werden kénnen, haben sie eine Aus-
und Weiterbildung verbindende Funktion. Sie sind insofern nicht nur ein Beitrag
zur individuellen Profilbildung im Hinblick auf die weitere Fachkarriere und den
beruflichen Aufstieg, sondern auch Bausteine fur das lebensbegleitende Lernen.
Ausbildungsberufe kénnen somit nicht langer als Lebensberufe missverstanden
werden. Dabei ist es nicht zuletzt eine wichtige Aufgabe der Zusatzqualifikatio-
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nen, die Berufsfahigkeit als Ziel der Ausbildung zu einer Beschaftigungs- und
Arbeitsmarktfahigkeit (employability) zu erweitern.

Die skizzierten Elemente des neuen Paradigmas fur die Konstruktion von Berufs-
bildern sind vor allem bei Neuordnungsverfahren im High-Tech-Bereich entwi-
ckelt worden; sie sind grundsatzlich aber auf andere Berufsbereiche tbertragbar,
zumal sie mit ihren Kombinations- und Variationsmaoglichkeiten gerade darauf
angelegt sind, fortlaufende Veréanderungen aufzufangen und die Integration von
unterschiedlichen Qualifikationsbereichen zu férdern. Der Aktualisierungsdruck
im Rahmen einer nacheilenden Anpassung wird von daher entscharft. Im Rah-
men einer traditionell vom technologischen Wandel bestimmten Berufsbildung
erhalten die betrieblichen und individuellen Handlungsspielrdume damit mehr
Gewicht, nicht zuletzt kénnten damit partizipative Gestaltungselemente der Be-
rufsbildung an Bedeutung gewinnen. Dies dirfte davon abhangen, inwieweit bei
der Auswahl von Wahlqualifikationseinheiten auch die Winsche der Auszubil-
denden in der Ausbildungspraxis der Betriebe bertcksichtigt werden.

3.4 Positive Ausbildungsplatzbilanz

Fur die nach dem neuen Paradigma konstruierten Berufe ergibt sich insgesamt
eine positive quantitative Entwicklung. Dies gilt insbesondere fur die IT-Berufe
und den Beruf ,Mediengestalter/-in Digital-/Printmedien”. Was die Substitutions-
effekte durch die neuen Berufe betrifft, so sind diese erwartungsgemaf einge-
treten, zugleich hat sich aber ein zum Teil erheblicher Zugewinn an Ausbildungs-
platzen ergeben. So wird z.B. im Evaluationsbericht zu den neuen IT-Berufen fest-
gestellt, dass seit Einfihrung der neuen IT-Berufe ,in beachtlichem Umfang
,wirklich’ neue Ausbildungsplatze geschaffen (wurden)”, d. h. von den derzeit
vorhandenen Ausbildungsplatzen wurden ca. zwei Drittel (ca. 24.000) ersetzt, ca.
ein Drittel (13.000) wurden neu geschaffen (Petersen, A.W.; Wehmeyer, C. 2001).
Eine ebenfalls sehr positive Entwicklung zeigt der Beruf Mediengestalter/-in fur
Digital- und Printmedien, der seit 1998 funf Vorgangerberufe zusammengefihrt
und ersetzt hat. Verglichen mit der Anzahl der Ausbildungsvertrage in den Vor-
gangerberufen (1977: 4.861) hat sich die Anzahl der Ausbildungsvertrage beim
Mediengestalter (2000: 10.500) mehr als verdoppelt (Kramer, H. 2001, S. 9 ff.).

3.5 Verfahren und Instrumente

Die Entwicklung neuer Ausbildungsberufe unterliegt dem Ordnungsverfahren fur
Ausbildungsberufe, das sich auf eine Reihe von Beschlissen des Hauptausschus-
ses des BIBB stutzt und sich nach und nach zu einem komplexen Verfahren zur
Erarbeitung und Abstimmung von Ausbildungsordnungen und Rahmenlehrpla-
nen ausdifferenziert hat. An den zahlreichen parallel verlaufenden Neuordnungs-
verfahren unter der Moderation des BIBB arbeiten zahlreiche Sachverstandige.
Um die Gremienarbeit der Sachverstandigen zu vereinfachen und zu vereinheit-
lichen hat das BIBB (2001 b) auf der Grundlage eines Blindnisbeschlusses einen
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Leitfaden bzw. Arbeitshilfen zur Erarbeitung von Ausbildungsordnungen entwi-
ckelt.

Das gesamte Ordnungsverfahren gliedert sich in

e Vorphase, in der die Eckwerte fur eine Ausbildungsordnung ermittelt und fest-
gelegt werden,

e Erarbeitungs- und Abstimmungsphase, in der der Verordnungstext und der
Rahmenlehrplan erarbeitet werden, sowie

e Erlassphase, in der das zustandige Bundesministerium die Ausbildungsordnung
erlasst und die Kultusministerkonferenz den Rahmenlehrplan verabschiedet.

Fir die gesamte Ordnungsarbeit ist die Zusammenarbeit von Staat und Sozial-
parteien ein konstitutives Element. Als Grundlage dieser Zusammenarbeit hat sich
das Konsensprinzip in der Berufsbildungspraxis herausgebildet, d.h. gegen den
erklarten Willen eines der beiden Sozialparteien hat der Verordnungsgeber
bisher keine Ausbildungs- oder Fortbildungsordnung erlassen. Nicht zuletzt ge-
hen deshalb auch Initiativen fur Reformen in der beruflichen Bildung von den
Sozialparteien aus oder mussen dort Akzeptanz finden. Dies wird aktuell durch
die BeschlUsse des ,BUndnis fur Arbeit, Ausbildung und Wettbewerbsfahigkeit”
zur Aus- und Weiterbildung bestatigt.

Staat und Sozialparteien haben sich in den Biindnisbeschlissen nicht nur auf die
skizzierten Gestaltungselemente einer inhaltlichen Berufsbildungsreform verstan-
digt, sondern sie haben auch neue Instrumente und Verfahren fur die Fortfih-
rung ihrer Modernisierungsoffensive bertcksichtigt. Dazu gehért eine Beschleu-
nigung der Neuordnungsverfahren: Verfahren zur Modernisierung von Ausbil-
dungsberufen sollen nicht Ianger als 12 Monate, Verfahren zur Entwicklung neu-
er Ausbildungsberufe nicht langer als 24 Monate in Anspruch nehmen. Damit
wurden entsprechende Vereinbarungen zur Straffung der Verfahren bestatigt,
die Bundesregierung, Arbeitgeber und Gewerkschaften bereits 1995 getroffen
hatten. Die langere Verfahrensdauer bei neuen Berufen berlcksichtigt nicht nur
den héheren Aufwand fur Forschung und Konsensfindung, sondern tragt auch
dem zeitaufwéandigen Implementierungsprozess bei neuen Berufen Rechnung.

3.6 Friiherkennung von neuem Qualifikationsbedarf

Eine zentrale Voraussetzung fur die Entwicklung neuer Ausbildungsberufe sind
zuverlassige und kontinuierlich ermittelte Kenntnisse Gber die Qualifikationsent-
wicklung. Insbesondere geht es darum, Qualifikationsanforderungen und ihre
Veranderungen so frih wie moglich in neu entstehenden Arbeits- und Beschafti-
gungsfeldern zu ermitteln. Fur diese Aufgabe, die Veranderungen der Arbeits-
anforderungen mit ihren Folgerungen fur die Qualifikationen so nahe wie mog-



EIN NEUES PARADIGMA FUR DIE KONSTRUKTION VON BERUFSBILDERN 83

lich an den Orten ihres Entstehens in den Betrieben und Verwaltungen systema-
tisch und kontinuierlich zu beobachten und zu erheben, sind die entsprechenden
Instrumente zu entwickeln und zu etablieren (BMBF 2001). Friiherkennung darf
dabei nicht als Prognostik missverstanden werden, der unter marktwirtschaftli-
chen Bedingungen kaum Bedeutung zukommen durfte.

Wahrend in den traditionellen Beschaftigungsbereichen in Industrie und Hand-
werk ein solches Monitoring der Qualifikationsanforderungen in einem gewis-
sen Umfang bereits von einer funktionsfahigen Sozialpartnerschaft wahrgenom-
men bzw. angestoBen wird, sind in den neuen Beschaftigungsfeldern wie Sport,
Freizeit, Tourismus, Sicherheit und Pflege die Verbandsstrukturen sowohl auf
Arbeitgeber- als auch auf Arbeitnehmerseite unvollstandig; es fehlen deshalb die
fur eine erfolgreiche Ordnungsarbeit erforderlichen Dialogstrukturen, in deren
Rahmen auch ein Teil des Monitorings der Qualifikationsentwicklung stattfinden
kann. Es gilt deshalb zum einen die Sozialpartnerstrukturen auf- und auszubau-
en. Dies durfte sich jedoch insofern schwierig gestalten, als in den neuen Beschaf-
tigungsfeldern haufig Beschaftigte mit unkonventionellen Berufsbiographien
und individuell gepragten Qualifikationsprofilen anzutreffen sind; Gemeinsam-
keit besteht nicht selten nur in einem hohen Interesse an Arbeiten am und mit
dem Computer. Zum anderen geht es darum, neue Instrumente zu entwickeln,
die geeignet sind, die sich abzeichnenden Qualifikationsentwicklungen in den
neuen und etablierten Beschaftigungsfeldern zu ermitteln.

In den letzten Jahren haben deshalb eine Reihe von Forschungseinrichtungen
Pilotuntersuchungen zur Entwicklung eines Friherkennungssystems durchge-
fuhrt. Das BIBB entwickelt und erprobt unterschiedliche, sich erganzende Instru-
mente zur Ermittlung des Qualifikationsbedarfs, wie z.B. Stellenanzeigenanaly-
sen, Befragung von Unternehmen im Rahmen eines Referenzbetriebssystems,
Erfassung und Analyse von innovativen Weiterbildungsangeboten, Aufbau eines
Referenzsystems fur Weiterbildungsanbieter, mit dessen Hilfe die (regionalen)
Weiterbildungsmarkte und ihre Angebote im Hinblick auf neue Qualifizierungs-
angebote beobachtet werden kénnen.

3.7 FEinrichtung von Berufsfachgruppen

Im Rahmen der Ordnungsarbeit zur Entwicklung neuer Ausbildungsberufe ist ein
intensiver Meinungsbildungsprozess der Sozialparteien erforderlich. Wesentliche
Grundlagen fur diesen Prozess sind in den Ergebnissen eines entwickelten Frih-
erkennungssystems zu sehen; es geht dabei aber nicht um eine quasi empirische
Ermittlung von Berufsbildern, fur die Interpretation der ermittelten Daten und
den Erfahrungsaustausch Uber Qualifikationsbedarf und -entwicklung sind viel-
mehr Sachverstandigengremien erforderlich, die das Bandnis fur Arbeit (2000, S.
47 ff.) in seinem Beschluss von 1999 in den Berufsfachgruppen sieht: ,Zum regel-
maéBigen Erfahrungsaustausch tber die Entwicklung des Qualifikationsbedarfs
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richten die Sozialpartner, soweit sie es fir zweckdienlich halten, mit Unterstut-
zung des Bundesinstituts fur Berufsbildung Berufsfachgruppen mit Praktikern aus
den jeweiligen Berufsgruppen ein” (S. 50). Obwohl die Blindnispartner mit Hilfe
der Berufsfachgruppen den zur Entwicklung und Modernisierung von Ausbil-
dungsberufen erforderlichen Meinungsbildungsprozess der Beteiligten beschleu-
nigen wollen, ist der Beschluss bisher nur sehr zégernd umgesetzt worden. Das
BIBB unterstUtzte mit einem Vorschlag fur die Konzipierung von funf Pilot-Be-
rufsfachgruppen die Umsetzung des Buindnisbeschlusses (Pitz, H. 2000, S. 3 ff.).
Trotzdem zeichnen sich derzeit erst die Konturen fir drei Berufsfachgruppen ab;
fur die industriellen Elektroberufe, fir den Bereich der personenbezogenen und
sozialen Dienstleistungen sowie fur die Versicherungswirtschaft gibt es Initiati-
ven, mit Unterstltzung des BIBB Berufsfachgruppen einzurichten.

Nach Auffassung des BIBB sollten zu den Aufgaben dieser — im Unterschied zu
den Sachverstandigengruppen fur die Neuordnung einzelner Ausbildungsberufe
— auf Dauer berufener Expertenteams alle Ordnungsarbeiten gehéren, wie z. B.
Entwicklung und Modernisierung, einschlieBlich der Evaluation von Aus- und
Fortbildungsordnungen sowie die Entwicklung von Zusatzqualifikationen. Aus-
gehend vom Informations- und Erfahrungsaustausch kénnten die Berufsfach-
gruppen die Einfihrung neugeordneter Ausbildungsberufe mit der Sammlung
von ,Best practice Beispielen” und Empfehlungen zur Gewinnung von Betrieben
ohne Ausbildungstradition unterstitzen. SchlieBlich sollten Berufsfachgruppen
ihre Aufgaben nicht nur auf Aus- und Weiterbildung beschréanken, sondern auch
Entwicklungen im tertidren Bereich starker in ihre Beobachtungen einbeziehen.
Insgesamt sind die Berufsfachgruppen in ihrer Funktion, Informationen und Da-
ten der Qualifikationsentwicklung méglichst rasch in den Meinungsbildungspro-
zess der an der Ordnungsarbeit Beteiligten zu integrieren, auch ein Rahmen, in
dem Erkenntnisse der Friherkennung fir konkrete Ordnungsvorhaben genutzt
werden kénnen.

4. Neue Impulse fiir die Ordnungsforschung

Fraherkennungssystem und Berufsfachgruppen sind im Ordnungsverfahren der
Vorphase zuzuordnen, sie dienen vor allem der Vorbereitung der konkreten Ord-
nungsarbeiten. Beide Elemente gehéren in den Kontext der Ordnungsforschung,
wie sie sich im Bundesinstitut flr Berufsbildung als Teil der Qualifikationsfor-
schung etabliert hat. Als ,anwendungsorientierte Handlungsforschung”
(Schmidt, H. 1995) muss sie die unterschiedlichen Aktivitaten der Ordnungsarbeit
vereinigen:

Zum einen beruhen die in den Ordnungen enthaltenen Lernziele auf sozialwis-
senschaftlich orientierten Analysen der Qualifikationsentwicklung, die der Qua-
lifikationsforschung zuzuordnen sind; zum anderen sind die Lernziele das Ergeb-
nis von Entscheidungen, die im Rahmen des praktizierten Meinungsbildungspro-
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zesses der Sozialparteien mit dem Ziel des Konsenses herbeigefuhrt werden und
insofern einen Teil der Berufsbildungspolitik darstellen.

Von daher verknUpft die Ordnungsforschung die Funktion der Forschung mit dem
Aushandeln von interessengeleiteten Kompromissen. Friherkennungssystem und
Berufsfachgruppen reprasentieren diese Funktionen. Von einer engeren Verknup-
fung sind deshalb positive Impulse flr eine Weiterentwicklung der Ordnungsfor-
schung zu erwarten; denn Kernaufgabe einer an der Nahtstelle von Wissenschaft
und Praxis arbeitenden Ordnungsforschung ist der Transfer wissenschaftlichen
Wissens in die soziale Praxis.

Ob und inwieweit ein neu entwickelter Ausbildungsberuf erfolgreich ist, wird in
der Regel in seiner Evaluation festgestellt. Dabei geht es zum einen um die Fra-
ge, ob die erwartete Anzahl von Ausbildungsplatzen erreicht und neue Beschaf-
tigungsmaoglichkeiten erschlossen wurden; Gegenstand der Evaluation ist zum
anderen aber auch, inwieweit die Betriebe das inhaltliche und strukturelle De-
sign, wie z.B. die Schneidung von Fachrichtungen oder die Dimensionierung von
Wahl- und Pflichtqualifikationseinheiten eines neuen Ausbildungsberufes beur-
teilen und akzeptieren. Der Evaluierungsprozess und seine Ergebnisse sind dabei
ein Teil der auf Friherkennung ausgerichteten Ordnungsforschung, die vor al-
lem dann an Bedeutung gewinnt, wenn ein neuer Ausbildungsberuf unter bil-
dungspolitischem Zeitdruck und ohne ausreichenden Forschungsvorlauf entwi-
ckelt werden musste.

Friherkennungssystem, Berufsfachgruppen und ein verstarkter Evaluierungs-
prozess lassen kiinftig Qualitatsentwicklung und -sicherung des dualen Systems
in den Vordergrund rucken. Die Ergebnisse der Friherkennung gewahrleisten
eine bessere empirische Fundierung des Meinungsbildungsprozesses. Die Berufs-
fachgruppen schaffen einen institutionellen Rahmen, in dem Uber die Ausbildung
hinaus Zusatzqualifikationen, Weiterbildung und das tertiare System fur die Ord-
nungsarbeit berlcksichtigt werden kénnen. Dem Evaluierungsprozess fallt
schlieBlich die Aufgabe zu, die Zielerreichung fir eine Revision der Ordnungs-
arbeit deutlich zu machen. Aufgrund der wachsenden Bedeutung von Wahlqua-
lifikationseinheiten wird dabei starker als bisher die Nachfragerorientierung (Be-
trieb und Auszubildender) fur die berufliche Bildung eine Rolle spielen (Sauter
2001, S. 82 ff.).
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7. Berufliche Weiterbildung

1. Weiterbildung auf dem Weg zur vierten Saule des Bildungssystems

Unter Weiterbildung wird ,die Fortsetzung oder Wiederaufnahme organisierten
Lernens, nach Abschluss einer ersten Bildungsphase und nach Aufnahme einer
Berufstatigkeit” verstanden. Diese Definition der Bund-Lander-Kommission fur
Bildungsplanung und Forschungsférderung aus den siebziger Jahren wird heute
durch den Hinweis auf die wachsende Bedeutung des informellen Lernens er-
ganzt. Insgesamt setzt sich damit ein weites Weiterbildungsverstéandnis durch.

Die Definition macht zwei wichtige Grundelemente der beruflichen Weiterbil-
dung deutlich:

1 | Weiterbildung folgt dem Prinzip des ,lebenslangen bzw. lebens- | Lebens-
begleitenden Lernens”. Lernen lasst sich nicht auf eine Ausbildung | beglei-
am Anfang des Lebens beschranken; im gesamten aktiven Arbeits- | tendes
und Berufsleben wird gelernt. Lernen

2 | Voraussetzung fur die Weiterbildung ist nicht nur das organisier- | Arbeiten
te Lernen in der Ausbildung, sondern auch die Arbeits- und Be- | und
rufserfahrung; Weiterbildung setzt auf die Bildungswirksamkeit | Lernen
der Arbeit, auf Arbeiten und Lernen.

Die Weiterbildung ist der jingste Teilbereich des Bildungssystems. Sein | Weiter-
Auf- und Ausbau zu einem gleichwertigen Bestandteil, zur vierten Sau- | bildung
le des Bildungssystems ist noch nicht abgeschlossen. Die Weiterbildung | expan-
hat in den letzten Jahrzehnten erheblich expandiert: Lag die Teilnah- | diert
mequote an Weiterbildung im Jahre 1979 noch bei 23 %, liegt sie knapp
zwanzig Jahre spater (1997) mehr als doppelt so hoch (48 %). 1997 ha-
ben bundesweit rund 24,1 Millionen Personen an formalisierter Wei-
terbildung (d.h. an Lehrgangen, Kursen oder Seminaren) teilgenom-
men; fast jeder zweite 19-64jahrige hat damit Weiterbildungsangebo-
te genutzt. Die Teilnahmequote an beruflicher Weiterbildung lag 1997
bei 30 %, das entspricht rund 15,2 Millionen Teilnehmern im Bundesge-
biet. Dartber hinaus haben sich 1997 bundesweit fast drei von vier Er-
werbstatigen an informeller beruflicher Weiterbildung (z. B. Lesen von
berufsbezogenen Fachblchern, selbstgesteuertes Lernen mit Medien)
beteiligt.

2. Ziele und Aufgaben
Weiterbildung umfasst berufliche, allgemeine und politische
Weiterbildung von Erwachsenen

Zum Bereich der Weiterbildung sind neben der beruflichen Weiterbildung/Fort-
bildung die allgemeine und die politische Weiterbildung von Erwachsenen zu
rechnen.
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Berufiiche Fortbildung

Die berufliche Fortbildung hat das Ziel, berufliche Kenntnisse und Fertigkeiten
zu erhalten, zu erweitern und der technischen Entwicklung anzupassen (Anpas-
sungsfortbildung) oder einen beruflichen Aufstieg zu erméglichen (Aufstiegsfort-
bildung).

Wissen und Anpassungsfortbildung
Fahigkeiten MaBnahmen der Anpassungsfortbildung zielen darauf ab,
erhalten die vorhandenen Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten

zu erhalten, zu erganzen, aufzufrischen und zu erweitern,
um aktuellen beruflichen Anforderungen gerecht werden zu
kénnen. Es handelt sich dabei in der Regel um KurzzeitmaB-
nahmen ohne Abschlussprifungen. Dartber hinaus kann
aber auch das Nachholen von schulischen und beruflichen
Abschllssen, z.B. im Rahmen einer Nachqualifizierung, zur
Anpassungsfortbildung gerechnet werden.

Auf Priifungen | Aufstiegsfortbildung

und Abschliisse | MaBnahmen der Aufstiegsfortbildung zielen darauf ab, die
vorbereiten Teilnehmer auf eine Prifung vorzubereiten. Mit der Zertifi-
zierung des Prufungserfolges wird die berufliche Hoherqua-
lifizierung dokumentiert. Ein Teil der AufstiegsmaBnahmen
bereitet auf 6ffentlich-rechtliche bzw. staatliche Prifungen
in Fortbildungsberufen vor (z.B. Meister, Wirtschaftsinforma-
tiker, Techniker, Betriebswirt). Zu den Voraussetzungen fur
Fortbildungsprifungen dieser Art gehdren in der Regel eine
abgeschlossene Berufsausbildung und eine einschléagige,
meistens mehrjahrige Berufspraxis.

Berufiiche Umschulung

MaBnahmen der beruflichen Umschulung sollen Erwachsenen den Ubergang in
eine andere geeignete berufliche Tatigkeit (Berufswechsel) ermoglichen. Berufs-
wechsel mit Hilfe der Umschulung wird vor allem durch Strukturverdanderungen
in der Wirtschaft (sektorale Verschiebungen und Rationalisierung) notwendig.
Daneben dient die Umschulung aber auch der Korrektur von friiheren Berufs-
wahlentscheidungen und dem Nachholen der beruflichen Ausbildung. Es ist zu
unterscheiden zwischen einer Umschulung in anerkannte Ausbildungsberufe und
einer Umschulung in berufliche Tatigkeiten, fur die keine Ausbildungsordnun-
gen vorliegen (z.B. Schweifer, Stenokontoristin).

Lernen am Arbeitsplatz/Betriebliche Einarbeitung

Das Lernen am Arbeitsplatz gehort, neben den Lehrgangen und Seminaren, zu
den wichtigsten Formen der betrieblichen Weiterbildung. Beispiele sind die Ein-
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arbeitung, das Anlernen, die Qualitatszirkel und die Lernstattarbeit; wachsende
Bedeutung kommt dem selbstgesteuerten Lernen mit Hilfe von Medien zu
(Selbstlernmaterial, computerunterstitztes Lernen). Nach Abschluss der Erstaus-
bildung ist das Training-on-the-job, gestitzt auf Kollegen und Vorgesetzte, eine
wichtige Form des Weiterlernens. In vielen Fallen sind organisiertes Lernen am
Arbeitsplatz und das funktionale Lernen in der Arbeit nicht eindeutig zu unter-
scheiden.

3. Angebot und Nachfrage sowie die subsidiare Rolle des Staates
bestimmen den Weiterbildungsbereich

Die berufliche Weiterbildung unterscheidet sich von anderen Teilen des Bildungs-
systems insbesondere durch die Merkmale

e Anbieterpluralismus,
e marktwirtschaftliche Organisation,

e subsidiare Rolle des Staates.

Anbieterpluralismus

Die Vielfalt und die Vielzahl der Anbieter ist ein hervorstechendes Systemmerk-
mal des Weiterbildungsbereichs. Zu den Anbietern gehéren z.B.

e Betriebe (Privatwirtschaft, 6ffentlicher Dienst),

e staatliche, kommunale und 6ffentlich-rechtliche Trager (z.B. Hochschulen, Volks-
hochschulen, Kammern),

e Arbeitgeber und Gewerkschaften (z.B. Bildungswerke der Wirtschaft, Berufs-
fortbildungswerk des DGB, Bildungswerk der DAG),

e Berufsverbande, Fachverbande (z.B. Verein deutscher Ingenieure, Verband der
Industriefachwirte, Bundesvereinigung der Industriemeisterverbande),

e Private Trager (kommerziell, gemeinnitzig).

Dem Pluralismus der Trager entspricht die Vielfalt der Ziele, der Methoden und
der Programme. Der Anbieterpluralismus ist Ausdruck des gesellschaftlichen Plu-
ralismus sowie des Wettbewerbs der Trager. Die quantitativ bedeutendsten An-
bieter sind die Betriebe/Arbeitgeber mit 53 % der Teilnahmefalle und gut einem
Drittel des Weiterbildungsvolumens (vgl. Berichtssystem Weiterbildung VI, 1996).

Marktwirtschaftliche Organisation

Die ordnungspolitische Zielvorstellung, die dem Anbieterpluralismus entspricht,
ist die eines offenen Weiterbildungsmarktes, in dem die Anbieter in Konkurrenz
zueinander stehen und die Nachfrager ihre Bildungsentscheidungen nach Leis-
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tung und Preis treffen. In der Praxis ist der Weiterbildungsmarkt (einschlieBlich
der regionalen und sektoralen Teilmarkte) jedoch unvollkommen. Es besteht zum
einen in vielen Fallen keine Transparenz des Angebotes fur die Nachfrager (Ein-
zelpersonen und Betriebe); auBerdem ist ein Teil der Nachfrager (noch) nicht
~marktfahig”, das heiBt, aufgrund motivationaler Defizite und/oder finanzieller
Einschrankungen werden Angebote nicht eigeninitiativ nachgefragt.

Auf der Anbieterseite sind zum anderen die Wettbewerbsverhaltnisse auf eini-
gen Teilméarkten durch Subventionierung der Bildungstrager (Anbieter) verzerrt.

Subsididre Rolle des Staates

GegenUber anderen Teilen des Bildungssystems, zum Beispiel Schule und Hoch-
schule, ist das Netz rechtlicher Regelungen und Normierungen in der Weiterbil-
dung weniger dicht und ausgepragt. Der Staat wird in diesem Bereich subsidiar
tatig, das heiBt, nur dann, wenn die Aufgaben der Weiterbildung das private
Engagement und die finanzielle Kraft der gesellschaftlichen Gruppen Uberstei-
gen. Die Sozialpflicht des Staates ist zum Beispiel bei der Férderung von Problem-
gruppen des Arbeitsmarktes, insbesondere den Langzeitarbeitslosen, gefordert.

Insgesamt handelt es sich danach bei der beruflichen Weiterbildung nicht um
einen einheitlichen Bereich, sondern eher um ein , Mischsystem”, das marktwirt-
schaftliche Organisation mit interventionistischen Elementen produktiv verbin-
det.

4. Weiterbildung als Instrument der Arbeitsmarktpolitik und der
betrieblichen Personalentwicklung

Die Aufgaben der beruflichen Weiterbildung sind mit zahlreichen Handlungsfel-
dern verknUpft, die die Weiterbildung zu einem zentralen Instrument machen,
wie z.B. der Arbeitsmarktpolitik oder der betrieblichen Personal- und Organisa-
tionsentwicklung. Auf dieser Grundlage haben sich — zum Teil Uberschneidende —
Teilbereiche entwickelt, die durch spezifische Anbieter-/Nachfragerprofile ge-
kennzeichnet sind.

Wichtigstes Abgrenzungskriterium dieser Teilbereiche ist der Finanzier der jewei-
ligen Weiterbildung. Uberschneidungen der Teilbereiche verweisen auf die fir
die berufliche Weiterbildung typische Mischfinanzierung.

SGB /ll-geforderte Weiterbildung

Nachfrager sind die Bundesanstalt fir Arbeit und ihre regionalen Dienststellen,
die auf der Grundlage des Sozialgesetzbuch Drittes Buch (SGB Ill) Einzelpersonen
finanziell férdern und far die arbeitsmarktpolitischen Zielgruppen, insbesondere
Arbeitslose, auch die Angebote weitgehend inhaltlich gestalten. Finanziert wer-
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den diese Leistungen aus Beitrdgen der Arbeitnehmer und Arbeitgeber, wobei
Haushaltsdefizite bei der Bundesanstalt fur Arbeit vom Staat gedeckt werden. Es
handelt sich um Uberwiegend auBerbetriebliche VollzeitmaBnahmen von mittle-
rer Dauer (4-12 Monate). Gut drei Viertel der MaBnahmeeintritte entfielen 1998
auf die ,sonstige berufliche Weiterbildung”, ein knappes Viertel auf eine Wei-
terbildung mit Abschluss in einem anerkannten Ausbildungsberuf (friher Um-
schulung).

Betriebliche Weiterbildung

Nachfrager nach Qualifizierung sind hier die Betriebe; sie sind gleichzeitig An-
bieter von Weiterbildung fur ihre eigenen Mitarbeiter, wobei sie die Angebote
entweder selbst entwickeln oder auf dem Weiterbildungsmarkt einkaufen, wenn
die eigene Infrastruktur fur Weiterbildungsangebote nicht ausreicht. Es handelt
sich Uberwiegend um betriebsinterne Lehrveranstaltungen; ein deutlich geringe-
res Gewicht haben externe Lehrveranstaltungen, Informationsveranstaltungen
sowie UmschulungsmaBnahmen. Auf jeden Beschaftigten entfielen 1995 14 Stun-
den Weiterbildung in Form von Kursen und Seminaren, die groBtenteils inner-
halb der Arbeitszeit durchgefiihrt wurden. Es zeichnet sich jedoch ein deutlicher
Trend in Richtung auf eine Verlagerung von Weiterbildung in die Freizeit ab (vgl.
WeiB3, R. 1997). Bei den Zielgruppen dominieren die kaufmannischen Angestell-
ten und die FUhrungskrafte; die Un- und Angelernten sind unterreprasentiert.
Gegenlber dem organisierten Lernen in Kursen und Seminaren gewinnt das Ler-
nen in der Arbeitssituation und das selbstgesteuerte Lernen an Bedeutung.

Individuelle Weiterbildung

Wichtigste Nachfrager sind Individuen, die unabhangig von ihrer institutionellen
Einbindung (z.B. als Mitarbeiter eines Betriebes) Angebote der Bildungstrager
auf dem Weiterbildungsmarkt nachfragen und diese — unter Nutzung der Refi-
nanzierungsmaoglichkeiten (z. B. im Rahmen des AFBG) — selbst finanzieren. Die
Ziele der individuellen Weiterbildung sind primar der Aufstiegsfortbildung sowie
den abschlussbezogenen Lehrgdangen der Anpassungsfortbildung und der Um-
schulung zuzuordnen. Zu den Zielgruppen gehoéren vor allem die bildungsmoti-
vierten und leistungsorientierten Personengruppen der erwerbstatigen Bevolke-
rung. Bei den MaBnahmen handelt es sich deshalb meistens um mittel- bis lang-
fristige Lehrgange mit anerkannten AbschlUssen. Einen typischen Ausschnitt bil-
det der Fernunterricht, da er in der Regel abschlussorientiert, berufsbegleitend,
eigeninitiativ und tGberwiegend auf eigene Kosten durchgefuhrt wird.

5. Zustandigkeiten fiir Bund und Lander gesetzlich geregelt

Bund und Lander haben gesetzlich geregelte Zustandigkeiten in der beruflichen
Weiterbildung: Der Bund ist fur die auBerschulische Weiterbildung zusténdig; die
wichtigsten Bildungstrager sind hier die Betriebe. Die berufliche Weiterbildung,
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die in Schulen stattfindet, fallt in die Kompetenz der Lander; wichtigste Einrich-

tungen sind hier die Fachschulen.

Abb. 1: Gesetzliche Grundlagen fiir die Weiterbildung

BUND

LANDER

o Berufsbildungsgesetz (BBiG)
o Handwerksordnung (HwO)
o Sozialgesetzbuch Drittes Buch (SGB III)

o Aufstiegsfortbildungsférderungsgesetz
(AFBG)

o Betriebsverfassungsgesetz (BetrVG)

o Fernunterrichtsschutzgesetz
(FernUSQG)

o Berufsbildungsférderungsgesetz
(BerBiFG)

o Schul- und Hochschulgesetze

o Weiterbildungs-/Erwachsenenbil-
dungsgesetze

o Bildungsurlaubs- bzw. Arbeitneh-
merfreistellungsgesetze

Die wichtigsten Bundesgesetze, das BBiG und die HwO sowie das SGB Il stehen

in einem engen sachlichen Zusammenhang.

Berufsbildungsgesetz (BBIG)

Das BBiG (bzw. die HwO) legt nicht nur die Rahmenbedingungen fur die Berufs-
ausbildung im Betrieb fest, es regelt auch die berufliche Fortbildung und Um-
schulung. Grundlage fur die Ordnung und Strukturierung der Weiterbildung sind

zwei Typen von Fortbildungsregelungen:

e Kammerregelungen - Regelungen fur die regional begrenzten Bezirke der zu-
standigen Stellen: Nach § 46 Abs. 1 BBiG (bzw. § 42 Abs. 1 HwO) kénnen die
zustandigen Stellen, in der Regel die Kammern, als 6ffentlich-rechtliche Kor-
perschaften Inhalte, Ziele, Verfahren und Voraussetzungen fur Fortbildungs-
prafungen durch besondere Rechtsvorschriften regeln.

¢ Fortbildungsordnungen - Regelungen fur die Bundesebene: Nach § 46 Abs. 2
BBiG (bzw. § 42 Abs. 2 HwO) erlasst der Bundesminister fur Bildung und Wis-
senschaft im Einvernehmen mit dem jeweiligen Fachminister Rechtsverordnun-
gen, in denen ebenfalls Ziele, Inhalte, Verfahren und Voraussetzungen fur Pru-

fungen geregelt werden kénnen.

Auf der Grundlage dieser Fortbildungsregelungen kann man - analog zu den
Ausbildungsberufen — von ,Fortbildungsberufen” sprechen. Nach dem gegen-
wartigen Entwicklungsstand (1997) gibt es 2570 Fortbildungsregelungen nach
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§ 46.1 BBiG. Zu den 388 Fortbildungsberufen, die durch die zustandigen Stellen
geregelt sind, gehoéren z. B. Programmierer/in und Restaurator/in.

Bei den derzeit 192 Fortbildungsregelungen des Bundes dominieren die Fortbil-
dungsordnungen fir die Meister mit Gber 150 Regelungen (z. B. im Handwerk, in
der Landwirtschaft und in der Industrie).

Analog zu den Fortbildungsregelungen sieht das BBiG/HwWO auch Umschulungsrege-
lungen vor (8§ 47 BBiG); die derzeit 29 Umschulungsregelungen beziehen sich z. B.
auf die Berufe Betriebsinformatiker/-in, Blropraktiker/-in, Hafenfacharbeiter/-in.

Im Dezember 1996 haben die Sozialparteien eine Vereinbarung zur beruflichen
Fortbildung gemaR § 46 BBiG/§ 42 HwO abgeschlossen. Im Kern enthalt diese
Vereinbarung Kriterien und Verfahren, nach denen die so genannten Kammerre-
gelungen in bundesweite Fortbildungsordnungen tberfihrt werden kénnen.
Wenn die Kammerregelungen sich nach Zeitdauer (mindestes funf Jahre), regio-
nale Verbreitung (mindestens finf Bundeslander) und quantitativer Bedeutung
(500 Prufungsteilnehmer in den letzten drei Jahren) durchgesetzt haben, sollen
kunftig bundesweite Fortbildungsordnungen entwickelt werden. In einer ersten
Umsetzungsphase sind bisher der Versicherungsfachwirt, der Verkehrsfachwirt
und der Immobilienfachwirt als bundesweite Fortbildungsberufe erlassen wor-
den; weitere vier Verordnungen stehen vor dem Abschluss.

Sozialgesetzbuch Drittes Buch (SGB /l])

Mit der Einfilhrung des SGB Ill zum 01.01.1998 ist das frihere Recht aus dem AFG
weitgehend tGbernommen und z.T. weiterentwickelt worden. Terminologisch trat
an die Stelle der Begriffe ,Fortbildung und Umschulung , der Oberbegriff ,Be-
rufliche Weiterbildung”; die betriebliche Einarbeitung nach dem AFG gehort
nach dem SGB Ill nicht mehr zur beruflichen Weiterbildung. Nach wie vor ist die
berufliche Weiterbildung jedoch ein zentrales Instrument aktiver Arbeitsmarkt-
politik, um wesentliche Zielsetzungen des SGB Ill, z. B. Vermeidung oder Abbau
von Arbeitslosigkeit zu erreichen.

Zu den Voraussetzungen einer Férderung gehort — neben den individuellen An-
forderungen —, dass die MaBnahmen anerkannt werden; d. h. sie mUssen z. B.
arbeitsmarktorientiert sein und nach , Ausbildung und Berufserfahrung des Lei-
ters und der Lehrkrafte” sowie nach , Gestaltung des Lehrplans, Unterrichtsme-
thode und der Gute der zum Einsatz vorgesehenen Lehr- und Lernmittel” eine
erfolgreiche berufliche Bildung erwarten lassen (§ 86 SGB IlI).

Die Durchfuhrung der Weiterbildungsférderung nach dem SGB Il obliegt der
Bundesanstalt fur Arbeit und ihren Dienststellen (Landesarbeitsamter und Ar-
beitsamter). Dabei nutzen sie zum einen die Angebote der Bildungstrager/-ein-
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richtungen auf dem Weiterbildungsmarkt; zum anderen initiieren und planen
die Arbeitsamter selbst WeiterbildungsmaBnahmen fur die arbeitsmarktpoli-
tischen Zielgruppen, die dann von Bildungstragern durchgefihrt werden, wenn
kein entsprechendes Bildungsangebot am Markt zur Verfigung steht (§ 94
SGB lII).

Im Rahmen der Qualitatsprifung Gberwachen die Arbeitsamter die Durchfuh-
rung der MaBnahmen und beobachten den Erfolg. Grundlage der Qualitatspru-
fung ist ein ,Anforderungskatalog an Bildungstrdgern und MaBnahmen der
beruflichen Weiterbildung”; dieses Instrument enthalt Kriterien und Verfahren
fur die Anerkennung von Tréagern und MaBnahmen.

Neben BBiG und SGB lll sind weitere Gesetze hervorzuheben:

e das Aufstiegsfortbildungsforderungsgesetz (AFBG), das einen gesetzlich
garantierten Rechtsanspruch auf Férderung im Bereich abschlussbezogener
Aufstiegsfortbildung gewahrt,

e das Fernunterrichtsschutzgesetz (FernUSG), das die Zulassung von Fernlehr-
gangen regelt,

e das Betriebsverfassungsgesetz, das den Betriebsraten in den Unternehmen
Beratungs-, Mitwirkungs- und Mitbestimmungsrechte bei der betrieblichen
Berufsbildung (Aus- und Weiterbildung) einrdaumt,

e das Berufsbildungsforderungsgesetz, durch das die Planung und die Statistik
der Berufsbildung sowie die Arbeit des Bundesinstituts fir Berufsbildung (un-
ter anderem im Bereich des Fernunterrichts) geregelt sind,

e die Schulgesetze der Lander und die Rahmenvereinbarungen der Kultusminis-
terkonferenz sind fur die Weiterbildung in Fachschulen (z. B. Technik, Land-
wirtschaft, Gesundheit und Sozialwesen) zu berUcksichtigen,

e die Weiterbildungs-/Erwachsenenbildungsgesetze sowie die Bildungsurlaubs-
gesetze der Lander beziehen sich in erster Linie auf die nichtberufliche Weiter-
bildung (allgemeine und politische Bildung).

6. Rechtliche Grundlagen fiir die Freistellung Ihrer Mitarbeiter/-innen

FUr eine Freistellung der Mitarbeiter von der Arbeit zur Teilnahme an Weiterbil-
dung bestehen unterschiedliche rechtliche Grundlagen. Neben individuellen Re-
gelungen zwischen Betrieb und Mitarbeitern sind Betriebsvereinbarungen, die
tarifvertraglichen Regelungen der Sozialpartner sowie die Bildungsurlaubs- und
Arbeitnehmerfreistellungsgesetze der Lander hervorzuheben. Insgesamt haben
im Jahre 1994 bundesweit 8 % der Erwerbstatigen (rd. 3,7 Millionen Personen)
eine Freistellung von Arbeit fur Bildungszwecke in Anspruch genommen.
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Gesetzliche Freistellungsregelungen

Bildungsurlaubs- bzw. Arbeitnehmerfreistellungsgesetze gibt es derzeit in zehn
Bundeslandern; sie regeln die Freistellung von der Erwerbstatigkeit zu Zwecken
der Weiterbildung bei Fortzahlung des Arbeitsentgelts durch den Arbeitgeber.
Der Freistellungsanspruch betragt nach den meisten Gesetzen funf Tage pro Jahr,
es dominieren Veranstaltungen aus der politischen bzw. allgemeinen Weiterbil-
dung. Die berufliche Weiterbildung spielt nur eine untergeordnete Rolle. Die
Bildungsurlaubsgesetze stehen in der Regel in einem engen Zusammenhang mit
den jeweiligen Weiterbildungs-/Erwachsenenbildungsgesetzen der Lander, Gber
die zum Teil die Anerkennung der Bildungstrager von BildungsurlaubsmaBnah-
men, deren Finanzierung und die zugelassenen Veranstaltungen geregelt sind.
Die Inanspruchnahme des Bildungsurlaubs ist sehr gering; es wird geschatzt, dass
die Inanspruchnahme des Rechts auf Freistellung weit unter zwei Prozent liegt.

Anspriiche auf eine bezahlte Freistellung enthalten auBerdem das BetrVG (fur
Betriebsratsmitglieder) sowie das Arbeitssicherheitsgesetz (fur Betriebsarzte bzw.
Fachkrafte fur Arbeitssicherheit).

Tarifvertragliche Regelungen

Die derzeit Uber 200 Tarifvertrage, die weiterbildungsrelevante Regelungen ent-
halten, lassen sich unterschiedlichen , Typen” zuordnen:

Von den Tarifvertragen, die Regelungen zur Freistellung von Arbeit fur Bildungs-
zwecke enthalten, sind die Tarifvertrage zu unterscheiden, die Weiterbildung im
Rahmen des Rationalisierungsschutzes behandeln. Im Zusammenhang mit dem
zuletzt genannten Tariftyp sind die aktuellen Aktivitaten zu sehen, Qualifizie-
rungsangebote an die Stelle der herkémmlichen Sozialplane zu setzen, um so
das Ziel ,qualifizieren statt entlassen” zu realisieren.

Ein dritter Typ von Freistellungsregelung ist in den so genannten Qualifizierungs-
tarifvertragen zu sehen, in denen Weiterbildung und -qualifizierung in einen
engen Zusammenhang mit der Veranderung des Arbeitsplatzes und der Weiter-
entwicklung der beruflichen Qualifikation gestellt werden. Ein Beispiel fur die-
sen Typ ist der Lohn- und Gehaltsrahmen-Tarifvertrag | fur die Metallindustrie in
Nordwurttemberg/Nordbaden (nord-wirttembergische, nordbadische Arbeitge-
ber/IG Metall) vom Februar 1988. Nach den bisher vorliegenden Erfahrungen
werden die Méglichkeiten der Vertrage in der Regel weder von Seiten des Ma-
nagements noch des Betriebsrates ausgeschopft. Dass die Qualifizierungstarifver-
trage in den 90er-Jahren keine Nachfolger mehr gefunden haben, durfte u.a.
auch auf eine zu enge organisatorische Verknupfung von Weiterbildung und
Honorierung (Entlohnung/Aufstieg) zurtckzufihren sein: Wurde Weiterbildung
z.B. auf Aufstiegsfortbildung verklrzt, musste sie konsequenterweise unterblei-
ben, wenn die Aufstiegsperspektive im Betrieb entfiel.
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7. Wie hoch sind die finanziellen Aufwendungen?

Die wichtigsten Kostentrager der beruflichen Weiterbildung sind die Betriebe,
die Bundesanstalt fur Arbeit, die Weiterbildungsteilnehmer/innen und die 6ffent-
liche Hand. Mischfinanzierung ist fur die berufliche Weiterbildung typische Fi-
nanzierungsform.

Finanzielle Aufwendungen

Bisher sind die finanziellen Aufwendungen fur die berufliche Weiterbildung nur
sehr lickenhaft erfasst worden. Ein Uberblick Gber das Gesamtvolumen kann
derzeit nur mit Hilfe von z.T. sehr groben Schatzungen vorgenommen werden.

Abb. 2: Gesamtaufwendungen fiir die berufliche Weiterbildung
nach Kostentragern 1995 (in Mrd. DM)

Betriebe/Arbeitgeber 33,9

Bundesanstalt fur Arbeit 14,8
Fortbildung, Umschulung, Einarbeitung

Offentliche Hand 4,7
(ohne Foérderprogramme, Steuerreduzierung,
Weiterbildung im Offentlichen Dienst)

Private Weiterbildungsteilnehmer/innen 10,6

Quelle: Krekel, E.M.; Kath, F. 1999

Finanzielle Forderung

Die wichtigsten Instrumente fur die finanzielle Férderung der individuellen Teil-
nahme an beruflicher Weiterbildung sind

e die finanzielle Unterstitzung durch die Bundesanstalt fur Arbeit,
e die Lohnfortzahlung oder Kostenzuschisse durch den Arbeitgeber sowie
e staatliche Finanzierungshilfen nach dem AFBG (seit 1996).

Dardber hinaus kénnen Aufwendungen fur die individuelle Weiterbildungsteil-
nahme steuermindernd geltend gemacht werden.

Nach den Ergebnissen des Berichtssystems Weiterbildung (1996) ergeben sich
dabei fur das Jahr 1994 folgende Verteilungsstrukturen:

e Von der Bundesanstalt fur Arbeit wurden 9 % aller Teilnahmefélle (Gberwie-
gend Arbeitslose) an beruflicher Weiterbildung finanziell unterstutzt; bezo-
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gen auf das Weiterbildungsvolumen lag der Anteil mit 40 % jedoch deutlich
hoher.

¢ Die Arbeitgeber beteiligten sich bei etwa zwei von drei Teilnahmefallen (meist
in Form von Lohnfortzahlung) an der Weiterbildung ihrer Mitarbeiter. Einen
direkten Kostenzuschuss gab es bei etwa jedem achten Teilnahmefall.

Mit den Finanzhilfen nach dem AFBG, die seit 1996 an die Stelle der bereits 1994
weggefallenen AFG-Foérderung getreten sind, wurden 1997 rund 50.000 Perso-
nen geférdert.

Daruber hinaus kdnnen Aufwendungen fur die Bildungsteilnahme steuermin-
dernd gemacht werden.

8. Geringe Professionalisierung der Weiterbildner

Das Weiterbildungspersonal setzt sich aus einem sehr heterogenen Personenkreis
zusammen (z.B. Bildungsmanager, Trainer, Dozent, Ausbilder, Sozialbetreuer). Die
Berufs- bzw. Funktionsprofile dieser Personengruppen sind unscharf und Uber-
lappen sich. Zum Teil Uberschneiden sich die Aufgaben der Ausbilder in den Be-
trieben mit denen des betrieblichen Weiterbildungspersonals, da zunehmend
mehr Ausbilder auch Weiterbildungsfunktionen wahrnehmen.

Im Unterschied zu den Ausbildern, die auf der Grundlage der Ausbilder-Eig-
nungsverordnung (AEVO) eine berufs- und arbeitspadagogische Eignungspru-
fung ablegen mussen, ist die Tatigkeit des padagogischen Weiterbildungsperso-
nals nicht an einen erwachsenenpadagogischen Qualifikationsnachweis gebun-
den. Von daher ist die Professionalisierung der ,Weiterbildner” — bis auf wenige
Ansatze — bisher wenig entwickelt; es gibt keine ausgepragten Berufswege und
Karrieremuster. Es kommt hinzu, dass der weitaus groBere Teil des Weiterbil-
dungspersonals nebenberuflich tatig ist.

Das Weiterbildungspersonal ist mit neuen Anforderungen und Aufgaben kon-
frontiert, die seine Rolle z.T. erheblich verandern. In der SGB lll-geférderten
Weiterbildung stellt z. B. der wachsende Anteil lernungewohnter Erwachsener
hohe Anforderungen an die Kommunikation und sozialen Tatigkeiten sowie
an das Methodenrepertoire der Weiterbildner. Auch die Rolle des betrieblichen
Weiterbildungspersonals verandert sich. Die Tatigkeit eines Teils des Bildungs-
personals verlagert sich mehr und mehr in die Organisationseinheiten; die
Trainer werden damit auch Promotoren der Organisationsentwicklung und
Moderatoren von Lernprozessen in den Organisationseinheiten. Im Zuge die-
ser Entwicklung wird das Bildungspersonal starker in betriebliche Entschei-
dungsprozesse einbezogen und Ubernimmt Mitverantwortung in der Betriebs-
praxis.
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Dieser Prozess wird durch die Qualifizierungsberatung, die z. B. durch Kammern
und Bildungstrager durchgefuhrt wird, gefordert. Ziel der Beratung ist es, insbe-
sondere die Klein- und Mittelbetriebe auf der Grundlage von Bedarfsanalysen
bei der Verbesserung ihres Weiterbildungsangebots zu unterstitzen und zugleich
~maBgeschneiderte” Personal- und Organisationsentwicklungskonzepte zu erar-
beiten.

9. Eine Vielzahl von Lernarrangements bestimmt die Weiterbildung

Lernprozesse in der Weiterbildung kénnen an unterschiedlichen Lernorten und
mit Hilfe zahlreicher Methoden und Medien organisiert werden. Zu den wich-
tigsten Weiterbildungsformen gehort das Lernen

e am Arbeitsplatz
(z.B. Lernarbeitsplatze, Einarbeitung, job-rotation, Projektarbeit, Mitarbeit in
Qualitatszirkeln),

¢ in formalen Lehrgéngen
(z.B. Vortrag, Gruppenarbeit, Plan-/Rollenspiel, Lehrgesprach),

e im Selbststudium
(z.B. Selbstlernmaterial, Fernunterricht, interaktive Videoprogramme).

In der Praxis der Weiterbildung treten diese Grundformen - je nach Zielsetzung,
Zielgruppe, Inhalt, Qualifikationsniveau der Teilnehmer und organisatorischen
Rahmenbedingungen - in vielfachen Kombinationen (Lernortarrangements)
auf.

Fernunterricht: die Moglichkeit fiir selbstgesteuertes, berufsbegleitendes Lernen

Der Fernunterricht bietet den Berufstatigen die Moglichkeit einer berufsbeglei-
tenden Weiterbildung; indem weitgehend unabhangig von einer Bildungseinrich-
tung gelernt wird, erlaubt er eine Individualisierung und Flexibilisierung der Lern-
zeiten.

Der Fernunterricht nimmt im Bereich der Weiterbildung eine Sonderstellung ein,
da er seit Mitte der siebziger Jahre nach dem Fernunterrichtsschutzgesetz (Fern-
USG) Regelungen des Verbraucherschutzes unterworfen ist. Alle Bildungsange-
bote — 1998 waren das 1415 Fernlehrgange —, die durch die derzeit 195 Fernlehr-
institute auf dem Weiterbildungsmarkt vertrieben werden, mussen von der Staat-
lichen Zentralstelle fur Fernunterricht (ZfU) zugelassen werden. Insgesamt nah-
men im Jahr 1998 122.100 Personen am Fernunterricht teil. Mit 171.000 Teilneh-
menden hatte der Fernunterricht 1992 einen Hochststand erreicht, seither ist ein
Ruckgang von rund 30 % festzustellen.
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10. Lernfoérdernde Arbeitsplatze: der Arbeitsprozess als Lernprozess

Im Zusammenhang mit neuen Produktionskonzepten, die auf selbststandige und
integrierte Aufgabenwahrnehmung durch die Mitarbeiter angelegt sind, wird
das Lernen am Arbeitsplatz bzw. das Lernen an der Arbeit zu einer zentralen
Qualifizierungsform der Weiterbildung. Moderne Personal- und Organisations-
entwicklungskonzepte organisieren deshalb die Verbindung von Arbeit und Ler-
nen, indem sie den Arbeitsprozess als Lernprozess gestalten. Damit die Arbeit ihr
qualifizierendes Potential entfalten kann, sollten die Aufgaben so organisiert
werden, dass sie

e abwechslungsreich sind,
e Herausforderungscharakter haben, um Lernaktivitaten zu férdern,

e auf in der betrieblichen Praxis und im Beruf verwertbare Qualifikationen an-
gelegt sind,

e den Interessen und Fahigkeiten der Mitarbeiter entsprechen,
e den Einsatz vielfaltiger Arbeitsmittel erlauben,

e Entscheidungsspielrdume bei der Anwendung unterschiedlicher Arbeitsverfah-
ren einrdumen,

e die betrieblichen Zusammenhéange deutlich werden lassen.

Zu den Rahmenbedingungen einer nach Qualifizierungsaspekten gestalteten
Arbeit gehért eine durch kooperativen Fihrungsstil gepragte Unternehmenskul-
tur. Wachsende Lernanforderungen in den sich durchsetzenden ,schlanken” Or-
ganisationen bedeuten jedoch noch nicht, dass damit auch in jedem Falle ent-
sprechend Lernprozesse ermdglicht und erleichtert werden. Es gibt vielmehr eine
Reihe von Indizien, dass Lernprozesse durch erhdhte Arbeitsintensitat erschwert
werden; diese Risiken fir das Lernen (z.B. in der Form reduzierter Lernzeiten)
ergeben sich u.a. aus der Auslagerung von Arbeitsaufgaben, dem sich durchset-
zenden Prinzip des just-in-time, aus dem Vordringen der Telearbeit und der Re-
duzierung der Belegschaften (vgl. Sauter, E. 1998).

11. Qualitatssicherung und Qualitdtsmanagement

Die zahlreichen Aktivitaten zur Sicherung der Weiterbildungsqualitat lassen sich
entweder den eher inhaltsbezogenen oder den mehr prozessbezogenen Ansat-
zen zuordnen. Die inhaltsbezogenen Ansatze setzen sich zum einen zum Ziel,
padagogische Standards einzuhalten und Lernkontrollen am Ende von Veranstal-
tungen durchzufihren; zum anderen sind sie darauf angelegt, Mindeststandards
im Sinne des Teilnehmer- und Verbraucherschutzes zu gewahrleisten. Diese Kri-
terien und Verfahren (vgl. Ubersicht 4) schiitzen nicht nur Finanziers und Teil-



BERUFLICHE WEITERBILDUNG 101

nehmer vor Missbrauch, sondern sie schaffen auch Transparenz der Anforderun-
gen, ermdglichen eine Zertifizierung von Abschlissen und férdern das Qualitats-
bewusstsein der Nachfrager (Betriebe und individuelle Nutzer).

Zu den prozessbezogenen Ansdtzen gehdren vor allem die Qualitatsmanage-
mentsysteme (vgl. Ubersicht 4); sie sind darauf angelegt, den Prozess der Leis-
tungserstellung fur Produkte und Dienstleistungen — in diesem Fall Bildung — zu
optimieren. Statt einer punktuellen Kontrolle anhand von Kriterien geht es um
kontinuierliche und begleitende Kontrolle. Interne Arbeitsabladufe und Organisa-
tionsstrukturen bei Bildungseinrichtungen werden unter Qualitatsgesichtspunk-
ten Uberprift und verbessert. Qualitadtsmanagementsysteme sehen Weiterbil-
dung als kundenorientierte Dienstleistung, die mit Hilfe von Evaluation laufend
Uberpruft und verbessert werden muss. Von daher sind die prozessbezogenen
Ansatze der Qualitatssicherung am besten geeignet, das betriebliche Interesse
an Effizienzsteigerung der Weiterbildung zu gewahrleisten.

Ubersicht 4: Ansitze der Qualititssicherung und des Qualititsmanagements

I. Inhaltsbezogene Ansatze

— Berufsstandards im Rahmen des BBiG bzw. der HwO,

— Forderungskriterien fur Weiterbildung, die im SGB Il und AFBG festgelegt
sind,

— Anerkennungskriterien far Trager/Einrichtungen nach den Weiterbildungs-
/Erwachsenenbildungsgesetzen der Lander,

— Zulassungskriterien fur Fernlehrgange nach dem FernUSG und dem Staats-
vertrag Uber das Fernunterrichtswesen,

— Qualitatskriterien (Gutesiegel) von regionalen Weiterbildungsverbanden

Il. Prozessbezogene Ansatze

— Qualitatsmanagementsystem nach dem Normenkomplex DIN EN ISO
9000 ff,

— Qualitdtsmanagementkonzepte im Sinne einer Total Quality Management
(TQMm),

— Qualitdtsmanagementsysteme, die an den Kriterien eines Qualitatspreises
orientiert sind (z.B. Malcolm Baldridge National Quality Award, European
Foundation fur Quality Management).

Daruber hinaus ist auf eine Reihe von Instrumenten zu verweisen, die der Quali-
tatsentwicklung und -sicherung dienen, wie z. B. Checklisten fur die Selbstbeur-
teilung des Angebots, Datenbanken fur eine verbesserte Transparenz Uber das
Angebot sowie Bildungstests (analog zu den Warentests).
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12. Zertifikate

Auf dem Arbeitsmarkt verwertbare und entsprechend zertifizierte Qualifikatio-
nen sind fur Weiterbildungsteilnehmer und Beschaftiger ein wesentlicher Beitrag
fur die Qualitatssicherung. In der beruflichen Weiterbildung endet die weitaus
Uberwiegende Anzahl von MaBnahmen ohne Abschlussprifung bzw. ohne Zerti-
fizierung der Lernleistung. In das Spektrum moglicher Weiterbildungszeugnisse
gehoren, neben einfachen Teilnahmebescheinigungen, z. B. Zertifikate

e einzelner Trager/Einrichtungen,
e kommunaler Trager (z. B. Volkshochschulzertifikate),

¢ branchenspezifischer Bildungswerke (z.B. im Bereich des Handels, der Banken
und Sparkassen sowie der Versicherungen),

¢ branchenUbergreifender Zweckverbande (z. B. Refa-Verband fur Arbeitsstudi-
en, Deutscher Verband fur SchweiBtechnik),

e auf der Grundlage 6ffentlich-rechtlicher Prifungen (z. B. IHK-Prifungen auf
der Grundlage von § 46 BBiG),

e (iber staatlich anerkannte Abschlisse (z.B. Techniker, Betriebswirt, Gesundheits-
und Sozialberufe).

Der schrittweise Erwerb von Abschlissen im Rahmen von modulartig strukturier-
ten Lehrgangen gewinnt zunehmend an Bedeutung. Dies erleichtert den Quali-
fikationserwerb fur den Weiterbildungsteilnehmer. Zugleich werden damit auch
Instrumente, wie z. B. der Berufsbildungspass erforderlich, mit dessen Hilfe die
im Laufe eines Arbeits- und Berufslebens erworbenen Qualifikationen und Kom-
petenzen transparent gemacht werden kénnen.



LERNZEITEN IN DER WEITERBILDUNG 103

Literatur

BAHNMULLER, R. u.a.: Betriebliche Personalpolitik, Weiterbildung und betriebliche
Interessenvertretung — Erfahrungen aus der Metallindustrie, in: WSI-Mitteilun-
gen 6/92, S. 338-348

Berichtssystem Weiterbildung VI. Integrierter Gesamtbericht zur Weiterbildungs-
situation in Deutschland. Hrsg. vom Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft,
Forschung und Technologie. Bonn 1996

Berichtssystem Weiterbildung VII. Erste Ergebnisse der Reprasentativbefragung
zur Weiterbildungssituation in den alten und neuen Bundeslandern. Hrsg. vom
Bundesministerium fur Bildung und Forschung. Bonn 1999

DeutscHER BunpestaG: Bericht Uber die Umsetzung und Inanspruchnahme des
Aufstiegsfortbildungsforderungsgesetzes (AFBG). Drucksache 14/1137 vom
11.06.1999

DeutscHER Bunbpestag: Lebensbegleitendes Lernen: Situation und Perspektiven der
beruflichen Weiterbildung. Antwort der Bundesregierung auf die groBe Anfrage
der Fraktion der SPD. Drucksache 13/8527 vom 17.09.1997

Kreker, E.M.; KartH, F.: Was ist berufliche Bildung in Deutschland wert? Hohe der
Aufwendungen und ihre Finanzierungsquellen. Hrsg. vom BIBB. Bielefeld 1999

Sapowski, D.; DeckeRr, S.: Vertragliche Regelungen zur beruflichen Weiterbildung in
Deutschland. Hrsg. vom BIBB. Berlin 1993

SAUTER, E.: Risiken und Chancen des Lernens im Prozess der Arbeit, in: CEDEFOP
(Hrsg.): Die Rolle der Unternehmen fur das lebensbegleitende Lernen. Thessalo-
niki 1998

WEeiss, R.: Betriebliche Weiterbildung. Mehr Teilnehmer, gréoBere Wirtschaftlich-
keit. Hrsg. vom Institut der deutschen Wirtschaft. Kéln 1997



104 STRUKTUREN UND INTERESSEN

8. Lernzeiten in der Weiterbildung.
Vom Bildungsurlaub zum Lernzeitkonto

1. Lernzeiten im Wandel

In den letzten dreiBig Jahren hat sich das, was unter ,Lernzeit” in der Weiterbil-
dung verstanden wird, grundlegend geadndert. Wurde in der Vergangenheit pri-
mar die erwerbsarbeitsfreie Zeit als Lernzeit gesehen, gilt heute umgekehrt ein
Lernen in der Erwerbsarbeit als unverzichtbar: Weder fachliche noch fachtber-
greifende Kompetenzen kénnen allein auBerhalb der Arbeit, in arbeitsplatzfer-
nen Bildungseinrichtungen, angemessen erhalten und entwickelt werden. Neue
Lernkulturen verlangen deshalb die VerknUpfung und Vernetzung von unter-
schiedlichen Lernformen und -orten. Formelles, nicht-formelles und informelles
Lernen in Bildungseinrichtungen, in der Arbeit, im Netz und im sozialen Umfeld
erhalten dabei im Laufe der Lernbiographie — in der Schule, in der beruflichen
Erstausbildung, in der Hochschule und in der Weiterbildung — ein unterschiedli-
ches Gewicht. Wenn derzeit das arbeitsintegrierte Lernen in der Weiterbildung
bevorzugt wird, so hat das vor allem mit dem rasch entstehenden Wissen in inno-
vativen Betrieben zu tun, das auf der Erfahrungsebene angeeignet werden muss.
Zugleich verweist dieser Wandel aber auch auf verdnderte Ziele und Nutzenvor-
stellungen von Lernzeiten — und zwar im Rahmen einer beruflichen Bildung, die
sich immer starker den Anforderungen des Beschaftigungssystems 6ffnet.

Die Verknipfung von Lernen und Arbeiten ist in den letzten 30 Jahren unter
verschiedenen Aspekten diskutiert worden:

e Unter bildungspolitischem Aspekt stand immer wieder die Frage der bildungs-
o6konomischen Verteilung der Bildungszeiten Uber die aktive Lebenszeit von
Erwerbspersonen im Vordergrund, wie z.B. im Recurrent-Education-Konzept
der OECD im Vordergrund.

e Unter ordnungspolitischem Aspekt interessierte vor allem die Kooperation von
Lernorten nach dem Vorbild der Verbindung von Betrieb und Schule im Rah-
men des dualen Systems der Erstausbildung.

e In der betrieblichen Praxis ging es schlieBlich vor allem um Fragen der Lernfor-

derlichkeit von Arbeit und der Sicherung von Lernchancen im Prozess der Arbeit.

Ihren organisatorischen Niederschlag fanden diese Diskussionen in Regelungen,
Lernzeiten und Arbeitszeiten zu verbinden.

2.  Zur Verbindung von Lernzeit und Arbeitszeit: Regelungsansatze

Kern der Verbindung von Lern- und Arbeitszeit sind die vielfaltigen Freistel-
lungsregelungen. Uber die Inanspruchnahme von Freistellungsregelungen gibt
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es nur lickenhafte Informationen. Einen groben Uberblick liefert seit 1988 das
Berichtssystem Weiterbildung (BMBF 2000):

¢ Insgesamt haben im Jahre 1997 bundesweit 12 % der erwerbstatigen Deut-
schen zwischen 19 und 64 Jahren (rd. 5,6 Mio. Personen) eine Freistellung von
Arbeit fur Bildungszwecke in Anspruch genommen.

e Gegenlber 1994 nahmen die Freistellungen erheblich zu (um rd. 1,9 Mio. Per-
sonen).

¢ Bei den Freistellungen ergaben sich dhnliche gruppenspezifische Unterschiede
wie bei der Weiterbildungsbeteiligung insgesamt: Jingere Arbeitnehmer (un-
ter 50), héher Qualifizierte (24 % mit Hochschulabschluss) und Beschéaftigte in
GrofBbetrieben (19 %) nahmen eine Freistellung haufiger in Anspruch als alte-
re Arbeitnehmer, gering Qualifizierte (7 % ohne Berufsabschluss) und Beschaf-
tigte in Kleinbetrieben (12 %).

e Beamte nahmen mit 29 % Freistellungsquote deutlich haufiger eine Freistel-
lung fur Weiterbildung in Anspruch als Arbeiter (11 %) oder Angestellte (22 %).

e Auch bei den Branchen gab es deutliche Unterschiede: Gber dem Durchschnitt
rangierten z.B. Banken/Versicherungen, Elektrotechnik und Verkehr/Transport
(jeweils 21 %), unterdurchschnittlich wurden die Beschaftigten im Baugewer-
be (11 %) oder bei Holz, Papier, Druck (7 %) freigestellt.

e Beiderrechtlichen Grundlage fur die Freistellungen dominierten 1997 Betriebs-
vereinbarungen (29 %) und die Bildungsurlaubsgesetze der Lander (21 %).

Ubersicht: Rechtliche Grundlage der Freistellungen fiir Weiterbildung 1994
und 1997 (in %)

1994 1997
Betriebsvereinbarung 29 29
Landergesetz 26 21
(z. B. Bildungsurlaubsgesetz, Bildungsfreistellungsgesetz,
Arbeitnehmer-Weiterbildungsgesetz)
Tarifvertragliche Regelung 12 12
Sonstige Regelung (z. B. individuelle 11 15
Bildungsfreistellungsregelung)
Betriebsverfassungsgesetz, 7 5
Bundespersonalvertretungsgesetz
Sonstige bundesgesetzliche Regelung 5 4
WeiB nicht / Keine Angabe 10 14

(Quelle: BSW)
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Zum einen zeigt sich, dass es bereits heute eine breite Palette von Méglichkeiten
gibt, Zeiten der Erwerbstatigkeit und des Lernens miteinander zu verbinden; zum
anderen macht die insgesamt geringe Inanspruchnahme deutlich, dass es bisher
nicht gelungen ist, diese Formen zu einer attraktiven Alternative des Lernens zu
machen; jede Form weist spezifische Probleme der Akzeptanz und Durchsetzung
auf:

Die bekannteste Form der Freistellung fur Bildungszwecke, die Bildungsurlaubs-
bzw. Arbeitnehmerfreistellungsgesetze haben sich zwar inzwischen (seit den
70er-Jahren) in elf Landern mit weitgehend Ubereinstimmenden Konditionen
durchgesetzt; die quantitative Inanspruchnahme stagniert jedoch nach wie vor
auf einem &uBerst geringen Niveau. Auch der sich durchsetzende Trend zu
mehr beruflicher Weiterbildung hat bisher nichts daran geandert, dass der Bil-
dungsurlaub mit einer Teilnehmerquote von ca. 1,5 % im Bundesdurchschnitt
bei eher sinkender Tendenz, keine wirksame Férderung der Weiterbildungsbe-
teiligung darstellt (Arbeit und Leben, CESEP, CESOS, Culture et Liberté 1999).
Von Seiten der Betriebe wird — neben den Kosten - vor allem auf die Probleme
der Freistellung verwiesen, die sich unter Bedingungen ,schlanker Arbeitsor-
ganisationen” noch verstarken. Die bildungspolitische Einschatzung des Bil-
dungsurlaubs durfte heute auf einem Tiefpunkt sein: Wahrend er von Seiten
der Arbeitgeber immer schon als Stérfaktor gesehen wurde, der die Entwick-
lung von besseren Lésungen gehemmt bzw. verhindert hat, wird er heute auch
von Seiten der Arbeitnehmer zunehmend als ,Gberholtes” und ,irreparables”
Instrument eingestuft. Dies zeigt auch der von Gewerkschaftsseite mit formu-
lierte Vorschlag, ein Teil der Lernzeitanspriiche aus den Bildungsurlaubsgeset-
zen zugunsten von individuellen Lernzeitkonten zu verwenden (Beirat ,Beruf-
liche Bildung und Beschaftigungspolitik” der Senatsverwaltung fur Arbeit, So-
ziales und Frauen, 2001).

Tarifvertrage und Betriebsvereinbarungen mit weiterbildungsrelevanten Re-
gelungen weisen ein breites Spektrum an Méglichkeiten auf, Lernzeiten und
Arbeitszeiten zu verbinden. Neben den alteren Formen von Regelungen, den
so genannten Rationalisierungsschutzabkommen, die vor allem , Qualifizieren
statt entlassen” praktizieren, gab es Ende der 80er die mit groBen Erwartun-
gen durchgesetzten ,Qualifizierungstarifvertrage” (Beispiel: Lohn- und Gehalts-
rahmentarifvertrag | fr die Metallindustrie in Nordwurttemberg/Nordbaden).
Anders als bei den Freistellungen auf der Grundlage der Bildungsurlaubsge-
setze bot sich hier die Chance, Weiterbildung und Personalentwicklung im
betrieblichen Rahmen zu verbinden. Die bisherigen Erfahrungen zeigen, dass
die Mdglichkeiten der Vertréage in der Regel weder von Seiten des Manage-
ments noch des Betriebsrates ausgeschopft werden. Auf Seiten des Manage-
ments fehlte es vor allem in Klein- und Mittelbetrieben an inhaltlichen und
strategischen Kapazitaten der betrieblichen Personalpolitik; auf Seiten der Be-
triebsrate war weder die Zeit noch die fachliche Kompetenz vorhanden, um
die Tarifvertrage mit Leben zu fullen und angemessen umzusetzen. Gut die
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Halfte der Betriebsrate und knapp zwei Drittel der Befragten des Manage-
ments sind sich darin einig, dass von den Tarifregelungen keinerlei Impulse
ausgegangen seien (vgl. Bispinck, R. und WSI-Tarifarchiv 2000, S. 21). Aber nicht
nur Unfahigkeit und Hilflosigkeit auf beiden Seiten durften zuletzt dazu ge-
fuhrt haben, dass die Qualifizierungstarifvertrage in den 90er-Jahren nur noch
Nachfolger in der Form unternehmensspezifischer Ergdnzungstarifvertrage
(Beispiel: Debis-Tarifvertrag) hatten. Vielmehr durfte auch die zu enge organi-
satorische Verknupfung von Weiterbildung und Honorierung (Entlohnung/
Aufstieg) zu problematischen Wirkungen gefuhrt haben: Weiterbildung wur-
de auf Aufstiegsfortbildung verkirzt und musste folglich unterbleiben, wenn
die Aufstiegsperspektive entfiel. Wurde die Qualifizierung trotzdem durchge-
fuhrt, so gab es zwar einen befristeten finanziellen Zuschlag fur die erworbe-
ne Qualifikation auf Seiten des Beschéaftigten, aber die Qualifikation konnte
im Rahmen des Betriebs nicht angemessen verwertet werden und wirkte somit
nur noch als Strafklausel far betriebliche Fehlplanung (vgl. Bahnmdller, R. 1999,
S. 425). Die Lehren, die aus den Erfahrungen mit tarifvertraglichen Qualifizie-
rungsregelungen gezogen werden, sind wenig ermutigend fur die Zukunft. Es
verwundert deshalb auch nicht, dass aus empirischen Studien, in denen be-
triebliches Management und Personalrate zum Verhaltnis von Arbeitszeit und
Weiterbildung befragt wurden, folgendes Fazit gezogen wird: ,Die besonde-
re Frage einer starkeren Verkoppelung von Arbeitszeit- und betrieblicher Wei-
terbildungspolitik ist zwar fur viele Betriebe sicherlich ein virulentes Problem
jedoch nicht so dréngend, dass erweiterte Regulierungserfordernisse und An-
spruchsgrundlagen gesehen und fur notwendig erachtet werden” (Dobischat,
R.; Seifert, H. 2001, S. 98).

Wegweisende Bedeutung kommt deshalb dem 2001 abgeschlossenen Qualifi-
zierungsvertrag fur die Metallindustrie Baden-Wurttembergs zu, der den Ver-
trag von 1988 ablost: Anstelle eines festen, fur alle gleichen Zeitkontingents
wird eine individuelle Aushandlung des Qualifizierungsbedarfs vereinbart. Dies
geschieht in einem regelméaBigen, mindestens jahrlichen Gesprach der Beschaf-
tigten mit ihren jeweiligen Vorgesetzten. Der individuelle Qualifikationsbe-
darf wird gemeinsam ermittelt und man kann diese Regelung durchaus als
eine mittelbare Weiterbildungsverpflichtung der Beschaftigten ansehen, zu-
mal diese verpflichtet sind, die erworbenen Qualifikationen auch einzusetzen
(vgl. Bahnmuiller, R. 2002, S. 41) Selbst in solchen Branchen also, wo es ein zu-
nehmendes Interesse an kollektiven Regelungen von Weiterbildung gibt, wie
z.B. in der Telekommunikation, wird die Weiterbildung als Individualproblem
formuliert und entsprechend umgesetzt.

e Eine weitere Moglichkeit, Lernzeit und Erwerbszeit zu verbinden, ist im In-
strument des Aufstiegsfortbildungsférderungsgesetz (AFBG) zu sehen. Im Un-
terschied zu Gesetz und Tarifvertrag erfordert die Freistellung fur Weiterbildung
jedoch in der Regel individuelle Vereinbarungen zwischen dem Beschaftigten
und dem Arbeitgeber. Bei dem aus der AFG-Aufstiegsforderung entwickelten
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Instrument des ,Meister-BAf6oG" steht zwar die finanzielle Férderung im Vor-
dergrund, diese richtet sich jedoch, wie auch die bereits skizzierten Instrumen-
te, auf organisiertes Lernen auBerhalb der Arbeitszeit. Forderungsfahig ist eine
Fortbildung, die — bis auf den Pflegebereich — auf 6ffentlich-rechtliche und
staatliche WeiterbildungsabschliUsse vorbereitet und eine Mindeststundenzahl
umfasst. Die finanzielle Férderung ist damit auf formelles Lernen im Rahmen
von Lehrgangen beschrankt, obwohl die Prufungsregelungen fur die Weiter-
bildungsabschlisse eine verbindliche Vorbereitung mit Hilfe von Lehrgangen
nicht zwingend vorsehen. Die Férderungsbestimmungen folgen insofern ei-
nem traditionellen Verstédndnis der Trennung von Arbeiten und Lernen. Dem
Erfahrungslernen wird nur insoweit Bedeutung eingerdumt als eine einschla-
gige Berufspraxis zu den Zulassungsvoraussetzungen fur die Weiterbildungs-
prafungen gehoért. Obwohl die Férderung mit einem Rechtsanspruch ausge-
stattet ist, blieb der Erfolg bisher hinter den Erwartungen zurtck: Nur knapp
zwei Drittel der erwarteten 90.000 Teilnehmerfélle im Jahresdurchschnitt wur-
den 1998 erreicht (BMBF 20003, S. 181). Die frihere (zweckméaBige) Aufstiegs-
fortbildung nach dem AFG hatte noch 1993 bei gut 140.000 Teilnehmern gele-
gen (vgl. Deutscher Bundestag, 1999, S. 32). Die geringe Inanspruchnahme durf-
te nicht nur auf die wenig attraktive finanzielle Ausstattung zurtckzufihren
sein, sondern auch auf den verminderten Nutzen, der in reduzierten Aufstiegs-
chancen auf der Grundlage von WeiterbildungsabschlUssen gesehen wird (Sau-
ter, E. 1997, S. 129). Nach der Novellierung des AFBG im Jahre 2002, durch die
insbesondere die finanziellen Bedingungen attraktiv gestaltet wurden, wird
mit einer deutlichen Zunahme der Teilnahme gerechnet.

Insgesamt zeigt dieser vorlaufige Blick auf die quantitativ wichtigsten Instrumen-
te fUr eine Verbindung von Weiterbildung und Erwerbsarbeit, dass es nicht an
interessanten Forderungsinstrumenten fehlt. Gemeinsam ist den Instrumenten
jedoch ihre , begrenzte Reichweite”. Aus unterschiedlichen Grinden bleiben die
Ansatze im marginalen Bereich; gemessen an den Zielen und Erwartungen, die in
den Konzepten des lebenslangen Lernens mit der Kombination von Lern- und
(Erwerbs-)Arbeitszeit verbunden werden, sind bisher kaum nennenswerte Ertra-
ge festzustellen. Freistellungsregelungen fir organisiertes Lernen reichen offen-
sichtlich nicht aus, um lebensbegleitendes Lernen in groBem Umfang zu initiie-
ren und in Gang zu halten. Bildungsurlaub, tarifvertragliche Regelungen und die
Forderungsbestimmungen des AFBG sind bisher Gberwiegend an formellen Lern-
prozessen in arbeitsplatzfernen Bildungseinrichtungen orientiert, Impulse fur
neue Lernkulturen, in denen unterschiedliche Lernformen und -orte vernetzt
werden, kommen zu kurz. Es kann deshalb auch nicht verwundern, dass es mit
den vorhandenen Instrumenten bisher nicht gelungen ist, die Weiterbildungs-
teilnahme im Sinne eines lebensbegleitenden Lernens zu entwickeln. Die Beteili-
gung an beruflicher Weiterbildung ist sowohl im Bereich des formal-organisierten
Lernens als auch im Bereich des informellen Kompetenzerwerbs in den letzten Jah-
ren stagnierend bzw. rtcklaufig (Berichtssystem Weiterbildung 2000, S. 53).
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3. Neue Konturen der beruflichen Weiterbildung

Vor dem Hintergrund der bisher wenig erfolgreichen Ansatze fur eine Verbin-
dung von Lern- und Arbeitszeit sind neue Konturen fur die Gestaltung der Wei-
terbildung im Kontext der Trends in der Erwerbsarbeit und ihrer Lernanforde-
rungen zu suchen. Im Unterschied zur traditionellen Weiterbildungsorganisati-
on, die vom Beruf und seinen fachlichen Qualifikationen, dem Normalarbeitsver-
héaltnis, kontinuierlichen Erwerbsbiographien und dem organisierten Lernen in
Kursen und Seminaren bestimmt wird, sind die neuen Bezugspunkte eher in der
Entwicklung Uberfachlicher Kompetenzen, diskontinuierlichen Erwerbsbiographi-
en und Lernformen zu sehen, die arbeitsintegriert und selbstgesteuert sind. Un-
ter diesem Trend von einer mehr ,berufs- und funktionsbezogenen Weiterbil-
dung” zu einer eher ,prozessorientierten Weiterbildung” (Baethge.M.; Schiers-
mann, Ch. 1988) ist kein radikaler Paradigmenwechsel zu verstehen, sondern eher
eine erganzende Entwicklung.

FUr die Frage der Lage und der Verteilung von Bildungszeiten konzentrieren sich
die Veranderungen vor allem auf zwei zentrale Punkte: Zum einen auf die Ver-
bindung von Arbeiten und Lernen und zum anderen auf die Neubestimmung
des Verhaltnisses von Erstausbildung und Weiterbildung.

3.7 Arbeiten und Lernen

Ausgangspunkt flr das wachsende Interesse am Lernort Betrieb und das Lernen
im Prozess der Arbeit ist, dass die Betriebe 1997 mit knapp 50 % der Teilnahme-
falle und knapp einem Drittel des Weiterbildungsvolumens die quantitativ be-
deutendsten Trager von beruflicher Weiterbildung sind. Alle Untersuchungen zur
betrieblichen Weiterbildung in den letzten Jahren zeigen, dass sich jenseits der
klassischen Weiterbildung in Form von Seminaren und Kursen ein weites Feld von
Lernarrangements 6ffnet, in denen Arbeiten und Lernen unterschiedlich stark
integriert sind. Dabei gibt es einen engen Zusammenhang beim Angebot von
Lehrveranstaltungen in Form von Kursen und anderer Weiterbildung, wie z. B.
Informationsveranstaltungen, selbstgesteuertes Lernen und Qualitatszirkel. Nach
ersten Ergebnissen der zweiten Europaischen Erhebung zur beruflichen Weiter-
bildung (CVTS 2) boten 63 % der befragten Unternehmen in Deutschland im Jahr
1999 sowohl Lehrveranstaltungen als auch andere Formen der Weiterbildung an
(Egner, U. 2001, S. 1015).

Inzwischen gibt es eine ganze Reihe von Versuchen — sowohl auf nationaler als
auch internationaler Ebene — die Formen des Lernens in der Arbeit zu beschreiben
und zu kategorisieren. Noch gibt es keine allgemein anerkannte Typologie dieser
Lernarrangements bzw. -formen. Nach wie vor stellen sich erhebliche Definitions-
probleme, den Bereich des arbeitsintegrierten Lernens eindeutig von der klassi-
schen Weiterbildung einerseits und von dem Bereich des Lernens in der bzw. durch
Arbeit andererseits abzugrenzen (BIBB / IES / IW 1998). Trotz aller Schwierigkeiten



110 STRUKTUREN UND INTERESSEN

gibt es jedoch eine weitgehende Ubereinstimmung in der — durch Erfahrung ge-
stUtzten — Auffassung, dass innovative Formen der Erwerbsarbeit Kompetenzen
erfordern, die auBerhalb der Arbeit nicht mehr angemessen erreicht werden kon-
nen. In der Tat sind die Argumente flr das arbeitsintegrierte Lernen plausibel:

e Das Transferproblem entfallt weitgehend,
e es entstehen geringere Kosten durch Reduzierung der Freistellung,

e die Barrieren fur eine Weiterbildungsteilnahme sind niedriger als bei externer
Weiterbildung, was moglicherweise Geringqualifizierten zugute kommt (z. B.
bei Jobrotation).

Ebenso plausibel sind jedoch auch die Risiken, dass in schlanken Organisations-
formen Lernchancen in der Arbeit nicht angemessen wahrgenommen werden
kénnen:

e Hohe Arbeitsintensitat kirzt Lernzeiten,

e Auslagerung von Arbeitsaufgaben erschwert Informationen und Kooperation
zwischen den Beschaftigten und

e die Konzentration auf Stammbelegschaften erschwert den Lernzugang fur
Randbelegschaften.

Trotz aller Risiken, nicht die Rickkehr zu Kursen und Seminaren wird als Ausweg
angesehen, sondern die Entwicklung neuer Lernkulturen, die auf einer Vernet-
zung unterschiedlicher Lernformen und -orte beruht. Zugleich stellen sich damit
eine Reihe von Fragen, deren Beantwortung immer dringlicher wird (vgl. Sauter,
E. 1994, S. 15 ff).

e Lernchancen in der Arbeit hdngen wesentlich davon ab, ob Arbeitsplatze lern-
forderlich gestaltet sind. Auch ein Lernen en passant am Arbeitsplatz ist erst
dann moglich, wenn — wie z.B. bei der Einfihrung von Gruppenarbeit — ar-
beitsorganisatorische MaBnahmen getroffen werden, die auch flexible Lern-
zeiten einschlieBen.

e \Welchen Beitrag leisten die unterschiedlichen Lernformen zur Kompetenzent-
wicklung und zum Erwerb von Qualifikationen? Neben der Aufgabe, neues
Wissen laufend im Rahmen der Ordnungsarbeit in Berufsbildern und Abschlis-
sen zu kodifizieren, stellt sich auch die Frage, wie nicht-formell erworbene
Kompetenzen gemessen und zertifiziert werden kénnen.

¢ \Welche Beschaftigtengruppen nutzen die mehr informellen Formen der Kom-
petenzentwicklung und welche Beziehungen bestehen zwischen dem Qualifi-
kationserwerb mit traditionellen Lernformen und dem Kompetenzerwerb mit
Lernformen des nicht formal-organisierten Lernens?
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e Welchen Beitrag kénnen individuelle Lern- bzw. Weiterbildungskonten zu ei-
ner Neuordnung von Lebensverlauf, Lern- und Berufslaufbahnen, von Erwerbs-
tatigkeit und Freizeit in der Perspektive des lebensbegleitenden Lernens leis-
ten?

Auf diese Fragen, die zudem nur einen Ausschnitt der anstehenden Probleme
skizzieren, gibt es keine raschen und abschlieBenden Antworten. Viele der Fragen
sind jedoch inzwischen Gegenstand von Projekten des Forschungs- und Entwick-
lungsprogramms , Lernkultur Kompetenzentwicklung”, das vom BMBF durchge-
fahrt wird.

3.2 Neustrukturierung des Verhdaltnisses von Erstausbildung und Weiterbildung

Es gehort zu den selbstverstandlichen Aufgaben jeder Erstausbildung, dass sie
auf die Weiterbildung vorbereitet und das Weiterlernen initiiert. Dies entspricht
der traditionellen Aufgabenverteilung von Erstausbildung und Weiterbildung:
letztere baut auf ersterer auf, aktualisiert, erganzt und erweitert sie.

Die Notwendigkeit einer Neubestimmung von Erstausbildung und Weiterbildung
ergibt sich erst in neuerer Zeit unter doppeltem Aspekt, sowohl von Seiten der
Erstausbildung wie auch von Seiten der Weiterbildung:

¢ Vor dem Hintergrund einer zunehmend integrativen Aufgabenwahrnehmung
in vielen Arbeitsbereichen (z. B. Kombination von Produktion und Kundenser-
viceleistungen) entwickeln sich Handlungskonstellationen, die auf eine Anrei-
cherung und zugleich auf eine Flexibilisierung von Qualifikations- bzw. Berufs-
profilen hinauslaufen; d.h. es werden technische mit kaufmannischen bzw.
kommunikativen Qualifikationen verbunden.

e Die neuen, prozessorientierten Formen der Arbeitsorganisation, die Reduzie-
rung der Hierarchien und die Einfuhrung der Gruppenarbeit wirken sich auf
das betriebliche Statusgeftige aus. Betroffen sind vor allem die mittleren Posi-
tionen, die traditionell Uber die Aufstiegsweiterbildung erreicht werden. Das
bedeutet, dass sich neben dem klassischen hierarchischen Aufstieg weitere
Karrieremuster und Mobilitatspfade (z.B. Fachkarrieren ohne Leitungsfunkti-
on) entwickeln, die den Zusammenhang von Aus- und Weiterbildung beruh-
ren.

Insgesamt ist es immer weniger eindeutig, welche Qualifikationen ausschlieBlich
der Erstausbildung und welche ausschlieBlich der Weiterbildung zuzuordnen sind.
Besonders deutlich wird dies z. B. auch in den neuen Dienstleistungsbereichen,
wie z. B. Sport, Freizeit, Tourismus und Sicherheit, in denen es (noch) keine Er-
stausbildungsberufe gibt. Angesichts flieBender Grenzen zwischen Aus- und Wei-
terbildung liegt es deshalb nahe, dass mehr als drei Flinftel der Betriebe eine
inhaltlich enger verzahnte Aus- und Weiterbildung beflrworten und mehr als
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die Halfte der Betriebe halten sogar eine engere organisatorische Verzahnung
zwischen den Teilbereichen fir unverzichtbar (Werner, D. 2000. S. 38ff.). Fur die
betriebliche Praxis steht der flexible Einsatz von Qualifikationen und Kompeten-
zen im Vordergrund. Fur die Neustrukturierung des Verhaltnisses von Aus- und
Weiterbildung lassen sich vor dem Hintergrund der sich hier abzeichnenden be-
trieblichen Strategien vor allem zwei Antworten beobachten, die jeweils unter-
schiedliche Folgen fur die Verteilung von Lernzeiten haben.

e Die erste Antwort konzentriert die Flexibilisierung und Differenzierung auf
den Bereich der Erstausbildung. Wichtigstes Instrument sind dabei die so ge-
nannten Zusatzqualifikationen. Sie werden als zertifizierbare Teilqualifikatio-
nen verstanden, die Uber die Anforderungen der Ausbildungsordnungen hin-
ausgehen, aber in der Regel im zeitlichen Rahmen der Erstausbildung erwor-
ben werden. Dabei kbnnen Zusatzqualifikationen auch Bestandteile einer ab-
schlussbezogenen Aufstiegsfortbildung umfassen, so dass am Ende der Ausbil-
dungszeit neben dem Ausbildungsabschluss bereits Fortbildungsprifungen ab-
gelegt werden kénnen (z.B. zum Betriebsassistent im Handwerk). Eine weitere
Variante dieser Flexibilisierungsstrategie ist auch in den sich ausbreitenden
dualen (Fach-)Hochschulstudiengdngen zu sehen, bei denen ein Abschluss in
einem anerkannten Ausbildungsberuf in eine Fachhochschulausbildung inte-
griert ist (Sauter, E. 1999 a).

e In der zweiten Antwort wird die Flexibilisierung in die Weiterbildung verlagert
und die Erstausbildung erhalt weitgehend eine Sockelfunktion. Das bedeutet,
dass der erste berufliche Abschluss weiterhin berufliche Einsatzfahigkeit zum
Ziel hat; im Rahmen der Weiterbildung muss diese Handlungsfahigkeit aber
immer wieder hergestellt und ausgebaut werden, ohne dass Aufstieg ein vor-
rangiges Ziel wére. Im Kontext dieser Flexibilisierungsstrategie sind Zusatzqua-
lifikationen auch eine bildungsdkonomische Antwort auf den laufend sich ver-
andernden Qualifikationsbedarf.

Auch fir die Lernzeitenfrage haben die Antworten unterschiedliche Konsequen-
zen. Im ersten Fall wird durch Vorverlegung von Weiterbildung eine Art , Lernen
auf Halde" betrieben, und der — wahrscheinlich untaugliche — Versuch unternom-
men, den ,Lebensberuf” fir die Gruppe der Leistungsstarken zu retten. Die sich
abzeichnenden Selektionswirkungen durften vermutlich dazu fuhren, dass fur
diese Leistungsstarken die Ausbildungsabschlisse jedoch durch die anspruchsvol-
leren WeiterbildungsabschlUsse ersetzt werden; nicht zuletzt werden dadurch
Lernzeiten und Kosten eingespart. Insofern besteht hier die Gefahr, dass die Er-
stausbildung durch die Leistungsstarkeren unterlaufen wird.

Im zweiten Fall wirden Lernzeiten in die Weiterbildung verlagert. Inwieweit Er-
stausbildung durch Weiterbildung ersetzt werden kénnte, ist eine empirisch zu
beantwortende Frage; vermutlich ist zum einen nach Ausbildungsbereichen und/
oder Berufen zu differenzieren, zum anderen nach dem Eingangsqualifikations-
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niveau. Vermutlich wird es vor allem in den neuen Dienstleistungsbereichen (z.B.
Direkt-Banken) zu einer Substitution von Ausbildung durch Weiterbildung kom-
men, weil keine passenden Ausbildungsberufe vorhanden sind und/oder die Bran-
che auf so genannte Seiteneinsteiger mit hohem allgemeinem Qualifikationsni-
veau (z.B. Studienabbrecher) setzt.

Fur die betriebliche Praxis durfte sich abzeichnen, dass beide Flexibilisierungs-
strategien nicht nur alternativ, sondern auch als Mix beider Vorgehensweisen
angewendet werden. Die Ordnungspolitik mit ihren gestaltungsoffenen Ausbil-
dungsberufen erleichtert diese integrative Strategie. Kombinationen, die Erstaus-
bildung und Weiterbildung unter Verwendung von Wahlqualifikationsbaustei-
nen verzahnen, werden in einer Reihe von neuen Ausbildungsberufen (z.B. La-
borberufe) bereits angewendet. In den neuen Strukturmodellen der Ausbildung
schlagt sich der Trend nieder, der bereits bei den die Ausbildung ergdnzenden
Zusatzqualifikationen zu beobachten ist: In beiden Fallen geht es um die Verbin-
dung von Berufskonzept und Employability (Sauter, E. 2000, S. 4).

Obwohl insgesamt vieles fUr eine rasche Gewichtsverlagerung zugunsten der
Weiterbildung spricht, gibt es ein retardierendes Moment: Die gegenUber der
Weiterbildung finanziell abgesicherten Bildungszeiten in der Erstausbildung for-
dern die Neigung, die Erstausbildung zu UGberfrachten, obwohl eine Verlagerung
von Kompetenzerwerb in die Weiterbildung bildungsékonomischer ware.

4. Selbststeuerung und Lernzeiten in der Weiterbildung

Die zuletzt diskutierten Punkte ,Arbeiten und Lernen” einerseits und die ,Neu-
strukturierung von Aus- und Weiterbildung” andererseits zeigen die gro3e Unsi-
cherheit Uber die kuinftige Entwicklung der Weiterbildung. Verschwimmende
Grenzen zwischen Arbeiten und Lernen sowie zwischen Aus- und Weiterbildung
berihren insbesondere die Lernzeiten in der Weiterbildung, ihre Lage und zeit-
liche Dimensionierung. Es ist deshalb nicht verwunderlich, dass ein auf Selbst-
steuerung und Eigenverantwortung flr Lernprozesse angelegtes Konzept fur das
Bildungssystem und die berufliche Bildung, wie es der Sachverstandigenrat Bil-
dung bei der Hans-Bockler-Stiftung (1998) kurzlich vorgelegt hat, auf konkrete
Angaben Uber Lage und Umfang von Lernzeiten in der Weiterbildung nahezu
verzichtet. ,Der Einzelne selbst muss vielmehr mit dem offenen Prozess umge-
hen und lernen, Unsicherheiten zu bewaltigen und den eigenen Qualifizierungs-
weg von Fall zu Fall zu gestalten”. Konsequenterweise bedeutet das auch, dass
»die Gestaltung und die Organisation von Bildungs- und Lernphasen ... nach in-
dividuellen Praferenzen (erfolgt)”. Der Einzelne muss selbst entscheiden, wo,
wann und was gelernt wird. Bei dieser individuellen Verteilung von Bildungszei-
ten ist allerdings vorauszusehen, dass kinftig verstarkt auch in der Freizeit ge-
lernt wird, die durch Individualisierung der Jahres- und Wochenarbeitszeit ge-
wonnen wird. Dies wird nicht zuletzt deshalb fir legitim gehalten, weil der Nut-
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zen des selbstgesteuerten Lernens nicht auf das enge Betriebsinteresse zu redu-
zieren ist. Der individuelle Nutzen des selbstgesteuerten und selbstorganisierten
Lernens erscheint so stark, dass darauf verzichtet werden kann, dessen Nutzen
fur Arbeit dem Betrieb im Einzelnen in Rechnung zu stellen; in der Arbeit wird
schlieBlich auch fur die personliche Lebensfiihrung auBerhalb des Betriebes ge-
lernt. Nicht nur die Grenzen zwischen Beschaftigung und Weiterbildung werden
flieBend, tendenziell gilt dies auch fur den Ubergang zur Freizeit und dem Ler-
nen in der Freizeit.

Insgesamt setzt sich damit eine prozessorientierte Auffassung von Weiterbildung
durch, in der es nicht mehr nur um die Erméglichung von organisiertem Lernen
auBBerhalb der Arbeit geht, sondern um ,die Neuordnung von Lebensverlauf,
Lern- und Berufslaufbahn, von Studier-, Erwerbs- und Familientatigkeit” (Sach-
verstandigenrat Bildung 1998, S. 42). Damit dieser selbstverantwortliche Prozess
in Gang kommen und aufrechterhalten werden kann, bedarf es allerdings — nach
Auffassung des Sachverstandigenrats — einer Reihe von grundsatzlichen Veran-
derungen, die sich vor allem auf die Modularisierung des Angebots, die Pluralitat
der Lernorte und Anbieter, die Dualitat als Prinzip des Lernens und die Berick-
sichtigung der informell erworbenen Kompetenzen bezieht. Fur die Erwerbstati-
gen geht es also primar nicht mehr um die Organisation von Lernphasen auB3er-
halb der Erwerbstatigkeit, sondern um Arbeits- und Erwerbsbedingungen mit
Lernchancen, die in unterschiedlicher Weise genutzt werden kénnen. Neben ei-
ner lernférderlichen Arbeit sind es vor allem Arbeitszeitmodelle (Zeitkonten,
Sabbatjahre), die Lernzeiten einrdumen kénnen.

Die enge Verknupfung von Erwerbstatigkeit und Lernen bedeutet, dass vor al-
lem die Arbeitslosen vom Zugang zum Erfahrungslernen im Rahmen der Weiter-
bildung ausgeschlossen werden. Arbeitslosigkeit bedeutet zwar weiterhin auch
Lernzeit, aber ohne Erwerbstatigkeit kann nicht mehr alles — insbesondere das
was arbeitsmarktverwertbar ware — gelernt werden. Erwerbsbricken fur Arbeits-
lose sind nicht zuletzt wegen ihrer Lernchancen und -zeiten erforderlich. Die enge
Verbindung von Arbeit und Lernen verstarkt den Druck fur eine integrierte Ar-
beitsmarktpolitik.

In diesem Zusammenhang ist auf das Instrument ,Jobrotation” zu verweisen,
dessen Attraktivitat nicht nur auf seine Doppelfunktion fir Arbeiten und Lernen
zurlckzufihren ist (60 % Arbeiten/40 % Lernen); als arbeitsmarktpolitisches In-
strument (seit Januar 2002 im Jobaktivgesetz verankert), das QualifizierungsmaB-
nahmen fur Beschaftigte mit dem Einsatz von arbeitslosen Stellvertretern verbin-
det, wird es haufig als ,Ei des Columbus” fir die Arbeitsmarktpolitik gefeiert.
Bei allen positiven Erfahrungen (z.B. in Danemark und auch in deutschen Projek-
ten) ist auch dieses Instrument in seiner Reichweite eng begrenzt und sein er-
folgreicher Einsatz an zahlreiche Bedingungen geknupft (z. B. Freiwilligkeit,
J~kunstvolles” Management, Finanzierungsmix).
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5. Resiimee und Perspektiven

e FUr die Lernzeiten im Rahmen des lebensbegleitenden Lernens gibt es keinen
Konigsweg: Es geht immer um eine Vielzahl und Vielfalt teilnehmer- und ziel-
gruppenorientierter Lésungen, orientiert an individuellen Qualifizierungswe-
gen mit betrieblichen Verwertungsmoglichkeiten.

e Ruckblick und aktuelle Bestandsanalyse zeigen, dass lebensbegleitendes Ler-
nen sich nicht allein auf ein System organisierter Lernphasen auBerhalb der
Erwerbsarbeit stitzen kann. Das traditionelle Konzept der Freistellung fur Bil-
dungszwecke, insbesondere mit Hilfe des Bildungsurlaubs, ist deshalb langst
revisionsbedurftig.

e Angesichts der Veranderungen der Erwerbsarbeit und ihren Lernanforderun-
gen sind fur ein Lernzeitenkonzept unterschiedliche Lernarrangements zu nut-
zen und zu verbinden: Neben den klassischen Formen des organisierten Ler-
nens sind vor allem das arbeitsintegrierte Lernen und das Lernen in Bildungs-
einrichtungen durch Arbeit bzw. das informelle Lernen zu bertcksichtigen.

e Wachsende Lernanforderungen in neuen, schlanken Arbeitsorganisationen
bedeuten jedoch noch nicht, dass damit auch in jedem Falle entsprechende
Lernprozesse und -zeiten ermdglicht werden. Im Gegenteil: Es gibt Indizien,
dass Lernprozesse durch erhdhte Arbeitsintensitat (und das hei3t weniger Lern-
zeit und reduzierte Belegschaften) erschwert werden. Mégliche Hindernisse
sind z.B. zu sehen in Outsourcing von Arbeitsaufgaben, Just-in-time Qualifi-
zierung, oder auch Telearbeit. Daraus ergibt sich, dass auch bei arbeitsinte-
griertem Lernen explizit Lernzeiten vorgesehen werden mussen. Grundvoraus-
setzung ist jedoch, dass die Arbeit Lernchancen einrdumt, d.h., lernférderlich
organisiert ist.

¢ Ein noch nicht ausgeschopftes Potenzial fir Lernzeiten ergibt sich aus der Neu-
strukturierung des Verhaltnisses von Aus- und Weiterbildung. Auch hier gibt
es keine pauschalen Lésungen: Bei einem moglichen Ersatz von Erstausbil-
dungs(zeit) durch Weiterbildungs(zeit) ist nicht nur nach Ausbildungsbereichen
und Berufen, sondern auch nach individuellen Qualifikationsvoraussetzungen
und Lernchancen und -zeiten in der Arbeit zu differenzieren.

e Bei einem an Selbststeuerung und Eigenverantwortung fir die Lernprozesse
orientierten Bildungssystems werden auch die Lernzeiten individualisiert. Kol-
lektive Regelungen des Zugangs und der Organisation von Lernzeiten konzen-
trieren sich dagegen auf die Adressatengruppen, flr die die Selbststeuerung
der Lernprozesse zumindest zunéchst eine Uberforderung ware.

e Zum Kern der Organisation von Lernzeiten gehért die Finanzierung. Neben
den bereits vorhandenen Finanzierungsinstrumenten und -modellen sowie
deren Ausbau (z.B. Tariffonds) durften kinftige Lernzeiten und ihre Finanzie-
rung vor allem im Zusammenhang mit neuen Arbeitszeitmodellen (z.B. Ar-
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beitszeitkonten, Weiterbildungs- bzw. Lernkonten, Sabbatjahre) entstehen. Der
finanziell gesicherte Einstieg in die Weiterbildung sollte im Zusammenhang
mit der Neustrukturierung von Aus- und Weiterbildung méglichst individuell
und betriebsnah geregelt werden.

Insgesamt zeichnet sich ab, dass Lernzeiten fur die Weiterbildung kunftig im
Rahmen der Arbeitszeitpolitik geregelt werden (vgl. Arbeitsgruppe , Aus- und
Weiterbildung” im Bundnis fur Arbeit, Ausbildung und Wettbewerbsfahigkeit.
Beschluss vom 5. Februar 2001). Die Einrichtung von Langzeitarbeitskonten bie-
tet dann z.B. auch die Méglichkeit, individuelle Lernzeiten fur die Qualifizierung
zur Verfligung zu stellen, fur die Arbeitszeit und Freizeit investiert werden kon-
nen. Mit Arbeitszeitkonten bzw. Lernzeitkonten kénnten somit wesentliche Bau-
steine fur ein lebensbegleitendes Lernen geschaffen werden.
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9. Qualitatsentwicklung in der beruflichen Weiterbildung.
Von der Anbieterorientierung zur Starkung der
Nachfragermacht: Konturen einer Stiftung Bildungstest

Qualitatssicherung und Qualitatsmanagement haben sich im letzten Jahrzehnt
auch im Bildungswesen durchgesetzt. Viele Experten - so die Ergebnisse der Del-
phi-Befragung des BMBF - sehen in der Anwendung der Instrumente des Quali-
tatsmanagements geradezu einen Motor fir die Abstimmung des Bildungssys-
tems mit den Herausforderungen der Dienstleistungs- und Wissensgesellschaft.
Von einem gelungenen Qualitdtsmanagement werden dabei vor allem zwei wich-
tige Leistungen erwartet:

e Zum einen geht es um einen Bewusstseins- und Verhaltenswandel aller Betei-
ligten und Verantwortlichen (,,stakeholders”) im Sinne einer Starkung des Prin-
zips der Eigenverantwortung und Selbststeuerung im Bildungssystem.

e Zum anderen wird aber auch eine wirksame Verdnderung und Entwicklung
der Bildungseinrichtungen und -anbieter im Sinne ,,lernender Organisationen”
erwartet, die sich nicht zuletzt an den Interessen der Nutzer und Teilnehmer
orientiert.

Qualitatsentwicklung der Einrichtungen einerseits und verstarkte Nachfrager-
macht und -orientierung andererseits sind als die zwei Seiten einer Medaille an-
zusehen. In den derzeitigen bildungspolitischen Diskussionen um vergleichende
Bildungstests und eine Stiftung Bildungstest, auf die im Einzelnen noch einzu-
gehen ist, geht es nicht zuletzt darum, eine praktische Lésung fur das skizzierte
Doppelproblem zu finden und zu installieren.

1. Rickblick auf wichtige Entwicklungsschritte

Die Erwartungen an die Qualitatsentwicklung kommen keineswegs so Uberra-
schend, wie das auf den ersten Blick erscheint. Im historischen Ruckblick gibt es
gerade in der beruflichen Aus- und Weiterbildung eine Reihe von wegweisenden
Ansatzen, die die laufende Qualitatsdiskussion vorbereitet und fundiert haben:

e 1969 legte die Bildungskommission des Deutschen Bildungsrates ihre Empfeh-
lung ,Zur Verbesserung der Lehrlingsausbildung” vor und setzte damit eine
Qualitatsdiskussion in der Berufsbildung in Gang; Grundlage der Beurteilung
der Lehrlingsausbildung war seinerzeit ein Katalog von Qualitatskriterien, in
dem vor allem auf die Vollstandigkeit, PlanméaBigkeit und theoretische Fun-
dierung der Ausbildung, aber auch auf die fachliche und padagogische Quali-
fikation der Ausbilder abgehoben wurde.

e 1974 entwickelte die Edding-Kommission im Zuge ihrer Untersuchungen zu
Kosten und Finanzierung der Berufsausbildung Modelle fur die Erfassung von
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Input- und Outputqualitat von BildungsmaBnahmen; die Kommission gab dabei
dem Input-Modell den Vorzug bei der Ermittlung und Messung der Qualitat
der Berufsausbildung in den Betrieben, um Ansatzpunkte fiir eine Verbesse-
rung der Ausbildungsqualitdt zu gewinnen.

e 1976 wurde erstmals im Bereich der AFG-geforderten Weiterbildung - analog
zu den Bemihungen im Ausbildungsbereich — ein inputorientiertes ,Instru-
mentarium zur Begutachtung beruflicher ErwachsenenbildungsmaBnahmen”
angewendet. Dieser vom Bundesinstitut fur die Bundesanstalt entwickelte Be-
gutachtungskatalog wurde seit EinfiUhrung im Hinblick auf seine Qualitats-
standards und Verfahren mehrfach weiterentwickelt und ist bis heute fester
Bestandteil der Qualitatssicherung der von den Arbeitsamtern geférderten Wei-
terbildung.

e 1977 schlieBlich trat mit dem Fernunterrichtsschutzgesetz eine staatliche Qua-
litdtskontrolle aller Fernlehrgange in Kraft. Es 16ste eine im BBiG von 1969
verankerte freiwillige GUteprifung der Fernlehrgdange durch das damalige
Bundesinstitut fur Berufsbildungsforschung ab. Das ebenfalls auf Qualitatskri-
terien abgestellte Zulassungsverfahren fur den Fernunterricht diente und dient
primar der Verbesserung des Teilnehmer- und Verbraucherschutzes in einem
Bereich, in dem seinerzeit unseridse Praktiken der Anbieter an der Tagesord-
nung waren.

Den genannten Ansatzen aus den 70er-Jahren ist gemeinsam, dass sie kriterien-
geleitet an inhaltlichen Mindeststandards orientiert sind und bildungspolitisch
die Verbesserung von Lernergebnissen sowie von Teilnehmer- und Verbraucher-
schutz zum Ziel haben. In diesen Funktionen liegt nach wie vor ihre praktische
Bedeutung. Weitgehend offen ist dagegen die Frage, inwieweit diese Qualitats-
sicherungsansatze ihre anvisierten Ziele auch tatsachlich erreichen konnten. Es
ist deshalb nicht verwunderlich, dass mit stdndig wachsenden Ausgaben fur die
berufliche Bildung und hier wiederum fir die besonders schnell wachsende Wei-
terbildung seit Anfang der 90er-Jahre Fragen des Qualitdtsmanagements, der
Evaluation und des Bildungscontrollings die Diskussion der Qualitatssicherung
beherrschen. Neben die eher inhaltsbezogenen Ansatze traten immer starker die
prozessbezogenen Ansatze der Qualitatssicherung.

Zu diesen Ansatzen gehoren vor allem die Qualitatsmanagementsysteme auf der
Grundlage des internationalen Normenkomplexes ISO 9000 ff., die verschiede-
nen Qualitatspreise (z. B. Europaischer Qualitatspreis der Europaischen Stiftung
fur Qualitatsmanagement) oder die Qualitatsphilosophien, die dem Total Quali-
ty Management (TQM) oder dem Bildungscontrolling verpflichtet sind. Diesen
Ansatzen ist gemeinsam, dass sie den Prozess der Durchfiihrung im Hinblick auf
das jeweilige Produkt oder die Dienstleistung — in diesem Falle berufliche Bildung
— bewerten und zu optimieren versuchen. Es kommt schlieBlich der Qualitat der
Produkte zugute, wenn die Qualitatssicherung im gesamten Leistungserstellungs-
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prozess verankert ist. Anstelle von punktuellen Endkontrollen stehen deshalb
laufende bzw. begleitende Kontrollen im Mittelpunkt des Geschehens. Interne
Arbeitsabldufe und Organisationsstrukturen werden unter Qualitatsgesichts-
punkten Uberpruft und verbessert. Qualitatsmanagementsysteme verstehen sich
dabei nicht als selbstreferentiell, sondern als kundenorientierte Dienstleistungen.
Dies gilt auch fur die berufliche Bildung als Dienstleistung.

Prozessbezogene Ansatze der Qualitatssicherung umfassen alle Phasen des
Bildungsverlaufs, d.h. sie reichen von der Bedarfsermittlung bis hin zur Siche-
rung des Anwendungstransfers. Das bedeutet auch: prozessbezogene Ansétze
sind auf permanenten Ruckbezug, Korrektur und Verbesserung angelegt. Sie er-
fordern deshalb zum einen ausgefeilte Evaluationskonzepte und zum anderen
eine ausgepragte Personal- und Organisationsentwicklung, die nicht nur auf ein
verdndertes Qualitatsbewusstsein aller Mitarbeiter einer Bildungseinrichtung
zielt, sondern auch laufend dazu motiviert, dass qualitatsbewusst entschieden
wird.

2. Exkurs: Strukturen der beruflichen Weiterbildung unter dem
Aspekt der Qualitatssicherung

In der beruflichen Weiterbildung sind drei Teilbereiche zu unterscheiden, die
unterschiedlichen Steuerungsprinzipien unterliegen und deshalb bei den Fragen
der Qualitatssicherung gesondert berlcksichtigt werden mussen, obwohl sie sich
teilweise Uberschneiden:

e Der quantitativ groBte Teilbereich ist die betriebliche Weiterbildung, bei der
die Betriebe als Anbieter von Weiterbildung fur ihre Mitarbeiter auftreten,
zugleich aber auch, wenn sie tber keine (ausreichende) Weiterbildungskapa-
zitat verfugen, Weiterbildung nachfragen (insbesondere Klein- und mittlere
Betriebe). Bei den Qualitatssicherungsansatzen in diesem Teilbereich handelt
es sich meistens um Qualitatsmanagementsysteme auf der Grundlage von ISO
9000ff., den verschiedenen Qualitatspreisen (insbesondere EFQM) oder Quali-
tatsphilosophien, die dem TQM verpflichtet sind. Zu diesem Teilbereich gehort
auch das Lernen im Prozess der Arbeit, das bisher kaum prazise zu definieren
und empirisch zu erfassen ist. Fragen der Messung und Zertifizierung (z.B. mit
Hilfe von Kennziffern) sind bisher noch weitgehend ungelost.

¢ Die von der Bundesanstalt fiir Arbeit geforderte Weiterbildung mit einem jahr-
lichen Ausgabevolumen vom 12-15 Mrd. DM verfluigt Uber eigenstandige Grund-
lagen der Qualitatssicherung im SGB Ill. Bereits seit Mitte der 70er-Jahre wurde
in den Arbeitsamtern der bereits erwahnte Begutachtungskatalog fur berufli-
che BildungsmaBnahmen eingefihrt und angewendet, der vom Bundesinsti-
tut fur Berufsbildung und der Bundesanstalt entwickelt worden war, um die
Forderung an Qualitatskriterien zu binden. Ein ,Anforderungskatalog an Bil-
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dungstrager und MaBnahmen der beruflichen Weiterbildung”, der seit Febru-
ar 1997 in Kraft ist, reprasentiert eine neue Phase in der Qualitatspolitik der
Bundesanstalt. Mit Hilfe der Mindeststandards, die durch den Katalog festge-
legt wurden, wird ein Gestaltungsrahmen fur die Anbieter beschrieben, die
fur die Bundesanstalt arbeiten wollen. Bei den Kriterien handelt es sich im
Wesentlichen um InputgréBen (wie z.B. Qualifikation der Lehrkrafte), es wer-
den jedoch auch Anforderungen an den Erfolg von MaBnahmen gestellt und
Auflagen fir die Selbstevaluation der Trager gemacht. Die Bundesanstalt ver-
zichtet jedoch ausdrticklich darauf, dass die Einrichtungen eine Zertifizierung
nach ISO 9000ff. nachweisen.

e Der dritte Teilbereich umfasst die Uberwiegend marktmaBig organisierte be-
rufliche Weiterbildung, hier treten vor allem Einzelpersonen und kleinere Be-
triebe als Nachfrager auf. Je nach Region, Branche, Anbieter und Angebot
stoBen sie dabei auf unterschiedliche Ansatze und Verfahren der Qualitatssi-
cherung und des Qualitatsmanagements. Neben den in der betrieblichen Wei-
terbildung vorherrschenden Qualitdtsmanagementansatzen und den von der
Bundesanstalt angewendeten Mindeststandards fir Anbieter und Angebote
ist vor allem auf die folgenden Ansatze und Verfahren hinzuweisen:

e |m Bereich des Fernunterrichts, der nur einen sehr kleinen Anteil an der Wei-
terbildung ausmacht, sind alle auf dem Markt befindlichen Lehrgénge einem
staatlichen Zulassungsverfahren nach dem FernUSG (seit 1977) unterworfen.
Die auf den Fernunterricht angewendeten Kriterien dienen vor allem dem Teil-
nehmer im Sinne des Verbraucherschutzes.

e Anbieter einer Region (Beispiel: Weiterbildung Hamburg e.V.) oder aus einem
fachlichen Angebotssegment (z.B. Managementweiterbildung) schlieBen sich
zu Giitesiegelvereinen bzw. Qualitatsringen zusammen. Wesentlicher Bestand-
teil der Vereinsbedingungen sind die selbst entwickelten Qualitatskriterien,
die fur alle Mitglieder verbindlich sind. Die Gutekriterien orientieren sich in
der Regel an denen der Bundesanstalt oder/und an den prozessbezogenen
Kriterien der Qualitdtsmanagementansatze.

e Im Bereich der abschlussbezogenen, insbesondere durch Fortbildungsordnun-
gen auf der Grundlage des BBiG geregelten Weiterbildung haben sich —teilweise
in Anlehnung an die Erstausbildung — eine Reihe von Instrumenten der Quali-
tatssicherung und -kontrolle entwickelt, die sich vor allem auf folgende Fakto-
ren erstrecken:

e Curriculum (z.B. Lehrgangsempfehlungen),

e Ausbildungsstatte (z.B. Kriterien fur Umschulungsstatten, SchweiBtechni-
sche Lehranstalt nach DVS-Regelwerk) sowie

e Evaluation (z. B. o6ffentlich-rechtliche Prifungen).
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3. Qualitatsentwicklung in Bildungseinrichtungen

Es gibt inzwischen eine Reihe von Ansatzen und Verfahren, die den Prozess der
Qualitatssicherung und -entwicklung von der industriellen Produktionsarbeit, fur
die die Verfahren ursprunglich entwickelt wurden, auf das Handeln in padagogi-
schen und sozialen Einrichtungen Gbertragen haben. Diese Verfahren (z.B. GAB-
Verfahren der Gesellschaft fur Ausbildungsforschung und Berufsentwicklung) ha-
ben in der Regel folgende Merkmale:

¢ Die Qualitatsentwicklung bertcksichtigt den besonderen Charakter des pada-
gogischen und sozialen Handelns in Bildungseinrichtungen. An die Stelle von
festgelegten Regeln (Standardisierung) tritt eine sinngemaBe, situationsab-
hangige Orientierung an Qualitatszielen. Qualitat wird so zu einer ,Frage von
Motivation, Einsicht, Kbnnen und Engagement des Personals”.

¢ Fur die organisationseigenen Qualitatsziele und -mafstabe werden Handlungs-
richtlinien formuliert, die in der Regel von Projektgruppen (eigene Mitarbeiter
plus externe Experten) erarbeitet werden. Bei der Umsetzung steht nicht eine
detailgenaue Erfullung der Vorgaben, sondern eine mit Handlungsspielrau-
men versehene sinngemafBe Realisierung der Ziele im Vordergrund.

¢ Die entscheidende Basis fur die organisationseigenen Qualitatsziele und -maf3-
stabe ist das Leitbild einer Einrichtung, durch das eine Organisation ihre Auf-
gaben definiert und ihre Identitat klart. Das Leitbild wird in Arbeitskonzepten
und einer entsprechenden Qualitatspolitik operationalisiert. Die Arbeitskon-
zepte erstrecken sich vor allem auf die qualitatsrelevanten Handlungsfelder
der Einrichtung, wie z.B. Fihrung, Personalentwicklung, Kundenzufriedenheit,
Ressourcen, Mitarbeiterzufriedenheit.

¢ Im Rahmen einer internen Evaluation wird die in der Einrichtung erreichte
Qualitat anhand der Leitlinien durch Qualitatszirkel beschrieben und bewer-
tet. Die Selbstevaluation wird durch Berlcksichtigung von Bewertungen der
Kunden bzw. Klienten erganzt (Fremdevaluation).

¢ Im Hinblick auf eine mogliche Zertifizierung (z. B. nach ISO 9001) werden die
Ergebnisse des Qualitatsmanagements dokumentiert und die Verfahren wer-
den regelméaBig wiederholt.

Dieses nur in seinen Grundzligen skizzierte Verfahren der Qualitatsentwicklung
auf der Ebene der einzelnen Bildungseinrichtung reicht jedoch nicht aus, um
durchgreifende Veranderungen in der Weiterbildung bzw. im gesamten Bildungs-
system in Gang zu setzen. Die Rolle der Bildungsanbieter steht in einem direkten
Zusammenhang zu den Aufgaben und Rollen der anderen Hauptbeteiligten
(Staat, Bildungspersonal, Bildungsinteressierte und -teilnehmer), die in die Qua-
litdtsentwicklung involviert sind.

Der Sachverstandigenrat Bildung bei der Hans-Bockler-Stiftung hat diese Zusam-
menhéange im Rahmen seiner Empfehlung, einem neuen Leitbild fur das Bildungs-
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system zu folgen, thematisiert. (Dabei kommt er im Ubrigen zu dem Schluss, im
Hinblick auf die Umsetzung seiner Vorschlage, auch eine Stiftung Bildungstest zu
grinden). Es sind insbesondere drei Anforderungsbiindel, von denen das neue
Leitbild fur das Bildungssystem bestimmt wird:

e Der Einzelne ist — als Schuler, Student oder Bildungsteilnehmer - eigenverant-
wortlicher Akteur, der mit steigendem Qualifikationsniveau und zunehmen-
dem Alter seinen Qualifizierungsweg und seine Kompetenzentwicklung ge-
stalten muss und dabei selbst bestimmt, wann, wo und was er lernt.

¢ Die Bildungseinrichtung — als Schule, Hochschule oder Anbieter in der Weiter-
bildung - versteht sich als eigensténdige Anbieterorganisation, die fur die
Qualitat ihrer Angebote verantwortlich ist; dabei orientiert sie sich an den In-
teressen ihrer Kunden, Klienten und Abnehmer, aber auch an denen ihrer For-
derer (,stakeholders”).

e Der Staat schlieBlich muss sich als Arrangeur von Rahmenbedingungen fur die
Aktivitaten der Individuen und Bildungseinrichtungen verstehen. Bezogen auf
die Sicherstellung von qualitativ akzeptablen Angeboten kdnnen Rahmenbe-
dingungen z.B. auch in infrastrukturellen Hilfen bestehen, die Informationen
und Beratung zur Verfligung stellen.

Insgesamt geht es im neuen Leitbild fur das Bildungssystem darum, individuelle
und o6ffentliche Verantwortung so in ein neues Verhaltnis zu bringen, dass die
Entscheidungsspielrdume von Bildungsteilnehmern und -institutionen ausgewei-
tet werden.

Bei der skizzierten Anforderungskonstellation muss im Hinblick auf die Qualitat
von Angeboten und Anbietern bei den drei Akteuren folgendes gewahrleistet
sein bzw. gewahrleistet werden:

e Qualitatsorientierte Entscheidungen der (potentiellen) Bildungsteilnehmer sind
an eine Reihe von Bedingungen geknUpft: Es muss nicht nur ein auswahlfahi-
ges, transparentes Angebot vorhanden sein, es mussen den Entscheidenden
auch inhaltliche Informationen Gber konkrete Angebote sowie Entscheidungs-
kriterien fur die Auswahl von Angeboten und Anbietern (z. B. Gber die Ver-
wertbarkeit von Qualifikationen) zur Verfligung stehen. DarUber hinaus macht
es die Vielfalt und die Vielzahl der Qualitdtsansatze, -verfahren und -instru-
mente, die inzwischen bei den Anbietern angewendet werden, erforderlich,
dass die Nachfrager auch die Aussagekraft von Zertifikaten, Gutesiegeln und
Qualitatspreisen einzuschatzen wissen.

e Kundenorientierung der Anbieter schlieBt ein, dass diese ihre Qualitatsziele
als "Soll” deutlich und verstandlich definieren und damit Uberpriafbar machen.
In der Praxis bedeutet das, die eigene Bildungsarbeit einem systematischen
Prozess der Qualitatsentwicklung zu unterwerfen. Die prozessbezogenen An-



QUALITATSENTWICKLUNG IN DER BERUFLICHEN WEITERBILDUNG 125

satze des Qualitatsmanagements bieten vielfaltige Moglichkeiten, die Quali-
tatssicherung im gesamten Leistungserstellungsprozess zu verankern und mit
der Organisationsentwicklung zu verbinden. Durch interne und externe Evalu-
ationsverfahren ist laufend die Gute der eigenen Bildungsarbeit fur Teilneh-
mer und Nutzer zu dokumentieren.

Von Seiten der 6ffentlichen Verantwortung ist zu gewahrleisten, dass es zu
den skizzierten eigenverantwortlichen Prozessen bei den Bildungsteilnehmern
einerseits und bei den Bildungsanbietern andererseits tatsachlich kommen kann.
Der Sachverstandigenrat Bildung sieht in vergleichenden Bildungstests und in
einer Stiftung Bildungstest die entscheidenden Instrumente, um diese Prozes-
se zu stimulieren und dauerhaft zu sichern. Im einzelnen hei3t das: Durch ver-
gleichende Bildungstests, die durch eine unabhangige Einrichtung Stiftung
Bildungstest durchgefihrt wirden, kénnen drei wichtige Ziele erreicht wer-
den:

e Erstens konnen den Bildungsteilnehmern die inhaltlichen Informationen
Uber Angebote und Anbieter auf (regionalen) Bildungsmarkten gegeben
werden, die sie fUr eine qualitatsorientierte Auswahl benétigen.

e Zweitens kénnen Kriterien fur die Qualitatsentwicklung von Anbietern zur
Verflgung gestellt werden, die als Grundlage fur (freiwillige) Zertifizierungs-
bzw. Akkreditierungsverfahren dienen kénnen.

e Drittens kann die Transparenz fur die Nachfrager verbessert und deren Po-
sition auf den (regionalen) Bildungsmarkten gestarkt werden.

4. Bildungspolitischer Kontext einer Stiftung Bildungstest

Die vom Sachverstandigenrat Bildung begonnene Diskussion Uber eine Stiftung
Bildungstest ist in den vergangenen Jahren von verschiedenen Organisationen
aufgegriffen und zum Teil weitergefiihrt worden.

Das BIBB hat sich in seiner Agenda 2000 plus den Vorschlag zu eigen gemacht.
Es sieht vor dem Hintergrund seiner jahrzehntelangen Aktivitaten im Bereich
der Qualitatssicherung im Bereich der Weiterbildung in einer Stiftung Bildungs-
test einen konsequenten Schritt, die Stellung der Bildungsnachfrager zu star-
ken. Bereits Anfang der 90er-Jahre sah hier das BIBB dringenden Handlungs-
bedarf, weil es vielfach mit dem Wunsch von Nachfragern konfrontiert wurde,
konkrete Hinweise auf seridse Anbieter und geeignete Angebote in der Wei-
terbildung zu geben. Wegen der moglichen rechtlichen Folgen kénnen solche
einzelnen Hinweise nicht gegeben werden; flur die dringend erforderlichen
Entscheidungshilfen fur die potentiellen Nutzer und Teilnehmer wurde des-
halb eine ,Checkliste Qualitédt berufliche Weiterbildung” entwickelt. Ihre 6f-
fentliche Resonanz (bisher vier Auflagen mit Uber 100.000 Sttck insgesamt)
zeigte, dass die Interessen und Bedurfnisse der Nachfrager der Weiterbildung
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- bis auf den Fernunterricht - stark vernachlassigt worden sind. Nicht die Nut-
zer und Teilnehmer standen bisher im Mittelpunkt des bildungspolitischen For-
derungsinteresses, sondern die Anbieter und ihre Interessenorganisationen.
Das gilt nicht nur fur die betriebliche Weiterbildung, sondern auch fur die durch
die EB/WB-Gesetze geforderte allgemeine Weiterbildung. Selbst das Ende der
90er-Jahre in Kraft getretene Aufstiegsfortbildungsférderungsgesetz (AFBG)
steht in dieser Tradition. Obwohl subjektfinanziert ist das , Meister-BAf6G"
stark von Anbieterinteressen gepragt. Gefoérdert werden z.B. nur Kurse und Lehr-
gange von mindestens 400 Std., die in der Regel auf offentlich-rechtliche Pru-
fungen vorbereiten, die von den zustandigen Stellen abgenommen werden.

e Auch das Biindnis fiir Arbeit hat sich im Frihjahr mit der Frage von Qualitats-
entwicklung und Qualitatssicherung in der Weiterbildung befasst und dazu
erste BeschlUsse gefasst. Angesichts der generellen Schwierigkeiten in diesem
Kreis zu einem Interessenausgleich zu kommen, sind die getroffenen Verein-
barungen zur Qualitatssicherung durchaus als Fortschritt einzuschatzen: Die
BUndnispartner haben sich nicht nur darauf geeinigt, dass die Weiterbildungs-
trager ihre Anstrengungen zur internen Evaluation ihrer Arbeit verstarken sol-
len, sondern auch auf eine Aktualisierung der BIBB-Checkliste fur die Nutzer
und Teilnehmer der Weiterbildung. Erheblich verhaltener fallt dagegen das
Votum hinsichtlich vergleichender Bildungstests und deren Institutionalisierung
aus. Immerhin haben die Bundnispartner hier einen Prifauftrag gegeben, der
jedoch bisher noch nicht umgesetzt worden ist.

e In der Phase des Suchens und Prifens befindet sich auch das Forum Bildung,
dessen Arbeitsstab bei der BLK angesiedelt ist. Es hat eine Expertengruppe
»Qualitatssicherung im internationalen Wettbewerb” eingerichtet, die insbe-
sondere der Frage nachgehen soll, inwieweit sich grundlegende Konzepte oder
Strategien fUr Qualitatssicherung Uber verschiedene Bildungsbereiche hinweg
identifizieren lassen. In dieser Fragestellung schlagen sich nicht zuletzt die Im-
pulse nieder, die sich aus den Ergebnissen der internationalen Leistungsver-
gleiche (TIMSS) fur die deutsche Diskussion ergeben haben.

e In der Diskussion um vergleichende Bildungstests kommt schlieBlich der Stif-
tung Warentest eine erhebliche Bedeutung zu. Angesichts der relativ gerin-
gen Erfahrungen, die in Deutschland hinsichtlich des Definierens, des Messens,
des Bewertens und damit des Vergleichens von Qualitat und Erfolg von Bil-
dung vorliegen, wird nicht zuletzt von der Stiftung Warentest erwartet, dass
sie methodologisch vertretbare Wege fur den Vergleich von BildungsmaBnah-
men und -anbietern weist. Dabei wird vor allem darauf gesetzt, den Erfolg bei
der vergleichenden Prifung von Waren und Dienstleistungen auf das Erfah-
rungsgut Bildung zu Ubertragen. Erste Versuche der Stiftung Warentest An-
fang der 90er-Jahre als sie im Auftrag des damaligen BMBW Weiterbildungs-
maBnahmen auf regionalen Weiterbildungsmarkten miteinander verglich, sind
durchaus ermutigend ausgefallen. Seinerzeit entwickelte die Stiftung zusam-
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men mit einer wissenschaftlichen Einrichtung an einer Hochschule ein metho-
dologisches Konzept fur den Vergleich von WeiterbildungsmaBnahmen, das
unterschiedliche Vorgehensweisen kombinierte (Bewertung von Informations-
material, Beratung und technische Ausstattung, teilnehmende Beobachtung
in Kursen und schriftliche Befragungen von Teilnehmern). Uber die Ergebnisse
der Vergleiche (z. B. EDV-, Rhetorik- oder BWL-Kurse) wurde in der Zeitschrift
Jtest” informiert. Ein anderer Erfahrungsstrang der Stiftung Warentest be-
zieht sich auf Tests fur die Wahl des Studienortes. In Zusammenarbeit mit dem
Centrum fur Hochschulentwicklung (CHE) wurden dabei Informationen Gber
Studienstandorte, die fur Studierwillige relevant sind, erhoben (z.B. Vor- und
Nachteile des Standortes als Wohnort, Informationsverhalten der Universitat,
fachspezifische Informationen).

Mit einer neuerlichen, kleineren Testserie in der Weiterbildung, die das BMBF in
Auftrag gegeben hat, soll die Stiftung Warentest an ihre Erfahrungen aus den
90er-Jahren anknlpfen. Die weitere Entwicklung im Hinblick auf eine Institutio-
nalisierung von Bildungstests in der Weiterbildung sowie die Griindung einer Stif-
tung Bildungstest erscheinen derzeit offen, zumal die Diskussion um eine solche
Einrichtung auch parteipolitisch gefuhrt wird. Ende Juli 2000 forderte die stell-
vertretende Vorsitzende der CDU, Schavan, die Griindung einer eigenstandigen
»Stiftung Bildungstest”. lhre Initiative im Bereich der Weiterbildung sieht die
CDU als Alternative zu einer gesetzlichen Regelung in der beruflichen Weiterbil-
dung, die zur Zeit im Rahmen einer gewerkschaftlichen Initiative fur , Bundesre-
gelungen in der beruflichen Weiterbildung” gefordert wird. Auch im Rahmen
dieser Bundesregelungen stellt die Qualitatssicherung ein zentrales Thema dar.
Die Gewahrleistung der Qualitat von Bildungsangeboten fur die Nutzer erfolgt
jedoch nicht Uber vergleichende Bildungstests, die den Teilnehmer bzw. Nutzer
in seiner Auswahl unterstttzen, sondern Uber die Festlegung von Qualitatsstan-
dards bezogen auf die Trager und Einrichtungen, die Durchflihrung und den Er-
folg von Weiterbildung. Nicht die Starkung der Nachfragermacht und das Quali-
tatsbewusstsein der Nutzer und Teilnehmer stehen damit im Mittelpunkt der
Qualitatssicherung, sondern die Anerkennung von Anbietern und Angeboten auf
der Grundlage eines Anforderungskatalogs, den IAB und BIBB entwickeln und
der durch die Selbstverwaltung der Bundesanstalt fur Arbeit beschlossen werden
soll.

5. Konturen einer Stiftung Bildungstest

Vor dem Hintergrund der skizzierten Diskussion Uber eine Stiftung Bildungstest
zeichnen sich folgende Konturen fir eine solche Einrichtung ab:

Aufgaben

Kernaufgabe der Stiftung Bildungstest ist, vergleichende Tests von Bildungsan-
geboten und -anbietern im Bereich der Weiterbildung durchzufthren. Nach den
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bisher vorliegenden Erfahrungen geschieht dies am besten im Rahmen von regi-
onalen Weiterbildungsmarkten.

Gegenstand der vergleichenden Untersuchungen sollte nicht nur die klassische
Weiterbildung in Form von Kursen, Lehrgangen und Seminaren, sondern auch
alle anderen Produkte und Dienstleistungen sein, wie z.B. Lernsoftware, Lern-
materialien, AV-Medien, Modulsysteme, die auf den ,Lernmarkten” angeboten
oder vertrieben werden.

Einbezogen in die Vergleichsuntersuchungen werden alle fur Teilnehmer zugang-
lichen Weiterbildungsangebote und ihre 6ffentlichen oder staatlichen/lkommu-
nalen Anbieter. Die Ergebnisse der Vergleichsuntersuchungen mussen in allen
Bildungsinteressierten zuganglichen Publikationen und Medien prasentiert wer-
den. Die Stiftung entwickelt ihr methodologisches Untersuchungskonzept (Krite-
rien, Standards, Verfahren) in Zusammenarbeit mit wissenschaftlichen Einrichtun-
gen und den Weiterbildungsanbietern. Da es sich bei diesem Entwicklungsarbei-
ten um einen Prozess handelt, mussen fur die Zusammenarbeit zwischen Stiftung,
Wissenschaft, Weiterbildungspraxis geeignete Formen der Zusammenarbeit in-
stalliert werden.

Die Stiftung unterstitzt durch die Ergebnisse ihrer Vergleichsuntersuchungen
und darUber hinaus gewonnene Informationen Uber das Geschehen auf den Bil-
dungsmarkten die Aktivitdten von Beratungseinrichtungen.

Von der Kernaufgabe der Stiftung, Vergleichstests durchzufthren, ist eine weite-
re Aufgabe grundsatzlich abzugrenzen, namlich die als Zertifizierungs- bzw. Ak-
kreditierungsinstanz fur Bildungsanbieter zu fungieren. Wéahrend die Kernauf-
gabe auf die Verbesserung von Teilnehmer- und Nutzerinformationen gerichtet
ist, bezieht sich die Zertifizierung- bzw. Akkreditierungsfunktion auf die Anbie-
ter und deren Stellung im Bildungsmarkt. Es erscheint jedoch konsequent, die
Standards und Kriterien, die die Stiftung in ihren Vergleichsuntersuchungen an-
wendet, auch als Grundlage einer freiwilligen Zertifizierung der Anbieter zu
nutzen. Inwieweit eine Stiftung in diesem Zusammenhang auch Beratungsfunk-
tionen fur Anbieter GUbernimmt (z. B. Unterstltzung bei systematischer Selbsteva-
luation) muss hier offen bleiben. In jedem Fall sollte die Stiftung nur solche Auf-
gaben wahrnehmen, die mit ihrem unabhangigen Status zu vereinbaren sind.

Ziele/Funktionen

Die skizzierten Aufgaben sind von der Stiftung so wahrzunehmen, dass die anvi-
sierten bildungspolitischen Ziele und Funktionen erreicht werden. Dabei ist
grundséatzlich eine zweifache StoBrichtung zu unterscheiden:

Zum einen sollen die Vergleichstests zu mehr Transparenz auf den Weiterbil-
dungsmarkten dazu beitragen, tber die Definition von Standards fir Angebote
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und Anbieter das Qualitatsniveau insgesamt zu verbessern und damit einen
Marktbereinigungsprozess zu unterstitzen.

Zum anderen sind die Daten und Informationen aus den Vergleichsuntersuchun-
gen darauf ausgerichtet, das Qualitdatsbewusstsein der Nutzer und Teilnehmer
zu verbessern und damit gleichzeitig ihre Nachfragemacht zu starken.

Beide Zielrichtungen durften sich im Sinne eines verbesserten Verbraucher- und
Teilnehmerschutzes auswirken.

Organisation/Finanzierung

Die skizzierten Aufgaben und Ziele kdnnen nur von einer unabhangigen und
gemeinnutzigen Einrichtung angemessen wahrgenommen bzw. erreicht werden.
Die weitgehende Orientierung an der Stiftung Warentest, was Organisation,
Rechtsform und Finanzierung anbetrifft, ist nicht zuletzt darauf zurtckzufthren,
dass es der Stiftung Warentest gelungen ist, auch international ein gelungenes
Modell fur Verbraucherschutz und Markttransparenz aufzubauen. Von daher ist
eine Ubertragung dieses Modells auf die Weiterbildung als Dienstleistungsbereich
durchaus anzustreben. Angesichts des besonderen Charakters des ,Erfahrungs-
gutes Bildung” stehen Bund und Lander, was die Finanzierung bei gleichzeitiger
Unabhangigkeit von staatlicher Einflussnahme angeht, in einer besonderen 6f-
fentlichen Verantwortung.

Reichwerte

Das Aktionsfeld einer Stiftung Bildungstest sollte zunachst auf die (berufliche)
Weiterbildung konzentriert sein. Da die Weiterbildung in weiten Teilen bereits
marktmaBig verfasst ist, konnen auf diesem Feld am besten die Erfahrungen
gesammelt werden, zumal die Vergleichstests bisher weitgehend Neuland sind
und ein langerer Erfahrungsprozess erforderlich sein wird, um diesen neuen
Ansatz zu etablieren. Grundsatzlich spricht aber nichts dagegen, die Arbeiten
einer Stiftung Bildungstest auf das gesamte Bildungssystem auszudehnen, zumal
aus Kostengrunden die Aktivitaten kaum flachendeckend, sondern nur stichpro-
benweise durchgefuhrt werden kénnen.

6. Resiimee und Ausblick

Der skizzierte Stand der Qualitatssicherungsaktivitaten in der Weiterbildung zeigt
im Einzelnen folgende Aspekte: In allen Teilbereichen der Weiterbildung sind Fra-
gen der Qualitatsentwicklung und das heil3t der Qualitatssicherung und des -ma-
nagements zu Kernaufgaben der Bildungsarbeit geworden. Dabei sind in der his-
torischen Entwicklung der letzten 30 Jahre charakteristische Veranderungen zu
beobachten: Ausgehend von den eher inputorientierten Kriterienansatzen der
70er-Jahre, denen es vor allem auf eine Verbesserung der Aus- und Weiterbildungs-
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qualitat bei den Anbietern ankommt, gewinnen nach und nach, nicht zuletzt mit
internationalen Impulsen, die prozessorientierten Qualitatsmanagementsysteme
an Gewicht. Die zahlreichen Ansatze der Qualitatssicherung haben jedoch aus der
Sicht der Nutzer und Teilnehmer an Weiterbildung eine Reihe von Implikationen:

¢ Die Vielzahl der Qualitatssicherungsansatze und -verfahren hat deutlich ge-
macht, dass es keinen gesellschaftlichen Konsens dartber gibt, was ,gute”
Qualitat einer Weiterbildung bedeutet; insbesondere die Qualitdtsmanage-
mentansatze stellen darauf ab, dass jeder Anbieter seine (legitimen) Qualitats-
vorstellungen verfolgt und zertifizieren lasst.

e Nutzer und Teilnehmer von Weiterbildung stehen damit vor der Frage, dass sie
die Qualitat von Weiterbildungsangeboten im Zusammenhang mit den Quali-
tatsvorstellungen und -standards der Anbieter und ihrer Bildungsangebote nach-
vollziehen, klaren und (vergleichend) bewerten mussen. Bei aller Kundenorien-
tierung von Qualitdtsmanagementansatzen kénnen die potentiellen Teilnehmer
nicht davon ausgehen, dass ,.ihre” Interessen die Qualitat der Bildungsangebo-
te bestimmen. Je nach Anbieter und Finanzierung/Férderung schlagen sich auch
die Interessen der ,Beteiligten” (Anbieter/Férderungsinstanzen) in den Quali-
tatsvorstellungen nieder.

e Vor diesem Hintergrund zeigen sich durchaus ambivalente Folgen der sich aus-
breitenden Zertifizierungspraxis von Anbietern. Angesichts der Marketingwirkung
von Zertifikaten pervertiert Qualitatssicherung allzu schnell zur verunsichern-
den ,Plakettensicherung”; selbst dem Verbraucherschutzgesetz FernUSG kann
inzwischen eine eher ,,produzentensichernde” Wirkung nachgesagt werden.

e Zuden die Teilnehmer und Nutzer verunsichernden Wirkungen von Qualitatssi-
cherung gehort nicht zuletzt die unzureichende und uneinheitliche Evaluations-
praxis der Bildungsarbeit der Anbieter. Qualitat ist ohne Erfolg der Weiterbil-
dungsteilnehmer nicht denkbar; Aussagen tber den Erfolg bleiben jedoch we-
gen der Unscharfe des Erfolgsbegriffes (z. B. Zufriedenheitserfolg, Prifungser-
folg) und/oder fehlender bzw. unzureichender Informationen tber die Verwert-
barkeit des Gelernten in der Arbeitssituation haufig verwirrend oder mangel-
haft.

Handlungsbedarf besteht vor allem aus Sicht der potentiellen Teilnehmer und
Nutzer der Weiterbildung. Sie stehen unter dem zunehmenden Druck, Weiterbil-
dungsentscheidungen im Rahmen des lebensbegleitenden Lernens treffen zu
mussen, um den eigenen Qualifizierungsweg von Fall zu Fall zu gestalten. Denn
in Zeiten des rapiden Wandels der Anforderungen entfallt die Méglichkeit, al-
lein auf bewahrte Standardlésungen zurtickgreifen zu kénnen. Die Starkung des
Prinzips der individuellen Eigenverantwortung und damit auch der Nachfrage-
orientierung im Bildungssystem ist darauf ausgerichtet, dass der einzelne lernt,
mit dem offenen Prozess umzugehen und die Unsicherheiten bewaltigen kann.
Voraussetzungen fur Eigenverantwortung und Nachfragerstarkung sind jedoch
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nicht nur ein auswahlfahiges Angebot, sondern auch Informationen Uber die
Qualitat der Bildungsangebote, einschlieBlich Kenntnisse Uber die Verwertbar-
keit der Qualifikationen auf dem Arbeitsmarkt.

Die skizzierten Strukturen in der Weiterbildung und die Entwicklung der Quali-
tatssicherung mit ihren vielfaltigen Ansatzen und Verfahren unterstitzen und
erleichtern jedoch keineswegs die Realisierung dieser Anspriche, sie verlaufen
eher entgegengesetzt:

Es fehlt an Transparenz Uber die Qualitat der Anbieter und Angebote, Verbrau-
cher- und Teilnehmerschutz sind unterentwickelt, es gibt kaum empirisch fun-
dierte Hilfen fur qualitatsorientierte Entscheidungen.

Diese Lucken kénnen im Wesentlichen mit Hilfe von systematischen, kontinuier-
lichen und vergleichenden Untersuchungen von Bildungsangeboten und -anbie-
tern auf (regionalen) Weiterbildungsmarkten geschlossen werden. Auf der
Grundlage von Dienstleistungs- bzw. Bildungstests, die von unabhéngigen Ein-
richtungen durchgefihrt werden mussen, kdnnten wesentliche Impulse und In-
frastrukturhilfen fur die Qualitatsentwicklung bzw. Qualitatssicherung und -ma-
nagement der Weiterbildung gegeben werden; insbesondere sind zu erwarten:

e Entscheidungskriterien fur die Auswahl von Angeboten und Anbietern,

e inhaltliche Informationen Uber das konkrete Angebot und seine Anbieter auf
(regionalen) Bildungsmarkten.

Uber einen langeren Zeitraum kénnten auf dieser Grundlage folgende Effekte
erwartet werden:

e ein Marktbereinigungsprozess bei den Anbietern,

e Starkung des Qualitatsbewusstseins und der Nachfragemacht bei den Teilneh-
mern und Nutzern,

¢ Entwicklung von Kriterien fur Qualitatsentwicklung von Anbietern und Ange-
boten als Grundlage fur Zertifizierungs-/bzw. Akkreditierungsverfahren.

Die organisatorische Grundlage fur die Durchfihrung von Dienstleistungs- bzw.
Bildungstests ist in einer unabhangigen Einrichtung Stiftung Bildungstest zu se-
hen, die analog zur bewahrten Stiftung Warentest agiert. Die Reichweite einer
Stiftung Bildungstest, deren Aufgabenstruktur und erste organisatorische Kon-
turen beschrieben wurden, muss nicht auf die berufliche Weiterbildung be-
schrankt sein. Ergebnisse und Erfahrungen aus der Arbeit einer Stiftung Bildungs-
test fur die Weiterbildung sind auch von anderen Bildungsbereichen zu nutzen.

Die Qualitatsentwicklung des Bildungssystems und aller seiner Anbieter kénnte
so wesentlich von seinen Nutzern und Teilnehmern bestimmt werden.
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10. Pflichtiibung oder Kernaufgabe.
Thesen und Anmerkungen zur Qualitatsdiskussion in
der Weiterbildung

Die Diskussion um Qualitatssicherung und Qualitdtsmanagement seit Anfang der
90er-Jahre ist Teil einer umfassenden Neuorientierung der Weiterbildung, der
beruflichen ebenso wie der nichtberuflichen. Ein Blick auf die traditionellen Fel-
der der Weiterbildung zeigt jedoch, dass sich die Férderungspraxis mit einer kun-
den- und teilnehmerorientierten Qualitatsentwicklung schwertut. Angesichts des
nach wie vor bestehenden Handlungsbedarfs werden deshalb im Folgenden die
Konturen einer Qualitdtssicherung skizziert, die auf eine Stdrkung des Teilneh-
merschutzes und des Qualitatsbewusstseins bei den Kunden ausgerichtet ist und
zugleich auf eine durch vergleichende Bildungstests stimulierte Qualitdtsentwick-
lung bei den Anbietern setzt.

Die Erwartungen an die Leistungen des Qualitdtsmanagements und der Quali-
tatssicherung sind heute auBerordentlich weitreichend und umfassend: Sie rich-
ten sich zum einen auf Verhaltens- und Bewusstseinsveranderungen der Verant-
wortlichen im Sinne einer Starkung des Prinzips der Eigenverantwortung im Bil-
dungssystem; zum anderen wird in ihnen aber auch ein wirksamer Beitrag zur
Veranderung und Entwicklung der Bildungseinrichtungen im Sinne ,lernender
Organisationen” gesehen, der auch eine starkere 6konomische Orientierung des
Bildungssystems einschlief3t.

In Zeiten rapiden Wandels kébnnen immer weniger gesicherte Angaben Uber
die Zukunft gemacht werden und damit entfallt die Moglichkeit, einen Kanon
von Wissen vorzugeben und zu vermitteln. Der einzelne selbst muss vielmehr
mit dem offenen Prozess umgehen, um Unsicherheiten zu bewaltigen und den
eigenen Qualifizierungsweg von Fall zu Fall zu gestalten. Dieser Prozess der
Neu- oder Umorientierung der Weiterbildung wird in den verschiedensten
Kontexten thematisiert: Okonomisch gesprochen geht es um den Wechsel von
einer angebotsorientierten zu einer nachfrageorientierten Weiterbildung.
Bildungspolitisch wird der Wandel dadurch gekennzeichnet, dass Weiter-
bildung nicht langer vierte Saule des Bildungssystems ist, sondern ein Teil
der Dienstleistungsgesellschaft, in der der einzelne lernen muss, Lern- und
Berufslaufbahn, Studier-, Erwerbs- und Familientatigkeit zu ordnen und mit-
einander zu vereinbaren. SchlieBlich hat das Umdenken auch bereits Spuren
in der erziehungswissenschaftlichen Theorie hinterlassen: Im Konstruktivis-
mus wird hervorgehoben, dass Erwachsene nicht unbedingt das lernen, was
gelehrt wird — insoweit sind Erwachsene ,unbelehrbar” — sondern sie finden
eigene Zugange zum Lehrstoff und bearbeiten und bewerten ihn mit ihren ei-
genen Erfahrungen und aus ihren eigenen Verwertungszusammenhangen
heraus.
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These 1: Evaluation ist Mangelware

Die Diskussion um die Qualitétssicherung ist der Weiterbildung/Erwachsenenbil-
dung, d.h. den Weiterbildungseinrichtungen und ihrem pddagogischen Personal
von auBen aufgedrdangt worden. Die Auseinandersetzungen stehen — gleichguil-
tig in welchem Teilbereich der Weiterbildung — unter dem ékonomischen Druck
von Kidrzungen und Férderungseinschrénkungen; gefragt wird nach dem Nut-
zen, nach der Legitimation von Weiterbildung und den Leistungen ihrer Einrich-
tungen.

Wenn man die bisherige Diskussion um Qualitatssicherung und Qualitdtsmanage-
ment in der Weiterbildung Revue passieren lasst, so fallt die groBe Verunsiche-
rung bei allen Anbietern und Finanziers von Weiterbildung auf, gleichgiltig in
welchem Angebotssegment die Einrichtungen angesiedelt sind. Zu erklaren ist
das nur dadurch, dass offensichtlich mit der Qualitatssicherung die Frage nach
der Legitimation von Weiterbildung gestellt wird: Welche Wirksamkeit, welchen
Nutzen hat die Weiterbildung und welche empirischen Nachweise kénnen flr
den behaupteten Nutzen bzw. den Erfolg der Teilnehmenden nachgewiesen
werden? Ohne Zweifel treffen solche Fragen einen zentralen, wunden Punkt der
Weiterbildung: die mangelnde Evaluation der Bildungsarbeit.

Wenn man jedoch nach dem mit hohem finanziellen Aufwand erbrachten Nut-
zen und den Erfolg dieser Weiterbildungsanstrengungen fragt, st668t man auf
erhebliche Schwierigkeiten und Defizite. Die bisher angewendeten Messmetho-
den (z.B. Messung der Allgemeinbildungsquote oder der Qualifikationsstruktur
der Beschaftigten) fuhren nicht zu eindeutigen Zusammenhéngen zwischen Wei-
terbildungsinvestitionen und dem Erfolg von Unternehmen oder Volkswirtschaf-
ten. Da sind zum einen die methodologischen Schwierigkeiten die darin beste-
hen, den wie immer gearteten Nutzen eindeutig dem Einfluss der Weiterbil-
dungsmaBnahme zuzuordnen und die anderen EinflUsse, wie z. B. Arbeitsbedin-
gungen und Konjunktureinflisse, ebenso eindeutig auszublenden. Zum anderen
ist da der bekannte, finanzielle, personelle und zeitliche Aufwand fur jede Art
von Wirksamkeitskontrolle, der Evaluierung in der Alltagspraxis immer noch zur
Seltenheit macht.

Wichtigste Grundlage fur die Legitimierung von Weiterbildung sind schlieBlich in
der Regel subjektiv empfundene Nutzeneinschatzungen, vor allem als Resultat
von Teilnehmerbefragungen am Ende von Veranstaltungen, wobei der Aussage-
wert dieser Befragungen im Hinblick auf Kurzfristigkeit des Lernerfolgs und sub-
jektive Zufriedenheit der Befragten begrenzt ist.

Insgesamt bedeutet jedoch die Frage nach den Leistungen der Weiterbildung
auch, dass nach der Leistungsfahigkeit der einzelnen Bildungseinrichtungen ge-
fragt wird. Es handelt sich hier um eine Fragestellung, der zunehmend alle Ein-
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richtungen des Bildungssystems ausgesetzt sind. Das lasst sich z.B. an der sich
auch bei uns durchsetzenden Praxis des ,ranking” der Hochschulen ebenso able-
sen, wie an dem Interesse an internationalen Leistungsvergleichen im Schulwe-
sen, wie es die Diskussion um die TIMSS-Studie gezeigt hat.

Die Qualitatsdebatte durfte die Profilbildung der einzelnen Bildungseinrichtun-
gen unter dem Aspekt Leistungsfahigkeit forcieren und damit auch den Trend
der Konkurrenz zwischen Anbietern um die , qualitdtsbewussten” Kunden und
Teilnehmern.

Im Folgenden soll anhand von Beispielen der Frage nachgegangen werden, ob
und inwieweit die 6ffentlichen Finanziers die Diskussion um Qualitatssicherung
und Qualitatsmanagement genutzt haben, um Effizienz und Effektivierung der
Bildungseinrichtungen einzufordern.

These 2: Chancen der Qualitatssicherung werden verpasst

Gemessen an den Intentionen, Verunsicherungen und Erwartungen, die im Zu-
sammenhang mit der Qualitdtssicherungsdiskussion geduBert wurden, haben sich
die Folgen in der Férderungspraxis der éffentlichen Hand (noch) kaum ausge-
wirkt. Am Beispiel des novellierten Erwachsenenbildungsgesetz in Niedersachsen
lasst sich zeigen, dass sogar Chancen der Qualitdtssicherung verpasst wurden.

Im Rahmen der umfassenden Diskussion (mit Gutachten und Anhoérungen), die
der Erwachsenenbildungsgesetznovellierung in Niedersachsen voraus ging, wur-
den auch alle infrage kommenden Ansatze der Qualitatssicherung und des Qua-
litatsmanagements daraufhin Gberprift, ob sie konsensfahig und praktikabel
sind. Wenn man das Ende 1996 beschlossene Gesetz auf seine qualitatsrelevan-
ten Formulierungen durchsieht, so ist man enttauscht, dass nur wenige der dis-
kutierten Impulse berticksichtigt wurden. Das Gesetz enthalt zwar einen eigenen
Abschnitt , Qualitatssicherung”, doch die dort enthaltenen Bestimmungen erge-
ben kein tragfahiges Konzept fur Qualitatssicherung. Zum einen wird eine Fi-
nanzhilfe fiir die Mitarbeiterfortbildung gewahrt, um die Qualitat der Bildungs-
arbeit zu sichern und laufend zu verbessern. Zum anderen werden die geférder-
ten Einrichtungen verpflichtet, ihre Bildungsarbeit regelmaBig zu evaluieren.
Adressaten der Ergebnisse sind der Landesausschuss fur Erwachsenenbildung und
das Ministerium. Neben diesen Anforderungen gibt es dann noch Hinweise auf
die Qualitatssicherung in den Anerkennungskriterien fur die Einrichtungen so-
wie im Aufgabenprofil des Landesausschusses.'

Die Angelpunkte des zugrunde liegenden Qualitatsansatzes sind im Wesentlichen

zwei Essentials: Zum einen die professionelle Kompetenz der padagogischen

' Vgl. dazu im Einzelnen SAUTER, E.: Qualitatssicherung im novellierten Erwachsenenbildungsgesetz — eine verpafBte Chan-
ce. In: Berichte & Informationen der Erwachsenenbildung in Niedersachsen Heft 2/96, S. 13-14
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Mitarbeiter und zum anderen eine nicht weiter operationalisierte , padagogische
Verantwortung” der Einrichtungen. Dieser Ansatz der Qualitatssicherung mit Hil-
fe von pauschalen InputgréBen, hier die padagogische Verantwortung und die
Professionalitat der Mitarbeiter, die Qualitat der Weiterbildung zu steuern, ist
alles andere als neu. Es ist der traditionelle Ansatz, den bis Mitte der 90er-Jahre
alle Erwachsenenbildungs- und Weiterbildungsgesetze der Lander verfolgten?.
Dieser Ansatz der Inputsteuerung in Kombination mit einer Objektfinanzierung,
also der Férderung von Einrichtungen nicht von Individuen/Teilnehmern, ist nach
allem was bekannt ist, darauf angelegt, die bestehenden Strukturen zu festigen
und zu erhalten. Indem die qualitativen Merkmale als Grundlage der Mittelver-
teilung weitgehend marginalisiert werden, geht es nur noch darum, den "Ku-
chen” der 6ffentlichen Hand unter den pluralistischen Anbietern nach quantita-
tiven Kriterien aufzuteilen. Mit Recht wird deshalb im Gesetz wohl auch nicht
mehr von ,anerkannten”, sondern von ,finanzhilfeberechtigten” Einrichtungen
gesprochen; es macht deutlich, dass hier nicht die qualitativen Mafstabe leitend
sind, sondern eher der quantitative politische Proporz.

Vor diesem Hintergrund ist auch die neu in das Gesetz aufgenommene Rege-
lung, die die Einrichtungen zur regelmaBigen Evaluation ihre Arbeit verpflichtet,
mit Skepsis zu betrachten, denn sie wird nicht mit Vorgaben Uber Standards oder
Verfahren bzw. Instrumente versehen. Es bleibt den Einrichtungen Uberlassen,
Evaluation als eine burokratisch zu erledigende Pflichtibung zu betreiben oder
aber als eine Kernaufgabe ihrer Bildungsarbeit.

Noch entscheidender ist m.E. jedoch, dass hier versdumt wurde, die Interessen
der Teilnehmer statt nur ,ausreichend” zu berlcksichtigen, in den Mittelpunkt
der Bildungsarbeit zu riicken. Uber eine bessere Ausstattung des Teilnehmer-
schutzes ware es schlieBlich auch méglich gewesen, das interne Qualitatsma-
nagement zu starken. Denn bei aller Ablehnung von Zertifizierungen von Quali-
tatsmanagementsystemen im Bereich der allgemeinen Erwachsenenbildung wur-
de sehr wohl erkannt und akzeptiert, dass das interne Qualitdtsmanagement auf
den Bezugspunkt Teilnehmer ausgerichtet ist. Beispiele, wie das der Stiftung
Berufliche Bildung in Hamburg, die sich inzwischen auf einen Reorganisations-
prozess im Sinne eines Qualitdtsmanagements eingelassen hat, zeigen, dass nur
eine intensive Auseinandersetzung mit den Zielsetzungen des Qualitdtsmanage-
ments auch Einstellungen und Verhalten aus den Einrichtungen dndern kann.

BloBe Abwehr durch Rickzug auf eine nicht weiter geklarte padagogische Ver-
antwortung der Einrichtungen durfte keine Lésung der Qualitatsprobleme brin-
gen. ,Padagogische Verantwortung” als SchlUsselbegriff des novellierten Erwach-

2 Das sog. ,Bremer Modell” verfolgt inzwischen einen sehr weitgehenden Qualitatsansatz. ,Es verbindet Prozessorientie-
rung mit substantiellen Vorgaben, ist partizipativ und diskursorientiert angelegt.” (Institut fur Entwicklungsplanung und
Strukturforschung an der Uni Hannover: Begleitung der Implementierung von Qualitatsmanagementsystemen bei Wei-
terbildungseinrichtungen im Land Bremen. Endbericht 1999).
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senenbildungsgesetzes kann ein an Teilnehmern/Kunden orientiertes Qualitats-
management nicht ersetzen, zumal dann nicht, wenn dieser Begriff von den ver-
schiedenen Anbietergruppen unterschiedlich interpretiert werden dirfte. Indem
das Gesetz nur halbherzig auf Qualitatssicherung und Qualitatsmanagement ein-
geht, hat es die Chance verpasst, einen langst Gberfalligen Schritt zu tun, nam-
lich die Teilnehmerinteressen in den Mittelpunkt zu stellen und den Anbieterin-
teressen nicht langer den Vorrang einzurdumen. Die Implikation eines solchen
Kurswechsels ware aber auch, die Anbieterfinanzierung durch eine Teilnehmerfi-
nanzierung (z.B. in der Form von Gutscheinen) zu ersetzen.

These 3: Forderungspraxis der Bundesanstalt fiir Arbeit
vernachlassigt Nachfrager

Auch die Férderungspraxis im Bereich der von der Bundesanstalt (BA)-geférder-
ten Weiterbildung wurde durch die Qualitdtsdebatte der 90er-Jahre nicht grund-
legend geédndert. Neue Instrumente werden jedoch dazu genutzt, die Kosten zu
démpfen und den ,,Marktbereinigungsprozess” zu beschleunigen.

Fur die Frage der Qualitatssicherung in der Weiterbildung hat die BA geférderte
Weiterbildung immer eine Pionierfunktion gehabt. Flur diesen Teilbereich der
Weiterbildung war die Qualitatsdiskussion der 90er-Jahre keineswegs so neu;
denn bereits seit Mitte der 70er-Jahre wurde in den Arbeitsamtern ein Begutach-
tungskatalog fur berufliche BildungsmaBnahmen eingefiihrt und angewendet,
der vom Bundesinstitut fur Berufsbildung und der Bundesanstalt fur Arbeit ent-
wickelt worden war. Es wurde seinerzeit schnell deutlich und empirische Analy-
sen bestatigten das wiederholt, dass diese inputorientierte Qualitatsprifung kei-
ne ernsthafte Hurde fur die Anbieter war, solange nicht die Durchftihrung und
die Ergebnisse der MaBnahmen in die Prifung einbezogen wurden. Mitte der
80er-Jahre wurden deshalb die so genannten ,FuU-Qualitatsstandards” entwi-
ckelt, denen ein umfassenderes Qualitatsverstandnis zugrunde lag, weil sie ne-
ben den tréager- und maBnahmebezogenen Kriterien auch die Erfolgskriterien
bertcksichtigen.

Dieses Instrumentarium funktionierte nur solange, wie es von quasi-normalen
Marktverhaltnissen flankiert wurde; seine Schwachen wurden schonungslos auf-
gedeckt als es im Zuge der deutschen Wiedervereinigung zu einer quantitativen
Expansion kann, die von einem Teil der Anbieter fir unseriose Interessen ausge-
nutzt wurde. Die Arbeitsverwaltung musste mit direkten Kontrollen reagieren
(Prufgruppen, Bonitatsprufung der Einrichtung, Erfolgskontrollen), um den
Markt zu bereinigen und die Kosten zu dampfen. Qualitatssicherung wurde da-
mit auch zum Instrument von Sparpolitik.

Instrument dieser neuen Phase der Qualitatspolitik der BA ist ein mit Hilfe des
Bundesinstituts fur Berufsbildung erarbeiteter ,Anforderungskatalog an Bil-
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dungstrager und MaBnahmen der beruflichen Weiterbildung”, der seit dem Fe-
bruar 1997 in Kraft ist. Mit diesem Katalog werden Mindeststandards fir die Wei-
terbildung festgelegt, die durch die BA gefordert werden kann. Insofern handelt
es sich um eine umfassende Beschreibung des Rahmens, in dem die Trager, die
fur die BA arbeiten wollen, ihre MaBnahmen gestalten kénnen.

Die BA verzichtet zwar ausdrucklich darauf, dass die Einrichtungen eine Zertifi-
zierung nach DIN ISO nachweisen, aber auch sie fihrt so etwas wie eine eigene
Zertifizierung ein, indem sie nur noch MaBBnahmen von solchen Tragern akzep-
tiert, die ihrerseits zuvor den Anforderungskatalog erfullen und anerkennen. Das
bedeutet, die durch den Katalog festgelegte Qualitat ist eine notwendige, aber
keine zureichende Bedingung, um mit der BA ,ins Geschaft” zu kommen. Admi-
nistrative, geschaftspolitische und arbeitsmarktpolitische Entscheidungsgriinde
sind letztlich bestimmend, ob eine MaBnahme durchgefihrt oder nicht. Es
kommt hinzu, dass auch die Teilnehmenden selbst aufgrund ihrer besonderen
arbeitsmarktpolitischen Situation — als Arbeitslose — nur begrenzt auf die Ent-
scheidungen der Arbeitsverwaltung Einfluss nehmen kénnen. Auch in diesem
Beispiel der Férderungspraxis ist die Kunden/Teilnehmerorientierung offensicht-
lich eingeschrankt, obwohl in der BA-Férderung die Subjektfinanzierung tber-
wiegt.

Resiimee: Handlungsbedarf und Konturen einer Qualitatssicherung

Die skizzierten Beispiele aus der Forderungspraxis der Weiterbildung zeigen zum
einen die Auseinandersetzungen der Qualitatssicherung/Qualitatsmanagement-
Debatte; zum anderen wird aber auch deutlich, dass die traditionellen Interes-
sen- und Forderstrukturen so stabil sind, dass der Schritt zu einer radikal auf den
Teilnehmer/Kunden ausgerichteten Weiterbildung nicht oder noch nicht vollzo-
gen wird.

In den folgenden funf Punkten werden deshalb Konturen einer Qualitatssiche-
rung’ skizziert, die sich am Leitbild der Eigenverantwortung und Selbststeuerung
der (potentiellen) Teilnehmer orientiert:

e Integrierter Ansatz fur Qualitatssicherung und Qualitatsmanagement
Die Diskussion um die Qualitatsentwicklung in den 90er-Jahren hat gezeigt,
dass es wenig sinnvoll ist, die inhaltsbezogenen Ansatze der Qualitatssiche-
rung gegen die prozessbezogenen Ansatze des Qualitatsmanagements auszu-
spielen. Eine Integration aus beiden Typen von Ansatzen bietet vielmehr die
Moglichkeit, die Vorteile beider Ansatze zu kombinieren und die gesamte Qua-
litatssicherung auf eine breitere Basis zu stellen®. Sie durfte auch am besten in

3 BUNDESINSTITUT FUR BERUFSBILDUNG (Hrsg.): Impulse fur die Berufsbildung. BIBB-Agenda 2000 plus. Bielefeld 2000.
4 Das ,Bremer Modell” ist hier wegweisend; es verbindet Qualitatssicherung und Organisationsentwicklung.
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der Lage sein, sowohl den Interessen der Teilnehmer hinsichtlich der Verwert-
barkeit des Gelernten als auch denen der Anbieter nach verbesserten Kosten-
Nutzen-Relationen entgegenzukommen.

e Teilnehmerschutz und Qualitatsbewusstsein starken

Grundlage der Qualitatsentwicklung in der beruflichen Bildung ist ein verbes-
sertes Qualitatsbewusstsein der potentiellen Bildungsteilnehmer. Dazu gehé-
ren nicht nur Informationen Uber das, was die ,,gute Qualitat” eines Angebots
ausmacht, sondern es gehoért auch dazu, dass die Bildungsinteressierten die
Qualitatsvorstellungen und Standards von Anbietern und deren Angeboten
kennen, nachvollziehen und im Hinblick auf eigene Entscheidungen verglei-
chend bewerten kénnen. Das BIBB verfolgt diese bildungspolitische Zielset-
zung seit Anfang der 90er-Jahre im Bereich der Weiterbildung mit Hilfe einer
Checkliste fur die Hand der Bildungsinteressierten.

e Evaluierung der Bildungsanbieter und -angebote

Dass Bildungsanbieter ihre Bildungsarbeit systematisch und laufend evaluie-
ren und ihre Qualitatsziele und -politik fur die Nutzer ihrer Angebote doku-
mentieren sollen, ist inzwischen eine gangige bildungspolitische Forderung,
die jedoch in der Praxis nur sehr zégerlich umgesetzt wird. Der erste Schritt
dazu ist in der Regel der Einstieg in die interne Evaluation. Es ist ein Verdienst
der verschiedenen Qualitatsmanagementsysteme, dass sie bei dem ureigens-
ten Interesse der Anbieter ansetzen, wenn sie diese dazu bewegen und unter-
stUtzen, ihre Qualitatsziele als ,Soll” deutlich und verstéandlich zu definieren
und damit kennbar und Uberprufbar zu machen. Wenn solche Wirksamkeits-
kontrollen dann auch noch dazu fuhren, dass nicht nur Prifungs- sondern auch
Anwendungserfolge offengelegt werden, verfligen potentielle Nutzer endlich
Uber Informationen, die sie fur ihre Entscheidungen benétigen.

e Bildungstests fur qualitatsorientierte Entscheidungen

Insgesamt fehlt es an empirisch fundierten Hilfen fur qualitatsorientierte Ent-
scheidungen der Bildungsinteressierten. Auf deren berechtigte Fragen nach
seriosen Anbietern, bewahrten Bildungsangeboten und verwertbaren Qualifi-
kationen mussen stichhaltige Antworten gegeben werden kénnen. Fir solche
Antworten sind deshalb Ergebnisse aus systematischen, kontinuierlichen und
vergleichenden Untersuchungen von Bildungsangeboten und -anbietern auf
(regionalen) Bildungsmaérkten erforderlich. Mit Hilfe von Dienstleistungs- bzw.
Bildungstests sind aber nicht nur Entscheidungskriterien fur die Auswahl von
Angeboten und Anbietern zu gewinnen, sondern auch fur die Qualitatsent-
wicklung der Anbieter wiirde mit den veréffentlichten Ergebnissen dieser Bil-
dungstests eine kundennahe Ausrichtung der Bildungsangebote gewahrleis-
tet.
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e Stiftung Bildungstest

Fur die Durchfuhrung von Bildungstests sind unabhangige Einrichtungen er-
forderlich. Der Sachverstandigenrat bei der Hans-Bockler-Stiftung® und die Ber-
telsmann-Stiftung haben deshalb die Griindung einer ,Stiftung Bildungstest”
vorgeschlagen. Die Diskussion um die Organisationsform ,Stiftung” und die
weitere Ausgestaltung der Qualitatssicherung in Richtung auf eine Akkreditie-
rung von Angeboten und Anbietern sollte jedoch nicht von der Aufgabe ,,Bil-
dungstests” ablenken. Sie ist nicht langer aufzuschieben, wenn man gleichzei-
tig — mit Recht — die Eigenverantwortung und Selbststeuerung der Individuen
einfordert.

Die skizzierte Qualitatsentwicklung ist nicht nur erforderlich im Interesse der Bil-
dungsinteressierten und Nutzer beruflicher Bildung, sie begrindet im internati-
onalen Wettbewerb auch ein unverzichtbares Qualitatsprofil der deutschen Be-
rufsbildung.

5 Sachverstandigenrat bei der Hans-Bockler-Stiftung: Ein neues Leitbild fur das Bildungssystem — Elemente einer kunftigen
Berufsbildung. Diskussionspapiere Nr. 2, Dezember 1998
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11. Qualitatssicherung im dualen System der
Berufsausbildung

1. Qualitatsdiskussion in der beruflichen Bildung

Qualitat und Qualitatssicherung sind seit Uber 30 Jahren Standardthemen der be-
ruflichen Bildung. Dabei ist jedoch hinsichtlich des Verlaufs der Diskussion zwischen
Ausbildung und Weiterbildung zu unterscheiden. Die aktuelle Diskussion um die
Qualitatsentwicklung konzentriert sich auf die Weiterbildung und die in diesem
Bereich in den 90er-Jahren eingefiihrten Qualitatsmanagementsysteme sowie de-
ren Nutzen, Kosten und Akzeptanz. Dass die Ausbildung derzeit nicht im Blick-
punkt der Qualitatsdiskussion steht, hat mit folgenden Grinden zu tun:

e Nach wie vor bestimmen Jugendarbeitslosigkeit und Ausbildungsplatzengpas-
se die berufsbildungspolitische Diskussion; Fragen der quantitativen Versor-
gung dominieren gegenlber den Fragen der qualitativen Gestaltung der Aus-
bildung.

e Im Unterschied zur Weiterbildung ist das duale System der Berufsausbildung
seit Inkrafttreten des BBiG im Jahre 1969 Teil des 6ffentlichen Bildungssystems
und weist damit eine erheblich gréBere — auch fur qualitative Fragen relevante
— Regelungsdichte auf als die Uberwiegend privatwirtschaftlich organisierte
Weiterbildung.

e Im Rahmen seiner rechtlichen Normierung verfligt das duale System der Be-
rufsausbildung Uber eigenstandige Grundlagen der Qualitatssicherung, die im
Wesentlichen auf Ordnungsvorgaben beruhen. Damit steht die Weiterentwick-
lung des etablierten Qualitatssicherungssystems im Vordergrund.

2. Qualitatskonzept: Kriteriengeleitet und inputorientiert

Kern der Qualitatssicherung und -steuerung im dualen System sind Ordnungsvor-
gaben, die fur den betrieblichen Teil der Berufsausbildung im Wesentlichen im
BBiG bzw. in der HwO sowie in den Ausbildungsordnungen verankert sind. Bei
diesen Ordnungsvorgaben, die sich vor allem auf das Curriculum, die Lernorte,
das Personal, die Ausbildungsstatte und die Prifung beziehen, handelt es sich
um Qualitatsstandards im Sinne von Mindestvorgaben, die fur die durchfuhren-
den Betriebe praktisch unbegrenzte Gestaltungsspielrdume enthalten. Im Ubri-
gen kommt es bei der Qualitat der Berufsausbildung vor allem auf deren betrieb-
lichen Teil an, nicht nur weil der zeitlich Gberwiegende Teil im Betrieb stattfin-
det, sondern auch rechtlich, denn die Mindestvorgaben sind Bestandteile des
Ausbildungsvertrages zwischen Betrieb und Auszubildendem und damit recht-
lich einklagbare Elemente.

Das kriteriengeleitete und inputorientierte Qualitatskonzept der Berufsausbil-
dung hat historische Wurzeln:
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1969 legte die Bildungskommission des Deutschen Bildungsrates ihre Empfehlun-
gen ,Zur Verbesserung der Lehrlingsausbildung” vor und setzte damit eine Qua-
litatsdiskussion in Gang. Grundlage fur die Beurteilung der Lehrlingsausbildung
war seinerzeit ein Katalog von Qualitatskriterien, der folgendes umfasste:

e Vollstandigkeit der Ausbildung

e PlanmaBigkeit der Ausbildung

e Theoretische Fundierung der Ausbildung

e Einsicht in die sozialen Strukturen und Prozesse der Betriebe
e Individuelle Férderungsmoglichkeiten

e Relation ,Lehrlinge — Ausbilder”

e Fachliche und padagogische Qualifikation der Ausbilder

e Einrichtung und Arbeitsprogramm des Ausbildungsbetriebes.

Mit Hilfe dieses kriteriengeleiteten Qualitatsbegriffs gelang es, die Bewertung
und die Diskussion um die Qualitat der Berufsausbildung zu versachlichen. Einen
Schritt weiter ging 1974 die Edding-Kommission im Wege ihrer Untersuchungen
zu Kosten und Finanzierung der Berufsausbildung, indem sie Modelle fur die
Erfassung von Input- bzw. fir die Outputqualitat von BildungsmaBnahmen ent-
wickelte. Da es der Kommission darauf ankam, die Ausbildungsleistungen der
Betriebe zu bewerten und zu verbessern, war fur sie die Endqualifikation der
Auszubildenden (d.h. die Prufungsnoten) kein ausreichend zuverlassiger MaB-
stab; denn diese hangt ganz wesentlich von den Eingangsqualifikationen der
Auszubildenden ab. Die Kommission bevorzugte — aus ,methodischen und prak-
tischen” Grunden - die Inputqualitat, weil sie darauf setzte, Gber die Analyse
und Verbesserung der Inputfaktoren die Ausbildungsleistungen der Betriebe und
damit die Endqualifikation der Auszubildenden positiv zu beeinflussen. Diese
Inputqualitat der Berufsausbildung wurde durch folgende Qualitatsfaktoren be-
schrieben:

e Organisation (z. B. Systematik und Koordination von AusbildungsmaBnah-
men)

e Technik (z. B. Zustand der Ausstattung und Ausbildungsmittel)

e Intensitat (z. B. Anteil der organisierten Lernprozesse)

e Personal (z. B. fachlich und padagogische Qualifikation der Ausbilder)
e Methode (z. B. Art der eingesetzten Methoden).

Vom Zusammenwirken dieser Faktoren wurde erwartet, dass sie — je nach Art
und Auspragung — die angestrebten Qualifikationen férdern bzw. mindern.
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3. Instrumente der Qualitatssteuerung und -sicherung

Aufbauend auf diesen konzeptionellen Grundlagen und verankert im BBiG und/
oder im BerBiFG wurden in den letzten 30 Jahren eine Reihe von Instrumenten
der Qualitatssicherung und -kontrolle entwickelt, die bis heute auf unterschied-
lichen Ebenen angewendet werden.

Die Instrumente beziehen sich im Wesentlichen auf die vier Faktoren

e Curriculum
e Lernorte/Ausbildungsstatte
e Personal und

e Evaluation.

Curriculum

Grundlage fur die Curricula des dualen Ausbildungssystems ist die Ausbildungs-
ordnung. Nach § 25 BBiG werden durch sie nicht nur die Bezeichnung und die
Ausbildungsdauer festgelegt, sondern auch das Berufsbild (d.h. die zu vermit-
telnden Fertigkeiten und Kenntnisse), der Ausbildungsrahmenplan (d. h. die sach-
liche und zeitliche Gliederung der zu vermittelInden Kompetenzen) und die
Priifungsanforderungen. Die Ausbildungsrahmenpléne fur den betrieblichen Teil
der Ausbildung werden mit den Rahmenlehrplanen der Berufsschulen abge-
stimmt.

Bei den Vorgaben der Ausbildungsordnung handelt es sich um verbindliche Min-
deststandards, die von allen Ausbildungsbetrieben einzuhalten sind; von daher
sind sie Grundlage fur betriebsspezifische Ausbildungspléne, die den unterschied-
lichen betrieblichen Erfordernissen Rechnung tragen. Wichtige Instrumente fur
die Implementation der Ausbildungsordnung bzw. der Ausbildungsrahmenplane
sind so genannte , Erlduterungen”, bzw. ,Umsetzungshilfen”, die zum einen die
erklarungsbedurftigen Punkte neuer Ausbildungsordnungen behandeln und zum
anderen anhand von Beispielen Anregungen fur die betriebsspezifische Gestal-
tung der Ausbildung geben. An diesen Prozess der Entwicklung und Umsetzung
von Curricula sind neben staatlichen Stellen Sachverstandige aus Betrieben, Ver-
banden, Gewerkschaften und Kammern vertreten. Die Erladuterungen bzw. Um-
setzungshilfen werden in der Regel in der Kooperation von Fachverbdnden und
dem BIBB entwickelt.

Lernort/Ausbildungsstitte

Wichtige Instrumente der Qualitatssteuerung und -kontrolle sind die gesetzlichen
Vorgaben fiur die Eignung der Ausbildungsstatte (§ 22 BBiG). Fur ihre Umsetzung
und Handhabung hat der Bundesausschuss fur Berufsbildung (Vorlaufer des
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Hauptausschusses des BIBB) bereits 1972 eine ,,Empfehlung tber die Eignung der
Ausbildungsstatte” gegeben, in der der Inputfaktor operationalisiert wird. Zu
den Anforderungen gehort z. B., dass die Ausbildung systematisch durchgefiihrt
und dafur ein betrieblicher Ausbildungsplan vorhanden sein muss. Neben einer
Grundausstattung fur die Vermittlung der erforderlichen Kenntnisse und Fertig-
keiten wird dabei fur die Vermittlung der Grundbildung auch Wert darauf ge-
legt, dass die Jugendlichen unabhangig von den normalen Arbeits- und Produk-
tionsbedingungen (z. B. in Ausbildungswerkstatten oder -laboren) ausgebildet
werden kénnen. Fur die berufliche Fachbildung muss die geeignete Ausstattung
an Maschinen und Materialien vorhanden sein.

Personal

Auch die Anforderungen an die personliche und fachliche Eignung der Ausbilder
beruht auf gesetzlichen Grundlagen (§ 20 BBiG). Zu den qualitatsrelevanten An-
forderungen gehért dabei nicht nur die fachliche Eignung im engeren Sinne (z.
B. formale fachliche Qualifikationen im Ausbildungsberuf, Alter, Beruferfahrung),
sondern auch eine fachliche Eignung im weiteren Sinne, die sich auf berufs- und
arbeitspadagogische Kenntnisse erstreckt. Die berufs- und arbeitspadagogische
Eignung der Ausbilder ist in einem eigenen rechtlichen Instrument — der Ausbil-
dereignungsverordnung (AEVO) — formalisiert worden. Ziel der AEVO ist der
Aufbau einer professionellen Ausbilderrolle, die durch berufliche Handlungskom-
petenz und differenzierte Methodenkenntnis und -anwendung gekennzeichnet
ist. Die AEVO-Prufungen werden nach Absolvierung eines entsprechenden Lehr-
gangs von den zustandigen Stellen abgenommen.

Evaluation

Fur die Evaluierung der Ausbildung gibt es — je nach Zielsetzung und -ebene -
unterschiedliche Instrumente. Auf der Ebene der Individuen ist die bundesein-
heitliche Abschlussprifung (Facharbeiter/Fachangestellter/Geselle) nach wie vor
der wichtigste Qualitatsausweis. Bei den 6ffentlich-rechtlichen Prafungen der
zustandigen Stellen handelt es sich um Berufsbefahigungsnachweise. Angesichts
des Trends zu prozessorientierten Qualifikationen werden dabei die traditionel-
len, auf abfragbare Kenntnisse und Fertigkeiten abgestellten Prafungsverfahren
zunehmend zum Problem, da sie nur eingeschréankte Aussagen Uber die erwor-
bene Kompetenz der Fachkrafte liefern. Praxisnahe Prufungen werden zuneh-
mend auf die Dokumentation betrieblicher Auftrage, das Fachgesprach sowie die
Analyse fachlicher Probleme ausgerichtet, deren Ergebnisse einen adaquaten Ein-
blick in die berufliche Handlungskompetenz, das Ziel der Ausbildung, verspre-
chen.

Nach § 45 BBiG sind die zustandigen Stellen fir die Kontrolle und Beratung in
den Betrieben zustandig. Diese Aufgaben werden durch die so genannten ,Aus-
bildungsberater” wahrgenommen, fir deren Tatigkeiten der Bundesausschuss
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bereits 1976 ,Grundsatze Uber Methoden und Mittel der Uberwachung der Be-
rufsbildung” entwickelte. Das Tatigkeitsspektrum der Ausbildungsberater ist viel-
faltig; es umfasst neben der Erteilung von Ausbildungsberechtigungen, das Ein-
werben von Ausbildungsstellen, die Mitwirkung an Ausbilderlehrgdngen sowie
die Beratung und Aufklarung von Betrieben und Auszubildenden Uber ihre Rech-
te und Pflichten. Hinsichtlich ihrer Kontrolltatigkeit werden die Ausbildungsbe-
rater in der Regel nur anlassbezogen aktiv, d.h. nur wenn konkrete Beschwerden
Uber den Ausbildungsbetrieb oder wiederholt schlechte Ergebnisse bei Abschluss-
prafung und Zwischenprifung vorliegen. Die Wirksamkeit der Ausbildungsbera-
ter wird ambivalent eingeschatzt: Wahrend ihr anlassbezogenes Reagieren auf
Mangel kritisiert wird, ist ihre beratende Werbung fir Lehrstellen in Zeiten von
Ausbildungsplatzmangel von Vorteil.

Die anerkannten Ausbildungsberufe, der Kern des dualen Systems, bedUrfen
angesichts der Entwicklungen in Wirtschaft und Gesellschaft der regelmaBigen
Uberprifung und Aktualisierung. Seit 1996 sind insgesamt 142 Ausbildungsberu-
fe — davon 37 neue Ausbildungsberufe — entwickelt worden. Die Evaluation auf
der Ebene der Berufe ist von daher inzwischen zu einem integralen Bestandteil
der Modernisierungs- bzw. Neuordnungsverfahren geworden, die vorwiegend
durch das BIBB durchgefuihrt wird. Die Berufe werden unter den Aspekten ihrer
Zielsetzungen evaluiert, es geht dabei z. B. um ihre betriebliche Akzeptanz und
Passgenauigkeit, um qualitative und quantitative Bedarfsentwicklung, die Ab-
grenzung gegenuber anderen Berufen, die Einlésung des Ausbildungsanspruchs
durch die Prifung (Beispiel: Neue IT-Berufe).

Instrumentelle Grundlagen einer Evaluation der anerkannten Ausbildungsberu-
fe auf der Systemebene stellen die Kriterien dar, durch die das im Gesetz veran-
kerte Berufskonzept operationalisiert wird. Bei diesen , Kriterien und Verfahren
fur die Anerkennung und Aufhebung von Ausbildungsberufen”, die der Bundes-
ausschuss fur Berufsbildung bereits 1974 verabschiedet hat, handelt es sich um
Kriterien der Beruflichkeit (z. B. Bedarf an zeitlich unbegrenzter und einzelbe-
triebsunabhéangiger Qualifikation, Ausbildung fur eigenverantwortliche Tatigkeit
auf moglichst breitem Gebiet), die den Stellenwert von allgemein akzeptierten
Qualitatsstandards fur die Ausbildung haben. Sie basieren auf sozialwissenschaft-
lichen Erkenntnissen zur Mobilitat, zur Flexibilitat und zum Qualifikationserwerb.
Eine gewisse Fortschreibung und Weiterentwicklung dieser Kriterien ist kirzlich
(Oktober 1999) durch den Beschluss zur ,Strukturellen Weiterentwicklung der
dualen Berufsausbildung” im Bundnis fur Arbeit, Ausbildung und Wettbewerbs-
fahigkeit erfolgt. Eine regelmaBige, kurzfristige Evaluation des Berufsbildungs-
systems erfolgt dartber hinaus durch die jahrlichen Berufsbildungsberichte (seit
1977). Der mit Hilfe des BIBB erstellte Bericht gibt Uber alle quantitativen und
qualitativen Aspekte der Berufsbildungspolitik Auskunft; dabei steht in den
letzten Jahren die quantitative Versorgung mit Ausbildungsplatzen im Vorder-
grund.



QUALITATSSICHERUNG IM DUALEN SYSTEM DER BERUFSAUSBILDUNG 145

4. Folgerungen und Perspektiven

Die skizzierten Faktoren und Instrumente der Qualitatsentwicklung zeigen ein
facettenreiches, vorwiegend inputorientiertes Verstandnis von Ausbildungsqua-
litat, ihrer Steuerung und Sicherung. Dabei bleibt die Frage weitgehend offen,
inwieweit das vorliegende Qualitatssicherungskonzept seine Ziele erreichen
konnte und welchen empirisch nachweisbaren Beitrag die einzelnen Faktoren zur
Ausbildungsqualitat leisten.

Ergebnisse empirischer Untersuchungen zur Gestaltungsqualitat der betriebli-
chen Ausbildung (z.B. Sachverstandigenkommission Kosten und Finanzierung der
Berufsausbildung 1974; BIBB 1988) zeigen (gemessen an den wichtigsten Aspek-
ten der Inputqualitat) z. B. erhebliche Qualitatsunterschiede zwischen den Aus-
bildungsberufen; Bankkaufmann und Versicherungskaufmann nehmen danach
Spitzenpositionen in der Durchschnittsqualitat ein, wahrend z. B. Backer und
Maurer am unteren Ende zu finden sind. Die Ergebnisse zeigen aber auch, dass
die professionalisierte Ausbildung in GroBbetrieben aufgrund ihrer Inflexibilitat
(z.B. beim Eingehen auf das individuelle Lerntempo) nicht in jedem Fall der klein-
betrieblichen Qualifizierung tberlegen ist (vgl. Griinewald 1989).

Die individuellen Abschlussprifungen sind ein betriebsexternes, systematisches
und relativ objektives Evaluationsinstrument, dessen Ergebnisse als Qualitatsaus-
weise von der (Ausbildungs-) Praxis weitgehend akzeptiert werden. Zwischen den
Berufen bestehen zwar erhebliche Differenzen im Prufungserfolg, doch mit 94 %
ist die Erfolgsquote (1997) durchschnittlich deutlich héher als in den anderen
Teilen des Bildungssystems. Die individuellen Leistungen in der Prifung sind je-
doch kein eindeutiger MafBstab fur die betrieblichen Ausbildungsleistungen.

Auf der Grundlage des erwahnten Standes der Qualitatsentwicklung ergeben sich
folgende Ansatzpunkte fur eine Weiterentwicklung der Ausbildungsqualitat:

Qualititsentwicklung fir die gesamte berufiiche Bildung

Angesichts des ausgebauten Inputsystems liegen die Chancen fur die Verbesse-
rung der Ausbildungsqualitat auf der Systemebene weniger in der Vorgabe wei-
terer bzw. weitergehender Qualitatsstandards; ein wesentlich effizienterer An-
satz wird dagegen in der Weiterentwicklung der Verfahren und Instrumente
gesehen, die Ordnungsarbeiten konsequent und laufend an der Qualifikations-
entwicklung auszurichten. An die Stelle der derzeit zeitlich punktuell arbeiten-
den Sachverstandigen sollten permanent arbeitende Expertenteams, d.h. Berufs-
fachgruppen, alle sich aus der Qualifikationsentwicklung ergebenden Ordnungs-
arbeiten, wie z.B. Entwicklung und Modernisierung von Berufen, Ergdnzung oder
Aufhebung von Aus- und Fortbildungsordnungen sowie die Evaluation neuer
Berufe Ubernehmen. Diese auch vom Bundnis fur Arbeit vorgeschlagenen Berufs-
fachgruppen sind ein innovativer Beitrag, die Ausbildungsqualitat nicht nur zu
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sichern, sondern Uber den traditionellen Rahmen des dualen Systems hinaus zu
entwickeln. Mit einem eigenstandigen und gleichwertigen Berufsbildungssystem,
das Ausbildung, Weiterbildung und die Hochschule umfasst, zeichnet sich auch
ein neuer institutioneller Rahmen fur die Qualitatsentwicklung ab.

Qualitatsmanagement im Betrieb

Der immer noch bestehende Nachfragetberhang nach Ausbildungsplatzen und
die Qualitatsdifferenzen zwischen Betrieben machen darauf aufmerksam, dass
die Ansatze fur eine Verbesserung der Ausbildungsqualitat in den Betrieben von
Fragen einer quantitativen Versorgung mit Lehrstellen Gberlagert werden. Ein
wichtiger Schritt, die Verantwortung der Betriebe fur die Ausbildungsqualitat zu
starken, besteht deshalb in der Einfihrung von Qualitatsmanagementsystemen
bzw. die Einbeziehung der Qualifizierung in prozessbezogenene Ansatze der
betrieblichen Qualitatssicherung. Dabei konnten die Erfahrungen, die in der Wei-
terbildung mit Qualitadtsmanagementsystemen (z. B. mit ISO 9000 ff., TQM) ge-
macht wurden, auch fur die Erstausbildung genutzt werden. Die prozessbezoge-
nen Ansatze erfordern von allen Beteiligten im Betrieb ein Umdenken: Es geht
nicht mehr um eine im Nachhinein vorgenommene Qualitatskontrolle, sondern
um eine Vermeidung von Qualitdtsmangeln durch Verankerung der Qualitatssi-
cherung im gesamten Leistungserstellungsprozess, zu dem auch die Qualifizie-
rung gehort. Das angestrebte veranderte Qualitatsbewusstsein aller Mitarbeiter
im Betrieb ist dabei an den Qualitatsanforderungen der Kunden - internen wie
externen — orientiert. FUr die Ausbildungspraxis in den Betrieben wirde dies in
der Regel bedeuten, dass sie ihre Gestaltungsspielrdume, die ihnen durch die
vorgegebenen Mindeststandards gegeben werden, erheblich besser ausnutzen
kénnten als bisher.

Stérkung der Nachfragerorientierung

Der Einfluss der Nutzer und Nachfrager auf Inhalte und Gestaltung der Ausbil-
dung ist unterentwickelt. Dies gilt sowohl fur die Jugendlichen als auch ihre Ver-
tretungen in den Betrieben. Letzteren stehen zwar gesetzlich verbriefte Einfluss-
rechte auf die Durchfiihrung der Ausbildung zu, doch in der Mehrzahl der deut-
schen Ausbildungsbetriebe bestehen keine Betriebsrate; und selbst dort, wo sol-
che Einrichtungen vorhanden sind, schatzen die Betriebsrate ihren Einfluss auf
die Gestaltung der Ausbildungsqualitat in den kleinen und mittleren Unterneh-
men relativ gering ein. Die Starkung der Nachfrager sollte deshalb vor allem bei
erweiterten Wahlmaoglichkeiten der Jugendlichen ansetzen: Durch Wahlpflicht-
bausteine und Zusatzqualifikationen kénnen sowohl die Verwertungsmaoglichkei-
ten von Qualifikationen im Anschluss an die Ausbildung als auch die Entwick-
lungsperspektiven fir Aufstieg und Fachkarrieren verbessert werden. Vorausset-
zung einer Nachfragestarkung ist jedoch nicht nur ein auswahlféhiges Angebot,
sondern auch Informationen Uber deren verwertbare Qualifikationen bzw. be-
triebliche Entwicklungsméglichkeiten.
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Fazit:

Die skizzierten Ansatzpunkte fur eine Verbesserung der betrieblichen Ausbil-
dungsqualitat laufen nicht auf eine Ablosung des bisher dominierenden Input-
ansatzes fur die Qualitatssicherung hinaus, sonder intendieren dessen wirksame
Erganzung.
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12. Risiken und Chancen des Lernens im Prozess der Arbeit

1. Wachsendes Interesse am Lernort Betrieb/Arbeitsplatz

Die Konturen der beruflichen Weiterbildung in Deutschland verandern sich der-
zeit vor allem in zwei Richtungen:

Zum einen verandert sich in der ,vertikalen” Dimension das Verhaltnis von Aus-
bildung und Weiterbildung: Zusatzqualifikationen, die im Rahmen der Ausbil-
dung und als arbeitsbegleitende Qualifizierung unmittelbar nach der Ausbildung
erworben werden kénnen, verbinden Aus- und Weiterbildung und schaffen flie-
Bende Ubergange; Aus- und Weiterbildung werden im Rahmen einer lebensbe-
gleitenden Qualifikations- und Kompetenzentwicklung zunehmend als eine Ein-
heit gesehen. Zum anderen verstarkt sich in der ,horizontalen” Dimension die
Verbindung von Arbeiten und Lernen. Neben die traditionellen Weiterbildungs-
formen, insbesondere Lehrgdange und Seminare, treten neue Lern- und Qualifi-
zierungsformen, insbesondere das arbeitsplatznahe bzw. das arbeitsintegrierte
Lernen.

Wachsendes Interesse fur den Lernort Betrieb und das Lernen in der Arbeit gibt
es aber nicht nur in der beruflichen Weiterbildung. Ein vergleichbarer Trend lasst
sich auch fur den tertidren Bereich und - Uberraschenderweise — sogar fur die
Erstausbildung feststellen.

In seinen jungsten ,Empfehlungen zur weiteren Differenzierung des tertidren
Bereichs durch duale Fachhochschulstudiengdange” schlagt der Wissenschaftsrat
(1996) nicht nur dual angelegte Fachhochschulstudiengénge vor; zugleich er-
kennt er auch den Betrieb als Lernort eines solchen Studiums an. Wéhrend der
Betrieb im Rahmen eines Studienganges eher ein Novum darstellt, spielt der Lern-
ort Arbeitsplatz im Rahmen des dualen Systems seit jeher eine besondere Rolle.
Dass das betriebliche Lernen im Prozess der Arbeit auch hier (wieder-) entdeckt
wird und der Arbeitsplatz als Lernort eine Renaissance erfahrt (vgl. Dehnbostel,
P. 1993) hat damit zu tun, dass die betriebliche Ausbildung nicht zwingend im
oder auch nur in Verbindung mit dem betrieblichen Arbeitsprozess stattfindet.
Insbesondere im industriellen Sektor (nicht im Handwerk) hat die Institutionali-
sierung der Ausbildung auch zu einer Trennung von Lern- und Arbeitsorten ge-
fuhrt. Gelernt wird zum Beispiel in Lehrwerkstatten und Lernburos, die nur indi-
rekt mit dem tatsachlichen Arbeitsprozess verbunden sind. Insgesamt hat in der
Vergangenheit vielfach eine Verlagerung stattgefunden: Weg vom Lernen am
Arbeitsplatz und hin zu mehr produktionsungebundener Ausbildung.

Das Ubereinstimmende Interesse von Ausbildung, Weiterbildung und Hochschule
am Lernort Betrieb und einem Lernen unter den Rahmenbedingungen ,wirkli-
cher” Arbeit wirft vor allem die Frage auf, wie die Lernorte der Weiterbildung
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und der Hochschule mit dem Lernort Betrieb systematisch verbunden werden
kénnen und welche Lernziele an welchen Lernorten am besten erreicht werden
koénnen. In der reformpolitischen Diskussion haben sich entsprechende Forderun-
gen niedergeschlagen. Man spricht in Analogie zum dualen System der Ausbil-
dung von einem dualen System der Weiterbildung. Noch einen Schritt weiter
geht das ,Reformprojekt Berufliche Bildung” des BMBF vom April 1997; dort wird
der ,,Ausbau dualer Aus- und Weiterbildung in Zusammenarbeit von Betrieben
und Fachhochschulen” gefordert.

2. Trends in der Erwerbsarbeit und Lernanforderungen

Das wachsende Interesse am Lernort Betrieb und am Lernen im Arbeitsprozess
hat im Wesentlichen damit zu tun, dass sich Erwerbsarbeit so verédndert, dass
quantitative und qualitative Lernanforderungen ausgel6st werden, denen durch
Lernprozesse auBBerhalb der Arbeit nicht mehr angemessen nachgekommen wer-
den kann. Nachtayloristische Arbeitsstrukturen er6ffnen und ermaoglichen nicht
nur Handlungs- und Dispositionsspielrdaume, sie fordern zugleich ein Mehr an
Qualifikationen und Kompetenzen, um die Flexibilitat fur wettbewerbsfahige
Produktivitatskonzepte (High-Tech-Produktion, Kundenorientierung, kurze Inno-
vationszyklen) zu erhalten und durch standiges Lernen zu erweitern. Mit den
Stichworten ,schlanke Organisationsstrukturen”, ,lernende Unternehmen” und
. Total Quality Management” werden auch eine Reihe von wichtigen Konsequen-
zen fur Lernanforderungen bezeichnet:

¢ Schlanke Organisationsstrukturen sind auf gréBere Verantwortungsbereiche
angelegt und l6sen von daher bereits ein Mehr an Lernanforderungen fur die
betroffenen Erwerbstatigen aus;

e der Trend zu flacheren Hierarchien in schlanken Organisationen fuhrt zu einer
Aufgabenintegration: qualitativ unterschiedliche Tatigkeiten (wie z.B. Planung,
Ausfuhrung, Kontrolle, Disposition) werden miteinander verkntpft und durch
einzelne oder kleine Gruppen wahrgenommen. Dies fuhrt nicht nur zu einem
quantitativen, sondern auch zu einem qualitativen Wachstum der Lernanfor-
derungen;

¢ die Einfihrung von Gruppenarbeit und die Arbeit in Projektgruppen, die schlan-
ke Organisationen kennzeichnen, fordern Kooperation und Kommunikation
von den Mitarbeitern. Neben der Fachkompetenz erstrecken sich die Lernan-
forderungen auf berufstbergreifende Schlusselqualifikationen, d.h. Sozial-,
Methoden- und Problemlésungskompetenzen.

Die wachsenden Lernanforderungen in schlanken Organisationen bedeuten je-
doch noch nicht, dass damit auch in jedem Falle entsprechende Lernprozesse er-
moglicht und erleichtert werden. Es gibt eine Reihe von Indizien, dass Lernpro-
zesse durch erhohte Arbeitsintensitat und das heiBt, weniger Lernzeit und redu-
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zierte Belegschaften erschwert werden. Im einzelnen resultieren solche Hinder-
nisse fur das Lernen in der Arbeit z. B.

e ausdem Trend zur Auslagerung von Arbeitsaufgaben an Fremdfirmen; dadurch
werden nicht nur Arbeitsinhalte und Lernmdoglichkeiten fur die Mitarbeiter
reduziert, sondern auch Informationsflisse und Kooperation erschwert;

e aus dem Prinzip des just-in-time, durch das vorbereitende Arbeits- und damit
auch Lernzeiten gekUrzt werden und evtl. vollig entfallen;

e aus dem Vordringen der Telearbeit, durch die ein Teil der Mitarbeiter von in-
formellen Kommunikations- und Lernprozessen ausgeschlossen wird;

e aus der Differenzierung in Stamm- und Randbelegschaften, durch die in der
Regel die Mitarbeiter der Stammbelegschaften bevorzugt Zugang zu Lernmég-
lichkeiten haben.

Wachsendes Interesse an betrieblichen Lésungen des Lernens ergeben sich aber
auch aus sich abzeichnenden Trends zu einer veranderten Alters- und Qualifika-
tionsstruktur der Erwerbstatigen. Die Verlangerung der Lebensarbeitszeit bedeu-
tet, dass Innovationen nicht mehr mit einem Generationswechsel realisiert wer-
den koénnen, sondern verstarkt auch unter Beteiligung der &lteren Erwerbstati-
gen eingefuhrt werden mussen. Das bedeutet, Lernkonzepte ausdriicklich auf die
Bedurfnisse der Alteren zu beziehen; da deren Lernprozesse durch Sinnbeziige
und Praxisndhe gestitzt werden mussen, diurften fur diesen Personenkreis vor
allem Lern- und Trainingsmethoden in Frage kommen, die in den Arbeitsprozess
integriert sind. Dies durfte auch dann gelten, wenn kinftig ein héherer Anteil
von gut Ausgebildeten mit héheren Bildungsabschlissen die Qualifikationsstruk-
tur der Erwerbstatigen pragen.

3. Ziele und Vorteile arbeitsintegrierten Lernens

Es gibt eine Reihe von padagogischen und 6ékonomischen Interessen und Zielen,
die mit dem arbeitsintegrierten Lernen verknUpft und verfolgt werden. Das ge-
nerelle Ziel ist sowohl padagogisch als auch 6konomisch motiviert: Es geht um
das rasche Transferieren des Gelernten fur die Bewaltigung der quantitativ und
qualitativ wachsenden Anforderungen am Arbeitsplatz.

Mebhr Effizienz durch verbesserten Transfer

Unter den Bedingungen einer Trennung von Arbeit und Lernen st6Bt das in Lehr-
gangen angeeignete Wissen und Kénnen bei der Anwendung und Umsetzung in
die Praxis auf vielfache Transferprobleme. Das gilt insbesondere dann, wenn der
einzelne Lehrgangsteilnehmer diese Aufgabe ohne weitere fachlich-padagogi-
sche Unterstitzung bewaltigen muss. Arbeitsintegriertes Lernen erlaubt dage-
gen den Erwerb von Wissen und Kénnen bereits unter den Bedingungen der
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Anwendung und Verwertung; Umsetzungsprobleme und Reibungsverluste kén-
nen im |dealfalle vermieden werden. Dies gilt insbesondere dann, wenn es um
die Realisierung von anspruchsvollen Lernzielen geht, die durch die skizzierten
Trends der Erwerbsarbeit von immer mehr Erwerbstatigen verlangt werden. Die
bekannten Schlusselqualifikationen, wie z. B. Denken und Handeln in Zusammen-
hangen, Planung, Steuerung und Kontrolle in eigener Regie oder Abstraktionsver-
mogen und Kreativitat, die friher auf wenige, meist akademische Tatigkeitsberei-
che beschrankt waren, sind im Rahmen enthierarchisierter Arbeitsstrukturen fur
nahezu alle Arbeitspldtze trendbestimmend. Die Entwicklung solcher Kompeten-
zen sowie selbstéandige Weiterentwicklung von Wissen und Fahigkeiten, die ler-
nende Unternehmen auszeichnet, kann durch externe Weiterbildung nicht be-
wirkt, nur unterstitzt werden; fir ein solches motiviertes Lernen werden vielmehr,
so wird argumentiert, ,,innere Wurzeln in den Arbeitsstrukturen selbst” benétigt,
die sich in der Unternehmenskultur niederschlagen (vgl. Bergmann, B. 1996).

Geringere Kosten durch Reduzierung der Freistellung

Unter dem Vorzeichen einer verbesserten Effizienz durch die Lésung des Trans-
ferproblems werden von Seiten der Unternehmen weitere Vorteile vom arbeits-
integrierten Lernen erwartet, zumal Freistellung fur unternehmensexterne Wei-
terbildung viele Unternehmen, insbesondere kleinere und mittlere Unternehmen,
vor erhebliche Probleme stellt.

Gut zwei Funftel der Unternehmen (vgl. WeiB, R. 1994) haben Schwierigkeiten,
ihre Mitarbeiter fur unternehmensexterne Weiterbildung freizustellen. Durch das
personalschluckende Lean Management wird dieses Problem noch verstarkt. Vie-
le Unternehmen sehen deshalb in der Verbindung von Lernen und Arbeiten ei-
nen Ausweg aus diesem Dilemma, zumal fur die Reorganisation der Betriebe
nicht nur Qualifizierung einzelner, sondern ganzer Organisationseinheiten erfor-
derlich wird. Wenn die Freistellung der Mitarbeiter vermieden bzw. eingeschrankt
werden kann, entfallen insbesondere die Lohnausfallkosten, die mit 48 % den
wesentlichen Teil der betrieblichen Weiterbildung ausmachen (vgl. Grinewald,
U.; Moraal, D. 1996). Inwieweit die Kosten fur die externe Weiterbildung im Falle
des arbeitsintegrierten Lernens kompensiert werden (z.B. fur die Inanspruchnah-
me externer Hilfen, wie Moderatoren, Medien) kann derzeit nicht ausgemacht
werden. Eine Kostenerfassung des arbeitsintegrierten Lernens stoBt auf derzeit
nicht tberwindbare Definitions- und Erfassungsschwierigkeiten und wird deshalb
nicht fur sinnvoll gehalten (vgl. BIBB/IES/IW 1997).

Just-in-time und Lernen in der Freizeit

Nicht zuletzt genieB3t arbeitsintegriertes Lernen aus Sicht der Unternehmen ei-
nen Vorzug, weil es zeitlich und inhaltlich besser auf die Belange der Betriebe
zuzuschneiden ist. Von dieser just-in-time Funktion wird auch eine héhere Moti-
vation der Mitarbeiter erwartet als bei einer , Qualifizierung auf Halde"”, die bei
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der externen Weiterbildung haufig der Fall ist. Von daher spricht auch vieles
dafur, dass durch arbeitsintegriertes Lernen eine starkere Kontinuitat der Lern-
prozesse erreicht werden kann als durch sporadische externe Lehrgange.

Flr ein verstarktes arbeitsintegriertes Lernen kénnte aus der Sicht der Unterneh-
men auch sprechen, dass es im Zuge eines intensiveren Lernens am Arbeitsplatz
vielfach zu einer Verlagerung von Weiterbildung in die Freizeit kommt. Es han-
delt sich dabei z. B. um selbstgesteuertes Lernen mit Medien, Fernlehrgange so-
wie um erganzende Lernphasen des arbeitsintegrierten Lernens, fur die in der
Arbeitszeit haufig nicht die bendtigte Ruhe zur Verfligung steht.

Verbesserter Zugang fiir Geringqualifizierte

Auch fur die Arbeitnehmer hat das arbeitsintegrierte Lernen eine Reihe von Vor-
teilen. Die Barrieren fur eine Teilnahme sind geringer als bei externer Weiterbil-
dung; das gilt vor allem fur die Fachkrafte und die Arbeitnehmer ohne Berufsab-
schluss. Negative schulische Erfahrungen, die haufig fur die Gruppe der nicht
formal Qualifizierten eine Weiterbildungsbeteiligung erschweren, sind beim ar-
beitsintegrierten Lernen kein ernsthaftes Hindernis. Flr diese Arbeitnehmergrup-
pen ware es von groBem Vorteil, wenn die durch arbeitsintegriertes Lernen er-
reichten Qualifikationen zertifiziert und auf den Erwerb von arbeitsmarktgangi-
gen Abschlissen angerechnet werden kdénnten.

4. Strukturen der betrieblichen Weiterbildung

Die betriebliche Weiterbildung ist der quantitativ bedeutendste Teilbereich der
beruflichen Weiterbildung. Nach den jungsten Ergebnissen des ,Berichtssystem
Weiterbildung” (BMBF 1996) — einer Reprasentativbefragung bei den 19-64jahri-
gen Deutschen, die im Auftrag des BMBF seit 1979 im Dreijahresturnus durchge-
fuhrt wird — entfallen auf die Arbeitgeber/Betriebe im Jahre 1994 mehr als die
Halfte (53 %) aller Teilnahmefalle und mehr als ein Drittel (35 %) des Weiterbil-
dungsvolumens. Verglichen mit den Ergebnissen von 1991 hat sich damit der
Anteil der Betriebe an den Teilnahmeféallen um fast 10 %-Punkte erh6ht, wah-
rend der Anteil am Weiterbildungsvolumen gleichzeitig nur um 3 %-Punkte ge-
wachsen ist. Das bedeutet, dass die Betriebe zunehmend klirzere MaBnahmen
durchfihren.

Was diese MaBnahmen anbetrifft, so handelt es sich ausschlieBlich um Kurse bzw.
Lehrgdnge fur Umschulung, Aufstiegsfortbildung, Einarbeitung und Anpas-
sungsweiterbildung. 24 % aller Deutschen von 19 bis 64 Jahren haben 1994 an
solchen Kursen/Lehrgéngen teilgenommen (1991: 21 %).

Neben diesem klassischen Kernbereich der beruflichen Weiterbildung wurden
1994 unter der Rubrik informelle Weiterbildung ,andere”, ,weichere”, ,weni-
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ger formalisierte” Lernformen erfasst. Anlass fur diese Erweiterung der Erhebung
war eine bereits Ende der 80er-Jahre in Gang gekommene bildungspolitische
Diskussion um angemessenere Kennziffern fir den gesamten Bereich der beruf-
lichen, insbesondere der betrieblichen Weiterbildung. Eine Beschrénkung von
empirischen Erhebungen oder von Statistiken auf die gut erfassbaren Lehrgan-
ge/Kurse der Weiterbildung, so wurde argumentiert, gehe an der Wirklichkeit
der betrieblichen Weiterbildung vorbei, weil sie z. B. die wichtige Verschiebung
von Lehrgangen zu anderen ,weichen” Formen der Weiterbildung nicht erfas-
sen und deshalb zu falschen Schlussfolgerungen tber die Entwicklung der be-
trieblichen Weiterbildung kommen musse. In diesen Argumentationskomplex
gehort auch, dass die betriebliche Weiterbildung immer stérker zu einem inte-
gralen Bestandteil der betrieblichen Personal- und Organisationsentwicklung
wird; von daher kommen ihr — neben der Qualifizierungsaufgabe — weitere, z.T.
strategische Funktionen fur die Unternehmen zu, wie z. B. die Mitarbeiterbetei-
ligung oder Informations- und Kontrollaufgaben durch Fuhrungskrafte.

5. Formen arbeitsintegrierten Lernens (organisierten Lernens
am Arbeitsplatz)

Die bisher vorliegenden Versuche, die Formen des Lernens in der Arbeit zu be-
schreiben und zu kategorisieren haben noch zu keiner einheitlichen und allge-
mein akzeptierten Typologie von Lernformen gefuhrt. Die Begrifflichkeit fur das

Ubersicht 1: Verfahren arbeitsplatznaher betrieblicher Weiterbildung

Traditionelle Methoden der Arbeitsun- Beistellehre
terweisung am Arbeitsplatz 4-Stufen-Methode; Vormachen/Nach-
machen

Analytische Arbeitsunterweisung

Handlungsorientierte Formen des Projektlernen
betrieblichen Lernens Leittextmethode
Gruppenorientierte, dezentrale Qualitatszirkel
Weiterbildungskonzepte Lernstatt
Lerninseln

Erkunden und Prasentieren
Job-Rotation

Individuelle arbeitsplatzintegrierte ... mit konventionellen Methoden:
Weiterbildung — Einarbeitung

—Training am Arbeitsplatz
Selbstqualifikation am Arbeitsplatz mit
computergestitzten Lerntechnologien
Telelernen am Arbeitsplatz

Quelle: Severing 1994
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Lernen in Arbeit ist variantenreich, wie z. B. arbeitsplatznahes Lernen, arbeitsin-
tegriertes Lernen, arbeitsbezogenes Lernen oder Lernen im Prozess der Arbeit;
vielfach werden diese Begriffe jedoch synonym verwendet. Offen ist auch der
Katalog der Unterformen und Verfahren, die dem Lernen in der Arbeit zugeord-
net werden. Inzwischen gibt es unterschiedliche Ansatze, die Vielfalt der Formen
zu ordnen und zu gliedern. Severing (1994) gruppiert die ,Verfahren arbeits-
platznaher betrieblicher Weiterbildung” unter methodischen Weiterbildungskon-
zepten (Ubersicht 1).

Arbeitsplatznahe betriebliche Weiterbildung wird hier als padagogische Inter-
vention in die Gestaltung von Arbeitsplatzen und -prozessen verstanden. Es wird
nicht dem Zufall Gberlassen, ob und inwieweit Arbeitsplatze so ausgestattet sind,
dass sie funktionales Lernen erlauben; betriebspddagogische Konzepte und In-
terventionen stellen vielmehr sicher, dass, ausgehend von den Lernvoraussetzun-
gen der Erwerbstatigen, die Qualifikationen und Kompetenzen erreicht werden,
die den Arbeitsanforderungen entsprechen.

Im Rahmen des Berichtssystems Weiterbildung VI (BSW) von 1994 ist das Lernen
am Arbeitsplatz und seine Unterformen Teil der informellen beruflichen Weiterbil-
dung, das auch das Lernen in der Freizeit mit umfasst. Die Ergebnisse des BSW im
Bereich der informellen Weiterbildung zeigen, dass 1994 52 % der 19-64jahrigen
Erwerbstatigen mindestens eine der in der folgenden Tabelle genannten ,ande-
ren” Formen der beruflichen Weiterbildung als Kurse/Lehrgéange genutzt hatten.

Tabelle 1: Informelle berufliche Weiterbildung 1994
(Angaben von derzeit Erwerbstatigen)

Lesen berufsbezogener Fach-, Sachbucher bzw. -zeitschriften 33 %
Selbstlernen durch Beobachten und Ausprobieren 23 %
Kurzzeitige Veranstaltungen, z.B. Vortrage/Halbtagsseminare 23 %
Unterweisungen/Anlernen durch Kollegen, Vorgesetzte etc. 16 %
Berufsbezogene Fachmessen, Kongresse 15 %
Selbstgesteuertes Lernen mit Medien 1%
Vom Betrieb organisierte Fachbesuche in anderen Abteilungen 8%
Qualitats-, Werkstattzirkel, Lernstatt, Beteiligungsgruppe 4%

Quelle: Infratest Burke Sozialforschung (BMBF 1996)

Bei den Kategorien der informellen beruflichen Weiterbildung handelt es sich
um einen Mix von Konzepten, von denen angenommen werden kann, dass sie
Lerneffekte intendieren oder auslésen. Neben der gezielten padagogischen In-
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tervention stehen arbeitsorganisatorische MaBnahmen und Informationselemen-
te. Das funktionale Lernen durch Arbeit bleibt jedoch ausgeklammert. Die Er-
gebnisse zeigen: Quantitativ stehen die traditionellen Formen der Weiterbildung
im Vordergrund, die neuen, paddagogisch anspruchsvollen Konzepte der Quali-
tatszirkel u.a. werden von den Erwerbstéatigen nur relativ selten erwahnt.

Die Teilnahmequote an der informellen beruflichen Weiterbildung liegt doppelt
so hoch wie die Teilnahmequote an Lehrgangen/Kursen. Eine ,Gesamtquote der
beruflichen Weiterbildung” liegt bei insgesamt 60 %, weil Teilnehmer an Kursen/
Lehrgangen sehr viel haufiger an den ,,anderen” Formen der Weiterbildung teil-
nehmen als Nichtteilnehmer. Dass Weiterbildungsaktivitaten sich auf bereits ak-
tive Personen konzentrieren, zeigen auch die differenzierenden Analysen: Die
gruppenspezifischen Unterschiede der Beteiligung an informeller beruflicher
Weiterbildung sind keineswegs schwacher ausgepragt als bei der Teilnahme an
Kursen. Die Ergebnisse zeigen u.a., dass

e Erwerbstatige in GroBbetrieben sich auch an solchen Arten der informellen
Weiterbildung starker beteiligen als Erwerbstatige in Kleinbetrieben, die tra-
ditionell eigentlich eher von Kleinbetrieben gepflegt werden, wie z.B. Unter-
weisungen am Arbeitsplatz;

¢ es erhebliche Unterschiede in der Beteiligung zwischen Erwerbstatigen mit
Hochschulabschluss und solchen ohne beruflichen Abschluss gibt;

¢ die Branchendifferenzierung spezifische Profile aufweist, Banken/Versicherun-
gen sowie Medizin/Gesundheitswesen jedoch — wie bei der Teilnahme an Lehr-
gangen — an der Spitze der informellen Weiterbildung stehen.

Fir die europédische FORCE-Erhebung zur betrieblichen Weiterbildung wurde
neben der Weiterbildung im engeren Sinne (Kurse, Lehrgdange, Seminare) auch
die Weiterbildung im weiteren Sinne erfasst, zu der neben der arbeitsplatzna-
hen Weiterbildung auch Informationsveranstaltungen und selbstgesteuertes
Lernen gehort. Die folgende Tabelle zeigt, mit welchen Anteilen sich die deut-
schen Unternehmen und ihre Mitarbeiter an der arbeitsplatznahen Weiterbil-
dung und ihren Unterformen beteiligten. Befragt wurden 9300 Unternehmen
mit Gber zehn Mitarbeitern in einer schriftlichen Erhebung (Tabelle 2):

Auch diese Kategorien der arbeitsplatznahen Weiterbildung umfassen einen Mix
betriebspadagogischer und arbeitsorganisatorischer Konzepte. Die quantitativen
Angaben der Unternehmen bestatigen weitgehend die Antworten der Erwerbs-
tatigen im Rahmen des BSW: Im Vordergrund stehen die traditionellen Metho-
den (z.B. Unterweisung, Einarbeitung), bei denen Anweisung, Information und
Weiterbildung kaum auseinander zu halten sind. Neuere Konzepte wie Job-Ro-
tation und Lernstatt werden relativ selten angeboten und - bis auf die Austausch-
programme - auch wenig genutzt.
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Tabelle 2: Angebot und Nutzung der Unterformen der arbeitsplatznahen
Weiterbildung

Anteil der Teilnehmer-
Unternehmen quote
Unterweisung am Arbeitsplatz durch Vorgesetzte 1% 16 %

und Spezialisten (Coaching)

Einarbeitung bei technisch-organisatorischen
Umstellungen oder bei Einfiihrung neuer 35% 5%
Technologien

Einarbeitung neuer Mitarbeiterinnen

oder Mitarbeiter 30 % 10 %
Austauschprogramme mit anderen Unternehmen 4% 14 %
Job-Rotation 4% 3%
Lernstatt 4% 4%
Qualitatszirkel 5% 3%

Selbstgesteuertes Lernen durch Fernunterricht,
audiovisuelle Hilfen wie Blicher und Videos und 17 % 3%
computerunterstltztes Lernen

Quelle:  Granewald 1997

6. Merkmale arbeitsintegrierten Lernens
Multifunktionale Instrumente fir Personal- und Organisationsentwicklung

Das Spektrum der Formen arbeitsintegrierten Lernens umfasst ein heterogenes
BlUndel von MaBnahmen; gemeinsam ist ihnen, dass jede der MaBBnahmen darauf
angelegt ist, das Verhéltnis von Arbeiten und Lernen zu beeinflussen bzw. zu ge-
stalten; das qilt fur die Unterweisung durch Kollegen ebenso wie flr die Zusam-
menarbeit im Qualitatszirkel. Dartber hinaus ist jedoch zu bertcksichtigen, dass
die MaBnahmen und Formen in der Regel multifunktional sind, d.h. es handelt sich
nicht nur um Instrumente einer betriebspadagogischen Intervention im Sinne von
Lern- oder Qualifizierungshilfen. Es gehért vielmehr zu den Charakteristika dieser
MaBnahmen, dass sie nicht nur der Entwicklung von Qualifikationen und Kompe-
tenzen dienen, sondern zugleich integrale Instrumente der Personal- und Organi-
sationsentwicklung sind; sie sind wesentliche Elemente der Unternehmenskultur.

Es ist vor allem dieses mehrdimensionale Profil, das die Formen des arbeitsinte-
grierten Lernens von den MaBnahmen der klassischen Weiterbildung in der Form
von Kursen und Lehrgangen unterscheidet. Je nach Unternehmensphilosophie
und Managementstrategie leistet das arbeitsintegrierte Lernen Beitrdage, wie
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z.B. fur die kontinuierliche Verbesserung der Arbeitsergebnisse, die Partizipation
der Beschaftigten, die Organisationsentwicklung, die Kundenorientierung, aber
auch fur die Information und die Kontrolle der Vorgesetzten oder die Ermittlung
des individuellen und betrieblichen Weiterbildungsbedarfs. Diese Funktionen
sind gegenUber der Qualifizierungsfunktion nicht sekundar, sondern bilden den
eigentlichen Kern des arbeitsintegrierten Lernens.

Differenzierte Profile und Funktionen

Jede der Formen des arbeitsintegrierten Lernens hat im Hinblick auf die genann-
ten Funktionen ihr eigenes Profil. Im Rahmen einer deutschen Zusatzerhebung
zur europdischen FORCE-Erhebung in 500 Unternehmen wurde dies bestatigt
(vgl. Grinewald, U.; Moraal, D. 1996):

Am Beispiel ,Qualitatszirkel” wird deutlich, dass diese Lernform urspringlich
dem Ziel der Verbesserung der Qualitat von Produkten und Dienstleistungen galt
und in deutschen Unternehmen vor allem fur die Verbesserung der Zusammen-
arbeit sowie die Forderung der Motivation der Beschaftigten eingesetzt wurde.
Aus der Sicht der Befragten in den Unternehmen wird in den Qualitatszirkeln
heute vor allem ein Instrument zur Verbesserung der Arbeitsergebnisse (97 %
Zustimmung) und eine Form der Mitarbeiterbeteiligung gesehen (83 %). Bei Job-
Rotation wird hingegen - neben der Verbesserung der Arbeitsergebnisse (83 %
Zustimmung) — vor allem betont, dass es sich hier um ein Instrument fir Verhal-
tenstraining (69 %) und Organisationsentwicklung (67 %) handele. Insgesamt be-
steht jedoch immer noch eine erhebliche Unsicherheit, welche Funktion die Wei-
terbildung fur die betriebliche Kompetenz-, Organisations- und Unternehmensent-
wicklung besitzt, zumal unklar ist, wie der Beitrag der Weiterbildung zur Unter-
nehmensentwicklung ermittelt werden kann (vgl. Staudt, E.; Meier, A.J. 1996).

Geringer Formalisierungsgrad

Vor dem Hintergrund des mehrdimensionalen Charakters der Formen des arbeits-
integrierten Lernens wird auch die Differenz zu den Merkmalen der klassischen
Weiterbildungsformen deutlich. Zustimmung findet bei den in der Praxis fur die
Weiterbildung Verantwortlichen vor allem, dass arbeitsintegriertes Lernen der
Erweiterung von Fertigkeiten und Kenntnissen dient und auch die Festlegung
von Lernzielen sowie den Einsatz von Medien und/oder den Einsatz von Vorge-
setzten als Trainer erforderlich macht. Erheblich geringere Zustimmung findet,
dass diese Lernformen voraussetzen, den Qualifizierungsbedarf systematisch zu
ermitteln, schriftliche Qualifizierungsplane vorzulegen und speziell ausgebildete
Trainer einzusetzen. Alle Merkmale, die auf eine starkere Formalisierung des
Lernens in einer eigenstandigen Qualifizierungsform hinauslaufen, widerspre-
chen in der Sicht vieler Praktiker dem Charakter des arbeitsintegrierten Lernens
(vgl. Grinewald, U. 1997). Das gilt auch fur die Einrichtung eines Zertifizierungs-
systems fur das arbeitsintegrierte Lernen (vgl. BIBB/IES/IW 1997).



158 STRUKTUREN UND INTERESSEN

Arberten und Lernen

Das Spektrum der Formen des arbeitsintegrierten Lernens bewegt sich zwischen
den Polen Arbeit und Lernen. Dabei fallt auf, dass aus der Sicht der Praxis erheb-
liche Spielrdaume bestehen, einzelne MaBnahmen eher als Lernen oder eher als
Arbeit einzuordnen. Wahrend das selbstgesteuerte Lernen Uberwiegend eher als
Lernen und Job-Rotation eher als Arbeit gesehen wird, sind die Auffassungen
der Praktiker bei den Qualitatszirkeln weniger eindeutig: Gut die Halfte sieht in
den Qualitatszirkeln das Lernen, knapp die Halfte der Praktiker dagegen eher
die Arbeit als dominierend an (vgl. Grinewald, U.; Moraal, D. 1996). Entschei-
dender Faktor fur die Einordnung durfte die jeweilige Unternehmensphilosophie
sein: Wenn Qualitatszirkel eher als betriebspadagogische Intervention in die zu
gestaltenden Arbeitsprozesse gesehen werden, wird man eher den Lerncharak-
ter dieses Instruments betonen; geht man dagegen davon aus, dass Qualitatszir-
kel eine arbeitsorganisatorische MaBnahme sind, die u.a. auch dem Lernen for-
derlich sind, durfte man eher den Arbeitsaspekt in den Vordergrund riicken.

7. Lernen durch Arbeit (informelles Lernen am Arbeitsplatz)

Intentionales und funktionales Lernen

Formen des arbeitsintegrierten Lernens, die wie z. B. Job-Rotation eher dem Ar-
beiten zugerechnet werden, stellen auf den Wechsel des Arbeitsplatzes und sei-
ner Rahmenbedingungen ab, um Lerneffekte, insbesondere im Verhaltensbereich
zu férdern und zu trainieren. Die betriebspadagogische Intervention besteht vor
allem im gezielten Wechsel der Arbeitsinhalte, -prozesse und -bedingungen.
Neben dem geplanten, organisierten und unterstitzten Lernen im Prozess der
Arbeit wird damit auf das davon zu trennende Lernen durch Arbeit verwiesen; es
handelt sich im Unterschied vom intentionalen Lernen um das funktionale Ler-
nen, das individuell in der Auseinandersetzung mit den Arbeitsaufgaben und -
bedingungen stattfindet.

Lernforderliche und lernhinderfliche Arbertsstrukturen

Die arbeitspsychologische Forschung hat wiederholt begrindet und belegt, dass
die Beschaffenheit von Arbeitsinhalten und -strukturen sowie der Arbeitsumwelt
die Lernhaltigkeit und die Lernmdéglichkeiten eines Arbeitsplatzes erheblich be-
einflusst. Bereits die Erhohung von Anforderungen an einem Arbeitsplatz kann -
auch ohne padagogische Intervention — zu einer Erhédhung von Interesse, Moti-
vation und Verhalten fiihren und - falls keine Uberforderungssituation eintritt —
genau die Qualifikation zur Folge haben, die den Anforderungen entspricht.
Nicht zuletzt im Rahmen tayloristischer Arbeitsstrukturen ist deutlich geworden,
wie z.B. partialisierte Aufgaben in Kombination mit geringen Einfluss- und Kon-
troliméglichkeiten auf die Gestaltung der Arbeitsplatzbedingungen Motivation
behindert und die Entwicklung von Kompetenzen fast unmdoglich macht. Auf-
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grund solcher Befunde sind von der Arbeitspsychologie inzwischen nicht nur Ar-
beitsplatze im Hinblick auf ihre Lernhaltigkeit analysiert worden, es gibt vielmehr
auch Handlungsanleitungen fur die Gestaltung von Arbeitsplatzen, mit deren
Hilfe negative Auswirkungen vermieden und positive Entwicklungen gefordert
werden kdénnen (vgl. Minch, J. 1997).

Bei der Beschreibung bzw. Gestaltung von lernférderlichen Strukturen ist zwi-
schen einer makroskopischen und einer mikroskopischen Perspektive zu unter-
scheiden: Wéahrend erstere die Rahmenbedingungen, wie z.B. die Organisations-
strukturen, die Unternehmenskultur, die Vernetzung und die Kooperation der
Organisationseinheiten betrifft, bezieht sich die mikroskopische Perspektive auf
die Lernpotenzen der Arbeitsaufgaben am einzelnen Arbeitsplatz (vgl. Berg-
mann, B. 1996). Foérderliche und hinderliche Lernbedingungen am Arbeitsplatz
kénnen von daher systematisch beschrieben und dargestellt werden (vgl. z.B. das
idealtypische Konzept fir den Bereich der Ausbildung von Franke, G. 1982).

Gruppenarbeit

Beispiel fur die Nahtstelle eines Lernens durch Arbeit und dem arbeitsintegrier-
ten Lernens als betriebspadagogische Intervention ist die Gruppenarbeit mit ih-
ren vielféltigen Konzepten. In neueren Fallstudien zu den betrieblichen Formen
des Lernens wurde die Gruppenarbeit von den befragten Firmenvertretern ein-
deutig der Arbeit zugeordnet und nicht als eine Form des arbeitsintegrierten
Lernens gewertet. Zugleich wurde deutlich, dass fur die Einfihrung von Grup-
penarbeit komplexe Lernarrangements erforderlich sind, die u.a. Selbstlernen,
Einarbeitung, Job-Rotation und die Unterweisung durch Kollegen und Fachex-
perten umfassen; auch auf starker formalisierte Weiterbildung, wie z.B. Einfuh-
rungsseminare, wird haufig zurtickgegriffen (vgl. BIBB/IES/IW 1997). Die Umset-
zung der Organisationsprinzipien der Gruppenarbeit (Delegation von Verantwor-
tung an die Basis, Aufgabenintegration, Selbstkoordination und Kooperation)
werden voraussichtlich dazu fuhren, dass fur die kontinuierliche Praxis verstarkt
arbeitsintegriertes Lernen notwendig ist; denn die erhéhten Lernanforderungen
sind nur mit mehr Lernzeit und padagogischen Hilfen zu realisieren.

8. Grenzen und Risiken

Die vielfaltigen Vorteile des arbeitsintegrierten Lernens und des Lernens durch
Arbeit sollten nicht dartber hinwegtauschen, dass der Nutzen dieses Lernens
nicht bedingungs- und voraussetzungslos zu erreichen ist.

Tayloristische Arbeitsstrukturen/Umsetzungsstau

Arbeitsintegriertes Lernen wird nahezu durchgehend als padagogisch win-
schenswert angesehen. Doch in groBen Teilen der Wirtschaft fehlen die Grund-
voraussetzungen fiur die Durchsetzung dieses Desiderats: Die Arbeitsstrukturen
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sind nach wie vor tayloristisch gepragt, Arbeit und Lernen sind weitgehend ge-
trennt. Es gibt weder eine ganzheitliche Aufgabenstruktur noch die wiinschens-
werte selbstgesteuerte und kooperative Wissens- und Kompetenzentwicklung,
die die gesamte Mitarbeiterschaft eines Unternehmens einbezieht.

Die empirischen Ergebnisse der FORCE-Studie zeigen zwar, dass nahezu zwei Finf-
tel der Unternehmen mit Uber zehn Mitarbeitern arbeitsplatznahe Formen der Wei-
terbildung anbieten, doch dabei handelt es sich vor allem um die eher traditionell
orientierten Unterweisungen und Einarbeitungen, die nicht selten Anweisungscha-
rakter haben und auf das Training repetitiver Arbeitsvollziige ausgerichtet sind.
Die anspruchsvollen Lernformen, wie z. B. Job-Rotation, Austauschprogramme und
Qualitatszirkel sind bisher immer noch Sache einer relativ kleinen Gruppe von
GroBbetrieben. Der experimentelle Charakter dieser Lernformen ist haufig noch
nicht Gberwunden, eine Ricknahme des Erreichten nicht ausgeschlossen.

Auslagerung von Arbeitsaufgaben und Weiterbildung

Dort wo sich die oben (Ziff. 2) skizzierten Trends der nachtayloristischen Erwerbs-
arbeit mit ihren Konsequenzen fur die Lernanforderungen inzwischen durchge-
setzt haben, ist jeweils im Einzelnen zu fragen, inwieweit die schlanken Organi-
sationsformen mit ihren positiven Folgen fur Handlungsspielrdume und Lern-
chancen nicht zugleich auch die Wahrnehmung dieser Spielrdume und Chancen
wieder behindern oder unméglich machen. Die Verdichtung der Arbeit mit ihren
Folgen fur die Lernzeit oder die Auslagerung von Arbeit, die die Lerninhalte
schrumpfen lasst und die Kooperationen erschwert, sind durchaus realistische
Risiken fur die positiven Optionen des arbeitsintegrierten Lernens. Zusatzliche
Risiken entstehen, wenn im Rahmen des Outsourcing nicht nur bestimmte Ar-
beitsaufgaben ausgelagert werden, sondern auch betriebliche Weiterbildungs-
aktivitaten ausgegliedert werden, die von Fall zu Fall wieder als Dienstleistung
eingekauft werden mussen. Es besteht die Gefahr, dass damit allzu schnell auf
die padagogisch gestutzten Aktivitaten zur Mobilisierung eines Lernens durch
Arbeit verzichtet wird. Selbst eine zuvor aufwendig installierte Gruppenarbeit
kann unter diesen immer wieder beobachteten Verlaufen zu einem ,, demokrati-
schen Taylorismus” degenerieren (vgl. Severing 1997). Zugleich besteht die Ge-
fahr, dass sich dieses Lernen durch Arbeit auf die aktuell geforderte Qualifika-
tion reduziert. Lean Production impliziert dann das ,Lean Learning”. Dies ist ins-
besondere dann der Fall, wenn z. B. die in der Gruppenarbeit anvisierte Verknip-
fung von Arbeiten und Lernen erschwert oder sogar verhindert wird, weil die fur
die gruppeninterne Kommunikation erforderliche Zeit aus Kostengriinden redu-
ziert wird (vgl. Frieling, E. 1993; Markert, W. 1997).

Reduzierte Zugangschancen fir Geringqualifizierte und Arbeitslose

Vor diesem Hintergrund gibt es nur noch geringe Chancen, dass die Gruppen, die
aufgrund ihrer geringen Ausbildung und ihres niedrigen Berufsstatus bisher
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wenig an Weiterbildung beteiligt waren, verstarkt in das arbeitsintegrierte Ler-
nen einbezogen werden. Die gruppenspezifischen Unterschiede in Weiterbildung
wiederholen sich — nach den Ergebnissen des BSW — bei den Formen des arbeits-
integrierten Lernens. Insgesamt kdnnte sich damit die Einschatzung bestatigten,
dass Qualifikations- und Kompetenzentwicklung durch Lernen im Prozess der
Arbeit bisher lediglich eine Vision sei, die von der Theorie gefordert, aber in der
Praxis noch nicht umgesetzt werde (vgl. Staudt, E.; Meier, A.J. 1996).

Keine operablen Konzepte fir Zertifizierung

Unter diesem Vorzeichen ist es verstandlich, dass auch die Unternehmen, die Ler-
nen am Arbeitsplatz aktiv betreiben, zurtickhaltend sind bei der Frage nach der
Zertifizierung und Verwertung der am Arbeitsplatz erworbenen Qualifikationen.
Trotz positiver Einschdtzung des arbeitsintegrierten Lernens wird eine Zertifizie-
rung von Seiten der Unternehmen Uberwiegend negativ bewertet und auch die
Betriebsrate und die Beschaftigten sehen vielfach erhebliche Probleme, eine Zer-
tifizierung zu realisieren (vgl. BIBB/IES/IW 1997). Dabei geht es nur zum Teil um
eine Frage der Interessendurchsetzung. Es fehlt vielmehr an operablen Konzep-
ten, um den Beitrag der unterschiedlichen Formen des Lernens am Arbeitsplatz
fur die individuelle Qualifikations- und Kompetenzentwicklung im Hinblick auf
eine Zertifizierung zu fixieren. Dies gilt vor allem fir die MaBnahmen, die Schlus-
selqualifikationen und -kompetenzen entwickeln wollen.

Kombination und Vernetzung der Lernorte und Lernformen

Wichtige Grenzen des arbeitsintegrierten Lernens und des Lernorts Betrieb erge-
ben sich, weil zweifellos nicht alle beruflichen Lernziele durch das Lernen am
Arbeitsplatz erreicht werden kénnen. Nach wie vor wird die zeitaufwendige Ver-
mittlung von Grundlagenkenntnissen und theoretischen Zusammenhéngen auf
Lernformen und -orte auBerhalb des Arbeitsplatzes angewiesen sein. Auch fur
die berufliche Weiterbildung gilt die Pluralitat der Lernorte. Sie durfte z.B. erfor-
derlich sein, wenn es um den Erwerb von Abschlissen im Rahmen der Aufstiegs-
weiterbildung geht. Arbeitsintegriertes Lernen wird fur diese Zielsetzung einen
Beitrag leisten kénnen, insbesondere wenn die am Arbeitsplatz erworbenen Be-
rufserfahrungen zertifiziert werden; es bedarf jedoch der Kombination und des
Zusammenspiels unterschiedlicher Lernorte, um Einseitigkeiten einer Qualifizie-
rung am Arbeitsplatz auszugleichen.

Ausgrenzung der Arbeitslosen

Nicht zuletzt ist auf eine weitere Grenze des arbeitsintegrierten Lernens zu
verweisen: Die Gruppe der Arbeitslosen ist weitgehend von diesen Lernformen
ausgeschlossen, wenn nicht mit neuen Modellen aktiver Qualifizierung fur den
Arbeitsmarkt gegengesteuert wird. Durch Arbeitsplatzrotation nach dem Ver-
tretungsprinzip kénnen Arbeitslose z. B. befristet auf Arbeitsplatze eingestellt
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werden, die von auf Zeit freigestellten Beschaftigten freigemacht wurden.
Durch dieses Verfahren, das seit Jahren in Danemark praktiziert wird, kann zum
einen erreicht werden, dass Arbeitslose die Chancen arbeitsintegrierten Lernens
wahrnehmen und zum anderen die freigestellten Beschaftigten an erganzen-
der unternehmensexterner Weiterbildung teilnehmen kénnen (vgl. Muller, K.
1994).

9. Perspektiven

Fur die Weiterentwicklung des arbeitsintegrierten Lernens — das zeigen seine
Grenzen und Risiken — ergeben sich vor allem folgende Perspektiven:

Transparenz dber die Leistungen des arbeitsintegrierten Lernens

Die Formen des arbeitsintegrierten Lernens sind unter BerUcksichtigung der
Wechselwirkungen mit dem Arbeitsprozess weiter zu entwickeln. Die traditio-
nellen Lernformen (Unterweisung, Einarbeitung) haben einen relativ starken In-
formations-, Anleitungs- und Anweisungscharakter; die aktive und selbstandige
Auseinandersetzung mit den Arbeitsaufgaben kommt zu kurz. Bei den eher auf
Gruppenlernprozessen hin ausgerichteten Formen, wie z. B. Qualitatszirkel, steht
der Beitrag fur die Organisations- und Unternehmensentwicklung im Vorder-
grund, der fur die individuelle Qualifikations- und Kompetenzentwicklung bleibt
hingegen weitgehend unklar. Dies erschwert insbesondere operable Konzepte
fur die auf Arbeits- und Berufserfahrungen basierenden Qualifikationen sowie
deren Zertifizierung. Anzustreben ist mehr Transparenz tiber den Zusammenhang
zwischen den Lernformen und die durch sie am besten zu erreichenden Lernzie-
le, Qualifikationen und Kompetenzen.

Auch fur das funktionale Lernen durch Arbeit ist der Zusammenhang zwischen
den Rahmenbedingungen des Arbeitens (z. B. Organisationsstrukturen, Unter-
nehmensphilosophie) und den konkreten Arbeitsaufgaben einerseits und den
Lernresultaten in der Form von Qualifikationen bzw. Kompetenzen andererseits
zu beschreiben. Ziel ist, die lernforderlichen und lernhinderlichen Arbeitsstruk-
turen transparenter zu machen sowie evtl. eine Typologie von Arbeitsstrukturen
und -aufgaben und ihrer Implikate fur die Qualifikationen und die Unterneh-
mensentwicklung zu entwerfen. Insgesamt sind die Beitrage des arbeitsintegrier-
ten Lernens und des Lernens durch Arbeit fur die Unternehmensentwicklung zu
klaren. Dies kann z. B. durch Kennziffern geschehen, die sich u.a. auf den Absen-
tismus, die Reklamationshaufigkeit, das Vorschlagswesen, die Qualitatssicherung
und die Lernziele (vom Handhabungswissen bis zur Kreativitat) beziehen.

Vernetzung des Lernens

Eine bildungspolitische Perspektive ergibt sich aus der Relation des arbeitsinte-
grierten Lernens zu anderen Lernformen. Das Interesse an dualen Strukturen auf
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allen Qualifikationsebenen, von der Ausbildung Uber die Weiterbildung bis in
den tertidren Bereich zeigt, dass arbeitsintegriertes Lernen andere Lernorte und
-formen nicht ersetzen, sondern erginzen soll. Uber die Kombination der Lern-
formen Arbeitsplatz und Lehrgang hinaus geht es um eine Vernetzung des Ler-
nens, in die Arbeit, Freizeit und Mediennutzung einbezogen sind; Lernarrange-
ments kénnen sowohl formalisiertes Lernen in Weiterbildungseinrichtungen, ar-
beitsintegriertes Lernen, en-passant-Lernen durch Arbeit als auch selbstorgani-
siertes Lernen in der Freizeit umfassen (vgl. Sauter, E. 1997). Im Rahmen eines
solchen Netzwerks entstehen zum einen neue Chancen fur Weiterbildungsinter-
essenten, die Gestaltung ,ihrer” Weiterbildung selbst zu organisieren; zum an-
deren gibt es auch neue Koordinationsprobleme, wenn Lernorte unverbunden
nebeneinander stehen. Dabei handelt es sich z.B. um Fragen der Transparenz der
(modularisierten) Angebote, der Beratung und der Qualitatssicherung.

Ein zentraler Punkt betrifft jedoch die Verknipfung von formellem und infor-
mellem Lernen im Hinblick auf die Erreichung von Abschlissen in der Weiterbil-
dung und im tertiaren Bereich. In allen aktuellen Reformvorstellungen und -pro-
jekten fur die berufliche Bildung und das lebensbegleitende Lernen wird diese
Verknupfung thematisiert. Sie bezieht sich z.B. auf die Zusatzqualifikationen, die
den Ubergang von der Ausbildung in die Weiterbildung flexibel gestalten soll-
ten. lhr Erwerb wahrend und unmittelbar nach der Ausbildung kann auf unter-
schiedlichen Wegen erfolgen; Betriebe, Berufsschulen, Bildungstrager und zu-
standige Stellen sollen diese Zusatzqualifikationen bescheinigen und damit trans-
parent und arbeitsmarktgdngig machen. Auch beim Zugang zu den AbschlUssen
der (Aufstiegs-)Fortbildung ist die Verkntpfung von formell und informell erwor-
benen Qualifikationen erforderlich. Das Reformprojekt Berufliche Bildung (BMBF
1997) sieht vor, dass kiinftig Zusatzqualifikationen, einzelne Fortbildungsmodule
und im Arbeitsprozess erworbene Kompetenzen beim Zugang zu Fortbildungs-
prufungen starker berucksichtigt werden.

10. Resiimee

1. In der beruflichen Weiterbildung zeichnen sich neue Konturen ab. Es wachst
das Interesse am Lernort Betrieb und an neuen Lern- und Qualifizierungsfor-
men, die in die Arbeit und den Arbeitsplatz integriert sind. Damit verstarkt
sich ein Trend fur duale Strukturen, der neben Aus- und Weiterbildung auch
den tertidren Bereich, insbesondere die Fachhochschulen einbezieht.

2. Die Trends in der Erwerbsarbeit unter nachtayloristischen Vorzeichen reduzie-
ren das AusmafB der Arbeitsteilung, favorisieren schlanke Organisationsstruk-
turen mit Aufgabenintegration und flachen Hierarchien. Den zugleich quanti-
tativ und qualitativ wachsenden Lernanforderungen kann durch ausschlieB-
lich auBerhalb der Arbeit organisierte Lernprozesse nicht mehr entsprochen
werden. Die Konsequenzen fir das Lernen in der Arbeit, die sich aus den schlan-
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ken Organisationen ergeben, sind ambivalent: Hohere Arbeitsintensitat be-
schneidet z. B. die Lernzeit.

3. Arbeitsintegriertes Lernen vereinigt in sich zahlreiche 6konomische und pada-
gogische Vorteile fur die Organisation von Lernprozessen. Es verspricht mit der
nahezu idealen Losung fur das Transferproblem — Lernen und Anwendung des
Gelernten fallen zusammen - verbesserte Effizienz und Reduzierung der Kos-
ten durch weniger Freistellungszeiten fur externe Weiterbildung. Fur traditio-
nell bildungsfernere Arbeitnehmergruppen kénnen die Barrieren fur eine Lern-
und Weiterbildungsbeteiligung gesenkt werden.

4. Mit dem arbeitsintegrierten Lernen differenziert sich die betriebliche Weiter-
bildung, der groBte Teilbereich der beruflichen Weiterbildung. Neben dem klas-
sischen Kernbereich, der sich vor allem auf betriebsexterne und -interne Lehr-
gange und Seminare stitzt, entwickeln sich die Formen des informellen Ler-
nens am Arbeitsplatz bzw. im Prozess der Arbeit.

Das Spektrum der Lernformen zwischen Arbeit und Lernen ist differenziert
und terminologisch noch wenig einheitlich. Je nach Unternehmensphilosophie
und Managementkonzept wechseln die Begrifflichkeiten, auch wenn sie glei-
che oder sehr dhnliche Sachverhalte betreffen.

5. Zu unterscheiden sind das funktionale Lernen durch Arbeit von den Formen
des arbeitsintegrierten, intentionalen Lernens, die auf betriebspadagogischen
Interventionen beruhen. Was die derzeitige Praxis und Nutzung des arbeitsin-
tegrierten Lernens angeht, so stimmen die Angaben von Erwerbstatigen und
Unternehmen weitgehend Uberein:

Im Vordergrund stehen die traditionellen Formen des Lernens, insbesondere
die Unterweisung durch Vorgesetzte oder Kollegen sowie die Einarbeitung;
die neueren Formen, wie z.B. Qualitatszirkel, Austauschprogramme, Job-Ro-
tation und Selbstlernprogramme sind dagegen noch wenig verbreitet.

6. Die Formen des arbeitsintegrierten Lernens sind multifunktionale Instrumente
fur die Personal-, Organisations- und die Unternehmensentwicklung. Je nach
Profil der einzelnen Lernform sind neben der Qualifizierungsfunktion Beitra-
ge fur die Mitarbeiterbeteiligung, die Qualitatssicherung, die Kundenorientie-
rung und/oder die Organisationsentwicklung zu erwarten. Diese mehrdimen-
sionale Ausrichtung bedingt aus Sicht der Unternehmenspraxis eine geringe
Formalisierung als Qualifizierungsinstrument.

7. Das funktionale Lernen durch Arbeit ist von forderlichen oder hinderlichen
Lernbedingungen am Arbeitsplatz abhangig, wobei zwischen den Rahmenbe-
dingungen auf der Ebene der Organisation und den Lernpotenzen auf der
Ebene der Arbeitsaufgaben zu unterscheiden ist. Auch ein Lernen en passant
am Arbeitsplatz ist vielfach erst dann moglich, wenn — wie bei der Gruppenar-
beit — arbeitsorganisatorische MaBnahmen getroffen werden, die auch flexib-
le Lernzeiten einschlieBen.
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8. Funktionales und intentionales Lernen in der Arbeit bendtigen Arbeitsstruktu-
ren, die keine strikte Trennung von Arbeit und Lernen kennen. In groBen Tei-
len der Unternehmenspraxis ist diese Voraussetzung (noch) nicht gegeben. Und
auch dort, wo sich schlanke Organisationsformen mit erhéhten Lernchancen
durchgesetzt haben, sind ambivalente Folgen fiir das Lernen zu verzeichnen:

Hohe Arbeitsintensitat kurzt die Lernzeiten, Auslagerung von Arbeitsaufga-
ben (einschlieBlich Telearbeit) erschwert Informationen und Kooperation, Kon-
zentration auf Stammbelegschaften erschwert den Lernzugang fur Randbe-
legschaften und schlieBt Arbeitslose aus. Unter diesen Bedingungen sind die
durch das arbeitsintegrierte Lernen anvisierten anspruchsvollen Lernziele nicht
zu erreichen, es besteht vielmehr die Gefahr von ,Lean Learning”.

9. Fur die Weiterentwicklung des arbeitsintegrierten Lernens ergeben sich me-
thodologische und bildungspolitische Perspektiven: Fur das arbeitsintegrierte
Lernen und das funktionale Lernen durch Arbeit ist mehr Klarheit Uber die
Zuordnung von Lernformen zu Qualifikationen, Kompetenzen einerseits und
Uber ihre Beitrage zur Unternehmensentwicklung andererseits herzustellen (z.
B. durch die Entwicklung von Kennziffern).

In der bildungspolitischen Perspektive geht es vor allem um die Entwicklung
von Modellen zur VerknUpfung von informellem und formellen Lernen durch
Vernetzung von Lernformen. Dabei geht es auch um eine Neuordnung von
Lebensverlauf, Lern- und Berufslaufbahnen, von Erwerbstatigkeit und Freizeit
in der Perspektive des lebensbegleitenden Lernens.
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13. Elemente einer kiinftigen Berufsbildung

1. Leitbild fiir das Bildungssystem -
orientiert an der beruflichen Bildung

Das neue ,Leitbild fur das Bildungssystem” mit seiner Betonung von Selbststeu-
erung und Eigenverantwortung fur die Lernenden, hat nur auf den ersten Blick
utopische Zlge'. Schnell wird deutlich, dass der Sachverstandigenrat Bildung an
konkrete, in der Praxis bereits wirksame Entwicklungen anknlpft. Dabei fallt al-
lerdings auf: Die unterschiedlichen Bildungssektoren, Schule, Hochschule, beruf-
liche Erstausbildung und Weiterbildung sind unterschiedlich weit entfernt von
den Merkmalen des anvisierten Leitbilds. Jeder der Sektoren reprasentiert einen
spezifischen Stand fur Reformbedarf.

Der Sachverstandigenrat Bildung orientiert sich bei seinem Leitbild fur das ge-
samte Bildungssystem vor allem an fortgeschrittenen Entwicklungen in der be-
ruflichen Aus- und Weiterbildung. Zu einer ahnlichen Einschatzung kommen im
Ubrigen auch die im Rahmen der Delphi-Studie 1996/98 befragten Experten: Sie
sehen im Hochschul- und Schulsystem einen deutlich héheren Reformbedarf als
in der beruflichen Aus- und Weiterbildung und das bedeutet zugleich, dass die
Beharrungskrafte dort als wesentlich starker eingeschétzt werden als in der be-
ruflichen Bildung.

Die Ungleichzeitigkeiten in der Dynamik der Bildungssektoren flihren zu wider-
spruchlichen Situationen: Auf der einen Seite zeichnet sich z.B. ab, dass sich bei
aller Erwunschtheit die Gleichwertigkeit von allgemeiner und beruflicher Bildung
nicht ausreichend durchsetzen lasst: Nach wie vor zeigt sich an bildungspoliti-
schen Entscheidungen?, dass das allgemeinbildende Schulsystem das MaB aller
Dinge bleiben will und dies immer erneut durch diskriminierende Zugangsbarri-
eren fur beruflich Qualifizierte dokumentiert.

Auf der anderen Seite geht die Entwicklung der beruflichen Bildung im Unterschied
zu der im allgemeinbildenden System — auch nach Meinung der befragten Delphi-
Experten - in die ,richtige Richtung”; das bedeutet z. B. mehr Selbstandigkeit fur
die Lernenden, wachsende Chancen fur individuelle Qualifizierungsprofile, aber
auch Pluralitat der Anbieter und Modularisierung der Angebote sowie verstarkte
Ansatze fur Qualitatssicherung und Teilnehmerschutz. Von daher hat z. B. die von
traditioneller staatlicher Reglementierung weitgehend freie Weiterbildung
durchaus Vorbildcharakter; zugleich zeigen sich aber auch neben den Starken die
Schwachen der ,ungeregelten” Weiterbildung und damit die Ansatzpunkte fur
Handlungsbedarf, wie z. B. beim Zugang, bei der Qualitatssicherung und beim Teil-
nehmerschutz sowie bei der Transparenz Uber das Angebot.

T Sachverstandigenrat bei der Hans-Bockler-Stiftung: Ein neues Leitbild fur das Bildungssystem — Elemente einer kinftigen
Berufsbildung. Diskussionspapiere Nr. 2, Dezember 1998

2 Vgl. z.B. KMK-Beschluss zur ,Vereinbarung tber den Erwerb der Fachhochschulreife in beruflichen Bildungsgangen”
vom 05.06.98
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Es sind insbesondere drei Anforderungsblndel, von denen das neue Leitbild fur
das Bildungssystem bestimmt wird:

e Die Rolle des Einzelnen ist die eines eigenverantwortlichen Akteurs, der mit
steigendem Qualifikationsniveau und Alter zunehmend seinen Qualifizierungs-
weg gestaltet und dabei selbst bestimmt, wann, wo und was er lernt.

e Die Rolle der Bildungseinrichtung ist die einer selbstandigen Anbieterorgani-
sation, die ihre an aktuellen Anforderungen orientierten Bildungsangebote
entwickelt und bei hoher Abnehmer-, Kunden- und Klientenausrichtung um-
setzt.

¢ Die Rolle des Staates ist die eines Arrangeurs von Rahmenbedingungen fur die
Aktivitaten der Individuen und der Bildungseinrichtungen, wobei die in 6f-
fentlicher Verantwortung gesetzten Rahmenbedingungen auch darin beste-
hen kénnen, dass Transparenz und Qualitat des Angebots ebenso wie der Zu-
gang zum Bildungsangebot durch infrastrukturelle Hilfen (Beratung, Informa-
tion, Finanzierung) gesichert werden.

Insgesamt geht es darum, die individuelle und die 6ffentliche Verantwortung in
ein neues Verhaltnis zu bringen, um die Entscheidungsspielraume fur Bildungs-
teilnehmer und -institutionen auszuweiten.

2. Berufliche Bildung als Gesamtsystem

Die berufliche Bildung, bestehend aus Erstausbildung, Studium und Weiterbildung,
wird als Gesamtsystem begriffen und einheitlichen Grundsatzen unterworfen. Mit
dieser Entscheidung wird die Konsequenz aus der Tatsache gezogen, dass die tra-
ditionellen Teilbereiche der Bildung bisher ganz Uberwiegend weder miteinander
verbunden noch aufeinander abgestimmt sind. Angesichts der Herausforderungen
im Beschaftigungs- und im Bildungssystem besteht Handlungsbedarf, die Zusam-
menhange zwischen den Anwendungsfeldern der beruflichen Bildung herzustel-
len und ein transparentes Gesamtsystem fur die Nutzer zu entwickeln.

Die systematische Verkntpfung und Vernetzung der Teilbereiche der beruflichen
Bildung bedeutet fur die Nutzer vor allem die Beseitigung von Sackgassen und
ungerechtfertigten Barrieren, die unter den traditionellen Rahmenbedingungen
z.B. bei Bildungsabbruch, bei beruflicher Um- und Neuorientierung oder beim
Wechsel in ein anderes (nationales) Bildungssystem auftreten. Ein transparentes
Gesamtsystem? ermoglicht also eine verbesserte Realisierung bildungspolitischer
Forderungen, wie z.B. die nach Gleichwertigkeit von beruflicher und allgemei-
ner Bildung, nach Durchlassigkeit bei unterschiedlichen Qualifikationsstufen und
Berufen sowie nach Kompatibilitdt nationaler Bildungssysteme.

3 DYBOWSKI, G.; PUTZ, H.; SAUTER, E.; SCHMIDT, H. (1994): Ein Weg aus der Sackgasse — Pladoyer fur ein eigenstandiges
und gleichwertiges Berufsbildungssystem. In: BWP 6/1994, S. 3-13
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Die vom Sachverstandigenrat Bildung entwickelten Grundsatze, die auf alle Teil-
bereiche der beruflichen Bildung angewendet werden sollen, sind vor allem dem
lebensbegleitenden Lernen verpflichtet; das heiB3t, es geht insbesondere darum,
Rahmenbedingungen fur den schrittweisen Erwerb von Qualifikationen und
Kompetenzen sowie die Gestaltung individueller Qualifizierungswege zu schaf-
fen. Die Konturen des Gesamtsystems beruflicher Bildung werden danach vor
allem bestimmt durch:

¢ Verteilung von Lernzeiten: Dabei geht es um eine an individuellen Winschen
und konkreten Arbeitsmarkterfordernissen orientierte Verteilung von Lernzei-
ten Uber das gesamte aktive Arbeits- und Berufsleben; zu berucksichtigen sind
hier die im wachsendem Umfang auftretenden diskontinuierlichen Arbeitsbi-
ographien sowie die sich daraus ergebenden Moglichkeiten, Lernzeiten auf
Arbeit und Freizeit zu verteilen.

e Modularisierung des Bildungsangebots: Dieses Instrument zur Verbesserung
der Flexibilitat des Bildungssystems bedeutet fur den einzelnen Bildungsteil-
nehmer die Méglichkeit, (zertifizierbare) Teilqualifikationen zu erwerben. Unter
dem Aspekt der Verwertbarkeit im Beschaftigungssystem kénnen solche Teil-
qualifikationen — auch Uber den Rahmen von Berufen hinaus — nahezu belie-
big kombiniert und erganzt werden.

e Pluralitdt der Lernorte und Anbieter: Selbstgesteuertes Lernen findet in der
Regel an unterschiedlichen Lernorten statt (Arbeit/Betrieb, soziales Umfeld,
Bildungseinrichtung, Medien). Im Rahmen der netzwerkartig verbundenen Lern-
orte ist das Zusammenspiel von formalisierten Lernprozessen in Bildungsein-
richtungen und einem eher informellen Lernen im Arbeitsprozess hervorzuhe-
ben.

e Dualitat als Prinzip des Lernens: Angestrebt wird eine wechselseitige Integra-
tion der praktischen und theoretischen Vermittlung von Wissen und Kénnen;
dabei kann der Akzent — je nach Lernort — einmal mehr an der Praxis oder an
der Theorie orientiert sein.

¢ Wachsende Bedeutung von informell erworbenen Kompetenzen: Selbstgesteu-
ertes Lernen findet als Erfahrungslernen vor allem auBerhalb von Bildungsein-
richtungen statt. Fur die Verwertung dieser Kompetenzen im Rahmen indivi-
dueller Qualifikationsprofile besteht jedoch ein wachsendes Interesse an ihrer
formalen Anerkennung und Zertifizierung.

3. Handlungsbedarf und offene Fragen

Was bedeuten die skizzierten Grundsatze und die programmatischen Aussagen
zum Leitbild des Bildungssystems fur die Struktur und die Praxis der beruflichen
Bildung? Der Sachverstandigenrat Bildung zeigt in den Anwendungsfeldern Er-
stausbildung, Studium und Weiterbildung Handlungsbedarf und zugleich L6-
sungsansatze, aber auch offene Fragen auf.
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Im Bereich der Erstausbildung liegt der Akzent auf einer Verzahnung von Aus-
und Weiterbildung, die unter dem Aspekt des lebensbegleitenden Lernens und
einer damit erforderlichen Verteilung der Lernzeiten auf das aktive Berufs- und
Arbeitsleben dringend erforderlich ist. Auf der Grundlage des Berufskonzepts
wird deshalb ein zur bisherigen Praxis zusatzliches Modell vorgeschlagen: Ziel der
Erstausbildung ist nach wie vor berufliche Handlungskompetenz im Sinne eines
berufsbefahigenden Abschlusses, der vor allem die Fahigkeit zum Weiterlernen
einschlieBt; danach sollen die Jugendlichen aber starker als bisher die Moglich-
keit erhalten, im Rahmen der Weiterbildung ein individuelles Qualifikationspro-
fil zu entwickeln.

Das bedeutet im Einzelnen, dass den Jugendlichen nach einem berufsbefahigen-
den Abschluss (nach zwei Jahren) die Freiheit eingerdumt wird, selbst zu bestim-
men, entweder wie bisher 3-3% Jahre (en bloc) fur ihre Erstausbildung aufzu-
wenden, oder ob sie die zur Verfigung stehende Lernzeit nach 2 Jahren unter-
brechen und die dann noch verfligbare Lernzeit von 1-1%2 Jahren flr die Ent-
wicklung ihres Berufs- und Qualifizierungsweges zu einem spateren Zeitpunkt
nutzen wollen. Diese unter motivationalen und bildungsékonomischen Aspek-
ten sinnvolle und erforderliche Flexibilitat der Lernzeiten wirft zahlreiche Fragen
auf: Welche Ausbildungsbereiche und Abschlisse kommen fur die flexible Ver-
teilung der Lernzeiten am ehesten in Frage? Wie kann die Fahigkeit fur das
Weiterlernen im Rahmen kUrzerer Erstausbildungszeiten entwickelt werden? Wie
kann der Anspruch auf Lernzeiten aus der Erstausbildung im Rahmen der Weiter-
bildung rechtlich gesichert und finanziert werden?

FUr die Beantwortung dieser und dhnlicher Fragen ist vielfach eine Konsensbil-
dung unter den Beteiligten (insbesondere Sozialparteien und Staat) erforderlich;
darUber hinaus sind Lésungen erst in der Praxis zu erproben.

Dies gilt auch fur Vorschlage, die der Sachverstandigenrat Bildung bei der An-
wendung seiner Grundsatze fur Studium und Weiterbildung macht. Auf der
Grundlage einer durchgangigen Modularisierung der Bildungsangebote bis hin
zum Studium werden z. B. Kurzstudiengange mit Abschlissen nach drei Jahren
vorgeschlagen sowie das berufsbegleitende Studium mit seinen Moglichkeiten
des Neu- und Wiedereinstiegs als ,Normalfall” des lebensbegleitenden Lernens
gesehen. In diesem Zusammenhang ist es deshalb nur konsequent, auch die An-
erkennung und Zertifizierung von informell Gelerntem (Erfahrungslernen) zu
fordern.

Auch fur die Weiterbildung formuliert der Sachverstandigenrat Bildung Hand-
lungsbedarf, wobei deutlich wird, dass die Strukturen der Weiterbildung am
ehesten mit den Grundsatzen des anvisierten Leitbildes korrespondieren. Denn
der Akzent der Vorschlage liegt weniger bei grundsatzlichen Verdnderungen als
bei ,Ausbau” und ,Verbesserung” bereits vorhandener Strukturen. Zugleich
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zeichnet sich in Vorschlagen zur Weiterbildung, wie z. B. dem nach einem inter-
national verwendbaren Berufsbildungspass, die europaische bzw. internationale
Dimension ab, die dem Leitbild fur das Gesamtsystem insgesamt zugrunde liegt.
Mit den Elementen und Grundsatzen einer kiinftigen Berufsbildung, wie z.B. flie-
Benden Ubergadngen zwischen Erstausbildung und Weiterbildung, Modularisie-
rung des Bildungsangebotes, selbstgesteuertem Lernen im Netzwerk unterschied-
licher Lernorte, werden auch die Konturen eines international bzw. europaisch
kompatiblen Berufsbildungssystems deutlicher.

4. Rahmenbedingungen fiir Eigenverantwortung

Kern des vorgeschlagenen Konzepts ist die mit Qualifikationsstufe und Alter zu-
nehmende Eigenverantwortung fur das Lernen. Indem die Lernenden in wach-
sendem Umfang ihre Qualifizierungswege und damit auch ihre Beschaftigungs-
fahigkeit gestalten, erhoht sich auch ihr Nachfrage- und Gestaltungseinfluss auf
die Bildungseinrichtungen; Teilnehmer- und Kundenorientierung der Bildungs-
anbieter werden stimuliert.

Betonung und Starkung der Eigenverantwortung bedeutet nicht, dass der Sach-
verstandigenrat Bildung die Verantwortung fur das Gelingen bzw. Misslingen von
Lernprozessen und Qualifizierungswegen den Lernenden zuschiebt. Umgekehrt
wird auch der Staat keineswegs aus seiner Verantwortung fur das Bildungssys-
tem entlassen. Nach wie vor wird er dafur in die Pflicht genommen, dass auch die
Lernschwacheren faire Chancen erhalten, ihre Qualifizierungswege erfolgreich
zu gestalten. Es &ndern sich jedoch Selbstverstandnis und Instrumente der staat-
lichen Intervention: Die vom Sachverstandigenrat befurwortete 6ffentliche Ver-
antwortung wird nicht als staatliche Reglementierung und Bevormundung der
Lernenden wahrgenommen, sondern als ein infrastrukturelles Angebot, fur das
der Staat die Rahmenbedingungen setzt. Es handelt sich hier insbesondere um
Hilfen und Dienste, die sich auf Information, Beratung, Qualitatssicherung und
Finanzierung erstrecken, die der Staat jedoch nicht selbst fur die Lernenden an-
bieten muss. Entscheidend ist jedoch, dass fir die an beruflicher Bildung Interes-
sierten Zugang, Transparenz, Qualitdt und Finanzierung gewabhrleistet sind. Das
gilt insbesondere fur ,Lernungewohnte” und , Benachteiligte”, die durch Selbst-
steuerung und Eigenverantwortung fur ihre Lernprozesse Uberfordert werden
und Gefahr laufen zu scheitern.

Der Sachverstandigenrat will diesen Risiken durch ein dichtes Netzwerk von In-
formations-, Beratungs- und nicht zuletzt Finanzierungshilfen vorbeugen. Seine
Vorschldge gehen so weit, dass bei wichtigen Entscheidungen in der Bildungs-
laufbahn eine Beratung selbstverstandlich, d.h. obligatorisch sein soll. Spatestens
hier wird deutlich, dass aktuell zwar alle Méglichkeiten ausgeschopft werden
mussen, um Lernschwachere zu férdern, zugleich zeigt sich aber, dass Eigenver-
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antwortung einen langeren Vorlauf benétigt und bereits im schulischen und vor-
schulischen Bereich vorbereitet werden muss.

Zu den Rahmenbedingungen fur Eigenverantwortung gehoért auch eine finan-
zielle Forderung, die sich primar am Subjekt orientiert. Mit dem auf Bildungs-
konten und -gutscheinen angelegten Finanzierungssystem des Sachverstandigen-
rats konnen die Lernenden Nachfragermacht und Einfluss auf die Bildungsein-
richtungen austuben. Indem die Anbieter um die individuellen Ausgaben (Gut-
scheine) der Lernenden konkurrieren, mussen sie nicht nur kunden- und teilneh-
merfreundliche Angebotsprofile entwickeln, sondern auch den ,Erfolg” und die
Verwertbarkeit der von ihnen vermittelten Qualifikationen durch qualitats-
sichernde MaBnahmen belegen.
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14. Pro und Contra von Regulierungen im Weiterbildungs-
bereich. Neue Impulse und Konturen fiir die berufliche
Weiterbildung

1. Markt vs. staatliche Regulierung

Wie kein anderer Bildungsbereich ist die Weiterbildung durch eine starke politi-
sche Pragung und durch ordnungspolitische Konflikte gekennzeichnet. Wahrend
in der Berufsausbildung léangst ein pragmatisches Handeln dominiert und das
duale System durch staatliche Ordnung und Anerkennung ein klares Profil ge-
wonnen hat, laufen die Diskussionen in der beruflichen Weiterbildung noch hau-
fig unter dem Gegensatzpaar ,Staatliche Regulierung” versus ,Marktkonforme
Deregulierung”. In nahezu allen Schltsselfragen der beruflichen Weiterbildung,
wie z.B. der Weiterbildungsstatistik, der Freistellung von der Arbeit fur Bildungs-
zwecke, der Professionalisierung des Weiterbildungspersonals, der bundesweiten
Fortbildungsberufe oder der Zertifizierung und Qualitatssicherung prallen die
gegensatzlichen Positionen nach dem klassischen Regulierungs-/Deregulierungs-
muster aufeinander und fuhren insbesondere in der Diskussion zwischen Arbeit-
gebern und Gewerkschaften vielfach zu Blockierungen (vgl. Ehrke, M.; Heimann,
K. 1995).

Zugleich wird aber auch deutlich, dass schon angesichts der Differenziertheit der
Weiterbildung und ihrer vielfaltigen Aufgaben keine ,einfachen”, d.h. polari-
sierten Lésungen maoglich und sinnvoll sind. Mit dem Instrument verstarkter staat-
licher Kontrolle und Intervention waren die Aufgabenstellungen der Weiterbil-
dung nur um den Preis zu l6sen, dass der Weiterbildungsbereich seine ihn aus-
zeichnende Fahigkeit, sich flexibel und dynamisch zu verhalten, verlére. Umge-
kehrt wirde eine ausschlieBlich auf einer Steuerung Uber den Markt basierende
Weiterbildung insbesondere léangerfristig in zahlreichen Bereichen zu Defiziten
fuhren, die sich z.B. dahingehend auswirken kénnen, dass Personengruppen ten-
denziell von der Teilnahme an Weiterbildung ausgeschlossen und finanzielle
Mittel fehlgeleitet werden.

Die Alternative zu diesen wenig attraktiven Polarisierungen war und ist, die
Strukturen und Verfahren der Weiterbildung auf der Grundlage konsensorien-
tierter Entscheidungsfindung zu gestalten. Insbesondere bei der praktischen Pro-
blemldésung ,vor Ort” zeigt sich der Zwang zu solchen fur alle Seiten produkti-
ven Kompromissen. Nicht zuletzt deshalb wurden z.B. Weiterbildungsabschllsse
auf der Grundlage des Berufsbildungsgesetz (BBiG) und der Handwerksordnung
(HwO) vor allem auf der regionalen Ebene der zustandigen Stellen geregelt. Mit
zuletzt 2.600 regionalen WeiterbildungsabschlUssen bei 370 Fortbildungsprofi-
len wurde allerdings die Ambivalenz dieser Entwicklung deutlich: Die hohe An-
zahl der Abschlisse ging letztlich auf Kosten der Transparenz der Regelungen
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und auf Kosten der Uberregionalen Verwertung und Anerkennung der Qualifi-
kationen.

Es ist insbesondere der Bereich der Fortbildung und hier wiederum die in der
Terminologie des BBiG und des Arbeitsférderungsgesetz (AFG) so genannte Auf-
stiegsfortbildung, um die die Grundsatzdebatte von Regulierung vs. Deregulie-
rung in der Weiterbildung gefuhrt wird. Ausgangspunkt sind dabei die im BBiG
und in der HwWO enthaltenen Moglichkeiten fur die Regelung der beruflichen
Fortbildungsabschlusse:

e Nach § 46,1 BBiG (bzw. § 42,1 HwO) kénnen die zustandigen Stellen, das sind
im Wesentlichen die Kammern, Ziele, Inhalte und Voraussetzungen von Fort-
bildungsprtfungen fur ihren regionalen Zustandigkeitsbereich regeln (Beispiele:
Bankfachwirt, Werbefachwirt);

e nach § 46,2 BBiG (bzw. 42,2 HwO) hat der Bund - ,als Grundlage fur eine
geordnete und einheitliche berufliche Fortbildung” — die Méglichkeit, auf dem
Verordnungswege bundesweite Fortbildungsordnungen zu erlassen, die
ebenfalls Ziele, Inhalte, Verfahren und Voraussetzungen fur Prifungen bestim-
men (Beispiele: Fachagrarwirt, geprufter Industriemeister).

Die Teilnahme an der so in BBiG und HwO verankerten Aufstiegsfortbildung
wurde durch das gleichzeitig und in engem sachlichen Zusammenhang entstan-
dene AFG von 1969 gefordert. In erster Linie stammten diese finanziellen Mittel
aus den Beitragen zur Arbeitslosenversicherung, die nur im Falle von Defiziten
im Haushalt der Bundesanstalt fur Arbeit durch Bundeszuschisse ausgeglichen
wurden. Diese AFG-finanzierte Aufstiegsfortbildung war nicht nur als ein Kern-
stick aktiver Arbeitsmarktpolitik, sondern auch - in ihren BBiG-Bestimmungen —
als eine wesentliche Grundlage fur ein Weiterbildungssystem konzipiert, das das
duale System der Ausbildung erganzen und weiterfihren sollte.

Vor diesem Hintergrund sind im Jahr 1996 zwei fur die Gestaltung der berufli-
chen Weiterbildung wichtige Entscheidungen getroffen worden:

e Im April wurde das Aufstiegsfortbildungsférderungsgesetz (AFBG) verabschie-
det, nach dessen Bestimmungen die Vorbereitung auf 6ffentlich-rechtliche
und staatliche Weiterbildungsabschlisse erstmals aus Steuermitteln gefor-
dert wird; die AFG-FOrderung der Aufstiegsfortbildung war bereits 1994 weg-
gefallen.

e Im Dezember schlossen die Sozialparteien eine Vereinbarung zur beruflichen
Fortbildung gemanB § 46 BBiG/§ 42 HwO, die die bundesweiten Regelungsmog-
lichkeiten der Weiterbildung ,,im Interesse der Fortentwicklung der Weiterbil-
dung” nutzen sollen, indem das Verfahren der Uberfiihrung von regionalen
Fortbildungsregelungen in bundesweite Verordnungen an Kriterien und Ver-
fahren der Sozialparteien gebunden wird.
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Mit diesen beiden Entscheidungen, die Regulierungen bzw. Vorgriffe auf staatli-
che Regulierungen darstellen, ist auch eine qualitative Bewegung in einen Be-
reich gekommen, der sich seit Jahren vor allem durch quantitative Dynamik aus-
zeichnet.

Das so genannte ,Meister-BAf6G" raumt den beruflich qualifizierten Fachkraf-
ten einen gesetzlich verankerten Rechtsanspruch auf staatliche Férderung ein.
Mit dieser fur Studenten vergleichbaren Férderung wird ein Beitrag zur Gleich-
wertigkeit von allgemeiner und beruflicher Bildung signalisiert. Materiell han-
delt es sich um eine Mischfinanzierung, bei der der private Anteil in der Regel
weit Uber dem staatlichen Anteil der Finanzierung liegt. Auch bei den Gesamt-
aufwendungen (Privatwirtschaft, Bundesanstalt, Privatpersonen, o6ffentliche
Hand) von insgesamt rund 60 Mrd. DM jahrlich fir die berufliche Weiterbildung
liegt der Anteil der 6ffentlichen Hand im Ubrigen bei nur rund 7 %.

Ubersicht: Finanzielle Aufwendungen fiir die berufliche Weiterbildung
nach Finanzierungstragern 1992/1993 (in Mrd. DM)

Betriebe/Arbeitgeber

. . 24,7°
(ohne Landwirtschaft und freie Berufe)

Bundesanstalt fur Arbeit
Fortbildung, Umschulung, Einarbeitung 19,02
(ohne Rehabilitation, Eingliederung von Aussiedlern)

Offentliche Hand
(ohne Forderprogramme, Steuerreduzierung, 4,53
Weiterbildung im 6ffentlichen Dienst)

Weiterbildungsteilnehmer 9,8*

Quellen: 'Grunewald/Moraal,1995; 2 Bundesanstalt fur Arbeit, 1993; 3 Bundesministerium fur Bildung und Wissenschaft
(BMBW), 1995; 4 von Bardeleben/Sauter, 1995

Die neue finanzielle Férderung durfte auch ein wichtiger Grund sein, dass die
erwartete Akzeptanz bei den Adressaten bisher nicht eingetreten ist: Ein Jahr
nach Inkrafttreten der neuen Finanzierung lagen 55.000 Antrage auf Férderung
vor, ausgegangen war man von 90.000 Teilnehmern im Jahresdurchschnitt. Diese
Nachfragellcke durfte vor allem zwei Griinde haben: Die finanzielle Ausstattung
ist weniger attraktiv als die weggefallene AFG-Férderung und die administrative
DurchfUhrung des Gesetzes durch die Lander leidet an Anlaufschwierigkeiten,
da von Land zu Land unterschiedliche Einrichtungen mit der Durchfihrung des
Gesetzes beauftragt sind (z. B. Landesamter fur Ausbildungsférderung, Kammern,
Landesverwaltungsamt). Ein weiterer und méglicherweise entscheidender Grund
fur einen Attraktivitatsverlust der Aufstiegsfortbildung (und damit einer verrin-
gerten Inanspruchnahme der finanziellen Férderung) ist in den verminderten
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Aufstiegschancen fur beruflich Qualifizierte zu sehen, die bereits heute durch
weitgehend enthierarchisierte Arbeitsstrukturen verursacht werden.

Bei der neuen Vereinbarung der Tarifparteien zur Regelung der bundesweiten
Aufstiegsfortbildung handelt es sich insofern um einen ,Durchbruch”, als dem
Konsens ein jahrelanger Konflikt voranging, der zu einem Regelungs- und Re-
formstau im Bereich der bundesweiten Fortbildungsberufe gefihrt hat. Die neue
Vereinbarung der Sozialparteien sieht nun Kriterien vor, nach denen in Zukunft
die so genannten Kammerregelungen nach § 46,1 BBiG in bundesweite Fortbil-
dungsordnungen nach § 46,2 BBiG Uberfuhrt werden kénnen. Wenn die Kam-
merregelungen sich nach Zeitdauer (mindestens finf Jahre), regionaler Verbrei-
tung (mindestens funf Bundeslander) und quantitativer Bedeutung (500 Pri-
fungsteilnehmer in den letzten drei Jahren) durchgesetzt haben, sollen klnftig
bundesweite Fortbildungsordnungen entwickelt werden, die die Kammerrege-
lungen ersetzen.

Mit der Umsetzung der Vereinbarung werden also mehrere Ziele verfolgt: Zu-
nachst einmal kénnen die so genannten , Altlasten” aufgel6st werden, die durch
den Regelungs- und Reformstau in den letzten Jahrzehnten entstanden sind.
Konkret bedeutet das: Die Anzahl der regionalen Fortbildungsregelungen, die
zuletzt auf 2.608 (1996) angewachsen war, kann auf ein fur alle Beteiligten Uber-
schaubares Volumen reduziert werden. In einer ersten Umsetzungsphase sollen
15 bundesweite Fortbildungsberufe vorbereitet und erlassen werden (wie z.B.
der Bankfachwirt, der Versicherungsfachwirt und der Personalfachkaufmann), die
pro Abschlusstyp zahlreiche regionale Regelungen aufweisen; auf den Bankfach-
wirt entfallen z. B. 76, auf den Versicherungsfachwirt 51 und auf den Personal-
fachkaufmann 75 Regelungen. Durch die Zusammenfassung in bundeseinheitli-
che Abschlisse wird es moglich, dass ca. 900 regionale Regelungen der Kammern
aufgehoben werden koénnen, fur zwei Drittel der Fortbildungsteilnehmer gelten
dann bundeseinheitliche Abschlisse.

Nach Abbau der , Altlasten” erlauben die vereinbarten Kriterien eine kontinuierli-
che Entwicklung der Abschlisse auf beiden Ebenen. Das bedeutet zum einen, daf3
das Spektrum der bundesweiten Weiterbildungsabschllsse voraussichtlich auch auf
die neuen Dienstleistungsbereiche ausgedehnt werden kann (wie z. B. Gesundheit,
Pflege, Sicherheit, Tourismus), die bisher nicht ausreichend durch bundesweite
AbschlUsse fur die Teilnehmer erschlossen sind. Zum anderen kénnen die regiona-
len Abschlisse auf ihre eigentliche Funktion konzentriert werden, namlich fur den
zuerst regional entstehenden Weiterbildungsbedarf neue Qualifizierungs- und Be-
schaftigungsfelder zu erschlieBen. Die Kammern kénnen damit ihre innovative
Aufgabe, Impulse fur neue Qualifikationen und Berufe zu geben, verstarken.

SchlieBlich besteht die Chance, daB sich das triparitatische Handeln von Staat und
Sozialparteien auch im Bereich der beruflichen Weiterbildung ,normalisiert”,
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denn im Bereich der bundesweiten Fortbildungsregelungen war dieser Konsens
zwischen den Sozialparteien bisher eher die Ausnahme als die Regel. Weil sich
der Bund aber an das Konsensprinzip hielt, ndmlich keine Weiterbildungsrege-
lung gegen den erklarten Willen einer der Sozialparteien zu erlassen, war die
Handlungsabstinenz des Bundes bei anhaltendem Dissens der Sozialparteien
letztlich der entscheidende Faktor fiir den eingetretenen Regelungs- und Reform-
stau. Durch die Vereinbarung wird der Bund als Verordnungsgeber in die Pflicht
genommen, die anstehenden Arbeiten fur die Entwicklung der Fortbildung vor-
anzutreiben; das gilt nicht nur fuar die Entwicklung und Vorbereitung der Rechts-
verordnungen durch das Bundesinstitut fur Berufsbildung (BIBB), sondern auch
fur die Hilfen zur Erarbeitung von Lehrgangsempfehlungen und fiur die Dienst-
leistungen im Bereich der Information und Dokumentation der Fortbildungsre-
gelungen auf allen Ebenen fiur alle Beteiligten.

Je nach Standpunkt wird man die beiden Entscheidungen (AFBG und die Verein-
barung der Tarifparteien) unterschiedlich interpretieren kénnen: Einmal als Ein-
gestandnis, dass der Markt allein in der Weiterbildung nicht alles fur alle zum
besten regelt, sondern dass es vielmehr der Regulierung bedarf, um die Weiter-
bildung im Interesse aller beteiligten Personengruppen zu férdern. Zum anderen
wird man die beiden Entscheidungen aber auch als Setzung von wichtigen Rah-
menbedingungen sehen kénnen, die Fehlentwicklungen des Marktes verhindern,
bzw. korrigieren. Insofern sind sie als Ausdruck einer weitgehend deregulierten
Weiterbildung und eines sehr stark eingeschrénkten Staatsmonopols in diesem
Bereich zu betrachten; denn schlie8lich waren es die Sozialparteien, die den Ori-
entierungsrahmen vereinbarten.

Gleichgultig welcher Sichtweise man zuneigt, symptomatisch fur die Weiterbil-
dung ist, dass ihre Entwicklung in den letzten 25 Jahren von einer Grundsatzdis-
kussion Uber Regulierung/Reglementierung vs. Deregulierung/Marktorganisati-
on begleitet und z.T. bestimmt wurde. Zugleich wurde inzwischen aber auch
deutlich, dass sich unterhalb der Grundsatzpositionen produktive pragmatische
Losungen und Perspektiven abzeichnen, die das klassische Regulierungs-/Dere-
gulierungsschema partiell Gberwinden und tberflissig machen.

Die Vereinbarung und ihre Umsetzung sind ein gutes Beispiel dafur, dass Weiter-
bildung als 6ffentliche Aufgabe und offener Weiterbildungsmarkt sich nicht ge-
genseitig ausschlieBen mussen. Voraussetzung dazu ist allerdings, dass 6ffentli-
che Verantwortung fur die Weiterbildung nicht notwendigerweise mit der Ein-
ordnung in die Staatsverwaltung gleichgesetzt wird. Sie durfte nur eine von
mehreren Moglichkeiten sein, 6ffentliche Verantwortung in der Weiterbildung
durchzusetzen; wirksamere Moglichkeiten sind z.B. darin zu sehen, dass Infra-
strukturhilfen fur die Forderung der Markttransparenz oder die Qualitatssiche-
rung der Weiterbildung angeboten und umgesetzt werden. Genau dieses wird
mit der Vereinbarung der Sozialparteien ebenso intendiert wie mit dem steuer-
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finanzierten Erwerb von WeiterbildungsabschlUssen: Es werden z.B. Rahmenbe-
dingungen gesetzt, um

e ein breites Spektrum von bundeseinheitlichen, staatlich anerkannten Weiter-
bildungsabschlissen zu erméglichen - bei gleichzeitigem Abbau einer Uberre-
gulierung auf regionaler Ebene;

¢ mit Hilfe von einheitlichen Berufsstandards die Qualitat des Angebots und der
Prifungen zu sichern;

e durch die Dokumentations- und Informationspflichten des BIBB die Transpa-
renz des Marktes fur Fortbildungsregelungen herzustellen sowie

e durch einen gesetzlich festgelegten Rechtsanspruch auf finanzielle Férderung
den Zugang fur beruflich Qualifizierte zu anspruchsvollen Weiterbildungsab-
schlissen zu erleichtern.

Die genannten Rahmenbedingungen fur die Entwicklung von Weiterbildungsab-
schlissen und deren erleichterter Erwerb aufgrund finanzieller Hilfen stellen
Grundlagen fur die Weiterbildung dar, die langfristig die Entwicklung eines ei-
genstandigen dualen Weiterbildungssystems in Deutschland erlauben (vgl.
Schmidt, H. 1997, S. 2).

Die skizzierten Entscheidungen (Vereinbarung der Sozialparteien und das AFBG)
beziehen sich zwar nur auf den quantitativ relativ schmalen Sektor der Aufstiegs-
weiterbildung, aber die so geschaffenen Konturen durften langerfristig auch fur
die gesamte berufliche Weiterbildung eine strukturierende Bedeutung haben.
Nicht zuletzt durfte dazu auch die seit Mitte der 80er-Jahre zu beobachtende
Erosion der Aufstiegsweiterbildung beitragen. Im Rahmen der weiter vordringen-
den enthierarchisierten Arbeits- und Organisationsstrukturen buBt die traditio-
nelle Aufstiegsweiterbildung mit anerkannten Weiterbildungsabschlissen ihre
Bedeutung als Vehikel des Aufstiegs immer mehr ein. Dies durfte sich fur die
betroffenen unterschiedlichen Tatigkeitsbereiche, wie z. B. Handwerk, Industrie,
neue Dienstleistungen in unterschiedlichen Formen und Geschwindigkeiten voll-
ziehen; langerfristig durften sich damit aber auch die Grenzen der traditionellen
Unterscheidung von Anpassungs- und Aufstiegsfortbildung verwischen. Vieles
spricht dafur, dass die traditionellen Formen und Funktionen der Weiterbildung
in der Perspektive des lebenslangen Lernens neu zu gestalten sind.

Wie andere Bereiche der Gesellschaft befindet sich die Weiterbildung in einem
Prozess, der bereits erkennen lasst, was keinen Bestand haben wird, wenig prazi-
se ist jedoch, wohin im Einzelnen die Entwicklung geht. Arbeits- bzw. Berufsstruk-
turen und -anforderungen andern sich laufend. Angesichts des systembedingten
Prognosedefizits in marktwirtschaftlichen Strukturen sind deshalb genaue Vor-
gaben und Regelungen fur Qualifizierungsnotwendigkeiten nicht moéglich oder
haben ein kurzfristiges Verfallsdatum. Vorgaben und Regelungen mussen vor
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diesem Hintergrund den Charakter von Rahmenbedingungen haben, den einzel-
nen, insbesondere den Erwerbstatigen bzw. -fdhigen, in die Lage zu versetzen,
rasch und flexibel auf die ihn betreffenden Veranderungen in Arbeit und Beruf
zu reagieren. Von daher haben die skizzierten Entscheidungen fur 6ffentlich ver-
antwortete Regelungen die Funktion, den einzelnen als Regelungsinstanz zu star-
ken. Méglicherweise wird diese Reform auch bewirken, dass die Interessen der
Individuen und ihre Wahlfreiheit mehr als bisher zur Geltung kommen (vgl. Ed-
ding 1988).

In den folgenden sieben Thesen werden Aspekte und Phasen der ordnungspoli-
tischen Entwicklungen hervorgehoben. Leitend ist dabei der Gesichtspunkt, dass
sich jenseits des grundsatzlichen Konflikts von ,staatlicher Regulierung” und
»~marktkonformer Deregulierung” pragmatische Handlungsmuster durchsetzen,
die in o6ffentlich verantworteten Rahmenbedingungen (z. B. Fortbildungsrege-
lungen) die Voraussetzungen sehen, dem einzelnen Weiterbildungsinteressenten
verstarkt steuernde Funktionen und Wahlfreiheit in der Gestaltung ,seiner”
Weiterbildung einrdumen.

These 1: Unzureichende Systembildung

Weiterbildung ist im Unterschied zu anderen Teilen des Bildungssystems ein Be-
reich sui generis; sie ist eigentlich kein , System” (keine 4. Sdule), sondern eine
Mischung aus marktmé&Big organisierten Elementen und unkoordinierten, punk-
tuellen Staatsinterventionen. Nur ein kleiner Teil der Weiterbildung (insbesonde-
re die Aufstiegsfortbildung) ist dem klassischen schulméBig organisierten Bil-
dungssystem zuzurechnen. Die Systembildung insgesamt hat bisher nicht statt-
gefunden und muss als misslungen gelten, sofern sie angestrebt wurde.

Bis heute gehort die Feststellung, dass die Weiterbildung der quartéare Bereich
bzw. die vierte Saule des Bildungswesens und als solche ausgebaut werden mus-
se, zu den Standardaussagen aller bildungspolitischen Seiten. Bei diesem An-
spruch werden die Realitaten weitgehend tbersehen. Als die wichtigsten Unter-
scheidungsmerkmale der Weiterbildung im Unterschied zu anderen Teilen des
Bildungssystems haben sich vor allem der Pluralismus, d.h. das Nebeneinander
unterschiedlicher Anbieter und Angebote, die marktwirtschaftliche Organisation
des Angebots sowie die subsididre Rolle des Staates herausgebildet. Im Spektrum
der Anbieter ist — immer noch - nach primar beruflicher oder primar nicht-beruf-
licher Orientierung (z. B. Akademien, VHS) zu unterscheiden. Insbesondere die
berufliche Weiterbildung hat sich zu einem Instrument in zahlreichen Politikfel-
dern entwickelt, wie z.B. der betrieblichen Personal- und Organisationsentwick-
lung, der Arbeitsmarktpolitik und der regionalen Wirtschaftsférderung. Fur die
Segmentierung der Weiterbildung sind die Finanzierungsgesichtspunkte ent-
scheidend. Trotz der dominanten Mischfinanzierung sind Teilbereiche mit spezi-
fischen Anbieter-/Nachfragestrukturen entstanden, wie z. B. die betriebliche Wei-
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terbildung, die AFG-geforderte Weiterbildung, die staatlich finanzierte Aufstiegs-
fortbildungsférderung sowie die eigenfinanzierte Weiterbildung.

Vor diesem Hintergrund ist der Gesamtbereich Weiterbildung rechtlich stark zer-
splittert: Die Zustandigkeitsverteilung zwischen Bund, Landern und Kommunen
ist durch ein Nebeneinander von unverbundenen Gesetzen und rechtlichen Re-
gelungen gekennzeichnet. Die Loseblattsammlung des Weiterbildungsrechts
umfasst inzwischen vier Bande (Grundlagen der Weiterbildung 1994). Neben den
wichtigsten Gesetzen auf Bundesebene, wie z.B. dem BBiG, dem AFG, dem AFBG,
dem Fernunterrichtsschutzgesetz (FernUSG) sowie den Erwachsenenbildungs-/
Weiterbildungsgesetzen und Bildungsurlaubsgesetzen auf Landerebene gibt es
eine kaum noch zu Uberschauende Anzahl von rechtlichen Regelungen fur Wei-
terbildungs- bzw. Fortbildungsberufe: Neben den 2.600 Prufungsregelungen auf
der regionalen Ebene der zustandigen Stellen (§ 46,1 BBiG bzw. § 42,1 HwO),
sind rd. 120 landesrechtliche Regelungen fur Weiterbildungsabschlisse (insbeson-
dere TechnikerabschlUsse) sowie 183 bundesweite Fortbildungsordnungen fest-
zustellen, von denen allein 160 Regelungen auf den Meisterbereich entfallen.

Insgesamt hat sich die Weiterbildung also eher zu einem Regelungsdschungel als
zu einem System entwickelt.

Die Forderung einer Integration der Weiterbildung in das Bildungswesen wird
seit dem Strukturplan des Deutschen Bildungsrates (1970) mit der Konsequenz
verknUpft, dass die Weiterbildung, , wie alle anderen Teile des Bildungssystems”
der 6ffentlichen Verantwortung unterliege. Dieser Anspruch hat in der Vergan-
genheit nicht selten dazu gefuhrt, dass die Weiterbildung auf den schulmaBig
organisierten Teil (wie z.B. die Fachschulen) reduziert wurde. Die Perspektive des
lebensbegleitenden Lernens ging bei dieser reduzierten Betrachtung weitgehend
verloren. F. Edding (1988) hat dieses falsche Verstandnis von Integration kritisiert,
in dem er darauf verwies, dass es bei der Integration der Weiterbildung nicht um
eine neue Stufe oder eine Saule alter Art im Aufbau des Bildungswesens gehe, ,,
... sondern um das Konzept einer Neuordnung von Lebensverlauf, Lern- und Be-
rufslaufbahn, von Studier-, Erwerbs- und Familientatigkeit”. Dieses integrative
Konzept umfasst — neben dem Lernen in Weiterbildungseinrichtungen - selbstor-
ganisiertes Lernen in der Arbeitszeit und der Freizeit.

These 2: Wandel der ordnungspolitischen Vorstellungen

Zahlreiche ,,Wenden” und Brtiche kennzeichnen die Entwicklung der Weiterbil-
dung in den letzten Jahrzehnten. Die ordnungspolitischen Vorstellungen haben
sich gewandelt — bis hin zum Transformationsprozess in den neuen Léndern. Die
quantitative Dynamik der Weiterbildung, insbesondere im beruflichen Bereich,
wird jedoch weniger durch politische Intentionen als durch die Verdnderungen
in den Arbeits- und Qualifikationsstrukturen gepréagt.



PRO UND CONTRA VON REGULIERUNGEN IM WEITERBILDUNGSBEREICH 181

Die Entwicklung der Weiterbildung ist von unterschiedlichen ordnungspolitischen
Phasen gepragt:

Bis Mitte der 60er-Jahre dominierte der eher ,okkasionelle” Charakter der Er-
wachsenenbildung mit ihrem sozial-kulturellen Angebot, das vor allem in den
Volkshochschulen durchgefuhrt wurde; berufliche Qualifizierung blieb im Hin-
tergrund; unter internationalem Einfluss entstanden jedoch die ersten Manage-
mentschulen und -kurse.

Mit der ,realistischen Wende” der Erwachsenenbildung Ende der 60er-Jahre, die
mit dem Gutachten des Deutschen Ausschusses fiir das Erziehungs- und Bildungs-
wesen (1966) ,Zur Situation und Aufgabe der deutschen Erwachsenenbildung”
von 1960 eingeleitet wurde, setzt sich ein verdndertes Selbstverstandnis der Er-
wachsenenbildung durch. Es schlagt sich in Modellen und Vorschlagen fir eine
starkere Systematisierung, Abschlussbezogenheit und berufliche Orientierung
der Erwachsenenbildung nieder (z.B. als , Dritter” Bildungsweg); berufliche Fort-
bildung und Umschulung wird zum Instrument aktiver Arbeitsmarktpolitik und
international wurden die ersten life-long-learning-Strategien im OECD-Rahmen
entwickelt (,,recurrent education”).

Mit dem vom Deutschen Bildungsrat initiierten Schritt von der Erwachsenenbildung
zur Weiterbildung Anfang der 70er-Jahre wird das Ordnungskonzept der , 6ffent-
lichen Verantwortung” entwickelt, das sich in ersten (lander)gesetzlichen Regelun-
gen zur Weiterbildung/Erwachsenenbildung und in Bildungsurlaubsgesetzen nie-
derschlagt. Inzwischen gibt es in 10 Bundeslandern solche Freistellungsgesetze, de-
ren Inanspruchnahme jedoch relativ gering geblieben ist (ca. 2-3 % der Anspruchs-
berechtigten nutzen diese Freistellungsmoglichkeiten fur Lernzwecke).

Seit den 80er-Jahren dominiert ein Ordnungskonzept, das von marktwirtschaftli-
chen Vorstellungen gepragt ist; die betriebliche Qualifizierung wird zum quanti-
tativ bedeutendsten Segment der Weiterbildung. Im Transformationsprozess vom
Plan zum Markt wird dieses Konzept Anfang der 90er-Jahre in die neuen Lander
Ubertragen. In der damit verbundenen ,MaBstabsvergroBerung” werden aller-
dings auch zahlreiche Mangel und Defizite deutlich (z. B. unzureichende Verbrau-
cherschutzregelungen).

Die Gegenwart ist — nicht zuletzt unter dem Diktat ,leerer Kassen” — von einer
Ruckverlagerung vergesellschafteter Formen des Lernens in die Familie und in
die Freizeit gepragt; das informelle selbstorganisierte Lernen wird wiederent-
deckt und im Rahmen multimedialer Lernarrangements als , zukunftstrachtig”
betont (vgl. Dohmen 1996).

Angesichts der Zuriickhaltung des Staates bleibt der ordnungspolitische Hand-
lungsrahmen wenig ausgepragt. Die Strukturen sind dort am deutlichsten, wo,
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wie in der AFG-finanzierten Weiterbildung, Einfluss auf Inhalte, Ziele, Qualitats-
standards und damit auf die gesamte Weiterbildungsinfrastruktur ausgetbt wer-
den kann. Das gilt auch fur den gesamten Bereich der klassischen Aufstiegswei-
terbildung, der an staatlich anerkannten AbschlUssen orientiert ist. Alle Ansatze
jedoch, die auf Regelungen der betrieblichen Weiterbildung abzielten, wie z. B.
die Freistellungsgesetze der 70er-Jahre oder die tarifvertraglichen Regelungen
zur Qualifizierung in den 80er-Jahren sind weitgehend Stlickwerk geblieben.

Die betriebliche Weiterbildung als der quantitativ bedeutendste Teil der Weiter-
bildung entwickelte sich immer stérker zu einem Instrument der unternehmens-
internen Personal- und Organisationsentwicklung.

These 3: Lernen im Prozess der Arbert

Die Qualifikationsanforderungen und -strukturen verédndern sich unter dem Ein-
fluss neuer schlanker Arbeits- und Organisationsstrukturen (wie z. B. Gruppenar-
beit, flachere Hierarchien, Qualitditsmanagement). Es wachsen die Anspriiche an
das Kontextwissen und stdrker noch die an Sozialkompetenzen, die vor allem
durch arbeitsplatznahes und arbeitsintegriertes Lernen zu erwerben sind.

Erwerb und Anwendung von Qualifikationen/Kompetenzen fallen tendenziell
zusammen.

Die unter Kostendruck eingefuhrten neuen Organisations- und Arbeitsstruktu-
ren bestatigen nicht nur den Trend zur ganzheitlichen beruflichen Handlungs-
kompetenz (Integration von Fach-, Methoden- und Sozialkompetenz); es wird
auch deutlich, dass diese Anforderungen tendenziell fur alle Mitarbeiter gelten,
unabhangig von Qualifikation und Hierarchieebene. Lebenslanges Lernen ist
nicht langer auf Arbeitsplatze fur akademisch Vorgebildete beschrankt.

Da bei der Entwicklung der (ganzheitlichen) Handlungskompetenz die Selbstor-
ganisationsfahigkeit des Individuums eine besondere Rolle spielt, wird auch be-
statigt, dass die Verhaltensdispositionen und ihre Umsetzung am besten in der
Lebens- und Arbeitspraxis erlernt und entwickelt werden kénnen. Angesichts der
zunehmenden Verdichtung von Arbeitsprozessen gibt es aber auch ambivalente
Folgen dieses Trends: Lernchancen im Arbeitsprozess nehmen ab und/oder es
kommt zu Uberforderungen und Demotivation der Betroffenen.

Ende der 80er-Jahre rickt die betriebliche Weiterbildung in den Brennpunkt des
Interesses. War sie bis dahin noch weitgehend eine , black box" (vgl. BMBF 1990),
werden nun der Lernort Betrieb und die Betriebe als Bildungstrager zum bevor-
zugten Forschungsfeld. Im Mittelpunkt stehen dabei Themen des Lernens in der
Arbeit, die Bildungswirksamkeit der Arbeit und die Gestaltung der Arbeit als
Lernumgebung sowie die Fragen der Umsetzung des Gelernten in der Praxis
(Transferproblem).
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These 4: Wachsende Selbststeuerung des Lerners

Der Trend zum gruppen- und selbstorganisierten Lernen in der Arbeit macht for-
malisierte Lehrgdnge (mit anerkannten Abschlissen) nicht Gberflissig, zeigt je-
doch deren Grenzen auf und macht mégliche Fehlentwicklungen und Méngel
der traditionellen, dberwiegend schulisch organisierten Weiterbildung im Hin-
blick auf das erforderliche lebensbegleitende Lernen deutlich. Die Disfunktiona-
litdt des traditionellen Bildungssystems waéchst.

Ergebnisse aus empirischen Erhebungen zeigen (z.B. FORCE-Erhebung des Statis-
tischen Bundesamtes und des Bundesinstituts fur Berufsbildung), dass bereits
heute ein groBer Anteil der Unternehmen Uber differenzierte Formen des arbeits-
platznahen und arbeitsintegrierten Lernens verfugt (z. B. Coaching, Qualitatszir-
kel, Gruppenarbeit) (vgl. Grinewald, U.; Moraal, D. 1996). Die Lerneffekte dieses
arbeitsintegrierten Lernens kénnen durch auBerbetriebliche Lehrgénge nicht
oder nicht angemessen erreicht werden. Es handelt sich vor allem um fachuber-
greifende Problemlésungskompetenzen, die wechselnde Lebenssituationen und
Aufgabenkonstellationen benétigen, um sich zu entwickeln.

Bei einer einseitigen Ausrichtung auf die klassischen auBerbetrieblichen Lehrgan-
ge mit z.T. fixierten Curricula besteht die Gefahr von Fehlentwicklungen:

e Das Auseinanderfallen von , Lernfeld” und ,,Funktionsfeld” macht viele Weiter-
bildungsanstrengungen zunichte,

¢ Arbeitslose werden z.B. von einer fur ihre Reintegration wichtigen Kompe-
tenzentwicklung in der Praxis ausgeschlossen,

e es kommt weder zu den fur das lebenslange Lernen wichtigen Effekten des
Lrecurrent education” noch des ,recurrent work”,

¢ die effiziente Verteilung der Bildungsaktivitaten auf Ausbildung und Weiter-
bildung wird vernachlassigt, d. h. eine Integration von Aus- und Weiterbildung
wird erschwert.

Von daher wird eine ,,Gewichtsverlagerung” in den Lernprozessen erforderlich:
Weg von schulisch organisiertem Lernen mit formellen Curricula und hin zu ei-
nem offenen, situationsbezogenen Lernen. Anstelle einer Zuteilung von Kursen
wird damit auch die freie Wahl der Individuen geférdert. Im Sinne des ,self-di-
rected learning” entscheidet der einzelne Lerner Gber das Angebot und nutzt
fur das Erreichen seiner Lernziele sowohl informelle als auch institutionalisierte
Lernhilfen. Gegenuiber einem solchen integrativen life-long-learning-Konzept
wird das traditionelle Bildungssystem, das sich einseitig auf fixierte Curricula in
institutionalisierten Lernorganisationen stutzt, disfunktional, d.h. zentrale Kom-
petenzen fur die Bewaltigung des Wandels werden nicht erreicht.
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These 5: Offentliche Verantwortung

Angesichts der neuen Herausforderungen und der Differenzierungen des Wei-
terbildungsbereichs sind die alten Ordnungs- und Politikmuster, die sich in dem
Gegensatzpaar Regulierung/Deregulierung erschépfen, nicht (mehr) angemes-
sen. Weiterbildung als 6ffentliche Aufgabe und offener Weiterbildungsmarkt
schlieBen sich gegenseitig nicht aus. Offentliche Verantwortung fir die Weiter-
bildung bedeutet nicht notwendigerweise Einordnung in die Staatsverwaltung;
6ffentliche Aufgabe kann z. B. auch darin bestehen, dass Infrastrukturhilfen fir
die Férderung der Markttransparenz oder die Qualitdtssicherung der Weiterbil-
dung angeboten werden.

In der Regel wird unterstellt, dass 6ffentliche Verantwortung nur als staatliche
Veranstaltung maoglich ist und mit staatlicher Reglementierung gleichzusetzen
ist. Auch die Rede von der Weiterbildung als Teil des Bildungssystems assoziiert
ausschlieBlich staatliche Tragerschaft der Weiterbildung. Vor diesem Hintergrund
ist das Gegensatzpaar Regulierung vs. Deregulierung eindeutig besetzt.

Die Wahrnehmung 6ffentlicher Verantwortung als staatliche Rahmengesetzge-
bung (in Form von Gesetzen und staatlicher Administration) ist jedoch nur eine
von mehreren Moglichkeiten, 6ffentliche Verantwortung fur Weiterbildung
durchzusetzen, wobei die Durchfihrung dem privaten Sektor erméglicht wird
(vgl. Richter, I. 1970, 1994; Buttler, F. 1994). Angesichts der Differenziertheit von
Weiterbildung gibt es ein weites Spektrum mit Teilbereichen, die unterschiedli-
che Tragerschaften aufweisen (z. B. privat, staatlich, kommunal, verbandlich).
Entscheidend fur die Wahrung 6ffentlicher Verantwortung ist in einem solchen
heterogenen Bereich nicht die Tragerschaft, sondern inwieweit der Weiterbil-
dungsinteressent in die Lage versetzt wird, an einem Angebot zu partizipieren,
d.h. inwieweit also Zugang, Transparenz, Qualitat und Finanzierung gewahrleis-
tet sind. Angesichts der Gefahr von staatlichen Steuerungsdefiziten ist 6ffentli-
che Verantwortung sogar eher durch 6ffentlich legitimierte Verfahren gewahr-
leistet, an denen Vertreter gesellschaftlicher Gruppen beteiligt sind (vgl. Faul-
stich, P. 1995). Ansatze fur produktive Kompromiss- oder Zwischenlésungen im
Rahmen eines differenzierten Netzwerks fur lebenslanges Lernen sind z. B. eine
Forderung ohne 6ffentliche Tragerschaft (Beispiel: AFG-geforderte Weiterbil-
dung), staatliche Qualitatskontrolle bei privatwirtschaftlicher Tragerschaft (z. B.
Fernunterricht) oder die Gewahrleistung von Berufsstandards (z. B. bei Weiter-
bildungsregelungen) im Konsens von Staat und gesellschaftlichen Gruppen. Un-
verzichtbare Bestandteile fur 6ffentliche Verantwortung sind z.B. Rahmenbedin-
gungen, um

e den Zugang zur Weiterbildung fur alle zu gewahrleisten (z. B. mit Finanzie-
rungshilfen),
e die Standards und den Teilnehmerschutz des Angebots zu sichern und

e die Transparenz des Marktes herzustellen.
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Die eingangs skizzierten aktuellen Entscheidungen fur eine steuerfinanzierte
Forderung des Erwerbs von Weiterbildungsabschlissen mit Hilfe des ,Meister-
BAf6G"” sowie die Weiterentwicklung und der Ausbau von Weiterbildungsab-
schltssen im Konsens von Staat und Sozialparteien markieren solche Fixpunkte
bzw. ,Knoten” der 6ffentlichen Verantwortung im , Netzwerk” einer Weiterbil-
dung, die Arbeit, Freizeit und Mediennutzung mit Lernen verbinden.

These 6: Subsidiaritat und Konsens

Das Subsidiaritatsprinzip des Staates einerseits und das Konsensprinzip im staat-
lichen Handeln mit den Sozialparteien andererseits sind die wichtigsten Regeln
fir Entscheidungen des Staates in einem Bildungsbereich, der auch privat gestal-
tet werden kann. Beide Prinzipien werden in der Interessenauseinandersetzung
der Sozialparteien instrumentalisiert. Die Interessen der (potentiellen) Teilneh-
mer bleiben unberticksichtigt, wenn es anstelle eines Interessenausgleichs zu
gegenseitiger Blockade kommt.

Das Subsidiaritatsprinzip, nach dem der Staat nur dann eingreifen soll, wenn eine
Aufgabe durch Individuen und/oder gesellschaftliche Gruppen nicht bewaltigt
werden kann, hat bisher nicht zu einem (rechtlichen) Ordnungsrahmen fur die
Weiterbildung gefiihrt, der mehrheitlich akzeptiert wird.

Die Auseinandersetzung zwischen den Sozialparteien Uber die Umsetzung der
ordnungspolitischen Vorstellungen des Berufsbildungsgesetzes (insbesondere
§ 46 BBiG) hat von Anfang an immer wieder zu gegenseitiger Blockierung und
Stagnation in der Entwicklung der Ausgestaltung eines Ordnungsrahmens ge-
fuhrt. Nicht zuletzt deshalb, weil der Staat das Konsensprinzip nur eingeschrankt
praktizierte, denn das richtig angewendete Konsensprinzip zwingt den Staat zum
Handeln, wenn sich die Sozialparteien gegenseitig blockieren.

Wahrend die Arbeitgeberseite im Interesse von Dynamik, Anpassungsfahigkeit
und Flexibilitdt gegen Regulierung und staatliche Intervention im Weiterbil-
dungsbereich argumentiert, wurde von Seiten der Gewerkschaften Regulierung
und staatliche Intervention im Weiterbildungsbereich im Interesse einer Transpa-
renz des Weiterbildungsmarktes, Uberbetrieblicher Mobilitdt und Verwertbarkeit
der erworbenen Berufsqualifikationen vertreten.

Angesichts dieser Situation hat das Konsensprinzip, nach dem der Staat nur tatig
wird (z.B. bei dem Erlass von Verordnungen fur Weiterbildungsberufe), wenn
sich die Sozialparteien geeinigt haben, nur dann Erfolg, wenn von Seiten des
Staates auch alles getan worden ist, um den Interessenausgleich herbeizufihren.
Die neue, oben skizzierte Vereinbarung der Sozialparteien, die auf diese Weise
zustande kam, lasst sogar hoffen, dass eine Trendwende zugunsten neuer Kon-
turen fur die Weiterbildung eingetreten ist. Nach wie vor bleibt jedoch die Frage
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offen, wie dieser Konsens bei aktuellen Problemlagen (immer wieder) so recht-
zeitig zustande kommt, dass er die Funktion &ffentlicher Verantwortung wahr-
nehmen kann; denn in der Vergangenheit wirkte sich die Handlungsabstinenz
des Staates bei Dissens der Sozialparteien in der Regel zu Lasten der (potentiel-
len) Teilnehmer der Weiterbildung aus.

These 7: Netzwerk fiir Verbund/ésung

Im Rahmen eines konkreten Konzepts flir die lebensbegleitende Weiterbildung,
das duale Merkmale besitzt, besteht die Mdéglichkeit einer produktiven ,,Zwi-
schenlésung” far die Alternative , Regulierung/Deregulierung”. In einer durch-
géngig dualen Lésung bzw. in einer Netzwerklésung ist auch ein Verbund 6f-
fentlich-rechtlicher Korporationen, staatlicher Einrichtungen und privater Orga-
nisationen - und damit éffentliche Verantwortung - als aussichtsreich anzuse-
hen.

Die Positionen von Arbeitgebern und Arbeitnehmern schlieBen sich in der Praxis
nicht vollsténdig gegenseitig aus; dies zeigt die neue Vereinbarung vom Dezem-
ber 1996, durch die ,im Interesse der Fortentwicklung der Weiterbildung” ein
Verfahren zur Uberfihrung von regionalen Fortbildungsregelungen in bundes-
weite Verordnungen eingerichtet wird. Der gemeinsame Regelungsbedarf in der
beruflichen Weiterbildung ist — so zeigt es die bisherige Entwicklung — eher punk-
tuell und auf solche Zusammenhange bezogen, in denen die Gefahr von Ver-
staatlichung und Verschulung von vornherein gering ist. Fortbildungsordnungen
z.B. kommen diesen Wlnschen entgegen, denn es handelt sich um Prtfungsre-
gelungen ohne fixierte Curricula. Es geht in den von den zustandigen Stellen
(Uberwiegend Kammern) durchgefiihrten Priafungen um den Nachweis von Kom-
petenzen, unabhangig davon, wie und wo diese Kompetenzen erworben wur-
den. Es kommt zu einem Zusammenwirken von privaten Organisationen, 6ffent-
lich-rechtlichen Einrichtungen und staatlicher Verwaltung, d.h. ein Verbund, auf
dem o6ffentliche Verantwortung im Sinne der , Triparitat” beruht.

Eine vergleichbare Konstellation ist beim dualen System vorhanden, das sich ge-
gen alle Verschulungs- und Verstaatlichungsabsichten durchsetzte, weil es Praxis-
bezug und Beschaftigungsrelevanz gewahrleistet. Von daher sind auch fur die
Weiterbildung immer wieder duale Losungen angeregt worden (vgl. Schmidt, H.
1997a). Unter dem Aspekt der wachsenden Bedeutung integrativer Konzepte fir
das lebensbegleitende Lernen umfassen die neueren Vorschlage nicht die Aus-
und Weiterbildung, sondern beziehen in berufsintegrierenden Studiengangen
(vgl. Bildungskommission NRW 1995) auch den tertidren Bereich ein. So wird z.B.
im ,,Reformprojekt Berufliche Bildung” des BMBF von April 1997 der ,Ausbau
dualer Aus- und Weiterbildung in Zusammenarbeit von Betrieben und Fachhoch-
schulen” gefordert. Konkrete Plane fur ein Pilotprojekt zu einem dualen Ausbil-
dungs- und Studiengang liegen bereits vor: In Zusammenarbeit zwischen der
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Hochschule fur Technik und Wirtschaft, der IHK des Saarlandes und des Berufs-
forderungswerks Saarland ist ein integrierter Ausbildungs- und Studiengang im
Fachbereich Elektrotechnik entwickelt worden, der in einem dreistufigen Bil-
dungsgang eine duale Erstausbildung, einen darauf aufbauenden Weiterbil-
dungsabschluss und einen Fachhochschulabschluss umfasst.

Auch das BIBB hat einen umfassenden Vorschlag zu dieser Thematik vorgelegt.
Der BIBB-Vorschlag fur ein ,eigenstandiges und gleichwertiges Berufsbildungs-
system” nimmt die Vorstellungen einer engen Verbindung der drei Qualifikati-
onsebenen von Ausbildung, Aufstiegsfortbildung und Fachhochschule auf: Dabei
geht es nicht nur um eine Integration der drei Qualifikationsebenen im Rahmen
der Ausbildung mit dem Ziel, den Fachhochschul-Abschluss médglichst rasch zu
erreichen; es geht auch um eine weitergehende Reformperspektive, in der der
Weiterbildung das entscheidende Gewicht zukommt (vgl. Dybowski, G. u.a. 1994;
PUtz, H.; Sauter, E. 1996).

Der Vorschlag umfasst neben der (dualen) Ausbildung auch die Aufstiegsfortbil-
dung und eine Studienstufe mit dualen Komponenten im Rahmen einer lebensbe-
gleitenden Weiterbildung. Die Reformperspektive zielt insofern auf eine vollstan-
dige Alternative zum schulisch/akademischen Bildungssystem: Beschaftigungsrele-
vanz und Praxisbezug sind durchgangig gewahrleistet, denn die starkere Verbin-
dung von Arbeit und Lernen wird auf allen Ebenen hergestellt. Zugleich geht es
aber auch um eine starkere Verbindung von Ausbildung und Aufstiegsfortbildung,
die tendenziell als eine Gesamtheit angesehen werden mussen:

e Die Gleichwertigkeit der beruflichen Bildung wird nicht — wie z. B. beim so
genannten , Dritten Bildungsweg"” — durch die Einmtndung der beruflich Qua-
lifizierten in das traditionelle Studium hergestellt. Indem die Hochschule Wei-
terbildungsfunktionen Ubernimmt, ergeben sich auf der Studienstufe zwischen
dem traditionellen Studium und dem Studium neuer Art, das mit Erwerbsta-
tigkeit und Praktika verbunden ist oder diese voraussetzt, flieBende Grenzen.

¢ Den beruflich Qualifizierten wird nach der Ausbildung eine durchgangig dop-
pelte Option ermdglicht, die sich zum einen auf betriebliche Weiterentwick-
lung (z. B. Lernen im Prozess der Arbeit) und/oder zum anderen auf den Er-
werb formaler Abschlisse und arbeitsmarktgangiger Zertifikate auf zwei Qua-
lifikationsebenen (Fortbildungsabschluss, Fachhochschulabschluss) bezieht.

¢ Die Bildungszeiten konzentrieren sich nicht auf die Ausbildung und einen még-
lichst raschen Ausbildungsabschluss, sie sind vielmehr weiterbildungsorientiert
und damit grundsatzlich auf das gesamte aktive Berufs- und Arbeitsleben be-
zogen. Dies schlieBt auch die Moglichkeit langerer Unterbrechungen des for-
malen Bildungsganges ein. Eine wichtige Voraussetzung fur eine solche Flexi-
bilitat der lebensbegleitenden Qualifizierung ist eine weitgehende Modulari-
sierung des Weiterbildungsangebots (vgl. Sauter 1995).
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Resiimee

Die Grundsatzdebatte Uber Regulierung/Deregulierung der Weiterbildung, die
bis heute die Entwicklung des Bereichs hemmt, hat in eine Sackgasse gefuhrt.
Die berufliche Weiterbildung ist aufgrund ihrer Differenziertheit und komplet-
ten Aufgabenstellungen ein Bereich ,sui generis”, fir den weder die Integration
in das Bildungssystem als Teil staatlicher Verwaltung noch eine reine Marktl6-
sung angemessene Lésungen sind. Bei der Suche nach Alternativen ist zu berlck-
sichtigen, dass die Weiterbildung Uber 6ffentlich verantwortete Rahmenbedin-
gungen, wie z.B. anerkannte AbschlUsse, Transparenz des Angebots oder offe-
nen Zugang verfugt, um den Weiterbildungsinteressenten Einfluss und Wahlfrei-
heit in der Gestaltung ,ihrer” Weiterbildung einzurdumen.

Die quantitative Entwicklung des Weiterbildungsbereichs in den letzten 25 Jah-
ren hat Uberdeckt, dass es unterhalb der Grundsatzpositionen pragmatische L&-
sungsansatze und Perspektiven fur eine lebensbegleitende Weiterbildung in 6f-
fentlicher Verantwortung gibt. Im einzelnen wird z. B. nach und nach deutlich,
dass

e offentliche Verantwortung fir Weiterbildung nicht mit der Eingliederung der
Weiterbildung in die staatliche Verwaltung und Tragerschaft gleichzusetzen
ist,

e der unvollkommene Weiterbildungsmarkt durch 6ffentlich verantwortete Rah-
menbedingungen, wie z.B. Qualitadtskontrolle, Verbraucherschutz, Transparenz
z.B. Qualitatskontrolle, Verbraucherschutz, Transparenz, Abschlussregelungen
und anerkannte Zertifikate zu koordinieren ist,

e die in der Regel auftretende Mischfinanzierung die verschrankten Kosten- und
Nutzenaspekte der Beteiligten zum Ausdruck bringt,

e die verstarkte Gewichtsverlagerung zugunsten der Lernprozesse in der Arbeits-
und Lebenspraxis, die nicht schulm&Big organisiert sind, integrative Lernkon-
zepte erfordert, die Lernen in Kursen, im Prozess der Arbeit, in der Freizeit
sowie in der Mediennutzung netzwerkartig verbindet.

SchlieBlich zeigt die neue Vereinbarung der Sozialparteien zur beruflichen Fort-
bildung, dass das zwischenzeitlich verschittete Verstandnis von 6ffentlicher Ver-
antwortung, die als Verbund offentlich-rechtlichen, staatlichen und privaten
Handelns fungiert revitalisiert wird. Diese neue ,Triparitat” in der Weiterbildung,
die aus der Ausbildung stammt, lasst auch weitergehende Reformperspektiven
als aussichtsreich erscheinen, die eine durchgangig duale Losung fur Ausbildung,
Weiterbildung und die Fachhochschule anstreben. Die neuen Konturen fur die
Weiterbildung setzen bei der klassischen Aufstiegsweiterbildung an, wirken sich
jedoch auf die Anpassungsfortbildung aus, zumal die Grenzen zwischen diesen
traditionell unterschiedlichen Funktionen unter dem Einfluss vordringender ent-
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hierarchisierter Arbeitsstrukturen immer flieBender werden. Es besteht die Hoff-
nung, dass die alte Forderung nach der Gleichwertigkeit von beruflicher und all-
gemeiner Bildung endlich Gber die ,Vision von Arbeiten und Lernen” (Schmidt,
H. 1997 a) eingeldst wird.
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192 ABSTRACT

Under the motto , Structures and interests — on the way to a coherent vocational
training system” this publication presents 14 articles written between 1998 and
2003. From the point of view of initial training, further training and quality
development in vocational training, these articles illustrate the ongoing
development towards a responsive and independent vocational training system
of equal value. In actual working life the new model shows that this educational
channel has developed from a “second-grade opportunity” into a “second
promising and most effective way” of acquiring top qualifications and that is has
thus become an attractive alternative to the scholastic-academic educational
system. The way from an apprentice to a master is therefore no longer just a
vision.
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