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Der Betrieb als Lernort in der Berufsausbildung in Deutschland -
Kennzeichnung und Analyse aus komparativer Perspektive

1 Eingrenzung der Betrachtung

Das Thema der 9. Ausgabe der Zeitschrift bwp@ online lautet ,,Der Betrieb als Lernort®. Im
vorliegenden Beitrag liegt der Schwerpunkt der Betrachtung in der Kennzeichnung und Ana-
lyse der Betriebe als Lernorte im Rahmen der deutschen Berufsausbildung in Gegenliberstel-
lung zur Rolle der Betriebe als Lernorte der Berufsausbildung in anderen Landern Europas
sowie im Kontext der Europaischen Berufshildungspolitik.* Die Ausfiihrungen behandeln das
Thema primér fur den Bereich der beruflichen Erstausbildung (,initial VET*). Mit Blick auf
die Berufsbildung in Europa kann diese Abgrenzung vom Bereich der beruflichen und be-
trieblichen Weiterbildung jedoch nicht ohne Differenzierungen durchgehalten werden; wo
erforderlich, wird darauf hingewiesen.

In der Konzeption der Thematik der 9. Ausgabe der Zeitschrift bwp@ online wird der Begriff
»Betrieb als Lernort” nicht ndher bestimmt. Es ist davon auszugehen, dass der Begriff in
generalisierender Absicht den Betrieb, mithin eine Organisationseinheit zum Zwecke privat-
und gemeinwirtschaftlicher Produktion und Dienstleistung, als Ort bezeichnet, wo — in der
einen oder anderen Form und mehr oder weniger systematisch und institutionell eingebunden
— Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen neben und in ihrer Arbeit lernen, um berufsbezogene
Kompetenzen zu erwerben.

Streng genommen schlie3t dieser Begriff damit jegliche Praxis und Theorie der einzelbe-
trieblichen Personalentwicklung ein, die ebenfalls das Lernen und Lehren im betrieblichen
Kontext umfasst und thematisiert. Das Erkenntnisinteresse des vorliegenden Beitrags liegt
jedoch in der Darlegung und im Vergleich der Rolle der Betriebe als Teil einer Form der Per-
sonalentwicklung in den Betrieben, die tendenziell Uberbetrieblichen Standards folgt und
damit Teil der Berufsausbildung ist.?

Der Begriff ,,Berufsausbildung® mit Blick auf Europa bzw. verschiedene Lander in Europa ist sehr ungenau.
,»Berufsbildung* bzw. ,,Berufsaushildung* sind deutsche Begriffe, die eng an die deutschsprachigen Tradi-
tionen und Konnotationen gebunden sind. Im internationalen Diskurs tber ,,Berufsbildung* werden in Euro-
pa mehrheitlich die englischsprachigen Bezeichnungen ,, Technical and Vocational Education and Training*
oder ,,Vocational Education and Training“ (VET) genutzt (vgl. LAUTERBACH 2005). Im vorliegenden
deutschsprachigen Beitrag wird aus Griinden der Lesbarkeit die deutschsprachige Bezeichnung verwendet.
Streng genommen kann nur unter Vorbehalt von einer ,,Europaischen Berufshildungspolitik® gesprochen
werden. Vielmehr handelt es sich um die diversen MaBnahmen der Organe der Européischen Union zum
Zwecke einer transnationalen Transparenz und Anerkennung im Bereich der beruflichen Bildung. Zur pré-
zisen Kennzeichnung ,,Europdischer Berufsbildungspolitik* vgl. MUNK 2001; FROMMBERGER 2005.

In der Einordnung der Gegenstandsbereiche und Fragestellungen der Personalentwicklung in der deutschen
Personalwirtschaftslehre wird die berufliche Erstausbildung auch der ,,Personalentwicklung into the job“
subsumiert (vgl. HOLTBRUGGE/ BERG 2005).
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Insofern kniipft der vorliegende Beitrag an den berufs- und wirtschaftspadagogischen Diskurs
zu den Lernorten in der Berufsbildung an, der wiederum auf den ,,Lernortbegriff“ des Deut-
schen Bildungsrates von 1974, dort in den Empfehlung der Bildungskommission zur Neuord-
nung der Sekundarstufe 11, zuriickgeht (vgl. PATZOLD/WALDEN 1995). Mit Blick auf die
Darstellung und Analyse werden daher im vorliegenden Beitrag auch nicht die wissenschaft-
lichen Arbeiten und Befunde aus dem Feld des Human Resource Management/Development
(HRM/HRD) bericksichtigt, wozu in Hinsicht auf ein komparatives Erkenntnisinteresse je-
doch interessante Publikationen vorliegen (vgl. z. B. BREWSTER/TYSON 1991; HOLLINS-
HEAD/LEAT 1995; INTERNATIONAL JOURNAL OF HUMAN RESOURCE MANAGE-
MENT 2003).

Entgegen der Ublichen und vorschnellen Inanspruchnahme des internationalen Vergleichs fur
inlandische Reformanspriiche zielt der vorliegende Beitrag primér auf die Deskription und —
in Ansatzen — auf die Explikation markanter Unterschiede und Ahnlichkeiten. In diesem Feld
der Erkenntnisinteressen liegen auch die ,idiographische” sowie die ,evolutionistische®
Funktion des internationalen Vergleichs (vgl. HORNER 1993; LAUTERBACH 2003).
Gleichwonhl zielen die Ausfiihrungen auch auf ein neues Verstandnis der Ausgangssituationen
im Inland und auf die Reformulierung von Problemdefinitionen (vgl. GEORG 1997), hier mit
Blick auf die speziellen Charakteristika der beruflichen Bildung in Deutschland. Ein instru-
mentelles bzw. prognostisches Erkenntnisinteresse, das auf Aussagen wie ,besser* oder
»Schlechter zielt und dem in der komparativen Forschung die ,,melioristische® Funktion
zugerechnet wird, kann mit dem vorliegenden Beitrag nicht befriedigt werden. Fir ein der-
artiges Erkenntnisziel mussen international oder mindestens bilateral tragfahige und valide
Kriterien entwickelt werden (,tertium comparationis®, vgl. dazu ausfihrlich LAUTERBACH
2003), die — streng genommen — furr den Bereich der Berufshildung bislang nicht vorliegen.

In der gebotenen Kiirze wird im nachfolgenden Abschnitt 2 die Rolle der Betriebe als Lern-
orte in der Berufsausbildung in Europa skizziert. VVor diesem sehr allgemeinen Hintergrund
erfolgt in Abschnitt 3 eine fokussierte Kennzeichnung der speziellen deutschen Situation. In
der internationalen Gegenuberstellung wird deutlich, dass die Berufsausbildung in Deutsch-
land durch eine sehr spezielle Tradition und Entwicklung gepragt ist. Ein besonderes Merk-
mal liegt in der Einbindung der Betriebe als Lernorte in eine ¢ffentlich-rechtlich standardi-
sierte Form der Berufsausbildung. In Abschnitt 4 erfolgt eine komparative Betrachtung im
engeren Sinne, das heilt es werden Erklarungsansatze zu den Grinden der nationalen Unter-
schiede prasentiert. Einige weiterfilhrende Uberlegungen in Abschnitt 5 schlieBen den Bei-
trag ab.?

2 Der Betrieb als Lernort in der Berufsausbildung in Europa

In der Mehrzahl der Lander in Europa dominiert, anders als in Deutschland, der Lernort
Berufsbildende Schule das 6ffentlich-rechtlich standardisierte Angebot fir den Bereich der

% Aus Platzgriinden sind die Ausfiihrungen im vorliegenden Beitrag sehr knapp bemessen. Umfangreiche Er-

lauterungen und Nachweise zur Thematik sind zu finden in FROMMBERGER 2005b.
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berufsbezogenen Grund- und Erstausbildung. Dies betrifft insbesondere die osteuropéischen,
skandinavischen (Ausnahme Déanemark), romanischen und BeNeLux-Staaten (auBer Luxem-
burg). Die vollzeitschulische Berufsfachschule stellt dort traditionell und in der Gegenwart
die typische Vorbereitung fiir den anschlieBenden Ubergang in die qualifizierten Facharbei-
ter- und Angestelltentatigkeiten, innerbetrieblichen Qualifizierungsphasen oder in weiterfiih-
rende, meist hochschulische Bildungsgange dar.’

Zwar dienen in allen Landern in Europa immer auch die Betriebe als Lernorte der beruflichen
Erstausbildung, vorzugsweise in den klassischen handwerklichen Ausbildungsrichtungen;
gleichwohl besitzt der Lernort Betrieb weitgehend eine untergeordnete bzw. inferiore Bedeu-
tung fur die landesweit und 6ffentlich-rechtlich anerkannten Abschlisse der beruflichen Erst-
ausbildung. Der Einstieg in eine betriebliche oder betrieblich-duale Form der Qualifizierung
und Berufsausbildung an der 1. Schwelle ist in der Mehrzahl der europdischen L&nder un-
attraktiv. Die Aufstiegschancen, die Einkommenserwartungen sowie das Sozialprestige sind
gering. Meist wechseln diejenigen jungen Erwachsenen in eine solche Form der Berufsausbil-
dung, die im Rahmen der allgemeinbildenden Pflichtschulzeit keine Schulabschllsse erwer-
ben oder nur unterdurchschnittliche Schulleistungen erbringen konnten.

Die Dominanz schulischer Formen der Berufsausbildung in Europa und die geringe Auspra-
gung und Akzeptanz der ,,apprenticeships® als Teil eines 6ffentlich-rechtlich regulierten Sys-
tems haben maRgeblich dazu beigetragen, dass in den Konzepten der Europdischen Kommis-
sion zur Transparenz und Entsprechung der berufsbezogenen Abschliisse das AusmaR schuli-
scher Anteile in der Berufsbildung gegentiber den Lernprozessen im Betrieb hoher bewertet
wird. Das heif3t entsprechend, dass im Kontext supranationaler Vergleichsschemata der Ab-
schlusse zum Zwecke der Unterscheidung berufsbezogener Leistungsdispositionen die schuli-
schen Berufshildungsabschliisse hdherwertig eingruppiert werden.” In Abschnitt 3 des vorlie-
genden Beitrags wird dieser Aspekt mit Blick auf die deutsche Situation erneut aufgegriffen.

Traditionell gehort es in den meisten Unternehmen in Europa, anders als in vielen Unterneh-
men in Deutschland, nicht zur ,,Unternehmenskultur”, im Rahmen einer prinzipiell einzelbe-
trieblich organisierten Personalentwicklung und Personalplanung fur den Bereich der Erst-
ausbildung nach Uberbetrieblichen und funktionsiibergreifenden und bundes- oder landes-
rechtlich verankerten Standards auszubilden.

* Neben der dominierenden (und damit typischen) Form des Ubergangs in die Berufsausbildung an der 1.

Schwelle existiert in den verschiedenen L&ndern, und bekanntermaBen auch in Deutschland, eine Vielzahl
alternativer Varianten, die hier nicht genauer betrachtet werden kénnen.

Vgl. dazu die ,,Entscheidung des Rates der Europaischen Gemeinschaften zur Entsprechung der beruflichen
Befahigungsnachweise zwischen Mitgliedstaaten der Europdischen Gemeinschaften, (85/368/EWG), Abl. L
199 vom 31.07.1985. Bestandteil dieser Entscheidung ist ein fiinfstufiger Rahmen zur Verortung und Inbe-
ziehungssetzung der verschiedenen Abschlisse in Europa. Als Bezugsrahmen zur Unterscheidung der Quali-
fikationsstufen diente das fiinfstufige Europaische System fiir die Ubermittlung von Stellen- und Bewerber-
angeboten im internationalen Ausgleich (SEDOC). Dieses System verkniipft erworbene Abschliisse allge-
meiner und beruflicher Bildung mit den erwarteten beruflichen und betrieblichen Tatigkeitsanforderungen
und reicht von den ,Anlernberufen’ bis zur Stufe der Hochschulabsolventen (vgl. ausfihrlich WESTERHUIS
2001 und weiterfiihrend PETERSEN 2005).
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Seit den 90er Jahren des vorigen Jahrhunderts allerdings wird der Betrieb als Lernort in der
Berufsausbildungspolitik in einer zunehmenden Anzahl européischer Lander sowie im Rah-
men der europdischen Berufsbildungspolitik systematisch aufgewertet. Unter anderem diente
das deutsche Modell, das von einer ausgepragten Einbindung der Unternehmen (bzw. deren
Verbande) in die Organisation, Durchfiihrung und Verantwortung geprégt ist, dieser Entwick-
lung als Vorbild und Beispiel (vgl. die Beitrdge in DEIRINGER 2001). Aus Griinden der Rea-
lisierungschancen,® aber ebenso aus konzeptionellen Erwagungen, folgte die Umsetzung der
Einbindung der betrieblichen Lernorte und damit die Aufwertung der betrieblichen Berufs-
ausbildung in Europa dem Prinzip der ,alternierenden Berufsbildung*.”

GemaR dem Prinzip der ,,alternierenden Berufsbildung* sollen junge Erwachsene an der 1.
Schwelle von der Allgemeinbildung in die Berufsbildung fur einen eher betrieblichen oder
eher schulischen Berufshildungsgang votieren kénnen, denen ein gemeinsames bzw. identi-
sches Curriculum zugrunde liegt und deren Abschlisse gleichwertig sind. Damit soll der tra-
ditionell inferiore Lernort Betrieb aufgewertet werden. Dem betrieblichen und erfahrungs-
basierten Lernen werden somit — dort gar nicht selbstverstandlich — im wachsenden MaRe be-
rufshildende Potentiale zugesprochen. Insbesondere die unmittelbaren berufsqualifizierenden
Effekte einer Berufsausbildung, welche im hohen Male unter betrieblicher Beteiligung er-
folgt, erscheinen fur die Gewinnung eines qualifizierten Fachkréaftenachwuchses und die Inte-
gration der jungen Erwachsenen zunehmend attraktiv.

Grundsatzlich verbreitet und verfestigt sich damit auch die Auffassung, dass in der alternie-
renden Berlcksichtigung der eher primaren (Betrieb) und der eher sekundaren (Schule) Lern-
umgebungen die intendierten Lernzielsetzungen in der Berufsbildung besser erreicht werden
konnen als auf der Basis eines einzelnen Lernortes. Zugleich sind prinzipiell an den verschie-
denen institutionell eingebundenen ,,Lernorten* jeweils diverse Lernumgebungen (Lehrwerk-
statt, Arbeitsplatz, Lernbiiro, Ubungsfirma etc.) zu finden, so dass die traditionellen Zuschrei-
bungen zunehmend obsolet werden.

Mittels der Gleichwertigkeit schulischer und betrieblicher Berufsausbildungsanteile und dem
damit verkniipften gleichwertigen Angebot an der 1. Schwelle, das nach dem Prinzip der
kommunizierenden Réhren konzipiert ist, soll eine relative Unabhéngigkeit der Ausbildungs-
platzangebote von regionalen, demographischen und konjunkturellen Bedingungen zur Ver-

® NaturgemaR ist es schwierig, allein aus berufsbildungspolitischen Erwagungen die Unternehmen kurz- bis

mittelfristig in ein System der Berufshildung einzubinden, das mit Kosten verbunden ist. Dies ist umso
schwieriger, sofern die traditionell gepragten Uberzeugungen und Erfahrungen in Hinsicht auf die lang-
fristigen Nutzeneffekte nicht kulturell verankert sind.

Vgl. ,,Entscheidung des Rates vom 21. Dezember 1998 zur Férderung von alternierenden europdischen
Berufsbildungsabschnitten einschlieRlich der Lehrlingsausbildung®, Amtsblatt der Europdischen Kommis-
sion L 017/45 vom 22.01.1999. Diese Entscheidung ist gerichtet auf die seinerzeit noch geplanten und mitt-
lerweile abgeschlossene Einfiihrung des EUROPASS. Diese Entscheidung ist notwendig gewesen, weil in
den meisten europdischen Landern - im Gegensatz zur Situation in Deutschland - der Betrieb als Lernort im
Rahmen 6ffentlich-rechtlich standardisierter beruflicher Erstausbildung nicht selbstverstédndlich ist. Hierzu
gab es bereits 1979 - noch vor dem Hintergrund einer europdischen Berufsbildungspolitik mit Harmonisie-
rungsanspruch - eine EntschlieBung des Rates der Europdischen Gemeinschaften (vom 18.12.1979), welche
auf Leitlinien fur die Mitgliedstaaten zur alternierenden Berufsbildung zielt (vgl. ausfiihrlich ROTHE 2003;
2004).
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flgung gestellt werden. Die gleichwertigen schulischen (schoolbased-route) und betrieblich-
dualen (workbased-route) Angebote der Berufsausbildung, die auf dieselben Kenntnisse und
Kompetenzen zielen, erzeugen eine hohere Elastizitdt zwischen Angebot und Nachfrage.
Auch die Anteile schulischen und/oder betrieblichen Lernens in der Ausbildung sind variabel
und zwar innerhalb einer speziellen Ausbildungsrichtung sowie zwischen verschiedenen Aus-
bildungsrichtungen. Es existiert keine generelle Festlegung, wie viel Ausbildungszeit in der
Schule und im Betrieb flr die verschiedenen Ausbildungsrichtungen erfolgen soll. Vielmehr
hangt die Praxis der Lernortkombination von den lokalen Ausbildungs- und Rahmenbedin-
gungen ab. Die erworbenen Abschliisse, ob primar schulisch oder betrieblich-dual, sind for-
mal gleichwertig hinsichtlich der berufsqualifizierenden und weiterfiihrenden schulischen
Tauschwerte.

Die Erfahrungen zeigen jedoch, so zum Beispiel in England, den Niederlanden, Frankreich,
Spanien, dass die Gewinnung der einzelnen Betriebe als Lernorte fir eine landesweite und
national regulierte Berufsausbildung ausgesprochen schwierig ist. In der Regel gelingt die
systematische Einbindung der Einzelbetriebe nur mittels staatlich gelenkter direkter oder in-
direkter finanzieller Anreize und/oder tarifvertraglich vereinbarter Umlagesysteme.

3 Der Betrieb als Lernort in der Berufsausbildung in Deutschland

In der Form der beruflichen Erstausbildung nach Berufsbildungsgesetz, welche das Bild der
Berufshildung in Deutschland pragt, besitzt der Lernort Betrieb die zentrale Bedeutung.® In
keinem anderen Land in Europa, abgesehen von einigen Kantonen in der Schweiz, Oster-
reich, Luxemburg und Danemark, besitzt der Lernort Betrieb und das erfahrungsbasierte und
berufsqualifizierende Lernen und Arbeiten sowie die betriebliche Sozialisation traditionell
und bis in die Gegenwart eine derart hohe Relevanz und Reputation fir die 6ffentlich-recht-
lich standardisierte Form der Berufsaushildung, wie dies in Deutschland der Fall ist.’

In der deutschen Berufsbildungsforschung liegen sehr gediegene Ergebnisse zur Geschichte
der betrieblichen Berufsbildung in Deutschland vor, die nicht nur die Entwicklung des Lern-
ortes Betrieb als Teil der Berufsausbildung aufzeigen, sondern diese auch mit verschiedenen
Erklarungsansatzen fiir die unterschiedlichen Branchen und Berufsfelder verknupfen (vgl.
etwa GREINERT u. a. 1987, STRATMANN 1991; STRATMANN/SCHLOSSER 1990;

Zwar kann nach § 2 und § 5 Berufshildungsgesetz der Lernort Betrieb auch durch andere Lernorte ersetzt
werden; so gewinnen Uberbetriebliche Bildungseinrichtungen und Ausbildungsverbiinde insbesondere dort
an Bedeutung, wo etwa aus konjunkturellen oder strukturellen Griinden nicht genligend Betriebe ausbilden.
Prinzipiell jedoch Uberwiegt in Deutschland die klassische Variante, nach der die Auszubildenden einen
Ausbildungsvertrag mit einem Ausbildungsbetrieb abschliefen und damit der Betrieb den zentralen Lernort
im Rahmen der Berufsaushildung darstellt. Auch in den nicht-arztlichen Gesundheitsberufen, die iberwie-
gend landesrechtlichen Rahmenbedingungen folgen, dominiert der Betrieb als Lernort. Nur in den diversen
vollzeitschulischen Formen in den Berufsbildenden Schulen sowie in den diversen Ergdnzungsangeboten im
Rahmen von Sonderprogrammen besitzt der Betrieb als Lernort eine untergeordnete Bedeutung.

Freilich besitzt der Betrieb als ein Ort, der Lernmdglichkeiten im Rahmen der MalRnahmen der Personalent-
wicklung offeriert, in allen Landern eine zentrale Bedeutung. Der Unterschied — das wurde bereits angedeu-
tet — liegt im Grad der Einbindung der Malinahmen der beruflichen Erstausbildung in ein Gesamtsystem be-
ruflicher Bildung, das betriebsubergreifenden und landes- bzw. bundesweiten Standards folgt.
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PATZOLD 1991; KIPP/MILLER-KIPP 1995; BUCHTER 1997; 2003). Es ist das markante
Kennzeichen der Entwicklung der Berufsausbildung in Deutschland, dass der Betrieb als
Lernort und mit ihm die dortigen Formen und Prinzipen der Ausbildung der jungen Erwach-
senen nicht nur in den handwerklichen, sondern auch in den gewerblich-technischen und
kaufméannischen Ausbildungsrichtungen ein Ausmal? der Standardisierung und Einbindung in
ein System der Berufsausbildung gewinnen konnten, das in der komparativen Perspektive als
ungewohnlich und ausgesprochen hoch zu beurteilen ist. Was flr den deutschen Betrachter
selbstverstandlich erscheint, wird durch den Blick in das Ausland in seiner Bedeutung schar-
fer hervorgehoben:

Die auRerschulischen Formen der Berufsausbildung am Lernort Betrieb werden seit
1969 in einem Bundesgesetz, dem Berufsbildungsgesetz, geregelt.

Fur die betriebliche Berufsausbildung gilt nach Berufsbildungsgesetz der ,,Aus-
schlieBlichkeitsgrundsatz“ (vgl. 8 4 BBiG Abs. 2 und 3). Danach darf flr einen aner-
kannten Ausbildungsberuf nur nach Ausbildungsordnung ausgebildet werden, so dass
es keine verschiedenen Ausbildungswege fur den Erwerb eines beruflichen Abschlus-
ses geben kann. Jugendliche unter achtzehn Jahren dirfen nicht in anderen als aner-
kannten Ausbildungsberufen ausgebildet werden. Ausnahmen von dieser Regel sind
nur moglich, wenn die Berufsausbildung auf den Besuch weiterfiihrender Bildungs-
gange vorbereitet. Damit schrankt der AusschlieRlichkeitsgrundsatz die Berufswahl-
freiheit (Artikel 12 GG) und die Vertragsfreiheit (Artikel 2 GG) ein.

In der deutschen Tradition der Berufsausbildung sto3t der AusschlieBlichkeitsgrund-
satz auf einen breiten Konsens, weil er der Qualitatssicherung der betrieblichen Be-
rufsbildung und des intendierten Berufsprinzips dienen soll (vgl. KREMER 2005).
Gleichwohl ist damit — streng genommen — eine hohe legislative Standardisierung
eines wesentlichen Teils der inner- und einzelbetrieblichen Personalentwicklung ver-
knupft. Hinzu kommen andere Normierungen durch das Berufsbildungsgesetz, die ei-
nerseits der Qualitatssicherung dienen sollen und andererseits die einzelbetrieblichen
Handlungsfreiheiten beschrédnken. Diese Form der Normierung innerbetrieblicher
Qualifizierungsabsichten ist mit Blick auf das Ausland ungewohnlich.

Der bei weitem grote Anteil derjenigen, die fiir eine Berufsausbildung votieren, ab-
solviert eine Form der Berufsbildung nach Berufsbildungsgesetz. Diese Form der Be-
rufsausbildung, die das Bild in Deutschland bestimmt, erfolgt primar am Lernort
Betrieb (vgl. § 2 BBiG). Auch wenn der Lernort Betrieb unter bestimmten Umsténden
durch alternative Lernorte (vgl. 8 5 Abs. 2 BBiG) substituiert werden kann, werden —
bundesweit — etwa 90 Prozent der Angebote beruflicher Erstausbildung nach Be-
rufsbildungsgesetz in der klassischen Variante durchgefihrt, das heifl3t auf der Basis
eines Ausbildungsvertrages zwischen ausbildendem Betrieb und den Auszubildenden
(vgl. BMBF 2005). Zudem findet die uberwiegende Ausbildungszeit am Lernort Be-
trieb statt. Daneben, jedoch in einem deutlich geringeren zeitlichen Umfang, besuchen
die Auszubildenden die Berufsschule. In keinem anderen Land in Europa und dariber
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hinaus besitzt der Lernort Betrieb — wohlgemerkt innerhalb eines 6ffentlich-rechtlich
standardisierten Systems der Berufsbildung — ein derart hohe quantitative Bedeutung.
Ein betriebliches Ausbildungsplatzangebot, wie es in Deutschland quantitativ und
qualitativ zur Verfugung gestellt wird, ist in anderen L&ndern allenfalls in einigen
Regionen oder in bestimmten Branchen zu beobachten. Die Rate der ausbildenden Be-
triebe ist in der inl&ndischen deutschen Betrachtung zunehmend beklagenswert, in
Hinsicht auf das Engagement im Ausland jedoch als ausgesprochen hoch einzuord-
nen.

- Die betriebliche Berufsausbildung ist curricular weitgehend standardisiert. Die Aus-
bildungsordnungen und Ausbildungsranmenlehrplane normieren den inhaltlichen und
zeitlichen Aufbau und Ablauf der Berufsausbildung. Zudem wird die Berufsausbil-
dung mit hohen berufspadagogischen Zielsetzungen verkniipft, etwa in Hinsicht auf
die Erzielung einer mehrdimensionalen beruflichen Handlungsféhigkeit, die sehr weit-
gehenden padagogischen und didaktischen Anspriichen an die Entwicklungsfahigkeit
und -notwendigkeit junger Erwachsener entspricht. Auch das Verfahren der Entwick-
lung der Ausbildungsordnungen ist in einem hohen Mal3e standardisiert.

- In relativ vielen Unternehmen in Deutschland ist traditionell ein ausgepragtes Inter-
esse an der beruflichen Erstausbildung vorhanden. Zugleich werden die Unternehmen
systematisch in die Verpflichtungen fiir die Organisation der beruflichen Erstausbil-
dung im Bereich der Sekundarstufe 11 eingebunden. Es erscheint selbstverstandlich, so
zeigt die offentliche und berufsbildungspolitische Diskussion, dass die Betriebe fir
die Berufsausbildung in Deutschland in einem sehr weitgehenden Malie verantwort-
lich sind. So zeigt auch das Beispiel der Auseinandersetzung um die Finanzierung der
Berufsausbildung, die in Zeiten eines Ausbildungsplatzmangels regelmaRig gefihrt
wird, die Tradition und die damit gewonnene Selbstverstandlichkeit, dass die Unter-
nehmen — und nicht der Staat — fur eine Form der Ausbildung junger Erwachsener
verantwortlich zeichnen (sollen), die in der Sekundarstufe Il liegt. Diesen Verpflich-
tungen gegeniiber zeigen sich Unternehmen in anderen Landern abstinent oder sie 16-
sen die einzelbetrieblichen Belastungen Uber branchenorientierte Umlagesysteme.

Die skizzierten Aspekte zum Ausmal der Einbindung der auBerschulischen und vorwiegend
betrieblichen Formen der Berufsausbildung in einen ordnungspolitischen Rahmen dienen hier
der pointierten Kennzeichnung der spezifischen Situation in Deutschland. Indes ist in diesem
Zusammenhang zu berucksichtigen, dass vor dem Hintergrund dieser Form der ordnungspoli-
tischen Rahmensetzung in der Praxis der Planung, Durchfiihrung und Kontrolle der Berufs-
ausbildung die Sozialpartner, Kammerorganisationen und ebenso die Ausbildungsbetriebe
selbst ein ausgepréagtes Maf der ausbildungsberufsspezifischen, regionalen und lokalen Steu-
erungs- und Gestaltungskompetenzen besitzen.

Mit Blick auf die Entwicklungen in Europa ist hervorzuheben, dass die Dominanz der be-
trieblichen Berufsausbildung in Deutschland mit einer subalternen Stellung des schulischen
Teils der Berufsausbildung einhergeht und zwar nicht nur hinsichtlich des Verhéltnisses von
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betrieblichen und schulischen Berufbildungsabschliissen, sondern auch in Hinsicht auf das
»Innenverhaltnis* betrieblichen und schulischen Lernens im System der Berufsausbildung ge-
maR Berufsbildungsgesetz: Die Berufsschule als obligatorischer Teil der Berufsausbildung ist
in formaler und faktischer Hinsicht ein inferiorer Ausbildungsort. Der deutsche Diskurs zur
Lernortkooperation hat diesen Stellenwert hinlanglich aufgezeigt (vgl. EULER 2004).
Gleichwohl werden die neuen Regelungen im Berufsbildungsgesetz zur Aufwertung der be-
rufsschulischen Ausbildungsleistungen (vgl. BMBF 2005b) die Relation der schulischen und
auBerschulischen Lernorte verandern.™

Hinsichtlich der formalen Anerkennung der Berufsbildung geméalR Berufsbildungsgesetz er-
folgt eine — aus deutscher Sicht — unangemessene Einstufung beruflicher Erstausbildungsab-
schlusse in Relation zu Abschliissen in anderen européischen Landern (vgl. Abschnitt 2). Die
erworbenen betrieblich-dualen Abschliisse auf der Facharbeiter-, Gesellen- und Angestellten-
ebene werden im ,,Entsprechungssystem* sowie im Rahmen der Arbeiten zur Entwicklung
des Europdischen Qualifikationsrahmens (vgl. HANF/ HIPPACH-SCHNEIDER 2005) in ein
Niveau eingestuft, das fiir eine grofle Anzahl der Abschlisse hinsichtlich der mit der Einstu-
fung verbundenen beruflichen Anforderungen, schulischen Voraussetzungen und weiterfiih-
renden Zugangsoptionen unter dem Niveau der meisten (meist schulisch organisierten) auf3er-
akademischen Berufsbildungsabschlisse in Europa liegt (vgl. dazu FULST-BLEI 2003).

Aus der Tradition der Berufsbildung in der Mehrheit der Mitgliedstaaten der Europdischen
Union ist diese Einteilung plausibel. Dort votieren traditionell diejenigen jungen Erwachse-
nen fur die betriebliche Qualifizierung und Berufsbildung, die im allgemeinbildenden Schul-
system und mit Blick auf die Bewéltigung des schulischen Lernens relativ erfolglos gewesen
sind. Die Einordnung deutscher Ausbildungsberufe in ein niedriges Niveau, im Rahmen des
europdischen Entsprechungssystems etwa in die Stufe 2, stoft jedoch von deutscher Seite —
bis heute — auf scharfe Kritik. Offenbar erfolgt keine angemessene Bewertung und Einschét-
zung der im ,,Dualen System* erworbenen Kompetenzen fur die zukinftigen betrieblichen
und beruflichen Téatigkeiten der Auszubildenden. Die deutsche Kritik zielt insbesondere da-
rauf, dass mit dem europdischen Entsprechungsrahmen von 1985 und den nachfolgenden
Rahmen eine Aquivalenz der formalen Schul- und Hochschulbildung mit der anschlieRenden
Tatigkeit angenommen wird, die nur in seltenen Féllen der Wirklichkeit auf den européischen
Arbeitsmarkten entspricht.

Denn grundsatzlich stellen die Abschlisse dieser klassischen Berufsausbildung in Deutsch-
land eine ,,harte Wéhrung* auf dem Arbeitsmarkt dar. Absolventen und Absolventinnen be-
finden sich als Angestellte und Facharbeiter/innen in relativ stabilen Beschaftigungsverhalt-

10 Nach novelliertem Berufshildungsgesetz (vgl. § 7 und § 43 BBiG) kénnen Schiler/innen vollzeitschulischer
Berufsbildungsgénge kinftig auch ohne Ausbildungsvertrag eine Abschlusspriifung der zustdndigen Stellen
ablegen oder Teile ihrer Ausbildung anrechnen lassen, wenn die jeweilige Landesregierung dies durch
Rechtsverordnung beschlielit. Diese Mdglichkeit ist zundchst befristet. Die Bildungsgdnge miissen nach In-
halt, Anforderung und zeitlichem Umfang einer Ausbildungsordnung gleichwertig sein und tber einen ange-
messenen Anteil an fachpraktischer Ausbildung verfiigen. Zudem kann der Priifungsausschuss ,,gutach-
terliche Stellungnahmen Dritter* (§ 39 Abs. 2 BBiG) einholen, das heil3t die unmittelbaren betrieblichen und
schulischen Ausbildungsleistungen kénnen Teil der Abschlussprufung darstellen.
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nissen in betrieblichen Aufgaben- und Funktionsbereichen, die in anderen Staaten nicht selten
von Hochschulabsolventen und -absolventinnen ausgetibt werden und besetzt sind (vgl. dazu
HARNEY/ KISSMANN 2000 und die dort aufgefiihrten Nachweise). Zugleich bringen viele
der deutschen Auszubildenden der Berufshildung gemaR Berufsbildungsgesetz hohe schuli-
sche Eingangsvoraussetzungen mit, ein Grof3teil sogar - und das ist mit Blick auf andere Lan-
der in Europa ebenfalls eine Ausnahmeerscheinung — die allgemeine Hochschulzugangsbe-
rechtigung.

Gleichwohl werden fir die deutschen Ausbildungsberufe nach Berufsbildungsgesetz — formal
betrachtet fur sémtliche Varianten — Mindestanforderungen formuliert, die an einen Haupt-
schulabschluss anknupfen, das heilt an einen relativ geringwertigen Abschluss der Sekun-
darstufe 1, der auch im Inland nur mit begrenzten weiterfuhrenden Berechtigungen verknipft
ist. Zudem ist evident, dass es — gemessen an den kognitiven Differenzierungskriterien, die in
den europdischen Landern zur Unterscheidung der Level angewandt werden — deutliche Un-
terschiede auch in den Mindeststandards der verschiedenen deutschen Ausbildungsberufe
gibt. Insofern ist zu konstatieren, dass die Kritik an der zu niedrigen Einstufung der deutschen
Abschlisse nicht fur samtliche Ausbildungsgange und Abschlisse zutreffend erscheint. Auch
in Deutschland fiihren nicht alle Ausbildungsberufe zu solchen Kompetenzen und Tatigkei-
ten, die — streng genommen — dem Level 3 der europaischen Entsprechungssysteme zuzuord-
nen waren. Fir einige Ausbildungsberufe trifft die Einordnung in die Stufe 2 also durchaus
zu. In der Gesamtbetrachtung besteht das Problem vielmehr darin, die stark nivellierte beruf-
liche Erstausbildung in Deutschland angemessen in dem europdischen Qualifikationsrahmen
zu verorten. Gerade weil die verschiedenen Ausbildungsberufe in Deutschland — historisch
bedingt — auf das gleiche Abschlussniveau rekurrieren, ist eine differenzierte Einstufung nicht
moglich.

Zudem ist anzumerken, dass selbst in Deutschland mit den Abschlissen gemaR Berufsbil-
dungsgesetz in formaler Hinsicht keine flachendeckend und systematisch verankerten allge-
meinbildenden Berechtigungen fiir die weiterfihrenden Schul- und Hochschulbildungsgénge
verkniipft sind.'* Das heift schlieRlich, der hohe berufsqualifizierende Wert dieser Form der
Berufsbildung ist auch in Deutschland mit einem vergleichsweise geringen Tauschwert im
Bildungssystem verbunden.

Eine erfolgreiche Strategie — in Hinsicht auf eine angemessene Einstufung im europdischen
Vergleich — konnte in der Differenzierung der deutschen Abschlussniveaus liegen, wobei die
Eingangsbedingungen explizit zu formulieren wéren. In diesem Falle allerdings sind die er-
worbenen Schulabschliisse MaRstab fur den Einstieg in die Berufsbildung. Dem widerspricht
eine deutsche Berufsbildungstradition, die in formaler Hinsicht den Einstieg in das Berufsbil-
dungssystem nicht an allgemeinbildende Abschliisse bindet. Gleichwohl erfolgt die Auswahl

1 Im Rahmen der berufsbildungspolitischen MaRBnahmen zur Attraktivitatssteigerung der Berufsbildung An-

fang der 90er Jahre des vorigen Jahrhunderts wurden in Deutschland allerdings landesrechtliche Verordnun-
gen erlassen, nach denen der erfolgreiche Abschluss der Berufsausbildung nach Berufsbildungsgesetz bzw.
unter der Bedingung zusétzlicher berufsschulischer Leistungsnachweise, die in den verschiedenen Bundes-
landern sehr unterschiedlich sind, einen bis dahin nicht erreichten allgemeinbildenden Abschluss der Sekun-
darstufe I substituieren kann.
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der Auszubildenden faktisch in den meisten Féllen nach den MaRstdben schulischer Leis-
tungen.

Die Einordnung der deutschen Ausbildungsberufe in die hoherwertige Stufe, analog zur au-
Rerakademischen Berufsbildung in der Gberwiegenden Anzahl europdischer Lander, konnte
zwischen den Verhandlungspartnern in Europa bislang nicht einvernehmlich beschlossen
werden, da der hohe betriebliche Ausbildungsanteil aus Sicht vieler anderer Mitgliedstaaten
nicht die notwendigen theoretischen Kenntnisse gewahrleiste. In der deutschen Tradition ist
diese Sichtweise auch deswegen unangemessen, weil hier traditionell der Lernort Betrieb
nicht nur quantitativ, sondern auch qualitativ in einem hohen Malie an der Ausbildung der
Kompetenzen der jungen Erwachsenen beteiligt ist. Am Lernort Betrieb kénnen Kompe-
tenzen vermittelt und erworben werden, die im Rahmen schulischer Lernprozesse nicht oder
nur unter schwierigen Bedingungen erzielt werden konnen. Es ist ja gerade ein Kennzeichen
der Befunde aktueller Lehr-Lernforschung, dass die Situierung der Lerngegenstande htéhere
Lernerfolge verspricht.

Grundsétzlich ist aber festzuhalten, dass sowohl mit Blick auf die inlandische deutsche Be-
trachtung als auch mit Blick auf die Situation in anderen Landern der Anteil des schulischen
Lernens — prinzipiell — die (formale) Wertigkeit der beruflichen Abschliisse erhéht. In Hin-
sicht auf die Bedingungen der Professionalisierung besteht also weiterhin eine grof3e Diffe-
renz zwischen der Bewertung schulischen Wissens und beruflich und erfahrungsbezogener
Kompetenzen - und dies im Besonderen mit Blick auf die verschiedenen Traditionen in Euro-

pa.

4 Komparative Erklarungsansatze

Dass der Lernort Betrieb und mit ihm das Apprenticeship-System fir die Breite der berufli-
chen Erstausbildung in den Landern Europas eine inferiore Bedeutung besitzt, wurde in der
gebotenen Kirze erortert. Warum indes in Europa auf der Basis einer alteuropéischen Aus-
gangssituation, deren einheitliches Kennzeichen ein am Prinzip der Imitatio Majorum aus-
gerichtetes traditionelles Verstandnis der stdndischen Berufserziehung war (vgl. STRAT-
MANN 1967), mit dem Merkantilismus, dem Verfall der feudalistischen Ordnung sowie der
Infragestellung und/oder Beseitigung der berufsstdndischen Ordnungen in den Handwerks-
zlinften und Handelsgilden derart vielféltige Strukturen und Formen handwerklicher, gewerb-
lich-technischer und kaufméannischer Berufsausbildung und Qualifizierung in den diversen
Landern entstanden sind und warum sich in Deutschland — im Unterschied zur Mehrzahl der
europdischen Lénder — diese Form der Berufsausbildung auch fir den gewerblich-techni-
schen und kaufménnisch-verwaltenden Sektor durchsetzen konnte und mit einem ungewohn-
lich hohen Sozialprestige verbunden ist, diese historisch-vergleichende Fragestellung mit er-
klarendem Erkenntnisinteresse ist nur bruchstiickhaft beantwortet und fur die Berufsbildung
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respektive fur die international-vergleichende Berufsbildungsforschung zugleich von hoher
Relevanz.*

Folgende wichtige Hinweise und Ansatzpunkte zur Erklarung der unterschiedlichen Entwick-
lungen der Berufsbildung in verschiedenen Landern kdnnen hier zusammenfassend skizziert
werden:

Die verschiedenen Zeitpunkte und Ausbreitungsformen der Gewerbefreiheit in den di-
versen Nationalstaaten und Territorien in Europa fihren zu unterschiedlichen Aus-
pragungen der Bewahrung, Ubertragung oder Abschaffung der Regulierung der Zu-
stdndigkeiten fur den betrieblichen Fachkraftenachwuchs. Die friihe Einfuhrung der
Gewerbefreiheit in Frankreich und Grol3britannien steht der Entwicklung in Deutsch-
land gegeniiber (vgl. MULLER/STEINMANN/SCHNEIDER 1997), wo — abgesehen
von Preullen — die Gewerbefreiheit erst in der 2. Halfte des 19. Jahrhunderts durch-
gesetzt wird.

Im Kontext der Auspragungsformen der Gewerbefreiheit entwickeln sich die berufs-
stdndischen Vereinigungen, ausgehend von den Zunftverfassungen und verknupft mit
den Pflichtmitgliedschaften in bestimmten Branchen und Sektoren, sehr unterschied-
lich. Die politischen Einfluss- und vor allem die ordnungspolitischen Gestaltungsmog-
lichkeiten divergieren. Der weitgehende Erhalt bzw. die Reetablierung der ,,interme-
didren Instanzen“ (SCHRIEWER 1986) in Deutschland fiihren auch zu einer starken
ordnungspolitischen Regulierungsmdglichkeit der einzelbetrieblichen Qualifizie-
rungsbemihungen. In anderen Landern, z. B. in Frankreich und den Niederlanden,
verlieren die berufsstdndischen Vereinigungen ihre Bedeutung oder sie gewinnen kei-
nen nachhaltigen Einfluss auf die Gestaltung der Berufsbildung.

Eine wichtige Bedeutung fir die Entwicklung der Berufsausbildung besitzen die Zeit-
punkte und das Ausmal} der Stufen der Industrialisierung in den verschiedenen Natio-
nalstaaten und Regionen (vgl. GREINERT 1999). Die 6konomischen, sozio6konomi-
schen, kulturellen und gesellschaftspolitischen Konsequenzen wirken auf die Formen
und Prinzipien der Qualifizierung und sozialen Integration der jungen Arbeitskréfte.
Die frihzeitige Industrialisierung in England etwa, die im Dunstkreis einer starken
klassisch-liberalen Geistesstromung voranschreitet und den ,,Wirtschaftsliberalismus®
einschlieBt, fuhrt ungleich frihzeitig und nachhaltig zur Ablehnung und Abschaffung
staatlicher und/oder ordnungspolitischer Interventionen (vgl. DEIRINGER 1992).

12" Erste Antworten dazu liegen bis dato allerdings nur sehr wenige vor. So etwa in KRAAYVANGER/ ONNA/
STRAUR 1988; DEIRINGER 1992; GREINERT 1999; FROMMBERGER 1999; HARNEY/ SCHRIEWER
2000; FROMMBERGER/ REINISCH/ SANTEMA 2001; vgl. jingst auch die Sonderausgabe der Berufsbil-
dung. Européische Zeitschrift (2004); fiir die nationale historische Entwicklung der betrieblichen Berufsbil-
dung in anderen Landern liegen dort diverse Ergebnisse vor (vgl. etwa LANE 1996; SCHRIEWER 1995;
GOUDSWAARD 1981; CHARLOT/FIGEAT 1985; PELPEL/TROGER 1993; GREGSON 1995; FEALY (im
Erscheinen)). Fur wiederum andere L&nder stehen hierzu noch Studien aus, insbesondere dort, wo die Be-
rufsbildung als Forschungsgegenstand eine geringe Bedeutung besitzt. Historisch-vergleichende Studien
sind jedoch weitgehend darauf angewiesen, dass ausreichende Befunde zur Entwicklung in den einzelnen
Landern vorliegen.
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Im Kontext der Industrialisierung formieren sich die gewerkschaftlichen Bewegun-
gen, die eine besondere Bedeutung flr die Ausgestaltung der betrieblichen industrie-
fachlichen Arbeiterschulung besitzen. Es ist davon auszugehen, dass eine starke Ver-
ankerung der Gewerkschaften in diversen Branchen zu einer ,Verberuflichung* der
betrieblichen Qualifizierung beigetragen hat. Inwieweit die Gewerkschaften jedoch
das Thema Nachwuchskraftequalifizierung und Berufsbildung in ihren Interessenkata-
logen aufgenommen und politisch vertreten und inwieweit unterschiedliche Konstella-
tionen zur Entwicklung der Berufsbildung beigetragen haben, dazu liegen aus der in-
ternational-vergleichenden Sicht keine Befunde vor.

Es konnen keine zuverlassigen historisch-vergleichenden Aussagen zu den unter-
schiedlichen einzelbetrieblichen Strategien der Personalplanung und -entwicklung
gemacht werden. Es ist aber davon auszugehen, dass die innerbetrieblichen Personal-
strategien unterschiedlich gewesen sind und damit mehr oder weniger zu einer ,,Ver-
beruflichung* der betrieblichen Qualifizierung geflihrt haben kdnnen.

Ebenso ist die Varianz der Etablierung der allgemeinen und weiterfiihrenden Schul-
und Hochschulbildung fir die divergente strukturelle und inhaltliche Entwicklung der
Berufsbildung in den verschiedenen Nationalstaaten von grofRer Bedeutung. Insbe-
sondere vor dem Hintergrund der Verknlpfung von erworbenen Abschlissen im Bil-
dungssystem und den weiterfiihrenden Zugangs- und Einstiegsberechtigungen gewin-
nen die inhaltlichen Standards der Allgemeinbildung fiir die Entwicklung der Schul-
und Bildungssysteme in Europa eine besondere Bedeutung und ein hohes Sozial-
prestige. Dieser ,,Sog der Allgemeinbildung“ wirkt auf die Formen der ,,Professiona-
lisierung“ der Angebote der Berufsbildung und damit auf die Rolle der Betriebe als
Teil der Berufsausbildung.

In Hinsicht auf die konkurrierende Entwicklung der betrieblich-dualen und vollzeit-
schulischen Formen der Berufsbildung formuliert STRATMANN fur Deutschland
und vor dem Hintergrund der Erklarungsfindung internationaler Divergenzen, ,,dal
[fur Deutschland; D. F.] der Ausbildungssektor, trotz allen staatlichen Rechts einzu-
greifen, von Anfang an unter dem Prarogativ der Selbstverwaltung stand* und ,,(m)it
Hinweis darauf ... alle Versuche, die Berufsbildung schulisch zu organisieren, erfolg-
reich abgewehrt worden (sind)* (1988, 22). In den meisten L&ndern konnte sich die
berufsfachschulische Qualifizierung und Berufsbildung durchsetzen und etablieren.
Damit blieb dort der Lernort Betrieb in seiner Bedeutung fir die Erstausbildung auf
bestimmte Sektoren, Branchen und Regionen begrenzt. Es ist davon auszugehen, dass
das Ausmal} der bildungs- und sozialpolitischen Starkung der Berufsfachschulen zur
Durchsetzung dieser Berufsbildungsform und zu einer Marginalisierung der betriebli-
chen und betrieblich-dualen Varianten fuhrte. So erfolgte etwa in den Niederlanden
eine massive staatliche Intervention zur Finanzierung und Regulierung der beruflichen
Bildung im Zuge einer ,verspateten Industrialisierung®, um den akuten Fachkréfte-
bedarf zu l6sen. Fir die Unternehmen erwies es sich zunehmend funktional, junge
Arbeitskréfte einzustellen, die etwa in einer Handwerksschule eine Ausbildung abge-
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schlossen hatten. Zudem Uberzeugten dort die berufsqualifizierenden Leistungen der
Berufsfachschulen (vgl. die Hinweise in FROMMBERGER 1999). Spéter, fir die Zeit
nach dem zweiten Weltkrieg, kommt fir die Niederlande hinzu, dass auch fir die Be-
rufsbildung die bildungspolitische Maxime dominiert, junge Erwachsene moglichst
lange vor einer ,betrieblichen Einbindung“ zu ,,schitzen®. Bekanntlich waren diese
Stimmen auch in Deutschland populér, nur konnten sie sich vor dem Hintergrund der
Tradition und Kultur der Berufsbildung hierzulande nicht durchsetzen (vgl. STRAT-
MANN/SCHLOSSER 1990).

Insgesamt reichen die Hinweise Uber den Status der bruchstiickhaften Hypothesenbildung
kaum hinaus, es kénnen plausible Erklarungsansatze geliefert werden, historisch-vergleichen-
de und systematisch erarbeitete Befunde, vor allem in Verbindung mit vorliegenden nationa-
len oder international-vergleichenden wirtschafts- und sozialgeschichtlichen Ergebnissen, lie-
gen nicht vor.

Neben den historisch-vergleichenden Erklarungsansétzen zur Entwicklung der Berufsbildung
in den Nationalstaaten Europas, die — vor dem Hintergrund der vorliegenden Thematik — vor
allem auf eine Analyse und Erklarung der Unterschiede in der Entwicklung der Einbindung
der Betriebe als Lernorte zielen, kbnnen auch die gegenwartigen und zukinftigen Entwick-
lungen in einen aufschlussreichen theoretischen Bezugsrahmen eingebunden werden. Denn in
Hinsicht auf die angedeuteten gewachsenen divergenten Konstitutions- und Handlungslogi-
ken der Berufsbildung in den Nationalstaaten Europas sind fur die gegenwartigen Entwick-
lungen durchaus Konvergenzlinien zu beobachten.™ In den Ausfilhrungen in Abschnitt 2 ist
eine markante Konvergenzlinie der Gestaltung der Berufsbildung in Europa erértert worden,
und zwar das Prinzip der ,,alternierenden Berufsbildung“ und damit — aus Sicht der meisten
Lander — die Forderung der Betriebe als systematisch eingebundene Lernorte fiir den Bereich
der beruflichen Erstausbildung.** Mit Blick auf den Betrieb als Lernort als Teil der Berufs-
ausbildung sind insbesondere in den angelséchsischen Landern und ber Europa hinaus in
Australien, Kanada und den USA Entwicklungen zu beobachten, die auch als ein ,revival of
apprenticeship” (vgl. SUTLIFF 1995; GOSPEL 1998; AINLEY/RAINBIRD 1999) bezeich-
net werden. Das Lernen, insbesondere das berufsbezogene Lernen, erscheint im Kontext der
Kombination verschiedenartiger Lernsettings und Lernorte relativ erfolgversprechend.

Es ist die Analyse der Entwicklungen im Ausland zur Einbindung des Betriebes in ein Sys-
tem der Berufsbildung fortzusetzen. Aus der berufspadagogischen Sicht sind die Formen und
Bedingungen von Interesse, die diese Einbindung pragen, so etwa das AusmaR der Schaffung
uberbetrieblicher Steuerungsmodalitaten und die Einbindung der relevanten sozialen Akteure

3 Damit erfolgt hier eine Anbindung an vorliegende Theorien zum Vergleich des sozialen Wandels in Europa.

Internationalisierung und Europdisierung werden in der soziologischen Sozialstrukturanalyse als externe
GroRen definiert, die - unter Berticksichtigung zeitlicher und raumlicher Varianzen - zu Konvergenzen hin-
sichtlich nationalstaatlicher Strukturen und Pramissen fiihren. Zur Verwendung des ,,Modernisierungstheo-
rem“ und der ,,Konvergenzthese* im Zusammenhang mit der Entwicklung der Berufsbildung in Europa vgl.
die Ausfiihrungen und Hinweise in MUNK 2001.

Zu weiteren ausgesuchten Merkmalen der konvergenten Entwicklung der Berufsbildung in Europa vgl.
FROMMBERGER 2005b.
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und Institutionen. Ebenso aufschlussreich sind aber auch die Mechanismen und Varianten der
Kooperation der Lernorte, das heifl3t vor allem der organisatorischen und inhaltlichen Abstim-
mungsmodalitadten von Schule und Betrieb zur Vermittlung der berufsbezogenen Kompeten-
zen.

5 Abschlussbemerkungen

Der Betrieb ist als Lernort in den verschiedenen L&ndern quantitativ und qualitativ sehr un-
terschiedlich in die 6ffentlich-rechtlich standardisierte Form der beruflichen Erstausbildung
eingebunden. Trotz der vielen 6ffentlichen Klagen gegenuber der schrumpfenden Ausbil-
dungsbereitschaft der Unternehmen in Deutschland ist festzuhalten, dass das besondere
Kennzeichen der hiesigen Situation in der hohen Bedeutung des ,,Lernortes Betrieb“ fur die
Planung und Durchfiihrung der Berufsausbildung liegt.

Diese deutsche Tradition steht ehedem und vor dem Hintergrund neuer Einfllsse vor schwie-
rigen Herausforderungen, die nicht nur das Angebot, sondern auch die Nachfrage nach be-
trieblich-dualen Berufsbildungsformen tangieren. So gewinnen zum Beispiel die folgenden
Entwicklungen eine besondere Bedeutung fur die quantitative und qualitative betriebliche
Ausbildungsplatzsituation:

Im Kontext grenziiberschreitender Unternehmenszusammenschliisse und veranderter Ma-
nagementstrategien wirft das einzelbetriebliche Controlling vermehrt die Frage auf, wa-
rum die Kosten fir eine Form der ,,Investition in die Humanressourcen* (berufliche Erst-
ausbildung) ubernommen werden sollen, in der die individuellen und gesellschaftlichen
»-Nutzeneffekte” die einzelbetrieblichen returns on investment mindestens kurz- und mit-
telfristig Ubertreffen. Fur die Berufsbildung ist diese Entwicklung hochrelevant, weil mit
ihr an den Grundfesten der deutschen Form der Berufsbildung im ,,Dualen System* ger(t-
telt wird. So ist in diversen Branchen ein merkbarer Riickzug der Unternehmen aus der
Verantwortung fiir die berufliche Erstausbildung gemalR Berufsbildungsgesetz zu be-
obachten. Nicht wenige Personal- und Ausbildungsleiter sind zunehmend und in Hinsicht
auf das Engagement flr die Berufsausbildung einem wachsenden innerbetrieblichen Legi-
timationsdruck ausgesetzt.

Gleichzeitig werden die Absolventen und Absolventinnen der Berufsbildung vermehrt mit
den neuen Bachelor-Abschliissen aus den Hochschulen konkurrieren. Vor allem interna-
tionale, aber auch mittelstandische Unternehmen rekrutieren ihr Fachpersonal zunehmend
aus Hochschulabsolventen und -absolventinnen und knlpfen die betrieblichen Einstiegs-
phasen an kurzzeitige Trainee-Programme.

Im européischen Vergleich werden die deutschen Abschliisse gemaR Berufshildungsge-
setz nicht angemessen eingestuft. In den romanischen, angelséchsischen, osteuropéischen
und skandinavischen Léndern sowie in den BeNelLux-Staaten (auBer Luxemburg) domi-
nieren aulRerhalb der innerbetrieblichen Personalentwicklungsstrategien die vollzeitschuli-
schen Varianten das Angebot und die Nachfrage nach Berufshildung. Im Kontext der Ent-
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sprechungs- und Anerkennungsverfahren beruflicher Abschlisse durch die Organe der
Europaischen Union (aktuell: European Qualification Framework, EQF; European Credit
Transfer System flr die berufliche Bildung, ECVET), die der Forderung der grenziiber-
schreitenden Mobilitat dienen sollen, werden die schulischen gegeniiber den betrieblich-
dualen beruflichen Abschlisse héher eingestuft. Dies flhrt zu deutlichen Nachteilen deut-
scher Absolventen und Absolventinnen auf dem européischen Arbeitsmarkt.

Auch in Anbetracht der demographischen und strukturellen Veranderungen steht das
deutsche System der Berufsausbildung vor groRen Herausforderungen. Mit dem novellier-
ten Berufsbildungsgesetz wird ansatzweise auf die sichtbaren Entwicklungen reagiert.
Doch die Folgen fiir den ,,Lernort Betrieb* sind schwierig einzuschatzen. So ist es durch-
aus denkbar, dass die (im Prinzip sehr wiinschenswerte) Maoglichkeit der gleichwertigen
Anerkennung schulischer Berufsbildungsvarianten dazu fihren wird, dass die Betriebe
die Aufgaben der beruflichen Erstausbildung im wachsenden Malie an die Berufsbilden-
den Schulen und andere Berufsbildungsstatten abgeben und sich verstéarkt und ausschlie3-
lich den innerbetrieblichen Weiterbildungsaktivitdten zuwenden werden. In diesem Fall,
so zeigen die Entwicklungen in den anderen européischen Landern, bleibt das betriebliche
Ausbildungsstellenangebot vorwiegend dort erhalten, wo zugleich die Nettokosten fir die
Berufsausbildung relativ gering sind, das heif3t im Handwerkssektor, dem klassischen Be-
reich der betrieblichen Berufsausbildung.
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