ADOLF KELL (Universitét Siegen)

Produktionsschule — Ubergangssystem — Lern-Arbeits-System:
Berufsbildungswissenschaftliche Perspektiven

1 Vorbemerkungen

Produktionsschulen haben eine relativ lange Geschichte und sie erfahren in jingster Zeit er-
hohte gesellschaftliche Aufmerksamkeit und politische Forderung (vgl. KIPP 2008). Diese
Sachverhalte kénnen folgendermalien interpretiert werden: So wie die Erziehung ,als die
Summe der Reaktionen einer Gesellschaft auf die Entwicklungstatsache® (auf die Erzie-
hungsbedurftigkeit der Subjekte und ihre Integration in die Gesellschaft; vgl. BERNFELD
1925, 51) definiert wird, so kann die Idee der Produktionsschule und kénnen die verschiede-
nen Realisierungsversuche interpretiert werden als Reaktionen auf spezifische Entwicklun-
gen in der Gesellschaft, insbesondere in der Organisation der Arbeit, die zu Problemen fir die
Subjektentwicklung und bei der Integration des Nachwuchses in die jeweilige Gesellschaft
geflihrt haben. Aus dieser Sicht versuche ich im Folgenden, zur Klarung der Produktions-
schulidee bzw. des Produktionsschulprinzips und der systemischen Beziehungen zwischen
Produktionsschulen und ,,Ubergangssystem“* beizutragen. Dabei gehe ich davon aus, dass die
Produktionsschulidee bzw. das Produktionsschulprinzip in Institutionen realisiert werden
kann, die als gesellschaftliche Reaktionen auf die Entwicklungstatsache die lebenslangen per-
sonalen Entwicklungsprozesse begleiten (kdnnen), grundsatzlich also vom Kindergarten bis
zur Altenpflegestatte. Meine Uberlegungen sind aber fokussiert auf die Lebensspanne, die bei
Normalbiografien nach Beendigung der allgemeinen Schulpflicht beginnt und mit einer vor-
akademischen Berufsausbildung endet (Ubergangssystem; Sekundarbereich I1).

Mit diesem Beitrag setze ich zum einen Uberlegungen fort, die ich 2007 in Schwerin zum
Thema ,,Systemische Umwelt deutscher Produktionsschulen* vorgetragen habe (vgl. KELL
2008); zum anderen kniipfe ich an meinen Beitrag ,,Berufsbildungswissenschaft und ,Uber-
gangssystem’* in der Festschrift fir Rolf Dobischat an (vgl. KELL 2010).

Zunachst erortere ich an einigen historischen Beispielen institutionelle Reaktionen der Ge-
sellschaft auf Probleme, die als Folge verdnderter Arbeitsorganisationen bei der Integration
des Nachwuchses entstanden sind. Sie kénnen beitragen zur Interpretation des gegenwartigen
Ubergangsystems, jenem Konglomerat von Institutionen und MaRnahmen, zu denen auch
Produktionsschulen gehdren, und mit dem ,,Integrationsliicken® geschlossen werden sollen

1 Mit der Verwendung des Wortes ,,Ubergangssystem* seit dem ersten nationalen Bildungsbericht 2006 hat
das Autorenkollektiv bildungspolitisch wirksam auf problematische quantitative und qualitative
Entwicklungen beim Ubergang von den allgemein bildenden Schulen in die Berufsausbildung und in eine
Erwerbsarbeit aufmerksam gemacht. Die Anfiihrungszeichen sollen darauf hinweisen, dass dieses Wort fir
einen Sachverhalt verwendet wird, auf den der Begriff System im wissenschaftlichen Verstandnis nicht
zutrifft. Der Sachverhalt kann umgangssprachlich eher als Chaos, Dschungel oder Labyrinth bezeichnet
werden (vgl. z. B. MUNK et al. 2008). Selbst das sehr viel strukturiertere ,Duale System“ der
vorakademischen Berufsausbildung ist kein System im systemtheoretischen Sinn (vgl. FINGERLE/ KELL
1990). Im Folgenden wird trotzdem auf die weitere Verwendung von Anfilhrungszeichen verzichtet.
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(Kapitel 2)°. Produktionsschulen kénnen zur Verkleinerung von Integrationsliicken beitragen,
wenn sie ihre Idee, ,,die Verbindung von praktischer Arbeit mit ,,Ernstcharakter” mit der
Forderung der personlichen Entwicklung der Produktionsschiler* (KIPP 2008, 173) durch
spezifische Organisationsformen von Lern- und Arbeitsprozessen realisieren. Zur
theoretischen Fundierung von Analysen und Bewertungen der Lern- und Arbeitsprozesse in
verschiedenen Institutionen ist die 6kologische Entwicklungstheorie BRONFENBRENNERS
(1981) besonders geeignet, in die deshalb kurz eingefihrt wird (Kapitel 3). Da
Produktionsschulen als gesellschaftliche Institutionen bei der Gestaltung von Lern- und
Arbeitsprozessen von Faktoren aus der Systemumwelt beeinflusst werden, wird als
Konkretisierung der okologischen Entwicklungstheorie am exemplarischen Beispiel der
Institutionen Betrieb und Berufsschule im dualen System der vorakademischen
Berufsausbildung erortert, welche auf3erschulischen Einflusse auf die inneren Entwicklungen
von Produktionsschulen wirken (konnen) (Kapitel 4). Zu den Umwelteinflissen auf
Produktionsschulen gehoren insbesondere Vorstellungen, Theorien, ldeologien etc. ber
Beruf und Bildung in der Spannung von Okonomie und Padagogik. Deshalb wird die
Zielkategorie Berufsbildung erlautert. Sie ist konstitutiv flir die Begriindung der
Berufsbildungswissenschaft (vgl. KELL 1996; 1999; 2005a und b; 2007) und in Verbindung
mit der 6kologischen Entwicklungstheorie Mal gebend fiir Analysen und Bewertungen von
Lern- und Arbeitsprozessen - auch in Produktionsschulen (Kapitel 5). Angesichts der
Komplexitat und Mehrdimensionalitdt des Berufsbegriffs ist darzulegen, wie Beruf als
Dimension in der Zielkategorie Berufsbildung definiert ist (Kapitel 6). Zur Konkretisierung
des Produktionsschulprinzips durch die Gestaltung von Arbeits- und Lernprozessen ist eine
curriculumtheoretische Fundierung erforderlich. Deshalb fiige ich einige Uberlegungen zur
Curriculumentwicklung fir Produktionsschulen an (Kapitel 7). Auf der Grundlage der
theoretischen Fundierungen in den Kapiteln 3 bis 7 werden systemische Umwelten in den
Blick genommen (Kapitel 8). Sie munden in das Pladoyer flr ein Lern-Arbeits-System als ein
neues gesellschaftliches Subsystem zwischen Bildungs- und Beschéftigungssystem (Kapitel
9). Die Schlussbemerkungen enthalten Uberlegungen zu Reformperspektiven zwischen
Machbarem und Wunschbarem (Kapitel 10).

2 Probleme bei der Integration des Nachwuchses — Zur Entstehung von
Integrationsliicken

Nach ersten Arbeitsteilungen zwischen Mann und Frau sowie Alt und Jung in geschlossenen
Hauswirtschaften entwickelten sich durch die Trennung von Produktion und Konsumtion in
den gesellschaftlichen Institutionen (Landwirtschafts-, Handwerks-, Handels-)Betrieb und
(Familien)Haushalt die internen Arbeitsorganisationen unterschiedlich. Damit verflochten

2 Die quantitativen und qualitativen Entwicklungen zum und im Ubergangssystem erdrtere ich hier nicht, weil
dazu inzwischen zahlreiche Publikationen vorliegen. Zur politischen Bewertung dieser Entwicklungen: Die
Hoffnungen einiger Interessengruppen und von Politikern, durch einen ,,Fachkraftemangel* oder eine durch
Wirtschaftswachstum zu erreichende ,,Vollbeschiaftigung” wiirden die Ubergangsprobleme beseitigt, sind
unberechtigt. Vielmehr bedarf es mehr und intensiverer politischer und pé&dagogischer Arbeit zur
Problembewaltigung. Hier wird nur erértert, ob und inwieweit Produktionsschulen zur Problembewaltigung
beitragen kdénnen.
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waren Spezialisierungen des menschlichen Arbeitsvermdégens in den Urberufen Bauer, Hand-
werker und Kaufmann. Die Integration des Nachwuchses in die Betriebe und Haushalte er-
folgte durch Sozialisation — durch das Mitarbeiten und Mitleben in beiden Institutionen. Sie
gelang aber schon in der stdndischen Gesellschaft des Mittelalters nicht fir den gesamten
Nachwuchs. Aulerstandische Bevolkerungsgruppen waren auf Bettelei angewiesen, auf die
die Gesellschaft mit Armen- und Waisenhdusern reagierte. Zu den Reaktionen auf Verande-
rungen in der Gesellschaft als Folge verdnderter Arbeitsorganisationen gehdrte die Ausglie-
derung von Lernprozessen aus den Arbeits- und Lebenszusammenhangen und deren Institu-
tionalisierung in Schulen. Frihe Schulideen, Schulprojekte und Schulgriindungen waren Re-
aktionen auf je spezifische Problemlagen in der jeweiligen Umwelt, die zur Integration des
Nachwuchses aber nur durch Teillésungen fur spezifische Bevolkerungsgruppen beitrugen,
zum Beispiel durch berufsqualifizierende Schulen. Das biirgerliche Bemiihen um eine allge-
mein bildende 6ffentliche Elementarerziehung war zwar fur den gesamten Nachwuchs ge-
dacht, konnte sich aber nur langsam durch die Ausweitung der Schulpflicht durchsetzen. Zu-
dem ergaben sich Schwierigkeiten aus der Spannung zwischen den Kompetenzen, die alle
Schiiler durch das gemeinsame Lernen erwerben sollten (Allgemeinbildung), und den spezi-
fischen Anforderungen von Arbeitsplatzen, die sich durch die Organisation der gesellschaftli-
chen Arbeit entwickelten. Denn die Vermittlung einer Allgemeinbildung fiir alle ist zwar eine
notwendige, aber keine hinreichende Voraussetzung fiir die Integration des Nachwuchses in
die Gesellschaft. Industrieschulen sind eine Reaktion auf diese Spannung in der Ubergangs-
phase zur industriellen Produktionsweise. Mit den Versuchen, das schulisch organisierte Ler-
nen mit produktiver Arbeit zu verbinden, wurde die Mdglichkeit eréffnet, auch die drmere
Bevolkerung in die Schulpflicht einzubeziehen. Mit der Vermittlung von ,Industriositat”
(Gewerbefleil3) als Arbeitshaltung und ein an Arbeitsplatzen erworbenes spezifisches Ar-
beitsvermdgen konnten zwar die Chancen auf Integration in die Gesellschaft Uber eigene Er-
werbsarbeit fur die Industrieschiler erhoht, aber der gesamte Nachwuchs nicht integriert wer-
den.

Wie die Ausweitung der allgemeinen Schulpflicht bis zur rechtlichen Verankerung einer acht-
jahrigen Volksschulpflicht in Artikel 145 der Weimarer Reichsverfassung und die verschie-
denen Schulpflichtgesetze bis zum Reichsschulpflichtgesetz von 1938 die Integration des
Nachwuchses beeinflusst haben — in der Spannung von Integrations-, Qualifikations- und Al-
lokationsfunktion von Schule (vgl. KELL 1982) — kann hier nicht verfolgt werden. Sowohl
Probleme bei den Ubergangen von den Volksschulen in eine Berufsausbildung als auch von
dort in eine Erwerbstatigkeit verweisen auf Integrationsliicken. Eine spezifische Integrations-
licke ergab sich daraus, dass in der Zeit zwischen Beendigung der Volksschulpflicht und
dem Beginn der Wehrpflicht — also zwischen dem 14. und 18. Lebensjahr — die Institutionen
flir eine vorakademische Berufsausbildung, vor allem die Betriebe, aber auch einige berufs-
qualifizierende Schulen, nicht alle Schulabsolventen und Schulabgénger aufgenommen ha-
ben. Als Folge kam es zu Integrationsproblemen, insbesondere bei der Arbeiterjugend in den
Stadten. Diese Integrationsliicke wurde als ,,verderblich* interpretiert, weil diese Jugendli-
chen den ,,unheilvollen Lehren der Sozialdemokratie* und den Versprechungen der Gewerk-
schaften folgen und dadurch zu einer Gefahr fur den monarchistischen Staat werden kénnten
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(vgl. BLANKERTZ 1969, 128ff.). Die zunachst als allgemein bildend verstandenen
Fortbildungsschulen sollten zur SchlieBung dieser Liicke beitragen. Die Einfiuhrung der
Berufsschulpflicht fiir alle Vierzehn- bis Achtzehnjéhrigen, die Entwicklungen von der
allgemeinen Fortbildungsschule zur (Teilzeit)Berufsschule und zum dualen System hatten
jedoch zur Folge, dass die Jugendlichen ohne einen Lehrvertrag, also mithelfende
Familienangehdrige, Jungarbeiter und erwerbslose Jugendliche, eintdgig berufliche Schulen
besuchen mussten, wo sie ohne Orientierung auf einen Beruf (als industrieller Facharbeiter,
Handwerksgeselle oder Kaufmannsgehilfe), allenfalls an ,,Ersatzberufen® orientiert, beschult
wurden — mit nur eingeschrdnktem Integrationserfolg. Seitdem gibt es das so genannte
LJungarbeiterproblem®, das auch im Ubergangssystem ungelost bleibt und das zu den
Indikatoren gehort, an denen Integrationsliicken zu erkennen sind.® Von Produktionsschulen
wurden und werden von der Politik Beitrdge zur Problembewaltigung erwartet.

Die von MUNK provokatorisch formulierte Frage, ob das Ubergangssystem ein Kollateral-
schaden des dualen Systems sei (2008, 43ff.), verweist auf systemische Zusammenhéange und
miisste differenziert beantwortet werden. Dazu einige Uberlegungen: Auf der Makrosysteme-
bene wére vorrangig zu klaren, welche Beziehungen zwischen dem Ziel Integration des ge-
samten Nachwuchses und der Berufsausbildung fir (Erwerbs)Berufe bestehen und wie sie
(berufsbildungs)politisch gestaltet werden sollen. Das anspruchsvollste Ziel des bildungspoli-
tischen Reformjahrzehnts von etwa 1965 bis 1975 lautete: Berufsausbildung fur alle — min-
destens auf dem Niveau der vorakademischen Berufsausbildung im Sekundarbereich Il. Mit
der Reduzierung dieser Zielperspektive in den 1980er Jahren durch die Einschrankung: fur
alle Jugendlichen, die ausbildungswillig und ausbildungsfahig sind, wurde das gesellschaftli-
che Problem der Integration des gesamten Nachwuchses individuell Subjekten als Mangel an
Wollen und Fahigkeit zugeschrieben. Seitdem wird Uber ,,Ausbildungsreife* als (fehlende)
personale Kompetenz und als ein spezielles Ziel fiir Institutionen im Ubergangssystem dis-
kutiert (vgl. DOBISCHAT et al. 2012; RATSCHINSKI/ STEUBER 2012). Abgesehen von
den Problemen, dieses Ziel theoretisch fundiert zu konkretisieren und die Zielerreichung em-
pirisch kontrollieren zu kénnen, ware berufsbildungspolitisch zu klaren, ob mindestens dieses
Ziel von allen Jugendlichen und jungen Erwachsenen am Ausgang des Ubergangssystems er-
reicht werden soll und fiir welche Ubergénge ein erworbenes Zertifikat ,, Ausbildungsreife
berechtigen soll (vgl. KELL 1982) — fiir Ubergange in das duale System, in das Schulberufs-
system, direkt in Erwerbs-, Reproduktions-, ehrenamtliche Arbeit oder in Erwerbslosigkeit.
Die Fixierung dieses Ziels auf Uberginge in die beiden Teilsysteme der Berufausbildung —
duales und Schulberufssystem — und deren begrenzte Aufnahmefahigkeit und/ oder -bereit-
schaft tragt zu Warteschleifen im Ubergangssystem und zu Ubergéingen in Erwerbslosigkeit
bei.* Daran sind die Integrationsliicken zu erkennen, zu deren Losung dieses Ubergangssys-
tem kaum etwas beitragen kann, auch Produktionsschulen nicht, die in diesem systemischen

8 Wie die gegenwartigen Regelungen zur allgemeinen Wehrpflicht, zur beruflichen Aus- und Weiterbildung
bei der Bundeswehr und zum Soldat als Beruf auf die Integration in die Gesellschaft wirken, kann hier nicht
erortert werden.

*  So lange die Passungsprobleme zwischen (Berufs)Bildungs- und Beschaftigungssystem nur partiell bewaltigt
werden, muss als Folge mit Ubergangsproblemen gerechnet werden (zu den Beziehungen zwischen
Bildungs- und Beschéftigungssystem und Steuerungen durch Staat und/ oder Markt vgl. KELL 1982; 1996).
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Kontext arbeiten. Hinzu kommen fiir den Sekundarbereich 11 insgesamt Ubergangsprobleme
fir Ausbildungsabbrecher und an Abschlusspriifungen Gescheiterte. Und wenn erfolgreich
Ausgebildete in prekére Arbeitsverhaltnisse oder in Erwerbslosigkeit Gbergehen, sind dies
zwar auch Ubergénge, die als Abstiegsprozesse aber negativ bewertet und tendenziell der
Integrationsliicke zugerechnet werden miissten.

3 Lernen und Arbeiten als zentrale Dimensionen personaler Entwick-
lungsprozesse

Produktionsschulen im Ubergangssystem und die Berufsbildungspraxis — sowohl im dualen
System der vorakademischen Berufsausbildung als auch in der beruflichen Weiterbildung im
Quartdrbereich und in dualen Studiengangen des Tertidrbereichs — lassen eine Fille spezifi-
scher Kombinationen von Lern- und Arbeitsprozessen erkennen. Es ist nahe liegend und ge-
boten, auch in der berufsbildungswissenschaftlichen Theorie Lernen und Arbeiten als zwei
fur personale Entwicklungsprozesse zentrale Dimensionen besondere Bedeutung beizumes-
sen. Die anthropologische Bedeutung von Lernen und Arbeiten sowohl fiir die Subjektent-
wicklung als auch fiir die Entwicklung der Menschheit als Gattung setze ich hier als bekannt
und anerkannt voraus. BRONFENBRENNERS o6kologische Perspektive hat mich angeregt,
die Umwelten von Personen, die Wechselbeziehzungen zwischen einer Person und ihrer Um-
welt und die Wechselbeziehungen zwischen Lernen und Arbeiten genauer zu betrachten und
zu systematisieren.® Dabei ist zu berlicksichtigen, dass Situationen, die von Personen erlebt
werden, auf Grund der Wechselbeziehungen zwischen Lernen und Arbeiten nicht immer ein-
deutig als Lern- oder als Arbeitssituationen wahrgenommen werden. Gleichwohl halte ich so-
wohl fir die Analysen solcher Situationen durch Forscher als auch fur das Bewusstwerden
(fir die Aufklarung) von Personen in der Berufsbildungspraxis eine theoretisch klare Defini-
tion flr notwendig und praktisch bedeutsam: Lernen ist eine menschliche Handlung, die —
nach Innen — auf die Veranderung der eigenen Person gerichtet ist. Arbeiten zielt — nach Au-
Ren — auf die Veranderung der (eigenen, subjektiv erlebten) Umwelt (das ist Produktion im
weitesten Sinne).’

Lern- und Arbeitsprozesse sind innerhalb einer Person durch komplexe Prozesse vermittelt —
wie Ein- und Ausatmen, Aufnahme von Informationen aus der Umwelt durch menschliche

5 Der im Kontext von Produktionsschulen und Ubergangssystem verwendete Integrationsbegriff und die
Integration als Zielperspektive sind eingeengt auf Ubergénge in das Beschéftigungssystem - moglichst tiber
eine qualifizierende Berufsbildung. Uberginge in die (beruflich organisierte) Arbeit in anderen
gesellschaftlichen Subsystemen, z.B. in Familien, bleiben dabei unberiicksichtigt. Deshalb meine
Uberlegungen zum Verhaltnis von Integration und Inklusion und das Pladoyer fiir ein Lern-Arbeits-System
in Kapitel 9.

¢ Der Begriff Wechselbeziehungen in der 6kologischen Theorie bleibt zunéchst abstrakt und er ist deshalb
offen fir inhaltliche Interpretationen und Konkretisierungen. Am Beispiel der Wechselbeziehungen
zwischen Péadagogik und Okonomie (auf der Makrosystemebene) habe ich diese als ,,polare Spannung*
konkretisiert (siehe Kapitel 5).

7 Da Lernen und Arbeiten nur zwei Dimensionen der komplexen personalen Entwicklungsprozesse sind ist
ergdnzend zu berucksichtigen, dass Lernen nur in Wechselbeziehung zur Umwelt mdoglich ist, die
Lerninhalte also von der Inhaltlichkeit der Umwelt abhéngig sind, und dass Personen sich beim Arbeiten
veréndern und durch die Arbeitsumwelt sozialisiert werden.
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Sinnesorgane und Abgaben und EntduBerungen menschlicher Kréafte an die Umwelt, Reize
und Reaktionen etc. AuRRerhalb der Person sind Lern- und Arbeitsprozesse getrennt und sie
werden von strukturell verschiedenen Lern- und Arbeitsumwelten beeinflusst. Deshalb mus-
sen die Vermittlungsprozesse zwischen Lernen und Arbeiten fir die Subjekte gesellschaftlich
organisiert werden. Dabei hat die gesellschaftliche Arbeitsorganisation als Umwelt grofRen
Einfluss. Um das Produktionsschulprinzip — praktische Arbeit mit der Forderung der Person-
lichkeitsentwicklung zu verbinden — realisieren zu konnen, sind also durch politische und
padagogische Arbeit auBerpersonale Vermittlungen zu leisten zwischen Lern- und Arbeitssi-
tuationen. Diese missen durch Gestaltung spezifischer Lern- und Arbeitsumwelten, z. B. in
berufsbezogenen Bildungsgangen von Produktionsschulen, die Lern- und Arbeitsprozesse so
beeinflussen, dass sie mit Bezug auf padagogische Ziele als entwicklungsforderlich bewertet
werden kénnen.

Zur Erklarung und Systematisierung von Einfliissen der Umwelt auf die personale Entwick-
lung hat BRONFENBRENNER (1981) mit Bezug auf Systemtheorien ein Umwelt-Modell er-
arbeitet. Er stellt sich die Umwelt aus 6kologischer Perspektive topologisch vor ,,als eine in-
einandergeschachtelte Anordnung konzentrischer, jeweils von der ndchsten umschlossenen
Strukturen. Diese Strukturen werden als Mikro-, Meso-, Exo- und Makrosystem bezeichnet
und wie folgt definiert (1981, 38ff.):

»Ein Mikrosystem ist ein Muster von Tatigkeiten und Aktivitdten, Rollen und zwischen-
menschlichen Beziehungen, die die in Entwicklung begriffene Person in einem gegebenen
Lebensbereich mit den ihm eigentiimlichen physischen und materiellen Merkmalen erlebt.*

»Ein Mesosystem umfasst die Wechselbeziehungen zwischen den Lebensbereichen, an denen
die sich entwickelnde Person aktiv beteiligt ist (fir ein Kind etwa die Beziehungen zwischen
Elternhaus, Schule und Kameradengruppe in der Nachbarschaft; fur Erwachsene die zwi-
schen Familie, Arbeit und Bekanntenkreis).*

»unter Exosystem verstehen wir einen Lebensbereich oder mehrere Lebensbereiche, an denen
die sich entwickelnde Person nicht selbst beteiligt ist, in denen aber Ereignisse stattfinden,
die beeinflussen, was in ihrem Lebensbereich geschieht, oder die davon beeinflusst werden.*

,Der Begriff Makrosystem bezieht sich auf die grundsatzliche formale und inhaltliche Ahn-
lichkeit der Systeme niedrigerer Ordnung (Mikro-, Meso- und Exosystem), die in der Subkul-
tur oder der ganzen Kultur bestehen oder bestehen kénnten, einschlieBlich der ihnen zugrun-
de liegenden Weltanschauungen und Ideologien.*
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Fur Schuler kann die systemische Umwelt mit Bezug auf BRONFENBRENNER folgendermafen
dargestellt werden (Abbildung 1).

~haft / Staat
Makrosystem

/’-‘—__‘-\\

gildungssystem —
Exosystem

Schule -
Mesosystem

Unterrichtsraum -

Mikrosystem

Person

Abb. 1: Zur systemischen Umwelt von Schiiler/innen

Im Unterrichtsraum als ,,Lernort* in der Institution Schule® — dazu gehéren auch Fachraume,
Labore, Werkstatten etc. (vgl. KELL 1975; KELL/ KUTSCHA 1983) — verlaufen Lern- und
Arbeitsprozesse als Dimensionen komplexer personaler Entwicklungsprozesse kontinuierlich
in der Zeit in Richtung von Zielen, die fir die Handelnden entweder unbewusst und
unreflektiert bleiben (Sozialisation; Entelechie) oder wissenschaftlich/normativ begrindet
sein kdnnen — es gibt keine Nichtentwicklung. Mit Bezug auf die padagogische Zielkategorie
Berufsbildung kdnnen Lern- und Arbeitsumwelten so gestaltet werden, dass sich die Subjekte
in Richtung dieses Ziels - in der Zeitspanne von Bildungsgangen (siehe Kapitel 7, Fulinote
20) — entwickeln konnen.

8 Fir Schulen (und Betriebe) verwende ich den Begriff Institution. Schulen werden u. a. auch als Organisation
bezeichnet und sie werden von unterschiedlichen Theorieansédtzen in den Sozialwissenschaften auch
verschieden erforscht (vgl. ZLATKIN-TROITSCHIANSKAIA 2007; WITTMANN 2009).
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Beeinflussung von Situationen durch (padagogische)
Gestaltung der Umwelt. (Z. B. durch Gestaltung von Lemn- und
Arbeitssituationen)

Abb. 2: Personale Entwicklung in der Zeit — Situation als Quer-Schnitt im zeitli-
chen Kontinuum

Aus dieser zeitlich dynamischen Perspektive hat die Gestaltung von (berufsbezogenen) Bil-
dungsgéngen und von ,,6kologischen Ubergingen® besondere Relevanz. Bildungsgange ver-
mitteln als curricular strukturierte Organisationsformen innerhalb von Institutionen zwischen
der Meso- und der Mikrosystemebene. Durch Bildungsgange sollen zeitlich langere personale
Entwicklungsprozesse so beeinflusst werden, dass ein definiertes Ziel erreicht wird, z. B. eine
in einem einjahrigen Bildungsgang vermittelte Berufsgrundbildung. Aus Sicht der Subjekte
kdnnen sie schematisch als ,,Entwicklungsréhre® dargestellt werden, in der Subjekte die je
spezifische Umwelt von einer Eingangs- bis zu einer Ausgangssituation erleben und sich in
einer geplanten zeitlichen Abfolge wvon verschiedenen Situationen entwickeln (vgl.
SCHMIDT-PETERS 1999, 95). Zwischen einem Bildungsgang als spezifische Umwelt und
den Subjekten mit ihren individuellen Entwicklungsvoraussetzungen und -bedirfnissen kann
durch methodische Arrangements vermittelt werden, um die personale Entwicklung in Rich-
tung auf den Abschluss des Bildungsgangs zu férdern.

Okologische Ubergange finden statt, ,,wenn eine Person ihre Position in der 6kologisch ver-
standenen Umwelt durch einen Wechsel ihrer Rolle, ihres Lebensbereichs oder beider veran-
dert* (BRONFENBRENNER 1981, 43). Da nachweisbar Ubergange wie die von Lern- in Ar-
beitsprozesse, und umgekehrt, z. B. innerhalb von Bildungsgéangen, ,,Folge wie Ansto3 von
Entwicklungsprozessen* (ebenda) sind oder sein kdnnen, sollten sie bei der Bildungsgangge-
staltung besonders beachtet werden. Dariiber hinaus sind weitere Ubergange auBerhalb von
Bildungsgéngen zu beachten und zu gestalten, die durch die Organisation der Gesellschaft
und deren Institutionen bewaltigt werden missen. Das sind fir die hier in den Vordergrund
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gerlickte Lebensspanne die Statuspassagen am Ende des Sekundarbereichs | zum
Sekundarbereich 11, innerhalb des Sekundarbereichs 11, insbesondere im Ubergangssystem,
und vom Sekundarbereich Il in weitere Institutionen des Bildungssystems, in Erwerbsarbeit,
in die ehrenamtliche Arbeit, in die Reproduktionsarbeit fir die Familie oder in
Erwerbslosigkeit. Die politische und padagogische Gestaltung von Ein- und Ausgangen der
Produktionsschulen und ihrer Bildungsgénge als spezifische Statuspassagen sowie Ubergénge
innerhalb der Bildungsgénge, z. B. von Lern- in Arbeitssituationen und umgekehrt, ist
deshalb besonders bedeutsam.

4 Schule und Betrieb als Institutionen fur Lern- und Arbeitsprozesse

Als exemplarisches Beispiel fir Umweltstrukturen von Lern- und Arbeitsprozessen habe ich
mit Bezug auf BRONFENBRENNER das duale System der vorakademischen Berufsausbil-
dung zuerst erdrtert und visualisiert (val. KELL 1989; 2006).

Strukiur der Gesell- Makrosystem Weltanschauungen,
schaft, des Staates, Welthilder, Normen,
etc. inshes. Wirtschaft Lehensstile, etc.

inshes. Kultur

Exosystem 2

Exosysterm 1 Bildungssystem

Beschaftigungs
system

Mesosystem

Mesosystem 2
Schule

Mesosystern 1
Betrieh

—— ]

e

Mikrosystem

Mikrosystem 1
Atbeitsplatz

Mikrosystem 2
Lemplatz

I

Auszubildender Berufsschiler
als als

Abb. 3: Arbeiten und Lernen in der Umwelt von Berufsbildung

Dazu kurz: Jugendliche in dieser Form vorakademischer Berufsausbildung erleben die Duali-
tat auf der Mikrosystemebene einerseits in schulischen Lernsituationen in Erfullung ihrer
Schulpflicht, andererseits in betrieblichen (und/ oder Uberbetrieblichen) Lern- und Arbeitssi-
tuationen auf Grund ihres Ausbildungsvertrages. Diese Lern- und Arbeitssituationen werden
von je spezifischen Faktoren der Umweltstrukturen beeinflusst: Das sind zum einen die Ein-
flusse auf das schulische Lernen durch die Einfllisse von berufsbildenden Schulen als Institu-
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tionen — also Einflisse von der Meso- auf die Mikrosystemebene. Diese Institutionen werden
wiederum von ihren Funktionen und von ihrer Stellung im Bildungssystem auf der
Exosystemebene beeinflusst. SchlieRlich werden diese drei Systemebenen durchdrungen von
der Subkultur bzw. von der Kultur, die sich ,,bezieht auf die grundsétzlich formale und inhalt-
liche Ahnlichkeit der Systeme niedrigerer Ordnung“ (BRONFENBRENNER 1981, 42). Sie
werden also beeinflusst von Theorien, Weltanschauungen, ldeologien. Fir die vertikalen
Wechselbeziehungen schulisch organisierter Lernprozesse sind auf der Makrosystemebene
die gesellschaftlichen Vorstellungen tber Bildung und Berufsbildung und die berufsbildungs-
theoretischen Begriindungen padagogischer Normen relevant. Im dualen System werden zum
anderen Lern- und Arbeitssituationen beeinflusst von Institutionen wie Betriebe, Verwaltun-
gen etc. als spezifische Umwelten, weiterhin von deren Funktionen und von deren Stellung
im Beschaftigungssystem. Diese vertikalen Wechselbeziehungen werden von der Makrosys-
temebene aus beeinflusst von Vorstellungen, Theorien etc. Uber Wirtschaft, also vor allem
von den 6konomischen Zwecken dieser Institutionen und von Rationalitatskriterien, die flr
6konomisches Handeln in diesen Systemstrukturen funktional sind.

Auch Produktionsschulen als Institutionen des Ubergangssystems werden — wie die Institutio-
nen Betrieb und Schule im dualen System — beeinflusst von den Spannungen zwischen péd-
agogischen Normen und ¢konomischen Zwecken auf der Makrosystemebene und von den
Spannungen zwischen Bildungs- und Beschéftigungssystem auf der Exosystemebene — in
vergleichbarer, aber doch spezifischer Weise. Deshalb ist auch fir Produktionsschulen eine
Verstandigung Uber die Frage erforderlich, welche konkreten Ziele mit der Beeinflussung
personaler Entwicklungsprozesse durch die Gestaltung von Lern- und Arbeitssituationen er-
reicht werden sollen, und es ware empirisch zu prifen, ob und inwieweit diese Ziele durch
die Produktionsschule als spezifische Umwelt erreicht werden.

5 Berufsbildung als Zielkategorie berufsbildungswissenschaftlicher Ar-
beit und ihre Relevanz fir Produktionsschulen

Die Berufsbildungswissenschaft (BBW)® kann als bildungswissenschaftliche Teildisziplin
durch die Interpretation ihrer zentralen Begriffe Bildung und Beruf und deren Wechselbezie-
hungen konstituiert werden (KELL 2007, 99ff.). Bei der Interpretation des Begriffs Bildung
sollte und kann sie grundsatzlich den Begriindungen und Legitimationen der Allgemeinen
Bildungswissenschaft folgen. Es besteht weitgehend Konsens darlber, dass ,,’Bildung’ als
Zielperspektive menschlichen Lernens und personlicher Entwicklung ...Personlichkeitsmerk-
male (umschliel3t), wie sie tblicherweise als Selbstbestimmung, Miindigkeit, Autonomie, Au-
thentizitat, personliche Identitat, Individualitit gekennzeichnet werden“ (DEUTSCHE
FORSCHUNGSGEMEINSCHAFT 1990, 62). Mit Bezug auf diese Zielperspektive wird der
Anschluss an diese Tradition und an die allgemeine Bildungswissenschaft fir die Zieldimen-
sion ,,Bildung* in der Zielkategorie ,,Berufsbildung“ gesichert. Diese Zieldimension kann

® Zur Begriindung, statt der additiven Bezeichnung Berufs- und Wirtschaftspadagogik (BWP) den auf
Integration zielenden Begriff Berufsbildungswissenschaft (BBW) zu verwenden, vgl. KELL 2005a, 101f..
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auch Geltung fiir Produktionsschulen beanspruchen, wenn sie die ,,personliche Entwicklung
der Produktionsschiler* (siehe Kapitel 1) fordern will.

Dieser Bildungsbegriff steht in Wechselbeziehung zum Berufsbegriff und die Interpretation
dieser Wechselbeziehungen als berufsbildungswissenschaftliche Besonderheit wirkt auf die
allgemeine Interpretation des Bildungsbegriffs zuriick. Um den Begriff Berufsbildung als
konstituierende Zielkategorie der BBW vollstandig begriinden zu kénnen, muss die Interpre-
tation des Begriffs Beruf von der BBW allein geleistet werden. VVon der Interpretation des
Begriffs Beruf hangt auch die Beantwortung der Frage ab, ob das Ubergangssystem ein Er-
fahrungsobjekt der durch die Zielkategorie Berufsbildung konstituierten BBW sein kann.
Denn es steht in Frage, ob und inwieweit fiir das Ubergangssystem, fiir die Férderung Be-
nachteiligter und fur deren gesellschaftliche Integration ein Bezug zum Beruf funktional sein
und berufsbildungswissenschaftlich begriindet und legitimiert werden kann. Deshalb sind der
Berufsbegriff und die (horizontalen) Wechselbeziehungen zwischen Bildung und Beruf als
Zieldimensionen der Zielkategorie Berufsbildung zu interpretieren. Solche Interpretationen
auf der Makrosystemebene sind von besonderer Bedeutung, weil sie alle darunter liegenden
Systemebenen ,,durchdringen®. Fur die Makrosystemebene habe ich die Wechselbeziehungen
zwischen Péadagogik und Okonomie als polare Spannung interpretiert und diese mehrfach er-
ortert und konkretisiert.” Die Spannung zwischen Bildung und Beruf ist eine Konkretisie-
rung der polaren Spannung zwischen Padagogik und Okonomie. Sie ist fundamental fiir die
theoretische Begriindung der Zielkategorie Berufsbildung.

Beruf als Zieldimension ist ein Spezifikum, mit dem die BBW konstituiert wird und mit der
sie sich von anderen bildungswissenschaftlichen Teildisziplinen abgrenzt. Mit dieser Zieldi-
mension wird der Anschluss an die beruflich organisierte Arbeit als wichtiger Teil gesell-
schaftlicher Praxis gesichert. Sie verweist als Ttchtigkeitsdimension auf die gesellschaftliche
Notwendigkeit, die Anforderungen von Berufen erflillen zu mussen. Aus der Interpretation
von Bildung und Beruf als polare Spannung folgere ich zweierlei: Zum einen folgt daraus die
bildungstheoretische Einsicht, dass eine personale Entwicklung zur Erreichung der Zieldi-
mension berufliche Tuchtigkeit notwendige Voraussetzung dafur ist, dass Bildung im Medi-
um des Berufs ermdglicht wird. Zum anderen folgt daraus die berufsbildungspolitische For-
derung, die Umwelten fur berufsbezogene Lehr-Lernprozesse politisch so zu gestalten, dass
Bildung vorrangiges Teilziel bleibt oder wird. Pointiert formuliert hei3t das: Berufliche Tiich-
tigkeit soll Mittel bleiben zur Erreichung der Zieldimension Bildung und darf nicht aus 6ko-
nomischen Zwéngen zum Selbstzeck werden. Da die gesellschaftliche Organisation der Ar-

10 Zu den Begriffen Polaritat, Dualismus, (kontrarer oder kontradiktorischer) Gegensatz, Antinomie, Dialektik,
Implikation etc. gibt es in der Philosophie viele Aussagen, Definitionen und Interpretationen, auf die man
sich als Berufshildungswissenschaftler beziehen kann. Mit meiner Konkretisierung der Wechselbeziehungen
zwischen Padagogik und Okonomie ist gemeint, dass der Pol Pédagogik und der Pol Okonomie als Ideale
fungieren, die sich wechselseitig bedingen; die Realitat liegt zwischen diesen Polen, chne mit einem der Pole
identisch sein zu koénnen. Harmonisierende Interpretationen der Beziehungen zwischen Péadagogik und
Okonomie als strukturelle Deckungsgleichheit oder als Koinzidenz ist mit meiner Interpretation der
Wechselbeziehungen als polare Spannung unvertraglich (vgl. KELL 1996; 1999; 2005b). Zur Positionierung
einer Betriebspédagogik in dieser polaren Spannung vgl. KELL 2013b.
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beit vorrangig ékonomischer Logik folgt, konnen Berufe die Erreichung der Zieldimension
Bildung auch gefahrden.

Ob die Zieldimension berufliche Tichtigkeit und der implizierte Berufsbegriff fur Produkti-
onsschulen relevant ist oder sein kénnte, hangt u. a. davon ab, wie das Wort Beruf definiert
wird und was unter ,,praktischer Arbeit mit ,Ernstcharakter’ verstanden wird, durch die ,,die
persdnliche Entwicklung der Produktionsschuler* gefordert werden soll (siehe Kapitel 1).

6 Beruf — Ein komplexer und mehrdimensionaler Begriff

Um fur die Zielkategorie Berufsbildung die Wechselbeziehungen zwischen Bildung und Be-
ruf klaren und konkretisieren zu kdnnen, ist eine systematische Betrachtung der gesellschaft-
lichen Praxis erforderlich, fur die das Wort Beruf verwendet wird, und zwar mit Bezug auf
die Zielkategorie Bildung. Dazu habe ich fir alle vier Systemebenen Interpretationen zum
Beruf vorgelegt, auf die ich hier verweise (vgl. KELL 2010, 55f.)*. Sie enden mit Interpreta-
tionen auf der Mikrosystemebene, die bei Arbeitsplatzen in Betrieben ansetzen — unter Be-
ricksichtigung von Einflissen aus dem Beschéaftigungssystem (Exosystem) und von Folge-
rungen aus 6konomischen Zwecken und wirtschaftswissenschaftlichen Theorien, Kriterien
etc. (Makrosystem). Ich wiederhole hier nur die wichtigsten Uberlegungen zur Mikrosyste-
mebene, um die Beziehungen zwischen den Begriffen Beruf, Arbeit und Produktion zu Kkl&-
ren.

Der Mensch als soziales Wesen hat (ganzheitliche) Arbeitsprozesse aufgeteilt und musste als
Folge die Probleme der Vereinigung von arbeitsteilig erbrachten Teilleistungen zu konsumtiv
oder investiv verwertbaren Gesamtleistungen losen (Produktion im weitesten Sinne). Auf die
ersten Formen der Arbeitsteilung'?, die Entstehung von Institutionen wie (Familien) Haushal-
te und (Landwirtschafts-, Handwerks-, Handels-)Betriebe sowie von (Ur)Berufen (Bauer,
Handwerker, Kaufmann) habe ich oben (Kapitel 2) bereits hingewiesen.

Aus der historischen Entwicklung ist zu erkennen, was systematisch auf den Begriff zu brin-
gen ist: Die Arbeitsteilung zwingt zur Arbeitsvereinigung. In der gesellschaftlichen Organisa-
tion von Arbeit sind die Probleme von Arbeitsteilung und Arbeitsvereinigung unterschiedlich
geldst (worden). Die Koordination von geteiltem Arbeiten zu vereintem Arbeiten in Betrie-
ben flhrt zu Berufen, d. h. zu Arbeitsplatzen, die als spezifische Arbeitsumwelten von Men-
schen gestaltet werden und die von den arbeitenden Personen unmittelbar erlebt werden und

1 Arbeitsplatze sind die gesellschaftliche Realitét, auf die sich alle Interpretationen des Wortes Beruf beziehen
(sollten). Diese Interpretation steht im gréfiten Kontrast zu abstrakten Interpretationen von Beruf auf der
Makrosystemebene, z. B. zur theologischen Interpretation als gottgewollte Berufung. In den vertikalen
Wechselbeziehungen zwischen der Mikro- und Makrosystemebene wird Beruf auf allen Systemebenen mit
Bezug auf verschiedene Ziele, Interessen, Kriterien etc. unterschiedlich interpretiert.

12 Fir die Prozesse von Arbeitsteilung und Arbeitsvereinigung werden mehrere Begriffe (uneinheitlich)
verwendet wie Arbeitsvereinigung, Arbeitszerlegung, Arbeitsschneidung. Auf die verschiedenen histori-
schen und kontextbedingten spezifischen Organisationsformen gehe ich nicht ein, weil mein systematisches
Interesse auf das Koordinationsproblem fokussiert ist, das durch Arbeitsteilung und Arbeitsvereinigung
bewaltigt werden muss.
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deshalb ihre Entwicklungsprozesse stark beeinflussen.® Die Gestaltung der Koordina-
tionsprozesse in gesellschaftlichen Institutionen (auf der Mesosystemebene) und die Berufe
als deren Produkte (auf der Mikrosystemebene) werden von jeweiligen systemischen
Umwelten beeinflusst — von den vertikalen und horizontalen Wechselbeziehungen zu allen
anderen Systemebenen (siehe Abbildung 3). Deshalb sind die Berufe in diesem Sinne sehr
verschieden und sie verdndern sich permanent (Berufsentwicklungen). Die Anforderungen
der Berufe missen von Menschen bewaéltigt werden konnen. Daraus ergibt sich die
Notwendigkeit, Berufe so zu gestalten, dass die Anforderungen den Kompetenzen und
Qualifikationen (dem Arbeitsvermdgen) eines arbeitenden Menschen entsprechen — vice
versa™, Diese Wechselbeziehungen beeinflussen also auch die Berufsentwicklung (fur die
auch der Begriff Berufsschneidung verwendet wird). Berufe als Ergebnisse von
Koordinationsprozessen sind je nach den spezifischen Umweltstrukturen verschieden. Die
Berufe in (Erwerbs-)Betrieben, in Familien und anderen gesellschaftlichen Institutionen
unterscheiden sich deshalb signifikant. Aber gemeinsam ist allen Berufen der Ursprung: Sie
sind alle Ergebnisse der (beruflichen) Organisation von Arbeitsumwelten, die in
gesellschaftlichen Institutionen durch verschiedene Formen der Arbeitsvereinigung
entstanden sind.

Aus den Wechselbeziehungen zwischen dem Beruf als Umweltstruktur und der arbeitenden
Person folgt einerseits der Zwang zur Anpassung des menschlichen Arbeitsvermogens an die
gesellschaftlichen Arbeitsanforderungen®, dem durch berufshezogenes Lernen als spezifische
Subjektentwicklung zu entsprechen ist. Andererseits ist die Gestaltung von Berufen als Um-
weltstrukturierung vom gesellschaftlich verfligbaren Arbeitsvermdgen abhéngig, das wieder-
um durch die Gestaltung beruflicher Lernprozesse beeinflusst werden kann'®. Daraus resultie-

3 Diese Berufe sind als Entwicklungs- und AuRerungsschablonen im Sinne von BECK et al. (1980, 200ff.) die
Basis fur alle weiteren Bezeichnungen und Definitionen von Berufen auf den héheren Systemebenen, z. B.
fur die Klassifikation der Bundesagentur fur Arbeit (vgl. BUNDESAGENTUR FUR ARBEIT 2011).

14 Auf diesen Sachverhalt bezieht sich die Aussage, der Beruf sei eine Umwelt des Betriebs (z.B. HARNEY
1985).

> Die Arbeitsanforderungen insgesamt ergeben sich aus der Summe der Berufe (Arbeitspldtze) in der
Gesellschaft. In Deutschland arbeiten allein im Beschaftigungssystem ca. 42 Millionen Erwerbstétige auf
ihren Arbeitspldtzen und tben dort ihren Beruf aus (vgl. STATISTISCHES BUNDESAMT 2013). Fir
Berufs-Klassifikationen werden sie nach verschiedenen Kriterien auf Ubereinstimmungen gepriift und
geordnet. Als allgemeine Klassifizierungsregel gilt: ,,Bei der Zuordnung ist allein die tatsachlich ausgelbte
Tatigkeit (am Arbeitsplatz/ im Beruf als Umwelt —Erganzung A.K.) ausschlaggebend. Die bisherige Tatigkeit
oder die formale Berufsausbildung einer Person (als subjektives Arbeitsvermégen — Erganzung A. K.) spielt
fiir die Zuordnung zu einer Systematikposition keine Rolle* (BUNDESAGENTUR FUR ARBEIT 2011, 7).
Viele Unklarheiten bei der Verwendung des Wortes Beruf werden dadurch verursacht, dass die wesentlichen
Unterschiede zwischen einem Beruf als Umwelt oder als Arbeitsvermdgen einer Person und die
Wechselbeziehungen zwischen beiden Bezugspunkten nicht beachtet oder vernachlassigt werden.

6 Durch die Wechselbeziehungen zwischen der arbeitenden Person und ihrer Arbeitsumwelt ist diese durch
deren Arbeit (in Grenzen) veranderbar. Insofern ist die arbeitende Person partiell an der Konstruktion ihrer
Arbeitsumwelt beteiligt. Die Beteiligungsméglichkeiten sind abhéngig (auf der Umweltseite) von der
innerbetrieblichen Hierarchie der Arbeitsumwelten, in der auch die unterschiedlichen Auspréagungen der
Merkmale entwicklungsférderlicher Arbeitsumweltstrukturen zum Ausdruck kommen, und (auf der
Subjektseite) von den als Arbeitsvermégen verfigbaren Kompetenzen (S-O-Vermittlung). Insofern gehort
auch der Beruf (auf der Subjektseite) zur Umwelt des Betriebs (auf der Umweltseite), die die
innerbetriebliche Konstruktion von Berufen beeinflusst (HARNEY 1985; zur historischen Entwicklung von
Berufen in Industriebetriecben HARNEY 1990; zur beruflichen Arbeit als Bezugspunkt fiir eine
gestaltungsorientierte Berufsbildung RAUNER 1988).
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ren die spezifischen Wechselbeziehungen, die ich als Berufsprinzip bezeichne. Das Be-
rufsprinzip vermittelt also zwischen beruflich organisierten Arbeitsprozessen in spezifischen
Umwelten (Institutionen in verschiedenen Exosystemen) und den sich in diesen Umwelten
entwickelnden Subjekten'’. Die Realisierung des Produktionsschulprinzips erfordert analoge
Vermittlungen zwischen den Anforderungen der Arbeit im Beruf und den Entwicklungsvor-
aussetzungen und -bedurfnissen von Subjekten. Insoweit stimmen Berufs- und Produktions-
schulprinzip Uberein und sind Produktionsschulen auch Konkretisierungen des Berufsprin-
zips. Solche Vermittlungen kénnen und missen je nach den spezifischen systemischen Um-
weltstrukturen unterschiedlich gestaltet werden — durch die Curriculumentwicklung berufsbe-
zogener Bildungsgéange.’® Dabei ist eine Verstandigung tber die jeweilige Konkretisierung
des Berufsprinzips durch Gewichtungen der sechs Bezugspunkte fur die Curriculumkonstruk-
tion erforderlich (Kapitel 7). Bisherige Konkretisierungen des Produktionsschulprinzips wei-
sen einige spezifische Gewichtungen der Bezugspunkte auf (Kapitel 8).

Dieser Berufsbegriff bleibt aulerpéddagogisch, soweit er bezogen ist auf Sachverhalte in (Er-
werbs)Betrieben, die von Strukturen des Ubergeordneten Beschéftigungssystems und von
okonomischen Zwecken, Theorien, Kriterien etc. beeinflusst werden. Aber mit Bezug auf die
Zieldimension Beruf in der Zielkategorie Berufsbildung kdnnen die Konstruktionen von Be-
rufen in Institutionen kritisiert und handlungsleitende Orientierungen fir die Konstruktion
von Berufen begrundet werden. Das ist auch fur die Konstruktion von Berufen in Produkti-
onsschulen moglich und erforderlich (Kapitel 7).

Obwohl der Forschungsstand in der BBW uber die Einflisse von Berufen auf personale Ent-
wicklungsprozesse noch unbefriedigend ist, lassen sich schon heute theoretisch und empi-
risch begriindete Merkmale von Berufen benennen, die fir die Entwicklung der in ihnen ar-
beitenden Personen forderlich sind, und die deshalb als Basis fur konkrete Kritik und fur Vor-
schldage zur Gestaltung von entwicklungsférderlichen Berufen herangezogen werden kdnnen
(vgl. die Beitrdge von LEMPERT und VOLPERT in KELL/ LIPSMEIER 1989; BRATER/
BUCHELE 2001; RAUNER 2005). Sie betreffen die Beziehungen der arbeitenden Person

e zur Gesamtaufgabe (einer Institution): Zuweisung mdglichst inhaltsreicher, umfang-
reicher und komplexer Teilaufgaben;

e zu den Sachen: mdglichst hoher Gestaltungsfreiraum bei der Erfiillung vonTeilaufga-
ben (selbstandige Planung, Durchfiihrung und Kontrolle);

17 Auf diese Vermittlung beziehen sich viele Definitionen von Beruf (WEBER 1922; 1985, 80), Beruflichkeit
(BECK 1997) und viele Erdrterungen tber Ver- oder Entberuflichung (KUTSCHA 1992; 2008a und b).
BECK pladiert dafiir, den Berufsbegriff als zweistelliges Pradikat zu verwenden (1997). KUTSCHA
verweist diesbeziiglich auf die Wechselbeziehungen zwischen Kompetenz (Subjektseite — ich habe einen
Beruf) und Performanz (Objektseite — ich arbeite in einem Beruf). Wegen dieses Doppelcharakters des
Berufs in funktionaler und subjektorientierter Sicht (RAHN 1999) muss bei der Verwendung des
Berufshegriffs in wissenschaftlichen Diskussionen darauf geachtet werden, ob im konkreten Einzelfall die
Objektseite, die Subjektseite oder die Wechselbeziehungen (zum Beispiel als S-O-Dialektik) in den Blick
genommen wird.

18 Zur Konkretisierung des Berufsprinzips durch die Gestaltung berufsbezogener Bildungsgénge im syste-
mischen Kontext des Kollegschulversuchs in Nordrhein-Westfalen vgl. KELL 1991.
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e zu den Werkzeugen (Maschinen): menschliche Hilfsmittel, die den Arbeitenden von
Routinetétigkeiten entlasten und ihm das belassen, was er besser kann;

e zu anderen Personen: offene Kommunikations- und Kooperationsbeziehungen ohne
uberflussige sprachliche Geheimcodes und Herrschaft;

e zusich selbst: moglichst viel Selbstverantwortung und Selbstkontrolle.

Von den konkreten Auspragungen dieser Merkmale ist zum Beispiel abhéngig, ob und inwie-
weit selbstbestimmtes Lernen am Arbeitsplatz moglich ist (HEID 2004)* und ob und inwie-
weit die Arbeits- und Lernprozesse in berufsbezogenen Bildungsgangen mit Bezug auf die
Zielkategorie Berufsbildung als Bildungsprozesse interpretiert werden kdnnen - also ob und
inwieweit Bildung im Medium des Berufs erméglicht wird. Ob und inwieweit die Konstrukti-
on von Berufen (Berufsentwicklung) an diesen Merkmalen orientiert werden (kann), ist unter
anderem abhéngig von den Einflissen, die von der Makro- und Exosystemebene auf die Me-
so- und Mikrosystemebene wirken (siehe Abbildung 3). Fir (Produktions-)Schulen und fur
(Erwerbs-)Betriebe sind die Einfllsse aus den jeweiligen systemischen Umwelten strukturell
sehr verschiedenen. Deshalb ist fur Produktionsschulen insbesondere zu kléren, in welchen
Berufen die Produktionsschiiler arbeiten sollen, ob und inwieweit deren Arbeitsprozesse ent-
wicklungsforderlich sind und wie Lernumwelten darauf bezogen (also berufsbezogen) zu ge-
stalten sind, damit auch sie entwicklungsférderlich wirken (kdnnen). Allgemein formuliert ist
zu kléren, wie die nach dem Berufsprinzip allgemein geforderte Vermittlung von Subjekt und
Objekt, Person und Umwelt, Lernen und Arbeiten nach dem Produktionsschulprinzip speziell
gestaltet werden soll und kann. Das ist die zentrale Aufgabe der Curriculumentwicklung fir
Produktionsschulen.

7 Curriculumentwicklung fur Produktionsschulen

Nach Jahren der Stagnation in der Curriculumforschung und -entwicklung in den beiden letz-
ten Jahrzehnten des 20. Jahrhunderts zeichnet sich seit den ersten Jahren des 21. Jahrhunderts
eine Wiederbelebung und Weiterentwicklung ab (vgl. HUISINGA/ BUCHMANN 2003;
HUISINGA 2005; BUCHMANN 2007). Ein AnstoR aus dem politischen Bereich ging von
der STANDIGEN KONFERENZ DER KULTUSMINISTER DER LANDER (KMK) aus.
Mit dem Konzept von Lernfeldern, die auf berufliche Handlungsfelder bezogen sein sollen,
wurden Berufe als Bezugspunkt fir die Curriculumentwicklung starker gewichtet und die Be-
rufs- und Qualifikationsforschung hat gréRere Bedeutung fiir die Curriculumforschung ge-
wonnen (vgl. KMK 1996; HUISINGA et al. 1999; RAUNER 2003; KELL 2013a). Die kriti-
schen Reaktionen aus der BBW auf die politischen Vorgaben der KMK kniipften an die in
Forschung und Entwicklung bereits erreichten Erkenntnisse und Erfahrungen vom Ende der
1970er Jahre an und flhrten sie konstruktiv fort. Heute kann als weitgehender Konsens in

¥ HELMUT HEID verwendet einen sehr weiten Lernbegriff, der dem Entwicklungsbegriff wvon
BRONFENBRENNER ENTSPRICHT. Unabhéangig davon sind die Ergebnisse seiner ideologiekritischen
Analyse der Forderung nach selbstbestimmten Lernen am Arbeitsplatz iiberzeugend begriindet — auf der
Basis von Vorstellungen iiber die Konstruktion von Arbeitsplatzen/Berufen, die mit meinen Uberlegungen
Uberein stimmen. Zumindest erkenne ich viele Gemeinsamkeiten.
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der Curriculumtheorie und -forschung festgestellt werden, dass mindestens folgende
Bezugspunkte bei der Curriculumentwicklung zu berticksichtigen sind (vgl. HUISINGA/
KELL 2005, 164; BUCHMANN et al. 2013):

(1) Ziele fiir die Bildungsgange?;
(2) Lernvoraussetzungen und Lernbeddirfnisse der Adressaten (Subjekte);

(3) Qualifikationsanforderungen von (Erwerbs)Berufen im systemischen Kontext von Struk-
turen und Entwicklungen der gesellschaftlichen Organisation von Arbeit;

(4) Erkenntnisse der Wissenschaften;
(5) organisatorische und institutionelle Umwelten fur die Bildungsgénge;

(6) Gestaltungsoptionen fiir berufsbezogenes Lehren und Lernen.

Wie diese Bezugspunkte im ,,Magischen Sechseck® insgesamt gewichtet und die Wechselbe-
ziehungen zwischen ihnen durch curriculare Vermittlungen gestaltet werden sollen, kann
nicht durch Technologien festgelegt werden. Dafir sind diskursive Analyse-, Planungs- und
konsensuale Entscheidungsprozesse zu organisieren®. Diese Arbeit erfordert hohe Professio-
nalitat der Curriculumentwickler. Das gilt auch fir das padagogische Personal, das die curri-
cularen Vorgaben durch die Gestaltung von Lern- und Arbeitsumwelten umsetzen soll (vgl.
SEKTION BERUFS- UND WIRTSCHAFTSPADAGOGIK 2009). SchlieRlich gehort zur
vollkommenen Handlung in curricularen Arbeitsprozessen — nach Analyse, Planung, Realisa-
tion — auch die Kontrolle als Selbstkontrolle des lehrenden Personals, als schulinterne oder
als schulexterne Kontrolle.

Der gegenwartige Stand der Curriculumtheorie und -forschung hat bisher nur geringe Bedeu-
tung fur Institutionen des Ubergangssystems erlangt — Produktionsschulen sind eher positive
Ausnahmen. Auch fir sie ist aber festzustellen, dass stringente curriculumtheoretische Fun-
dierungen fehlen und dadurch weitgehend ungeklart bleibt, wie die jeweiligen Rahmenbedin-
gungen (speziell des Ubergangssystems) die curricularen Entwicklungen beeinflussen.

2 Bildungsgang bezeichnet unter institutionellem Aspekt ,.eine curricular strukturierte und rechtlich geordnete
Organisationsform eines langeren, in der Regel mehrjahrigen Qualifikations- und Sozialisationsprozesses,
der zu einem bestimmten AbschluB mit zumeist zertifizierten Berechtigungen fuhrt. In subjektbezogener
Betrachtung wird unter Bildungsgang der in institutionellen Bildungsgéngen vollzogene individuelle
Entwicklungsprozel3 verstanden, in dessen Verlauf sich der Lernende komplexe fachliche Kompetenzen und
damit verbundene Verhaltensweisen und Einstellungen aneignet.” (KELL et al. 1989, 23). Zur curricularen
Gestaltung von Bildungsgangen und zur Bedeutung von Entwicklungsaufgaben vgl. MEYER/ REINARTZ
1988; TRAUTMANN 2004; KUTSCHA 2011.

2 Im Kontext des Strukturgitter-Ansatzes der Miunsteraner Arbeitsgruppe um Herwig BLANKERTZ
(Uberblick KELL1986) und einer Strategie zur Entwicklung von Lehrplanen (vgl. BLANKERTZ 1971)
habe ich fir den Arbeitslehreunterricht eine didaktische Matrix erarbeitet, die im Matrixfeld 1.1.1 bei
»Arbeitsplatzanalysen ... ansetzt und weitere Kriterien fiir die Lehrplanentwicklung bis zum Matrixfeld
3.4.5 ,Werten politischer Entscheidungen; Faktenbeurteilung; Normenkritik; Gesellschaftskritik* ausweist
(vgl. KELL 1971; BLANKERTZ/ KELL 1973).
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Wenn ,,der Begriff ,Produktionsschule’ ...— prinzipiell betrachtet — fur die Kombination von
Erziehung und produktiver Arbeit bzw. von Ausbildung und erwerbsorientierter Produktion
(steht)* (GREINERT/ WIEMANN 1992, 11) oder die Idee des Produktionsschulprinzips in
,»der Verbindung von praktischer Arbeit mit ,Ernstcharakter’ mit der Férderung der personli-
chen Entwicklung der Produktionsschuler” gesehen wird (KIPP 2008, 173), dann ist fiir die
curriculare Entwicklung von Bildungsgangen in Produktionsschulen zwischen den Beteilig-
ten auch eine Verstandigung darlber erforderlich, was unter ,,produktiver Arbeit”“ und ,,Ar-
beit mit ,Ernstcharakter’* gemeint sein soll und wie die produktive Arbeit (curricular) genutzt
und gestaltet werden soll, damit sie entwicklungsforderlich wirken kann.

Die Produktionsschulen in Vergangenheit und Gegenwart haben die zentrale Vermittlungs-
problematik von produktiver Arbeit und Subjektentwicklung unterschiedlich bearbeitet. Wie
schwierig es ist, solche Vermittlungen in der Spannung von Okonomie und Padagogik zu ge-
stalten, zeigen sowohl historische Beispiele als auch gegenwaértige Realisierungsversuche des
Produktionsschulprinzips: Padagogisch dominierte Vermittlungen flhrten zur Insolvenz von
Produktionsschulen und fihren mit hoher Wahrscheinlichkeit gegenwartig zu nur geringen
Kostendeckungen durch den Verkaufserlos der Produkte. Okonomisch dominierte Vermitt-
lungen fihrten zur Ausbeutung von Kindern und Jugendlichen und sie sind gegenwartig flr
offentliche Schulen nicht zu legitimieren. Aus den vorliegenden Analysen und Vergleichen
von Produktionsschulen ergibt sich als Fazit, dass Losungen fir diese Vermittlungen durch
pragmatische curriculare Entscheidungen in iterativen Prozessen auf der Basis von akkumu-
liertem Erfahrungswissen gesucht wurden und werden (vgl. GREINERT/ WIEMANN 1992,
96). Eine curriculumtheoretisch basierte Curriculumforschung und -entwicklung fir Produkti-
onsschulen fehlt.?? Mit den folgenden Uberlegungen sollen Diskussionen und Kooperationen
angeregt werden, damit solche Defizite abgebaut werden kénnen.

Durch die Curriculumentwicklung fiir Produktionsschulen sollen die Vermittlungsprozesse
zwischen Lernen und Arbeiten (Person und Umwelt) speziell gestaltet werden. Deshalb wird
das Produktionsschulprinzip oft mit Bezug auf und starker Gewichtung von ,,produktiver*
Arbeit mit ,,Ernstcharakter* ausgelegt. Dafur sprechen zahlreiche Befunde, wie benachteiligte
Jugendliche Arbeitssituationen in Betriebsabteilungen von Produktionsschulen oder in be-
triebsnah organisierten Arbeitsplatzen erleben und dadurch in ihrer Entwicklung gefordert
werden. Aber eine zu starke Orientierung an diesem Umweltausschnitt ist auch problembe-
haftet. Zum Beispiel ist das daraus folgende lernorganisatorische Steuerungsproblem — zwi-
schen Ausbildung und Qualifizierung einerseits und der Produktion nach Auftragslage ande-
rerseits zu vermitteln — bisher weitgehend nur pragmatisch bearbeitet worden. Und wenn ,,be-
triebsnahe* Arbeitsplatze als Bezugspunkt fir die Curriculumentwicklung zu stark gewichtet
werden, bleiben die Wechselbeziehungen zwischen den sechs Bezugspunkten insgesamt un-
berticksichtigt und die Zieldimension berufliche Tichtigkeit wird verkirzt ausgelegt auf Ar-

22 Die hohe Bedeutung, die die praktische Arbeit mit ,,Ernstcharakter nach dem Produktionsschulprinzip fir
die personale Entwicklung haben soll, legt nahe, die Berufe als einen zentralen Bezugspunkt fiir die
Curriculumentwicklung auf curriculumtheoretischer Basis zu analysieren. Dafir ist eine berufsbildungs-
wissenschaftlich fundierte Berufs/Qualifikationsforschung erforderlich (vgl. ebd.; KELL 2013a), die (1) die
Ziele und (2) die Lernvoraussetzungen und Lernbedirfnisse angemessen gewichtet.
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beit im Beschéftigungssystem. Zur nachgangigen Reflexion (ber die bisherige Produkti-
onsschulpraxis gehort also auch und nicht zuletzt ein Nachdenken dariiber, fur wen und in
welchem Systemkontext Berufe produktiv sind, ob sie fur Produktionsschiiler Ernstcharakter
haben konnen und auf welche Ziele oder Kriterien bezogen sie als produktiv oder ernst defi-
niert und bewertet werden?

Dazu zehn theoretische Uberlegungen:

1.

Berufe in (Erwerbs)Betrieben des Beschaftigungssystems sind so orga-
nisiert, dass sie zur Erreichung dkonomischer Ziele wie Gewinnmaximierung oder
Kostenminimierung beitragen. In diesem Sinne sind sie ,,produktiv, ,.erwerbsorien-
tiert” und sie kénnen fir die arbeitenden Personen ,,Ernstcharakter” haben.

Zur Bestandserhaltung von (Erwerbs)Betrieben in der Konkurrenz in-
ternationaler Mérkte werden auch Berufe gestaltet, die fur personale Entwicklungen
der Arbeitenden hinderlich oder schadlich sind, die aber gleichwohl oder dadurch be-
sonders ,,produktiv sind. Staatliche Eingriffe in die Privatsphdre von Betrieben ver-
hindern zwar bestimmte Schaden an Personen und an der natirlichen und gesell-
schaftlichen Umwelt, aber sie sichern nicht eine Gestaltung von Berufen, die flir per-
sonale Entwicklungsprozesse forderlich sind.

»Produktive Arbeit” in (Erwerbs)Betrieben kommt deshalb als Bezugspunkt fur eine
Berufsforschung und fir die Curriculumentwicklung berufsbezogener Bildungsgange
in Produktionsschulen nur unter Anwendung péadagogischer Auswahlkriterien in Be-
tracht. Das heil3t, Berufe in Produktionsschulen sollten als curriculare Konstrukte mit
Bezug auf die oben genannten entwicklungsférderlichen Merkmale gestaltet werden
(innovative Berufsentwicklung).

Mit dieser Option ist zum einen die Chance verbunden, personale Entwicklungen in
Produktionsschulen auch durch Berufe zu fordern, die relevant sind fur die Organisa-
tion von Arbeit in Institutionen auRerhalb des Beschaftigungssystems.? Durch die
Berlicksichtigung auch anderer Berufe in der Berufsforschung und durch eine Gestal-
tung des Produktionsschulprinzips mit Bezug auf solche Berufe kdnnte zum einen bei
der Curriculumentwicklung ein verengter Bezug auf (Erwerbs)Berufe im Beschafti-
gungssystem berwunden werden.

Zum anderen konnen bei der curricularen Gestaltung solcher Berufe die Entwick-
lungsvoraussetzungen und -bedrfnisse sowie die Lebenslagen der Produktionsschiiler
starker gewichtet werden. Bisher werden Ausbildungsberufe als curriculare Konstruk-
te vorrangig nach dem Manpower-Approach an die Qualifikationsanforderungen des
Beschaftigungssystems angepasst. Wenn sie vorrangig nach dem Social-Demand-Ap-
proach konstruiert werden, konnte die Arbeit in solchen Berufen fiir die Produktions-

2 Durch Berufe als curriculare Konstrukte im Lern-Arbeits-System z. B. zur (Selbst)Versorgung, inshesondere

in Haushalten; als gemeinniitzige Arbeit; als Arbeit im Schnittstellenbereich von ehrenamtlicher und
Erwerbsarbeit; als Arbeit im informellen Sektor.
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10.

schuler eher ,,Ernstcharakter gewinnen als die ,,produktive* Arbeit in Berufen des
Beschéaftigungssystems.

Der Ernstcharakter der Arbeit kann nur vom Produktionsschiler erlebt werden. Des-
halb kann die ,,produktive* Arbeit in Berufen des Beschaftigungssystems von ihnen
auch als fremdbestimmt erlebt und deshalb weniger ernst genommen werden. Bei der
Curriculumentwicklung ist also der paddagogische Grundsatz zu beachten: Subjektiv
geht es um das Objekt — die Arbeit muss von den Produktionsschiilern ernst genom-
men werden (kdnnen). Aber objektiv geht es um das Subjekt — die Arbeit im Bil-
dungsgang muss so gestalten sein, dass sie flr den Produktionsschiler entwicklungs-
forderlich ist. Okonomisch ,,unproduktive* Arbeit kann von ihm subjektiv ernst ge-
nommen werden und dann auch entwicklungsforderlich wirken.

Aus 6konomischer Sicht muss bei der Bewertung ,,produktiver* Arbeit zwischen Ge-
brauchswert und Tauschwert der Produkte und zwischen kurzfristig betriebswirt-
schaftlicher und langfristig volkswirtschaftlicher Betrachtung unterschieden werden.

Je starker der Gebrauchswert der durch die eigene Arbeit erbrachten Leistung (der
Produkte) von den Produktionsschilern erkannt wird, zum Beispiel weil sie fir das ei-
gene familiale Leben als bedeutsam bewertet wird, desto positiver koénnen sie unter
Umsténden ihre Arbeit erleben und sie ernst nehmen. VVon der Bewertung der eigenen
Leistung durch den Tauschwert, der von anonymen Mérkten bestimmt wird, kann die
eigene Arbeit von ihnen als fremdbestimmt erlebt und deshalb weniger ernst genom-
men werden.

Wenn die Bewertung einer Arbeit als “produktiv® am Beitrag zum Verkaufserlos der
Produkte, zum Gewinn, zur Finanzierung der Produktionsschule etc. orientiert wird,
so kann eine solche kurzfristige betriebswirtschaftliche Perspektive nicht Mal gebend
sein fur die Gestaltung dieser Arbeit. In der Umwelt vordemokratischer Gesellschaf-
ten oder von Entwicklungslandern mag diese ,,Produktivitat* stark gewichtet werden.
In einem reichen demokratischen Sozialstaat kann diese ,,Produktivitat” allenfalls als
untergeordnetes Bewertungskriterium in Betracht kommen. Denn vorrangiges Bewer-
tungskriterium sollte der Beitrag zur Erreichung des gesellschaftlichen Ziels Inklusion
sein (siehe Kapitel 9).

Aus langfristiger volkswirtschaftlicher Perspektive kann die Arbeit in berufsbezoge-
nen Bildungsgéngen als ,,produktiv* bewertet werden, wenn diese als Umwegproduk-
tion interpretiert wird: Als Bildungsinvestition zielt sie auf Beitrdge zur Qualifizie-
rung von personalen Arbeitsvermdgen und zum Humanpotential, das fir die gesell-
schaftliche Organisation der Arbeit erforderlich ist.

8 Systemische Umwelten von Produktionsschulen

An der Variationsbreite der bisherigen Realisierungen des Produktionsschulprinzips in friihe-
ren und gegenwaértigen Produktionsschulen sind Wechselbeziehungen zwischen den jeweili-
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gen Umweltstrukturen und der je spezifischen pédagogischen Gestaltung von Lern- und
Arbeitsprozessen in den Produktionsschulen zu erkennen. Die bisherige Produktions-
schulpraxis legt auch die Interpretation nahe, dass das Produktionsschulprinzip in vielen In-
stitutionen realisiert werden kann, die als gesellschaftliche Reaktionen auf die Entwicklungs-
tatsache die lebenslangen personalen Entwicklungsprozesse begleiten (kbnnen), grundsatzlich
also vom Kindergarten bis zur Altenpflegestatte.

In der einschldgigen Literatur sind viele Produktionsschulen analysiert, beschrieben, vergli-
chen und bewertet worden. Aus der Fulle von Beispielen greife ich drei heraus, an denen ex-
emplarisch Einflisse aus den unterschiedlichen Umweltstrukturen zu erkennen sind. Dabei
beziehe ich mich u. a. auf das von GREINERT und WIEMANN unter Mitarbeit von Bier-
mann erarbeitete Gutachten fir die GTZ (1992). Es enthélt eine Typisierung von Produkti-
onsschulen, die unter Anwendung eines kriterienorientierten Darstellungsrasters gewonnen
wurde. Flr die Autoren sind die dargestellten Produktionsschulen ,,vorfindliche Ausprégun-
gen“ (GREINERT/ WIEMANN, 24), die ich als Konkretisierung des Produktionsschulprin-
zips in Reaktion auf je spezifische Umweltstrukturen interpretiere. Die folgenden Erdrterun-
gen sind Vermittlungsversuche zwischen Theorie und Praxis. Produktionsschulen als gesell-
schaftliche Praxis expandieren quantitativ und qualitativ und damit vergrofert sich sowohl
das Erfahrungswissen als auch das theoretisch und empirisch basierte wissenschaftliche Wis-
sen. Eine Theorie der Produktionsschule, die das akkumulierte Wissen systematisieren konn-
te, liegt noch nicht vor. Es gibt aber zahlreiche Theoreme, die fir Analysen der Produktions-
schulpraxis, zu Vergleichen und zu Bewertungen von Entwicklungen in Praxis und Theorie
geeignet sind. Sie kénnen zwischen einer konsistenten Produktionsschultheorie als Ideal und
einer komplexen Produktionsschulpraxis in einem Mittelfeld verortet werden. Solche Theore-
me werden entweder deduktiv durch Konkretisierungen allgemeiner Theorien oder induktiv
durch Interpretationen der Praxis gewonnen. Meine bisherigen Uberlegungen waren Konkre-
tisierungen allgemeiner Theorien (Kapitel 3 und 5) mit Bezug auf die Produktionsschulpraxis
und dem ihr inkorporierten Wissen. Die weiteren Uberlegungen sind ein Schritt im Mittelfeld
vom Allgemeinen zum Konkreten. Sie begegnen hier Systematisierungen, die durch Analy-
sen, Vergleiche und Bewertungen grundsétzlich aller Produktionsschulen gewonnen werden.
Eine solche Systematisierung ist die Typisierung von Produktionsschulen in einer alteren Stu-
die von GREINERT/ WIEMANN (1992) auf der Basis ausgewahlter Produktionsschulen.
Die Typisierung ist deshalb geeignet fir darauf bezogene Erdrterungen tiber die Umwelt von
Produktionsschulen. Dabei wird als weiteres Theorem die Typisierung gesellschaftlicher
Funktionen von Bildungssystemen herangezogen, um die jeweiligen Auspragungen der Inte-
grations-, Qualifikations- und Allokationsfunktion bertcksichtigen zu kdnnen (vgl. KELL
1982).

1. Das im Gutachten beschriebene German-Singapore Institut (GSI) als Beispiel fur den
entwickelten Produktionsschultyp in Form der ,Lernfabrik* (Production Training
Corporation) (GREINERT/ WIEMANN, 33 und 265ff.) bewerten die Autoren als echte
Produktionsschule. Hier habe der Begriff Produktionsschule ,,seine volle, inhaltliche
Bedeutung* erhalten (ebenda, 276), weil die Lernprozesse in simulierten Arbeits- und
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Produktionsprozessen organisiert seien (ebd., 81). Das GSI sei ,ein origindres Qualifi-
kationsmodell und als Vorbild fir weitere Projekte dieser Art - zumindest in Stidostasi-
en und Asien - bestens geeignet (ebd., 276).

Die ausfuhrliche Beschreibung der Umwelt des GSI l&sst erkennen, dass in weniger ent-
wickelten Gesellschaften die Qualifikationsfunktion im Vordergrund steht. Durch die
Entwicklung neuer Berufe in der ,,Lernfabrik®, deren Arbeitsorganisation der in Betrie-
ben des Beschaftigungssystems entspricht, wird erwartet, dass durch die vermittelten
Berufsqualifikationen Modernisierungen, Wirtschaftswachstum und Beschéftigung ge-
fordert werden. Fir reibungslose Uberginge aus der Produktionsschule sorgt die gesell-
schaftliche Nachfrage nach qualifizierten Fachkraften. Fiir diese Ubergéanger als Gruppe
gelingt die Integration optimal. Allerdings wirken deren Aufnahmebedingungen hoch
selektiv. Kurzfristig gelingt die Integration also nur fur eine relativ kleine ,,Elite*. Lang-
fristig wird von solchen Produktionsschulen, die vorwiegend als Instrument der Wirt-
schaftspolitik betrachtet werden, erwartet, dass mit dem angestrebten Wirtschaftswachs-
tum weitere gesellschaftliche Gruppen in Erwerbsarbeit integriert werden kénnen. In
entwickelten Gesellschaften, in denen Innovationen von anderen Subsystemen und In-
stitutionen ausgehen und die Berufsqualifizierungen die Anforderungen aus diesen Sub-
systemen angepasst werden, insbesondere an die Entwicklungen im Beschéftigungssys-
tem, sind sie quantitativ im (Berufs)Bildungssystem relativ unbedeutend. Dieser Pro-
duktionsschultyp scheint in Deutschland allenfalls bei der Entwicklung strukturschwa-
cher Gebiete Realisierungschancen zu haben.

2. Produktionsschulen, die in der Umwelt des deutschen Beschaftigungs-, Berufsausbil-
dungs- und Schulsystems bestehen, werden vorrangig danach unterschieden, zu wel-
chen Berechtigungen sie fuhren wollen und/ oder kénnen. Konkretisierungen des Pro-
duktionsschulprinzips durch berufsqualifizierende Bildungsgange, die dem Schulberufs-
system zugeordnet sind, stehen in direkter Konkurrenz zum dualen System. Zu den
Wurzeln dieser unter der Bezeichnung Berufsfachschule subsumierten Schulen gehéren
die preuBischen Fachschulen. Von den funf Griindungen hat aber nur das heutige Theo-
dor-Reuter-Berufskolleg (TRBK) in Iserlohn tberlebt. Das TRBK als eine Konkretisie-
rung des Produktionsschulprinzips hat sich nach der Griundung als Fachschule an die
Verdnderungen im Beschaftigungs- und im Berufsbildungssystem flexibel angepasst
und in Konkurrenz zum dualen System alternative berufsqualifizierende Bildungsgange
entwickelt. Dieses Berufskolleg ist eine Variante im Berufsschulsystem, von dem weite-
re innovative Reaktionen auf Veranderungen in der Umwelt erwartet werden konnen, z.
B. in Bezug auf eine starkere Wissenschaftsorientierung, auf die Integration von Allge-
meinbildung und Berufsbildung — u. a. durch doppelt qualifizierende Bildungsgénge —
und auf eine verbesserte Durchlassigkeit zum Tertidrbereich.

Ob Produktionsschulen mit berufsqualifizierenden Bildungsgidngen dem entwickelten
Produktionsschultyp (Training and Production) zugeordnet werden kdnnen, ist davon
abhéngig, ob sie zweigeteilt iber eine ,,weitgehend betriebsformig organisierte Produk-
tionsabteilung* verfiigen (ebd., 33). Bei Produktionsschulen im Schulberufssystem sto(3t
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die Einrichtung einer solchen Abteilung auf zwei negative Einflisse. Zum einen aus der
Dominanz des Schulrechts und zum anderen aus den Marktbedingungen. Das
Schulrecht erschwert die Steuerung der Produktionsabteilung nach 6konomischen
Kriterien. Die Marktbedingungen beeinflussen die Organisation der Arbeitspléatze/
Berufe in der Produktionsabteiling so, dass nicht alle nach paddagogischen Kriterien als
entwicklungsforderlich bewertet werden kdnnen. Und der Absatz der Produkte auf den
regionalen Markten kann auf den Widerstand der heimischen Unternehmen stofRen,
wenn die Produktionsschule als Konkurrent wahrgenommen und der Wettbewerb durch
sie als unlauter bewertet wird. Solche Marktprobleme lassen sich nur durch politisch
gesteuerte Aktionen Uberwinden, z. B. durch die Organisation regionaler Kooperationen
und Netzwerke.

Der ,,entwickelte* Produktionsschultyp stéf3t also auf ungiinstige Umweltbedingungen,
um die ,,produktive Arbeit” in der Umwelt des Beschaftigungssystems und das darauf
bezogene Lernen in der Umwelt des Bildungssystems vermitteln zu kénnen. Deshalb
wird der quantitative Beitrag zur Integration als eher gering einzuschétzen sein. Die
Ubergéange in das Beschaftigungssystem sind zudem von der Lage auf den Arbeitsmark-
ten, von der Anerkennung der vergebenen Zertifikate und von Auswahlverfahren ab-
héngig. Zur Qualifizierungsfunktion kann dieser Produktionsschultyp eher wenig Inno-
vatives beitragen, weil in der Konkurrenz zum dualen System die berufshezogenen Bil-
dungsgénge vorrangig nach dem Manpower-Approach an die Qualifikationsanforderun-
gen des Beschaftigungssystems angepasst werden. Allerdings kann durch besondere
padagogische Prégungen (z. B. Waldorfpédagogik in der Hiberniaschule; vgl. RIST/
SCHNEIDER 1977; FINTELMANN 1991) der Ubergang in die Produktionsschule
auch fur Benachteiligte offen gehalten werden. Durch eine starke Gewichtung der Ziel-
dimension Bildung in Verbindung mit spezieller individueller Férderung koénnen sie
auch zur Integration Benachteiligter beitragen.

3. Produktionsschulen, die auf das Ziel Vorbereitung auf eine Berufsausbildung auf dem
Niveau von Facharbeit begrenzt sind, werden dem Ubergangssystem zugeordnet. Die
Umwelten des Ubergangssystems und die Strukturen im System sind im Vergleich zum
Schulberufssystem komplexer. Hier wirken zusétzlich Einflisse aus dem Sozialsystem,
insbesondere durch Regelungen im Sozialgesetzbuch, aus der Bundesagentur fur Arbeit,
aus der Erganzung des Berufsbildungsgesetzes zum Bereich der vorberuflichen Bil-
dung, aus dem Schulsystem, z. B. durch den Unterrichtskomplex Arbeitslehre/ Poly-
technik und durch die Regelungen tber Abschliisse allgemeiner Schulen, die in Verbin-
dung mit der Berufsvorbereitung nachgeholt werden kénnen. Die Vermarktung der mit
der Berufsvorbereitung erstellten Produkte hat jedoch einen geringeren Stellenwert,
weil die Kurzfristigkeit der Bildungsgénge und die spezifischen personalen Lernvoraus-
setzungen und -bedurfnisse die Qualitat und Markfahigkeit der Produkte negativ beein-
flussen kénnen. Obwohl einige rechtliche Regelungen fiir das Ubergangssystem die
Einrichtung betriebsformig organisierter Produktionsabteilungen beglnstigen, weil sie
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das Schulrecht Uberschreiten, werden dadurch eroffnete innovative Gestaltungs-
mdoglichkeiten durch Marktbedingungen negativ beeinflusst.

Produktionsschulen dieses Typs mit berufsvorbereitenden Bildungsgangen sind den an-
deren Typen systematisch vorgelagert. Ihre Qualifizierungsfunktion ist entsprechend
gering. Zur Verringerung der Selektionen bei den Ubergédngen in das Schulberufs- oder
das duale System kdnnen sie nur wenig beitragen. Da alle schulpflichtigen Jugendlichen
in die Bildungsgange des Ubergangssystems aufgenommen werden miissen, tragen sie
bei den Eingangen zur Erfullung der Integrationsfunktion bei. Sie kénnen durch ihre be-
sonderen padagogischen Konzepte auch die Ubergange in berufsqualifizierende Bil-
dungsgange fordern. Ubergange in Erwerbslosigkeit kénnen sie aber nicht verhindern
und die verbleibende Integrationsliicke nicht schliel3en.

Die Komplexitét solcher Einfliisse wirkt eher erschwerend auf optimale Konkretisierun-
gen des Produktionsschulprinzips im Ubergangssystem. Durch die politische Zielvorga-
be, (nur) Ubergéange in das duale System, in das Schulberufssystem oder direkt in das
Beschéftigungssystem zu fordern, werden die Entwicklungsmoglichkeiten fir Produkti-
onsschulen im Ubergangssystem tendenziell eher eingeschrankt. Sie werden also allen-
falls nach dem einfachen Produktionsschultyp méglich sein (Training cum Production)
(vgl. GREINERT/ WIEMANN 1992, 33).Und mit dem problematischen Zielkonstrukt
»Ausbildungsreife”, das im politischen Konsensverfahren festgelegt wurde (vgl.
DOBISCHAT et al. 2012; RATSCHINSKI/ STEUBER 2012), ist die Curriculument-
wicklung fur Produktionsschulen zusétzlich verunsichert.

Eine Verbindung von vorberuflichen und berufsqualifizierenden Bildungsgéngen in
Produktionsschulen kdnnen drei Verbesserungen in der Organisation von Lern- und Ar-
beitsprozessen ermdglichen.?* Erstens konnen in berufsvorbereitenden Bildungsgangen
erarbeitete Produkte als Teilleistungen fir die Produktion verwertet werden, die in be-
rufsqualifizierenden Bildungsgangen mit Teilleistungen kombiniert werden, flr die ein
hoheres Qualifikationsniveau erforderlich sind. Zweitens kdnnen durch Verlangerung
der Lernzeiten in berufsqualifizierenden Bildungsgangen das Weiterlernen besser gefor-
dert und dadurch mehr Ubergange erreicht werden. Drittens kann die Zielperspektive,
die Berufsgrundbildung als zertifizierter (Teil)Abschluss erwerben zu kénnen, positiv
auf die Lernmotivation und den Ernstcharakter der Arbeit im Bildungsgang wirken. Ob
und inwieweit die Berufsgrundbildung als Zertifikat fiir Ubergénge in das duale System
oder in das Beschaftigungssystem verwertet werden kann, ist allerdings von der jeweili-
gen Marktlage und von den Auswahlverfahren abhangig.

# Im Kontext des Kollegschulversuchs in NRW ist ein Modellversuch zur Verbindung des Berufs-
vorbereitungsjahres mit dem Berufsgrundschuljahr durchgefiihrt worden (vgl. KAISER/ KELL 1986). Den
zweijahrigen Bildungsgang interpretiere ich als eine Konkretisierung des Berufsprinzips mit folgender
schulorganisatorischer und curricularer Grobstruktur: ,,Die im Regelsystem zur Verfligung gestellte Lernzeit
wurde anndhernd verdoppelt, um den individuell bedingten Bedirfnissen nach langerer Lernzeit entsprechen
zu konnen; die Lernzeit wurde inshesondere durch eine enge Verbindung von fachpraktischem und
fachtheoretischem Lernen im (projektorientierten) berufsfeldbezogenen Unterricht genutzt; die
unterrichtlichen Bemiihungen wurden durch auBerunterrichtliche padagogische MalRnahmen unterstitzt*
(KELL et al. 1984, 10).
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Das Fazit aus diesen Uberlegungen lautet: Fir weitere Konkretisierungen des Produktions-
schulprinzips sind andere Umwelten als die des Ubergangs- und des Schulberufssystems er-
forderlich. Deshalb pladiere ich fiir ein neues gesellschaftliches Subsystem, das ich vorlaufig
als Lern-Arbeits-System (LAS) bezeichnet habe (vgl. KELL 1995; 2008).

9 Pladoyer fir ein neues Lern-Arbeits-System

Um die Integrationsliicke durch neue Verbindungen von Lernen und Arbeiten schliefen zu
kdnnen, musste ein neues gesellschaftliches Subsystem politisch gestaltet werden zwischen
Bildungs- und Beschaftigungssystem, mit relativer Autonomie in seinen Beziehungen zu die-
sen beiden Subsystemen und mit spezifischen Institutionen (auf der Mesosystemebene). Das
Pladoyer fiir ein LAS beginne ich mit Uberlegungen (iber Ziele, Theorien, Ideologien, Deu-
tungen, Begriffe etc. (auf der Makrosystemebene), weil sie den grofiten Einfluss auf die Ge-
staltung der Wechselbeziehungen zwischen Lernen und Arbeiten haben.

Inklusion als gesellschaftspolitisches Ziel hat politisch und rechtlich an Bedeutung gewon-
nen.” Einem breiten Konsens auf hohem Abstraktionsniveau tber dieses Ziel folgen teils di-
vergierende Interpretationen und unterschiedliche Konkretisierungen. Deshalb sind theoreti-
sche Uberlegungen sowohl zum Verhéltnis des Ziels Inklusion zum Ziel Integration als auch
zur Zielkategorie Berufsbildung sowie (iber Konsequenzen erforderlich, die aus den Zielinter-
pretationen fr die Gestaltung eines LAS zu ziehen sind.

Das Ziel Inklusion wird einerseits enger auf das Bildungssystem bezogen interpretiert (also
vorrangig auf Lernen). Im Vergleich dazu greift das Ziel Integration weiter, weil es die Inte-
gration in das Beschaftigungssystem einbezieht (also auch das Arbeiten). Anderseits wird das
Integrationsziel enger interpretiert, weil die Eingliederung in bestehende (Schul-, Bildungs-,
Berufsbildungs-, Beschaftigungs-)Systeme im Vordergrund steht, wahrend mit dem Inklusi-
onsziel die Veranderung der Systeme angestrebt wird, um sie an die speziellen Bedurfnisse
auch der bisher benachteiligten Teile des Nachwuchses anzupassen. Die Zielkategorie Be-
rufsbildung ist Uber die Zieldimension Beruf so lange an das engere Integrationsziel gebun-
den, so lange berufsbezogene Bildungsgange nach dem Manpower-Approach allein an (Er-
werbs)Berufe des Beschaftigungssystems orientiert entwickelt werden. Da die fur das Be-
schaftigungssystem malgebenden dkonomischen Ziele nur geringe Systemmodifikationen
zur Anpassung an spezielle subjektive Bedurfnisse zulassen, kann das weitere Inklusionsziel
nur auBerhalb des Beschéftigungssystems, z. B. in einem LAS, erreicht werden, in dem Beru-
fe als curriculare Konstrukte entwickelt werden (kénnen).

Wenn das Inklusionsziel nicht auf Teilhabe an Bildung beschrénkt interpretiert wird, sondern
als subjektiver Anspruch auf Teilhabe in allen Lebensbereichen, dann mussten alle Birger
nach Beendigung der allgemeinen Schulpflicht bis zum Ubergang in die Altersversorgung in
berufsbezogenen Bildungsgéngen lernen und/oder in Berufen arbeiten kénnen. In dieser Le-

% Nach einer langeren internationalen Diskussion tber ,,Bildung fiir alle®, nach der Salamanca-Erklarung 1994
und mit der UN Konvention iber die Rechte von Menschen mit Behinderung (2009, insbesondere Artikel
24) und nach den Ratifizierungen durch die Europdische Union und Deutschland.
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bensspanne sind Uberginge in Erwerbslosigkeit mit dem Inklusionsziel unvertraglich. Mit
den Strukturen des Ubergangssystems ist diese Zielperspektive voraussichtlich nicht zu reali-
sieren (vgl. KONSORTIUM BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2006; AUTOREN-
GRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2008, 2010, 2012; MUNK et al. 2008).
Diese Interpretation des Inklusionsziels korrespondiert mit einem Grundrecht auf Arbeit.
Nach herrschenden Interpretationen des Grundgesetzes wird der Staat zwar verpflichtet, fur
Vollbeschéftigung zu sorgen — in der Zielspannung eines Magischen Dreiecks. Dabei ist aber
nur an die Erwerbsarbeit im Beschéftigungssystem gedacht. Die Wirtschaftsverfassung und
die Strukturen des Beschaftigungssystems verhindern jedoch, dass jedem Birger ein
einklagbares Recht auf (Erwerbs)Arbeit zugestanden wird. Nur durch die Realisierung eines
solchen Rechtsanspruchs konnte die Integrationsliicke geschlossen werden. Das ware aber
nur auf der Basis einer neuen Verfassung mit veranderten Gesellschaftsstrukturen méglich.?
Diese Einsicht gab es bereits bei den entschiedenen Schulreformern. Selbstkritisch ver-
muteten Einige, z. B. OESTREICH (1924), dass ihre Vorstellungen iber Konkretisierungen
des Produktionsschulprinzips nur in anderen als den gegebenen gesellschaftlichen Strukturen
realisiert werden konnen, und dass die anzustrebenden Gesellschaftsreformen nur sehr be-
grenzt durch Schulreformen zu erreichen sind (vgl. KIPP 2008, 177).

Wenn also einerseits die Inklusion verfassungskonform und ohne grundsétzliche Anderungen
der gegenwaértigen Strukturen des Bildungs- und Beschaftigungssystems erreicht werden soll
und andererseits nicht alle Biirger durch Lernen und/ oder Arbeiten in diese beiden Subsyste-
me integriert werden kdnnen, dann muss durch ein drittes Subsystem gesichert werden, dass
auch benachteiligte Burger — letztlich alle Birger — an Lern- und Arbeitsprozessen dauerhaft
teilhaben kénnen.

Die politische Bereitschaft zur Entwicklung eines neuen gesellschaftlichen Subsystems ist ab-
hangig von zwei daflr fundamentalen Einsichten. Erstens muss Erwerbslosigkeit als dauer-
haftes Strukturproblem der gegenwaértigen Wirtschaftsverfassung erkannt und wegen der an-
thropologischen Bedeutung von Arbeit anerkannt werden — als Krankheit, die durch die ge-
genwartigen Systemstrukturen verursacht wird. So wie die Gesellschaft auf das Kranksein
von Birgern mit einem Gesundheitssystems reagiert, Behinderte durch das Schwerbehinder-
tengesetz und durch spezielle Werkstatten in Arbeit integriert werden (sollen), so besteht die
gesellschaftspolitische Aufgabe, auf Erwerbslosigkeit als gesellschaftliche Krankheit mit ei-
nem speziellen Subsystem zu reagieren. Zur Bekampfung von Erwerbslosigkeit gibt es zwar
viele Mittel, Mallnahmen etc., z. B. im Rahmen der Arbeitsmarktpolitik. Aber sie sind alle
auf Ubergange in Berufe des Beschaftigungssystems beschrankt und sie konnen Arbeit in die-
sen Berufen nicht garantieren. Um das Integrationsziel erreichen zu kénnen, missten in ei-
nem neuen Subsystem u. a. Berufe mit Bezug auf die Zielkategorie Berufshildung auf der Ba-
sis berufswissenschaftlich basierter Curriculumtheorie entwickelt werden. Die dafur erforder-

% Die historischen Beispiele Deutsche Demokratische Republik und andere sozialistische Staaten mit
Zentralverwaltungswirtschaft und verfassungsrechtlich verankertem Recht auf Arbeit zeigen, dass eine
vollstdndige Integration zu verdeckter Arbeitslosigkeit im Beschéftigungssystem fiihrt, die zum
wirtschaftlichen Zusammenbruchs dieser Staaten beigetragen hat.
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liche Berufsforschung muss Anforderungen der beruflich organisierten Arbeit auRerhalb des
Beschaftigungssystems einbeziehen und angemessen gewichten.

Damit im LAS als neuem Subsystem verschiedene Konkretisierungen des Produktionsschul-
prinzips realisiert werden konnen, sind spezifische strukturelle Bedingungen fiir die Institu-
tionen im LAS erforderlich. Drei 6konomische Bedingungskomplexe hebe ich als besonders
bedeutsam hervor, weil sie die dauerhafte Finanzierung von Produktionsschulen stark beein-
flussen:

1. Fr einen Teil der in den Institutionen des LAS zu erarbeitenden Leistungen bleibt die
okonomische Orientierung an Markten erhalten. Die durch Verbindungen von Lernen
und Arbeiten erhohten Produktionskosten werden subventioniert.

2. Die Lernenden und Arbeitenden im LAS erhalten eine 6ffentlich finanzierte Grundversor-
gung. Ihre marktfahigen Produkte werden auf der Basis von Teilkostenkalkulationen
angeboten (wie bei der Dumping-Kalkulation im internationalen Wettbewerb oder bei
Mischkalkulationen fuhrender Markenartikelhersteller). Erlose werden als Beitrédge zur
Kostendeckung und zum individuellen Einkommen verwendet.

3. Die im LAS erstellten Leistungen zur familialen und gesellschaftlichen Reproduktion, fur
die es keine Mérkte gibt, werden subventioniert; ihr Anteil an der Gesamtleistung einer
Institution wird am Kriterium der Gemeinnitzigkeit bestimmt.

10 Schlussbemerkungen

Von der These ausgehend, das das Produktionsschulprinzip durch spezifische Verbindungen
von Lernen und Arbeiten in Produktionsschulen konkretisiert wird, gibt es drei Forschungs-
schwerpunkte zur Analyse und Bewertung von Produktionsschulen. Einer ist konzentriert auf
die innerschulische padagogische Praxis (z. B. Lehr-Lernforschung, die stark psychologisch
orientiert ist). Ein zweiter nimmt vorwiegend aus soziologischer Sicht die auBerschulische
Umwelt von Produktionsschulen und die Faktoren in den Blick, die die innerschulischen Ent-
wicklungen beeinflussen. Zu einem dritten gehdren meine berufsbildungswissenschaftlichen
Uberlegungen, die auf die Wechselbeziehungen zwischen Strukturen und Entwicklungen auf
allen vier Systemebenen fokussiert sind (vgl. auch BECK/ KELL 1991). Dementsprechend
schliele ich meinen Beitrag mit Bemerkungen zu (Entwicklungs)Maglichkeiten und Grenzen
von Produktionsschulen in der Umwelt des Ubergangssystems und zu Wiinschbarem und
Machbarem im Prozess der Weiterentwicklung des Ubergangssystems und der Institutionen
im System.

Uber positive Subjektentwicklungen in Produktionsschulen gibt es geniigend Belege, die im
Einzelnen hinsichtlich theoretischer Fundierung und methodischer Arrangements Kritisiert
werden konnen; insgesamt liegen aber geniigend Nachweise sowohl ber bereits erzielte Er-
folge als auch uber Schwachstellen vor und es gibt begriindete Hinweise fiir Weiterentwick-
lungen.
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Kaum erforscht sind z. B. die subjektiven Wahrnehmungen und Verarbeitungen der Lehren-
den und Lernenden in Produktionsschulen von Einfliissen aus der auf3erschulischen Umwelt:
Wie nehmen zum Beispiel Jugendliche und junge Erwachsene in Institutionen des Uber-
gangssystems die Lage auf den regionalen Méarkten wahr? (a) Hinsichtlich der Verwertbarkeit
und Verwertung der von ihnen erstellten Produkte — wie beeinflussen ihre Bewertungen der
Eigen- bzw. Gruppenleistungen als produktiv oder unproduktiv ihre personale Entwicklung?
(b) Hinsichtlich des Angebots an Arbeitsplatzen und der regionalen Erwerbslosigkeit — wie
beeinflussen die Wahrnehmungen die Bewertungen der eigenen Erwerbschancen und die per-
sonale Entwicklung, insbesondere die Lern- und Arbeitsmotivation? Da Einflusse aus beiden
Markten die Erfolge der padagogischen Arbeit in Produktionsschulen erheblich begrenzen
kdnnen, masste es in einem neuen Subsystem auch Alternativen zu beiden Markten geben, z.
B. durch dauerhafte Arbeitsmdglichkeiten in einem Lern-Arbeits-System. Und so lange deut-
sche Produktionsschulen Ubergéange vorbei an den Ausbildungs- und Arbeitsmarkten in Er-
werbslosigkeit nicht verhindern kénnen, sollten sie auch ihre Ubergangsquoten in Erwerbslo-
sigkeit ernst nehmen. Es sollte also darliber nachgedacht werden, ob und in wieweit VVorberei-
tungen auf ein Leben in langfristiger Erwerbslosigkeit auf der Basis des Produktionsschul-
prinzips erreicht werden soll und kann.

So lange deutsche Produktionsschulen nur im Ubergangssystem das Produktionsschulprinzip
konkretisieren konnen, sollten die paddagogischen Akteure sich nicht nur auf die Gestaltung
von Lern- und Arbeitsprozessen innerhalb ihrer Institutionen einengen lassen, sondern sie
sollten versuchen, die speziellen Einfliisse von aulRerhalb ihrer Institution zu erkennen — das
heilt auch die negativen Einfliisse aus der Makro- und Exosystemebene — um sie partiell
kompensieren zu kénnen, z. B. durch die Entwicklung von fallbezogenem Ubergangsmanage-
ment sowohl fiir Ubergénge in die Produktionsschule als auch fiir Ubergénge aus der Produk-
tionsschule. Dadurch kann in einer Region im Einzelfall auch in den bestehenden Systemum-
strukturen eine eigene spezifische Umwelt geschaffen werden, wie am Beispiel der Hibernia-
schule in Herne (Wanne-Eickel) zu erkennen ist (vgl. RIST/ SCHNEIDER 1977,
FINTELMANN 1991; GREINERT/ WIEMANN 1992, 123ff.) Da in der Umwelt des Uber-
gangssystems Ubergénge in Erwerbslosigkeit nicht verhindert werden kénnen, brauchen In-
stitutionen, die heute noch als Produktionsschulen bezeichnet werden, ein Subsystem als Um-
welt wie das Lern-Arbeits-System, damit sie ihr Potential an Moglichkeiten, das Produktions-
schulprinzip zu konkretisieren, auch ausschopfen kénnen.

Zum Winschbaren fiir die Weiterentwicklung von Produktionsschulen gehért neben den Ver-
anderungen in ihren systemischen Umwelten die Professionalisierung des padagogischen Per-
sonals, sowohl der Curriculumkonstrukteure fur die Entwicklung berufsbezogener Bildungs-
géange als auch der Personen, die als wichtiger Teil in der Umwelt dieser Bildungsgange die
Entwicklungen der Personen in den Bildungsgéngen beeinflussen kénnen. Zur Professionali-
tat sollte eine hohe Reflexionskompetenz Uber p&dagogische Ziele gehdren, z. B. lber die
Zielkategorie Berufsbildung und die Wechselbeziehungen zwischen den Zieldimensionen
Bildung und Beruf. Aus der Reflexion sollte als Konsequenz fiir das eigene Handeln eine
starke Gewichtung der Zieldimension Bildung gezogen werden. Und diese Einsicht sollte
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padagogisch vermittelt auch den Betroffenen ermdglicht werden, damit sie den Anpas-
sungsdruck, der einerseits vom Beruf (als Tuchtigkeitsdimension) und andererseits von der
Gefahr langfristiger Erwerbslosigkeit ausgeht und den sie individuell erleben, auch erkennen
und bewaltigen kdnnen, z. B. durch die Starkung des Selbstwertgefuhls, der Ichstérke etc.

Da politische Entscheidungen fir ein neues gesellschaftliches Subsystem durch daftr erfor-
derliche politische Konsense wenig wahrscheinlich sind — weil Vermittlungen in den ver-
schiedenen Wechselbeziehungen wie die zwischen Staat und Markt, 6ffentlichem und priva-
tem Recht, Staats- und Marktfinanzierung, Bund und L&nder, Schul- und Betriebsorganisati-
on, Wissenschaft und Politik, Padagogik und Okonomie etc. — schwierig sind, sollten politi-
sche und padagogische Akteure auf der kommunalen Ebene nach Partialldsungen suchen zwi-
schen einem Lern-Arbeits-System als Ideal und den fiir das Ubergangssystem geltenden
rechtlichen und 6konomischen Rahmenbedingungen als Praxis. Dazu gibt es bereits zahlrei-
che Aktivitaten, die theoriegeleiteter Analysen, Vergleiche und Bewertungen bedirfen (vgl.
MEIER et al. 2011). Das Memorandum der Sektion Berufs- und Wirtschaftspddagogik
(SEKTION BERUFS- UND WIRTSCHAFTSPADAGOGIK 2009) ist ein dafiir erforderli-
cher und geeigneter Vermittlungsversuch zwischen Theorie und Praxis und es enthélt Analy-
sen und Empfehlungen zur Problembearbeitung, insbesondere zur Professionalisierung des
padagogischen Personals. Es sollte unter Berlicksichtigung des politisch neu gewichteten In-
klusionsziels wissenschaftsorientiert fortgeschrieben und bei politischen und péadagogischen
Akteuren noch starker verbreitet werden.?
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