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GUNTER PATZOLD

Basiskompetenzférderung im Kontext berufsfachlichen Lernens

1 Ausgangspunkte

Untersuchungen der letzten Jahre, wie z.B. die PISA-Studien oder die ,Untersuchung von
Leistungen, Motivation und Einstellungen zu Beginn der beruflichen Ausbildung” (ULME I),
deuten darauf hin, dass Auszubildende bei Beginn der Ausbildung z.T. gravierende Wis-
sensllcken im Bereich der berufsiibergreifenden Fécher haben. Die Ergebnisse der PISA-
Studien lassen z.B. darauf schlieBen, dass 23 % der Jugendlichen nach dem 9. Schuljahr die
allgemeinbildende Schule als ,nicht zukunftsféahig“ bzw. ,nicht ausbildungsféhig” verlassen
(vgl. GRunDMANN 2002, S. 41). Andere Untersuchungen kommen zu dem Ergebnis, dass viele
Jugendliche explizit nicht Uber die fur eine Ausbildung erforderlichen Kompetenzen verfi-
gen (vgl. IHK DusseLborr 2007, S. 1f.). In der Untersuchung ULME | wurde beispielsweise
festgestellt, dass nur 66,4 % der Berufsschilerinnen und Berufsschiler sich im Bereich
des passiven Rechtschreibwissens leistungsmafig auf dem Niveau der 9. Klasse befinden
(vgl. Lenmann/Ivanov/HunGer/GiansFuss 0.d.). Im Hinblick auf die Leistungen im Fach Algebra
waren zudem nur 28,9 % der Schilerinnen und Schuler der Berufsschule in der Lage, die
Anforderungen der Klassenstufe 11 zu bewaltigen (vgl. eep., S. 38).

Viele Schilerinnen und Schiler haben jedoch nicht nur bei Eintritt in die Berufsschule
Schwierigkeiten im Bereich der Basiskompetenzen, sondern diese Schwierigkeiten sind
auch nach Absolvieren der Berufsschule noch in z.T. gravierendem Umfang vorhanden.
Dies verdeutlichen in besonderem Maf3e einige Ergebnisse der Untersuchung ULME I,
mit der Leistungen, Motivation und Einstellungen der Schilerinnen und Schiller am Ende
der beruflichen Ausbildung untersucht wurden, die zuvor auch in die Untersuchung ULME
| einbezogen waren (vgl. LEHMANN/SEEBER/HUNGER 2007, S. 151f.):

»Rund ein Drittel der Jugendlichen [...] verfligten Uber nur schwach entwickelte F&hig-
keiten zur Informationsentnahme. Sie waren — immer unter der Voraussetzung ,hinrei-
chende Sicherheit’ — allenfalls in der Lage, eine einzelne, explizit in der Aufgabenstellung
genannte Information aus dem Text herauszusuchen, und zwar nur dann, wenn keine
zusétzlichen oder gar konkurrierenden Informationen zu berlicksichtigen waren.” (Seeser
2007, S. 83)

e 17,6 Prozent der Schilerinnen und Schiler (waren) [...] am Ende ihrer beruflichen
Ausbildung[...]im Stande, Informationen zueinander in Beziehung zu setzen und daraus
Schlussfolgerungen zu ziehen.” (Eep.)

e _Nur 5,6 Prozent der Jugendlichen [...] waren fahig, mit der geforderten hohen Wahr-
scheinlichkeit detailreiche und komplex strukturierte Dokumente zu analysieren und ihnen
gezielt Informationen zu entnehmen.“ (eep.)

Zwar ist es wichtig, mit den Bildungsanstrengungen friih zu beginnen und in der Vorschul- und
Primarbildung neue Akzente zu setzen (vgl. hiezu das zweistufige Verfahren zur Sprachstands-
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feststellung ,Delfin 4%, das zur Diagnose und Férderung der Sprachkompetenz von Kindern
zwei Jahre vor der Einschulung entwickelt wurde, FrieD 0.J.). Es wére jedoch kurzsichtig,
den Bereich der beruflichen Bildung auBBer Acht zu lassen, da sich in den Berufsschulen
zum jetzigen Zeitpunkt diejenigen Jugendlichen befinden, bei denen die in Folge der PISA-
Untersuchungen initiierten Bildungsanstrengungen in der Vorschul- und Primarbildung noch
nicht greifen konnten. Zudem mussen die in den PISA-Studien als verbesserungsbedurftig
befundenen Kompetenzbereiche im Bereich Mathematik und Naturwissenschaften, aber v.a.
auch im Hinblick auf die Lesekompetenz, langfristig als Grundlage der Herausbildung von
beruflicher Handlungs- und Leistungskompetenz betrachtet werden. Es besteht somit Anlass
zu der Vermutung, dass die Entwicklung einer beruflichen Handlungskompetenz bei vielen
Jugendlichen zumindest erschwert ist (vgl. Baber 2002, S. 37; Putz 2002, S. 3f.). Dies gilt
umso mehr, als in vielen Ausbildungsberufen sprachliche und mathematische Kompetenzen
von grundlegender Bedeutung fur die Entwicklung der Fachkompetenz sind (vgl. NickoLaus/
GiscHWENDTNER/GEISSEL 2008). Im Bildungsgang Kfz-Mechatronik stellt z.B. die ,Vermittlung
betrieblicher und technischer Kommunikation sowie Kommunikation mit internen und exter-
nen Kunden® (BIBB 2002) einen Bestandteil der Ausbildung dar. Bei Ausbildungsberufen
gewerblich-technischer Pragung ist die Bedeutung mathematisch-naturwissenschaftlicher
Kompetenzen ohnehin implizit gegeben. Neue berufspddagogische sowie didaktisch-me-
thodische Herausforderungen ergeben sich insofern insbesondere daraus, als im Zuge
lernfeldorientierter Lehrpléne beispielsweise die Facher ,Technische Mathematik® oder
»Fachrechnen® nicht mehr separat ausgewiesen werden, sondern die entsprechenden Inhalte
in die einzelnen Lernfelder integriert wurden.

2 Integrative Forderung von Basiskompetenzen
2.1 Curriculare Zugange

Vor dem Hintergrund der dargelegten Problematik muss als wesentliche Herausforderung
im Bereich der beruflichen Bildung geklart werden, inwieweit die Berufsschule und die
Betriebe als die beiden Lernorte im Dualen System zuséatzlich zu ihren Kernaufgaben
kompensatorisch unterstltzend wirken kdnnen, und inwieweit ihnen ein ,Reparaturauftrag”
auferlegt werden muss, um die festgestellten Schwéchen der Schilerinnen und Schuler in
den grundlegenden Kompetenzdimensionen und damit im Bereich der Basiskompetenzen
aufzufangen und den jungen Menschen eine ernsthafte Chance zu einem erfolgreichen Ar-
beitsleben zu erdffnen. Es gilt folglich, fir die Arbeit mit diesen Schilerinnen und Schilern
angemessene Strategien zu entwickeln und umzusetzen, mit deren Hilfe Basiskompetenzen
auf der Grundlage einer diagnostizierten individuellen Férderungsbedurftigkeit systematisch
und zugleich berufsbezogen geférdert werden kénnen, indem berufsfachliches Lernen eng
mit dem Erwerb von Basiskompetenzen verknipft wird. Die Férderung dieses Grundlagen-
wissens und der damit verbundenen Handlungskontexte stellt eine notwendige, aber nicht
allein ausreichende Bedingung fiir die Basiskompetenzférderung dar.

Zur integrierten Férderung von Basiskompetenzen wurden in den letzten Jahren meh-
rere Projekte initiiert. Speziell mit der Férderung der Leseféhigkeit wéhrend der beruflichen
Erstausbildung beschaftigen sich z.B. der Kdélner Modellversuch ,Leseférderung in der
Berufsbildung®, der BLK-Modellversuch ,Vocational Literacy — Methodische und sprachliche
Kompetenzen in der beruflichen Bildung (VOLI) oder das Berliner Projekt ,Berufsbezo-
gene Sprachférderung in der Modularen Dualen QualifizierungsmaBnahme (MDQM)“ (vgl.
GRUNDMANN 20073, S. 75ff.). Aber auch auBerhalb von institutionalisierten Modellversuchen
finden sich an zahlreichen Berufskollegs Programme zur Férderung von Basiskompetenzen,
wobei auch mit verschiedenen Instituten kooperiert wird. In Nordrhein-Westfalen hat z.B.
das Gutschrift-Institut Dortmund in Kooperation mit der Bezirksregierung Arnsberg speziell
fur den Einsatz an Berufskollegs einen internetbasierten Test zur Diagnose der Sprachfa-
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higkeit entwickelt. Eine Auswertung der Testergebnisse durch das Gutschrift-Institut liefert
prézise Informationen tber Stérken und Schwéchen in der Schriftsprache sowohl innerhalb
der Lerngruppe als auch in Bezug auf jede einzelne Schilerin und jeden einzelnen Schiler.
Hieraus kénnen der individuelle Férderbedarf abgeleitet und Férderpléne erstellt werden.
Far einen darauf aufbauenden Férderunterricht stellt das Gutschrift-Institut Material zur
Verfugung, das gezielt fir die individuelle Férderung der Schriftsprachkompetenz entwickelt
wurde. Zudem werden entsprechende Fortbildungen angeboten. Der jeweilige Lernzuwachs
der Schilerinnen und Schiler kann nach einer bestimmten Forderzeit durch einen weiteren
Test abgebildet werden (Informationen zum Gutschrift-Institut finden sich unter ,http://www.
gutschrift-institut.de”). In diesem Zusammenhang ist auch die Interventionsstudie von
GiscHWENDTNER und ZIEGLER (2006) zu erwahnen, die der Frage nachgingen, inwieweit sich
die Effekte von reciprocal teaching in der beruflichen Bildung replizieren lassen.

2.1.1 Der Kélner Modellversuch ,Leseférderung in der Berufsbildung*“

Das Kélner Projekt ,Leseférderung in der Berufsbildung“ bezieht sich auf die Bereiche

e ,Kompetenzpotenziale und Lernvoraussetzungen von Auszubildenden und deren spe-
zifische Auspragungen in der Ubergangsphase von der allgemeinbildenden Schule in
den Beruf

e betriebliche Anforderungen hinsichtlich der Lesekompetenz qualifizierter Fachkrafte

e curriculare Anforderungen im Rahmen des berufspaddagogischen Auftrags der Berufs-
kollegs und der bildungsgang- und fachdidaktischen Umsetzung dieser Vorgaben

e organisatorische Potenziale der Berufskollegs

¢ wissenschaftlicher Erkenntnisstand zur Lese- und Lernforschung“ (KuscH 2006, S. 15f.).

Hierzu wurden ganzheitliche und auf die spezifischen Bedingungen der Berufsschule ab-
gestellte Konzepte entwickelt, die sich an den konkreten Anforderungen unterschiedlicher
Bildungsgéange orientieren, wobei im Rahmen des Modellversuches gewerblich-technische
und kaufméannische Bildungsgénge im Mittelpunkt standen (vgl. eBp., S. 16).

Ziele des Projekts waren:

¢ Entwickeln didaktischer Ansatze zur gezielten Leseférderung in der dualen Berufsausbil-
dung, die sich einfligen in ein lernfeld- und handlungsorientiertes Gesamtkonzept [...]

* Entwickeln von Unterrichtsmaterialien zur gezielten berufsorientierten Leseférderung

¢ Entwickeln von Modulen zur Fortbildung der Lehrkréfte im Hinblick auf eine gezielte
Diagnose und Férderung der Lesekompetenz

¢ Entwickeln von Konzepten, um die Leseférderung tber den Unterricht im Fach Deutsch/
Kommunikation hinausgehend zu einem konstitutiven Element der bildungsgangdidak-
tischen Planungen und des Unterrichts zu machen

¢ Entwickeln von praktikablen Diagnoseelementen, um die relevanten Lesekompetenzen
und deren Entwicklung valide erfassen zu kénnen und damit die Voraussetzungen fur
eine gezieltere auch individuell ausgerichtete Leseférderung zu schaffen” (eep., S. 16).

Im Hinblick auf den Begriff der Lesekompetenz beruft sich das Koélner Projekt auf die
Definition der PISA-Studie, wobei die dort entwickelte Kompetenzhierarchie im Wesent-
lichen Ubernommen, aber auf drei Kompetenzstufen bzw. Fahigkeiten reduziert wurde.
Berufsschiler sollen somit in der Lage sein, die im (Sach-)Text enthaltenen Informationen
ermitteln sowie den (Sach-)Text textbezogen interpretieren, reflektieren und bewerten zu
kénnen. Um die individuellen Lesestarken und —schwachen ermitteln zu kénnen, wurden
Diagnoseinstrumente entwickelt. Im Rahmen des Férderkonzepts werden den Schilerinnen
und Schulern verschiedene Lesetechniken angeboten, aus denen die jeweils individuell am
besten geeignete ausgewahlt werden kann. Dabei verfolgt man das Prinzip der sprachlichen
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und fachlichen Progression, so dass die mit der Bearbeitung verbundenen Anforderungen
allméhlich ansteigen. Die héchste Stufe der Lesekompetenz wird dabei als ,,Wissen bildendes
Lesen® bezeichnet (vgl. GRunbmann 2007b, S. 50). Fir die Umsetzung der Férderung wurde
ein Textpool mit Materialen zur gezielten Leseférderung erstellt (vgl. esp., S. 51). Ein weiteres
grundlegendes Element des Kélner Modellversuches besteht darin, dass die Schulerinnen
und Schiler einen Bezug zum Thema Lesen gewinnen, indem sie Uber ihr eigenes Lesever-
halten sowie ihre eigenen Leseerfahrungen und —gewohnheiten, aber auch ihre Vorlieben
und Abneigungen reflektieren. Aus diesem Grund sieht das Modellversuchskonzept vor,
jede berufliche Ausbildung mit einer Lesewoche zu beginnen, in der den Schilerinnen und
Schilern bewusst gemacht werden soll, warum die Kompetenz des ErschlieBens und Ver-
arbeitens von Sachtexten fiir den Erfolg der beruflichen Erstausbildung so auBBerordentlich
wichtig ist (vgl. GRuNDMANN 20074, S. 8).

2.1.2 Der BLK-Modellversuch ,Vocational Literacy — Methodische und sprachliche Kom-
petenzen in der beruflichen Bildung (VOLI)

Der hessische Modellversuch VOLI geht in eine ahnliche Richtung. Auch hier hat man
sich zum Ziel gesetzt, didaktische Leseférderungskonzepte zu entwickeln, die sich in das
lernfeldorienierte Unterrichtskonzept an beruflichen Schulen einbinden lassen, wobei ins-
besondere die Kompetenz gefdérdert werden soll, Sachtexte lesen zu kdnnen, die berufs-
spezifisches Fachwissen enthalten. Daneben soll auch das ,Kreative Schreiben® angeregt
werden sowie die Fahigkeit, Gedanken Uber Bilder und Musikstlicke zu verschriftlichen.
Als entscheidend wird es insgesamt angesehen, dass die Forderung der Lesekompetenz
nicht allein im Deutschunterricht vorgenommen wird, sondern dass sie zum grundlegenden
Unterrichtsprinzip gemacht wird und damit auch innerhalb des berufsfachlichen Unterrichts
stattfindet (vgl. GRunomANN 2007b, S. 49).

Mit der Lesekompetenz sollen nach dem Verstandnis des Modellversuchs VOLI alle
methodischen und sprachlichen Kompetenzen geférdert werden, die sich als sprachliche
Herausforderungen am jeweiligen Arbeitsplatz stellen. Man bezieht sich damit auf den Begriff
der ,Vocational Literacy“ (vgl. eep., S. 50). Dieser bezeichnet ,die Summe der sprachlichen
Fertigkeiten, die in spezifischen beruflichen Zusammenhéngen benétigt werden® und um-
fasst ,sowohl die Fahigkeit, Fachtexten gezielt Informationen entnehmen zu kénnen als
auch das Vermdgen, Arbeitsergebnisse angemessen zu formulieren und zu prasentieren
(BiepesacH 2006, S. 16). Als Diagnoseinstrument wurde innerhalb des Modellversuches ein
.Baukasten Lesediagnose” entwickelt, der Texte und Aufgabenstellungen in verschiedenen
Schwierigkeitsgraden enthalt, die sich jeweils an die Kompetenzen des ,Gemeinsamen
Européischen Referenzrahmens flr Sprachen” anlehnen. Er ermdéglicht das Abprifen der
Teilkompetenzen ,Wortverstehen®, ,gezieltes Leseverstehen, ,globales Leseverstehen®
und ,detailliertes Leseverstehen® (vgl. sp., S. 24f.). Im Anschluss der individuellen Kompe-
tenzfeststellung beginnt die Férderung der Sprachkompetenz. Hierzu werden unter Bertick-
sichtigung der Heterogenitat der jeweiligen Klassen didaktisierte Fachtexte eingesetzt, die
unterschiedliche von den Schilerinnen und Schiilern zu bearbeitende Auftrége enthalten.
Ebenso wie bei dem Kélner Projekt sind die Aufgaben auch im Modellversuch VOLI so kon-
zipiert, dass ihr Schwierigkeitsgrad allméhlich ansteigt, ohne die Motivation der Schilerinnen
und Schuler zu beeintréachtigen. Ziel dabei ist es, durch die Formulierung praziser und mit
Sprachhandlungen verbundener Auftrage die Lesekompetenz zu férdern, die Einzelarbeit
mit Texten im Repertoire der angewandten Unterrichtsmethoden wieder zu etablieren und
es zu ermdglichen, dass sich die Stoffvermittiung unter anderem auch auf selbststandiges
Lesen stutzt (vgl. esp., S. 27f.). In diesem Zusammenhang sollen MaBnahmen entwickelt
werden, die auf die Férderung von Lerntechniken und methodischer Kompetenzen abzielen
(vgl. GrRunbmanN 2007d, S. 13). Als weiteres Element beinhaltet der Modellversuch VOLI
die Arbeit mit einem Portfolio, das aus einer individuellen Sprachenbiographie und einem
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Dossier besteht und zahlreiche Informationen und Tipps zum Thema Lernen beinhaltet (vgl.

BiebesacH 2006, S. 28).

2.1.3 Das Berliner Projekt ,,Berufsbezogene Sprachférderung in der Modularen Dualen
QualifizierungsmaBnahme (MDQM)“

Das Berliner Projekt ,,Berufsbezogene Sprachférderung in der Modularen Dualen Qualifizie-
rungsmaBnahme (MDQM)“ sieht vor, Sprachférderunterricht vorzubereiten und durchzufiih-
ren, die im Projekt tatigen Sprachférderlehrer didaktisch-methodisch zu beraten sowie den
Sprachférderunterricht prozessbegleitend formativ zu evaluieren. Zudem sollen Konzepte zur
Sprachférderung entwickelt werden, die sich sowohl auf die Zielgruppe der Schilerinnen und
Schuler deutscher Herkunftssprache als auch derjenigen nichtdeutscher Herkunftssprache
beziehen. Erganzend finden eine Entwicklung von angepassten Lehr-Lern-Materialien sowie
eine Weiterbildung flir das Lehr- und Ausbildungspersonal statt. Die Besonderheit dieses
Projektes liegt darin, dass die Sprachférderung innerhalb eines bundesweiten Modellprojekts
zur Berufsvorbereitung und Berufsausbildung stattfindet (,MDQM — Modulare Duale Qualifi-
zierungsmaBnahme®), das darauf abzielt, Jugendlichen mit besonderem Férderbedarf einen
direkten und ggf. schrittweisen Erwerb der fur die Vermittelbarkeit auf dem Arbeitsmarkt erfor-
derlichen Kompetenzen zu ermdglichen. Zielgruppe des Modellprojektes sind damit Jugendliche
mit einem schwachen Hauptschulabschluss oder ohne diesen Abschluss. Abgesehen von der
Forderung der Sprachkompetenzen bereiten die MaBnahmen innerhalb des MDQM-Projektes,
die auf den Stufen ,Berufsvorbereitung“ (MDQM 1) und ,,Schulische Berufsausbildung“ (MDQM
Il) an zwei miteinander kooperierenden Lernorten stattfinden, zugleich auf eines von 10 Be-
rufsfeldern vor. Nach erfolgreichem Abschluss der MaBnahme MDQM | wird den Jugendlichen
der Hauptschulabschluss oder der erweiterte Hauptschulabschluss zertifiziert. Soweit die
Jugendlichen nach der MaBnahme MDQM [ keinen betrieblichen Ausbildungsplatz finden,
vermittelt MDQM Il wéhrend einer Laufzeit von zwei bis dreieinhalb Jahren eine auBBerberuf-
liche Ausbildung in 21 Berufen und verhilft bei entsprechenden Leistungen zum Realschulab-
schluss. Die Férderung der Sprachkompetenz erfolgt in dem Berliner Projekt in der Form, dass
die jeweiligen fachsprachlichen Besonderheiten als Medium eingesetzt werden, um die bei
den Jugendlichen bereits vorhandenen sprachlichen Kompetenzen weiter zu entwickeln und
zu férdern (vgl. Grundmann 2007c, S. 6f.). Kennzeichnend fur den Férderunterricht ist eine
kleine Gruppengré3e und, bedingt durch eine bei den meisten Schilerinnen und Schilern
begrenzte Konzentrations- und Behaltensféhigkeit, ein stdndiger Wechsel der Methoden und
Sozialformen, wobei ein relativlangsames Lerntempo herrscht und der Lernstoff nur in kleinen
Schritten vermittelt wird (vgl. GrRunomann 2007¢, S. 10).

2.2 Der Modellversuch VERLAS

Ein weiteres Beispiel stellt die Vorgehensweise des zwischen 2004 und 2007 durchgefiihrten
Modellversuchs ,Verknupfung von berufsfachlichem Lernen mit dem Erwerb von Sprach-
kompetenz (Lese- und Kommunikationsfahigkeit) und mathematisch-naturwissenschaftlicher
Grundbildung® (VERLAS) dar.! Dieser Modellversuch zielt darauf ab, die Férderung von Ba-
siskompetenzen in den lernfeldorientierten Unterricht zu integrieren. Es gilt somit, ausgehend
von den jeweiligen Kompetenzbereichen innerhalb eines lernfeldstrukturierten Unterrichts
Lernsituationen zu entwickeln, die sich auf die diagnostizierten Symptome einer mangelnden
Basiskompetenz bzw. auf das dazu fehlende Grundwissen beziehen und diese umzusetzen,

1 Der Modellversuch wurde am Staatlichen Berufsbildenden Schulzentrum in Jena-Goschwitz in
Kooperation mit dem Leopold Hoesch Berufskolleg in Dortmund durchgefiihrt. Die wissenschaft-
liche Begleitung hatte der Lehrstuhl fir Berufspadagogik der Universitadt Dortmund Gibernommen
(vgl. Kitzic/PATzoLp/von DER Bura/Kosel 2008).
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zu reflektieren und zu evaluieren. Der Modellversuch konzentriert sich auf die Bereiche Me-
chatronik, Kfz-Mechatronik, Augenoptik, Metallbau und Industriemechanik. Der Schwerpunkt
der Modellversuchsarbeit liegt auf der curricularen Umsetzung der Férderung mit Hilfe des
Konzeptes der Didaktischen Jahresplanung. Die Entwicklung von Materialien flr eine gezielte
Forderung steht dabei, im Gegensatz zu den oben genannten Modellversuchen, im Hinter-
grund und ist im Wesentlichen der Kreativitat der einzelnen Lehrkrafte Uberlassen. Dartber
hinaus beschrénkt sich der Modellversuch VERLAS nicht auf die Férderung der sprachlichen
Basiskompetenzen, sondern beinhaltet auch eine Férderung der mathematischen und na-
turwissenschaftlichen Basiskompetenzen, die vor allem in technischen Ausbildungsgangen
von grundlegender Bedeutung sind. Eine entscheidende Gemeinsamkeit mit den anderen
Modellversuchskonzepten besteht bei diesem Modellversuchskonzept hingegen darin, dass
die Férderung der Basiskompetenzen nicht allein Aufgabe der jeweiligen Fachlehrkréfte, z.B.im
Bereich Deutsch, sein soll, sondern als integraler Bestandteil des berufsfachlichen Unterrichts
angesehen wird. Dies umfasst auch, die Kommunikation innerhalb eines Bildungsganges zu
intensivieren und im Rahmen der Unterrichtsgestaltung zu kooperieren.

Um die Ziele des Modellversuches zu erreichen, wurden umfassende Maf3nahmen auf
den drei Bereichen der Schulentwicklung ergriffen.

Auf der Ebene der Organisationsentwicklung und Personalentwicklung handelte es sich
dabei z.B. um

¢ die Férderung der Kooperation mit den allgemeinbildenden Schulen,

e die Starkung der schulinternen Kooperation und die Institutionalisierung der daftr erfor-
derlichen Unterstitzungssysteme sowie

* die Schaffung der Rahmenbedingungen fiir eine angemessene (Binnen-)Differenzierung
im beruflichen Unterricht.

e Entwicklung und Umsetzung erforderlicher Qualifizierungsstrategien fir Lehrerinnen und
Lehrer.

Im Hinblick auf die Unterrichtsentwicklung waren

¢ die Erprobung und Weiterentwicklung von Instrumenten zur Erfassung der Basiskompetenzen zu
Ausbildungsbeginn,

* die auf den daraus gewonnenen Erkenntnissen aufbauende Entwicklung, Erprobung und
Evaluation von Konzepten zur systematischen Férderung der Schulerinnen und Schuler
im berufsfachlichen Unterricht sowie

¢ die Nutzung von Differenzierungsméglichkeiten

Gegenstand des Modellversuches.

2.2.1 Modellversuchskonzept
2.2.1.1 Kompetenzverstandnis

Die KMK hat unmittelbar nach Vorlage des internationalen Berichts Uber die PISA-Befunde
Felder bezeichnet, auf denen bildungspolitisches Handeln anzusetzen hat (vgl. kmk 2002,
S. 11). Von diesen sind in Bezug auf die berufliche Bildung insbesondere zwei relevant:

¢ ,MaBnahmen zur konsequenten Weiterentwicklung und Sicherung der Qualitat von
Unterricht und Schule auf der Grundlage von verbindlichen Standards sowie einer er-
gebnisorientierten Evaluation” sowie

e ,MaBnahmen zur Verbesserung der Professionalitat der Lehrertatigkeit, insbesondere im
Hinblick auf diagnostische und methodische Kompetenz als Bestandteil systematischer
Schulentwicklung” (esp., S. 11).

Zeitschrift fur Berufs- und Wirtschaftspadagogik, 104. Band, Heft 2 (2008) — © Franz Steiner Verlag, Stuttgart



Forum 263

Durch die Festlegung von Kompetenzbereichen durch die KMK wird in den Fachern Deutsch,
Mathematik und Physik bundesweit ein einheitliches Verstandnis der jeweiligen Basiskompe-
tenzen angestrebt. Dazu wurden fir jeden Kompetenzbereich Standards formuliert, die die
Schiilerinnen und Schiiler in den Fachern Deutsch und Mathematik mit dem Hauptschulab-
schluss der 9. Klasse und dem Mittleren Abschluss sowie im Fach Physik mit dem Mittleren
Abschluss erreicht haben sollen. Kompetenzen werden dabei im Sinne von WEeINERT (2002)
als die bei Individuen verfugbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Féahigkeiten und
Fertigkeiten bezeichnet, bestimmte Probleme I6sen zu kénnen. So umfasst der Kompe-
tenzbegriff auch die mit Problemldsungen bzw. der Bewéltigung von Handlungssituationen
verbundenen motivationalen, volitionalen sowie sozialen Bereitschaften und Féhigkeiten,
die erforderlich sind, um in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll agieren
zu kdnnen (vgl. kvk 2005b, S. 7).

a) Sprachliche Basiskompetenzen/Sprachkompetenz

Die vier Kompetenzbereiche ,,Sprache und Sprachgebrauch untersuchen®, ,Sprechen und
Zuhoéren®, ,Schreiben“ sowie ,Lesen — mit Texten und Medien umgehen® werden geman
den Bildungsstandards im Fach Deutsch als Grundmodell zusammengefasst. In die Kom-
petenzbereiche integriert sind jeweils spezifische Methoden und Arbeitstechniken, die
schwerpunktmaBig zugeordnet werden.

Die PISA-Studien beziehen sich auf die Lesekompetenz als einem Teilbereich der Sprach-
kompetenz, wobei sich das Verstandnis von Lesekompetenz an der angelsachsischen , Liter-
acy“-Konzeption (Reading Literacy) orientiert: ,Lesekompetenz heif3t, geschriebene Texte zu
verstehen, zu nutzen und Uber sie zu reflektieren, um eigene Ziele zu erreichen, das eigene
Wissen und Potenzial weiterzuentwickeln und am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen*
(DeutscHEs pPisa-KonsorTium 2001, S. 80). Lesekompetenz in diesem Sinne bedeutet also
nicht nur die Fahigkeit, mithilfe eines Textes Verstédndnisfragen zu beantworten. Vielmehr wird
auch die Fahigkeit umfasst, im Gedéachtnis eine sinnvolle Textreprasentation aufzubauen, die
es ermoglicht, zu einem spéteren Zeitpunkt auf die Textinformationen zuritickzugreifen und
damit externes Wissen heranzuziehen. Letztere ist insbesondere fiir Schule und Ausbildung,
aber auch fur die Bewadltigung vieler Alltagssituationen von Bedeutung (vgl. esp., S. 81).

b) Mathematische Basiskompetenzen

Im Hinblick auf das Fach Mathematik konzentrieren sich die Bildungsstandards auf allgemeine
und inhaltsbezogene mathematische Kompetenzen, die die Schulerinnen und Schiler in
aktiver Auseinandersetzung mit vielfaltigen mathematischen Inhalten im Mathematikunter-
richt erwerben sollen. Diese sind fur alle Ebenen des mathematischen Arbeitens relevant
(vgl. kmk 20053, S. 7).

Im Rahmen der PISA-Studie wird das Konzept der ,Mathematical Literacy“ (mathema-
tische Grundbildung) angewandt. Mathematical Literacy wird als Fahigkeit definiert, ,die
Rolle, die Mathematik in der Welt spielt, zu erkennen und zu verstehen, begrindete ma-
thematische Urteile abzugeben und sich auf eine Weise mit der Mathematik zu befassen,
die den Anforderungen des gegenwartigen und kiinftigen Lebens einer Person als eines
konstruktiven, engagierten und reflektierten Birgers entspricht” (DEuTSCHES PISA-KONSORTIUM
2001, S. 141). Damit besteht mathematische Kompetenz im Sinne von PISA nicht nur in der
Kenntnis mathematischer Satze und Regeln und der Beherrschung mathematischer Verfah-
ren. Mathematische Kompetenz erweist sich besonders im verstédndnisvollen Umgang mit
Mathematik und in der Féhigkeit, mathematische Begriffe als ,Werkzeuge*® in einer Vielfalt
von Kontexten einzusetzen (vgl. eep., S. 141).

Zeitschrift fir Berufs- und Wirtschaftspadagogik, 104. Band, Heft 2 (2008) — © Franz Steiner Verlag, Stuttgart



264 Forum

c) Naturwissenschaftliche Basiskompetenzen

Die Bildungsstandards im Fach Physik legen fir die physikalischen Bildungsstandards vier
Kompetenzbereiche fest (vgl. kmk 2005b, S. 7). Auf Basis der im Kompetenzbereich ,Fachwis-
sen® erworbenen Kompetenzen werden der Kompetenzerwerb in den Kompetenzbereichen
~Erkenntnisgewinnung*, ,Kommunikation“ und ,,Bewertung“ ermdéglicht sowie das Fachwissen
in gesellschaftlichen und alltagsrelevanten Kontexten angewandt. Der Kompetenzbereich
~Fachwissen“ impliziert Uberwiegend die Inhaltsdimension, wahrend die anderen drei
Kompetenzbereiche sich vornehmlich auf die Handlungsdimension beziehen. Inhalts- und
handlungsbezogene Kompetenzen kénnen nur gemeinsam und in Kontexten erworben
werden. Zudem bieten die Kompetenzen Anknipfungspunkte fir fachubergreifendes und
facherverbindendes Arbeiten (vgl. Eep., S. 71.).

Das im Rahmen der PISA-Studie verwandte Konzept der ,Scientific Literacy” (naturwis-
senschaftliche Grundbildung) geht ebenfalls Uber ein eng gefasstes Verstandnis naturwis-
senschaftlicher Bildung hinaus und wird wie folgt definiert: ,Scientific literacy is the capacity
to use scientific know-ledge, to identify questions and to draw evidence-based conclusions
in order to understand and help make decisions about the natural world and the changes
made to it through human activity.“ (cecp 1999, S. 60)

Unter naturwissenschaftlicher Grundbildung (Scientific Literacy) wird damit die Fahigkeit
verstanden, naturwissenschaftliches Wissen anzuwenden, naturwissenschaftliche Fragen zu
erkennen und aus bewiesenen Tatsachen Schlussfolgerungen zu ziehen, um Entscheidungen
zu verstehen und zu treffen, welche die natlrliche Welt und die durch menschliches Handeln
an ihr vorgenommenen Verénderungen betreffen. Naturwissenschaftliche Grundbildung im
Sinne von PISA umfasst folglich ein Verstandnis von grundlegenden naturwissenschaftlichen
Konzepten, von den Grenzen naturwissenschaftlichen Wissens und den Besonderheiten der
Naturwissenschaft als ein von Menschen betriebenes kulturelles Unterfangen (vgl. DeutscHEs
Pisa-KonsorTium 2001, S. 198).

2.2.1.2 Verknupfung von Lernfeldern und Basiskompetenzen — Inhaltsmatrizen

Nach der Systematik des Modellversuches werden zunachst ,Andockstellen” ermittelt, um
herauszufinden, im Rahmen welcher beruflichen Themen die jeweiligen Basiskompetenzen
relevant sind und integrativ wiederholt sowie gelibt werden kdénnen. Zu diesem Zweck
wurden sogenannte ,Inhaltsmatrizen” erarbeitet. Diese ermdglichten den Lehrerinnen und
Lehrern eine gezielte Erfassung der in den jeweiligen Lernfeldern relevanten Inhalte und
halfen bei einer systematischen Ann&herung an die Verknipfung berufsfachlicher und be-
rufstubergreifender Inhalte.

Beispielsweise wurden in den Bildungsgdngen Mechatronik und Kfz-Mechatronik die
Lerninhalte und Ziele der Themen , Technische/Berufsfachliche Mathematik” benannt und
diesen zugleich die jeweils relevanten mathematischen Basiskompetenzen zugeordnet. Hier-
bei wurden auch die Lehrpléne des ehemaligen Faches ,Mathematik® in die Uberlegungen
einbezogen. Auf die gleiche Weise konnten berufsfachliche naturwissenschaftliche Lernin-
halte und Ziele der einzelnen Lernfelder sowie die ihnen zugeordneten naturwissenschaft-
lichen Basiskompetenzen benannt und die relevanten Sprachkompetenzen, insbesondere
die mandliche und schriftliche Kommunikation sowie die Lesekompetenz, herausgestellt
werden (vgl. Kitzic/PATzoLo/voN ber Bura/KoseL 2008, S. 130f.).

2.2.1.3 Instrumente zur Erfassung der Basiskompetenzen — Eingangstests

Um im Modellversuch VERLAS den individuellen Férderbedarf der Schilerinnen und Schiiler
zu ermitteln, nahmen diese zu Beginn ihres Unterrichts an der Modellversuchsschule an
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Eingangstests teil. Den Testaufgaben lagen die Anforderungen der Lehrplane der Klassen 9
(Hauptschulabschluss) und 10 (Realschulabschluss) der Regelschulen zugrunde. Die Tests
beziehen sich auf Basiskompetenzen, die die Schilerinnen und Schuler nach den Thiringer
Lehrplanen am Ende der Klasse 10 beherrschen sollten und die den Bildungsstandards der
KMK sowie der Definition der PISA-Studien entsprechen (vgl. hierzu das in Kap. 2.2.1.1.
dargestellte Kompetenzverstandnis). Die Tests umfassen jeweils einen Teil zu sprachlichen,
mathematischen und naturwissenschaftlichen Basiskompetenzen und enthalten Aufgaben-
typen, die sich an die PISA-Studie anlehnen. Sie ermdglichen es, sowohl die Stéarken als auch
die Schwachen der Schilerinnen und Schuler bei Eintritt in die Berufsschule abzubilden.

Fur den Bereich Deutsch sind insbesondere das Beherrschen der Sprache in Wort und
Schrift sowie die Anwendung verschiedener Arbeitstechniken Gegenstand der Testaufgaben.
Die Fragen konzentrieren sich dabei vor allem auf Kompetenzbereiche wie z.B. Wortver-
stéandnis, Wortbildung, GroB- und Kleinschreibung sowie Textverstdndnis und gehen damit
Uber die Ebene der Leseféhigkeit, wie sie im Kélner Modellversuch geférdert wird, hinaus.
Die mathematischen Tests innerhalb des Modellversuches VERLAS umfassen u.a. Fragen
zu den Themen Potenzen, Dreisatz, Prozentrechnung, Flachenberechnung und lineare
Funktionen. Die naturwissenschaftlichen Fragen beziehen sich z.B. auf Physikalische Gré-
Ben, Atomaufbau, Elektrische GrundgréBen, Kraftvektoren oder Energie.

Bei der Entwicklung der Eingangstests wurde im Hinblick auf einen méglichen Transfer auf
andere Berufsgruppen grundsétzlich auf eine bildungsgangspezifische Ausdifferenzierung
der Aufgabenstellungen verzichtet und nicht zu stark auf die jeweilige Fachsprache abgestellt.
Die Fragen weisen somit einen eher allgemeinen Bezug zu gewerblich-technischen Frage-
stellungen auf. Um im Falle einer Ubertragung des Konzeptes in andere Bundeslénder die
gleichen Bedingungen flr alle Schiilerinnen und Schiiler gewéhrleisten zu kénnen, sollten die
Aufgaben zudem ohne Hilfsmittel wie Tabellenbuch, Formelsammlung oder Taschenrechner
I6sbar sein. Auf Grundlage dieser Uberlegungen konnten innerhalb des Modellversuches die
Fragen fur die Modellversuchsklassen im Metall- und Elektrobereich (Mechatroniker, Kfz-
Mechatroniker, Metallbauer und Industriemechaniker) weitgehend gleichlautend formuliert
werden. Im Hinblick auf die Modellversuchsklassen im Bereich Augenoptik konnte jedoch
die bildungsgangspezifische Fachsprache bei der Konzipierung der Testaufgaben nicht vollig
auBer Acht gelassen werden, da die in diesem Bildungsgang relevanten Themenbereiche sich
grundsétzlich von denen in den anderen Bildungsgéngen unterschieden und z.B. verstérkt
Inhalte aus den Bereichen Biologie, Chemie und Werkstoffkunde beriicksichtigt werden
mussten. Es war somit eine grundlegende Uberarbeitung der Fragen aus dem naturwissen-
schaftlichen Bereich erforderlich. Dies zeigt deutlich die Besonderheiten der unterschied-
lichen Fachsprachen verschiedener Bildungsgénge, die sich nicht nur auf mathematische
und naturwissenschaftliche Basiskompetenzen, sondern auch auf die Besonderheiten der
sprachlichen Kompetenzen auswirken (vgl. GRUNDMANN 2007¢, S. 11). Insofern lasst sich hier
ein &hnliches Verstandnis wie im Modellversuch MDQM feststellen.

Die Tests wurden mehrfach Umgestaltungen und Uberarbeitungen unterzogen, um
sie inhaltlich zu verfeinern und ihre Aussagekraft zu erhéhen. Ferner wurden die Tests an
Lehrkréafte der Regelschulen zur Begutachtung weitergeleitet, um die Testfragen mit den
Lehrplanen der Regelschulen abzustimmen.

2.2.1.4 Didaktische Jahresplanung

Als Basis flr die integrative Férderung von Basiskompetenzen wurde im Modellversuch
VERLAS das Konzept der Didaktischen Jahresplanung eingeflihrt. Dieses baut auf den
Erfahrungen mit lernfeldorientiertem Unterricht auf (vgl. Lipsmeier/PATzoLp 2000; PATzoLp
20083; PATzoLp/Busian/von DEr Burag 2007, S. 131 ff.), die u.a. in den Modellversuchen NELE
(,Neue Unterrichtsstrukturen und Lernkonzepte durch berufliches Lernen in Lernfeldern®)
und SELUBA (,Steigerung der Effizienz neuer Lernkonzepte und Unterrichtsmethoden in
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Abbildung 1: Konzept der Didaktischen Jahresplanung

der dualen Berufsausbildung“) gewonnen worden waren (zu verschiedenen Konzepten des
Umgangs mit lernfeldorientiertem Unterricht vgl. u.a. Horst/ScHmITTER/TOLLE 2007; DILGER/
SLoANE/TIEMEYER 2007).

Die Grundlage fir die modellversuchsspezifische Ausgestaltung der Didaktischen
Jahresplanung bildet ein in NRW entwickeltes Konzept (vgl. LANDESINSTITUT FUR SCHULE/
QUALITATSAGENTUR 2005). Danach umfasst die Didaktische Jahresplanung drei aufeinander
aufbauende Teile. Unter Ruckgriff auf Teil 1 der Materialien werden zunachst die im Rah-
menlehrplan des jeweiligen Bildungsganges vorgesehenen Lernfelder auf die jeweiligen
Ausbildungsjahre und die unterrichtenden Lehrkrafte verteilt. Die Lernfelder knnen dabei
sowohl sequenziell nacheinander als auch zeitlich parallel zueinander angeordnet werden. Im
Rahmen der Didaktischen Jahresplanung Teil 2 rlickt das einzelne Lernfeld in den Mittelpunkt.
Far dieses werden geeignete, an einer vollstdndigen Handlung orientierte Lernsituationen
ausgewahlt, umrissen und im Lernfeld angeordnet. Ferner werden die Basiskompetenzen
herausgearbeitet, die mit Hilfe dieser Lernsituationen geférdert werden kénnen. Entschei-
dend ist jedoch nicht, dass die einzelne Lernsituation bereits alle Lehrplaninhalte des
Lernfeldes aufgreift, sondern, dass vielmehr alle Lernsituationen zusammen das Spektrum
des Lernfeldes abdecken. Von Vorteil fiir die Auswahl von Lernsituationen, aber auch fir
die Férderung von Basiskompetenzen an beiden Lernorten, ist eine Zusammenarbeit mit
betrieblichen Ausbildern. Die Didaktische Jahresplanung Teil 3 dient schlieBlich dazu, die
konkret zu férdernden Basiskompetenzen sowie die Art ihrer Férderung zu bestimmen und
eine differenzierte Unterrichtsplanung vorzunehmen, wobei hier insbesondere die fur die
Lernsituation vorgesehenen Elemente der fachertibergreifenden Kooperation der Lehrkréfte
konkretisiert wurden. Dabei wurde darauf geachtet, dass in diesem Schritt lediglich diejenigen
Basiskompetenzen aufgenommen wurden, die sich in den Eingangstests als férderungs-
bedurftig herausgestellt hatten und die inhaltlich an die jeweilige Lernsituation gekoppelt
werden konnten. Aus diesen musste unter Berlcksichtigung der Rahmenbedingungen (z.B.
Stundenvolumen) eine Auswahl getroffen werden. Im Verlauf der Ausbildung kann und sollte
hier zunehmend auch auf weitere Beobachtungen und Erfahrungen des Lehrerkollegiums
dahingehend zuritickgegriffen werden, inwieweit sich die Voraussetzungen der Schulerinnen
und Schiler im Hinblick auf die Basiskompetenzen verandert bzw. weiterentwickelt haben.
(vgl. Kitzic/PATzoLp/voN DER Bura/KoseL 2008, S. 1331f.).
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2.2.2 Innere Differenzierung als Herausforderung fir den Bereich der beruflichen Bildung

In Berufsschulen muss bei einer solchen systematischen Férderung jedoch bericksich-
tigt werden, dass die dortigen Klassen aufgrund der unterschiedlichen vorhergehenden
Schullaufbahn ihrer Schilerinnen und Schiler sehr heterogen geprégt sind und oftmals
groBe Leistungsdifferenzen bei den Lernenden vorhanden sind. Eine stérkere Differenzie-
rung und Individualisierung des Unterrichts ermdglicht, Schillerinnen und Schilern eine
mdglichst individuelle Férderung zukommen zu lassen (Hevne 1993, S. 3). Eine innere
Differenzierung, die in der Regel innerhalb des jeweiligen Lernverbandes erfolgt (vgl. Huser
1996, S. 33), ermdglicht es in besonderer Weise, Heterogenitat im Klassenverband nicht als
Lernhindernis, sondern auch als Chance und Ausgangspunkt im Unterricht zu betrachten
(vgl. ArnoLD 1993, S. 64). Im Hinblick auf innere Differenzierung kann grundsétzlich zwi-
schen verschiedenen Differenzierungstypen unterschieden werden (vgl. Kitzic/PATzoLp/von
DER Bura/KoseL 2008, S. 120ff.). Hierzu zéhlen z.B. die curriculare Differenzierung und die
Prozessdifferenzierung (vgl. ArnoLb 1993, S. 69ff.) sowie die systematische und die situative
Differenzierung (THiLLM 0.J., S. 4).

Beim Umgang mit heterogenen Gruppen im Unterricht reicht es allerdings nicht aus,
sich nur auf eine Differenzierungsform zu beschranken. Auch von Seiten des LANDESINSTI-
TUTS FUR ScHULE UND WEITERBILDUNG (1998, S. 9) wird betont, dass im Rahmen einer inneren
Differenzierung z.B. vielféltige Differenzierungsmdglichkeiten methodischer, sozialer und
medialer Art bei gleichen Lernzielen fur eine Lerngruppe durchgefiihrt werden kdnnen. Wel-
che Form der (Binnen-)Differenzierung im Einzelfall als die am besten geeignete erscheint
und in welchem Umfang eine (Binnen-)Differenzierung stattfindet, ist von vielen Faktoren
abhangig. Hierzu zahlen nicht nur das mit der Differenzierung zu erreichende Ziel und die
zur Verflgung stehende Zeit. Vielmehr sind auch die Struktur und die Leistungsfahigkeit der
konkreten Schulergruppe entscheidend, in der die Differenzierungsmethode angewendet
werden soll.

Innerhalb des Modellversuches wurden in diesem Zusammenhang ua. Unterrichtskon-
zepte erprobt, die auf dem Helfer-System beruhen (soziale Differenzierung) und eine facher-
Ubergreifende Férderung der Basiskompetenzen mit berufsfachlichem Lernen verknupfen.
Teilweise wurde aber auch auf Elemente der duBeren Differenzierung zuriickgegriffen,
indem z.B. Klassenteilungen fiir den Unterricht im Mechanik- bzw. im Elektrotechnik-Kabinett
vorgenommen wurden.

Um die Lehrkrafte mit verschiedenen Differenzierungsmethoden vertraut zu machen,
wurden ihnen wéhrend des Modellversuches mehrfach Methoden zur inneren Differen-
zierung situativ und systematisch vorgestellt und Hilfestellungen fur deren Umsetzung
gegeben (vgl. zu diesem Thema auch die MaBnahmen der wissenschaftlichen Begleitung
im Rahmen der Personalentwicklung). Dabei wurden insbesondere Anregungen gegeben,
welche Moglichkeiten bestehen, die Methoden zur inneren Differenzierung den jeweiligen
Rahmenbedingungen in der Schilergruppe anzupassen.

2.2.3 Erfahrungen und Reflexionen aus dem Modellversuch ,VERLAS*

Unabdingbare Voraussetzung fur die Umsetzung der Lernfeldstruktur und die Durchflihrung
handlungsorientierten Unterrichts im Sinne des Modellversuches VERLAS ist eine facher-
Ubergreifende Kooperation der Lehrkréafte innerhalb der Berufsschule. Dies gilt umso mehr,
wenn in die Umsetzung des Lernfeldkonzeptes die Férderung sprachlicher, mathematischer
und naturwissenschaftlicher Basiskompetenzen integriert werden soll.

Im Rahmen des Modellversuches wurde daher von der wissenschaftlichen Begleitung,
neben der verstarkten Zusammenarbeit von Theorie- und Praxislehrern im Fachunterricht,
eine Kooperation der Lehrkrafte aus dem berufsfachlichen Unterricht und dem allgemein-
bildenden Unterricht, hier vor allem dem Deutschunterricht, initiiert. Dies beschréankte sich
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jedoch nicht auf bloBe Verweise auf den Unterricht bei der jeweils anderen Lehrkraft. Vielmehr
erfolgte eine Verzahnung von berufsfachlichen und allgemeinbildenden Inhalten, wie dies
auch die oben beschriebenen Modellversuche vorsehen.

Die bereits bestehenden Fachkonferenzen wurden personell und inhaltlich zu sogenann-
ten ,Berufsfachkonferenzen® erweitert und aufgewertet, denen nicht nur die Lehrkrafte des
berufsfachlichen Bereichs, sondern auch die Lehrkréfte des allgemeinbildenden Bereiches
angehorten. Ziel der regelméaBigen Beratungen war es, einen Austausch Gber die Lehr- und
Lernprozesse zwischen ihnen zu erméglichen. Einen Schwerpunkt bildete dabei die gemein-
same Entwicklung und Ausarbeitung der Materialen der Didaktischen Jahresplanung, wobei
insbesondere Unterrichtsgestaltungen vorgesehen und geplant wurden, bei denen eine
Kooperation zwischen Lehrerinnen und Lehrern aus dem Bereich Deutsch und aus dem be-
rufsfachlichen Bereich sinnvoll erschien. Konkret wurden z.B. Lernsituationen ausgearbeitet,
in denen Fachtexte im Deutschunterricht bearbeitet, Berichte Uber die Ergebnisse eines im
berufsfachlichen Unterricht durchgeflihrten Versuchs angefertigt, Fachbegriffe im Deutsch-
unterricht mit Hilfe eines Arbeitsblattes gelibt oder Prasentationen Uber selbst erarbeitete
Fachzusammenhénge gehalten wurden. Hierzu gehdrte auch, dass Berichte, Protokolle
oder Prasentationen, die innerhalb des berufsfachlichen Unterrichts anzufertigen waren,
im Deutschunterricht vorbereitet wurden. Im Anschluss an die gemeinsame Umsetzung der
Unterrichtssituationen wurden in den Berufsfachkonferenzen ferner der Unterricht reflektiert
sowie insbesondere positive Erfahrungen und Verbesserungsmaéglichkeiten diskutiert.

Neben einer Kooperation mit den Lehrkraften des Faches Deutsch ermdglichten die
Berufsfachkonferenzen abhangig vom jeweiligen Bildungsgang auch einen Austausch mit
Lehrkréften aus Fachern wie Sozialkunde oder Wirtschaft.

Begleitet wurde dieser Prozess durch MaBnahmen der Personalentwicklung, indem
den Lehrenden passgenaue Qualifizierungsmdglichkeiten und Unterstiitzungsangebote
in Form von Fortbildungsveranstaltungen, Workshops, Vortragen, kollegialen Hilfen oder
Evaluationen bereit gestellt wurden, um sie u.a. in die Thematik der lernfeldintegrierten Ba-
siskompetenzférderung einzufihren und im Umgang mit den Materialien zur Didaktischen
Jahresplanung zu unterstiitzen.

Zum Ende des Modellversuches wurden die Lehrerinnen und Lehrer aufgefordert, die
Arbeit im Modellversuch zu bewerten. Erfolge der Modellversuchsarbeit wurden danach
im Wesentlichen bei den Themenbereichen ,Lernfeldstrukturierung®, ,Verbesserung des
Unterrichts“ und ,Férderung der Zusammenarbeit“ gesehen. Als schwierig bezeichneten
die Lehrkrafte vor allem die ,Methodenkompetenz der Schiilerinnen und Schiler, ,Ansatz
und Umsetzung®, ,Erforderlicher Aufwand“ und ,Rahmenbedingungen®. Ferner wurde auch
die im Rahmen der Verstetigung fir besonders wichtig erachtete Rolle der Schulleitung
deutlich, die die Lehrkrafte bei der Umsetzung des Konzeptes unterstitzen sollte, indem
sie z.B. Rickhalt in Krisen gewéahrt oder im Hinblick auf den Einsatz von Stundenplénen,
Unterrichtsrdumen oder Pausen Flexibilitdt ermdglicht. Als Ergebnis der Evaluation lassen
sich fur die Verstetigung der Arbeit mit dem Modellversuchskonzept die Schlussfolgerungen
ziehen, dass z.B. eine Verbesserung der Zusammenarbeit durch eine erhdhte Flexibilitat bei
der Unterrichtsplanung und —durchfiihrung erfolgen kann, wobei jedoch strukturbedingte
Grenzen beachtet werden missen. Der Umgang mit der zur Verfligung stehenden Zeit und
die notwendige organisatorische Unterstutzung kénnen optimiert werden, indem der Einsatz
von Ressourcen sorgfaltig reflektiert und die Schwerpunktsetzung ggf. entsprechend ver-
andert wird. Eine Bewusstseinsbildung uber das jeweils individuelle Fach-, Leistungs- und
Selbstkonzept ermdglicht einen praktikableren Umgang mit dem Modellversuchskonzept
(fur detaillierte Ergebnisse der Evaluation vgl. Kitzia/PATzoLb/von DER Bura/KoseL 2008, S.
186ff.).
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3 Zur nachhaltigen Verstetigung und zum Transfer

Im Rahmen der Verstetigung und des Transfers der erarbeiteten Modellversuchsergebnisse
ist vornehmlich von Bedeutung, tragfahige Verbindungen zwischen der Alltags- und der
Modellversuchsrealitét herzustellen und dauerhaft zu etablieren. Auf eine solche Versteti-
gung oder auch einen Transfer des Modellversuchskonzeptes z.B. auf neue Bildungsgénge
hinzuwirken, sollte Ziel eines jeden Modellversuches und einer jeden Weiterentwicklung des
Modellversuchskonzeptes sein, da Verstetigungsbemihungen nachhaltig dazu beitragen
kénnen, ein Ruckgleiten in bisherige und traditionelle Entscheidungs- Gestaltungs- und
Beurteilungsprozesse zu verhindern. Gleichzeitig kann der Verstetigungsprozess jedoch zu
den wesentlichen Herausforderungen jeder Modellversuchsarbeit gezéhlt werden

Auf der Ebene der Organisationsentwicklung tragt in diesem Zusammenhang ein einheit-
liches Verstandnis der modellversuchsspezifischen Begrifflichkeiten auch nach dem Ende
eines Modellversuches wesentlich dazu bei, die curricularen und vor allem die individuellen
Erfahrungen aufzuwerten und fiir eine Verstetigung des Konzeptes nutzbar zu machen. Dies
kann bei den in den Modellversuch involvierten Personen sogar ein Einstellungswandel oder
auch eine Weiterentwicklung didaktisch-methodischer Uberzeugungen bewirken. Insbeson-
dere begriffliche Symbolisierungsformen im Sinne eines neuen Fachvokabulars, welches im
Rahmen einer ,Insider-Sprache” verwendet wird, unterstiitzen in diesem Zusammenhang
die gedankliche Einheitlichkeit der von den Beteiligten geduBerten Vorstellungen sowie das
fachliche Niveau des Vorhabens. Sie erleichtern somit nicht nur den mentalen Wechsel von
Bisherigem zu Neuem, sondern auch den raschen Anschluss von Lehrkraften, die erst zu
einem spéateren Zeitpunkt in das Férderkonzept integriert werden.

Im Hinblick auf die Personalentwicklung muss die Bedeutung bericksichtigt werden, der
im Rahmen der Lehrertatigkeit Habitualisierungen, die einen Gewdhnungs- und Orientie-
rungsrahmen gewahren, sowie Routinen, die Handlungssicherheit versprechen, zukommt.
Dies ist vor allem dann bedeutsam, wenn der Ubergang von der didaktischen Planungsebene
zur didaktischen Alltagsarbeit bewaltigt werden muss, die von einer Vielzahl spontaner Ent-
scheidungen gepragt ist und primér individuelle, erlebnisorientierte und stark biographisch-
subjektive Verhaltensweisen aufweist. Somit muss entschieden werden, welcher Stellenwert
subjektivem, professionellem Erfahrungswissen zukommen soll. Als Ausdruck der jeweiligen
Schulkultur wirft dies Uberlegungen nach der jeweiligen Wertschatzung auf, die dem Umgang
mit eigenen Glaubenssétzen, Routinen, Widerstanden bzw. Unterrichtsschwierigkeiten beige-
messen wird. Im Hinblick auf eine nachhaltige Schulentwicklung sollten dabei die Lehrerinnen
und Lehrer eine geschlitzte und gleichzeitig intern anerkannte professionelle Berufsstruktur
entwickeln, innerhalb derer sie bereit sind, den Stellenwert eigener Handlungsmuster zu
reflektieren sowie Handlungsalternativen zu den bestehenden Routinen zu erarbeiten und
zu verbessern, mithin also sich auf eine Neudefinition der Lehrerrolle einzulassen und di-
ese mit zu vollziehen. Um das wertvolle Potenzial des persénlichen situativen Wissens voll
auszuschopfen, ist es in diesem Zusammenhang wichtig, bei individuellen Schwierigkeiten
nicht nur die jeweilige Handlungssituation, sondern vor allem auch die eigenen, prinzipiell
veranderbaren Handlungsroutinen zu analysieren.

In diesem Zusammenhang ist es unabdingbar, verbindliche und ggf. auch parallele
Kommunikationswege bzw. -strukturen herzustellen, auf klare Verbindlichkeiten der Ent-
scheidungen zu beharren sowie Verantwortlichkeiten zu schaffen. Die Klarung der damit
verbundenen Fragen ist flr eine nachhaltige Schulentwicklung nicht zuletzt deshalb entschei-
dend, weil durch sie fur die an einem Modellversuch beteiligten Lehrkréften deutlich wird,
wer welche Rolle innerhalb des Modellversuches spielt. Dies erleichtert es der einzelnen
Lehrperson, sich mit den Modellversuchszielen zu identifizieren sowie Eigeninitiative zur
Erreichung dieser Ziele sowie zur weiteren Ausgestaltung zu entwickeln.

Ein grundséatzlicher Fortbildungsbedarf besteht zudem dann, wenn Gber eine Verstetigung
im eigenen Bildungsgang hinaus auch ein Transfer des Modellversuchskonzeptes, z.B. auf
andere Bildungsgéange, angestrebt wird und die nun bereits modellversuchserfahrenen
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Lehrkréfte neue Kolleginnen und Kollegen aus anderen Bildungsgdngen an das Modell-
versuchskonzept heranfiihren und darin einweisen sollen. Eine solche Qualifizierung durch
Erfahrungstrager kénnte je nach zuklnftigem Auftrag weitere didaktische und methodische
Dimensionen, aber auch Aspekte der kollegialen Supervision etc. umfassen. Zum Beispiel
kénnte es flr einen Transfer oder eine weitere Verstetigung vorteilhaft sein, auf Methoden
des Wissensmanagements zurlickzugreifen, wie die Einfihrung thematischer Erfahrungs-
geschichte in Form von ,story telling“-Foren? oder die Einrichtung von ,Communities of
practice” (zu den genannten Methoden vgl. REinmanN 2005).

Auf der Ebene der Unterrichtsentwicklung ergibt sich im Zuge der Verstetigung die Not-
wendigkeit, die modellversuchsspezifischen Materialien immer wieder auf ihre Alltagstaug-
lichkeit hin zu Uberprifen und ggf. anzupassen. Insbesondere dirfen sie nicht so umfangreich
gestaltet sein, dass der Aufwand ihrer Erarbeitung von den Lehrkréaften wahrend des Unter-
richtsalltags dauerhaft nicht leistbar ist. Auch wenn bei der Einflihrung eines ungewohnten
Konzeptes die Einarbeitungszeit zunéchst immer recht lang ist, wird jedoch meist recht
schnell soviel Ubung und Sicherheitim Umgang mit den neuen Materialien gewonnen, dass
sich die aufzuwendende Zeit verringert und der Nutzen schlieBlich den Aufwand Ubersteigt.
Daneben kann es aber auch erforderlich sein, modellversuchsspezifische Materialien im
Rahmen der Verstetigungsphase an neue Herausforderungen anzupassen, die sich z.B.
daraus ergeben kénnen, dass das Konzept verandert oder im Rahmen eines Transfers auf
andere Bildungsgange Ubertragen wird. Forderlich ist es in diesem Zusammenhang, ,Soll-
Bruchstellen®, die sich bei Widerstdnden oder Schwierigkeiten ergeben, bereits wéahrend der
Arbeit im Modellversuch auf ihre Belastbarkeit zu Uberprifen und nicht zu frih Zugestand-
nisse zu machen, ohne zuvor versucht zu haben, die Problemstellen zu beheben.

Entscheidend fur eine erfolgreiche Verstetigung eines Modellversuchskonzeptes ist
zudem, die jeweiligen Entwicklungen nicht nur im Rahmen der Lehrerschaft, sondern vor
allem zusammen mit den Schiilerinnen und Schdilern zu reflektieren. Hieraus kdnnen wert-
volle Erkenntnisse gewonnen werden, inwieweit neue oder weiterentwickelte Elemente des
Konzeptes sich tatsachlich als erfolgreich im Rahmen der Alltagsrealitat erweisen und z.B.
den Anforderungen der bildungsgangspezifischen Abschlussprifungen oder des spateren
Berufsalltages gerecht werden.
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ANTONIUS LIPSMEIER

Anreizsysteme fiir kooperative berufliche Bildung

(Thematische Vorgabe fiur ein Referat auf einer Tagung der Deutschen Gesellschaft fur
Technische Zusammenarbeit, GTZ, am 6.11.2007 in Berlin)

Flr Walter Georg zum 65. Geburtstag

1. Berufspadagogische Vorbemerkungen

Wahrend Anreize fir Okonomen in ihren Theorien einen herausragenden Stellenwert besit-
zen, spielen sie in der berufspadagogischen Diskussion nur eine marginale Rolle, besonders
in der deutschen. Von den vielféltigen méglichen Belegen seien lediglich die beiden kiirzlich
erschienenen reprasentativen Handblicher von ArnoLp/LipsMmEIER (2006) und von RAUNER
(2005) sowie das GTZ-Fachglossar (Rabpatz 1999) erwahnt: In ihnen kommt das Stichwort
»Anreize“ nicht vor, von einschlagigen Abhandlungen zu diesem Thema sowieso abgesehen.
Das gilt auch, wenn auch nicht ganz so streng, fiir die européische Diskussion, maBgeblich
geflhrt vom CEDEFOP (vgl. Descy/Tessaring 2001 und 2004; beilaufige Erwahnung bei
BarretT 2001, S. 401, und bei WiLson/Briscoe 2004, S. 61); auch EU (vgl. LENey 2004, S.
62) und OECD (z.B. OECD 1994, 1998, 2005, 2007) schenken diesem Thema nur geringe
Beachtung. Selbst das BMZ widmet diesem Aspekt in seinem ,Sektorkonzept“ vom Sep-
tember 2005 nur wenige Zeilen (BMZ 2005b, Punkt 5.2.2).

Das ist mit Bezug auf die weltweite Diskussion schon etwas anders; so geht beispielsweise
Giasskov in seinem Handbuch etwas ausfuhrlicher auf die Rolle der Anreize in der beruflichen
Bildung ein (vgl. Gasskov 2000, S. 11f und 231f), ohne dass man sagen kdénnte, dass dieser
Aspekt von ihm systematisch abgehandelt wirde; von ,Anreizsystemen“ kann also, und
das wirde ich die nationale und internationale Literaturlage betreffend verallgemeinernd
sagen, Uberhaupt keine Rede sein; es gibt allenfalls sehr verstreute und in unterschiedlichen
Kontexten angesiedelte Abhandlungen zu Teilaspekten von Anreizen. Ich werde versuchen,
etwas System und Struktur in diese Angelegenheit zu bringen, doch vorher muss ich noch
auf einen anderen Aspekt der Themenvorgabe eingehen, ndmlich die kooperative berufliche
Bildung.

Es gibt aus deutscher Sicht schon zu denken, kooperative Berufsausbildung propagieren
und stimulieren zu sollen in einer Zeit, in der bei uns die duale Berufsausbildung seit Jahren
quantitativ auf dem Ruckzug ist, gemessen an den beiden Hauptindikatoren (vgl. BMBF
2007, S. 147ff und 161ff), namlich
— Riickgang des betrieblichen Ausbildungsplatzangebotes
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und korrespondierend damit

— Steigerung der staatlichen Aufwendungen fir die berufliche Aus- und Weiterbildung
etwa durch Ausbau der beruflichen Vollzeitschulen und erhdhte Investitionen in den
sogenannten Ubergangsbereich (BGJ, BVJ etc.; vgl. PitzoLp u.a. 2007, S. 237ff).

Aber auch qualitativ-strukturell steht die duale Berufsausbildung bei uns in der Kritik bis hin
zu einem Umwandlungsprozess; typisch dafir ist beispielsweise die schon seit den spaten
80er Jahren gefiihrte Diskussion um Module bzw. Ausbildungsbausteine (vgl. LirsMEIER/MUNK
1994, S. 212, 225, 236), deren Propagandisten sich von der Wirtschaft den Vorwurf gefal-
len lassen mussen, sie gefahrdeten mit ihren Vorschlagen das Berufsbildungssystem (vgl.
EuLer/SEVERING 2007), was aber aus meiner Sicht keineswegs der Fall ist.

Die Mdglichkeiten, durch Anreize die Betriebe zu mehr Angebot an Ausbildungsplatzen
zu stimulieren oder zu dréngen (etwa durch tarifvertragliche Vereinbarungen zur Ausbil-
dungsplatzsicherung; vgl. BMBF 2007, S. 84ff), sind auBerst gering und nur beschrankt
wirksam, denn ,ausschlaggebend fir die Beteiligung von Betrieben und Unternehmen an
der Ausbildung ist der jeweilige Fachkraftebedarf”, wie das BMBF richtigerweise feststellt
(BMBF 2005, S. 67), und der ist offensichtlich rucklaufig bzw. anders als durch duale Be-
rufsausbildung abdeckbar, das galt zumindest noch bis vor kurzem. Ruckblickend auf die
Hochphase dualer Berufsausbildung in der BRD in den 60er bis 80er Jahren, in denen gut
70% eines Altersjahrganges diesen Qualifizierungsweg durchlief, muss man ja auch fest-
stellen, dass dessen sogenannte ,existenzielle Randbedingungen® wie Vollbeschéftigung,
Dominanz des Produktionssektors, pyramidenférmiges Berufsgefiige mit dem Ubergewicht
der Beschéftigten in den unteren Qualifikationsstufen, gleichermaBen hohes Interesse von
Wirtschaft und Staat sowie von Eltern und Jugendlichen an dieser Qualifizierungsvariante
sowie gefestigte und differenzierte berufsférmig organisierte Strukturen von Arbeit nicht
mehr vorhanden bzw. in ihrem Stellenwert stark abgemildert worden sind (vgl. LipsMEIER
1996, S. 303 ff; WaLbeN/BeicHT/HERGET 2004, S. 271). Diese existenziellen Randbedingungen
waren in Entwicklungslandern nie gegeben, weshalb es auch auBerst schwierig ist, diese
Qualifizierungsvariante dort zu propagieren bzw. zu implementieren. Das gilt auch deswegen
verscharft, weil duale oder kooperative Berufsausbildung verglichen mit anderen (zumeist
monostrukturellen) Qualifizierungsalternativen (z.B. vollschulisch oder rein betrieblich) unter
organisatorisch-curricularen und auch finanziellen Aspekten einen auBBerordentlich hohen
Komplexitatsgrad besitzt (vgl. auch Gasskov 2000, S. 90f; Lipsmeler 1996, S. 310ff). Doch ob-
wohl nach Uberwiegender Auffassung die Versuche, duale Berufsausbildung nach deutschem
Modell — auch in angepasster Variante — in Entwicklungslédnder zu exportieren, gescheitert
sind (DieHL 1993; ArNoLD 1991: LipsmEIER 1989; STockMANN 1995, S. 207ff; CLEMENT/LIPSMEIER
1997;ScHoeNFeLDT 2000, S. 332ff; Gasskov 2000, S. 217), hat das Prinzip ,Dualitét nach wie
vor Konjunktur (vgl. OECD 1994, S. 174; World Bank 1990, S. 45; World Bank 1995, S. 24ff;
CLemenT/Lipsmeier 1997, S. 415ff; CEDEFOP 2000, S. 103ff). Das hangt auch sicherlich damit
zusammen, dass einerseits die Partizipationsraten an ,,upper secondary technical and voca-
tional education” selbst in vielen OECD-L&ndern sehr niedrig sind (vgl. OECD 2007, S. 45ff)
und in anderen Landern, besonders in Entwicklungslandern, teilweise extrem niedrig sind
(vgl. UNESCO/OECD 2005, S. 40) und andererseits der Anteil von dualer, kooperativer oder
alternierender Berufsausbildung, obwohl weltweit bekannt, sehr haufig Uber eine marginale
Rolle nicht hinaus kommt. Deshalb, aber auch aus dem Grunde, weil berufliche Sekun-
darschulen die Erwartungen nicht erflllt haben (vgl. GEora 1997, S. 73f) und die fiskalisch
messbaren Wirkungen (rate of return) dieser Schulen, verglichen mit Primar- und unteren
Sekundarschulen, gering seien (vgl. World Bank 1995, S. 96), praferiert die Weltbank seit
dieser Zeit solche Ausbildungsmodelle, die unmittelbare Bezlige zum Arbeitsmarkt bzw. zum
Beschéftigungssystem besitzen und die von Unternehmen gestltzt werden (ebenda, S. 24ff
und S. 150). Das kann als ein Votum fiir kooperative Berufsausbildung verstanden werden.
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Aber wie kann man sie férdern?
Sind Anreize ein taugliches Instrument? Und wenn ja: Welche Anreize?

Doch zunachst zum Anreiz-Inventar.

2. Das Anreiz-Inventar

Wie schon eingangs erwéhnt, findet sich keine systematische Abhandlung tber Anreize in
der beruflichen Bildung; zumeist wird dieser Aspekt innerhalb der Finanzierungsdiskussion
abgehandelt (z.B. BMZ 2005a, S. 16f; BMZ 2005b; Gasskov 2000, S. 193ff; Leney 2004,
S. 62), was ja auch Sinn macht, da die meisten Anreize finanzieller Natur sind.

Aber nun zu dem angekiindigten Versuch, etwas System und Struktur in die recht ver-
worrene Angelegenheit bringen zu wollen.

Ich unterscheide zum einen zwischen
a) materiellen Anreizen und
b) immateriellen Anreizen
sowie zum anderen zwischen
c) personenbezogenen (oder auch nachfrageorientierten) Anreizen und
d) institutionenbezogenen (oder angebotsorientierten) Anreizen.

Die erste Differenzierungsebene ist schnell abgehandelt: Immaterielle Anreize gibt es zwar,
sie spielen aber nur eine relativ unbedeutende Rolle, vor allem in Entwicklungsléndern.
Denn Auszeichnungen, Ehrentitel oder &ffentliches Lob wie Auszubildender des Monats,
Held der Arbeit, Ausbildungsbetrieb des Jahres, Fernunterrichtsteilnehmer des Jahres etc.
moégen zwar andere Menschen oder Betriebe stimulieren, ihre Bildungsanstrengungen zu
stabilisieren oder auszuweiten, wie beispielsweise in Deutschland, wo unter Nutzen-As-
pekten das Image des Betriebes in der Offentlichkeit, bei Kunden und Lieferanten einen
relativ hohen Stellenwert hat (vgl. WALDEN/HERGET 2004, S. 224ff). Aber als wirksames Mittel
zur Steigerung der Bildungsnachfrage oder des Bildungsangebots kénnen diese incentives
nicht angesehen werden.

Wesentlich wichtiger ist die zweite Differenzierungsebene, ndmlich die Unterscheidung
zwischen personenbezogenen (oder auch nachfrageinduzierenden) und institutionenbezo-
genen (oder auch angebotsinduzierenden) Anreizen.

Zunachst zu den personenbezogenen Anreizen, die kurz abgehandelt werden kénnen,
da sie hier angesichts der Thematik nicht im Vordergrund stehen. Zu diesen Transfers zéhlen
im wesentlichen (vgl. Lipsmeier/Geora/IpLER 2003, S. 57; engl. Fassung S. 52):

— Bildungsdarlehen (training loan, career development loan; vgl. Gasskov 2000, S. 225f);
— Ausbildungs-/Studienbeihilfen (study grants, scholarships, fellowships), z.B. BAF6G,

Meister-BAF6G (vgl. Expertenkommission 2003, S. 33f; Aufstiegsfortbildungsférderungs-

gesetz, AFBG, vgl. BMBF 2007, S. 235f);

— Lernzeitkonten (vgl. Seifert 2003), Bildungskonten/Lernzeitvereinbarungen (z.B. Uber

Tarifvertrage; vgl. Expertenkommission 2004, S. 205ff, 277ff), Studienkonten;

— Bildungsgutscheine, bes. in der beruflichen Weiterbildung (voucher; vgl. Gasskov 2000,

S. 213f; KuunLEIN/KLEIN 2003; BMZ 2/2005, S. 26; Marcinson 1993, S. 192f; BMBF 2007,

S. 225f);

— Bildungsurlaub (education and training leave);
— Steuerliche Absetzbarkeit von Aus- und Weiterbildungsaufwendungen fur Privatpersonen

(bei Personen aus einkommensschwachen Familien weniger wirksam; vgl. OECD 2005,

S. 233);

— Beschéftigungsfonds (employment funds), besonders fiir die Zielgruppe der Arbeitslosen

(vgl. Gasskov 2000, S. 12).
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Unter den Aspekten der Systementwicklung sind natrlich die institutionenenbezogenen
Anreize von besonderer Bedeutung (vgl. Lipsmeier/Geora/IDLER 2003, S. 55ff; engl. Fassung
S. 50ff); die wesentlichen incentives fiir Betriebe sind die folgenden (in Anlehnung an Gass-
kov 2000, S. 231f):

— Steuerliche Anreize fir Betriebe, wie z.B. Steuerminderung (tax reduction, tax rebate, tax
relief) bei betrieblicher Ausbildung, fir betriebliche Ausbildungsinvestitionen in Bauten
oder Ausbildungsmittel wie Maschinen und Geréate oder auch Grunderwerb;

— Staatliche Subventionen (state subsidies) fir Ausbildungsvergltungen oder Ausbildungs-
investitionen;

— Lohnabgaben-Befreiungsmoglichkeiten (payroll levy exemption schemes) und Lohnab-
gaben-Zuwendungen (payroll levy-grant schemes);

— Minderung oder Befreiung von Einfuhrsteuern fir Ausbildungsmittel wie Maschinen,
Gerate etc.;

— Staatliche Kredite zu Sonderkonditionen bei Ausbildungsaktivititen (low-interest govern-
ment loans);

— Ausbildungskosten-Ruckvergltungen (training cost reimbursement schemes).

Oft wird im Zusammenhang von Anreizen fir berufliche Bildung auch auf Abgabe-Zuwen-
dungs-Systeme (levy-grant schemes; vgl. Gasskov 2000, S. 240ff) eingegangen. Das ist
insofern berechtigt, als diejenigen Betriebe, die den vorgegebenen Kriterien gerecht werden
und fur ihre Ausbildungsaktivitditen Zuwendungen aus dem Fond erhalten, ihr Engagement
belohnt bekommen und moglicherweise ausweiten (Abgaben und Zuwendungen auf der
Basis kollektiver Vereinbarungen oder per Gesetz; vgl. Leney 2004, S. 62). Aber viele Betriebe
kaufen sich auch durch Entrichtung der Abgabe frei, da deren Hohe in der Regel niedriger
ist als die Kosten flrr die Ausbildung. Dieses Finanzierungsinstrument ist also zweischneidig
(vgl. Gasskov 2000, S. 241), was ja auch durch die jahrzehntelange Diskussion um dieses
Thema (Stichwort: Ausbildungsplatzférderungsgesetz) einschlieBlich der gesetzgeberischen
Initiativen in der BRD belegt wird; auBerdem zeigt dieser Konflikt die grundsatzlichen Interes-
sensunterschiede zwischen Arbeitgeberorganisationen und Gewerkschaften, eine Konstel-
lation, die auch bei Implementation bzw. Expansion von kooperativen Ausbildungsstrukturen
in Entwicklungslandern zu berticksichtigen ist, da vermittelnde Agenturen zwischen Staat
und Betrieben, den beiden Partnern bei dualer Berufsausbildung, notwendig oder zumindest
beguinstigend sind (vgl. WALDEN/BEICHT/HERGET 2004, S. 272). Haufig fehlen in Entwicklungs-
landern diese Agenturen bzw. sie sind, wenn vorhanden, oft nur von geringer Bedeutung.

Wenn schon in der BRD lediglich weniger als ein Viertel aller Betriebe sich an der beruf-
lichen Erstausbildung beteiligen (vgl. BMBF 2007, S. 55: Ausbildungsbetriebsquote 24,5%;
in der betrieblichen Weiterbildung sieht das ganz anders aus), so stellt sich die Frage nach
der Funktion von Anreizen fiir Betriebe in Entwicklungslédndern verscharft, zumal bekannt
ist, dass groBe (und auch haufig mittlere) Firmen aus Eigeninteresse ausbilden, um ihren
Fachkraftebedarf zu decken (vgl. BMBF 2007, S. 159f), wahrend kleinere Betriebe auf in-
centives angewiesen sind (vgl. BARreTT 2001, S. 401). Die Begriindungen dafiir &hneln sich
weltweit; vor allem groBe Firmen setzen darauf, durch Personalentwicklung im allgemeinen
und durch berufliche Aus- und Weiterbildung (in vielen L&ndern vermischen sich diese bei-
den Bereiche) im besonderen ihre Produktivitat steigern und die Produktionsbedingungen
positiv beeinflussen zu kénnen (vgl. BeLLmann 2001, S. 287; BARReTT 2001, S. 401; GAsskov
2000, S. 8; OECD 2005, S. 161; Hansson/JoHaNsoN/LEITNER 2004, S. 306; WiLsoN/BRiScoE
2004, S. 61), eine Annahme, die nicht unumstritten ist, da es viele andere Faktoren gibt,
die die Produktivitat beeinflussen (vgl. Marainson 1993, S. 53; OECD 2005, S. 165: ,multi-
faktorielle Produktivitat“). AuBerdem muss konstatiert werden, dass es insgesamt gesehen
keine validen empirischen Untersuchungen tber die Wirksamkeit von incentives gibt, von
Fallstudien fiir einzelne Lander oder flr einige incentives einmal abgesehen.
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3. Bildungs6konomische Schlussbetrachtungen

Nach Auffassung der OECD ist trotz umfangreicher und vielfaltiger bildungsékonomischer
Analysen die Kausalitat immer noch ungekléart: ,Lost Bildung Wachstum aus oder veranlasst
Wachstum die Menschen dazu, mehr Bildungsangebote wahrzunehmen?“ (OECD 2005,
S. 162). Doch belegen nach Meinung der gleichen Institution umfangreiche empirische Daten,
dass das ,Humankapital ... eine bedeutende Determinante des Wirtschaftswachstums* sei
(OECD 2005, S. 165). Obwohl gelegentlich kritische Positionen beziiglich der Wirksamkeit von
Humanvermdgens-Investitionen vertreten werden (Johanson 1998:,,Die Antwort weif3 ganz
allein der Wind ...“), lberwiegen in den letzten Jahren eindeutig die positiven Einschatzungen
(vgl. HAansson/JoHANsON/LEITNER 2004, S. 310; WiLson/Briscoe 2004, S. 60f; BMBF 2007, S.
160; OECD 1998), auch wenn die Diagnose des Zusammenhangs zwischen Berufsaus-
bildung und Wirtschaftswachstum auf Makroebene schwierig sei; aber auf Betriebs- und
Industrieebene seien die Wirkungen eindeutig erkennbar (vgl. WiLson/Briscoe 2004, S. 60).
Deswegen sollten auch die Regierungen mit jeder Art von Anreizen die Betriebe in der be-
ruflichen Aus- und Weiterbildung unterstiitzen (ebenda, S. 61), zumal ein genereller Trend
in der Bildungspolitik weltweit erkennbar ist, dass nicht mehr nur der Staat fur die Bildung
der Burger verantwortlich ist, sondern zunehmend auch die Individuen und die Betriebe in
die Verantwortung einzubeziehen sind (vgl. BMZ 2/2005, S. 16; ScHeEmMMANN 2007, S. 227).
Bei der Implementation von Anreizen in Berufsbildungssysteme bzw. —strukturen ist jedoch
zu bedenken, dass solche MaBnahmen immer auf die Einbindung ,in den spezifischen
historischen, kulturellen und sozialen Kontext eines Landes” verwiesen sind (Geora 1997,
S. 67 u. S. 75ff; vgl. auch Gasskov 1994, S. 26 und BMZ 2/2005, S. 16), und unter diesem
Aspekt muss festgestellt werde, dass Anreizsysteme und Berufsbildungsstrukturen weder
forschungsmaBig noch berufsbildungs-/entwicklungspolitisch zusammengebracht worden
sind.
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JORG-PETER PAHL, VOLKMAR HERKNER

Themen berufspadagogischer und berufswissenschaftlicher For-
schung — Betrachtungen zu zwei Arbeitsfeldern

Kurzrassuna: Neben berufspédagogischen Forschungsthemen sind in den letzten Jahren zunehmend
solche Untersuchungen vorgenommen worden, bei denen die Berufsarbeit, die Beruflichkeit und die
Arbeitsprozesse in das Zentrum der Betrachtung gestellt werden. Wegen der verschiedenen Akzen-
tuierungen in der Berufsbildungsforschung treten nun zwischen Berufspddagogen und Berufswis-
senschaftlern Diskussionen dartber auf, welche Forschungsfragen und -themen einer spezifischen
Verortung bedirfen und was besser gemeinsam zu bearbeiten ist. Mit den folgenden Betrachtungen
soll dazu beigetragen werden, zu ersten Klarungen zu kommen und unnétige Konkurrenzsituationen
zu vermeiden. Von einer thematischen Abgrenzung bei gleichzeitig intensiver Zusammenarbeit in
bestimmten Feldern kdnnten beide Forschungsgemeinschaften profitieren.

1 Berufsbildungsforschung als Auftrag und Thema
In den letzten Jahren hat sich in zunehmendem Maf3e eine Diskussion Uber Ziele, Aufgaben

und Methoden der Berufsbildungsforschung entwickelt. Dabei sind Forschungsinitiativen
und -aufgaben vielfach durch Institutionen (wie das BiBB) und Gremien (wie die KMK und
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BLK) angeregt oder angestof3en worden. Da im Bereich der Berufe und der Berufsbildung
immer neue Fragestellungen aufkommen oder alte wieder aufgegriffen werden, ist eine
systematische Forschung heute mehr denn je gefordert, nicht zuletzt deshalb, weil auch ein
Grof3teil schon langer bestehender Probleme und Themen im Bereich der Beruflichkeit, der
Berufe sowie des beruflichen Lernens noch nicht ausreichend behandelt und viele Fragen
dazu noch nicht beantwortet worden sind.

Themen, die flr die Theorie und Praxis der Berufsbildung relevant sein kénnen, werden
auch durch einzelne Wissenschaftler aufgeworfen, die nicht nur in diesen Feldern wirken
oder sogar spezielle Themen anderer Wissenschaftsbereiche fir sich reklamieren. Dieses
ist durchaus nicht als negativ anzusehen, denn so kann vielleicht ein fruchtbarer interdiszip-
lindrer Disput entstehen, wodurch die bisherigen Forschungsbereiche expliziert und umfas-
sender evaluiert werden kénnen. AuBBerdem lassen sich daraus neue und relevante Themen
erkennen und formulieren. Sie kénnen bestimmten Arbeitsbereichen wie beispielsweise der
Sozialwissenschaften, der Wirtschaftswissenschaften oder der Ingenieurwissenschaften zuge-
ordnet oder als Aufgabe einer gemeinsamen Arbeit definiert werden. Aus dem entstehenden
Szenarium fir einen solchen wissenschaftlichen Disput kénnen nach einer Betrachtung der
Thematik sowohl die berufspddagogische als auch die berufswissenschaftliche Forschung
hinsichtlich der Bedeutung der von ihnen vertretenen Arbeitsgebiete gestarkt hervorgehen.
Relevant ist dabei insbesondere die Frage, ob und gegebenenfalls welche Arbeitsgebiete
zweckmaBiger- und sinnvollerweise an die berufspadagogische Forschung einerseits und an
die berufswissenschaftliche Forschung andererseits vergeben werden sollten. Darlber hinaus
ist Gber die gemeinsame Schnittmenge der Wissenschaftsbereiche nachzudenken. In diesem
Zusammenhang sind zugleich daftr geeignete Methodeninstrumente zu reflektieren.

2 Zur berufspadagogischen und berufswissenschaftlichen Forschung —
Thematische Betrachtungen

2.1 Analytische Methoden zur Themenabgrenzung

Das Feld der Berufsbildungsforschung umfasst derzeit eine Vielzahl von Themen berufs-
padagogischer und berufswissenschaftlicher Provenienz. Damit ist nicht ausgeschlossen,
dass es langfristig darlber hinaus noch weitere eigenstandige bzw. spezifische Felder der
Berufsbildungsforschung geben kdnnte.

Richtet sich der Blick vorerst auf die Forschungsfelder berufspadagogischer und berufs-
wissenschaftlicher Schwerpunkte, so ist die Frage: Welche Themen gehdren zu welchem
Wissenschaftsbereich? Dazu kann jeweils eine thematische Betrachtung in analytischer Ab-
sicht vorgenommen werden.! Fiir beide Forschungsbereiche, die einer ersten thematischen
Untersuchung unterzogen werden sollen, steht der Beruf im Zentrum. Dieses Iasst bereits
die jeweilige Begriffskomposition der in der Diskussion befindlichen Wissenschaftsbereiche,
also Berufspédagogik und Berufswissenschaft, erkennbar werden. Zu klaren ist, welche Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede bestehen. Zentral ist insbesondere bei wissenschaftlichen
Erorterungen die Trennschérfe zweier Gebiete, d. h. die Frage nach der Differenz (Lunmann
1997, S. 595 ff.). Deshalb richtet sich der Blick zunéachst darauf, wie sich diese beiden Wis-
senschaftsbereiche unterscheiden.? Der gravierende Unterschied besteht darin, dass mit

1 Die analytische Methode (z. B. Hotton 1981) — mit der man komplexe Gebilde und ganze Wissen-
schaftsbereiche wie z. B. die Berufsbildungsforschung untersuchen kann, indem die Auflésung und
Zergliederung in deren berufspadagogische und berufswissenschaftliche Bestandteile vorgenom-
men wird — ist als methodisches Instrument in der Wissenschaftsgeschichte bekannt.

2 Beim Vergleich zweier Dinge wird allgemein die Vielzahl gemeinsamer Merkmale oftmals ver-
nachlassigt, hingegen die in Relation dessen eher wenigen und manchmal auch nur geringen
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dem einen Forschungsbereich, der Berufswissenschaft, der Beruf umfassend in seinem
Bedingungsgeflige untersucht wird. Der andere Bereich, die Berufspadagogik, richtet sich
auf eine Padagogik, welche insbesondere die Berufsausbildung und berufliche Weiterbildung
analysiert und betreibt. Unter ,Beruf“ versteht man dabei in einem allgemeinen auch in der
Alltagssprache verbreiteten Sinne berufliche und schulische Formen der Reproduktion des
gesellschaftlichen Arbeitsvermdgens (vgl. HArNEY 2006). Die im Rahmen der beruflichen
Tétigkeit erarbeiteten finanziellen Mittel versetzen Berufstatige in die Lage, BedUrfnisse,
bis hin zur Statusfragen, zu befriedigen bzw. am Konsum teilzuhaben. Der Unterschied
zum Job liegt insbesondere darin, dass dem Beruf ein geplanter, langer dauernder und mit
einem Nachweis verbundener Lernprozess vorausgeht (LemperT 2006, S. 1 ff.). Ein Beruf hat
identitatsstiftenden Charakter; er markiert die Position eines Menschen im Sozialgeflige. In
seinen vielfaltigen Ausdifferenzierungen ist mit dem Beruf der zentrale Gegenstand sowohl
berufspédagogischer als auch berufswissenschaftlicher Forschung sowie gleichzeitig der
wichtigste gemeinsame Bezugspunkt beider Disziplinen benannt.® Untersuchungen zu den
Berufen, zur Klassifizierung von Erwerbstatigkeiten, zum Verstandnis der aus unterschied-
lichen Motiven ibernommenen Arbeitsaufgaben sowie zu entsprechenden Lehr- und Lern-
prozessen sind wichtige Themen, die von der Berufsbildungsforschung untersucht werden
sollten.

Bei der Analyse dessen, was die Berufsbildungsforschung konkret leisten soll, stéBt
man auf thematische Elemente, die sich einerseits mehr auf die Berufspadagogik richten
sowie andererseits auf Aussagen beziehen, die die Genese sowie die gegenwartige und
zukunftige Entwicklung der Berufe mit der dabei zu verrichtenden Arbeit und den zugeho-
rigen Sachgebieten betrachtet. Dieses ist allerdings nur eine sehr grobe Verortung, denn die
verschiedenen Themen mit ihren Elementen kénnen eine vielfaltige und auch tbergreifende
Textur aufweisen. Den Tatbestand besser sichtbar zu machen und dabei eine prazisere
Aufgabenzuweisung bzw. -abgrenzung zu erreichen sowie bisher vernachléssigte Bereiche
zu bestimmen und zu bearbeiten, ist eine wichtige Aufgabe der berufspadagogischen und
berufswissenschaftlichen Forschung und ihrer Forscher.

Wie aber wéhlt man nun bedeutsame Themen fiir einen bzw. in diesem Falle den
berufspaddagogischen einerseits und den berufswissenschaftlichen Forschungsbereich
andererseits aus? Dazu ist zunéchst zu betonen, dass Forschungsthemen etwas anderes
als eine Darstellung von Inhalten sind. Forschungsthemen richten sich als Aspekte ,wis-
senschaftlicher Tatigkeit auf die Verfahren zur Geltungssicherung von Aussagen und damit
auf das Beschreiben (lehren) der Gegenstande” (Lorenz 1980, S. 663). Sie entwickeln sich
nicht ausschlieBlich naturwiichsig oder sachgesetzlich. Forschungsthemen und die dabei
eingesetzten Forschungsmethoden werden vielmehr nicht selten und in starkem MaBe
durch die Interessen sowie Handlungsziele der Forscher gepragt und ergeben sich aus
Situationen und Beitrdgen der Beteiligten. Sie erhalten dartber ihre Dynamik und tragen
somit den Diskurs. Forschungsthemen und die zugehdrigen Methoden kénnen aber genauso
auch wieder an Dynamik verlieren und sogar verloren gehen. Wie ein Thema gefunden wird,
wie es sich entwickelt, wie es variiert werden kann, ist vor allem von den Anschluss- und
Transfermdglichkeiten des jeweiligen Themenbereichs sowie den damit befassten Forschern
und den Situationen, in denen sie stehen, abhéngig. Es kdnnen aber auch Ereignisse, die
mehr oder weniger zuféllig eintreten und urséchlich gar nicht mit Forschungsinteressen

Unterschiede hervorgehoben und besonders gewichtet (vgl. z. B. Lunmann 1997, S. 615), sodass
in der Wahrnehmung eine Verzerrung entsteht. Auch fiir diesen Fall gilt: Berufspadagogik und Be-
rufswissenschaft haben weit mehr Gemeinsamkeiten als Unterschiede. Die Differenzen sind aus
wissenschaftlicher Sicht jedoch besonders bedeutsam und daher an dieser Stelle interessant.

3 Der Beruf verliert allerdings seinen ein Leben lang pragenden Charakter. Heute kdnnen die Beschaf-
tigten im Laufe ihrer Lebensarbeitszeit mehrere Berufe ausuben, die sich zu einer zusammenhéan-
genden Berufsbiographie fligen sollten. Daher miissten Berufspadagogik und Berufswissenschaft
besser sich nicht auf ,den einen Beruf“, sondern die Berufsbiographie der Individuen beziehen.
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im Zusammenhang stehen, dafiir sorgen, dass sich etwas zu einem Thema entwickelt. So
haben z. B. die europaische ,GroBwetterlage” und der politische Wille, Vergleichbarkeit von
Bildungsabschllissen herzustellen, maBgeblich dazu beigetragen, den Forschungen Uber
Kompetenzentwicklung, Stufen beruflicher Handlungskompetenz und die ,Messung“ von
Kompetenzen einen solchen Schub zu geben, dass sie aktuell ,Megathemen® sowohl in der
berufspadagogischen als auch in der berufswissenschaftlichen Berufsbildungsforschung
sind.

Haben sich auf den Beruf bezogene Themen flr die Praxis oder Theoriebildung als
bedeutsam herausgestellt, so missen sie bearbeitet werden. Fur weiterreichende thema-
tische Analysen, die allerdings im Rahmen der hier vorgenommenen Betrachtungen nicht
geleistet werden kénnen, finden sich Entsprechungen zur Forschungsmethode ,Inhalts-
analyse“ (siehe dazu z. B. ATtTesLanpeEr 1975, FriebricHs 1980, MerTEN 1983, Denz 1989).
Sie ist aber dennoch von dieser abzugrenzen. Wahrend die (qualitative oder quantitative)
Inhaltsanalyse im Wesentlichen eine Methode zur Untersuchung von bestimmten Themen
und Sachverhalten darstellt, erfordert die thematische Analyse einen Uber die zu untersu-
chenden Inhalte hinausreichenden Umgang mit den wissenschaftlichen Analysemethoden
sowie den zu erstellenden Dokumenten.

Nimmt man eine erste thematische Untersuchung im Vorfeld einer noch zu leistenden
Analyse im Bereich der beiden Forschungsfelder ,Berufspadagogik” und ,Berufswissen-
schaft“ vor, so kann diese von Kontroversen zwischen rivalisierenden Erklarungen und
Lehrmeinungen beeinflusst sein. Eine solche ,Beharrungstendenz der Meinungssysteme*,
wie es Lubwik FLeck (1994, S. 40) nennt, kann verschiedene Grade aufweisen, die selbst
eine ,magische Versachlichung der Ideen“ (ebd., S. 46) einschlieen. So kann eine andere
wissenschaftliche Disziplin als Uberflissig abgewertet werden, wenn Forscher erklaren,
dass bereits die eigene Wissenschaft alle Wunschtraume erflllt habe (ebd.).

Eine Trennung in eine berufspadagogische auf der einen und eine berufswissenschaft-
liche Forschung auf der anderen Seite sowie eine entsprechende Thematisierung erschei-
nen aber durchaus diskutierbar. Uberlegungen zu einer zusatzlichen und eigenstandigen
berufswissenschaftlichen Forschung stellte beispielsweise bereits Ubo MuLLges (1975, S.
810) an, wobei er gleichzeitig die Befuirchtung als gegenstandslos bezeichnete, ,daf3 sich die
Berufspadagogik als Uberflussige Disziplin herausstellt“. Es sollte eine sinnvolle Abgrenzung
zwischen beiden Wissenschaftsdisziplinen sichtbar gemacht werden.

2.2Themenkennzeichnung der Berufspadagogik

Strukturen der Berufspadagogik bildeten sich zu Beginn der zwanziger Jahre des vorigen
Jahrhunderts heraus.* Entsprechende Arbeitsfelder sind dabei schon friihzeitig benannt wor-
den. Aufgrund der zunehmenden Ausdifferenzierung der gesellschaftlichen Handlungsfelder
seit dem auslaufenden neunzehnten Jahrhundert und der Verlagerung der Erziehung in den
Pflichtbereich des Staates war und ist es Aufgabe der Berufs- und Wirtschaftspadagogik®,

4 Das Arbeitsfeld der Berufspadagogik ist etabliert und bekannt, sodass die zugehérigen Themen
hier nur kursorisch behandelt und ohne vertiefte Begriindung aufgefiihrt werden.

5 Zentraler Untersuchungsgegenstand bzw. Aufgabe und Ziel der Wirtschaftpadagogik ist ,die Erfor-
schung und die Analyse der Beziehungen zwischen Erziehung und Wirtschaft” (Kaiser 2006, S. 486).
Im Mittelpunkt stehen somit weniger die berufliche Arbeit, berufliche Tatigkeiten und Anforderungen
sowie die berufliche Aus- und Weiterbildung. Diese Felder sind eher Forschungsgegensténde der
Betriebspadagogik (AsraHam 1953, RiepeL 1962), der Arbeitspadagogik (Weinstock 1954) und
insbesondere der Berufspadagogik.
Nach KaruwiLHELM STRATMANN (1983, S. 186) ist die Berufs- und Wirtschaftspadagogik ,jene Teil-
disziplin der Erziehungswissenschaft, die die paddagogischen Probleme beruflicher Bildungs- und
Sozialisationsprozesse, vor allem Jugendlicher, erforscht, reflektiert und konstruktiv zu klaren
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das Hineinwachsen und die Integration der Jugendlichen in den Beruf und damit zugleich
in die Gesellschaft zu erforschen.

Wie kann nun die Berufspadagogik® definiert werden, welche Themen sollte sie besetzen,
und was wird von ihren Vertretern bearbeitet?

Die Berufspadagogik ist ein Teilbereich der Padagogik, der sich — zumindest vom Be-
griff her — auf den Beruf richtet. Es ist festzustellen, dass sich beispielsweise schon Geora
KERSCHENSTEINER (z. B. 1904) des Berufsgedankens annahm. Die Berufsp&dagogik hat sich
aber erst nach dem Ersten Weltkrieg u. a. durch die rechtliche Neuordnung des beruflichen
Ausbildungs- und Schulwesens und die Verwissenschaftlichung sowohl des Erziehungs-
wesens als auch der betrieblichen Arbeitsorganisation und der Unternehmensfihrung als
eigenstandiger Arbeits- und Forschungsbereich entwickelt.

Als Aufgabe von Berufspddagogen wurde angesehen, den Beruf als Mittel der Existenz-
sicherung, zur Standortbestimmung des Einzelnen im sozialen Leben und zur Sinngebung
der Arbeit zu verstehen. Aufgrund der Sinnentleerung der Arbeit war aber der enge Bezug
auf den Beruf handwerklicher Prdgung zu einem Problem geworden. Die Orientierung am
(handwerklichen) Beruf wurde deshalb spéater von Epuarp SPRANGER (1960, S. 144) selbst
als ,fragwurdig geworden® bezeichnet, denn die jeweils aktuellen Gegebenheiten in einem
bestimmten Beruf — bzw. die ,Tatsachen am Arbeitsplatz (ABeL 1963, S. 3) — konnten so
kaum angemessen erfasst werden. In jener Zeit wurde die Berufspadagogik als Oberbegriff
der ,Wissenschaft von der Berufserziehung® (ScHuerer 1963, S. 12) verstanden. Spates-
tens in den sechziger Jahren des vorigen Jahrhunderts ist das Berufsproblem bewusst
und das BemUhen um einen ,zeitkonformen Berufsbegriff* (ABeL 1963, S. 197) angemahnt
worden. Hiermit sollte insbesondere versucht werden, die Dynamisierung des Berufes und
der Arbeitswelt zu beriicksichtigen. Diesen Gedanken hatte der Deutsche Ausschuf3 fir
das Erziehungs- und Bildungswesen 1964 aufzugreifen versucht. In der Diskussion um die
Entwicklung der ,modernen® Arbeitswelt wird deutlich, dass der Beruf und die Berufsarbeit
von allzu idealistischen Vorstellungen befreit werden mussten.

Bereits Anfang der siebziger Jahre des vorigen Jahrhunderts gab es Positionen, nach
denen die Berufs- und Wirtschaftspddagogik den Anspruch erhob, eine eigenstandige und
besondere Erziehungswissenschaft darzustellen. Die Berufs- und Wirtschaftspadagogik
wird deshalb in der Erziehungswissenschaft als eine ,arbeitsteilig bedingte didaktisch-
methodische und empirisch feststellende Disziplin der Padagogik” (FiscHer 1970, S. 131)
verortet. Auch KarwiLHELM STRATMANN (1983, S. 186 f.) folgt dieser Ansicht der Berufs- und
Wirtschaftspédagogik als ,Teildisziplin der Erziehungswissenschaft®. Flr JURGEN ZaABECK
(2006, S. 366) ist die Berufs- und Wirtschaftspadagogik ,ihrem Wissenschaftscharakter nach
Teil der Erziehungswissenschaft (...) und diese wiederum Teil der pragmatischen Sozialwis-
senschaften®. lhre Aufgabe ist es, ,den Prozess der Eingliederung der nachwachsenden
Generation in die beruflichen und betrieblichen Leistungsstrukturen des Beschaftigungs-
wesens per Forschung in Erkenntnis zu Uberfihren und zugleich — abgehoben auf die flr
die Padagogik konstitutive Humanitatsidee — sinnauslegend und sinnsetzend zu begleiten”
(ebd.). Als Teildisziplin — so wurde angenommen — besitzt sie allerdings ,keine eigene Me-
thodologie und damit auch kein spezielles methodisches Aggregat” (ebd.). Mit der in den
zwanziger Jahren des vorigen Jahrhunderts beginnenden Entwicklung bediente sie sich fast
ausschlie3lich hermeneutischer Methoden. Ende der 1960er Jahre rickte die dialektische

versucht”. Ganz pragmatisch vereinfachend geht Stratmann dartiber hinaus davon aus, dass die
Berufspadagogik der gewerbliche und die Wirtschaftspadagogik der kaufménnische Zweig dieser
erziehungswissenschaftlichen (Teil-)Disziplin ist.

6 Zu klaren wéare zudem, wie das Verhaltnis von Berufspadagogik und Wirtschaftspadagogik be-
stimmt ist, zumal haufig die zusammenhangende Wortkombination genutzt wird. Damit ist die
Frage verbunden, ob die beiden Einzelbegriffe gleichbedeutend oder gleichwertig sind oder aber
eine hierarchische Ordnung zwischen ihnen besteht. Aufgrund einer thematischen Begrenzung
soll diese Auseinandersetzung hier nicht geflihrt werden.
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Methode in den Vordergrund und ab Mitte der 1980er Jahre dann immer stérker die empi-
rische Forschung. ,Eine systemtheoretisch verfahrende padagogische Evaluationsforschung
hat sich noch nicht durchsetzen kénnen.” (ebd., S. 367)

Der auch nach der postulierten Forschungsausrichtung fur viele berufspadagogische
Aussagen kennzeichnende Verzicht auf eine systematische empirische Unterflitterung der
Aussagen fuhrt teilweise dazu, auf eine deskriptive Analyse und auf die eigenen, empirisch
nicht gestiitzten Setzungen zu bauen. Damit werden die jeweils vorfindbare Beruflichkeit,
die Gegebenheiten und die Entwicklung in der Wirtschaft sowie die Ausbildungswirklichkeit
nicht angemessen erfasst.

Der Fokus der Berufspadagogik richtet sich insbesondere auf die bildungstheoretische
Diskussion. Betrachtet man ihre wesentlichen Arbeits- und Forschungsfelder, so erhélt
man eine — zugegebenermaBen — nur grobe Themenauswahl. Hierbei ist ein GroBthema
im Rahmen einer Berufs- und Berufsbildungsforschung insbesondere die Erforschung von
beruflicher Padagogik, Berufsbildung und berufsbildungsbezogenen wirtschaftlichen Ent-
wicklungen sowie die Systematisierung dieser speziellen Form der Erziehungswissenschaft.
Im Einzelnen geht es um Fragen der
— Berufsbildungstheorie und Organisationstheorie beruflicher Bildung,

— Internationalisierung von Berufsbildung,

— Entwicklungen beim Lernen und Lehren in den beruflichen Schulen, in Ausbildungsbe-
trieben und im Beschaftigungssystem,

— Konzepte der Beruflichkeit und der damit verbundenen Lehr- und Lernkonzepte unter
den allgemeinen gesellschaftlichen Rahmenbedingungen technologischen Wandels,

— Systematik der beruflichen Bildung, des beruflichen Schulwesens und der betrieblichen

Bildung sowie
— Berufsbildung vor allem unter besonderen sozialen, internalisierenden und erzieherischen

Aspekten.

Insofern kann die Berufspadagogik als eine spezielle Erziehungswissenschaft aufgefasst
werden, die ihren Schwerpunkt in gesellschaftlichen beruflichen Fragen sieht.

2.3 Entstehung und Themenbereiche der Berufswissenschaft

Auf einen Beruf bezogene, d. h. berufswissenschaftliche Untersuchungen, mit denen die
verschiedenen Berufe des Beschéftigungssystems betrachtet werden, sind als Arbeitsgebiet
von Soziologen und Arbeitswissenschaftlern schon seit langerem bekannt. Anders ist es mit
einem Begriff von Berufswissenschaft, der sich zusatzlich zu dem herkémmlichen Versténd-
nis auch auf Bildungsfragen richtet. Hier zeigen sich Forschungsbedarf und Probleme. Die
Defizite der Thematisierung des Berufes bei der bisherigen berufspadagogischen Forschung
fuhren zu einem neuen Aufgaben- und Arbeitsbereich, zu spezifischen Forschungsfragen.
Die damit geforderten Untersuchungen sollten sich empirisch und systematisch auf Berufs-
forschung und Beruflichkeit richten, denn was einen speziellen Beruf ausmacht, also das
darin enthaltene wissenschaftsorientierte und erfahrungsbestimmte Wissen, ist bisher nicht
umfassend und schliissig geklart. Das Defizit bestand bisher darin, ,dass in der berufspa-
dagogischen Diskussion eine kategorial schllissige, méglichst auch empirische Forschung
anweisende Vermittlung zwischen dem konventionell sehr eingeengten Wissensbegriff
und einem entfalteten Konzept beruflicher Kompetenz und Kompetenzentwicklung noch
aussteht” (Rauner/BRever 2004, S. 150). Hierauf missen sich berufswissenschaftliche Un-
tersuchungen und insbesondere entsprechende Arbeitsstudien mit Aufgabenanalysen und
Arbeitsprozessstudien zur berufsférmig organisierten Facharbeit richten.

Welche speziellen Themenbereiche hat nun die Berufswissenschaft zu bearbeiten? Ohne
dass bereits expressis verbis eine thematische Analyse durchgefiihrt wurde, lasst sich so-
gleich sagen, dass im Zentrum berufswissenschaftlicher Forschung der Beruf, die Berufsar-
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beit und die Berufsbildung stehen missen. Durch diesen Bezug ist auch die Ubergeordnete
Thematik fiir die berufswissenschaftliche Forschung vorgegeben: Berufe, Berufsinhalte,
Berufsfelder und berufliche Tatigkeiten (Arbeitsaufgaben) in den Sachgebieten sowie deren
didaktisch-methodische Umsetzung zu berufsbezogenen Konzepten fur berufliches Lernen.
Wurzeln zu solchen Untersuchungen kénnen im angelsichsischen Bereich beispielsweise
in der wissenschaftlich begriindeten Methodik der Selektion und Instruktion von Berufsté-
tigen zur Ermittlung von optimalen eng abgegrenzten Tatigkeitsfeldern und Qualifikationen
gesehen werden (TavLor 1913). Die TavLor'schen Methoden fanden auch in Deutschland
Beachtung, wurden zur Ermittlung von beruflichen Qualifikationsanforderungen allerdings
nicht ibernommen. Stattdessen wurden die in der industriellen Praxis existierenden Berufe
in detaillierter Form durch aus entsprechenden Tétigkeitsfeldern abgeleiteten Kenntnissen,
Fahigkeiten und Fertigkeiten beschrieben.

Solche arbeitswissenschaftlich orientierten Analysen beruflicher Téatigkeiten dominierten
auch nach dem Zweiten Weltkrieg und miindeten in den 1970er Jahren in die so genannte
Qualifikationsforschung, die durch das BIBB initiiert worden ist. Dort erfolgten detaillierte
sozialwissenschaftlich orientierte Arbeitsplatz- und Téatigkeitsuntersuchungen, um daraus be-
rufsspezifische Lernziele und Lerninhalte zu entwickeln. Mit Hilfe dieser industriesoziologisch
orientierten Forschung war allerdings nur eine Iststandsanalyse méglich. Anhaltspunkte fiir
die Weiterentwicklung von Berufen und Ordnungsmitteln waren Uber diesen Weg kaum zu
erhalten (vgl. dazu z. B. GRunEwaLD 1979). Ein modifiziertes Konzept der Qualifikationsfor-
schung erlebte ab Mitte der 1990er Jahre insbesondere im Rahmen von Modellversuchen und
-projekten eine Erweiterung und einen neuen Aufschwung. Bei diesen berufswissenschaftlich
orientierten Forschungen und Entwicklungen stehen nun — wenn man die relevanten The-
menbereiche betrachtet — Berufe, Berufsfelder sowie berufs- und berufsfeldbezogene Tatig-
keitsfelder und Qualifikationen einschlieBlich derer Entwicklungstendenzen im Mittelpunkt.
Eine so definierte Qualifikationsforschung geht Gber eine sozialwissenschaftlich orientierte
hinaus, denn sie verfehlt die subjektiv erfahrenen Besonderheiten von Berufsarbeit.

Mit diesem Ansatz wurden — wenn man die Themen der letzten Jahre analysiert — erste
Konturen eines Forschungsprogramms, d. h. von Hypothesen und methodischen Regeln
zur Forschung auf der Basis der bestehenden Berufe und der Berufsfelder, sichtbar. Baut
man nun auf den Ergebnissen auf und verfolgt die urspriingliche Intention weiter, so kann
sich eine Entwicklung berufswissenschaftlicher Theorien abzeichnen.”

Im Einzelnen sind dazu von einer Berufswissenschaft und der zugehérigen Berufsdidaktik
z. B. folgende Themen aufzubereiten und zu bearbeiten:

¢ grundlegende Themenbereiche wie beispielsweise:
— Gegenstand, Ziele, Aufgaben und Perspektiven spezifischer Berufsbildungsfor-
schung,
— Verhéltnis bzw. Zusammenhang von Berufsarbeit, Sachgebiet und Berufsbildung unter
berufswissenschaftlicher, einschlieBlich -didaktischer und -methodischer Perspektive,
— spezielle (berufsbezogene) Inhalte, Ziele, Methoden/Verfahren und Medien beruflichen
Lernens.

7 Was mit Berufswissenschaft gemeint sein soll, ist dabei keineswegs selbsterklarend. So kénnte es
die Theorie und Praxis Uber die verschiedenen Berufe oder die Theorie und Praxis vom Entstehen,
Werden und Vergehen der Berufe und deren Zusammenwirken sein. Es kdnnte darunter aber auch
das gesamte Berufswissen von professionell arbeitenden Personen verstanden werden. SchlieB3-
lich kann genauso die Theorie und Praxis vom Entstehen, Werden und Vergehen eines speziellen
Berufes und seines Zusammenwirkens mit ,verwandten“ Berufen usw. intendiert sein. Oder aber
in einem engen Versténdnis ist es die Theorie und Praxis eines einzigen ausgewahlten Berufs mit
der Kernfrage, welches berufliche Wissen zu diesem Beruf zahlt; daher auch Berufswissenschaft
—hier ginge es also verstarkt um die Wissenskomponente, in der sich auch die Berufsdidaktik wieder
finden wiirde. Vergleiche zu den Unsicherheiten mit dem Begriff z. B. DIETER GROTTKER (2004).
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¢ spezielle Themenbereiche wie z. B.:

— historische und gegenwartige Formen sowie zukdinftige Entwicklungen von beruflicher
Arbeit und Arbeitsprozessen in den entsprechenden Berufen,

— Qualifikationsanforderungen in den Berufen als Basis fuir Anforderungen an berufliches
Lernen in einem Beruf sowie Kompetenzentwicklungen vom Novizen zum Experten
in einem Beruf,

— typische Sach- und Arbeitsgebiete der gegenwértigen Berufe und Berufsfelder,

— (neue) Ordnungsstrukturen fur Berufe und Berufsfelder,

— (neue) Aus- und Weiterbildungskonzepte fiir Auszubildende, Fachkréafte und Lehr-
krafte.

* spezielle berufs- oder berufsfelddidaktische Themenbereiche wie z. B.:
— zukunftig notwendige Formen und Strukturen des Lernens in einem bestimmten
beruflichen Tatigkeitsfeld,
— (modifizierte) Ausbildungsordnungen und Curricula,
— didaktisch-methodische (handlungsorientierte und differenzierte) Ausbildungs- und
Unterrichtsstrukturen und -konzepte,
— (berufsspezifische) Ausbildungs- und Unterrichtsmethoden bzw. -verfahren.

Die Forderung nach einer berufswissenschaftlichen und berufs- oder berufsfelddidaktischen
Forschung ist keineswegs neu und in der Vergangenheit von verschiedener Seite immer
wieder angemahnt worden (vgl. dazu z. B. PaHL 2005). Eine entsprechende Forschung soll
dazu beitragen, das traditionelle Berufsverstéandnis an die gegenwartigen und zuklnftigen
beruflichen Gegebenheiten anzupassen, Bildungs- und Erziehungsfragen zu analysieren
und —wenn moglich — zu beantworten sowie vor allem fir die Entwicklung von Ausbildungs-
und Unterrichtskonzepten das Bezugswissenschaftsproblem besser zu I6sen. Gerade
letzteres stellt sich in den vergangenen beiden Jahrzehnten zunehmend als gravierendes
Defizit fr berufliches Lernen heraus. Obwohl langst akzeptiert wird, dass fur die Didaktiken
beruflichen Lernens die bestehenden Bezugswissenschaften inhaltlich nicht ausreichend
sind, ist es bisher noch nicht gelungen, eine angemessene und in sich geschlossene wis-
senschaftliche Grundlage speziell fir berufliches Lernen zu entwickeln. Inzwischen existiert
im Bereich des beruflichen Lernens eine Vielzahl von profunden, aber weitgehend insuléren
Forschungsergebnissen. Diese Forschungsarbeiten sollten nun unter besonderer Bertick-
sichtigung des Arbeits- und Sachgebietszusammenhangs intensiviert, weiter konkretisiert
und zusammengefasst werden.

Fazit: Im Mittelpunkt eines berufswissenschaftlichen und berufsdidaktischen Forschungsan-
satzes mussen die Berufe, die Berufsbilder, das in der Berufsarbeit inkorporierte Wissen und
die Begriindung von Inhalten, Zielen, Methoden und Strukturen beruflichen Lernens stehen.
Eine so definierte (berufswissenschaftliche) Qualifikationsforschung beschrankt sich nicht nur
auf die Analyse beruflicher Tatigkeiten, sondern reflektiert auch die subjektive Dimension von
Berufsarbeit, namlich die berufliche Kompetenz und die Kompetenzentwicklung.

Uber die dazu notwendigen Forschungsmethoden herrscht allerdings nur wenig Klarheit.
Die Frage, ob das schon bestehende umfangreiche wissenschaftliche Methodenreservoir
auch dafur geeignet ist oder ob spezifische oder gar explizit berufswissenschaftliche Metho-
den entwickelt werden sollten, ist keineswegs abschlieBend geklart und wird zum Teil kontro-
vers diskutiert, wenngleich seit einigen Jahren z. B. mit Experten-Facharbeiter-Workshops,
Arbeitsprozess- und Sektoranalysen eine Tendenz zur eigenstandigen Methodenentwicklung
immer deutlicher erkennbar wird.

So kdénnen einige Methoden aufgezeigt werden, die speziell fir die Erforschung im
Bereich der Berufe, Berufsfelder und Berufsbildung angewandt werden kénnen. Eine klare
Abgrenzung zwischen berufspédagogischen sowie berufswissenschaftlichen Aufgaben
ist damit aber per se nicht verbunden. Dieses Problem sieht auch FeLix Rauner (2002, S.
470 f.), der hierzu anmerkt: ,,Berufswissenschaftliche Forschung ist eine nach Berufen und
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Berufsfeldern differenzierende Forschung, die einerseits auf eine entwickelte Fachlichkeit
sowie andererseits vielfaltig auf Kooperation mit angrenzenden Wissenschaften wie Arbeits-
und Ingenieurwissenschaften, Berufspadagogik, Berufs-, Industrie- und Arbeitssoziologie
angewiesen ist. Interdisziplinaritat setzt jedoch voraus, dass die beteiligten Facher darlegen,
welchen spezifischen Beitrag sie zu welchen Forschungsfragen mit welchen methodischen
Instrumentarien leisten kdnnen. Insofern gilt auch hier: In allen Wissenschaften geht es um
inhaltliche Fragen, und das muss jede Wissenschaft mit sich selbst ausmachen.“® Fir eine
Berufswissenschaft bedeutet dieses, dass deren Akzeptanz steigt, wenn sie sich vor allem
durch spezielle Forschungsfragen und -inhalte von anderen Disziplinen abgrenzt und dazu
wiederum spezifische Methoden einsetzt. Ein solcher Klarungs- und Findungsprozess ist
langst noch nicht abgeschlossen und sollte auch immer wieder bewusst gehalten werden.

2.4 Zur Abgrenzung und Zusammenarbeit der beiden Forschungsbereiche —
Ansétze zu einer vergleichenden thematischen Betrachtung

Das Vergleichen ist eine Methode in vielen Wissenschaften und so auch in der Berufsbil-
dungsforschung (Geora 2005, S. 187 f.). Es kann wesentlich zum Erkenntniszuwachs bei-
tragen. Schon auf den ersten Blick — also auch ohne eine vertiefte thematische Analyse —ist
erkennbar, dass sich einige Aufgaben, Felder, aber auch Methoden berufswissenschaftlicher
Forschung mit denen berufspadagogischer Forschung Uberschneiden. Andere wiederum
kénnen voneinander abgegrenzt werden. Gemeinsame Felder ergeben sich bei einer glo-
balen Betrachtung didaktischer Themen sowie bei Ausbildungs- und Unterrichtsmethoden.
Nimmt man nun eine genauere thematische Untersuchung vor und vergleicht die bisherigen
Forschungsansétze, so ist festzustellen, dass als GroBBthemen der Forschung fir die Berufs-
padagogik und die Berufswissenschaft zum Teil voneinander abgrenzbare Gebiete benannt
werden kénnen. Eine zumindest teilweise Abgrenzung zwischen berufspadagogischen und
berufswissenschaftlichen Forschungsbereichen erscheint mdglich. Dartuber hinaus muss
untersucht werden, ob firr diese wissenschaftlichen (Teil-)Disziplinen jeweils eine eigene
Methodik entwickelt werden soll oder ob das bestehende Methodenspektrum auch dafiir
angewendet werden kann.

Ohne eine spezifische und vertiefte Analyse oder gréBere Untersuchung lasst sich
schon jetzt festhalten: Ein berufspadagogisches GroBthema im Rahmen einer Berufs- und
Berufsbildungsforschung ist insbesondere die Entwicklung einer Berufsbildungstheorie.
Hinsichtlich berufswissenschaftlicher Themen wiederum ist grundsétzlich zu sagen: Gro3the-
mata sind vor allem der Stand und die (Weiter-)Entwicklung konkreter Berufe, Berufsfelder
und der Berufsarbeit insbesondere unter berufsqualifikatorischen Aspekten und denen des
beruflichen Kompetenzerwerbs bis hin zu berufsdidaktischen Fragen.

Eine hier nur skizzenhaft dargelegte Synopse beider Wissenschaftsbereiche mit ihren Ar-
beits- und Forschungsfeldern ist nicht nur aus illustrativen Griinden sinnvoll. Sie zeigt auch
die Akzentuierungen auf (Abb.).

Aber nicht nur in Hinblick auf die Arbeitsfelder berufspddagogischer und berufswis-
senschaftlicher Forschung ist Gemeinsames und Trennendes hervorzuheben. Es ist auch
vergleichend herausarbeiten, ob es Besonderheiten bei den Forschungsrichtungen bzw.
-gebieten sowie Forschungsmethoden gibt. Dazu ist z. B. das Verhéltnis der beiden Bereiche
zu der vergleichenden Berufsbildungsforschung, der historischen Berufsbildungsforschung,

8 Um ein konkretes Beispiel darzulegen: Kaum in Zweifel zu ziehen ist, dass dringender Forschungs-
bedarf ,hinsichtlich der unterschiedlichen Bildungsintentionen einer beruflichen Grundbildung und
Fachbildung® besteht (NickoLaus/RIEDL/ScHELTEN 2005, S. 519). Eine grundsétzliche Diskussion
kann auch auf der Ebene berufspadagogischer Uberlegungen gefiihrt werden. Werden jedoch
konkrete Berufe betrachtet und Ausbildungsinhalte platziert, so sollten berufswissenschaftliche,
einschlieBlich berufsdidaktischer Aspekte unbedingt hinzutreten.
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der Entwicklungsforschung zu den Berufen, der Qualifikations- sowie der Curriculumfor-
schung und der didaktischen Forschung néher zu bestimmen. Pauschalisierbare Aussagen,
die einer wissenschaftlichen Uberpr[]fung standhalten, also intersubjektiv sind, lassen sich
allerdings erst treffen, wenn entsprechende Indikatoren erarbeitet sind. Méglicherweise gibt
es derzeit — so kann angenommen werden — noch einen Vorsprung der Berufspadagogik,
der z. T. auch in der deutlich langeren Forschungstradition dieser Disziplin begriindet ist.

Neben der berufspadagogischen entwickelt sich aber —wenn auch langsam und mihsam
—eine berufswissenschaftliche Forschung. ,Der berufswissenschaftlichen Forschung kommt
in der Berufsbildungsforschung eine zentrale Bedeutung zu, da hier eine Auseinanderset-
zung mit den Inhalten und Formen der beruflichen Bildung auf der Basis konkreter Berufe
und Berufsfelder geschieht.” (Rauner 2005, Hervorhebungen im Original, S. 15) Die dabei
verwendeten Instrumentarien basieren zwar auf herkémmlichen Methoden, heben sich
aber auf spezifische Weise durch die Schwerpunktbildung bei der Forschungsaufgabe ab.
Eine Ausdifferenzierung der Methoden der Berufsbildungsforschung bleibt dennoch eine
wesentliche Zukunftsaufgabe. Die Bedeutung und der Einsatz der Forschungsmethoden
in der Berufspadagogik einerseits und der Berufswissenschaft andererseits sind durchaus
unterschiedlich. So werden bei der Berufspadagogik insbesondere hermeneutische sowie
in jingerer Zeit qualitative und quantitative empirische Forschungsmethoden eingesetzt und
bei der Berufswissenschaft oft spezielle empirische Methoden wie vor allem Sektoranalysen,
Expertenworkshops und Arbeits- bzw. Arbeitsprozessstudien.

Berufspadagogik Berufswissenschaft
Theorieentwicklung beruflichen Lernens | Entwicklung spezifischer berufsbezogener
und beruflicher Bildung Lernkonzeptionen

Untersuchungen zu den Zusammenhan-
gen von Facharbeit, Berufsbildung und
Sachgebiet
Evaluation einzelner Bildungsgéange zur
berufsqualifizierenden Aus- und Weiterbil-

allgemeine Entwicklungen in der Berufs-
und Arbeitswelt

Evaluation des Berufsbildungssystems als

Ganzes dung
Entwicklungen des Beschéftigungs- und Genese in den einzelnen Sektoren und
des Berufsbildungssystems als Gesamtes Domaénen
zur Beruflichkeit im Allgemeinen Entwicklungen der speziellen Berufe

allgemeine Entwicklungstendenzen im
Gesellschafts- und Beschéftigungssystem
mit Aussagen zu Ubergeordneten Kompe-

berufs- und berufsfeldspezifische Entwick-
lungstendenzen unter Nennung konkreter
Teilkompetenzen

tenzen
Organisation berufsbildender Einrich- Berufsspezifika in einzelnen Lern- und
tungen Arbeitsbereichen
zum Dualen System und alternativen Besonderheiten in einzelnen Berufsberei-
Systemen chen
historische Entwicklung beruflichen Ler- Genese einzelner Berufe oder Berufs-
nens und beruflicher Bildung felder

Allgemeine Didaktik und Fachdidaktiken
beruflichen Lernens

allgemeine Ausbildungs- und Unterrichts- | berufsspezifische Ausbildungs- und Un-
methoden mit beruflichen Themen terrichtsverfahren und -methoden

Berufs- und Berufsfelddidaktiken

Abb.: Arbeits- und Forschungsgebiete der Berufspddagogik und der Berufswissenschaft
— eine Auswahl
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Es deutet sich an, dass im berufspadagogischen sowie im berufswissenschaftlichen Bereich
spezifische Fragestellungen entstanden sind, die — ohne einen Methodenzwang (FEYERABEND
1999) fordern oder propagieren zu wollen — vorzugsweise mit darauf zugeschnittenen be-
sonderen Methoden angemessen bearbeitet werden kénnen.

Je tiefer Wissenschaftler in ihr Wissensgebiet eindringen, desto stérker wird auch deren
,Denkstilgebundenheit‘ mit der Folge, dass sich ,Denkkollektive” bilden (FLeck 1994, S. 109),
die man auch als Forschungsgemeinschaften bezeichnen kénnte. Dieses ist zunéchst positiv
zu bewerten, denn damit ,vermehren sich die aktiven Elemente des Wissens" (ebd.). Auf solche
Weise kann sich Uberhaupt ein wissenschaftlicher Zirkel, also auch ein berufswissenschaftlicher
Arbeitskreis erst formieren. Mit dem Entstehen einer eigenen ,Community“ werden jedoch
Denk- und Handlungsweisen sowie Termini flr AuBenstehende eines sich entwickelnden
Wissenschaftsbereiches wie der Berufswissenschaft — und so auch fur die Berufspadagogik
— immer schwerer nachvollziehbar.® Dieses ist der Akzeptanz von Berufswissenschaften
durch andere Wissenschaftsdisziplinen sowie deren interdisziplindren Ausrichtung und der
Kooperation beispielsweise mit der Berufspadagogik vermutlich eher hinderlich.

3 Bewertungen berufspadagogischer und berufswissenschaftlicher
Forschung zwischen Realismus und Skepsis

Die Ausgangsfrage richtete sich darauf, welche Arbeits- und Forschungsgebiete sowie
Wissenschaftsmethoden den beiden in der Betrachtung stehenden Wissenschafts- bzw.
Forschungsdisziplinen, also der berufspddagogischen sowie der berufswissenschaftlichen
Forschung, zugeordnet werden sollten. Dabei wurde von der Annahme ausgegangen, dass
es zwei verschiedene Arbeits- und Forschungsbereiche gibt. Bei der Einschatzung der Be-
reiche und ihrer Trennschéarfe verspricht eine genauere thematische Betrachtung neue und
realistische Sichtweisen. Die hier allerdings noch sehr grob vorgenommene Ausleuchtung
der spezifischen Aufgaben im Vorfeld einer breit angelegten thematischen Analyse zeigt
bereits, dass es im Wesentlichen zwei unterschiedliche Arbeitsbereiche gibt, die durch
jeweils spezielle Gegensténde, Ziele, Inhalte und Methoden bestimmt sind. Da von der Be-
rufsbildungsforschung zum groBen Teil berufsspezifische wissenschaftliche Themengebiete
bisher eher nur am Rande behandelt und bearbeitet werden, ist unter realistischer Sicht
anzunehmen, dass auch relativ eigenstandige Wissenschaftsdisziplinen mit spezifischen
Forschungsmethoden entstehen kénnen. Dieses sollte unabhangig davon geschehen, dass
sich im Bereich der Didaktik und Methodik beruflichen Lernens vor allem thematische und
inhaltliche Uberschneidungen aufzeigen lassen. Aufgabe der Berufspadagogik ist es bei
dieser Aufgabenteilung, die historische und systematische Forschung der Erziehung unter
dem Einfluss des Beruflichen weiter voranbringen. Da sie mit Ausnahme der sehr vertieft
vorgenommenen Lehr-/Lernforschung im Wesentlichen nur im geringen MaBe — zumindest
bislang — empirisch angelegt ist, werden Fragen zur Entstehung, Ausformung und Veréan-
derung der Berufe nicht zu den Untersuchungsbereichen gehéren.

Dieses muss wiederum eine Berufsbildungsforschung leisten, die im Kern berufswis-
senschaftlich orientierte Untersuchungen erfordert. Berufswissenschaftlich angelegte (Be-
rufsbildungs-)Forschung erfolgt vor dem Hintergrund, insbesondere die curriculare Arbeit
zu fundieren sowie didaktisch-methodische Hilfen und Ergebnisse flr die schulische und
betriebliche Ausbildung zu entwickeln. Im Zentrum dieser Forschungsdisziplin stehen die

9 Dennoch ist ,der Frage nachzugehen, warum bereits vorhandene Forschungsbefunde in der
betrieblichen und schulischen (Aus-)Bildungspraxis (und oft auch von der jeweils anderen For-
schungsgemeinschaft/d. V.) bisher nicht oder nicht hinreichend rezipiert werden. Vermutlich ist dies
u. a. auf die Starke subjektiver Theorien und Uberzeugungen (,beliefs’) der involvierten Agenten
zurlckzuflihren® (SeiFRIED/SEMBILL/NICkoLAUS/SCHELTEN 2005, S. 602).

Zeitschrift fir Berufs- und Wirtschaftspadagogik, 104. Band, Heft 2 (2008) — © Franz Steiner Verlag, Stuttgart



290 Forum

Berufe und Berufsfelder sowie die damit verbundenen beruflichen Tatigkeiten im jewei-
ligen Sachgebiet. Normalerweise wird heute im Rahmen wissenschaftlicher Forschungen
und politischer Entscheidungen die Mdglichkeit, Wissen Uber einen Gegenstandsbereich
zu erwerben, nicht angezweifelt. Die berufswissenschaftlichen Ansétze haben aber noch
keine lange Tradition und — was noch bedeutungsvoller sein kann — kaum Férderung oder
Ressourcen zu erwarten. Insofern bauen sich mit der entstehenden neuen Disziplin auch
bildungs- und wissenschaftspolitische Barrieren auf. Realismus bei der Einfuhrung der
Berufswissenschaft ist angebracht, und ,Realismus scheint den Weg zum Skeptizismus zu
offnen” (WiLLiavs 1996, S. 145).

Ob sich in den néachsten Jahren die berufswissenschaftlichen Anséatze weiterentwickeln
und etablieren kénnen, sei dahingestellt. Skepsis ist allein schon aus pragmatischer Sicht
angebracht, und skeptische Argumente sind insbesondere von Berufspadagogen zu héren. 10
Skeptizismus ist grundsatzlich bei allen neuen wissenschaftlichen Konstrukten angezeigt,
und zwar vor allem dann, wenn eine thematische Bindung bei den Forschern vorliegt. Es
ist jedoch davon auszugehen, dass das fur Vertreter der Berufspadagogik und der Berufs-
wissenschaft gleichermafen gilt.

Nicht erst seit heute ist festzustellen, dass die thematische Bindung der an der Berufs-
bildungsforschung Beteiligten von groBer Langlebigkeit und starkem Optimismus, fir eine
sinnvolle Sache zu arbeiten, gekennzeichnet zu sein scheint. Skepsis wird meist eher fiir
die anderen Forschungsgebiete aufgebracht. Wird ein Wissenschaftsgebiet wie beispiels-
weise die Berufspddagogik von Forschern schon friihzeitig gewéhlt, so ist anzunehmen,
dass insbesondere die Themen, die dort traditionellerweise bearbeitet werden, wiederum
zum Ausgangspunkt von neuen Forschungsbereichen erklart werden. Diese erfordern auch
vertiefte Reflexionen zu den anzuwendenden Methoden.

Bei der Auswahl von Forschungsfeldern kann — unter ausdrtcklicher und bewusster
Verwendung eines umfassenderen Begriffes von Berufswissenschaften — angenommen
werden, ,dass ein groB3er, vielleicht der groBte Teil der thematischen Vorstellungskraft von
Forschern sich noch wahrend des Lebensabschnitts, bevor sie zu Berufswissenschaftlern
werden, ausbildet” (HoLten 1981, S. 42). Damit ist hier mit einem weitergehenden und zum
Teil anderen Verstandnis von Berufswissenschaft gemeint, dass man Wissenschaftler aus
Berufung werden kann (vgl. GroTTker 2004, S. 31). Deshalb muss man aber fiir den berufs-
wissenschaftlichen Bereich ausdricklich hinzufligen: Wissenschaftler der Berufe und ihrer
Ausbildung.

Obwohl bei der Diskussion zwischen Vertretern der klassischen Berufspddagogik und
der Berufswissenschaft auf den ersten Blick ein gréBerer Dissens anzunehmen ist, be-
steht zwischen beiden Wissenschaftsbereichen kein gegensétzliches oder antinomisches
Verhéltnis. Deshalb kénnen sich auch die unter verschiedenen Akzenten erhaltenen For-
schungsergebnisse erganzen.!! Daher ist ein — wenn auch kritischer — Blick auf den jeweils

10 Die Kritik, dass z. B. weder das theoretische noch das empirische Fundament fiir eine Berufswissen-
schaft vorliegen wirden (Tensera 2006, S. 86), ist ebenso ernst zu nehmen wie die Folgerung, durch
eine synthetisierende Berufswissenschaft seien fachwissenschaftliche und fachdidaktische Aspekte
eher schadhaft vermengt (ebd.), weshalb die Didaktiken technischer Fachrichtungen geschwéacht
werden wirden (ebd., S. 91). Eine solche Einschatzung zeigt, dass die Berufswissenschaft noch
immer ein zweiseitiges Problem hat: Sie muss einerseits ihre spezifischen Leistungen im Geflige
der Berufsbildungsforschung noch klarer finden und sie muss andererseits diese zugleich besser
kommunizieren, um von den auBerhalb der berufswissenschaftlichen Forschungsgemeinschaft
Stehenden verstanden zu werden.

11 Auch FeLix RAuNeR (2002, S. 462), ein erklarter Berufswissenschaftler, meint: ,Da die Berufswis-
senschaften ihre Forschung mit dem Ziel verfolgen, Qualifizierungs- und Bildungspotentiale fur die
Qualifizierungs- und Arbeitsprozesse zu erkunden und zu gestalten, ist berufswissenschaftliche
Forschung auf die Kooperation mit der Berufspadagogik verwiesen.”
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anderen Arbeits- und Forschungsbereich zu empfehlen.'? Jeder Bereich, also sowohl die
Berufspadagogik als auch die Berufswissenschaft, sollte sein Forschungsfeld so gut wie
moglich abdecken. Darlber hinaus kénnten sich durch die unter verschiedener Perspekti-
ve bearbeiteten Forschungsfelder auch Synergieeffekte flr beide Disziplinen ergeben. Im
Sinne des Gesamtanliegens einer ergebnisorientierten Berufsbildungsforschung kénnte bei
ausgewahlten und wichtigen gréBeren Themengebieten jeweils entschieden werden, ob sie
getrennt oder gemeinsam bearbeitet werden.
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ITB
Projekte

Change Management — Innovations- und
Qualitatsentwicklung beruflicher Schu-
len

Verstérkte Eigenstandigkeit der Schulen,
Anleitung der Schiler/innen zur Selbstge-
staltung des Lernprozesses, gemeinsame

Prasenzzeiten, Aufforderung zur Teamarbeit
und die Einfiihrung eines Qualitdtsmanage-
mentsystems — von den Lehrkraften werden
diese Anforderungen als Arbeitsverdichtung
und Infragestellung von tradierten Hand-
lungsmustern beschrieben.

Aus dieser demotivierend erlebten Ar-
beitslage kann ein Change-Management-
Prozess herausfiihren, der die Interessen
aller schulischen Akteure und die bildungs-
politischen Anforderungen konzeptionell mit-
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einander verbindet. Im BLK-Modellversuch
ist hierfir die Konfrontation mit innovativen
Schulentwicklungen mit Erfolg eingesetzt
worden. Durch die Authentizitdt und das
Einfuhlungsvermdgen der involvierten
Lehrkrafte und Schulleitungen der Transfer
gebenden Schule wird die Uberwindung
instabiler schulischer Diskussionsstéande in
der Transfer nehmenden Schule beférdert.
Wichtig sind auBerdem externe Berater, die
einem Prozessablauf verpflichtet sind, der
auf das Thema zentriert ist, auf gegenseitiger
Achtung basiert und Reflexion einfordert,
aber keine Interessen von einzelnen Beteili-
gten verfolgt. Die Gestaltung von Workshops
unter aktiver Mitarbeit der betroffenen Schul-
leitungen und Lehrkréfte zur Entwicklung
einer fur die jeweilige Schule adaquaten
Konzeption bildet den tragenden Ansatz. Die
entstandenen und erprobten Arbeitsmateri-

alien sind im AbschluBbericht enthalten.
Kontakt:

Prof. Dr. Georg Spéttl, Tel.: 0421 — 218 4648
E-Mail: spoettl@uni-bremen.de

Trainers in Europe - Situationsanalyse
und Perspektiven

Im Rahmen européischer Strategien des
lebenslangen Lernens befindet sich das
Bildungspersonal auf dem Prifstand. Eine
europaweite Studie legt nun Ergebnisse
einer Situationsanalyse zum betrieblichen
Aus- und Weiterbildungspersonal in 30 eu-
ropdischen Landern vor. Genauer betrachtet
werden die Tatigkeiten von betrieblichen
Ausbildern; deren Fertigkeiten, Kompetenzen
und Qualifikationen und wie diese erworben
werden; die Evaluation der Ausbildung von
Seiten der Betriebe sowie die allgemeine
Beschaftigungssituation und beruflichen
Entwicklungsmdglichkeiten der Zielgruppe.
Die Studie stellt einerseits Einschatzungen in
Form von Landerberichten vor und diskutiert
anderseits sich abzeichnende Tendenzen
und mdgliche Trends.

Ein wichtiges Ergebnis ist, dass in vielen
Landern das formale Qualifikationsniveau
des betrieblichen Bildungspersonals zwar
recht gut ist, das Kompetenzprofil den neuen
Aus- und Weiterbildungsanforderungen aber
hinterherhinkt. Aufgrund der nur unzurei-
chenden Weiterbildungsmdglichkeiten fiir
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betriebliche Ausbilder besteht hier ein drin-
gender Handlungsbedarf. Hierbei sind die
mangelnden Ressourcen in KMU besonders
zu bertcksichtigen.

Die Studie ist in Untersuchungen zum
inner- und auBerbetrieblichen Bildungsper-
sonal in Europa eingebettet. In einer neuen,
bis 2010 laufenden Netzwerkinitiative wer-
den die Ergebnisse weiter aufgearbeitet und

verknUpft.

Kontakt:

Simone Kirpal, Tel.: 0421 — 218 4646
E-Mail: kirpal @ uni-bremen.de

Studie zur Berufsbildungspolitik der EU-
Wettbewerberstaaten

Im Auftrag des CEDEFOP wurde ein Mo-
nitoring der Berufsbildungspolitik in China,
Indien, Korea, Japan, Russland, Kanada,
USA und Australien durchgefiihrt. Es wurden
die wichtigsten Trends, Entwicklungen und
innovativen Konzepte zu folgenden Themen
erhoben: Attraktivitat beruflicher Bildung,
Finanzierung und Friiherkennung von Qua-
lifikationserfordernissen. Zusammenfassend
wird die einzigartige Stellung beruflicher
Bildung in Europa deutlich. In fast allen un-
tersuchten Staaten sind Initiativen erkennbar,
das Lernen im Arbeitsprozess starker in die
formale Berufsbildung zu integrieren. Die
Ergebnisse sollen in die Ausgestaltung der

EU Berufsbildungspolitik einflie3en.
Kontakt:

Dr. Philipp Grollmann, Tel.: 0421 — 218 4626
E-Mail: grollmann@uni-bremen.de
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