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Die Reihe
Qualifikationsbedarf und Curriculum

steht der Forschung, dem Diskurs sowie bildungspolitischen und bildungs-
praktischen Diaogen als Plattform zur Verfligung.

Wie konnen unsere Lehrpléne so
= lern- und motivationsfordernd,
» bedarfsgerecht,
= untereinander anschlief3end sowie
= europatauglich
grundgelegt und aufgebaut werden, dass sie empirischen Fakten wie Bil-

dungszielen und Traditionen solide standhalten, aber auch Zukunftsbelangen
gleichwohl flexibe folgen?

Auf diese Fragen antworten Monographien ebenso wie Sammelbande. Es
werden historische, empirische, bildungs- und sozialtheoretische Zugriffe
prasentiert.

Die Herausgeber laden dazu ein, die Buchreihe auch as Plattform fir eige-
ne Publikationen zu nutzen, um das Feld der Qualifikationsforschung und
Curriculumkonstruktion neu zu bestellen.

Die Herausgeber

Ingrid Lisop
Richard Huisinga Frankfurt und Siegen im Januar 2007



Erst durch die Kraft, das Vergangene zum Leben zu gebrauchen
und aus dem Geschehenen wieder Geschichte zu machen,
wird der Mensch zum Menschen.

Nietzsche, Vom Nutzen und Nachteil der Historie

In Erinnerung an ein Vierteljahrhundert Berufspadagogik in
Forschung und Lehre an der Technischen Universitat Berlin
1979 bis 2006
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Vorwort

Wie alle westlichen Industriegesellschaften hat sich in der Bundesrepublik in
in den letzten dreif3ig Jahren ein grundlegender Wandlungsprozef3 vollzogen,
dessen Ende noch nicht abzusehen ist. Sichtbar und bis zu einem gewissen
Grade erfahrbar fir den Einzelnen wird dieser Wandel in krisenhaften Ent-
wicklungen, die seit Mitte der siebziger Jahre Politik und Offentlichkeit glei-
chermal3en beschéftigen, wie die anhaltende Wirtschafts- bzw. Wachstums-
krise, die Massenarbeitd osigkeit, die steigende Staatsverschuldung und die
Erosion traditioneller blrgerlicher Kultur- und Wertebestdnde. Kritische
Historiker und Sozialwissenschaftler sprechen von einem ,,Wandel histori-
schen Ausmal3es’; sie konstatieren eine Auflésung der klassischen Moderne,
d.h. der Industriegesdllschaft, deren Denk- und Handlungsmuster die deut-
sche Geschichte mehr als einhundertfiinfzig Jahre lang gepragt haben, und
von denen sich zu [6sen, den Deutschen offensichtlich so schwer falt. Eine
grundlegende Reform der gesellschaftlichen Subsysteme erscheint unaus-
weichlich.

Seit Ende der 70er/Anfang der 80er Jahre des 20. Jahrhunderts geht es jedoch
nicht mehr um Anpassung und Optimierung der gesdllschaftlichen Strukturen
bzw. der differenzierten Subsysteme des modernen Sozialstaates, es geht
vielmehr — nach kritischer Uberpriifung des Verhétnisses von weiter zu ver-
folgenden positiv besetzten Zielen und traditionellen Organi sationsbesténden
— um den konstruktiven Umbau, um ene innovative und zukunftsfahige
Transformation zentraler sozialer, 6konomischer und kultureller Funktions-
bereiche in unserem Staat.

Wir versuchen diesin der vorliegenden Untersuchung am Beispiel der beruf-
lichen Bildung — der nicht-akademischen beruflichen Breitenqudifizierung —
ZU zeigen, eines zentralen Teiles unserer spezifischen nationalen Arbeitskul-
tur, der sicherlich die gleiche offentliche Aufmerksamkeit verdient wie das
Gesundheits-, Renten- oder Steuersystem. Die indes feststellbare verbreitete
und langanhaltende geringe Wertschatzung dieses Bereichs unseres Qualifi-
Zierungssystems hildet eine nicht unwichtige Ausprégung des deutschen
»Sonderweges’ und damit einen schwer aufzul senden Bestandteil der fort-
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wirkenden Ideologie von ,Bildung und Kultur®. Doch dies darf uns nicht
hindern, durch Publikationen wie diese immer wieder auf die sozide, 6ko-
nomische und padagogische Relevanz der beruflich-realistischen Bildung
hinzuweisen — auf ihren Basis-Charakter fir eine demokrati sche Gesellschaft
— und der verantwortlichen Politik als notwendigen und lohnenden Gegen-
stand aktiver Gestaltung anzuempfehlen.

Ich danke allen, insbesondere der Kollegin Rita Meyer, die das Manuskript
meines Buches gelesen und mit Anregungen zu Korrekturen und Ergdnzun-
gen des Textes beigetragen haben. Weiterhin gilt mein Dank der Kollegin
Ingrid Lisop und dem Kollegen Richard Huisinga sowie ihrem Verlag, die
die Drucklegung eines sachlich sperrigen und politisch kritischen Buches
ermoglicht haben.

Berlin-Charlottenburg, Wolf-Dietrich Greinert
im September 2006
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Einleitung

Das Endeder Industriegesdllschaft und die Folgen fur Bildung und be-
rufliche Qualifikation

Schon Ende der vierziger Jahre des 20. Jahrhunderts verkiindete Jean
Fourastié, der franzosische Sozialwissenschaftler, das Ende des Industrie-
zeitaters. Sein beriihmtes Buch ,Le grand espoir du XXe siécle’ verheildt
den baldigen Ubergang in eine ,tertizre Zivilisation" als neuer Epoche der
Wirtschaftsgeschichte, die er in alen Industrieléndern unaufhaltsam in glei-
cher Richtung vorriicken sieht (vgl. Fourastié 1949/1954). Die tertidre Zivili-
sationsepoche trégt dabei Zilge eines goldenen Zeitdters: die Bedirfnis-
struktur der Gesellschaft verlagert sich von materialen Gitern auf komplexe
Diengtleistungen wie Bildung, Beratung, Pflege oder Kommunikation. Die
Berufsstruktur verschiebt sich in Richtung hochqualifizierter Tétigkeiten und
vorwiegend intellektueller Arbeit. Entsprechend diesem qualifikatorischen
up-grading erfahren Inhalt und Struktur des Bildungs- und Ausbildungswe-
sens wesentliche Verénderungsimpul se.

Diese optimistischen Prognosen fur das Ende des 20. Jahrhunderts haben sich
als ausgesprochen briichig erwiesen: Fourastié irrte sich sowohl hinsichtlich
des Fortschrittstempos as auch in Bezug auf die Folgen fir die Beschéfti-
gungsstruktur und die sozialen Verhdltnisse. Das Zeitalter tertidrer Zivilisati-
on ist heute eher charakterisiert durch Massenarbeitslosigkeit, meist beschei-
den entlohnte Tétigkeiten im Dienstleistungsbereich, wachsende Polarisie-
rung der Einkommensverhdtnisse und erodierende soziale Sicherungssyste-
me. Der Weg in die Dienstleistungsgesellschaft erweist sich bisang, selbst
fr das 21. Jahrhundert, weniger als ,,die grof3e Hoffnung", sondern eher as
eine spezifisch tertidre Krise.

Diese Krise bewegt allerdings hauptséchlich die alten, klassischen Industrie-
staaten. Insofern ist die Feststellung vom ,, Ende der Industriegesellschaft® zu
prézisieren, genauer: zu relativieren. Weltweit ist die Industriebeschéftigung
in den letzten zehn Jahren namlich gestiegen, etwa um 16 Prozent, so dal3
heute rund 600 Millionen Menschen in den Fabriken dieser Erde beschéftigt
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sind. Globa betrachtet erlebt die Industriegesellschaft dso eher eine neue
Bliitezeit. Die Deindustrialisierung in den aten Industriestasten Europas und
Nordamerikas kann quasi als die Kehrseite dieses globalen Trends betrachtet
werden. Am weitesten fortgeschritten erscheint sie in den USA, wo in den
funfziger Jahren noch 35 Prozent der Beschéftigten in der Industrie arbeite-
ten. Ende der Sechziger war diese Quote schon auf 32 Prozent gefallen, in
den Achtzigern auf unter 20 Prozent. Heute sind lediglich nur noch 11 Pro-
zent der arbeitenden Bevolkerung der USA in der Industrie tétig (vgl. Der
Spiegel Nr. 37/2006, S. 54).

Doch bleiben wir bei unserer Situation in Europa: Die komplexen Ursachen fir
die Fehleinschdtzungen Fourastiés sollen hier nicht erdrtert werden (vgl. dazu
Baethge/Wilkens 2001, S. 10ff.). Was die vorliegende Untersuchung in den
Blick nehmen und anaytisch kléren soll, ist nur ein Aspekt der von Fourastié
prognogtizierten Entwicklung, namlich die Verénderung der Berufsausbildung
fur die breite Schicht der abhangigen Arbeitskrafte. Die Nachzeichnung des
historischen Verlaufsmusters dieser wenig beachteten, jedoch gleichwohl sozi-
apolitisch wichtigen Thematik, dient jedoch nicht der Verfolgung nostalgi-
scher Interessen; historische Analysen liefern in der Regel auch Verstehens-,
Interpretations- und Orientierungshilfen fir den kongtruktiven Umgang mit
den aktuellen Herausforderungen, in diesem Fall mit der notwendigen Reform
der beruflichen Bildung. Kurz gesagt: wer die Dimensionen der Zukunft aus-
leuchten will, tut gut daran, sich der Vergangenheit zu vergewissern.

Wir beschrénken uns bel diesem Vorhaben auf die deutsche Situation mit ge-
legentlichen Ausblicken auf den européischen Entwicklungstrend. Die Unter-
suchung beginnt daher mit der Darstellung und Analyse des vorindustriellen
Modédlls der Berufsaushildung, der stAndischen Handwerkererziehung mittel-
alterlicher Provenienz, das sich in Deutschland im Gegensatz zu nahezu alen
anderen europdischen Staaten weiterwirkend as ,Leitbild* fir die nicht-
akdemische berufliche Breitenaushildung seit dem letzten Drittel des 19. Jahr-
hunderts durchzusetzen vermochte (vgl. Stiitz 1969). Einen Schwerpunkt unse-
rer Untersuchung bildet die Dargtellung des komplexen Prozesses der Anpas-
sung dieses traditiond| orientierten Aushildungsmusters an das Produktions-
modell des Industrialismus. Im Verlauf der zweiten — industriellen — Entwick-
lungsphase erreichte die deutsche Form der Berufsaushildung sozusagen ihre
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systemspezifisch einmalige und auch optimale Ausprégung, die eine Zeit lang
internationd verbreitet grofie Anerkennung verbuchen konnte.

Der zweite Teil des Buches beschéftigt sich mit der sog. ,, Krise des Dualen
Systems*, unbestreitbaren Fehlfunktionen und Erosionserscheinungen, die
unser berufliches Qualifizierungsmodell seit geraumer Zeit beeintréchtigen,
und den aktuellen aushildungspolitischen Versuchen, diese zu Uberwinden. Die
kritische Analyse der urséchlichen Grundlagen der Krise und der Stabilise-
rungsversuche der Berufshildungspolitik verlangt in ihrem Zusammenhang as
Malstab logischerweise eine sorgféltig begriindete Zielperspektive flr eine
zukunftsfdhige Transformation des , deutschen* Systems der Berufsaushil-
dung, die den gewandelten technischen, 6konomischen und sozidlen Verhdt-
nissen Rechnung trégt, einer Zivilisationsepoche jensaits des Industrialismus.

Die Entwicklungsgeschichte des Dualen Systems der Berufsaushildung in
Deutschland ist von mir schon in den vergangenen Jahrzehnten in mehreren
Bichern mehr oder weniger umfangreich abgehandelt worden, zuletzt in der
dritten Auflage der Untersuchung ,, Das ,deutsche System' der Berufsausbil-
dung. Tradition, Organisation, Funktion* (1998). Diese Untersuchung ist
inzwischen vergriffen, so dald augenblicklich keine Gesamtdarstellung der
Genese des Duaen Systems auf dem Markt zu haben ist. Der Versuch, hier
schnelle Abhilfe zu schaffen, hat bei der Konzeption der vorliegenden Verof-
fentlichung folglich auch eine gewisse Rolle gespielt. Die in der 98er-
Untersuchung vorgestellte Fassung der Historiographie des Dualen Systems
der Berufsaushildung ist auf den aktuellen Stand der Forschung gebracht,
bezliglich der inhaltlichen Reichweite etwas verandert, vor alem aber in den
Rahmen eines aktuellen Deutungsmusters gestellt worden.

Natirlich erhebt unsere Darstellung, auch soweit sie vorzugsweise historisch
angelegt ist, den Anspruch, ,theoriegeleitet® zu sein. Ich habe historische
Forschung nie anders verstanden und schon mit meiner Dissertation den Ver-
such unternommen, diesen Anspruch substantiell und methodisch einzul Gsen
(vgl. Greinert 1975). Dal? das dort vertretene theoretische Konzept sich an
der ,Kritischen Theorie der Frankfurter Schule” orientiert haben soll (vgl.
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Horlebein 2002, S. 33), das hat allerdings bei mir einige Uberraschung aus-
gel6st. Wie sich in der Einleitung unschwer nachlesen 18 (vgl. S. 14), habe
ich mich bemtiht, ein eigenes Modell in der Form einer , kritisch bereinigten*
Fassung der geisteswissenschaftlichen Lehrplantheorie Wenigerscher Prove-
nienz zu entwerfen und in der Untersuchung als Leitlinie zu verfolgen.

Dal dabei eine historische Entwicklungsgeschichte der Berufsschule heraus-
gekommen ist, deren Grundtendenz sich eher gegen die Emanzipationsinter-
essen der breiten Schicht der berufstétigen Jugendlichen gerichtet zeigte —
und leider bis heute nahezu unveréndert fortdauert — verdankt die Untersu-
chung also nicht der Orientierung an einer umstrittenen Gesell schaftstheorie
sondern der naheliegenden Verfolgung einer spezifisch p&dagogischen Per-
spektive, namlich dem Begriffs- und Deutungsmuster der Lehrplantheorie
von Erich Weniger. Das primére Ziel der Untersuchung war anfangs namlich
lediglich die Nachzeichnung der Entstehung des Faches ,, Politische Bildung*
an der Berufsschule.

Trotzdem, dieser ,theoretische Ansatz war eher ein Notbehelf. Einen re-
flektierten wissenschaftlichen Zugang zu meinem Problem fand ich erst in
der Untersuchung ,, Berufshildungsreform. Eine Fallstudie Uber Reformpoli-
tik“ von Claus Offe aus dem Jahre 1975. Der Soziologe stellte ein , kritisch-
funktionaistisches® Erkl&rungsmodell vor, das gleichzeitig auf den Ent-
wicklungsaspekt sozialer Strukturen bzw. Ingtitutionen und auf deren funk-
tionale Dimension anwendbar erscheint, ein Deutungsmuster, wonach ich bel
der Aufnahme der Arbeit an meiner Dissertation im Bereich erziehungswis-
senschaftlicher Literatur vergeblich gesucht hatte.

Im Mittelpunkt dieses Denkmodells, mit dessen Hilfe Offe eine kritische
Analyse der bis 1974 abgelaufenen Berufsbildungsreform vornimmt, steht
die Uberlegung, wie eine auf diesen Gegenstandsbereich bezogene Verdnde-
rungspolitik Gberhaupt entsteht, aufgrund welcher Mechanismen sich gesell-
schaftliche Strukturen und Ingtitutionen wandeln. Dabei geht Offe, in Abset-
zung von politisch-wissenschaftlichen , Theorien”, die Thematisierung und
Verlauf spezifischer Politiken mit der Durchsetzung von Interessen erkléren
wollen, davon aus, dal3 Politikentwicklung auf , objektive Problemlagen®
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reagiert, in deren Horizont sich Interessenauseinandersetzungen Uberhaupt
erst abspielen kénnen.

Um diese Differenz deutlich werden zu lassen, benutzt Offe einen zweistufi-
gen Interessenbegriff: er unterscheidet zwischen gesellschaftlichen Interes-
sen, aus deren Verfolgung sich objektive Problemlagen ergeben — z.B. das
privatautonome Handeln von Unternehmern — und solchen, die bei der politi-
schen Bearbeitung der so entstandenen Probleme mitwirken bzw. mitwirken
wollen. Nur die an zweiter Stelle genannten Interessen organisieren sich auf
der Ebene manifester Ziele; die Eigentimlichkeit der ersteren besteht dage-
gen darin, dal3 ihre kontinuierliche Verfolgung Probleme eher as uner-
winschtes aber unausweichliches Nebenresultat erzeugt. Ob diese , latenten
Funktionen* (Merton) bestimmter Interessenverfogung as problematisch
aufgefaldt und zum Gegenstand politischer Bearbeitung gemacht werden,
dartiber entscheidet in erster Linie die Beschaffenheit des Systems von staat-
lichen Regeln und Organisationen.

Das Zustandekommen einer spezifischen Strategie von Politik bildet sich
nach diesem Deutungsmuster auf einer dritten Analyseebene ab, die Offe mit
der Bezeichnung ,, politische Steuerungsmethoden® kennzeichnet, eine Kate-
gorie aso, die den politischen Ldsungsrahmen im engeren Sinne markiert.
Hier geht es darum, welches politische Instrumentarium von Staat und Ver-
waltung letztlich zum Einsatz gebracht wird, und wie die Betroffenen auf
diese Eingriffe reagieren.

Begreift man die Schaffung von Bildungsinstitutionen und -strukturen als
Instrumente zur Bearbeitung gesellschaftlicher Probleme und ihre organisa-
torische wie curriculare Gestalt als Ergebnis komplexer Politikverlaufe, so
erscheint es nur logisch, das von C. Offe entwickelte Analysemodell als Leit-
linie fir unsere Untersuchung einzusetzen, bei der es sowohl den kurzfristi-
gen wie langfristigen Wandel der beruflichen Breitenausbildung in einem
Industriestaat zu beschreiben und zu deuten gilt, der sich im Ubergang zu
einer post-industriellen Wirtschaftstruktur befindet.
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»Was sich ereignen kann, hangt ab von den Besténden." Diese Feststellung
Niklas Luhmanns (vgl. Derselbe 1970, S. 115) konnte as Motto Uber der
vorgel egten Untersuchung stehen. Berufsausbildungssysteme markieren zwar
immer auch eine spezifische Antwort auf wechselnde technische, sozio-
6konomische und politische Problemlagen, indes unterliegt ihr struktureller
Veranderungsprozel3 offensichtlich einer betr&chtlichen traditionsver mittel-
ten Beharrungstendenz. Die in dieser Studie prasentierte Soziogenese des
deutschen Dualen Systems der Berufshildung kann ohne Zweifel als Muster-
beleg fur diese Einsicht gelten, und zwar in doppelter Hinsicht: zum einen
weist kein anderes Aushildungssystem eine dhnlich lange, kaum unterbro-
chene Ausbildungstradition auf wie das deutsche, zum anderen hélt wohl
auch kein anderes Land so konsequent an den Uberlieferten Strukturen seines
Qualifizierungssystems fest, selbst bel offensichtlich fortgeschrittener Erosi-
on von dessen Bestandsvoraussetzungen.

Als zusammenfassende Erkenntnis aus unserer weitgespannten Untersuchung
Uber die Geschichte der Berufsaushildung in Deutschland kann man wohl die
Einscht ableiten, die Ingrid Lisop erst kirzlich so formuliert hat: ,In
Deutschland ist — seit der Entstehung der Zinfte im 11./12. Jahrhundert —
Berufsaushildung primér ein gesellschafts- und strukturpolitisches Ordnungs-
mittel. Sie ist kein Medium von Bildung. lhre Ideologien haben das zwar
immer wieder behauptet. Es gibt aber weder empirische noch Plausibilitéts-
beweise" (Lisop 2006, S. 51). Berufsaushildung wurde in der deutschen Ver-
gangenheit und bis heute, wie auch unserer Darstellung deutlich zeigt, von
einflulreichen gesellschaftlichen Interessengruppen zur Bearbeitung sehr
unterschiedlicher spezifischer Problemlagen immer wieder zu nutzen ver-
sucht, nur nicht fir das wohl einzig soziapolitisch und padagogisch ent-
scheidende Ziel, namlich den Ausbau der beruflichen Qualifizierung zum
alsats akzeptierten Vehikel des sozialen Aufstiegs der sogenannten bil-
dungsfernen Bevdl kerungsschichten (vgl.dazu Greinert 2006).

Doch verstent man berufliche Qualifikation eher primér als einen Produkti-
onsfaktor, so bleibt festzuhalten, dal3 auch dieser Faktor und seine Bedeutung
flr Entwicklung und Funktion einer Volkswirtschaft bisang weithin ver-
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nachlassigt wurden. Die wissenschaftliche Disziplin, deren Gegenstand Be-
rufsausbildung vorzugsweise ist, hat diesen —in Absetzung von der tatséchli-
chen Entwicklung — nahezu ausschliefdlich unter dem Aspekt der Eignung als
»Bildungs*prinzip und prégende Kraft bel der Subjektentwicklung verstan-
den. Fur diese offensichtliche Vernachl&ssigung der 6konomischen Funktion
der Arbeitskréftequalifizierung gegentiber den anderen Produktionsfaktoren
ist die Wissenschaft allerdings nicht alein verantwortlich. Burkart Lutz fihrt
dafUr drei wesentlich latente Griinde an (vgl. Lutz 1996):

(1) Arbeitsmarktlagen haben sich bisher nur strukturell, das heif3 ohne
Auswirkung kurzfristiger Konjunkturschwankungen sehr langfristig
verandert; auf der Nachfrageseite gemdl? den grofRen Wellen des
technisch-6konomischen Fortschritts, auf der Angebotsseite vor al-
lemin der Abfolge von Generationen.

(2) In den traditiondl fuhrenden Industrienationen — England, Frank-
reich, Deutschland und den USA — hat sich im Zuge der ersten Indu-
stridlen Revolution eine sehr stabile Ubereingtimmung der angebo-
tenen und der nachgefragten Qualifikationen der Beschéftigten her-
ausgebildet. Da diese Kongtellation eher a's naturgegeben erschien,
blieben die hierzu notwendigen gesellschaftlichen Leistungen nahezu
unbeachtet.

(3) Strukturelle Ungleichgewichte zwischen Beschéftigungs- und Quali-
fizierungssystem, wenn sie Uberhaupt auftraten, wurden weitgehend
als Folgen von technischen Wandlungsprozessen begriffen, die sich
durch schnelle und einfache Anpassungsmaldnahmen ausgleichen
liefzen.

Erst seit den siebziger Jahren haben vor alem Industriesoziologie und Bil-
dungsbkonomie in der Bewertung der strategischen Bedeutung der Arbeits-
kréftestruktur einer Volkswirtschaft neue Akzente gesetzt. Doch nur sehr
langsam setzt sich die Erkenntnis durch, dal? Qualifizierungspotentiale bzw.
Berufsaushildungssysteme nicht aus einfachen Reaktionen auf einen jeweils
aktuellen Bedarf an speffisch ausgebildeten Beschéftigten entstanden sind,
sondern in einem hochkomplexen gesellschaftlichen Prozef3, as integrative
Arrangements in nationalen Arbeitskulturen, die Uber Generationen hinweg
verfestigte Verhaltensmuster voraussetzen. Die Untersuchungen, die sich der
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Theorie des , effet sociéta“ bedienen, zeigen in verl&dicher Weise, dal? kei-
nerlel , objektive” Zwange — seien es technische, sozio-Gkonomische oder
globale — Arbeitsorganisation und Qualifikationssystem unausweichlich zu
abhéngigen Variablen zu degradieren vermdgen. ,,Kein Berufshildungssy-
stem eines Industrielandes kann fir sich in Anspruch nehmen, seine Struktu-
ren aus den funktionalen Erfordernissen und der Sachlogik industrieler Qua-
lifikationsanforderungen entwickelt zu haben* (Georg/Sattel 1992, S. 65).

Ein Aspekt, der bel den soziologisch und wirtschaftwissenschaftlich inspi-
rierten Untersuchungen zu der strategischen Bedeutung der Arbeitskréfte-
strukturen in einer Volkswirtschaft prinzipiell offenbleibt, ist die Beschrei-
bung und Analyse der historischen Leistungen, die dazu nétig waren, die
Okonomisch langfristig bedeutsamen Arbeitskraftestrukturen zu schaffen und
funktionsfahig zu erhalten. Der erste Teil unserer Untersuchung will genau
dies fur die deutsche Gesdllschaft aufzeigen. Im historischen Ruickblick wird
sowohl die oben behauptete relative Autonomie der Systementwicklung
deutlich as auch die beschrankte Moglichkeit seiner planmalZigen Entwick-
lung und bewufden Steuerung. Zugleich wird aber auch die Grenze erkenn-
bar, jenseits derer ein rigoroser, politisch gewollter Paradigmenwechsel un-
ausweichlich erscheint.

Diese Grenze ist nach unserer vorliegenden Untersuchung — Ende des ersten
Teils — 1973/74 oder eher 1976/77 erreicht. Die letzte etwa zehnjdhrige Re-
forméra der Bundesrepublik hatte neben Rechts- und administrativem Sy-
stem, Wirtschafts- und Finanzsektor sowie die Sozialpolitik im Wohlfahrts-
staat als letzten Audaufer von Bildungs- und Wissenschaftspolitik — wie von
uns beschrieben — auch die berufliche Bildung erfald. Dieser umfassende
Reformversuch der sechziger und siebziger Jahre markiert indes auch fir die
Berufshildungspolitik — in langer historischer Perspektive und im Ruickblick
von Uber dreifSig Jahren — ,,eher den Abschlul?, das Ende von etwas (...) as
den Neubeginn, den Anfang, den Auftakt einer durch sie gepragten Ara* —
wie dies der Historiker Paul Nolte fir die damalige Reformpolitik insgesamt
heute konstatiert (vgl. Nolte 2006, S. 27ff.).

Nach seiner Analyse war die Reformzeit der 60er und 70er Jahre — die ja be-
zeichnenderweise in einer Krise endet —der Abschluf3 und die Kulmination der
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Grundungsphase der ,, adten” Bundesrepublik, und sie war gleichzeitig ein Ab-
schlul® der Epoche der ,klassschen* bzw. ,organisierten Moderne, deren
Bogen etwa von der Jahrhundertwende 1900 bis eben in die 60er und 70er
Jahre reicht. ,,Eher von ihrem Ende as von ihrem nicht zufdlig diffuseren
Beginn her markiert die Reformzeit eine deutliche Zasur (Nolte 2006, S. 45).
Dies gilt unseres Erachtens ebenso fur den Bereich der beruflichen Bildung.

Wie fir die anderen Bereiche bedeutet dies jedoch fir die Berufsbildungspo-
litik nicht, dal3 die versuchten und ja auch teillweise realisierten Reformpro-
jekte wirkungdos verpufft und damit bedeutungslos gewesen wéren; die
obige Sichtweise bestérkt indes die Einsicht, dal? die damals verfolgten Stra-
tegien und Konzepte sowie die eingesetzten Instrumente , verbrannt*, das
heil3 fir eine notwendige Neuauflage reformerischer Aktivitéten nicht mehr
brauchbar sind. Gefordert fur eine neuerliche Berufsbildungsreform sind
heute prinzipiell andere Reformziele, verfolgt mit anderen Mitteln: nicht die
Verbesserung bzw. weitere Optimierung des Berufshildungssystems steht auf
der Agenda, sondern sein kreativer Umbau, seine konstruktive Transformati-
on. Davon handelt der zweite Teil unserer Untersuchung.

Die Diskussion darliber, welche zeitliche Sabilitdt dem ,, deutschen System'
der Berufsaushildung noch zuzumessen ist, hat zwar inzwischen einen be-
achtlichen Umfang erreicht, doch es ist nicht zu verkennen, dal? diese Dis-
kussion bislang von einer gewissen Schieflage gekennzeichnet ist. Vor alem
von den wichtigen und méchtigen berufsbildungspolitischen Akteuren wird
sie unmittelbar mit dem Versuch verbunden, eine Antwort im Sinne ihrer
Interessenlage durch politischen Einflul zu erzwingen. Die in diesem Zu-
sammenhang entscheidende Zusatzfrage nach der zukinftigen Funktions-
tlichtigkeit des Systems wird dabel erst gar nicht gestellt, wie sich an den
parlamentarischen Verhandlungen des neuen Berufsbildungsgesetzes zwei-
felsfrei nachweisen 18(%.

Wieesdieim zweiten Teil unserer Untersuchung aufgezeigten Verdnderungs-
prozesse im Umfeld des Dualen Systems und ihre Ursachen nahelegen, kann
die Zukunftsfahigkeit unseres Aushildungssystems nicht besonders giinstig
beurteilt werden. Eines scheint daher gewil3: Bei aler notwendigen Skepsis
gegenuiber dem Anspruch und den mdglichen Folgen umfassender Reform-
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konzepte fur den Bildungsbereich mussen doch gezielte Eingriffe der Politik
angemahnt werden (vgl. Bellmann 2006), um unser Konzept einer demokra-
tischen Arbeitskultur durch ein zukunftsfahiges Modell der Berufsaushil-
dung wirkungsvoll stiitzen zu konnen. Niemand behaupte, dies sei angesichts
der beobachtbaren sozio-0konomischen Tendenzen kaum mehr von grof3er
Bedeutung, weil die ,, Arbeitsgesellschaft* langsam aber sicher ihre pragende
Wirkung verliert. Dal3 der Arbeitsgesellschaft die Arbeit ausgeht, fir diese
Devise gab es nach unserer Beobachtung bislang zu keinem Zeitpunkt Uber-
zeugende Belege. Wir huldigen ganz im Gegenteil einer Uberzeugung, die
sich in einem kurzen und einfachen Satz zusammenfassen |8} ,, Eine Gesdll-
schaft, die auf Erwerbsarbeit verzichten will, gibt sich selber und ihre Zu-
kunft preis* (Nolte 2006, S. 192).



Tell 1: Geschichte und Traditionsbestande






25

1. Diestandische Berufsausbildung im Handwerk alsvorindustri-
ellesGrundmuster beruflicher Qualifizierung

Wie bei keinem anderen beruflichen Ausbildungssystem reichen die Wurzeln
des,, deutschen Systems® der Berufsausbildung bisin die Zeit des Mittelaters
zuriick. Schonim 11./12. Jahrhundert hatte sich in Europa das erste beruflich
orientierte Sozialisationsmodell as standische Handwerkererziehung gefe-
stigt und behielt in einigen européischen Staaten bisins frihe 19. Jahrhundert
seine dominante Funktion as Grundlage des vorindustriellen Produktions-
modells. Im Falle Deutschlands bildete die Reorganisation dieses Aushil-
dungsmodells im Zuge der Mittelstandspolitik des Kaiserreiches im letzten
Drittel des 19. Jahrhunderts nicht nur die Grundlage fir das System der
nicht-akademischen Berufsaushildung Uberhaupt, die Modernisierung und
Transformierung des Modells durch die Industrieim 20. Jahrhundert sicherte
diesem Qualifizierungsmodell praktisch seinen Vorbildcharakter bis heute.

1.1 Mittelalterliches Stadtewesen und die Organisation desHandwerks

Will man die Entstehung des ersten voll entwickelten Modells der Berufs-
ausbildung verstdndlich machen, so missen vorweg das mittelalterliche
Sadtewesen, das stédtische Birgertum und die spezifische Organisation des
Handwerks einer kurzen zusammenhangenden historischen Betrachtung
unterzogen werden (vgl. Wernet 1961). Ohne die Ausbildung des Stadtewe-
sens im Verlaufe des Mittelalters hétte sich in Europa eine ganz andere Pro-
duktions- und Qualifikationsstruktur entwickelt, moglicherweise dhnlich der-
jenigen, wie sie in Rufdand bis ins 19. Jahrhundert bestand. Ein wenig ent-
wickeltes Haushandwerk in den béauerlichen Siedlungen, unfreies Berufs-
handwerk in Fronhtfen und Klostergltern sowie eine verschwindend geringe
Schicht an hochqualifizieten Hofhandwerkern veranschaulichen in diesem
Land die Abwesenheit eines freien birgerlichen Handwerks bis zum Einsatz
der Industriaisierung (vgl. Zernack 1994).

Beginnen wir mit der Entstehung der mittelalterlichen Stadt. Es lassen sich
im wesentlichen drei verschiedene Gruppierungen von Stédten unterschei-
den, dieim Verlaufe des Hochmittelaters—also im 11. und 12. Jahrhundert —



26

in Europa zu einem dichten Netz wehrhafter Siedlungen zusammenwuchsen.
Das sind zunéchst die alten Romerstadte, die beispielsweise von der germa
nischen Bevolkerung zunéchst gemieden, dann aber vom letzten Viertel des
Jahrtausends an neu aufgebaut und besiedelt wurden, und dank ihrer gunsti-
gen Lage in Bezug auf Handel und Verkehr wieder schnell aufbliihten. So
entwickelten sich zum Beispiel Kdln, Basel, Sraftburg, Speyer, Mainz und
Worms zu Mittelpunkten des politischen und wirtschaftlichen Lebens und
nahmen schnell den Rang von Grof3stédten ein. Bertihmt in diesem Zusam-
menhang wurde die ROmerstadt Trier, die als lteste Stadt in Deutschland gilt
(vgl. auch zum folgenden: Scholler 1967; Stoob 1979; Reulecke 1985).

Als zweite Gruppe lassen sich Stadte identifizieren, die etwa ab dem 9. Jahr-
hundert gegriindet wurden. Sie bilden zwar die grofite Gruppierung, ein er-
heblicher Teil von ihnen versank jedoch im Laufe der Zeit (wieder) in die
Bedeutungslosigkeit. Diese Stadte entwickelten sich meist im Anschlul® an
befestigte Burgen, bel Kldstern und Bischofsitzen, den mittelaterlichen Zen-
tren kulturellen und politischen Lebens, oder sie verdanken ihre Entstehung
besonderen geographischen Gegebenheiten wie zum Beispiel wichtigen
Knotenpunkten von Handelswegen oder zentralen Fluf3Ubergangen. Hier
waéren beispie sweise Frankfurt am Main, Berlin oder Erfurt zu nennen.

Schliefdlich sind als dritte Gruppierung planméfiige Stadtegriindungen durch
die Landesherren zu nennen, die als Stiitzpunkte fir die kolonisatorische
Erschlief3ung des Landes gedacht waren. Derartige vor alem im Spétmittel-
ater entstandenen Stadte finden sich indes nicht nur im Osten Deutschlands,
auch bei Minchen oder Freiburg im Breisgau handelt es sich um Grindun-
gen dieser Kategorie. Ende des 13. Jahrhunderts besal3 Deutschland schon —
mit einigen Ausnahmen wie z.B. Karlsruhe — ale wichtigen Stadte, die noch
heute exigtieren, eigentlich noch weit mehr, denn im Zuge der Kriege und
Verwlstungen in den letzten 700 Jahren sind zahlreiche Stadte einfach ver-
schwunden oder haben ihre friihere Bedeutung génzlich eingebiift.

Nahere Ausfihrungen Uber die politische Verfassung der mittelalterlichen
Stédte, ihre besonderen Rechte — wie zum Beispiel Marktrecht, Stapelrecht,
Steuerprivilegien etc. —, den Burgfrieden as besonderen Schutz sowie ihre
sozio-6konomische Entwicklung sollen hier nicht explizit behandelt werden.
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Was in unserem Zusammenhang interessiert, ist die Entstehung und Auspré
gung einer besonderen Lebensform in diesen Stédten, namlich des mittelal-
terlichen Zunftwesens, in das sich handwerkliche Berufsausiibung und Be-
rufserziehung fest eingeflgt zeigen. Bei diesem frihbirgerlichen Sozialmo-
dell handelt es sich um eine einmalige geschichtliche Erscheinung, die ihre
spezifischen Lebensgesetze in sich trug. Sie ist oft verherrlicht — am ein-
drucksvallsten wohl in den ,Meistersingern von Richard Wagner — und mit
einem Organismus verglichen worden, da ihr Werden und Aufstieg, ihre
Blitezeit und ihr langsamer Verfdl quas einem natiirlichen VVorgang gleicht,
jeder Verlangerung mit kiinstlichen Mitteln, jeder Wiederholung bzw. Nach-
ahmung unzuganglich.

Die Entstehung der Zunfte im frihen Mitteldter liegt im Dunkeln. Der An-
trieb bzw. das politische Motiv der Berufshandwerker, die von den Fron- und
Klosterhtfen in die Stadte stromten, sich zu Genossenschaften zusammenzu-
schlief¥en, ging vermutlich in erster Linie von den politischen Machtverhélt-
nissen in den Stédten aus. diese wurden traditionell bestimmt von den Kauf-
leuten, die, in sog. ,Markt-Gilden" organisiert, das Recht Handel zu treiben,
praktisch monopolisiert hatten. Auf der 6konomischen Macht der Kaufleute
— zu verdanken vor dlem dem lukrativen Fernhandel — basierte auch ihre
politische Stellung im gesellschaftlichen System der Stadte, wo sie in der
Regel als Mitglieder der Réte und Magistrate die stadtischen Geschicke
weitgehend bestimmten (vgl. Neuland 2004)).

Das Aufkommen und die Stabilisierung der Zinfte lassen sich weitgehend
deuten als der mehr oder weniger erfolgreiche Versuch, Uber genossen-
schaftliche Zusammenschliisse das Handwerk im politischen und sozialen
Raum der mittelalterlichen Stédte zu verankern. Dieser Emanzi pationsprozef3
ging nattrlich nicht ohne massive Auseinandersetzungen zwischen den bei-
den rivaisierenden Parteien ab, und oft fuhrte er auch nicht zum gewinsch-
ten Erfolg. Zusammenfassend 183t sich feststellen, dald im Suden Deutsch-
lands der Kampf der ,, ZUnftler* gegen das Patriziat erfolgreicher war asim
Norden, wo die dten Kaufmannsgeschlechter in der Regel die erzielten poli-
tischen Mitwirkungsrechte dem Handwerk wieder entrissen. Eine Ausnahme
in dieser pauschalen Einschétzung bildet ausgerechnet das von Wagner as
Stadt exemplarischer Handwerkskultur gefeierte Nurnberg. Das Handwerk
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erreichte hier trotz seiner massiven Prasens zu keiner Zeit die Teilhabe an der
politischen Herrschaft des Patriziats.

Bis zum Jahr 1150 sind Zlnfte nur selten in den Stédten urkundlich nachge-
wiesen. lhre eigentliche Stabilisierungsphase setzt erst danach ein und dauert
etwa bis 1300. In dieser Zeit des Hochmittelaters vollendet sich aso die
zlinftige Ausprégung des stédtischen Wirtschaftdebens. Nach 1300 setzt
dann die Zunftbewegung auch im europdischen Raum kré&ftig ein. Von
Deutschland aus entwickelte sich das Zunftwesen vor alem in den nord-
europdischen Staaten, im Siiden geben Frankreich, Italien und Spanien das
entsprechende Vorbild ab. Dieses faktische Eindringen der Ziunfte in das
traditionelle Geflige mittelaterlicher Machtkonstellation zog fur diese ganz
selbstvergtandlich auch die Notwendigkeit einer Positionsbestimmung im
klassischen politischen Konflikt des Mittelalters nach sich: in der Auseinan-
dersetzung zwischen Kaiser und Papst (vgl. Roth 1981).

Die Zunfte entschieden sich politisch fir den Kaiser, vor allem deshab, welil
das Patriziat, das seine politischen Rechte und Privilegien gegeniiber den
Anspriichen des Kaisers abzusichern versuchte, durchwegs auf der Seite des
Papstes stand. Auf diese Weise ordnet sich das ,, Jahrhundert der Zunftk&mp-
fe" —also die Zeit zwischen 1300 und 1400 —in die grof3en Linien der mittel-
aterlichen Politik ein. Das Ergebnis dieser Auseinandersetzungen war — wie
schon gesagt — im Siiden und im Norden Deutschlands unterschiedlich, der
Osten, beispielsweise Schlesien, fiel selbst hinter die norddeutschen Ver-
haltnisse zurlick: Stadte und Zinfte blieben hier in der Hand der regierenden
Flrsten.

Trotz dieser regionalen Verschiedenheiten entwickelte sich der Grundzug der
stadtischen Verfassungen nach 1400 allgemein genossenschaftlich: die Zunft
war in Europa zur allgemeinen Organisationsform fir alle Personenverbande
geworden. Im 15. Jahrhundert fand sich praktisch die gesamte Birgerschaft
der Stédte in Zinften bzw. zunftéhnlichen Organisationen zusammen, ange-
fangen bei den Adligen Uber die Arzte, Notare und Schulmeister bis zu den
Bettlern, Totengrébern und Prostituierten. Damit war die Zunft (von ahd.
zumft = das was sich ziemt) zu einer universalen gesellschaftlichen Organi-
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sationsform in Europa geworden, ein einmaliger gesellschaftlicher Vorgang,
der sich in der Geschichte nie und nirgends wiederholt hat.

Das Erstaunliche bel diesem Phanomen war ja, dal3 die Zinfte keine nach
jurigtischen Grundsétzen entworfenen Zusammenschllisse waren, denen eine
Satzung ganz bestimmte Aufgaben zuwies. Zinfte miissen vielmehr als eine
urwichsige Lebensform von Personen mit gleicher bzw. gleichartiger Be-
rufstétigkeit verstanden werden, die im Grunde alles zu regeln versuchten,
was zur Lebensbewadltigung irgendwie beitrug. Und dies war nicht wenig:
Zunfte regdten aso das Wirtschaftdeben in den mittelaterlichen Stédten,
meist auch das politische sowie auch das religiose und kulturell-kiinst-
lerische. Der Zunftgenosse war voll einbezogen in dieses umfassende Re-
gewerk: die Zunft regelte seine Berufsaushildung und seine Berufsausiibung,
indem sie seinen Zugang zur Lehre und seine Zulassung zur selbsténdigen
Geschéftsfiihrung reglementierte. Sie bestimmte sein Einkommen nach dem
Prinzip der ,blrgerlichen Nahrung®, d.h. enes standesgemal3en Lebenszu-
schnitts, und ordnete dem Zunftmitglied die Rollenfacetten seiner gesellschaft-
lichen Existenz verbindlich zu (vgl. Wissdl 1971 - 1985).

Jedoch das Kernstiick des handwerklich-ziinftlerischen Organisationswesens
Zielte stets auf die Sicherung einer geordneten Berufsausbildung und einer
qualifizierten Berufsausiibung. Dies [&% sich besonders an Handwerksorga
nisationen belegen, die mit 6konomischen und politischen Funktionen nicht
das geringste zu tun hatten, wie beispielsweise die Berufsverbande des alten
Rom. In der Antike zéhlten die Handwerker zum Proletariat, als Handarbeit
verrichtende unterste Gesellschaftsschicht oft zu den Sklaven. Die antiken
Handwerker waren verachtet und von allem politischen Einflul3 ausgeschlos-
sen — aber sie kiimmerten sich intensiv um die Erziehung und berufliche
Qualifizierung ihres Nachwuchses. Der Abstand zum freien, mit zahlreichen
Rechten ausgedtatteten, ja zeitweise kulturell dominierenden Handwer-
kerstand des européischen Mittelaters erscheint zwar Ubergrof3, die zentrale
Rolle der Berufserziehung in beiden Handwerkskulturen unterscheidet sich
indes nur wenig.
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1.2 Dastraditiondle handwer kliche Sozialisationsmoddl|

Wenden wir uns also unserem eigentlichen Thema zu, der handwerklichen
Sandeserziehung im Mittelalter, die von konservativen Berufspédagogen in
Verkennung ihrer historischen Einmaligkeit gerne as ,,unwandelbares ord-
nendes Leitbild jeglicher Erziehung" gefeiert wurde. Dieses Idealbild kann
mit folgendem zentralen Zitat schon stark relativiert werden:

»Der Meister sol seinen Lehr-Jungen gewissenhaft mit allem Fleil3 und
grindlich unterrichten, und die Jungen fleildig bey der Arbeit zusehen las-
sen, wie die Arbeit angegeben und geflhret werden misse ...“ (zt. nach
Sratmann 1993, S 237).

Die mit dem Zitat charakterisierte Form reproduktiven Lernens am Arbeits-
platz beschreibt exemplarisch ,,den didaktisch geschlossenen Zirkel hand-
werklich-beruflicher Information“ wie er sich im Rahmen der sténdischen
Gesellschaft des Mittelalters herausgebildet hatte. Das Zitat spiegelt dartiber
hinaus das umfassende Erziehungsprinzip der Imitatio ( von lat. imitari =
nachahmen), das as generelle Kategorie sténdischer Sozialisationskultur
gelten kann. Als Prinzip einer eher statischen Ordnung verkorpert es einen
wichtigen Mechanismus von Tradition (von lat. traditio = Ubergabe, Uberlie-
ferung): Uber das Vorleben und Nachahmen sollen die bewéhrten Normen
des Standes verinnerlicht, die Uberkommenen Bestdnde angeeignet und als
explizit verpflichtende ,, Gewohnheit”* weiter vermittelt werden.

Abweichungen von diesem Prozef3 der Tradition — selbst in technischen Din-
gen — waren dabei weder vorgesehen noch erlaubt, da sie ein unerwiinschtes
Potential von Gefdhrdung und Risiko in die strikte Geschlossenheit der stén-
dischen Welt hétten einschleusen kdnnen.

» Dem Lehrling eine andere Technik zu vermitteln, als sie der Meister fir
gut befand, hief3, ihn,verfihren', ihn vom rechten Weg abbringen und zu
bdsen Dingen verlocken. Anders zu arbeiten als der Meister war abwegig.
Dessen Technik — und das bedeutet: dessen technisches Vermbgen oder
Unvermdgen ! — galt als normative Grol3e, der schlicht deshalb zu folgen
war, ,weil ich sein Herr und Meister bin‘, der alles, besser ...wissen muf3'*
(Stratmann 1993, S. 232).
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Berufliche Tuchtigkeit im Sinne individueller Konkurrenzfahigkeit konnte
unter dieser Perspektive nicht das Ziel sténdisch-handwerklicher Erziehung
sein. Eine moglichst verlddiche Einfligung in den Traditionszusammenhang
setzte vielmehr einen moglichst umfassenden Sozialisationsprozefd und eine
strenge Zugangsregelung fur den Eintritt in den Stand voraus. Das verbindli-
che Leithild in diesem Zusammenhang reprasentierte der Meister bzw. der
Meistertitel und die damit verbundene , Ehrbarkeit* as sichtbares Zeichen
sozider Reputation. Die zentralen Vermittlungsagenturen in diesem Prozef3
bildeten Familie und Zunft.

Die Familie des Lehr-Meisters markierte dabei den engeren Rahmen der
stdndisch-handwerklichen Erziehung. Bei Einritt in die Berufsausbildung
ging nicht nur die Erziehungsgewalt der Eltern des Lehrlings auf den Meister
Uber, der Lehrling wechselte auch ganz in dessen Lebens und Tétig-
keitssphére Uber: er ,trat einin sein Haus*, und das bedeutete enge Mitglied-
schaft in der Werkstatt und im Haushalt. Der Lehrling war also dem Mitvoll-
zug des Lebensdltages im Meisterhause ganz unterworfen (vgl. Brunner
1968, S. 103ff.).

Das handwerklich-technische wie familiale Erziehungsverhdtnis ist durch
unmittelbare Autoritétsausiibung, d.h. einen unmittel bar-pédagogischen Be-
zug zwischen Erzieher und Zdgling, gepragt, nicht durch vorwiegend formale
Organisationsprinzipien, wie beispielsweise in der Schule oder der (industri-
ellen) Lehrwerkstatt. Die Vermittlung von Fertigkeiten, Kenntnissen sowie
berufsspezifischen und sozialen Einstellungen bzw. Verhaltensweisen findet
also im direkten persodnlichen Umgang von Meister und Lehrling, orientiert
am traditionellen Habitus des Berufsstandes, statt. So etwas wie eine Fachsy-
stematik oder ausgeprégte Methodik &3 sich bei dieser Art des Lernens
nicht feststellen. Die Person des Meisters in seiner Eigenschaft as Hausvater
bzw. Hausherr, Familienoberhaupt, ehrbares Zunftmitglied und Lehrherr
gibt die aleinige und unmittelbare Ziel perspektive der traditionellen Hand-
werksehre ab: die Imitation seiner beruflich-fachlichen Fahigkeiten und die
Identifikation mit seinen personaden Kompetenzen definieren das traditio-
nelle Modell beruflichen Lernens.
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Den dufferen Rahmen dieses Sozialisationsprozesses bestimmten die in der
mittelaterlichen Stadt verankerten Zinfte mit ihrem in der Regel nicht kodi-
fizierten Gewohnheitsrecht. Die Zunft war in umfassender Weise zugleich
eine politische, militérische, polizeiliche, kirchliche, gewerbliche und kultu-
rell-gesallige Institution, die as Lebens- und Werkgemeinschaft sowohl bis
ZuU einem gewissen Grade das private Dasein ihrer Mitglieder, wie auch ihre
Arbeits-, Werk- und Geschéftsbedingungen normierte (vgl. John 1987). Die-
se umfassenden Funktionen schlossen — wie schon erwéahnt — die Regelung
der Nachwuchsrekrutierung und -qualifizierung ganz selbstversténdlich ein.
In wohl nicht zuféliger Paralde zur Adligen-, Geistlichen- und Gelehr-
tenerziehung hatten die Ziinfte auch einen gestuften Erziehungsgang entwik-
kelt: vom Lehrling Gber den Gesellen zum Meister, dem Vollgenossen der
Zunft — dessen padagogische wie ,, aushildungsmethodische* Verbindlichkeit
bis heute nachwirkt.

» Das Meisterrecht war die rechtswirksame Bestatigung anerkannt vollen-
deter Beherrschung sowohl der handwerklichen Fertigkeiten wie der zinf-
tigen Verhaltens- und Lebensweise. Aus der Zunftmitgliedschaft leitete sich
— ... — die Befugnis ab, das Handwerk selbsténdig zu betreiben. Aus beiden
ergaben sich Recht und Verpflichtung, durch qualifizierende berufliche Un-
terweisung die fachliche Tuchtigkeit und durch verantwortungsbewul¥e
Erziehung die korporativ-standesgeméanien Tugenden auf die nachwachsen-
de Generation zu tradieren” (Sratmann 1967, S. 19).

So war der sténdisch-handwerkliche Sozialisationsproze3 zwar gestuft, er
kannte indessen nur einen Quadlifiktionsnachweis, der durch eine Prifung
erworben wurde: den Meistertitel. Bel den sog. ,Lehrzeugnissen oder -
briefen” handelte es sich nicht um Gesdllenbriefe im heutigen Versténdnis,
die fachpraktische, fachtheoretische und songtige berufsrelevante L eistungen
bestétigen, nachgewiesen in einem formalen Akt der Examinierung. Die
traditiongllen Lehrbriefe bestédtigen lediglich die Erflllung des ersten Ab-
schnittes der handwerklichen Ausbildung. Allein wichtig fir den weiteren
Werdegang der ,, Ausgelernten war die , Freisprechung® vor , offener Lade"
— der Zunftlade ndmlich —, und das bedeutete die rituelle Entlassung ,,in Eh-
ren* aus dem Schutzverband des Meisterhaushaltes. Allein diese Freispre-
chung, nicht der Nachweis spezifischer technischer Berufsqualifikationen,
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eroffnete dem Lehrling den Zugang zu den Gesellenbruderschaften und da-
mit den Eintritt in die nédchste Qualifikationsstufe, die sog. ,, Wanderjahre'
(vgl. Stratmann 1993, S. 240ff.).

Angesichts dieser Sachlage verwundert es nicht, dald die Zunftordnungen
Uber die Lehre in den einzelnen Berufen keine inhaltlichen, sondern fast aus-
schliefdich formale Vorschriften enthalten. Von zentraer Bedeutung waren
strenge und prézise Bestimmungen Uber den Zugang zur Lehre, letztlich aso
Zu Zunft und Stand. Die Aufnahmebedingungen fur Lehrlinge bildeten inso-
fern ein entscheidendes Instrument der Abgrenzung nach auf?en und zur Si-
cherung der Geschlossenheit nach innen. In der Regel wurden von Bewer-
bern um eine Lehrstelle im Handwerk neben der kdrperlichen und geistigen
Eignung der Nachweis der , ehrlichen, ehelichen und christlichen Geburt
verlangt. M&dchen waren genauso vom Zugang zu handwerklichen Berufen
ausgeschlossen wie ,, unehrliche Leute” — d.h. Abkdmmlinge von verachteten
Berufen, fahrendes Volk etc. — oder aber ,Unfreie”, d.h. Sohne aus grund-
herrschaftlich gebundenen Schichten.

Streng genommen, hatte indes schon die im Handwerk bliche Berufsaushil-
dung in der zweiten Halfte des 18. und im gesamten Zeitraum des 19. Jahr-
hunderts nichts mehr mit dem mittelalterlichen Sozialisationsmodell zu tun.
Die palitischen Umwandiungen, die sich im Zeitraum von 1500 bis 1800
vollzogen, haben der mittelalterlichen Handwerkskultur unwiderruflich die
Grundlagen entzogen, ohne dal3 es hierfiir zunéchst einer industriellen Re-
volution bedurfte. Das staatlich-politische Ordnungsbild anderte sich von
Grund auf, besonders nach dem Dreifigjahrigen Kriege (1618 — 1648), aus
dem die Landesfirsten als die eigentlichen Sieger hervorgingen, die ihre
Gebiete erweitern und ihre Herrschaft festigen konnten. Die bisher selbstan-
digen St&dte wurden in zunehmendem Mal3 in die Hoheitsgebiete der Ein-
zelstaaten einbezogen, womit dem Handwerk der fest umgrenzte Lebens
raum verloren ging. Seine Ausdehnung auch auf landliche Regionen war
unvermeidbar, womit indes die sozide und professionelle Geschlossenheit
des Handwerks langsam zexfiel (vgl. dazu Stirmer 1979).
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Die neue staatliche Wirtschaftspolitik, der ,, Merkantilismus®, war von Hause
aus keine Handwerkspolitik, sondern Finanz- und Handelspolitik. Ihr oblag
die Aufgabe, Geldmittd fur das stehende Heer und einen durchrationalisier-
ten Beamtenapparat zu beschaffen und so entwickelte sie sich unter diesem
Zwang zu einer Art planvoller Gewerbepolitik. Sie kiimmerte sich eher um
die Verstérkung des AuRenhanddls und um die Anlage von , Manufakturen®,
grof¥raumige Handwerksbetriebe mit beginnender Technisierung und Ratio-
naliserung der Arbeitsprozesse, die den Ubergang vom mittelaterlichen
Stadthandwerk zum modernen Fabrikwesen bilden.

Die zweite einschneidende Wirkung der neuen Politik auf das Handwerk
ergab sich aus der verénderten Zunftpolitik der absolutistischen Staaten.
Ebenso wie die Selbstandigkeit der Stadte beugten die absoluten Firsten
auch die Unabhangigkeit und Selbstverantwortung der Zinfte unter ihre
BotmaRdigkeit und versuchten sie in die Verwatungsordnung ihrer Staaten
einzugliedern. Schon im 17. Jahrhundert trat beispielsweise im aten Deut-
schen Reich der Versuch der Staatsgewalt, die Selbstherrlichkeit der Zinfte
drastisch einzuschranken in seine entscheidende Phase. Die merkantilistische
Wirtschaftspolitik und zahlreiche , Reichsabschiede® gegen die Uberhand-
nehmenden Mifbrauche im Handwerk, bildeten die Zange, mit deren Hilfe
man eine dem absoluten Staat genehme Handwerksordnung im Reiche wie-
derherzustellen suchte. Doch erst der ,, Reichsabschied” von 1731 — der letzte
in Sachen Zunftwesen — brachte dadurch, dal3 er unter Fiihrung Preuf3ens von
einigen groferen Staaten strikt exekutiert wurde, erkennbare Ergebnisse. Mit
diesem Reichsgesetz endete aber auch in Deutschland das Zeitalter autono-
mer Handwerkskultur. Es gelang allerdings im 18. Jahrhundert nicht, Gber
hauptséchlich gegen Mifbréuche gerichtete Reglementierungen eine funkti-
onsfahige Neugestaltung der Handwerksverhaltnisse zu erreichen.

Einen derartigen Anknupfungspunkt boten erst die im Zuge der napoleoni-
schen Kriege und Eraberungen in Deutschland durchgefiihrten grundlegen-
den gesdllschaftlichen Reformen. So vor alem die Einfihrung der Gewerbe-
und Niederlassungsfreiheit — in Preuen durch das Edikt vom 2. November
1810. Diese Reaktion auf entsprechende Maldnahmen in den von Napoleon
besetzten deutschen Gebieten — wie beispielsweise Westfalen — trug indes
von vornherein das Signum einer ambivalenten Motivation: der liberale re-
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volutionére Geist, der die franzésischen Parolen und Aktionen beflligelte,
bestimmte bestenfalls in sehr ephemerer Weise die sog. Hardenbergschen
» Reformen” . Welitestgehend dominiert wurden die Malinahmen jedenfalls
von der Absicht, durch Freisetzung der gesellschaftlichen Kréfte den finan-
ziellen Zusammenbruch Preuf3ens abzuwehren und damit seine politische
Existenz zu retten (vgl. Kosdllek 1969, S. 68).

Wie wenig gerade die Gewerbefreiheit als eine entscheidende V oraussetzung
auf dem Wege zu einer blrgerlich-liberalen Gesdllschaft in Deutschland
begriffen wurde, zeigt ihr weiteres Schicksal im 19. Jahrhundert. In seiner
ersten Halfte galten in den deutschen Staaten héchst unterschiedliche Gewer-
begesetze, z.T. schon nach franzdsischem Muster, z.T. noch mit Zunftzwang,
2.T. mit Zunftzugehorigkeit auf freiwilliger Basis. Auch Preuf3en vermochte
keine klare Linie in seine Gewerbepolitik zu bringen, ganz im Gegenteil:
gerade dieses Land kann als typisches Beispiel dafiir angesehen werden, wie
stark der Prozef3 der Durchsetzung einer fortschrittlichen Wirtschaftsordnung
im deutschen Kulturraum immer wieder von Kompromissen gegentiber dem
alten Mittd stand, besonders dem Handwerk, bestimmt wordenist.

Schon die Preuf3ische Gewerbeordnung von 1845, um deren inhaltliche Aus-
gestaltung etwa zwanzig Jahre gerungen wurde, schrankte die Gewerbefrei-
heit gegeniiber dem Edikt von 1810 wieder erheblich ein. Die berufssténdi-
sche Selbstverwaltung des Handwerks in der Form von Innungen und um-
gewandelter Zunfte erhielt erneut eine gesetzliche Bestétigung, die ,Lehr-
lingserziehung” wurde durch offizielle Prifungen stabilisert, woraus dem
Handwerk gegeniiber der Industrie ein erheblicher Konkurrenzvorteil er-
wuchs (vgl. Schofer 1981, S. 51ff.). Es fdlt nicht schwer, diese Mal3nahmen
schon als einen ,ersten Schritt zum Mittelstandsschutz® zu interpretieren
(vgl. dazu Kosdllek 1967, S. 599).

In den 40er Jahren organisierte sich dann auch schrittweise eine stets protestbe-
reite politische Interessenvertretung des Handwerks, die im Zuge der Revoluti-
on von 1848 ersmals Uberregionaen Einflul? verbuchen konnte. Der , Allge-
meine Handwerker- und Gewerbekongre3‘, der parale zur Frankfurter Na-
tionalversammlung tagte, legte sowohl diesem Gremium as auch der Preuf3i-
schen Nationalversammiung in Berlin seine ,Grundziige einer algemeinen
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Handwerker- und Gewerbegesetzgebung flr Deutschland” vor, ein Dokument,
in dem schlichtweg die weitgehende Wiederherstellung der Handwerkerrechte
vergangener Jahrhunderte gefordert wurde (vgl. Simon 1983).

Zumindest in Preuf3en erzielten diese absurd-anachronistischen ,, Wiinsche®
auch eine politische Wirkung: mit der Verordnung vom 2. Februar 1849
wurde die Gewerbeordnung von 1845 weiter im Interesse des Handwerks
entschérft, in erster Linie vor allem deswegen, um weiteren Unruhen und
~revolutiondren Umtrieben” beim Handwerk kiinftig keinen Anlal3 mehr zu
bieten (vgl. Schofer 1981, S. 55ff.).

Die entscheidende dritte Phase der deutschen Handwerkerbewegung kon-
zentrierte sich dann schon auf die unmittelbaren sozialen und ékonomischen
Folgen der Industriellen Revolution. Sie setzte um das Jahr 1873 ein und
markiert eine wesentliche Voraussetzung im Prozef? der Kongtituierung des
sog. , Dualen Systems* der Berufsaushildung in Deutschland.
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2. Die Entstehungs- bzw. Protophase des Dualen Systems der
Berufsaushildung in Deutschland (1870 bis 1920)

In der berufspédagogischen Literatur wird haufig die Ansicht vertreten, dal
das Duae System der Berufsaushildung in Deutschland um 1900 herum
entstanden sei (vgl. z. B. Lipsmeier 1978, S. 103). Wie wir in diesem Kapitel
zeigen werden, kann dies so nicht ohne weiteres behauptet werden; besten-
falls lassen sich zu diesem Zeitpunkt die Konturen eines solchen Ausbil-
dungssystems erahnen. Charakteristisch fir die erste Entwicklungsepoche ist
eine eher weitgehend getrennte Herausbildung und Stabilisierung von hand-
werklicher Betriebdehre und Fortbildungsschule, deren Zusammenwachsen
zu einem speziellen Qualifikationsmodell um 1900 zwar von einigen Interes-
sengruppen angestrebt wurde, bis 1920 indes noch lange nicht abgeschlossen
erscheint. Ganz im Gegenteil: der Erste Weltkrieg unterbrach die sich be-
schleunigende Entwicklung der Fortbildungsschule zur Berufsschule und
drangte die erst kurzfristig stabilisierte Lehre zugunsten blof3er Anlernung
zuriick, so dal3 nach dem Kriege die Befiirchtung nicht unberechtigt erschien,
die in Deutschland um die Jahrhundertwende eingeleitete Entwicklung zu
einem neuen Ausbildungssystem sei schon wieder beendet bzw. gescheitert
(vgl. Boehme 1923).

2.1 Zur Problemlage(1): der Niedergang desHandwerksund die Auflo-
sung der handwerklichen Lehre

Das letzte Drittd des 19. Jahrhunderts ist geprégt von einer sékularen wirt-
schaftlichen Abschwungphase, die heute allgemein as die "Grof3e Depressi-
on" bezeichnet wird (vgl. Rosenberg 1967). Sie folgte 1873 auf die spekula-
tiv Uberzogenen "Griinderjahre" (1871 - 1873) und brachte drei aufeinander-
folgende Depressionsperioden mit industrieller Tiefkonjunktur, schwerer
Stagnation, rapidem Preisverfall und Schrumpfungserscheinungen auf der
Mengenseite der Wirtschaft mit sich. Die eigentliche Grinderkrise dauerte
zwar nur bis 1879, die von 1882/83 his 1886 wahrende Stockung und die von
1890 bis 1895 dauernde dritte Abschwungphase festigten indes die dlgemeine
Uberzeugung, in einer fortwahrenden Krisenepoche zu leben. Erst 1895/96
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setzte dann ein dauerhafter Aufschwungtrend ein, der — von kurzen Krisen
unterbrochen — bis an die Schwelle des Ersten Weltkrieges reichte.

Den 6konomisch langfristig wirkenden Tatbestdnden entsprach ein weitge-
hender Umschwung in der algemeinen Bewulseindage, "ein vorwiegend
sorgenvoll und pessimistisch gestimmter, zu stdndiger Klage neigender Wirt-
schaftsgelst; eine Steigerung nunmehr chronisch und massenhaft werdender
sozider Unzufriedenheit und Unruhe; eine Zunahme der ideologischen Dy-
namik und Aggressivitét; ein mit der erschwerten Steigerung der nationalen
Realeinkommen verknipfter, unabléssiger, oft hitzig werdender und vielfach
mit politischen Mitteln ausgefochtener Streit Uber ihre Verteilung” (vgl. Ro-
senberg 1970). Die politische Szene wurde zunehmend bestimmt von einer
unverhlllten Verfechtung wirtschaftlicher Interessen und gesellschaftlicher
Klassenziele.

Nichtsdestoweniger markiert die Periode der Grofien Depression die ent-
scheidende Epochenwende in der Strukturgeschichte des Wirtschaftswachs-
tumsin Deutschland, die wichtige soziale und politische Umbriiche zur Folge
hatte: dem Durchbruch zur Massenfabrikation und zum Massenverbrauch
sowie der geradezu revolutionierenden Erhohung des Reallohnniveaus der
Arbeiter seit 1880 entsprachen auf der politischen Seite die Demokratisie-
rung der gesellschaftlichen Fundamente des Parteienwesens und der Eintritt
der "Masse" in die Politik. Der traditionelle politische Absentismus der un-
terblrgerlichen Schichten brach im Verlauf der Grof3en Depression zusam-
men; im Jahrzehnt von 1887 - 1898 erfolgte der definitive Durchbruch zur
"Vermassung" der Palitik (vgl.Nipperdey 1961). Die dauerhafte Politisierung
eines erheblichen Tells des dten Mittdstandes (Handwerk, Kleinhande,
Kleinbauerntum) und des zahlenmé&l3ig stark angewachsenen Industrieprole-
tariats — das war das eigentlich spektakuldre Ergebnis dieser widerspruchs-
vollen historischen Epoche (vgl. Born 1970).

Der endgiltige Ubergang zum "Massenzeitalter" brachte den dten Mittel-
stand, insbesondere das Handwerk in massive okonomisch-existentielle Be-
drangnis, so dal? beispielsweise Zeitgenossen wie Marx, Biicher, Sombart
oder — mit Einschrankungen — auch Schmoller glaubten, seinen endgiltigen
Untergang prophezeien zu kénnen (vgl. Fischer 1976). Der Niedergang des
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Handwerks im Verlauf der Grofien Depression |&/% sich vor alem an der
relativen Abnahme der Beschéftigtenzahlen in Kleinbetrieben (1 - 5 Be-
schéftigte) und an der absoluten Verringerung dieser Betriebe selbst ablesen:
waren 1875 noch 60,23 % aller gewerblich Beschéftigten im Kleinhandwerk
tétig, so waren es 1882 noch 55,12 % und 1895 nur noch 39,87 % (vgl. Rin-
neberg 1985, S. 71ff.). Die Anzahl der sog. "Alleinbetriebe" fid von
1.430.465 im Jahre 1882 auf 1.237.439 im Jahre 1895, d. h. in diesem Zeit-
raum nahm die Zahl dieser Betriebe im jahrlichen Durchschnitt um 14.885 ab
(Ebenda, S. 78f.). Im hoch entwickelten Industriegebiet des Regierungsbezir-
kes Arnsberg war die Anzahl des Personals in Grof3betrieben 1895 bereits
dreimal so grof3 wie im Handwerk, in Dusseldorf und Aachen 2.5 - 3fach, in
Oppeln und Trier 2.5fach, in Minster, Minchen, Kdln, Erfurt, Bredau und
Liegnitz 1.5 - 2fach, in Koblenz und in den Bezirken Magdeburg, Merseburg,
Potsdam, Frankfurt und Danzig 1.5fach (vgl. Schliter/Stratmann 1985, S. 8).

Dem 6konomischen Niedergang des Handwerks entsprach die Auflésung
seiner traditionellen Ausbildungsform, der Lehre, vor allem seit der Gewer-
beordnung des Norddeutschen Bundes von 1869, die nach der Reichsgriin-
dung fur ganz Deutschland Giltigkeit erlangte (vgl. Gewerbeordnung 1869).
Schon Anfang der 70er Jahre wurde dieses von liberdem Geist getragene
Wirtschaftsgesetz fir das Sinken der Aushildungsqualitét, fir die zahlreichen
Kontraktbriiche der Lehrlinge und fir die verbreitete "Lehrlingsziichterei”
des Handwerks urséchlich verantwortlich gemacht (vgl. Die Reform des
Lehrlingswesens ... 1875). Die Gewerbeordnung hatte sowohl den Befahi-
gungsnachweis — dort, wo er noch obligatorisch war — besditigt, als auch die
Forderung nach Schriftlichkeit des L ehrvertrages sowie das Ein- und Austra-
gen der Lehrvertrége in eine Lehrlingsrolle nicht erflllt; der Lehrvertrag galt
praktisch as Privatvertrag, nur den Regelungen des allgemeinen Vertrags
rechts unterworfen. Zudem entfiel das Verbot, kontraktbrtichige Lehrlinge zu
beschaftigen, eine Freizligigkeit, die insbesondere konservative Handwerks-
vertreter besonders verbitterte. Zur genaueren Charkterisierung der Hand-
werksehre in den 70er Jahren des neunzehnten Jahrhunderts eignet sich die
1876 verdffentlichte Enquéte Uber die "Verhdltnisse der Lehrlinge, Gesellen
und Fabrikarbeiter”, die auf Beschluld des Bundesrates 1875 durchgefihrt
worden war (vgl. Ergebnisse ... 1876). Eine Auswertung ergibt fir Deutsch-
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land ein eher uneinheitliches Bild. K.-J. Rinneberg unterscheidet finf Aus-
bildungsprofile (vgl. Rinneberg 1985, S. 147ff.):

(1) Gehiete mit starken zinftlerischen Traditionen und repressivem Ausbil-
dungsverhalten der Lehrmeister (Ost- und Westpreul3en, Pommern, Posen,
Schlesien);

(2) Gebiete ohne zuinftlerische Traditionen, aber mit der Tendenz zur intensi-
ven Ausbeutung der Lehrlinge (Westfalen, Rheinprovinz, Hessen-Nassau,
mitteldeutsche Staatengruppe);

(3) Durchschnittlich und Uberdurchschnittlich industrialisierte Gebiete mit
stérkeren zunftlerischen Traditionen (Berlin, Brandenburg, Hamburg,
Bremen, L ibeck, Konigreich Sachsen);

(4) Agrarische Gebiete mit einer verhdtnismallig groen Anpassung der
Ausbildung an die neuen tkonomischen Strukturen (Hannover, Schleswig-
Holstein, Mecklenburg-Schwerin, Mecklenburg-Strelitz, Oldenburg, Wal-
deck, Schaumburg-Lippe und Lippe, Bayern, Wrttemberg); und

(5) Knapp durchschnittlich entwickelte Gebiete mit fehlenden zlnftlerischen
Ausbildungstraditionen (Baden, Hessen).

Die funf Ausbildungsprofile unterscheiden sich zum einen besonders hin-
sichtlich der Tendenz, die Meisterlehre in Ubereingtimmung mit den veran-
derten 6konomischen Strukturen zu bringen, zum anderen weisen sie starke
Unterschiede auf hinsichtlich der sozialen Verhaltensweisen der Ausbilder
(Meister) gegenuiber den Jugendlichen. Konkret hief das, daf? in den dkono-
misch besonders riicksténdigen deutschen Ostgebieten das Handwerk nicht
nur starr an den alten Produktionsweisen festhidt, es fanden sich dort auch
Lehrlingsziichterei, lange Lehrzeiten, Zahlung von Lehrgeld, Innungsvertré
ge, Lehrzeugnisse, Vereinbarungen gegen Vertragsbruch ("Reuegeld"), lange
Arbeitszeiten, Ubermallige Beschéftigung mit ausbildungsfremden Tétigkei-
ten und Ablehnung der Fortbildungsschule. In besonderem Mal3e anzutreffen
waren dazu die Betonung des Statusunterschiedes zwischen Lehrlingen und
Gesdllen sowie eine drikte Ablehnung legitimer Berufsinteressen der Ju-
gendlichen (z. B. Wechsal zur Fabrik).

In den durchschnittlich entwickelten Gebieten Baden und Hessen zeigte sich
die Lehrlingshaltung des Handwerks dagegen bedarfsgerecht, die Form des
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Lehrvertrages war weitgehend modernisiert worden, die Lehrzeiten waren
verhdtnisméaliig kurz, Lehrzeugnisse waren uniiblich geworden, Mal3nahmen
zur Verhinderung von Vertragsbriichen wurden von den Meistern eher ab-
gelehnt. Die Forthildungsschule wurde von den Lehrmeistern tberwiegend
positiv eingeschétzt, und fir das Eigeninteresse von Jugendlichen zeigten sie
relativ viel Verstandnis. — Diese Anpassungsbereitschaft des Handwerks an
die veranderten Verhdtnisse war indes nicht sehr verbreitet; jedenfalls
konnte von einem geordneten Lehrlingswesen um 1875 in Deutschland nicht
die Rede sein (vgl. Rinneberg 1985, S. 153ff.; Hanf 1985).

2.1.1 Diepadlitische Antwort auf den Nieder gang desalten Mittelsandes:
die Mittelstandspolitik des Kaiserreiches

Das Duale System der Berufsaushildung in Deutschland ist nicht das Ergeb-
nis gezielter qualifikationspolitischer Entscheidungen, esist genaugenommen
eher ein Nebenprodukt der Mittelstandspolitik des Kaiserreiches, jenem
grofangelegten gesellschaftspolitischen Versuch, den adten Mittelstand —
Handwerk, Kleinhandel und Kleinbauerntum — vor der Proletarisierung zu
bewahren und in die Phalanx der "staatserhaltenden Kréafte" einzugliedern.

Den Ausgangspunkt der Mittelstandspolitik im Kaiserreich markiert die sog.
"Schutzzollbewegung”, die aus den Erfahrungen und Konsequenzen der
"Grof3en Depression” sowie aus dem politischen Niedergang des Liberalis-
mus gespeist wurde. Bismarck unterstiitzte diese Bewegung wohl weniger
aus Erwégungen 6konomischer Zweckméldigkeit; er sah in der Liquidierung
der Freihandelspolitik und in der Einfuhrung von Schutzzéllen die Moglich-
keit begriindet, mit Grof3grundbesitz und Schwerindustrie eine palitische
Zusammenarbeit unter konservativem Vorzeichen zu beginnen, die nach
seiner Meinung zur Stabilisierung des neuen Reiches wesentlicheres beitra-
gen konnte al's das vergangene Bundnis mit dem Liberalismus. Dabel aulierte
sich dieinnenpalitische Abkehr von den Liberalen einerseitsin der folgenrei-
chen Bildung antiliberaer Mehrheiten in den parlamentarischen Korper-
schaften nach den Jahren 1878/79, andererseits zielte sie zuweilen auf die
demokratische Substanz des neugegriindeten Staatswesens.
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So verfolgte Bismarck das Projekt eines die "produzierenden Sténde" repré
sentierenden Volkswirtschaftsrates, der — wére er Wirklichkeit geworden —
den demokratisch gewahlten Reichstag politisch nicht unerheblich neutrali-
sert hétte. Dieser geplante Volkswirtschaftsrat, der auch mittel stdndische
Interessen stark beriicksichtigen sollte, ist sozusagen ein erster Schritt in
Richtung einer aktiven Mittel standspolitik gewesen. Entscheidend, folgenrei-
cher und charakterisch fur diese Politik sind dann indessen jene Gesetzesvor-
haben geworden, die auf eine Einschrankung der Gewerbefreiheit abzielten,
ndmlich die zahlreichen Novellen zur Gewerbeordnung von 1869, deren
Ergebnis vor alem eine politische Stabilisierung des Handwerks war (vgl.
Winkler 1971 und 1972).

Treibende Kraft bel diesen Novellierungsaktivitéten waren mittelstdndische
Interessenverbande, die — wie schon beschrieben — unter dem Eindruck der
materiellen Bedrohung des alten Mittelstandes durch den modernen Kapita-
lismus zustande gekommen waren. Hatte schon die Einfihrung der vollen
Gewerbefreiheit bei Handwerk und Kleinhandel 6konomisch motivierte Exi-
stenzangst ausgel0st, so wurde die langanhatende Wirktschaftskrise nach
1873 vollends Anlal3 zu panikartigen politischen Aktivitéten im Mittelstand
(vgl. Winkler 1972, S. 47ff.).

Im Handwerk artikulierte sich das politische Programm der sog. "Mittel-
standsbewegung" nach 1873 zunéchst in den Forderungen des "Vereins selb-
stdndiger Handwerker und Fabrikanten”, ein Verband, dessen Griindung die
sog. dritte Phase der Handwerkerbewegung einleitet (vgl. Bottger 1893).
Man verlangte vom Gesetzgeber die EinfUhrung von Gewerbe- oder Hand-
werkskammern, von gewerblichen Schiedsgerichten, von obligatorischen
Fortbildungsschulen und fachgewerblichen Korporationen (Innungen) sowie
mittel standsfreundliche Reformen auf dem Gebiete der Geféngnisarbeit, der
Warenauktion und des Hausierhandels. Die ziunftlerische Tendenz dieses
Programms erhielt vor allem nach 1878, nach dem zweiten konjunkturellen
Einbruch wéhrend der Grof3en Depression, weiteren Auftrieb und kam dann
auf der "Allgemeinen Deutschen Handwerkerversasmmlung" in Magdeburg
(1882) vall zum Durchbruch. Die Mehrheit der anwesenden Handwerker
sprach sich fir die obligatorische Zwangsinnung und den Grof3en Beféhi-
gungsnachweis (der die Fihrung eines Handwerksgeschéftes an den Mei-



stertitel bindet) aus, Forderungen, die der auf dem gleichen Kongref3 gegriin-
dete "Allgemeine Deutsche Handwerkerbund" in den folgenden Jahren
durchzusetzen versuchte (vgl. Waentig 1898).

Dieses Programm stiefd vor alem bel der Regierung auf grof3e Bedenken, ja
Ablehnung, weil man bei Erfillung solcher Forderungen die wirtschaftliche
Expansion geféahrdet sah. Starke Kréfte in der Exekutive, vor allem aber im
Parlament, waren nach 1878 jedoch von den bis dahin glltigen liberalen
Grundsétzen der Wirtschaftspolitik abgerlickt und hatten sich eine protektio-
nistische Grundhaltung zu eigen gemacht, die die Unterstiitzung der mittel-
sténdischen Wiinsche begiinstigte. Allen voran war die Deutsch-Konser-
vative Partei auf die Forderungen der Handwerksvertreter eingegangen, weil
sie eine Chance sah, im Zeichen sozial okonomischer Krisen inr Wahlerreser-
voir im gewerblichen Mittelstand stark zu erweitern. Aus hnlichen Griinden
verhielt sich die Zentrumspartei positiv zu den Forderungen des Handwerks,
dessen berufssténdische Ideologie man teilte. Die Nationalliberalen, die sich
1879 in ihrer Mehrheit vom Freihanddl abgewandt hatten, und die aus wahl-
taktischen Griinden nicht abgeneigt waren, protektionistische Forderungen zu
unterstiitzen, gaben im entscheidenden Moment gegeniiber den nach 1896
stark abgemilderten handwerklichen Forderungen nach (vgl. Linke 1955).

Gegen diese Mehrheit standen im Reichstag nur die Linkdiberalen, die die
Fahne des liberden Dogmas weiter hochhielten und die Sozaldemokraten,
die davon Uberzeugt waren, dald der Untergang mittel sténdischer Existenzen,
ihr Absinken in das Proletariat, geméal? der Marxschen Geschichtsphilosophie
sowieso nicht zu verhindern sai.

So setzte die Reichstagsmehrheit aus Konservativen, Zentrum und Teilen der
Nationalliberalen zwischen 1878 und 1897 — und dann noch einmal 1908 —
neben einigen Novellen zum Schutze des Detailhandels eine Reihe von Ge-
wer berechtsnovellen durch, die das Maximal-Programm der Handwerkerbe-
wegung zwar nicht voll erfiillten, jedoch eine deutliche Privilegierung des
Handwerks im wirtschaftlichen Bereich auf Kosten Dritter — vor allem der
Konsumenten — legalisierten (vgl. Winkler 1972, S. 45f.).



Die wichtigste Novelle, das sog. "Handwerkerschutzgesetz® von 1897, er-
madglichte zur Wahrnehmung der gemeinsamen Interessen der selbsténdigen
Handwerker die Einrichtung von Handwerkskammern a's K 6rperschaften des
Offentlichen Rechts und schuf das Ingtitut der "fakultativen Zwangsinnung".
Der Grof3e Befahigungsnachweis wurde zwar 1890 vom Reichstag gebilligt,
scheiterte jedoch am Einspruch des Bundesrates. er Uberforderte ganz eindeu-
tig die KompromiZbereitschaft, die die auf 6konomische Expansion einge-
stellten Kréfte im Kaiserreich den Forderungen des Mittelstandes im Interesse
einer Stabiliserung des soziden und politischen Status quo entgegenzubrin-
gen bereit waren. Als ein nicht ganz adagquater Ersatz sozusagen wurde 1908
der Kleine Befahigungsnachweis Gesetz: die Ausbildung von Lehrlingen
durften fortan nur noch geprifte Meister besorgen (vgl. Coelsch 1910).

Die Gewerbeordnungs-Novelle von 1897 war indes nicht nur das wichtigste
Gesetz des Kaisarreiches im Hinblick auf die Neuorganisation des Handwerks,
mit ihr gelang es dem Handwerk gleichfals, sein traditionelles Aushildungssy-
stem weitgehend zu restituieren. Die Novelle regdte das Lehrlingswesen
grundsdtzlich neu: sie enthielt in den Paragraphen 126 - 128 "dlgemeine”’ und
in den Paragraphen 129 - 132 "besondere”, d. h. nur auf die Lehrlingsaushil-
dung im Handwerk, bezogene Vorschriften, Bestimmungen, die eine langan-
haltende Bevorrechtigung des Handwerks in der gewerblichen Berufsaushil-
dung — insbesondere im Prifungswesen — zementierten, und das handwerkli-
che Modell der Berufsqudifizierung zum Vorbild der nicht-akademischen
Ausbildung in Deutschland tiberhaupt machten (vgl. Stiitz 1969).

Diese Restaurierung des berufssténdisch orientierten handwerklichen Aus-
bildungsmodells, das den Interessen einer Gesellschaft, die sich in der Phase
der Hochindustrialisierung befand, so gar nicht angemessen zeigt, war nicht
ohne gedankliche Vorarbeit und aktive offentliche Unterstiitzung moglich
gewesen. In diesem Sinne wirkten méachtige burgerliche Gruppierungen:
neben bestimmten Fraktionen des Vereins fir Sozialpolitik vor alem der
Evanglisch-soziale Kongref3 und der Volksverein fur das katholische
Deutschland, die wichtigste Vereinigung der katholisch-sozialen Bewegung.
Im Jahre 1900 trat noch die Gesellschaft fur soziale Reform hinzu. Diese
Vereine konnten sich nicht nur unmittelbar Gehor bel der Exekutive ver-
schaffen, zur Durchsetzung ihres politischen Willens standen ihnen auch
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méchtige politische Parteien — wie beispielsweise das Zentrum — zur Seite
(vgl. Gohre 1896; Ritter 1954; Boese 1939).

Der Historiker H. A. Winkler hat fir die Mittelstandspolitik des Kaiserreiches
die treffende Bezeichnung des "innenpalitischen Riickversicherungssystems'
gepragt (vgl. Winkler 1972, S. 57ff.). Dieses System "wechsel seitiger Riick-
versicherung der 'staatserhaltenden Kréfte' gegenitiber soziarevolutionéren
Erschiitterungen und parlamentarischer Mgorisierung” sieht Winkler cha
rakterisiert durch "die Verflechtung eines sich tberparteilich gebenden, nach
der Verfassung von parlamentarischen Mehrheiten unabhéngigen Staatsap-
parates mit privilegierten gesellschaftlichen Machttrégern”. Die Einbezie-
hung des gewerblichen Mittelstandes in das System erfolgte angesichts der
politischen wie 6konomischen Ohnmacht dieser Schicht durch einen Akt von
"Refeudalisierung”, d. h. Uber die Restauration spezifischer stdndischer Pri-
vilegien und Organisationsformen. Diese ermoglichten Handwerk, Kleinhan-
del und auch der Landwirtschaft, abseits des kapitalistischen Wettbewerbs
eine vorindustrielle, am standesgemé3en Einkommen orientierte, Wirt-
schaftsgesinnung zu pflegen, férderten aber auch gleichzeitig ein auf konser-
vatives und illiberales Ideengut festgelegtes Bewulitsein dieser Schichten,
das die demokratische Entwicklung in Deutschland nicht unwesentlich be-
eintréchtigte (vgl. dazu vor allem Winkler 1972).

2.1.2 Das Steuerungsinstrument der Restaur ation: gewer ber echtliche
Bestimmungen

Bis 1869 wurde das Gewerberecht in Deutschland von den Einzelstaaten
geregdt, die sich in der Frage der Verwirklichung der Gewerbefreiheit sehr
unterschiedlich verhalten hatten. Das dadurch entstandene bunte Nebenein-
ander von strenger Zunftordnung, Konzessionswesen und Gewerbefreiheit
muf3te erstmals im Rahmen des Norddeutschen Bundes (1867) vereinheitlicht
werden, dessen Vefassung Freizigigkeit, Niederlassungs- und Berufsaus-
Ubungsfreiheit garantierte sowie Gewerbeangelegenheiten zur Sache der
Bundesgesetzgebung machte (vgl. Schofer 1981, S. 71ff.).

Die am 21.06.1869 verdffentlichte Gewerbeordnung (GO) des Norddeut-
schen Bundes, die nach 1871 fir das gesamte Deutsche Reich Gultigkeit
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bekam, wurde fir die Berufsausbildung in Deutschland insofern bedeutsam,
as sie das Lehrlingswesen der Verantwortung von Meistern bzw. Fabrikan-
ten untergtellte, ein Prinzip, das bis heute — als sog. , korporatistisches Ver-
fassungselement” —im Kern erhalten blieb.

Die Befugnis Lehrlinge zu "halten" — nicht etwa auszubilden —, wurde in der
GO, die den Hohepunkt liberaler Wirtschaftsgesetzgebung in Deutschland
darstellt, nur noch an den Besitz der staatsbirgerlichen Rechte und an die
Vorstrafenfreiheit gebunden. Der 8115 definiert: "Als Lehrling ist jeder zu
betrachten, welcher bel einem Lehrherrn zur Erlernung eines Gewerbes in
Arbeit tritt, ohne Unterschied, ob die Erlernung gegen Lehrgeld oder unent-
gdtliche Hilfdeistung stattfindet oder ob fir die Arbeit Lohn gezahit wird."
Der Lehrling ist der "véterlichen Zucht" des Lehrherrn unterworfen, welcher
umgekehrt verpflichtet ist, "den Lehrling durch Beschéftigung und Anwei-
sung zum tichtigen Gesellen auszubilden” (8 118). Die restlichen Bestim-
mungen betreffen die Auflésung bzw. Aufhebung des Lehrverhdtnisses. Der
Lehrling kann ein Zeugnis verlangen; Abschluf3prifungen sind dagegen nicht
vorgesehen. Die Aufsicht betreffs Gesundheit und Sittlichkeit der Lehrlinge
liegt bei den Behdrden, genauso die Entscheidungsbefugnis bel eventuellen
Streitigkeiten (vgl. Schofer 1981, S. 75).

Die sich Anfang der 70er Jahre neu formierende Handwerkerbewegung
lehnte diese liberale GO logischerweise al's mangelhaft ab, well sie eine ver-
bindliche Regelung der Organisationsform des Handwerks und die zentrale
Frage der Lehrlingsausbildung in der beschriebenen Weise offenhidlt, Mif3-
brauch und Desorganisation nicht einzudammen, sondern zu beférdern ver-
sprach. Inwieweit die im vorigen Abschnitt genannten politischen Parteien
diese Kritik aufgenommen hatten, zeigte sich 1877, as im Reichstag die
Ergebnisse der Enquéte Uber die Verhdtnisse der Lehrlinge, Gesellen und
Fabrikarbeiter diskutiert wurden. In drei Antrégen wurde eine Revision der
Lehrlingsbestimmungen in der GO gefordert, konkret die Schriftlichkeit des
Lehrvertrages, ein Zeugnis nach beendeter Lehre, genauere Regelungen fur
die Lehrzeit, das Lehrgeld, die Probezeit sowie Mittel gegen den verbreiteten
Kontraktbruch der Lehrlinge (vgl. Schltter/Stratmann 1985).
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Trotz dieser umfangreichen Normierungsvorschldge brachte die Ge-
werberechtsnovelle vom 17.07.1878 in bezug auf das Lehrlingswesen keine
grof3en Fortschritte. Sie beschéftigte sich zwar ziemlich ausfihrlich mit die-
sem Gegenstand (88126 - 133), doch wurde die Schriftlichkeit des Lehrver-
trages nicht verbindlich gemacht, die algemeine Aufsicht blieb bei den Be-
horden, die Prifungsfrage wurde offengelassen. Neu war lediglich die recht-
liche Absicherung einer Probezeit, die Verpflichtung des Lehrherrn zur Aus-
stellung eines Zeugnisses nach Ablauf der Ausbildung und die Bindung des
Rickkehranspruches bei Kontraktbriichigkeit von Lehrlingen an das Vor-
handensein eines schriftlichen Lehrvertrages (vgl. Gesetz 1878). Den Kon-
servativen mif¥iel an dieser Novelle vor alem, dal? sie keine Legitimation fir
ein Organ zur Kontrolle der Lehrverh&ltnisse enthielt, weshalb sie 1880 eine
Resolution einbrachten, die eine vollige Neugestaltung des Innungswesens
vorschlug. Die Innungen sollten u. a. das Lehrlingswesen beaufsichtigen,
Gesdllen- und Meisterpriifungen abhalten diirfen und Fachschulen einrichten
und betreiben (vgl. Antrag Seydewitz 1880).

Die Gewerberechtsnovelle vom 18.06.1881 markiert einen qualitativen
Sprung in der Handwerkerpolitik des Kaiserreiches. Gemal den Vorstellun-
gen der Konservativen, die nun sowohl von der Regierung wie der Mehrheit
des Reichstages geteilt wurden, leitete diese Novelle die Restauration des
Innungswesens ein und verfiigte die Ubertragung der restlichen Verantwor-
tung fur das Lehrlingswesen vom Staat auf private Machttrager —namlich die
Innungen. Seit diesem Zeitpunkt gilt in Deutschland endguiltig Berufsaushil-
dung as " Selbstverwaltungsaufgabe der Wirtschaft", d. h. der Unternehmer
und ihrer Interessenorganisationen. Es bedurfte langer und zéher politischer
Auseinandersetzungen bis der Staat wenigstens wieder ein Stlick seines auf-
gegebenen Einflusses auf die Berufsaushildung zurtickgewinnen konnte.

Im einzelnen erhob die Novelle von 1881 die Innungen nun zu "offentlich-
rechtlichen Korporationen”, angendhert der Position der Ziinfte vor der Ein-
flhrung der Gewerbefreiheit, gab ihnen die Rechte einer juristischen Person
und erlaubte die Bildung von eigenen Schiedsgerichten. Im Hinblick auf die
Organisation der Berufsaushildung im Handwerk wurden die Innungen ins-
besondere beauftragt:



= mit der ndheren "Regelung des Lehrlingswesens und der Firsorge fur
die technische, gewerbliche und sittliche Ausbildung der Lehrlinge",
und

= mit der Entscheidung von Streitigkeiten zwischen Innungsmitgliedern
und ihren Lehrlingen.

Im Gbrigen wurde den Innungen nahegelegt, Fachschulen einzurichten und
Zu betreiben sowie Meister- und Gesellenpriifungen zu organisieren und tber
die Prifungen Zeugnisse auszustellen (vgl. Gesetz 1881). Mit den Gewerbe-
rechtsnovellen vom 8.12.1884, vom 23.04.1886 und vom 6.06.1887 wurde
der Kompetenzbereich der Innungen nochmals erweitert, insbesondere wur-
den sie dazu erméchtigt, auch Nicht-Innungsmitglieder zu den Kosten fr die
technische und gewerbliche Aushildung des Nachwuchses heranzuziehen.
Vor allem diese Bestimmungen fuhrten in der Folge zu einer immer starkeren
Absetzung der Industrie vom Handwerk in der Frage der Berufsausbildung.

Die Erfolge in der Innungsfrage animierten die Vereinigungen der Handwer-
kerbewegung, in den 90er Jahren massiv fir ihre unerfillten zentralen Pro-
grammpunkte — Erweiterung der Selbstverwatung, Beféhigungsnachweis
und Zwangsinnung — zu agitieren. Inwieweit sie damit Einbrtche in die Ab-
wehrfront der Regierung erzielen konnten, zeigen die "Vorschlage fur die
Organisation des Handwerks und die Regelung des Lehrlingswesens im
Handwerk" des Preussischen Handelsministers von Berlepsch vom Jahre
1893 (vgl. Annalen 1893).

Die Verkoppelung von korporativer Handwerksorganisation und Regelung
des Lehrlingswesens wird hier ausdriicklich zum Programm erhoben:
"wenngleich aulerlich getrennt, bilden (si€) insofern ein untrennbares Gan-
zes, ds die zweckentsprechende Regelung der Gestaltung des Lehrlingswe-
sens ohne die gleichzeitige Bildung von Organen, denen die Durchfiihrung
der gesetzlichen Bestimmungen obliegt, nicht zu erreichen ist." Diesen Vor-
gaben folgt dann weitgehend das sog. "Handwerkerschutzgesetz', die Ge-
werberechtsnovelle vom 26.07.1897. Sie markiert die weitestgehende Abén-
derung der GO seit 1878 und wird vielfach as der Grundstein des Dualen
Systems der Berufsausbildung in Deutschland angesehen (vgl. Gesetz 1897;
Hoffmann 1902).
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Die Novelle legitimiert zur Interessenvertretung des Handwerks die Bildung
von Handwerkskammern (88 103ff.), eine neue Einrichtung nach dem Vor-
bild der Handelskammern, als Koérperschaften 6ffentlichen Rechts. Die Auf-
gaben der neuen Kammern sind insbesondere: (1.) Regelung des Lehrlings-
wesens, (2.) Uberwachung und Durchfilhrung der fir die Lehrlingsaushil-
dung geltenden Vorschriften, (3.) Gutachten und Mitteilungen Uber Hand-
werksfragen an die Behdrden, (4.) Antrége und Jahresberichte im Rahmen
dieser Aufgaben, (5.) Bildung von Prifungsausschiissen fur Lehrlinge von
Nicht-Innungsmitgliedern, und (6.) Bildung von Berufungsausschiissen fur
Prifungsentscheidungen. Handwerkskammern erhalten das Recht, in alen
das Handwerk betreffenden Fragen gehort zu werden, und sind den Innungen
als Aufsichts- und BeschluRorgane vorgesetzt, d. h. die Beschliisse der Kam-
mern haben im Zweifelsfalle hthere Rechtskraft as die der Innungen.

Bezliglich der Innungen verfigte die Novelle die Moglichkeit, Handwerker
eines Gewerbes bzw. verwandter Gewerbe zu einer Mitgliedschaft zu ver-
pflichten, wenn die Mehrheit der betreffenden Handwerker eines Bezirks
flr eine Zwangsmitgliedschaft votiert. Mit diesem Institut der "fakultativen
Zwangsinnung" war das traditionsnelle Korporationsrecht des Handwerks
gesetzlich weitgehend wieder abgesichert, zumal jetzt auch die Bildung von
Innungsver banden zugel assen wurde.

Die Bestimmungen Uber das Lehrlingswesen sind in allgemeine (88 126 -
128) und in besondere fir Handwerker aufgeteilt (88 129 - 133). Wahrend
die allgemeinen Vorschriften (fir die Industrie) Uber die schon bestehenden
Regelungen kaum hinausgehen, gelten fir das Handwerk nun strengere
Normen: Ausbilder miissen i. d. R. 24 Jahre at sein, eine Lehre abgeschlos-
sen oder das Handwerk finf Jahre selbsténdig oder als Werkmeister ausgetibt
haben. Lehrvertrdge sind der Innung oder der Kammer einzureichen; die
Lehrzeit soll i. d. R. drei Jahre betragen; schriftliche Form des Lehrvertrages
und eine Probezeit werden vorgeschrieben. Innungen und Handwerks-
kammern erhalten in der gewerblichen Berufsausbildung faktisch ein Pri-
fungsmonopoal; fir den Meigtertitel verfligt das Gesetz einen Titelschutz (vgl.
Hoffmann 1902; Schofer 1981, S. 161ff. ). Der massiv eingeforderte Befahi-
gungsnachweis wird erst 1908 durch eine neuerliche Gewerberechtsnovelle
in eingeschrankter Form Realitét: das Recht zur Lehrlingsausbildung wird
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wieder an den Meisterstatus gebunden (Kleiner Beféhigungsnachweis); nicht
jedoch das Recht auf das Betreiben eines Handwerksgeschéftes (Grol3er Be-
fahigungsnachweis) (vgl. Gesetz 1908).

2.2 Zur Problemlage (11): die Erziehungdiicke zwischen Volksschulent-
lassung und Militardienst

Die Problemlage, auf die ein qualitativer Sprung in der Fortbildungsschu-
lentwicklung zu Beginn der 70er Jahre des 19. Jahrhunderts bezogen werden
kann, wird von vergleichbaren Bedingungsfaktoren verursacht wie digjenige,
die zum Audlser der Mittelstandspolitik wurde. Die Palitisierung des alten
Mittel standes und des wachsenden Industrieprol etariats, die durch die Grofze
Depression massiv beschleunigt wurde, stltzt sich auf zwei politisch-
strukturelle Voraussetzungen, die in den 60er und 70er Jahren Redlitét ge-
worden waren: (1.) das im Zuge der Reichsgriindung von 1871 eingefihrte
allgemeine Wahlrecht zum Reichstag — fir Méanner ! — und (2.) die insti-
tutionelle Formierung der Arbeiterbewegung in Gestalt der Sozialdemokratie
seit dem Jahre 1864.

Der durch die traditionellen Fiihrungseliten von Dynastien, Adel, Beamten-
tum und Militér von oben her begriindete deutsche National staat wies alsbad
—trotz aler nationalen Begeisterung lber den gegliickten Zusammenschlul3 —
alle Kennzeichen ener klassengespaltenen Industriegesdischaft auf. Die
Konstruktion, ohne algemeinverbindliche Legitimitétsbasis und ganz abge-
stellt auf die Sicherung der konservativen preufdischen Vorherrschaft, war
von Anfang an zu einer politischen Dauerkrise verurteilt, die immer neue
Formen und Gestalten annahm (vgl. Rosenberg 1971, S. 11ff.; Wehler 1970
und 1973). Um die politischen und sozidlen Spannungen zu Uberbriicken,
verlie3 sich Bismarck u. a. auf eine Art negative Integration, indem er den
Gegensatz zwischen "Reichsfeinden” — Klerikale, Welfen, Polen, Linkdibe-
rae, Sozialdemokraten etc. — und reichstreuen Gruppierungen schirte und
den permanenten Konflikt zwischen In- und Outgroup nutzte, um wechseln-
de Mehrheiten fir seine Politik zu erhalten. In diesem Verfahren der "sekun-
déren” oder "negativen Integration” sehen zahireiche Historiker den Kern der
Verfassungsrealitét des Deutschen Kaisarreiches (vgl. Sauer 1970, S. 435).
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Der wiahrend der GroRen Depression endgtiltig vollzogene Ubergang zum
"Massenzeitater" und die labile Verfassung von Gesellschaft und Politik im
neugegriindeten Reich bewirkten u. a. die Verschérfung eines Problems, das
schon seit der Mitte des 18. Jahrhunderts, verstérkt dann aber nach dem Ein-
setzen der industriellen Revolution, die Aufmerksamkeit von Staat und Ge-
sellschaft erregt hatte: die unter dem Druck der sich verdndernden Produk-
tionsverhdtnisse erzwungene Auflosung des Anfang des 18. Jahrhunderts
noch weitgehend sténdisch gefestigten Gesamterziehungsprozesses liefd im
Sozialisationsprozeld vor allem der kleinblrgerlichen und proletarischen
mannlichen Jugendlichen ein Defizit entstehen. Dieses Defizit machte sich
nun —im letzten Drittel des 19. Jahrhunderts — massiv in Gestalt einer Erzieh-
ungdliicke zwischen dem Volksschulabgang und dem Beginn des Militér-
dienstes bemerkbar, eine Liicke, die nach verbreiteter Meinung sowohl for
die Lockungen moderner Vergnigungen wie fir die sozidistisch-revo-
lutiondre Agitation der sich formierenden Arbeiterbewegung eine breite Ein-
bruchstelle abgab.

Die Erziehungswissenschaft hat diesen Aufldsungsprozeld des sténdischen
Gesamterziehungsprozesses als Strukturwandel der Erziehung beim Uber-
gang von der traditionalen zur bilrgerlich-kapitalistischen Gesdllschaft be-
schrieben und gedeutet (vgl. z.B. Titze 1973). Beim Handwerk zeigt sich
dieser Strukturwandel as Aufldsung der stdndischen Welt des "ganzen Hau-
ses', einem Soziazusammenhang, der zugleich die sittliche, kulturelle, poli-
tische und beruflich-fachliche Erziehung der Lehrlinge garantierte (vgl.
Stratmann 1967 und 1993). Mit dem durch den Wandel der Produktion in zu-
nehmendem Mal3e erzwungenen Austritt des Lehrlings aus dem Meisterhau-
se, mit dem Verfall der durch die Zunft garantierten handwerklichen Sub-
kultur mit zunehmender Einfuhrung der Gewerbefreiheit verengt sich dieses
umfassende, auf das gesamte Standeseben bezogene Erziehungsverhdtnis zu
einem auf die gesellschaftlich organisierte Arbeit eingeschrankten Vertrags-
bzw. Rechtsverhdltnis (vgl. Titze 1973, S. 68). Uber dieses reduzierte "Aus-
bildungsverhdtnis®, dessen konsequente rechtliche Redisierung erstmals in
der Gewerbeordnung von 1869 zu finden ist, war es prinzipiell jedoch nicht
mehr moglich — und hierin liegt der eigentliche qualitative Unterschied zur
alten Zunftlehre — eine im Sinne sozialer Handlungsorientierung umfassende
erzieherische Wirkung auszutiben.
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Kirche und Staat hatten seit etwa der Mitte des 18. Jahrhunderts verbreitet
Versuche unternommen, das — hier nur fir den handwerklichen Lebenszu-
sammenhang skizzierte — Soziaisationsdefizit bei den Jugendlichen der
handarbeitenden Unterschichten mit Hilfe spezieller padagogischer Ingtitu-
tionen abzubauen bzw. aufzufangen. Doch die in diesem Zusammenhang
entstandenen religiésen und gewerblichen Sonntagsschulen (vgl. Thyssen
1954) konnten bei eher nachlassiger Férderung kaum grof3ere Wirkung ent-
falten. Bei der soziden und politischen Mobilisierung grof3er Bevolkerungs-
massen im letzten Drittel des 19. Jahrhunderts erwiesen sich derartig punktu-
elle und unstrukturierte Bearbeitungsversuche nun vollends al's ungentigend.
Die Lucke in der sekundéren Sozialisation eines wesentlichen Tells der her-
anwachsenden Generation war spdtestens Ende des Jahrhunderts zu einem
nicht mehr Ubersehbaren, gefahrlichen Massenproblem fiir die burgerliche
Gesdllschaft geworden. Wollte man die ideologische Kontrolle Uber die
kleinbirgerliche und proletarische (mannliche) Jugend nicht verlieren, so
mufdte die "grofde Licke zwischen Schulentlassung und Militéreinstellung”
(Pache 1893) unter allen Umstanden institutionell geschlossen, die "grofse
Jugendwiste" — wie der Padagoge F. W. Dorpfeld diesen Tatbestand defi-
nierte (vgl. Dorpfeld 1895, S. 42) — mufdte beseitigt werden.

Als objektiver Tatbestand |83 sich die skizzierte Problemlage allerdings nur
schwer nachweisen. Rein quantitativ betrachtet, stieg die Bevolkerung im
Deutschen Reich zwischen 1871 und 1915 von rd. 41,0 Mio auf 67,8 Mio,
die der 15- bis unter 20jahrigen im gleichen Zeitraum von 3,7 Mio auf 6,6
Mio (vgl. Obendiek 1988; Stratmann 1992). Dies ist zwar ein beachtlicher
absoluter Angtieg der as potentiell geféhrdet bezeichneten Bevolkerungs-
gruppe, prozentual schwankt ihr Anteil an der Gesamtbevolkerung in diesem
Zeitraum jedoch nur zwischen 9,1 % und 10,2 %. VVon einer problematischen
"Verjungung" der deutschen Bevdlkerung zwischen 1871 und 1915 kann
aso keine Rede sein.

Man mul3 allerdings berticksichtigen, dal? in den sich herausbildenden indu-
striellen Ballungszonen Deutschlands — Rheinland, Sachsen, Berlin, Ober-
schlesien — aufgrund hoher Zuwanderungsraten die Sozialverhéltnisse sich
rapide destabilisierten und das Phé&nomen eines durch Jugendliche verur-
sachten steigenden Potentids gesallschaftlicher Anomie sich weit schérfer
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abbildete als im Landesdurchschnitt. Das finstere Bild einer haltlosen, "poli-
tisch verwahrlosten” Jugend mit ausgeprégten kriminellen Neigungen taucht
jedenfallsin einer unibersehbaren Zahl von zeitgentssischen Zeugnissen auf
(vgl. Mamede 1990). Mit dem Beginn der 90er Jahre verengt sich noch die
Sicht: es [&% sich eine intensive offentliche Erérterung des "Jugendlichen-
problems' feststellen, die im wesentlichen auf zwel Ausl6ser zurtickzufiihren
ist: (1.) auf die seit 1882 Ubliche separate kriminal statistische Erfassung "ju-
gendlicher Personen™ und (2.) auf den grofRen Bergarbeiterstreik vom Mai
1889 (vgl. dazu Mamede 1990, S. 58).

Laut Reichskriminalstatistik stieg die Jugendkriminalitét im fraglichen Zeit-
raum in der Tat betréchtlich: von 30.662 Straftétern im Jahre 1882 auf 53.389
im Jahr 1913. Allerdings entsprach dieser Angtieg in etwa dem der Erwach-
senenkriminaitét im gleichen Zeitraum. Auch die spektakuldre Mitwirkung
von Jugendlichen am Bergarbeiterstreik 1889 muf3 aufgrund der tatséchlich
erfolgten Verurteilungen relativiert werden. Die biirgerliche Offentlichkeit
bewertete indes Zahlen und Geschehnisse unter der Perspektive eines ver-
meintlich drohenden Umsturzes durch die deprivilegierten unteren Schichten,
d.h. hysterisch.

Aus der historischen Distanz muf3 man feststellen, dal3 Jugendkriminalitét im
Kaiserreich vornehmlich Verhatensweisen gigmatisierte, "die als Elemente
einer proletarischen Soziakultur angesehen werden kénnen. Hierzu zdhlen
auch Protest- und Organisationsformen, in denen sich die politischen Eman-
zipationsbestrebungen proletarischer Soziaschichten artikulierten. Aus dem
Blickwinke der definitions- und sanktionsméchtigen Verteidiger der vor-
herrschenden birgerlichen Normalitét handelte es sich bel diesen Verhdtens-
weisen, Protest- und Organisationsformen um Normabweichungen, um 'Ent-
artungen’, wie es im zeitgentssischen kriminawissenschaftlichen Sprach-
gebrauch auch oft hief3" (Mamede 1990, S. 65).
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2.2.1 DieAntwort auf dieLlickein der sekundéren Sozialisation:
Fortbildungsschule und Jugendpflege

Fir die politischen, juristischen und padagogischen Sachwalter des Birger-
tums stellte sich die skizzierte Erziehungd iicke — ob nun objektiv vorhanden
oder nicht — jedenfalls als ein gesallschaftliches Problem dar, das es zu bear-
beiten galt. Im Gegensatz zu den Konservativen, deren Haltung in Bildungs-
fragen traditionell bestimmt wurde vom Motiv sténdischer Bildungsbegren-
zung, sah das liberale Birgertum in der Anhebung des Bildungsniveaus der
Unterschichten schon seit 1&ngerem ein probates Mittel, um ein Ausbrechen
der unterbirgerlichen Massen aus dem System der bilrgerlichen Sozialord-
nung zu verhindern. Verschiedene politische und gesallschaftliche Organisa-
tionen der besitz- und bildungsbiirgerlichen Schichten traten daher verstérkt
als BefUrworter und Forderer einer padagogischen Institution auf, die zumin-
dest eine bescheidene Weiterfilhrung des staatlichen Erziehungseinflusses
nach der Entlassung aus der V olksschule garantieren sollte: die Fortbildungs-
schule.

Die politische Durchsetzung dieser Schule, die an die Stelle der alten — oft an
wechselvolle Existenzbedingungen gebundenen — Sonntagsschule treten
sollte, ist im wesentlichen den liberalen Parteien und den liberalen Kréften in
der Burokratie zuzurechnen, ein Umstand, der diese Einrichtung zahireichen
Zeitgenossen as "liberales Experiment” erscheinen liefd (vgl. Greinert 19753,
S. 25ff.). Liberale Fortbildungsschulpolitik und die Beweggriinde, die sich
mit ihr verbanden, lassen sich z. B. schliissig am Wollen und Wirken einer
birgerlichen Vereinigung, der Gesellschaft fir Verbreitung von Volkshildung
aufzeigen. Diese Gesdllschaft wurde 1871 nach erfolgter Reichsgriindung in
einer Zeit nationaler Hochstimmung von einer Reihe biirgerlicher Honoratio-
ren ins Leben gerufen mit der Absicht, nach der erk&mpften politischen Ein-
heit nun die geistige Einheit des deutschen V olkes zu beférdern.

Seit den frihen 70er Jahren stand die Fortbildungsschule im Mittel punkt der
volkspadagogischen Bemihungen der Gesellschaft, der man einen hohen
Stellenwert beim gewinschten nationalen Integrationsprozef zuwies (vgl.
dazu , Der Bildungsverein® Jg. 1871- 1905). Schon 1872 skizzierte die Ge-
sellschaft ein Fortbildungsschul programm und regte durch Petitionen die Re-
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organisation des Berliner und die staatliche (finanzielle) Unterstiitzung des
preuf3ischen Fortbildungsschulwesens an. 1873 ertrterte man die Frage eines
Reichsschulgesetzes, das eine Fortbildungsschulpflicht einschliefen sollte,
seit 1878 betrieb die Gesellschaft eine |ebhafte Agitation fur ein preuldisches
Unterrichtsgesetz, wiederum im Hinblick auf eine umfassende Forthil-
dungsschulpflicht. Auch inhdtliche Fragen des Fortbildungsschulunterrichts
fanden das Interesse der Gesdllschaft, der zahlreiche "Fortbildungsschul-
manner" (Verwaltungsbeamte, Politiker, Direktoren) angehtrten. Vor alem
aber regten die Zweigvereine in zahlreichen Kommunen die Einrichtung von
Fortbildungsschulen an und unterhidlten diese zuweilen mit eigenen Mitteln
bis der Fortbestand der Schulen gesichert war.

Die auf Integration zilenden Motive, die diese Aktivitdten trugen, wéren
nicht zu verurteilen gewesen, wenn sie nicht stark von Ausgrenzungstenden-
zen und chauvinistischem Pathos durchsetzt gewesen wéaren. Auch die Ge-
sellschaft fir Verbreitung von Volkshildung verteidigte militant die burgerli-
che Gesdllschaftsordnung sowie den konservativen Nationalstaat und be-
kadmpfte die vermeintlichen "Reichsfeinde’: Ultramontane, Polen und vor
alem die Sozialdemokraten, deren Bestrebungen pauscha als "kulturfeind-
lich" eingestuft wurden (vgl. Greinert 1975a, S. 26ff.). Die Fortbildungs-
schule erhidt unter dieser Perspektive ihre klare gesellschaftspolitische
Funktion: sie sollte in erster Linie die Integration der kleinbirgerlichen und
proletarischen Jugendlichen in den blrgerlichen Nationalstaat fordern, die
drohende Proletariserung der handarbeitenden Unterschicht, insbesondere
des alten Mittel standes, abwenden helfen.

Als Verbundeter der Liberalen in Sachen Fortbildungsschule konnte die libe-
rale Birokratie in Preuf3en, insbesondere das Ministerium fir Handel und
Gewerbe gelten, das seit 1884 fir diese Schulen zustandig war (vgl. Greinert
1990b). Folgerichtig standen sich seit diesem Jahre im Preufdischen Abge-
ordnetenhause in der Fortbildungsschulpolitik zwei Gruppierungen mit ge-
gensétzlichen Interessen gegentiber: wahrend die Liberalen, vor alem die
Nationalliberalen, versuchten, die Handelsverwaltung beim Aufbau einer
funktionsfahigen Fortbildungsschule in sékularisierter Form politisch zu
unterstiitzen, waren die Konservativen und das Zentrum darauf aus, diese
Bestrebungen schon im Ansatz zu verhindern. Das Bindnis zwischen Libe-
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ralen und Handel sverwaltung hatte von 1884 - 1894 mehrere Angriffe auf die
Fortbildungsschule abzuwehren, die auf das Verbot des sonnt&glichen Zei-
chenunterrichts zielten, dessen Besuch die Schiler sog. , konstruierender
Berufe* — nach Meinung von Konservativen und Zentrum — vom wichtigeren
Gottesdienst abhielt (vgl. Greinert 1990b, S. 184f.). Doch zum Zeichnen war
damals nun einmal Tagedlicht unverzichtbar!

Der gewichtigere Anlal3 zu politischen Auseinandersetzungen zwischen den
beiden Parteiungen war indes der Umstand, dal3 die Fortbildungsschule kei-
nen Religionsunterricht im Lehrplan aufwies und dal? die Geistlichkeit weder
bel der Schulaufsicht Uber diese Schulen noch in den Fortbildungsschulku-
ratorien berticksichtigt war. Forderungen zur Einfiihrung des Religionsunter-
richts in den Fortbildungsschullehrplan wurden daher ab 1884 wiederholt
erhoben, jedoch stets abgewehrt. Hinter solchen Marginalien verbarg sich der
Anspruch der konservativ-klerikalen Fraktion, die Fortbildungsschule ganz
ihrem Einfluld zu unterwerfen. Dies zeigte sich in aler Deutlichkeit im Jahre
1911, ds ein Forthildungsschulgesetz in Preuf?en zur Beratung anstand (vgl.
Griner 1963).

In der Kommission, die den Gesetzentwurf zu behandeln hatte, konnte die
Mehrheit der Konservativen mit Hilfe des Zentrums drei Antrége durchset-
zen, deren gesetzliche Festschreibung die liberale Ausrichtung der Fort-
bildungsschule praktisch liquidiert hétte: die Einflhrung des obligatorischen
Religionsunterrichtes, die Aufnahme der Ortsgeistlichen in die Kuratorien
der Fortbildungsschulen und die Mitwirkung des Kultusministeriums bei der
Durchfiihrung des Gesetzes. Da die Liberalen im Preuf3ischen Abgeordne-
tenhause Uber keine Mehrheit mehr verflgten, konnten sie lediglich errei-
chen, dal? der (liberale) Handelsminister den Gesetzentwurf als Ganzes zu-
riickzog (Ebenda, S. 400).

Trotz dieser liberalen Schirmherrschaft blieb die Fortbildungsschule von
unmittelbaren gesellschaftspolitischen Funktionalisierungsversuchen nicht
verschont. So legte 1886 die preufdische Regierung dem Abgeordnetenhause
einen Gesetzentwurf vor, der die Fortbildungsschule in das Instrumentarium
der Germanisierungspolitik in Westpreul?en und Posen einfligte (vgl.
Greinert 1975a, S. 33ff.). Sie wurde damit zu einem nicht unwichtigen Be-
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standteil der Bismarckschen Polenpolitik. Doch der klassische Gegner, den
man durch die Errichtung von Fortbildungsschulen zu treffen hoffte, war ein
gefahrlicherer "Reichsfeind” in den Augen der Konservativen, ndmlich die
Sozialdemokratie. Es kann kein Zweifel darliber bestehen, dal3 die Fortbil-
dungsschule bei nicht wenigen Politikern und grof3en Teilen der Ministerial-
blrokratie as geeignetes Mittel angesehen wurde, dem "roten Umsturz" di-
rekt entgegenzuwirken (vgl. Greinert 1975a, S. 37).

Offensichtlich war jedoch mit der Fortbildungsschule allein die Erziehungs-
licke in der sekundéren Sozialisation der unterbiirgerlichen Schichten nicht
zu schlief?en. Um die Jahrhundertwende versuchte daher der birgerliche
Staat auch den Bereich der Freizeit der arbeitenden Jugend seinem admini-
strativen Zugriff zu unterwerfen. Die ersten Erlasse zur Jugendpflege des
Preuldischen Ministers fir Handel und Gewerbe regten die Bildung von
Sonntagsheimen fur Lehrlinge, Jinglingsvereinen und V olksbibliotheken an.
Es gdte, so heildt es zur Kenntnis der Regierungsprasidenten und des Berliner
Polizeiprasidenten, "die gewerbliche ménnliche Jugend tunlichst vor man-
cherlei Gefahren zu bewahren, die ihr heute drohen, wenn sie sich selbst
Uberlassen bleibt" (, Centralblatt* 1905, S. 770ff.).

Mit einem Erlald vom 25. Juli 1908 versuchte der Handelsminister die Fort-
bildungsschule zum organisatorischen Mittelpunkt der Jugendpflege zu ma-
chen, doch dieser Versuch mufte angesichts der noch schwachen Position
dieser Schule fehlschlagen. Im Jahre 1911 wurde daher die Jugendpflege auf
den Kultusminister tbertragen und organisatorisch wie finanziell verselb-
standigt: es entstanden eigene zentrale Institutionen fir die Jugendpflege, und
die Mittel fir die grof3ziigige Finanzierung spezieller Mal3nahmen wurden
kréftig aufgestockt (vgl. , Centralblatt” 1911, S. 276ff.).

Die Forthildungsschule behielt gleichwohl — bis hinein in die Zeiten der Be-
rufsschule — eine nicht unwichtige Funktion innerhalb der staatlichen Jugend-
pflege, setzte sich mit ihren diesbeziglichen Aktivitdten allerdings immer
mehr in eine krasse Gegenposition zu den objektiven politischen und sozia
len Interessen ihrer Schiller (vgl. Verwaltungsberichte ..., Il - V). Dies wurde
besonders deutlich, as die Jugendpflege in zunehmendem Mal3e zu einem
Kampfinstrument gegen die proletarische Jugendbewegung degenerierte, die
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seit 1908 von Sozialdemokratie und Gewerkschaften organisatorisch abge-
schirmt wurde und unter diesem Schutz zu einer M assenbewegung geworden
war (vgl. Korn 1922; Zwerschke 1963). Doch zu dieser Zeit — nach 1900 —
hatte sich fur die weitere Entwicklung der Fortbildungsschule langst ein Pro-
gramm herausgeschélt, das nicht auf die Freizeit der unterbirgerlichen Ju-
gendlichen sondern auf ihre Rollein der Berufs- und Arbeitswelt zielte.

2.2.2 Steuerungsinstrumente der Fortbildungsschulpolitik: Schulpflicht
und Lehrplan

Nahezu exakt auf den Beginn der Grof3en Depression bezogen, begann 1873
eine Grindungswelle sog. "algemeiner" Fortbildungsschulen. Sie setzte in
Sachsen mit dem Gesetz vom 26.4.73, betreffend das Volksschulwesen, ein,
das u. a. eine dreijahrige Fortbildungsschulpflicht fir méannliche Jugendliche
dekretierte (vgl. Thyssen 1954, S. 69ff.). Im Jahre 1874 folgten Baden, Hes-
sen, Sachsen-Weimar und Sachsen-Coburg, in den ndchsten Jahren eine gan-
ze Reihe weiterer Staaten. Preuf3en, in dem ein Unterrichts- bzw. Schulgesetz
aufgrund des politischen Patts im Abgeordneten- und Herrenhause nicht
zustande zu bringen war, stiitzte sich bezliglich der Fortbildungsschul pflicht
— wie einige andere Staaten auch — auf die 88 106 und 142 der Reichsgewer-
beordnung. Danach konnten durch Ortsstatut gewerbliche Lehrlinge und
jugendliche Arbeiter zum Besuch der Fortbildungsschule verpflichtet wer-
den, eine Maldnahme, zu der sich i. d. R. aber nur finanziell gut gestellte Ge-
meinden und Grof3stédte bereit fanden (vgl. Bruchhaduser/Lipsmeier 1985, S.
13ff.). Ab 1874 gewahrte das preufiische Kultusministerium fur die Errich-
tung und Unterhaltung von Fortbildungsschulen den Gemeinden zwar finan-
zielle Unterstiitzung, deren Umfang war indes bisin die 90er Jahre eher kiim-
merlich und kam zudem vorzugsweise den "reichen” Gemeinden zugute, die
auch ohne diese Subvention in der Lage gewesen wéren, Fortbildungsschulen
zu finanzieren.

Trotzdem markieren die "Grundziige fur die Einrichtung gewerblicher Fort-
bildungsschulen” vom 17. Juni 1874 nebst Finanzierungserlald zumindest den
Beginn einer stérkeren staatlichen EinfluBnahme auf die Gestaltung des Fort-
bildungsschulwesens in Preuf3en (vgl. "Centralblatt" 1874, S. 490ff.). Durch
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die Bekréftigung der ortsstatutarischen Grundlagen, organisatorisch-inhalt-
liche Vorgaben und die Verpflichtung der Gemeinden zur Beteiligung an der
Finanzierung dieser Schulen wurde erstmals ein fester Rahmen fiir die "ge-
werbliche' —in Wirklichkeit jedoch "algemeine" — Fortbildungsschule abge-
steckt, der bezlglich Schulpflicht, Trégerschaft und Finanzierung in den
folgenden Jahrzehnten laufend den sich verdndernden Verhdtnissen ange-
pal3t wurde (vgl. Bruchhduser/Lipsmeier 1985, S. 12ff. und 20ff.). So wurden
1891 die Handeldehrlinge in die Forthildungsschulpflicht einbezogen, 1900
die weiblichen Handlungsgehilfen und -lehrlinge und 1911 die weiblichen
Arbeiter unter 18 Jahren.

Die Fortbildungsschule war insofern eine "algemeine”, als man (1.) mit ihrer
Hilfe einen weiteren allgemeinen Schulzwang fur unterbiirgerliche Jugendli-
che Uber die Volksschule hinaus durchzusetzen versuchte und als man (2.)
die allgemeinen Lehrinhalte der VVolksschule fir sie zum didaktischen Orien-
tierungspunkt machte. Ihr Charakter als unselbsténdiger Aufbau der Volks-
schule driickte sich weiterhin darin aus, dal3 die Forthildungsschule auf die
Gebéude und Raume der Volksschule verwiesen war und auch im wesentli-
chen auf deren Lehrerschaft (vgl. Thyssen 1954, S. 96ff.).

Wie die preuldischen Fortbildungsschulerlasse von 1874, 1884 und 1897
zeigen (vgl. Bruchhduser/Lipsmeier 1985, S. 162f., 164ff. und 168ff.), wurde
als Ziel dieser Schule zwar "die Erhdhung der Gewerbstiichtigkeit" prokla-
miert, was indes nicht viel zu besagen hatte, da man sich von der klassischen
Struktur des Volksschullehrplans mit der Ausrichtung auf Lesen, Schreiben,
Rechnen und Redlien nicht zu 16sen vermochte. Die allgemeine Fort-
bildungsschule dirfte inhaltlich eher von der gesdllschaftspolitischen Funk-
tionaliserung geprégt gewesen sein, die die offizielle Politik und die be-
schriebenen burgerlichen Gruppierungen as Erwartung mit ihr verbanden.
Dies 1a% sich in etwa auch belegen, wenn man die damals gebrduchlichen
Fortbildungsschullehrbiicher analysiert (vgl. Greinert 1975a, S. 50ff.) und
den Umfang der auf spezielles Angtaltsrecht bezogenen Disziplinarstrafen fir
Fortbildungsschiller ermittelt (vgl. Greinert/Hanf 1981). Die algemeine
Fortbildungsschule, so der Berufspadagoge H. Blankertz, "mifbrauchte die
padagogische Verantwortung im Dienste der herrschenden Klassen wie keine
andere Schule der Zeit..." (Blankertz 1969, S. 131).
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Insofern war die algemeine Fortbildungsschule ein padagogisch erfolgloser
Indoktrinierungs- und Disziplinierungsversuch, "den Schilern gleichgiltig,
den Meistern 1&stig, den Lehrern ein Gegenstand vergeblicher Liebesmiihe"
wie es Georg Kerschensteiner, der bekannteste und erfolgreichste Reformer
dieser Schule, drastisch formulierte (Kerschensteiner 1907b, S. 106). Um
1890 bereits mehrten sich die kritischen Stimmen gegentiber der allgemeinen
Fortbildungsschule, und es hildeten sich die ersten Zusammenschliisse und
festen Vereine, die eine grundsétzliche Reformierung dieser Schule anstreb-
ten.

Der grofite und einflul¥reichste dieser Verbande war der "Deutsche Verein fir
das Forthildungsschulwesen”, 1892 unter dem Namen "Verein der Lehrer
und Freunde der deutschen Fortbildungsschule" gegriindet, mit dem tatkréf-
tigen Fortbildungsschulpionier Oskar Woldemar Pache aus Leipzig an der
Spitze (vgl. Biermann 1990). Pache hatte schon seit etwa 1890 die "fachge-
werbliche Ausrichtung der Fortbildungsschule als das rechte Mittel zu ihrer
Reform" empfohlen. Er zeigte sich in diesem Punkte stark beeinflufd von
dem badischen Gewerbeschuldirektor Friedrich Ricklin, der 1888 mit dem
Vorschlag einer ganz auf die Bedlrfnisse und Interessen des gewerblichen
Mittel standes ausgerichteten "V olksgewerbschule" eine schulpolitische Kon-
zeption vorgelegt hatte, die dank ihrer detailfreudigen Sorgfalt einen grolien
Einfluf? auf die Fortbildungsschul pioniere, -politiker und auch -lehrer ausiibte
(vgl. Rucklin 1888).

Der "Deutsche Verein®, spétestens seit 1896 das zentrale Sammelbecken fir
alle an der Forthildungsschule interessierten Stadtverordneten, Birgermei-
ster, Verwaltungsbeamten, Politiker, Schuldirektoren und Exponenten
volkspéadagogischer Institutionen, entwickelte sich sehr schnell zum ent-
scheidenden Transmissionsaggregat fur die Fortbildungsschulreform (vgl.
Greinert 1990b, S. 186ff.). Auf den seit 1896 sattfindenden jahrlichen
"Fortbildungsschultagen” wurden bedeutende Reformsignale fir diese
Schule gesetzt (vgl. Griner 1962), das wichtigste auf dem IV. Deutschen
Fortbildungsschultag in Frankfurt a. M. im Jahre 1899 mit der entschiedenen
Forderung, daR die Fortbildungsschule aus wirtschaftlichen, sozialen, paliti-
schen und kulturellen Grinden nach ihrer uf3eren wie inneren Organisation
eine "Berufsschule" sein misse. Die Berufspadagogik hat diesen "Beschlul?'
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as das "erste Fand (eines) neuen Bildungs- und Schulgedankens' gefeiert
(vdl. z.B. Abel 1963b).

Betrachtet man diesen VVorgang vom politischen Standpunkt aus, so bedeutet
das Votum des Deutschen Vereins fir eine Umwandlung der allgemeinen
Fortbildungsschule in eine beruflich orientierte Schule sein Einschwenken
auf die Linie der Mittelstandspolitik des Kaiserreiches. Schon auf den Fort-
bildungsschultagen von 1897 und 1898 wurde — mit deutlichem Bezug auf die
durch die Gewerberechtsnovelle von 1897 verénderte Situation in der Lehr-
lingsaushildung — versucht, das Verhdtnis Handwerk - Fortbildungsschule
neu zu bestimmen (vgl. Greinert 19753, S. 70ff.). Eine didaktisch und organi-
satorisch reformierte Fortbildungsschule wurde nun as "Faktor der Hilfe" fir
das Handwerk definiert, als eine Schule, die "einen Kommentar zur Werk-
statt” liefern konne, und daher vom Handwerk auch akzeptiert werde.

Die Reden der wichtigen Reprasentanten des Vereins und die gefaldten Be-
schltisse auf den Fortbildungsschultagen zeigen, wie weit sich der Verein den
gesinnungsmalligen Voraussetzungen des Sozial protektionismus angenahert
hatte. Die Rettung der Fortbildungsschule bzw. ihre Durchsetzung als eine
schulische Erganzung zur Betriebsehre, so schien es, war nur zum Preis der
nahezu totalen Anpassung dieser Schule an die Ausbildungsinteressen des
Handwerks zu haben; und das hief3, fir die Fortbildungsschule das vorindu-
striell gepréagte standische Ausbildungsmodell des Handwerks als didaktische
Leitlinie zu akzeptieren, eine Hypothek, fir deren Abtragung die Berufs-
schule und die Berufspadagogik noch Jahrzehnte bendtigten (vgl. dazu Stitz
1969 und 1970).

Zur endgliltigen Durchsetzung dieser vom Deutschen Verein fir das Fortbil-
dungsschulwesen propagierten Reformstrategie haben entscheidend die pad-
agogische Phantasie und das organisatorische Geschick des Minchener
Stadtschulrates Georg Kerschensteiner beigetragen. Kerschensteiner, dem
von seinem Amtsvorganger u.a. die Aufgabe der Reorganisation des Min-
chener Fortbildungsschulwesens hinterlassen worden war, gelang zweierlei:
erstens konnte er das von den Reformern propagierte eigensténdige, beruflich
organisierte Fortbildungsschulmodell erstmals in Minchen nach 1900 durch-
setzen und zweitens vermochte er eine schllissige L egitimationsgrundlage fur
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diese neue Schule zu formulieren, zwel Leistungen, die ihn fast schlagartig
zur politischen und geistigen Leitfigur der Fortbildungsschulbewegung wer-
den lief?en (vgl. Wehle 1979).

Kerschensteiner beantwortete die um die Jahrhundertwende wieder verstérkt
diskutierte Frage, wie (vor alem) die mannliche Arbeiterjugend fir die blr-
gerliche Gesdllschaft zu gewinnen sei, unkonventionell, aber bindig: durch
Berufserziehung. In seiner bekannten Schrift " Staatsbiirgerliche Erziehung der
deutschen Jugend”, die verbreitet als die "Grindungs- bzw. Geburtsurkunde
der Berufsschule" bezeichnet wird (Abd 1963b, S. 92), entwarf er das poli-
tisch-pédagogische Programm einer "Staatsbiirgererziehung”, deren "Kern-
und Angelpunkt” die Reform der Fortbildungsschule bilden sollte, ihre Aus-
gestaltung zu einer didaktisch am kinftigen Beruf der Schiler orientierten
Pflichtschule. Erziehung zu Arbeit und Beruf — so der Kern der Berufs-
schultheorie Kerschensteiners — ist fir die "handarbeitende Bevolkerung®
zugleich das Medium der politischen Erziehung; nur die Berufserziehung
fordert die Entwicklung jener birgerlichen Tugenden, die als Grundlage dler
hoheren dttlichen Bildung zu betrachten sind — Gewissenhaftigkeit, Fleil3,
Beharrlichkeit, Selbstiiberwindung, "die Hingabe an ein tétiges Leben" — und
gleichzeitig auch as das Fundament dler wichtigen Staatsbirgertugenden
(vgl. Kerschensteiner 1901, S. 15ff.; kritisch: Geilder u.a. 1992).

Nach 1900 wird das Programm der beruflich organisierten Pflichtfortbil-
dungsschule endgultig zur allgemein akzeptierten Leitlinie der Fortbildungs-
schulpolitik, wenn auch die administrative und praktische Umsetzung der
neuen "Bildungsidee" nur langsame Fortschritte machte. Im gréfdten Land
des Deutschen Reiches, in Preul3en, setzte die Handel sverwaltung — der die
Fortbildungsschulen seit dem Jahre 1884 unterstanden — nach 1895 vor allem
den pflichtméaligen Besuch dieser Schulen strikt durch: zwischen 1895 und
1903 fdlt der relative Besuch der freiwilligen (Handwerker-)Forthil-
dungsschulen von rd. 44 % auf 22 % und ist 1911 bei nur 6,31 % angelangt,
wahrend in diesem Jahr 93,69 % der rd. 362.000 Schuler obligatorische
Fortbildungsschulen besuchen (vgl. Harney 19803, S. 82f.).

Mit administrativem Druck und vermehrten staatlichen Finanzmitteln ver-
suchte das preufdische Handelsministerium nach dem Abklingen der wirt-
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schaftlichen Depression auf3erdem ein flachendeckendes Fortbildungsschul-
programm zu redlisieren. Das geplante Fortbildungsschulgesetz von 1911,
mit dessen Hilfe vor alem die Errichtung von Fortbildungsschulen in Ge-
meinden Uber 10.000 Einwohnern und die Besuchspflicht dieser Schulen
gesetzlich abgesichert werden sollten, scheiterte zwar, durch eine Gewerbe-
rechtsnovelle vom 1.4.1912 konnte indes "auf Anordnung der hoheren Ver-
waltungsbehorde" die ortsstatutarische Fortbildungsschulpflicht dekretiert
werden (vgl. Bruchhauser/Lipsmeier 1985, S. 18ff.).

Die inhdtliche Korrektur der Fortbildungsschule in Preu3en verlief etwas
langsamer: mit dem Erlal3 der "Grundsétze fur die Erteilung des Zeichenun-
terrichts in gewerblichen Fortbildungsschulen”, vom 28. Januar 1907 ging
die Verwaltung erstmals in Ansétzen auf den beruflichen Schulgedanken ein
— Ausrichtung des Zeichenunterrichts auf den Beruf der Schiiler, fachliche
Unterrichtsgestal tung und Fachklassenbildung wurden offiziell angeregt (vgl.
Grundsétze ... 1907). Den endgtiltigen Durchbruch zu einem prinzipiell neu-
en und eigensténdigen Curriculum brachten indes erst die "Bestimmungen
Uber die Einrichtung und L ehrplane gewerblicher bzw. kauf ménnischer Fort-
bildungsschulen” vom 1. Juli 1911. Dieser Erlal3 — offensichtlich als zentrale
Durchfiihrungsverordnung des gescheiterten Gesetzes konzipiert — enthalt
nun vollsténdig die neuen bildungstheoretischen, schul organisatorischen und
inhaltlichen VVorstellungen zur Fortbildungsschule wie sie vor allem bei Ker-
schengteiner formuliert worden waren (vgl. Bestimmungen ... 1911). Dieser
Lehrplan-Erlald markiert letztlich die Durchsetzung des Berufsprinzips auf
dem Verwaltungswege gegen das Fortbildungsschulkonzept der konservativ-
klerikalen Gruppierungen und bildet insofern eine entscheidende Weichen-
stellung in Richtung Berufsschule,

Die Verknipfung von Staatsbiirger- und Berufserziehung spiegelt sich am
vollkommensten in dem neuen Fach "Berufs- und Birgerkunde" der gewerb-
lichen Fortbildungsschule, das die Elemente Fachkunde, Geschéftskunde
sowie Burgerkunde und damit den Kern des spéteren Berufsschul-
Curriculums, in sich vereinte. Dieses Fach markiert am schllissigsten das
"Rollenmuster aus mittelsténdischer Berufsidentitdt und staatstreuer Grund-
einstellung”, das Liberde und Regierung spétestens seit Mitte der 90er Jahre
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als generelles Erziehungsmodell fir die Klientel der Fortbildungsschule favo-
risiert hatten (vgl. Harney 1980a, S. 139ff.).

Den immer noch anhaltenden Streit, welche Triebkréfte der Fortbildungs-
schule letztendlich ihren Stempel aufgedriickt haben (vgl. Harney/Tenorth
1986; Hasfeld 1996) hdten wir fir midig, da in diesem Zusammenhang
wieder auseinanderdividiert wird, was explizit als zusammengehdrig gedacht
werden muf3: Berufsausbildung als Medium der politischen Bildung. Ohne
Zweifel mul hierbel fir das Deutsche Kaiserreich eine ambivalente Zielori-
entierung kongtatiert werden, ndmlich berufliche Bildung a's Element einer
moder nen Wirtschaftspolitik und gleichzeitig einer konservativen bis reaktio-
ndren Gesdllschaftspolitik. Es handelt sich um die Strategie einer partiellen
bzw. defensiven Modernisierung (vgl. dazu Korzel 1996).

Als Zentrum der ,, technischen Erziehung” galten bisins zweite Jahrzehnt des
20. Jahrhunderts ausschliefdich die Fachchulen, und vor allem auf diese
richtete sich der Gestaltungswille der Burokratie. In Preuf3en beispielsweise
bezog man erst nach 1907 die Forthildungsschulen vorsichtig in diese Uber-
legungen mit ein (vgl. Schitte 1998). Wenn auch hier das Kultusministerium
und das Handel sministerium unterschiedliche Vorstellungen von der inneren
Ausrichtung der Fortbildungsschule hatten, so kann doch keine Rede davon
sein, dafd in diesem Streit das Interesse an Beruf und Qualifikation letztlich
den Sieg davongetragen hat. Die , Staatshirgererziehung war alles andere
as nur ein ,,.symbolisches Opfer”, das die Berufserziehung dem pédagogi-
schen Zeitgeist gebracht hat (vgl. Harney/Tenorth 1986, S. 107) — die be-
nutzten Leseblicher in den Fortbildungsschulen, die strengen Disziplinarbe-
stimmungen fir Fortbildungsschiler und ihre ricksichtdose Anwendung
sowie die bertichtigten ,, Schulreden” der Fortbildungsschul-Direktoren ver-
stromen eindeutig das Odium des Klassenkampfes (vgl. Greinert 19753, S.
50ff.; Greinert/Hanf 1981). Entsprechend eindeutig fiel daher das vV otum der
Sozialdemokratie aus. ,, Die ganze staatshiirgerliche Erziehung* — so der be-
kannte Bildungsexperte der SPD, Heinrich Schulz — ,ist in ihrem eigentli-
chen Wesen eine elende Heuchdle* (Schulz 1911, S. 150).
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2.3 Zum Systemchar akter der Berufsausbildung in Deutschland vor 1918

Die weitere Entwicklung von Betriebdehre und Pflichtfortbildungsschule
wurde durch den Ersten Weltkrieg und den nachfolgenden Zusammenbruch
erst einmal unterbrochen. Das Zahlenverhdtnis zwischen Gelernten und
Ungelernten kehrte sich im Laufe des Krieges zugunsten der letzteren um,
und damit war die materielle wie ideologische Basis des neuen Aushil-
dungsmodells stark erschiittert (vgl. dazu Béhme 1923; Schitte 1992, S.
17ff.). Allerdings, von einem "System" im Sinne eines gegliederten Ganzen,
in dem die einzelnen Elemente sinnvoll aufeinander bezogen sind, konnte im
Hinblick auf den vor 1914 erreichten Entwicklungsstand der Berufsaushil-
dung in Deutschland nicht die Rede sein. Das gilt zuerst einmal fur die er-
reichte institutionelle Verfassung der beiden Lernorte wie fir ihre Beziehung
zueinander.

(1) Die Betriebdehre hatte lediglich beim Handwerk und bei der Ausbil-
dung der "Handlungsgehilfen” eine einigermal3en einheitliche organisa
torische und inhaltliche Struktur, die indes wesentlich von Uiberkomme-
nen Ausbildungstraditionen bestimmt war. Deren Grundlagen waren
trotz Mittel standspolitik und wiederbelebter berufssténdischer Ideologie
um die Jahrhundertwende so nachhaltig erschiittert, dai3 sie als soziale
und padagogische Gestaltungskraft kaum noch Bedeutung besal3en.
Schlimmer noch stand es um das Fabriklehrlingswesen: hatte sich dieses
in den 70er Jahren des 19. Jahrhunderts noch weitgehend an der Hand-
werksehre orientiert, so zeigte es gegen Ende des Jahrhunderts erste
dramatische Auflésungserscheinungen (vgl. Rinneberg 1985, S. 233ff.),
ein quantitativer wie qualitativer Niedergangsprozef3, der auf breiter
Front erst in den 20er Jahren des néachsten Jahrhunderts aufgehalten
werden konnte.

(2) Die Forthildungsschule war — wie gezeigt — nicht unter der Perspektive
einer strikt 6konomischen (d. h. auf berufliche Qualifikation bezogenen)
Funktionalisierung entstanden, sondern sollte in erster Linie politisch-
integrative Aufgaben erfilllen. Erst um die Jahrhundertwende erdffnete
sich fir diese Schule dann eine echte Konsolidierungschance im Zuge
der Mittelstandspolitik. Die Folge: sowohl in bezug auf die Durchset-
zung der Schulpflicht als auch der neuen organisatorischen und curricu-
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laren Struktur kann die Fortbildungsschule um 1914 nur als eine unferti-
ge Konstruktion betrachtet werden.

Die Fortbildungsschulentwicklung ist gekennzeichnet durch eine relative
Eigensténdigkeit gegentiber der Betriebdehre — zumindest in ihrer Friihpha:
se. In seiner Arbeit Uber die preufdsche Fortbildungsschule versucht K. Har-
ney nachzuweisen, dal3 die verstérkte FOorderung dieser Schule in den 90er
Jahren verbunden mit der Durchsetzung des Besuchszwanges eher zu erklé
ren sei aus dem Bestreben der preufdischen Burokratie, die Typendifferenzie-
rung preufdischer Gewerbeschulen nach unten mit der Fortbildungsschule
abzuschlief3en, d. h. ein System abgestufter Karrieremuster zu schaffen, das
indes — aus statusbedingten Griinden — die Klientel der Fortbildungsschule
leer ausgehen liefd. Die Besuchsfreiwilligkeit, so Harney, wurde bewuf3t den
Uber den Fortbildungsschulen rangierenden Fachschulen vorbehalten, wéh-
rend der Besuchszwang als ein Signum der Inferioritét der Fortbildungs-
schule u. a dafir gedacht war, die htheren Gewerbeschultypen indirekt auf-
zuwerten (vgl. dazu Harney 19804d). Dieses Deutungsmuster ist u. E. auf-
grund der zugéanglichen Quéellen nicht zu bel egen.

In der vorausgegangenen Darstellung ist deutlich geworden, dal3 das deut-
sche Ausbildungssystem auch hinsichtlich seiner historischen Genese as
"dual" zu bezeichnen ist: Betriebsehre und Fortbildungsschule wurden von
politisch jeweils unterschiedlichen und unabhdngig voneinander agierenden
Gruppierungen auf ihre Entwicklungsschiene gesetzt; sie markieren, gesell-
schaftspolitisch betrachtet, zwel gegensétzliche Konzeptionen von Mittel-
standspolitik — das konservativ-klerikale Konzept und das liberde (vgl.
Greinert 1987, S. 615f.). Der sozusagen systemdtiftende Bezug zwischen Be-
triebdehre und Fortbildungsschule vor dem Ersten Weltkrieg war bestenfalls
einseitig: wahrend der vorgesehene Hauptnutznief3er der Fortbildungsschule,
das Handwerk, diese z. T. mit allem Nachdruck bekampfte, versuchte sich
die Fortbildungsschule den handwerklichen Ausbildungsinteressen — so wie
sie von einer Uberwiegend fachgewerblich nicht qualifizierten Lehrerschaft
verstanden wurden — anzupassen (vgl. Greinert 19753, S. 73f. und 89ff.).

Wie wenig sich noch die Berufsaushildung in Deutschland vor 1918 zu ei-
nem "System" verdichtet hatte, zeigt ein kurzer Blick auf den Entwicklungs-
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stand der Funktionselemente, die ein duales Ausbildungssystem erst wirklich
konstituieren, den Ausbildungsmarkt und das Berufshildungsrecht.

(1) Einen nach einheitlichen Kriterien definierbaren Ausbildungsmarkt gab
esvor dem Ersten Weltkrieg nicht. Zwar boten Handwerk, Industrie und
Handel Ausbildungsplétze an. Noch 1925 beschéftigten in Preuf3en
Handwerk und Industrie allein 75 Prozent aler Lehrlinge, auf die Sekto-
ren ,Handel und Verkehr* sowie , Landwirtschaft und Forsten* verteil-
ten sich die restlichen 25 Prozent. Im quantitativ absolut dominierenden
gewerblichen Bereich war indes das Ausbildungsangebot kaum ver-
gleichbar. Nach Aussagen des "Zentralverbandes Deutscher Industriel-
ler" wurden in den Fabriken "meist jugendliche Arbeiter und nicht
Lehrlinge" gehalten (vgl. Blankertz 1969, S. 123), d. h. gemessen an
Ausbildungszeit und -intensitét verdiente die industrielle Ausbildung
nicht die Bezeichnung "Lehre". Kurzzeitige Anlernung und intensive
Nutzung der Arbeitskraft der "Fabriklehrlinge" waren das primére Cha-
rakteristikum industrietypischer Qualifikation vor dem Ersten Weltkrieg.

(2) Diesem Interesse trug das gespaltene Berufsbildungsrecht, wie esin der
Gewerberechtsnovelle von 1897 verankert worden war, Rechnung.
Schon in der Novelle von 1879 war auf Dréngen der Industrie die Lehr-
lings-Definition wieder gestrichen worden; gegen eine geplante Be-
stimmung im "Handwerkerschutzgesetz" von 1897, die verhindern soll-
te, dal? jugendliche Arbeiter einfach als "Lehrlinge" bezeichnet wurden,
erhoben die Handelskammern massiven Protest, worauf der Passus nicht
ins Gesetz aufgenommen wurde (vgl. Blankertz 1969, S. 122ff.). Diese
Legaldefinition hétte praktisch eine generelle Aushildungspflicht fur die
Betriebe begriindet, die jugendliche Arbeiter beschéftigten.

Das Verhaten der Industrie im Zusammenhang mit der Diskussion und Ver-
abschiedung der Gewerberechtsnovelle von 1897 zeigte mit aler Deutlich-
keit, dal3 dieser schon damals wichtigste Wirtschaftsbereich in Deutschland
das sich abzeichnende neue Aushildungsmodell fur sich nicht zu akzeptieren
gedachte. Die Griinde dafir hat K.-J.Rinneberg in seiner Untersuchung zu
analysieren versucht. Die Industriebetriebe begriffen damals noch — anders
as das Handwerk — Produktion und berufliche Qualifizierung als unvereinba-
re Gegensatze und waren groftenteils auch davon Uberzeugt, dal ihre spezi-
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fische Arbeitsorganisation ,,gelernte Arbeiter* Uberfllissig mache. Sie wollten
andererseits sich die Verfligung Uber die jugendliche Arbeitskraft durch die
Gewerbegesetzgebung nicht noch mehr einschranken lassen und firchteten
auch, zu sehr von qualifizierten, klassenbewuf3ten Arbeitern und Lehrlingen
abhéangig zu werden. Es widersprach sozusagen der ,, Wirde" des Fabrikan-
ten, sich zu bestimmten Ausbildungs- und Geldleistungen in einem Lehrver-
trag zu verpflichten, ,,denn eine eéinmal ausgesprochene Verpflichtung hétte
aus dem ,demitigen’ oder ,bescheidenen’ Jugendlichen einen fordernden
Vertragspartner gemacht” (Rinneberg 1985, S. 239).

Das , deutsche System* der Berufsausbildung, das sich trotz alem mit den
beschriebenen Entscheidungen anbahnte, erscheint im Vergleich zu dem
konsequent marktorientierten englischen und dem schulisch ausgerichteten
Quadlifizierungsmodell in Frankreich, die im 19. Jahrhundert gleichfalls
Struktur gewannen, als das Unmodernste, ja Riickstandigste. Die Konturen
und Inhalte dieses Aushildungsmodells, so sein erster Historiograph Heinrich
Abdl, wurden zundchst nicht ,,von den Tragern der Industrialisierung, son-
dern von vorindustriell-berufssténdisch denkenden Kréaften bestimmt” (Abel
1963, S. 42). Doch man darf bel dieser Beurteilung das Wort zunachst nicht
Ubersehen. In der folgenden Entwicklungsphase erhidlt dieses Modell durch
den Einfluld der ,,GrofRen Industrie’ doch noch eine moderne Fassung und
erweist sch zumindest fur die Epoche des , Industrialismus® as ungemein
leistungsfahig und den beiden Konkurrenzmodellen als Uberlegen. Worin
bestehen seine notwendigerweise schon in der Griindungszeit angelegten
Entwicklungspotential e?

Die sich, streng genommen, eher im Rickblick erschlieRende verbliffende
Modernitdt der deutschen Lésung fir ein neues Ausbildungssystem im Zuge
der ersten Industriellen Revolution &3 sich —in moderner, systemtheoretisch
orientierter Sichtweise — auch so interpretieren: Die Durchbrechung des
Dualismus von Staat und Gesellschaft durch den Riickgriff auf feudalistische
Organisationsformen und Steuerungskonzepte (die Wiederherstellung inter-
medidrer Instanzen: des Kammer- und Innungssystems), die Berufspédago-
gen wie W. Lempert oder Historiker wie H. A. Winkler in der Perspektive
klassischer Demokratietheorie kritiseren, 183 sich aus der Theorie-Per-
spektive funktionaler Systemdifferenzierung als die Herstellung eines weite-
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ren ,, Uberschneidungsbereichs zwischen den Sinnsphéren und Funktionsori-
entierungen des politischen und des 6konomischen Teilsystems der Gesell-
schaft begreifen” (vgl. dazu Schriewer 1986, S. 84). Als entscheidend im
Sinne systemtheoretischer Uberlegungen muR daher die Frage gelten, ob die
Ausdifferenzierung dieses Subsystems eine fur die Gesellschaft wichtige
Leistung erbringt. Dies kann rickblickend begjaht werden: die restituierten
Handwerksorganisationen waren nicht nur daran interessiert, sie waren auch
—wie die Zukunft zeigen sollte —in der Lage, den Ausgleich von individuell-
partiellem 6konomischem Streben und Ubergeordneten politischen Gestal-
tungsaufgaben herzustellen bzw. zu tragen. Dieses Prinzip der , Selbstver-
waltung” Ubernahm dann auch die Industrie, samt der zugehdrigen Aus-
richtung der Ausbildung am ,, Berufsprinzip®.
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3. DieKonsolidierungsphase dualer Berufsausbildung (1920 -
1970): industrietypische L ehrlingsausbildung und Ber ufsschule

In der berufspé&dagogischen Historiographie ist es Ublich, die Abfolge der
politischen Systeme in Deutschland — Kaiserreich, Weimarer Republik, Na-
tionalsozialismus, Bundesrepublik/DDR — auch as Entwicklungsabschnitte
des Duaen Systems der Berufsaushildung zu begreifen (vgl. Abd 1963, S.
31ff.; Stratmann/Schltsser 1990). Es ist — wie noch zu zeigen sein wird —
sicherlich richtig, eine Z&sur nach dem Ende des Ersten Weltkrieges zu set-
zen, die weitere Epochalisierung nach politischen Systemen halten wir indes
fr problematisch, da dies bedeuten wiirde, dal3 vorzugsweise politische De-
terminanten die Entwicklung des Dualen Systems bestimmen bzw. bestimmt
haben. Dies trifft mit Sicherheit nicht zu; die Triebkrafte der Entwickung gilt
es viedlmehr zu differenzieren: es sind sowohl ékonomische wie gesellschafts-
und bildungspolitische, und sie lassen sich u. E. genau auf die zentraen Pro-
bleme beziehen, die dem im Kaisarreich ansatzweise gefetigten Aushil-
dungssystem anhingen: dieses entsprach (1.) nicht den Qualifikationsbediirf-
nissen der "Grof3en Indusgtrie” (K. Marx), es lief3 sich (2.) nicht einordnen in
ein demokratisch orientiertes Erziehungssystem und es war (3.) einseitig den
Interessen der Arbeitgeber bzw. der Betriebe unterworfen worden.

3.1 Zwischen Tradition und wissenschaftlicher Rationalitat: die Segmen-
tierung der Betriebsaushildung durch dielndustrie

Fir die Weiterentwicklung duder Berufsaushildung in Deutschland seit den
20er Jahren gilt allgemein a's charakteristisch, dal3 die Industrie in zunehmen-
dem Mal%e en eigenes, industrietypisches Modell der Lehrlingsausbildung
gegen das Ende des Jahrhunderts wiederbelebte handwerklich-berufs-
standische Konzept durchgesetzt hat (vgl. Schiitte 1992, S. 60ff.). Dieser Mo-
dernisierungsakt umfaldt indes nur einen geringen Teil des Gesamtsystems; bis
heute hat sich fUr die groRe Mehrheit der Auszubildenden das antiquierte
handwerkliche Aushildungsmodell — die En-passant-Ausbildung — erhalten.
Zum anderen ist festzustellen, dal? dieser Modernisierungsprozef3 auch nicht
die ganze Breite indudtrieller Aushildung erfaldt: seine Trager waren vor-
zugsweise Betriebe der Metall- und Elektroindustrie bzw. der Schwerindu-
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strie. Wie lassen sich diese besonderen Entwicklungsziige des Duaen Sy-
stems erklaren?

3.1.1 Zur Problemlage (I): duale Wirtschaftsstruktur und die Qualifika-
tionsinteressen der Industrie

Was heute vor allem as zentrales 6konomisches Kennzeichen von Entwick-
lungdéndern angesehen wird, der Gegensatz zwischen einem industriell-
modernen und einem weitgehend traditionell strukturierten Sektor, 183 sich
nach dem Urtell kritischer Wirtschaftshistoriker bis weit ins 20. Jahrhundert
hinein auch fur die deutsche Volkswirtschaft nachweisen. Entgegen den Pro-
gnosen von Marx, Biicher oder Sombart demonstrierte der traditionelle Wirt-
schaftssektor bis etwa Mitte des 20. Jahrhunderts eine erstaunliche Vitalitét
und Widerstandskraft. Dem groften Teil der béduerlichen Betriebe, dem
Handwerk, dem Einzelhandel (einschliefdich primérer Dienstleistungen) und
der Hauswirtschaft gelang es, fir ihren Bereich die typischen Merkmale tra-
ditionellen Wirtschaftens zu erhalten (vgl. Lutz 1984, S. 104f.), namlich:

» die Uberwiegende Orientierung ihrer Leistung an Bedarfsdeckung und
nicht an Rentabilitét (= Markt),

= die Dominanz von Kleinbetrieben mit familienwirtschaftlicher Aus-
richtung, und

= die nachrangige Bedeutung des Lohnarbeitsverhaltnisses bei der Nut-
zung von Arbeitskraft.

Ein wesentliches Merkma des 6konomischen Dualismus besteht darin, daf3
der "Stoffwechsdl" (Lutz) zwischen den beiden Sektoren auf wenige, klar ab-
gegrenzte Austauschbeziehungen beschrankt ist:

s Der traditionelle Sektor stellt fir den modernen industriellen Sektor
das wichtigste Arbeitskréftereservoir dar, insbesondere solange, als
hier der wesentliche Teil des Bevolkerungsiiberschusses hervorge-
bracht wird.

= Die Lohnarbeiterschaft des industriellen Sektors deckt ihre unmittel-
baren L ebensbediirfnisse Uberwiegend aus Giitern und Leistungen des
traditionellen Sektors.
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= Die Beziige der Familien und Betriebe des informellen Sektors aus
dem modernen industriellen tragen vorwiegend investiven Charakter
(AusrUstungsgiiter bzw. — indirekt — Steuern, Abgaben, die zur Finan-
zierung offentlicher Infrastruktur-Mal3nahmen verwendet werden).

Nach Meinung des bekannten Sozialwissenschaftlers Burkart Lutz begriinden
diese Austauschbeziehungen samt der sie bestimmenden Verhatendogik
einen Mechanismus "positiver Riickkoppelung" mit Prosperitétseffekten, der
indes in Europa bis zu Beginn des Ersten Weltkrieges vom priméren Impuls
wachsender Exporte bzw. von imperialistischer Expansion abhangig war. "In
dem Augenblick, in dem die aul3enwirtschaftliche Expansion dauerhaft zum
Stillstand kommt", so Lutz, "begrindet der gleiche Mechanismus positiver
Rickkoppelung eine, Depressionsspirde™ (vgl. Lutz 1984, S. 113 und 174).

Die neuere Wirtschaftsgeschichte betrachtet denn auch fir Europa die Zeit
zwischen 1914 und 1945/50 ds Phase der allgemeinen Stockung der wirt-
schaftlichen Entwicklung, as lang anhaltende Stagnationsperiode. Diese war
in den verschiedenen europaischen Industrieléndern nicht Uberal gleich stark
ausgepragt, sie wurde auch durch die Ristungskonjunktur der spdten 30er
Jahre unterbrochen; im Vergleich zu dieser Krisenzeit erlebten jedoch die
USA zwischen 1914 und 1930 eine Entwicklung, die sich a's ungebrochene
Fortsetzung der Prosperitét darstellt, die hier wie im Europavor und nach der
Jahrhundertwende bzw. nach Uberwindung der "GroRen Depression” ge-
herrscht hatte.

Fir die Zeit nach dem Zweiten Weltkrieg — genauer ab den 50er Jahren —
konstatiert B. Lutz zwei zentrale Komponenten, die die Grundlage fur die
erstaunliche Prosperitétsentwicklung in den européischen Industriestaaten
bilden: wohlfahrtsstaatliche Politik, insbesondere die Neutraliserung des
Lohngesetzes, und — infolge der damit verbundenen Ausschaltung des "Re-
servearmee”-Mechanismus — die Erschlief3ung und Absorption des traditio-
nellen Wirtschaftssektors durch den industriell-marktwirtschaftlichen. Die
Uberwindung des Wirtschaftsdualismus stellt sich in dieser Theorie als der
tragende Impuls der européischen Nachkriegsprosperitét dar, as Basis von
Massenwohlstand und neuer Massenkultur bzw. "neuer Lebensweise” (Lutz).
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Allerdings, so B. Lutz, haben sich mit dem Verschwinden des traditionellen
Sektors Zug um Zug auch die Wachstumsimpulse verringert, im industriell-
marktwirtschaftlichen Sektor haben sich im Laufe der Prosperitétsperiode
fundamentale Ungleichgewichte und Konfliktpotentiale aufgebaut, und —
menschheitsgeschichtliche Leistungen von hohem Wert wurden zerstort,
ohne dal3 dafir auch nur en einigermal3en gleichwertiger Ersatz gefunden
wurde.

Wir sind der Meinung, dai3 sich mit Hilfe dieses Deutungsmusters wesentli-
che Ziuge der Entwicklung des Dualen Systems der Berufsaushildung in
Deutschland zwischen 1920 und 1970 — sowie auch dartiber hinaus — erkl&
ren lassen:

(1) Die langanhaltende Sabilitét des vormodern-traditionellen hand-
werklichen Ausbildungsmodells, seine erstaunliche Wiederbel ebung
nach dem Ersten und Zweiten Weltkrieg sowie seine Vorbildwirkung
fur zahlreiche andere traditionelle Ausbildungsbereiche.

Dieses Aushildungsmodell kann nur unter der Perspektive eines — of-
fensichtlich problematischen — "Kontinuitétsparadigmas' (Lutz) indu-
striegesellschaftlicher Entwicklung als "antiquiert” bezeichnet werden,
tatsichlich spiegelt es aber die objektiv diskontinuierlichen Wachs-
tums- bzw. Stagnationsphasen der deutschen Wirtschaft, den langan-
haltenden Wirtschaftsdualismus wider. Das traditionelle Ausbildungs-
modell bildet sozusagen das statische Element im Dualen System der
Berufsaushildung auf der Grundlage eines traditionell statischen Wirt-
schaftssektors: Es blieb lange von entwickelter Technologie und von
modernen Aushildungsmethoden wenig beeinflufd, d.h. Qualifikati-
onsniveau und -vermittiung behielten weitgehend ihren traditionellen
Charakter — Lernen von Erfahrungswissen im direkten Arbeitsvollzug.

(2) Die relativ langsame Ausgestaltung eines nur schmalen modernen
Qualifizierungs-Segments im Dualen System durch die Industrie.

Neben dem Wirtschaftsdualismus prégte eine zweite Erscheinung die
industrielle Entwicklung Deutschlands, die von den Wirtschaftshistori-
kern mit dem Terminus " Disproportionalitétsthese” umrissen wird (vgl.
Lutz 1984, S. 72ff.). Gemeint ist die Dominanz der Produktions- und
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Investitionsguter-Industrie in der Wachstumsphase vor dem Ersten
Weltkrieg und das Andauern dieser Tendenz in den 20er Jahren — eine
nicht unwesentliche Ursache fir die Krise von 1929/30. Es |&/% sich
deutlich zeigen, dal3 der Modernisierungsprozefd der Berufsaushildung
in Deutschland, der Aufbau rational begriindeter Aushildungsformen,
fast ausschliefdich an Betriebe der Produktionsmittelindustrie gebun-
den bleibt. Deren typische Merkmale — hoher Technisierungsgrad,
Uberdurchschnittliche Betriebsgrofien, grof3ziigige Kapital ausstattung —
sind notwendige Voraussetzungen fir aushildungstechnische Ratio-
nalisierungsmal3nahmen. Die Entwicklung industrietypischer Lehr-
lingsaushildung folgt daher den Konjunkturbewegungen dieser einen
industriellen Sparte.

(3) Diemassive offentliche Kritik am Dualen Ausbildungssysem umdie
Wende der 70er Jahre und die umfangreiche Diskussion um eine
"Berufsbildungsreform’”, die das Ende der traditionsbestimmten Be-
rufsaushildung in Deutschland signalisieren.

Mit der zunehmenden Erschlieffung und Absorption des traditionellen
Wirtschaftssektors durch den industriell-marktwirtschaftlichen im Lau-
fe der westdeutschen Nachkriegs-Prosperitétsperiode traten zum einen
die unzureichenden Ausbildungdeistungen des traditionellen Berufs-
bildungssektors im Hinblick auf gewandelte Qualifikationsanfor-
derungen zutage. Vor alem aber verschwanden mit dem traditionellen
Sektor auch seine stabilisierenden Einflisse auf das Bildungs- und Be-
rufswahlverhalten gro3er Bevolkerungsgruppen. Die sich durch-
setzende Erkenntnis, dal3 der Zugang zu den privilegierten Positionen
in Wirtschaft und Gesellschaft nicht Uber das Duae Berufsaushil-
dungssystem flhrt, sondern nur Gber Gymnasium und Hochschule, be-
gann schon Anfang der 70er Jahre den Bestand des Dualen Systems zu
bedrohen. Weltwirtschaftskrise und Ausbildungskatastrophe — d.h. die
bis in die zweite Halfte der 80er Jahre andauernde Ubernachfrage der
geburtenstarken Jahrgénge nach Ausbildungsmadglichkeiten — verscho-
ben noch einma die ungebremste Expansion von Gymnasium und
Hochschule. Ab 1993 beginnt dann eine neue Entwicklungsphase des
Duaen Systems.
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3.1.2 DieAushildungspalitik der Industrie: vom " tlichtigen Gesdllen”
zum Fachar beiter

Der in Kapitel 2.7 beschriebene Versuch der Industrie, sich in der Ausbil-
dungsfrage vom Handwerk strikt abzusetzen, nahm in dem Augenblick
scharfe Konturen an, as die "besonderen Bestimmungen" der Gewerbe-
rechtsnovelle von 1897 Uber die Gesdllenpriifung im April 1901 und der
"Kleine Befahigungsnachweis' der Novelle von 1908 in Kraft traten. Zum
einen versuchte nun das schwer um seine Existenz kdmpfende Handwerk das
durch die beiden Novellen fixierte Prifungsmonopol der Handwerkskam-
mern zu nutzen, um Einfluld auf das industrielle Aushildungswesen zu ge-
winnen, zum anderen glaubte es, aus seiner Privilegierung im gewerblichen
Ausbildungswesen finanzielle Forderungen an die Industrie ableiten zu kon-
nen (vgl. Ebert 1984, S. 195ff.; Schiitte 1992, S. 17ff.).

Die vor dlem zwischen 1907 — Beschlul? des Deutschen Handelstages zur
Abgrenzung von Fabrik- und Handwerksehre — und 1910 — Beschliisse des
12. Handwerks- und Gewerbekammertages zur Teilnahme der Fabriklehrlin-
ge an der Gesdllenprifung — ausgetragenen Kontroversen bildeten den ersten
Hohepunkt einer massiven Auseinandersetzung zwischen Handwerk und
Industriein der Berufsaushildungsfrage.

Die von diesen Anspriichen besonders betroffenen Metall-Industriellen, de-
nen sowieso daran gelegen war, vom "Kunstlerschiendrian" (C. Semens)
ihrer handwerklich qudifizierten Arbeiter endlich wegzukommen (vgl. Hanf
1987, S. 158), traten 1908 zur Gegenoffensive an. Der Verein deutscher Ma-
schinenbau-Anstalten (VDMA) nutzte die Initiative des Vereins Deutscher
Ingenieure (VDI) zur Grindung eines "Deutschen Ausschusses fur Techni-
sches Schulwesen" (DATSCH), fir sich ein Forum zur Artikulierung seiner
Interessen in bezug auf die Gestaltung einer industrietypischen Lehrlings-
aushildung zu schaffen. Der DATSCH, der ab 1909 die Lehrlingsaushildung
Zu einem seiner wichtigen Programmpunkte erhaob, avancierte so zur Zentrale
der aushildungspolitischen Interessenvertretung der gesamten deutschen
Industrie, eine Position, die er Uber 30 Jahre lang zu wahren wufdte. In seiner
Blitezeit gehdrten ihm Uber 50 Organisationen an (vgl. Ebert 1984, S. 221ff;
Herkner 2003).
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Schon 1911 — in explizitem Bezug auf den Finanzierungsvorstol3 des Hand-
werks und den Entwurf eines preufdischen Fortbildungsschulgesetzes — pré-
sentierte die 4. Generalversammlung des DATSCH ein eigenstdndiges Pro-
gramm fur die Entwicklung des industriellen Lehrlingswesens: der erste Tell
der Lehre sollte in einer vom Produktionsbetrieb abgetrennten Abteilung
stattfinden, unter "geeigneter Leitung" sowie nach einem "Ausbildungsplan®;
die theoretische Unterweisung sei — so die unmilversténdliche Forderung —
moglichst in werkseigenen Schulen durchzufuhren. Dies war sowohl eine
Absage an die traditionelle Handwerksausbildung wie an die noch nicht eta-
blierte Pflichtfortbildungsschule (vgl. Ebert 1984, S. 226ff.).

Ihre aushildungspolitischen Auseinandersetzungen konzentrierten Industrie
und Handwerk nach dem Ende des Weltkrieges vor dlem auf die Priifungs-
frage. Die schon um 1903 ausgebrochenen Streitigkeiten drehten sich vor-
dergriindig um den Anspruch der Industrie, fir ihre — anders ausgebildeten —
Lehrlinge eigene Gesellenpriifungen durchzusetzen. Dahinter verbargen sich
indes massive Konflikte zwischen Handelss und Handwerkskammern in
bezug auf die Abgrenzung ihrer Einflul3spharen.

Obwohl den Handelskammern in Preuf3en per Gesetz (1870/1897) die Zu-
standigkeit zur Uberwachung der Ausbildung von Jugendlichen zugestanden
worden war, nutzten sie diese Moglichkeit vorerst nicht fir die gewerbliche
Ausbildung. Einige Arbeitgeberverbande, vorweg der méchtige Verband
Berliner Metallindustrieller hatten daher Anfang der 20er Jahre mit den Ortli-
chen Handwerkskammern Abkommen zur Bildung gemeinsamer Gesellen-
prifungsausschiisse geschlossen, doch derartige Kompromifddsungen waren
nicht die Regd. Eine Reihe von Industriebetrieben fihrten werkseigene Pri-
fungen fur ihre Lehrlinge durch, deren fehlende offentliche Anerkennung sie
ab Mitte der 20er Jahre durch Beteiligung der Handelskammern zu stérken
versuchten. Daneben setzten sich Verbandspriifungen — nach Abkommen
zwischen Arbeitgeberverbénden und Handelskammern — und auch reine
Handel skammerpriifungen langsam durch (vgl. Ebert 1984, S. 301ff.).

Die Staatsverwaltung versuchte bei diesen —z. T. mit Erbitterung geflhrten —
Auseinandersetzungen zu vermitteln, konnte auf diese Weise jedoch keine
klaren Verhdltnisse schaffen. So kam es, dal3 der Prifungsstreit zwischen
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Industrie und Handwerk erst von den National sozialisten entschieden wurde.
Die prufungsrechtliche Abgrenzung industrieller Lehrlingsausbildung vom
Handwerk wurde ab 1926 wesentlich unterstiitzt von der ordnungsrechtlichen
Arbeit des DATSCH. Dieser hatte sich nach dem Kriege verstarkt der Ent-
wicklung von Lehrgangen und Lehrmitteln zugewandt und 1919 den ersten
Lehrgang flr Maschinenschlosser herausgegeben (vgl. Ebert 1984, S
328ff.). Die direkte Kooperation mit industriellen Aushildungsbetrieben —
wie AEG, Borsig, MAN, Siemens — fulhrte 1925 zur Griindung des "Arbeits-
ausschusses fir Berufsausbildung” (AfB), dem neben dem DATSCH der
Reichsverband der Deutschen Industrie, die Vereinigung Deutscher Arbeit-
geberverbande und — ab 1926 — auch der Deutsche Industrie- und Han-
delstag (DIHT) angehorten (vgl. Muth 1985, S. 375ff.).

Als vordringliche Aufgabe des AfB definierten seine Mitglieder, eine Ab-
grenzung und Systematisierung der uniiberschaubaren Vielfalt der Industrie-
berufe vorzunehmen. Aus beschéftigungspolitischen Griinden schien es rat-
sam, eine horizontale wie vertikale Berufsdifferenzierung einzufiihren, die
Berufsstatistik zu intensivieren sowie Berufsberatung und Berufsausbildung
stérker zu rationalisieren. Mit der definitorischen Unterscheidung von Fach-
arbeitern, angelernten und ungelernten Arbeitern, mit einer inhatlichen
Festlegung der Lehrberufe durch ein Berufshild, sowie mit einheitlichen Be-
rufsbezeichnungen und Ausbildungszeiten hat der DATSCH im Rahmen des
AfB 1926 die erste "Berufsabgrenzung in Metallindustrie, Schiffbau und
Chemischer Industrie" vorgenommen (vgl. Heilandt 1926). Dieses Ord-
nungskonzept wurde in den folgenden Jahren weiterentwickelt, die Ord-
nungsarbeiten auf weitere Wirtschaftszweige ausgedehnt; parallel dazu
wurden Vorkehrungen zur generellen Anwendung dieser "Ordnungsmittel”
— Einflhrung der Lehrlingsrolle und von Einheitdehrvertréagen bei den Indu-
strie- und Handelskammern — getroffen (vgl. Benner 1987; Ebert 1984, S.
337ff.).

Eine gingtige Konstellation fir die Entscheidung des Prifungsstreites ergab
sich indes erst 1935: das Wiederaufristungsprogramm hatte die Rolle der
Industrie gestérkt, das Handwerk war nach der Einfihrung des "Grof3en Be-
fahigungsnachweises’ im Januar 1935 mit dem eigenen Ausbildungs- und
Prifungswesen beschéftigt, und so konnten die Interessenvertretungen der
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Industrie schrittweise die aleinige Zustandigkeit der Industrie- und Handels-
kammern fir die Facharbeiterprifung sowie deren Gleichstellung mit der
handwerklichen Gesdllenprifung durchsetzen (vgl. Kipp 1987, S. 229f.; Pét-
zold 1980, S. 34ff.). Mit einem Erlal? des Reichs- und Preufdischen Ministers
flr Wissenschaft, Erziehung und Volkshildung betreffend die Gleichstellung
der Facharbeiter- und kaufmannischen Gehilfenprifung mit der Gesellen-
prufung vom 15. Juni 1938 wurde der Gleichstellungskampf offiziell abge-
schlossen. Das Prifungsmonopol des Handwerks war gebrochen; wichtiger
indes war: das industrielle Ausbildungsmodell hatte sich durchgesetzt, mit
dem Facharbeiter war ein neuer Qualifikationstyp — ja eine neue " Sozalfi-
gur" (B. Lutz) — entstanden.

Neben dem DATSCH wurde fir die Konzeption einer eigensténdigen Fach-
arbeiterausbildung ab Mitte der 20er Jahre vor alem das "Deutsche Institut
fur technische Arbeitsschulung” (DINTA) wichtig (vgl. Seubert 1977, 61ff.;
Bunk 1972, S. 204ff.). Das DINTA wurde vom Verein Deutscher Eisenhiit-
tenleute im Mai 1925 gegriindet, war aso urspringlich eine Einrichtung der
Schwerindustrie. Urséchlich fur seine Grindung waren vor alem die kom-
plexen Auswirkungen der Rationaliserung in der deutschen Nachkriegs-
Industrie. Nach den ersten rein technischen Mal3nahmen erkannte man sehr
schnell, dal3 — wollte man die erhofften Ergebnisse erzielen — auch die
menschliche Arbeitskraft in den Prozef3 mit einbezogen werden mufite.

Die DINTA-Bestrebungen "im Kampf um die Seele unseres Arbeiters’ ziel-
ten darauf ab, diesem (1.) seine Stellung as Akteur im Produktionsprozef3
zuriickzuerobern, (2.) die feindsdlige Oppositionsstellung zwischen Arbeiter
und Unternehmer aufzulésen und so (3.) eine "wirtschaftsfriedliche" Arbei-
terschaft zu erziehen, die den "schadlichen Klassenkampfgedanken” Uber-
wunden hat (vgl. Muth 1985, S. 356 ).

Das wichtigste Mittel, um diese Ziele zu erreichen, war nach Meinung der
verantwortlichen DINTA-Akteure die Lehrlingserziehung. Die Verbreitung
von Lehrwerkstétten, Werkschulen sowie von Werks ugendpflegemal3nahmen
in Industriezweigen, die bis dato keine systematische Berufsausbildung ge-
kannt hatten — Bergbau, industrielles Baugewerbe, Gummi-, Papier- und Zell-
stoffindustrie sowie die Textilindustrie — gehort zu den grofRen Verdiensten



80

des DINTA. Zwischen 1926 und 1928 errichtete das DINTA 71 Lehrwerk-
stétten und 18 Werkschulen; um 1930 wurden schon 300 Betriebe gezahlt,
die nach der DINTA-Methode arbeiteten. Dazu gehorten neben der beson-
deren Organisation der Lehrlingsaushildung die Herausgabe von Werkszei-
tungen fur die Arbeiter, die Arbeit von Werkspflegerinnen, die Einrichtung
von Kindergarten, Haushaltungsschulen sowie Alters- und Invaliden-Werken
(vgl. Muth 1985, S. 355ff.).

Problematisch am DINTA waren nicht diese umfassenden Aktivitéten son-
dern deren — mehr oder weniger offenbare — Zidrichtung: die Tendenz zur
Werksgemeinschaft mit ihrer Stofrichtung gegen die Gewerkschaften, die
Betonung des "Fuhrerprinzips' fur die Arbeit der DINTA-Ingenieure, die
Anlehnung der betrieblichen Aushildungspraxis an militérische Prinzipien
und Vorbilder, dies alles deckte sich weitgehend mit der Ideologie des Natio-
nalsozialismus und dient heute s Grundlage fir das entschiedene Urteil, das
DINTA sai ein Wegbereiter des Totalitarismus gewesen.

Nach dem Januar 1933 gliederte sich das DINTA denn auch schnell und
bruchlos in das nationasozialisische System ein: es wurde schon im Juli
1933 ein selbstandiges Ingtitut der NSDAP unterstellten Deutschen Arbeits-
front (DAF) und versuchte in der Folgezeit als"Amit fir Berufserziehung und
Betriebsfiihrung" der DAF diese in ihrem Kampf um die Ubernahme der
Verantwortung flr die gesamte Berufserziehung tatkraftig zu unterstiitzen
(vgl. Seubert 1977, S. 96ff.).

Doch die geplante Ubernahme der Berufsausbildung durch die NSDAP
mifdang: in hartnéckigen und teilweise dramatischen Auseinandersetzungen
gelang es der Unternehmerschaft — représentiert durch das Reichswirtschafts-
ministerium und die weiterbestehenden Kammern —, die schon in der Wei-
marer Zeit gefestigten Kompetenzen fr die Berufsausbildung weiter auszu-
bauen. Exemplarisch in diesem Zusammenhang ist das Schicksa des
DATSCH wahrend der Zeit des National sozialismus.

1935 wurde der Ausschufld per Erlal3 des Reichswirtschaftsministers zu des-
sen beratendem Organ in alen Fragen des technischen Schulwesens ernannt;
wem die ausschliefdliche Kompetenz fir die Berufsausbildung und -weiter-
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bildung zufallen wirde, war zu diesem Zeitpunkt noch vallig offen. Die Frage
klarte sich erst im Laufe der Durchfiihrung des sog. "Vierjahresplans', Einlei-
tung zur sog. "Wehrwirtschaft”, deren Logik die Rolle der Wirtschaft gegen-
Uber der der Partel wesentlich stérkte. Die "Doppelarbeit” im Bereich der Be-
rufsausbildung wurde in zunehmendem Mal3e zugunsten des Reichswirt-
schaftsministers abgebaut: Ab 1939 koordinierte der Deutsche Ausschuf3, um-
gewanddt in ein "Reichsingtitut fir Berufsaushildung in Handel und Gewerbe'"
ale"Malinahmen der Leistungsertiichtigung” (vgl. Seubert 1977, S. 115).

Zwei Jahre spéter —im Mai 1941 — wurde das "Amt fir Berufserziehung und
Betriebsfihrung" der DAF in das neue Reichsingtitut eingegliedert, das so
entstandene "Gemeinschaftsorgan der gewerblichen Wirtschaft und der
Deutschen Arbeitsfront” der Dienstaufsicht des Reichswirtschaftsministeri-
ums unterstellt (vgl. Pétzold 1981, S. 191ff.). Damit war die immer wieder
geforderte "Zentrale Stell€’, von der aus die gesamte Berufserziehung ge-
steuert werden sollte, geschaffen, aber auch gleichzeitig dem bestimmenden
EinfluR "der Wirtschaft" unterworfen. Die Sicherung dieser gegen harte Wi-
dersténde gewonnenen Monopolstellung blieb auch nach 1945 — wie in Ka
pitel 4.3 zu zeigen ist — das zentrae strategische Ziel unternehmerischer
Ausbildungspolitik.

3.1.3 Dasneue Aushildungsmodell der Industrie: Berufsausbildung als
Bestandteil wissenschaftlicher Betriebsfihrung

» ESwar einer der genialsten Einfélle des deutschen Kapitalismus, in der
take-off-Phase der Industrialisierung im Ubergang vom 19. zum 20. Jahr-
hundert ein in seinem Kern zinftlerisch-handwerkliches — und das heif¥
(...) arbeits- und betriebsintegriertes — Ausbildungssystem in ein industri-
elles zu transformieren und sich neben dem Zufluss von Fachkompetenz aus
dem Handwerk einen eigenen Facharbeiter- , und spéater auch Fachange-
stelltenstamm heranzubilden. Dieser Typ von Berufsausbildung sicherte der
deutschen Industrie ein Jahrhundert lang einen komparativen Vorteil ge-
genuber Mitbewerbern am Weltmarkt und schuf die fur lange Zeit am be-
sten qualifizierte Erwerbsbevolkerung der Welt."
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Mit dieser Charakteristik verdeutlicht der Industriesoziologe Martin Baethge
die besondere Struktur und Funktion des , deutschen Systems® der Berufs-
aushildung und betont gleichzeitig die herausragende Rolle der Industrie in
Bezug auf die eigentliche Optimierung des traditionellen Modells (vgl.
Baethge 2004, S. 14). — Zur Kennzeichnung industrietypischer Lehrlingsaus-
bildung begniigt man sich im algemeinen mit dem Stichwort "Lehrwerk-
gtatt". Damit hat man indes nur ein Element jenes Ausbildungsmodells er-
fal¥, das etwa ab Mitte der 20er Jahre neben dem traditionell-handwerklichen
Gestalt annimmt. Eine komplette Charakterisierung hat indes drei Dimen-
sionen zu beriicksichtigen: die institutionelle mit Lehrwerkstatt und Werk-
schule, die methodische mit psychotechnischen Auswahlverfahren, standar-
diserten Lehrgangen sowie Lehrmitteln und die berufssystematische mit den
erst von der Industrie entwickelten "Ordnungsmitteln” der betrieblichen Aus-
bildung Berufshild, Aushildungsplan und Prifungsanfor derungen.

Die Lehrwerkstatt kann von diesen Struktur-Elementen auf die langste Tra-
dition zurtickblicken. In Frankreich as staatliche Einrichtung nach der Re-
volution entstanden, wurde diese neue Ausbildungsinstitution in Deutschland
zuerst von den Staatseisenbahnen seit den 70er Jahren des neunzehnten Jahr-
hunderts in groRerer Zahl erfolgreich erprobt (vgl. Scheven 1894; Schwarze
1918). Die Industrie entdeckte "die Lehrwerkstétte ..." as "... gewerbliche
Bildungsanstalt der Zukunft" (Blcher 1877, S. 63) erst relativ spét: im Jahre
1890 erdffnete der Elektro-Grofbetrieb Schuckert & Co. in Nirnberg die
erste; es folgte der Maschinenbau-Grofdbetrieb MAN in Augsburg 1892
Daraufhin eréffneten 1895 MAN in Nurnberg, 1898 Borsig und 1903 Sie-
mens & Schuckert in Berlin, 1905 Hartmann & Braun in Frankfurt/Main,
1908 Siemens & Halske in Berlin und im Jahre 1913 Bosch, Stuttgart sowie
AEG und Ludwig Loewe, Berlin (vgl. v.Behr 1981, S. 41).

Diese Grundungswelle fallt mit der letzten Konjunkturphase vor dem Ersten
Weltkrieg in etwa zusammen (1895-1913). Die Pionierbetriebe der Maschi-
nenbau- und Elektroindustrie hatten ihre Entwicklung zum Grof3betrieb ab-
geschlossen und waren — vor dem Hintergrund einer rasch zunehmenden
Nachfrage nach Investitionsgiitern — in eine Phase beschleunigten Wachs-
tums eingetreten. Die neuen GrofRenordnungen erzwangen neue Produkti-
onsmethoden, deren Muster in den USA entwickelt worden waren. Zu den
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sog. "amerikanischen Methoden” gehorten: Speziaisierung des Produktions-
programms, detaillierte Selbstkostenberechnung fir die einzelnen Fabrika
tionsstufen, Leistungsvorgaben und Kontrolle, Normierung austauschbarer
Teile und deren Sicherung durch sog. Toleranzlehren ("Passungen”), die as
Grundlage fir prézise Arbeitsanwei sungen dienten (Hanf 1987, S. 161; Wege-
leben 1924).

Diese Rationalisierung zielte letzten Endes auf die Ausschaltung des subjek-
tiven Willens der Arbeiter und der subjektiven Bewertung des Arbeitsergeb-
nisses durch die Meister. Individuelle Handarbeit — so der Direktor der Appa-
rate-Fabrik der AEG 1912 — soll im Zuge universeller Konkurrenz abgel 6st
werden durch das Prinzip anonymer Massenproduktion, deren Erfolg auf
schnellem Materidflul3, geringem Materiaverbrauch und gleichbleibender
Prézision beruht (vgl. Hanf 1987, S. 113; Kipp 1978).

Der Antrieb der Industrie, eine eigene Berufsaushildung zu etablieren, ergab
sich nicht nur aus den verénderten Qualifikationsanforderungen, die das
Handwerk mit seiner traditionellen Ausbildung nicht mehr erfillen konnte,
madglicherweise entscheidender war, dal3 ein Grofdteil der "Kunstler-Hand-
werker" sich den neuen restriktiven Arbeitsbedingungen einfach entzog oder
gar —wie bel Siemens in Berlin — dagegen revoltierte (vgl. Kocka 1969). Es
ging aso darum, sich von den Kinstlermechanikern unabhangig zu machen,
und an ihre Stelle — nach einem bdsen Wort von Carl Semens — "Haus-
knechte" zu setzen.

Dies versuchte die Industrie vorerst durch eine eigene, auf Drill, Disziplin
und Prézision abgestellte Lehrlingsaushildung zu erreichen, bevor das DIN-
TA in den 20er Jahren mit seinen universalistischen Methoden zum Zuge
kam. Gab es im Jahre 1912 in Deutschland eben 11 Lehrwerkstétten, so wa-
ren es 1919 — nach einer Umfrage des DATSCH — im privatwirtschaftlichen
Bereich schon 39. Im Jahre 1926 wurden 175 registriert, von denen 67 der
Privatindustrie — meist Metallbetrieben — und 108 den Reichsbahnbetrieben
zuzurechnen waren. Gegen Ende der 20er Jahre diirften es dank der massiven
Kampagnen des DINTA noch mehr gewesen sein, mit Einbruch der Welt-
wirtschaftskrise ging die Zahl der Lehrwerkstétten jedoch stark zuriick, so
dal3 1933 noch etwa 170 vorhanden waren (vgl. Muth 1985, S. 336f.).
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Nach der nationalsoziaistischen Machtergreifung nahm der Ausbau des
Lehrwerkstéttenwesens einen gewaltigen Aufschwung: das "Sinnbild und
Kennzeichen nationalsozialistischer Berufserziehung' vermehrte sich von
170 Einrichtungen im Jahre 1933 tber 1550 im Jahre 1937 auf 3304 (!) im
Jahre 1940 (vgl. Eichberg 1965, S. 47), eine Zahl, die nach dem Krieg in der
Bundesrepublik nicht mehr erreicht wurde. Bel der umfassenden Zahlung
von 1974 beispielsweise ergab sich eine Zahl von 1.720 Lehrwerkstétten,
wobel die Metalbranche mit 1.151 die weitaus grofite Zahl stellte.

Zentrales Merkmal industrieller Lehrwerkstéttenausbildung ist zweifellos der
Lehrgang. Lehrgangslernen in der Berufsausbildung bedeutet, dal3 ganzheit-
liche Arbeitsvollziige in Einzeloperationen (z.B. Feilen, Fugen, Pressen,
Nieten, Reiben, Biegen, Senken, Bohren, Scheren, Sagen, Messen etc.) zer-
legt werden und nach steigendem Schwierigkeitsgrad auf der Basis spezieller
Ubungsstiicke zu Lernsequenzen wieder zusammengefuigt werden, die vom
Lehrling in vorgegebenen Zeitphasen zu durchlaufen sind (vgl. Wiemann
1989). Pionier eines derartig systematischen beruflich-praktischen Lernens
war der Russe Viktor Della-Vos, der nach franzdsischem Vorbild auf der
Manufakturausstellung in St. Petersburg im Jahre 1870 erstmals einen "Lehr-
gang Metall" vorstellte. Nach der Weltausstellung in Wien (1873) verbreitete
sich die Lehrgangsidee mit auf3erordentlicher Geschwindigkeit in ganz Euro-
pa, jabisin die USA (vgl. Ploghaus 2003). Die deutsche Industrie liefd sich
allerdings mit der Adaption dieser neuen Methode Zeit: erst 1912 entwarf G.
Lippart, Direktor bei MAN in Nirnberg, die Umrisse einer Lehrgangsausbil-
dung fir neun Industrieberufe (vgl. Ebert 1984, S. 329), konnte indes den
Verein Deutscher Maschinenbau-Angtalten (VDMA) — tatkraftiger Forderer
des DATSCH — nicht fur eine Weiterverfolgung der Idee gewinnen. So wur-
de die Allgemeine Elektricitats-Gesdllschaft (AEG) in Berlin zum Schritt-
macher der Lehrgangsausbildung in Deutschland. Nach 1913 erhielten die
200 Aushildungsvorschriften und Zeichnungen fir die Ausbildung im ersten
Lehrjahr in der AEG-Werkschule Brunnenstral3e ein normiertes Layout. Der
Leiter der AEG-Lehrlingsausbildung, A. Heilandt, transportierte diese Form
weiter: er Ubernahm 1918 den Vorsitz der Kommission fir Lehrlingsaus-
bildung im DATSCH, und nach geringen Modifikationen wurde der AEG-
Lehrgang fir Maschinenschlosser im Jahre 1919 der erste offizielle
DATSCH-Lehrgang, der schnell Verbreitung fand (vgl. Hanf 1987, S. 175f.).
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In den 20er Jahren entstanden dann beim DATSCH die Lehrgange fir Mo-
delltischler, Former, Schmiede, Mechaniker, Werkzeugmacher sowie Dreher,
und von den Metallberufen dehnte sich die lehrgangsbezogene Facharbeiter-
aushildung auf andere Berufsfelder aus. Seit den 30er Jahren wurden fir
verwandte Berufe gemeinsame Grundlehrgange entwickelt, eine Mal3nahme,
die nach dem Kriege zum systematisierten Konzept der Stufenaushildung
flhrte (vgl. Péatzold 1991/11, Dok. 43ff.). Neben dem DATSCH hat zur Ent-
wicklung und Verbreitung von Lehrgéangen vor alem das DINTA beigetra-
gen, das nach 1935 u.a. den berihmt-beriichtigten Grundlehrgang "Eisen
erzieht" verbreitete, die wohl augenfélligte Verschmelzung von Nazi-
Ideologie, Betriebsgemeinschaftsgedanken und Berufserziehung (vgl. Seu-
bert 1993; Wolsing 1977, S. 22ff.).

Die Lehrgénge, vor alem die fur Metallberufe, bilden eine der wenigen
durchgéngig dokumentierbaren Traditiondinien der unmittelbaren Aushil-
dungspraxis. Ingtitutionell gewendet reicht diese von DATSCH und DINTA
Uber das "Reichsingtitut fur Berufsaushildung in Handel und Gewerbe" und
das "Reichduftfahrtsministerium” bis zur "Arbeitsstelle fir Betriebliche Be-
rufsausbildung (ABB)" und zum "Bundesinstitut fur Berufsbildung (BIBB)"
(val. Ploghaus 2003, S. 229ff.). Mit dem Einsetzen der Berufsbildungshilfe
fur Entwicklungsander in den 60er Jahren wurde dieses Aushildungsmittel
dann endgliltig Uber die ganze Welt verbreitet — ein wahrhaft universeller Er-
folg deutscher Berufsausbildungspraxis!

Dagegen verlief die algemeine Durchsetzung von Werkschulen — von Un-
ternehmen eingerichtete und unterhaltene (private) Berufsschulen — recht
erfolglos (vgl. Fenger 1968). Sowohl DATSCH wie DINTA unterstiitzten die
Einrichtung von Werkschulen, wobei der DATSCH Uber seine Zeitschrift
"Technische Erziehung" eine regerechte Werkschulbewegung inszenierte
(vgl. Tollkihn 1927). Das Interesse der Industrie an diesen Schulen war
zwiespdltig: enerseits wollte man moglichst die gesamte Lehrlingsausbil-
dung unter Kontrolle haben, andererseits scheute man die hohen Kosten.
Schon in der Weltwirtschaftskrise kam daher die Werkschulbewegung weit-
gehend zum Erliegen, und in seiner umfassenden Denkschrift "Wirtschaft
und Schule" von 1932 akzeptierte der Deutsche Industrie- und Handelstag
praktisch im Namen der Industrie die ffentliche Berufsschule als zweiten
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Lernort auRerhalb der betrieblichen Verfligungsmacht (vgl. ,,Schule und
Wirtschaft* 1932).

Im Zeitraum von 1929 bis 1938 sank die Zahl der Werkschulen von 126 auf
38, nach der am 1.04.1942 verfiigten generellen Befreiung der Betriebe von
den bis dahin Ublichen Berufsschulbeitréagen brach die Werkschulbewegung
dann endgiltig zusammen (vgl. Kipp 1987). In der Bundesrepublik hielt sich
nach dem Kriege die Zahl der Werkberufsschulen bei etwa einem Dutzend.

Auf die berufssystematische Ordnungsarbeit des DATSCH im Rahmen des
AfB, die 1926 begann, wurde schon hingewiesen (vgl. Kapitel 4.1.2). Der
von A. Heilandt in diesem Zusammenhang verdffentlichte Beitrag in der
Zeitschrift "Technische Erziehung" enthidlt eine Liste mit 53 Lehrberufen
der Metdlindustrie, des Schiffbaues und der chemischen Industrie, ferner
Beispiele fir die Bezeichnung und inhaltliche Definition von angelernten und
ungelernten Arbeitern (vgl. Pétzold 1980, S. 134ff.).

Dieses Ordnungskonzept, das der DATSCH in den folgenden Jahren welter-
entwickelte, erhidt jedoch erst Mitte der 30er Jahre seine endgliltige Form.
Mit dem 1935 herausgegebenen neuen Einheitdehrvertragsmuster wurde das
Berufshild fester Bestandteil des Lehrvertrages (vgl. Péatzold 1980, S. 107ff.),
die Durchsetzung von eigenen Facharbeiter- und Gehilfenpriifungen erfor-
derte die Ermittlung und Festlegung von Prifungsanforderungen. 1936 ver-
abschiedete der DATSCH die ersten umfassenden "Leitséize" fir seine Ord-
nungsarbeit, im gleichen Jahr begann er mit der Entwicklung von Berufsaus-
bildungsplanen, die die Umsetzung der in den Berufshildern nur stichwortar-
tig genannten Fertigkeiten und Kenntnisse in konkrete betriebliche Aushil-
dungspraxis unterstiitzen sollten. Das Ordnungssystem wurde schliefdich
durch die Entwicklung von Berufseignungsanforderungen erganzt, wofur
sich 1937 ein besonderer Arbeitsausschuld im DATSCH kongtituierte. Mit der
Verfolgung dieser Arbeiten setzte sich auch eine spezielle Methode bzw. ein
Verfahren fir die Abgrenzung, Systematisierung und Anerkennung von Fach-
arbeiterberufen durch (vgl. Pétzold 1980, S. 175f.; Benner 1977 und 1987).
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Nach 1945 versuchten die Stellen der aliierten Wirtschaftsverwaltung sofort
"die notwendige Einheitlichkeit in der Berufsausbildung des gewerblich téti-
gen Nachwuchses' zu sichern. Sie wurden dabel unterstiitzt von den Indu-
strie- und Handelskammern, die sich in sektoralen Zusammenschliissen dar-
auf einigten, die beruflichen Ordnungsmittel weiterhin anzuwenden und nur
Lehrvertrége auf der Basis der anerkannten Lehr- und Anlernberufe zu ak-
zeptieren (vgl. Kiedinger 0.J). Am 1. Juli 1947 grindeten die IHKs in
Dortmund eine "Arbeitsstelle fir gewerbliche Berufserziehung', kurz darauf
in Minchen eine solche fur die kaufmannische Ausbildung, beides Insti-
tutionen, die die Aufgaben des DATSCH weiterfiihren sollten. Im Jahre 1951
wurden beide Arbeitsstellen zur "Arbeitsstelle fir Berufserziehung des
DIHT" (Sitzz Bonn) zusammengefihrt. Schliefdich wurde 1953 die Tréger-
schaft dieses Ingtituts, das von da ab unter der Bezeichnung "Arbeitsstelle fur
Betriebliche Berufsaushildung" (ABB) firmierte, auf eine breitere Basis ge-
stellt: der Bundesverband der Deutschen Industrie und die Bundesvereini-
gung der Deutschen Arbeitgeberverbande traten hinzu (vgl. Ditlmann 1969).

In Organisation, Aufgabe und auch Arbeitsmethode glich die ABB weitge-
hend dem DATSCH, die wiedergewonnene privatrechtliche Konstruktion
stiitzte dabel den traditionellen Anspruch der Unternehmerschaft, dal3 Be-
rufsausbildung eine ,, Angelegenheit der Wirtschaft" sei (vgl. Krause 1961,
Greinert 2003, S. 108ff.).

Abschlief3end ein kurzer Blick auf das Handwerk: trotz vielfatiger Regelun-
gen in den zahlreichen Novellen zur Gewerbeordnung gab es bis zum Ende
der Weimarer Republik keine rechtlich verbindliche Abgrenzung der Hand-
werke und keine fachlich-inhaltlich geregelte Ordnung der handwerklichen
Berufsaushildung. Nachdem der Versuch der Verabschiedung einer "Reichs-
handwerksordnung" in den 20er Jahren gescheitert war (vgl. Muth 1985, S.
280ff.), gingen die Nationalsozialisten ab 1934 daran, dem Handwerk eine
neue — zentralistisch ausgerichtete — Rechtsstruktur zu geben. Mit der Ein-
fuhrung des " Grof3en Befghigungsnachweises' im Jahre 1935 wurde auch die
Berufserziehung im Handwerk weiter ausgebaut und reichseinheitlich gere-
gdt (vgl. Wolsing 1977, S. 397ff.; Péatzold 1980, S. 253ff.). Man begann mit
der Ausarbeitung von "Fachlichen Vorschriften" fir die Meisterprifungen,
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ab 1937 erfolgte die Formulierung von fachlichen Grundlagen fir die Lehr-
lingsausbildung und die Gesdllenpriifungen (vgl. Pétzold 1980, S. 287ff.).

Damit hatte sich das Handwerk den Ordnungsprinzipien industrieller Berufs-
aushildung weitgehend angenéhert, doch lief3 diese Angleichung den tradi-
tionellen Kern der Handwerksausbildung praktisch unberiihrt. Das Handwerk
hielt weiterhin an seinen riickwarts gewandten Erziehungszielen und an sei-
ner antiquierten Ausbildungspraxis fest, die rational-wissenschaftliche Ori-
entierung, die das industrielle Aushildungsmodell auszeichnet, blieb der
handwerklichen Ausbildung praktisch bis heute fremd.

3.2 Von der Staatsbirgerer ziehung zur fachtheor etischen Schulung:
die Epoche der klassischen Pflichtber ufsschule

Als zentrales Datum der Berufsschulgeschichte gilt bis heute die um die
Jahrhundertwende einsetzende Ablésung der allgemeinen Fortbildungsschule
durch die didaktisch am Beruf orientierte Fortbildungsschule Kerschenstei-
nerscher Prégung. Seit dieser Zeit — folgt man der einschlégigen Literatur
(vgl. Thyssen 1954, S. 106ff.; Abel 1963; Blankertz 1969, S. 128ff.) — ge-
winnt in der deutschen Bildungsgeschichte ein neuer "Bildungs- und Schul-
gedanke"' Gestalt (Abel). Ein Jahrhundertirrtum erféhrt sozusagen die falige
Korrektur: der "Beruf als Bildungszentrum" (Blankertz) ist wiederentdeckt
nachdem er ein Jahrhundert lang aus den Schulen verbannt war; die Pad-
agogik kehrt zur Berufserziehung zurtick. Diese ausschliefdich bildungstheo-
retisch-didaktische Sichtweise erscheint problematisch, well unpolitisch.
Nicht der Ubergang von der allgemeinen Fortbildungsschule zur beruflichen
bildet den entscheidenden Wendepunkt der Berufsschulgeschichte, sondern
die Abldsung der Fortbildungsschule durch die Berufsschule, ein Prozef3, der
nach 1918 zunehmend an Beschleunigung gewinnt.
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3.21 Zur Problemlage (I1): politischer Umbruch und die L egitimations-
krise der Fortbildungsschule

Einer der "Klassiker" der Berufspadagogik, Eduard Soranger, linker Nei-
gungen gewil3 unverdachtig (vgl. Stratmann 1988), sah sich 1916, im Ruick-
blick auf "25 Jahre deutscher Erziehungspolitik™, gendtigt festzustellen, dal3
die Fortbildungsschule politisch nicht parteilos, dal3 sie eher "eine parteiische
Gegenmal¥regel gegen sozidistische Parteibestrebungen” gewesen sai. Die
Fortbildungsschule, so Spranger, stammt "in ihrer letzten und reichsten Ent-
faltungsperiode ... aus dem Umkreis padagogischer Bestrebungen, die seit
1890 der Sozialdemokratie entgegenwirkten" (Spranger 1916, S. 27).

Worauf Spranger hier anspidlt, ist der Versuch des konservativen Obrigkeits-
staates, nach dem offensichtlichen Scheitern des Sozialistengesetzes im Zei-
chen des "Neuen Kurses' — nach der Thronbesteigung Wilhelms II. — nun die
Schule al's Herrschaftsmittel gegen die Sozia demokratie bewul3 und geplant
einzusetzen. Die berihmt-berlichtigte "Allerhéchste Kabinetts-Ordre" Wil-
helms Il. vom 1. Mai 1889 ertffnete die neue "nationade" Bildungspolitik
sozusagen offiziell: "Schon langere Zeit hat Mich der Gedanke beschéftigt”,
heil¥ es da, "die Schule in ihren einzelnen Abstufungen nutzbar zu machen,
um der Ausbreitung sozidistischer und kommunistischer Ideen entgegen-
zutreten. In erster Linie wird die Schule durch Pflege der Gottesfurcht und
der Liebe zum Vaterland die Grundlage fur eine gesunde Auffassung auch
der staatlichen und gesellschaftlichen Verhéltnisse zu legen haben. Aber ich
kann Mich der Erkenntnis nicht verschlief3en, da? in einer Zeit, in welcher
die sozialdemokratischen Irrtimer und Entstellungen mit vermehrtem Eifer
verbreitet werden, die Schule zur Forderung der Erkenntnis dessen, was
wahr, was wirklich und was in der Welt moglich ist, erhdhte Anstrengungen
zu machen hat. Sie muR bestrebt sein, schon der Jugend die Uberzeugung zu
verschaffen, dal3 die Lehren der Sozialdemokratie nicht nur den gottlichen
Geboten und der christlichen Sittenlehre widersprechen, sondern in Wirk-
lichkeit unausfihrbar und in ihren Konsequenzen dem Einzelnen und dem
Ganzen gleich verderblich sind" (,, Allerhéchste Ordre ... 1889).

Der Zumutung, as politisches Kampfinstrument eingesetzt zu werden, konnte
sich das Gymnasium unter Hinweis auf seine humanistische Bildungstradition
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erfolgreich entziehen (vgl. Hoffmann 1970, S. 69ff.), nicht so die Forthil-
dungsschule, die zumindest bis 1900 weder ein schliissiges Bildungskonzept
noch eine stabile Tradition vorzuweisen hatte. So kam es, dal3 zahlreiche
Fortbildungsschulménner versuchten, ihrer ungesicherten Institution eine
gewisse Legitimation zu verschaffen, indem sie ihre klassenkampferische
Inanspruchnahme ausdriicklich billigten. Der Referent fir das Fortbildungs-
schulwesen in Schleswig berichtete beispielsweise an den preussischen Kul-
tusminister: "Da nun gutgeleitete Fortbildungsschulen ein Hauptmittel sind,
um den sozialdemokratischen Bestrebungen entgegenzutreten, so miissen wir
es als unsere Pflicht betrachten, die in der Provinz bestehende Fortbildungs-
schule ... zu erhalten und zu fordern” (Rust 1962, S. 82). In einem Gutachten
flr den Verein fir Sozial politik urteilte Julius Kirchhoff, Lehrer an der stadti-
schen Fortbildungsschule fir Knaben in Leipzig: "Man trifft ... die Sozialde-
mokratie ins Herz, wenn man das Volk gerade in den unteren Schichten in
seiner Bildung hebt — durch Fortbildungsschulen, in denen Zucht und Gesetz
gellbt, patriotischer Sinn geweckt und gefordert wird... Wer will leugnen, dal3
die Fortbildungsschule der Ort sei, wo den unheilvollen Lehren der Sozial-
demokratie indirekt und direkt entgegengewirkt werden kann?' (Kirchhoff
1879, S. 72f.). Auch Friedrich Ricklin, der Fortbildungsschulpionier aus
Baden, betrachtete die Fortbildungsschule as das wirksamste Mittel gegen
die Sozialdemokratie. Es wére "ein ruhmloser Untergang", so schrieb er 1890
in einem Artikel, "wenn unser nationales Staatswesen seinem Gegner zum
Opfer fide, ohne (von diesem, W.-D. G.) ... Mittdl zu seiner Sdlbsterhaltung
Gebrauch gemacht zu haben” (Ruicklin 1890, S. 83).

Man kann dem schon zitierten Verdikt von Herwig Blankertz Uber die alge-
meine Fortbildungsschule ohne weiteres zustimmen, dald sie ndmlich "die
padagogische Verantwortung im Dienste der herrschenden Klassen (mif3-
brauchte) wie keine andere Schule der Zeit ..." (Blankertz 169, S. 131). Dies
gilt in abgeschwachter Form auch fir die berufliche Pflichtfortbildungsschule
Kerschensteinerscher Prégung, die ab 1900 Gestalt annahm. Kerschensteiner
— und das macht im wesentlichen sein padagogisches Verdienst aus — bot
zwar gegeniiber der allgemeinen Fortbildungsschule ein neues Integrations-
modell an: Integration nicht mehr Uber normative Indoktrination und Diszi-
plinierung, sondern soziale Integration der unteren Bevolkerungsschichten
Uber berufliche Qudlifikation bzw. Uber den Beruf.
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Prinzipiell stand der grof3e Schulreformer jedoch auch fest auf dem Boden
des birgerlichen Nationastaates, und er teilte im Hinblick auf die Fortbil-
dungsschule die gesinnungsméaldigen Voraussetzungen der Mittel standspoli-
tik. Dal’ diese notwendig sei, um die bestehende Staats- und Gesellschafts-
ordnung zu stabiliseren und der wachsenden Proletariserung der unteren
Bevdlkerungsschichten entgegenzuwirken, diese Devise war fir Kerschen-
steiner eine Selbstverstandlichkeit. Er hatte lediglich liberalere Vorstellungen
von den Methoden und Mitteln dieser Politik als die konservativ-klerikale
Reichstagsmehrheit (vgl. Kerschensteiner 1912). Die Sozialdemokratie ak-
zeptierte er ds "ehrliche Arbeitnehmerpartel” und beflrwortete eine grof3zii-
gige, von alen politischen Hintergedanken freie Sozialpolitik, eine Alternati-
ve zum burgerlichen Nationalstaat bzw. "Kulturstaat" konnte er jedoch nicht
sehen. D. h. die Sozialdemokratie wurde von Kerschensteiner anerkannt,
sowelt sie sich fur die unmittelbaren sozialen und 6konomischen Interessen
und Rechte der Arbeiter einsetzte, sie wurde von ihm unnachsichtig be-
kampft, soweit sie fur eine politische Uberwindung des biirgerlich-nationalen
Klassenstaates eintrat (vgl. Greinert 1975a, S. 82ff.).

Man kann die Erziehungsredlitét der Fortbildungsschule nach 1900 nattrlich
nicht mehr rekongtruieren, eine Analyse der damals benutzten Schulbticher
belegt indes ganz eindeutig, dal? diese Schule mit ziemlicher Sicherheit nur
eine ganz bescheidene Fachqualifikation vermittelte, dafir jedoch umso
handfester die ideologischen Denkmuster der Mittel standsbewegung trans-
portierte (vgl. Greinert, 1975a, S. 92ff.). Die Symbol- und Identifikationsfi-
gur dieser Ideologie, der selbsténdige Handwerksmeister, verweist auf ein
autoritéres, vordemokratisches Leithild. H. A. Winkler vertritt in seiner Un-
tersuchung "Mittelstand, Demokratie und Nationalsoziaismus' die These,
dai3 das Handwerk seit jeher autoritére Familienstruktur, betriebliche Arbeit-
geberschaft und obrigkeitsstaatliche Mentditét in geradezu idealtypischer
Reinheit vermittelte (vgl. Winkler 1972, S. 181). Diese gesdllschaftlichen
Leithilder, die in den Fortbildungsschulblichern ausdauernd und konsequent
reproduziert wurden, paldten sich nahtlos in die Staats- und Gesellschafts-
struktur des "autoritéren Wohlfahrtsstaates' (Dahrendorf) ein, den das kai-
serliche Deutschland darstellte. Dieser Staat war keine Despotie, er war auch
ernstlich um die Wohlfahrt seiner Untertanen besorgt; die Birger durften —
innerhalb gewisser Grenzen — reden, auch Winsche auf3ern; aber das politi-
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sche Handeln blieb den wenigen, dazu Berufenen vorbehalten (vgl. Dahren-
dorf 1965, S. 73ff.). Die Entfatung des Untertanen zum vollen Staatsbirger
mit allen Rechten dieser Soziafigur, dies erlaubte dieser Staat nicht, insbe-
sondere nicht den Angehdrigen der unterbiirgerlichen Schichten — der poten-
tiellen Klientel der Fortbildungsschule.

Die Forthildungsschule war aufgrund dieser berufssténdisch-vorindustriellen
und vordemokratischen Grundausrichtung inhaltlich vom sog. "algemeinen”
Bildungswesen vdllig isoliert, aufgrund ihrer Uberwiegend gewerberechtli-
chen Legitimation aber auch organisatorisch und berechtigungspolitisch ins
Abseits gestellt, d.h. sie war praktisch eine Bildungssackgasse. Mit dem Ab-
schluf3zertifikat der Fortbildungsschule erwarben ihre Schiler keinerlei Ein-
trittsrechte in weitere Schulen oder in Laufbahnen offentlicher Amter.

Diese ,Bildungsferne’ (B. Lutz) ist ein wesentliches Kennzeichen der Fort-
bildungsschule, ja des deutschen Systems der Berufsaushildung Uberhaupt.
Die strikte Trennung bzw. Abschottung von dem durch Gymnasium und
Universitét beherrschten Bereich der hdheren, akademischen Bildung, diein
Deutschland zu einer bis heute glltigen Ausprdgung zweier sehr unter-
schiedlich privilegierter Bildungswege gefiihrt hat, hétte eigentlich schon in
der demokratisch verfal3ten neuen Republik als ein entscheidender bildungs-
struktureller Mangel begriffen werden miissen. In der Tat gab esin den 20er
Jahren ansatzweise Uberlegungen und konkrete Vorschlage, die Fortbil-
dungsschule in das Gesamtbildungssystem berechtigungpolitisch einzupas-
sen — as ,neue Berufsschule’. Doch diese programmatischen Vorstellungen
waren nicht geeignet, die schwere Hypothek des 19. Jahrhunderts, das tradi-
tionelle Schisma zwischen Allgemein- und Berufshildung abzuldsen, ganz
im Gegentell: die Spaltung verfestigte sich noch weiter (vgl. Greinert 2003,
S. 68ff.).

So konnte sich a's konsensféahige Entwicklungslinie der ,,neuen Berufsschu-
le* lediglich ein Trend durchsetzen, den man as , Entpolitiserung” bezeich-
nen kann: die Preisgabe der ideologischen Bekdmpfung des Sozialismus
angesichts der staatstragenden Funktion von Sozialdemokratie und Gewerk-
schaften im neuen Staat und die Entfaltung der in der beruflichen Fortbil-
dungsschule schon angelegten berufsfachlichen didaktischen Dimension.
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Doch selbst der Versuch der Realisierung dieses eingeschrankten Programms
stiel3 in der Weimarer Zeit auf massive zeitbedingte Schwierigkeiten.

Es blieb daher erst einmal bei der Ausrichtung der Berufsschule als margina-
lisierte Schule fur die handarbeitenden Unterschichten, eine Institution, fur
die am ehesten das von Bourdieu und Passeron entwickelte Deutungsmuster
von staatlicher Schule Geltung beanspruchen kann, namlich dal3 ihre gesell-
schaftliche Funktion vor alem darin besteht, die Ungleichverteilung von
Sozial chancen durch die Symbolik von Bildungskarrieren zu entschérfen. Im
Durchgang durch die verschiedenen Bildungsingtitutionen soll im Bewuft-
sein des Individuums soziale Chancenungleichheit als Ergebnis gesellschaft-
licher Gewalt verdréngt und umdefiniert werden in den Glauben an individu-
ellen Erfolg bzw. individuelles Versagen (vgl. Bourdieu/Passeron 1971).

3.2.2 Berufsschulpalitik 1920 - 1970: die organisatorische Entfaltung der
Pflicht-Ber ufsschule

Das hervorstechende Charakteristikum der schulpolitischen Entwicklung in
den 20er Jahren ist das Moment ihrer allgemeinen Blockierung. Der "Kampf
um die Schul€" war zwar sofort nach dem Zusammenbruch zu einem wichti-
gen Element parteipolitischer Auseinandersetzung geworden, verhértete sich
jedoch schon in den ersten Jahren der jungen Republik zu einem kaum |6sba-
ren innenpolitischen Problem (vgl. Hohendorf 1954; Schulz 1926; Rosin
1920). Die mehr progressiven Kréfte, die sich vor allem um die Sozialdemo-
kratie, die Demokraten und den Deutschen Lehrerverein gruppierten, ver-
mochten ihre bildungspolitischen Vorstellungen schon in der Nationaver-
sammlung nicht durchzusetzen, wie der sog. "Weimarer Schulkompromif3'
zeigt. Genau so wenig gelang es ihnen in der Folgezeit, ihr auf eine Neuge-
staltung des deutschen Schulwesens im Sinne burgerlich-liberaler Bildungs-
vorstellungen abzielendes Programm gegen die geschickt operierende schul-
politische Reaktion unter Filhrung des Zentrums zu behaupten. In Austibung
seiner gesetzgeberischen Rahmenkompetenz erliefd das Reich 1920 durch die
Nationalversammlung lediglich das Grundschulgesetz, aber schon der Ver-
such, eine reichsgesetzliche Rahmenregelung im Sinne des Artikels 146,2 der
Weimarer Verfassung fir die Volksschule zu erreichen, blieb in den folgen-
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den Jahren immer wieder im Dickicht innenpolitischer Verwicklungen und
finanzieller Schwierigkeiten stecken (vgl. Greinert 2003, S. 68ff.).

Vor diesem Hintergrund sind die Bemihungen zu sehen, die Chance des
allgemeinen politischen Umbruches auch fur eine grundlegende Reform der
Fortbildungsschule zu nutzen. Die zwischen 1918 und 1920 vorgelegten Re-
formprogramme setzten auf ein neues Modell der ,, Nachwuchspflege*. Wéh-
rend jedoch Grofdindustrie und Preussische Handelsverwaltung unter den
Stichworten ,,Fabriklehre” und ,,angepaldte Berufsschule® eher vorsichtige
Schritte der Modernisierung im Auge hatten, propagierten die Freien Ge-
werkschaften radikalere strukturelle Verdnderungen in bezug auf die Berufs-
erziehung (vgl. Schitte 1992, S. 24ff.).

Die Demobilisierungs-Verordnungen von 1918/19 waren der erste Versuch,
den kritischen Zustand der Berufsaushildung nach dem Kriege administrativ
Zu Uberwinden. Schon im Jahre 1920 setzten dann die Bemihungen ein, fur
das Uberkommene, regional sehr unterschiedlich entwickelte Fortbildungs-
schulwesen eine mdglichst umfassende und tragfahige rechtliche Regelung
Zu ereichen. Ein erser Anlauf in dieser Richtung wurde 1920 auf der
"Reichsschulkonferenz" mit Bezug auf den Artikel 145,2 der Weimarer Ver-
fassung unternommen, in dem der Gesetzgeber "mit unmittelbar verpflich-
tender Rechtswirkung" eine algemeine Fortbildungsschulpflicht bis zum
vollendeten 18. Lebengahr angeordnet hatte (vgl. Landé 1929; Kimmel
1980, S. 90).

Der Dritte Ausschul? "Berufs- und Fachschulen" der Reichsschulkonferenz
verabschiedete daraufhin neben zahlreichen Leitsdtzen zur Reform und For-
derung der beruflichen Schulen auch einen "Vorschlag fir den Entwurf eines
Reichsgesetzes Uber die Berufsschulpflicht”, den die Konferenz dem
Reichsministerium des Inneren zur weiteren Behandlung Uberwies (vgl. Die
Reichsschulkonferenz 1921, S. 714ff.). Der Entwurf sah eine Berufsschul-
pflicht fur alle Jugendlichen bis zum 18. Lebengahr vor, eine jahrliche Min-
dest-Unterrichtszeit von 320 Stunden, eine generelle Verlegung des Unter-
richts auf die Tages- bzw. Arbeitszeit und eine Durchfuhrungsfrist fir das
Gesetz biszum 1. April 1930. Das Reichsinnenministerium erarbeitete inner-
halb kurzer Zeit auf der Grundlage dieses V orschlags einen eigenen Entwurf,
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einen Rahmenentwurf, den es den Léndern zur Begutachtung Ubersandte. Die
Lander — vorab Preuf3en — blockten jedoch die zligige Behandlung dieses
Gegenstandes erst einmal aus finanziellen Erwégungen ab.

Sie wogen dabel die klare Forderung des Artikels 145, eine generelle Berufs-
schulpflicht einzufiihren, gegen einen rein fiskalischen Tatbestand ab: der §
53 des Landessteuergesetzes vom 30. Méarz 1920 bestimmte namlich, dal3
alle kostenverursachenden Vertrdge, Gesetze oder Verwaltungsmal3nahmen
des Reiches von diesem auch zu finanzieren seien. Um die Mdglichkeit der
Beteiligung des Reichs an den Kosten der Durchfiihrung der Berufsschul-
pflicht nicht aus der Hand zu geben, waren die Finanzminister der Lénder
daher darauf bedacht, ihr finanzielles Faustpfand zu sichern, d.h. die restlose
Durchfihrung der Fortbildungs-/Berufsschulpflicht in ihren Landern zu ver-
hindern (vgl. Greinert 1975a, S. 105f.).

Wie schon vor dem Kriege, so stellte folglich auch danach der § 120 der
Reichsgewerbeordnung (RGO) die einzige reichseinheitliche Rechtsgrundla
ge fur das Berufsschulwesen dar. Die dort formulierte ortsstatutarische Be-
stimmung erméchtigte die Gemeinden, fir berufstétige Jugendliche — oder
flr Teile von diesen — den Forthildungsschulbesuch verpflichtend zu ma-
chen, ohne jedoch Ort, Dauer oder tageszeitliche Plazierung des Unterrichts
naher zu bestimmen. Die Lander versuchten zwar, dem Fortbildungsschul-
wesen ein juristisch festeres Fundament zu geben, wegen der offenen Betelli-
gung des Reiches regelten sie indes nur Einzelfragen, so z.B. Preuf3en im
"Gewerbe- und Handels ehrer-Diensteinkommensgesetz® (1921/22) und im
"Gesetz, betr. die Erweiterung der Berufs- (Fortbildungs-)Schulpflicht” vom
31. Juli 1923. Im Gesetz von 1921/22 wurde erstmals in Preuf3en der Termi-
nus "Berufsschule” in einem amtlichen Dokument verwendet, eine landes-
einheitliche Einkommensregelung fur die Berufsschullehrerschaft verfugt
und die Mittelaufbringung fur die Berufsschule neu festgesetzt (vgl. Kimmel
1980, S. 97ff.; Muth 1985, S. 483ff.).

Die 20er Jahre markieren fur die Entwicklung der Berufsschule eine Trans-
formationsphase, die von gegensétzlichen Tendenzen bestimmt wird (vgl.
Schiitte 1992, S. 13). Einerseits hatte die Revolution eine Konzeption von
Berufserziehung als Perspektive hervorgebracht, die der schulischen Seite
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Legitimitét dadurch verschaffte, dai3 diese sich auf die Ergénzung der Lehre
konzentrieren solle. Wenngleich auf der Reichsschulkonferenz die ,,neue
Berufsschule bestenfalls als Vision beschworen wurde, herrschte beziiglich
ihrer neuen Funktion Uber ale Interessengruppen hinweg doch Einigkeit: die
Berufsschule sollte durch Ergénzung und Vertiefung der beruflichen Aushil-
dung ihrer Schiller deren leistungsfahige Teillnahme am Arbeitdeben des
Volkes fordern. Der Beruf bzw. die Lohnarbeit sollten also den berufspad-
agogisch-didaktischen Kern des neuen Schulkonzeptes bilden.

Doch schon in der sog. ,, Stabilisierungskrise® der Weimarer Republik (1923-
1926) bekam die Berufsschule eine ganz andere Aufgabe zugewiesen: sie
wurde massiv in die Mal3nahmepolitik zur Bekémpfung der dramatischen
Jugendarbeitslosigkeit einbezogen. Im Rahmen der 1918 eingefiihrten , Er-
werbsosenfirsorge” konnten ab November 1923 jugendliche Arbeitdose,
sofern sie dter als 16 Jahre waren, zum Berufsschulbesuch gezwungen wer-
den. Mit dem Erlal3 des Reichsarbeitsministers zur beruflichen Betreuung der
jugendlichen Erwerbdosen vom 29.11.1926 wurden die Mal3nahmen verein-
heitlicht und ausgedehnt, so dal3 nun ausnahmdos dle arbeitdosen Jugendli-
chen zwischen 14 und 18 Jahren in die, beruflichen Bildungsmalinahmen” der
Berufsschulen sowie anderer Trager aus dem Bereich der privaten und offent-
lichen Wohlfahrt einbezogen werden konnten (vgl. Schiitte 1992, S. 41ff.).

Im Grunde markiert diese Politik sehr deutlich die Abkehr vom Uberkomme-
nen Fortbildungsschulmodell und die Hinwendung zu einem Konzept , Be-
rufsschule als offentliche Pflichtschule®. War die Fortbildungsschule schul-
rechtlich betrachtet eine Ingtitution, die eher bestimmte Gruppen von Ju-
gendlichen selektiv erfaldte bzw. zum Besuch verpflichtete, so zidlen nun die
Erlasse des Reichsarbeitsministeriums auf die Gesamtheit der berufstétigen
Jugendlichen. Eingeleitet wurde diese Entwicklung von der ,Verordnung
Uber die Erweiterung der Forbildungsschulpflicht fir die Zeit der wirtschaft-
lichen Demobilmachung® vom 23.03 1919 (vgl. Schiitte1992, S. 34). Mit
diesem , Fortschritt” in der Berufsschulentwicklung verband sich jedoch eine
eher belastende Verpflichtung: die Berufsschule hatte sich kinftig auch um
die sog. ,,Berufdosen*, d.h. jugendliche Arbeitdose und , Jungarbeiter” zu
kimmern (vgl. dazu Kipp/Biermann 1989).
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Die Mal3nahmen — u.a. Erweiterung der Berufsschulpflicht und die Durch-
fuhrung beruflicher und arbeitserzieherischer ,Kurse“ in den Berufsschulen —
sollten vor alem das Ziel verfolgen, die Arbeitsbereitschaft der jugendlichen
Erwerbslosen aufrechtzuerhalten und verderbliche Einflisse und Versuchun-
gen aus ihrem Umfeld zu neutraliseren. 1926 brachte ein neuerlicher Erlal3
des Reichsarbeitsministeriums eine entscheidende inhaltliche Veranderung
der wenig beliebten ,Kurse": mit einer programmatischen Festlegung der
Malnahmepolitik auf arbeitsmarktpolitische Optionen wurde ein Modell der
Jugendfiirsorge durch schulische Berufsaushildung aus der Taufe gehoben,
das bis in die heutige Zeit as ,Benachteiligtenférderung” aktuell bleiben
sollte.

Die Krise des Jugendarbeits- und Lehrstellenmarktes, die im Winterhalbjahr
1923/24 ihren ersten und 1926 ihren zweiten Hohepunkt erreichte, bescherte
der Berufsschule zwar einen erheblichen Zuwachs an neuen Schilern, blok-
kierte jedoch mehr oder weniger ihre anvisierte institutionelle Weiterent-
wicklung. Die praxisfernen Kurse, die bei den Jugendlichen wenig Lernmo-
tivation freisetzen konnten, und die Einrichtung sog. ,, Tagesklassen — mit
bis zu 50 Schillern und 36 Stunden Unterricht pro Woche — bedrohten den
berufspadagogischen Kern der Berufsschule, das Prinzip des beruflich be-
stimmten Unterrichts, und waren geeignet, auch die materielle Basis der neu-
en Schulkonstruktion zu zerstoren.

In den Jahren zwischen 1930 und 1933 kam es zu einer verschéarften Wieder-
holung dieser Konstellation ( vgl. Schitte 1992, S. 175ff.). In den Industrie-
regionen West- und Mitteldeutschlands, vor alem in Preuf3en, wurde die
durch die Wetwirtschaftskrise induzierte Jugendarbeitd osigkeit wiederum
Zu einem jugend- und arbeitspolitischen Problem erster Ordnung. Die Be-
treuung der 14-18jahrigen Erwerbdosen fid wiederum den Berufs- und
Fachschulen zu, fir die Arbeitdosen Uber 18 Jahre waren die Arbeitsamter
zustdndig. Ohne die Mitwirkung der Berufs- und Fachschulen konnten diese
ihre geplanten Mal3nahmen jedoch nicht durchfiihren, so dal? das Berufs-und
Fachschulwesen nach 1930 nahezu vollstdndig zu einem Instrument der
Sozia politik degenerierte (vgl. Schiitte 1992, S. 196).
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Das dffentliche Berufsschulwesen war mit der Wahrnehmung der Doppel-
aufgabe — Durchfuihrung der Berufsschulpflicht und Betreuung von arbeitslo-
sen Jugendlichen — sachlich wie personell vollig Uberfordert. Eine |ebensbe-
drohende Entwicklungskrise der Berufsschule 160sten indes erst die radikalen
Sparverordnungen der Lander im Zuge der Durchfihrung der Notverordnun-
gen des Reichsprasidenten ab 1931 aus. Insbesondere die zweite Notverord-
nung vom Oktober 1932, die das Fachschulwesen aus der Verantwortung des
Preufdischen Handelsministeriums herausnahm, besiegelte die langst ange-
bahnte Marginalisierung des Berufsschul systems und damit auch der Berufs-
erziehung. Zudem wurden die Gehdlter der Berufsschullehrerschaft gekirzt,
der nebenamtliche Unterricht wurde drastisch eingeschrankt, Klassen wurden
zusammengelegt, die Unterrichtszeit wurde reduziert, tellweise die Berufs-
schulpflicht aufgehoben. Anfang der 30er Jahre war die Berufsschule ernst-
haft in ihrem Bestand gefdhrdet; die Klagen der Berufsschullehrerverbande
und der Kommunen dokumentieren zumindest einen deutlichen Niedergang.
Die Berufsschule — so kénnte das Fazit ihrer Entwicklung wahrend der Wei-
marer Republik lauten — war durch ihre Degradierung als Instrument zur
Regulierung des Arbeitsmarktes und der Aufrechterhatung der Arbeitsmoral
jugendlicher Erwerbdoser wéahrend der Stabilisierungskrise (1923-1926) und
der Weltwirtschaftskrise (1930-1933) nahezu vdllig ins schulpolitische Ab-
seits gedréngt worden.

Der defizitdre Organisationszustand des Berufsschulwesens und die aktuelle
Notlage auf dem Arbeitsmarkt (ca. 1,3 Mio jugendliche Arbeitdose) veran-
laldten die nationa sozialistischen Machthaber bzw. ihre fachkundigen Sach-
walter, sich mit dieser Schule sehr schnell intensiver zu beschéftigen. Begiin-
stigt wurde dies durch die Liquidierung des Kulturféderalismus der Weima-
rer Republik: am 1. Mai 1934 konstituierte sich per Reichserlald ein "Reichs-
ministerium fir Wissenschaft, Erziehung und Volksbildung”, in dem im "Amt
flr Erziehung" auch eine "Abteilung fir berufliches Ausbildungswesen"
eingerichtet wurde; hier liefen kinftig die Faden der Berufsschulpolitik zu-
sammen (vgl. Wolsing 1977, S. 569ff.).

Nichtsdestoweniger war die Haltung der National sozialisten zur Berufsschule
zwiespdltig. Auf der einen Seite redlisierten sie zahlreiche Konzepte, die in
der Weimarer Zeit Uber das Diskussions- und/oder Planungsstadium nicht
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hinausgekommen waren, und vollendeten so die Konstruktion der klassi-
schen Pflichtberufsschule, auf der anderen Seite versuchten sie diese Schule
wieder zu marginaisieren, d.h. — neben der ideologischen Indienstnahme —
ihre Verselbstdndigung gegentiber der "Wirtschaft" riickgéngig zu machen,
einen Prozef3, der in der Weimarer Zeit zaghaft begonnen hatte (vgl. Kiimmel
1980, S. 33ff.; Seubert 1977, S. 119ff.; Wolsing 1977, S. 655ff.). Im grof3en
und ganzen jedoch kann man das Schicksal der Berufsschule im Dritten
Reich — ganz im Gegensatz zur betrieblichen Berufsausbildung — mit dem
Stichwort "Vernachlassigung” kennzeichnen (vgl. Kipp 1987, S. 236ff.).

Die nachwirkenden Mal3nahmen der Nationalsozialisten auf dem Gebiet des
beruflichen Schulwesens begannen mit dem "Erlal? des Reichsministers fir
Wissenschaft, Erziehung und Volksbildung vom 29. Oktober 1937, betr.
reichseinheitliche Benennungen im Berufs- und Fachschulwesen”. Mit den
Gruppenbezei chnungen "Berufsschule”, "Berufsfachschule” und "Fachschu-
le" erhielt dieser Lernbereich erstmalig eine verbindliche Rahmengliederung,
die die oftmals beklagte "babylonische Benennungswirrnis' beendete (vgl.
Kimme 1980, S. 197f.). Am 6. Juli 1938 erfolgte die Verfligung der allge-
meinen Berufsschulpflicht mit dem "Gesetz UGber die Schulpflicht im Deut-
schen Reich (Reichsschul pflichtgesetz)”. Als vorrangiges Ziel der Machtha
ber kann dabei gelten, durch Steigerung des Berufsschulbesuchs — 1937 be-
trug dessen relative Grof3e etwa 66 Prozent — endlich alle Jugendlichen zum
Zwecke ideologischer Beeinflussung und (rlistungs-)wirtschaftlicher Einglie-
derung zu erfassen. Fur die Konsolidierung des Berufsschulwesens hatte
diese Mal3nahme indes entscheidende Bedeutung: sie markiert daher ein
zentrales Datum der Berufsschulgeschichte (vgl. Kimmel 1980, S. 199ff.).

Ebenfalls aus ideologischen Motiven forcierten die Nationalsoziaisten den
Ausbau des land- und hauswirtschaftlichen Berufsschulwesens: gab es 1926
noch 213.163 landwirtschaftliche Berufsschiller, so hatte sich deren Zahl
1938 auf 543.519 erhoht. Die Zahl der hauswirtschaftlichen Berufsschilerin-
nen nahm im gleichen Zeitraum von 28.995 auf 170.186 zu (vgl. Kimmel
1980, S.25).

Der Plan eines umfassenden "Reichsberufsschulgesetzes' — von der gleich-
geschalteten Berufsschullehrerschaft eifrig gefordert — fand zwar keine Ver-
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wirklichung (vgl. Pipke 1938), dafir regelte die nationalsozialistische Ver-
waltung aber — neben der Schulpflicht — schrittweise entscheidende Fragen
des Berufsschulwesens. so 1937 Tragerschaft und Finanzierung sowie die
inhaltliche Gestaltung des Berufsschulunterrichtes, 1940 dessen zeitlichen
Umfang und die Beschulungspflicht (vgl. Kiimmel 1980, S. 207; Kipp 1987,
S. 238ff.). Zusammenfassend a3t sich das vom Reichserziehungsministeri-
um entworfene Reichsberufsschulrecht, dessen endguiltige Durchsetzung der
Krieg verhinderte, folgendermal3en umreiRen: "Dreijahrige Berufsschul-
pflicht mit 8 Wochenstunden Unterricht, Beschulungspflicht der Schultréger,
reichseinheitliche Lehrplane, engste Anlehnung der Berufsschule an die be-
triebliche Ausbildung, Schultragerschaft im wesentlichen durch die Stadt-
oder Landkreise, Berufsschulbeiréte aus Wirtschaftsvertretern zur Beratung
der einzelnen Berufsschulen, Berufsschullehrer als reichsunmittelbare Be-
amte” (Griner 1986, S. 651). Damit war schulrechtlich das Modell der klas-
sischen Pflicht-Berufsschule fixiert, wie es dann nach 1945 — unter veran-
dertem politischen Vorzeichen — flachendeckend im Westteil Deutschlands
reaisiert wurde.

Nach dem Zusammenbruch des Reiches von 1945 wurden zwar einige
grundlegende Initiativen fir eine Uberfdlige Bildungsreform im besetzten
Deutschland entwickelt, beispielsweise die gemeinsame Kontrollratsinitiative
Nr. 54 der Alliierten zum Aufbau einer horizontal gestuften, weniger selekti-
ven Schulstruktur, in die auch die Berufsschule eingeordnet werden sollte
(vgl. Griner 1983b, S. 12ff.); doch die nach den neuen Prinzipien entworfe-
nen Reformansdtze der Lander wurden schnell wieder zuriickgenommen als
sich die Trennung der Westzonen von der sowjetisch besetzten Zone (SBZ)
Deutschlands abzeichnete (vgl. dazu Greinert 2003, S. 95ff.). Im Zuge des
Ruckgriffs auf die alte dreigliedrige Schulstruktur kniipfte man in der Be-
rufsschulpolitik — konzeptionell und personell! — praktisch nahtlos an den in
den 20er und 30er Jahren entstandenen Ideen, Regelungen und Strukturen an
(vgl. Greinert 2003, S. 95ff.). Das algemeinbildende Schulwesen mit den
Abschluf3ebenen der ,,Volksschule* (8 Klassen), der , Mittelschule* (10 Klas-
sen) sowie der Gymnasien und Oberrealschulen (13 Klassen) hildete also
auch weiterhin das verbindliche Orientierungsmuster der allgemeinen Bil-
dungspolitik, die die Berufsschule als Bestandteil eines nicht-schulischen
Ausbildungsmodells eher a's randstandig zu betrachten gewohnt war.
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Die Berufsschulpolitik der neuen Bundesldnder — nach der Verfassung wie-
derum zusténdig fur Kultur und Bildungswesen — folgte in den Grundziigen
dem in der Zeit des Nationalsozialismus konzipierten und in den "Reichsgau-
en" durchgesetzten "Reichsberufsschulrecht” (Berufsschulpflicht, Berufs-
schullehrer als Landesbeamte, Unterrichtszeiten, Landkreise und Stadte as
Schultréger, etc.), die Reflexion Uber die padagogische Legitimation und
innere Ausgestaltung der Berufsschule knlipfte dagegen erneut bei den von
den ,Klasskern* Georg Kerschengteiner, Eduard Soranger und Aloys Fischer
entwickelten Ideen an.

Um Berufsschilern — in den 50er Jahren ausschliefdich Volksschulabgénger
— den Weg zu den Ingenieur- und anderen hoheren Fachschulen zu 6ffnen,
wurde indes schon Ende der 40er Jahre die Einrichtung eines ,, Zweiten Bil-
dungsweges* gefordert, der dann das grof3e berufspddagogische Thema der
50er Jahre bildete (vgl. Greinert 2003, S. 105ff.). Die ab 1949 redisierte
»Berufsaufbauschule® kam zuerst einmal diesen Forderungen nach und ent-
wickelte sich fur einige Jahre zum , kongtitutiven Element” eines Zweiten
Bildungsweges, ein relativ erfolgreiches Instrument des sozialen Aufstiegs
flr berufstétige bzw. sich in Ausbildung befindliche Jugendliche (vgl. Heid
1966; Jungk 1968). Ende der 60er Jahre, nach dem Abdriften der Hoheren
Fachschulen in den Hochschulsektor verlor sie jedoch sehr schnell ihre
Funktion an die neu eingerichtete ,, Fachoberschule” (vgl. Griner 1970).

Grof3e Auseinandersetzungen gab es dagegen um die Einfihrung eines 9.
Pflichtschuljahres. Die Vertreter der Berufsschule forderten das neu einzu-
richtende Schuljahr ds Basigahr fur die nachfolgende Berufsausbildung, als
»Gelenkstiick® zwischen allgemeiner und beruflicher Bildung. Doch das 9.
Schuljahr wurde schliefdich der Volksschule zugeschlagen, die mit dieser
Erweiterung 1964 zur ,, Hauptschule® mutierte. Fir die Berufsschule und ihre
Lehrer waren die Debatten um das neunte Schuljahr insofern von Bedeu-
tung, as sich in ihrem Rahmen das Konzept eines ,, Berufsgrundbildungs ah-
res* (BGJ) langsam festigte, das dann allerdings erst in den 70er Jahren
schulpalitische Redlitét erlangte (vgl. Rohrs 1971).

Schon vor 1950 stand auch die Neuordnung der Berufsschullehrer-
Ausbildung zur Diskussion. Da sich die Ausbildung der ,Handelslehrer*
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schon vor dem Kriege an wissenschaftlichen Hochschulen fest etabliert hatte,
konzentrierte sich die Diskussion vornehmlich auf die Ausbildung der ,Ge-
werbelehrer”, die sait den 20er Jahren in sog. ,, Berufspadagogischen Institu-
ten” durchgefiihrt wurde. Die Verlagerung des Gewerbelehrerstudiums an die
Technischen Universitéten wurde dann etwa Mitte der 60er Jahre vollzogen.
Sie hatte fur die gesamte Berufsschullehrerschaft nicht nur eine standes- und
besoldungspolitische Anhebung auf das Niveau von , Studienrdten” — und
damit die Gleichstellung mit den Gymnasiallehrern — zur Folge, sie war auch
das Signal flr einen quantitativen wie qualitativen Ausbau eines , beruflichen
Schulwesens’, von dem die Pflicht-Berufsschule nurmehr den Kern bildete.
Moderne Berufsschulbauten mit hochmoderner Ausstattung, spezielle Lehr-
und Lernmittel und z.T. vollig neue Organisationsstrukturen vermittelten
spatestens ab den 70er Jahren die massiv gewachsene Bedeutung dieses bis
dahin wenig beachteten Teiles des offentlichen Bildungswesens nach aufen
(vgl. Gruner 1983b, Bd. | und I1).

3.2.3 Innerer Ausbau der Berufsschule 1920 - 1970: Entpalitiserung
und Verfachlichung

Der Versuch, fur dieihrer gesellschaftspolitischen Funktion ledig gewordene
Fortbildungsschule nach 1920 eine neue Aufgabenstellung zu fixieren, wurde
in der plurdistisch verfalden jungen Weimarer Republik von unterschiedli-
chen, miteinander konkurrierenden Kré&ften unternommen. Neben der Biro-
kratie lassen sich das Handwerk, spéter die Industrie und die — standespoli-
tisch organisierte — Berufsschullehrerschaft ausmachen, nicht jedoch die
Gewerkschaften. Der gemeinsame Nenner, auf den man sich sehr schnell im
Schnittpunkt unterschiedlicher Interessenlagen einigte, war die Betonung der
berufsfachlichen Ausrichtung der Berufsschule bei weitgehender Zurtick-
drangung ihrer urspriinglichen, eher politischen Aufgabe.

Aus der Sicht der Arbeitgeber war diese beabsichtigte Funktionsverschie-
bung logisch, da sie vollstandig ihren Interessen entsprach. Die entsprechen-
den Forderungen bzw. Vorstellungen des Handwerks kann man aus den Be-
ratungen des preufdischen "Gesetz(es), betr. die Erweiterung der Berufs
(Fortbildungs-)Schulpflicht" von 1923 ersehen (vgl. Greinert 1975a, S. 108f.),
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die der Industrie aus der DIHT-Denkschrift "Schule und Wirtschaft" von
1932 (vgl. Muth 1985, S. 518). Die Berufsschullehrerschaft beflirwortete die
vorzugsweise beruflich-fachliche Ausrichtung der Berufsschule vor alem,
weil sie sich damit status- und besoldungsméliig von der Volksschullehrer-
schaft abzugrenzen bzw. abzusetzen vermochte, und die Berufsschule als
eine Schule von spezifischer — in erster Linie 6konomischer — Funktion aus-
weisen konnte (vgl. Greinert/Hesse 1974). Die Berufsschule als politisch
neutrale Stétte beruflich-fachlicher Ertlichtigung, as " Schule der Wirtschaft”
entsprach am ehesten den Professionalisierungs-Interessen der Berufsschul-
lehrer und ihrer VVerbande.

Die Burokratie — in Preufl?en die liberal eingestellte Handel sverwaltung —
verteidigte noch am konsequentesten den 6ffentlich-gesellschaftlichen An-
spruch an die Berufsschule, doch die Abwehr der massiven Vereinnah-
mungsversuche seitens der Arbeitgeber — besonders des Handwerks — sowie
der hartnéckigen Besoldungs- und Statusanspriiche der Berufsschullehrer-
verbande beeintrachtigten in den 20er Jahren in nicht unerheblichem Mal3e
die eigentlich notwendige organisatorische und inhaltliche Gestaltungsarbeit.
Die entscheidende Beeintréchtigung der Berufsschulentwicklung in den 20er
Jahren resultierte dlerdings — wie schon beschrieben — aus der verbreiteten
Jugendarbeitsosigkeit in der " Stabilisierungskrise” von 1923-1926 und in der
Weltwirtschaftskrise (1930-1933). Uber dle Interessengruppen hinweg war
man sich zwar einig, dal3 die "neue Berufsschule" der Foérderung der Berufs-
tlchtigkeit verpflichtet sein sollte, die periodisch anwachsende Zahl der ju-
gendlichen Erwerbslosen im berufsschulpflichtigen Alter zwang indes die
Birokratie, die Berufsschule primér als soziales Auffangbecken zu nutzen —
mit den in Kapitel 3.2.2 skizzierten Folgen. Erst nach dem Abflauen der Kri-
se, unter dem zentralistisch-diktatorischen Regime der National soziaisten er-
Offneten sich fur die Birokratie die gewiinschten Gestaltungsspielraume in
bezug auf die immer noch wenig gefestigte Schule.

Der inhaltlich-pédagogi sche Entfaltungsprozef3 der Berufsschule vollzog sich
seit den 20er Jahren vor alem auf zwei Ebenen: der Ebene der Lehrplankon-
struktion und der Ebene der sog. "Bildungstheorie', d.h. der padagogischen
Legitimation. An publizierten Zeugnissen nachvollziehbar wird die curricula-
re Umgestaltung der Fortbildungs-/Berufsschule — sowohl der gewerblichen
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wie der kaufmannischen — ab 1923. In dem fir die Berufsschulgeschichte
bedeutsamen "Handbuch fur das Berufs- und Fachschulwesen”, das der fir
die Berufsschulen zusténdige Abteilungdeiter im preuf3ischen Handelsmini-
sterium, Alfred Kiihne, im Auftrag des "Zentralinstituts fur Erziehung und
Unterricht" 1923 herausgab (vgl. Kuhne 1923), fal’t der Berliner Magistrats-
schulrat E. Haumann die damalige Konstellation der Berufsschuldidaktik
zusammen. Haumann verlegt den Schwerpunkt des Berufsschullehrplans —
trotz der noch glltigen Bestimmungen von 1911 — schon eindeutig in Rich-
tung Fachkunde bzw. Handelskunde. Deren Aufgabe sei es, die "Berufstiich-
tigkeit" des jungen Menschen zu erhohen, "die Aneignung von Fachwissen
und -kénnen auf einem eng begrenzten Gebiet zum Zweck der Leistungsstei-
gerung" (Hervorh. vom Verf.) zu ermoglichen. Die drohende Einseitigkeit
einer derartigen Qualifizierung misse, so Haumann, von der Berufskunde
aufgefangen werden, die as kulturelles Integrationsfach die "Verflechtung
der Berufsarbeit mit dem gesamten wirtschaftlichen und kulturellen Leben”
zu leisten habe (Haumann 1923, S. 120ff.).

Den néchsten markanten Akzent in der gewerblichen Berufsschuldidaktik
setzte G. Gagel mit seinem Fachkundelehrplan fir Maschinenschlosser-
Klassen von 1928/29 (vgl. Gagel 1929), in dem drel Prinzipien zur Anwen-
dung gelangen, die in der Folgezeit fur die Lehrplankonstruktion der Berufs-
schule — allerdings mit unterschiedlichem Akzent — verbindlich bleiben:

» dasPrinzip der Anpassung an den Ausbildungsgang im Betrieb,
» dasPrinzip der sachlogischen Anordnung der Unterrichtsinhalte, und

» das Prinzip der "methodischen” Gestaltung des Lehrstoffes, das u.a
die Aufnahmeféhigkeit und die Lernvoraussetzungen der Schiller re-
flektiert.

Gagel kommt auf diese Weise zu sog. " Stoffgruppen”, die er auf drei aufstei-
gende Fachklassen (Unter-, Mittel-, Oberstufe) verteilt, und begriindet damit
auch den Vorrang der Fachkunde vor dem Fachzeichnen und dem Fachrech-
nen. Die nicht nur bel Gagel angelegte strikte Orientierung des Berufsschul-
lehrplans am Ausbildungsprogramm der Betriebe kam dann vor alem in der
Zeit des Nationalsozialismus voll zum Durchbruch. Am 6. August 1937 er-
ging ein Erlal3 des Reichserziehungsministers, der den inhdtlich-formalen
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Rahmen absteckte, nach dem die Berufsschullehrpléne im gesamten Reich
umzuarbeiten waren (vgl. Kimmel 1980, S. 208f.). Ein Jahr spéter wird die
Arbeit an den sog. "Reichdehrplanen” in Angriff genommen; beteiligt sind
der DATSCH (federfuhrend), die Deutsche Arbeitsfront (DAF) und neben
zahlreichen Wirtschaftsverbanden auch die Reichsfachschaft VI (= Berufs-
und Fachschulen) des "Nationalsozialistischen Lehrerbundes' (vgl. Kimmel
1980, S. 27f.). Trotz der (wehr)wirtschaftlichen Vereinnahmung der Berufs-
schule dauerte es noch zwei Jahre, bis am 22. August 1940 die ersten
Reichdehrplane fir Maschinenschlosser und Maurer verdffentlicht werden,
denen in den darauffolgenden Jahren solche fur Tischler, Feinmechaniker,
Dreher, Schornsteinfeger und fur das KFZ-Gewerbe folgten. Daraufhin kam —
wegen des ausufernden Krieges— das Unternehmen weitgehend zum Erliegen.

Kennzeichen der Reichdehrplane ist die verfgte "inhaltliche und zeitliche
Parallditét von betrieblicher und schulischer Ausbildung”, die es notwendig
erscheinen lief3, die blofRe Stoffauflistung zugunsten einer néheren Umschrei-
bung von Tétigkeitsablaufen zu Uberwinden, eine interessante V orwegnahme
moderner curricularer Verfahren. Den Ausgangspunkt bildeten dabel die
Ordnungsmittel der Betriebsausbildung (Berufshild, Aushildungsrahmenplan
etc.), d.h. die Berufsschule geriet in der NS-Zeit in nahezu totale curriculare
Abhangigkeit von den Interessen der Betriebe, ihr Bildungsauftrag degene-
rierte, nach einer griffigen Formulierung von Otto Monsheimer, zur "DIN-
Padagogik” (vgl. Monsheimer 1970, S. 73).

Diese didaktische Traditiondinie — enge inhdtliche Anlehnung an die Be-
triebsaushildung — wurde schon Anfang der 30er Jahre konterkariert durch
eine Lehrplankonzeption, die eine weitgehende didaktische Eigenstandigkeit
fur den Fachunterricht an der Berufsschule zu reklamieren suchte. Am "Be-
rufspadagogischen Ingtitut" in Frankfurt/Main — einer der preufdischen Aus-
bildungsstétten fir Gewerbelehrer — entwickelten R. Botsch, L. Geifder und
J. Wissing die sog. "Frankfurter Methodik", ein Lehrplan- und Unterrichts-
konzept, in dem fir die mathematisch-naturwissenschaftlich fundierten F&
cher fast aler Berufsgruppen erstmals eine geschlossene, eigenstandig-be-
rufsschultypische didaktische Lésung vorgelegt wurde (vgl. Pukas 1988, S.
429ff.).
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Die Frankfurter Methodik entfaltete jedoch erst nach 1945 wieder eine relati-
ve Breitenwirkung im Westteil Deutschlands und fand in der "Experimen-
tellen Werkkunde" W. Seins eine interessante Fortentwicklung fir den Be-
reich des Maschinenbaues (vgl. Stein 1965). Auch in den Hessischen Berufs-
schul-Lehrplanen der 60er Jahre und in den Nordrhein-Westfalischen dieser
Zeit findet man die Prinzipien der Frankfurter Methodik berticksichtigt. Die-
se Berufsschullehrpldne lassen sozusagen die von den Nationa sozialisten
unterdriickte Tradition einer wider- bzw. eigenstédndigen Didaktik wieder
aufleben (vgl. Pukas 1988, S. 293ff.); sie markieren u.E. gleichzeitig den
Hohepunkt der Lehrplanentwicklung der klassischen Pflichtberufsschule,
denn in den 70er und 80er Jahren erfdhrt die erreichte Autonomie des Berufs-
schul-Curriculums unter dem bestimmenden Einfluf3 von Bildungstechnolo-
gie und Burokratisierung wieder eine weitgehende Zuriicknahme.

Die "Verfachlichung" der Berufsschule bzw. ihre 6konomische Funktionali-
sierung im Zeitraum von 1920-1970 koénnte man natlirlich auch an der ab den
20er Jahren feststellbaren relativen Vernachlassigung des Faches Gemein-
schaftskunde bzw. Sozialkunde demonstrieren (vgl. Greinert 19753, S. 127ff.),
das nur unmittelbar nach Griindung der Bundesrepublik unter dem Stichwort
"Neue Birgerkunde" eine kurze Bliitezeit erlebte (vgl. Griner 1983b, S.4);
wichtiger erscheint esjedoch, noch kurz die Entwicklung der eigentiimlichen
padagogischen Legitimation zu verfolgen, die sich seit den 20er Jahren mit
der Berufsschule verband (vgl. Stitz 1970; Schonharting 1979).

Fur die Fortbildungsschule hatte eine primér politische Legitimation noch
ausgereicht: Berufserziehung bezieht in der Berufsschultheorie Kerschenstei-
ners ihre Rechtfertigung vorzugsweise aus ihrer Eignung as Mittd der so-
zialen und politischen Integration. Kerschensteiner hatte alerdings schon
erkannt, dal} eine derartige Begrindung fir eine Bildungsingtitution, die in
zunehmendem Mal3e in die Rolle einer dlgemeinen offentlichen Pflicht-
schule hineinwuchs, nicht ausreichte und versucht, auch eine padagogische
Legitimation fur die Fortbildungsschule zu formulieren (vgl. Kerschensteiner
1907a). Nach 1920, als sich die einseitige gesellschaftspolitische Orientie-
rung der Fortbildungs-/Berufsschule nicht [anger aufrechterhalten lief3, wurde
die Notwendigkeit p&dagogischer Legitimierung vollends zum Programm.
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Die in diesem Zusammenhang vor alem von dem Universitéts-Padagogen
Eduard Soranger formulierte "Berufshildungstheorie" (vgl. Spranger 1918,
1920 und 1923) knupfte an der fir das deutsche Bildungswesen zentralen
neuhumanistischen Bildungsauffassung an. Die Idee der Bildung durch den
Beruf, so Th. Wilhelm auf dem 9. Deutschen Berufsschultag (1966), "ist ge-
wissermalien das AuRerste an Modernitét, was die neuhumanistischen Ideen
herzugeben vermochten” (Wilhelm 1966).

Diese kilhne These zielte in grof3er Geste am wahren Sachverhalt vorbei, und
zwar in doppelter Hinsicht: zum einen hat — wie K. Sratmann in einem er-
hellenden Artikel nachgewiesen hat (vgl. Stratmann 1988) — gerade Spranger
nie Zweifel dartiber aufkommen lassen, dald Berufshildung fir ihn nur ein
Bildungsweg neben anderen ist, und dal3 von einer Gleichwertigkeit von
humanistischer und beruflicher Bildung keine Rede sein kann. Sprangers
Gedanken zu bildungspolitisch zentralen Fragen wie sozide Gleichheit,
Chancengerechtigkeit oder zum "Problem des Aufstiegs' sind ganz eindeutig
von "sozial-defensivem Konservativismus® (Stratmann) gepragt.

Zum anderen muf3 vor alem das, was eine konservative Berufspadagogik aus
den AuRerungen Sprangers ableiten zu kénnen glaubte, a's pure ldeologie,
als"an der Redlitét mifdlungene Vernunft" (G. Stiitz) bezeichnet werden. Dal3
"der Beruf as das wesentlichste Mittel der Menschwerdung" (Spranger) zu
begreifen sei, hiefd eben noch lange nicht, dal3 auch die Berufsschule — wie
Gymnasium und Universitdt — as eine Bildungsingtitution im traditionell
humanistischen Sinne zu verstehen wére. Die Berufsschule blieb genau das,
was die Fortbildungsschule gewesen war: eine Bildungssackgasse, ab-
gekoppelt vom algemeinen Berechtigungswesen, Vermittler einer inferioren
"Bildungskarriere", die aber auch gar nichts mit der durch Gymnasium und
Universitdt vermittelten akademischen Berufsaushildung und deren "bilden-
der" Wirkung zu tun hatte. Man muf3 vermuten, dal3 es dem birgerlichen
Padagogen Spranger, der seine grundlegenden sozialen und politischen Ein-
driicke noch im Deutschen Kaiserreich empfangen hatte, gar nicht so sehr um
die Aufwertung der nicht-akademischen Berufsausbildung ging, sondern
vielmehr um den Versuch, die klassen- bzw. schichtspezifische Spaltung des
deutschen Schulwesens in ein privilegiertes "algemeinbildendes’ und ein
deprivilegiertes "berufshildendes’ erneut mit einer padagogischen Legitima-
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tion zu versehen. Wenn man es so sehen will, ging es Spranger letztlich um
die Abwehr des Bildungs-, und damit sozialen Aufstiegs der unteren Gesell-
schaftsschichten: wahrend fir die Jugendlichen der Oberschicht ,, humanisti-
sche Bildung” das Mittel ihrer Vergesellschaftung bleiben sollte, bot sich fir
die Jugendlichen der Unterschicht hierfir die , berufliche Bildung” an.

Gleichwohl, die "Berufshildungstheorie' avancierte fir die "neue Berufs-
schule" sehr schnell zum Iebensnotwendigen L egitimationskonstrukt, fir den
sich formierenden Berufsschullehrerstand zum zentralen Element professio-
nellen Selbstversténdnisses und fir die sich entwickelnde akademische Dis-
ziplin "Berufspadagogik” zum beherrschenden Paradigma (vgl. Mullges
1967). Erst Ende der 60er Jahre brach dieses spekulative Legitimations- und
» Wissenschafts'system unter dem Druck massiven |deologieverdachts end-
gultig zusammen (vgl. Stiitz 1970).

3.3 Berufsausbildung als 6ffentliche Aufgabe: der Kampf um ein Ber ufs-
bildungsgesetz

Alsam 1. September 1969 ein "Berufshildungsgesetz" in der Bundesrepublik
in Kraft trat, ging eine Epoche ausbildungspolitischer Auseinandersetzungen
zu Ende, diefast auf den Tag genau 50 Jahre gedauert hatte. Diese lange Zeit
bedarf der Erklarung. Es handelt sich dabel namlich nicht einfach um politi-
sche Zufallskonstellationen, die ein seit 1920 falliges Berufshildungsgesetz
bis dahin verhindert hatten. Berufshildungspolitik, so muf3 man konstatieren,
findet ds Mittel der Gesdllschaftspolitik in Deutschland auch nach dem Zu-
sammenbruch des konservativen Obrigkeitsstaates ihre Fortsetzung und ist
daher von heftigen und langwierigen Interessenkdmpfen begleitet.

3.3.1 Zur Problemlage (111): Berufsaushildung als Selbstverwaltungs-
aufgabe der " Wirtschaft"

Ein eigenstdndiges Berufsbildungsrecht findet sich ausschliefdich bei dua
verfaldten Berufshildungssystemen, die auf dem Prinzp berufsférmig organi-
sierter Arbeit basieren. Dieses Recht ist Ausdruck einer gewissen ,, Bildungs-
ferne” dualer Berufsaushildung, d.h. es separiert gewissermal3en die berufli-
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che Bildung vom System der allgemeinen Schulen, besonders vom Bereich
der ,,hoheren Bildung*. Beim Marktmodell, z.B. in den Vereinigten Staaten,
ertibrigen sich rechtliche Regelungen, einmal aufgrund der Definitionsogik
des Marktes, zum anderen aufgrund des wenig ausgepragten Berufsbezugs
gesellschaftlich organisierter Arbeit in diesem Land. Bei birokratisch bzw.
schulisch organisierten Ausbildungssystemen wird Berufsbildung Uber das
allgemeine Bildungsrecht geregelt, wie z.B. in Frankreich.

Generell ist zu konstatieren, dald Berufsbildungsrecht i.d.R. das Ergebnis
eines komplizierten politischen Vermittlungsprozesses darstellt, in dem min-
destens drei sehr gegensétzliche, teils aber auch sich deckende Interessen-
sphéren zu berticksichtigen sind:

= dasInteresse des Staates, also des Gesetzgebers selbst,
» dasInteresse der Qualifikationsanbieter (Arbeitnehmer), und
» dasInteresse der Qualifikationsabnehmer (Arbeitgeber bzw. Betriebe).

Das Interesse des modernen Sozialstaates an einer umfassenden und einheit-
lichen gesetzlichen Regelung der Berufsaushildung ist dreifach motiviert:

(1) Wirtschaftspolitisch:

Fur das Funktionieren moderner Volkswirtschaften spielt die Ver-
sorgung des Beschéftigungssystems mit beruflichen Qualifikationen
eine zentrale Rolle. Das Angebot an Berufsgualifikationen mui3 nicht
nur kontinuierlich und zuverldssig erfolgen, es hat auch nach Art und
Menge einem sehr differenzierten Bedarf zu entsprechen. Die beiden
Hauptprobleme: In modernen Volkswirtschaften findet sich eine
komplizierte Qualifikations-Hierarchie (vertikae Berufsgliederung)
sowie eine Vielzahl von Speziaiserungen (horizontae Berufs-
gliederung); zum zweiten zeichnet moderne Volkswirtschaften eine
beschleunigte technologische Entwicklung aus, die i.d.R. relativ
schnelle Qualifikationsumbriiche im Beschéftigungssystem nach sich
Zieht.

Der Staat verladt sich daher heute nicht mehr darauf, dai die einzel-
nen Berufsgruppen bzw. Wirtschaftszweige aus eigenem Antrieb das
Beschéftigungssystem in ausreichender Zahl mit bedarfsgerecht
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qualifizierten Arbeitskréften versorgen. Derartige Mechanismen der
Selbstregulierung kénnen nur in traditionellen Gesellschaften funk-
tionieren. Zahlreiche moderne Staaten versuchen daher, nicht nur die
Qualifikationsverwertung sondern auch den Qualifikationserwerb
universell zu regeln: von der akademischen Ausbildung bis zu den
Hilfstétigkeiten, fUr die man nur eine kurze Anlernzeit benétigt, wird
heute nahezu jegliche Berufsaushildung staatlicher Regelung unter-
worfen bzw. der Versuch dazu gemacht (vgl. Hesse 1972).

Sozialpolitisch:

Der Beruf ist heute die entscheidende Erwerbsquelle fir ale, und
Uber den Beruf erféhrt der einzelne heute hauptséchlich seine Integra-
tion in die Gesdlschaft und trégt zu deren Gesamtleistung bei. Das
Recht, Arbeitsplatz und Ausbildungsstétte frel zu wéhlen, ist in mo-
dernen Staaten deshalb zum wichtigen Grundrecht geworden (vgl.
Heege 1977; Hoffmann 1981). Im modernen Soziastaat ist es daher
notwendig, den freien Zugang zu den Berufen rechtlich abzusichern.
Dartiber hinaus stellt sich noch eine weitere Aufgabe: es mufd durch
Gesetz sichergestellt sein, dald bestimmte Gruppen der Gesellschaft
ihre strukturell gegebene Marktmacht nicht dazu nutzen, den Qualifi-
kationsprozef? von Jugendlichen vorzugsweise ihren Profitinteressen
zu unterwerfen. Lehrlinge bzw. Auszubildende dirfen keine billigen
Arbeitskréfte sain!

Umstritten ist die noch weitergehende Forderung, dald der Staat —
dhnlich der dlgemeinen Schulpflicht — eigentlich jeden Staatsbiirger
zwingen miféte, eine Berufsaushildung zu absolvieren, bzw. eine be-
rufliche Mindestqualifikation zu erwerben. Zumindest konnte das all-
gemeine Recht auf eine berufliche Mindestausbildung gesetzlich ga-
rantiert werden, wie z.B. in Frankreich.

Bildungspolitisch:

Der Beruf ist heute nicht nur die wichtigste Erwerbsguelle und das
Medium, Uber das der einzelne an der Gesellschaft und ihrer Ent-
wicklung partizipiert, Berufsausbildung und -ausiibung sind gleich-
fals zentrale Voraussetzungen der Personlichkeitsentwicklung des
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Menschen. In der heutigen Arbeitsgesellschaft Ieitet der einzelne sei-
ne |dentit&t im wesentlichen von seiner beruflichen Tétigkeit her, sein
Alltagsverhalten, seine Bildungs- und Freizeitinteressen und seine
Einstellungen zu Politik und Gesellschaft sind — zumindest noch
weitgehend in Europa— eindeutig beruflich geprégt (vgl. Beck/Brater/
Daheim 1980, S. 199ff.).

Angesichts dieses Umstandes obliegt es dem Staate sicherzustellen,
dad Berufshildungsprozesse so organisiert werden, dal? die Person-
lichkeitsentfaltung des Auszubildenden gefordert, zumindest aber
nicht behindert wird. Die Reduzierung von Berufsausbildung auf
Drill und Abrichtung, die Ausklammerung aller Lehrinhalte, die nicht
auf rein technische Qualifizierung zielen, kann weder im Interesse des
Einzelnen hingenommen werden noch im Interesse des Staates: dieser
ist schliefdlich auf miindige Blrger angewiesen.

Die Interessen der Arbeitnehmer an einer geordneten Berufsausbildung lie-
gen auf der Hand: da der Beruf ihre entscheidende Erwerbsquelleist, und sie
ihre Fahigkeiten auf dem Arbeitsmarkt moglichst teuer verkaufen wollen,
miissen sie an Regelungen interessiert sein, die ihnen eine qualitativ hoch-
wertige, breit angelegte berufliche Bildung garantieren, deren Verwertung-
schancen langfristig sicher und nicht betriebsspezifisch begrenzt sind.

Derartige Interessen der Arbeitnehmerschaft werden von den Gewerkschaf-
ten organisiert und politisch vertreten. Die Gewerkschaften begreifen deshalb
Berufshbildungspolitik als einen wichtigen Bestandteil ihrer Gesamtpolitik,
die die soziale und materielle Besserstellung der Arbeitnehmer zum Ziele hat
sowie ihre Mobilitét auf dem Arbeitsmarkt stérkt.

Bel gesetzlichen Regelungen zur Berufsaushildung werden Gewerkschaften
daher immer darauf dringen, (1.) an der Durchfihrung der Berufsausbildung
—auch vor Ort — beteiligt zu werden. Sie werden (2.) verlangen, dal3 der Staat
eine aktive Rolle in der Berufshildungspolitik spielt, und moglichst die Aus-
bildungskontrolle Gbernimmt. Die Gewerkschaften werden weiterhin dafir
eintreten, dal3 (3.) die Berufsaushildung an Lernorten tettfindet, die ein
Hochstmal? an Systematik, theoretischer Fundierung und individueller Forde-
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rung versprechen. Gewerkschaftlichem Interesse entspricht es auf3erdem, dali3
die Berufsaushbildung (4.) nicht einzelbetrieblich, sondern zumindest Uber
offentlich kontrollierte Fonds finanziert wird, bzw. tellweise staatlicher Ver-
flgung unterliegt.

Das Interesse der Arbeitgeber bzw. der Betriebe an der beruflichen Bildung
ist zwangdaufig stark von Verwertungsgesichtspunkten bestimmt. Natirlich
sind die Unternehmer und Betriebdeiter auch an einer kontinuierlichen Ver-
sorgung des Beschéftigungssystems mit gut qualifizierten Arbeitskréaften
interessiert, dies Interesse artikuliert sich jedoch stark einzelbetrieblich bzw.
betriebswirtschaftlich gefarbt. Berufsausbildung ist fir die Betriebe insofern
vor allem ein Kostenfaktor.

Allgemeine Arbeitgeberinteressen in bezug auf die Berufsausbildung zielen
daher auch vorzugsweise darauf ab, (1.) die Aushildungskosten niedrig zu
halten bzw. — im Falle der Kleinbetriebe — Berufsaushildung auch unter Er-
tragsgesichtspunkten betreiben zu koénnen, (2.) Uber Qualitét wie Quantitét des
Ausbildungsvolumens moglichst frei entscheiden zu kdnnen, und (3.) die Aus-
bildungsergebnisse auch selbst kontrollieren zu kénnen. Berufshildungsrechtli-
che Regelungen haben nach verbreiteter Ansicht der Arbeitgeber und ihrer
gesdllschaftlichen Interessenvertreter lediglich einen algemeinen Rahmen zu
fixieren, in dem die Aushildung als " Selbstverwaltungsaufgabe der Wirtschaft”
ablaufen kann. Konkretes Berufshildungsrecht entsteht in diesem Falle weitge-
hend durch autonome Rechtssetzungsakte der verantwortlichen Unternehmer-
organisationen, d.h. der Kammern (vgl. Ipsen 1967; Wentzel 1979).

Ohne Zweife glich die Verfassung der Berufsausbildung im Deutschland des
Kaiserreiches vorzugsweise diesem interessenpolitisch einseitigen "Selbst-
verwaltungsmodell”. Es bildet sozusagen den Einstieg in ein gesellschaftli-
ches Steuerungsmodell, das erst sehr viel spéter von Politikwissenschaftlern
unter der Bezeichnung ,,Neokorporatismus* untersucht wurde (vgl. Lehm-
bruch/Schmitter 1982). In der wissenschaftlichen Literatur wird dieser Be-
griff inzwischen auf zwei Arten verwendet: einma fir eine Art von Palitik,
die durch die Delegation staatlicher Autoritét an , quasi-Offentliche”’ private
Instanzen, insbesondere an Interessenorgani sationen, charakterisiert ist. Zum
anderen wird heute Neokorporatismus im Bereich der industriellen Bezie-
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hungen gleichgesetzt mit sog. ,dreiseitiger” Wirtschaftspolitik unter Beteili-
gung starker, monopolistischer, zentralisierter Organisationen von Kapital und
Arbeit, deren Handeln vorzugsweise durch indirektes und ,forderndes’ Ein-
greifen des Staates aufeinander abgestimmt wird (vgl. Streeck u.a. 1987, S. 2).

Durch die Gewerbegesetzgebung im Kaiserreich wurde die erste Variante des
Neokorporatismus fiir die Berufsaushildung in Deutschland festgeschrieben,
d.h. die Delegation der zentralen Kontroll- und Verwaltungsrechte an private
Interessenorganisationen, die Innungen und Kammern, durch den Staat. Die
zweite Variante des Konzeptes, die bis heute das Duale System der Berufs-
aushildung in der Bundesrepublik gleichfalls kennzeichnet, ist ein Ergebnis
der zweiten Entwicklungsepoche des Ausbildungssystems und bringt die
Gewerkschaften as weiteren Mitgestalter der Berufsausbildung vor alem
durch ein umfassendes Berufshildungsgesetz ins Spiel.

3.3.2 Diepadlitischen Auseinander setzungen um ein Ber ufshildungsgesetz
1919 bis 1969: der lange Marsch

Nachdem im November 1918 die Gewerkschaften von den Arbeitgebern als
Tarifpartner anerkannt worden waren, forderten sie folgerichtig auch Mitwir-
kungsrechte bei der Ausbildung des beruflichen Nachwuchses, so auf dem
10. Kongref3 der Gewerkschaften Deutschlands in Nirnberg (1919). Die sog.
"Nurnberger Beschliissg" zur Regelung des Lehrlingswesens (vgl. Pétzold
1982, S. 49ff.) filhrten am 3. September 1919 zur Aufnahme von Beratungen
einer Studienkommission, bestehend aus Gewerkschaften, Arbeitgebern,
Berufspadagogen, Ministerialbeamten und Vertretern der Jugendhilfe, die am
20. und 25. Mai 1920 Grundsétze fir die Neuregelung der beruflichen Aus-
bildung vorlegte.

Die weitere Klérung dieses Gegenstandes wurde dem sozialpolitischen Aus-
schuf? der "Zentralarbeitsgemeinschaft der industriellen und gewerblichen
Arbeitgeber und Arbeitnehmer Deutschlands' Ubertragen, der am 11. Februar
1921 Leitsdtze fir die "reichseinheitliche Regelung des Lehrlingswesens'
annahm (vgl. Patzold 1982, S. 53f.). Nach diesen Vorgaben sollte E. Schind-
ler, Ministeridrat im Preuf§ischen Ministerium fur Handel und Gewerbe,
einen Gesetzentwurf erstellen, der die allgemeine Grundlage jeglicher Be-
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rufsausbildung im Betrieb und in der Schule regeln sollte. Der bereits 1923
vorgelegte Referentenentwurf flhrte wegen der algemeinen politischen und
okonomischen Probleme erst 1927 zu einem offiziellen Gesetzesvorschlag
der Reichsregierung (vgl. Patzold 1982, S. 55ff.).

Der "Entwurf eines Berufsaushildungsgesetzes' suchte u.a. der von gewerk-
schaftlicher Seite erhobenen Forderung Rechnung zu tragen, dald in einem
demokratisch verfalten Gemeinwesen die berufliche Quadlifizierung des
Nachwuchses "nicht ausschliefdich Sache der Berufe" sein kann, dald viel-
mehr an ihr "in erheblichem Male auch der Staat und die Allgemeinheit
interessiert sind”, so der Reichsarbeitsminister Wissel am 3. Dezember 1929
vor dem Reichstag . Dieser Versuch, Berufsaushildung a's offentliche Auf-
gabe gesetzlich zu verankern, rief den einhelligen Widerstand von Handwerk
und Industrie hervor, die den politischen Basiskompromif3 vom November
1918 langst nicht mehr wahrhaben mochten, die sich aber auch ansonsten in
Berufshildungsfragen eher zerdtritten zeigten. Als sichtbarer Ausdruck ihrer
Interessen-Allianz zur Abwehr des geplanten Gesetzes kann der 1927 er-
folgte Beitritt der handwerklichen Spitzenverbande zum "Arbeitsausschul
fur Berufsaushildung (AfB)" gewertet werden, in dessen Rahmen auch sofort
umfassende Stellungnahmen und Verbesserungsvorschldge zum Gesetz-
entwurf erfolgten (vgl. Greinert 1975a, S. 107f.).

Diese Stellungnahmen zu dem nach 1929 im Beratungsgestripp des Reichs
tages hangengebliebenen Gesetzentwurf zeigen schon deutlich die auch da
nach immer wieder strittigen Fragen auf, Uber die sich die unterschiedlichen
I nteressengruppen nicht verstandigen konnten:

» die Frage des Geltungsumfanges des Gesetzes, d.h. welche Aushil-
dungsbereiche sollten einbezogen werden? — Handwerk, Industrie,
Handel, aber auch Landwirtschaft und Jugendliche ohne Ausbildungs-
verhdtnis?

» die Frage der Form der Beteiligung der Gewerkschaften an der
Durchfiihrung des Gesetzes (paritétische Ausschiisse, Abgrenzung
zur tariflichen Dimension der Ausbildung),

» die Frage der Zuordnung der direkten Geschéftsfiihrungs- und Kon-
trollaufgaben (Kammern oder Arbeitsamter),
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» die Frage der Beteiligung der Berufsschullehrer an den Prifungen,
d.h. letztlich die Einbeziehung der Berufsschule als mehr oder weni-
ger gleichberechtigte Aushildungsstétte,

» die Frage der Bestimmung von qualitativen Mindeststandards fiir die
Ausbildung und die Aushildungsbetriebe.

Auch die Nationalsoziadisten brachten es nicht fertig, eine Einigung Uber
diese Fragen herbeizufiihren. Seit 1933 bereitete das Rel chsarbeitsministeri-
um ein "Reichsberufsaushildungsgesetz” vor, das Uber das Entwurfsstadium
nicht hinausgelangte. Am 30. August 1937 legte der Reichswirtschaftsmini-
ster — von Hitler explizit beauftragt — einen entsprechenden Entwurf vor, den
die Deutsche Arbeitsfront (DAF) — fixiert auf die usurpatorische Vereinnah-
mung der gesamten Berufsausbildung — sofort as vollig indiskutabel ab-
lehnte. Schon im Juni hatte sie einen eigenen Entwurf vorgestellt, der darauf
angelegt war, die Verantwortung fir die Berufserziehung zu erheblichen Tei-
len den Organisationen der "Wirtschaft" zu entziehen (vgl. Pétzold 1982, S.
23f. und 76ff.). Die Konfrontation blieb ohne Entscheidung, so daf? von 1940
bis 1942 der Jugendrechtsausschul® der "Akademie fir Deutsches Recht”
neuerlich den "Entwurf eines Gesetzes Uber die Berufserziehung der deut-
schen Jugend” erarbeitete (vgl. dazu Pétzold 1982, S. 88ff.), der indes aus
kriegsbedingten Griinden ebensowenig Gesetzeskraft erlangte wie seine Vor-
ganger.

Nach dem Zweiten Weltkrieg waren es wiederum die Gewerkschaften, die
erste Forderungen nach einem umfassenden Berufsausbildungsgesetz erho-
ben, und auch eigene Entwirfe vorlegten (vgl. Pétzold 1982, S. 27f. und
100ff.). Doch die 1953 gegen den Widerstand der amerikanischen Besat-
zungsmacht und gegen die Bedenken der SPD und der Gewerkschaften ver-
abschiedete Handwerksordnung (HWO), die die berufssténdische Tradition
der handwerklichen Aushildung praktisch nahtlos fortschrieb, blockierte erst
einmal jeglichen Anlauf flr umfassende gesetzliche Regelungsversuche.
Gleichwohl legten im Jahre 1953 E. Schindler den Entwurf fir ein Berufs-
aushildungsgesetz vor, der "Kolner wirtschaftspaddagogische Kreis' eine ent-
sprechende Denkschrift. 1955 folgte das "Bundesministerium fir Arbeit und
Sozialordnung" mit eigenen Vorschlégen (vgl. Pétzold 1982, S. 113ff.; 128ff.
und 137ff.).
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Erst der Entwurf des Deutschen Gewerkschaftsbundes fur ein Berufsbil-
dungsgesetz vom Jahre 1959, der der Bundesregierung und dem Bundestag
zur weiteren Behandlung zugeleitet wurde (vgl. Pétzold 1982, S. 32f. und
140ff.), brachte wieder Bewegung in die festgefahrenen Fronten. Im Ruiick-
griff auf diesen Entwurf stellte die SPD-Fraktion im Frihjahr 1962 einen
Antrag im Bundestag, nach dem die Bundesregierung ersucht werden sollte,
dem Bundestag bis zum 1. Oktober 1962 den Entwurf eines Gesetzes zur
Berufsaushildung vorzulegen. Trotz Ablenkungsmantver der FDP beschlof3
am 27. Juni 1962 das Parlament, die Bundesregierung aufzufordern, bis zum
1. Februar 1963 den Entwurf eines Berufshil dungsgesetzes auszuarbeiten und
dem Bundestag vorzustellen. Doch die Bundesregierung kam diesem Ersu-
chen nicht nach: am 7. Februar 1964 — aso mit einjéhrigem Verzug —lieR sie
durch ihren Wirtschaftsminister vor dem Bundestag verlautbaren, dal3 ein
umfassender Entwurf "angesichts der unerhdrten Schwierigkeiten der Mate-
rie" noch nicht moglich sei. Der Bundestag nahm diese Erkl&rung ohne De-
batte zur Kenntnis — die Gewerkschaften sprachen vom "schwarzen Freitag"
der Berufsbildungsgeschichte!

Am 30. August 1966 legte die SPD-Fraktion, der Vertrostungen der Bundes-
regierung Uberdriissig, einen eigenen Gesetzentwurf vor, der einen konkur-
rierenden Entwurf der Regierungsparteien nach sich zog. Die erste Lesung
der beiden Entwirfe fand am 26. Oktober 1966 statt. Der federfuhrende Aus-
schufd (Ausschuf3 fir Arbeit) beschlofd dann am 17. Mérz 1967, vor Eintritt in
die Einzelberatungen Sachversténdige zu héren, was am 21., 22. und 23. Juni
1967 in Berlin in einem umfénglichen Hearing auch geschah (vgl. Lipsmei-
er/Greinert 1968).

Vorher schon bestand im Ausschuf? Einvernehmen dartiber, dal3 man beide
Entwirfe, soweit se im Sachzusammenhange stehen, zusammen beraten
sollte. Die "Grof3e Kodition" von CDU/CSU und SPD beschleunigte dann
den Abstimmungsprozef3: am 4. Juni 1969 wurde der "Entwurf eines Berufs-
bildungsgesetzes' vom Ausschul? fir Arbeit im Bundestag zum Beschlul3
vorgelegt, der aus dem dritten und achten Abschnitt des SPD-Entwurfs
(V/887) und aus dem Entwurf der Fraktionen der CDU/CSU und FDP
(V/1009) entstanden war. Dieser Gesetzentwurf gelangte, nachdem die Frak-
tion der CDU/CSU mit Hilfe der FDP noch einen Antrag durchgesetzt hatte,
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der weitgehende Sonderregelungen fir das Handwerk vorsah, am 12. Juni
1969 im Bundestag zur Verabschiedung. Am 10. Juli stimmte der Bundesrat
dem Gesetz zu, und am 14. August 1969 wurde das erste umfassende "Be-
rufsbildungsgesetz' (BBiG) Deutschlands verkiindet (vgl. Nolte/R6hrs 1979).

3.4 Zum Systemchar akter der dualen Berufsausbildung 1970 —die
gescheiterte I ntegration

Esist gewil3 kein Zufal, dal’ der Terminus "duales System" fiir das (west-)
deutsche Berufshildungswesen erst Mitte der 60er Jahre gepragt wurde und
sich erst seit den 70er Jahren al's allgemein anerkannter Begriff in der Offent-
lichkeit durchzusetzen vermaochte (vgl. Deutscher Ausschuf3, Folge 7/8 1964,
S. 131f.). Dieser Tatbestand verdeutlicht, dal3 mit dem Berufshildungsgesetz
von 1969 — das seit dem 1.09.1990 fir das gesamte Deutschland Geltung
erhielt — gewissermal3en der Schlulstein des modernen deutschen Berufshil-
dungssystems gesetzt wurde. Die Notwendigkeit dieses "Schlul3steines' war
schon 1919 erkannt worden; er hétte auch sehr viel eher eingefligt werden
kénnen. Im Kapitd 3.3.2 ist nachzulesen, warum dieser Versuch nicht gelang.

Das Berufshildungsgesetz von 1969 war sofort nach seiner Verabschiedung
heftig umstritten (vgl. Nolte/Rohrs 1979); die Kritik und die Meinungsver-
schiedenheiten zeigten sich zwar groftenteils interessenpolitisch motiviert,
bezogen sich indes auch auf die Eignung des Gesetzes als zukunftsfahiges
Regelungsmuster fur die berufliche Bildung. Diese grundsétzliche Kritik
stiitzte sich vor adlem auf den Tatbestand, dal3 sowohl im Entschei dungspro-
zeld der AusschulBarbeit als auch in bezug auf die materiellen Regelungen im
Gesetz eine "negative Koordination" — d.h. ein nahezu ungebremstes Durch-
schlagen pluralistischer Entscheidungsmodi und Interessen — festzustellen
war (vgl. Offe 1975, S. 51ff.; Faulstich 1977). Das BBiG — so der Kern der
Kritik — lehne sich zu stark an die von Arbeitgeber-, vor alem von Hand-
werksverbanden und Gewerkschaften vorgetragenen Vorstellungen an. Es
schreibe im wesentlichen den status quo der Berufsaushildung fest und eréff-
ne dem Gesetz- bzw. Verordnungsgeber nur sehr geringe auf zuklnftige
Entwicklungen bezogene Gestaltungsspielréume.
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Vor Verabschiedung des Berufshildungsgesetzes von 1969 waren die Ver-
héltnisse in der Berufsaushildung durch eine Fille von Einzelgesetzen und
Verordnungen, die auf Bundes- und Landesebene erlassen wurden, geregelt
(vgl. Wiemann 1962). Deren wichtigste waren die Gewerbeordnung, die
Handwerksordnung, das IHK-Gesetz, das Tarifvertragsgesetz, das Jugendar-
beitsschutzgesetz, das Betriebsverfassungsgesetz und relevante Bestimmun-
gen des Birgerlichen Gesetzbuches. Eine eher ,, desintegrierte Funktionswei-
se des Systems staatlicher Organisationsmittel“ (Offe) im Bereich der Be-
rufsausbildung kennzeichnete aso das Gesamtbild. Die Desintegration er-
streckte sich auf fast alle vorstellbaren Dimensionen der Ausbildung: auf ihre
Einbeziehung in das Gesamtbildungssystem, auf staatliche Zustandigkeiten,
erfaldte Wirtschaftsbereiche, Normsetzungsbefugnisse, auf das Rechtsver-
haltnis der ,,Lehrlinge" an den beiden Lernorten, die Ausbhildungsqualitét, die
Finanzierungsmodi etc. (vgl. Offe 1975, S. 51f.).

Als politisch logische Aufgabe des Gesetzgebers hétte die Integration dieser
divergierenden und verstreuten Vorschriften zu einem einheitlichen Len-
kungsinstrumentarium fiir die gesamte Berufsausbildung nahegelegen. Doch
genau dafir zeigten sich die Rahmenbedingungen des Entstehungsprozesses
alswenig forderlich.

Nachdem eine Anwort der Bundesregierung auf die Forderung des Bundes-
tages nach Vorlage eines Gesetzentwurfes — hauptsachlich wegen ungeklarter
Ressortzusténdigkeiten — ausgeblieben war, war es 1966 auch nicht die Re-
gierung, die einen Entwurf fir ein Berufshildungsgesetz prasentierte, sondern
die Parlaments-Fraktionen. Die beiden Entwirfe von Opposition (SPD) und
Regierungsfraktionen (CDU/CSU und FDP) folgten indes nicht nur unter-
schiedlichen Zielsetzungen, sie spiegelten auch eher den traditionell interes-
senpolitisch fundierten Pluralismus des beruflichen Qualifikationsbereiches
als dal? sie ihn zu beseitigen bzw. wenigstens zu minimieren versuchten. Der
von einer GrofRen Kodlition dann getragene Entscheidungsprozef3, der im
Verlauf dreijdhriger AusschulZarbeit zum BBiG fihrte, war daher in seiner
Verfahrensweise ebenso von einem geringen Integrationsniveau gekenn-
zeichnet wie die materiellen Regelungen des Gesetzes selbst (vgl. Offe 1975,
S. b4ff.).
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Prift man wie der Politikwissenschaftler Claus Offe in seiner umfangreichen
Untersuchung zur ,, Berufsbildungsreform® (1975) ,,die Anpassungskapazitét
der produzierten Regelungen — gemessen am Kriterium abstrakter , Integrati-
on'*, so stdfdt man auf eine Vielzahl von Licken und unvollstdndigen Be-
stimmungen sowie auf Schutzmechanismen fir tberkommene Statusrechte,
die den Partikularismus des nun so genannten , Dualen Systems* fortschrie-
ben. Die wichtigsten seien in kiirze skizziert:

)

2

Das Gesetz bettétigte die Sonderstellung des Handwerks in der Be-
rufsausbildung.

Fir den quantitativ groften Ausbildungssektor, in dem etwa zwel
Drittel der gewerblichen Aushildungsvertrage abgeschlossen werden,
wurden die ausbildungsrechtlichen Bestimmungen nicht nur in der
Handwerksordnung (HWO) belassen. Um diesen Wirtschaftsbereich
vor mdglichen Kostenauswirkungern zu schiitzen, haben fur ihn — bel
prinzipieller Angleichung der Aushildungsregelungen in der HWO an
das BBIiG — spezifische Bestimmungen, die die Ordnung der Berufs-
bildung ( 88 20-49), die Berufshildungsausschiisse bei den Kammern
(8856-59) und die Strafen bzw. Ordnungswidrigskeiten (88 98/99)
betreffen, keine Geltung. Diese Ausnahmeregelungen sind eindeutig
mittel standspolitisch motiviert und verschaffen dem Handwerk nicht
nur beziiglich seiner ,, Nachwuchspflege* weiterhin den seit dem 19.
Jahrhundert gewahrten Schonraum.

Das Gesetz isolierte konsegquent die beiden Lernorte Betrieb und Be-
rufsschule voneinander .

Unter Berufung auf die foderalistische Verfassungsstruktur der Bun-
desrepublik regelte das BBiG ausschliefdich die betriebliche Berufs-
ausbildung, die nach 8§ 74, Abs.11 dem Wirtschaftsrecht subsumiert
wird, dessen rechtliche Gestaltung dem Bund vorbehalten ist. Das Be-
rufsschulwesen dagegen unterliegt der Gesetzgebungskompetenz der
einzelnen Bundeslander. Aus dieser Konstellation ergibt sich auch ein
gespaltener Rechtsstatus der Auszubildenden. Die Gesamtverant-
wortung fur die Ausbildung liegt gleichwohl bei den Betrieben bzw.
den Kammern; der Berufsschulunterricht ist fur die abschlief3ende
Facharbeiter- bzw. Gesdllenpriifung nur insoweit von Bedeutung, als
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©)

(4)

er sich auf den ,, fir die Berufsaushildung wesentlichen Lehrstoff* be-
zieht (8 35 BBiG). Die seit 1904 immer wieder gestellte Forderung
von Seiten der Fortbildungs- bzw. Berufsschule, ihr Abschluf3zeugnis
als theoretischen Teil der Kammerpriifung anzuerkennen — in Oster-
reich z.B. ganz selbstversténdliche Praxis — , war damit erst einmal
ins rechtspalitische Abseits verwiesen (vgl. Greinert 2001).

Die fatale Isolierung von Betriebsausbildung und Ber ufsschule wurde
vom BBIiG auch fir die didaktische Dimension der Aushildung festge-
schrieben.

Die Abstimmung des Lehrprogramms beider Lernorte — neuerdings
unter dem diffusen Stichwort , Lernortkooperation verbreitet disku-
tiert — wurde praktisch nie zufriedenstellend realisiert (vgl. Lipsmeier
2004). Auch die am 30. Mai 1972 von der Bundesregierung und der
KMK als standiges Verfahren vereinbarte K oordinierung von Aushil-
dungsordnungen und Rahmenplénen durfte das foderalistische Prin-
Zip nicht erngtlich tangieren: mittels der geschaffenen Entscheldungs-
strukturen kann lediglich eine formal-inhaltliche Abstimmung der
Lernortprogramme erreicht werden. Die Entwicklung beruflicher Ge-
samtcurricula — in der Schwelz ganz selbstverstdndlich in Absprache
von Betrieb und Schule Ublich — schlief?t diese Regelung nicht ein
(vgl. dazu Benner/Pittmann 1992).

Das Gesetz verstarkte in massiver Weise die korporatistiche Grund-
verfassung der Berufsausbildung.

Die nun durch das BBiG endguiltig sanktionierten Mitwirkungsrechte
der Gewerkschaften und die weitgehende Ausschliel3ung anderer In-
teressengruppen haben die Berufsaushildung in der Bundesrepublik
Zu einer Sache der sog. , Soziapartner gemacht. Damit war der er-
sten Variante des Neokorporatismus die zweite hinzugefligt worden,
nach der der Staat starke, monopolistische zentralisierte Organisatio-
nen von Kapital und Arbeit an seiner Wirtschaftspolitik indirekt und
»fordernd” beteiligt (vgl. Streeck u.a. 1987). Die erste Variante wurde
durch das Gesetz in der Weise bestétigt, dal? den Kammern als den
»Zustdndigen Stellen* fur die Berufsausbildung nun eine gesetzlich
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abgesicherte umfangreiche Aufgabenzuweisung zuteil wurde, die
zahlreiche rechtliche Unsicherheiten beseitigte.

(5) Im Berufshildungsgesetz von 1969 wurden zentrale Bereiche der Be-
rufsausbildung offens chtlich ganz bewufd ausgeklammert,
d.h. keinen klaren Regelungen unterworfen, so zum Beispiel die Fi-
nanzierung der betrieblichen Aushildung einschliefdich der Frage der
sog. Ausbildungsvergitungen. Auch Uber die Festlegung von qualita-
tiven Mindeststandards fir die Ausbildungseignung von Betrieben
finden sich keine Bestimmungen. Der wichtige Bereich der berufli-
chen Weiterbildung sowie deren Verhdtnis zur Erstausbildung finden
im Gesetz keine Behandlung, lediglich fir Fortbildung und Umschu-
lung sind Kannbestimmungen in den 88 46 und 47 vorhanden.

Diese zentraen Defizite des Berufshbildungsgesetzes von 1969 blieben 35
Jahre lang in ihrer Wirkung praktisch unkorrigiert bestehen. Auch das neue
Berufshildungsgesetz von 2005 verharrt grundsétzlich im Rahmen einer ,,de-
fensiven Modernisierung” bei der Beibehatung dieser der Effizienz des Sy-
stems abtréglichen Defizite (vgl. dazu Greinert 2005 b).
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4. DieAushauphase des Dualen Systemsder Berufsausbildung
(ab 1970): Bildungsreform und Rationalisierung

Dal’ mit der Verabschiedung des Berufshildungsgesetzes im Jahre 1969 eine
etwa flnfzigjhrige Epoche der Berufsaushbildung in (West)Deutschland zu
Ende gegangen ist, kann heute, aus einem zeitlichen Abstand von Uber 35
Jahren, mit guten Griinden behauptet werden. Das Ende der Epoche markiert
jedoch nicht so deutlich die nun auch gesetzlich vollzogene Komplettierung
des ,,Duaen Systems* der Berufsaushildung, eher wird es definiert durch
eine neue Problemlage, die Anfang der siebziger Jahre zur bis dahin umfang-
lichsten 6ffentlichen Debatte Uber die Notwendigkeit der Reform des tber-
kommenen Ausbildungssystems und zu zahlreichen bildungspolitischen
MalRnahmen in diesem Qualifikationsbereich fuhrten. In welcher Weise 18}
sich diese neue Problemlage charakterisieren?

4.1 Die, deutsche Bildungskatastrophe®* —Voraussetzungen und Trieb-
kréafte der grof3en Bildungsreform 1965 bis 1975

Noch unmittelbar nach dem Zweiten Weltkrieg lassen sich in allen westeuro-
padischen Landern Bildungssysteme identifizieren, die in einem langen, etwa
150jéhrigen Entwicklungsprozeld entstanden waren, und in wesentlichen
Merkmalen groRe Ahnlichkeit aufwiesen. Fir etwa 90 Prozent eines Al-
tergahrgangs endete der pflichtméige Vollzeit-Schulbesuch mit dem 13./14.
Lebengahr, nur eine Minderheit — die Kinder der privilegierten Oberschich-
ten — besuchte mittlere und héhere Schulen. Ein Teil dieser Schiler — im
Studienjahr 1950/51 im westeuropdischen Durchschnitt etwa 5-8 Prozent
eines Geburtgahrganges — nahm danach ein Studium an einer Universitat
bzw. Hochschule auf, das indes nicht in allen Fallen erfolgreich abgeschlos-
sen wurde. Nur etwa 4-6 Prozent erreichten einen akademischen Grad und
traten mit dieser eher formalen Qudifikation in das Erwerbdeben ein (vgl.
Lutz 1979).

Seit Anfang der flinfziger Jahre 183 sich feststellen, dal? in den westeuropéi-
schen Landern das Bildungswesen zu expandieren beginnt, d.h. dal3 vor a-
lem die Indikatoren fUr die quantitative Ausweitung der ,,hdheren* Bildungs-
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gange mit zum Teil enormen Zuwachsraten steigen. So wéachst beispiel swei-
se der Anteil der Studienanfanger am gleichaltrigen Jahrgang zwischen 1950
und 1970 in der Bundesrepublik von 6,2 auf 15,4 Prozent, in Frankreich von
8,5 auf 28,5 Prozent und in Schweden von 6,0 auf 37,6 Prozent (vgl. Lutz
1979, S. 637). In der Bundesrepublik wird dieser spektakuldre Anstieg des
Gymnasia- und Hochschulbesuchs seit Mitte der sechziger Jahre begleitet
von einer leidenschaftlichen offentlichen Debatte Uber ,die deutsche Bil-
dungskatastrophe*, so der Titel einer aufrittelnden Artikelserie von Georg
Picht, die dann in Buchform weite Verbreitung fand (vgl. Picht 1964, 1965).
Der Autor beschreibt und beklagt in seiner Schrift das Zurtickbleiben der
Bildungsentwicklung in der Bundesrepublik gegentiber derjenigen in ver-
gleichbaren Indutrienationen und interpretiert dieses Versagen der Bildungs-
politiker als zukunftsbedrohendes Versaumnis fir den Wirtschaftsstandort
Deutschland, d.h. as nationale Katastrophe.

Die politische Wirkung dieses Buches kann kaum Uberschétzt werden. Zwar
hatte schon ab 1954 der ,, Deutsche Ausschuf? fiir das Erziehungs- und Bil-
dungswesen” versucht, den Modernitétsriickstand des deutschen Bildungs-
wesens stérker in das 6ffentliche Bewul3tsein zu riicken, mit dem ,, Rahmen-
plan‘ und dem Gutachten 7/8 zur Hauptschule und zum beruflichen Bil-
dungsweg waren auch — eher vorsichtige, doch durchaus diskussionswirdige
— Vorschlage zu Strukturverdnderungen im deutschen Bildungswesen unter-
breitet worden (vgl. Deutscher Ausschuld 1959 und 1964), doch eine durch-
schlagende Wirkung in der Offentlichkeit wurde damit nicht erzielt. Die an
die Gutachten und Empfehlungen des Deutschen Ausschusses sich anschlie-
Fenden Diskussionen bewegten sich auf den schon bekannten Bahnen: die
mit Entscheidungskompetenz ausgestatteten Gruppen beschworen die tradi-
tionellen, angeblich so bewahrten Positionen, die reformorientierten schmie-
deten an eher habherzigen, wenig konkreten Alternativkonzepten (vgl.
Schorb 1960). Das Verdienst des Deutschen Ausschusses besteht daher wohl
auch eher darin, das Bewufdtsein fir die problematische Struktur des deut-
schen Bildungswesens und fur notwendige Reformen wachgehalten zu haben
(vgl. Kuhlmann 1970, S. 108ff.)

Mit den Veroffentlichungen von Georg Picht und Ralf Dahrendorf — |etzterer
mit , Bildung ist Burgerrecht” (1965) — tritt wohl erstmals in der deutschen
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Bildungsgeschichte die Tradition hinter dem Bewul3sein der gesdllschaftli-
chen und politischen Funktion des Bildungssystems zurtick. Die Grundlage
der Argumentation von Picht bilden bildungsdkonomische Erkenntnisse:
gestiitzt auf die empirischen Erhebungen und Vergleiche von Friedrich Ed-
ding — dem Nestor der deutschen Bildungsokonomie —, der OECD und auch
der KMK prognogtiziert Picht als Folge des Bildungsnotstandes drohende
Okonomische Krisen. Anders Dahrendorf, der in seinem Plédoyer flr eine
konsequente Bildungsreform strikt gesellschaftspolitisch argumentiert. Die
Teilnahme an der Leistungsaudese in einer demokratischen Gesellschaft, so
Dahrendorf, mud fir alle — auch fur die bidang benachteiligten Sozial-
schichten — gleichermal3en moglich und staatlich gewdahrleistet sein, da in
modernen Gesellschaften der Zugang zu sicheren Erwerbsmdglichkeiten und
sozialen Positionen fast alein vom Erwerb spezifischer Quaifikationen und
Bildungszertifikaten abhangt.

Beide stimmen indes darin Uberein, dald das Gymnasium und seine Lehrer
das entscheidende Bildungsarrangement darstellen, mit dessen Hilfe die not-
wendige Bildungsexpansion und die eingeforderte soziale Chancengleichheit
verwirklicht werden konnten. Beide betonen insofern die Bedeutung des
Abiturs as die entscheidende Qudlifikationsstufe, Picht eher mit quantitati-
ven Erwartungen, Dahrendorf mit eher qualitativen. Fir ihn, den politisch
engagierten Soziologen, besteht das eigentliche Problem in der Behebung der
mangel nden Bildungsbeteiligung der gréften sozialen Gruppe, der Arbeiter-
schicht. — Die strukturellen Verénderungen, die auf Grund der von Picht und
Dahrendorf angestol3enen Bildungsdebatte und dem politischen Druck, den
sie sehr schndl erzeugte, ab den sechziger Jahren am westdeutschen Bil-
dungswesen vorgenommen worden sind, zielten daher logischerweise in
erster Linie auf die Erweiterung des Hochschulzuganges, nichtsdestoweniger
geriet Ende der sechziger Jahre auch das Berufshildungswesen der Bundes-
republik — inshesondere das ,,Duae System” — in den Sog der algemeinen
Reformdiskussion. Was die breite Offentlichkeit in diesem Zusammenhang
vermutlich erstmals mit aller Klarheit wahrnahm, war die Existenz zweier
sehr unterschiedlich privilegierter Bildungsgange, von denen der eine auf die
Fuhrungspositionen in der Gesdlschaft vorbereitete, der andere auf die
Ubernahme abhangiger Beschéftigung im System geselschaftlich organisier-
ter Arbeit.
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Die objektiv wirksamen Antriebskréfte der ab den sechziger Jahren in West-
deutschland massiv einsetzenden Bildungsexpansion sind trotz der mitge-
teilten Ereignisse nicht ohne weiteres zu bestimmen. Der Soziologe Burkart
Lutz hat in einem Vortrag auf dem 19. Deutschen Soziologentag im Jahre
1979 versucht, die vorgebrachten, unterschiedlichen Erkl&rungsversuche fur
die nachkriegs-européi sche Bildungsexpansion auf ihre Glaubwrdigkeit hin
zu Uberpriifen. Er sah sich dabel gezwungen, sowohl Deutungen zuriickzu-
weisen, die darauf hinaudiefen, den Trend zur héheren Bildung auf bewul3t
geplante demokratische Strategien — Bildung ist ein verfassungsméaldig ver-
brieftes Recht — oder volkswirtschaftliche Notwendigkeiten — ,, Zwénge der
Kapitaverwertung* ( Hifner 1970; Altvater/Huisken 1971) — zurlickzufih-
ren. Die Aufrufe zur Bildungsreform von Picht und Dahrendorf dirfen aso
nicht im Sinne einer objektiv-wissenschaftlichen Erklarung der Ursachen fir
das genommen werden, was sie sicherlich auch mit in Gang gesetzt haben.

Erst funf Jahre spéter, in seiner grundlegenden Untersuchung der européi-
schen Wirtschaftsentwicklung — Titel ,Der kurze Traum immerwahrender
Prosperitét” — hat Burkart Lutz dann selbst eine schitissige Erkléarung fir die
eigentlichen Triebkréfte der europdischen Bildungsexpansion nach dem
Zweiten Weltkrieg geben konnen (vgl. Lutz 1984). Die lang andauernde
Phase starken Wirtschaftswachstums nach dem Kriege, so Lutz, wurde ver-
ursacht von zwei zentralen Komponenten: die gezielte Verfolgung wohl-
fahrtsstaatlicher Politik, insbesondere die Neutralisierung des Lohngesetzes
und die Ausschaltung des sog. , Reservearmee-Mechanismus. Vor alem
letzteres hat die Grundlage traditioneller gesellschaftlicher Orientierungen,
den Wirtschaftsdualismus mit seinem Gegensatz zwischen einem industriell-
modernen und einem weitgehend traditionell strukturierten Sektor besaitigt.
So hat auch in (West)Deutschland die zunehmende Erschliefung und Ab-
sorption traditionaler Wirtschaftsweisen — in Handwerk, Handel (einschlief3-
lich primédrer Diengtleistungen), kleinbduerlichen Betrieben und in der
Hauswirtschaft — durch den industriell-marktwirtschaftlichen Sektor im Lau-
fe der Nachkriegs-Prosperitétsperiode u. a. das bis dahin stabile Bildungs-
und Berufshildungsverhalten grof3er Bevdlkerungsgruppen dynamisiert.

Die mit diesem Prozel3 verbundene Angleichung der Lebensweise nahezu
aller Bevolkerungsgruppen — bisdang in der européischen Geschichte ohne
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Beispiel — liefd die verbleibenden Formen und Ursachen ungleicher Lebens-
lagen und Lebenschancen mit ungewohnter Schérfe ins 6ffentliche Bewul¥-
sein treten (vgl. Lutz 1979, S. 654ff.): ihre Reduzierung bzw. Legitimierung
wurde schnell zu einem zentralen politischen Problem. Nach Meinung von
Lutz bot die Reform des traditionellen Bildungswesens, in dem man eine der
Hauptursachen fir die ungleiche Verteilung von Sozialchancen entdeckt zu
haben glaubte, die beste Mdglichkeit, die Kritik an der weiter bestehenden
sozidlen Ungleichheit ohne Gefahrdung der etablierten Macht- und Interes-
senstrukturen abzubauen bzw. zu unterlaufen.

Das Berufshildungssystem in (West)Deutschland traf diese kritische Durch-
leuchtung der deutschen Bildungstradition gleich in doppelter Weise: zum
einen wurde nun der interessierten Offentlichkeit bewuRt, dai die traditio-
nelle Spaltung des deutschen Bildungswesens in einen ,, allgemeinbildenden®
und in einen , berufsbildenden” Teil ein hervorstechendes Signum sozialer
Klassenspaltung darstellte. Das ate Verdikt August Bebels, ,, Allgemeinbil-
dung ist die Berufshildung der Herrschenden, Berufsbildung ist die Allge-
meinbildung der Beherrschten* wurde in jenen Jahren wieder zum gefliigel-
ten Wort. Die Beseitigung der padagogischen, organisatorischen und curri-
cularen Unterschiede zwischen den beiden Bildungsbereichen, die , Integra-
tion von algemeiner und beruflicher Bildung®, geriet zu einer Kernforderung
der Bildungsdebatte. Als die Interessengruppe, die solchen Absichten vor
allem im Wege stand, hatte man die Unternehmerschaft ausgemacht, die —
aus ihrer Interessenlage verstandlich — ihre auch von einem eben verabschie-
deten , Berufshildungsgesetz® (BBiG 1969) nicht wesentlich eingeschrankte
Dominanz im Bereich der Berufsaushildung nicht antasten lassen wollte (vgl.
dazu Bagethge 1970).

Der zweite kritische Einwand gegen das Duale System der Berufsaushildung
Zielte auf dessen mangel hafte qualifikatorische Leistungsfahigkeit. Der tradi-
tionelle Wirtschaftssektor, auf dessen beschrankte technologische und ar-
beitsorganisatorische Dimension hin das vor und nach 1900 entstandene
Ausbildungssystem angelegt war, hatte sich weitgehend verflichtigt: die
technologische wie 6konomische Anpassung des Handwerks, des Handels,
der kleinbduerlichen Landwirtschaft und der Hauswirtschaft an den industri-
ell-marktwirtschaftlichen Sektor erforderte eine anspruchvollere qualifikato-
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rische Ausstattung der dort beschéftigten Arbeitskréfte, die die Uberkommene
Aushildungspraxis jedoch nicht mehr vermitteln konnte. Sie war, wie zahl-
reiche empirische Untersuchungen vom Anfang der 70er Jahre belegen,
weitgehend zu einem blof3en Ausbeutungsinstrument verkommen (vgl.
Stratmann 1973), zu einer defizitéren Aushildungspraxis, gegen die sich u.a
auch die Betroffenen salbst, die Auszubildenden, in ener spontanen und
autonomen ,, Lehrlingsbewegung” erhoben (vgl. Haug/Maessen 1971; Weiler/
Freitag 1971).

Dieser doppelt motivierte Angriff auf das Duale System der Berufsaushil-
dung, dessen Hohepunkt Anfang der siebziger Jahre zu verzeichnen ist, er-
zeugte einen poalitischen Druck, dem sich anfangs niemand — auch die Unter-
nehmerschaft nicht — zu widersetzen wagte. Die Folge war eine Fllle von
Vorschldgen und Plénen fir massive Eingriffe in das etablierte Ausbildungs-
system, deren Realisierungschancen indes von der im Jahre 1974 einsetzen-
den Weltwirtschaftskrise und der drohenden ,, Ausbildungskatastrophe® — der
stark steigenden Nachfrage nach Ausbildungsplétzen bel eher riicklaufigem
Angebot — sehr schnell wieder in Frage gestellt wurden (vgl. Offe 1975).

4.2 Die, vergessene Majoritat” : Berufsbildungsreform in den siebziger
Jahren

»Eine Uberholte Berufshildung schafft heute eine Qualifikationdticke fir die
Anforderungen von Wirtschaft und Gesdllschaft und ein Altersproletariat for
das Jahr 2000. Ohne grundlegende Reform der Lehrlingsausbildung bleiben
Chancengleichheit und Mindigkeit fir die Jugendlichen Illusion.” Mit einer
schmalen Broschire, die diesen Untertitel trug, versuchte 1970 Wolfgang
Dietrich Winterhager auf einen Bereich unseres Bildungswesens aufmerk-
sam zu machen, der Uber der allgemeinen Bildungseuphorie in Vergessenheit
Zu geraten drohte: das Lehrlingwesen bzw. der Bereich der Berufsausbildung
imsog. ,, Dualen System* .

Der Deutsche Bildungsrat hatte zwar schon ein Jahr friher eine Empfehlung
»ZUr Verbesserung der Lehrlingsaushildung” veréffentlicht (vgl. Deutscher
Bildungsrat 1969), und am 1. September 1969 war nach flinfzigjahrigen po-
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litischen Auseinandersetzungen das ,, Berufshildungsgesetz* (BBiG) in Kraft
getreten, das endlich die langanhaltende Rechtsunsicherheit und Rechtszer-
splitterung in diesem Bereich wenigstens merkbar eindammte; doch diese
letzte Grofdtat der GrofRen Kodlition von CDU/CSU und SPD war — wie
schon gezeigt — nicht dazu geeignet, den in den Jahrzehnten in der Berufs-
aushildung aufgelaufenen Reformstau zu beseitigen. Insbesondere die Ge-
werkschaften, die flinfzig Jahre um eine Mitwirkung in der Berufsausbildung
gekdmpft hatten, zeigten sich von dem Gesetz enttéuscht, weil es weder eine
wirklich einheitliche Regelung aler Bereiche der Berufsausbildung noch
gentigend Ankniipfungsmoglichkeiten fir zukunftsweisende Reformen vor-
sah, vor alem jedoch an der administrativen Zustdndigkeit der Kammern —
und damit am EinfluR? der privaten Unternehmerschaft — fir die betriebliche
Berufsaushildung keine entscheidenden Abstriche vornahm.

Da auch von anderen vom Gesetz Betroffenen erhebliche Kritik gedul3ert
wurde, Ubernahm die sozial-liberale Regierung Brandt die Berufsausbildung
im Rahmen der Bildungspolitik sofort in ihren Katalog der ,, Inneren Refor-
men*. Wahrend man jedoch anfangs offenbar annahm, durch eine extensive
Ausschdpfung der bestehenden gesetzlichen Mdglichkeiten notwendige Ver-
besserungen realisieren zu kénnen, entschlof3 man sich spéter zu energische-
ren Eingriffen: das z2weite Kabinett Brandt erhob die berufliche Bildung ex-
plizit zu einem Reformvorhaben. , Die Chancengleichheit verlangt fir die
berufliche Bildung den gleichen Rang, wie ihn andere Bildungsbereiche ha
ben, so der Bundeskanzler in seiner Regierungserklérung vom 18.01.73.
»Das Berufshildungsgesetz mufd neu gefald werden.”

Die Grundlage fur die im Januar angekiindigte Neufassung des Berufshil-
dungsgesetzes (BBiG) legte die Bundesregierung am 15.11.1973 in Form der
sog. "Markierungspunkte" vor (Pétzold 1982, S. 241ff.). Den Kern dieses
Novellierungskonzeptes bildete eine erhebliche Verstérkung der staatlichen
Verantwortung fur die Berufsbildung, konkretisiert in der beabsichtigten
Ubertragung wesentlicher Ausbildungsfunktionen der Kammern auf eine neu
zu schaffende Berufshildungsverwaltung. Diese Behdrde sollte insbesondere
flr die Akkreditierung und Kontrolle der Lernorte — besonders der privaten
Betriebe — nach festgelegten Eignungskriterien, fir die Erstellung aler Aus-
bildungsordnungen und fir das gesamte Priifungswesen zusténdig werden.
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Obwohl der am 20.02.74 présentierte — nie offiziell verdffentlichte — Refe-
rentenentwurf sich entgegen diesen Prinzipien eher an den Strukturen der
traditionellen Berufshildungsverwaltung orientierte, liefen die Unternehmer
und ihre Verbiindeten einmiitig Sturm gegen diesen Novellierungsversuch
des BBiG. Die Reaktionen reichten von entschiedenen Stellungnahmen ber
offene Androhung von Rechtsbruch, bis hin zu verklausulierten Drohungen,
keine Lehrstellen mehr zur Verfligung zu stellen (vgl. Pulte/Vorbriicken
1974, S. 219ft.). Die SPD-FDP-Kodlition, politisch schon schwer angeschla-
gen, wich zurtick und verschob die Neufassung des BBiG auf den Herbst; der
Regierungswechsel Brandt-Schmidt setzte dann jedoch diesem ersten Anlauf
der Berufsbildungspolitik der sozial-liberalen Koalition ein vorzeitiges Ende.

Bei dem Versuch des ersten Kabinetts Schmidt die Arbeit an der Novellie-
rung des BBiG wiederaufzunehmen, handelte es sich faktisch um einen ganz
neuen Anlauf. Das Abriicken von den "Markierungspunkten” wurde spéte-
stensin den am 7.11.1974 vom Bundesminister fir Bildung und Wissenschaft
vorgestellten "Leitlinien zur Bildungspolitik" sichtbar (vgl. Leitlinien...1974),
die fur ein novelliertes BBiG eine Neuregelung der Berufshildungsverwal-
tung nach einem Selbstverwaltungs- bzw. Mitbestimmungsmodell und ein
Uberbetriebliches Finanzierungssystem fur die Ausbildung ankindigten. Dies
letztere VVorhaben, die Kosten fur die Berufsausbildung auf alle Betriebe —im
Schnitt beteiligen sich nur 20 bis 30 Prozent an der Ausbildung — umzulegen
und Uber einen zentralen Fonds die tatséchlich ausbildenden Betriebe finan-
ziell zu entschadigen, rief den Unternehmerfligel der FDP auf den Plan,
deren Exponent im Kabinett — der Bundeswirtschaftsminister, dem auch noch
das mitbestimmte Selbstverwaltungsmodell mif¥fiel — sofort umfangreiche
V orbehdte anzumel den wufdte (vgl.Greinert 1975 b).

Steigende Arbeitdosenziffern, insbesondere stark um sich greifende Ju-
gendarbeitdosigkeit, und abflauende Konjunktur im Zuge einer Weltwirt-
schaftskrise boten Ende 1974 der bis in die Regierung hineinreichenden
Front von Gegnern der Berufshildungsreform geniigend Anlésse, die Not-
wendigkeit der Neufassung des BBIG Uberhaupt in Frage zu stellen. Am
13.01.1975 erhielt die Bundesregierung die Aufforderung zur Kapitulation in
Form eines Briefes, den funf Unternehmerverbénde an den Bundeskanzler
gerichtet und in der Offentlichkeit bekannt gemacht hatten. Die gesellschaft-
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lichen Interessenvertreter der Unternehmer unterbreiteten das "Angebot”,
unter bestimmten Bedingungen — in der Hauptsache Riicknahme bereits in
Kraft gesetzter Regelungen zur qualitativen Verbesserung der Aushildung —
bis Ende 1975 "etwa zehn Prozent mehr Lehrstellen” zur Verfligung zu stel-
len — eine Bezugszahl wurde indes nicht genannt (vgl. "Die berufsbildende
Schule" 1975, S. 117ff.). Dieses beispiellose Erpressungsmantver konnte die
unter Handlungszwang stehende Bundesregierung allerdings nicht mehr dar-
an hindern, das Projekt berufliche Bildung nun doch irgendwie zum Ab-
schluf? zu bringen.

In mehreren Gespréachen einigten sich die Koditionspartner SPD und FDP
auf die Grundlinien eines Gesetzentwurfes (vgl. Nolte/Rohrs 1979, S. 146ff.),
in dem die schon reduzierten Reformansétze auf Drangen der mittelstands-
freundlichen FDP erneut beschnitten wurden: die geplante Finanzierungsre-
gelung wurde bis zur Unkenntlichkeit verwassert, das die Gewerkschaftsin-
teressen begiingtigende Selbstverwaltungsmodell wurde fallengelassen. Das
im Entwurf vorgesehene rechtsfahige "Bundesinstitut fur Berufsbildung"
wurde zur nachgeordneten Behdrde degradiert; vor alem aber blieb die ent-
scheidende Position der "zustdndigen Stellen” (der Kammern) in der Berufs-
bildungsverwaltung unangetastet.

Dieser Gesetzentwurf, um den es noch ein Jahr lang vehemente Auseinander-
setzungen gab (vgl. Nolte/Rohrs 1979, S. 165ff.), wurde am 9.04.1976 in
zweiter und dritter Lesung im Bundestag von den Koalitionsparteien verab-
schiedet, am 14.05. 1976 jedoch vom Bundesrat, in dem die CDU/CSU die
Mehrheit der Stimmen hidt, abgelehnt. Am 30. 06.1976 verabschiedete die
Regierungskoalition daraufhin ein nach ihrer Meinung nicht zustimmungs-
pflichtiges " Ausbildungsplatzforderungsgesetz” (APIFG), das nur noch zwel
Punkte regelte (vgl. Pétzold 1982, S. 283ff.): (1.) Struktur und Aufgaben
eines "Bundesingtituts fur Berufshildung" und (2.) die Erhebung einer Be-
rufsbildungsabgabe von grofieren Betrieben im Falle eines nicht ausreichen-
den Lehrstellenangebots durch Rechtsverordnung des Bundesministers fir
Bildung und Wissenschaft. Trotz objektiven Bedarfs wurde auf diese Mog-
lichkeit in den folgenden Jahren nie zuriickgegriffen; mit den eindeutigen
Empfehlungen der 1970 berufenen "Sachverstandigenkommission Kosten
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und Finanzierung der beruflichen Bildung" (1974) verband diese "Kompro-
mifd6ésung” ohnehin nichts mehr.

Das APIFG wurde am 10.12.1980 vom Bundesverfassungsgericht fur nichtig
erklért, weil bei seiner Verabschiedung die Bundedénder nicht beteiligt wor-
den waren. Das am 2.12.1981 vom Bundestag als Ersatz verabschiedete "Ge-
setz zur Férderung der Berufshildung durch Planung und Forschung (Berufs-
bildungsforderungsgesetz — BerBiFG)" lehnt sich in wesentlichen Tellen an
das kassierte APIFG an, enthdt aber keine Finanzierungsregelung mehr (vgl.
Pétzold 1982, S. 292ff.). Damit war der zweite Versuch einer Neufassung des
Berufsbildungsgesetzes gescheitert. Erst im Jahre 2005 erfolgte eine umfas-
sende Novellierung des Beruf shildungsgesetzes von 1969.

Noch weit dramatischer und verwickelter gestaltete sich die politische Ab-
wehrschlacht gegen die verbindliche Einflhrung eines Berufsgrundbildungs-
jahres (vgl. Greinert 1984). In seinem 1970 vorgelegten " Strukturplan fir das
Bildungswesen" hatte der Deutsche Bildungsrat die algemeine Einfiihrung
eines Berufsgrundbildungg ahres (BGJ) vorgeschlagen, fuir dessen Einbindung
in die dude Berufsaushildung im § 29 BBIG die rechtlichen Voraussetzungen
gechaffen worden waren (vgl. Deutscher Bildungsrat 1970, S. 182ff.). Das
erste Jahr der Lehre sollte nach den Vorstellungen des Bildungsrates "als ein
von der Produktion getrenntes Bildunggahr” gestaltet werden, eine moglichst
umfassende berufliche Grundbildung auf Berufsfeldbreite vermitteln und
zugleich die algemeinen Facher der Sekundarstufe | fortfihren. Das BGJ
sollte in dffentlichen wie privaten Bildungsingtitutionen angesiedelt werden
konnen, die padagogische Verantwortung sollte indes auch bel privater Tr&
gerschaft bel den Schulverwaltungen liegen. Fur diese grundlegende Struk-
turverénderung der Berufsausbildung sprachen gewichtige Griinde: padago-
gische und entwicklungspsychologische, qualifikations-, bildungs- und sozi-
apolitische Argumente (vgl. Greinert 1978), so dal3 dieses Vorhaben interes-
seniibergreifend sehr schnell zum ,, berufspadagogischen Reformprojekt Nr. 1¢
avancierte.

Bundesregierung und Kultusministerkonferenz hatten mit einer sog. "An-
rechnungsverordnung” und der "Rahmenvereinbarung’ im Jahre 1972 die
Voraussetzungen fur die Einfihrung der neuen Schule und fir die Anrech-
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nung ihres Besuchs auf die Aushildungszeit geschaffen, so dal3 bereits im
gleichen Jahr die ersten Bundesl&nder — z.T. schon mit schulrechtlicher Absi-
cherung — das BGJ ds "Grundstufe" der Pflicht-Berufsschule einrichteten
(vgl. Greinert/Jungk 1982, S. 9ff.). Die neue Schule wuchs schnell: im
Schuljahr 1973/74 zéhite das BGJ bereits ca. 12.500 Schiler, zehn Jahre
spéater, im Schuljahr 1983/84, ca. 103.500. Mit der Entspannung auf dem
Lehrstellenmarkt gingen indes die Zahlen wieder zuriick. Zahlreiche Bun-
deslénder — voran Niedersachsen — waren indes fest entschlossen, das BGJ
flachendeckend einzufiihren, d.h. das erste Aushildunggahr zu verschulen
bzw. zu standardisieren.

Die Gewerkschaften favorisierten von vornherein das schulische Berufs-
grundbildunggahr (BGJ/s), weil es bei flachendeckender EinflUhrung zwel
Nachteile des duden Systems zu mindern versprach: (1.) das regiond, be-
rufsstrukturell und zeitlich variierende Angebot an Ausbildungsplétzen, und
(2.) die von gesdllschaftspolitischen Anforderungen nicht beschrénkte Re-
krutierungs- und Selektionspraxis der privaten Betriebe. Als erklarter Gegner
des schulischen BGJ erwiesen sich von Anfang an die Unternehmerverbande,
die dem BGJ/s ungepriift eine "Praxidllicke" anzulasten versuchten, die nach
ihrer Meinung zur Gefahrdung der gesamten Ausbildung fihren mufte (vgl.
Greinert, 1984, S. 100ff.). Die Abwehrdtrategie der Arbeitgeber bzw. der
Betriebe gegen das BGJ/s bestand im wesentlichen aus zwei sich erganzen-
den aushildungspolitischen Aktivitéaten: (1.) aus einem breit angelegten Ver-
such der Betriebe, die Anrechnungsverordnung zu unterlaufen und die weite-
re Aushildung von BGJ-Absolventen zu verweigern, und (2.) im Gegenzug
zur Realisierung des schulischen BGJ ein sog. "kooperatives' BGJ aufzubau-
en und als Modell durchzusetzen. Die Bildungsverwaltung in den einzelnen
Bundedéndern, aber auch die Bundesregierung verhielten sich bis auf einzel-
ne Ausnahmen gegenuber dieser Interessenkonstellation eher unentschieden,
was die Durchsetzungsmoglichkeiten des Reformvorhabens nicht unbedingt
steigerte.

Die Auseinandersetzungen um das BGJ kulminierten in den Jahren 1975 bis
1978, z.B. im sog. "Anrechnungsstreit”, den das KFZ-Handwerk vom Zaun
brach, oder in den Auseinandersetzungen um die Einfihrung des BGJ "Me-
tal" in der Region Sazgitter, des ersten flachendeckenden obligatorischen
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BGJ in Niedersachsen (vgl. Greinert 1984, S. 98ff.). Der permanente und
massive Druck der Arbeitgeber auf die Bundesregierung in Sachen BGJ, der
1975 mit dem sog. "Erpresser-Brief" begonnen hatte, fihrte letztlich doch zu
einem beachtlichen Teilerfolg: im Jahre 1978 wurde die Anrechnungsver-
ordnung gewerbliche Wirtschaft in entscheidenden Punkten geéndert. Es
erfolgte — vor alem durch EinfUhrung sog. " Schwerpunkte" in wichtigen Be-
rufsfeldern — eine Aufweichung des flr das BGJ zentralen Prinzips der be-
rufsfeldbreiten Grundbildung, eine Beschrankung der Anrechnungspraxis
und — indirekt, durch Verléngerung der Ausbildungszeiten in wichtigen Be-
rufen — eine Halbierung der Anrechnungsdauer des BGJ (vgl. Aushildungs-
verordnung BGJ, 1978).

Daraufhin riickten die Gewerkschaften, insbesondere die IG Metall und die
damalige OTV, demonstrativ vom "berufspadagogischen Reformprojekt Nr.
1" ab und widmeten sich fortan seiner Demontage. Sie hatten inzwischen
begriffen, welche Machtposition in der Berufsausbildung ihnen durch das
BBIiG zugefallen war und versuchten nun — etwa ab 1976, nach dem Schei-
tern ihrer Hoffnungen auf ein novelliertes BBiG — Berufshildungspolitik in
direkter Auseinandersetzung mit der Arbeitgeberseite, unter der Perspektive
bewulter Zuriickdrangung staatlichen Einflusses zu machen (vgl. Greinert
1984, S. 185ff.). Ruckblickend &3 sich u. E. behaupten: beim Kampf um
das Berufsgrundbildunggahr spielten die beiden Hauptbeteiligten mit ge-
zinkten Karten, d.h. sie wollten nicht offen sagen, warum sie diese Innovati-
on nicht (mehr) wollten. Jedem Eingeweihten war indes klar, dal? die Arbeit-
geberverbande letztlich eine schleichende Verstaatlichung der Berufsaushil-
dung beflrchteten, die Gewerkschaften ihren Organisationszugriff auf die
Jugendlichen und ihren neu erworbenen Einflul auf die Berufshildung ge-
fahrdet sahen. Es ging in den z.T. mit beispielloser Harte gefiihrten Ausein-
andersetzungen also gar nicht um die Qualifikations- und Innovationd eistun-
gen des BGJ, es ging in Wahrheit ,um die nackte Macht", wie es Gunter
Wiemann, der Initiator und langjahrige Exekutor des Niederséchsischen BGJ-
Programms, bundig formulierte (vgl. "Der Spiegel”, Nr. 28/1983, S. 122).
Das Berufsgrundbildungsjahr kann aus heutiger Sicht, dhnlich wie Zweiter
Bildungsweg und Gesamtschule, in die Reihe spektakuldrer Reformruinen
eingeordnet werden. Aus rein interessenpolitischen Gesichtspunkten wurde
in den siebziger Jahren von den Soziapartnern die Chance ener orga
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nisatorischen, didaktischen wie finanziellen Stabiliserung des Dualen Sy-
stems verspielt.

Uberblickt man die Fiille der auf die Berufsbildung bezogenen Reformvor-
schlége der 70er Jahre und fragt nach ihrer Redlisierung, so kommt man zu
dem Schluf3, dal3 nur Teile durchgesetzt werden konnten, die die traditionel-
len Macht- und Interessenstrukturen unbertihrt zu lassen versprachen. Im
Detail 18/% sich dies gut am Schicksal des Berliner Programms der Oberstu-
fenzentren studieren oder am Verlauf des Kollegstufen-Versuchs in Nord-
rhein-Westfalen, was wir in den folgenden Kapiteln zeigen werden. Wahrend
diese schulischen Reformvorhaben einschliefdich des Berufsgrundbildungs-
jahres mehr oder weniger unvollendet geblieben sind, haben sich eine Reihe
von betriebspédagogisch orientierten Malnahmen auf ganzer Breite durch-
setzen konnen. Man kann hier unterscheiden zwischen Innovationen, die
durch das 1969 verabschiedete Berufsbildungsgesetz zwingend vorgeschrie-
ben wurden, und solchen, fir deren Durchfiihrung das Gesetz die V orausset-
zungen schuf. Zur ersten Gruppe zéhlt die Neuordnung der Kompetenzen in
der Berufsbildung: das traditionelle Verfligungsrecht der Kammern mufite
weitgehend staatlicher Zustandigkeit fir die entscheidenden Rahmenbedin-
gungen der Berufsaushildung weichen. Seit 1973 ist der Bundesminister fur
Bildung und Wissenschaft (heute: Bundesministerium fir Bildung und For-
schung) federfuihrend fur den Bereich betrieblicher Berufsausbildung; nur die
Verantwortung fir die Anerkennung der Ausbildungsberufe und den Erla
von Anrechnungs- und Gleichstellungsverordnungen liegt bei den entspre-
chenden Fachministern (z.B. Berufe der gewerblichen Wirtschaft: Bundes-
minister fir Wirtschaft). Im einzelnen ist das BMBF zusténdig fur Novellie-
rungen des BBIG, fur berufshildungspolitische Grundsatzfragen, esist vorge-
setzte Behorde des ,, Bundesingtituts fir Berufshildung®, und es ist unmittel-
bar zustandig fir den Erlal’ von Verordnungen Uber die berufliche Weiterhil-
dung und die pé&dagogische Qualifizierung von Betriebsausbildern (vgl. Zu-
sténdigkeitsanpassungsgesetz, 1975).

Der einsatige EinfluR der Arbeitgeber auf die Berufsaushildung wurde per
Gesetz abgel 6t von einem System differenzierter Verantwortung, das gleich-
wohl die Interessen der Beteiligten nicht voll erfllte. Bund, Lander und Ge-
werkschaften, in eingeschranktem Male auch die Lehrer beruflicher Schulen
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wirken auf verschiedenen Ebenen bei Planung, Durchfiihrung und Kontrolle
der beruflichen Bildung mit (vgl. BBiG 8854-59; BerBiFG §19). Fir die
unmittelbare Betriebsebene finden sich entsprechende Regelungen im Be-
triebsverfassungsgesetz. Seit 1977 hat sich auch die Transparenz des Aushil-
dungsmarktes in entscheidendem Mal%e erhoht. Der im BerBiFG vorge-
schriebene jahrliche Berufshildungsbericht beschreibt die regionale und sek-
torale Entwicklung des Angebots an Aushildungsplétzen sowie die Nachfra-
ge; auch die voraussichtliche Weiterentwicklung des Ausbildungsplatzange-
botes der kommenden Jahre wird abgeschétzt. Eine mit dem Bericht verbun-
dene , Berufshildungsstatistik” gibt Uber wichtige Daten und Trends der Be-
rufsausbildung Auskunft.

Fir die Erhebung und Aufbereitung derartiger Informationen wurde das
»Bundesingtitut fir Berufshildung” gegrindet, das ds bundesunmittelbare
rechtsfahige Institution dariiber hinaus auch noch andere Aufgaben erflllt, so:

= die Vorbereitung von Aushildungsordnungen und sonstigen Rechts-
verordnungen nach BBiG oder HWO,

» die Forderung von Modellversuchen einschliefdlich wissenschaftlicher
Begleituntersuchungen,

» die Unterstiitzung von Planung, Errichtung und Weiterentwicklung
Uberbetrieblicher Berufsbildungsstétten,

» die Beratung der Bundesregierung in Fragen der Berufsausbildung,

» die Durchfiihrung von Berufsbildungsforschung nach einem abge-
stimmten Forschungsprogramm,

» die Fihrung und Vertffentlichung des Verzeichnisses der anerkann-
ten Ausbildungsberufe,

» die Prifung und Anerkennung berufsbildender Fernlehrgénge samt
deren Verbesserung durch Forschung und Forderung von Entwick-
lungsvorhaben, und

= die Mitwirkung an der internationalen Zusammenarbeit in der beruf-
lichen Bildung (BerBiFG 8§86-18).
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Der Nachweis berufs- und arbeitspddagogischer Qualifikationen von Seiten
der Betriebsausbilder (8§ 21) und die Anrechnung schulischer bzw. sonstiger
nicht-betrieblicher Berufsausbildung auf die Aushildungszeit (§ 29) sind im
BBiG zwar nicht zwingend vorgeschrieben, in beiden Félen nutzte die Bun-
desregierung indes die rechtlich bestehende Moglichkeit, per Rechtsverord-
nung diese wichtigen und daher stark umstrittenen Fragen fir eine effektive
Berufsaushildung zu kléren (vgl. Ausbilder-Eignungsverordnung, 1972).
Doch weder die "Aushildereignungsverordnung” noch die diversen "Anrech-
nungsverordnungen™ fir Berufsgrundbildunggahr und Berufsfachschule
konnten das Problem, um das es jewells ging — im ersten Falle eine verbind-
liche padagogische Qualifizierung des betrieblichen Aushidungspersonals,
im zweiten die rechtliche Gleichstellung schulischer Berufsaushildung —
wirklich 16sen. Diese beiden Regelungsversuche fiihrten nur zu Teilerfolgen.

Es verbleiben a's sozusagen origindre und erfolgreiche Reformvorhaben in
der Betriebsausbildung der flachendeckende Aufbau Uberbetrieblicher Be-
rufsbildungsstétten (UBS) und der Komplex "Neuordnung der Ausbildungs-
berufe’. § 22 BBIiG und § 23 HWO verpflichten digenigen Betriebe, die
ausbilden bzw. ausbilden wollen, aber das Ausbildungsprogramm nicht voll-
standig anbieten kdnnen, ergdnzende Aushbildungsmal3nahmen auferhalb der
Aushildungsstétte vorzusehen. Aufgrund dieser gesetzlichen Verpflichtung
der Betriebe hat die Bundesregierung von 1973 an erhebliche Forderungs-
mittel fir die Kapazitatsausweitung der Uberbetrieblichen Berufsbildungs-
stétten zur Verflgung gestellt. Nach der letzten Bestandsaufhahme sind in
den alten Bundesl&ndern etwa 600 Einrichtungen aufgebaut worden, nach der
Wiedervereinigung in den neuen Landern etwa 180. Die UBS der alten Lan-
der verfigen Uber etwa 80.000 Ausbhildungsplétze, womit das 1989 vom
Bundestag beschlossene Ausbauprogramm von 77.100 Plétzen sich tbertrof-
fen zeigt. Das Ausbauprogramm fiir die UBS in den neuen Bundeslandern ist
noch nicht abgeschlossen. Von den bidang bestehenden Werkstattpléatzen
wird ein Grofteil fir die aulerbetriebliche Vollaushildung genutzt, eine
Notmal3nahme, mit der der aktuelle Lehrstellenmangel in den neuen Landern
gemildert werden soll.

Trotz dieser beeindruckenden Erfolge mit dem UBS-Programm bleibt diese
aushildungspolitische Mal3nahme weiter umstritten. Dies hangt einmal damit
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zusammen, daf? die UBS trotz fast vollstandiger Finanzierung durch die of-
fentliche Hand keiner offentlichen Kontrolle unterliegen. Trager der UBS
sind in erster Linie Wirtschaftsorganisationen — z.B. Kammern, Innungen,
Kreishandwerkerschaften etc. — in deren Vermdgen das investierte Kapital
nach einiger Zeit Ubergeht, und die eine Mitbestimmung von seiten der Ge-
werkschaften und der Berufsschule bidang strikt ablehnen. Die Gewerk-
schaften betrachten die UBS mit MiRtrauen, da diese nach ihrer Meinung nur
eine Form verdeckter mittelstdndisch orientierter Subvention darstellen; das
Finanzierungsprinzip des dualen Systems, so ihr Einwand, werde durch sie
weiter ausgehohlt und von partialen Handwerksinteressen werde ihre eigent-
liche Aufgabe verdrangt (vgl. Greinert 1998, S. 101; Kath 2003).

Wahrend das UBS-Programm sich als zwar gewichtiges, aber nicht unbe-
strittenes Innovations-Projekt présentiert, wird die Neuordnung der Aushil-
dungsberufe von alen beteiligten Gruppierungen als unbestritten erfolgrei-
ches Vorzeigeunternehmen begriffen. Dabel war dieses zentrae Vorhaben
trotz eindeutiger Vorgaben im BBIG in den siebziger Jahren nur langsam
angelaufen. Vorreiter der Neuordnung sollten traditionell die industriellen
Metallberufe sein, eine problematische Entscheidung, da sich Gesamtmetall
(die Arbeitgebervereinigung) und |G Metall in Ausbildungsfragen seit langen
Jahren tief zerstritten zeigten. Die Pervertierung der Stufenausbildung zu
einem Instrument verscharfter Selektion und Dequalifizierung, die einsaiti-
gen VorstolRe von Gesamtmetall zur Durchsetzung eines "differenzierten
Ausbildungsmodells’ im Jahre 1976 (vgl. "Handdsblatt", 28.10.1976) und
das Scheitern der Novellierung des BBiG, al dies hatte die Entwicklung von
konsensfahigen Vorstellungen zwischen Arbeitgebern und Gewerkschaften
massiv behindert.

Erst 1978 fanden Gesamtmetall und IG Metall auf Drangen des Bundeswirt-
schaftsministeriums zu einer gemeinsamen Position, die in den sog. "Eckda
ten zur Neuordnung der industriellen Metallberufe’ niedergelegt wurde. Im
Jahr darauf wurden die industriellen Elektroberufe in das Verfahren einbezo-
gen. Die entscheidenden Auseinandersetzungen um ein neues Ausbildungs-
konzept — die im BBIiG noch als explizites Modernisierungskonzept veran-
kerte Stufenaushildung stand nicht mehr zur Debatte — flihrten Industrie und
Gewerkschaften im Rahmen der Revision der Metallberufe, deren Ausbil-
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dungsordnungen z.T. noch aus den 30er und 40er Jahren des vorigen Jahr-
hunderts stammten. "Das Konzept von Gesamtmetall war nicht nur an einer
Ausbildung in sogenannten Monoberufen orientiert, sondern auch an der
Vorstellung eines sich im Zuge des technischen Wandels stark differenzie-
renden und sich eher vermindernden Qualifikationsbedarfs. Die betrieblich
verwertbare Arbeitsgualifikation war der entscheidende Fixpunkt. Die I1G
Metall wollte demgegeniiber 'Planung und Organisation neuer Aushildungs-
gange verstérkt an der sozialen und dkonomischen Interessenlage von Ar-
beitnehmern' ausrichten und ging von einer Neukonzeption der Ausbildungs-
gange aus, die Uber den institutionellen Rahmen der Betriebe hinausfihrte.
Ziel der Ausbildung sollte nicht eine enge fachlich-betriebliche Qualifikati-
on, sondern die Beféhigung zu beruflicher Mobilitét und Flexibilitét sein”
(Stratmann/Schldsser 1990, S. 259).

Was as Kompromif3 bei diesen Auseinandersetzungen herauskam und
schliefdich rechtlich sanktioniert wurde (vgl. die Ausbildungsordnungen for
die industriellen Metall- und Elektroberufe von 1987), erhielt nicht nur Leit-
bildcharakter fur die folgende Neuordnungspraxis, es beriihrte auch die Aus-
bildungsstruktur des Dualen Systems selbst. Das in den siebziger Jahren
begonnene Neuordnungsverfahren in den industriellen Metall- und Elektro-
berufen

= setzte hinsichtlich seines Umfanges neue Mal3stébe: geordnet wurden
nicht einzelne Berufe, sondern ganze Berufsfelder; im Falle der Me-
talltechnik wurden 42 Aushildungsberufe einbezogen (Benner 1985;
Krischok 1985);

= verhaf den neuen Verfahrensregeln zum Durchbruch: das Verfah-
rensmodell fur die "Erarbeitung von Ausbildungsordnungen und ihre
Abstimmung mit den Rahmenplénen” konnte sich erstmals in einem
schwierigen V orhaben bewdahren;

= bekréftigte in diesem Zusammenhang das neue Abstimmungskonzept
zwischen den betrieblichen Ausbildungsplanen und den Rahmenpl&
nen der Berufsschule;

= verdnderte den bislang tblichen Ausbildungs-Monoberuf in Richtung
breitangelegter, flexibler Grundberufe mit gestuftem Qualifizierungs-
programm;
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= formuliert fir die Berufsausbildung einen neuartigen Qualifikations-
begriff, der fachliche, personale und soziale Kompetenz einschlief3t
und auf eine berufliche Handlungsfahigkeit im Sinne selbstandigen
Planens, Durchfiihrens und Kontrollierens ziglt.

= gab einen wesentlichen Anstol3 zur Entwicklung ganz neuer betriebli-
cher Aushildungsmethoden, die auf die Vermittlung dieser berufli-
chen Handlungsfahigkeit abzielen (Greinert 1997, S. 136ff.).

Das von den Sozialpartnern mit Unterstiitzung des Bundesingtituts fir Be-
rufshildung betriebene Verfahren der Neuschaffung und Modernisierung der
Ausbildungsberufe war lange Zeit praktisch die einzige wichtige Innovation-
stétigkeit im Hinblick auf die Anpassung des Gesamtsystems der Berufsaus-
bildung an die veranderten Verhdtnisse. Doch mit dieser bildungspolitischen
Aktivitét allein war — wie Experten friih zu bedenken gaben — die offensicht-
liche Eroson des Dualen Systems der Berufsaushildung nicht zu stoppen
(vgl. Greinert 1999, S. 132ff.).

4.3 Integration von allgemeiner und beruflicher Bildung (1): das Beispid
Kollegschulver such in Nordrhein-Westfalen

In seiner langfristig angelegten Gesamtplanung fur das Bildungswesen ver-
folgte der Deutsche Bildungsrat ein strategisches Konzept, das zwei zusam-
menhangende Ziele vorsah: (1.) die Abgrenzung von Schulstufen, aso eine
verstérkte horizontale Ausrichtung des Gesamtbildungswesens, und (2.) die
integrierte Ausgestaltung dieser Stufen, aso die Beseitigung der unter-
schiedlichen Schultypen in den Sekundarstufen | und Il. Schon 1969 hatte
der Bildungsrat daher die Einrichtung von Schulversuchen mit Gesamtschu-
len empfohlen, um die Vereinhetlichung der Sekundarstufe | zu beftrdern,
1974 legte er in einer Empfehlung zu Sekundarstufe |1 ein ,, Konzept fir eine
Verbindung von allgemeinem und beruflichem Lernen® vor (vgl. Deutscher
Bildungsrat 1974). In diesem Konzept wurde noch keine bestimmte Schul-
form konkretisiert, im Teil 4 der Empfehlungen sind lediglich Mal3nahmen
zur schrittweisen Redliserung des vorgestellten Reformkonzeptes vorge-
schlagen. Um die Integrationsversuche von allgemeiner und beruflicher Bil-
dung verstehen zu kénnen, miissen wir etwas naher auf die Ausfihrungen im
»Strukturplan® von 1970 — aso dem bildungspolitischen Gesamtkonzept —
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eingehen und auf die Empfehlungen von 1974 zur Verbindung von algeme -
nem und beruflichen Lernen.

Im Strukturplan wurde die Notwendigkeit der Reform des Bildungswesens,
inshesondere die des Sekundarbereichs Il, durch den von der Verfassung
abgeleiteten Anspruch auf materiale Chancengleichheit begrindet. Die be-
stehende Ungleichheit der Bildungschancen ist nach Meinung des Bildungs-
rates nur dadurch abzubauen, dal3 Bildung nicht mehr schulorganisatorisch
und didaktisch geteilt as Allgemeinbildung und Berufsbildung auftritt, d.h.
als wissenschaftsorientierte oder as volkstimliche Bildung, was alerdings
auch bedeutet, dal? Bildung nicht mehr nach spezifischen Inhalten differen-
Ziert werden kann. Genauer: die Vorstellung einer Materidisierung von All-
gemeinbildung in bestimmten Fachern —wie bislang im Gymnasium tblich —
mul} aufgegeben werden (vgl. Deutscher Bildungsrat 1970, S. 34 und 170).

Der Bildungsrat unterscheidet in seinen Ausfiihrungen daher auch nur zwi-
schen fachlichen Lernzielen und allgemeinen Lernzielen, wobei sich erstere
auf die Inhalte der jeweiligen Facher beziehen, letztere auf Einstellungen,
Haltungen und Uberzeugungen. Integriertes Lernen wird moglich durch das
Hinzutreten zweler didaktischer Prinzipien: Wissenschaftsorientierung und
Kritik. Die Vermittlung fachlicher Lernziele unter der Perspektive dieser
Kriterien soll sicherstellen, dal3 mit den fachlichen Lernzielen auch gleich-
zeitig die allgemeinen erreicht werden kénnen (S. 65).

Als spezifisches Problem thematisiert der Strukturplan die traditionelle
~duale* Form der Berufsaushildung in der Bundesrepublik, spezidll die kon-
stitutive Dominanz der fachpraktischen Ausbildung in den privaten Betrieben
und deren Regulierung durch die Kammern. Da redlistischerweise der Bil-
dungsrat davon ausging, dal3 der nicht-schulischen Rechtsnormen unterlie-
gende Bereich der Berufsaushildung nur gegen den Willen méchtiger Interes-
sengruppen dem Offentlichen Bildungsrecht unterstellt werden konnte, dal3 es
im Ubrigen auch gar nicht wiinschenswert sei, das ,, bewahrte* duae Aushil-
dungsmodell einfach zu verschulen, konnte er im Strukturplan auch keine
volle Intergration fur die ganze Sekundarstufe I1 in naher Zukunft empfehlen
(vgl. S. 168). Eine solche Empfehlung mit entsprechender Begriindung findet
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sich erst im Sekundarstufenkonzept von 1974 — ob stark beeinfluf3t von den
Strategen des Kollegstufenversuchs NRW, dies muf hier offen bleiben.

Im Sekundarstufenkonzept von 1974 entwickelt der Bildungsrat eine vollig
neue Form der ingtitutionellen Koordination aler ,Lernorte’ in der Sekun-
darstufe I1, durch die insbesondere das schwierige Problem der Einbeziehung
des ,,Dualen Systems* einer Lésung zugefihrt werden sollte. Nach Meinung
des Bildungsrates sollte nach diesem Modell die Sekundarstufe |1 nicht mehr
nach Bildungsinstitutionen sondern nach Bildungsgéngen strukturiert wer-
den. Um alle Bildungsgdnge nach einem gemeinsamen organi satorischen und
didaktischen Konzept gestalten zu kdnnen, schlagt der Bildungsrat ein ,, Ler-
nortverbundsystem” vor, ,das as en Institut der Kooperation der vier Ler-
norte zu begrinden ist* (Deutscher Bildungsrat 1974, S. 20). Dabei werden
as Lernorte Schule, Lehrwerkstatt, Betrieb und das neu zu schaffende ,, Su-
dio“ genannt. Die Ingtituion, in der die vier Lernorte zu einer ,, kooperativen
Organisation” zusammengefaldt sind, soll nach dem Willen des Bildungsrates
» Kolleg“ genannt werden.

Das Kolleg ist nach Definition des Bildungsrates kein Lernort, sondern eine
die Lernorte Ubergreifende Indtitution, die die einzelnen Lernprogramme —
bel relativer curricularer Autonomie der einzelnen Lernorte — ,,nach staatli-
chen Vorgaben" aufeinander abzustimmen hat (S. 88). Da das Kolleg ds
Instanz der gemeinsamen Verantwortung aller Lernort-Trager im eigentli-
chen Sinne keine staatliche Schule ist, kbnnen in diese Konstruktion nach
Meinung des Bildungsrates auch die nicht-schulischen Lernorte mit einbezo-
gen werden. Mit diesem schlichten Winkelzug glaubte der Bildungsrat einen
realistischen Ansatzpunkt fir die schwierige Integration auch der betriebli-
chen Berufsaushildung gefunden zu haben.

Wenden wir uns nun dem ersten Realisierungsversuch dieses Konzeptes zu.
Anfang der siebziger Jahre erschien die allgemeine bildungspolitische Kon-
stellation fir die organisatorische wie didaktische Konzeptionierung einer
integrierten Sekundarstufe Il noch giinstig. Die Diskussion des ,, Strukturpla-
nes fur das Bildungswesen® hatte einen breiten 6ffentlichen Konsens tber die
Notwendigkeit radikaler Eingriffe in die Bildungsstrukturen erkennen lassen,
der ,Bildungsbericht ‘70" der Bundesregierung orientierte sich in seinen
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Aussagen zur Verbindung von Allgemeinbildung und Berufsbildung prak-
tisch ohne Abstriche an den Prinzipien des Strukturplanes. Doch schon im
»Bildungsgesamtplan“ von Bund und Landern (1973) finden sich Positionen,
die das ,,Ende der offentlichen Emphase fur die Bildungsreform* (Blankertz)
andeuten. Zwar wird in diesem Dokument die ,,Herstellung der Gleichwer-
tigkeit von beruflicher und algemeiner Bildung* noch angestrebt, ,, wobel
das berufliche Schulwesen neu zu ordnen und auszubauen und die gymnasi-
ale Oberstufe in der geplanten und differenzierenden Form neu zu entwickeln
ist*. Zwar wird die , curriculare Abstimmung und V erzahnung von Bildungs-
gangen im derzeitig algemeinen und beruflichen Bildungswesen* noch als
Reformprinzip genannt, eine organisatorische ,, Zusammenfassung der ver-
schiedenen Bildungsgénge und Ausbildungsformen des Sekundarbereichs I1*
soll jedoch dlenfdls in Modelversuchen erprobt werden (vgl. Bund-Lander-
Kommission 1973, S. 30f.).

Diese Formulierungen zeigen, dal3 offensichtlich nach dem Willen von Lén-
dern und Bund fir den Sekundar*bereich® Il zundchst einmal , die traditio-
nelle Trennung der beiden Bildungswege (...) festgeschrieben* werden sollte
(Lingelbach 1975, S. 13). Dal3 noch nicht einmal das Problem der ,Gleich-
wertigkeit” durchdacht ist, das zeigt der Hinweis auf die Neugestaltung der
gymnasialen Oberstufe (S. 29), so dal3 sich folgern [&¥, dal3 im ersten —indes
auch letzten — Bildungsgesamtplan der Bundesrepublik das Scheitern der
Integrationspolitik im Bildungswesen schon angelegt bzw. vorweggenom-
men ist: flr qualitative Veranderungen sollen langfristige Modellversuche
angesetzt werden, gleichzeitig betreibt man jedoch die Expansion mit einem
Regelsystem, das daflr ganz ungeeignet erscheint. Offenbar war zumindest
der bildungspolitische K onsens zwischen den Parteien schon 1973 aufgekiin-
digt, ein Grund, daf3 es zur Fortschreibung des Bildungsgesamiplanes nicht
mehr kam, genausowenig wie zu einer zweiten moglichen Amtsperiode des
Deutschen Bildungsrates nach 1975. Politikberatung und Bildungsplanung
waren in der Bundesrepublik Mitte der siebziger Jahre schon an ihr Ende
gekommen.

Das erste Bundedand, das das Konzept des Bildungsrates firr eine integrierte
Sekundarstufe |1 organisatorisch und didaktisch zu konkretisieren versuchte,
war das Land Nordrhein-Westfalen. Am 28. Juli 1970 wurde in einer Regie-
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rungserklérung ein Modedll ,Kollegstufe NW* angekiindigt: ,, Fir das 11. bis
13. Schuljahr”, so heif3 es dalapidar, ,, werden Kollegs eingerichtet, in denen
Absolventen der Hauptstufe bei differenziertem Bildungsangebot auf Studi-
um und Beruf vorbereitet werden.” Im Jahr 1972 legte die 1970 unter dem
Vorsitz von Herwig Blankertz eingerichtete Planungskommision ihre Emp-
fehlungen vor (vgl. Kollegstufe NW 1972). Sie beginnen mit einer bildungs-
theoretischen Begriindung, in der die Méglichkeit einer inhdtlichen Definiti-
on von algemeiner Bildung angesichts des gesellschaftlichen, kulturellen
und wissenschaftlichen Entwicklungsstandes ausgeschlossen wird. Die sog.
»Bildungs'inhalte, so im Text, kénnen nicht mehr aus einer Bildungs'theorie"
abgeleitet werden, se ergeben sich als gesellschaftliche Anforderungen an
Schule und Unterricht. Allerdings, und hier erfolgt die klare Anknipfung an
die Uberlegungen des Deutschen Bildungsrates, miissen diese Inhalte dem
Anspruch von Wissenschaftlichkeit und Kritik standhalten. Beide Prinzipien
vereinigen sich in der Kollegstufe zur ,, Wissenschaftspropadeutik” as sy-
stematisch zu praktizierendem Hauptthema. Der Wissenschaftshezug des
Unterrichts mufd sich bis zu dieser Stufe so verdichtet haben, ,,dal? er nun die
flr das wissenschaftliche Arbeiten und Erkennen typischen Probleme der
Objektivierung und der Abstraktion im Medium der jeweiligen Sachfragen
zu seinem Gegenstand machen kann® (Kollegstufe NW 1972, S. 28).

Das Strukturmodell, das diesen Grundsétzen entsprechen soll, weist die fol-
genden hauptsachlichen Merkmale auf:

= ene vollkommene organisatorische Integration von gymnasiaer
Oberstufe und beruflichen Schulen;

» eneradikale Auflésung des Klassenverbandes zugunsten eines diffe-
renzierten Kurssystems;

= ene Systematisierung des Lehrangebotes nach drel ,, Lernbereichen”:
Schwerpunktprofil, obligatorischer Bereich und Wahlbereich;

= ene konseguente curriculare Integration aler Bildungsgange der
Kollegschule.

Die Planungskommission hatte beschlossen, tber die Vorgaben des Kultus-
ministers und die Uberlegungen des Bildungsrates hinaus auch die Tellzeit-
Berufsschule in das Programm einzubeziehen, was eine Trimester-Ordnung



145

flr die gesamte Unterrichtsorganisation notwendig machte. Durch ,, Blok-
kung“ des Teilzeitunterrichts erdffnete sich damit fur die Berufsschiler die
Moglichkeit, am Vollzeitunterricht der Ubrigen Kollegiaten teilzunehmen.
Die Schwerpunktprofile zeigen sich durch die angestrebten Abschliisse defi-
niert; der diesbezligliche Unterricht soll 12-16 Wochenstunden betragen (ob-
ligatorischer Bereich 6-8, Wahlbereich 6-12 Wochenstunden). Innerhalb der
Schwerpunktprofile sind bestimmte Kurskombinationen verbindlich vorge-
schrieben, studienbezogene Schwerpunktpofile miissen mindestens 75 Pro-
zent wissenschaftspropadeutische Kurse enthalten, berufsqualifizierende
mindestens 20 Prozent. In einer voll ausgebauten Kollegschule sollten die
folgenden AbschlUisse errei cht werden kdnnen:

(1) Studienqudifikation (allgemeine Hochschulreife, Fachhochschulreife);

(2.) Berufsqualifikation (Betriebsaushildung+Berufsschule, Berufsgrund-
schuljahr+Betriebsausbildung+Berufsschule, Berufsfachschule ein- und
zweijdhrig);

(3.) Berufsvorbereitung (mit und ohne SekundarstufenabschluR3 1);

(4.) Berufsbefdhigende Lehrgange (an Stelle der bisherigen sog. ,, Jungar-
beiterklassen*, d.h. Klassen fur Berufsschul pflichtige ohne Lehrvertrag).

Als Besonderheit der Kollegstufe muf3 berticksichtigt werden, dal3 sich aus
ihrer organisatorischen und curricularen Anlage die M6glichkeit zum Erwerb
sog. , Doppelqualifikationen* ergibt, d.h. der Erwerb von Hochschulreife und
Berufsguaifikation in eéinem integrierten Bildungsgang. Dieser bis dahin im
westdeutschen Bildungssystem nicht mogliche Abschlul? der Sekundarstufe
[ und das letztlich doch ungeklérte Verhdltnis der Kollegstufe zum Dualen
System der Berufsaushilung, dessen Kern — die Betriebsausbildung — andere
Tréger-, Rechts- und politische Einflu3strukturen aufweist als das offentliche
Schulwesen, bildeten dann folgerichtig das Einfallstor fur die verbreitete
Kritk an diesem Maodell. Doch 1973 wurde die Planungskommision fir ihr
Konzept erst einmal ausgezeichnet: die Pfaff-Siftung in Rheinland-Pfalz
betonte in ihrer Wirdigung, dal3 die Kommission ,,die Ldsung eines der
schwierigsten Probleme unseres Bildungssystems in Angriff genommen hat:
die Aufhebung einer zunehmend widerspriichlichen und schadlichen Tren-
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nung der allgemeinen studienbezogenen und nicht allgemeinen berufsbezo-
genen Bildung* (zit. nach Petry 1987, S. 174).

Nach mehrjahriger Diskussion wurde das Konzept 1976 noch einmal erganzt
und geringflgig verandert; offizidl bekam der Schulversuch nun den Namen
» Kollegschule NW*. Die erste Kollegschule begann 1977 mit dem Unterricht
in integrierten Bildungsgangen. Im Laufe der Jahre nahmen Uber 30 Schulen
am Versuch teil, bis auf einzelne Ausnahmen alles berufliche Schulen. Trotz
der feststellbaren Abnahme des allgemeinen Reformwillens in Bezug auf das
Bildungswesen trug den Kollegschulversuch zu dieser Zeit noch eine breite
Zustimmung. Die Landesparteien signaisierten zumindest Einverstandnis
mit dem Programm, die CDU alerdings nur in der Perspektive eines Aus-
baumodells fir die beruflichen Schulen. Auf der Ebene der Schultréger fan-
den sich Beflrworter in der Form unterschiedlicher Kodlitionen. Die ,, Ge-
werkschaft Erziehung und Wissenschaft® (GEW) und die beiden Berufs-
schullehrerverbdnde (VLW und VLBS) unterstiitzten das Projekt, nur der
Philologenverband verhielt sich ablehnend, was dazu fihrte, dal3 sich nur
zwei Gymnasien am Modellversuch beteiligten. Auch bel den Wirtschafts-
verbdnden und Kammern lief3 sich eine strikt ablehnende Haltung vorerst
nicht ausmachen. Der ,,Landesausschuf3 fir Berufshildung”, in dem die Sozi-
alpartner paritdtisch vertreten sind, sagte der Landerregierung seine Unter-
stiitzung bei der Durchfiihrung des Modellversuchs zu (vgl. Petry 1987, S.
180f.).

Zusammenfassend &% sich feststellen, dal? die Diskussion Uber die Kolleg-
schule von der Konzeptionsphase (1970 — 1977) bis zum Auslaufen der
Kollegschul-Sondervereinbarung mit der KMK im Jahre 1985 im Lande
ohne besondere Schérfe verlief. Von auRerhab war indes schon im Jahre
1972 schroffe Kritik aus dem Lager der Wirtschaftspadagogen zu vernehmen
(vgl. Zabeck 1973; dagegen kritisch-zustimmend: Lempert 1972). In einem
Referat am 6. Oktober 1972 vor der ,, Arbeitsgemeinschaft der Direktoren der
deutschen Wirtschaftsgymnasien® qualifizierte Jirgen Zabeck Strukturplan
und Kollegstufenmodell as eine ,,utopische Vision“, , diejedoch nicht wegen
ihres Mangels an Rationalitét einfach abgetan werden kann“, ihre eigentliche
Gefahr liege viedlmehr darin, dai3 sie ,,eine grof3e politische Sprengkraft* be-
sitze (S. 456). Damit geriet das Kollegstufenmodell als,, Strategie der System-
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Uberwindung” und ,, Spielwiese der Neuen Linken* in den Sog einer gesell-
schaftspolitischen Auseinandersetzung, die im ,roten Jahrzehnt” (1967 bis
1977) der Bundesrepublik vor allem im Bildungsbereich mit besonderer
Hérte und Erbitterung ausgetragen wurde (vgl. Koenen 2001).

Im Zuge dieser Entwicklung h&uften sich nun die V orbehalte gegentiber dem
Kollegstufenmodell. Kurz vor der Landtagswahl 1985 und vor dem Hinter-
grund der audaufenden Sondervereinbarung mit der KMK von 1976 traten
die aten und die neuen Kritiker mit gesteigerter Entschiedenheit auf den
Plan. Trotz anderdautender, positiver Belege durch die wissenschaftliche
Begleitung des Kollegstufenversuchs wurden die Praktikabilitét des Integra-
tionsansatzes und die Mdglichkeit der Doppelqudifizierung massiv ange-
zweifelt und z.T. mit Ubler Polemik belegt (vgl. Petry 1987, S. 184ff.). Auf
der offiziellen politischen Ebene ging es dagegen ganz eindeutig um die
Verteidigung der allgemeinen Hochschulreife, des zentralen Berechtigungs-
nachweises flr die akademischen Berufspositionen. Dies zeigen vor alem
die entsprechenden Verhandlungen in der KMK, die nach Auskunft von
Ludwig Petry im Vorfdd einer einvernehmlichen Regelung ,,zu platzen
drohte* und fur deren einzelne Teilnehmer die ,, Schmerzgrenze® erreicht war
(vgl. Petry 1987, S. 183). Die Auseinandersetzungen der Kultusminister mit
der Kollegschule beschrankten sich allerdings nahezu ausschliefdlich auf die
allgemeine Hochschulreife, insbesondere auf die doppetqudifizierende
Form, das Gesamtkonzept dagegen fand ebensowenig Interesse wie die Ubri-
gen Abschlisse und Bildungsgénge. Die KMK empfahl die bundesweite
Anerkennung der Doppelqualifizierung mit algemeiner Hochschulreife le-
diglich unter der Mal3gabe, dal3 der entsprechende Bildungsgang vier, statt
der vorgesehenen drei Jahre dauern sollte.

Der KMK-Beschlul3 vom 17./18. April 1986, der verbreitet als hart er-
kampfter Kompromif3 bewertet wird, entfernt sich nicht nur von dem Kon-
sens, die gymnasiale Oberstufe fir berufsbezogene Fachrichtungen und In-
halte zu 6ffnen bzw. offen zu halten, wie er noch in der Vereinbarung von
1972 enthaten war, er markiert dartiberhinaus im Ruickblick schon das Ende
der auf die Sekundarstufe Il bezogenen Integrationspolitik in Nordrhein-
Westfaen, im Grunde genommen die Absage an jegliche Integrationspolitik
auf dieser Stufe. Wir zitieren den Wortlaut:



148

»1. Die nordrhein-westfélische Kollegschule ist ein Versuch, die allgemeine
Hochschulreife mit Hilfe berufsbezogener Lehrpldne und Stundentafeln
Zu erreichen.
Diesaer Weg ist in der Vereinbarung zur Neugestaltung der gymnasialen
Oberstufe nicht vorgesehen. Die Kollegschule ist daher nicht Regel-
schule, sondern Schulversuch.

2. Die Abschliisse der Nordrhein-Westfdlischen Kollegschule werden unter
folgenden Bedingungen bis auf weiteres anerkannt:

a) Der Umfang des Versuchs wird nicht ausgeweitet.

b) Eingangsbedingung fr die zur allgemeinen Hochschulreife
fuhrenden Bildungsgéange ist die Oberstufenreife.

c) Die Mdoglichkeit der Nachprifung wird aus der einschlégigen
Abiturpriifung gestrichen.

3. Die Kultusminister und -senatoren bekréftigen ihre Absicht einer Fort-
schreibung der algmeinen Vereinbarungen zur Neugestaltung der gym-
nasialen Oberstufe. Bel dieser Fortschreibung wird auch Uber die Bil-
dungsgange und Abschliisse der Kollegschule zu entscheiden sein.”

Am 25. November 1997 wurde das ,, berufsbildende Schulwesen” in Nord-
rhein-Westfalen durch das , Gesetz zur Anderung des Schulverwaltungsge-
setzes (Berufskolleggesetz)* neu geordnet (vgl. GVNW, S.426). In diesem
Gesetz wird explizit der eigenstandige Wert der beruflichen Bildung betont,
und — angesichts der umbruchartigen Verdnderungen im Wirtschafts- und
Arbeitdeben — werden umfassende Handlungskompetenz und |ebensbeglei-
tendes Lernen as wesentliche Ziele fir eine zukunftsorientierte V orbereitung
auf das Berufdeben definiert. Der Paragraph 4e SchV G faldt in der Institution
~Berufskolleg” die bestehenden beruflichen Schulen zu einer organisatori-
schen und didaktischen Einheit zusammen. Das breite fachliche Angebot ist
nach Bildungsgéngen geordnet, die ihrerseits nach Berufsfeldern und fachli-
chen Schwerpunkten gegliedert sind. Eine spezielle , Ausbildungs- und Pri-
fungsordnung Berufskolleg* bestimmt die verschiedenen Abschliisse. Die
berufsgualifizierenden reichen von der Berufsvorbereitung bis zu beruflichen
Weiterbildung, an allgemeinbildenden Schulabschliissen werden sdmtliche
Abschliisse der Sekundarstufen | und Il vergeben — vom nachtréglichen
Hauptschulabschlul® bis zur algemeinen Hochschulreife. Eine Spezialitét



149

bilden die sog. , doppeltquaifizierenden Bildungsgidnge mit einer Berufs-
aushildung nach Landesrecht (= Assistentenberufe) und dem Erwerb der
allgemeinen Hochschulreife (vgl. Ministerium fur Schule, Wissenschaft und
Forschung NRW 12/2001).

Wie umfassend und flexibel dieses Sekundarschulmodell auch immer sein
mag, zwei entscheidende Ziele des urspriinglichen Reformprogramms wur-
den mit ihm nicht erreicht: die Einbeziehung der gymnasialen Oberstufe in
den Verbund und die Ermoglichung einer Doppelqualifizierung auch im
Zusammenhang mit den Ausbildungsberufen nach BBiG und HWO, also den
Massenberufen im Dualen System der Berufsausbildung. Das bevorstehende
»Ende der gymnasialen Oberstufe und der Berufsschule”, das Herwig Blan-
kertz 1972, beim Aufbruch in den Kollegstufenversuch, glaubte ausrufen zu
kénnen (vgl. Blankertz 1972, S.2) ist also nicht eingetreten. Im Grunde ist
das erreicht worden, was die nordrhein-westfalische CDU schon zu Beginn
des ehrgeizigen Versuchs as maxima zu erreichendes Ziel anzuerkennen
bereit war: eine Neuordnung des ber uflichen Schulwesens.

4.4 Integration von allgemeiner und ber uflicher Bildung (I1): dasBeispiel
» Oberstufenzentren® in Berlin

Berlin war Anfang der sechziger Jahre ein Vorreiter der Gesamtschulent-
wicklung gewesen, insofern lohnt es sich, den grof? angelegten und ehrgei zi-
gen Versuch dieses Stadtstaates zu analysieren, mit dem versucht wurde,
auch eine integrierte Sekundarstufe 11 zu schaffen, die sich sozusagen als das
noch fehlende Element einer umfassenden Strukturreform im Bildungswesen
verstehen |8%. Dies zeigen schon die begrifflichen Neuschdpfungen ,, Mittel-
stufenzentren und ,, Oberstufenzentren” fur die zu schaffenden integrierten
Formen von Sekundarstufe | und 11 (vgl. dazu und dem folgenden Lehmann
1977).

Erste Hinweise auf eine explizite Integrationspolitik im Hinblick auf die
Sekundarstufe 1l finden sich in Berlin im ,, Schulentwicklungsplan 1“ (1970)
und in der Regierungserklarung vom 30. April 1971 (vgl. Senator fir Schul-
wesen 1970; Abgeordnetenhaus von Berlin, Drucksache 6/49 vom 30.04.71).
Trotz dieser offentlichen Ankindigungen einer auf Integration zielenden
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Bildungsplanung fur die Sekundarstufe |1 dauerte es noch zwei Jahre, bissich
der Berliner Senat endlich entschlof3, konkrete Plane zur Neugestaltung der
Oberstufe zu entwickeln. Am 12. September 1972 wurde durch Senatsbe-
schluf? ein ressortibertgreifendes Planungsteam und ein Planungsausschuf3
fur den Bereich der Sekundarstufe 1l (Oberstufenzentren) eingesetzt. Im
»Schulentwicklungsplan 11“ von 1973 wurde das Ziel der Integrationspolitik
klar bestimmt: berufsgerichtete und studienbezogene Bildungsgange sind —
soweit moglich — zu integrieren (vgl. Senator fir Schulwesen 1973, S. 2). Die
Begrindung dafir lautete: ,,Der Ausgleich zwischen gesellschaftlichen An-
spriichen und individuellen Bedirfnissen, wie er in dem Bemiihen um gréf3e-
re Chancengleichheit deutlich wird, fihrt schliefdlich auch zu Reformen in
der Oberstufe. Dabel kann die Schule nicht auf einen festen Bildungskanon
as Gerust einer sogenannten Allgemeinbildung zuriickgreifen” (S. 1).

Im Unterschied zu Nordrhein-Westfalen stand das Berliner Unternehmen
unter einem enormen Zeitdruck: bis 1982 sollten 22.000 zusétzliche Schiler-
pldtize in der Sekudarstufe Il geschaffen werden, was im Grunde nur mit
Hilfe eines ausgedehnten Bauprogramms zu bewéltigen war. Der Druck ent-
wickelte sich jedoch nicht nur aus einer zu erwartenden demographisch be-
dingten Ubernachfrage nach Platzen in der Sek 11, die Berliner Politik hatte
auch endlich zu ihrem Versprechen gegeniiber Arbeitgebern und Gewerk-
schaften zu stehen, das durch Krieg und Mauerbau nahezu aufgeriebene und
bisang vernachlassigte stadtische Berufsschulwesen auf einen modernen
Entwicklungsstand zu bringen. Die Einlésung dieser Zusage hatte sich schon
massiv verzogert. Ein Jahr nach Einsetzung des Planungsteams mufdte der
Schulsenator zugeben, dal3 das Planungsverfahren fur die Sekundarstufe |l
Lleider spét — zu spdt” in Gang gesetzt worden war (vgl. Abgeordnetenhaus
von Berlin Plenarprotokoll 6/58 vom 11.10.73).

Das Planungsverfahren war urspriinglich auf neun Monate veranschlagt wor-
den, doch erst nach zweijahriger Tétigkeit beendete das Planungsteam seine
Arbeit im November 1974. Nach der Stellungnahme der einzelnen Senats-
verwaltungen und einigen notwendigen Korrekturen verdffentlichte die Se-
natskanzlei im Herbst 1975 die offizielle Fassung des Planungskonzeptes in
Form eines ,, Abschlulerichtes' (vgl. Regierender Blrgermeister von Berlin
1975). Die schulgesetzliche Umsetzung der Planungsvorgaben erfolgte im
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»12. Schuldnderungsgesetz’ von 1975 (vgl. Gesetz- und Verordnungshlatt
fUr Berlin 1975, S. 634ff.): die berufsfeldbezogenen Oberstufenzentren wur-
den damit — nach dem Vorbild der Gesamtschulen in der Sekundarstufe | —
as gleichberechtigte Regel schulen neben die bestehenden Oberschulzweige
der Sekundarstufe Il gesetzt, bzw. in Konkurrenz zu den traditionellen Schu-
leninstaliert.

Die Verlaufsgeschichte des Oberstufenprojektesin Berlinist, anders als beim
Kollegschulversuch in NRW, vor alem durch Eigenheiten des Planungspro-
zesses salbst beeinflufd worden. Im Hinblick auf die Steuerung der Reform
entschied sich der Senat fir das Instrumentarium des ,, Berliner Planungssy-
stems’, das in den Jahren 1970/71 fur komplexe, d.h. ressortiibergreifende
Planungsverfahren im Rahmen der Stadtentwicklung geschaffen worden war.
Die drei Ebenen des Planungsprozesses — Zielplanung, Programmplanung,
Projektplanung — sollen einen kurzgeschlossenen Informations- und Ent-
scheidungsflufd zwischen den beteiligten Ressorts verbiirgen sowie zwischen
der politischen und der Verwatungs-Ebene. Entscheidender Nachteil dieses
Verfahrens: die zu programmierenden Innovationsprozesse und ihre Umset-
zung folgen nahezu ausschliefdich dem ,, Blrokratie-Modell“ (Max Weber)
bzw. einer politisch-administrativen Strategie.

So war das Planungsteam von zeitweise beurlaubten Beamten aus der Linie
der Verwatungshierarchie und von Mitarbeitern aus den Stdben der Grund-
satzabteilungen der Ressorts besetzt, der Planungsausschul?, der die Zwi-
schenentscheidungen zu treffen und die Abstimmung mit der politischen
Fihrung zu gewahrleisten hatte, mit leitenden Kréften der Ressorts, Vertre-
tern des Rates der Blrgermeister (= Bezirksebene) und Mitgliedern der zu-
standigen Ausschiisse des Abgeordnetenhauses. Als Berater ohne Stimm-
recht waren Vertreter gesellschaftlich relevanter Gruppierungen vorgesehen
sowie zwei Abgesandte des , Landesausschusses fir Berufsbildung® (vgl.
Lehmann 1977, S. 123ff.). Eine indtitutionaisierte wissenschaftsorientierte
Assistenz — wie beispielsweise im Kollegschulversuch in NRW — war in
Berlin nicht vorgesehen. ,Die Burokratie duldete keinen anderen Herrn ne-
ben sich* — wie schon in Preu3en 1816, as die auf Vorschlag von Humbol dt
und Slvern 1809/10 eingesetzte ,, Wissenschaftliche Deputation”, ,die den



152

Geist der Wissenschaft in der Sektion zur Geltung bringen* sollte, von der
Administration zur Aufgabe gezwungen wurde (vgl. Matthias 1913, S. 86).

Die einzelnen Phasen der Integration, wie sie im Abschlubericht des Pla-
nungsteams entwickelt worden waren, stellten sich folgendermal3en dar:
Phase | / Konzentration ist vor allem durch die Errichtung der beruflichen
Oberstufenzentren und die Durchfiihrung der Oberstufenreform an Gymnasi-
en gekennzeichnet; Phase Il / Anndherung und Verzahnung sieht die Ent-
wicklung gemeinsamer Kurse fir studien- und berufsqudifizierende Bil-
dungsgénge vor, Abstimmung der Unterrichtsorganisation und Neuordnung
der Abschliisse in der Sekundarstufe 11; in Phase 111 / Zusammenschluf3 sol-
len dann einheitlich organisierte Kollegs, ein einhetliches Kurssystem und
eine einheitliche Verwaltung fir die staatlichen und privaten Lernorte in der
Sekundarstufe Il redlisiert sein (vgl. Lehmann 1977, S. 187).

Diese konsequente Verwirklichung des Stufenprinzips in der Struktur des
Bildungswesens hétte als Konsequenz die Auflésung des Gymnasiums nach
sich gezogen: in der Mittd stufe wére diese traditionsbeladene Ingtitution Tell
der Gesamtschule geworden, in der Sekundarstufe |1 wére siein den Oberstu-
fenzentren aufgegangen. Das Planungsteam hatte diesen Prozef3 im Entwurf
des Abschlufberichtes eindeutig festgeschrieben, doch die Senatsschulver-
waltung war nicht bereit, diese Empfehlung zu Gbernehmen: in der endguilti-
gen Fassung des Abschluf3berichtes wird die Existenz des Gymnasiums nicht
mehr in Frage gestellt. Knapp und préazise heil’t es da: ,, Neben den Oberstu-
fenzentren wird es in Berlin (West) weiterhin Gymnasien fur Schiller stu-
dienbezogener Bildungsgange geben” (Abschluffbericht, Nr. 119 und S. 13).

Offensichtlich war der politische Druck von seiten der , gebildeten Ober-
schicht” gestiegen. So hatte bereits 1974 die CDU-Fraktion im Berliner Ab-
geordnetenhaus in einer Stellungnahme mit dem Titel ,, Chancengerechtigkeit
und Freiheit* gegen die Integrationsplane des Senates Stellung bezogen.
Lunter der Zauberformel der Integration von algemeiner und beruflicher
Bildung“, so nicht ohne Polemik, ,ist letzthin gemeint, dal3 jeder Bildungs-
weg auch zu einer Studienberechtigung fuhren soll* (Diepgen 1974, S. 11).
Der ,, Deutsche Philologenverband“ nahm seine Vorstandssitzung in Berlin
im November 1976 zum AnlaR, die Kultusminister vor weiteren Verande-
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rungen in der Sekundarstufe Il zu warnen. Die ,, Giberholten und ungepriften
Theorien® zur Begriindung der Stufenschule seien endlich aufzugeben, so die
verunsicherten Gymnasialvertreter, die entsprechenden Schulversuche hétten
das , heutige funktionierende gegliederte Schulwesen in ein chaotisches Ex-
perimentierfeld‘ verwandelt, die Einheit des Gymnasiums miisse im Interes-
se einer erfolgreichen Ausbildung der kommenden Generation erhalten blei-
ben (zit. nach Lehmann 1977, S. 194).

Der beschriebene Zeitdruck — ,,Vor den Oberstufenzentren erhebt sich der
Schilerberg”, so am 23.04.77 der , Tagesspiegel” auf Seite 8 —, dieim Pla
nungsteam oft bekl agte Unbeweglichkeit der Blrokratie, der steigende politi-
sche Druck konservativer Provenienz, vor allem aber die deutlichen Absetz-
bewegungen wichtiger Unterstlitzergruppen von zentralen Vorhaben — wie
im Kapitel 7.2 am Beispid ,, Berufsgrundbildunggahr* (BGJ) beschrieben —
bewirkten, dal’ immer mehr wichtige innovative Elemente des Berliner Ober-
stufenprogramms aufgegeben wurden. So die Einfiihrung eines verbindlichen
Berufsgrundbildungg ahres fir dle Bildungsginge im OSZ, die Errichtung
der , Technisch-Apparativen Zentren* (TAZ) as neue Lernorte fir eine be-
rufspraktische Aushildung an den OSZ, die algemeine Durchsetzung des
zweiten Berufsschultages oder die Einrichtung von Ergéanzungsehrgangen
zum Erwerb der algemeinen Hochschulreife fir Absolventen der Fachober-
schulen. Eine Fachtagung zum Thema ,, Oberstufenzentren” auf den ,,Hoch-
schultagen Berufliche Bildung ‘84“ in Berlin, auf der wichtige Vertreter der
Berliner Bildungsbirokratie sich zum Ergebnis ihres inzwischen in die Jahre
gekommenen ,, Reformprojektes’ auBern konnten, macht allerdings auch
deutlich, da3 die Senatsschulverwaltung, die den Planungs- und Umset-
zungsproze? dominiert hatte, nicht unbedingt mit groRer Uberzeugung und
massivem Einsatz das sicher nicht leicht zu handhabende V orhaben gefordert
hatte, sonst wére statt der nachtraglichen Diffamierung des urspriinglichen
Ansatzes eher ein Bedauern Uber sein weitgehendes Scheitern fallig gewesen
(vgl. Dikau 1985, S. 122f.).

Insbesondere die Aushdhlung des als ,,Kernstiick der OSZ-Konzeption ge-
planten einheitlichen Berufsgrundbildungsjahres hat die anvisierte Integrati-
onsidee letztlich in der Praxis scheitern lassen. Noch 1974 bestand die ent-
scheidende planerische Aufgabe darin, , die Lehrinhate des Berufsgrundbil-
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dunggahres so zu gestalten, dal3 es enersaits voll auf eine anschliel}ende
Berufsaushildung dieses Berufsfeldes, andererseits jedoch soweit wie mog-
lich auch im Hinblick auf eine allgemeine Hochschulreife bzw. eine Fach-
hochschulreife angerechnet werden kann® (zit. nach Dikau 1985, S. 123).
Diese Zidformulierung ist klar auf eine echte ,, Doppelqudifizierung* ausge-
richtet, kein Wunder, dal3 auch genau an diesem Punkt die Kritik der KMK
ansetzte. Bis 1986 war zwar die ,Berliner Form eines Beruflichen Gymnasi-
ums‘ mit spezifischem Berufsgrundbildungsahr und beruflichem Prifungs-
schwerpunkt, das an einigen der Oberstufenzentren quas als Ersatz fir die
nicht gewagte grofde Ldsung eingerichtet wurde, als Schulversuch toleriert
worden. Doch danach mufdte das BGJ im Berliner Beruflichen Gymnasium
wegen des grolien berufsorientierten Anteils in der Stundentafel des weitge-
hend nach Bundesrecht geregelten Lehrprogramms auf Druck der dbrigen
Bunded énder aufgegeben werden.

Auch der Berliner Integrationsversuch auf der Sekundarstufe 11 miindet also
letztlich nur in eine Neuordnung des beruflichen Schulwesens ein. Die ur-
spruglich mit ihm verkniipften Ziele sind heute weitgehend vergessen, die
damaligen Kontrahenten sind inzwischen in Pension gegangen. Im einzelnen
bescherte dieser ehrgeizige Reformversuch dem Westteil der Stadt einen
ansehnlichen Kranz moderner bzw. modernisierter Berufsschulzentren und in
diesen: neue Berufsfachschulen und Fachoberschulen sowie neun beruflich
orientierte Gymnasien, weiterhin berufsbeféhigende Lehrgange fur das 10.
Schuljahr in Vollzeitform und Ubergange von einer Teilzeitschule (= Pflicht-
berufsschule) auf Vallzeitlehrgange im 11. Schuljahr fur Jugendliche ohne
Ausbildungs- oder Arbeitsverhditnis.

In beiden Falen — sowohl in Nordrhein-Westfalen wie in Berlin —ist esim-
merhin gelungen, neue eigene Gymnasialformen im beruflichen Sektor der
Sekundarstufe 11 zu begriinden und ihre Anerkennung bundesweit durchzu-
setzen. Doch eine echte Integration von beruflich-fachlichem und algemei-
nem Lernen ist in diesen Oberstufen nicht verwirklicht worden. Es gilt daher
heute noch immer das, was der renommierte Bildungsforscher Friedrich
Edding in seiner Eréffnungsrede auf den ,,Hochschultagen Berufliche Bil-
dung ‘84" den damals mehrheitlich noch glaubigen Zuhérern zum Thema
Integration glaubte entgegenhalten zu miissen: die beiden etablierten Systeme,
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so Edding in seiner nichternen Analyse, werden sich in vorhersagbarer Zu-
kunft nicht integrieren lassen. ,, Zuviel steht einer wirklichen Verschmelzung
entgegen: die grofde Verschiedenheit im Wesenskern, die traditionsgebunde-
nen Bestdnde lehrenden Personals, die Vorstellungen breiter Kreise der El-
tern und nicht zuletzt die Machtverhaltnisse. Solange die berufliche Bildung
noch weit von der Gleichrangigkeit entfernt ist, bedeutet Integration in der
Regel, dal3 sich dabei traditionelle gymnasiale Bildungsmuster durchsetzen*
(vgl. Greinert 1985, S. 31).

Es liegt natiirlich nahe, fir das Scheitern der grofden Projekte der Berufshil-
dungspolitik in den siebziger Jahren in erster Linie die letztlich nicht aufzu-
brechenden gesdllschaftlichen Machtverhdtnisse verantwortlich zu machen.
Dal? es , bewuRter politischer Planung mdglich sein konnte, der Okonomie
des Marktes und der privaten Wirtschaft einen grofReren Spieraum zur Ge-
staltung der gesallschaftlichen Verhédtnisse nach den Bediirfnissen der Men-
schen nach mehr Wissen und kultureller Teilhabe abringen zu kénnen“, die-
ser Glaube wéhrte in der Tat nicht lange, genau genommen lediglich von
Mitte der sechziger bis Mitte der siebziger Jahre (vgl. Bagthge 1983, S. 145).
Wir sind indes der Meinung, dal? speziell fur das Scheitern der Integrations-
versuche nicht allein die konservative Gegenmacht verantwortlich zu zeich-
nen hat, esist einfach nicht zu Ubersehen, dal? die Integrationskonzepte selbst
sich in gefdhrlichem Malie ideologisch aufgeladen zeigen, d.h. radikal for-
muliert: dal3 sie zumindest in einigen wichtigen Facetten ,,an der Redlitét
mifdungene Vernunft* (G. Stiitz) spiegeln.

Sichtbar wird dies sowohl an zentralen organisatorischen wie didaktischen
Konstruktionsel ementen der Integrationsprojekte. Dazu zwei Beispiele:

(1) Um den Anspruch der Redlisierung von materialer Chancengleich-
heit aufrechterhaten zu kdnnen, ergab sich fir die ernsthaften Inte-
grationsversuche als Notwendigkeit die Berlicksichtigung der Be-
rufsausbildung im Dualen System, d.h. die Einbeziehung der Ausbil-
dungsberufe nach BBiG und HWO. Da diese Ausbildung in ihrem
dominierenden betrieblichen Teil keinen schulrechtlichen Bestim-
mungen unterliegt, hatte der Deutsche Bildungsrat in seinem Struk-
turplan eine Einbeziehung dieses Qualifikationsbereichs in eine inte-
grierte Sekundarstufe |1 noch fur nicht durchsetzbar gehalten.
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In den Empfehlungen zur Neustrukturierung der Sekundarstufe |l
von 1974 versuchte der Bildungsrat Uberraschenderweise diesem
Verzicht durch das Konzept eines ,Lernortverbundes* abzuhelfen:
die Lernorte der Sekundarstufe I — Schule, Betrieb, Lehrwerkstatt
und Studio — werden zu einer ,kooperativen Einheit‘, dem , Kolleg*
zusammengefaldt, einer lernortiibergreifenden Institution, die —da sie
nach Meinung des Bildungsrates keine Schule ist — die Einbeziehung
nicht-schulischer Lernorte wie Betrieb oder Lehrwerkstatt erlaubt.
Schon die Aufgabenstellung fir das Kolleg, namlich die Lernpro-
gramme der einzelnen Lernorte ,,nach staatlichen Vorgaben” aufein-
ander abzustimmen, verweist indes auf die Briichigkeit der ganzen
Konstruktion. Nicht nur, dafl3 die begriffliche Neuschépfung ,,Ler-
nort* sich bel genauerer Analyse as eine reichlich unausgegorene
padagogische Idee herausstellt (vgl. Beck 1984), weit schwerer
wiegt, dal’d mit diesem Konstrukt das eigentliche Problem nicht zu [6-
sen ist. Wie der Kollegschulversuch in Nordrhein-Westfalen zeigt,
bleibt die offenbar unabhéngig gedachte Indtitution ,,Kolleg* — da
hétte die Planungskommission schon auf ganz andere Organisati-
onsmuster zurtickgreifen missen (vgl. Greinert 2003, S. 147ff.) —fast
wie salbstverstandlich nach staatlichem Schulrecht verfaldt; das pro-
blematische Spannungsverhdltnis zwischen 6ffentlicher und privater
Trégerschaft ist aso faktisch nicht aufgehoben. Die ,, Berufsbildung®
bleibt nach wie vor dem dominierenden Einflul3 der privaten Betrie-
be und ihren gesdllschaftlichen Interessenvertretern unterworfen. Be-
rufsausbilding im engeren Sinne nach Kollegstufenmodell be-
schrankt sich folglich alein auf den Lernort Schule und sog. ,, Schul-
berufe”, d.h. Assistentenausbildung.

Die fir die Didaktik der Integrationsversuche zentrale Frage der
Herstellung von ,, Gleichwertigkeit* gymnasiaer und beruflicher Bil-
dungsgénge wird vom Bildungsrat zum einen durch die Liquidierung
der Allgemeinbildungsidee, andererseits durch die Ersetzung dieser
Normierung durch die Orientierung an fachlichen und allgemeinen
Lernzielen zu beantworten versucht. Die allgemeinen Lernziele sol-
len dabei gegenliber den fachlichen eine kritische Funktion vertreten,
d.h. sie sollen von ihnen eine Form der Vermittlung im Lernprozef3
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verlangen, durch die sie sich as pa&dagogisch rechtfertigen kénnen.
Dies soll in der Unterrichtspraxis durch die Unterwerfung des fachli-
chen Lernens unter die — , bildungstheoretischen* — Kriterien der
» Wissenschaftsorientierung” und der ,, Kritik* (vgl. Strukturplan S. 33)
geschehen. Beide Kriterien verdichten sich in der Sekundarstufe 11
zum gymnasialen Anspruch der ,, Wissenschaftspropadeutik”, so im
Konzept des Kollegschulversuchs NW. Der wissenschaftspropédeu-
tische Unterricht soll demnach

»1. grundlegende wissenschaftliche Verfahrens- und Erkenntniswei-
sen systematisierend und problematisierend vermitteln; ...

2. wissenschaftliche Attitliden, ohne die wissenschaftliche Verfah-
rens- und Erkenntnisweisen unpraktikabel bleiben, bewulma-
chen und eintiben;

3. den sich jewelils historisch wandelnden Gesellschaftsbezug aller
wissenschaftlichen Theorie und Praxis aufdecken, da ohne Kor-
rektur durch gesellschaftstheoretisch fundierte Beurteilungskate-
gorien Wissenschaft prinzipiell jedem Zweck dienen kann bezie-
hungsweise immer nur systemimmanent kritisierbar ist* (Kolleg-
stufe NW 1972, S. 28f.).

Dem Verzicht der studienbezogenen Bildungsginge auf den gymnasiaen
Allgemeinbildungskanon muf3 nach Meinung der Planungskommission auf
der Seite der berufsgualifizierenden Bildungsgange der Anschluf3 an Pro-
gramm und Niveau der Wissenschaftspropadeutik entsprechen. Rechtfertigen
|&% sich dies daraus, dal? die beruflichen Anforderungen immer stérker von
Wissenschaften und wissenschaftlichen Technologien bestimmt werden, so
dal3 auch die Berufsaushildung der Tendenz zur Theoretisierung und Intel-
lektualisierung zu folgen hat. Doch diese fur die didaktische Konzeption
einer integrierten Sekundarstufe zentrale Voraussetzung — die These von der
Konvergenz wissenschaftlichen und beruflichen Lernens — erweist sich bel
naherer Prifung als htchst problematisch. Nicht nur, dal’ die groflie Mehrheit
der Ausbildungsberufe im Duaen System durch tradierte berufliche Hand-
lungsmuster und nicht durch theoreti sch-abstraktes Wissen bestimmt werden,
zunehmende V erwissenschaftlichung entwertet auch nicht selten erworbene
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Berufsguaifikationen und fihrt zu einer Polarisierung der Qualifikations-
strukturen (vgl. Kern/Schumann 1970).

Schulisch organisierte Berufsaushildungssysteme — in Frankreich oder Schwe-
den z.B. — zeigen, dal3 Theoretisierung und Intellektualisierung beruflicher
Handlungsmuster sehr schnell an ihre Grenzen stolden: lediglich bei an-
spruchsvollen, d.h. vorwiegend theorieorientierten Berufen, gdingt didak-
tisch die Integration von abstrakt-intellektuellem Lernen und beruflich be-
stimmten Qualifikationsanforderungen. Bei einfacheren Berufen, die weitge-
hend auf pragmatischen Handlungsmustern basieren, ist sie bidang in ver-
l&dlicher Weise gescheitert. Es bleibt in diesen Féllen bestenfalls, trotz aller
padagogischer Anstrengungen, bei einer blofen Addition von beruflicher
Speziadisierung und einem eher uneinsichtigen, wenn nicht beliebigen
»Komplement* algemeiner Schulfécher. Hierfir bietet gerade die problema-
tische Entwicklung der Didaktik der deutschen Teilzeit-Berufsschule ein
anschauliches Beispiel (vgl. Griner 1978).



Teil I1: Qualifikationskrise und Transformation
des Ausbildungssystems
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1. DasEndeder Industriegesellschaft und die Krise des" Deut-
schen Systems' der Berufsaushbildung

Anders as England und Frankreich reagierte Deutschland — wie beschrieben
— auf den Verfal des vormodernen Produktionsmodells und seines spezifi-
schen Qualifizierungsmusters nicht mit der Entwicklung einer neuen, vollig
andersartigen Aushildungsform, die einer Gesellschaft eigentlich angemessen
gewesen ware, die sich in der Phase der Hochindustrialisierung befand. Die
weitgehende Wiederherstellung der traditionellen, im Hochmittelalter ent-
standenen Form der sténdischen Handwerkererziehung, die sich spéter sogar
zum Leitbild der nicht-akademischen Berufsaushildung in Deutschland Uber-
haupt entwickelte (vgl. Stiitz 1969), entsprach nicht den Vorstellungen der
Tréager der Industrialisierung, sie war primar politischen Ursprungs, praktisch
ein Nebenprodukt der ,, Mittelstandspolitik des Deutschen Kaiserreiches.

Be diesem Versuch, die Reste des aten Mittelstandes — Handwerk, Klein-
handel und Kleinbauerntum — vor dem weiteren Absinken ins Proletariat zu
bewahren, ging es nicht zuletzt darum, die méannlichen Jugendlichen dieser
gefahrdeten Schicht in verlalicher Weise in den biirgerlichen Nationa staat
Zu integrieren, wobel beruflich-fachliche Qualifizierung eher as Mitte zum
Zweck verstanden wurde. Das in diesem Zusammenhang entstandene riick-
waérts gewandte Ausbildungssystem erhidlt seine endgliltige Form — wie un-
sere Untersuchung zeigt — erst in seiner zweiten Entwicklungsphase durch
die konseguente Maodernisierungspolitik der Industrie. Diese beschrankte
sich indes nicht nur auf die Durchsetzung einer zeitgemal3en Ausbildungsver-
fassung im technisch-organisatorischen Sinne, der Industrie gelang es dar-
Uberhinaus, das ,Duade System” als Kern der deutschen Berufsaushildung
eng mit der industriellen Arbeitskultur zu verzahnen, das heif¥ zu einem
eigenstandigen Produktionsmodell zu gestalten — von ahnlicher Geschl ossen-
heit und Dominanz wie das handwerklich bestimmte des Mitteldters. Einige
wichtige Charakteristika dieses Modells seien kurz aufgezeigt:

(1) Deutscher Industriekapitalismus und deutsches Berufsbildungssy-
stem spiegeln ein stark produktionsorientiertes Wirtschaftsmodell,
dessen Kern ein ,, produktionistisches Arbeitsverstdndnis® (Bagethge)
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bildet, das die Berufe der Dienstleistungsokonomie traditionell as
Restkategorie vernachlassigte, selbst dann noch, als Dienstlei-
stungstétigkeiten langst die Mehrheit der Beschéftigungsverhédtnisse
auch in Deutschland prégten.

Industrielle und andere ,, Facharbeit” bilden die Grundlage einer spe-
zifischen Arbeitsmarktsegmentierung in Deutschland, die durch eine
Struktur von ,berufsfachlichen Teilarbeitsmérkten” charakterisert
ist. Die Austauschbeziehungen auf diesen Mérkten werden von ei-
nem System allgemein akzeptierter Zertifikate geregelt, deren Basis
eine Tradition professiondler Normen bildet (vgl. Georg/Sattel 1995,
S. 127ff.).

Das Prinzip ,, Facharbeit* bestimmt auch vorzugsweise die Arbeits-
organisation in Deutschland, deren typisches Kennzeichen eine rda
tiv flache Hierarchie mit entsprechend reduzierten Kontroll- und
Machtfunktionen ist. Fachkompetenz und Berufserfahrung machen
Facharbeiter/Fachkréfte von enger Arbeitsanweisung und Kontrolle
weitgehend unabhéngig. Die prinzipielle Fahigkeit dieses Qualifika
tionstyps, sich auf wechselnde bzw. verdnderte Arbeitsanforderungen
einzustellen, verschafft andererseits den Betrieben einen weiten
Spielraum beim Personaeinsatz und entlastet sie von kostspieligen
Fortbildungs- und Umschulungsmal3nahmen.

Berufshildungssystem und das Prinzip ,, Facharbeit* pragen auch die
Larbeitsrechtliche Kultur* (Muckenberger) bzw. die ,, Produktionsbe-
ziehungen® in Deutschland. Ohne weiteres nachvollziehbar erscheint
dies im Falle des individuellen Arbeitsrechts, das explizit as ,Be-
rufsrecht” konzipiert und (durch Art. 12 GG) verfassungsrechtlich
geschiitzt ist. Fur das kollektive Arbeitsrecht, das die Beziehung zwi-
schen Kapital und Arbeit regelt, lassen sich eher vermittelte Beziige
zum Berufsprinzip ausmachen (vgl. Hesse 1984, S. 80ff.).

Die deutschen Gewerkschaften — as ein Subjekt des kollektiven Ar-
beitsrechts — die sich im 19. Jahrhundert aus Interessenverbanden
von Handwerkern und Facharbeitern entwickelten, orientierten sich
lange Zeit beziglich Organisation und strategischer Handlungsper-
spektive am Berufsprinzip bzw. an der Kategorie Facharbeit. Ihre
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heutige starke Position als ,, Sozialpartner” der Arbeitgeberverbénde
leitet sich traditionell von ihrer Massenbasis in der (Grof3)Industrie
ab, wo sich auch die spezifische deutsche ,, Betriebsverfassung” mit
ihren Beteiligungsrechten — wozu auch die Mitwirkung an der be-
trieblichen Berufsaushildung zahlt — am besten durchsetzen konnte.

(6) Berufsprinzip und berufliche Facharbeit prégen auch das — insbeson-
dere fur mannliche Arbeitnehmer charakteristische —,, Normalarbeits-
verhdltnis', das im Industrialismus zur ,, beschaftigungsstrukturellen
und gesellschaftlichen Norm geworden ist (betrieblich gebundener
Acht-Stunden-Tag, funf oder sechs Tage die Woche ber kontinuierlich
40 oder mehr Erwerbgjahre)” (Baethge 2001, S. 31).

(7) Eng verbunden mit diesem Arbeitszeit-Regime in Deutschland zeigt
sich das traditionelle System der sozialen Sicherung mit seiner Ori-
entierung an Beruflichkeit und Dauerbeschéftigung. Die grofie ge-
sellschaftliche Integrationsfunktion des typisch deutschen berufli-
chen Sozialisationsmodells wurde durch empirische Untersuchungen
inzwischen eindrucksvoll bestétigt (vgl. Konietzka 1999).

(8) Berufliche Facharbeit als Grundlage einer spezifischen , Soziafigur”
des Industrialismus mit quas standardisiertem Ausbildungs-, Er-
werbs- und Karriereverlauf verweist nicht zuletzt auf unmittelbare
Auswirkungen auf die Person des Arbeitenden, auf seine Lebensge-
staltung und seine geistig-moralische Entwicklung (vgl. Beck u.a
1980, S. 199ff.). Zahlreiche empirische Untersuchungen lassen im
deutschen Kulturraum eine starke Selbst- und Fremdidentifikation
der Arbeitenden mit ihrem Beruf erkennen. Der Beruf ist primére
Quelle des Selbstgefiihls sowie der Orientierungsrahmen des Bildes,
das die Arbeitenden von sich haben, und mit dem sie sich ihrer Um-
welt, d.h. ihren Mitmenschen prasentieren.
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1.1 Die Dimension der Krise: tempor are Gleichgewichtsstorung oder
fortgeschrittene Strukturkrise ?

Dal3 das Moddll industrieller Arbeitskultur in fortschreitender AuflGsung
begriffen ist, daflr gibt es zahlreiche Anhaltspunkte, die, als uniibersehbare
Erosionserscheinungen wahrgenommen, Offentlichkeit und Politik seit eini-
ger Zeit nachhaltig beschéftigen:

so das Schrumpfen des Produktionssektors mit dem politisch brisan-
ten Begleitphdnomen der massiven und dauerhaften Freisetzung von
Arbeitskréften;

S0 das unaufhaltsame Vorriicken der Dienstleistungsokonomie, ohne
dai diese dlerdings bidang — wie erwartet — die Beschaftigungsverlu-
ste im Produktionssektor ausgleichen und eine verlédiche Einkom-
menserwartung befestigen konnte;

so die schon sehr deutlich wahrnehmbare Dezentralisierung der bis-
lang vertikal hochintegrierten und stark hierarchisch organisierten
Grof3- und Mittel betriebe zugunsten wesentlich kleinerer Einheiten;

so die schon weit fortgeschrittene Auflosung des Normalarbeitsver-
haltnisses zugunsten flexiblerer Arbeitsformen (z.B. Telearbeit);

so der drohende Zusammenbruch der vor alem nach dem ,, Bismarck-
Model“ — durch Arbeitgeber- und Arbeitnehmerbeitrage — finanzier-
ten sozialen Sicherungssysteme (Altersversorgung, Arbeitsosigkeit,
Gesundheit etc.);

so die Auflsung des Systems der berufsfachlich organisierten Teilar-
beitsmérkte mit ihrer Erganzung durch ein System von Flachentarif-
vertrégen;

so die Ablésung der traditiondlen industriellen Arbeitsorganisation
mit ihrem Uberkommenen Rekrutierungsmuster fir die mittlere Quali-
fikationsebene, dem Facharbeiteraufstieg.

Diese Aufzahlung erhebt keinen Anspruch auf Vollstandigkeit.
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Angesichts der aufgezeigten Verklammerung des Dualen Systems der Be-
rufsausbildung mit der industriellen Arbeitskultur in Deutschland diirfte klar
sein, dal3 der skizzierte Erosionsprozef3 logischerweise fir das gesamte Pro-
duktionsmodell gilt, sich also auch auf seiner Qualifikationsseite abbildet.
Welche Symptome lassen sich dort aktuell feststellen?

(1) Das bestimmende Symptom der sogenannten ,Krise® des Dualen Sy-
stems, das Politik wie Offentlichkeit beschéftigt, ist der Mangel an be-
trieblichen Aushildungsplétzen bzw. der Abbau betrieblicher Ausbil-
dungskapazitét. Marktschwankungen sind beim deutschen Aushildungs-
system eigentlich aufgrund seiner gemischten Grundstruktur — Marktori-
entierung und staatlich flankierte Steuerung — keine Besonderheit, doch
eben nur dann, wenn es sich um konjunkturell induzierte Bewegungen
handelt. Dal3 es bei der aktuellen Entwicklung nicht nur um eine Kon-
junkturkrise geht sondern gleichzeitig auch um eine Strukturkrise, das
zeigt ein kritischer Blick auf die letzten 25 Jahre Berufshildungsge-
schichte.

Als Gegenstand der Analyse bieten sich zwei Ausbildungskrisen an, von
denen die erste von etwa 1975 bis 1985 dauerte, die zweite seit dem Jahr
1993 deutlich zu erkennen ist. Beginnen wir mit der aktuellen Lage auf
dem Ausbildungsstellenmarkt, wie sie fir 2005 im Berufsbildungsbericht
2006 beschrieben wird: danach wurden im Jahr 2005 rund 562 800 be-
triebliche Ausbildungsstellen angeboten, das sind 23 600 weniger dsim
Jahr zuvor (= -4%). Die Zahl der angeschlossenen Neu-Vertrége lag bei
550 180, womit der bisher niedrigste Stand seit der Wiedervereinigung
registriert wurde (vgl. Berufsbildungsbericht 2006, S. 15). Im Verhéltnis
zur Zahl von 948 200 Abgéangern aus algemeinen Schulen — den potenti-
ellen Nachfragern von Ausbildungstellen — betrug die Versorgungsquote
nur noch 58 Prozent, wdhrend sie Anfang der 90er Jahre mit Uber 70
Prozent noch deutlich dartiber gelegen hatte (vgl. Berufsbildungsbericht
2006, S. 2f. und S. 29).

Der wirkliche Zugang eines Schulentlal§ahrgangs zum Dualen System
der Berufsausbildung ist indes aktuell bedeutend geringer — laut neue-
stem Bericht von KMK und BMBF lag er 2004 bel 43,3 Prozent (vgl.



166

Konsortium Bildungsberichterstattung 2006, S. 80) — , da bei der Be-
rechnung im Berufsbildungsbericht die sog. ,, Altbewerber* — erfolglose
Lehrstellenbewerber aus den vorangegangenen Jahren — nicht beriick-
sichtigt sind. Das ganze Ausmal3 der Ausbildungsmisere in der Bundes-
republik wird erst deutlich, wenn man die Arbeitdosen- und Forderstati-
stik der Bundesagentur fur Arbeit in die Bedarfsrechnung mit einbezieht.
Danach waren — Juli 2005 — insgesamt 629 325 junge Menschen unter 25
Jahren arbeitd os gemel det, von denen 46,5 Prozent Uber keine berufliche
Ausbildung verfigten. Weiterhin wurden zum gleichen Zeitpunkt 542 166
der genannten Altersgruppe von der Bundesagentur fir Arbeit im
Rechtskreis des Sozialgesetzbuches 111 in verschiedenen Programmen —
meist von privaten Tragern — gefordert, davon etwa 400 000 in ausbil-
dungsférdernden Mal3nahmen im engeren Sinne. Rechnet man zu diesem
Nachfragevolumen noch die Schiller/innen der seit 1993 stark expandie-
renden beruflichen Vollzeitschulen hinzu, so ergibt sich das folgende
aktuelle Bild der Nachfrage-Situation in der beruflichen Bildung, wobei
etwa noch 300 000 Jugendliche dazugezahlt werden mifdten, die jegliche
Hoffnung auf einen Ausbildungsplatz aufgegeben haben (vgl. Schur
2006, S. 36ff):

Schiller/innen an berufshildenden Vollzeitschulen 574.950
Arbeitd ose Jugendliche ohne Ausbildung 292.636
Jugendlichein Mal3nahmen der BA 542.166
Zwischensumme: Ausbildungsbedarf aus den Vorjahren 1.409.752
Aktuelle Bewerber/innen firr das Ausbildungg ahr 2005/06 704.500
(Stand: August 2005)

Aushildungshedarf insgesamt 2.114.252

Das Angebot an betrieblichen Ausbildungsplétzen stieg im Rahmen der
Bewdltigung der ersten Aushildungskrise bis 1987 kréftig an, ist indes
danach durch eine betréchtliche Abwértsbewegung bis Mitte der 90er
Jahre gekennzeichnet, die seitdem mit leichten Ausschlégen nach oben
und unten die gleichbleilbende Unterversorgung des Ausbildungsstellen-
marktes markiert (vgl. Berufsbildungsbericht 2006, S. 15). Aktuell bieten
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gerade noch 23 Prozent der Betriebe in der Bundesrepublik Ausbil-
dungsplétze an (vgl. Berufshildungsbericht 2003, S. 80).

Die Gewiftheit, dald es sich bei der gegenwartigen Ausbildungsmisere in
Deutschland eher um eine massive Strukturkrise handelt, ergibt sich ins-
besondere aus folgenden Beobachtungen:

Im Gegensatz zur bislang feststellbaren Entwicklung, bei der kon-
junkturbedingte Aushildungseinschrénkungen im Bereich der Indu-
strie- und Handelskammern stets durch ein erweitertes Angebot an
Ausbildungspldtzen im Handwerk kompensiert werden konnten
(,» Schwammfunktion” des Handwerks), kennzeichnet die gegenwaérti-
ge Krise, dal? alle Ausbildungsbereiche seit Mitte der 90er Jahre glei-
chermallen Ausbildungskapazitdten abbauen. Lediglich berufliche
Schulen weiten seither ihre Ausbildungskapazitéten aus (vgl. Statisti-
sches Bundesamt, Fachserie 11, Reihe 3).

Unterscheidet man nach Branchen und Berufsbereichen, so ist auffal-
lig, daid sowohl in prosperierenden und beschéftigungsstabilen Wirt-
schaftsbereichen zum Teil dramatische Ricklaufigkeiten des Aushil-
dungsangebotes festzustellen sind (z. B. Kreditgewerbe) as auch in
Beschéftigung abbauenden Bereichen (z. B. Glter produzierende In-
dustrie). Das gleiche gilt fur zukunftsorientierte Berufe (z.B. industri-
elle Metall- und Elektroberufe) wie fur eher traditionelle (z.B. Backer
oder Friseur). Die Abnahme des Aushildungsplatzbestandes erreichte
bei diesen Berufen innerhalb eines Jahrzehnts (1987 - 1997) his Uber
60 Prozent (vgl. Baethge 2003, S. 538ff.).

Die Aushildungsquoten — Anteil der Auszubildenden an alen Beschéf-
tigten — in alen Bertriebsgrofenklassen gehen seit 1985 kontinuier-
lich zurlick. Betrug der Uber alle Betriebe gerechnete Durchschnitt
1987 noch 8,8 Prozent, so war er bis zum Jahre 1999 schon auf 6,3
Prozent gefallen (alte Bunded ander).

Ein weiteres sicheres Indiz fUr die Strukturkrise des Berufsaushil-
dungssystems bildet die fortschreitende V erlagerung der Finanzierung
der beruflichen Erstausbildung von den Betrieben auf die dffentlichen
Haushalte (Bund, Lander und BA). Damit verliert das Duae System
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der Berufsaushildung einen wesentlichen Vorteil, namlich seine Ko-
stenguinstigkeit in Bezug auf die Staatsfinanzen.

(2) Der Riickgang an betrieblichen Aushildungsplétzen hat gravierende Fol-
gen fir die Mehrzahl der Schulabganger, die sich traditionellerweise um
eine Aushildung im Dualen System bewerben. Als zentrale Fehlfunktion
kann ein scharfer Verdrangungswettbewerb bei der Besetzung von Aus-
bildungsstellen festgestellt werden, bei dem die Aushildungsstellen je
nach Qualité und Arbeitsmarktchancen der Rangordnung allgemeiner
Schulabschliisse entsprechend zur Verteilung kommen. Ein erheblicher
Teil der Bewerber mit niedrig eingestuften Schulabschllissen wird dabel
in sog. , Warteschleifen” — d.h. Mal3nahmen der Lander und der Agentur
far Arbeit zur ,, Berufsvorbereitung” — abgedrangt und blockiert als ,, Alt-
bewerber” aus friiheren Entlalgahren hohe Anteile der Ausbildungskapa-
zitét (vgl. BWP 3/2004, S.11ff.).

(3) Dieser fatale Mechanismus schiebt Ausbildungsbeginn und Berufseintritt
immer weiter hinaus. Das durchschnittliche Eintrittsalter in die duale Be-
rufsausbildung betrégt inzwischen 19,3 Jahre. 59 Prozent aler Aushil-
dungsvertrdge wurden 2002 mit jungen Erwachsenen abgeschlossen, die
vorher bereits andere Ausbildungsgange in der Sekundarstufe Il durch-
laufen hatten. Im Vergleich zu unseren Nachbarstaaten — zB. Osterreich —
beginnt die Berufsausbildung in der Bundesrepublik im Schnitt drei Jahre
2u spét; nach OECD-Standard (ISCO) eigentlich a's postsekundére Erzie-
hung, die normaerweise zur Weiterbildung zéhlt (Modellrechnung flr
das Jahr 2002 von Friedemann Soof’ nach Berufshildunsgbericht, vgl.
Pressemitteilung des BLBS vom 19.01.2005). Diese offensichtliche Fehl-
steuerung hat nicht nur negative Auswirkungen auf die Sozialkassen, sie
verschleiert auch den wahren Umfang der Jugendarbeitd osigkeit, die sich
bekanntlich im Kontext dualer Ausbildungssysteme im internationalen
Vergleich stets a's besonders niedrig erweist. Unter Beriicksichtigung der
skizzierten ,Verspdtung” ist sie in Wirklichkeit doppelt so hoch wie dies
die offiziellen Zahlen glauben machen wollen.

(4)Vor dlem aber verstérkt der beschriebene Verdrangungswettbewerb die
soziale Ungleichheit in der beruflichen Bildung: das duale Aushildungs-
system ist langst zu einem hochsel ektiven Programm degeneriert, das fur
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bildungsschwache Jugendliche kaum noch einen Zugang gewdhrt. In
Berlin z.B. fanden im Jahre 2003 nur noch etwa 12 Prozent der Schulab-
ganger ohne Abschlul? einen betrieblichen Ausbildungsplatz; von den
Schulabgéngern mit einfachem und erweiterten Hauptschulabschlul3 so-
wie Realschulzeugnis mufite sich etwa die Hélfte eine Qualifizierungs-
maglichkeit aulerhalb des Duaden Systems suchen. Daflr erhielten nahe-
Zu 40 Prozent der Schulabganger mit Hochchul- oder Fachhochschulreife
die Mdglichkeit, einen betrieblichen Aushildungsplatz zu besetzen, der
beste Aushildungsqualitét und/oder hohe Arbeitsmarktchancen garantier-
te. Inzwischen haben sich im Dualen System regelrechte ,, Abiturientenbe-
rufe" herausgebildet, d.h. Ausbildungsberufe mit extrem hohen Anteilen
von Studienberechtigten: so zum Beispiel Kaufmann/frau fur audiovisu-
elle Medien (76,2 %), Mediengestalter/in in Bild und Ton (69,6 %),
Fachinformatiker/in (47,7 %) oder Informatikkaufmann/frau (41,4 %). Im
Grunde erfiillt das Duale System der Berufsaushildung in der Bundesre-
publik ebenso verlallich wie das dlgemeine Schulwesen eine schichten-
spezifische Audesefunktion (vgl. Greinert/Braun 2005).

(5) Eine weitere Folge des Aushildungsstellenmangels ist der forcierte Aus-
bau vollschulischer Berufsausbildung durch die Bundesldnder etwa seit
1993. Wie stark das Duae System in der beruflichen Erstaushildung
schon zurtickbleibt, zeigt eine kurze Bilanz der Ausbildungsanfanger im
beruflichen Bereich vom Jahre 2004:

Duales System

1. Betriebliche Aushildungsvertrége 518.928
2. Aul%erbetriebliche Aushildungsvertrage 54.052
Summe Duales System 572.980

Vollschulische Aushildungsgange

1. Berufsfachschule in Berufen nach BBiG/HWO 17.033
2. Berufsfachschule vollqudlifizierend auf3erhalb BBiG/HWO 118.202
3. Schilerlnnen in Schulen des Gesundheitswesens (1 J.) 46.847

4. Berufsgrundbildungg ahr (Vollzeit) 48.079
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5. Berufsfachschule grundbildend (1.J.) 194.966
6. Berufsvorbereitungs ahr an beruflichen Schulen 80.559
7. Berufsvorbereitende Mal3nahmen der BA 164.227
8. Schulerlnnen in der Fachoberschule (Klasse 11) 57.494
Summe 727.337

(Quelle: Berufshildungsbericht 2006, S. 100)

Man konnte aus diesen Zahlen folgern, dal3 sich in der beruflichen Er-
staushildung Deutschlands ein zweites Standbein entwickelt, das die
Schwéchen des ersten zu kompensieren in der Lage ist. Doch dieser Ein-
druck téuscht: in der offentlichen Meinung zeigt sich schulische Berufs-
aushildung in unserem Lande gegenliber der Ausbildung im Duaen Sy-
stem deutlich abgewertet und wird zudem von den Arbeitgeberverbanden
sowie von den Gewerkschaften aus interessenpolitischen Griinden ganz
offen diskriminiert, wie ihr Verhaten im Gesetzgebungsverfahren ,Be-
rufshildungsgesetz 2005 erneut deutlich zeigt. Schulisch-systematische
Berufsaushildung gilt nach wie vor as praxisfremd und kostentréchtig;
letztlich spielt indes sehr viel mehr eine Rolle, dal? die Sozia parteien —
anders als im Dualen System — auf sie keinen gesetzlich abgesicherten
Einfluf3 haben.

Die Berufsfachschulen sind nicht als ein geplanter Reservemechanismus
flr das Duale System anzusehen; sie weisen eine eigene langere Entste-
hungsgeschichte auf und haben sich fir Beschéftigungsbereiche und Ziel-
gruppen entwickelt, die von der Industrialisierung nicht oder erst bedeu-
tend spéter erfald wurden. Zu dieser Kategorie von Schulen zéhlen bei-
spielsweise die Berufsfachschulen fir die sog. , Frauenberufe®, haupt-
sachlich Schulen des Sozial-, Gesundheits- und Pflegebereichs, und die
Einrichtungen fur kinstlerische und Splitterberufe (Edel metallgestaltung,
Schnitzerei, Geigenbau, Keramik/Glas oder Graphik). Eine organisatori-
sche Distanz vom System der handwerklich-industriellen Fachkréfteaus-
bildung zeigen auch die Berufsfachschulen fir sog. Assistentenberufe.

Die Zahl der Schiler/innen hat in den Berufsfachschulen seit 1993 be-
tréchtlich zugenommen; sie stieg zwischen 1995 und 2000 von 109.000
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auf Uber 167.000, d. h. um Uber 50 Prozent (vgl. Berufsbildungsbericht
2006, S. 100 und 399). Da die Steigerung in den neuen Bundedéndern
weit Uberproportiona ausfiel, it anzunehmen, dald das Berufsfachschul-
wesen zumindest tendenziell doch Ausgleichsfunktionen gegeniiber dem
Duaen System tibernehmen wird, auch in den aten Bundedandern. Doch
dies hangt von der kinftigen Bildungspolitik der Lander ab, die bidang
diesen Schulen nur sehr eingeschrankte Aufmerksamkeit zukommen lie-
Ben. Auf jeden Fall verbietet sich eine generelle Abwertung schulischer
Berufsaushildung gegentiber der dual-betrieblichen; es gibt inzwischen
zahlreiche Belege nationaler und internationaler Herkunft, die bezliglich
der Quditét duaer und schulischer Berufsaushildung ein differenzierteres
Bild nahelegen (vgl. Feller 2001).

(6) Eine ganz andere Bewertung verdienen die sog. arbeitsmarktpolitischen
Instrumente, die von der Bundesagentur fur Arbeit (BA) vorrangig im
Rechtskreis des Sozialgesetzbuches 111 in der einen oder anderen Form
unterhalten werden. Gefdrdert wurden in diesem Zusammenhange im
Jahre 2005 rund 542.100 junge Menschen unter 25 Jahren, darunter
knapp 400.000 in sog. ,,ausbildungsfordernden” Mal3nahmen im engeren
Sinne — vulgo “Warteschleifen: berufsvorbereitende Bildungsmal3nah-
men und Berufsausbildung fir Benachteiligte und Behinderte. Mit der
Durchfiihrung dieser Veranstaltungen beauftragt die BA freie (private)
Bildungstréger, die tbrige Klientel wird durch diverse Eingliederungsmal3-
nahmen gefordert, etwa Aktivierungshilfen, beschéaftigungsbegleitende
Eingliederungshilfen, Einstiegsqualifizierung nach dem Ausbildungspakt,
Eingliederungszuschiisse, Uberbriickungsgeld und Existenzgriindungszu-
schiisse und — mit steigender Tendenz — Arbeitsgel egenheiten mit Mehr-
aufwandsentschédigung, das sind die sog. ,, Ein-Euro-Jobs* (Statistik der
BA: Beteiligung Jingerer unter 25 Jahren an wichtigen arbeitsmarktpoli-
tischen Instrumenten der Bundesagentur fir Arbeit, Stand: Juli 2005).

Dieser ,,Dschungel von Ersatzangeboten fiir fehlende betriebliche Aushil-
dungsplétze* (Schur) ist selbst fir Experten inzwischen undurchschaubar
geworden. Die politische Praxis, vermeintlich , Uberschiissige” jugendli-
che Arbeitskraft auf diese Weise zu parken — und damit auch noch die
Arbeitd osenstatistik zu schénen — hat in Deutschland seit den 20er Jahren
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Tradition, wie im historischen Teil unserer Untersuchung nachzulesen ist.
Da diese Mal3nahmen kaum kontrolliert werden und im Regelfale auf ei-
ne mdgliche spétere Berufsausbildung im Dualen System nicht angerech-
net werden, produziert dies Verfahren pro Jahr Tausende von ,, Altbewer-
bern®, die sich um einen Aushildungsplatz immer wieder anstellen, doch
in der gegenwartigen konjunkturellen Situation kaum eine Chance haben.
So entstehen veritable , MalRnahme-Karrieren“, die indes mit Berufsaus-
bildung wenig zu tun haben.

Im erstmalig erschienenen , indikatorengestiitzten* Bericht , Bildung in
Deutschland* wird daher schon eine neuartige Differenzierung des deut-
schen Berufsausbildungsystems vorgenommen. ES wird unterschieden
zwischen (vgl. Konsortium Bildungsberichterstattung 2006, S. 79):

= dem,Duaen System” der Berufsaushildung nach BBiG und HWO;

= dem ,Schulberufssystem, d.h. die Ausbildung in einem staatlich an-
erkannten Beruf in vollzeitschulischer Form; und

» dem sog. ,beruflichen Ubergangssystem”, eine ganz offensichtlich
beschénigende Verlegenheitsbezeichnung fir den oben skizzierten
Dschungd von ,, Warteschleifen”.

Dieses Ubergangssystem, das ingtitutionell sehr heterogen ist, umfal die
eigentlichen ,Warteschleifen“ — z.B. das Jugendsofortprogramm und die
Malinahmen der Bundesagenzutr fir Arbeit — , daneben aber auch eine
ganze Reihe von schulischen Einrichtungen der Lander, die zumindest ei-
ne Berufsvorbereitung oder eine berufliche Teilaushbildung vermitteln.
Was die Maldnahmetypen eint, ist der , Tatbestand, dal3 sie zu keinem
qualifizierten beruflichen Abschluf? fuhren und die Teilnehmerinnen und
Teilnehmer in der Unsicherheit lassen, ob sie in ein Aushildungsverhdlt-
nis der beiden anderen Sektoren einminden” (vgl. ebenda S.81).

Die Aussagen bezuglich der Ursachen der rapiden Ausweitung des
,Ubergangssystems* in den letzten zehn Jahren erscheinen wenig eindeu-
tig. Die ,Experten”, die in erster Linie die Lerndefizite der Schulabsol-
venten dafur verantwortlich machen wollen — , nicht ausbildungsfahig* ! —
durften wohl nur teilweise Recht haben; 1990 zeigte sich das Duae Sy-
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stem noch in der Lage, etwa drel Viertel der 16- bis unter 19jahrigen auf-
zunehmen,; die eigentliche Ursache fir den enormen Schrumpfungsprozef3
des Duaen Systems dirfte jedenfalls woanders zu suchen sein.

Das Fazit, das als Ergebnis dieses Kapitels gezogen werden mul3, ist bitter:
unser System der beruflichen Bildung befindet sich in einer fortschreitenden
Strukturkrise; die Aufnahmekapazitét desingtitutiondlen Kerns— des Dualen
Systems — bleibt seit Gber zehn Jahren kontinuierlich hinter der Nachfrage
nach Ausbildungsplatzen zuriick; das Duale System entwickelt sich in zu-
nehmendem Mal3e zu einem hochselektiven Restprogramm und verweist den
groleren Teil der Schulabgénger in staatliche Schulen oder — in unvertretba-
rer Weise — in die , Flrsorge" der Bundesagentur fur Arbeit. Dies alles wi-
derspricht fundamental den Bedingungen, die das Bundesverfassungsgericht
in seinem Grundsatzurteil vom 10.12.1980 im Hinblick auf die besondere
Grundstruktur des Dualen Systems formuliert hatte: als Gegenleistung fur die
Ubertragung der zentralen Verantwortung fur die berufliche Bildung an die
Gruppe der Arbeitgeber sei zu fordern, so das Gericht, ,dal?3 grundsétzlich
ale aushildungswilligen Jugendlichen die Chance erhalten, einen Aushil-
dungsplatz zu bekommen.” Das gelte ,,auch dann, wenn das freie Spidl der
Kréfte zur Erflllung der Ubernommenen Aufgaben nicht mehr ausreichen
sollte’ (Benner 1981).

1.2 Der Zerfall zentraler I nstitutionen und Regelungsprinzipien: Berufs-
schuleund Finanzierung als Beispiele

Als ein Charakteristikum des Dualen Systems der Berufsaushildung gilt —
offiziell und auch a's definitorische Kategorie —, daf? die Aushildung an zwei
Lernorten — Betrieb und Berufsschule — erfolgt. Unsere Berufsschulge-
schichte zeigt indes deutlich, dal3 es sich bei der Fortbildungs-/Berufsschule
von Anfang an um eine eher problematische pédagogische Ingtitution han-
delte, die bis heute eigentlich von zwei Seiten in Frage gestellt wird. Zum
einen hat man dieser Schule bislang eine sinnvolle Eingliederung in das Ge-
samthildungswesen verweigert, zum anderen konnte sich die Berufsschule
als gleichberechtigte Systemkomponente nicht durchsetzen, sie gilt bis heute
bestenfdls als ,, mihsam geduldeter Juniorpartner der betrieblichen Aushil-
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dung® (Baethge). Die mifdlungenen Integrationsversuche der letzten grof3en
Bildungsreform und die rechtliche wie curriculare Isolierung der Berufs-
schule durch das Berufshbildungsgesetz von 1969 kennzeichnen hinreichend
diese fatale Situation.

Die historische Entwicklungdinie der Berufsschule zeigt eine prekére In-
dienstnahme dieser Indtitution fir eher politische Zwecke: gegriindet im
Deutschen Kaisarreich als ein ,, Instrument sozialer Kontrolle® fir die unter-
birgerlichen méannlichen Jugendlichen, degenerierte diese Schule in der
Weimarer Zeit zu einer Einrichtung der Regulierung des Arbeitsmarktes und
der Aufrechterhatung der Arbeitsmora jugendlicher Erwerbdoser. In der
Zeit des Nationalsozialismus konnte sich die Berufsschule politischer
Instrumentalisierung besonders schwer entziehen. lhr quantitativer wie
gualitativer Ausbau machte aufgrund der zentralistischen Schulpolitik der
Nationalsozialisten zwar erstaunliche Fortschritte, doch diese Entwick-
lung stand eindeutig unter dem Vorzeichen der , opferbereiten Einord-
nung" ihrer Schillerschaft ,in die volkische Schicksal sgemeinschaft”" und
dem , kdmpferischen Einsatz fur Volk und Vaterland".

Nach dem Zweiten Weltkrieg, mehr oder weniger in bewuldter Absetzung
von den politischen Verstrickungen der Vergangenheit, entwickelte sich
die Berufsschule zu einer ,niederen Fachschule® mit Pflichtcharakter.
Doch das Berufshildungsgesetz von 1969, das oft als ,, Schluf3stein“ des
deutschen Berufsausbildungssystems bezeichnet wird, verbesserte kei-
neswegs den sog. ,, Lernortverbund“, d.h. die didaktische Zusammenarbeit
von Betrieb und Schule.

Die Berufsschule kann heute fast als Anachronismus betrachtet werden, da
ihre zentralen Existenzgrundlagen sich verflichtigt haben: die traditionelle
Klientd dieser Schule bis in die 60er Jahre des vorigen Jahrhunderts, die
leistungsfahigen Hauptschiller, diese Gruppe exigtiert nicht mehr. Das
schwache Drittd an Absolventen dieser Schule, das heute noch im Duaen
System Aufnahme findet, umfald im wesentlichen die Hauptverlierer im
allgemeinen Bildungswettlauf, die auf die Pldtze mit schlechter Aushil-
dungsqualitét und méaligen Arbeitsmarkichancen angewiesen sind. Die Be-
rufsschulpopulation besteht heute zu etwa 60 Prozent aus jungen Erwachse-
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nen — Durchschnittsalter 19,8 Jahre — mit mittleren und hoéheren Schulab-
schltissen. AuRerdem ist der Anteil von Jugendlichen auslandischer Herkunft
stark angestiegen. Auf diese Heterogenitét ihrer neuen Zielgruppen konnte
die Berufsschule bis heute organisatorisch nicht in befriedigender Weise
eingestellt werden, genau so wenig wie inhaltlich-didaktisch auf die neuen
Berufsprofile und Arbeitsorganisationsformen, die sich in der Phase des ,, di-
gitalen Kapitalismus* herausbilden.

Das 1996 von der Kultusministerkonferenz fir die Berufsschule verordnete
~handlungsorientierte” Lehr-/Lernprogramm, das sich nicht mehr an Fachern
sondern an ,,Lernfeldern” orientiert, die wiederum auf betriebliche bzw. be-
rufliche Handlungsfelder bezogen sind, kann zwar als Innovation betrachtet
werden (vgl. ,,Berufshildung®, Heft 81, Juni 2003), stofd indes auf erhebliche
Umsetzungsprobleme. Eine Evaluationsstudie der BLK zur Umsetzung und
Effizienzsteigerung des neuen Lernkonzeptes hat ergeben, dald die traditio-
nellen ingtitutionellen Voraussetzungen der Berufsschule dieses Programm
eher verhindern: die Unterrichtung nach Lernfeldern erfordert erhebliche
schulorganisatorische Verénderungen (Aufhebung der Facherstruktur, der
Stundenplane, der Zeitstruktur, der Raumkonzepte etc.) und eine erhdhte
Kooperation der Lehrer. Diese notwendigen Veranderungen haben, so das
zentrale Ergebnis der Studie, ,,unter der alles Handeln normierenden Domi-
nanz der Priifungen wenig Chancen® Pétzold 2004, S. 111).

Fir die Berufsschule verschérft sich diese Situation noch zusétzlich durch die
verbreitete Absicht, neue politische Steuerungsmodelle zu implementieren.
Im Vordergrund derartiger Uberlegungen rangiert das Konzept, die Berufs-
schulen in , regionale Kompetenzzentren“ umzustrukturieren, die neben den
traditionellen Ausbhildungs- auch Weiterbildungsfunktionen erflllen sowie
Innovationstransfers und Technologieberatung fur Klein- und Mittelbetriebe
wahrnehmen sollen (vgl. Rottmann 2003). Einige Bundeslénder haben auf
diesem Feld schon Pilotprojekte ingdliert (vgl. ,Berufshildung”, Heft 78,
Dezember 2002). Weitergehend ist die Idee kommunaler/regionaler Netz-
werke zwischen Berufsschulen, Betrieben und Uberbetrieblichen Bildungs-
anbietern (Innungen, Vereinen, Gewerkschaften, Volkshochschulen etc.), bei
denen die traditionellen Abgrenzungen und Zustandigkeiten zugunsten einer
»Regulierung von unten” aufgel st werden sollten (vgl. Geilder 1996). Nach
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einem Gutachten, das die GEW in Auftrag gegeben hat, ist die Privatiserung
von Berufsschulen — wie z.B. in Dénemark — fiir Deutschland nicht verfas-
sungskonform, da die Schulaufsicht zu den staatlichen Hoheltsaufgaben zéhit
(vgl. Sterzel 2005), was dlerdings interpretationsféhig ist (vgl. Greinert,
2001).

Doch die Berufsschule, so hat die historische Analyse gezeigt, ist ds Talil
unseres Bildungswesens in einer wenig stabilen Position, eigentlich nur noch
durch eine Uberholte Teilzeitschul pflicht gesichert, und deshalb kénnte auch
eine ganz andere Entwicklung eintreten. Deren Zidrichtung ergabe sich aus
dem sog. ,, Bologna-Prozef3*, der von den Kultus- und Wissenschaftsmini-
stern der Europdischen Union beschlossenen Angleichung der Hoch-
schulstrukturen der Mitglieddénder. Im Zuge dieses Vorhabens sollen auch
in der Bundesrepublik bis zum Ende des Jahrzehnts die vom angelsichsi-
schen Universitdtsmodell bekannten Bachelor- und Masterstudiengange als
Regelfall fir die akademische Berufsaushildung eingefihrt werden.

Nun gehort es zu den gesicherten Erkenntnissen der Systemforscher und
-theoretiker, da? bei der Ubertragung von Teilelementen eines Systems auf
ein anderes bzw. fremdes System, das aufnehmende System sich zwangd au-
fig friher oder spéter als Ganzes verandert. Der Grund dafir besteht darin,
dal? die neuen System-Elemente ihre funktionalen Verbindungen zur verblie-
benen Systemstruktur neu definieren missen und damit auch diese veréan-
dern (vgl. Willke 1989). Angesichts dieses relativ verl&ldichen Mechanis-
mus empfiehlt es sich dariiber Klarheit zu gewinnen, welche Funktion die
Bachelor- und Masterstudiengange bzw. ihre Abschliisse in ihren Herkunfts-
landern, den USA und Grof3britannien, im Rahmen des beruflichen Qualifi-
zierungssystems erfiillen.

Bis vor etwa 40 Jahren war der Bachelor-Abschlul in den angel séchsischen
Landern noch in etwa mit unserem heutigen Fachhochschulabschluf ver-
gleichbar, der eine Einmindung in eine eher praxisorientierte akademische
Berufskarriere ermdglichte. Im Zuge der sakularen Bildungsexpansion erfuh-
ren die ,undergraduate studies® an den angelséchsischen Colleges jedoch
eine enorme Ausweitung, so dal3 heute in Grof3ritannien knapp die Hélfte
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und in den USA (ber die Halfte einer Jahrgangs-K ohorte einen Bachelorab-
schlufd erwirbt (vgl. auch zum folgenden Heidegger 2004, S. 60ff.).

Infolge dieser eindrucksvollen quantitativen Ausdehnung erhielt der Bache-
lorabschluf eine dominierende Stellung auf der Angebotsseite des Arbeits-
marktes, verdnderte aber auch qualitativ seine berechtigungspolitische Positi-
on: er vermittelt heute in den angelséchsischen Landern nicht nur den Zu-
gang zu den weiterfihrenden Masterstudiengangen, sondern auch den Ein-
stieg in al die anspruchsvollen Industrie-, Dienstleistungs- und Informati-
onsberufe, fir die in Deutschland die Aushildung im Rahmen des Duaen
Systems erfolgt. Wirde die Bachelorausbildung in der Bundesrepublik die
gleiche systemische Folgewirkung entfalten konnen wie in den USA und
England, dann wirde das deutsche System der Berufsaushildung seine le-
bensnotwendige innovative Spitze einblRen. Die Aushildung zum Mechatro-
niker, Systeminformatiker und Elektroniker, aber auch die zum Industrie-,
Bank- oder Versicherungskaufmann wirde kiinftig an Fachhochschulen und
Universitdten stattfinden. Die quantitative Dominanz und das gesellschaftli-
che Ansehen duaer Berufsausbildung wéren massiv geféhrdet, der Riicksturz
des angeblich besten Berufsausbildungsmodells auf seine historische Aus-
gangssituation wéare programmiert, wenn nicht konstruktive Konzepte fir
seine Einbindung in flexiblere Strukturen gefunden werden (vgl. dazu Meyer
2006).

Die Berufsschule bietet fir die Realiserung dieses Szenarios die geeignete
Einbruchsstelle. Der zunehmende Erfolg der ,dualen Studiengénge” an den
Fachhochschulen signalisiert wohl oder Ubel einen Ablésungstrend fur die
Berufsschule, wdhrend die betriebliche Aushildung in dieser Entwicklung
qualitativ aufgewertet wird. Die Fachhochschule vermag — neben einem at-
traktiven Titd — auch ale die Qualifikationen zu vermitteln, die heute in
einer postfordistisch/prozethaften Betriebsorganisation neben dem nur im
Betrieb erwerbbaren Erfahrungswissen verlangt werden. Die Berufsschulen
mit ihrem diffusen Programm, ihrer traditionellen Unterfinanzierung und
ihrem weitgehend fehlausgebildeten Lehrpersonal findet sich dagegen in
einer permanenten Defensivstellung.
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Aufgrund der beschriebenen ingtitutionellen Verschiebungen in der berufli-
chen Bildung hat sich vor alem die Finanzierung der beruflichen Erstaus-
bildung verandert. Flir diesem Bereich muidte die 6ffentliche Hand (Bund,
Lander und BA) im Jahre 2000 bereits 11 Mrd. Euro aufwenden, womit sie
vom Finanzierungsvolumen der privaten Betriebe nicht mehr weit entfernt
ist (vgl. BWP 2/2003, S. 5ff.). Die einzelbetriebliche Finanzierung der Aus-
bildungskosten kann eigentlich als ein zentrales Element des Dualen Systems
angesehen werden. Bidang haben die Arbeitgeber jeden Versuch einer saat-
lich regulierten Kollektivfinanzierung — etwa durch eine Fonds 6sung — strikt
abgelehnt. Nur die Bauindustrie konnte sich zu einer entsprechenden Teill6-
sung verstehen (vgl. Bode 1980).

Inwieweit sich die Funktionsfahigkeit des Dualen Systems vom Modus der
Finanzierung der Aushildungskosten abhéngig zeigt, |&’% sich am Transfor-
mationsprozef’ studieren, der in den 90er Jahren die Integration des Ausbil-
dungssystems der DDR in das bundesrepublikanische Berufshildungssystem
sicherstellen sollte. Dieses Vorhaben hat sich — wie verbreitet kritisch ver-
merkt — bestenfalls in Ansétzen, d. h. formal, nicht aber in der Substanz, rea-
lisieren lassen. Dies vor allem deshalb, weil spezifische Strukturel emente des
westlichen Modells trotz andersartiger bzw. fehlender Voraussetzungen auf
die neuen Bundesldnder ohne Abstriche Ubertragen wurden. Dazu gehorte
auch das Prinzip der einzelbetrieblichen Finanzierung der Berufsausbildung,
das in der DDR aufgrund der planwirtschaftlichen Einbindung der berufli-
chen Bildung als systemischer Fremdkorper gelten konnte.

Das Ergebnis dieser unflexiblen Anpassungs- bzw. ,, Gleichschaltungs® poli-
tik, die janicht nur in diesem Falle zum Zuge kam, ,,hat sich zu einer schwer
abschétzbaren Hypothek fir die weitere wirtschaftliche und sozide Ent-
wicklung in den neuen Bundeséndern entwickelt* — so der Soziologe Martin
Baethge. Bis heute ist die Aushildungssituation in den neuen Léndern insge-
samt gekennzeichnet von einem massiven Auseinanderklaffen von Angebot
und Nachfrage auf dem Ausbildungsmarkt. Die durchschnittliche Unterver-
sorgung mit Aushildungsplédtzen lag im Jahre 2005 bei durchschnittlich 10
Prozent, mit erheblichen regionaspezifischen Disparitéten (vgl. Berufshil-
dungsbericht 2006, S. 378/79). Die Wirtschaft der neuen Lander stellt bis
heute nur etwa 60 Prozent des Angebotes, und dies lediglich auch nur auf-
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grund erheblicher staatlicher Subventionen. Mehr als 40 Prozent der Aushil-
dungsplétze werden génzlich Uber staatliche Programme finanziert (Bund,
Lander, Kommunen, BA); zusammenfassend |&fdt sich ermitteln, dal3 rund 80
Prozent aller Ausbildungsplétze in den neuen Bunded andern irgendwie steu-
ersubventioniert sind. Diese Ausbildungsstruktur 183 sich nattrlich nicht
mehr typologisch den kooperativen Ausbildungssystemen — zu denen das
Duale System zahlt — zuordnen, genau so wenig wie die aktuell vorfindliche
in den alten Bundedandern, fir die exakte Vergleichszahlen leider nicht er-
mittelt werden kénnen.

1.3 Verfehlte Stabilisierungsversuche: Bundnisfur Arbeit, Ausbildungs-
pakt und neues Ber ufsbildungsgesetz 2005

Wie ihre Vorgangerinnen hat auch die rot/grine Bundesregierung versucht,
mit den ihr im korporatistischen Rahmen des Dualen Systems gegebenen
Moglichkeiten eine moglichst glaubwiirdige Sicherstellung des Ausbildungs-
platzangebotes zu erreichen. Indes, sowohl das ,,Blndnis fir Arbeit, Aushil-
dung und Wettbewerb® wie der ,,Nationale Pakt fir Ausbildung und Fach-
kréftenachwuchs® konnen letztlich nur as verfehlte politische Initiativen
verbucht werden. Beide Abmachungen konnten nicht annéhernd sicherstel-
len, allen Bewerbern einen Ausbildungsplatz zu verschaffen.

Als wichtigste Malinahme zur Behebung der uniibersehbaren Aushildungs-
krise ist daher die —im Kodlitionsvertrag von 2002 schon festgeschriebene —
Verabschiedung eines neuen Berufshildungsgesetzes, das vom Bundestag
am 27. Januar 2005 in zweiter und dritter Lesung beschlossen wurde, und am
1. April 2005 in Kraft getreten ist. Kritisch betrachtetet, hatte der Gesetzge-
bungsprozel eigentlich relativ vielversprechend begonnen: Die im Februar
2004 von der Bundesregierung verdffentlichten ,, Eckwerte, Reform berufli-
che Bildung” enthielten einige bemerkenswerte Innovationsansétze, u. a. zur
bislang nur schlecht funktionierenden Kooperation zwischen den Lernorten
Betrieb und Berufsschule, wie in unserem historischen Teil verdeutlicht.
Hierzu wird beispiel sweise angemerkt, dal’ die dafir urséchliche Kompetenz-
verteilung unserer Verfassung zwischen Bund und L&ndern nicht zum
Hemmschuh werden diirfe, sondern eher als Chance begriffen werden miisse
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(vgl. S. 4). AuRRerdem misse die Bundesregierung gemeinsam mit den Lén-
dern die Moglichkeiten verbessern, fir beruflich Qualifizierte den Zugang
z2um Hochschulsystem zu erweitern und mdglichst zu vereinheitlichen, eine
Forderung, die gleichfalls — wie in den Abschnitten 11/4.3 und 4.4 gezeigt —
einen zentralen bislang verpaldten Reformeingriff markiert.

Grundsétzlich sei, so unter Punkt B. , Anschlufd statt Ausschlul3‘, nicht hin-
nehmbar, dal? Jugendliche am Anfang ihres Berufdebens auf ein Wiederan-
springen der Konjunktur oder in , Warteschleifen vertrostet wirden. Wenn
die Wirtschaft nicht in der Lage sei, ein hinreichendes Aushildungsstellen-
Angebot fir jeden Jahrgang sicherzustellen, misse den Jugendliichen und
jungen Erwachsenen eine verlafdiche Alternative angeboten werden (vgl. S.
6). Im Anschluf? an diese — auf das Grundsatzurteil des Bundesverfassungs-
gerichts Bezug nehmende — Feststellung wird das Eckwerte-Papier im Hin-
blick auf zu schaffende gesetzliche Bestimmungen erstaunlich konkret: so tut
die Bundesregierung ihre Absicht kund, fir Absolventen vollschulischer
Berufsaushildungsgange einen Rechtsanspruch fir die Zulassung zur Kam-
merprifung gesetzlich festschreiben zu lassen. Dabei sollen nun die Lander
Uber die Anerkennung schulischer Aushildungsgénge entscheiden, ebenso
Uber die Verwertbarkeit von in beruflichen Schulen erworbener Teilqualifi-
kationen auf eine sich anschlief3ende betriebliche Ausbildung (vgl. S. 6/7). In
diesem Zusammenhang fordert die Bundesregierung die Lander auf, ihre
vollschulischen Berufshildungsangebote — soweit hoch nicht geschehen — mit
weiterfihrenden Schulabschliissen zu verknipfen. Ebenfals im Eckwerte-
Papier finden sich Uberlegungen, in welcher Weise die Leistungen in der
Berufsschule in den AusbildungsabschluR-Prifungen berticksichtigt werden
kénnten oder wie die Mitwirkung der Schulen bzw. die Kompetenz der Be-
rufsschullehrer in einem (neuen) Gremium fur die regionale Berufsbildungs-
koordination verankert werden kénnte (vgl. S. 10f.).

Zusammengenommen deuten diese Absichtserkldrungen eine gewisse Be-
reitschaft an, das Duale System in Richtung schulischer Berufsaushildung
behutsam zu &ffnen, ein Vorhaben, das sich auch im Berufsbildungsbericht
2004 in der folgenden Passage angedeutet findet: , Es ist daher erforderlich,
die offensichtlich unter den gegenwartigen Bedingungen nur begrenzt ver-
flgbare Ressource an betrieblicher dualer Ausbildung um Formen der voll-
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zeitschulischen beruflichen Qualifizerung mit einem méglichst hohen Pra-
xisbezug zu erganzen, die auf dem Arbeitsmarkt akzeptiert werden.” Diese
angesichts unseres festgefligten Foderalismus so kihn klingenden Sétze tra-
gen — wie schon beschrieben — im Grunde lediglich der schon offenbaren
Redlitét der massiven Expansion vollschulischer Berufsausbildung Rech-
nung. Der Bezug auf die eher konjunkturelle Begrenzung solcher Mal3nah-
men ist indes deutlich zu erkennen.

Im Gesetzentwurf der Bundesregierung fand sich diese Offnungsstrategie
gegeniiber Formen der vollschulischen Berufsaushildung in zwei Paragra-
phen — 88 7 und 43 Abs.2 —konkretisiert. Der § 7 bestimmte folgendes:

» (1) die Landesregierungen kdnnen nach Anhorung des Landesaus-
schusses fir Berufsbildung durch Rechtsverordnung bestimmen, dass
der Besuch eines berufsschulischen Bildungsganges oder die Berufs-
aushildung in einer sonstigen Einrichtung auf gemeinsamen Antrag der
Auszubildenden und Ausbildenden ganz oder teilweise auf die Ausbil-
dungszeit angerechnet wird. Die Erméchtigung kann auf oberste Lan-
desbehdrden weiter Ubertragen werden.

(2) Der Antrag auf Anrechnung ist an die zustandige Selle zu richten.
Er kann sich auf Teile des hiéchstzuldssigen Anrechnungszeitraums be-
schréanken.”

Noch politisch brisanter a's diese heue Anrechnungspraxis entpuppte sich der
§ 43, der an sich nur die Zulassung zur Kammerprifung regelt. In Absatz 2
verbirgt sich alerdings eine Vorschrift, die beide Sozialpartner unisono als
»Systembruch” klassifizierten. Die entsprechende Passage lautete:

» Zur Abschluf3prifung ist ferner zuzulassen, wer in einer berufsbilden-
den Schule oder einer sonstigen Ber ufshildungseinrichtung ausgebil det
worden ist, wenn dieser Bildungsgang der Berufsaushildung in einem
anerkannnten Ausbildungsberuf entspricht. Die Landesregierungen
werden erméchtigt, nach Anhdrung des Landesausschusses fir Berufs-
bildung durch Rechtsverordnung zu bestimmen, welche Bildungsgange
die Voraussetzungen des Satzes 1 erfillen® .
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Paragraph 7 sollte dso die bisherige Anrechnungspraxis nach § 29 BBiG
abldsen und Ubertrégt die Entscheidung, ob eine Vorbildung in einer berufli-
chen Schule — also beispidsweise im Berufsgrundbildungsahr oder in der
Berufsfachschule — auf eine sich anschlief3ende Berufsaushildung angerech-
net wird, in den Verantwortungsbereich der Lander. Zum anderen soll eine
Anrechnung zukinftig vom gemeinsamen Antrag von Auszubildendem und
Betrieb abhdngen. Die Kammer ist verpflichtet, soweit die Anrechnungsfé
higkeit durch landesbehtrdliche Rechtsverordnung festgestellt worden i,
das verkirzte Aushildungsverhdtnis anzuerkennen.

Der Paragraph 43,2 ermdglichte so den Absolventen schulischer Vollausbil-
dung — ohne Einspruchsrecht der Kammern — die Zulassung zur Berufsab-
schluf3prifung, womit, wenn auch nicht offiziell, so doch faktisch ein Wett-
bewerb zwischen betrieblicher und schulischer Berufsaushildung erdffnet
wirde. Dies liegt indes weder im Interesse der Arbeitgeber, die flrchten, daid
nach Ruickgang der Ubernachfrage nach Ausbildungspltzen die betriebliche
Ausbildung gegeniiber der schulischen ins Hintertreffen geraten konnte, noch
liegt diese Regelung im Interesse der Gewerkschaften, deren Organisations-
zugriff auf die Jugendlichen und ihre direkten Mitbestimmungsmaglichkeiten
in der betrieblichen Ausbildung bei schulischer Ausbildung vermutlich stark
schwinden wiirden.

Angesichts der zu erwartenden Widersténde der Sozia partner hatte die Bun-
desregierung in ihrem Entwurf die Gultigkeit dieser Regelung indes bis zum
31. Juli 2012 begrenzt — bis dahin hoffte man offensichtlich, angesichts zu-
riickgehender Schulentlalgahrgange (ab 2007) das Problem fehlender Aus-
bildungspl &tze ausgesessen zu haben. Berechnungen der KMK lassen jedoch
erkennen, daid aufgrund des gewaltigen Rickstaus der Altnachfrage erst im
Jahre 2015 mit Entlastung zu rechnen ist.

Die 88 7 und 43,2 im Gesetzentwurf markierten das wichtigste Zugestand-
nis der Bundesregierung fir eine Offnung des Systems in Richtung schuli-
scher Berufsausbildung. Uber die zu erwartenden quantitativen und quali-
tativen Folgewirkungen kann im Augenblick nur spekuliert werden. Auf
jeden Fall ist anzuerkennen, dald die Bundesregierung innerhalb der ihr
gegebenen Mdoglichkeiten auf die geschilderte Tendenz der objektiv fest-
stellbaren Systemverénderung reagiert hat. Ganz anders indes der Gesetz-
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geber bzw. die im Bundestag vertretenen politischen Parteien: in der ersten
Lesung des noch ds , Berufshbildungsreformgesetz* bezeichneten Novellie-
rungsvorhabens. Im Parlament stellten sich sowohl die SPD wie die CDU/CSU
und die FDP vehement gegen die Offnung des Ausbildungssystems in
Richtung schulischer Qualifizierung (vgl. Plenarprotokoll 15/135, Deut-
scher Bundestag).

Diese Debatte ist gepragt durch Formulierungen von grotesker Realitatsaus-
blendung, so beispielsweise wenn der Sprecher der grofien Koalitionspartei
das Duae System as das , Zusammenspiel reflektierter Arbeitserfahrung in
beruflichen Arbeitszusammenhangen und einer darauf bezogenen systemati-
schen Vertiefung und Verallgemeinerung des beruflichen Arbeitsprozel3wis-
sensin der Berufsschule® charakterisiert, das ,,immer noch eine Erfolgsstory*
darstelle (vgl. Brase, SPD). Da muR3 die Opposition doch mithalten: ,Die
duale Aushildung ist ein Standortvorteil Deutschlands®, so springt ihm der
Sprecher der CDU/CSU bei. ,, Sieist eng an der betrieblichen Praxis orientiert
und ein idealer Einstieg in die Arbeitswelt” (Schummer, CDU/CSU). Ange-
sichts der unleugbaren Schwéchen, die das ,, deutsche System” heute zeigt,
fragt man sich unwillkirlich, von welchem Ausbildungssystem hier eigent-
lich die Redeist.

Die notwendige Offnung unseres Berufsaushildungssystems in Richtung
schulischer Qualifizierung wird a's ,, Systemwechsel“ gebrandmarkt, den die
Bundesregierung angeblich im geplanten Gesetz zu vollziehen gedenkt. Dies
werde zwangslaufig zu ,, nachhaltigen Qualitétsverlusten ..., zusétzlicher Bu-
rokratie, zusatzlichen Kosten ... (und) zu steigender Jugendarbeitd osigkeit
flhren* (Dobrindt, CDU/CSU). Es fehle — so der Sprecher der FDP — im
Gesetzentwurf ,,der eindeutige Vorrang der betrieblichen Ausbildung®. Ein
Rechtsanspruch auf die Zulassung zur Kammerprifung von Absolventen
vollschulischer Berufsausbildung ,,sei bedenklich, ... im Hinblick auf die
madgliche Abwertung der dualen Ausbildung (vgl. Hartmann, FDP). Von
einem Trend zur Modernisierung der Berufsbildung durch ,, Akademisierung
und Verschulung®, so der schon zitierte Abgeordnete Brase (SPD), vor einem
derartigen Systemwechsdl, kdnne er nur warnen. Wer ihn beflrworte — bei-
spielsweise ,, die Wissenschaft” — betreibe nach seiner Auffassung ,, Standort-
schadigung”. Im Deutschen Bundestag jedenfalls, so versichert der Redner



184

seinen Zuhorern, werde es keine Mehrheit fr einen derartigen ,, Paradigmen-
wechsel“ (1) geben.

Nach diesen selbstbewufdten Ankindigungen verwundert es nicht, daid die
von der Bundesregierung as ,,umfassendste Novellierung” der rechtlichen
Rahmenbedingungen der Berufsausbildung bezeichnete ,, Reform” nahezu
gerduschlos Uber die politische Blihne gegangen ist, d.h. vor allem ohne die
Ublichen Blockaden zwischen Bundestag und Bundesrat. Im Falle der Be-
rufshildung begreifen sich die grofen Parteien offensichtlich — wie schon
1969 festzustellen war — vor allem als Anwaélte spezifischer Sonderinteressen
der Soziapartner, nicht aber als Transmissionsriemen notwendiger politi-
scher Reformstrategien. Sowohl Arbeitgeber wie Gewerkschaften — aller-
dings nicht die GEW ! — lehnen einmiitig eine Stérkung des staatlichen Ein-
flusses in der Berufsausbildung — und folglich auch jede Form schulischer
Berufsgualiizierung — ab. Dies traditionelle Bindnis gegen den Staat be-
wahrte sich zum letzten Mae in den 70er Jahren bei der Abwehr des Berufs-
grundbildungsgjahres, seine aktuelle Bekraftigung folgt den aten Begrin-
dungsmustern. Schon im , Kommentar: BMBF-Eckwerte zur Reform der
beruflichen Bildung* des Deutschen Industrie- und Handelskammertages
(DIHK) wird , die Starkung vollzeitschulischer Angebote zu Lasten der Be-
triebe* strikt abgelehnt. Die unbefristete Zulassung von Absolventen schuli-
scher Aushildungsginge zur Kammerprifung, so der DIHK, wirde das
Duae System aushthlen; alenfalls in , konjunkturell schwierigen Zeiten*
kénne man vollzeitschulische Angebote in der beruflichen Ausbildung ak-
zeptieren.

Mit gleicher Entschiedenheit formuliert der Deutsche Gewerkschaftsbund
(DGB) in seiner Stellungnahme zum Referentenentwurf des geplanten Ge-
setzes (vom 15.06.04) seinen diesbeziiglichen Einspruch: ,Der Vorschlag,
schulische Berufsausbildung der betrieblichen Ausbildung weitgehend oder
vollig gleichzustellen, wird von den Gewerkschaften abgelehnt®. Als Be-
grundung fir diese Ablehnung wird angefuhrt, dal? die Absolventen aul3er-
betrieblicher Berufsaushildung generell schlechtere Chancen auf dem Ar-
beitsmarkt hétten, und dal3 die beruflichen Schulen unter den gegenwartigen
Bedingungen personell und materiell gar nicht in der Lage seien, die betrieb-
liche Ausbildungsl ticke zu schliefzen.
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Die interessenbedingte Ablehnung schulischer Berufsausbildung durch die
Arbeitgeber ist einfach nachvollziehbar, die der Gewerkschaften ist nicht so
ohne weiteres zu verstehen. Sie 183 sich indes mit der Feststellung erkléren,
dal3 die Gewerkschaften durch das Betriebsverfassungsgesetz iber einen
direkten Einflud auf die betriebliche Aushildung verfligen, der ihnen bel der
schulischen Aushildung versagt bliebe. AuRRerdem diirfte auch ihr Organisa
tionszugriff auf die Jugendlichen durch steigende schulische Ausbildung
weiter schwinden. Generell wére zu der Position der Sozialpartner zu sagen,
daid ihr Vorwurf des ,Systembruchs® durch das neue Gesetz schlicht un-
glaubwirdig ist, genau so fadenscheinig wie ihre Argumente gegen das
(schulische) BGJin den 70er Jahren: die Bundesregierung versuchte in ihrem
Gesetzentwurf lediglich das zu sanktionieren, was sowieso schon Realitét ist,
ndmlich durch staatliche Ersatzfirsorge die schwindende Fahigkeit der Be-
triebe auszugleichen, fir ein ausreichendes Aushildungsangebot zu sorgen.
Diese Notwendigkeit zeigt sich nicht nur konjunkturell verursacht, wie Ar-
beitgeberverbande und Gewerkschaften Politik und Offentlichkeit einzureden
versuchen, sondern sie markiert deutlich auch eine strukturell bedingte
Schwéche des Duaen Systems, die aktuell vom technischen, sozio-6konomi-
schen und qualifikatorischen Wandel blof3gelegt wird.

Wenden wir uns der zweiten Abwehrfront gegen die Einfihrung eines mo-
dernen Berufshildungsrechts in der Bundesrepublik zu: die Auseinanderset-
zungen Uber die Uberbriickung der foderalistisch begriindeten Kompetenz-
spaltung in der beruflichen Bildung. Diese wurden im Zuge des Gesetzge-
bungsverfahrens zwischen Bundesregierung und Bundesrat ausgetragen. Die
vom Bundesrat beantragten Gesetzesanderungen (vgl. die Drucksache
587/04) und die ,, Gegenaullerungen” der Bundesregierung vermitteln einen
ungefdhren Eindruck von den unterschiedlichen Vorstellungen zum Grenz-
verlauf im Berufsbildungsrecht zwischen Bund und L&ndern. Doch diese
differenzierte juristische Auseinandersetzung ist fur den Nicht-Juristen nicht
nur schwer nachzuvollziehen, sie ist im Grunde auch wenig interessant, da
se die festgefiigten Positionen auch nicht ansatzweise aufzulésen vermag.
An der im Grundgesetz verfligten Kompetenzverteilung in der beruflichen
Bildung, so jedenfadls die einfache Botschaft der Bundesregierung, wird
nicht gertttelt. Man fragt sich, wie diese abwehrende Haltung so plétzlich
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zustande gekommen ist, wo die ,,Eckwerte’ doch ein gewisses Entgegen-
kommen signalisierten.

Genau betrachtet, zeigt sich die beschriebene Kompetenzspaltung in der be-
ruflichen Bildung auf zwei Ebenen a's dysfunktional: einmal zwischen Bund
und Landern, zum anderen — zumindest innerhalb der meisten Lander — zwi-
schen Bildungs- und Wirtschaftsministerien bzw. -senatsverwaltungen. Das
unklare Taktieren der Bundesander, ihr letztlich resignatives Zurlickstellen
der anfanglich mit grof3em Nachdruck vorgebrachten Forderungen , zur Si-
cherung der Berufsausbildung und Qualifizierung junger Menschen* (vgl.
den Forderungskatalog der KMK vom 14.12.03), ist vornehmlich aus diesem
Tatbestand zu erkléren. Das politische Ubergewicht der Wirtschaftsminister
bzw. -senatoren, die sehr direkt dem politischen Druck von Kammern und
anderen Arbeitgeberverbénden ausgesetzt sind, beseitigt im Zweifelsfale
dann doch relativ zuverlassig progressive soziapolitisch und pédagogisch
motivierte Forderungen der Bildungsseite, auch — wie noch zu zeigen sein
wird — bel diesem Gesetzgebungsverfahren.

In der Anhdrung des Bundestagsausschusses fir Bildung, Forschung und
Technikfolgenabschéatzung zur Reform des Berufsbildungsgesetzes am 22.
September 2004 wurden die unterschiedlichen Positionen der verschiedenen
Interessengruppen noch einmal konzentriert vorgestellt. Ob davon die end-
gultige Fassung beeinfludt werden konnte, darf man zu Recht bezweifeln.
Die Resignation der innovativ eingestellten Gruppierungen spiegelt sich bei-
spielhaft in der Stellungnahme der GEW-Vertreterin Ursula Herdt. Nach
einer Auflistung der zu berticksichtigenden grundsétzlichen Anforderungen
an eine wirksame Berufshildungsreform zieht sie eine wenig positive Schluf3-
bilanz:

» Der Entwurf fir eine BBiG-Novellierung enthélt begriilRenswerte Ansitze
zur Umsetzung einzelner der hier genannten Reformschritte. Dem notwendi-
gen umfassenden Reformanspruch wird er jedoch nicht gerecht, weil er die —
in der Tat schwer zu verandernden — (verfassungs- und gewohnheits-)rechtli-
chen Besitz- und Traditionsbesténde nicht antastet und daher auf die oben
geforderten grundsétzichen Srukturvernderungen verzichtet. Damit bleibt
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die deutsche Berufsbildungspolitik weiter hinter den Reformanstrengungen
anderer europdaischer Lander (zB. der Schweiz) zuriick.”

Die Schluf¥fassung des neuen Berufshildungsgesetzes wird bestimmt vom
Anderungsantrag der Fraktionen der SPD, der CDU/CSU und des BUNDNIS
90/DIE GRUNEN, der von einem EntschlieRungsantrag zum Gesetzentwurf
der Bundesregierung begleitet ist (vgl. Drucksache A — 15(17)277). In die-
sem Dokument wird entgegen den vidfach vorgetragenen kritischen Vorbe-
halten, zum Beispiel in den ,, Eckwerten, dem Gesetzgeber ein riickhaltloses
Bekenntnis zum Dualen System nahegel egt:

, Berufliches Lernen in der betrieblichen Praxis |a% die Auszubildenden in
unserem Ber ufshildungssystem die technischen, wirtschaftlichen und arbeits-
organisatorischen Veranderungen sténdig miterleben und mitgestalten und
sichert eine bedarfsgerechte an aktudlen Qualifikationsanforderungen ori-
entierte Berufsaushildung. Das macht die Attraktivitat des Systems fur Ju-
gendliche und Betriebe aus. Die Standards beruflicher Kompetenz, die sich
in den letzten Jahrzehnten in einem atemberaubenden Tempo veréndert ha-
ben, werden den Auszubildenden in der Austibung konkreter Berufsfunktio-
nen in Betrieben, Praxen und Verwaltungen sowie mit dem Erlernen berufs-
theoretischer Grundlagen in der Berufsschule ver mittelt.”

Nochmals werden die drei bewéhrten Grundprinzipien — Verbindung von
Lernen im Arbeitsprozef? und in der Schule, die Beruflichkeit der Ausbildung
und das Konsensprinzip zwischen Soziapartnern und Bundesregierung —
beschworen, die sozusagen die unveranderliche Basis des Duaen Systems
bilden. Das aktuell zu beschlief3ende Gesetz, so wird ganz offen formuliert,
solle dazu beitragen, ,den Trend zur Verstaatlichung der Berufsausbildung
Zu stoppen.”

Diesem Zidl dienen vor alem die Veranderungen, die die umstrittenen Para-
graphen 7 und 43, also die Anrechnungsbestimmungen fur die schulische
Berufsaushildung, in der endgliltigen Fassung des Gesetzes erfahren haben.
Der § 7 lautet nun:

» (1) Die Landesregierungen konnen nach Anhdrung des Landesaus-
schusses fir Berufshbildung durch Rechtsverordnung bestimmen, daf3
der Besuch eines Bildungsganges berufsbildender Schulen oder die
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Berufsaushildung in einer sonstigen Einrichtung ganz oder teilweise
auf die Ausbildungszeit angerechnet wird. (...) Die Rechtsverordnung
kann vorsehen, dal3 die Anrechnung eines gemeinsamen Antrags der
Auszubildenden und Ausbildenden bedarf.

(2) Die Anrechnung nach Absatz 1 bedarf des gemeinsamen Antrags
der Auszubildenden und Ausbildenden. Der Antrag ist an die zustan-
dige Selle zu richten. Er kann sich auf Teile des hochstzul&ssigen
Anrechnungszeitraums beschrénken.”

Hinter dieser merkwurdigen Doppelung abweichender Anerkennungsregeln
verbirgt sich eine sog. Befristungsbestimmung. Die Absdtze 1 und 2 sind
gegeniiber der urpriinglichen Fassung so gestaltet, dal3 sie ein gestuftes In-
krafttreten der in ihnen enthaltenen Bestimmungen ermdglichen. Nach den
Bestimmungen des Artikels 8 bleiben die bisang geltenden Anrechnungs-
verordnungen fur das Berufsgrundbildunggahr und die Berufsfachschulen
bis zum Juli 2006 in Kraft. Ab 1. April 2005, dem Zeitpunkt des Inkrafttre-
tens des neuen Gesetzes, kdnnen die Lander — unter Beachtung von Gel-
tungsbereich und -dauer der noch glltigen Anrechnungsverordnungen — ei-
gene Anrechnungsverordnungen in Kraft setzen, die bis zum 31. Juli 2009
den Bestimmungen von § 7, Abs. 1 folgen; am 1. August 2009 tritt dann § 7,
Abs. 2in Kraft.

Der § 43, Abs. 2 des Gesetzentwurfs, der von den Arbeitgebern und Gewerk-
schaften gleichermal3en ads systemgefdhrdend abgelehnt wurde, erhdt in
seiner endguiltigen Fassung folgende Form:

(2) Zur Abschluprifung ist ferner zuzulassen, wer in einer berufs-
bildenden Schule oder einer sonstigen Berufsbildungseinrichtung
ausgebildet worden ist, wenn dieser Bildungsgang der Berufsaushil-
dung in einem anerkannten Ausbildungsberuf entspricht. Ein Bil-
dungsgang entspricht der Berufsausbildung in einem anerkannnten
Ausbildungsber uf, wenn er

1. nach Inhalt, Anforderung und zeitlichem Umfang der jeweiligen
Ausbildungsordnung gleichwertig ist,
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2. systematisch, insbesondere im Rahmen einer sachlichen und zeitli-
chen Gliederung durchgefihrt wird, und

3. durch Lernortkooperation einen angemessenen Anteil an prakti-
scher Ausbildung gewahrleistet.

Die Landesregierungen werden erméchtigt, im Benehmen mit dem
Landesausschul? fiir Berufshildung durch Rechtsverordnung zu bestim-
men, welche Bildungsgénge die Voraussetzungen der Sitze 1 und 2 er-
fullen. Die Ermachtigung kann durch Rechtsverordnung auf oberste
Landesbehtrden weiter (ibertragen werden.”

Diese gegeniiber dem Gesetzentwurf wesentlich prézisierten Bestimmungen
zeigen nun mit winschenswerter Deutlichkeit die zentrale Absicht des Ge-
setzgebers, ndmlich dal das , Ziel der Gesetzesanderung nicht die Etablie-
rung eines neuen schulischen Berufshildungssystems ist, sondern die Heran-
flhrung des bestehenden schulischen Berufshildungssystems an das Berufs-
bildungssystem nach Berufshildungsgesetz und Handwerksordnung® (Ande-
rungsantrag, Drucksache 15/4752, S. 9). Um die landerspezifischen Rechts-
akte auch verlalich kontrollieren zu kdnnen, werden sie ,, an das Benehmen*
mit den Landesausschiissen flr Berufshildung gekniipft, wo Arbeitgeber und
Gewerkschaften die Mehrheit der stimmberechtigten Mitglieder stellen.

Die finde gesetzliche Absicherung des Prifungsmonopols der Kammern
findet sichim Artikel 8 des Gesetzes. Dieser bestimmt, dal3 § 43 Abs.2, Satz
3 und 4 — also die Erméachtigung der Lander zu bestimmen, welche schuli-
schen Bildungsgénge die Voraussetzung fur die Zulassung zur Kammerpri-
fung erflllen — zum 1. August 2011 — also ein Jahr fruher als die Bundesre-
gierung sozusagen in vorauseilender Einsicht vorgesehen hatte — aul3er Kraft
gesetzt wird. Ab diesem Zeitpunkt bestimmen also wieder allein die Kam-
mern Uber die Zulassung.

Spétestens hier begreift der kundige Berufspadagoge: 8 7 und § 43,2 zielen in
ihrer gewundenen, wenn nicht windigen, Endfassung ausschliefdich auf die
Beseitigung bzw. wenigstens auf die Verringerung der im Augenblick das
Duae System der Berufsaushildung so schwer diskriminierenden , Warte-
schleifen”. Die notwendige Offnung unseres Ausbildungssystems in Rich-
tung schulisch-systematischer Qualifizierung soll mit ihrer Hilfe dagegen
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moglichst verhindert werden. Es kann bezweifelt werden, ob angesichts die-
ser Rechtdage die Lander an einem weiteren Ausbau ihrer vollschulischen
Berufsaushildung — trotz der weiter steigenden Nachfrage — Uberhaupt noch
ein Interesse haben. Schliefdich planen die Lander den Ausbau ihres Bil-
dungswesens nicht spontan, sondern eher langfritig.

Verglichen mit dem Schweizer Berufshildungsgesetz, das am 1. Januar 2004
in Kraft getreten ist, handelt es sich bel diesem zuerst so genannten ,Re-
formgesetz‘ vorzugsweise um den — m. E. wenig Erfolg versprechenden —
Versuch, einige Instrumente fir die aktuelle Krisenbewdltigung gesetzlich zu
fixieren. Dagegen werden die Uberkommenen privaten und verfassungs-
rechtlichen Traditionsbesténde , d.h. die korporatistische und foderalistische
Grundstruktur des Dualen Systems der beruflichen Bildung zu Lasten ande-
rer Konzepte von erfolgreicher Berufsqualifizierung erneut festgeschrieben.
Von wirklicher Reform bzw. zukunftsfahiger Transformation des Systems
kann —trotz einiger hilfreicher Neuerungen im Gesetz zur praktischen Durch-
fuhrung der Aushildung — keine Rede sein.

Was sind die Ursachen fir die aufgezeigten Funktionsstérungen und Erosi-
onserscheinungen sowie fir den mangelnden Reformwillen?
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2. Ursachen-Analyse|: das veranderte Umfeld

»ES lassen sich gentigend Anhaltspunkte daflr finden, dass der Industriais-
mus weder als Modell der Betriebs- und Arbeitsorganisation noch as So-
ziadlmodell am Beginn des 21. Jahrhunderts noch sehr funktionsfahig ist”
(Baethge 2001 (a), S. 32). Bedauerlicherweise [&ldt sich diese Einsicht bislang
nur ex negativo beschreiben, das heil¥, dal3 das zu erwartende Moddll eines
nachindustriellen Arbeits- und Sozialmodells sich aktuell bestenfalls als Ver-
deutlichung der Funktionsunféhigkeit spezifischer Elemente der Industriege-
sellschaft behandeln 183, nicht aber als Zusammenfassung gesicherter Ent-
wicklungstrends. Es geht auch nicht um Abldsung des einen Konzeptes 6ko-
nomischer Orientierung und entsprechender Arbeitskultur durch ein anderes,
es geht genau genommen um Transformation, das heifdt, um ,ein Projekt der
Konsenshildung Uber die ingtitutionelle Umgestaltung von Arbeit und ihres
Verhéltnisses zur Lebenswelt in dieser Gesdlllschaft — schlichter gesagt —
dartiber, wie wir in Zukunft arbeiten und leben wollen* (ebenda, S. 28).

2.1 Diengtleistungs- oder Wissensgesdllschaft: dasneue,, Vier-Sektoren-
Model“ alsWegweiser?

Die Wandlungsprozesse in Arbeit und Beschéftigung, die in den letzten Jahr-
zehnten die entwickelten Industielander verandert haben, lassen sich am ehe-
sten mit der zusammenfassenden Charakterisierung Ubergang von der Pro-
duktionsgesdllschaft in eine Diengtleistungs- und Wissensgesdllschaft kenn-
zeichnen. Der so genannte ,, tertidre Sektor” ist zu Beginn des 21. Jahhunderts
in nahezu alen entwickelten europdischen Staaten und in den USA zur tra
genden Saule der Beschéftigung geworden, im Durchschnitt mit etwa drei
Vierteln der Gesamtbeschéftigung.

In den letzten 25 Jahren hat auch Deutschland, dem der Abschied vom Indu-
strialismus ersichtlich schwerer falt as anderen Landern, diese Entwicklung
nachvollzogen, das heif¥, etwa 75 Prozent der Beschéftigten in unsrerer Re-
publik sind heute mehr oder weniger mit Dienstleistungen befaldt, von tradi-
tionellen und produktionsnahen Varianten bis hin zu modernen Spielarten
wie der Telearbeit. Die Wirtschaftsexperten sind sich zudem darin einig, dai3
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neue Arbeitsplétze bzw. eine wesentliche Ausweitung des Beschéftigungs-
volumens, die die gegenwartige hohe Arbeitsosigkeit vermindern konnte,
nahezu ausschliefdlich vom Dienstleistungssektor zu erwarten seien.

Gleichwohl haben sich die Erwartungen Fourastiés beztiglich der qualitativen
Entwicklungen von Arbeit, Beschaftigung und Qualifizierung durch das An-
wachsen der Dienstleistungstkonomie nicht erflllt: hoch entlohnte Tétig-
keitshereiche, die gleichzeitig eine hohe Arbeitsplatzsicherheit und eine sta-
bile Berufsenwicklung garantieren, sind bisang kaum entstanden, ganz im
Gegenteil: ein Grofdeil der Dienstleistungstétigkeiten erscheint wenig quali-
fiziert, wird relativ schlecht bezahlt und weist einen eher instabilen Beruf-
scharakter auf, so dal3 in der einschldgigen Literatur schon von einem ,, ser-
vice proletariat” die Redeist.

Als wesentliche positive Eigenschaft des Dienstleitungssektors galt noch in
der Perspektive Fourastiés, dald der dritte Sektor massiver Rationalisierung
weitgehend unzugénglich sein werde, dal3 er folglich as Garant eines hohen
Beschéaftigungsgrades gelten konne. Doch auch diese Annahme erwies sich
bald ds Irrtum. In den im vorigen Jahrhundert entworfenen Beschéftigungs-
szenarien fir die Dienstleitungsdkonomie findet sich schon die Vision ge-
waltiger Rationalisierungspotentiale fir den Handel, die Banken und Versi-
cherungen sowie fur die staatlichen Verwaltungen. ,, Computerberatung in
Sozia- und Arbeitsamtern, automatische Zweigstellen von Banken und
Sparkassen, Einkauf per Internet, automatische Kassen und andere Folgen
der weiteren Verbreitung der Informations- und Kommunikationstechnik
sind ... die Topziele betrieblicher Rationalisierer” bis heute (Oberbeck 2001,
S. 72). Die Entwicklungen im Kreditgewerbe und im Einzelhandel in der
zweiten Halfte der neunziger Jahre zeigen, unter welchen Umsténden und in
welcher Weise Rationalisierungsstrategien Personal bewirtschaftung und Aus-
bildung ausgesprochen negativ beeinflussen kénnen (vgl. Bagthge 2001(b),
S. 90 ff.).

In letzter Zeit mehren sich indes die Zeichen fur einen Paradigmenwechsel:
die Abkehr von diesen radikaen ,Cost-Cutting*- Strategien scheint begon-
nen zu haben; statt ihrer riicken nunmehr Unternehmenskonzepte in den
Vordergrund, die nicht Kostenfiihrerschaft sondern Kundenbindung als ent-
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scheidenden Wettbewerbsfaktor betonen. Gestiitzt wird diese Umorientie-
rung vor alem durch massive Zweifel an der eindimensionalen Vorstellung,
dai3 durch Technisierung und Automatisierung die Produktivitat von Dienst-
leistern nachhaltig verbessert werden konnte. Dafiir fehlen bis heute nicht nur
die sicheren Belege, es wachst wohl auch die Einsicht, dal3 die sozide Di-
mension der Kunden- und Klientenbeziehungen schliefflich das ist, was die
Dienstlei stungsdkonomie besonders auszeichnet. Die Standardisierung und —
eng verbunden damit — die Entpersonadisierung der Dienstleistungsbeziehun-
gen, die die Unternehmenskonzepte des tertidren Sektors in den letzten 20
Jahren in weiten Bereichen zentral bestimmten, bediirfen nach Meinung zahl-
reicher Experten eher einer deutlichen Riicknahme statt einer weiteren Inten-
sivierung (vgl. Oberbeck 2001, A. 72ff.).

Doch die Entwicklung im Dienstlei stungsbereich verl&uft nicht so geradlinig
wie lange Zeit im Produktionssektor, sie hangt von einer Vielzahl von Gege-
benheiten ab. Nehmen wir einen typischen ,, Service-Bereich*, das Kraftfahr-
zeuggewerbe. Hier ist insbesondere zu beriicksichtigen, in welcher Weise
sich das Automoabil technologisch weiterentwickeln wird, und das heif kon-
kret: welchen Service das ,, High-Tech-Fahrzeug” der Zukunft noch benétigt?
Wird es dann Uberhaupt noch entsprechende Servicearbeiten geben? Die
Service-Intervalle sind in den letzten Jahrzehnten bedeutend lénger gewor-
den; Zundkerzen- und Ol miissen schon bei einigen Modellen erst nach
75.000 Kilometer gewechselt werden; Pkw-Schaltkupplungen sind bereits
heute konstruktiv auf die gesamte Lebensdauer des Fahrzeugs ausgelegt;
Achsgetriebe verfligen Uber eine Dauerschmierung, etc. Werden kinftig —
wie in den USA — nur noch Teile am Automobil von angelernten Kréften
ausgewechselt und nichts mehr repariert? Wann kommt das Auto mit ver-
schweilter Motorhaube, ein Wegwerfprodukt wie der PC? Die technischen
Losungen fur die Realisierung derartiger Visionen liegen — da kann man
ziemlich sicher sein —langst in den Schubléden der Entwicklungsabteilungen
der Automobilindustrie (vgl. Micknass 1998, S. 116). Die Entscheidung, ob
und wann sie umgesetzt werden, hangt von Einflul3faktoren ab, die heute
schon erkennbar sind: Entwicklung des Olpreises, Umweltgesetzgebung,
Konsum- und Mobilitétsverhalten der Verbraucher, etc. Technische Kompe-
tenz reicht fir das erfolgreiche Betreiben einer Kfz-Werkstatt schon lange
nicht mehr aus. Es geht nicht nur um die Beherrschung des technischen Pro-
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duktes Automobil, sondern auch um die kostengiinstige Bereitstellung von
dlerlel Zusatzleistungen, um maf3geschneiderte Beforderung fir spezielle
Kunden gewahrleisten zu kénnen.

Ein weiterer Erkenntnisgewinn in Bezug auf den technischen und beschéfti-
gungsmalligen Wandel ergibt sich aus einer Abwandlung des Fourastiéschen
Drei-Sektoren-Modells in ein Vier-Sektoren-Modell, wie es Werner Dostal
nach amerikanischem Vorbild entwickelt hat. In diesem Modell werden jene
Erwerbstétigen aus den drei traditionellen Sektoren isoliert, die Uberwiegend
mit Informationsverarbeitung befald sind (vgl. Dostal 2001, S. 54ff.). Sie
werden zu einem vierten Sektor aggregiert, der indes durch Zuordnung von
Berufen und Té&tigkeitsmustern zustande kommt, und daher nach Dostals
Vorschlag eher as ,,Bereich" bezeichnet werden sollte. Trotz dieser (kleinen)
logischen Unschérfe lassen sich weitgehende Folgerungen aus dem ,Vier-
Sektoren-Modédll“ ziehen (vgl. Abbildung, S. 196):

» Diengtleistungen traditioneller Art haben in den letzten 50 Jahren kaum
mehr zusétzliche Beschéftigung gebracht. (. . .)

- Der Beschéftigungsriickgang in der Produktion erfolgte viel friher und
war auch viel dramatischer wenn die Erwerbstétigen mit Informations-
aufgaben abgezogen werden. Heute sind weniger als 25 Prozent der Er-
werbstétigen in direkten Produktionsaufgaben im Produktionssektor zu
finden.

- Trotz leistungsfahiger Informationstechnik ist der Anteil der Erwerbsta
tigen, die am Arbeitsplatz Uberwiegend mit Informationen zu tun haben,
noch gestiegen. Dies bedeutet, dal? der Wachstumseffekt im Bereich der
Informationsverarbeitung deutlich stérker war as der Rationaisierungs-
effekt durch die neuen Informationstechniken* (Dostal 2001, S. 55).

Diese weitreichende Erkenntnis gibt einen kurzen Blick auf die wirklich
zentrale Verdnderung im Ubergang von der Industriegesellschaft zu einer
neuen gesellschaftlichen Formation frei, die Daniel Bell in seinem 1973 er-
schienenen Buch ,, The Coming of Post-Industrial Society” systematisch zu
erfassen versucht hat. Das ,, theoretische Wissen“, so Bell, werde die im Indu-
strialismus dominierende Ordnungs- und Entwicklungsprinzipien wie Arbeit
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und Kapita als zentrale gesellschaftlich Gestaltungsperspektive verdrangen.
Wirtschaft, Politik und Sozialstruktur werden sich in Zukunft um das neue
.axiale Prinzip* theoretisches Wissen drehen. Darunter s& nun kein der
altéglichen Lebens- und Arbeitspraxis zugeordnetes, unmittelbar anwendba-
res Handlungswissen gemeint, theoretisches Wissen umfasse vielmehr sy-
stematisches, aulRerhalb der engeren Lebens- und Arbeitswelt erzeugtes Wis-
sen, dessen Entwicklung einer ganz anderen, eigensténdigen Logik folge.
Theoretisches Wissen entstehe und werde vermittelt an Forschungsstétten,
Universitdten und einer Fille von Schulen, also Ingtitutionen, die sich keinem
unmittelbaren Handlungszwang ausgesetzt sehen, und somit anderen Funkti-
onsmustern folgen als auf Erwerbsarbeit ausgerichtete Betriebe, Verwaltun-
gen und sonstige Unternehmen mit Zielen wie optimale Produktivitét und
Gewinnerzielung.
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Das Fazit der Untersuchung von Bell lautet: ,, Die nachindustrielle Gesell-
schaft ist in zweifacher Hinsicht eine Wissensgesellschaft: einmal, weil
Neuerungen mehr und mehr von Forschung und Entwicklung getragen wer-
den (oder unmittelbarer gesagt, weil sich auf Grund der zentralen Stellung
des theoretischen Wissens eine neue Beziehung zwischen Wissenschaft und
Technologie herausgebildet hat); und zum anderen, weil die Gesdllschaft —
wie aus dem aufgewandten hoheren Prozentsatz des Bruttosozial produkts
und dem steigenden Anteil der auf diesem Sektor Beschéftigten ersichtlich —
immer mehr Gewicht auf das Gebiet des Wissenslegt” (Bell 1976, S. 219).

Der Ubergang zur Wissens- und DienstleistungsgeselIschaft, so die verbrei-
tete Expertenmeinung, ist mit einem signifikanten Wandel der qualifikatori-
schen Grundlagen der Erwerbsarbeit verbunden. Obwohl die Dienstlei-
stungsdkonomie eine Vielzahl von Tétigkeitstypen in sich vereinigt, die —
anders as die Produktionsberufe — nicht unter einem einheitlichen funktio-
nalen bzw. tatigkeitsstrukturellen Kriterium subsumierbar sind, lassen sich
aktuell zumindest zwel spezifische Handlungsmodi erkennen, die fir die
Erwerbsarbeit im tertidren Sektor strukturbestimmendes Gewicht entwickeln
und auch auf andere Wirtschaftssektoren ausstrahlen, namlich Kommunikati-
on und Wissen (vgl. Baethge 2001(b), S. 86). Die Qualitat von Qualifizie-
rungssystemen wird schon heute weitgehend davon bestimmt, inwieweit sie
in der Lage sind, sich auf diese neuen Anforderungen einzustellen. Dabei ist
die algemeine Anhebung des Qualifikationsniveaus nur ein — nicht einmal
sehr sicherer — Gesichtspunkt, entscheidender ist die jeweilige historische
Konkretisierung von Kommunikation und Wissen in den bereichspezifischen
Differenzierungen der Dienstleistungsdkonomie (vgl. dazu Baethge 2001(b),
S. 89f.).

2.2 Globaliserung des Wirtschaftshandelns und die Erosion des deut-
schen Produktionsmodells

Spétestens seit dem Kriseneinbruch von 1992/93 und dem Abflauen der Ver-
einigungseuphorie wird in Deutschland ein tiefgreifender industridler Um-
bruchprozef sichtbar, der eigentlich schon in den 80er Jahren begonnen hat-
te: nach dem endglltigen Audaufen der wachstumsintensiven Phase des
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»Wirtschaftswunders® in der Nachkriegszeit, mit zunehmenden Séttigungs-
tendenzen auf dem Weltmarkt und steigender Konkurrenz  durch neue Her-
steller, die mit preisgiinstigen Produkten sich anschickten, in die Massen-
mérkte einzudringen, versuchte die Kernsektion der deutschen Industrie auf
diese Herausforderung mit einer Strategie zu reagieren, die sich im wesentli-
chen auf die drei folgenden Mal3nahmen stiitzte (vgl. Wittke 1991):

D

)

3

Differenzierte Qualitatsproduktion, das heif¥ Absetzung von den
Massenmérkten durch Konzentration auf technisch anspruchsvolle,
qualitativ hochwertige, doch auch hochpreisige Produkte, die durch
Typen- und Variationsvielfalt auf die gestiegenen spezifischen Kun-
denwuinsche abgestimmt werden sollten. Im Rahmen dieser Zielper-
spektive konnte die deutsche Industrie ihre eigentlichen Stérken —
Qualitét, Flexibilitét und technische Exzellenz — wirksam ausspielen.
Das eigentliche Zidl dieser Strategie war indes, sich unmittelbarer
Konkurrenz , und das heif3t dem internationalen Wettbewerb, so weit
wie mdglich zu entziehen.

Flexible Automation, das heild Produktivitdtssteigerung durch eine
breitflachige Automatisierung der Produktion. Die 80er Jahre waren
die Zeit der Visionen von der CAD/CAM-Koppelung tber die CIM-
Fabrik bis hin zu Produktionskonzepten, bei denen der menschliche
Faktor Uberhaupt nicht mehr vorkam (,menschenleere Fabrik).
Neue Technologien hatten bidang ungekannte Dimensionen der
Automatisierung erdffnet; die Chemie, der Automobilbau und die
Elektroindustrie erfuhren in den 80er Jahren in der Bundesrepublik
einen massiven Rationalisierungsschub.

Neue Produktionskonzepte, das heild arbeitsorganisatorische Absi-
cherung der Gesamtstrategie durch ,Ent-Taylorisierung®. Die ent-
sprechenden Stichworte lauteten: Ricknahme rigider Arbeitsteilung,
Integration von Aufgaben auf dem Niveau neu formulierter an-
spruchsvoller Produktionsarbeit, Verbreiterung von Qualifikations-
profilen (,,job-enrichment*). Dieses Konzept von Reprofessionalisie-
rung der Produktionsarbeit konnte ohne grof3e Schwierigkeiten an
der deutschen Facharbeitertradition anknipfen, deren Grundlage —
das von der Maschinen- und Elektroindustrie modernisierte Duale
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System der Berufsaushildung — den Einbruch tayloristischer Arbeits-
organisation in den 20er und dreif3iger Jahren konstruktiv verarbeitet
hatte.

Der massive Automatisierungsschub in der Fertigung, den alle Industrielan-
der in der zweiten Hélfte der achtziger Jahre vollzogen, hat denn auch eine
typisch deutsche Variante hervorgebracht, die im wesentlichen dadurch cha-
rakterisiert wurde, ,,dal3 diese Periode der radikalen Automatisierung , d.h.
der starken Ersetzung menschlicher Funktionen durch technische Systeme,
mit einer auffallig starken Steigerung des Bewul3tseins vieler Betriebsinge-
nieure, Manager und — diesen folgend — akademischer Beobachter fir die
qualitative Bedeutung der menschlichen Arbeitseistung und eine wachsende
Wertschétzung der besonderen Qualitét der Iebendigen Arbeit einherging.
Die ,integrierte Arbeitsorganisation® wurde als Chance erkannt . . .“(Kern/-
Sabel 1994, S. 607). Horst Kern, der Gottinger Industriesoziologe und
Charles F. Sabel, der MIT-Professor, sahen den deutschen Facharbeiter in
dieser Perspektive sogar as die , Schlussdfigur des Post-Taylorismus'. Er
fungiere sozusagen als eine Art Bindeglied zwischen dem alten tayloristisch-
fordistischen und dem neuen post-tayloristischen Produktionsmodell. Als
moderner Arbeitertyp gleiche er eher dem “ Systemregulierer”, der vor allem
in der Lage sein misse, die Kaoordinationsprobleme in der integrierten Pro-
duktion zu lGsen.

In der Konfrontation mit dem leistungsfahigsten Produktionsmodell, dem
japanischen, zeigten nun Kern und Sabel alerdings, dald das deutsche berufs-
bezogene Modell der Produktion bzw. Arbeitsorganisation gegeniiber dem
japanischen organisationsbasierten Moddll in einer Form gefangen i, die
ihre Nutzbarkeit als komparativen Wettbewerbsvorteil einschrankt. ,, Einer-
seits unterfittert berufliche Kompetenz die Aufgabenintegration und macht
sie dadurch erst praktisch moglich. Andererseits verfestigt berufliche Kom-
petenz ein Denken in Kategorien einer prioritaren Zustandigkeit, und es ist
eben diese zweite Seite von Kompetenz, die heute die Implementation des
Integrationsprinzips auf alen Ebenen der Organisation behindert” (Kern/
Sabel 1999, S. 613).
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Kern und Sabel schlagen eine ,, organisationsbezogene Umpolung® des deut-
schen Systems vor, ein VVorhaben, in dem ein innovatives Modell der Berufs-
aushildung eine Schliissdfunktion erhdten dirfte. Das post-tayloristische
Potentia des deutschen berufsbezogenen Maodells der Produktion, so die
Sozialwissenschaftler, liegt in der Verfligbarkeit von Humanressourcen, , die
durch die Fahigkeit der Verknipfung von Theorie und Praxis sowie durch
Polyvalenz der Qualifikationen gekennzeichnet sind" (Kern/Sabel 1999, S.
620).

In einer radikaleren Perspektive wird die Zukunft des deutschen Produkti-
onsmodells weniger gunstig beurteilt. Danach hat der schon erwéhnte Kri-
seneinbruch Anfang der 90er Jahre nicht nur bei anderen Vertretern der Indu-
striesoziologie sondern auch bel professionellen Beratern die schon friih ge-
aulerten Zweifel an der spezifischen Ausrichtung des skizzierten Reorgani-
sationsansatzes betréchtlich verstérkt. Daher werden von dieser Seite Kor-
rekturen industrieller Ausrichtung fur Deutschland gefordert, die Uber eine
bloRRe Fortschreibung des Bekannten hinausgehen. Die Kritik reicht von der
Abwertung der urspriinglichen Starken des deutschen Produktionsmodells
bis hin zu der resignativen Feststellung, dald schon die 80er Jahre fur die
deutsche Industrie as ,verlorenes Jahrzehnt* abgebucht werden kdnnten
(vgl. Jurgens/Naschold).

AlsVerursacher derartiger Verunsichrung — so z. B. Wittke in seiner Analyse
— 183t sich unschwer der Weltmarkt ausmachen. ,, Ausgerechnet mit der zu-
nehmenden Globalisierung 6konomischer Aktivitéten gerédt der , Exportwelt-
meister’ mehr und mehr in Schwierigkeiten, die in den aggregierten Daten
(Gesamtexporte) gegenwartig eher noch verdeckt werden® (Wittke 1995, S.
113). Die deutsche Industrie sei heute von zwel Seiten aus unter Druck gera-
ten: einerseits erdffne die Transformation der mittel- und osteuropéischen
Wirtschaft eine neue Runde der Preiskonkurrenz bei Standardprodukten,
anderersaits zeige sich die deutsche Industrie in neuen, innovativ ausgerich-
teten Mérkten nur schwach vertreten. Die Erwartung habe sich nicht erfillt,
durch Ausweichen in anspruchsvolle Nischensegmente des Marktes dem
globalen Wettbewerb zu entgehen. ,,Bereits in den 80er Jahren entwickeln
sich einige Segmente des Weltmarkts (,, High-Tech*) dynamischer als andere,
wobel die Kernsektoren der deutschen Industrie ihre Stérken Uberwiegend in
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Segmenten mit einer lediglich unterdurchschnittlichen Expans onsdynamik
haben. Anders formuliert: Die Struktur der deutschen Industrie entspricht
nicht der Struktur des Welthandels mit Industrieprodukten, und diese
Disproportion vergrofiert sich, wenn der Blick auf die besonders wachstums-
starken Segmente im Welthandel gerichtet wird — beispielsweise die Elekro-
nik* (Wittke 1995, S. 114; vgl. auch Flassbeck 1996).

Die bewufte Abkopplung von den wachstumsstarken Massenmérkten habe,
so Wittke, ein Grundproblem des ,, deutschen Produktionsmodells® deutlich
werden lassen, namlich seine Innovationsschwache. Die deutschen Hersteller
haben offensichtlich Ubersehen, dal seit den 80er Jahren das Kriterium ,,In-
novation” zur ausschlaggebenden Erfolgskategorie auf dem Weltmarkt ge-
worden sai. Es komme nicht mehr so sehr darauf an, in relativ schneller Ab-
folge eine grof3e Typen- und Variationsvielfalt auf dem Markt zu présentie-
ren, entscheidend sei vielmehr, durch radikale Innovation neue Geschéftsfel-
der erschlief?en zu kdnnen. ,, Anders dsin den 80er Jahren steht nicht nur das
Wie, sondern auch das Was der Produktion zur Disposition. Der Weg indu-
striddler Restrukturierung hangt nicht nur davon ab, wie bestehende Produk-
tionen fur existierende Mérkte rationalisiert und reorganisiert, sondern ganz
wesentlich auch davon, welche Produkte zuklnftig fir welche Mérkte ent-
wickelt und dort auch durchgesetzt werden* (Wittke 1995, S. 115).

Die geschilderte Situation biete alerdings kaum Anhaltspunkte herauszufin-
den, wie der Ausgang des kongtatierten Umbruchs in der industriellen Pro-
duktion aussehen werde, vor allem was das Was der Produktion betreffe.
Niemand, auch die zahlreichen , Zukunftsforen und , Technologie-Réte"
nicht, seien in der Lage vorherzusagen, wie die wachstumsstarken Mérkte in
15 bis 20 Jahren aussehen werden. Doch wenn auch die Beantwortung dieser
Frage offen bleiben misse, so lief3en sich doch in etwa Implikationen benen-
nen, welche die erwartete Dynamisierung der Rahmenbedingungen fir das
Wie der Produktion haben werde. Zu diesen Implikationen z&hle mit Sicher-
heit auch die Art und Weise der Qualifikation der Arbeitskréfte.
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2.3 Entberuflichung oder Kriseder Fachar beit? — Die Ausbildungspolitik
vor schwerwiegenden Her ausforderungen

In der Auseinandersetzung um die ,Krise’ des Duaen Systems der Berufs-
ausbildung ist letztlich auch das Berufsprinzip als zentrales Orientierungsmu-
ster fir individuelle Qualifizierung, Arbeitsorganisation und den adéaguaten
Zugang zum Arbeitsmarkt problematisiert worden. Vor dlem die Industrie-
soziologie hat im Zusammenhang mit der Kritik am deutschen Produktions-
modell starke Bedenken gegen die berufliche Verfalitheit von Qualifikations-
profilen angesichts einer hochdynamischen Wirtschaft im Ubergang zur In-
formationsgesdlschaft vorgebracht. , Die Beruflichkeit des Wissens, gekenn-
zeichnet durch seine jewells funktionale Perspektive, fihre zu strukturbe-
dingten Verstandigungsschwierigkeiten, die einen offenen Wissensaustausch
im Unternehmen behindere. Gerade im Vergleich mit anderen Landern und
insbesondere gemessen am japanischen Produktionsmodéll, das seit Erschei-
nen der MIT-Studie zu Beginn der neunziger Jahre a's die effektivste Organi-
sationsform von Arbeit gilt, wird das Berufsprinzip as ein Wettbewerbs-
nachteil des deutschen Produktionsmodells diskutiert” (Meyer 2000, S. 20).

Selbst die Berufs- und Wirtschaftspadagogik betétigt sich — Ubrigens schon
seit den 20er Jahren, der Zeit von Anna Semsen und Erna Barschak — mit
steigender Intensitét an der Infragestellung von Berufsprinzip und Beruflich-
keit. Berufswechsel und Arbeitdosigkeit as verbreitete Karrierebriiche, das
Verschwinden traditioneller Berufe und der zunehmende Verlust des ,, Sinn-
bezugs' des Berufes, das heildt sein Zurlicktreten als dominanter Lebensbhe-
zug, lassen nach Meinung zahlreicher Vertreter dieser Disziplinen Beruflich-
keit auch al's Orientierungsmuster von Bildungs- und Qualifikationsprozessen
immer mehr als obsolet erscheinen (vgl. Meyer 2000, S. 24ff.). Auffallig ist
alerdings, dai3 die empirischen Belege fur die Berechtigung derartiger Sicht-
weise sehr diirftig ausfallen (vgl. dazu Konietzka 1999).

Bel genauerer Analyse mul3 jedenfalls festgestellt werden, dald Industrieso-
ziologie und Berufspadagogik in der Diskussion Uber die Entberuflichung
einem grundlegend abweichenden Argumentationszusammenhang folgen.
Wahrend die Industriesoziologie auf die konkreten Verdnderungen der Be-
rufsarbeit Bezug nimmt, auf die technologischen und arbeitsorganisatori-



203

schen Wandlungen in ihrer Folge auf die Berufsarbeit, zielt die Berufspéd-
agogik auf eine rein normative Dimension, namlich die Eignung des Berufes
as,, Bildungs'prinzip und prégende Kraft bei der Subjektentwicklung.

Beide Sichtweisen lassen nach Rita Meyer wesentliche Aspekte des Berufs-
prinzips aufder acht: spétestens seit Max Weber kann der Beruf als algemei-
nes und abstraktes Organisationsprinzip von Arbeit, Erwerb und Qualifikati-
on gelten, als komplexes gesellschaftliches Tauschmuster, das ganz unab-
hangig von historisch konkretisierten Auspragungen Gliltigkeit beanspruchen
kann (vgl. Hesse 1972; Kurtz 2005). Im Rahmen dieses Versténdnissses
relativieren sich auch die vorgebrachten Argumente der Industriesoziologie
und der Berufspadagogik zur ,, Entberuflichung”.

»Die Kritik am Berufskonzept* so Rita Meyer, , bezieht sich zumeist auf die
bestimmite historische Konkretisierung des Berufes im Ausbildungsberuf und
im industriellen Facharbeiterberuf.( . . .) Das Berufskonzept wird weder in
seiner theoretischen Komplexitét noch in seiner faktischen Bedeutung als
hochrangig institutiondisiertes und zudem verfassungsrechtlich geschitztes
Organisationsprinzip von Arbeit und Erwerb in Deutschland erfal®. Diese
jeweiligen Verkirzungen des Berufskonzeptes und des Beruflichkeitsprin-
zips lassen fraglich erscheinen, ob das Stichwort , Entberuflichung’ die Pro-
zesse, die sich in der Wirklichkeit der Arbeitswelt vollziehen, angemessen
beschreibt* (Meyer 2000, S. 30).

Was Industriesoziologie und Berufspégogik eigentlich meinen wenn sie von
Entberuflichung sprechen, bezieht sich genau genommen ausschliefdlich auf
die inhaltliche Dimension des Berufs, namlich seine fachliche Auspragung.
Wird der traditionelle Berufsbegriff als Bezugspunkt der Diskussion begrif-
fen, so ist die Feststellung seiner — alerdings schon lange wahrenden — Ero-
sion ohne Zweife zutreffend. Seine bestimmenden Elemente, wie lebendan-
ge Erwerbsperspektive, ausgepragter Fachbezug, geringe Verfallszeit der
erworbenen Quadlifikation, spezifischer beruflicher Habitus und soziale Ein-
bindung, diese Merkmale sind neuen, modernen Elementen von Beruflichkeit
gewichen, ihre zunehmende Verflichtigung konnte Berufsprinzip und Be-
ruflichkeit als soziale Organisationsmuster indes nicht ernstlich in Frage
stellen. Dies bedeutet nicht, dal3 der aktuelle berufliche Wandel ohne grof3e
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Probleme verliefe, ganz im Gegenteil. Vor allem in Bezug auf die laufend
notwendige Anpassung der Qudlifikationsmuster steht die Ausbildungspoli-
tik vor schwerwiegenden Herausforderungen.

Die inhatlich-fachliche Dimension der Aushildung im Dualen System repré
sentiert eine deutsche didaktische Spezialitét, der sog. ,, Ausbildungsberuf”,
ein Konstrukt, das ,,sich einerseits an den Tétigkeits- und Funktionsbereichen
von Wirtschaft und Verwaltung und andererseits an berufspadagogischen
und berufshildungspolitischen Vorgaben orientiert (Benner 1999, S. 37).
Ausbildungsberufe sind ihrer Intention und ihrer Funktion nach aso keine
Abbilder vorfindlicher Berufstétigkeiten, es handelt sich vielmehr um Quali-
fikationsbiindel, die infolge ihres Gberbetrieblichen Zuschnitts zu vielféltigen
Beschéftigungsoptionen auf dem Niveau von Facharbeiter-, Gesellen- und
Fachangestel Itenberufen fihren.

Auf der Basis gesetzlicher Vorgaben gelten seit 1974 spezifische Kriterien
fUr die Einrichtung, Anerkennung und Modernisierung von Ausbildungsbe-
rufen (vgl. Empfehlung betr. Kriterien . . . 1974). Mit dem Berufshildungsge-
setz von 1969 wurde der Begriff des ,, staatlich anerkannten Ausbildungsbe-
rufes* als Rechtsbegriff eingefihrt; er steht seitdem im Dualen System im
Kontext der beiden zentraden Begriffe ,Berufsausbildung® und ,Ausbil-
dungsordnung”. Danach werden Ausbildungsberufe durch spezielle Rechts-
verordnungen staatlich anerkannt (Ausnahme: die durch Legaldefinition in
der HWO festgelegten handwerklichen Ausbildungsberufe), und durch Aus-
bildungsordnungen — Berufshild, Ausbhildungsrahmenplan und Priifungsan-
forderungen — fachlich-inhaltlich geregelt (vgl. 8 4 BBiG). Die einzelnen
Ordnungen werden in einem formal festgeschriebenen standardisierten Pro-
zel3 erarbeitet und auf die beiden Lernorte Betrieb und Berufsschule abge-
stimmt (vgl. Benner 1977). Das Verfahren basiert auf dem Konsensprinzip,
das heild, Arbeitgeber, Gewerkschaften und staatliche Birokratie sind glei-
chermal3en beteiligt. Dies sichert zusitzlich die Einbindung des Ausbil-
dungsberufes bzw. seines Abschlusses in tarif- und soziarechtliche Bestim-
mungen. Die herausragende Stellung des staatlich anerkannten Ausbildungs-
berufes zeigt sich auch darin, dald unter 18jahrige nur nach dessen Vor-
schriften ausgebildet werden durfen (vgl. 84 BBIiG).
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Die zentrale Funktion des Konstruktes ,, Ausbildungsberuf“ im Rahmen des
unmittel baren Qualifizierungsprozesses wird im ersten Berufsbildungsgesetz
von 1969 noch ausdrticklich definiert; Ausbildungsberufe mit ihren entspre-
chenden Ordnungen, so explizit formuliert, bilden die , Grundlage fir eine
geordnete und einheitliche Berufsaushildung”; sie dienen zudem als Instru-
ment zu deren stetiger ,, Anpassung an die technischen, wirtschaftlichen und
gesellschaftlichen Erfordernisse und deren Entwicklung” (825 Abs. 1 BBiG).

Doch dieser formal kompliziert geregelte Prozeld ist infolge der Notwendig-
keit seiner permanenten Aufrechterhaltung in Zeiten hypo-dynamischer
Wirtschaftsenwicklung nur schwer optimal zu gestalten bzw. zu handhaben.
Lange Zeit stand die Dauer der einzelnen Ordnungsverfahren im Mittel punkt
der Kritik. Diese hat sich in den letzten Jahren stark beschleunigt, so dal3 von
1996 bis 2006 insgesamt 44 neue und 230 modernisierte Ausbildungsberufe
in Kraft getreten sind (vgl. Berufsbildungsbericht 2006, S. 34 und S. 134ff.).
Doch die Annahme, dal3 die Entwicklung und Anpassung moglichst vieler
Ausbildungsberufe das richtige Mittel sei, um Betriebe fir die Bereitstellung
von Ausbildungspldtzen zu gewinnen, hat sich nicht erfullt. Eher hat die
Hektik der letzten Jahre zu Qualitétsverlust und heterogenen Strategieansét-
zen bei den Neuordnungsverfahren gefihrt (vgl. z. B. die Stellungnahme der
Arbeitnehmer im Berufsbildungsbericht 2006, S. 34f.).

So ist es bidang nicht gelungen, dasim Verhaltnis zum Arbeitsmarkt gravie-
rende MilRverhdtnis von Aushildungsberufen des Dienstleistungssektors und
des Sektors ,Giterproduktion und Wartung“ zu beseitigen. Die Zahl der
Ausbildungsberufe im Bereich Produktion und Diengtleistung verhélt sich
wie 75 zu 25, wahrend sich die Beschéftigten in beiden Sektoren etwa genau
umgekehrt verteilen ( vgl. Berufsbildungsbericht 1989; Stool3 1997). Welter-
hin wurden bewahrte Ordnungsprinzipien aus interessenpolitischen Griinden
zur Disposition gestellt: die neu geschaffenen Informations- und Telekom-
munikationsberufe (IT-Berufe), die in weniger als zwei Jahren entwickelt
und 1997 a's Ausbildungsberufe anerkannt wurden, kénnen keinem traditio-
nellen Berufsfeld zugeordnet werden; aul3erdem Uberschneiden sie sich nicht
unerheblich mit Berufen des Berufsfeldes Elektrotechnik. Fir dieses Berufs-
feld wurden ohne Vorhandensein objektiven Bedarfs zwel neue Aushil-
dungsberufe eingerichtet, genauso wie im Berufsfeld Metalltechnik der ,, Fer-
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tigungsmechaniker* nur auf Dréngen der Automobilindustrie neben dem
universal konzipierten ,, Mechatroniker geschaffen wurde (vgl. Rauner 1998,
S. 17f.).

»In der Summe* so zieht F. Rauner ein vorlaufiges Fazit, ,,.sind diese Neu-
ordnungsverfahren und die daraus resultierenden neuen Berufe unterschied-
lichsten Reformkonzepten oder auch nur Brancheninteressen verpflichtet.
Ein Ubergeordnetes Reformkonzept ist fur die Neuordnung und Weiterent-
wicklung der Berufe nicht auszumachen.” (Rauner 1998, S. 18). Die Ge-
werkschaften fordern daher in ihrer Stellungnahme zum Berufshildungsbe-
richt 2006 , Zeit fir einen Paradigmenwechsel, der etwas mehr Ruhe und
Uberlegtheit in die Neuordnungsaktivitaten bringt“. Ein Vorlauf von einem
Jahr fur ale diese Verfahren sei notwendig, ,, Sicherung der Qualitat” habe in
Zukunft den Vorrang zu erhalten (S. 19.1.).

Vorschlage fur die konzeptionelle Umgestaltung der Ausbildungsberufe, fur
ihre ,, Anpassung an die technischen, wirtschaftlichen und gesellschaftlichen
Erfordernisse und deren Entwicklung® gibt es — vor alem auf bestimmte
Tétigkeits- bzw. Berufsfelder bezogen — eine ganze Reihe (vgl. z. B. Pahl/
Petersen 1998). Die grundlegenden Schwierigkeiten, die in derartigen Uber-
legungen bzw. Vorschlégen Uberwunden, das heildt zu konzeptionellen L6-
sungen fuhren sollen, beziehen sich in erster Linie auf folgende Bedingungs-
felder:

(1) Auf die Notwendigkeit, eine neue Beruflichkeit zu definieren, die es
einersaits erlaubt, die Vorziige des traditionellen Berufskonzeptes zu
erhalten, andererseits dieses ,, zugleich so zu transformieren, daid es
sowohl den Strukturwandel im Handwerk unterstiitzt als auch den
Bedingungen hoher Flexibilitéat im Produktions- und Diengtleistungs-
sektor genugt* (Rauner 1998, S. 22). Die entsprechenden Maldnah-
men, die dazu zu ergreifen waren, konkretisieren sich in Uberlegun-
gen zu einer , Struktur offener dynamischer Berufshilder”, einer li-
mitierten Zahl von ,Kernberufen“ oder ,Basis-Berufen mit ergan-
zenden ,, Zusatzqualifikationen* und/oder standardisierten ,,Modulen®
im Rahmen beruflicher Fortbildung. Ergebnis derartiger Modelle wé
ren flexible Berufsbilder mit einem , Kernbereich” (50 bis 60 %), der
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berufsfeld- und berufsbezogene Inhalte umfal¥, einem ,regional-
spezifischen Anwendungsbereich® von 20 bis 30 Prozent sowie ei-
nem ,, Integrationsbereich” (20 bhis 30 %), der auf das arbeits- und
betriebsbhezogene Zusammenhangwissen sowie auf eine geschéfts-
prozef3orientierte betriebliche Organisationsentwicklung abzielt (vgl.
Heidegger 1998).

Derartige Berufshilder ,zeichnen sich durch eine abstraktere, der
konkreten Materialitét enthobene wissensbasierte Fachlichkeit aus,
deren Grundlage nicht mehr der Umgang mit einem Materid, son-
dern dienstleistungsbezogene und nicht selten virtudle Vorgange
sind, die sich aber gleichwohl in konkreten Arbeitsprozessen mate-
ridisieren” (Meyer 2006). Die neuen I T-Berufe und auch die Ausbil-
dungsberufe im Medienbereich kommen solchen offenen Berufshil-
dern schon recht nahe.

(2) Auf die Notwendigkeit, die Angebotsseite des Aushildungsmarktes
auch fir industrielle und gewerbliche Fachkraftequalifikation als
attraktiv und damit funktionstiichtig zu erhalten. Seit rund zwei Jahr-
zehnten sind hier Entwicklungstendenzen auszumachen, die zu einer
grundlegenden Veranderung der Situation der Facharbeit, ja zu ihrem
Verschwinden, fuhren kénnten. Ohne grundlegende Eingriffe in die
Ausbildung, die Einsatzformen und die Berufsperspektiven der hier
tétigen Arbeitskréfte, so Lutz, wird sich auf dem Arbeits- und Aus-
bildungsmarkt fir industrielle und gewerbliche Fachkréfte eine wach-
sende strukturelle Diskrepanz von Angebot und objektivem Bedarf
herausbilden.

Burkart Lutz hat die Verursachungskette dieser prekdren Tendenz
aufgezeigt und kritisch anaysiert (vgl. Lutz 1996, s. 126ff.). Danach
stehen Massenwohlstand und neue Lebensformen als zentrales Er-
gebnis der gesellschaftlichen Nachkriegsentwicklung als Audloser
am Anfang. Die strikte Trennung von ,Volk* und sog. , gebildeten
Standen” hat sich aufgel6st, Volk als geschlossenes Sozidmilieu mit
stark verhaltenspragender Kraft, das sich traditionell darauf verwie-
sen sah, seinen Unterhalt mit korperlicher bzw. , praktischer Arbeit
zu verdienen, gibt es nicht mehr. Eine erstaunliche, in der Ge-
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schichte noch nie dagewesene Verbesserung der materiellen Lebens-
verhdltnisse, umfassender Wertewandel und ein gewaltiger Schub
von Ent-Traditionalisierung, in dessen Verlauf es unter anderem zu
einer tiefgreifenden Verdnderung des Bildungs- und Berufswahlver-
haltens kam, haben seit den sechziger Jahren des 20. Jahrhunderts
die unaufhaltsame Expansion der weiterfiihrenden Bildungseinrich-
tungen in den westlichen Industrieléndern und in Japan beftrdert.

In den meisten europdischen Industrienationen — und auch in Japan —
hat diese Expansion weiterfuhrender Bildung sehr schnell den Nie-
dergang des Systems berufspraktischer Ausbildung nach sich gezo-
gen. Das deutsche Berufsausbildungsmodell hingegen hat bidang
den Drang nach hdheren allgemeinen Bildungsabschllissen absor-
biert, das heifdt die Kliente-Struktur des Systems hat sich zugunsten
von Auszubildenden mit mittlerern und hoheren Schulabschliissen
verandert, alerdings nicht zum Vorteil aler Berufs- bzw. Wirt-
schaftsbereiche. Fur die Zukunft — und das bedeutet schon mit dem
Abflauen der demographisch bedingten Ubernachfrage nach Ausbil-
dungsplétzen — schlief3 Lutz auf eine rapide Verschlechterung der
quantitativen wie qualitativen Rekrutierungsmoglichkeiten von Aus-
zubildenden fur industrielle und gewerbliche Berufe (vgl. Lutz 1996,
S. 130f.).

Die tiefgreifenden Folgen eines derartigen Einbruchs fir die Ausbil-
dung, den Berufsweg und das spezielle Leistungsprofil des technischen
Personals in Industrie und Handwerk sind nicht schwer zu prophezeien:
eswird — und bestimmte andere Triebkréfte, Uiber die noch zu reden sein
wird, unterstiitzen diese Entwicklung — zu einer algemeinen Verschu-
lung und Verwissenschaftlichung der technischen Berufe kommen; der
schon jetzt massiv beeintréchtigte , Facharbeiteraufstieg”, ein grofer
komparativer Wettbewerbsvorteil des deutschen Produktionsmodells,
wird ganzlich zum Erliegen kommen; as Abldsung des Facharbeiters
werden auch in der deutschen Industrie und im deutschen Handwerk
kinftig nur noch Arbeitskréfte auf der Operationsebene zur Verfligung
stehen, die bestenfalls Uber einige ,, skills* verfligen, berufliche Teilqua
lifikationen, die in kurzen Phasen eines modularisierten ,, Competency-
Based Training* vermittelt wurden.
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3. Ursachen-Analysell: dielastende Tradition

Von den drei klassischen Aushildungsformen, die in Europa nach dem Verfdl
des handwerklichen Produktionsmodells unter dem Einflul® des Indudtrialise-
rungsprozesses endanden sind, ist das deutsche das am meisten der Tradition
verpflichtete. Das gilt insbesondere unter der Perspektive, dal? sich auch die In-
dustrie bei der Kongtruktion eines ihren Qualifikations nteressen entsprechenden
Ausbildungsmoddls dieser Tradition nicht verweigerte. Doch Glaube an histori-
sche Sinnhaftigkeit nétigt zur Vorsicht, denn —wie Friedrich Nietzschein seiner
beriihmten Abhandlung ,,Vom Nutzen und Nachteil der Historie fir das Leben”
Zu bedenken gibt — wenn dieser Glaube ,,ungebéandigt watet und dle Konse-
guenzen zieht, (dann) entwurzelt (er) die Zukunft, weil er die lllusonen zerstort
und den bestehenden Dingen ihre Atmosphére nimmt, in der Sie dlein leben
konnen* (vgl. Nietzsche 1955, S. 153). Tradition kann aso unter Umsténden
auch zur Fdle, zur Lagt werden. Die Gefahr der ,, Entwurzelung der Zukunft” ist
eine reativ gute Metapher fir die problematische Rolle, die die beiden wichtig-
den Traditionsbestande des Duden Systems heute spiden: der Korporatismus
sainer Verfassung und der Bildungsfoderalismus der Bundesrepublik.

3.1 Audaufmoddl der Sysemsteuerung: der Korporatismusim ,, deutschen
Modél*

Die im historischen Teil der Untersuchung dokumentierte starke Beteiligung
der Sozialparteien an der Regelung der Berufsausbildung in der Bundesrepu-
blik bedeutet nicht, dal3 die Berufshildung der breiten Bevolkerungsmehrheit
nicht als offentliche Aufgabe angesehen werden kann. Der Staat kann seiner
Verantwortung bel der Regelung kollektiver Aufgaben auf verschiedene
Weise gerecht werden, von denen die direkte staatlich-burokratische Variante
nur eine ist. Die andere besteht in der Ubertragung offentlicher Verantwor-
tung auf andere Akteure wie grof3e, gut organisierte Interessengruppen, diein
eine enge Verbundenheit mit dem Staat einbezogen werden.

Diese Form der Lésung von Problemen der Regierbarkeit in modernen, demo-
kratischen Gesdlschaften wurde von der Palitikwissenschaft Ende der siebzi-
ger/Anfang der achtziger Jahre des vorigen Jahrhunderts unter dem Begriff
~Neokorporatismus* untersucht (vgl. Schmitter/Lehmbruch 1979; Lehmbruch/
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Schmitter 1982). In der wissenschaftlichen Literatur findet sich dieser Begriff in
doppelter Weise verwendet, zum einen bezeichnet er eine Art von Palitik, , die
durch die Delegation staetlicher Autoritét an , quasi-Offentliche’ private Instan-
zen, inshesondere an Interessenorganisationen, charakterisiert i (Streeck u.a
1987, S. 2). Zum anderen wird Neokorporatisnus im Bereich der industriellen
Beziehungen gleichgesetzt mit ,, dreisaitiger” Wirtschaftspolitik ,, unter Betelli-
gung starker, monopoligtischer, zentralisierter Organisationen von Kapital und
Arbeit, deren Handeln vorzugsweise durch indirektes und , forderndes Eingrei-
fen des Staates aufeinander abgestimmt wird* (ebenda).

Im Falle der Steuerung des Berufsaushildungssystems in der Bundesrepublik
gelten beide Varianten des Konzeptes, wie gezeigt, gleichermal3en. Die
Ubertragung von staatlicher Autoritét, zuerst auf die Kammern und Innungen
des Handwerks, markiert sozusagen einen wichtigen Grundbaustein des Sy-
stems, das Modell der Konsenspolitik von Staat, Arbeitgeberverbanden und
Gewerkschaften in Sachen Berufshildung wurde durch das ,, Berufsbildungs-
gesetz* von 1969 und das , Betriebsverfassungsgesetz* von 1972 offiziell
besiegelt. Man kann aso in Bezug auf das Duale System zwischen einer
traditionellen und einer modernen Variante des Korporatismus unterschei-
den. In dieser spezifischen Regelungsstruktur stellt das Duale System der
Berufsaushildung in Deutschland nun in der Tat weltweit ein Unikat dar.

Dieses politische Steuerungsmodell — dessen Grundstruktur auf Seite 212
nochmals zusammenhangend dargestellt it — hat etwa einhundert Jahre lang
ganz wesentlich zur Erfolgsgeschichte des Dualen Systems beigetragen. Es
gewinnt seine Stérke hauptséchlich aus der personellen Verflochtenheit der
Hauptakteursgruppen auf den verschiedenen Ebenen, ein Umstand, der das
System in seinen Reaktionen in doppeter Weise flexibel macht: ,,Zum einen
geraten Informationen Uber Veranderungen in den betrieblichen Arbeitsanfor-
derungen schnell auf die Normierungsebene der Gestaltung von Ausbildungs-
ordnungen. Zum anderen kénnen feed-backs tber die Praktikabilitét von Aus-
bildungsnormen in die Gesetzgebungs- und Verordnungsebene auf der Bun-
desebene transferiert werden”. Die korporatistischen Akteure kbnnen sich also
praktisch Uber ale Ebenen hinweg schnell abstimmen und auf allen Ebenen
der palitischen Entscheidungen und der praktischen Durchfiihrung der Berufs-
aushildung Einfluf3 nehmen (Baethge 2006, S. 438).
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Die aktuelle Ausbildungskrise [&3t nun alerdings begriindbare Zweifel daran
aufkommen, ob dieses Steuerungsmodell noch wirklich funktionsfahig ist.
Der Gottinger Soziologe Martin Baethge ist in einer umfangreichen Untersu-
chung, deren Argumentation wir uns im folgenden zu eigen machen wollen,
dieser Frage nachgegangen (vgl. Baethge 2006). Als zentrales Beurteilungs-
kriterium fUr die gegenwartige Leistungsfahigkeit des korporatistischen
Steuerungsmodells wahlt Baethge eine vergleichende Betrachtung der Kri-
senbewdltigungsversuche in den beiden Aushildungskrisen von 1975 bis
1985 und in der noch anhaltenden seit 1993. Die Unterschiede in der Krisen-
bewaltigung in den beiden Phasen, so der Autor, seien gravierend, auch wenn
die Losung in der ersten Phase nicht als optima angesehen werden konne.
Zum einen konnte in keinem Jahr ein Angebot erzielt werden, das fir die
Jugendlichen wirkliche Wahimoglichkeiten zulief3, zum anderen mufte die
offentliche Hand mit erheblichem Mitteleinsatz die Licken im Ausbildungs-
angebot durch Subventionen auszugleichen versuchen.

Vollig anders asim Jahrzehnt von 1975 bis 1985, so Baethge, stelle sich die
Situation in der gegenwaértigen Ausbildungskrise dar: der statistische Ver-
gleich deute nun eindeutig auf eine Strukturkrise hin, fir deren Bewdtigung
weder Apelle der Politik noch korporatistisch inspirierte Forderpakte —
»BUndnis fir Arbeit, Ausbildung und Wettbewerb*, ,Nationaler Pakt fur
Aushildung und Fachkréftenachwuchs® — noch die Androhung eines Umlage-
finanzierungs-Gesetzes ausreichen. In der ersten Krise erfolgte eine bis dahin
einmalige Ausweitung des Lehrstellenangebotes, obwohl die Unternehmen
keinen entsprechenden Fachkréftebedarf zu verzeichnen hatten. ,,Die Aus-
weitung kann als gelungenes Beispid korporatistischer Mehr-Ebenen-Poalitik
begriffen werden, bei der die Unternehmensebene ein sehr starkes Gewicht
hatte und bel der Unternehmens- und V erbandsebene ein gemeinsames Fun-
dament an Uberzeugung vom deutschen Entwicklungspfad verband. Die
Ausweitung des Ausbildungsplatzangebotes folgte — . . . — dem Interesse am
Erhalt einer kooperativen betrieblichen Produktionsverfassung, deren quali-
fikatorisches Rickgrat Facharbeiter und Fachangestellte waren. Auf sie wa-
ren beide Seiten vereidigt, und an ihrem Erhalt beide, Management wie Be-
triebsréte, Arbeitgeber wie Gewerkschaften, in gleicher Weise interessiert
und lief¥en sich die Sache etwas kosten® (Baethge 2006, S. 440).
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Das Korporatismus-Modell im deutschen Berufsbildungssystem

Bundesebene

Zentrales Organ korporatistischer Politikberatung und Entscheidungsvorbereitung auf Bundesebene ist
der Hauptausschuss des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BiBB). Der Hauptausschuss berit die Bun-
desregierung in grundsitzlichen Fragen der Berufsbildung, kann eine Stellungnahme zum jéhrlich er-
scheinenden Berufsbildungsbericht abgeben und wirkt bei der Verabschiedung von Ausbildungsordnun-
gen und dem Forschungsprogramm des Bundesinstituts mit. Der Hauptausschuss ist viertel bzw. drittel-
paritdtisch aus Vertretern der Arbeitgeber, der Gewerkschaften und der 6ffentlichen Hand besetzt (je 16
Beauﬁgagte von Arbeitgebern und Gewerkschaften sowie der Lander und fiinf des Bundes [mit 16 Stim-
men]).

Der Einfluss der grofien organisierten Sozialparteien wire unterschitzt, wenn man ihn auf der Bundes-
ebene nur auf diese formalisierten Funktionen nach BBiG beschrénkte. Da Arbeitgeber- bzw. Unter-
nehmensverbénde und Gewerkschaften als die gesellschaftlich méchtigsten Interessengruppen durch ih-
re Dachorganisationen in vielfiltiger Weise im Vorfeld von Gesetzesinitiativen und in den parlamentari-
schen Anhorungen aktiv werden und publizistisch auf die Offentlichkeit einwirken, ist ihr politisches
Gewicht deutlich hoher.

Regionale Ebene
Auf regionaler Ebene wirken die Interessenorganisationen von Arbeitgebern und Arbeitnehmern an der
Gestaltung der Berufsbildung in den Landesausschiissen fiir Berufsbildung und in den Berufsbildungs-
ausschiissen der Kammern mit. Von hier konnen sie tiber die Politik des Landesministeriums oder iiber
die Dachverbdnde der Kammemn auch auf die nationale Ebene einwirken.

Die Landesausschiisse sind drittelparititisch besetzt, sie sollen die Landesregierung in Berufsbildungs-
fragen beraten (z.B. bei der Abstimmung von betrieblichen Ausbildungsordnungen mit schulischen
Rahmenlehrplinen).

Die Berufsbildungsausschiisse der Kammern sind drittelparititisch besetzt (je sechs Vertreter der Ar-
beitgeber, der Arbeitnehmer und der Lehrer an berufsbildenden Schulen — diese allerdings nur mit bera-
tender Stimme). Die Berufsbildungsausschiisse sind in allen Angelegenheiten der beruflichen Bildung
auf Kammerebene zu unterrichten und zu horen und haben die von einer Kammer zu erfassenden Rege-
lungen fiir die Durchfiihrung der Ausbildung zu beschlieBen. Dies trifft vor allem die Kontrolle und Be-
ratung der Betriebe bei der Durchfithrung der Ausbildung. Ein besonders wichtiges Aufgabenfeld ist
dariiber hinaus die Abstimmung zwischen der betrieblichen und der schulischen Berufsbildung. Auf der
regionalen Ebene stehen vor allem Aufgaben in der Durchfithrung der Ausbildung an.

Betriebliche Ebene

Nach den Regelungen des Betriebsverfassungsgesetzes von 1972 und des Mitbestimmungsgesetzes von
1976 konnen Betriebsrite dariiber mitbestimmen, wie die Berufsbildung im Betrieb durchgefiihrt wird.
Auch wenn sie kein formalisiertes Mitbestimmungsrecht iiber die Errichtung und Ausstattung betriebli-
cher Aus- und Weiterbildungseinrichtungen besitzen, kénnen sie auf diese Fragen Einfluss nchmen, da
in der Regel iiber die Wichtigkeit einer qualitativ guten Berufsausbildung zumindest in den groBeren
Unternechmen in der Vergangenheit hohes Einvernehmen zwischen Personalmanagement und Arbeit-
nehmervertretung herrschte. Dariiber, Ausbildungsleistungen auch oberhalb der als Mindestanforderun-
gen fiir die Betriebe fungierenden Ausbildungsordnungen zu erbringen, ist es bisher selten zu ernsthaf-
ten Konflikten gekommen, da das Management im Interesse eines guten Fachkriftepotentials und fle-
xiblen Arbeitskriftecinsatzes oft die Ausbildungsqualitdt fordert. Was die Quantitit der Ausbildungs-
plétze und auch den Aufwand fiir Weiterbildung angeht, ist die Situation in den Unternehmen nach un-
seren eigenen empirischen Erhebungen im letzten Jahrzehnt eher kritischer geworden.

5 Imnovellierten Gesetz von 2005 ist das Gremium auf jeweils acht Beaufiragte und fiinf des Bundes
verkleinert.

Quelle: Baethge 2006, Seite 439f.
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Der Versuch der Palitik, durch spezifische Zweck-Bundnisse mit den Sozial-
parteien und freiwilligen Ubereinkommen mit den Arbeitgebern den Korpo-
ratismus in der Berufsaushildung neu zu befligeln hat bislang zu keinen be-
merkenswerten Ergebnissen gefiihrt, ganz im Gegentell: ,, Die Palitik, die auf
den Aushildungspakt gesetzt hat, steht vor einem Scherbenhaufen”. Die
Ubergrof3e Mehrzahl der Betriebe — namlich nach einer Untersuchung des
Ingtituts der deutschen Wirtschaft 71 Prozent — bleibt von dem Pakt véllig
unbeeinflufd, was nach Meinung der Gewerkschaften zeigt, wie gering der
EinfluR von Kammern und Arbeitgeberverbanden auf die Betriebe ist (Grup-
pe der Beauftragten der Arbeitnehmer; Berufsbildungsbericht 2006, S. 31).

Als Hauptursache fir die geringe Durchschlagskraft korporatistischer Politik
bei der Ldsung der aktuellen Ausbildungskrise sieht auch M. Baethge in sai-
ner Untersuchung , die geringere Handlungskapazitét der korporativen Ak-
teure®, die ,auf strukturbedingte Machtverluste beider grof3er Tarifparteien
und auch auf Legitimationseinbul?en des deutschen Kapitalismus-Modells
bei den Arbeitgebern zurtickzufiihren" ist. Diese Verluste haben etwas ,, mit
Wandlungstendenzen in den Steuerungsprinzipien von Unternehmen, dem
Wiedererstarken des Neoliberalismus in der Politik und mit sektoralen
Strukturverschiebungen hin zur Diengtleistungs- und Wissensdkonomie zu
tun“ (Baethge 2006, S 443).

Die beschriebene zunehmende strukturelle Schwachung des Korporatismus
in der Berufsbildungspolitik ist vor alem auf Wandlungstendenzen in den
betrieblichen Governance-Strukturen zurtickzuftihren. Als Stichworte fur
diese Entwicklung kénnen zum Beispiel , Einfiihrung von Marktprinzipien
innerhalb der Unternehmen®, ,, neues K ostenmanagement” oder ,,global sour-
cing® gelten. Eine Folge dieser verénderten Unternehmenssteuerung ist eine
zunehmende ,, bedarfsgerechte” Aushildungsplanung (,, Bildungs-Controlling®).
Diese kostenorientierte Form der Ausbildung bietet fir soziale Gesichts-
punkte, die in der ersten Krise noch eine gewichtige Rolle gespielt hatten,
keinen Spielraum mehr. Berufsausbildung ist fur die Betriebe immer mehr
ein moglichst knapp zu kalkulierender K ostenfaktor.

Den gegenwartig feststellbaren Wandel der Betriebs- und Arbeitsorganisati-
on, vor alem ihre zunehmende Prozef3orientierung haben wir in den Kapiteln
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[1/2.2 und 2.3. schon knapp thematisiert. Als Konsequenz derartiger Um-
stellungen ergibt sich die wachsende Einsicht bel den Betrieben, dal3 das
~deutsche System”, die dua verfaldte Berufsaushildung, nicht mehr as ,, K6-
nigsweg der Nachwuchsrekrutierung® (Baethge) betrachtet werden kann
bzw. muR3. Besonders Betriebe, die unter den Bedingungen beschleunigter
Innovation arbeiten, neigen immer mehr dazu, strategi sche Positionen auf der
mittleren Ebene mit Fachhochschulabsolventen statt mit aufgestiegenen
Facharbeitern zu besetzen, da sie sich von ersteren mehr theoretisches Wis-
sen und analytisches Denkvermdgen erwarten. Die Ausbhildungs- und Kar-
rierewege dieser neuen ,, Systemregulierer” liegen indes auRerhalb des korpo-
ratistischen Einfluf3bereiches.

Am leichtesten sind wohl die Folgen abzuschétzen, die vom Vorriicken der
DiengtleistungsgeselIschaft ausgehen. Das Duale System der Berufsausbil-
dung, so hat unsere historische Darstellung gezeigt, ist trotz seiner hand-
werklichen Herkunft ein lupenreines industrielles Aushildungsmodell. Seinen
Kern bildet ein ,produktionistisches Arbeitsversténdnis® (Baethge), das
heil3t, nicht nur seine berufspadagogischen Gestaltungsprinzipien und seine
politisch-administrative Organisation sind letztlich von der Industrie geprégt,
mehr noch bestimmen seine typischen funktionalen Verbindungen zu den
verschiedenen Subsystemen der Industriegesellschaft seinen spezifischen
Charakter (vgl. Greinert 2001). Fir den Dienstleistungssektor hat das Duale
System nie die Bedeutung gehabt wie fur den industriellen und gewerblichen,
und ganz folgerichtig wird selbst heute noch mehr fir den Produktionssektor
ausgebildet as fur die absolut dominierende Dienstleistungsbkonomie. Es
kommt hinzu, dal3 ein wichtiger Akteur des Korporatismus, die Gewerk-
schaften, sich mit dem Dienstleistungssektor immer sehr schwer getan haben.
Die entsprechenden Organisationserfolge blieben in den Unternehmen be-
schrénkt; wohl auch well die Dienstleistungsokonomie eine Vielzahl von
Téatigkeitstypen vereinigt, die — anders as die Produktionsberufe — kaum
unter einheitlichen Kriterien zu subsumieren sind. Diese Eigenheit hatte so-
wohl Folgen fir die Gewerkschaftsorganisation wie fir die Berufsausbil-
dung.

Wenn es noch eines aktuellen Beleges fur die inzwischen problematische
Funktion des Korporatismus im Duaen System bedurft hétte, so wurde die-
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ser mit der Verabschiedung des neuen ,, Berufshildungsgesetzes 2005 er-
bracht. Ausbildungspolitisch betrachtet, handelt es sich bei diesem Gesetz
guasi um den Beweis dafur, dal3 der Verfal der korporativen Steuerung der
Berufsaushildung léngst eine neue Stufe — namlich die offener Dysfunktio-
nalitdt — erreicht hat: der Korporatismus dient den Sozial parteien inzwischen
vorzugsweise as wirksames Blockade-Instrument zur Verhinderung der
notwendigen Reform unseres Berufshildungssystems. Das Biindnis zwischen
Arbeitgebern, Gewerkschaften und den grofien Parteien, dessen reaktionarer
Charakter sich in der ersten Lesung des Gesetzes mit winschenswerter
Deutlichkeit enthillt, soll die notwendige Offnung des Ausbildungssystems
in Richtung schulbezogener Varianten verhindern. Die Analyse im Kapitel
1.3 des zweiten Teils unserer Untersuchung zeigt, dald fir das gesetzlich er-
neut bestétigte Mehr-Ebenen-Modell des Korporatismus der dualen Ausbil-
dungsform nun ein Monopol angestrebt wird; auch die bisher einer eigenen
Tradition folgenden schulischen Ausbildungsformen sollen kiinftig strikt
nach den Ausbildungsordnungen des Dualen Systems ausgerichtet werden.
Welil Arbeitgeber und Gewerkschaften ihren durch den Korporatismus fest-
geschriebenen Einflufd nicht in schulischen Einrichtungen der beruflichen
Bildung geltend machen kdnnen, versuchen sie mit alen Mitteln die sich
anbahnende polyvaente Entwicklung unseres Berufsbildungssystems zu
sabotieren und damit einer Verdnderung des Bildungssystems tberhaupt
entgegenzuarbeiten.

Die vorgesehenen Befristungsregelungen, die Verankerung der Betriebsaus-
bildung als verbindliche Norm auch fur schulische Berufsqualifizierung im 8
43, 2 sowie die Ausschatung der Lander im Zulassungsverfahren zur Kam-
merprifung im Jahre 2011 gehen im Grunde von der Erwartung aus, dal3 sich
nach dem Abflauen der hohen Aushildungsplatz-Nachfrage jenseits des Jah-
res 2007 die dte heile Bildungswelt des Industrialismus in Deutschland mit
ihrer charakteristischen Trennung von Allgemein- und Berufsbildung wieder
herstellen wird. Die Wahrscheinlichkeit, dal? dieser an partikularen Interes-
sen, nicht aber an rationaler Einsicht orientierte Wunsch auch in Erfullung
gehen konnte, tendiert alerdings gegen Null. Die moderne Wissens-, Kom-
munikations- und Dienstleistungsgesellschaft, in die wir im Zeitalter der
Globdisierung hineinzuwachsen gezwungen sind, funktioniert nicht nach
den Spielregeln des , deutschen Systems”.
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3.2 ,Deutscher Defekt” : der Bildungsfoder alismus als Reformbremse

Die offensichtliche Reformunfahigkeit bundesrepublikanischer Politik zeigt
sich gleichermal?en im Hinblick auf die zweite historische Hypothek, deren
Folgelasten das dual bestimmte Aushildungssystem bis heute nicht abtragen
konnte: die des deutschen Bildungsfoderalismus. Wie der Korporatismus ist
der Foderalismus quasi ein Bestandtell des Fundamentes des Dualen Sy-
stems, dessen zweiter Pfeiler, die Fortbildungsschule/Berufsschule traditio-
nell — bis auf eine kurze Unterbrechung wahrend des Dritten Reiches —
rechtlich und verwaltungsméliig den Léndern unterstand bzw. untersteht. Aus
dieser Kombination zweier vergangenheitsorientierter Steuerungsmuster fur
ein eigentlich auf Zukunft programmiertes Berufsaushildungssystem ergaben
und ergeben sich fast automatisch spezifische Probleme. Im folgenden soll
die Entwicklung einiger zentraler Problemlagen gezeigt werden, deren politi-
sche Bearbeitung die besonderen Schwierigkeiten foderaler Zustandigkeiten
in der beruflichen Bildung Deutschlands zeigt.

Die geteilte rechtliche und administrative Zusténdigkeit fir die beiden Lern-
orte Betrieb und Schule, die — wie der Korporatismus — ein quas selbstver-
standliches Erbe der Tradition bildet, war in der Protophase des dualen Aus-
bildungssystems wenig problematisch, denn das Lernen an den beiden Ler-
norten blieb erst einmal bestimmt von der jeweiligen Vorlauferinstitution: die
Aushbildung im Handwerksbetrieb orientierte sich weiterhin inhaltlich und
methodisch am Imitations- und ldentifikationsernen in den Uberlieferten
Berufen; die Forthildungsschule, insbesondere die algemeine, folgte dage-
gen didaktisch dem Lehrplan und der Methode der Volksschule.

Diese Trennung spiegelte sich in den unterschiedlichen gesetzlichen Vor-
schriften fir die beiden Lernorte: die betriebliche Ausbildung regete die zen-
tral staatlich verantwortete Gewerbeordnung, den begleitenden Schulunterricht
normierten entsprechende Schulgesetze der Lander. Eine Ausnahme bildete —
wie in Kapitd 1/2.6 beschrieben — u.a. Preul3en, das sich auf Paragraphen der
Gewerbeordnung giitzte, die eine durch Ortsstatut verfiigte Fortbildungs-
pflicht erlaubten. Die nach Kerschensteiners und Paches Reformvorstellungen
begriindete und beférderte Ausrichtung der Fortbildungsschule an der be-
trieblichen Berufsausbildung zielte indes, bewufl¥ oder unbewufd, auf die
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Einrichtung eines Lernsystems und begriindete damit u.a. die Notwendigkeit
einer didaktisch geregelten ,, Lernortkooperation®, das heif¥ einer inhaltlichen
und zeitlichen Abstimmung der Lernprozesse in Betrieb und Schule.

Ein dazu bendtigter algemeiner Ordnungsrahmen hatte sich indes bis zum
Ersten Weltkrieg, der ersten massiven Zasur in der Entwicklung der Forthil-
dungsschule zur Berufsschule, nicht ergeben. Der Entwicklungsstand des Fort-
bildungsschulwesens in den einzelnen Landern war Anfang der 20er Jahre
uneinheitlich und kaum vergleichbar. Und trotz der gesetzgeberischen Rah-
menkompetenz des Reiches fir das Schulwesen in der Weimarer Verfassung
gelang es, wie in Kapitd 1/3.2.2 beschrieben, nicht, die dort in Artike 145,
Absatz 2, mit unmittelbar verpflichtender Rechtswirkung* vorgesehene alge-
meine Fortbildungsschulpflicht zu verwirklichen. Die Schaffung eines lan-
dertibergreifenden verpflichtenden Rechtsrahmens fir die Berufsschule fiel
daher den Nationalsozialisten zu. Diese versuchten dartiberhinaus mit den sog.
~Reichdehrplanen” eine erste — eher gewaltsame — Abstimmung zwischen
betrieblicher und begleitender schulischer Aushildung zu erreichen. Die didak-
tische Integration von Praxis (Betrieb) und Theorie (Berufsschule) war auf
diese Weise jedenfalls nicht zu realisieren. So blieb auch im Berufsschulwesen
der Nachkriegszeit die L ernortkooperation vorerst ein ungel 6stes Problem.

Die neuen Bundedander wurden nach dem Grundgesetz nun allein verant-
wortlich fur ihr Bildungswesen und versuchten, dessen Einheitlichkeit Gber
die Einrichtung einer stdndigen Konferenz ihrer Kultusminister bzw. -sena-
toren zu wahren. Bei der Berufsschule hielten sie sich weitgehend an den von
den Nationalsozialisten geschaffenen rechtlichen Rahmen, lief3en indes die
Zusammenarbeit von Betrieb und ausbildungsbegleitender Schule mehr oder
weniger bewufd offen. Eine Wende in dieser Frage der Lernortkooperation
brachte erst das ,, Berufshildungsgesetz“ von 1969, das in konsequenter Aus-
legung des vorgegebenen Bildungsftderalismus die beiden Lernorte rechtlich
und auch didaktisch isolierte.

Das BBiG von 1969, das verbreitet s der , SchluRstein des Dualen Systems
der Berufsaushildung bezeichnet wird — verwies nicht nur die Reprasentanten
der Berufsschule auf eine marginale Stellung bei der Mitwirkung in der Be-
rufsaushildung, es wertete — unter Hinweis auf die verfassungsrechtliche
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Situation — auch den Lernort Berufsschule betréchtlich ab. Die Gesamtver-
anwortung fir die Aushildung, so das Gesetz, liegt bei den Betrieben bzw.
bei den ,zusténdigen Stellen”, den Kammern; der Berufsschulunterricht ist
nach § 35 fiir die abschliefRende Prifung nur insoweit von Bedeutung, als er
sich auf den ,fir die Berufsaushildung wesentlichen Lehrstoff* bezieht. Die
Berufsabschlul3prifung ist eine reine Kammerprifung. In diesem gesetzlich
fixierten Tatbestand kommt die durch den Bildungsféderalismus verursachte
problematische Stellung der Berufsschule besonders klar zum Ausdruck: sie
ist weder ein integraler Bestandteil des Bildungswesens, noch ein gleichbe-
rechtigter Partner in einem a's,,dual” apostrophierten Ausbildungssystem.

Die rechtliche Isolierung von Betriebsausbildung und Berufsschule hatte
natiirlich Folgen beziiglich der Lernortkooperation: diese konnte unter sol-
chen Bedingungen bestenfalls zu einer ,, Schimére mit berufsbildungspoliti-
scher Suggestivkraft” werden (Lipsmeier 2004). Daran sollte auch das am
30. Mai 1972 von den Bundesministern fiir Arbeit und Sozialordnung, Wirt-
schaft und Finanzen und Bildung und Wissenschaft sowie den Kultusmini-
stern bzw. -senatoren der Lander unterzeichnete ,Gemeinsame Ergeb-
nisprotokoll betr. das Verfahren bei der Abstimmung von Ausbildungsord-
nungen und Rahmenplanen im Bereich der beruflichen Bildung zwischen der
Bundesregierung und den Kultusministern (-senatoren) der Lander nichts
andern.

Das Neue an dieser Verwaltungsvereinbarung bestand vor alem darin, ,,dal3
trotz und unbeschadet der gegebenen rechtlich unterschiedlichen Zustandig-
keiten fir die betriebliche und schulische Berufsaushildung Einvernehmen
zwischen Bund und Landern erzielt wurde Uber Prinzipien und einzurichten-
de Gremien, die eine Koordination berufsbildungspolitischer Entscheidungen
und die Abstimmung der Plane fur die betriebliche und schulische Berufs-
aushildung ermdglichen” (Benner/Pittmann 1992, S.12). Nach 20jahrigem
Bestehen dieser Regelung (1992) waren abgestimmte Ausbildungs- und
Rahmenpléne fur 253 Berufe entwickelt worden, in denen 96 Prozent der
Auszubildenden qualifiziert wurden. Auf den ersten Blick vermittelt also das
Jubildumsjahr einen vollen Erfolg dieses ,,im Zuge des kooperativen Fodera-
lismus* getroffenen Abkommens (vgl. Benner/ Pittmann 1992, ebda.).
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Doch mit der Umsetzung des Gemeinsamen Ergebnisprotokolls durften
gleichwohl die Kompetenzen von Bund und Léndern nicht beriihrt werden,
d.h. die herrschende Verfassungsinterpretation der getrennten Ordnungs-
kompetenzen fir die betriebliche und schulische Berufsausbildung lief3 le-
diglich eine inhaltlich-formale Abstimmung der Lernprogramme zu. Die
Entwicklung eines umfassenden Gesamtcurriculums flr beide Lernorte —wie
z. B. trotz Kulturautonomie der Kantone in der Schweiz tblich — erlaubt das
Gemeinsame Ergebnisprotokoll nicht. In der Praxis bedeutet dies. eine Ab-
stimmung der Ausbildung von Betrieb und Schule ,,vor Ort* ist zwar nicht
verboten, jedoch auch nicht ausdriicklich gefordert, was zur Folge hat, dai3
siein der Regel unterbleibt. Damit bleibt aber auch die ,, Lernortkooperation*
in der deutschen Variante des Dualen Systems — trotz zahlreicher teurer Mo-
dellversuche — weiterhin ein ungel 6stes Problem (vgl. dazu Euler 2004).

Die Schuld dafir trifft jedoch kaum den Bund: im Rahmen der Verhandlun-
gen Uber das Gemeinsame Ergebnisprotokoll wurde auch die Frage erortert,
ob nicht ein gemeinsames Curriculum-Institut die Abstimmungsprobleme
zwischen Bund und L&ndern |6sen konnte. Konkret stellte sich dann diese
Frage a's das Bundesingtitut fir Berufsbildungsforschung 1976 in das Bun-
desingtitut fir Berufsbildung umgewandelt wurde und ihm u.a. die gesetzli-
che Aufgabe zufid, Ausbildungsordnungen zu entwickeln. In diesem Zu-
sammenhang machte der Bund den Léndern offiziell das Angebot, das BiBB
in dieser Funktion als Bund-Lander-Ingtitut einzurichten. Nach langen Ver-
handlungen lehnten die Lander diese historische Chance, Uber die verfas-
sungsmaldig gesetzten Grenzen hinweg einen Kooperationsversuch in Rich-
tung Gesamt-Curriculum in der dualen Aushildung zu starten, ab.

Eine weit engere und kompliziertere Zusammenarbeit in Sachen Berufshil-
dung zwischen Bund und Landern ergab sich aus dem bis dahin anspruchs-
vollsten Versuch einer qualitativen Verénderung des Dualen Systems, nam-
lich ein sog. , Berufsgrundbildunggahr® in der Bundesrepublik verbindlich
und flachendeckend einzufiihren. Die besondere Schwierigkeit bei der Ein-
flhrung des BGJ bestand darin, dal3 in diesem Falle fir eine Schule zwel
verschiedene Verordnungsgeber zusténdig wurden: die Tragerschaft und der
allgemeine Teil des Lehrplansfielen unter die Kompetenz der Lander, fur die
berufsgualifizierenden Anteile des Curriculums war der Bund zustandig.
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Bundesregierung und Kultusministerkonferenz schufen mit sog. ,, Anrech-
nungsverordnungen* und einer sog. ,,Rahmenvereinbarung* ab dem Jahre
1972 relativ schnell die notwendigen V oraussetzungen fir die Implementati-
on der neuen Schule und fur die verbindliche Anrechnung ihres Besuchs auf
die nachfolgende betriebliche Ausbildung, so dal3 die ersten Bundedander
noch im gleichen Jahr das BGJ ds ,, Grundstufe* der Pflichtberufsschule
installieren konnten.

Die Einfuhrung des Berufsgrundbildungsjahres ist trotz dieser anfanglich
erfolgreichen Zusammenarbeit von Bund und Léndern gescheitert, einerseits
an der mangelnden Bereitschaft des Bundes, die Lander in der kritischen
Phase dieses Vorhabens tatkréftig zu unterstiitzen. Im Bundesministerium
fur Wirtschaft stand man vor alem dem schulischen BGJ von Anfang an
skeptisch gegeniiber, und so gab die Bundesregierung 1978 dem starken
Druck der Arbeitgeber nach und schrankte die Anrechnungsverordnung fur
die gewerbliche Wirtschaft in entscheidenden Punkten ein. Dies beforderte
alerdings eine fatae Interessenallianz der Soziaparteien, die nun plétzlich
dlerlel Mangel am BGJ entdeckten, in Wahrheit indes ihre im BBiG zemen-
tierte Machtposition in der Berufsaushildung durch Einrichtung schulischer
Varianten der Aushildung nicht geschmélert sehen wollten.

Das Biindnis kam bezeichnenderweise erst zustande, a's die Gewerkschaften
nicht mehr darauf hoffen konnten, dal3 die damalige Sozialliberale Koalition
das Berufsbildungsgesetz von 1969 im Sinne gewerkschaftlicher Forderun-
gen novellieren wirde. Inwieweit durch diese Verfestigung des Biindnisses
der Soziaparteien auch eine generelle Reform der beruflichen Bildung be-
hindert wurde, das zeigte sich dann bei einer weiteren Reformidee des Deut-
schen Bildungsrates, ndmlich bei seinem Versuch, die Sekundarstufe 1l im
Hinblick auf die Realiserung materialer Chancengleichheit neu zu ordnen,
was nichts anderes bedeutete, als die unterschiedliche Privilegierung alge-
meiner und beruflicher Aushildungsgange in dieser Schulstufe zu beseitigen,
zumindest aber deutlich zu vermindern.

Als spezifische Hirde fir ein derartiges Vorhaben thematisiert — wie in Ka-
pitel 1/4.3 beschrieben — der Srukturplan fur das Bildungswesen von 1970
die traditiondle ,duale* Form der Berufsaushildung in der Bundesrepublik,
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speziell die Dominanz der fachpraktischen Ausbildung in den privaten Be-
trieben und deren Regulierung durch die Kammern. Dabel ging der Bil-
dungsrat redlistischerweise von der Annahme aus, dal3 der keinen schuli-
schen Rechtsnormen unterliegende Bereich der betrieblichen Berufsausbil-
dung nur gegen den Willen machtiger Interessengruppen dem offentlichen
Bildungsrecht unterstellt werden konnte, dal es im Ubrigen aber auch gar
nicht winschenswert sei, das , bewdhrte duale Ausbildungsmodell“ einfach
zu verschulen. Daher konnte und wollte der Bildungsrat im Strukturplan auch
keine volle Integration fir die ganze Sekundarstufe Il in naher Zukunft emp-
fehlen.

Was den Bildungsrat letztlich bewogen hat, dann 1974 doch noch einen L6-
sungsvorschlag fur das schwierige Integrationsproblem der Sekundarstufe |1
vorzulegen, wissen wir nicht. Fir einen derartigen Sinneswandel sprach a-
lenfalls der Wunsch einer Gruppe von Reformern um den Erziehungswissen-
schaftler Herwig Blankertz, die in Nordrhein-Westfalen einen konkreten
Schulversuch zur Integration von allgemeiner und beruflicher Bildung in
Gang setzen wollten.

Ein derartiges Vorhaben, das Berufshildungssystem mittels der schwacheren
Saule des Dualen Systems, die Schule — und das hief3 eigentlich Gber die
Veranderung der Sekundarstufe 1l eines einzigen Bundeslandes — in einen
grundlegenden Reformprozel3 zwingen zu wollen, muf3te schon im konzep-
tionellen Vorfeld versuchen, die geltenden Verfassungsbestimmungen ir-
gendwie zu umgehen. Der Deutsche Bildungsrat benutzte dazu — wie im
Kapitel 1/4.3 beschrieben — eine hichst problematische |, bildungstheoreti-
sche* Kongruktion (zur Kritik vgl. Beck 1984), die , Lernorttheorie”, mit
deren Hilfe versucht wurde, die vier Lernorte Schule, Lehrwerkstett, Betrieb
und Studio zu einem , Lernortverbundsystem® zusammenzufassen und zur
Basis neu strukturierter Bildungsgange zu erklaren.

Uber diese , kooperative Organisation®, genannt ,,Kolleg*, konnte nach Mei-
nung des Bildungsrates die hinderliche Verfassungsbestimmung der ge-
trennten Organisationskompetenzen in der beruflichen Bildung ausgehebelt
werden, da — immer nach der eigenwilligen Logik des Bildungsrates — das
Kolleg ds Instanz der gemeinsamen Lernort-Trager im eigentlichen Sinne
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keine staatliche Schule sai, und folglich in diese Organisationsform auch die
nicht-schulischen Lernorte ohne weiteres einbezogen werden kénnten.

Wenn der Bildungsrat wirklich geglaubt haben sollte, mit dieser Konstrukti-
on einen redistischen Ansatzpunkt fir die schwierige Integration der be-
trieblichen Berufsaushildung in die Bildungsgange der Sekundarstfe Il ge-
funden zu haben, so muféte er bald darauf beim Scheitern des ehrgeizigen
Kollegstufenversuchs in Nordrhein-Westfalen — aus dessen Umfeld diese
Idee vermutlich stammte — erkennen, dal? es sich bel der Einbeziehung des
Duaen Systems in die Sekundarstufe 11 um ein hochgradig politisches, aber
kein pé&dagogisches Problem handelte. Eine weitere Erkenntnis aus diesen in
den Kapiteln 1/4.3 und 4.4 beschriebenen gescheiterten Integrationsversuchen
von allgemeinen und beruflichen Bildungsgéangen it alerdings viel entschei-
dender: die korporatistisch verfaléte betriebliche Aushildung ist nicht Uber
eine Reform der beruflichen Schulen zu veréndern, umgekehrt gilt dies aller-
dings genauso wie sich am Beispiel des Gesetzgebungsverfahrens fur das
neue Berufshildungsgesetz zeigen 1&(¥.

Die Problematik einer von der Bundesregierung angestolenen Reform der
Berufsbildung wird schon in den ,, Eckwerten, Reform berufliche Bildung*
deutlich: bei AuRerungen der Art, dai3 , die Kompetenzverteilung (in der Be-
rufsbildung, der Verf.) unserer Verfassung zwischen Bund und Landern nicht
zum Hemmschuh werden dirfe, sondern eher als Chance begriffen werden
misse” oder dal3 ,, die Mdéglichkeiten fir beruflich Qualifizerte, den Zugang
zum Hochschulsystem zu erlangen, zu erweitern und mdglichst zu vereinheit-
lichen" seien (vgl. Kapitd 11/1.3), fragt man sich unwillkdrlich, in welcher
Weise die Bundesregierung hier angesichts ihrer begrenzten gesetzgeberi-
schen Kompetenzen aktiv werden konnte.

Auch die relativ klaren Passagen der Eckwerte zur notwendig gleichberech-
tigten Einbeziehung der vollschulischen Berufsausbildung in das System
beruflicher Erstqualifizierung — es sei nicht hinnehmbar, dal3 Jugendliche am
Anfang ihres Berufdlebens auf ein Wiederanspringen der Konjunktur oder in
~Warteschleifen® vertréstet wirden; wenn die Wirtschaft nicht in der Lage
sei, ein hinreichendes Ausbildungsstellen-Angebot fir jeden Jahrgang Si-
cherzustdlen, ,,misse den Jugendlichen und jungen Erwachsenen eine ver-
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laldliche Alternative angeboten werden" (vgl. Kapitd 11/1.3) — kénnen nicht
dartiber hinwegtéuschen, dal3 die Bundesregierung alein hier keine Lésung
anbieten kann. Aufgrund der getrennten Organisationskompetenz fur die
betriebliche und schulische Berufsbildung konnte im Gesetz dann lediglich
ein zeitlich begrenzter Rechtsanspruch fur die Zulassung von Absolventen
schulischer Berufsausbildung zur Kammerprifung festgeschrieben werden.
Aulerdem sollen nun die Lander Uber die Anerkennung schulischer Ausbil-
dungsgénge entscheiden, ebenso Uber die Verwertbarkeit von in beruflichen
Schulen erworbener Tellqualifikationen auf eine sich anschlief3ende betrieb-
liche Ausbildung (vgl. S. 6/7).

Der Kulturfoderalismus ist fur eine wirkungsvolle Reform der beruflichen
Bildung nur noch ein massives Hindernis, was er indes nicht unbedingt sein
mite. Wie in der Schweiz kdnnte dem Bund eine Rahmenkompetenz Uber
die gesamte nicht-akademische Berufsausbildung eingerdumt werden. Als
attraktive Gegenleistung fir die Lander bietet es sich dagegen geradezu an,
die funf bis sechs Milliarden Euro, die der Bund jahrlich fur die qualifikato-
risch weitgehend nutzlosen ,, Warteschleifen* der Arbeitsverwaltung zuteilt,
den L&ndern fir den Ausbau ihres beruflichen Schulwesens zukommen zu
lassen.

Doch die poalitische Situation in Bezug auf die Chancen wirklich innovativer
Losungen sieht in der Bundesrepublik leider ganz anders aus: In Erwartung
der noch fur die 15. Legidaturperiode von der Bundesregierung angekiin-
digten grundlegenden Novellierung des BBiG von 1969 hatten sich die Kul-
tusministerien der Bundedander schon frihzeitig formiert und mit einem
Beschlu3 ihrer standigen Konferenz (KMK) vom 04.12. 2003 ihre Forderun-
gen beziglich der Gesetzesnovellierung artikuliert. Ihrer gewachsenen Markt-
stellung auf dem Aushildungsmarkt entsprechend ging es bei den Forderun-
gen vor alemum:

» die uneingeschrankte Zulassung von Absolventen einschlagiger voll-
zeitschulischer Bildungsgange zur (Kammer-) Abschlusspriifung in
anerkannten Ausbildungsberufen;

= die volle Anrechnung einschldgiger beruflicher Qudifizierung in
Vollzeitschulen auf die Ausbildungszeit in anerkannten Ausbildungs-
berufen;
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» die Einbeziehung der berufsschulischen Lestungsfeststellung oder
materiell gleichwertiger landerspezifischer Regelungen in das Ge-
samtergebnis der Abschluf3prifung der Kammern;

» die volle Stimmberechtigung von Lehrkréften an berufsbildenden
Schulen in den Berufshildungsausschiissen der Kammern;

» die angemessene Vergitung der Lehrkréfte fur ihre Tétigkeit bel
Kammerpriifungen und

» die Einbeziehung der Bundedander in den Entwicklungsprozefd von
Vorgaben fir Neuordnungsverfahren und in das bislang im wesentli-
chen auf die Soziapartner beschrankte Konsensprinzip bei der Ent-
wicklung von Ausbildungsordnungen.

Uberpriift man, was von diesem Forderungskatalog im inzwischen in Kraft
getretenen Berufsbildungsgesetz von 2005 in einschldgige Bestimmungen
umgesetzt worden ist, so missen sich die Lander — deren Zustimmung das
Gesetz im Bundesrat jaimmerhin bendtigte — enttauscht zeigen. Nahezu ale
Forderungen wurden mit dem Hinweis auf die herrschende Verfassungsin-
terpretation der getrennten Ordnungskompetenz fir die betriebliche und
schulische Berufsaushildung von der Bundesregierung zurlickgewiesen oder
aber im Gesetz durch unverbindliche Bestimmungen relativiert — beispiels-
weise die verpflichtende Lernortkooperation (8 2,2), die Mitwirkung der Kul-
tussaite bei der Entwicklung von Ausbildungsberufen (8 4,5) oder die Bertick-
sichtigung des Berufsschul zeugnisses bei den Kammerprifungen (8 39,3).

Das Kapitd 11/1.3 zeigt, wie in der Folge des Gesetzgebungsverfahrens sich
korporatistische Verfassung und foderalistische Abhangigkeit des Berufshil-
dungssystems in destruktiver Weise verbanden: die Sozialparteien haben im
Verein mit den groRRen Parteien der Offnung des Ausbildungssystems in
Richtung Schule einen wirksamen Riegel vorschieben lassen, die Bundesre-
gierung hat ihre anfangliche Bereitschaft zu redlitétsbezogener Politik unter
dem Druck der groflen Interessengruppen letztlich aufgekindigt, und die
Lander mussen sich im Bemuhen, Krisenbewdltigung auf ihre Weise zu be-
treiben, aufgrund der verfassungsmélligen Tatbestdnde auf verlorenem Po-
sten fuhlen. Zusammengefald zeigt das Gesetzgebungsverfahren von BBiG
2005 mit wiinschenswerter Deutlichkeit die griindlich veranderte Situation in
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der Berufshildungspolitik: es geht nicht mehr um ,, Lernortkooperation®, es
geht vielmehr um die Transformation des Berufshildungssystemsin ein wirk-
lich funktionierendes , kooperatives® Qualifizierungsmodell, in dem duae
und schulische Ausbildungsformen gleichberechtigt nebeneinander existieren
kdnnen, dessen Finanzierung gleichermal3en die Aufgabe privater wie Of-
fentlicher Akteure ist, und dessen politische Gestaltung a's eine Angelegen-
heit wirklich gleichberechtigter Mitwirkung dieser Akteure angelegt ist. Ge-
nau dies verhindern jedoch die beiden in Deutschland léngst als dysfunktio-
nal zu betrachtenden Traditionsbestdnde K orporatismus und Foderalismus.

3.3 Allgemeinbildung ver sus Berufsbildung: der verfehlte, Sonderweg®
des deutschen Bildungswesens

Das deutsche Bildungswesen hebt sich vor allem durch zwei strukturbestim-
mende Besonderheiten vom internationalen Standard ab: einerseits durch
seine drei- bzw. viergliedrige Struktur der Sekundarstufe |, andererseits durch
seine scharfe Trennung zwischen allgemeinbildenden und berufsbildenden
Ingtitutionen im Sekundarbereich I1. Bel diesen Eigenheiten handelt es sich
eindeutig um bildungspolitische Hypotheken aus dem 19. Jahrhundert, deren
nicht abgetragene Bestdnde nicht wenig dazu beitragen, die heutige Lei-
stungsfahigkeit von allgemeinen Schulen und beruflicher Qualifizierung in
der Bundesrepublik zu beeintréchtigen.

Die heute reformhemmend wirkenden Besténde der beruflichen Bildung aus
dem 19. Jahrhundert haben wir in den vorigen Kapiteln anaysiert. Diese
entfalten indes ihr ganzes prekéres Gewicht erst dann, wenn man sie zu den
Leitprinzipien in Beziehung setzt, die die historische Entwicklung des allge-
meinen Bildungswesens — vor alem des Gymnasiums und der Universitét —
bestimmt haben. Die Entwicklung dieser Bildungseinrichtungen begann etwa
100 Jahre friher als die der modernen beruflichen Breitenausbildung und
wird hauptséchlich beeinflufd durch die historischen Gegebenheiten im Zuge
des Ubergangs von der feudalen zur biirgerlichen Geselllschaft. In diesem
allgemein wirkenden okzidentalen Trend setzt sich der Typus des Protagoni-
sten der Modernisierung in Deutschland von entsprechenden Gruppierungen
in England oder Frankreich durch ein besonderes Versténdnis von Gesdll-
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schaft und seinen Beziehungen zu dieser in charakteristischer Weise ab.
Seine diesbeziiglichen Vorstellungen sind nicht, wie bel den englischen und
franzosischen Eliten gepragt vom Bild einer , societas civilis*, das Politik,
Okonomie, Gewerbe und Technik als Elemente von ,civilisation* ganz
selbstverstandlich mit einbezieht, sondern von dem gesellschaftlichen Deu-
tungsmuster ,,Bildung und Kultur”, das diese Elemente ganz im Gegentell
mehr oder weniger abwertet (vgl. Bollenbeck 1994).

Diese Weltanschauung bzw. dieses Selbstverstdndnis muld weitgehend als ein
Produkt der besonderen sozialen und politischen Lage des deutschen Biir-
gertums in der Ubergangszeit von der standisch-agrarischen zur biirgerlich-
kapitalistischen Gesellschaft verstanden werden. Sie ist wesentlich durch die
historisch vermittelten Gegebenheiten seit dem Ausgang des Dreif3igjahrigen
Krieges bestimmt. Aufgrund der nach dem Krieg verfligten politischen Zer-
splitterung Deutschlands fehlte dem Birgertum — im Unterschied zu den
Flhrungsschichten in Frankreich wie in England — sowohl ein einheitlicher
Nationalstaat wie eine entfaltete Okonomie. Noch in den ersten Jahrzehnten
des 19. Jahrhunderts erscheint Deutschland politisch wie tkonomisch ,,as
eine Art Hinterland des Westens*. Das keineswegs unpolitische, jedoch poli-
tisch gehemmte ,, Bildungsbirgertum®, das spétestens seit der Mitte des 18.
Jahrhunderts zu einer soziden Macht herangewachsen war, versetzte diese
Ruckstandigkeit in eine erzwungene Isolation, aus der es sich, wie G. Bollen-
beck die Situation interpretiert, durch einen Akt , kultureller Hegemonisie-
rung” zu befreien versuchte (vgl. Bollenbeck 1994, S. 197). Das ideologische
Grundmuster fir dieses Emanzipationsbestreben vermittelte dem deutschen
Bildungsbirgertum die Geistesbewegung der idealistischen Philosophie und
des Neuhumanismus, die auch die deutsche national e Bewegung speisten.

Das, was man mit dem Begriff ,Humanismus‘ bezeichnet, hat seinen Ur-
sprung in der Antike, doch erst die Riickbesinnung der nach-antiken Welt auf
die a's beispielhaft empfundene Norm vollendeten Menschentums macht den
Humanismus als Lehrmeinung bzw. as Weltanschauung aus. Unbestreitbar
gilt Wilhelm von Humboldt als der herausragende Reprasentant des explizit
deutschen neuhumanistischen Bildungsideals. Er verkorpert sowohl seine
problemgeschichtliche Tradition wie seine bildungspraktische Wirkung.
Humboldts zentrale, aufklérerisch inspirierte Idee der politisch-gesell-



227

schaftlichen ,,Reform durch fortschreitende Bildung” reflektiert dabei die
»deutschen Verhdltnisse*. Sie beruht im Grunde auf der auch von anderen
Vertretern der damaligen deutschen Intelligenz geteilten Vorstellung, zu-
néchst den Menschen zu d@ndern und dann erst die politischen Verhdtnisse.
Die damit vollzogene Abwendung von den realen historischen Gegebenhei-
ten l&rt fir die Neuhumanisten das alte Griechenland zum geschichtlich ent-
scheidenden Ort werden, an dem ihr Bildungsideal sich orientiert. Die grie-
chische Kultur galt ihnen a's gelungene Realisierung wahren Menschentums,
die Polis as Beispid verwirklichter freier politischer Betétigung der Birger;
griechische Literatur, Philosophie, Architektur, Plastik und Lebensart figurie-
ren as einzigartige Verkérperung humanistischer 1deale.

Der Tatbestand, dal? dieses Bild des antiken Griechenland historiographi-
scher Nachpriifung nicht standhalten kann (vgl. z. B. Meier 1993), spielt fur
die Wirkungsgeschichte des neuhumanistischen Bildungsideals praktisch
keine Rolle. Wilhelm von Humboldt, so Bollenbeck, denkt trotz offensichtli-
cher Illusionen nachhaltig geschichtsméchtig, indem er mit , seinem Bil-
dungsideal die gewachsenen Verschiebungen im geistigen Erfahrungskapital
der deutschen Intelligenz aufgreift und vorantreibt. Sein Synkretismus bin-
delt unterschiedliche Traditionen, bringt die Kritik am Absolutismus, an der
Revolution und am birgerlichen Erwerbsleben zum Ausdruck, und er for-
muliert mit dem Bildungsideal die Anspriiche der Schicht, die ihre erhthten
Individualisierungschancen nutzen will und sich selbst seit Ende der 1790er
Jahre mit der Redefigur ,gebildete Sténde bzw. Klassen' aufzuwerten be-
ginnt* (Bollenbeck 1994, S. 147f.).

Den Schopfern und Tragern der neuhumanistischen Bildungsidee ging es
nicht nur um eine gemadigte Antwort auf das Gesellschaftsbild der franzosi-
schen Revolution und auf die ihrer Meinung nach verfehlte Padagogik der
Aufkldrung, sondern auch um die geistige und bildungspolitische Begriin-
dung einer neuen Elite, jener blrgerlichen , Geistesaristokratie” (ein Begriff,
den sowohl Humboldt, Fichte und Schelling verwenden), die teils an Stelle
des an Bedeutung verlierenden Geburtsaddls, teils in gesdlschaftlicher An-
gleichung an ihn berufen wére, den kinftigen deutschen Nationalstaat zu
tragen (vgl. Fiedler 1972). Dieser neuen Elite bot die neuhumanistische Bil-
dungsidee einen doppelten Vorteil: sie eemdglichte einerseits die Standesab-



228

grenzung zum gewerbetreibenden Kleinburgertum, der ,, subalternen Klasse"
bzw. dem ,durftigen Mittelstand”; andererseits schuf hohere Bildung die
Legitimation fUr den Gleichheitsanspruch, den das Birgertum jetzt gegen-
Uber der Aristokratie vertrat.

Nicht zuféllig wird dabel das Griechische gegen den franzdsi schen L ebensstil
von Hof und Adel sowie gegen die rémische Drapierung des napol eonischen
Kaisertums ausgespielt. Die gleichfalls vom fernen Griechentum abgeleitete
und gegen die birgerliche Erwerbsgesellschaft gerichtete Berufung auf ,,al-
gemeine Menschenbildung” — die sich dann didaktisch in der Form zweck-
freier , Allgemeinbildung” niederschl&gt — verweist ebenfalls auf einen impli-
zZiten Verwendungszusammenhang: die Verpflichtung der Gebildeten und der
Bildungsanstaten auf Zweckfreiheit und Allgemeinbildung erlaubt — im Un-
terschied zu der Standes- und Berufserziehung der Aufkl&rungspadagogik —
eine Distanzierung von der realen Welt der Politik, der Okonomie und der
Technik; der scheinbar freiwillige Verzicht auf die Mitgestaltung der zentra-
len Handlungsfelder eines Staatswesens spiegelt bzw. reflektiert also ziem-
lich genau die eingeschrankten politisch-gesellschaftlichen Handlungsmaog-
lichkeiten, die der damaligen Schicht der deutschen Intelligenz offenstanden.

Auf diese politisch resignative Tendenz des deutschen Bildungsidealismus
hat der Bildungssoziologe Willy Strzelewicz schon sehr frih aufmerksam
gemacht. Wenn es so ist, dal3 das deutsche Birgertum die Kompensation fir
die fehlende Realisierung seines gesellschaftlichen Flhrungsanspruchs in der
Durchsetzung von ,, Bildung* als macht- und sozial gestaltendes Deutungsmu-
ster suchte und fand, so Strzelewicz, dann kann das neuhumanistische Bil-
dungsideal nicht daran gemessen werden, inwieweit seine Vorgellungen
unter dem Blickwinkel padagogischer Normativitét angemessen bzw. ,rich-
tig* waren, oder inwieweit das ldeal auch tatsdchlich schulpolitisch umge-
setzt bzw. verwirklicht wurde. Die klassische deutsche Bildungsidee ist vidl-
mehr — wie es Srzelewicz pointiert formuliert — ,schon der Ausdruck eines
gesellschaftlichen Scheiterns® (Strzelewicz 1966, S. 12ff.). Insofern kann im
neuhumanistisch ingpirierten deutschen Bildungsidealismus letztlich auch ein
wichtiges Zeichen flr die gesdlschaftliche und politische Kapitulation des
deutschen Birgertums gesehen werden, seine willig von ihm akzeptierte
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Unterordnung unter die Fuhrung der weiterhin in Deutschland dominieren-
den feudalen Eliten.

Zum Durchbruch verhafen dem neuen Bildungsidea allerdings nicht die bis
heute bekannten Theoretiker wie Humboldt sondern die philosophisch ge-
schulten Praktiker wie z.B. Reinhold Bernhard Jachmann (Direktor des Con-
radinums in Jenkau), Friedrich Immanuel Niethammer (Professor der Theo-
logie und hoherer Staatsbeamter) oder Johann Wilhelm von Sivern (Profes-
sor fur ate Literatur und hoher Beamter im preuf3ischen Kultusministerium).
Mit ihren padagogischen Konzepten drangten sie die dem Merkantilismus
des spétabsolutistischen Staates verfallene Aufklérungspédagogik ins bil-
dungspolitische Abseits und begriindeten mit dem neuen Gymnasium und
der neuen Universitét eine ,,Zwei-Klassen-Einteilung der Lebens- und Bil-
dungswege" (Schelsky). Die Durchsetzung des Deutungsmusters ,, Bildung
und Kultur* auf der Grundlage der neuhumanistischen Bildungstheorie, dies
ist festzuhalten, schafft in Deutschland schon Anfang des 19. Jahrhunderts
eine tiefe Kluft zwischen einer unmittelbar religiésen Volkserziehung und
einer ,Bildung* durch Wissenschaft und Kunst, also ein explizit zweigeteil-
tes, sténdisch bestimmtes Bildungswesen.

Doch das deutsche moderne Bildungswesen ist — entgegen der offiziellen
Lehrmeinung der allgemeinen Erziehungswissenschaft — viel eher durch eine
zweite Startphase gekennzeichnet. Die erste Phase ist Teil der sogenannten
» Preuldischen Reformen® im Zeitraum nach 1808, in dem die fuhrenden Poli-
tiker und die neuhumanistischen Schulreformer sich darin einig zeigten, dai3
geselIschaftliche Reformen ohne Bildungsreform keine Wirkung zeigen wr-
den. Uber diese Reformbewegung und ihr ehrgeiziges Programm, mdglichst
alen heranwachsenden Mitgliedern der Gesellschaft eine ,,algemeine Men-
schenbildung* zu vermitteln, ist viel geschrieben und auch spekuliert wor-
den, vor allem Uber die Frage, welche politischen und sozialen Bedingungen
ursachlich dazu beigetragen haben, das urspriinglich egalitdre Programm des
Neuhumanismus in der Folgezeit ingtitutionell und inhaltlich-didaktisch in
Form eines interessengeschiitzten Primats der htheren Bildung praktisch in
sein Gegenteil zu verkehren (vgl. Herrlitz u.a. 1998, S.43ff.).
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Die zweite Phase setzt im letzten Jahrzehnt des 19. Jahrhunderts ein, in dem
die Folgen der verstérkten Industrialiserung in Deutschland erstmals mit
bislang ungekannter Wirkung auf das gesamte Bildungswesen durchzuschla
gen begannen. Dieser zweite ,take off“ des deutschen Bildungswesens ist
gekennzeichnet durch vier herausragende, doch scheinbar kaum zusammen-
hangende Ereignisse: Zum ersten erwies es sich as notwendig, (1.) nach der
soziarestriktiven Einengung des htheren Schulwesensim zweiten Drittel des
19. Jahrhunderts an seinem Ende diesen Schulzweig durch Gleichstellung
von Reagymnasien und Oberrealschulen mit dem klassischen humanisti-
schen Gymnasium kréaftig expandieren zu lassen. Zusétzlich erwies es sich
as erforderlich, (2.) zur Ableitung der Bildungsanspriiche des mittleren
Wirtschaftsbiirgertums ab den 90er Jahren ein modernes Fachschulwesen in
PreuRen-Deutschland aus der Taufe zu heben. Und im Jahre 1897 legte der
Reichstag (3.) mit der Verabschiedung des sog. ,, Handwerkerschutzgesetzes'
— einer wichtigen Novelle zur Gewerbeordnung — den Grundstein fir den
Aufbau des ,,Duden Systems’ der Berufsaushildung, dem wichtigsten In-
strument fur die berufliche Breitenqualifikation in Deutschland. Letztlich
wurde 1899 (4.) der Gleichstellungskampf der Technischen Hochschulen mit
den Universitdten durch Gewahrung des Promotionsrechtes an erstere durch
kaiserlichen Erlal3 beendet.

Im Grunde kann erst diese zweite Grindungsphase as die eigentliche Ge-
burtsstunde des modernen Bildungswesens in Deutschland angesehen wer-
den. Erst am Ende des 19. Jahrhunderts stellt sich das System der Bildungs-
und Wissenschaftsproduktion auf das Modell der Industriegesellschaft ein:
die redlistische, technische und berufliche Bildung erhalten — zwar gegen
erhebliche Widersténde — neben der traditionell-humanistischen eine dauer-
hafte Verfassung. Tradition und Moderne verbinden sich erstmals in grof3e-
rem Rahmen. Trotz der Verteidigung der ,,old order” durch die traditionsbe-
fangenen Eliten — preuflischer Militéradel, htheres Staatsbeamtentum, aka-
demische Berufssténde — bilden sie nun zumindest im Bereich des Bildungs-
wesens keinen Gegensatz mehr, ,sie sind vielmehr insofern identisch, as es
sich (...) um eine spezifische, (...) traditionsverbundene Moderne handelt”
(vdl. ,Bildung und Erziehung*, 1977, S. 82; Hervorh. vom Verf.).



231

Doch diese Modernisierung des deutschen Bildungswesens beseitigte nicht
die Trennung von Allgemein- und Berufsbildung in der Sekundarstufe I,
ganz im Gegenteil. Die Stabilisierung der Trennung ist das Charakteristikum
der folgenden Epochen — Weimarer Zeit, National sozialismus, Bundesrepu-
blik bis zu den 60er Jahren. Wahrend dieser Jahrzehnte verfestigt sich auf der
einen Seite ein quas monopolartiger Bildungsweg fir die Flhrungspositio-
nen in Staat, Wirtschaft und Gesellschaft, dessen Engfiihrung nur Gber Gym-
nasium und Hochschule fihrte, und der immer wieder mit mehr oder weniger
restriktiv orientierten Legitimationsmustern und entsprechenden administra-
tiven Eingriffen gegen drohende ,, Uberfiillung” geschiitzt werden mufite (vgl.
Greinert 2003).

Scharf getrennt von diesem System der , hdheren Bildung etablierte sich
wahrend dieser Zeit ein Bildungsweg fir die eher abhéngigen Positionen im
System gesdllschaftlich organisierter Arbeit, dessen quantitatives Fassungs-
vermdgen und Ausbildungsqualitét mit erstaunlicher Kontinuitét Gber drel
sehr unterschiedliche politische Epochen deutscher Geschichte ausgebaut
wurden. Auch dieses neue Subsystem des Bildungswesens wird nach an-
fanglichem Zdgern von bestimmten Interessengruppen in seiner traditionell
korporatistischen Verfassung hartnéckig verteidigt, zuerst vom Handwerk,
dann jedoch mit weit grofRerem politischen, ideellem und materiellem Einsatz
von der Industrie und von den Gewerkschaften.

Dieses ,,Duale System” der Berufsausbildung ist spétestens seit Mitte der
20er Jahre ein fester Bestandteil der deutschen Variante des , Industrialis-
mus’, verstanden als spezifische institutionelle Ordnung. Man kann diese flr
jedes Land eigentimliche institutionelle Verfaldheit von Arbeit auch mit dem
Begriff ,, Arbeitskultur umreif3en, auf jeden Fall 183 sich im Ruckblick fest-
stellen, dal3 sich das deutsche Bildungswesen auf die fur Deutschland pré
gnante Form von ,,Arbeitskultur” in hervorragender Weise eingestellt zeigte
(vgl. Konietzka 1999), und zwar gerade aufgrund seiner Zweiteilung des
Bildungswesens. Das deutsche Produktionsmodell mit seinen spezifischen
Merkmalen (vgl. dazu Baethge 2001, S. 29ff.) erweist sich insbesondere mit
dem als integrativ zu betrachtenden ,, Dualen System” als eine Ordnung von
hoher Funktionalitét. Doch nicht nur das: die Existenz eines umfassenden und
effizienten Systems der beruflichen Breitenqualifizierung bildet geradezu eine
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wesentliche Voraussetzung fir das Funktionieren eines Systems hochsel ekti-
ver Elitenqualifizierung. Umgekehrt sicherte dieses System soziarestriktiver
Begabungsaudese durch seine strikte Abkoppelung vom System der ,, hiede-
ren“ Bildung der Industrie erst ,, den zielgenauen Zugriff auf die intelligente-
sten, leistungstérksten und ehrgeizigsten Nachwuchskréfte aus dem Volk®
(Burkart Lutz). Beide Subsysteme erreichten im Zuge ihrer Entwicklung
einen anerkannt hohen Ausbildungsstandard und dienten zeitweise weltweit
as nachahmenswerte Vorbilder, ja as , Exportschlager* wie das Duale Sy-
stem der deutschen Berufsaushildung. Es |&(% sich quas ein Paradox fest-
stellen: nicht der oft beklagte Gegensatz von Allgemeinbildung und Berufs-
bildung in Deutschland macht die besondere, sonst nirgendwo vorfindliche
Form seines Bildungswesens aus, sondern ihre latent integrative Konstellati-
on —die nun zum Problem wird.
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4, Fazit: Wasig zu tun?

Seine durch diese ,, Bi-Polaritét* gestiitzte hohe Stabilitét bewies das deutsche
Bildungswesen inshesondere in der Zeit nach dem Zweiten Weltkrieg. Wah-
rend Lander wie Frankreich, Italien oder Schweden schon relativ frih die
Expansion von Sekundarstufe 1l und Universitét in Gang setzen mufden —
und prompt mit dem Problem steigender Akademiker-Arbeitslosigkeit kon-
frontiert wurden — schien die soziale Reproduktionsfahigkeit des deutschen
Bildungswesens noch lange ungebrochen (vgl. Lutz 1979). Das Duade Sy-
stem der Berufsaushildung zeigte sich ziemlich lange noch in der Lage, den
aufgtiegswilligen Mittelschichten eine alternative Karrierechance zu den
akademischen Berufen zu bieten.

Die Bi-Polaritdt des deutschen Bildungswesens wurde in dem Augenblick
erstmals zum wirklichen Problem, as im Zuge der speziellen Entwicklung
des deutschen Industrialismus in der Nachkriegszeit — auch ,,Rheinischer
Kapitalismus* genannt — verstérkte Wohlstandsentfaltung und Angleichung
der Lebensweise breiter Bevolkerungsschichten deren bis dahin traditional
stabiles Bildungs- und Berufswahlverhalten dynamisierte. Die damit not-
wendig gewordene politische Steuerung einer bis dahin unvorstellbaren Bil-
dungsexpansion Uberforderte indes sowohl die padagogischen Experten in
Wissenschaft und Verwaltung wie die verantwortlichen politischen Macht-
und Entscheidungstréger. Insbesondere die Beseitigung der ungleichen Pri-
vilegierung der sog. ,,algemeinbildenden” und ,, beruflichen Bildungsgange
in der Sekundarstufe 11, der entscheidenden ,, Zuteilungsapparatur von Sozial-
chancen" (Helmut Schelsky), endete letztlich im Dickicht partei- und gesell-
schaftspolitischer Interessen.

Wir interpretieren dieses Scheitern as das Ende des deutschen ,, Sonderwe-
ges' in der Entwicklung eines modernen Bildungswesens, denn deren Ein-
maligkeit bzw. bewufdte Absonderung sind kaum zu bestreiten: sowohl flr
die Institutionalisierung des akademischen Bildungsweges durch den Neu-
humanismus unter dem Deutungsmuster von ,,Bildung und Kultur wie for
die Ingtalierung des Dualen Systems der Berufsaushildung unter Rickgriff
auf ein korporatistisch verfaldtes Modell lassen sich in der Welt der westli-
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chen Industrienationen keine Parallelen ausmachen. Fur Begriffe wie ,Bil-
dung* oder gar , Berufshildung* finden sich keine adaguaten Aquivalente in
anderen européischen Sprachen. Als integrierender Bestandteil des Industria-
lismus, von dem sich zu trennen — wie gesagt — Deutschland heute offen-
sichtlich sehr viel schwerer félt as anderen Landern, hat sein bipolares Bil-
dungswesen ein betréchtliches Beharrungsvermdgen entwickelt, ein Eigenle-
ben, das sich auch gegen die Erosion der Bestandsvoraussetzungen bis heute
halten konnte. Natlrlich bestehen auch jetzt noch durchaus Mdglichkeiten
einer konstruktiven Transformation, die die spezifisch deutsche Bildungstra-
dition nicht abrupt beenden wirde. Ob dieser Weg auch beschritten wird, 183
sich indes schwerlich voraussagen.

Dies hat auch sein Gutes, denn unsere Position gegentiber umfassenden bil-
dungspolitischen Reformvorschlagen ist mit der Zeit immer skeptischer ge-
worden. Diese Skepsis bezieht sich weniger auf die politische Durchsetzbar-
keit solcher Vorschlage al's auf die prognostischen Wirkungen, diesichin der
Regel mit ihnen verbinden. Die Bildungsreformen der sechziger und siebzi-
ger Jahre haben sehr deutlich gezeigt, dai3 die oft mit groRer Uberzeugung
vorausgesagten positiven Folgen bestimmter Mal3nahmen nicht nur nicht
eingetreten sind, sondern sich vielfach ins genaue Gegentell verkehrt haben,
eine in der Bildungspolitik offenbar nicht seltene Erscheinung, wie es schon
das Schicksal der neuhumanistischen Reform zeigt. So vollzieht sich auch im
deutschen Bildungswesen — sowohl im algemeinen Schulwesen wie in der
Berufsaushildung — seit Jahren ohne Anstol3 und spezifische Forderung durch
verantwortliche Politiker und die beamtete Bildungsverwaltung, weitgehend
sogar gegen deren erklarten Willen, ein schleichender Strukturwandel als ein
Ergebnis komplexer und oft widerspriichlicher Prozesse, die auch die Wis-
senschaft bislang nicht vollstdndig und genau zu identifizieren vermochte.
Doch diese Erkenntnis befreit den Forscher nicht von seiner prinzipiellen
Pflicht, die zunehmende Komplexitét gesellschaftlicher Erziehungswelten
durch Entwicklung und Uberpriifung von Theorien zu reduzieren und damit
zurationalisieren.

Daher sollen zum Abschlul3 unserer Untersuchung einige denkbare Ent-
wicklungstendenzen der beruflichen Bildung in der Bundesrepublik skizziert
werden, die zwar ohne zielgenaue Eingriffe der Politik nur als schwer reali-
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sierbar erscheinen, die sich indes im Rahmen der Logik bisheriger histori-
scher Entwicklungsverlaufe bewegen, so dald ihre Durchsetzung auch ohne
oder gegen starke Interessenfronten sich zumindest nicht als ganz unwahr-
scheinlich abtun 1&(%.

4.1 Die sozialpalitische Zidper spektive: Berufsausbildung fur alle

Der Entstehungsprozel3 des ,, deutschen Systems* der Berufsausbildung be-
ginnt nicht nur in den Jahrzehnten forcierten Klassenkampfes im letzten
Drittel des 19. Jahrhunderts, das System zeigt sich dartiberhinaus bis heute —
wie wir beschrieben haben — als ein spezifisches Produkt dieser gesellschaft-
politischen Auseinandersetzungen. In seiner Spétphase allerdings entwickelte
es hachgerade eine sozial ausgleichende Verfassungsstruktur, die den Inter-
essen der Unternehmer und den Vertretern der |ohnabhangigen Beschéftigten
gleichermal?en entgegenkam. Die quantitative wie qualitative Kulmination
dieses Bundnisses der , Soziapartner” in Sachen Berufsausbildung wurde
efwa um 1990 sichtbar: das ,,Duae System” hatte eine nie dagewesene Aus-
breitung erreicht; rund 75 Prozent der 16- bis unter 19jghrigen wurden von
ihm erfaldt, 72 Prozent aller Erwerbspersonen hatten ihre berufliche Qualifi-
kation in diesem Aushildungssystem erworben. Das ,, deutsche System* galt
weltweit as die optimale Losung fur die Erwerbsqualifizierung der breiten
Arbeitnehmerschichten.

Seit Ende der 70er/Anfang der 80er Jahre des vorigen Jahrhunderts ist es nach
Ansicht kritischer Historiker und Soziawissenschaftler zutreffend, vom Ent-
stehen einer neuen Klassengesallschaft zu sprechen. Diese besteht natdrlich
nicht in einer Wiederauflage des Gegensatzes von Bourgoisie und Proletariat,
doch zweifellos pragt heute die Lebensverhéltnisse soziale Ungleichheit weit
stérker ds noch Anfang der siebziger Jahre. Als Hauptursache fir diese Ent-
wicklung ist man etwas voreilig bereit, die Massenarbeitd osigkeit verantwort-
lich zu machen, doch 6konomische Prozesse bilden — wie P. Nolte in seiner
Andyse zeigt — nur einen Teil des komplexen Ursachenbiindels, das fir die
neue Form der gesdlschaftlichen Marginalitét als verursachend registriert wer-
den muf3. Drei Triebkréfte sind nach seiner Meinung hinzuzufigen: Migration,
Familienkrise und neue Massenkultur (vgl. Nolte 2006, S. 98ff.).
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Die entscheidende Grenze zwischen den neuen Klassen — so der Autor —
bildet die berufliche Qualifikation, die Polarisierung zwischen gut qualifi-
Zierten (in der Regel akademisch gebildeten) Professional Classes und unter-
qualifizierten Bevdlkerungsgruppen in zunehmend marginaler und unsiche-
ren Besch&ftigungsverhatnissen. Dabei gebe es in den post-klassischen Indu-
striegesallschaften kaum verladiche Anzeichen daflr, ,,da die Arbeit aus-
geht*; das ,Problem Uberal dort, wo Erwerbslosenquoten in Westeuropa
zehn Prozent und mehr betragen, scheint vielmehr in einem verzGgerten
Ubergang in die Dienstleistungs- und Wissensikonomie zu liegen sowie in
der Unfahigkeit, gering quaifizierter und zugewanderter Bevolkerung Ein-
stiegschancen im Arbeitsmarkt zu bieten® (Nolte 2006, S. 97). Diese Fest-
stellung trifft die bundesrepublikanischen Verhdtnisse ziemlich exakt .

Unsere historische Analyse zeigt, dald im Deutschland des 19. Jahrhunderts
berufliche Bildung vorzugsweise dazu eingesetzt wurde, um sozialpolitische
Krisenerscheinungen abzufedern und die Integration unterbirgerlicher
Schichten in den Nationalstaat zu fordern. Dal’ diese Eingliederung unter der
Bedingung einer ideologischen und berechtigungspolitischen Spaltung des
deutschen Bildungswesens erfolgte, ist faktisch leider immer noch nicht Ge-
schichte. Ganz im Gegenteil: das Duae System hat sich im Zuge seines in-
gtitutionellen Verfdls—in Angleichung an unser allgemeines Bildungswesen
— zu einem Instrument schichtenspezifischer Audese entwickelt, zu einem
hochselektiven Restprogramm der Berufsaushildung. Es 183 sich aufgrund
seiner Uberholten Struktur selbst as Mittel sozialpolitischer Krisenbewalti-
gung nicht mehr einsetzen, geschweige denn a's sozialpolitische Prophylaxe
in der Form beruflicher Breitenausbildung. Dies soll im folgenden an einer
zentralen Fehlentwicklung gezeigt werden.

Der Ausbildungsmarkt der Bundesrepublik ist seinem Charakter nach ein
privater Angebotsmarkt. Die ausbildenden Betriebe bieten ihre Plétze auf
freiwilliger Basis an; es gibt keinerlei gesetzliche Handhabe, um Betriebe zu
Aushildungdeistungen verpflichten zu kdnnen. Deren Aushildungsbeteili-
gung lag friher i.d.R. bei Uber 30 Prozent, sie variiert je nach Betriebsgrofie.
Die guantitative Hauptlast der Ausbildung tragen immer noch die Klein- und
Mittelbetriebe; 90 Prozent aller Ausbildungsbetriebe haben weniger als 50
Beschéftigte. Die Grofdbetriebe (Uber 1000 Beschéftigte) bilden zwar nahezu
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ale aus, qudifizieren indes nicht einmal 10 Prozent aller Auszubildenden,
Tendenz falend. Als ein typisches Folgeproblem dieser rein marktorientier-
ten Ausrichtung der Angebotsseite des Systems kdnnen seit langem (1.) das
berufsstrukturell nach Region, (2.) qualitativ nach Ausbildungsbereich und
Betrieb sowie (3.) quantitativ nach konjunktureller Situation mehr oder we-
niger stark variierende Angebot an betrieblichen Ausbildungspldtzen gelten.

Das quantitative Problem konnte in der Vergangenheit weitgehend dadurch
ausgeglichen werden, dal3 in konjunkturschwachen Zeiten die Klein- und
Mittelbetriebe — vor alem das Handwerk — ihre Aushildungskapazitéten
aufzustocken pflegten, da die Grof3betriebe ihre kostenintensive und fir die
Jugendlichen attraktive Ausbildung einschréankten (vgl. Steinbach 1974). Wie
wir in unserer Untersuchung zeigen konnten, ist diese ,, Schwammfunktion®
aufgrund des allgemeinen Abbaues von Ausbildungsplétzen aul3er Kraft ge-
setzt worden, as quantitativer Ausgleich riickt dagegen die schulische Be-
rufsausbildung in den V ordergrund.

Doch das kontinuierliche Sinken der Angebots-Nachfrage-Relation — Zahl
der angebotenen Plétze je 100 Bewerber — im Dualen System hat verheeren-
de Folgen: da der Zugang zu diesem System durch bestimmte schulische
Vorleistungen nicht beschrénkt ist, hat ein sozialpolitisch nicht verantwortba-
rer Verdrangungswettbewerb bei den Ausbildungspldizen eingesetzt. Dies
[&3t sich schon einfach erkennen, wenn man im jahrlich erscheinenden Be-
rufshildungsbericht die zehn von Ausbildungsanféngern am haufigsten ge-
wahiten Aushildungsberufe vergleicht, die in der entsprechenden Statistik
nach den algemeinen Schulabschliissen der Anfanger spezifiziert werden.
Hier zeigt sich eine eindeutige Rangordnung: die Ausbildungsanfanger mit
Studienberechtigung besetzen die Aushildungsberufe mit der hdchsten Aus-
bildungsqualitét und den besten Arbeitsmarktchancen. Fir die Anfanger mit
Real schulabschlufd verbleibt noch ein vergleichswelse breites und attraktives
Berufswahlspektrum. Dagegen sind die Anfanger, die nur Uber Haupt-
schulabschluf? verfiigen, weitgehend auf Handwerks- und Verkauferberufe
verwiesen, deren Aushildungsqualitét und Beschéftigungschancen deutlich
als geringer eingeschétzt werden missen. Bei den Ausbildungsberufen, die
abschlieffend die Anfénger ohne Hauptschulabschlufd besetzen (dirfen), tau-
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chen auf den Pl&tzen des letzten Drittels schon die sog. ,, Behindertenberufe”
auf (vgl. Berufsbildungsbericht 2006, S. 107ff.).

Bel den neuen anspruchsvollen Ausbildungsberufen des IT- und Medienbe-
reichs sind daher —wie in Kapitel 11/1.1 gezeigt — Auszubildende mit Hoch-
und Fachhochschulreife sowie Realschulabsolventen besonders zahireich
vertreten. Diese sog. ,Abiturientenberufe’ stellen — schon alein bildungs-
Okonomisch betrachtet — einen problematischen Zugewinn des Dualen Sy-
stems dar, dessen Ursache in der traditionellen Trennung von Allgemeinbil-
dung und Berufshildung in der Sekundarstufe Il des deutschen Schulwesens
zu suchen ist. Diese Trennung erlaubt lediglich eine additive Doppelqualifi-
kation, keine integrative. Andere Ausbildungssysteme mit der international
Ublichen integrierten Vermittlung von Berufsausbildung und Hochschulreife
in der Sek 1l schaffen daher diese Qualifikation in der Hélfte der Zeit, und
das mit dem begriRRenswerten Nebeneffekt, dal3 die Abiturienten die Aushil-
dungsbewerber mit den rangniedereren Schulabschliissen nicht auf die qua
litativ schlechteren Ausbildungsplétze verdréngen.

Die eine Folge dieser Entwicklung besteht darin, dal3 die Ausbildungsbewer-
ber mit rangniedrigen allgemeinen Schulabschliissen in grof3er Zahl in die
bertichtigten ,, Warteschleifen* abgeschoben werden, in Berlin tber 50 Pro-
zent eines Schulentlalyahrganges (vgl. Greinert/Braun 2005, S. 181). Dieses
Parken des Nachfragellberhangs in Mal3nahmen der beruflichen Schulen und
der Arbeitsverwaltung, die meistens eine nicht anrechenbare , Berufsvorbe-
reitung* anbieten, hat sich inzwischen zur hauptsachlichen allgemeinen Fehl-
funktion des Dualen Systems der Berufsaushildung entwickelt. Aufgrund der
Tatsache, dal? inzwischen nur etwa zwischen 30 und 40 Prozent eines Schu-
lentlalahrganges ohne Verzdgerung in die betriebliche Ausbildung einmiin-
den, die Jugendlichen mit den ,, Mal3nahmekarrieren” indes in grofierer Zahl
as ,Altbewerber” fir eine betriebliche Berufsgualifikation oft nach Jahren
(wieder) in Erscheinung treten, hat inzwischen dazu gefuhrt, dal3 das durch-
schnittliche Eintrittsalter in die Berufsausbildung in unserer Republik — wie
schon angemerkt — auf 19,3 Jahre gestiegen ist (vgl. Berufsbildungsbericht
2004, S. 77).
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Die aktuelle Rekrutierungspraxis im Dualen System hat also im Schnitt eine
dreijéhrige Verzogerung des Aushildungsbeginns und damit auch die des
Beschéftigungsantritts zur Folge. Die Auswirkung dieser fatalen Verschie-
bung auf die Motivation der Jugendlichen und auch auf die finanzielle Situa-
tion der sozialen Sicherungssysteme kann man sich in etwa ausmaen; in der
offentlichen Diskussion wird indes gerade diese spezifische Fehlleistung
unseres Aushildungssystems nicht wahrgenommen.

Grundsétzlich wére daher festzustellen: Das im Vergleich zu schulisch orga
nisierten Ausbildungssystemen doch sehr , offen” erscheinende duale Qudli-
fizierungsmodell erweist sich aufgrund dieser starken Binnendifferenzierung
unter soziapolitischer Perspektive eher als problematisch. Obwohl der Zu-
gang zu den Teilarbeitsméarkten der Bundesrepublik im Prinzip ausschlief3-
lich vom Nachweis beruflicher Fachqualifikationen abhangig ist, bestimmt
doch letztlich das ,, meritokratische" Prinzip, das heil3 die Rangordnung der
allgemeinen Schulabschliisse, Beschéftigungs- und Einkommenschancen
sowie das Soziaprestige der Individuen. Dies ware nicht unbedingt ein Pro-
blem, wenn nicht —wie die PISA-Studien belegen — in keinem anderen Indu-
striddand sich der Schulerfolg von der sozialen Herkunft so stark abhéngig
zeigte wie gerade in der Bundesrepublik. Im Grunde erfillt das Duae Sy-
stem der Berufsaushildung — entgegen manchen Erwartungen und Behaup-
tungen — ebenso wie unser algemeines Schulwesen eine der demokratischen
Grundordnung der Republik zuwiderlaufende schichtenspezifische Auslese-
funktion.

Betrachtet man den Beruf as eine wesentliche Grundlage fur eine Erwerbs-
chance und als Medium sozialer Verortung, so hétte ein Ausbildungssystem
vor allem zu garantieren, daf? in seinem Geltungsbereich jeder aushildungs-
willige Jugendliche eine Berufsaushbildung erhadten kann. Anders als in
Frankreich, wo ein allgemeiner Rechtsanspruch auf die berufliche Mindest-
qudifikation — das Certificat d’ Aptitude Professionel (CAP) — gesetzlich
verankert wurde, findet sich in der Bundesrepublik keine entsprechende Ga-
rantie, die diese zentrale sozial politische Maldnahme absichert — nach unserer
Meinung mit fatalen Folgen.
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Die Beseitigung dieser sozialen Kollateralschaden des in Auflésung befindli-
chen Duaen Systems ist bei oberfléchlicher Betrachtung erst einmal eine
Frage von quantitativer Dimension: wirde sich die Nachfrage-Angebots-
Relation wieder normalisieren, wére das Problem beseitigt. Darauf setzen
offensichtlich die Promotoren des neuen Berufsbildungsgesetzes. Wenn ab
2007 die demographisch bedingte Ubernachfrage nachlal?t und die Kon-
junktur irgendwann einmal wieder anspringt, so glaubt man, wird auch das
Duale System — das in seinen Glanzzeiten etwa zwei Drittel bis drei Viertel
eines Schulentlalyahres aufzunehmen in der Lage war — wieder in gewohnter
Weise funktionieren. Dagegen spricht zum einen die aufgestaute Nachfrage
nach Ausbildungspl&tzen, die nach Meinung von Experten erst etwa um 2015
aufgearbeitet sein wird. Dagegen spricht aber vor dlem die stetige Abnahme
von Arbeitspldtzen: von September 1999 bis September 2005 gingen in
Deutschland 1,358 Mio soziaversicherungspflichtige Arbeitsverhétnisse
verloren. Die weitere Entwicklung ist nicht vorhersehbar, die Auswirkungen
auf die betriebliche Berufsaushildung indes dirften sich angesichts derartiger
Unsicherheiten kaum positiv gestalten.

Eine redigtische Ldsung des quantitativen Problems, das heil3t die kiinftig
verlalliche Bereitstellung einer ausreichenden Zahl von beruflichen Ausbil-
dungsplé&tzen, scheint bei Beriicksichtigung der wichtigen Gegebenheiten nur
maglich durch die Ausweitung und Aufwertung des neben dem Dualen "Sy-
stem" schon immer prasenten, in Deutschland jedoch wenig geschétzten
"Schulberufssystems' (vgl. Konsortium Bildungsberichterstattung). Dafur
spricht einmal die schon léngst eingeleitete Expansion dieses Bereichs seit
1993, zum anderen das Vorhild berufshildungspolitisch erfolgreicher euro-
paischer Nachbarstaaten wie zum Beispiel Osterreich, wo seit Jahrzehnten
Duales System und vollschulische Berufsausbildung eine auf3erst produktive
Kombination bilden. Auch die Schweiz hat sich mit ihrem 2004 in Kraft
getretenen Berufshildungsgesetz entschlossen, genau dieses Ziel anzusteuern
(vgl. Greinert/Schur 2004).

Mit der Installierung eines zweiten Standbeines flr das deutsche Berufsaus-
bildungssystem wiirden sich nicht nur Quantitétsprobleme |dsen lassen, auch
die qualitative Dimension schulischer Berufsaushildung, ihre bildungs- und
aushildungspolitische Aufwertung, lief3e sich wirkungsvoll fordern: diese



241

Malnahme wirde die relativ problemlose Einrichtung von Bildungsgéngen
ermdglichen, die beruflich Qualifizierten ohne groRere Umwege Uber sog.
~algemeinbildende" Einrichtungen den Zugang zur Hochschule 6ffnet. Die-
se bislang aufgrund historisch tberholter deutscher Bildungsideologie unter-
bliebene , Offnung* des Ausbildungssystems ist seit Jahrzehnten tberfalig;
sie wirde auch endlich die Sekundarstufe 1l des deutschen Bildungswesens
international anschluf¥fahig machen.

DaR die von den Soziaparteien und ihren Verblindeten dagegen erwartete
(Auf)L6sung des Problems so gut wie keine Realisierungschance besitzt, legt
alein das nahezu unkontrollierte Anwachsen eines dysfunktionalen Teilsy-
stems der Berufshildung — des sog. ,, Ubergangssystems® — nahe. So lange
keine gezidten politischen Anstrengungen unternommen werden, diesen
institutionalisierten sozia politischen Skandal zu beheben, lohnt es sich nicht,
Uber die weitere Zukunft des Dualen Systems zu spekulieren. Eine zukunfts-
fahige Transformation unseres Ausbildungswesens kann dabei nach unserer
Meinung nur erfolgreich sein, wenn seine méachtigen Nutznief3er bereit sind,
die folgenden allgemein-reformpolitischen Uberlegungen des Soziologen
FritzW. Scharpf as Grundlage des politischen Diskurses zu akzeptieren: Nur
wenn, so seine Aufforderung, ,, die politische Diskussion sich vom Streit Gber
den Abbau oder die Verteidigung historisch gewachsener Srukturen [6st und
sich gtattdessen auf die Frage konzentriert, ob und wie die darin bisher reali-
sierten Ziele und Werte durch den Umbau der Uberkommenen Strukturen
auch unter den Bedingungen globalisierter Kapitalmérkte und der Standort-
konkurrenz im européischen Binnenmarkt gesichert werden konnen“, nur
unter dieser Bedingung erscheinen wirklich innovatorisch orientierte Lésun-
gen moglich (vgl. Scharpf 1998, S. 250).

4.2 Die bildungspolitische Ziel per spektive: Bildungsexpansion und Elite-
forderung

Das Programm wirde also lauten: Infragestellung historisch gewachsener
Srukturen, Formulierung der Zide und Werte, die man nach wie vor als
erstrebenwert halt und Umbau des Systems unter Berlicksichtigung der Her-
ausforderungen einer veranderten Umwelt.
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Die traditionelle Verfassungsstruktur des Dualen Systems der Berufsausbil-
dung wird hauptséchlich von zwel zentralen Systemelementen bestimmt,
vom Korporatismus und vom Foderalismus. Eine auf die aktuelle Situation
bezogene kritische Bewertung dieser beiden Steuerungsmodelle haben wir in
Kapitel 11/3 vargenommen, mit eindeutig negativem Ergebnis. Von diesen
beiden Prinzipien , historisch gewachsener Strukturen* (Scharpf) gilt es sich
also erst einmd in der berufsbildungspolitischen Diskussion zu 16sen. Wie
schwer dies offensichtlich fallt, haben wir anhand des Gesetzgebungsverfah-
rens fur das neue Berufshildungsgesetz gezeigt. Dabei fragt man sich natiir-
lich, welche gesellschaftliche Gruppierung sich als Garant flr einen einiger-
malden , herrschaftsfreien” Diskurs begreift nachdem SPD und Gewerk-
schaften, die in den sechziger und siebziger Jahren die berufspadagogische
Reformdiskussion vor allem trugen, sich nur noch as Verteidiger verkruste-
ter Machtverhd tnisse hervortun.

Die ,Zide und Werte", die nach wie vor fir ein Berufsausbildungssystem in
unserem Lande as erstrebenswert gelten sollen, sind zwar zahlreich und
vielfdltig, sie lassen sich indes im Prinzip der Berufsformigkeit der Ausbil-
dung auf einen Nenner bringen. Berufe haben — wie auch andere gesell schaftli-
che Verhatensmuster — eine dreifache Redlitét; sie sind menschliche Produkte,
sesind , objektive Wirklichkeit* und sie haben Macht Uiber den Menschen, das
heil¥, sie prégen menschliches Schicksal (vgl. Hesse 1972, S. 1). Unter sozio-
logischer Perspektive wird der Beruf weitgehend von der Frage nach dem
Mal3e der Vergesellschaftung bestimmt, die dem Einzelnen widerfahrt , wenn
er sich beruflich handelnd auf Gesdlschaft einld®: wenn er Produkte her-
stellt, mit Waren handelt, anderen as Arzt, Lehrer oder Steuerberater seine
Diengte anbietet. Wie weit muR3 der Einzelne dann sich selbst , vergesell-
schaften, um derart handein zu kénnen bzw. zu dirfen; inwieweit andert
sich sein Charakter, sein Denken und Handeln, indem er , beruflich” agiert
(vgl. dazu Lempert 1998)?

Den Begriff ,Beruf* zu definieren, ist nicht ganz einfach; es gibt eine fast
endlose Rethe von Versuchen — religiose, philosophische, traditionell-stén-
dische, idedlistische oder auch funktionale. Diese eher sich inhaltlich verste-
henden Definitionen haben den Nachtel, da3 se im Wandd der sozio-
okonomischen Verhdltnisse veralten, wahrend der Beruf als abstraktes Orga-
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nisationsprinzip von Arbeit, Qualifikation und Erwerb, als formales Prinzip
aso, durchaus seine Bedeutung behdt (vgl. Meyer 2000). Die genannten
Kernelemente sind in den einzelnen Berufen zu je typischen Tauschmustern
gebindelt: Uber den Beruf tauschen Mitglieder der Gesellschaft Arbeitskraft
gegen Einkommen oder umgekehrt Geld gegen Arbeitdeistung, vermittelt
Uber eine mehr oder weniger hochgradige Spezialisierung. Beruflichkeit der
Arbeit bedeutet, dal3 die Tauschvorgange gesellschaftlich vorgeformt, d.h.
standardisiert sind.

Der Beruf als gesdllschaftliches Tauschmuster begriindet indes unausweich-
lich eine gewisse Ambivalenz des Berufs as personlich-soziales Entwick-
lungsmedium. Préziser ausgedriickt: Berufe kdnnen unter zwei verschiede-
nen, relativ gegensétzlichen Gesichtspunkten im Hinblick auf ihre person-
lichkeitsfordernde Wirkung betrachtet werden. Einmal as Blndel konkret
nitzlicher arbeitsrelevanter Fahigkeiten, zum anderen als ein Mittel, um am
Markt den eigenen Lebensunterhalt unter K onkurrenzbedingungen sichern zu
kénnen. Man muf3 also den Beruf einerseits unter der Perspektive seines Ge-
brauchswertes, andererseits unter dem Gesichtspunkt seines Tauschwertes
betrachten, wenn man nach seiner personlichkeitsfordernden Wirkung fragt
(vgl. Beck/Brater/Daheim 1980, S. 205ff.).

Berufliche Quadlifizierung richtet sich zunéchst auf die Vermittlung jener
Kenntnisse, Fertigkeiten und Einstellungen, die erforderlich sind, um die
dem Berufshild entsprechenden Arbeitstétigkeiten erfolgreich ausfiihren zu
konnen. Uber die personlichkeitsbildende Wirkung dieser , Arbeitserzie-
hung” ist vor allem in der Berufspadagogik viel spekuliert worden, empiri-
sche Belege fur die behaupteten , bildenden* Wirkungen sind dagegen
relativ rar (vgl. dazu Lempert 2006). Das Vorhandensein der Tauschwert-
seite von beruflicher Arbeit hat dagegen zwei ziemlich sichere problemati-
sche Folgen. Zum einen werden die positiven padagogischen Wirkungen
der Arbeitserziehung relativiert, zum anderen erhdlt berufliches Handeln
eine ,latente Funktion® (Robert K. Merton) in dem Sinne, dal3 in seiner
Verfolgung gesellschaftliche Probleme nicht nur bearbeitet und gelost,
sondern in vielfacher Weise auch erzeugt und laufend reproduziert werden
(vgl. Beck/Brater/Daheim 1980, S. 234ff.).
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Trotz der festgestellten ambivalenten Dimensionen des Berufes bleibt die
Frage, wie wichtig Berufe als Deutungsmuster fir gesellschaftliche Tatbe-
sténde und Entwicklungen sowie fir das Selbstversténdnis des Einzelnen
sind. Zur ersten Frage ist soeben eine Untersuchung von Thomas Kurtz er-
schienen, in der vor dem Hintergrund der Luhmannschen Systemtheorie das
Berufskonzept neu thematisiert wird. Ergebnis. dieses Konzept kann nach
wie vor as ubiquitdre Verkniipfungsform gesellschaftlicher Funktionssyste-
me gelten; der Beruf stelle eine spezielle, ja einzigartige Weise kommunika-
tiver Verbindung aler verselbstdndigten Parzellen moderner Gesellschaften,
auch ihrer feineren Einteilungen dar, einschliefdich der gesellschaftlichen
Einbindung der Personen (vgl. Kurtz 2005).

Uber die Bedeutung des Berufes fiir den Einzelnen gibt es zahlreiche Unter-
suchungen, die bei Beck/Brater/Daheim nachgelesen werden konnen (vgl.
S. 199ff.). Ihre Ergebnisse deuten auf eine starke Selbst- und Fremdidentifi-
zierung der arbeitenden Bevolkerung mit ihrem Beruf hin: der Beruf ist —
zumindest in Europa — die primére Quelle des Selbstgefiihls, d.h. des Bildes,
das Erwachsene von sich selbst haben, und mittels dem sie sich ihrer Umwelt
présentieren. Die Elemente des Berufs, an denen sich die Identifikation seiner
Inhaber orientiert, konnen verschieden sein, berufliches Selbst- und Fremd-
bild kénnen stark voneinander abweichen, in der Regel ist jedoch die Selbst-
identifikation mit dem gewahlten Beruf positiv. Der Kritiker wird einwen-
den: noch. Doch warum sollte angesichts derart gehdufter positiver Wirkun-
gen die Tradition ausgerechnet hier das Feld rédumen? Und wo ist eine ad-
aguate Alternative? Das formale Prinzip Beruf ist eine Sache der Uberzeu-
gung, und in diesem Falle gilt: , Tradition ist das Arsenad der Werte, die wir
uns nicht deshab aneignen, weil Vernunft uns dazu nétigt, sondern weil wir
kraft der Uberlieferung vorausgegangener Generationen daran glauben, . . .
(Blankertz 1982, S. 78).

Dieser Glaube it offenbar bel der arbeitenden Bevdlkerung in Deutschland
noch ausreichend vorhanden; wir verstehen daher die folgende AuRerung von
Ullrich Fichtner im ,Spiegel” (30.05.05, S. 103) auch ohne jede ironische
Einschrankung: ,, Die meisten Deutschen suchen keinen Job, sie wollen einen
Beruf, einen fir immer, eine Liebe firs Leben. Und Regierungen, die diese
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Liebe nicht bedienen, miissen stirzen, Uber kurz oder lang. Wer einen Beruf
hat in Deutschland, ist jemand. Wer einen Job hat, it nicht viel .

Zu den lange geschétzten Stérken des deutschen Ausbildungsmoddlls zahlte
u.a seine Fahigkeit, einer grofien Zahl von Jugendlichen, gleich welcher so-
ziden Herkunft, eine Berufsgualifikation zu vermitteln, die diesen ein eigen-
standiges und meist erfolgreiches Agieren am Arbeitsmarkt erlaubte. Die
vermittelte Qualifikation bezieht sich auf das mittlere Niveau, die Arbeits-
ebene der Gesdllen, Facharbeiter und der Fachangestellten in kaufmannischen
und verwaltenden Berufen. Eine der Schwéachen des Dualen Systems konnte
und kann man darin erblicken, dal3 seine besondere Organisationsstruktur
keine indtitutionalisierten M6glichkeiten eréffnet, auch Spitzenqualifikationen
zu erwerben. Als qudifikationsstrukturell in sich geschlossenes System mit
eigenen spezifischen Steuerungsinstrumenten schliefd das Duae System bis
heute den direkten Zugang zum tertidren Bildungsbereich, den Universitéten
und Hochschulen, im Prinzip aus. Diesist heute vor alem aus zwei gewichti-
gen Griinden dysfunktional und daher nicht mehr zu verantworten.

Den ersten Grund hilden die qualifikatorischen Konsequenzen, die sich aus
dem Ubergang von einer Produktionsdkonomie in eine Dienstleistungs- und
Wissensokonomie ergeben. Der Wandel von Wissensformen und die Dyna-
mik der Wissensverénderung verschieben das Spektrum beruflicher Qualifi-
kationen vom Erfahrungswissen hin zu theoretischem bzw. analytischem
Wissen, der Umgang mit Sachen — das Zentrum produktiver Tétigkeitem —
tritt gegentiber dem Umgang mit Zeichen und Symbolen sowie dem kommu-
nikativen Handeln in den beruflichen Tétigkeiten zurlick (vgl. Baethge 2001
b, S.87f.). Inwieweit diese veranderten Qualifikationsanforderungen schon in
den Aushildungsordnungen der Spitzenberufe im Dualen System verankert
wurden, zeigt beispielsweise ein Blick auf den Ausbildungsberuf , Industrie-
mechaniker”, der 2004 im Zuge der Neuordnung der industriellen Metallbe-
rufe modernisiert worden ist. Bel diesem Aushildungsberuf ist, so das Bun-
desingtitut fir Berufshildung,

» die Srukturkonzeption in Form von Fachrichtungen (Produktionstechnik,
Betriebstechnik etc.) zugunsten einer groferen Einsatzoreite der Absolventen
und Absolventinnen — vom Anlagenbau Uber den Feingeratebau, der Instand-
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haltungstechnik, dem Maschinen- und Anlagenbau bis zur Produktionstech-
nik — aufgegeben worden. Die zukiinftige Berufsbeféhigung zeichnet sich
durch eine breite Aufgabenintegration und weitgehende Selbstorganisation
aus. Hierzu gehéren die Prozessorientierung, verantwortliches Handeln im
Rahmen des betrieblichen Qualitdtsmanagements, mehr eigenverantwortli-
che Dispositions- und Terminverantwortung, Kundenorientierung (. . .) sowie
das Anwenden englischer Fachbegriffe in der Kommunikation* (BiBB/On-
line-Dokumente, Neue Berufe in 2004).

In ensprechend dhnlichen Formulierungen schlagen sich die neuen Qualifi-
kationsanforderungen in den Ausbildungsberufen der , Informations- und
Telekommunikationstechnik (1T-Berufe)*, beim ,,Mechatroniker* oder bel
den , Elektronikerberufen” nieder. So setzen , Fachinformatiker” beispiels-
weise

» fachspezfische Anforderungen in komplexe Hard- und Softwar esysteme um.
Seanalysieren, planen und realisieren informations- und tel ekommunikation-
stechnische Systeme” . Se ,, fihren neue oder modifizierte Systeme der Infor-
mations- und Kommunikationstechnik ein. Kunden und Benutzern stehen sie
fur die fachliche Beratung, Betreuung und Schulung zur Verflgung® (ebd.).

Was heute verbreitet an Qualifikationen fir die industrielle Facharbeit gefor-
dert wird, gilt in gleichem Mal3e fir die kaufménnischen und verwaltenden
Diengtleistungsberufe. Der hdhere Grad an theoretischem Wissen, analyti-
schen und sozial-kommunikativen Kompetenzen, der in diesem Berufsfeld
bendtigt wird, zeigt sich schon daran, dald in die anspruchsvollen kaufmanni-
schen Berufe fast nur noch Abiturienten einmiinden. Zahlreiche Unterneh-
men der Dienstleistungsdkonomie haben aus dieser steigenden Anforde-
rungsspirale léngst ihre Konsequenzen gezogen: sie rekrutieren schon heute
Absolventen der Hoch- und Fachhochschulen fiir Positionen, auf denen bis
vor kurzem noch Fachkréfte mit einer dualen Berufsausbildung beschéftigt
wurden.

Der zweite Grund ergibt sich aus den Konseguenzen einer notwendigen und
bildungspolitisch gewollten weiteren Bildungsexpansion auch in Deutsch-
land. Nur durch diese wére die Bundesrepublik in der Lage, einen entschei-
denden Beitrag zum ,, wettbewerbsfahigsten und dynamischsten wissensba
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sierten Wirtschaftsraum der Welt* zu leisten, wie die Europaische Union
diese Entwicklung schon etwas voreilig ins Auge gefaldt hat. Wie weit aller-
dings das deutschen Bildungssystem im Vergleich zu anderen Nationen hier
zurtickliegt, zeigen einige nuchterne Zahlen: die Studienanfangerquote liegt
in der Bundesrepublik lediglich bel 36 Prozent einer Jahrgangskohorte, wéh-
rend sie im OECD-Mitted 51 Prozent betrdgt. Die deutsche Studiener-
folgsquote dumpelt bel mageren 19 Prozent; der Durchschnitt in den OECD-
Staaten belduft sich dagegen auf 32 Prozent. Die Abiturientenquote in der
Bundesrepublik stagniert seit Jahren; sie betrug 1994 34,5 Prozent, im Jahre
2003 38,9 Prozent eines Schulentlalyahrgangs (vgl. OECD 2004 und BMBF
2004). Eine wesentliche, moglicherweise die entscheidende Ursache fir die-
sen geringen Zuwachs und das deutliche Zuriickliegen im internationalen
Vergleich ist die Abschottung des beruflichen Bildungssektors vom allge-
meinbildenden, insbesondere vom Bereich der ,,hdheren* Bildung in Gymna:
sien und Hochschulen.

Ohne Ausschopfung der Begabungsreserven in den beruflichen Bildungsein-
richtungen, das zeigt die Stuation in unseren Nachbarstaaten Frankreich,
Osterreich und der Schweiz, wird in der Bundesrepublik auf langere Scht
jedoch keine weitere Bildungsexpansion mehr stattfinden. Es droht vielmehr
ein massiver Mangel an Fachkraften bei gleichzeitiger Existenz eines be-
tréchtlichen Sockels von Dauerarbeitsl osen.

4.3 Schreckensbilder und Vorbilder: die deutsche Ber ufsbildungspolitik
zwischen Markt und Staat

Gesdllschaftliche Subsysteme wie Berufsausbildungssysteme lassen sich
nicht je nach Belieben konstruieren und quasi als technische Arrangementsin
einen gesdllschaftlichen Zusammenhang einfligen. Selbst der Versuch, sie
nur etwas zu verandern, erfordert schon gewaltige politische Kraftanstren-
gungen und das Ergebnis entspricht oft genug nicht den gesetzten Zielen.
Nicht ohne Berechtigung geht daher die Systemtheorie prinzipiell von einer
weitgehenden Entmachtung aus, die das Subjekt in der modernen Gesell-
schaft in Bezug auf die Gestaltung des Sozialen hinnehmen muf3. Der eigen-
dynamischen Entwicklung von Gesellschaft hat — z. B. in der Luhmannschen
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Theorie — der Mensch nichts Nennenswertes entgegenzusetzen. Lernen und
Erziehung erweisen sich unter dieser Perspektive praktisch wie theoretisch
weitgehend ohne EinfluR auf Struktur und Dynamik gesellschaftlicher Ent-
wicklung. Der politische Praktiker dagegen — insbesondere der Bildungspoli-
tiker — wird diese Sichtweise selbstverstandlich fir sich nicht gelten lassen,
von ihm werden schliefdlich Entscheidungen verlangt, keine Erkenntnisse.
Doch welche Hdtung ist dem kritischen Erziehungswissenschaftler — also
bei spiel sweise dem Autor — angemessen ?

Er steht gewissermal3en zwischen Theorie und Praxis und hat das ,, prekare
Spannungsverhéltnis® (Karl Lowith) zwischen beiden auszuhalten. Soweit er
auch Hochschullehrer i, ergibt sich dabel eine Konstellation, die man mit
,Theorie ds Praxis des Hochschullehrers® bezeichnen konnte. Der Hoch-
schullehrer, so der Jurist und Berufssoziologe Hans Albrecht Hesse it |, frei-
gesetzt, ja er ist verpflichtet dazu, fremde Praxis in Frage zu stellen, sie mit
Alternativ-Phantasie zu konfrontieren, ihre Anderung zu betreiben im Model
und im Experiment. Bedingung dafir ist, ,,dal3 er freigestellt ist von den
Handlungszwangen im beruflichen Praxisfeld. Er kann, um seinen Gegen-
stand zu erforschen und seine Alternativ-Phantasie zu befriedigen, die Zeit
gtillstellen, ja, e kann sie zurtickdrehen. Er kann Wunschbilder entwickeln
und braucht nicht zu fragen nach ihren Kosten (Hesse 1982, S. 215).

Fremde Praxis im wortwértlichen Sinne, die in Frage zu stellen fiir den kriti-
schen Berufspédagogen geradezu zur aktuellen Pflichtiibung gehort, stellt die
europaische Berufshildungspolitik dar, die auf einen , Europédischen Bil-
dungsraum* im Gefol ge des Européi schen Binnenmarktes zielt. Der Versuch,
Trangparenz und Vergleichbarkeit im Bereich der beruflichen Qualifikatio-
nen in Europa herzustellen, 183 sich bis zu den Romischen Vertragen zu-
rickverfolgen, soll indes hier nicht Gegenstand der Darstellung und Kritik
sein (vgl. Fulst-Blei 2003, S. 6ff.; Drexel 2005, S. 21ff.).Nach zahlreichen
Anl&ufen und MifRerfolgen hat indes seit dem EU-Gipfel von Lissabon (Mérz
2000) die, im Zusammenwirken von Kommission und Mitgliedstaaten auf
européischer Ebene betriebene, Berufshildungspolitik erheblich an Dynamik,
Zielsicherheit und Durchschlagskraft gewonnen.
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Die aktuelle européische Berufshildungspolitik — unter Einbezug von 32
Staaten, also auch von Nicht-Mitgliedern der EU — konzentriert sich auf
mehrere Projekte, in deren Rahmen |, Instrumente” entwickelt werden, die
die Berufshildungspalitik in diesen Landern kiinftig steuern sollen. Die drei
wichtigsten sind der ,EuroPass’, der , Europdische Qualifikationsrahmen®
(EQR) und das , Européische Kreditpunktesystem fir berufliche Bildung"
(ECVET). Dazu sind eine Reihe von Leitlinien vorgesehen, die den Einsatz
dieser Instrumente begleiten bzw. anleiten sollen. Insbesondere EQR und
ECVET lassen erkennen, dal3 mit ihrer Durchsetzung starke Verénderungen
in der Auslegung und Bewertung von Qualifikationen verbunden sein wer-
den. Betroffen von diesem tiefgreifenden Perspektivwechsel werden vor
alem die Staaten sein, die auf eine lange Tradition historisch mit der natio-
nalstaatlichen Entwicklung gewachsener, hochentwicketer Berufsausbil-
dungssysteme zurlckblicken (vgl. Greinert 2005 a). Da Deutschland mit
seinem Dualen System der Berufsaushildung zu dieser Kategorie von berufs-
padagogischen Pionierléandern gehdrt, sollten die Folgen fir sein berufliches
Aushildungssystem besonders sorgféltig analysiert und klar benannt werden.

Um den Unterschied des kiinftigen européi schen ,, Berufshildungskonzeptes'
zum deutschen Modell zu verdeutlichen, soll seine Grundstruktur — besser:
seine leitende Systemlogik — skizziert werden: deren zentrale V oraussetzung
besteht vor allem darin, dal3 die menschlichen Fahigkeiten, die fir die Durch-
flhrung von Arbeitsprozessen relevant sind, auf eine neue Art definiert, in
spezifischer Form bewertet und zertifiziert sowie individuell dokumentiert
werden (vgl., auch zum folgenden: Drexd 2005, S. 33ff.).

(1) Dies geschient zum einen mittels des wichtigen Schllisselprinzips
» Kompetenz* (competence). Abweichend vom deutschen Sprachge-
brauch wird hier Kompetenz definiert als durch Priifung nachgewie-
sene Fahigkeit, bestimmte Kenntnisse, Fertigkeiten und beruflich-
personale Verha tensdispositionen selbstbestimmt in einem konkre-
ten Kontext — einer Arbeits- oder Lernsituation —zu bundeln und an-
zuwenden (Kommission 2005, S. 13).

(2) Erganzend tritt zu dieser Neuakzentuierung das Prinzip der Outcome-

orientierten ldentifikation und Bewertung der arbeitsrdevanten Qua-
lifikationen. Das deutsche Berufshildungsmodell ist dagegen Input-
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orientiert, d.h. der eigentliche Ausbildungsprozef3 ist — auf der Basis
geselIschaftlicher Ubereinkunft — nach Lernzielen, -inhalten, -orten,
-methoden und Dauer mehr oder weniger normiert. Die abschlief3en-
de Prufung dokumentiert, inwieweit das gewunschte Berufsprofil
vom Auszubildenden erreicht wurde. Im kinftigen européischen Be-
rufshildungssystem ist es dagegen vollig irrdlevant, wie, wo und in
welcher Reihenfolge und zeitlichen Dauer die festgelegten Kompe-
tenzen erworben wurden. Einzig und alein zahlt der Nachweis der
Beherrschung der definierten arbeitsrelevanten Fahigkeiten in einer
spezifischen Arbeitssituation. Dies bedeutet folgerichtig auch eine
wesentliche Aufwertung des informellen beruflichen Lernens (vgl.
dazu Rat der EU 2004).

(3) Das zentrale Gestatungsprinzip arbeitsorientierter Qudifikation spie-
gelt sich beim neu-européischen Modell im Konstrukt der ,, Units".
Waéhrend die entwickelten Berufshildungsmodelle in verschiedenen
Landern Europas die Vermittiung von komplexen Qualifikations-
bindeln, die in Berufen zusammengefald sind, zum Ziel haben, setzt
die neue Ausbildungskonzeption auf eher schmale Ausschnitte von
Fertigkeiten, Kenntnissen und Verhaltensweisen, die getrennt ver-
mittelt, Uberpruft und zertifiziert werden sollen. Diese Units — mit
Pflicht-, Wahlpflicht- und Wahlcharakter — kénnen zu einer aner-
kannten ,, Qualifikation” zusammengefligt werden, d.h. quasi ,,beruf-
lichen* Té&tigkeitsprofilen von engem Zuschnitt.

(4) Diese Regelung wird erganzt durch eine Fraktionierung der in den mei-
sten Landern vorhandenen gesdllschaftlich anerkannten und standardi-
sierten beruflichen Aushildungsgéange. Diese in der Regd langerfristi-
gen Programme sollen kurzen Lerneinheiten — sog. ,, Modulen® — wel-
chen, die die Erlangung der Kenntnisse, Fertigkeiten und Verhalten-
dispositionen zu garantieren haben, die eine Unit ausmachen. Die
Module — im Grunde blof3e Lernzielkataloge mit einigen wenigen
Hinweisen zur Lernorganisation — strukturieren aso den eigentlichen
Lernprozef3.

Diese vier beschriebenen Basis-Elemente verkérpern in ihrem Zusammen-
spid die Funktiond ogik des neuen européischen ,, Berufs* aushildungsmodells,
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deren ideologischer Hintergrund unschwer zu erkennen ist: es handelt sich
um eine Mischung von Marktokonomie, Taylorismus und behavioristisch
fundierter Lerntheorie. Basiseinheit von européischer Berufsaushildung sol-
len also nicht mehr komplexe berufliche Qualifikationen sein; sondern sog.
Units, schmale Biindel von Fertigkeiten, Kenntnissen und V erhaltensdisposi-
tionen; damit ist das Prinzip der Beruflichkeit der Aushildung as obsolet
erkléart. Gesellschaftlich legitimierte, standardisierte Ausbildungsgange wer-
den durch Module ersetzt, was die Fraktionierung beruflicher Ausbildung auf
der unmittelbaren Lernebene festschreibt. Auch diese Mal3nahme sagt sich
vom Berufsprinzip los zugunsten einer tayloristischen Orientierung der Aus-
bildung. So werden adso mehrere ,Stellschrauben® (Drexedl) bestehender
Berufsbildungssysteme in européischen Staaten durch das neue Konzept der
EU beseitigt und daflr andersartige vorgesehen, deren Folgwirkungen auf
das Beschaftigungssystem man vorerst nicht genau kennt, indes wohl eher
forchten muR. Das Absenken des Quadlifikationsniveaus fir die nicht-
akademischen Berufe dirfte jedenfalls zu geringerer Entlohung der breiten
Schicht der Arbeitnehmer fhren.

Umgesetzt in spezifische Ubergeordnete Steuerungs-Instrumente ergeben sich
aus dem Zusammenwirken dieser Basiselemente einerseits der Europdische
Qualifikationsrahmen (EQR), andererseits das Européische Kreditpunkte-
system fir die Berufsausbildung (ECVET); der EuroPass ist als en reines
Dokumentationsmodell gedacht (vgl. Européisches Parlament und Rat 2004).

Unter einem Qualifikationsrahmen versteht man ein horizontal und vertikal
ausgelegtes Schema, mit dessen Hilfe die Beziehungen zwischen existieren-
den Qudiifikationen je nach Inhaltlichkeit und Komplexitét beschrieben und
bewertet werden konnen (Vgl. Hanf/Hippach-Schneider 2005, S. 9). Derarti-
ge Qualifikationsrahmen sind mit nationaler Orientierung in den letzten Jah-
ren in zahlreichen Staaten in und aul3erhab Europas definiert worden. Bei
ndherer Betrachtung handelt es sch dabel stets um Staaten mit einem
marktorientierten Ausbildungsmodell, also vor allem um Lénder, die der
angelsichsischen Tradition von Erwerbsgualifizierung gefolgt sind. Auf-
grund der dort erzeugten Untbersichtlichkeit der ganz unterschiedlich erwor-
benen Qualifikationen, erweisen sich Orientierungsinstrumente wie Qualifi-
kationsrahmen schlicht als Notwendigkeit. Nicht so in Landern mit einer



252

Tradition der Erwerbsqualifikation, die sich am Berufsprinzip ausrichtet; hier
sind Qualifikationsrahmen prinzipiell Gberflissig, weil durch die Berufsord-
nung mit ihren spezifischen ,Ordnungsmitteln“ bereits vorgegeben. Eine
moderne Version dieser Instrumente zeigt das Konzept des IT-Weiter-
bildungssystems (vgl. Meyer 2006, S. 101ff.).

Der von der EU vorgesehene Qualifikationsrahmen soll das Ubergreifende
Bezugssystem fir die schon bestehenden und noch zu schaffenden nationalen
Quialifikationsrahmen der européischen Lander bilden. Er hat die anspruchs-
volle Aufgabe, ,ein Schema zu liefern, das es erlaubt, definierte Lern-
Outcomes (Units) durch Zuordnung zu Niveaus vertikal zu differenzieren —
nun aber auf européischer Ebene: Er soll es erlauben, diese Units und aus
ihnen zusammengesetzte Qualifikationen mit einem nach einheitlichen Ge-
sichtspunkten strukturierten und fir alle beteiligten Nationalstaaten relevan-
ten Klassifikationsschema einzuordnen” (Drexel 2005, S. 39). Das bedeutet,
dal3 der EQR konkret folgendes zu leisten hat:

(1) Er soll den Bezugsrahmen fir das ,, Européische Kreditpunktesystem
fr berufliche Bildung” (ECVET) abgeben,;

(2) Er soll die Grundlage fir die Erfassung, Bewertung und Zertifizie-
rung informeller Erwerbsqualifizierung bilden;

(3) Er soll ,,Zonen gegenseitigen Vertrauens' zwischen den verschiede-
nen Akteuren der Qualifikationsvermittlung schaffen: den Anbietern
von Ausbildung, den jugendlichen Lernern und den nachfragenden
Betrieben und Verwaltungen, und dies europaweit. Der EQR soll a-
so gewissermalien den ,Kern der Glaubwurdighkeit, die eigentliche
L egitimationsbasis, des Unternehmens ,, Européi sche Berufshildungs-
politik* verkorpern;

(4) Nicht zuletzt soll der EQR im Hinblick auf das Prinzip des |ebens-
langen Lernens , einen Verdnderungsschub auf européischer, natio-
naler und sektoraler Ebene auddsen” (Kommission 2005, S. 17);
zwar soll er auf freiwilliger Basis eingefihrt werden und keinerlei
gesetzliche Verpflichungen nach sich ziehen, aber doch ,eine An-
triebskraft fir den Wandel auf nationaler und Sektorebene” abgeben
(ebenda, S. 8).
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Und hier scheint die Europaische Union in Gestalt der Kommission gehdrig
nachhelfen zu wollen. Der 1992 geschlossene Vertrag von Maastricht
schrankt zwar klar die EinfluBnahme der EU auf die Bildungspolitik der
Mitgliedsldnder ein; im Bereich der beruflichen Bildung soll die EU alen
»unterstiitzend und erganzend” wirken; da aber Mal3nahmen, die die Bildung
und Berufshildung betreffen, sich auch auf andere Vertragbestimmungen
stiitzen, ergibt sich eine ausgesprochen prekére Schieflage zwischen den in
den entsprechenden Artikeln erwéhnten Kompetenzen und dem tatséchlichen
Handeln der Gemeinschaft..” Moglichkeiten und Grenzen des Handelns er-
scheinen eher unklar* (Fulst-Blel 2003, S. 12f.; vgl. auch Mink 1997).

Mit dem EU-Gipfd von Lissabon (2000), der durch die Uberhebliche — und
inzwischen widerrufene — Ankiindigung des Européischen Rates in die Ge-
schichte eingegangen ist, Europa bis zum Jahre 2010 zum , wettbewerbsf&
higsten und dynamischsten wissenshasierten Wirtschaftsraum der Welt* zu
entwickeln, wurde auch die explizite strategische Ausrichung der Berufshil-
dungspolitik auf wirtschafts- und wettbewerbspolitische Ziele beschlossen.
Die fir die Berufsausbildung verantwortlichen Minister einigten sich auf3er-
dem auf eine neue Form européischer Berufsbildungspolitik mit ,, neuartigen,
bidang tabuisierten Instrumenten”, die in Bezug auf die Mitgliedstaaten eine
ganz neue Durchschlagskraft und eine dynamische Entwicklung in Gang
setzen soll (vgl. Fahle/Thiele 2003).

Schon redlisiert zeigen sich einige neue Verfahren: die fur die Berufsbildung
verantwortlichen Minister der Mitgliedd énder organisierten ihre Zusammenar-
beit auf europdischer Ebene — unter Federfiihrung der Kommission — nach dem
Prinzip der ,, Rolling Agenda*, das bedeutet nach einer festgeschriebenen Pla-
nung mit definierten Zwischenzielen und strenger Kontrolle ihrer Einhatung.
Damit wurde eine langerfristige Verfolgung bestimmter Themen unahangig
von wechselnder Ratsprasidentschaft und wechseinden Regierungen moglich.
Das zweite neue Verfahren, das die Minister guthiel3en, ist die Methode der
,» Offenen Koordination* : die Kommission schlégt kurz-, mittel- und langfristi-
ge Zide und den zeitlichen Rahmen ihrer Umsetzung vor, Vorschlage, Uber die
einsimmig beschlossen werden mul3. Fir bestimmte Einflul¥elder werden
danach fir ale verbindliche Leitlinien festgelegt, die unter nationaer und re-
gionaler Pergpektive von den Mitgliedd &ndern umzusetzten sind.
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Damit ist die Kommission, ungeachtet fehlender eigener Zustandigkeit, Herr
des Verfahrens und in der Lage, nationale Regierungen auf bestimmte Ver-
anderungen in ihrem Bildungswesen zu verpflichten, indem sie — mit wel-
chen Mitteln auch immer — Konsens herstellt. Die Methode der offenen Ko-
ordination wird ergadnzt durch Umsetzungskontrollen mittels spezfischen
Indikatoren und Benchmarks, anhand derer die wirkliche Zielerreichung in
den einzelnen Mitgliedstaaten gemessen wird. Orientierungsrahmen bilden
dabei —wiederum in demonstrativer Bescheidenheit — sog. ,, Hochststandards
im Weltmal3stab“, die auch als Mefdatte des V ergleichs zwischen den Staaten
und ihren Wettbewerbserfolgen dienen.

Der Européische Qualifikationsrahmen sieht konkret acht Kompetenz-Niveaus
vor, die sich nach dem Kriterium ,, Komplexitét der Handlungssituation” —
der die jeweiligen Kompetenzen und die dazu erforderliche Selbststeuerung
entsprechen — unterscheiden. Die vertikale Strukturierung des EQR erfolgt
nach sechs Typen von Lernergebnissen — Kenntnisse, Fertigkeiten sowie
personliche und fachliche Kompetenzen — die letzteren — verstanden a's Ver-
haltensdispositionen — noch eéinmal differenziert in Selbstandigkeit und Ver-
antwortung, Lernkompetenz, Kommunikations- und soziale Kompetenz so-
wie fachliche und berufliche Kompetenz. Damit ergibt sich ein Orientie-
rungsrahmen von insgesamt 48 zu definierenden Kompetenzfeldern (vgl.
Anhang). Diesen Feldern mussen die entsprechenden Units bzw. nationalen
Qualifikationen zugeordnet werden sowie die durch informelles Lernen er-
worbenen Fahigkeiten. Das ganze soll auf3erdem abgestimmt sein auf die
nationalen Qudifikationsrahmen von tber 30 Landern (vgl. Arbeitsgruppe
Brigge-im-BiBB 2002).

Diese EQR-Konstruktion haben die Berufspadagogen Rauner und Groll-
mann kritisch unter die Lupe genommen und sind zu dem Schiuf3 gelangt,
dal3 der EQR ,, grundlegenden Anspriichen, die man aus wissenschaftlicher
und praktischer Sicht an ein solches Instrument stellen mifdte, nicht Stand
halt" (vgl. Rauner/Grollmann 2006, S. 378). Schon die achtstufige Qualifi-
kationsdifferenzierung ist unter Berlicksichtigung der Struktur des Beschéfti-
gungssystems und der Ergebnisse der Arbeitsmarktforschung nicht zu be-
grinden; es lassen sich bestenfdls drei unterscheidbare Qualifikationsni-
veaus bestimmen (vgl. ebenda, S. 385). Weit schwerer wiegt ihre Kritik am
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Kompetenzbegriff und dessen Ausdifferenzierung, die dem EQR zugrunde-
liegen. Nach ihrer kritischen Analyse verfehlen die vorgesehenen sechs Di-
straktoren ,,die Komplexitét der Prozesse und Ergebnisse beruflicher Kom-
petenzentwicklung® (vgl. ebenda). Gerade etablierte berufliche Lernwege
lassen sich mit Hilfe des EQR-Rasters nur schwer realistisch abbilden und
einordnen, da lineare, endimensionale Skaen fur das Erfassen beruflicher
Kompetenzen ganzlich ungeeignet sind.

Der reichlich willkirlich erscheinende EQR 1&% sich wohl eher von der Ab-
sicht her erkléren, die Vielzahl méglicher Bildungsabschlisse in Europa zu
erfassen. Doch gerade dies hat sich schon im Vorfeld als problematisch er-
wiesen. Die entsprechenden, dem EQR angefiigten Tabellen bzw. Schemata
stief¥en sofort auf verbreitete Kritik, was ja nur bedeuten kann, daf3 die ver-
meintlich hilfreiche ,Briicke zwischen dem verbindlichen EQR enerseits
und dem bislang bestehenden System (und Verstdndnis) von Qualifikation
und Bildung andererseits’ nicht wirklich tragt (vgl. dazu Drexsel 2005, S.
42f. und 129).

Wirklich bildungspolitische Bedeutung — indes auch massiv zweifelhafte
Wirkung — bekommt der EQR erst im Zusammenhang mit dem Europai-
schen Kreditpunktesystem fir berufliche Bildung (ECVET). Jedem der acht
Niveaus des EQR wird eine bestimmte Anzahl von Kredit- bzw. Leistungs-
punkten zugeordnet. Daraus ergibt sich die Moglichkeit, die einzelnen Units
je nach ihrer arbeitsrelevanten Bedeutung nach Punkten zu bewerten. Die
dem jeweiligen Qualifikationsniveau zugeordnete Zahl der Kreditpunkte
bzw. ihre Spannweite soll vertraglich festgel egt werden, wobei allerdings flr
die beruflichen Qualifikationen nur die Niveaus 1 bis 5 gelten; die Werte fr
die Niveaus 6 bis 8 sind bereits im European Creditpoint and Transfer Sy-
stem (ECTS), d.h. durch die — neu auf Bachelor- und Masterabschllisse aus-
gerichtete — Hochschulausbildung, festgelegt. Das Bewertungskriterium von
akademischen und beruflichen Units bzw. Qualifikationen ist zudem unter-
schiedlich: im Studium geht es nach ,,Workload”, d.h. Ausbildungsdauer
bzw. Arbeitsaufwand, in der beruflichen Bildung dagegen nach ,, Komplexi-
tat" der Arbeitstétigkeit. Auch die erheblich abweichenden Punktezahlen fur
die beruflichen und akademischen Niveaus lassen die politische Absicht
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erkennen, an der traditionellen Trennung von akademischer und praxisorien-
tierter Berufshildung erst einmal festzuhalten.

Die Konzipierung und politische Durchsetzung der neuen Instrumente euro-
pdischer Berufsbildungspolitik ist unterschiedlich weit vorgeschritten. Le-
diglich der EuroPass wurde bidang vom Européi schen Parlament sowie vom
Rat verabschiedet und befindet sich in einer ersten Erprobungsphase. Hin-
sichtlich der endgtiltigen Fassung von EQR und ECVET bestehen noch er-
hebliche Meinungsverschiedenheiten zwischen den Akteuren, so dald der
vorgesehene Konsultationsprozeld mit abschlief3ender Verabschiedung durch
den Europdischen Rat bislang noch aussteht. Zudem miissen in diesem Zu-
sammenhang hinsichtlich der Entscheidung zahireicher wichtiger Detailfra-
gen erhebliche Defizite angemahnt werden (vgl. Drexel 2005, S. 55ff.), die
den Durchsetzungsprozefd von EQR und ECVET vermutlich noch erheblich
behindern werden.

Die Ziele, die mit dem gigantischen Vorhaben verbunden werden, lassen sich
aufteilen in offizielle — d.h. von den Akteuren offen proklamierte — und la-
tente — d.h. verdeckte Funktionen bestimmter Interessenverfolgung. Zu der
ersten Kategorie sind aufzuf ihren:

1. das Zid der Transparenzherstellung im Hinblick auf die Kompetenzen,
Qualifikationen und Abschliissein der beruflichen Bildung;

2. das Zid der Vergleichbarkeit von Qualifikationen in den verschiedenen
Landern Europas;

3. das Zid, die Bildungssysteme horizontal und vertikal durchlassiger zu
machen;

das Zid der Forderung von sozialer und beruflicher Mobilitét;
das Zid der sichtbaren Aufwertung infomellen Lernens;
das Zid der Individualisierung planbarer Bildungsprozesse;

das Ziel der Vertrauenshildung zwischen Bildungsanbietern, -nachfragern
und -nutzern; und

8. dasZid der Qualitétsverbesserung von beruflicher Bildung.

S L o
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Wenn man alerdings die politische Ausgestaltung der européischen Berufs-
bildungspolitik seit Lissabon und das Konzept ihrer geplanten Instrumentari-
en kritisch betrachtet, werden ganz andere Zielsetzungen deutlich, die sich
eher an algemein ,globaen® Tendenzen und Einflissen orientieren. Sie
zeugen vom Paradigmenwechsel, der in den letzten Jahrzehnten international
im Bereich beruflicher Qualifizierung stattgefunden hat: die vor allem in den
70er Jahren des 20. Jahrhunderts favorisierten subjektorientierten Leitziele
der beruflichen Bildung — Humanisierung, Demokratisierung oder Partizipa-
tion — wurden inzwischen weitgehend verdréngt und Berufsbildung auf eine
Tellstrategie der Sozial- und Wirtschaftspolitik reduziert. Die européische
Variante derartiger Politik wird daher wohl eher von dem folgenden Interes-
senspektrum gesteuert:

(1) Vom vorrangigen Interesse, die Arbeitskréftepotentiale der européi-
schen Lander ohne Beschrénkung durch unterschiedliche Berufspro-
file, Abschlisse und Vermittlungsformen fir die Unternehmen in
den europdischen Landern moglichst optimal nutzbar und verflgbar
Zu machen.

(2) Vom damit verbundenen Interesse, die Input-Seite der beruflichen
Bildung, die bislang weitgehend von 6ffentlich organisierten Ausbil-
dungsmodellen beherrscht wird, einer enheitlichen Marktregelung
zu unterwerfen, was konsequenterweise den Aufstieg und die aggre-
siven Vermarktungspraktiken eines privaten Ausbildungsmarktes —
wie z.B. in den USA und in England — zur Folge haben wird.

(3) Und letztlich vom Interesse an der endgultigen Liquidierung der tra-
ditionellen européischen Berufsaushildungssysteme, die der Briisse-
ler Burokratie schon deswegen ein Dorn im Auge sind, welil sich ihre
diffizielen Funktionsmechanismen so schwer verstehen und ihre so-
zia-kulturel verfestigten Entwicklungspfade so wenig beeinflussen
oder gar umgestalten lassen.

Dal die Kommission davon ausgeht, ihr neues , Berufshildungskonzept"
werde sich auch an Regierungsentscheidungen der Mitgliedstaaten und na-
tionalen Gesetzen vorbel durchsetzen lassen, daflr gibt es einige Anhdts
punkte, direkte und indirekte:
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(1) Zu den direkten zdhlen Ausfiihrungen der Art, wie sie beispielsweise
in dem fir den Konsultationsprozef3 vorgesehenen Abschluf3bericht
der ECVET-Arbeitsgruppe zu finden sind. Das Europaische Kredit-
punktesystem fir berufliche Bildung, so heif¥ es da, ,ist ein System,
dasinnerhab und zwischen den Landern sowie Uiber sie hinweg 8uft,
ob es nun ein nationales System (. . . ) der Akkumulation und des
Transfers von Kreditpunkten/Units fir berufliche Bildung und einen
Nationalen Qualifikationsrahmen oder irgend ein vergleichbares
aguivaentes System gibt oder nicht* (Kommission 2005, S. 7). Im
Klartext: dieses Konzept werden wir auf Biegen und Brechen gegen
alle nationalen Widerstande fr ganz Europa verbindlich machen!

(2) Zu den indirekten Anhaltspunkten fir den brachialen Durchsetzung-
willen der Européischen Kommission in Sachen Berufsbildung zahlt
vor allem der Versuch, wichtige Grundlagen demokratischer Ent-
scheidungsfindung mit zweifelhaften Verfahrenspraktiken auszuhe-
beln. Auf diese bidang kaum beachteten, weniger auffélligen Pro-
ze3merkmale und ihre fatale Wirkung hat Ingrid Drexdl in ihrem
Gutachten ausfuhrlich hingewiesen (vgl. S. 105ff.). Ihre Kritik be-
zieht sich vor alem auf die unzureichende Information der Offent-
lichkeit, auf manipulative Formen der Kommunikation, auf fragwiir-
dige Methoden der Legitimationsbeschaffung, mangelnde Kontrolle
durch Gegendffentlichkeit und Unterminierung nationaler Wider-
standsmadglichkeiten. Ihr Fazit: , Trotzdem kénnen sich Mitgliestaa-
ten, solange das Prinzip der Freiwilligkeit nicht aufgehoben ist, der
Politik der Kommission widersetzen. Die Hirde fir einen solchen
Widerstand ist dlerdings hoch. Er setzt angesichts der bereits er-
folgten Einbindungen und der generellen Diskussion um Europa ein
deutliches politisches Signal der Akteure beruflicher Bildung, insbe-
sondere der Soziapartner, und ihrer ,, Endnutzer — der Unternehmen
und der (kiinftigen) Arbeitnehmer —voraus® (ebenda, S. 111).

Vor dlem Deutschland hétte gute Griinde, dieses teure, trotz Marktorientie-
rung extrem burokratische und fir seine Arbeitskultur desastrose Monstrum
rundweg zu verwerfen. Die deutsche Industrie hat schon in den zwanziger
Jahren des vorigen Jahrhunderts eine Taylorisierung ihres Aushildungswesens



259

abgelehnt und ist mit der Schaffung des ,, Facharbeiters* — eine Entscheidung,
die sich auch as tkonomisch von Vorteil erwies —weitgehend der deutschen
Ausbildungstradition gefolgt. Es ist nicht nachzuvollziehen, dal3 Deutschland
sich nun zu Beginn des 21. Jahrhunderts nach einem Ausbildungskonzept von
minderer, eigentlich Uberholter Qualitét orientieren soll, das selbst in seinem
Ursprungdand, in England, keine qualitativ beachtenswerte berufliche Aus-
bildungskultur zu entwickeln in der Lage ist (vgl. dazu Greinert 1999, S.
109ft.). Der bekannte englische Berufshildungsforscher Michael Young nennt
in einem Gutachten fUr die ILO dieses Modell einfach ,,ein Beispid schlechter
Praxis® (vgl. Young 2005). Das deutsche Berufsaushildungssystem hat eine
ausgesprochen soziapalitische, keine marktorientierte Tradition; dies dirfte
auch der eigentliche Grund fir seine erstaunliche, tber ein Jahrhundert wéah-
rende Stabilitét sein. Seine explizit nach dem Berufsprinzip ausgerichtete
Lernorganisation — eine didaktisch reflektierte Verbindung von Praxis und
Theorie an zwe Lernorten — entspricht trotz aler Unvollkommenheiten die-
sem gesdlIschaftlichen Anspruch. Die Umsatellung des Systems auf eine reine
Marktregulierung kéme seiner Vernichtung gleich.

Die Haltung der deutschen Seite im beschriebenen Prozefd kann man auf den
ersten Blick als ,,ambivalent einschétzen. Bund, Lander und auch die Spit-
zenverbdnde der deutschen Wirtschaft versuchen EQR und ECVET aus
schlielich as ,, Ubersetzungsinstrument fur die Kommunikation zwischen
den Bildungssystemen der Mitgliedstaaten” zu verstehen (vgl. Kissner/Seng
2006, S. 18), aso ohne direkte Auswirkung auf die Struktur der nationalen
Berufsaushildungssysteme. Man geht davon aus, dal3 — im Vertrauen auf
Maadtricht — die Unterschiede zwischen den Berufshildungssystemen in der
Verantwortung der Mitglieddander der EU unverandert weiter bestehen wer-
den. Die entsprechenden Stellungnahmen und die fir EQR und ECVET ver-
langten ,, Pramissen” lassen indes Zweifel daran aufkommen, ob die deutsche
Seite wirklich verstanden hat, was die Kommission in Sachen Berufshildung
eigentlich durchsetzen will. Die Forderungen der Unternehmerverbénde bei-
spielsweise, dal3 ,, die Ganzheitlichkeit von Qualifikationen* gewahrt bleiben
misse und durch ,,Atomisierung nicht geféhrdet werden” dirfe, vor alem
aber der Anspruch, ,dal3 das Berufsprinzip (...) nicht in Frage gestellt wer-
den* dirfe (vgl. Brunner/Esser/Kloas 2006, S. 16), widersprechen ganz ein-
deutig dem Basiskonzept des an England orientierten rein marktorientierten
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Systems und den politischen Zielen der Kommission. Wenn man sich auf
EQR und ECVET einlé, so schlagen die diesen , Instrumenten zugrunde-
gelegten Basisprinzipien unabwendbar auf die nationden Systeme durch.
Wie man dies so schlicht ignorieren kann, erscheint einigermal3en rétsel haft.

Offensichtlich setzt man auf einen noch zu schaffenden — und von politischer
Seite auch in Aussicht gestellten — nationalen Qualifikationsrahmen, der im
Hinblick auf das deutsche input- und berufsorientierte Aushildungssystem —
das man aus guten Griinden ja nicht aufgeben will — in erster Linie eine Art
Schutzfunktion erfillen soll, und man setzt vor allem auf sehr vidl Zeit bel
der Erprobung von EQR und ECVET. Der Vorschlag, die Tabele 2 im
EQR-Vorschlag der Kommission, in der versucht wird, zwischen input-
orientierten beruflichen Bildungsgéngen und der Outcome-Orientierung des
projektierten Systems zu vermitteln, wegen der massiven Proteste der betrof-
fenen Mitglieddénder einfach zu streichen, markiert insofern eine typische
Reaktion (vgl. Kissner/ Seng 2006, S. 12). Er erinnert lebhaft an die Haltung
der bekannten Drei Affen: man will gar nicht wissen, welcher politische
Sprengstoff sich in derartigen Vergleichen verbirgt. Genau an dieser Stelle
namlich, der qualitativen Bewertung und Einordnung der in den nationalen
Ausbildungssystemen erworbenen beruflichen Qualifikationen, tauchen die
aten Versténdigungsprobleme plotzlich wieder auf und entwickeln sich zu
massiven Streitpunkten. Daher liegt man wohl nicht ganz falsch, wenn man
die deutsche Haltung zu EQR und ECVET zusammenfassend als kurzsichtig
und illusionér bezeichnet.

Spekulationen, ob, wann und in welcher Weise sich das européische Berufs-
bildungskonzept in Deutschland durchsetzen wird, halten wir schon deswe-
gen fUr mifig, well esja—wie in unserer Untersuchung gezeigt — gar nicht
mehr in erster Linie um die , Rettung des Dualen Systems* geht —wie leider
auch das Gutachten von I. Drexdl nahelegt —, sondern um den Versuch, fur
die Bundesrepublik ein zukunftsfahiges neues Gesamtmodell der Berufsaus-
bildung zu schaffen, in dem duale Ausbildung und eine vollschulische Vari-
ante gleichberechtigt vertreten sind. Fur die strategische Ausrichtung dieses
Prozesses scheint die Orientierung am geplanten européischen Einheitsmo-
dell vollig ungeeignet, denn dies kame einem Versuch gleich, das deutsche
Berufsaushildungssystem durch ein prinzipiell anderes Modell ersetzen zu
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wollen. Wenn unsere historischen Systemanalysen eines mit hinreichender
Sicherheit gezeigt haben, dann die Erkenntnis, dal3 ein derartiges Vorhaben
keine Realisierungschancen hat (vgl. z.B. Greinert 1999).

Die Protagonisten der Berufsbildungspolitik in der Bundesrepublik wéren
daher weit besser beraten, sich an Landern zu orientieren, die diese Neube-
stimmung des Stellenwertes der dualen Ausbildungsform durch mutige Re-
formpolitik schon weitgehend bewaltigt haben — wie Osterrreich — oder aber
dabe sind, die entscheidenden Weichen dafirr zu stellen — wie die Schweiz
Angesichts der Notwendigkeit eines derart wirklich grundlegenden Reform-
schrittes im Hinblick auf das deutsche Berufshbildungssystem erscheint die
unentschiedene deutsche Einlassung auf die européischen Aktivitéten auf
dem Sektor berufliche Bildung bestenfals as nachrangig, wenn man es
scharf formulieren will: orientierungdos. Das Duale System und das rein
marktorientierte Ausbildungsmodell lassen sich auch nicht kombinieren,
wohl aber das duale und das schulische System. Deren Basiselemente — Be-
rufsférmigkeit, Ganzheitlichkeit der Ausbildung, Input-Orientierung, der
Zusammenhang von Ausbildung und Prifung, definierte Unterstiitzung der
Praxis durch Theorie, didaktisch begriindete Lernorganisation, hochentwik-
kelte Lernmittd etc. — sind beiden weitgehend gemeinsam, insofern — wie
vor allem das Beispiel Osterreich zeigt — zu einem effizienten Gesamtmodel |
beruflicher Bildung zusammenfihrbar.

Kommen wir a so abschlief?end unserer Pflicht nach, das zumindest mit deut-
scher Ausbildungstradition nicht kompatible europédische Qualifikations-
Zertifikationsmodell mit einer unserer Meinung nach zukunftsfahigen Alter-
native zu konfrontieren. Diese sollte vor allem in der Lage sein, den An-
spruch eines echten européi schen Berufsaushildungsmodells zu erfillen, also
nicht gerade wesentliche Elemente verleugnen, die erwiesenermalen euro-
paische Tradition ausmachen (vgl. Greinert 2005).

Die Konturen eines neuen, wirklich innovativen Berufshildungsreformgeset-
zes in der Bundesrepublik sollten — mit Blick auf die Berufshildungspolitik
der beiden einzigen Lander mit gleichfalls dualer Ausbildungstradition —
etwawie folgt beschaffen sein:
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(1)

2

3

(4)

©)

(6)

()

(8)

Das neue Gesetz raumt der Zentralregierung, also dem Bund, die ge-
setzliche Rahmenkompetenz fiir die Regelung der Ausbildung in allen
nicht-akademischen Berufen ein, ob schulisch, betrieblich, dua oder
Uberbetrieblich, staatlich oder privat. Um dies zu ermdglichen, mui3 das
Grundgesetz geéndert werden.

Das Gesetz regelt den gesamten nicht-akademischen Berufsbildungs-
sektor einschliefdlich Benachteiligten- und Behindertenausbildung, be-
rufliche Weiterbildung sowie die Berufs-, Studien- und Laufbahnbera-
tung fur die berufstétigen Jugendlichen.

Berufshildung ist gesetzlich ds eine gemeinsam zu bewaltigende Auf-
gabe von Bund, Landern und Organisationen der Arbeitswelt (Sozial-
parteien, Bundesagentur fUr Arbeit, Berufsverbénde sowie andere Orga-
nisationen und Anbieter von Berufshildung) definiert. Der durch das Ge-
setz vorgegebene Rahmen sichert den Betelligten ausreichende Mitwir-
kungsrechte und Gestaltungsspielraume.

Das Gesetz behandelt die Berufshildung als einen integrativen Teil des
Gesamthildungswesens ohne die Anforderungen des Beschéftigungssy-
stems zu vernachlssigen. Die Forderung von personlicher und berufli-
cher Entfaltung der Jugendlichen gilt indes al's das Hauptzidl.

Das Gesetz schafft flexible ingtitutionelle Strukturen in Bezug auf die
berufliche Erstaushildung, die sog. ,, hthere Berufsbildung* (Fachschule,
Fachhochschule) sowie die berufliche Weiterbildung.

Das Gesetz verwirklicht im Bereich der Berufsbildung die Universali-
sierung des ,, dualen Prinzips* , das heif3t, es schreibt fir ale beruflichen
Bildungsgénge, auch fur die rein schulischen, die konstruktive Einbezie-
hung von Lernen in der beruflichen bzw. betrieblichen Praxis vor.

Das Gesetz sieht die prinzipielle Sufung von beruflichem Lernen und
entsprechenden durch Prifung nachgewiesenen Zertifikaten vor. ES un-
terscheidet in diesem Zusammenhang drei Typen: Grundbildung (2 Jah-
re), erweiterte Grundbildung (3 bis 4 Jahre) und das Berufsabitur, eine
Fachhochschul- und/oder Hochschulreife, die auf der erweiterten Grund-
bildung aufsetzt.

Der zweijahrige Bildungsgang ist ausdriicklich auf die unterschiedli-
chen Lernvoraussetzungen der Jugendlichen abgestimmt, das heif¥, er ist
auch ein Angebot an lernbeeintréchtigte und aus verschiedenen Griinden
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benachteiligte Schulabgénger. Er ist anschlu¥fahig an die dreijéhrige
erweiterte Grundbildung.

(9) Das Gesetz erlaubt, da3 die einfache berufliche Grundbildung auch
durch eine nicht-formalisierte Qualifizierung erworben werden kann.
Der Abschluid darf in diesem Falle auch durch ein Zertifizierungsverfah-
ren erworben werden, das nicht notwendigerweise in einer Prifung be-
stehen mul3.

(10) Die Finanzierung der beruflichen Bildung erfolgt im Snne einer Ge-
meinschaftsaufgabe vor allem durch den Bund, die Lander sowie durch
die privaten Betriebe. Die Interessenverbénde der Betriebe kdnnen dar-
Uberhinaus branchenspezifische Berufshildungsfonds beschlief3en und
auf Antrag ihre Mitglieder zu Ausbildungsbeitrégen verpflichten lassen.

(12) Das konkrete Finanzierungsmodell soll ergebnis- und innovationsori-
entiert sein, d.h. Qualitéatsentwicklung und -kontrolle missen bei dlen
beruflichen Bildungsangeboten garantiert sein. Die regelméddigen Eva-
luationen sind von einer unabhangigen Institution durchzuftihren.

(12) Die Anbieter praxisorientierter Berufshildungsangebote bediirfen einer
Akkreditierung auf der Basis gesetzlich festgel egter Qualitéatskriterien.

Langsam durfte auch in Deutschland bei den Akteuren der beruflichen Bil-
dung die Einsicht wachsen, dal3 ohne grundlegende Verdnderungen des ge-
samten Berufsaushildungssystems — nicht nur seines dualen Kerns — seine
Zukunftsfahigkeit stark gefahrdet ist. Um diese zu sichern, sollten sich Poli-
tiker und Protagonisten der beruflichen Bildung einen Ratschlag ihres
Schweizer Kollegen Pascal Couchepin zu eigen machen: ,, The best way to
control the futureisto createit ! (Greinert/Schur 2004, S. 6).
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Anhang

Die acht Stufen des Eur opaischen Qualifikationsrahmens nach
L ernergebnissen

Stufe | Kenntnisse Fertigkeiten Per sinliche und fachliche K ompetenz
0] (it) (iii) (iv)
Sdlbststdndig- | Lernkompetenz | Kommunikati- | Fachliche
keit und onskompetenz | und berufli-
Verantwortung und soziale che
Kompetenz Kompetenz
1 Grundlegende | Grundlegende | Arbeits- oder Lernberatung Auf einfache Bewusstsein
algemeine Fertigkeiten zur | Lernaufgaben annehmen schriftlicheund | fur Problem-
Kenntnisse Erledigung unter direkter miindliche |6sungsver-
auffrischen einfacher Anleitung Kommunikation | fahren de-
Aufgaben ausfuhren und reagieren; monstrieren
einsetzen persdnliche eigenesoziale
Effektivitét in Rolle demons-
einfachen, trieren
stabilen Kon-
texten demons-
trieren
2 Sichdie Fertigkeiten und | Begrenzte Lernberatung Auf einfache, Probleme
Grundlagen Schiissel- Verantwortung | nachfragen aber detaillierte | unter Nutzung
eines Bereichs | kompetenzen fir die Verbes- schriftlicheund | vorgegebener
vergegenwar- | nutzen, um serung der miindliche Informationen
tigen und Aufgaben zu Arbelts- oder Kommunikation | 16sen
verstehen, erledigen, Lernleistungin reagieren;
Wissensspek- | wobel das einfachen und Rolle an ver-
trumist auf Handeln von stabilen Kon- schiedene
Fakten und routine- und textenundin sozide Umge-
Grundideen strategiebezo- gewohnten bungen anpas-
beschrénkt genen Regeln homogenen sen
bestimmt ist; Gruppen
grundlegende Uibernehmen
Methoden,
Werkzeuge und
Materidien

auswahlen und
anwenden




286

Stufe | Kenntnisse Fertigkeiten Per sinliche und fachliche Kompetenz
0] (it) (iii) (iv)
Sdbststdndig- | Lernkompetenz | Kommunikati- | Fachliche
keit und onskompetenz | und berufli-
Verantwortung und soziale che
Kompetenz Kompetenz
3 Fach- Eine Reihe Verantwortung | Eigenverant- Detaillierte Probleme mit
spezifische fachspezifischer | fur die Ausfiih- | wortlich lernen | schriftlicheund | Hilfe bekann-
Kenntnisse Fertigkeiten zur | rung von mundliche ter Informati-
anwenden, die | Ausfiihrung von | Aufgaben Kommunikation | onsquellen
Prozesse, Aufgaben Uibernehmen produzieren 16sen und
Techniken, nutzen und und eine gewis (und darauf dabei enige
Materialien, persdnliche seeigensténdige reagieren) sozide
Instrumente, Auslegung Rollebeim Verantwortung | Fragen
Ausriistung, durch Auswahl | Arbeiten und flr eigenes beriicksichti-
Terminologie | und Anpassung | Lernen demons- Verstandnisund | gen
und einige von Methoden, | trieren, wobei Verhdten
theoretische Werkzeugen der Kontext Uibernehmen
Gedanken und Materiadien | algemein stabil
umfassen demonstrieren; | ist, sich aber
verschiedene einige Faktoren
Handlungsan- andern

sétze bewerten
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Stufe | Kenntnisse Fertigkeiten Per sinliche und fachliche Kompetenz
0] (it) (iii) (iv)
Sdbststdndig- | Lernkompetenz | Kommunikati- | Fachliche
keit und onskompetenz | und berufli-
Verantwortung und soziale che
Kompetenz Kompetenz
4 Ein breites Durch Anwen- | Unter Anleitung | Selbststeuerung | Detaillierte Probleme
Spektrum dung von dieeigeneRolle | desLernens schriftlicheund | I6sen unter
fachspezifi- Fachwissenund | in Arbeits- oder | demonstrieren | miindliche Einbeziehung
scher prakti- Nutzung von Lernkontexten Kommunikation | von Informa-
scher und Fachinformati- | gestalten, diein in ungewohnten | tionen aus
theoretischer | onsquellen der Regel Situationen Fachquellen
Kenntnisse strategische vorhersehbar produzieren und unter
nutzen Ansétze fir sindundin (und darauf Berticksichti-
Aufgaben denenviele reagieren) gung ein-
entwickeln, die | Faktoren Eigenes Ver- schlagiger
sich bel der mitspielen, die standnis fir gine soziaer und
Arbeit oder Veranderungen Verhatensande- | €thischer
beim Lernen bewirken und rung nutzen Fragen
ergeben; diesich zum
Ergebnissenach | 1€ gegenseitig
strategischen Vorschléage fir
Ansaz bewerten | eine Verbesse-
rung der Ergeb-
nisse vorlegen;
Routinetétig-
keiten anderer
beaufsichtigen
und eine gewis-
se Verantwor-
tung fir die
Unterweisung
anderer Uber-

nehmen
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Stufe | Kenntnisse Fertigkeiten Per sinliche und fachliche Kompetenz
0] (i) (iii) (iv)
Sdbststdndig- | Lernkompetenz | Kommunikati- | Fachliche
keit und onskompetenz | und berufli-
Verantwortung und soziale che
Kompetenz Kompetenz
5 Breitetheore- | Strategische Eigensténdig Das eigene Kollegen, Antworten
tischeund und kreative Projekteleiten, | Lernen bewer- | Vorgesetzten auf abstrakte
praktische Antwortenbei | dieeine Pro- ten und den und Kunden gut | und konkrete
Kenntnisse der Suchenach | blemldsung Lernbedarf fir | strukturiertund | Probleme
nutzen, die Lésungen fur erfordern, eine Weiter- kohérent Ideen | formulieren;
haufig fach- genau defi- wobei vidle qudifizierung Ubermitteln und Erfahrung mit
spezifisch nierte, konkrete | Faktoren ermitteln dabei qualitati- operationellen
sind, und und abstrakte mitspielen, die ve und quanti- Wechsawir-
Bewusstsein Probleme sich zum Teil tative Informa- kungenin
fur dieGren- | entwickeln; gegenseitig tionen nutzen; einem Be-
zender | (Jhertragung beeinflussen eneumfassen- | reich demon-
Wissensbasis | thepretischen und zu unvor- de, verinner- Strieren;
demonstrieren | \ng praktischen | Nersehbaren lichte personli- | 4 der
Wissensbeim | Verénderungen cheSichtder | Grundiaged
fiihren: undlage der
Finden von g Welt zum Kenntnis
Problemldsun- | bel der Ent- Ausdruck einschlagiger
gen demonstrie- | wicklung von bringen, diedie | gy iger und
ren Projekten Beziehung zu ethischer
Krestivitét anderen wieder- Fragen €in
zeigen; gibt Urteil abge-
Menschen ben
fuhrenund die
eigene Leistung
und die Lei-
stung anderer
prufen.
Andere unter-
weisen und eine
Teamleistung
entwickeln
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Stufe | Kenntnisse Fertigkeiten Per sinliche und fachliche Kompetenz
0] (i) (iii) (iv)
Sdbststdndig- | Lernkompetenz | Kommunikati- | Fachliche
keit und onskompetenz | und berufli-
Verantwortung und soziale che
Kompetenz Kompetenz
6 Detaillierte Beherrschung | Verantwortung | EigenesLernen | Ideen, Probleme | Relevante
theoretische von Methoden | beziiglich admi- | konsequent und Lésungen | Datenin
und praktische | und Instrumen- | nistrativer Ge- bewerten und sowohl gegen- | einem Fach-
Fachkennt- tenineinem statung, Res- Lernbedarf Uber einem gebiet zur
nisse nutzen. komplexen sourcen- und feststellen Fachpublikum Probleml6-
Zum Tell Fachgebiet Teammanage- dsauchgegen- | sung zusam-
handelt essich | sowie Innovati- | mentin Arbeits- Uber Nichtfach- | mentragen
umhochspe- | onsfahigkeit und Lernkon- leuten kommu- | und integrie-
zidisertes beziiglich der texten demons- nizieren und ren;
Fachwissen, eingesetzten trieren, dieun- dabei eine Reithe Erfahrung mit
das ein kriti- Methoden vorhersehbar von Techniken operationellen
sches \_/er— demonstrieren; | sndundin unter Ei nb‘ezi‘e Wechselwir-
standr_us der Argumentefdr denen komp_le<e hung quail_ta!ver kungen in
Theorienund | gie Problemis- | Problememit und quantitativer | o nem kom-
Grundsétze sung finden und viden si‘c‘h Informationen plexen
voraussetzt | \evireten gegensaitig nutzen; Umfeld
besinflussenden eineumfassen- | demons-
Faktoren gelGst de, verinner- trieren;
werden missen; lichte personli- | 4 der
bel der Entwick- che Sicht der Grundlage
lung von Projek- Welt zum sozialer und
en Kredtivitét Ausdruck ethischer
und bel Manage- bringen, die Fragen, die
mentprozessen Solidaritét mit | 4o pa der
Initiative zeigen, anderen bezeugt | A rpeit oder
wasauch die Un- beim Lernen
terweisung ande- ergeben, ein
rer zur Entwick- Urteil abge-
lung ener Team- ben

lestung umfasst




290

Stufe | Kenntnisse Fertigkeiten Per sinliche und fachliche Kompetenz
0] (i) (iii) (iv)
Sdbststdndig- | Lernkompetenz | Kommunikati- | Fachliche
keit und onskompetenz | und berufli-
Verantwortung und soziale che
Kompetenz Kompetenz
7 Hochspeziali- | Einefor- Fuhrungsquali- | Eigensténdig- Projektergeb- Probleme
siertestheore- | schungshasierte | téten und keit in der nisse, Methoden | 16sen durch
tisches und Problemdiagno- | Innovationsf& | Steuerungdes | und zugrunde Integration
praktisches seersellen higkeit in Lernensund ein | liegende Prinzi- | komplexer,
Wissen durch Integrati- | ungewohnten, gutes Versténd- | pien gegenuber | manchmal
nutzen, wobel | onvon Wissen | komplexenund | nisder Lern- einem Fachpu- | unvollstandi-
essichteils ausneuenoder | unvorhersehba- | prozesse blikum und ger Wissens
um aktuelles | interdiszipli- ren Arbeits- und | demonstrieren | gegentiber quellenin
Fachwissen néren Bereichen | Lernkontexten Nichtfachleuten | neuen und
handelt. und anhand von | demonstrieren, kommunizieren | ungewohnten
Dieses Wissen | unvollstdndigen | in denen kom- und dabei Kontexten;
bietet eine und einge- plexe Probleme passende :
Grundiagefir | schrankten | mitvielensich Teohniken | rtiordion
Originalitét Informationen | gegenseitig einsetzen. Wechsdwir-
bel der Ent- ein Urtell beeinflussenden Soziale Normen | kungen bei
wicklung abgeben; Faktoren gelOst und Beziehun- | der Gestal-
und/oder alsReaktion auf | Werden miissen. geneingehend | tung des
Anwendung | e entstehende | Strategische untersuchen und | Wandelsin
von Ideen. Kenntnisseund | Leistung der reflektieren und | einem kom-
Kritisches Techniken neue | Teams prifen Mal3nahmen plexen
Bewusstsein Fertigkeiten durchfuhren, Umfeld
fur Fachthe- entwickeln umsiezu demonsrieren;
menindiesem verandern auf soziale,
Bereich gnd an wissenschaft-
der Schnitt- liche und
stelle zwi- ethische
schen ver- i
Sheoen e e
Bereichen und Lernen
demonstrieren auftreten,

reagieren
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Stufe | Kenntnisse Fertigkeiten Per sinliche und fachliche Kompetenz
0] (i) (iii) (iv)
Sdbststdndig- | Lernkompetenz | Kommunikati- | Fachliche
keit und onskompetenz | und berufli-
Verantwortung und soziale che
Kompetenz Kompetenz
8 Fachwissen Projekte, diezu | Substanzielle Die Fahigkeit Mit Autoritét Neue und
nutzen, um neuen Erkennt- | Filhrungs- zum nachhalti- | kommunizieren | komplexe
neue und kom- | nissen und qualitéten, gen Engage- durch Teilnah- | Ideen kritisch
plexe Ideen, neuen Verfah- | Innovationsf& | ment fir die mean einem analysieren,
dieineinem rensl6sungen higkeit und Entwicklung kritischen bewerten und
Bereichvollig | fihren, erfor- Eigensténdig- neuer |deen Dialog mit verbinden und
neu sind, schen, entwi- keit in neuarti- | oder Prozesse Fachkollegen; auf der
kritisch zu ckeln, gestalten, | gen Arbeits- und ein gutes soziale Normen | Grundlage
analysieren, zu | durchfiihren und Lernkon- Verstéandnisder | und Beziehun- | dieser Prozes-
bewertenund | und anpassen textendemons- | Lernprozesse gen untersuchen | se strategi-
zu verbinden; trieren, in denen | demonstrieren und reflektieren | sche Ent-
varhendenes komplexe und Ma3nah- scheidungen
Wissen und/ Probleme mit men einleiten, | treffen;
oder Berufs- vielensich umsiezu Erfahrung mit
praxisin gegenseitig veréndern operationellen
einem Bereich beeinflussenden Wechsalwir-
oder an der Faktoren gelost kungen und
Schrittsidle werden miissen _die Féhigkeit,
zwischen In &nem
Bereichen komplexen
erweitern oder grr;fgg(ijsche
neu definieren Entsehaidun
genzu
treffen,
demons-
trieren;
sozide und
ethische
Weiterent-
wicklung
durch Aktio-

nen fordern
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