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Vorwort

Mit den Begriffen ,Beruf, ,Beruflichkeit* und ,Employability“ wird ein fir die
Berufs- und Wirtschaftspadagogik fundamentales Thema angesprochen, das die Re-
lationierung gesellschaftlicher (Re)Produktionserfordernisse und individueller Bil-
dungs- und Entfaltungsanspriiche zum Inhalt hat. Mit wenigen Worten ausgedriickt,
geht es darum, wie sich die individuelle Kompetenzentwicklung bei gleichzeitiger
Wahrung der Chance zur gesellschaftlichen Teilhabe sowie der Chance, eine Idee
der eigenen Subjektivitit zu entfalten, vereinen lisst mit den gesellschaftlichen
Funktionsanspriichen, insbesondere der Versorgung des Beschiftigungssystems mit
adiquat ausgebildeten Individuen. Die Anordnung der Begriffe verweist auf Verin-
derungen auf der Beobachtungsebene und findet in der wissenschaftlichen Ausei-
nandersetzung mit dieser Thematik ihren Niederschlag. So erfuhr der Beruf iiber
100 Jahre hinweg in den geistes- und gesellschaftstheoretischen Diskursen, aber
auch im Alltagsverstindnis eine gewisse Engfihrung auf eine Form, die ihren Ur-
sprung in der mittelalterlichen Meisterlehre hatte und spitestens mit der Verab-
schiedung des Berufsbildungsgesetzes im Jahr 1969 als Synonym fiir eine betrieb-
liche Lehre bzw. eine Ausbildung im dualen System stand. Vorwiegend auf diese
strukturelle Erscheinungsform von Beruf bezogen, entziindete sich im letzten Vier-
tel des vergangenen Jahrhunderts eine Debatte um dessen Ende. Im Bestreben, die
Modernisierungspotenziale dieser Form des Berufs hervorzuheben und sogleich
iiber diese bis dahin etablierte Form hinaus zu erweitern, hielt immer mehr der Be-
grift der ,Beruflichkeit“ Einzug in die Diskussion. So gesehen ist ,Beruflichkeit*
eine Abstraktion von konkreten Berufsstrukturen auf die dahinterliegenden , Prinzi-
pien“. In den Konzepten von ,Beruflichkeit drohte jedoch die individuelle Facette
des Berufs zu verblassen, die bis dahin in der pidagogischen Formel des ,subjekti-
ven“ und ,objektiven“ Berufs noch enthalten war. Den auf die gesellschaftliche
Funktionalitit des Beruflichen fokussierenden Konzepten wurden Konzepte hinzu-
gefuigt, die vielmehr die individuelle Perspektive auf die ausgetibte Tatigkeit als ein
Ausdruck von Beruflichkeit betonen. Gleichzeitig wurde der Beruflichkeitsdiskurs
uiberlagert von Entwicklungen auf supra- und internationaler Ebene, die die Vorstel-
lung einer ,Employability“ als ,allgemeine Beschiftigungsfihigkeit” ins Zentrum
riickt und den im Berufsbegriff tief verankerten Aspekt der Fachlichkeit bzw. des
Erwerbs eines berufsspezifischen Kompetenzprofils infrage stellt. Als sich Katrin
Kraus im Jahr 2006 mit einer umfassenden Analyse zur Frage ,Vom Beruf zur Em-
ployability?“ duflerte, traf sie sozusagen den Nerv der Zeit.

Wie haben sich die Diskurse und Erkenntnisse in dieser Frage seither weiter-
entwickelt? Wie lassen sich die aktuellen Dynamiken im Zuge der ,Digitalisierung”
darauf bezogen interpretieren? In Zeiten immer noch schnellerer und gravieren-
derer Verianderungen kénnte die Idee der Beruflichkeit in Kopplung an die indivi-
duellen Kompetenzen vielleicht den berufsdidaktischen Fluchtpunkt all dessen dar-
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stellen, was wir iber Qualifikationen bzw. Fachkompetenz hinaus mit Sozial- und
Personalkompetenz meinen, gleich ob es um klassische Berufsbildung geht oder um
akademisierte Berufe. Die Auseinandersetzung mit diesen Aspekten steht nach wie
vor im Zentrum berufs- und wirtschaftspadagogischer Forschung.

Daher freuen wir uns, mit dem Band 35 der Schriftenreihe ,Wirtschaft — Beruf —
Ethik“ eine umfassende und mehrperspektivische Bilanz zum zentralen Thema der
Berufs- und Wirtschaftspiddagogik vorzulegen, das heute vielleicht aktueller denn
je ist. Fur die Organisation sowie die Zusammenstellung der Beitrige bedanken wir
uns bei den Herausgebern dieses Bandes, Klaus Beck, Bernd-Joachim Ertelt, An-
dreas Frey und Jiirgen Seifried. Den Leserinnen und Lesern wiinschen wir eine anre-
gende Lektiire.

Frankfurt am Main und Darmstadt im Mai 2019

Professor Gerhard Minnameier und Professorin Birgit Ziegler



Beruf, Beruflichkeit, Employability —
zur Einfithrung

JURGEN SEIFRIED, KrAUs BECK, BERND-JOACHIM ERTELT & ANDREAS FREY

Das Berufskonstrukt spielt in der deutschsprachigen Berufsbildungsforschung eine
zentrale Rolle und Beruflichkeit gilt hierzulande als das ,organisierende Prinzip“ der
Berufsbildung (Deiflinger 1998). Die wesentlichen Charakteristika der deutschen Be-
rufsbildung lassen sich allerdings weniger an Oberflichenmerkmalen wie der Duali-
tit der Lernorte, der politischen und rechtlichen Zustindigkeiten, der Finanzierung
etc. festmachen. Thr Kernstiick ist vielmehr das Berufsprinzip (Zabeck, 2013, S. II;
Ziegler 2015), das die Person als Triger einer von gesellschaftlichen Anspriichen und
individuumbezogenen Vervollkommnungserwartungen geprigten, ganzheitlich an-
gelegten Berufsrolle in den Mittelpunkt riickt (Deiffinger 1994). Auch eine jiingst
vorgelegte Analyse der gingigen Theorien zur Berufswahl und Berufsentwicklung
von Ertelt & Frey (2014) kommt zu dem Ergebnis, dass diese in der Regel vom tradi-
tionellen Berufskonzept ausgehen.

Das Berufskonzept kniipft die Verbindung zwischen Arbeitswelt und dem in ihr
tatigen Menschen. Es kann — auch bezogen auf die Ausbildung — als das Ergebnis
einer sich iiber Jahrhunderte erstreckenden, jedoch keineswegs geradlinig verlaufe-
nen Entwicklung betrachtet werden (Sailmann, in diesem Band), dessen Substanz in
der Gegenwart von Aushandlungsprozessen zwischen den an der Berufsausbildung
Beteiligten gedeutet und gestaltet wird (Kraus 2006). Dabei werden in einem grund-
legenden Konsens die zahlreichen Funktionen des Berufs fiir das gesellschaftliche
Zusammenleben einerseits und fiir die individuelle Lebensgestaltung andererseits
hervorgehoben (Arnold, Gonon & Miiller 2016, S.79). In diesem Verstindnis lassen
sich die folgenden Hauptbedeutungen des Berufsbegriffs identifizieren. Er bezeich-
net ...

« eine Erwerbsrolle, die einem Individuum hinsichtlich Einkommen und Status
in der Gesellschaft einen Platz zuweist (Berufsrolle);

. eine spezifische Arbeitstitigkeit in der arbeitsteiligen Wirtschaft und Gesell-
schaft, die i. d. R. eine entsprechende Ausbildung voraussetzt (Berufstitigkeit);

« eine Personlichkeitsverfassung, die in einer positiven Hinwendung zur Arbeits-
tatigkeit und zugleich zu ihrer gesellschaftlichen Rahmung zum Ausdruck
kommt (Berufseinstellung) sowie

« ein Biindel von (anzustrebenden) Kompetenzen, das meist in einem (Aus-)Bil-
dungsgang als formale Qualifikation institutionalisiert ist (Ausbildungsberuf,
[Semi-]|Profession).
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Differenzierter haben Arnold, Lipsmeier und Ott (1998, S.3) verschiedene Funktio-
nen des Berufs zusammengestellt (siche Abbildung 1). In all diesen Deutungen ist
,Beruf* also nicht nur weit mehr, sondern auch etwas anderes als ein ,Job“. Und es
geht auch, wie gleich noch zu zeigen ist, um mehr als die Verwertbarkeit von Quali-
fikationen und Kompetenzen am Arbeitsmarkt.

‘Welche Funktionen erflilit der Beruf?

1. Erwerbsfunktion: Tatighedt ist in der Regel auf L, Erbavungsfunktion: Beitrag sur Erbauung und
materiellen Enwerh gerichter, um mindestens sich Bildwng. Voraussetrung: innere Bejahung,
selbst versorgen u kénnen. Freiwilligkeit. Ergebnis: Berufsethos, d.h. Sittlichkeit

2. Sorialisationsfunktion: Beitrag der Ausdbung im Beruf und durch den Beruf,
[auch Erlernung) eines Berufs rur Einfihrung sines 8. Qualifikationsaspekt: Bedingung fir die Ausibung
Menschen in Gesellschaft und Kultur, eines Berufs = Erwerb und Besitz von

1, Gancheitlichkeitsaspekt: Ganzheit und Qualifikationen [Fertigheiten, Kenntnigsen,
Gantheitlichkeit sowohl des Werkstbeks, das im Haltungen).
Rahmen der Berufstatigkeit hergestellt wird, als 7. allekationsfunktisn: Baruf hilft, Arbeitskrdfte mit
auch des Arbeitsprazesses, in dem das geschisht. bestimmten Qualifikationen auf die richtigen

4. Kontinuititsaspekt: Aushbung einer Tatigkeit Positionen des Arbeitsmarkts zu verteilen,
wiird mur dann als Beruf angesehen, wenn diess B. Selektionsfunktbon: Zuweisung von beruflichen und
Tatigkeit won Engerer Daver ist (z.T. gesellschafilichen Positionen nach Tachtigkeir,
Lebenslanglichkeit). Lesstung und Begabung.

Abbildung 1: Funktionen des Berufs (Quelle: Arnold, Lipsmeier & Ott 1998, S. 3; leicht modifiziert iibernom-
men aus Arnold, Gonon & Miiller 2016, S. 80)

Die Aufzihlung in Abbildung 1 verweist, obwohl sie nicht unter diesem Aspekt an-
geordnet ist, ebenfalls auf die Bedeutung des Berufskonstrukts als eines Bindeglieds
zwischen Individuum und Gesellschaft. So akzentuieren Erwerbs-, Ganzheitlich-
keits-, Kontinuitits- und Erbauungsfunktion die Perspektive des sich in die arbeits-
teilig organisierte Gesellschaft eingliedernden einzelnen Menschen, wihrend in der
Sozialisations-, Qualifikations-, Allokations- und Selektionsfunktion deren Anspruch
auf dessen individuellen Beitrag zu einem gelingenden Miteinander zu erkennen ist.
Zugleich macht diese Gegeniiberstellung deutlich, dass beide ,Instanzen“, Indivi-
duum und Gesellschaft, in einem Spannungsverhiltnis von wechselseitigen Ansprii-
chen stehen, das im Konstrukt des Berufsbegriffs ,aufgehoben” ist und das seit
dessen Auftreten in unserer Sprache den Hintergrund fiir ein fortgesetztes Konflikt-
szenario bildet.

Wie weit ,die Gesellschaft“ berechtigt ist, den Einzelnen fiir ihre Belange in die
Pflicht zu nehmen, ihn im Extremfall einer unbeschrinkten Fremdbestimmung zu
unterwerfen, und wie weit der Einzelne verlangen darf, sie (die Gesellschaft) miisse
sich auf seine Bediirfnisse einstellen, im Extremfall sich vollstindig an ihm ausrich-
ten, dariiber war bekanntlich bereits in der frithen Aufklirung eine heftige Ausei-
nandersetzung entbrannt, wie sie exemplarisch zwischen Joachim Heinrich Campe
(1746-1818) und Peter Villaume (1746-1825) gefithrt wurde. Wahrend der Erstere —
ubrigens Lehrer Wilhelm von Humboldts, der sich in dieser Hinsicht als stark von
ihm beeinflusst erwies — fiir den Anspruch des Individuums auf die ,proportionier-
lichste“ Ausbildung seiner ,Krifte“ hin zur Vervollkommnung des Menschen pli-
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dierte, stellte der Letztere dieser Forderung die Auffassung entgegen, es gehe letzt-
lich darum, seine ,Brauchbarkeit fiir die Gesellschaft zu férdern, ohne deren
funktionale Geordnetheit ein menschenwiirdiges Leben gar nicht erst mdéglich sei
(Blankertz 1963; Zabeck 1974). Dieser Konflikt, ausgetragen mit jeweils zeitgemif
variierenden Argumenten, zieht sich durch bis in unsere Gegenwart hinein, so etwa
wie erst vor wenigen Jahrzehnten in einer prominent gefithrten Debatte zwischen
den beiden zuletzt genannten Autoren. Fiir diese Kontroverse gilt es immer wieder
neu eine Balance und eine Verstindigung herbeizufithren, die den sich wandelnden
Lebensverhiltnissen gerecht zu werden versucht.

Das Berufskonzept stellt dafiir einen semantischen Rahmen bereit, der weder
die eine noch die andere Seite aus dem Blick geraten lisst, jedoch in seiner berufs-
pidagogischen Fassung zugleich doch schon normierende Mindeststandards fiir die
Seite des Individuums ins Spiel bringt. Sie artikulieren sich, kurz gesagt, in der For-
derung, der Einzelne habe gegeniiber der Gesellschaft einen legitimen Anspruch auf
die ganzheitliche Entfaltung seiner Personlichkeit, allerdings in den Grenzen, die
durch die gleichberechtigten Bediirfnisse ,der anderen und durch die zentralen
Funktionalititsbediirfnisse des sozialen Ganzen gezogen sind.

Die Orientierung am Berufskonzept erméglicht es, sowohl die Beschiftigungs-
fahigkeit im Sinne der funktional spezialisierten Employability als auch die Person-
lichkeitsbildung, die gesellschaftliche Einbindung iiber die Berufsrolle und die do-
minenweite Einsetzbarkeit in den Blick zu nehmen und deren Wechselverhiltnis zu
analysieren. In diesem Sinne kann ,Beruf” als ,relationales Konstrukt“ (Beck; Jedr-
zejczyk; Noworol, in diesem Band) gedeutet werden, das die Klammer zwischen In-
dividuum einerseits und Arbeitswelt bzw. Gesellschaft andererseits bildet. Seit den
1990er Jahren wird dem Berufskonstrukt allerdings zunehmend eine nachlassende
Orientierungsfunktion zugeschrieben (z. B. Arnold, Gonon & Miiller 2016; Kraus
2006). Aktuelle Entwicklungen, wie Fachkriftemangel und Qualifikationsstruktur-
wandel, steigende Nachfrage nach akademisch Gebildeten (Akademisierung), fragi-
ler werdende Ubergiinge von allgemeinbildenden Schulen in Ausbildung und Beruf,
fithrten, so die Vertreter dieser Ansicht, zu einer Verwischung zwischen akademi-
scher und beruflicher Bildung bzw. zu einer schleichenden Entwertung des Berufs.

Mit dem Begriff der Employability soll der , Erosion des Berufskonzepts“ (Grei-
nert 2008, S.9) begegnet werden. Hier stehen weniger die Fachlichkeit als vielmehr
Dispositionen wie Flexibilitdt, Mobilitit, vorausschauendes Denken, Selbstmanage-
ment oder Selbstverantwortung im Mittelpunkt (ebd.). Letztlich gehe es um die indi-
viduelle Wettbewerbs- und Beschiftigungsfihigkeit. Greinert (ebd.) kritisiert am Em-
ployability-Konzept die Vernachlissigung subjektorientierter Zieldimensionen wie
Bildung, Mitbestimmung und Teilhabe, die Zuriickdringung der Idee des berufs-
fachlichen Lernens sowie die Zuweisung der alleinigen Verantwortung fiir das Ge-
lingen einer Berufskarriere an das Individuum. Kraus (2006, S. 203 ff.) ist der Auffas-
sung, dass aus einer theoretischen Perspektive mit den Begriffen Employability und
Beruf zwei gleichrangige Dimensionen eines ,Erwerbsschemas“ zur Verfiigung
stiinden, die als gemeinsame Bezugspunkte von Pidagogik, Individuum und Ar-



12 Beruf, Beruflichkeit, Employability — zur Einfuhrung

beitswelt gesehen werden kénnen, wobei freilich die begriffliche Reduktion des
Berufskonzepts auf ein ,Erwerbsschema“ dessen umfassenderem Bedeutungsan-
spruch nicht gerecht wird. Letztlich zeigt sich, dass beide Konzepte in ihrer norma-
tiven Substanz unterschiedliche Schwerpunktsetzungen aufweisen, nidmlich breite
Fachlichkeit (Beruf) auf der einen und flexible Beschiftigungsfihigkeit (Employabi-
lity; Greinert 2008) auf der anderen Seite.

Aktuell besteht die Gefahr einer nicht ausreichend reflektierten und einseitigen
Ausrichtung der Berufsbildung an der Employability und damit einer zu starken
Abhingigkeit des Individuums von den Arbeitsmarktbedingungen sowie den davon
abgeleiteten Kompetenzanforderungen. Pauschale Aussagen tiber die sich rasch
wandelnde Arbeitswelt und einen damit einhergehenden Bedeutungsverlust des Be-
rufsgedankens (Stichworte: Akademisierung, Tertidrisierung) sowie die hinlinglich
bekannten Forderungen der OECD nach einer Steigerung der Akademikerrate in
Deutschland fiihren zu Fehlsteuerungen in der Bildungs- und Berufsberatung. Empi-
rische Studien zeigen, dass in den letzten Jahrzehnten von einer ,Entberuflichung*
nicht die Rede sein kann (z. B. Hall 2015; Rhein 2010; Seibert 2007). Fiir eine kriti-
sche Distanz zum Konzept der ,Employability“ spricht auch das von Greinert (2008,
S.9) vorgetragene Argument, es stehe fiir die Verlagerung der Verantwortung fiir Ar-
beitslosigkeit oder unterwertige Beschiftigung auf das Individuum. Konjunkturelle,
soziale oder strukturelle Einfliisse auf ein gelingendes Berufsleben werden dagegen
eher ausgeblendet. Die Aufmerksamkeit sollte daher auch der Interdependenz wich-
tiger Bestimmungsgroflen flir einen erfolgreichen Transitionsprozess, vornehmlich
von der Allgemeinbildung in den Beruf, gelten.

In der Berufsbildungsforschung (z. B. Deiffiinger 1998; Greinert 2008; Kraus
2006; Kutscha 1992, 2015) wird vor dem Hintergrund der Transformationsprozesse
in Wirtschaft und Gesellschaft eine Re-Formulierung bzw. Weiterentwicklung des
Berufskonzepts vorgeschlagen. Als Antwort auf die These von der ,Entberuflichung*
wird das Konzept der ,Beruflichkeit“ (eng verkniipft mit der Idee der Professionali-
sierung, z. B. Meyer 2000, 2015) diskutiert, so etwa bei Kutscha (2015), im Anschluss
an ein Leitbild der IG Metall, in Form einer erweiterten, die akademischen Berufe
einschliefenden ,modernen“ Beruflichkeit. In diesem Verstindnis ermdoglicht Be-
ruflichkeit als das der Aus- und Weiterbildung sowie der Arbeit zugrunde liegende
Organisationsprinzip die Flexibilisierung einer beruflich strukturierten Ausbildung
und kann insoweit als Uberbegriff unterschiedlicher ,Formen beruflich organisierter
Arbeit oder Ausbildung” (Kutscha 1992, S.9) verstanden werden. Allerdings lassen
aktuelle Forschungsergebnisse, z. B. aus der ASCOT-Initiative des Bundesministe-
riums fiir Bildung und Forschung (z. B. Beck etal. 2016), daran zweifeln, ob und in-
wiefern die hohen Anspriiche dieses Leitbildes der neuen erweiterten Beruflichkeit
eingeldst werden konnen. Ungeachtet dessen verweist der auf dem Berufskonzept
fuflende Beruflichkeitsbegrift auch auf die innere Verfasstheit des erwerbstitigen In-
dividuums, das seiner Arbeit im — mehr oder weniger stark ausgeprigten — Ver-
stindnis eines eigenen kompetenten Beitrags zur Erfullung gesellschaftlich beste-
hender Funktionalititsbediirfnisse nachgeht oder aber seine Erwerbstitigkeit unter



Jurgen Seifried, Klaus Beck, Bernd-Joachim Ertelt & Andreas Frey 13

dem Vorzeichen des Employability-Konzepts eher als Ausiibung eines vom chancen-
und gelegenheitsbedingten Wechsel abhingigen Jobs betrachtet.

Vor dem Hintergrund der skizzierten Argumentationslage nihert sich der vorlie-
gende Sammelband der Fragestellung nach dem Verhilinis von Beruf, Beruflichkeit
und Employability aus verschiedenen Perspektiven. In Teil 1 geht es aus wissen-
schaftssystematischer Perspektive um die grundlegende Klirung der BegrifHichkei-
ten. Klaus Beck hebt zunichst die Notwendigkeit einer umfassenden Prizisierung
des Begriffs ,Beruflichkeit“ hervor und diskutiert aus der Perspektive des Individu-
ums Metakognitionen (Relevanz-, Zeit-, Kompetenz-, Idealitits-, Status-, Sinnkogni-
tion), die sich auf die Arbeitstitigkeit richten und individuelle Beruflichkeit konstitu-
ieren. Gerald Sailmann befasst sich anschliefend mit der Geschichte des Berufs und
arbeitet den gegenwirtig und wohl auch kiinftig hohen Stellenwert der Berufsidee
aus einer historischen Perspektive heraus. Thomas Deifdinger verweist im Anschluss
insbesondere auf die Rolle der wahrgenommenen bzw. tatsichlichen Bedeutung der
Abhingigkeit der schulischen und/oder beruflichen Entwicklung von erworbenen
formalen Berechtigungen (Meritokratie) in unterschiedlichen Berufsbildungskontex-
ten. Schlieflich zeigt der Beitrag von Czestaw Noworol Auffassungen zu Beruf und
Employability aus einer polnischen Perspektive auf.

Im zweiten Teil stehen dann die Klassifizierung von Berufen und Ansitze der
Anerkennung und Diagnose sowie die Entwicklung von Kompetenzen im Blick-
punkt. Britta Matthes beschiftigt sich mit der Klassifizierung von Berufen. Dies ist
insofern von Bedeutung, als Berufe hierzulande nach wie vor als zentrales Konzept
zur Beschreibung und Erklirung von Arbeitsmarktprozessen und individuellen Ent-
wicklungen herangezogen werden. In den Ausfithrungen von Viola K. Deutscher
stehen das Konstrukt der beruflichen Handlungskompetenz und ihre Diagnostik im
Mittelpunkt. Gerhard Minnameier setzt sich im Anschluss mit dem Zusammen-
hang von individueller Beruflichkeit und moralischer Urteilskompetenz auseinander;
er thematisiert dabei eine spieltheoretische Perspektive sowie didaktische und me-
thodische Implikationen fiir die Berufsausbildung, die sich aus dieser Betrachtung
ergeben. Ottmar Doéring diskutiert Ansitze und Moglichkeiten der Erkennung und
Anerkennung informell und non-formal erworbener Kompetenzen. Im Beitrag von
Knut Diekmann geht es schlieflich um die Rolle der Europiischen Union bei der
Bestimmung von Beschiftigungsprofilen und hier insbesondere um das Projekt
ESCO (European Standard Classification of Occupations, Skills and Competences).

In Teil 3 des Sammelbands wird die Thematik aus einer betrieblichen bzw. or-
ganisationalen Perspektive beleuchtet. Paulina Jedrzejczyk diskutiert die Bedeutung
der Konzepte Beruf und Employability vor dem Hintergrund von Demokratisie-
rungstendenzen in Unternehmen. Der Beitrag von Stefanie Zutavern und Jiirgen
Seifried arbeitet auf Basis einer Fallstudie die Bedeutung des Employer-Branding fiir
die Rekrutierung und Bindung von qualifiziertem Personal heraus. Maria Alexopou-
lou und Michael Woywode berichten {iber Wege der Professionalisierung der Griin-
dungsberatung in der Einwanderungsgesellschaft. Christian Harteis, Michael Goller
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und Christoph Fischer beleuchten aus einer betrieblichen Perspektive die Auswir-
kungen der Digitalisierung auf die Bedeutung beruflicher Qualifikation.

Die Beitrige des vierten Teils beschiftigen sich aus einer (berufs-)biografischen
Perspektive mit Beruflichkeit und Employability {iber verschiedene Lebensphasen
hinweg. Christian Maggiori, Ieva Urbanaviciute und Jonas Masdonati arbeiten in ih-
ren Ausfithrungen die Bedeutung von Employability in verschiedenen Lebensphasen
heraus. Birgit Ziegler beschreibt in ihrem Beitrag die Konzepte von Kindern und Ju-
gendlichen zu Beruf und Berufswahl. Speziell auf die Berufswahl zugeschnitten
sind auch die Beitrige von Angela Ulrich, Andreas Frey, Bernd-Joachim Ertelt und
Jean-Jacques Ruppert zur Unterstiitzung der Berufswahl durch Intensivierung der
Elternarbeit sowie von Bernd-Joachim Ertelt und Andreas Frey zu Theorien der Be-
rufswahl und Berufsentwicklung in ihrem Verhiltnis zur Berufsausbildung. Schlief2-
lich arbeitet Ernst Deuer die Rolle von Beruflichkeit und Employability im Kontext
des dualen Studiums heraus.

Wir danken allen Autorinnen und Autoren fiir ihre Beitrige zu dieser theoretisch
wie berufsbildungspraktisch und berufsbildungspolitisch bedeutsamen Debatte.
Unser Dank gebiihrt auch dem Verlag wbv Publikation fiir die konstruktive und ver-
trauensvolle Zusammenarbeit. Und schlieRlich danken wir Lea Niissle sowie Stefa-
nie Zutavern fuir die Miihe, Sorgfalt und Ausdauer bei der gestalterischen Vorberei-
tung der Beitrige fiir den Druck.

Mannheim, im April 2019
Jiirgen Seifried, Klaus Beck, Bernd-Joachim Ertelt und Andreas Frey
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»Beruflichkeit“ als wirtschaftspadagogisches
Konzept — ein Vorschlag zur
Begriffsbestimmung’

Kraus Beck

Abstract

Der Begrift ,Beruflichkeit“ erfihrt in der Literatur hochst unterschiedliche Be-
deutungszuweisungen, ohne dass immer klar wire, worauf er sich bezieht. Der
vorliegende Beitrag unterbreitet einen Vorschlag, der ihn — im Rekurs auf einen pi-
dagogischen Berufsbegriff — als Konstrukt zur Bezeichnung titigkeitsbezogener Me-
takognitionen ausweist. Als mehrdimensionales Konstrukt verweist er auf bislang
wenig beforschte Facetten des individuellen titigkeitsbezogenen Selbstverstindnis-
ses und erschlief3t zugleich fiir die Praxis der Berufsbildung zentrale Interventions-
perspektiven zur Ermoglichung einer gelingenden beruflichen Integration ihrer
Adressaten.

The term “professionalism” receives very different allocations of meanings in the liter-
ature without it always being clear what it is referring to. The following article offers a
proposal that, building on a pedagogical understanding of “vocation”, displays the
term as a construct for the denotation of task-related metacognitions. As a multidi-
mensional construct, it refers to facets of the individual task-related self-concept that
have been investigated so far. At the same time it opens up central intervention per-
spectives for the practice of vocational education and training to enable a successful
professional integration of individuals.

1  Das Problem: Babylonische Verhiltnisse in Sachen
,Beruflichkeit“

Hinlinglich bibelfeste Zeitgenossen werden sich an die alttestamentarische Ge-
schichte vom Turmbau zu Babel erinnern (Genesis 11, 1-9): Die nach Gottgleichheit
strebenden Babylonier hatten beschlossen, einen Turm bis zum Himmel zu bauen —
ein Vorhaben, das von ihrem Gott, der dariiber keineswegs ,amused” war, mit einem
gelungenen Trick vereitelt wurde. Er sorgte dafiir, dass die Beteiligten von einem Tag
zum anderen plétzlich unterschiedliche Sprachen sprachen und sich nicht mehr un-
tereinander verstindigen konnten, weshalb das Bauprojekt vor seiner Vollendung
zum Erliegen kam.

1 Wiederabdruck mit freundlicher Genehmigung des Verlags Springer Nature, Wiesbaden, aus: J. Schlicht & U. Moschner
(Hrsg.), Berufliche Bildung an der Grenze zwischen Wirtschaft und Padagogik (S.19-36). Wiesbaden: Springer VS.
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Ich will mit der Bezugnahme auf diese Geschichte nicht die Behauptung ver-
binden, das — freilich immer noch unvollendete — ,Bauwerk” der Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik sei wegen begrifflicher Vieldeutigkeiten gescheitert. Aber man
wird kaum bestreiten konnen, dass es hier, wie in der Wissenschaft iiberhaupt, un-
giinstig ist, wenn den Begriffen, derer man sich bedient, latent und unbemerkt un-
terschiedliche Bedeutungen zugeordnet werden. Darauf hat lange vor Christi Geburt
schon der Philosoph Konfuzius hingewiesen, als er sagte: ,Wenn die Begriffe nicht
richtig sind, so stimmen die Worte nicht; stimmen die Worte nicht, so kommen die
Werke nicht zustande“ (~500 v.Chr./1975, Buch XIII, Nr. 3, S.131).

Soweit ich sehe, wird man dem Beruflichkeitsbegriff — wie tibrigens auch dem
Berufsbegriff, worauf noch zuriickzukommen sein wird — attestieren miissen, dass
er tatsichlich quasi umstandslos mit unterschiedlichen Bedeutungen konnotiert ist,
die seine konsistente Verwendung und damit zugleich die kommunikative Verstin-
digung zwischen den Angehoérigen unserer Disziplin stéren — von Auflenstehenden
gar nicht zu reden.

Es ist hier nicht méglich, die ganze begriffsgeschichtliche und begriffssystema-
tische Verwendungspalette des Beruflichkeitsbegriffs auszubreiten. Ein paar aktuelle
Beispiele, an denen die Spanne seiner Bedeutungsvariation sichtbar wird, miissen
geniigen. So bezeichnet Herzog (2015, S.1) Beruflichkeit als ,Berufsausrichtung in
der Gesellschaft“ (was immer das im Einzelnen bedeuten mag), aber im Anschluss
an Daheim (1970, S.89) auch ,als Berufsform der Arbeitskraft“ (ebd.). Ahnlich wie
Meyer (2012, S.1), die mit dem Konzept der ,professionsorientierten Beruflichkeit*
eine Ausweitung (oder eine Einschrinkung?) der Bedeutung des Beruflichkeits-
begriffs anzustreben scheint, spricht Kutscha (2015, S.4) von ,akademischer Beruf-
lichkeit“, zugleich aber auch davon, dass Beruflichkeit als Bildungs- und als Politik-
konzept zu verstehen sei (ebd., S.8). Im selben Zusammenhang spezifiziert er
allerdings (per Eigenzitat aus einem Text von 1992) ,Beruflichkeit* auflerdem als
Uberbegriff fiir ,unterschiedliche Formen beruflich organisierter Arbeit oder Ausbil-
dung* (ebd., S.9).

In seiner Dissertation setzt Thomas Deifdinger ,Beruflichkeit* mit ,Berufsfor-
migkeit“ in eins (1998, S.136) und bezieht sich damit zunichst auf die Struktur des
deutschen Beschiftigungssystems. Aber das sei nur eine, ndmlich die (bildungs- und
ordnungs-)politische Bedeutungsdimension von ,Beruflichkeit“. Sie berge in sich
zugleich auch eine berufspidagogische und auflerdem eine didaktische Dimension,
wobei die Letztere als Zielbestimmung von Berufsausbildung sich an ,komplexen
Qualifikationsprofilen“ orientiere und mit ,,Anforderungen an konkrete Arbeitstitig-
keiten (korrespondiere)“ (2015, S.67). Die erwihnte zweite, berufspidagogische
Dimension hebe ab auf stabile ,Verkniipfungen zwischen der Ausgestaltung von
Ausbildungswegen, den ... Formen des Eintritts in die Erwerbstitigkeit sowie den
hieraus resultierenden Wirkungen fiir die Platzierung des Einzelnen im Beschifti-
gungswesen“ (ebd. im Anschluss an den Soziologen K. U. Mayer 1996). Gegen Kut-
schas Verstindnis von ,akademischer Beruflichkeit“ wendet er ein, dass das mit
Beruflichkeit bezeichnete komplexe Geflige gerade nicht fiir das ,klassische akade-
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mische Muster” gelte, das eher durch ,kontingente Funktionsbeziehungen zum ge-
sellschaftlich-skonomischen System* gekennzeichnet sei (2015, S. 67).

SchlieRlich schrinken Baethge und Baethge-Kinsky (1998, S.462) ,Beruflich-
keit“ ein auf eine Funktion ,als Organisationskern fiir Ausbildungs- und Arbeitspro-
zesse wie fiir soziale Sicherung und gesellschaftliche Integration®, beerdigen ihn je-
doch zugleich, weil er eben diese Funktion ,einbiif(e) und immer mehr in Abwind
(gerate)“. Damit reihen sie sich ein in die — inzwischen etwas kleinlaut gewordene —
Gruppe der Totengriber des Berufskonzepts, zu deren Wortfithrern Karl-Heinz
Geilller gehort hatte, der schon 1991 (S.72) prophezeite, die moderne ,,Qualifika-
tions-Collage‘ brauch(e) den Beruf, wenn tberhaupt, nur noch als Illusion“ (vgl.
dazu kritisch auch DeiRinger 1999, S.198-199).

Angesichts dieser Konfusionslage mag man sich mit der Gruppe Boney M., die
dartiber in den spiten 1970ern gesungen hat, am liebsten an den ,Rivers of Babylon“
niederlassen und mit ihnen (wenn auch aus anderen Griinden) weinen.? Dabei sollte
man es jedoch nicht belassen, weshalb im Folgenden versucht wird, die Lage mit ein
paar konstruktiven Bemerkungen etwas zu verbessern, freilich mit der Einschrin-
kung, dass man nicht wird hoffen kénnen, so die mit dem Beruflichkeitsbegrift ge-
pflasterten ausgetretenen Sprechpfade zuzuschiitten.

2  Beruf, Beruflichkeit und Funktion —
eine Verhiltnisbestimmung

Dass es nach und nach zu diesen unbefriedigenden begrifflichen Mehrdeutigkeiten
und Unvertriglichkeiten kommen konnte, ist gut nachvollziehbar und verstindlich.
Die Struktur unserer modernen Grof3gesellschaften als Bedingungsrahmen mensch-
licher Existenz und Lebensfithrung ist komplex geworden und bedarf der multi-
perspektivischen Analyse. Der Berufsbegriff liefert dazu zweifellos ein prinzipiell
brauchbares analytisches Werkzeug. Allerdings wird er dabei wie das berithmte
Schweizer Taschenmesser verwendet, das ebenfalls zu den unterschiedlichsten Zwe-
cken eingesetzt werden kann. Dieser Umstand ist mit Blick auf den Berufsbegriff
nicht nur oftmals beklagt, sondern auch ausfiihrlich beschrieben worden (zusam-
menfassend bei Zabeck 2013). Und offenbar wirkt er sich ungebrochen auch auf den
Beruflichkeitsbegriff aus, der — analog zu vergleichbaren Begriffsbildungen® — auf
jene Merkmalskombinationen verweist, die mit dem, was sein Wortstamm bezeich-
net, in Verbindung stehen. So kommt es auch hier zu den bereits angedeuteten ver-
schiedensten Bedeutungsvarianten, die nur selten expliziert werden und daher fir
Verwirrung sorgen.

2 By the rivers of Babylon, there we sat down. Yeah, yeah, we wept, when we remembered Zion ...” (Singer: Boney M.,
1978).

3 So wird bspw. mit dem Begriff , Zeitlichkeit“ u. a. darauf verwiesen, dass ,Zeit" etwas Vergingliches sei oder mit dem
Begriff ,Menschlichkeit auf vielerlei Merkmale, die einem (idealen) Menschen eignen.
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Unter Bezugnahme auf den fiir unsere Disziplin bedeutsamen pdidagogischen*
Berufsbegriff versuche ich, dem mit ihm assoziierten Beruflichkeitsbegriff einen Be-
deutungsbereich zuzuweisen, der bislang, soweit ich sehe, obgleich theoretisch und
praktisch relevant, eher unbeachtet geblieben ist. Dabei rekurriere ich auf einige
Uberlegungen, die ich Ende der 90er Jahre bereits ins Spiel gebracht hatte (Beck
1997). Meinen tiberarbeiteten Versuch stelle ich in den aktuellen Diskussionskontext
und tue dies in der Uberzeugung, dass wir mit einem piadagogisch inspirierten Be-
ruflichkeitsbegriff ein paar notorische Probleme gezielt ,aufspiefden” und womog-
lich gewinnbringend bearbeiten kénnen (siehe unten Abschnitt 4).

Die folgenden Uberlegungen gehen von einem Verstindnis aus, das inzwischen
zumindest in der Berufs- und Wirtschaftspiadagogik verbreitet sein diirfte, nimlich
dass ,Beruf” als zweistelliges Priadikat zu gelten habe (vgl. Beck 1997, S.352-354).
An seinen beiden freien Valenzen sind die Begriffe , Individuum® und , Arbeitswelt*
bzw. ,Gesellschaft“ angedockt (vgl. dazu und zum Folgenden Abbildung. 1). Damit
kann ,Beruf” als relationales Konstrukt gedeutet werden. In seinem Vorbereich, also
auf der Seite des Individuums, gewinnen jene Merkmale Bedeutung, die es diesem
ermoglichen (oder nicht ermoglichen), die im Nachbereich thematisierten Funktio-
nen an Arbeitsplitzen mit hinlinglicher Qualitit auszufiihren.” Diese Merkmale
koénnen, soweit sie erlernbar sind, unter dem von Weinert (2001, S.27-28) definier-
ten Kompetenzbegriff zusammengefasst werden. Die Arbeitsplitze werden verstan-
den als variierende Kombinationen von auszufithrenden Funktionen im Dienste des
jeweiligen Produktionsprozesses. Gibt es fiir ein Individuum i (k)eine Anforde-
rungsentsprechung an einem Arbeitsplatz, so geht es um dessen ,employability*;
unter der Perspektive von Arbeitsplitzen wird dieses Verhiltnis als ,suitability“ be-
zeichnet. Employability einer Person kann demnach fiir mehrere Arbeitsplitze beste-
hen; umgekehrt kann sich suitability auf mehrere Personen beziehen.

Soweit diirfte ein relativ breiter Konsens sowohl in Bezug auf die zu unter-
scheidenden Sachverhalte als auch hinsichtlich der verwendeten Terminologie beste-
hen. Und dieser Konsens wird sich gewiss auch darauf erstrecken, dass die Méglich-
keitsbedingungen fiir das Entstehen und fiir die aktuelle, nahezu untiberschaubare
Vielfalt von Arbeitsplitzen® in einigen wenigen Grundvoraussetzungen bestehen,
ohne deren Erfiillung die Idee des Berufs in ihrem heutigen Verstindnis nicht sinn-
voll gedacht werden kénnte.” Es sind dies die kultur-, gesellschafts- und produktions-

4 In Abgrenzung von psychologischen, soziologischen, juristischen, sozialstatistischen und weiteren, auch umgangs-
sprachlichen Bedeutungen.

5 Dabei verweist der Begriff , Arbeitsplatz* auf Tatigkeiten, die von einem Menschen ausgeiibt werden (miissen). Maschi-
nelle Prozesse fallen nicht darunter (Roboter haben keine , Arbeitsplitze*).

6 Die Bundesagentur fiir Arbeit fiihrt in ihrer ,Klassifikation der Berufe 2010“ ca. 27.000 Varianten auf, wobei sie einen
,objektivierten Berufsbegriff zur Anwendung bringt, der insofern unklar ist, als er ,Beruf* auf Funktionen bzw. Titig-
keiten reduziert (vgl. Bundesagentur fiir Arbeit 2011, S.26, 32). Besonders deutlich wird dies in Formulierungen wie:
,Der Beruf muss diese Kompetenzen nicht ... besitzen“ (ebd., S.31, FN 6), wo nun doch — eher unbeholfen — von Per-
sonmerkmalen die Rede ist.

7 Das wurde zu Zeiten Martin Luthers — strukturell gesehen sogar bis ins 20. Jahrhundert hinein — anders gesehen. ,Be-
ruf“ verstand man seinerzeit (wie teilweise auch heute noch, vorwiegend bei Geistlichen und pflegerisch Titigen) als
Anruf Gottes (vgl. Zabeck 2013, S.7), spiter als eine dem Individuum immanente Vorbestimmung (,innerer Beruf*, En-
telechie; vgl. Spranger 1924; Zabeck 2013, Kap.2.1.2.2).
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bedingten metafunktionalen Strukturparameter® — mit einem neo-institutionalisti-
schen Begriff: die Rahmenordnung (Oberreuter 2004, S.65) —, innerhalb derer sich
das entfaltet, was wir umgangssprachlich auch als ,Welt der Berufe“ bezeichnen.
Dazu zdhlen insbesondere (1) das Prinzip der Arbeitsteilung, (2) fundamentale ethi-
sche und rechtliche Standards®, (3) die relative Stabilitit der Produktionsbedingun-
gen fiir Giiter und Dienstleistungen'® sowie (4) weitere kulturelle Gegebenheiten."
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Abbildung 1: Der pidagogische Berufsbegriff als zweistelliges Pradikat

So wie die Rahmenbedingungen der Arbeitswelt fiir die Gesellschaft den Spielraum
zur Institutionalisierung und Gestaltung von Arbeitsplitzen allererst eréffnen, so be-
stimmen, als deren Pendant, im Individuum zu identifizierende interne Instanzen
dartiiber, ob es seine Kompetenzen in einer Weise aktiviert, die als berufliche Erfiil-
lung der funktionalen Anforderungen eines Arbeitsplatzes gelten kann. Es sind

oo

Vgl. dazu Luers (1988, S.123).

9  Zu den Ersteren zihlen bspw. der Wert der freien Persénlichkeitsentfaltung (auch im Beruflichen), die Achtung sitten-
widriger Beschiftigung und Ausbeutung, zu den Letzteren die Vertragsfreiheit, das Subsidiarititsprinzip fur die Tarif-
partner und das Verbot von Kinderarbeit und Sklaverei.

10 Hierher gehéren u. a. die Trennung von 6ffentlichem und privatem Bereich und die marktwirtschaftliche Organisation
von Transaktionen. Die relative zeitliche Stabilitit der Produktionsprozesse lasst aus der Individuenperspektive die In-
vestition in einen spezialisierten Kompetenzerwerb als lohnend erscheinen.

11 Hier ist bspw. auf die Gleichberechtigung der Geschlechter hinzuweisen, auf die Freiheit der Berufs-, Beschiftigungs-

und Ortswahl sowie darauf, dass unsere Gesellschaft(en) eine von Berufsrollen geprigte Struktur aufweisen.
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genau diese Instanzen, die, weil sie sich auf die eigene Titigkeit richten, als Meta-
kognitionen zu bezeichnen sind. Sie konstituieren allererst das, was man in der ,Ar-
beitswelt“ mehr oder weniger intuitiv als ,Berufstitigkeit“ zu bezeichnen pflegt und
eben nicht blof} als Arbeitsverrichtung oder als Ausfithrung eines Jobs. Mit anderen
Worten: Die Ausprigungen dieser Metakognitionen sind es, die dariiber entschei-
den, ob ein Individuum sich im Status der Beruflichkeit befindet oder nicht, d. h. ob
es seine Titigkeit in der ,Arbeitswelt als Berufsausiibung verstehen kann. Mit die-
ser Fassung des Beruflichkeitsbegriffs wird demnach ein person-interner Sachver-
halt bezeichnet, der unabhingig von den Gegebenheiten und Entwicklungen in der
Arbeitswelt bestimmbar ist.

Wohlgemerkt, die funktionalen Anforderungen an Arbeitsplitze sind in einer
arbeitswissenschaftlichen und prozessbezogenen Sprache auszudriicken, die seman-
tisch vollstindig getrennt ist von jener Sprache, in der die internen psychischen Ge-
gebenheiten eines Individuums beschrieben werden, das an einem Arbeitsplatz titig
ist. Die systematische Verkniipfung beider Perspektiven erfolgt iiber Deskriptionen
manifesten Verhaltens, die als Operationalisierungen beider gelten konnen, der Funk-
tionenbegriftlichkeit in der ,Arbeitsplatzsprache” ebenso wie der Begrifflichkeit zu
den psychischen Dispositionen des Individuums. So ist, um ein Beispiel zu geben,
im gewerblichen Bereich die Fehlersuche an einem defekten elektrischen Gerit in
einzelnen Funktionsschritten zu beschreiben (Widerstandsmessung zwischen zwei
Punkten, Messwertauswertung, Schalterfunktionspriiffung usw.), ohne auf eine
menschliche Titigkeit Bezug zu nehmen (die ja in solchen Fillen prinzipiell auch
durch einen Roboter substituiert werden konnte). In Entsprechung dazu wire auf
der Individuenseite der Griff zum Messgerit (veranlasst durch eine interne Arbeits-
hypothese), das AnschlieRen an geeignete Messpunkte (abgerufenes Wissen iiber
Kabelendpunkte), das Ablesen des Messwerts und schliefllich dessen Deutung (Ein-
ordnung in ein Wissen um den erwarteten Wert bei funktionierendem Gerit) anzu-
geben. Analog liegen die Dinge an allen weiteren Arbeitsplitzen einschlieflich an-
scheinend unhintergehbar menschengebundener Funktionserfiillungen, wie etwa
in Beratungsgesprichen. Auch hier kann unabhingig von der Bezugnahme auf das
beratende Individuum die Aufgabe in einer Funktionensprache beschrieben werden
(wie z.B. Anlassermittlung, Problemidentifikation, Diagnose, Identifikation von
Handlungsoptionen usw.). Ihr zuzuordnen wiren die Beschreibungen der Bera-
tungshandlungen, also der (internen) Genese des (Sprech-, Kommunikations-, Zu-
wendungs-)Verhaltens als Funktionserfilllung durch die beratende Person.

3 Dimensionen der Beruflichkeit

Welches sind nun diese Metakognitionen, die sich auf die eigene Arbeitstitigkeit
richten und so ,Beruflichkeit” konstituieren? In welcher Ausprigung miissen sie
vorliegen, damit ein Beruflichkeitsbewusstsein entsteht?'? Beginnen wir mit der Re-

12 Zum Folgenden vgl. auch Beck (1997, S.357-358).
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levanzkognition (vgl. dazu und zum Folgenden Abbildung 2). Sie besteht darin, dass
die eigene Arbeitstitigkeit als subsistenznotwendig und zugleich als — in einem wei-
ten Sinne — funktional bedeutsam erachtet wird. Funktional bedeutsam ist sie dann,
wenn das betreffende Individuum unterstellen kann, dass seitens Dritter eine prinzi-
pielle Bereitschaft besteht, fiir die Realisierung seines Arbeitshandelns im Produk-
tionsprozess eine materielle Entlohnung hinzugeben. Und subsistenznotwendig ist
sie, wenn die Hohe dieser Entlohnung einen substanziellen Beitrag zur Deckung
der Kosten der eigenen Lebensfithrung ausmacht. Die Relevanzkognition erlaubt es
bspw., das Sammeln von Gemilden lediglich aus Freude am Asthetischen vom ge-
werblichen Kunsthindler zu unterscheiden, das ehrenamtliche Betreuen von Asyl-
suchenden dem einschligigen sozialarbeiterischen Tun gegeniiberzustellen oder die
elterliche Kindererziehung gegen die vergleichbare Titigkeit von Erzieherinnen und
Erziehern abzuheben. Wo eine solche Relevanzkognition nicht erfolgt, kann das be-
treffende Individuum nicht ein Bewusstsein von Beruflichkeit aktivieren.

Eine weitere Dimension dieses Konstrukts ist die Zeitkognition. Sie betrifft die
Frage, ob die ausgefiihrte Arbeitstitigkeit einen erheblichen Anteil am Jahreszeitbud-
get in Anspruch nimmt, also bspw. auch sog. Saisonarbeit einschliefit, und ob sie sich
iiber eine erwartete lingere Dauer erstreckt, die mit Blick auf die eigene Lebenszeit
nicht als marginal anzusehen ist. Tagelohner oder Personen, die unregelmifig wech-
selnde Aushilfstitigkeiten ausiiben®, haben ebenso wie Praktikanten oder Beschif-
tigte mit kurzer Befristung nicht die Méglichkeit, fiir sich eine Zeitkognition dieser
Qualitit zu aktivieren, auch wenn sie ihre Tatigkeit als ,relevant” betrachten konnen.
Sie wiren daher nicht in der Lage, ein Beruflichkeitsbewusstsein zu entwickeln.

Die Kompetenzkognition ist essenzieller Teil des Selbstkonzepts und hat die eige-
nen titigkeitsbezogenen kognitiven, affektiven und psychomotorischen Leistungsmaoglich-
keiten zum Gegenstand, die im Arbeitshandeln aktiviert werden miissen." Zu ihnen
zihlt zunichst das Wissen um die Ausprigung der eigenen Qualifikationen ein-
schlieRlich physischer Dispositionen'®, sodann aber auch (wenigstens minimal)
positiv ausgeprigte motivationale, affektive und volitionale Bereitschaften im Hin-
blick auf die eigene Titigkeit. Uber das hinaus, was formell oder informell erworben
oder entwickelt worden ist, fillt in die Reichweite der Kompetenzkognition auch
eine positive Einschitzung der eigenen Leistungs- sowie der Lern- und (Weiter-)Ent-
wicklungsfihigkeit, welche die Kompetenzkognition zusitzlich stabilisieren kann.
Ohne eine solchermafen mit inhaltlicher Substanz erfiillte Kompetenzkognition,
die sich auf eine — im obigen Sinne — relevante Titigkeit richten kann, entsteht, wie
das bspw. fiir Arbeitsunwillige, chronisch Arbeitsunfihige oder auch Aussteiger gel-
ten mag, kein Beruflichkeitsbewusstsein.

13 Demnach kénnen nicht alle, die nach der ILO-Definition als ,Erwerbstitige* bezeichnet werden, ein Beruflichkeitsbe-
wusstsein entwickeln. Ihr zufolge zdhlt ndmlich zu diesen eine Person bereits dann, wenn sie ,in einem einwéchigen
Berichtszeitraum mindestens eine Stunde lang gegen Entgelt oder im Rahmen einer selbststindigen oder mithelfen-
den Tatigkeit gearbeitet hat* (Statistische Amter des Bundes und der Lander, Sozialberichterstattung (o.).)).

14 Also auch Interesse, Einstellungen, Werthaltungen usw.

15 Zum Beipiel die Korpergrofe, wie sie fiir bestimmte professionell ausgeiibte Sportarten Voraussetzung ist, oder die
Unempfindlichkeit gegentiber Allergenen an bestimmten Arbeitsplitzen.
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Den Inhalt der Idealitdtskognition bilden die Idealstandards fiir die ausgeiibte
Arbeitstitigkeit. Sie betreffen die eigenen Vorstellungen davon, wie diese Tatigkeit
im besten Falle perfekt auszufithren wire und erlauben damit zugleich die Selbstbe-
wertung des eigenen Tuns, das gelegentlich oder auch dauernd diese Idealstandards
verfehlt. So kennen gelernte Handwerker i. d. R. diejenigen Kriterien, an denen bei
einer fachlichen Uberpriifung ihre Leistung bemessen wiirde ebenso, wie etwa den
Mitarbeitenden in Forschungsinstitutionen die Regeln guter wissenschaftlicher
Praxis vertraut sind. Damit fundiert und impliziert die Idealititskognition zugleich
ein subjektives Fehler- bzw. Defizitkonzept im Blick auf die erbrachte bzw. zu erbrin-
gende Arbeitsleistung. Fiir das Entstehen eines Beruflichkeitsbewusstseins ist diese
Form der Selbstbewertung eine unverzichtbare Voraussetzung, insofern sie die Mdg-
lichkeitsbedingung von Verantwortungsiibernahme bildet. Wer ohne ein auch nur mifig
ausgeprigtes Qualititsbewusstsein titig ist, wird nicht erkennen kénnen, ob und wo
ein unzulingliches Resultat dieser Tatigkeit dem eigenen Handeln zuzurechnen ist.
Das gilte vielleicht fiir eine ambulante Pflegekraft, die frei von Skrupeln ohne Be-
riicksichtigung der individuellen Bediirfnislage ihrer Klienten ein vorgegebenes Pro-
gramm abspult oder fiir alle diejenigen, die bei ihrem Arbeitshandeln jede Umsicht
vermissen lassen. Wer also keine Vorstellung davon aktivieren kann, wie die zu ab-
solvierende Titigkeit idealerweise auszufithren wire, kann nicht im Zustand von Be-
ruflichkeit aktiv sein.

Die Statuskognition stellt sozusagen eine Verbindung zwischen dem einzelnen
Individuum und seiner sozialen Umgebung her. Sie relationiert und relativiert zu-
gleich das arbeitsbezogene Titigsein auf seine Bedeutung im nahen und fernen so-
zialen Kontext. Damit tibernimmt sie im Wesentlichen eine vergleichende Funktion,
die dem Individuum nach seinem eigenen Verstindnis einen bestimmten Platz und
eine Rolle in der Sozietiit zuweist, wie etwa in einer betrieblichen Hierarchie oder in
einem Arbeitsteam. Das gilt auch fiir den einsamen Kiinstler, der in seinem Atelier
darauf hofft und vielleicht auch erlebt, dass seine Werke auf ein interessiertes Publi-
kum stolen. Die Statuskognition schlielt zugleich auch das ein, was als das inter-
nalisierte individuelle Pendant des Sozialprestiges (von ,Berufen) gelten kann. Sie ist
nicht etwa gleichbedeutend mit einem soziologischen Maf fiir den sozio-6konomi-
schen Status, das sich ja u. a. iiber objektive Einkommensdaten konstituiert. Um ein
Beruflichkeitsbewusstsein entstehen zu lassen, muss ein Mindestmaf an subjektiv
wahrgenommener sozialer Anerkennung kogniziert werden kénnen, sei es aus der
Erfahrung im konkreten personalen Umgang, sei es aus der auf die eigene Rolle be-
zogenen offentlichen Rhetorik. Dies diirfte in aller Regel dann nicht (mehr) der Fall
sein, wenn einer Person gravierende strafbare Handlungen nachgewiesen worden
sind.
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Abbildung 2: Titigkeitsbegleitende Metakognitionen als konstitutive Dimensionen des Beruflichkeitsbe-
wusstseins

Mit der Sinnkognition schliefllich kommt ein Aspekt ins Spiel, der die eigene Arbeits-
titigkeit in einen mehr oder weniger umfassenden Gesamtzusammenhang stellt. Sie
kann diese Titigkeit als einen Beitrag zur Befriedigung des gesamtgesellschaftlichen
Bedarfs deuten und damit einen expliziten Bezug zu den metafunktionalen Struk-
turparametern der Arbeitswelt bzw. der Gesellschaft herstellen, sich jedoch auch viel
enger auf einen unmittelbaren und nur implizit gedachten Funktionszusammen-
hang am Arbeitsplatz beziehen, zu dessen Erfiilllung die eigene Titigkeit einen Bei-
trag leisten soll. Das diirfte zumindest dann nicht der Fall sein, wenn eine Person im
Rahmen einer Beschiftigungstherapie titig wird oder wenn sie — aus welchen Griin-
den auch immer — nur zum Schein beschiftigt ist. Die Sinnkognition bildet das ra-
tionale, emotionale und legitimatorische Fundament fiir eine fortwihrende Thtigkeitsmoti-
vation, die sich aus einem Bewusstsein des Berufen-Seins ebenso speisen kann wie
aus der sikularen Uberzeugung, eine Aufgabe im Funktionszusammenhang der Ge-
sellschaft iibernommen zu haben. In beiden Varianten (und ihren vielerlei Spielar-
ten) steckt zugleich auch ein moralischer Selbstanspruch, dessen situations- bzw. kon-
textgerechte Erfilllung gemifl dem eigenen Urteil — ebenfalls im expliziten oder
impliziten Bezug zu den metafunktionalen Strukturparametern — erreicht oder ver-
fehlt werden kann. Und auch hier ist zu konstatieren, dass dort, wo nicht wenigstens
eine rudimentire Sinnkognition aktiviert werden kann, der Zustand von Beruflich-
keit nicht erreicht wird. In Anlehnung an eine Formulierung Jiirgen Zabecks (1961)
lieRe sich dieser Anspruch bspw. als ,die sittlich verstandene innere Bindung des
Menschen an eine Titigkeit in der arbeitsteiligen Wirtschaft und arbeitsteilig organi-
sierten Gesellschaft“ (S.909) beschreiben. Damit gilt hier ebenso wie fiir jede weitere
Dimension des Beruflichkeitskonstrukts, dass eine auf ihr zu erreichende Mindest-
ausprigung als notwendige, wenngleich nicht hinreichende Bedingung fiir die Ent-
stehung von Beruflichkeit anzusehen ist. Dabei ist es keineswegs zwingend, dass der
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individuelle Gehalt jeder einzelnen dieser sechs Kognitionen spontan artikulierbar
sein muss. Es wire vollig ausreichend, wenn er auf dem Wege einer — ggf. angeleite-
ten — Reflexion zuginglich ist.

Bei geeigneter Operationalisierung und Skalierung koénnen die individuellen
Ausprigungen der sechs Dimensionen des Beruflichkeitsbewusstseins quantifiziert
und so fiir interpersonell vergleichende ebenso wie fiir Untersuchungen individuel-
ler Entwicklungsprozesse erschlossen werden. Dabei miissen die zu erfassenden
Mafle dimensionsspezifisch ermittelt und in ihren wechselseitigen Beziigen be-
schrieben oder zu einem kumulativen Index zusammengefasst werden, der gesamt-
heitliche Aussagen tiber den Beruflichkeitsstatus einer Person erlaubt (vgl. die bei-
den Beispiele in Abbildung 3).
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Abbildung 3: Beruflichkeitsindex — quantifiziert als Flichenanteil am Maximalprofil (zwei fiktive Beispiele*)

* In dieser Darstellungsform entwickelt sich der Index nicht linear, sondern progressiv.
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4  ,Beruflichkeit“ im Kontext berufs- und
wirtschaftspadagogischer Forschung

Der Beruflichkeitsbegriff in der dargestellten sechsdimensionalen Ausprigung kann
als eine partielle Ausdifferenzierung dessen betrachtet werden, was in der Literatur
unter der Chiffre ,berufliche Identitit“ firmiert (genus proximum).'® Er absorbiert
die dort i. d. R. herangezogenen ,Bausteine” personaler Identitit wie Selbstkonzept,
Selbstwert und Kontrolliberzeugung, erginzt diese Sichtweise um Aspekte der so-
zialen Identitit (Zugehorigkeitsbewusstsein und -bediirfnis) und erweitert das Kon-
zept um diejenigen Facetten, die spezifisch und zugleich konstitutiv sind fur jene
Konstellation der Selbstwahrnehmung, die in einem pidagogischen Berufsbegriff
und in der berufsformig strukturierten Arbeitswelt immer schon vorausgesetzt bzw.
mitgedacht ist, nimlich die Reflexion auf die normativen Standards, auf die das Indi-
viduum sich selbst in der Arbeitstitigkeit verpflichtet sieht bzw. sehen soll. Als ein
strikt auf die Befindlichkeit des Einzelnen bezogenes Konzept bleibt es unabhingig
von Konstellationen und Verinderungen in der Arbeitswelt, mit denen es im gegen-
wirtigen Fachjargon hiufig konfundiert wird (vgl. die Eingangsbeispiele und Fuf3-
note 5). So Uibt gemifl dieser Begriffsfassung ein Individuum selbst dann eine Ar-
beitstitigkeit im Beruflichkeitsbewusstsein aus, wenn dafiir in organisatorischer und
rechtlicher Hinsicht eine entsprechende Institution (Berufsbild) noch nicht oder
nicht mehr vorhanden ist.”

Wie jede definitorische Festlegung dieser Art kann auch der Beruflichkeitsbe-
grift in deskriptiven ebenso wie in priskriptiven bzw. normativen Kontexten Verwen-
dung finden. Im Letzteren wiirde die berufspidagogische Praxis etwa als Ziel anstre-
ben kénnen, Voraussetzungen dafiir zu schaffen (und die ihnen entsprechenden
Prozesse zu férdern), die es ihren Adressaten erméglichen, in den subjektiven Sta-
tus von Beruflichkeit einzumiinden. Insbesondere die Grundlagen der Relevanz-,
der Kompetenz-, der Idealitits- und der Sinnkognition sollten als Gegenstinde be-
ruflicher (Aus-)Bildung in Betracht gezogen werden. Auf der anderen Seite findet die
berufs- und wirtschaftspiddagogische Forschung in den beruflichkeitskonstituieren-
den Metakognitionen des Individuums zunichst eine Deskription fiir das Pendant
(das ,missing link“) zu den metafunktionalen Strukturparametern der Arbeitswelt/
Gesellschaft und gewinnt damit einen klarer gefassten relationalen Berufsbegriff.
Eine solche Rekonstruktion ermdglicht es auch, das Konzept der beruflichen Inte-
gration systematisch als Entsprechungsrelation von Individuum und Arbeitswelt auf
der Metaebene der beiden Seiten zu verorten: Sie lisst sich nimlich dann — das wire
wieder eine priskriptive Verwendung — als hinreichend gelungen konstatieren,
wenn das Individuum die Fundamentalvoraussetzungen der Arbeitswelt in sein be-

16 Vgl. dazu etwa den Uberblick bei Heinzer und Reichenbach (2013, insbes. Kap. 2).

17 Im Wandel der Arbeitswelt wird ohnehin in aller Regel die Abfolge so sein, dass — sei es infolge des technischen Fort-
schritts, sei es als Resultat von Reorganisationsprozessen — Arbeitsplitze entstehen, an denen Menschen im Status der
Beruflichkeit titig werden, ohne dass dafiir bereits férmliche Berufsbezeichnungen und deren Einordnung in die Sys-
teme von Tarifen, Rechts- oder Verwaltungsordnungen vorléagen.
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rufliches Selbstkonzept integriert hat, also auch deren ethische Grundlagen in seiner
moralischen Reflexion als Argumente zuldsst. Weiterhin kénnte die berufs- und
wirtschaftspadagogische Forschung, wie bereits angedeutet, nunmehr Individuen
unter den sechs Facetten des Beruflichkeitskonzepts differenziell beschreiben und
die so beschriebenen Merkmalsausprigungen in ihrem kausalen Zusammenhang
(Verursachung und (Wechsel-) Wirkung) untersuchen. Damit tut sich ein For-
schungsfeld auf, dessen Bearbeitung den Zugang zu einem tieferen Verstindnis da-
von er6finet, was uns blof intuitiv als gelungene, ggf. aber auch als nicht gelingende
berufsbiografische Entwicklung erscheint.

Die Niitzlichkeit einer Begriffsfassung erweist sich oftmals bei der Betrachtung
von abweichenden Fillen (differentia specifica), weshalb zur Veranschaulichung ab-
schliefend wenigstens ein paar Beispiele gegeben werden sollen. So sei zunichst
auf das womoglich bei Schiilern mit am hiufigsten diskutierte Problem des
,schlechten Lehrers“ hingewiesen, das — neben anderen Griinden — auch darin be-
stehen kann, dass eine betreffende Lehrperson ihre Arbeitstitigkeit nicht im Status
der Beruflichkeit ausiibt, etwa weil sie mit ihrem vorherrschenden ckonomischen
Sicherheitsbediirfnis, ihrem Prestigehunger oder gar ihrer Machtliisternheit keine
legitime Sinnkognition zu aktivieren vermag. Analoges gilt auch fiir eine stattliche
Zahl von Investmentbankern und fiir so manchen Topmanager, von gewissen Politi-
kern, wie Max Weber (1926) sie schon vor nahezu 100 Jahren kritisiert hat, gar nicht
zu reden. Ein interessantes Diskussionsfeld diirfte sich im Weiteren mit der Frage
danach er6ffnen, ob tiberhaupt und mit welchen Dimensionsausprigungen Angeho-
rige des kimpfenden Militirs oder des Rotlichtmilieus einen Beruflichkeitsstatus er-
reichen koénnen.

Ganz anders, jedoch dhnlich gravierend, liegen die Dinge auch bei Leiharbeitern,
denen weder eine adiquate Zeitkognition noch eine konsistente Kompetenzkogni-
tion noch auch eine tragfihige Statuskognition erméglicht wird. Diese Umstinde
verschirfen sich noch bei Arbeitslosen, die, obwohl sie vielleicht eine Ausbildung ab-
geschlossen haben und tiber arbeitsplatzrelevante Kompetenzen verfiigen (also ,em-
ployable“ wiren), ohne arbeitstitig zu sein, keine entsprechenden Metakognitionen
aktivieren konnen. Auch das verbreitete Phinomen der Ausbildungs- oder Studien-
abbriiche lisst sich zu einem noch niher zu untersuchenden Teil in Begriffen von
Beruflichkeit erértern. In diesen Fillen gelingt es den betreffenden Individuen aus
den unterschiedlichsten Griinden nicht, eine oder mehrere der beruflichkeitskonsti-
tuierende Kognitionen auf einem ausreichend hohen Ausprigungsniveau zu entwi-
ckeln.

Das Beruflichkeitskonzept ist aber keineswegs nur ein Defizitkonzept. Es eroff-
net vielmehr, wie bereits angedeutet, die Moglichkeit, Grade der positiven Auspri-
gungen seiner Dimensionen zu erfassen und diese Information als Indikator ebenso
wie als Pradiktor fiir die Stabilitit der subjektiven beruflichen Eingebundenheit ei-
nes Individuums in die arbeitsteilig organisierte Gesellschaft und in seine Arbeits-
konstellation zu interpretieren. Man gewinnt damit zugleich ein Maf fiir die Resi-
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lienz dieses Individuums gegentiber strukturellen (Stichwort bspw. Digitalisierung),
aber auch akzidenziellen Verinderungen seines aktuellen Arbeitsverhiltnisses.

Von besonderem berufs- und wirtschaftspidagogischem Interesse wire jedoch
die Interpretation der Messdaten zur Ausprigung individueller Beruflichkeit als dia-
gnostischer Befund. Er koénnte Anlass zu remedialen Interventionen geben, nach-
dem untersucht worden ist, wodurch die Entwicklung in den einzelnen Dimensio-
nen beeinflusst wird und also geférdert werden kann. Dieser Aspekt diirfte zugleich
auch fiir die Berufsberatung tiber die Lebensspanne (,life design“; Savickas 2012)
von Bedeutung sein, die mit den iiberkommenen Konzepten von , Eignung und Nei-
gung“ bzw. von ,matching men and jobs“ nicht nur viel zu statisch angelegt ist; sie
greift auch zu kurz, wenn sie lediglich die Passungsrelation von Kompetenz und
Arbeitsplatz fokussiert und die personale berufliche Integration, wie sie als Phino-
men der Metaebene beschrieben werden kann, nicht als Entwicklungsaufgabe (Ha-
vighurst 1972) begreift, sondern eher vernachlissigt oder gar ignoriert (vgl. Abbil-
dung 1).

Voraussetzung fiir die Nutzung dieser Anwendungsperspektiven ist freilich,
dass, wie gesagt, die einzelnen Dimensionen einer sorgfiltigen Operationalisierung
zugefiihrt und auf dieser Basis Skalen und Messinstrumente entwickelt werden, die
eine objektive, reliable und valide Erfassung der sechs zentralen Dimensionen erlau-
ben. Das sollte jedoch nicht allzu schwierig und zugleich insofern lohnend sein, als
das Beruflichkeitskonstrukt keinen dominenspezifischen Anpassungsbedarf auf-
weist, also auf eine sehr grofle Population angewandt werden kann, und doch inte-
ressante dominenspezifische Vergleichsperspektiven erofinet.
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Der Beruf — Geschichte eines Problemlésers

GERALD SAILMANN

Abstract

Ausgehend von der Frage nach seinem kiinftigen Stellenwert, skizziert der Text die
wechselvolle Biografie des Berufskonstrukts im deutschen Sprachraum. Er erliutert
die Funktionen, auf denen die Berufsidee griindet, und zeichnet ihren Weg in die
Mitte der Gesellschaft nach. Der Beitrag arbeitet heraus, dass der Berufsgedanke in
verschiedenen historischen Epochen dazu beigetragen hat, jeweils dringende gesell-
schaftspolitische Probleme zu l6sen. Er schliefft mit dem Urteil, dass dieses in
Stinde- und Industriegesellschaft erworbene Potenzial daftir spricht, dass der Beruf
sich auch in der digitalen Gesellschaft behaupten wird.

Based on the question of its future significance, the text outlines the varied biogra-
phy of the construct “vocation” in the German-speaking area. It explains the func-
tions on which the idea of vocation is based and retraces their path into the center of
society. The article demonstrates that the idea of vocation in various historical eras
has contributed to solving urging socio-political problems. It closes with the convic-
tion that the potential that has been acquired in the estate-based society and the in-
dustrial society indicates that vocation will also assert itself in the digital society.

1  Einfiihrung

,Der Berufsgedanke ist ein Stiick deutscher Geschichte. Ob dies aber eine Ge-
schichte ist, von der man bald nur noch in der Vergangenheit reden kann (...).“ Die-
ser Satz von Angela Paul-Kohlhoff (1998, S.11; zit. nach Dostal etal. 1998, S.453)
bringt das Dilemma zum Ausdruck, in dem die Berufsidee derzeit steckt. Einerseits
ist sie in der deutschen Geschichte verwurzelt. Gerade hierzulande hat sie sich be-
sonders tief in das Selbstverstindnis der Gesellschaft eingegraben. Theodor Wilhelm
(1975) spricht von der ,Deutschen Berufsmetaphysik“ und nach Martin Baethge
(2004, S.337) ist ,Deutschland wie kaum eine andere Gesellschaft eine Berufsgesell-
schaft.“ Andererseits wird der Berufsgedanke aber seit geraumer Zeit vehement in-
frage gestellt. Vielleicht steht er mittlerweile sogar am Scheideweg. War er in den
1950er Jahren noch eine tragende Siule der deutschen Nachkriegsgesellschaft, so
wird ihm spatestens seit Mitte der 1970er Jahre ein zunehmender Funktionsverlust
bescheinigt. Die Griinde hierfiir sind vielfiltig. Hinterfragt wird seine Bedeutung fiir
die Lebensplanung von Individuen, fiir die Regulation des Arbeitsmarkts und fiir die
Steuerung von Unternehmen (Beck & Brater 1978; Baethge & Baethge-Kinsky 1998).
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Die Kritik am Berufskonzept erhilt in jungster Zeit einen zusitzlichen Schub
durch die Digitalisierung. Maschinen nehmen dem Menschen nicht mehr nur stan-
dardisierte Routineaufgaben ab. Mittlerweile kommunizieren und entscheiden sie
auch an seiner Stelle. Produktion, Handel und Verkehr verindern sich im Zuge der
digitalen Wertschépfung in immer kiirzeren Zyklen (Frey & Osborne 2013). Dadurch
entstehen in sehr geringen Zeitabstinden neue Titigkeitsfelder und es wird zuneh-
mend schwieriger, konsistente Berufsbilder zu formulieren.

Der aktuelle und kiinftige Stellenwert der Berufsidee und daraus resultierende
Folgen flir Arbeitsmarkt, Berufsbildung und Berufsberatung werden in diesem Band
an anderer Stelle diskutiert; darauf soll deshalb im folgenden Beitrag nicht eingegan-
gen werden. Er widmet sich vielmehr dem ersten der beiden oben genannten As-
pekte, ndmlich der Frage: Wie ist es dem Beruf — insbesondere im deutschen Sprach-
raum — gelungen, sich den Weg in die Mitte der Gesellschaft zu bahnen? Hierzu
wird zunichst auf seine historische Genese eingegangen, um danach in einem kur-
zen Restimee zu diskutieren, welche Antworten die Geschichte fiir die Bewertung
seiner Zukunftsfihigkeit bietet.

Die Ausfithrungen in Abschnitt 2 geben — in Teilen auch wortlich — wesentliche
Ergebnisse einer Studie wieder, die der Autor 2018 unter dem Titel ,Der Beruf. Eine
Begriffsgeschichte“ verdffentlichte. Die Schlussfolgerungen beruhen auf der Aus-
wertung zahlreicher historischer und zeitgendssischer Reflexionen zum Berufsbe-
griff. Diese entstammen unterschiedlichen wissenschaftlichen Disziplinen und sie
werden in der genannten Studie bibliografisch ausgewiesen. Im folgenden Abschnitt
wird daher auf weitere Quellenangaben — aufler bei der expliziten Wiedergabe von
Zitaten — verzichtet.

2 Historische Analyse

Der Blick in die Geschichte zeigt, dass die Biografie des Berufs nicht zielgerichtet
oder systematisch, sondern diskontinuierlich verlief. Nicht auf direktem Weg, son-
dern auf Umwegen machte er Karriere. Sein Lebenslauf lisst sich in acht Phasen
einteilen, in denen jeweils spezifische Begriffsvorstellungen oder -verwendungen do-
minierten.

21  Berufsideen ohne Berufsbegriff

Die erste Phase reicht von der Antike bis zum Ende des Mittelalters um ca. 1500
n. Chr. In ihr gibt es den Beruf als Begriff noch nicht, aber es gibt die beiden ideen-
geschichtlichen Siulen, auf denen er ruht, nimlich Arbeit und Moral.

Arbeit ist die anthropologische Konstante, aus der heraus sich der Beruf als Kul-
turphinomen entwickelt hat. Zum Beruf wird Arbeit aber erst in Verbindung mit
Spezialisierung, d. h. einer auf einem Lern- oder Erfahrungsprozess beruhenden Ex-
pertise. Sie ist der faktische Kern der Berufsidee. Spezialisierte Arbeit findet sich
schon im Altertum in den damals bereits vorhandenen Titigkeitsfeldern in Land-
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wirtschaft, Handwerk, Handel, Dienstleistung und Militir, wobei der Qualifizie-
rungsprozess nach Umfang und Systematik variierte.

Mit dem Anwachsen der Stidte im Mittelalter erfolgte dieser im deutschen
Sprachraum durch eine ziinftisch organisierte Ausbildung, die sich tiber einen lin-
geren Zeitraum erstreckte und vom Lehrkind Ausdauer und Beharrlichkeit erfor-
derte. Die Lehrzeit diente nicht allein der fachlichen Vorbereitung, sondern auch der
Einfithrung in eine Gemeinschaft, die wiederum sozialisatorische Funktion ausiibte.
Der Einzelne trat mit Beginn der Ausbildung in ein soziales Bezugssystem ein. Es
vermittelte ihm gruppenspezifische Werte, Normen und Statusregularien. Die Mit-
gliedschaft in diesen Sozialsystemen — in den Ziinften und Gilden — war nicht frei-
willig, sondern fremdbestimmt, d.h. qua Vererbung vorgegeben, und dauerte ein
Leben lang an. Sie garantierte im Gegenzug stabile Arbeits- und Erwerbsmoglichkei-
ten und damit materielle Versorgung. Diese Zugehorigkeit zur Korporation sicherte
— in Verbindung mit der durch Ausbildung erworbenen Fachlichkeit — Einkiinfte
und Lebensunterhalt.

Neben der Arbeit ist das Ethos die zweite und in historischer Betrachtung die
eigentliche Grundfunktion des Berufsgedankens. Bereits in der Antike entwickelten
sich die sozialen Verhiltnisse, aus denen heraus der Beruf seine Bedeutung ge-
winnt. Durch die Abgrenzung der korperlich Arbeitenden von Nicht-Arbeitenden
wurden soziale Strukturen vordefiniert, innerhalb derer einzelne Gruppen mit mehr
oder weniger Macht und Vorrechten ausgestattet waren. Die privilegierten Gruppen
entwickelten zusitzlich ethisch begriindete Konzepte zur Aufwertung ihrer Titigkei-
ten und zur Sicherung ihrer sozialen Stellung: Existierende Ethosideen waren vor-
nehme Arete im Hellenismus, klerikale Berufung und feudale Ritterlichkeit im Mit-
telalter. Sie begriindeten soziale Anerkennung elitir, und Elite zu sein bedeutete,
nicht zu arbeiten.

Entlang von Arbeit und Ethos verlief in Antike und Mittelalter auch die soziale
Trennungslinie. Die Kombination Nicht-Arbeit und Ethos bedeutete politische
Rechte und Freiheit, die Kombination Arbeit und Nicht-Ethos bedeutete keine ver-
gleichbaren Rechte und letztlich auch keine oder nur begrenzte Freiheit. Die Legiti-
mierung von Macht und Privilegien durch Vorstellungen von Arbeit und Ethos liegt
auch der hierarchischen Stindeordnung zugrunde, die vom Mittelalter bis zum
Ende des 18. Jahrhunderts die Gesellschaft dominierte.

2.2 Der Beruf als Gleichheitsidee

Die zweite Phase ist durch den Beginn der Reformation in Deutschland und die
Ausbreitung des Protestantismus in Europa und Amerika gekennzeichnet. In ihr
entsteht der Berufsbegriff. Am Vorabend seiner Entstehung — im ausgehenden Mit-
telalter — strebte der Stand der Arbeitenden nach mehr gesellschaftlicher Anerken-
nung. Das bis zu Beginn des 16. Jahrhunderts existierende Verstindnis von Arbeit
war jedoch nicht geeignet, den Sozialstatus dieses — neben Klerus und Adel — dritten
Standes aufzuwerten. Arbeit wurde negativ bewertet, ihr haftete das Stigma des Nie-
deren an. Sie bot weder dem Einzelnen die Méglichkeit zum sozialen Aufstieg, noch
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war sie ideologisch geeignet, eine Aufwertung des gesamten Standes zu bewirken.
Bildung oder Reichtum waren damals keine Alternativen. Der Qualifizierungsge-
danke war im Zunftwesen der mittelalterlichen Stadt durchaus vorhanden, aber der
Zwangsintegration in den Stand untergeordnet. Eine allgemeine Bildungsidee gab es
selbst in Universitits- und Intellektuellenkreisen nicht. Wirtschaftlicher Erfolg war
verpont, fir sich selbst Profit zu erzielen fithrte zu Konflikten mit der vorherrschen-
den christlichen Lehre.

Verinderungen zugunsten des dritten Standes konnten daher nur erfolgreich
sein, wenn sie innerhalb des bestehenden hierarchischen Stindesystems, d. h. von
oben nach unten, vonstattengingen. In Form des Berufsbegriffs nahmen sie ihren
Ausgang von der Kirche. Entstanden ist er zu Beginn der Neuzeit als eine Sprachva-
riation Martin Luthers bei der Ubersetzung der Bibel ins Deutsche. Der neue Begriff
transferierte zunichst ein bereits bestehendes Ethoskonzept — den fiir den Klerus re-
servierten Berufungsgedanken — auf weltliche Arbeit. Arbeit ist Berufung von Gott.
Im Berufsbegriff trafen erstmals Arbeit und Ethos zusammen. Er trug damit maf-
geblich zum Aufbrechen der bestehenden Ordnung bei. Indem er die gottliche Wert-
schitzung korperlicher und geistiger Arbeit suggerierte, wertete er den Stand der
Arbeitenden gegeniiber den Elitestinden — Klerus und Adel — auf. Martin Luther ver-
band mit der Gleichheit vor Gott aber keine individuelle Freiheit in Form von freier
Willensentscheidung. Freiheit ist fiir ihn eine religiose Kategorie, keine weltliche.
Sie ist in der Logik seiner Argumentation auch gar nicht notwendig. Lebenslange
Standeszugehorigkeit ist der Preis fiir die Aufwertung der Arbeit; diese Kontinuitit
ist konstitutives Merkmal des lutherschen Berufsbegriffs.

Von diesem religiésen Ursprung loste sich der Beruf, indem er zunehmend
Leistungs- und Arbeitsweltbeziige integrierte. Er bot zum einen die Mdglichkeit, ein
gottgefilliges, da standestreues Leben mit allgemeinen Arbeitstugenden wie Fleifd
und Eifer in Einklang zu bringen. Der im Mittelalter verponte Leistungsgedanke er-
hielt durch ihn den Segen der reformierten Kirche und erméglichte — innerhalb der
stindischen Vorgaben — eine Umbewertung von gewerblichem Erfolg und Strebsam-
keit. Zum anderen gab es in den Stidten der frithen Neuzeit klare Vorstellungen von
qualifiziertem Spezialistentum, also von berufsférmiger Arbeit. Bereits im frithen
17. Jahrhundert wurde Beruf schon in Verbindung mit gewerblichen Begriffen wie
Hantierung, Verrichtung und Handwerk verwendet.

Durch diese neuen Beziige wurde er fir die stidtischen Biirger attraktiv und
etablierte sich als Konstrukt, das christliche Berufung und gewerbliche Arbeit ver-
kntipft. Im Zuge der Aufklirung verschob sich die Gewichtung immer mehr zu-
gunsten des weltlichen Aspekts. Es entstand eine vernunftbegriindete Berufsidee,
die Selbstbestimmung und Neigung, aber auch soziale Verantwortung und Pflicht
gegeniiber der Gemeinschaft beinhaltete.

2.3 Der Beruf als Freiheitsinstrument
In der dritten Phase, von ca. 1780 bis 1830, wurde der Beruf zu einem Freiheitsin-
strument. Im Laufe des 17 und 18. Jahrhunderts fand eine Verschiebung der realen
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okonomischen Machtverhiltnisse zugunsten des stidtischen Biirgertums — Gewer-
betreibende, Hindler, Kaufleute, Fabrikanten, Bankiers — statt. Diese wirtschaftliche
Oberschicht beanspruchte auch politischen Einfluss, um ihr neues Gewicht zur Gel-
tung zu bringen. Sie forderte die Rechtsgleichheit aller und mehr 6konomische Frei-
heit, denn im Bereich der stidtischen Wirtschaft waren Marktzuginge nach wie vor
iiber ziinftische Vereinigungen mit Sonderrechten organisiert. Die biirgerlichen
Gruppen scheiterten allerdings zunichst an den staatsrechtlichen Gegebenheiten.
Grund dafur war, dass die Statik der Stindeordnung, obwohl sie nicht mehr Aus-
druck der bestehenden sozialen Verhiltnisse war, bis ins letzte Drittel des 18. Jahr-
hunderts vom absolutistischen Staat gestiitzt wurde.

Erst mit dem Ende des Ancien Regime im Gefolge der Franzosischen Revolu-
tion wurde auch in den deutschen Gebieten der Ubergang von der stindischen in
die biirgerliche Gesellschaft vollzogen. Alte Strukturen — lebenslange Standesbin-
dung und Zunftzwang — wurden zu Beginn des 19. Jahrhunderts formal abgeschafft,
neue biurgerliche Freiheitsideen gewannen die Oberhand. Mit dem Wegfall der
Zuntft als wirtschaftlichem Organisationsprinzip fiir das Handwerk und der Einfiih-
rung der Gewerbefreiheit mussten Ausbildung, soziale Sicherung und Marktregula-
tion unter liberalen Vorzeichen neu organisiert werden. Hierbei kam dem Beruf
zentrale Bedeutung zu.

Zum einen war er theologischen Ursprungs und daher politisch nicht vorbelas-
tet, wie Stand oder Zunft, und ihm wurden Freiheitspotenziale seitens der Aufkla-
rung zugestanden, ndmlich Selbstbestimmung. Der frei gewihlte Beruf bot daher ei-
nen Gegenentwurf zum stindischen Zwang und er wurde zum Hoffnungstriger fiir
die Umsetzung individueller Rechte, was in der gesetzlichen Garantie der freien Be-
rufswahl zu Beginn des 19. Jahrhunderts zum Ausdruck kam.

Zum anderen war er durch seine im 17 und 18. Jahrhundert ausgebauten Ar-
beitsweltbeziige in der Lage, an die Funktionen der alten, abgeschafften Zusammen-
schliisse anzukniipfen. Im Bereich der Ausbildung war dies allerdings ein bis in das
20. Jahrhundert hinein andauernder Prozess. Grund dafiir war, dass die Aufklirung
im Beruf ein Freiheits-, aber kein Bildungsinstrument sah. Thm lag auch kein der
zlinftischen Handwerksausbildung vergleichbares pidagogisches Verstindnis zu-
grunde. Letzteres bildete institutionell zwar das stindische Hierarchieverstindnis ab
— Lehrling, Geselle, Meister —, sah aber doch eine eigene Ausbildungsphase vor. Es
verfigte auch tiber didaktische Ansitze: das auf Vormachen und Nachahmen beru-
hende Imitatio-Prinzip fur die Ausbildung und die Gesellenwanderung quasi als
Fortbildungskonzept. Der Berufsbegriff hingegen war aus theologischen Uberlegun-
gen und nicht aus der mittelalterlichen Arbeitsrealitit heraus entstanden. Seine pi-
dagogische Grundidee war das Wachsen mit den Aufgaben in der lebenslangen Aus-
ibung eines Amtes und nicht die systematische Vorbereitung auf ein solches.
Dennoch wurden ihm mit Ende des Zunftwesens freigewordene gewerbliche Bil-
dungsaufgaben tibertragen.
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2.4  Der Beruf zwischen Stand und Klasse

In der vierten Phase, in der Mitte des 19. Jahrhunderts, sah sich der Beruf von zwei
Seiten bedringt. Einerseits gab es Versuche aus konservativen Kreisen — Adel, Katho-
lizismus, aber auch Handwerk —, mit seiner Hilfe das stindisch gegliederte Gesell-
schaftsmodell zu restaurieren. Durch seine Bindung an biirgerliche Werte eignete er
sich aber nicht dazu, Herrschaftsprivilegien leistungsunabhingig zu legitimieren.
Die berufsstindische Gesellschaft als explizite Nachfolgerin der Stindegesellschaft
gab es nie. Zudem hatten die alten Machteliten auch keine emotionale Bindung zu
ihm. Standesbewusstsein war nicht ersetzbar durch Berufsbewusstsein.

Andererseits erhielt er im Zuge der aufkommenden Industrialisierung neue
Konkurrenz. Fur Karl Marx war die industrielle Lohnarbeit der zentrale Analysege-
genstand und die Klasse die bedeutsame Kategorie zur Einteilung der Gesellschaft.
Dem mit biirgerlicher Ethik tiberzogenen Berufsbegriff stand er reserviert gegen-
iiber. Er hielt ihn fiir ungeeignet, um die konomischen und sozialen Verhiltnisse
im kapitalistischen System zu beschreiben.

Weder die alten standesgeprigten Gruppierungen noch die neue Arbeiterklasse
konnten sich mit dem Berufsbegriff identifizieren. Karl Dunkmann (1922, S.6)
bewertet diesen Zeitraum als ,Berufskrisis“ und konstatiert: ,Das 19. Jahrhundert
dagegen offenbart einen Kurssturz in der Wertung des Berufs bis fast zum Null-
punkt.“ Diese Entwertung fiihrte zwar dazu, dass der Berufsgedanke bis zur Mitte
des 19. Jahrhunderts sein gesellschaftstheoretisches Profil nicht weiter schirfen
konnte. Die Gefahr, obsolet zu werden, bestand jedoch nicht. Sein Beharrungsver-
mogen verdankte er der Kraft, Altes und Neues zu verbinden. Die Stindeordnung
war formal abgeschafft, ein neues gesamtgesellschaftliches Ordnungsmodell exis-
tierte nicht. Der Beruf signalisierte Vertrautes und damit Sicherheit und Stabilitit in
dieser Zeit des gesellschaftlichen Umbruchs, ohne als reaktionires Instrument zu
gelten. Er stand aber nicht nur fiir Bekanntes, er war auch anschlussfihig an das
Neue. Auch wenn er in der marxistischen Gesellschaftstheorie keine Rolle spielte, so
hatte er doch im Arbeits- und Erwerbsbezug ein materialistisches Element. Gleich-
zeitig nahm der Beruf eine Weder-noch-Position ein, die wohl auch dem Selbstver-
stindnis des deutschen Buirgertums in der Mitte des 19. Jahrhunderts entsprach, das
sich nicht als Stand, aber auch nicht als Klasse betrachtete.

2.5 Der Beruf als Wegbereiter des Sozialstaates

Dem Beruf gelang es, sich in der biirgerlich-industriellen Gesellschaft zu etablieren,
denn er war nicht stindisch-hierarchisierend, konnte aber vormals an Korporationen
gebundene Funktionen iibernehmen. Dieses Potenzial half ihm in der fiinften
Phase, die von der Reichsgriindung 1871 bis zum Ende des Ersten Weltkriegs dau-
erte, sich als Leitidee fiir die Bildung neuer Institutionen hervorzutun. Der entschei-
dende Schub kam von der Arbeitsmarktstatistik. Anlass dafiir war: Der neue Staat
brauchte Wirtschaftsdaten. In dem auf Skonomische Entwicklung ausgerichteten
deutschen Nationalstaat wurde die zahlenmifige Erfassung der Menschen fur das
Gemeinwesen immer wichtiger. Als statistische Grofe hierfiir verwendete die Natio-
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nal6konomie zunehmend den Beruf anstelle des Standes. Er war aussagekriftiger,
denn er erméglichte auch die Erfassung der faktischen Spezialisierung und hatte so-
mit mehr Tiefenschirfe.

Zum Wegbereiter des modernen Staatswesens wurde der Beruf aber nicht allein
dadurch, dass er sich als Grofle zur Erfassung von Arbeitsmarktdaten bewihrte. In
der Zeit vor dem Ersten Weltkrieg leistete er Hilfestellung bei der Griindung von Ge-
werkschaften und der Einfithrung der Sozialversicherungen. Auflerdem wurde er
spitestens zum Ende des 19. Jahrhunderts zu einer bedeutsamen pidagogischen Ka-
tegorie, denn die in den Freiheitsideen der Aufklirung begriindete Unterordnung
seines Bildungswertes unter die Allgemeinbildung wurde neu verhandelt. Bis in das
erste Drittel des 20. Jahrhunderts hinein entstanden neue Ansétze zur Organisation
von beruflicher Bildung unter Beriicksichtigung der Industriearbeit und es entwi-
ckelte sich ein auf den Beruf hin ausgerichtetes Schulwesen, das bis heute seinen
Namen trigt — die Berufsschule. Nicht zuletzt etablierte sich — auch als Ausdruck der
Emanzipation der Frauen — ein eigenes Beratungswesen. Mit der 1927 landesweit
eingefithrten Berufsberatung wurde das seit 1810 bestehende Recht auf freie Berufs-
wahl durch ein staatliches Beratungsangebot erginzt. Die individuelle Entschei-
dungsfreiheit erhielt eine institutionelle Entscheidungshilfe.

Der Beruf half durch diese institutionelle Kraft dem neuen Nationalstaat, die
Aufgaben eines modernen Staatswesens zu erfiillen. Er wurde zum Geburtshelfer
des Sozialstaates. Katalysator fiir seinen endgtiltigen gesellschaftlichen Durchbruch
wurde schliellich der Erste Weltkrieg, der zugleich zum unwiderruflichen Ende der
Stindeordnung fiihrte.

2.6  Der Beruf als sozialwissenschaftlicher Topos

In der sechsten Phase, die vom Beginn des 20. Jahrhunderts bis zum Zweiten Welt-
krieg reichte und sich zeitlich mit der fiinften tiberschnitt, wurde der Beruf zum so-
zialwissenschaftlichen Topos. Durch seinen erfolgreichen Finsatz als Erhebungs-
grofe wurde er zu Beginn des 20. Jahrhunderts als Forschungsgegenstand fiir die
Sozialwissenschaften attraktiv. So griindeten die Uberlegungen Max Webers in sei-
ner berthmten Studie von 1904/05/20 — ,Die protestantische Ethik und der Geist
des Kapitalismus“ — auf arbeitsmarktstatistischen Ergebnissen. Als wissenschaft-
licher Begriff wurde er aber nicht mehr nur als Medium zur Analyse gesellschaft-
licher Entwicklungen betrachtet, sondern auch selbst zum Analysegegenstand. Vor
allem soziologische, volkswirtschaftliche und pidagogische Forschungsansitze be-
schiftigten sich mit der Berufsidee. Es entstanden Berufssoziologie und Berufspida-
gogik als eigene wissenschaftliche Disziplinen. Im Gefolge der sich im Aufbau be-
findlichen 6ffentlichen Berufsberatung entwickelte sich auch die Berufskunde als
angewandte Wissenschaft. Gleichzeitig erhielt der Beruf seine moderne Semantik,
nimlich als ein Biindel von zusammengehérenden korperlichen und geistigen Tatig-
keiten, die auf Qualifizierung beruhen, dauerhaft angelegt sind, Erwerbscharakter
haben und zum Gemeinwohl beitragen.
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Diese Entwicklungen fithrten dazu, dass der Berufsbegriff endgiiltig auch in die
Alltagssprache eindrang. Der Soziologe und Nationalokonom Fritz Karl Mann
schrieb 1933 (S. 481): ,Es diirfte kein Zeitalter geben, in dem mehr von Beruf gespro-
chen worden ist als in der Gegenwart. Die Presse schildert die Sorgen der Berufs-
wahl — die Behorden errichten Berufsberatungsstellen — eine umfassende Berufssta-
tistik sucht jeden zu erfassen, der das Kindesalter iiberschreitet — die Gesellschaft ist
in zahlreiche Berufsgruppen und Berufsverbinde ausgegliedert, die sich lebhaft be-
fehden — die Psychologen untersuchen die ,Berufseignung‘ — die Philosophen, Theo-
logen und Soziologen wetteifern darin, uns den Verfall des Berufsethos oder die
Méoglichkeiten seiner Wiedererweckung vor Augen zu fithren.“

2.7  Der Beruf als Saule des Wiederaufbaus

In der siebten Phase, die vom Ende des Zweiten Weltkriegs bis in die frithen 70er
Jahre des 20. Jahrhunderts reichte, kulminierte der gesellschaftspolitische Stellen-
wert des Berufs. Nach der Katastrophe des Nationalsozialismus war die Bundesrepu-
blik Deutschland geprigt durch eine Neubestimmung des Wertesystems. Der Grof2-
teil der Bevélkerung interessierte sich vor allem fiir den Wiederaufbau und die
Mehrung des privaten Wohlstandes. Die Menschen blieben weitgehend unpolitisch;
Ruhe und Sicherheit waren das Gebot der Stunde. Dies fiihrte — begiinstigt durch
den Marshallplan und die Wihrungsreform — zu einer innerhalb kurzer Zeit einset-
zenden wirtschaftlichen Erholung. Zugleich waren die 1950er Jahre auch eine Peri-
ode des Ubergangs. Sie schlossen zum einen die Epoche der Moderne ab, die etwa
um die Wende zum 20. Jahrhundert begonnen hatte. Die Erwerbsstruktur war aber
noch durch einen hohen Anteil an landwirtschaftlicher und sonstiger manueller Ar-
beit gekennzeichnet; der Anteil an Personen mit hoherer Bildung war vergleichs-
weise gering. Zum anderen markierten sie auch den Beginn der entwickelten Indus-
triegesellschaft. Das schnelle Wachstum der Industrieproduktion fithrte zu einem
konjunkturellen Boom, der bis in die 70er Jahre des 20. Jahrhunderts hineinreichte.
Neue Produkte und Dienstleistungen fiir jedermann, z. B. Auto, Urlaubsreise und
Fernsehgerit, feierten ihren Siegeszug.

In dieser Phase, vom Ende des Zweiten Weltkriegs bis zu den frithen 1970er
Jahren, erreichte der gesellschaftspolitische Stellenwert des Berufs seinen Hohe-
punkt. Als Begriff war er — im Gegensatz zu Arbeit — nicht von nationalsozialis-
tischem Gedankengut vereinnahmt worden. Zugleich hatte der alte ideologische
Klassenbegriff an politischer Kraft verloren und Auf- und Abstiegsdenken in ihrer
Bedeutung abgenommen. Zum neuen gesellschaftstheoretischen Konstrukt der so-
zialen Schicht war der Beruf in hohem Mafe anschlussfihig, beide — Beruf und
Schicht — betonen mehr das Verbindende als das Gegensitzliche.

In der sozialen Realitit wurde er fiir das Individuum — neben der Familie — zur
zweiten Lebenskonstante. Das im Beruf an die Person gebundene fachliche Kénnen
sicherte den Arbeitsplatz. Mit der Beschiftigungs- und Erwerbssicherheit verbunden
waren ausreichende Vergiitung und Versorgung sowie Sozialkontakte und psychi-
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sche Stabilisierung. Fiir Berufswechsel bestand kaum Veranlassung. Im Grunde galt
die stindische Devise: Nur die Krise berechtigt, sich vom Lebensberuf zu trennen.

Aber nicht allein fur das Individuum war der Beruf zu dieser Zeit sehr bedeut-
sam. Fiir den Staat erfiillte er normative und regulative Funktionen, insbesondere
bei der Gestaltung der Arbeitsmarkt-, Sozial- und Bildungspolitik, und den Unter-
nehmen lieferte er verlissliche Informationen iiber Arbeitnehmerqualifikationen.
Der Beruf war zum Stabilititsfaktor der Nachkriegsgesellschaft und Deutschland zur
Berufsgesellschaft geworden.

2.8 Die Neubewertung des Berufs

In der achten Phase, die in der Mitte der 70er Jahre des 20. Jahrhunderts begann und
bis heute andauert, kommt es zu einer kritischen Neubewertung des Berufs und
seinen Funktionszuschreibungen. Hierfiir gibt es unterschiedliche Argumentations-
linien. Zunidchst geriet der dem Berufskonzept innewohnende Selektionsmecha-
nismus ins Blickfeld der Diskussion. Demzufolge verlaufen Berufe entlang von
Schichtgrenzen, da Ausbildungsginge bestimmte Ressourcen voraussetzen und so-
ziale Fertigkeiten vermitteln, die vor allem der eigenen Schicht zuzuordnen sind.
Des Weiteren wurde die Regulationsfunktion des Berufs fiir den Arbeitsmarkt infrage
gestellt, beruhend auf dem Argument, dass der mit Berufsbegriffen verbundene In-
formationsgehalt nicht mehr den realen Qualifikationen der Arbeitssuchenden bzw.
den Anforderungen der Unternehmen entspricht. Im Gefolge dieser Diskussion
wurde auch die Bedeutung des Berufs fiir die Lebensfithrung von Individuen und
fuir die Steuerung von Organisationen hinterfragt.

In jungster Zeit tragt vor allem die Digitalisierung dazu bei, dass Unsicherheit
besteht iiber den kiinftigen Stellenwert des Berufskonstrukts. In zahlreichen Bran-
chen lisst sich eine Innovationsbeschleunigung beobachten, die bald die gesamte
Wirtschaft erfassen wird. Computer iibernehmen traditionelle Berufsarbeit und Ti-
tigkeitsinhalte dndern sich in immer kiirzeren Zyklen. Fiir die Ordnungspolitik wird
es immer schwieriger, konsistente und dauerhafte Berufsbilder zu formulieren. Zu-
dem werden in Soziologie und Pidagogik auch Konstrukte diskutiert, die in Einzel-
aspekten durchaus als Alternative betrachtet werden konnen, z. B.: Arbeitskraftunter-
nehmer, Kompetenz oder Employability.

Diese Neubewertung fithrt bisher nicht dazu, dass der Berufsgedanke grund-
sitzlich infrage gestellt wird. Er bleibt empirisch evident und neue Alternativkon-
zepte konnen seine umfassende Funktionalitit nur ausschnitthaft iibernehmen. Die
in der entwickelten Industriegesellschaft vorhandene Omniprisenz scheint sich al-
lerdings abzuschwichen und eine Renaissance wird es wohl nicht geben. Der Be-
rufsgedanke wird, wie bereits mehrmals in der Geschichte geschehen, erneut seine
Flexibilitit unter Beweis stellen miissen.
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3 Resiimee und Ausblick

Prospektive Thesen zum kiinftigen Stellenwert des Berufs sind vor dem Hinter-
grund seiner Begriffsgeschichte nur bedingt méglich. Festhalten lisst sich zunichst:
Der Beruf hat es — trotz diskontinuierlicher (Berufs-)Biografie — zu hohem gesell-
schaftlichem Ansehen gebracht. Seinem in acht Phasen skizzierten Weg in die Mitte
der Gesellschaft liegen im Wesentlichen vier groe Schiibe zugrunde: als Gleich-
heitsidee in seiner Entstehung im ausgehenden Mittelalter, als Freiheitsinstrument
im Ubergang von der stindischen in die biirgerliche Gesellschaft, als institutioneller
Wegbereiter des National- und Sozialstaates und als tragende Siule des Wiederauf-
baus nach dem Zweiten Weltkrieg.

In jedem dieser Schiibe (ibernahm er neue gesellschaftliche Aufgaben und half
dabei, jeweils dringende Probleme der Zeit zu 16sen. Seine Karriere griindet auf sei-
ner Problemlésekompetenz. Dieses in Stinde- und Industriegesellschaft erworbene
Potenzial, das im Wesentlichen auf seiner Flexibilitit beruht, spricht dafiir, dass er
sich auch in der digitalen Gesellschaft behaupten wird. Welche Probleme dort gelost
werden miissen und wie er sich hierfiir verindern wird, bleibt abzuwarten.

Erste Hinweise darauf, dass er dies bereits tut, kommen aus der beruflichen Bil-
dung. Der Beruf wandert an die Hochschulen. Hierfiir gibt es unterschiedliche
Belege. Das duale Studium, in dem hochschulische mit betrieblichen Lernphasen
systematisch verbunden werden, hat in den letzten Jahrzehnten eine erfolgreiche
Entwicklung durchlaufen. Es handelt sich um die seit Jahren am schnellsten wach-
sende Studienform in Deutschland und dieser Trend wird sich vermutlich auch wei-
terhin fortsetzen (Lachmann & Sailmann 2014). Des Weiteren sind seit der Bologna-
Reform 1999 an den Hochschulen zahlreiche spezifische Studienginge entstanden,
die sich mit einem bestimmten Schwerpunkt innerhalb einer wissenschaftlichen
Disziplin beschiftigen und dies auch durch Berufsbezeichnungen im Titel signali-
sieren. Nicht zuletzt gibt es mittlerweile auch fiir mehrere traditionelle Schulberufe
aus dem Gesundheitswesen primirqualifizierende Studienginge (Wissenschaftsrat
2012, S.85). Diese Beispiele zeigen, dass der Beruf sich neuerdings verstirkt nach
den Bildungsinstitutionen richtet und nicht mehr umgekehrt, wie bisher.

Aber nicht Anpassung allein wird dem Beruf helfen, sich in der digitalen Zu-
kunft zu behaupten, sondern auch die Bewahrung seiner Kernidee, namlich Arbeit
und Ethos zu verbinden, d. h. als Mensch eine Sache zu seiner zu machen und darii-
ber sowohl Identitit als auch gesellschaftliche Wertschitzung zu gewinnen. In die-
ser Funktion wird er auch in der digitalen Gesellschaft gebraucht werden.
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Beruflichkeit und ,,meritokratische Logik*:
Konvergenzen und Divergenzen aus
bildungspolitischer und komparativer Sicht

TroMAS DEISSINGER

Abstract

Der Beitrag thematisiert das Problem der Geltendmachung einer angemessenen so-
zialen Anerkennung beruflicher Bildungswege in Deutschland und Kanada. Hierbei
kann offensichtlich nicht von einer untiberbriickbaren Kluft zwischen dem Berufs-
prinzip und dem ,meritokratischen Prinzip“ gesprochen werden, sondern in den
kulturell verschiedenen Lindern gibt es durchaus Tendenzen einer Anniherung zwi-
schen dem ,Beruflichen“ und dem ,Allgemeinen®, die in jlingerer Zeit an Bedeu-
tung gewonnen haben.

The article broaches the issue of the assertion of appropriate social recognition con-
cerning vocational courses of education in Germany and Canada. Obviously, it can-
not be spoken of an unbridgeable gap between the principle of vocation and the
“meritocratic principle”. In both culturally diverse countries, there absolutely are
tendencies of approximation between the “vocational” and the “general” that have
gained in importance in recent times.

1  Problemstellung

Derzeit besteht grofles Interesse seitens der Bildungsforschung wie auch der Politik,
dass ,gut funktionierende“ Berufsausbildungssysteme mdoglicherweise in andere na-
tionale und kulturelle Kontexte {ibertragen werden konnten oder sollten. Eines der
meist beachteten ,Modelle“ scheint hierbei das deutsche System der dualen Berufs-
ausbildung zu sein (Deifdinger 2010). Hierbei wird fast durchgingig mit der Funk-
tion der Berufsausbildung, Jugendarbeitslosigkeit entgegenzuwirken, als zentraler
Vorteilseigenschaft argumentiert. Dies geschieht zumeist in Absehung von den
realistischen Chancen einer Ubertragbarkeit dieses Systems der Berufsausbildung
(Euler 2013; Deilinger 2015a). Im Falle Deutschlands sind es namlich vor allem zwei
Parameter, die diese Einzigartigkeit im Kreis der europiischen Berufsbildungssys-
teme begriinden und komparativ weniger stark beachtet werden als das duale Orga-
nisationsprinzip: (i) das ,Berufsprinzip“ bzw. ,Prinzip der Beruflichkeit“ als grund-
legendes Leitkonzept fiir auf iiberbetriebliche Teilarbeitsmirkte (Sengenberger 1987)
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ausgerichtete ,holistische* Ausbildungsginge, das aber gleichermafien auf die beruf-
liche Teilzeitschule verweist, der in diesem Zusammenhang ein ,Bildungsauftrag”
zukommt (Deilinger 1998); (ii) die Funktion von Kammern, Arbeitgeberverbinden
und Gewerkschaften, die fiir jene Bereiche im Berufsausbildungssystem zustindig
sind, welche iiber den Einflussbereich staatlicher Regelungen hinausgehen, insbe-
sondere wenn es um die Modernisierung von Ausbildungsgingen geht (Deiflinger &
Gonon 2016; Busemeyer & Schlicht-Schmailzle 2014). Beide Aspekte sind miteinan-
der verbunden und erkliren, warum es schwierig bis unmdéglich ist, diesen Ansatz
in simplizistischer Manier in einem andersartigen sozialen und kulturellen Kontext
umsetzen zu wollen.

Berufsbildungssysteme weisen vor diesem Hintergrund eine ,Selbstbeziiglich-
keit“ im Sinne einer spezifischen ,Eigenlogik“ (Georg 1997, S.1581f.) auf. Dies trifft
auf Deutschland ebenso zu wie bspw. auf den angelsichsischen oder romanischen
Kulturraum, wenn es um die Beharrungskraft der ordnungspolitischen, d. h. vor al-
lem der makrostrukturellen Grundverfassung beruflicher Bildung geht, aber auch
mit Blick auf die didaktischen Leitbilder und Lernkulturen, die ebenfalls histori-
schen und kulturellen Prigungen folgen (Harris & Deiinger 2003). Uberdies driickt
sich in dieser Strukturlogik jeweils auch das politische und soziale Umfeld aus, in
dem sich berufliche Bildung vollzieht: ,Different types of countries have different
types of transition systems that reflect the nature of their social and political institu-
tions, economy and labour market“ (Wheelahan 2016Db, S. 465).

Vieles deutet darauf hin, dass der sog. ,meritokratischen Logik (Hoffer 2002)
offensichtlich die Funktion eines gegenliufigen Katalysators zukommt, da sie gerade
nicht auf die Wertigkeit des Beruflichen setzt und deshalb auch die Entfaltung eines
auf Eigenstindigkeit basierenden Berufsbildungssystems tendenziell eher unterbin-
det. Sie wird neben dem Berufsprinzip im Zentrum dieser Abhandlung stehen. Es
sollen sowohl Probleme aufgezeigt werden, denen Berufsbildungssysteme ausge-
setzt sind, wenn es um die Geltendmachung einer angemessenen sozialen Anerken-
nung nicht-akademischer Bildungswege geht. Des Weiteren soll aufgezeigt werden,
dass wir es keinesfalls durchgingig mit einer uniiberbriickbaren Kluft zwischen
dem Berufsprinzip und dem meritokratischen Prinzip zu tun haben, sondern dass
es auch in kulturell sehr verschiedenen Lindern vergleichbare Verkniipfungen des
,Beruflichen“ mit dem ,Allgemeinen” gibt, die in jiingerer Zeit an Bedeutung ge-
wonnen haben. Im Falle Kanadas, wo Meritokratie eine traditionell gréfere Rolle
spielt als in deutschsprachigen Lindern und die Hochschulbildung als , Kénigsweg*
innerhalb der Gesellschaft gilt, lassen sich Konvergenzen beobachten, die darauf zie-
len, den Status der Berufsbildung oder zumindest den des ,angewandten Lernens“
(applied learning) gegeniiber den klassischen allgemein-akademisch ausgerichteten
Bildungswegen zu stirken. Sie deuten eine Entwicklungsrichtung an, die auch in
Deutschland mit den dualen Studiengingen bzw. Dualen Hochschulen in den letz-
ten Jahren an Bedeutung gewonnen hat.
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2 Beruflichkeit von Ausbildung

Im deutschen sozial- und wirtschaftsgeschichtlichen Kontext haben wir es mit einer
Besonderheit zu tun, die die Bedeutung der Beruflichkeit bis auf den heutigen Tag
zumindest partiell zu erkliren vermag: So konnte sich hier auf der Grundlage der
Gewerbeordnung von 1897 das deutsche Handwerk als (erneut) ,normierender Fak-
tor“ der Berufsausbildung etablieren (Abel 1963, S.42), nicht zuletzt weil staatlicher-
seits zu dessen Gunsten die Gewerbefreiheit eingeschrinkt wurde und sich damit
unter den Bedingungen einer sich industrialisierenden Gesellschaft die Riickkehr
zum Selbstverwaltungsprinzip ertfinete (Harney & Tenorth 1986). Letzteres gehort
neben der Berufsschulpflicht, die sich im ersten Drittel des 20. Jahrhunderts durch-
setzte, zu den institutionell-organisatorischen Stiitzpfeilern der deutschen Berufs-
ausbildung. Wie Harney hierzu ausfiihrt, erwiesen sich ,Rekorporierung“ und
,Pflichtbeschulung” als die ,die preufisch-deutsche Entwicklung gleichzeitig (...)
spezifizierende und von anderen Lindern abgrenzende Reaktion“ auf die Indus-
trielle Revolution (Harney 1985, S.120; S.126). Hierbei blieb die , Rekorporierung” je-
doch gerade nicht auf das Handwerk beschrinkt, sondern wurde im Kern von der
Industrie adaptiert und dabei gleichzeitig modifiziert (Harney 1995). Die deutsche
Ausbildungstradition, die sich nach wie vor im deutschen dualen System spiegelt, ist
somit auch eng verkniipft mit dem, was Ruth als das ,charakteristische Resultat
Facharbeit“ (Ruth 1995, S.100) bezeichnet.

Dass das Prinzip der Beruflichkeit hierbei — ganz zu schweigen von seiner spe-
zifischen kulturellen Wurzel, die eben im Berufsbegriff deutscher Provenienz liegt
(Zabeck 1983) — ein ausgesprochen komplexes Konstrukt darstellt, wird deutlich,
wenn man versucht, dieses tiber den Zusammenhang von Bildungssystem und Be-
schiftigungssystem in den Blick zu nehmen. Hierbei kristallisieren sich die folgen-
den Aspekte als essenziell heraus, die sich auf die Strukturen des deutschen Berufs-
bildungssystems projizieren lassen:

« Die Berufsform ist ein ,Sonderfall moglicher Organisationsformen von Arbeits-
teilung” (Beck & Brater 1978, S.76), der Individuen als Triger der Arbeitsteilung
erscheinen lisst, wobei die Aufteilung der Arbeit zwischen diesen Individuen
dauerhaft und ,exklusiv* organisiert ist und ihr eine ,Arbeitsfihigkeitsteilung*
zugrunde liegt, die den individuellen Erwerb von Fertigkeiten und Kenntnissen
voraussetzt. Es handelt sich demnach um ein Konzept, das den von der angel-
sichsischen Soziologie entwickelten ,professionstheoretischen Ansatz“ auf die
Gesamtheit aller Berufe ausdehnt und ihm zugleich ein arbeitsmarkttheoreti-
sches Fundament verleiht (ebenda).

« In dieser Perspektive wird dem Beruf eine spezifische Funktion im Hinblick auf
die Wirkungsweise der Verflechtung von Ausbildung und Beschiftigung zuge-
schrieben, indem diese als eine institutionell abgesicherte Marktstrategie be-
schrieben wird, an der sich die Betriebe wie auch die Absolventen des Ausbil-
dungssystems Dbeteiligen. Das Ubergreifende Strukturprinzip besteht in der
Ausformung eines ,Berufssystems®, das neben technisch-funktionellen Aspek-
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ten vor allem von sozialen und individuellen Handlungsmustern bestimmt wird
(Brater 1983, S.59f.).

Orientieren wir uns an dieser Kennzeichnung der soziologischen Berufstheorie, so
ist es nicht abwegig, im Hinblick auf den Grundcharakter der Beziehungen zwi-
schen Ausbildung und Beschiftigung in Deutschland vom Prinzip der Beruflichkeit
als einem ,organisierenden Prinzip“ von Ausbildung im Sinne eines nationaltypi-
schen Zusammenhangs aus vier Variablen zu sprechen: (1) dem gesellschaftlichen
Stellenwert sowie der spezifischen Funktionsgebung der Berufsausbildung gegen-
uber anderen Bildungswegen; (2) der damit korrespondierenden Segmentierung des
industriellen und des handwerklichen Arbeitsmarktes; (3) der Spezifik in der Struk-
tur der Arbeitsorganisation und der Differenziertheit des Personaleinsatzes in den
Unternehmen; und (4) der Tragweite der Berufsqualifikation im Hinblick auf die da-
mit intendierte Autonomie und Mobilitit der einschligig ausgebildeten Arbeits-
krifte. Beruflichkeit manifestiert sich somit aus institutionentheoretischer Sicht in
der reliablen Strukturierung des institutionell-organisatorischen Rahmens der Be-
rufsausbildung (ordnungspolitisch-organisatorischer Aspekt), jedoch auch in der
iiberbetrieblichen Universalisierung und Standardisierung von Arbeitsqualifikatio-
nen, die sich als prinzipiell ,unteilbar” und ,ganzheitlich“ strukturiert erweisen
(didaktisch-curricularer Aspekt) und denen damit ein hohes Maf} an sozioSkonomi-
scher Wertigkeit zukommt (vgl. hierzu ausfiithrlich Deiffinger 1998). Mittels dieser
Wertigkeit erhalten qualifizierte Arbeitskrifte in Deutschland ein hohes Maf3 an sub-
jektiver ,Gestaltungsmacht“ gegeniiber ,btirokratisch” strukturierten Arbeitshierar-
chien (Maurice, Sorge & Warner 1980; Lutz 1976).

Aus berufspidagogischer Sicht hat zudem die Berufsbildungstheorie bei der
Herausbildung dessen eine wichtige Rolle gespielt, was man bis heute mit der be-
sonderen gesellschaftlichen Wertschitzung der Berufsbildung im Vergleich zu den
auf ,Verallgemeinerung“ setzenden Wissens- und Kompetenzformen verbindet. Aus-
gehend von seiner Erfurter Preisschrift (Kerschensteiner 1901; Zabeck 2013, S. 487 ff.)
hat Georg Kerschensteiner diesen Weg erziehungspolitisch und spiter dann auch
bildungstheoretisch aufgewiesen: Die Jugend miisse nicht nur zum Beruf, sondern
durch den Beruf, dem die Qualitit einer ,Pforte zur Menschenbildung” zukomme,
geformt und gebildet werden (Kerschensteiner 1910, S.30). Gleichzeitig sei es Auf-
gabe des Staates, durch seine Schulen zu gewihrleisten, dass die jungen Menschen
sowohl zu gebildeten Personlichkeiten als auch zu ,brauchbaren Staatsbiirgern“
wirden. In der Interpretation von Blankertz markiert die Erfurter Preisschrift die
,Geburtsstunde der Berufsschule” (Blankertz 1969, S.136).

Der oben angesprochene Ganzheitlichkeitsaspekt, den gerade auch die Ord-
nungspolitik — historisch gesehen zeitgleich mit der Entstehung der Berufsbildungs-
theorie — vor allem seit den 1930er Jahren verfolgte (Harney 1995, S.481f.), hat so-
wohl eine Qualitits- als auch eine Bildungskomponente: Vor allem mit Letzterer
legitimierten die Protagonisten der Berufsbildungstheorie nicht etwa die Ebenbtir-
tigkeit, sondern vielmehr den Primat der Berufsbildung gegentiber der Allgemein-
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bildung (Miillges 1967). Man sollte diese historischen Wegmarkierungen nicht aus
dem Auge verlieren, wenn man die komplexe Gesamtstruktur der beruflichen Bil-
dung heute in Deutschland, vor allem mit einem Fokus auf das vergleichsweise hoch
institutionalisierte Lehrerbildungssystem, betrachtet.

Sowohl unter Beriicksichtigung der einschligigen soziologischen Kennzeich-
nungen der Wirkungszusammenhinge zwischen dem deutschen Ausbildungs- und
Beschiftigungssystem (die auf die Integrations- und Sozialisationsfunktion von Be-
rufen verweisen) als auch in Anbetracht der (zumindest latenten) Beharrungskraft
des in der Berufsbildungstheorie wurzelnden priaskriptiven Berufsgedankens tiber-
rascht es nicht, wenn die ,Verfestigung des Berufsprinzips als Bezugspunkt der
Berufsausbildung® (Kutscha 1992, S.539), und nicht die duale Lernortstruktur, als
besonders charakteristisch fiir die deutschen berufspidagogischen Verhiltnisse he-
rausgestellt wird (vgl. hierzu Zabeck 1996; Deifsinger 1998, S.81ff.). Thr ordnungs-
politischer Kern in Gestalt des mittelstindischen Korporatismus (Winkler 1976), aber
auch das Konsensprinzip und damit die Relativierung der staatlichen Steuerungs-
macht im Hinblick auf die betriebliche Berufsausbildung, sind die entscheidenden
Systemelemente, die dafiir sorgen, dass die Berufsausbildung — anders als in anglo-
phonen Gesellschaften — nicht der ausschlieRlichen Verfiigungsmacht der Unter-
nehmen tiberlassen wird (Deifdinger 2013). Die Politikwissenschaft bezeichnet diese
Form der gesellschaftlichen Losung des Qualifizierungsproblems als ,,collective skill
formation“ (Busemeyer & Schlicht-Schmailzle 2014).

Das Festhalten an diesen Strukturen und den damit verbundenen Mechanis-
men der Steuerung der Berufsausbildung zeigt sich in der das duale System bis
heute stiitzenden Interessenkonstellation staatlicher und nichtstaatlicher Akteure,
auch wenn hier interessanterweise ,graduelle Priferenzwechsel“ und ,Koalitionen®,
sowohl aufseiten der Sozialpartner als auch der politischen Parteien (Busemeyer
2009) charakteristisch sind fiir die erstaunliche Konsolidierungsstirke, die die deut-
sche Berufsbildungspolitik vor allem seit den 1970er Jahren auszeichnet. Umso ver-
stindlicher sind die ,Kassandra-Rufe, die im Zeichen zunehmender struktureller
und mentaler Akademisierungstendenzen in Deutschland immer lauter werden und
die auf die Gefihrdungen fiir das duale Ausbildungssystem hinweisen (Kuda etal.
2012).

Damit riicken das Phinomen und die Implikationen einer auch in Deutschland
steigenden Bildungsbeteiligung an den hoheren, akademischen Bildungswegen (Au-
torengruppe Bildungsberichterstattung 2018, S.155 ff.) und mit ihnen das sozialpsy-
chologische Moment der Meritokratie in den Blick.

3  Begriff und Formen von Meritokratie

Als ,Meritokratie“ bzw. ,meritokratische Logik“ bezeichnet man die perzipierte oder
tatsachliche Abhingigkeit der schulischen und/oder beruflichen Entwicklung von
(zumeist im Schul- oder Hochschulsystem) erworbenen formalen Berechtigungen
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(Frommberger 2009, S.2). Damit wird zugleich suggeriert, dass nur Abschliisse aus
dem allgemeinbildenden bzw. akademischen Bereich des Bildungssystems derartige
Lebens- und Karriereperspektiven eréffnen und diejenigen, die sich — wie die beruf-
liche Bildung — dieser ,Verallgemeinerungslogik“ des Wissens- und Kompetenz-
erwerbs aufgrund ihrer andersartigen gesellschaftlichen und 6konomischen Funk-
tionalitit mehr oder weniger verschliefen, einen minderwertigen Status bzw. Rang
in der jeweiligen nationalen Bildungshierarchie zugewiesen bekommen.

Urspriinglich bedeutet meritokratisches Denken, dass sich das Selektionskrite-
rium fiir erfolgreiche Bildungs- und Berufswege in ckonomischer und gesellschaft-
licher Hinsicht vom Merkmal der ,gehobenen Geburt“ hin zu einem auf (vor allem
intellektuell unter Beweis gestellte) individuelle Leistung bezogenen Gradmesser
verschiebt bzw. von ihm abgel6st wird (Frommberger 2009, S. 3). So definiert Hoffer
,meritocracy“ wie folgt (Hoffer 2002, S.435; Goldthorpe 1996, S.255f.; Solga 2013,
S.22£):

,The term meritocracy is usually understood to mean that individuals are selected for
educational opportunities and jobs on the basis of demonstrated performance or ostensi-
ble predictors thereof. The most widely used meritocratic selection criteria are educa-
tional degrees or certificates and examination results“.

Hierbei bleibt zunichst die berufliche Bildung, die ja auch mit Zeugnissen und Prii-
fungen operiert, keinesfalls aufen vor: ,It is used with reference both to educational
opportunities and to the occupational order” (ebenda). Georg und Sattel beziehen
sich hierauf, wenn sie davon sprechen, dass die ,Organisationsstrukturen von Bil-
dung und Berufsbildung, die Ubergangsmuster zwischen Schule, Berufsausbildung
und Beschiftigung, das Ausmaf} der Formalisierung, Standardisierung und Speziali-
sierung von Ausbildungs- und Arbeitsorganisation (...) immer auch an Normen und
Regeln gebunden (sind), die allgemeine gesellschaftliche Anerkennung finden“
(Georg & Sattel 2006, S.126). Vor diesem Hintergrund hat historisch gesehen das
formale Prinzip der Meritokratie erstmals eine spezifische inhaltliche Firbung erfah-
ren, als sich die ,neuen Eliten“ des Bildung als Statusmerkmal inkorporierenden
Biirgertums vor allem im 19. Jahrhundert dem Diktum der ,allgemeinen®, d.h.
y2zweckfreien“ Bildung verschrieben. In der modernen Entwicklung kam es vor die-
sem Hintergrund zu zwei Abwandlungen der allgemeinen Implikationen des meri-
tokratischen Prinzips:

« Zum Ersten riickte seine Formalisierung durch Prifungen in den Vordergrund,
die intellektuelle Leistungen zum Gegenstand haben, und die Entstehung einer
diesbeziiglichen sozialen Dimension, die die Verselbststindigung dieser Forma-
lisierung gegeniiber der Verwertbarkeit der Bildungsinhalte markiert. Nochmals
Hoffer: ,The most common definition of meritocracy conceptualizes merit in
terms of tested competency or ability, and most likely as measured by IQ or
standardized achievement results“ (Hoffer 2002, S.436).

« Zum Zweiten steht Meritokratie heute vor allem fiir eine auf ,merits“ beru-
hende Selektionswirkung in der Gesellschaft. In den 1990er Jahren haben Herrn-
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stein und Murray (1994) in ithrem umstrittenen Buch The Bell Curve auf den Tat-
bestand hingewiesen, dass sich (vor allem) die amerikanische Gesellschaft im
20. Jahrhundert, was die Stratifizierung der Berufe angeht, zunehmend am in-
tellektuellen Prinzip und damit generalistisch ausrichtete. Insofern kann man
sagen, dass sich Meritokratie sozialstrukturell auf das Bildungssystem auswirkt,
was wiederum Implikationen fiir jene Bildungswege zur Folge hat, die ,nach
oben“ nicht unmittelbar anschlussfihig sind.

In Deutschland ist sicherlich in der historischen Langfristperspektive zunichst die
neuhumanistische Bildungstheorie entscheidend an einer Gewichtsverlagerung
zugunsten der hoheren, d.h. gymnasialen und universitiren Bildung und ihrer
~kontradiktorischen“ Positionierung gegentiber der unter dem Verdacht der Utilitit
stehenden beruflichen Bildung beteiligt gewesen (Zabeck 1974, S.46). Diese Aus-
grenzungslogik taucht bei Wilhelm von Humboldt in seinem Konigsberger und
Litauischen Schulplan (1809) auf — auch wenn diesem zweifelsohne kein primir ,so-
ziologischer“, sondern vielmehr ein pidagogischer Gedankengang zugrunde liegt
(zit. in: Lange et al. 2001, S.40):

»Alle Schulen (...) miissen nur allgemeine Menschenbildung bezwecken. (...) Durch die
allgemeine (Bildung) sollen die Krifte, d. h. der Mensch selbst gestirkt, geldutert und ge-
regelt werden; durch die specielle soll er nur Fertigkeiten zur Anwendung erhalten.*

Dort, wo historisch-kulturelle Entwicklungen, wie in Deutschland, dafiir gesorgt ha-
ben, dass sich die ,realen Antriebe“, die das Pidagogische vom Gesellschaftlichen
separierten, gegeniiber dem Utilitits- bzw. Funktionalititsprinzip des beruflichen
Lernens nur partiell durchsetzen konnten (Deiflinger 2011), konnte sich eine gesell-
schaftlich akzeptierte Eigenstindigkeit des Beruflichen gegeniiber der Allgemeinbil-
dungstheorie entwickeln. Letzteres gilt allgemein fiir diejenigen Linder, in denen
nicht nur die Lehre eine nach wie vor starke Stellung gegentiber den beruflichen
Vollzeitschulen hat (Deiffinger 2010), sondern vor allem dort, wo sich tatsichlich
»duale Systeme“ als Konzepte fiir die Losung des gesellschaftlichen Qualifizierungs-
problems herausbilden konnten. Hier ist bis heute die berufliche Bildung ein zentra-
les gesellschafts-, bildungs- und wirtschaftspolitisches Themen- und Handlungsfeld.
Dass dennoch gerade in Deutschland die am allgemeinen Lernen festgemachte Me-
ritokratie heute stirker ist als jemals zuvor, hat vor allem mit bildungsgeschicht-
lichen Umbruchzeiten (Stichwort: Bildungsexpansion), aber auch neueren gesell-
schaftlichen Entwicklungen (Stichwort: Wissensgesellschaft) im 20. Jahrhundert zu
tun, die einhergehen mit dezidierten politischen Entscheidungen, das Bildungssys-
tem weniger selektiv und damit offener fiir akademische Zugangswege zu gestalten.
Kennzeichen dieser Entwicklung sind ,neben der Ausweitung der Hauptschuljahre
von acht auf neun Jahre und einer Verbesserung der Berufsausbildung ein wachsen-
der Zustrom auf weiterfithrende Schulen und Hochschulen® (Steuerwald 2016,
S.150). Besonders deutlich haben sich vor allem in den letzten zehn Jahren die Ge-
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wichte zwischen der Studierendenpopulation und den Berufsbildungsteilnehmern
zugunsten der Erstgenannten verschoben (BMBF 2018, S. 53).

Vor diesem Hintergrund ist die ,meritokratische Logik“ auch in einem Land an-
gekommen, in dem die Berufsbildung traditionell einen hohen soziockonomischen
Stellenwert fiir sich reklamieren konnte. Auch hierzulande scheint es wichtiger und
attraktiver, jene Bildungswege zu belegen, bei denen sich die Zuweisung von Positio-
nen und sozialem Status zunehmend an den Zertifikaten des allgemeinen Bildungs-
wesens und immer weniger am Nachweis fachlicher Kompetenzen ausrichtet. Schon
jetzt ist es wahrscheinlich, dass die duale Ausbildung im , Konkurrenzkampf um ho-
here Bildungsabschliisse“ langfristig den Kiirzeren ziehen und der Gefahr einer
noch stirkeren Marginalisierung (Hand in Hand mit der Hauptschule) anheimfallen
kénnte (Georg & Sattel 2006, S. 147).

Ein jlingeres Beispiel im Land Baden-Wiirttemberg sind zwei weitreichende,
von Biindnis 90/Die Griinen und SPD initiierte bildungspolitische Mafnahmen
bzw. Reformprojekte, die stark an die bildungseuphorischen Uberzeugungen maR-
geblicher Entscheidungstriger, aber auch ,kritischer” Pidagogen aus den 1960er und
1970er Jahren erinnern: nimlich die Abschaffung der obligatorischen Grundschul-
empfehlung im Jahre 2011' sowie die parallel verlaufende Einfiihrung von sog. Ge-
meinschaftsschulen, an deren Sinnhaftigkeit sich bis heute, wenn auch in abge-
schwichter Form, die bildungspolitischen Gemiiter abarbeiten (Bohl & Meissner
2013). Thre Protagonisten werden nicht miide, neben den besseren individuellen For-
derméglichkeiten vor allem das Ziel erhohter (struktureller) ,Durchlissigkeit und
damit die Abkehr von den klassischen ,Selektionsmechanismen®, gerade auch in
Verbindung mit dem Wegfall der Verbindlichkeit der Grundschulempfehlung zu be-
tonen (Neugebauer 2010). An den Auswirkungen der Abschaffung der verbindlichen
Grundschulempfehlung kann man sehr gut erkennen, wie stark die sog. ,sekundi-
ren Herkunftseffekte (Boudon 1974) und damit die Bildungsaspirationen von Eltern
Bildungswege im Sinne der ,meritokratischen Logik als wichtig fiir den Erwerb ho-
herer beruflicher Positionen und attraktiver Karrierewege definieren und der u.a. auf
die klassische Schultheorie (Fend 1980) rekurrierende Terminus , Selektion“ quasi zu
einem piadagogisch fragwiirdigen Begriff degradiert wird.

Dass Selektion und Chancengleichheit durchaus zusammen gedacht werden
konnen, zeigt sich am Beispiel Frankreichs. Dessen Berufsbildungsgeschichte er-
fihrt im ausgehenden 18. Jahrhundert wesentliche Weichenstellungen, die das mo-
derne franzosische Berufsbildungssystem verstehbar machen und seine Andersar-
tigkeit gegentiber Deutschland unterstreichen (Deiflinger 1998, S.184f{t.). Nach 1789
kam es in Frankreich zunichst zur ,vélligen Beseitigung korporativer Strukturen®
(Harney 1990, S.220). Die Ziinfte wurden mit dem Loi d’Allarde aus dem Jahre 1791
abgeschafft und die Gewerbefreiheit setzte den Gewerbeschein an die Stelle der
Zunftbindung. Noch im selben Jahr wurde ein ausgesprochen restriktiv verfasstes

1 Hierdurch wurden ,die Rechte der Eltern bei der Wahl der weiterfiihrenden Schulart gestirkt. Sie entscheiden, welche
weiterfiihrende Schulart ihr Kind besuchen soll. Hierzu miissen sie Lernstand und Entwicklungspotenzial ihres Kindes
beriicksichtigen (Serviceportal Baden-Wiirttemberg: https://www.service-bw.de/lebenslage/-/sbw/bergang + in + wei-
terfuehrende+Schulen-5001333-lebenslage-0).
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Berufsvereinsrecht erlassen (Loi Le Chapelier). Demgegeniiber steht der von Schrie-
wer als das ,verfassungspolitische Gegenprogramm* zu den Grundsitzen der Fran-
zosischen Revolution bezeichnete deutsche Selbstverwaltungsgedanke (Schriewer
1986, S.761.), der sich bis heute in den Grundstrukturen ,berufsorientierter” Berufs-
bildungssysteme und ihrer auf Konsens gegriindeten Bewiltigungs- und Moderni-
sierungsmechanismen (collective skill formation) spiegelt (Busemeyer & Schlicht-
Schmalzle 2014). Die ,Differenz von Betrieb und Beruf* (Harney 1985) ist vor
diesem Hintergrund ein wesentliches Merkmal ,berufsorientierter Berufsbildungs-
systeme, bei dem deutliche Differenzlinien zwischen der akademischen und der
nichtakademischen Bildung erkennbar sind, die das eigentliche Ausbildungssystem
als etwas systemisch Eigenstindiges hervortreten lassen.

Meritokratie im franzésischen Falle duflerte sich historisch in einer ,Krise der
Lehrlingsausbildung® (Schriewer 1982, S.257f)), die im 20. Jahrhundert eine Ver-
schirfung erfuhr durch die graduelle Aufwertung der beruflichen Schulen und ihre
Orientierung am Zertifizierungssystem der allgemeinbildenden, insbesondere der
gymnasialen Bildungswege. Mit der Etablierung vollzeitschulischer Ausbildungsstit-
ten fiir Lehrlinge entstand ein gegeniiber der deutschen Entwicklung kontrires Mus-
ter institutionalisierter Berufsausbildung — trotz der Ahnlichkeit der industriell-tech-
nischen Entwicklung und der biirokratisch-militirischen Tradition der beiden
Linder (Schriewer 1982, S.252). Als die ,unterschiedlichen Losungen industrieller
Qualifikationsprobleme* stellt Lutz fiir Deutschland ,die zentrale Bedeutung der in-
dustriellen Lehre“ und fiir Frankreich die Abhingigkeit der Berufsbildung vom und
ihre Ausrichtung auf das ,6ffentliche Bildungssystem*“ heraus (Lutz 1976, S.143).
Was die berufliche Bildung und ihre Wertigkeit als solche betrifft, so ist sie nur dort
nach oben ,anschlussfihig“, wo sie sich — wie im Falle des Berufsabiturs Bac Pro
(Ott & Deiflinger 2010) — das Signum der Hochschulzugangsberechtigung anheftet.

Hier zeigt sich, dass sich Meritokratie in ihrer sich funktional verselbststindi-
genden Form so artikuliert, dass sie das Formale iiber das Inhaltliche hebt, will hei-
Ren: Es geht nicht um die Verwertbarkeit der Inhalte des Qualifizierungsprozesses,
sondern vielmehr um die seines formalisierten Ergebnisses. Die Vernachlissigung
einer funktionalen Verkniipfung zwischen dem Erzeugungs- und dem Anwen-
dungsraum beruflicher Qualifizierung — sei es im Medium des Betriebs oder im
Medium des Berufs — sowie das fiir meritokratische Bildungssysteme typische Des-
interesse der Unternehmen, Verantwortung fiir Ausbildung zu tibernehmen, sind
demnach charakteristische Merkmale nicht-berufsférmig organisierter Qualifizie-
rungsansitze (Deifdinger 1998). Zu diesen gehort deshalb aber auch, dass in Lindern
wie Frankreich, wo die berufliche Bildung einen inferioren Status besitzt, anders als
in Deutschland mit seiner kulturell stark verwurzelten Berufsbildungstradition, die
Berufsbildung viel weniger separiert vom allgemeinen Bildungssystem existiert.
Man kénnte hieraus die These ableiten, dass ein eigenstindiges, separiertes Berufs-
bildungssystem eher in der Lage ist, seine Spezifik gesellschaftlich wie auch 6kono-
misch zur Geltung zu bringen. Im Falle von Deutschland spricht in der Tat einiges
fur diese Behauptung. Allerdings haben sich im Kontext zunehmender Akademisie-
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rungstendenzen in jiingerer Zeit Strukturen entwickelt, die mehr auf Konvergenzen
im Sinne einer ,Verberuflichung” des ,Allgemeinen* zielen als auf die historisch ge-
wachsene funktionale Disjunktion zwischen Berufsausbildung und akademischen
Bildungswegen (Deiflinger 2015b).

Zwei Berufsbildungssysteme, die sich zwar einerseits den ,Marktmodellen®
bzw. ,liberalen“ Konzepten beruflicher Qualifizierung zuordnen lassen, jedoch eben-
falls durch Konvergenzentwicklungen zwischen akademischer und beruflicher Bil-
dung Aufmerksamkeit verdienen, sind Kanada (Deiflinger & Gremm 2017) und
Australien (Deiflinger, Gulden & Herdrich 2017). Am Beispiel Kanadas soll im Fol-
genden das Spannungsfeld von Meritokratie und Beruflichkeit beleuchtet werden.
Gegen Ende unserer Betrachtung soll dann nochmals auf Deutschland eingegangen
werden, wo sich Verallgemeinerung und Verberuflichung in spezifischer Weise in
Gestalt der Dualen Hochschulen bzw. dualen Studienginge aufeinander zuzubewe-
gen scheinen.

4  Komparative Perspektiven

41  ,Cooperative Education“ in Kanada als Ausdruck eines Abriickens
von der meritokratischen Orientierung im Bildungssystem

Kanadas tertidrer Bildungsbereich besteht, neben der Berufsausbildung in Gestalt
der Lehre (apprenticeship)?, aus staatlichen und privaten Universititen (degree-grant-
ing institutions) und staatlichen Colleges (meist: non-degree-granting institutions), an
denen sowohl alternierende als auch vollzeitschulische Ausbildungsprogramme an-
geboten werden (Council of Ministers of Education 2016). Es gehort jedoch heute zu
den Hauptmerkmalen des kanadischen tertidren Systems, dass die Grenzen zwi-
schen hoherer akademischer Bildung (im Sinne wissenschaftlicher Studienginge)
und dem traditionell berufsqualifizierenden tertidren Bereich meistens nicht mehr
so scharf gezogen sind, d.h. ein und dieselbe Institution sowohl apprenticeships (sog.
Red Seal Trades), Diplomas, Certificates als auch Bachelor- und teilweise auch Master-
abschliisse vergeben kann. Die Mehrheit der Berufsausbildungsangebote in Kanada
i.e. S. wird schulisch in Colleges und somit in ,grundstindigen* Studiengingen auf
unterschiedlichen Niveaus angeboten (Lehmann 2012, S.26f.). Aufgrund ihrer Viel-
filtigkeit, der stirkeren Praxisorientierung und der leichteren Zuginglichkeit im
Vergleich zu den Universititen sind die Colleges attraktiv, auch wenn die nicht-aka-
demische Bildung insgesamt gegeniiber der Hochschulbildung einen geringeren
soziobkonomischen Status impliziert (Munro, MacLaine & Stuckey 2014). Experten
zufolge ist es ,zunehmend schwerer” geworden, heutzutage eine Grenze zwischen
Kanadas Universititen und Colleges zu ziehen, ,da viele Colleges derzeit Studienab-

2 Die Lehre im kanadischen Kontext wird definiert als "post-secondary pathway consisting of on-the-job training provided
by an employer and technical training delivered at a college, vocational school or union training centre" (Canadian Ap-
prenticeship Forum 2018, 0. S.). Auf sie wird jedoch im Folgenden strukturell nicht weiter eingegangen (vgl. jedoch Dei-
Ringer & Gremm 2017).
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schliisse anbieten und sich mit angewandter Forschung befassen, wihrend Universi-
titen ihren akademischen Fokus durch experimentelle und praktische Lernmdglich-
keiten erginzen“ (Council of Ministers of Education 2016; Munro, MacLaine &
Stuckey 2014, S. 54f.) und somit von einem ,Verwischen der Grenzen* zwischen Col-
leges und Universititen als auch zwischen Colleges und Schulen (Taylor, Watt-Mal-
colm & Wimmer 2013, S.173f.) gesprochen werden kann. Wenn wir ,Akademisie-
rung” institutionell betrachten, so scheint das kanadische System ein typisches
Beispiel fiir einen Prozess, in welchem nicht-universitire Einrichtungen es anstre-
ben wie Universititen zu agieren. In der Provinz Alberta bspw. wurde ein System
der (post-sekundiren) tertidren Bildung (PSE = post-secondary education) etabliert,
welches allgemein-akademische und fachlich-berufliche Bildung in derselben Insti-
tution (sog. university colleges) vereint und damit auch den Transfer zwischen ver-
schiedenen Arten der tertiiren Bildung ermdglichen soll (ebenda, S.172).

Gleichzeitig herrscht in Kanada, wie in allen anglophonen Lindern, trotz dieser
Konvergenzen unverkennbar eine ausgeprigte Meritokratie i. S. einer ,College for
All“-Mentalitit vor (Wheelahan 2016a, S.33), auch wenn bildungsékonomisch kei-
nesfalls zwingend von einer Uberlegenheit der universitiren Bildung gesprochen
werden kann (Kopatz & Pilz 2015). Dennoch wurde die berufliche Bildung in der
Vergangenheit von der kanadischen Politik eher stiefmiitterlich behandelt, sodass
Taylor bspw. von einer ,academic-vocational dichotomy“ spricht (Taylor 2016, S.81;
Lyons, Randhawa & Paulson 1991). Dass die berufliche Bildung lediglich als der poor
cousin der akademischen Bildung angesehen wird, ist nun jedoch umso erstaun-
licher, als das Land seit jeher mit einem dual problem zu kimpfen hat, d.h. Fachkrif-
temangel trotz Immigration einerseits und (durch over-education mit erzeugte) hohe
Jugendarbeitslosigkeit andererseits (Lehmann, Taylor & Hamm 2015; Taylor 2016,
S.25f.; Carey, 2014).

Dies zeigt sich vor allem in der allgemeinen gesellschaftlichen Wertschitzung
der Berufslehre, die den Ruf hat, ein Bildungsweg fiir Menschen zu sein, die
,dumm”, ,nicht schlau” oder ,wenig ambitioniert oder talentiert” sind (Lehmann
2012, S.34; Lehmann, Taylor & Wright 2014, S.572f). Viele Kanadier verbinden mit
der Lehrlingsausbildung schmutzige Arbeit mit mangelhaften Arbeitsbedingungen
und geringer Bezahlung und sehen handwerkliche Berufe als ,Arbeit der Unter-
schicht” an (Lehmann 2012, S.34). Da zudem Bildung als Statussymbol angesehen
wird, ist die Nachfrage nach hoherer Bildung im Land tiber die letzten Jahre hinweg
angestiegen (CICIC 2016; Statistics Canada 2016, S.12). Nicht zuletzt aufgrund die-
ser Stigmatisierung, welche der Lehrlingsausbildung anhaftet, sind berufsbildende
Programme in den nicht-akademischen tertidren Teil der PSE gewandert (Taylor,
Watt-Malcolm & Wimmer 2013, S.171). Um die Attraktivitit von Ausbildung im
Handwerk zu steigern, haben einige Provinzen auf der hoheren Sekundarbildung
(High School) basierende Ausbildungsprogramme fiir Jugendliche eingefiihrt, so
bspw. das Ontario Youth Apprenticeship Program (Lehmann 2012).

Die Erkenntnisse aus Experten-Interviews (vorwiegend mit Ausbildungsverant-
wortlichen aus Colleges), die der Verfasser dieses Beitrags in den Jahren 2015, 2016
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und 2018 in den Provinzen Ontario und British Columbia gefiihrt hat?, sind dennoch
hoch ambivalent: Sie belegen, dass Meritokratie nicht durchgingig vorherrscht, son-
dern auch Berufskulturen im Bereich der apprenticeships ,gelebt” werden, und zwar
unter dem Dach des College-Systems. Gleichzeitig zeigt sich, dass beziiglich des Ver-
hiltnisses von Universititen und Colleges sowohl fruchtbare Vermischungen statt-
finden als auch nach wie vor Abgrenzungsmuster wahrnehmbar sind — Letztere in
starker Abhingigkeit von der Art der Universititen und von der jeweiligen Provinz.

So kann es sich bei der PSE sowohl um klassische Universititen handeln als
auch um sog. Teaching Universities oder beruflich ausgerichtete Colleges, die sich
mittlerweile ebenfalls durch einen hybriden Charakter aufgrund einer breiten Pa-
lette von Ausbildungsabschliissen bis hin zum Master kennzeichnen lassen. Bei die-
ser letztgenannten Eigenschaft wiederum muss zwischen Colleges unterschieden
werden, die comprehensive insofern sind, als sie sowohl den Charakter einer ,Fach-
hochschule“ als auch den eines ,akademisch erweiterten College aufweisen (z.B.
das Camosun College in Victoria, British Columbia). Andere Colleges wiederum de-
finieren sich eher berufsorientiert oder iiber ihre dezidierte Anbindung an die Be-
diirfnisse der lokalen oder regionalen Wirtschaft, so insbesondere die sog. Polytech-
nics, die einen Zusammenschluss von 13 hochrangigen kanadischen Colleges bilden
(Polytechnics Canada 2016) oder die meisten Colleges in der Provinz Ontario, die
sich vorrangig auf Certificates und Diplomas ausrichten (Skolnik 2016, S.50). Hier er-
fahren berufliche Abschliisse und damit auch die Berufslehre eine besondere Bedeu-
tung, ohne dass akademische Anschlussmoglichkeiten fiir die Bildungsteilnehmer
ausgeschlossen werden. Auch angesichts dieser Ubergangsméglichkeiten in Rich-
tung hoherer beruflicher oder akademischer Qualifikationen kann sinnvollerweise
von hybriden Bildungsformaten gesprochen werden. Gleichzeitig wird jedoch deut-
lich, dass das kanadische Berufsbildungssystem letztlich sich nicht durch eine ein-
deutige institutionelle Eigenstindigkeit und Abgegrenztheit der Berufsbildung ge-
geniiber Schulen und Universititen auszeichnet, sondern polyvalent angelegt ist —
ein Aspekt, der in den letzten Jahren zweifelsohne deutlicher sichtbar geworden ist.
Eine Ausdrucksform dieser Entwicklung ist u.a. die sog. Cooperative Education. Hin-
tergrund ist nicht zuletzt die Tatsache, dass seit 2000 (Postsecondary Education Choice
and Excellence Act) Colleges berechtigt sind, Bachelorabschliisse (degrees) zu vergeben
(Holmes 2017, S.1).

Cooperative Education gibt es an den kanadischen Colleges bereits seit den
1970er Jahren (Gallagher & Kitching 2003, S.154). Dieses arbeitsintegrierte Ausbil-
dungsmodell verkniipft berufliche Qualifizierung und Arbeitserfahrungen in einem
Unternehmen mit einem ,akademischen“ Studium, was nicht bedeutet, dass es nur
von Universititen angeboten wird (Drysdale & McBeth 2014, S.69). In der Literatur
findet dieses Konzept insofern Beachtung, als sich damit ein Weg er6finet, um iiber

3 Vgl. hierzu Deiftinger & Gremm 2017. Zwei Interviews fanden im Herbst 2015 in Victoria/BC (Camosun College) und in
Oakville/ON (Sheridan College) statt; zwei im Herbst 2016 in Toronto/ON (George Brown College) sowie in
London/ON (Fanshawe College); drei Interviews wurden im Spatsommer 2018 in Vancouver/BC (Vancouver Commu-
nity College und British Columbia Institute of Technology) sowie in Ottawa gefiihrt, Letzteres mit einer Vertreterin des
Canadian Apprenticeship Forum.
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hybride Qualifizierungswege den Status beruflicher Bildung zu verbessern (Taylor
2016, S.631). Moodie etal. lokalisieren sie als Teilbereich der sog. applied degrees an
Colleges, also spezifischer Bachelorabschliisse, die aktuell rund 4 Prozent dieser Zer-
tifikate in Kanada ausmachen und die sie wie folgt charakterisieren (Moodie etal.
2019, S. 144):
»1. the curriculum is specific to an occupation rather than a general preparation for
work (...);
2. the pedagogy includes more practical work, often at a workplace, than non-ap-
plied degrees;
3. the curriculum and pedagogy integrate knowledge fundamental to and the prac-
tice of an occupation (...);
4. the outcome is a qualification relevant to the labour market®.

Dies bedeutet, dass diese anwendungsorientierte Form der PSE praxisorientiert er-
folgt, jedoch nicht immer in Kooperation mit einem Unternehmen. Noch einen
Schritt weiter geht die Cooperative Education. Die Canadian Association for Cooperative
Education (CAFCE) stellt das Spezifische dieses Konzepts wie folgt heraus (CAFCE
2005, S.1):

,Co-operative Education is a program that formally integrates a student’s academic stu-
dies with work experience with participating employers. The usual plan is for the student
to alternate periods of experience in appropriate fields of business, industry, govern-
ment, social services and the professions in accordance with the following criteria:
(i) each work situation is developed and/or approved by the co-operative educational in-
stitution as a suitable learning situation; (ii) the co-operative student is engaged in pro-
ductive work rather than merely observing; (iii) the co-operative student receives remu-
neration for the work performed; (iv) the co-operative student’s progress on the job is
monitored by the co-operative educational institution; (v) the co-operative student’s per-
formance on the job is supervised and evaluated by the student’s co-operative employer;
(vi) time spent in periods of work experience must be at least thirty percent of the time
spent in academic study“.

An dieser Auflistung spezifischer struktureller Kriterien wird deutlich, dass Coopera-
tive Education systemisch gedacht wird und nicht lediglich Praxisorientierung an
sich beinhalten soll. Was die weitere bildungspolitische Bedeutung des Konzepts zu-
dem unterstreicht, ist die Tatsache, dass Cooperative Education faktisch in zwei prin-
zipiellen Ausprigungsformen vorkommt: (i) in den High Schools (Sekundarschulen)
und (ii) als Cooperative Education im Sinne eines Grundprinzips von Studiengingen
oder Ausbildungsgingen an Colleges bzw. Universititen. Letzteres erinnert stark an
die Konzepte, die duale Studienginge bzw. Duale Hochschulen in Deutschland ver-
korpern (siehe unten Kap. 4.2).

Schiilerinnen und Schiiler in der Oberstufe der High School in Alberta bspw.
konnen wihrend ihrer Schulzeit praktische Erfahrungen in der Arbeitswelt sam-
meln, damit einen Teil einer Lehrausbildung vorziehen und giinstigstenfalls sogar
eine Hybridqualifikation erwerben (Alberta Education 2010, S.21). Man mdchte mit
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derartigen Programmen, zu denen auch das Ontario Youth Apprenticeship Program
(OYAP) gehort, jene jungen Menschen adressieren, die nicht dem Standard einer
primir ,akademisch-abstrakten Prigung des Bildungssystems“ entsprechen (Leh-
mann 2012, S.30; Taylor 2016, S.701t.). Regierungsamtlich wird OYAP definiert als
,school-to-work transition program offered through Ontario secondary schools. Full-
time students in Grades 11 and 12 earn cooperative education credits through work
placements in skilled trades“ (Government of Ontario, 2016).

Waihrend bei OYAP die Sekundarbildung im Fokus steht, sind college-basierte
und universitire Konzepte der Cooperative Education moglicherweise noch wegwei-
sender fur eine Anndherung der beruflichen und akademischen Bildung in einer tra-
ditionell dichotomisierten Systemarchitektur. So berichten Ferguson und Wang, dass
die Passung zwischen der erworbenen Qualifikation und der aktuellen Beschifti-
gung von Teilnehmern an solchen Programmen an Colleges und Hochschulen posi-
tiv, wenn auch nicht signifikant besser als in herkémmlichen Studienkonzepten
angesehen wird. Auch Einkommenseffekte scheinen fiir diese Programme zu spre-
chen, ebenso ein leichterer Ubergang in eine qualifizierte Beschiftigung (Ferguson
& Wang 2014, S.23f,; Drysdale & McBeth 2014, S.70). Insofern kann man - in Er-
mangelung neuerer Studien — bislang lediglich ambivalent von einer funktionalen
Uberlegenheit der Cooperative Education sprechen, auch wenn durchaus bemerkens-
wert ist, dass mit ihr innovative, wenn auch zaghafte Wege einer ,Verberuflichung“
hochschulischer Bildung geebnet werden. Es soll nochmals an dieser Stelle daran er-
innert werden, dass wir es sowohl arbeitsmarktseitig (dual problem) als auch gesell-
schaftspolitisch mit einer Problemlage zu tun haben, die fur das kanadische post-
sekundire Bildungssystem insgesamt zutrifft.

4.2  ,Tertiarisierung“ der Berufsbildung im deutschen Kontext

Auf duale Studienginge entfallen aktuell 5 Prozent der Studienanfinger/innen in
Deutschland (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018, S. 158). Die sog. ,Dua-
len Hochschulen® als Sondermodell dieser Studienangebote, deren Prototyp u. a. in
der Berufsakademie Baden-Wiirttemberg aus den 1980er Jahren zu sehen ist (Za-
beck & Deifdinger 1995; Deiflinger 2000), weisen zwar mittlerweile eine ganze Reihe
von strukturellen Ahnlichkeiten mit den herkémmlichen tertiiren Bildungseinrich-
tungen auf (vor allem bei der Denomination der Abschlussqualifikationen), jedoch
richten sie sich in dieser Variante in ihren zentralen Facetten dezidiert auf das Struk-
turmodell des dualen Systems aus: Dazu zihlen die Lernortstruktur als solche, die
Praxisnihe der Ausbildung bei gleichzeitigem Wissenschaftsbezug der Ausbildungs-
inhalte, die starke Einbindung der Betriebe, welche die Selektionshoheit bei der
Rekrutierung der Studierenden besitzen, der explizite Arbeitsmarktbezug der Ab-
schliisse sowie die didaktisch-curriculare Verzahnung von Theorie und Praxis und
nicht zuletzt die gemeinsame Verantwortung von Staat und Wirtschaft fiir Ausbil-
dungspline und Studienordnungen — allesamt Spezifika, die klassischen Hochschul-
einrichtungen (auch den meisten Fachhochschulen) mehrheitlich fremd sind. Nicht
zu leugnen ist jedoch, dass derartige Hochschulen aktuell allgemein Bedeutung und
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Zuwachs erfahren, wobei sie vor allem mit geringeren Abbrecherquoten und ver-
gleichsweise unproblematischer Einmiindung in eine qualifizierte Beschiftigung
nach Erwerb der Abschlussqualifikation aufwarten kénnen (Kupfer 2013). Uniiber-
sehbar handelt es sich hier um Konvergenzen zwischen Berufs- und Hochschulbil-
dung (Euler 2014, S. 322; S. 327).

Offen bleibt die Frage, inwieweit diese Bildungseinrichtungen langfristig einer-
seits den Fachhochschulen Konkurrenz machen werden — duale Studienginge sind ja
bereits teilweise in diese inkorporiert —, und andererseits, inwieweit fiir bestimmte
Berufe die duale Ausbildung einen Teil ihres Klientels an derartige tertidre Einrich-
tungen verlieren konnte (Felder 2017). Letzteres ist jedoch eine typisch deutsche
Problemperspektive, da die Dualen Hochschulen — anders als die Cooperative Educa-
tion in Kanada — durch eine gezielte bildungspolitische Reformstrategie unter Betei-
ligung der Wirtschaft auf den Weg gebracht wurden und gerade das duale System
hier als ,Blaupause“ fungierte. Eine Parallele zum kanadischen Konzept der Coopera-
tive Education kann gleichwohl darin gesehen werden, dass hier einerseits den Be-
diirfnissen der Wirtschaft nachgekommen wurde und andererseits sich diese Inno-
vation an einen anderen Typus von Studierenden richtete. Eine detaillierte Analyse
der Motivstrukturen in beiden Lindern wire interessant und wiinschenswert, bildet
aber in systematisch-komparativer Sicht aktuell noch ein Desiderat der vergleichen-
den Bildungsforschung. Dies gilt umso mehr, als duale Studienginge in Deutsch-
land nicht immer an Dualen Hochschulen angeboten werden, sondern sich hier
eine offensichtliche Typenvielfalt zu entwickeln scheint (Frommberger & Hentrich
2015).

5  Schlussbetrachtung

Interessanterweise sind es die angelsichsischen Linder, die mit einem Doppelprob-
lem zu kimpfen haben (dies gilt bei allen Unterschieden im Detail gleichermaflen
fur England, Kanada, Australien und die USA): Eine vergleichsweise schwach entwi-
ckelte berufsqualifizierende Infrastruktur (insbesondere bei der Lehre) paart sich
hier mit einem Angebotsiiberhang an Absolventinnen und Absolventen der Univer-
sititen mit vielerorts dysfunktionalen Qualifikationen, die dann als formell ,Uber-
qualifizierte“ die von betrieblich ausgebildeten Fachkriften besetzten Arbeitsplitze
nachfragen. Gesellschaftlich wird hier im Sinne der ,meritokratischen Logik“ signa-
lisiert, dass nur akademische Bildungswege erfolgreiche Karriere- und Lebenspfade
ebnen. Bildungsskonomisch mag dies mit Blick auf Differenzen der Lebenseinkom-
men stimmen, ob es pidagogisch immer den Bediirfnissen junger Menschen ent-
spricht, muss allerdings bezweifelt werden.

Kanada ist vor diesem Hintergrund nicht das einzige internationale Beispiel fiir
Konvergenzentwicklungen zwischen akademischer und beruflicher Bildung, die auf
eine Abschwichung der Meritokratie und ihrer negativen Implikationen fiir die be-
rufliche bzw. die allgemein anwendungsorientierte Bildung zielen. Interessant sind
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hybride Formate, die sich auf die Sekundarbildung beziehen, so wie bspw. in Austra-
lien das Konzept der sog. VET in Schools (Deiflinger, Gulden & Herdrich 2017,
S.881F.).* Ahnliches gilt aber sicherlich in dezidierter Weise fiir die Cooperative Edu-
cation in Kanada, wobei hier die Entwicklung eher lernortorganisatorisch und curri-
cular im System selbst stattfindet und sich weniger an neuartigen Berechtigungen
festmachen lisst. Letzteres gilt aber auch — wiederum bezogen auf den post-sekun-
diaren Sektor — fuir die dualen Studienginge bzw. Dualen Hochschulen in Deutsch-
land. Untibersehbar wird hier der beruflichen Bildung und ihrem Eigenwert bil-
dungspolitisch Tribut gezollt, Erwartungen der Wirtschaft werden beriicksichtigt
bzw. befriedigt und iiberdies unterschiedliche Gruppen von Lernenden angespro-
chen (Zabeck & Deiflinger 1995). In allen genannten Fillen geht es darum, ,Koénigs-
wege“ in die hohere Bildung (schulisch wie auch post-sekundir) bzw. in die gehobe-
nen Berufspositionen zu hinterfragen oder durch evolutionire Entwicklungen in
den Bildungseinrichtungen selbst Aquivalenzen bei gleichzeitiger Andersartigkeit
zum herkémmlichen Hochschulsystem zu etablieren. Ob man hier langfristig von
einem den omniprisenten ,academic drift in eine berufspidagogisch sinnvolle
Richtung lenkenden ,vocational drift“ sprechen kann (Hippach-Schneider 2014),
muss aktuell dahingestellt bleiben.
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2015; DeiRinger, Gulden & Herdrich 2017, S. 88 ff.).
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Auffassung zu Beruf und Employability in Polen

CzEszAaw NOWOROL

In den Auffassungen zu Beruf, Beruflichkeit und Employability in Polen spiegeln
sich noch heute die historisch wirksamen ideologischen, religiésen, politischen und
wirtschaftlichen Einfliisse. Angesichts der positiven wirtschaftlichen Entwicklung
und des guten Arbeitsmarktes sehen wir heute angemessene Rahmenbedingungen
fur die Stirkung der Berufsidee im Sinne einer ganzheitlichen Berufspersénlichkeit,
die in der immer komplexer werdenden Arbeitswelt individuelle Lebensqualitit si-
chert.

The conceptions of vocation, professionalism, and employability in Poland still mir-
ror the historically effective ideological, religious, political, and economic influences
today. Considering the positive economic development and the favorable labor mar-
ket, we see appropriate basic conditions for the support of the idea of vocation today.
This is in line with a holistic vocational character that ensures an individual’s quality
of life in this increasingly complex world of work.

1  Einleitung

In Polen hat — wie in anderen mitteleuropéischen Lindern auch — die Lehrlingsaus-
bildung eine lange Tradition. Dabei werden in der historischen Betrachtung die for-
malen Regelungen bis zur heutigen modernen Berufsausbildung immer differen-
zierter (Noworol 2019). Im Mittelalter wurde insbesondere aus theologischer Sicht in
einen , Inneren Beruf* (vocatio spiritualis) und einen , Auferen Beruf ,(vocatio externa)
unterschieden (Rebmann, Tenfelde & Schlosser 2011). Martin Luther fasste diese bei-
den Aspekte zusammen, weil Christenmenschen bei jeder Tatigkeit einer inneren
und dufleren Berufung folgen (Kruse 2002).

Obgleich heute Charakter und Bedeutung der Berufsarbeit weitgehend von si-
kularen Auffassungen bzw. Ideologien geprigt werden, so sind zumindest in Polen
theologische Begriindungen nicht ohne Bedeutung, wie etwa das folgende Zitat von
Papst Johannes Paul II (1981, S.10) zeigt: ,Als Mensch arbeitet er und vollzieht die
verschiedenen Handlungen, die zum Arbeitsprozess gehéren; unabhingig von ih-
rem objektiven Inhalt miissen diese alle der Verwirklichung seines Menschseins die-
nen, der Erfiillung seiner Berufung zur eigenstindigen Personlichkeit, die ihm eben
aufgrund seines Menschseins zu eigen ist. [...].“ Denn obgleich der Mensch zur Ar-
beit bestimmt und berufen sei, so ist sie doch in erster Linie fiir den Menschen da
und nicht der Mensch fiir die Arbeit.
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Aus unserer Sicht verlagert sich die Diskussion in Anbetracht der zunehmen-
den Akademisierung immer stirker auf das Verhiltnis von Studium und Beruf. Da-
bei betrifft die instrumentelle Ebene den Praxisbezug im Studium, die Zielebene die
Berufsrelevanz des Studiums und die arbeitsmarktpolitische Ebene die Employabi-
lity (Wolter & Banscherus 2012). Eine weitere Perspektive richtet sich auf die Profes-
sionalitdt (Bargel 2013; Ludwig 2012).

2  Die Auffassungen zu Beruf und Employability
im historischen Abriss

In den Auffassungen zu Beruf, Beruflichkeit und Employability in Polen spiegeln
sich in besonderer Weise die ideologischen, religidsen, politischen und wirtschaft-
lichen Einfliisse wider, die immer auch eingebunden waren in das Streben nach na-
tionaler Identitit. Die Anfinge der Berufsbildung in Polen reichen zwar zuriick bis
ins 18. Jahrhundert, wurden jedoch erst in der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts
konkretisiert. Der Hauptgrund dafiir war die Forderung von Wirtschaft und Staat
nach qualifizierten Arbeitskriften fiir Industrie, Handel und Landwirtschaft. In an-
deren Lindern, wie Preuflen und Frankreich, wurden in dieser Zeit eine grofle An-
zahl von Handwerks- und Technikschulen entwickelt. Interessanterweise kam es in
England mit der damals am besten entwickelten Industrie erst in den 1820er Jahren
zur Einrichtung von ,Mechanischen Instituten®, die sich spiter zu technischen
Sekundarschulen entwickelten; Schulen mit Berufskursen waren jedoch die vor-
herrschende Form der Berufsausbildung (Draus & Terlecki 2005). Dank der Bemii-
hungen von Stanistaw Staszic wurden in der ersten Hilfte des 19. Jahrhunderts
Berufsschulen gegriindet, etwa fiir Bergbau, Land- und Forstwirtschaft oder Veteri-
nirmedizin. Sie gehorten damals zu den wenigen Schulen auf professionellem Ni-
veau in Europa (Migso 1988). Seit der Wiedererlangung der nationalen Eigenstindig-
keit im Jahr 1918 lassen sich in Polen mehrere fiir die berufliche Bildung relevante
Epochen unterscheiden. Darin hat der Berufsgedanke jeweils eine etwas andere Pri-
gung, blieb jedoch immer stark mit der formalen Berufsausbildung verbunden.

21  Berufsausbildung in der Zweiten Polnischen Republik

Die Entwicklung der Berufsausbildung in der Zeit von 1918 bis 1939 war gekenn-
zeichnet durch eine Vielzahl von Schultypen und Organisationsformen. Die Grund-
lage bildeten die technischen Schulen aus der Zeit vor dem Ersten Weltkrieg, in de-
nen fiir die Industrie, das Bauwesen, die Eisenbahn und den Bergbau ausgebildet
wurde. Der bedeutsamste Schritt in dieser Phase war die Verabschiedung des Geset-
zes Uiber das Bildungswesen im Jahr 1932, das der beruflichen Bildung viel Aufmerk-
sambkeit schenkte. Durch die Schaffung von berufsbildenden Mittelschulen und be-
ruflichen Hochschulen erhielt das Berufsschulwesen einen Rang, der bislang nur
den Allgemeinbildenden Schulen zukam.
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Die Reform muss in enger Verbindung mit den Plinen zur wirtschaftlichen
Entwicklung des Landes, insbesondere mit dem gleichzeitigen Aufbau des ,Central
Industrial District“ gesehen werden (Wroczynski 1996). Zu dieser Zeit entstanden
zwei- bis vierjihrige Gymnasien fiir Schiiler, die die zweite Programmstufe einer all-
gemeinbildenden Schule absolviert hatten. Die ebenfalls gegriindeten berufsbezoge-
nen Hochschulen waren sowohl fiir Absolventen der weiterfithrenden Allgemeinbil-
denden Schulen als auch des Berufslyzeums gedacht. Denn das Ziel dieses Lyzeums
bestand darin, das theoretische Wissen zu vertiefen und auf hohere technische oder
kaufminnische Studien oder ein Universititsstudium vorzubereiten. Dazu wurden
Lehrprogramme fiir die Spezialisierungen Elektromechanik, Telegraphie, Architek-
tur sowie Bau, Handel, Verwaltung und Landwirtschaft entwickelt.

Gegen Ende der 1930er Jahre beschiftigten sich zunehmend auch Industrie-
unternehmen mit der Griindung eigener Berufsschulen und Lehrwerkstitten, um so
qualifizierte Arbeitskrifte zu bekommen. Es ist einsichtig, dass mit dieser Griin-
dungswelle eine Aufwertung der Berufsidee und des gesellschaftlichen Ansehens
von Fachleuten mit Berufsbildung einherging. Dies wurde noch unterstrichen durch
die Verordnung des Prisidenten der Polnischen Republik vom 7 Juni 1927, die als
erster landesweiter Rechtsakt Titigkeiten in Industrie und Handwerk umfassend re-
gelte. Die Bestimmungen bezogen auch die Aktivititen der Gilden, in denen zehn-
tausende Handwerksbetriebe organisiert waren, mit ein. Beispielsweise gab es 1930
in der Woiwodschaft Krakéw 184 Gilden mit insgesamt 9523 Handwerksbetrieben.
Zu ihren obligatorischen Pflichten zihlten die Forderung des beruflichen Ansehens
ihrer Mitglieder und einer positiven Arbeitsatmosphire in den Betrieben, das Fiih-
ren eines Verzeichnisses fiir offene Stellen, damit Arbeitssuchende einen besseren
Uberblick bekommen konnten, und die Aufsicht iiber die Ausbildungsverhiltnisse,
inkl. der Lésung von Konflikten.

Zu den fakultativen Aufgaben gehérte die berufliche Weiterbildung durch die
Entwicklung von Schulungsangeboten, die Einrichtung von Kreditkassen und Unter-
stiitzungsfonds fiir die Mitarbeiter und ihre Angehérigen sowie gemeinsame Lager-
haltung und Verkaufsstellen.

2.2 Berufsbildung in der Volksrepublik Polen

Nach dem Zweiten Weltkrieg nahmen die Schulen umgehend ihre Arbeit in den
Strukturen von vor 1939 wieder auf, wobei sich besonders die Berufsbildung in An-
betracht der Kriegsschiden groflen Herausforderungen gegeniiber sah. Dazu kam,
dass die kommunistische Administration besondere Anforderungen an die Berufs-
ausbildung stellte, damit der aufstrebenden Industrie und anderen Wirtschaftsberei-
chen gentigend Fachkrifte zur Verfiigung standen.

Im Jahre 1951 wurde durch eine Resolution des Regierungsprisidiums ein
neues System der Berufsbildung eingefithrt. Nach der siebenjihrigen allgemein-
bildenden Grundschule standen nun zunichst zwei- und dann dreijihrige berufliche
Grundschulen, eine dreijihrige hohere Fachschule fiir Technik und eine vier- bis
funfjihrige Berufsschule zur Verfiigung. Dariiber hinaus gab es landwirtschaftliche
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Entwicklungsschulen mit Ausbildungsgingen von mehreren Monaten bis zu ein-
einhalb Jahren Dauer fiir Jugendliche, die keinen Abschluss der siebenjihrigen all-
gemeinbildenden Grundschule aufweisen konnten. Auch wurden berufsbezogene
Abendschulen und Fernkurse fiir Jugendliche und berufstitige Erwachsene eingerich-
tet. Etwa 55% der Absolventen der allgemeinbildenden Grundschule gingen auf die
beruflichen Grundschulen vor allem technischer Fachrichtung und wurden zu Fach-
arbeitern qualifiziert. Fiir die grofle Mehrheit der vor allem aus dem Arbeiter- oder
biuerlichen Milieu stammenden jungen Menschen war dies ihre letzte Bildungs-
stufe, weil eine eng verstandene Spezialausbildung und die sehr eingeschrinkte All-
gemeinbildung kaum Voraussetzungen fiir den Eintritt in eine Hochschule boten.

Interessant ist, dass gleichzeitig die Allgemeinbildung im Sekundarbereich auf
Universititsebene und an Technischen Hochschulen bildungspolitisch geférdert
wurde. Trotzdem blieb die intensive Entwicklung der engeren beruflichen Bildung
nicht ohne Einfluss auf die Rolle des Berufs in einem System, in dem die Berufsar-
beit individuell verpflichtend war. Die Arbeiterberufe wurden als Vorbild und Modell
fur die Jugend propagiert. Dagegen erfuhr das Handwerk als grundsitzlich system-
feindlicher Tatigkeitsbereich keine Unterstiitzung, was zur Folge hatte, dass viele
hochqualifizierte handwerkliche Berufe verschwanden.

2.3  Die Berufsbildung in Polen unter europdischem Einfluss

In dem Zeitraum seit 1989 gab es eine Reihe von Reformen im Bildungssystem. Be-
sonders die jlingst erfolgte Abschaffung des Gymnasiums und die Reform des beruf-
lichen Schulwesens lassen die Wahl einer Berufsausbildung als positive Alternative
erscheinen.

In den letzten Jahren hat sich die Motivation von Jugendlichen und Eltern be-
zliglich der Schulwahl véllig verindert. Fiir die Mehrheit der Berufsschiiler gewann
der spezialisierte Beruf eine grofle Bedeutung, vor allem im Hinblick auf eine quali-
fizierte Arbeit, aber auch als Grundlage fiir weiterfiilhrende Gesellen- oder Meister-
prifungen. Doch auch bei Schiilern im postsekundiren Bereich und Studierenden
an Technischen Hochschulen geniefit der Erwerb berufsrelevanter Kompetenzen im
Sinne einer Verbesserung ihrer Beschiftigungsfihigkeit (Employability) eine hohe
Prioritit. Dieser Trend ist auch bei ilteren Erwerbstitigen in Polen sehr ausgeprigt.

Um die Bedeutung von Beruf und Employability zu verstehen, soll ein Blick auf
die laufende Bildungsreform in Polen geworfen werden, die vom 1. September 2017
bis zum Schuljahr 2022/23 umgesetzt wird. Thr Hauptziel ist die Vermittlung einer
soliden Allgemeinbildung als Basis fiir die personliche Weiterentwicklung und die
Arbeitsmarkttauglichkeit. Im Mittelpunkt der Strukturverinderung steht die Einfiih-
rung einer achtjihrigen Grundschule und einer vierjihrigen allgemeinen sowie
funfjahrigen technischen Sekundarschule. Eingefithrt werden auch ein dreijdhriges
sektorales Berufsbildungsprogramm zur Erlangung einer beruflichen Qualifikation
und die Moglichkeit, diese in zwei weiteren Jahren auszubauen oder sich auf die
Abiturpriifung vorzubereiten. Dariiber hinaus soll die duale Berufsausbildung in Zu-
sammenarbeit mit der Wirtschaft geférdert werden.
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Tabelle 1: Die neue Schulstruktur mit Einordnung der Abschliisse nach Polnischem (PQR) und Euro-
paischem Qualifikationsrahmen (EQR) sowie der Internationalen Standardklassifikation fiir das Bildungs-
wesen (ISCED) (Quelle: Kolanowska 2018)

PQR/EQR ISCED Hauptqualifikationen
I 2 achtjahriger Grundschulabgang Zertifikat
m 3 Diplom, das die beruflichen Qualifikationen nach Abschluss einer drei-

jahrigen Berufsfachschule der Stufe | bestitigt

Diplom, das die beruflichen Qualifikationen nach Abschluss einer fiinf-
vV und jahrigen technischen Oberschule oder einer postsekundaren Schule
4 bestitigt oder einer sektoralen Berufsschule der Stufe I

Reifezeugnis, das nach bestandener Reifepriifung an einer allgemeinen
[\ 3 oder technischen Sekundarschule oder einer Berufsschule der Stufe I
erworben wurde

\Y 5 Diplom einer Hochschule fiir Sozialarbeit

Diplom, das den Abschluss eines ersten Zyklus-Programms bestitigt

Vi 6 (Bachelor’s degree)

Diplom, das den Abschluss eines zweiten oder eines langen Zyklus-Pro-

Vil 7 gramms (Master-Abschluss) bestitigt

Vil 8 Doktordiplom (Doktorgrad)

Der PQR bezieht sich auf den Europiischen Qualifikationsrahmen (EQR) und das
Integrierte Register, das die in Polen verliechenen Qualifikationen auflistet. Die Qua-
lifikationen im PQR werden in Bezug auf Lernergebnisse (Wissen, Fihigkeiten und
soziale Kompetenzen) definiert sowie in voll-, teilregulierte und Marktqualifikation
unterteilt. Vollqualifikationen werden nur innerhalb des Schul- und Hochschulsys-
tems mit anerkannten Abschliissen vermittelt. Teilqualifikationen sind dariiber
hinaus im Rahmen nichtformaler Bildungsaktivititen zu erwerben, die sich in der
Regel auf spezielle Themen konzentrieren. Fiir regulierte Qualifikationen gibt es
nationale Anerkennungsvorschriften. Die Marktqualifikationen unterliegen nicht
nationalen Regelungen, miissen jedoch bei dem fiir einen bestimmten Wirtschafts-
bereich zustindigen Ministerium eingetragen werden.

Man kann also feststellen, dass in Polen zwei parallele Bildungsebenen das
Konzept der Beruflichkeit reprisentieren. Die eine betrifft die Allgemeinbildung im
Sekundarbereich (Lyzeum) und in Hochschulen/Universititen im Sinne allgemei-
ner Employability. Die andere Ebene betrifft das Berufsbildende Schulwesen, wel-
ches eine spezifische Employability zum Ziel hat. Erginzt werden diese Ebenen
durch ein differenziertes System der Erwachsenenbildung (MEN 2018).
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3  Das Verstindnis von Employability

Frey und Grill (2012) argumentieren, dass das Konzept der ,Employability“ in
Deutschland und Grof3britannien unterschiedlich aufgefasst werde. Der englische
Begriff verbinde individuelle Kompetenzen mit Beschiftigung und Erwerbseinkom-
men, sei also sehr stark auf den Arbeitsmarkt bezogen. In Deutschland spiele das
Berufskonzept jedoch eine viel bedeutendere Rolle, denn die Erwerbsarbeit werde
nicht nur durch das Prisma der Beschiftigung gesehen, sondern auch als wichtige
Quelle der personlichen Zufriedenheit und Identititsentwicklung, was zusammen
hier und da als Lebensberuf idealisiert wird (Kraus 2008). Die beiden Konzepte fo-
kussieren unterschiedliche institutionelle und wirtschaftliche Perspektiven. In Polen
vermischen sich beide Konzepte, denn Beruflichkeit meint den Erwerb und die Ver-
fugbarkeit von spezifischen Kenntnissen und Fihigkeiten sowie von generischen
und iiberfachlichen Kompetenzen, die grundlegend fiir Employability sind.

Angesichts der wachsenden Zugriffsmoglichkeiten auf das weltweit verfiigbare
Wissen werden Kompetenzen fiir Wissensmanagement und kritische Bewertung der
bereitgestellten Informationen immer wichtiger (Artelt 2000). Im Sinne der Employ-
ability muss deshalb aus unserer Sicht in Polen das Berufsbewusstsein um Kompe-
tenzen, Motivation und Einstellungen erweitert werden, die ein selbstreguliertes Ler-
nen und Handeln erméglichen.

Auch im Hochschulbereich Polens wurde seit der Bologna-Reform die Employa-
bility zu einem zentralen Leitmotiv fiir eine stirkere Orientierung am Arbeitsmarkt
und fiir die Selbstverantwortung der Studierenden, die entsprechenden Kompeten-
zen zu erwerben.

4  Zusammenfassung

Insgesamt bedarf es aus unserer Sicht in Polen einer vertieften Diskussion iber das
Verhiltnis von Berufskonzept und Employability, vor allem im Hinblick auf die Wei-
terentwicklung der Berufsbildung, der Hochschulcurricula und des lebensbegleiten-
den Lernens. Die bislang — im Vergleich mit dem Berufsgedanken — relativ starke
Ausrichtung auf die Beschiftigungsfihigkeit, die wir auch bei der ilteren Generation
beobachten (Ertelt, Frey & Noworol 2017), hat sicherlich ihre Ursachen in der jiinge-
ren polnischen Geschichte. In Anbetracht der positiven wirtschaftlichen Entwick-
lung und des guten Arbeitsmarktes sehen wir jedoch nun giinstige Rahmenbedin-
gungen flr eine Stirkung des Berufsgedankens, weil er den Blick offnet fiir die
Herausbildung einer ganzheitlichen Berufspersonlichkeit, die auch in einer komple-
xer werdenden Arbeitswelt individuelle Lebensqualitit gewihrleisten sollte. Dennoch
gehort dazu immer auch die Verbindung mit erweiterten Chancen auf dem Arbeits-
markt dank einer guten Beschiftigungsfihigkeit (Noworol 2010; Noworol 2014).
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Berufe und wie sie klassifiziert werden kénnen

BRITTA MATTHES

Abstract

Berufe werden klassifiziert, um ihre Vielfalt systematisch zu reduzieren und in in-
tern moglichst homogene, untereinander moglichst heterogene Kategorien zu unter-
teilen. Die neue Klassifikation der Berufe 2010 griindet auf einer entsprechenden
Ahnlichkeitsanalyse. Im Ergebnis ist eine Berufsklassifikation entstanden, die einer-
seits der ausgeprigten berufsspezifischen Strukturierung des deutschen Arbeits-
marktes gerecht wird und andererseits eine Ankniipfung an die International Stan-
dard Classification of Occupations 2008 erméglicht.

Vocations are classified to systematically reduce their diversity. This results in catego-
ries that internally are as homogeneous as possible and as heterogeneous as possible
amongst themselves. Accordingly, the new classification of vocations 2010 is based
on a similarity analysis. As a result, a classification of vocations emerged that on the
one hand accounts for the distinct vocation-specific structure of the German labor
market. On the other hand, it enables a connection to the International Standard
Classification of Occupations 2008.

1  Einfiihrung

Der Sinn einer Klassifikation der Berufe besteht darin, die Vielfalt der Berufe syste-
matisch zu reduzieren und in intern méglichst homogene, untereinander moglichst
heterogene Kategorien zu unterteilen. Je nach Zweck kann ein und derselbe Beruf
zu unterschiedlichen Kategorien gehoren. Einer Klassifikation der Berufe liegt des-
halb immer eine spezifische Berufsdefinition zugrunde. Aus arbeitsmarktbezogener
Perspektive ist der Beruf ein spezifisches Biindel von Qualifikationen oder Arbeits-
anforderungen, die mehr oder weniger stark spezialisiert, standardisiert und institu-
tionell fixiert sind. Deshalb gruppiert die Klassifikation der Berufe 2010 (KldB 2010a;
KldB 2010Db, siehe auch Paulus & Matthes 2013) die Berufe in der ersten Dimension
nach der Berufsfachlichkeit, also hinsichtlich der Ahnlichkeit der fiir ihre Ausiibung
geforderten Titigkeiten, Kenntnisse und Fertigkeiten. In der zweiten Dimension,
dem Anforderungsniveau, werden die unterschiedlichen Komplexititsgrade inner-
halb der Berufe abgebildet. Hierzu werden vier Anforderungsniveaus unterschieden,
die sich an den formalen beruflichen Bildungsabschliissen orientieren. Mit der Neu-
entwicklung der Klassifikation der Berufe 2010 wurde eine den aktuellen Berufs-
strukturen entsprechende, allgemein anerkannte Berufsklassifikation fiir Deutsch-
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land geschaffen, die einerseits der ausgeprigten berufsspezifischen Strukturierung
des deutschen Arbeitsmarktes gerecht wird, andererseits eine Ankniipfung an die
International Standard Classification of Occupations 2008 (ISCO 2008) ermdglicht.

2  Was mit Beruf gemeint ist

Berufe werden in den letzten Jahren verstirkt (wieder) als zentrales Konzept fiir die
Beschreibung und Erklirung von Arbeitsmarktprozessen und deren Folgen fiir den
Einzelnen und die Gesellschaft genutzt (Matthes & Vicari 2019). Das ist vor allem da-
rauf zuriickzufiihren, dass die berufliche Qualifikation weiterhin als ein ,zentraler
Eckpfeiler des deutschen Beschiftigungsmodells“ (Struck etal. 2013, S.9) gilt, auch
wenn Ende der 1990er Jahre die , Erosion des Berufes“, im Sinne einer zunehmen-
den Auflésung der spezifischen Verbindung von (Berufs-)Fachlichkeit und sozialer
Integration, prognostiziert wurde (vgl. Baethge & Baethge-Kinsky 1998). Das Berufs-
prinzip ist nicht nur effektives Organisationsprinzip der Verkniipfung von Bildungs-
und Beschiftigungssystem, sondern hat sich auch als eine wichtige Ressource fur
Innovationen in Unternehmen erwiesen (Finegold & Wagner 1999).

Es gibt eine Reihe theoretischer Uberlegungen, die gesellschaftliche Bedeutung
des Berufs zu fassen. Sie reichen bis zu den Klassikern der Soziologie wie Karl Marx,
Emile Durkheim, Max Weber oder Talcott Parsons zuriick (Demszky & Vof3 2018).
Allerdings sind die schon bei diesen Klassikern vorhandenen begrifflichen Unschir-
fen auch dafiir mitverantwortlich, dass die Diagnosen dartiber, ob und wie stark der
Arbeitsmarkt in den letzten Jahren eine Entberuflichung erfahren hat, teilweise sehr
widerspriichlich sind. Der Beruf wird z. B. als eine ,Berufung” interpretiert, weil in
beiden Begriffen der gleiche Wortstamm enthalten ist. Berufung ist jedoch mehr als
Beruf: Damit ein Beruf zur Berufung werden kann, miissen die Fihigkeiten und In-
teressen des Beschiftigten und die Anforderungen an seinem Arbeitsplatz méglichst
gut iibereinstimmen (Identifikation), muss den zu erledigenden Arbeiten ein héhe-
rer Sinn beigemessen werden (Sinnhaftigkeit) und der Beschiftigte an das Wirken
einer transzendenten Kraft (z. B. Gott oder Schicksal) glauben, die ihm die Gewiss-
heit verleiht, die richtige Entscheidung getroffen zu haben (Hagmaier-Géttle & Abele-
Brehm 2015).

Aus einer arbeitsmarktbezogenen Perspektive ist der Beruf aber lediglich ein
spezifisches Biindel von Qualifikationen oder Arbeitsanforderungen, die mehr oder
weniger stark spezialisiert, standardisiert und institutionell fixiert sind (angelehnt an
Beck, Brater & Daheim 1980, S.20). Berufe bieten in stark arbeitsteiligen Gesell-
schaften sowohl Orientierung bei der Entscheidung fiir eine Ausbildung oder einen
Studiengang, fiir die Arbeitsplatzsuche oder bei der Besetzung einer Stelle. Berufs-
strukturelle Eigenschaften, wie zum Beispiel der Grad der Spezialisierung, Standar-
disierung oder Zertifizierung (Haupt 2012; Weeden 2002), fithren aber auch zu einer
mehr oder weniger starken Abschottung der Berufsinhaber gegentiber ,berufsfrem-
der” Konkurrenz. Diese Zugangsbeschrinkungen fithren dazu, dass Berufe eine
mehr oder weniger grofle Bedeutung fiir den individuellen Arbeitsmarkterfolg
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haben. Berufe bieten unterschiedliche Beschiftigungs- und Einkommenschancen
(z. B. Reichelt & Abraham 2017; Stiiber 2016), sind fiir den weiteren Verlauf des Er-
werbslebens mitentscheidend (z. B. Konietzka 2010; Schmillen & Moller 2012) und
beeinflussen, wie hoch nach einem Berufswechsel das Risiko einer unterwertigen
Beschiftigung ist (z. B. Mayer, Grunow & Nitsche 2010; Menze 2017) oder die Ein-
kommensverluste sind (z. B. Kracke, Reichelt & Vicari 2018; Nawakitphaitoon &
Ormiston 2015).

Die berufliche Strukturierung des Arbeitsmarktes ist aber kein exklusiv deut-
sches Phinomen (z. B. DiPrete etal. 2017). In vielen Lindern existieren Berufsinfor-
mationssysteme, die berufskundliche Beschreibungen tiber die auf dem jeweiligen
Arbeitsmarkt vorhandenen Berufe zur Verfiigung stellen (z.B. das O*Net in den
USA, siehe http://www.onetcenter.org/). Dadurch wird fiir alle Arbeitsmarktakteure
ein klarer Referenzrahmen geschaffen, in dem nicht nur Festlegungen tiber die in
dem jeweiligen Beruf typischerweise zu erledigenden Aufgaben, sondern vor allem
auch tiber die Arbeitsanforderungen, die tblicherweise notwendigen Zugangsvo-
raussetzungen, wie erforderliche Aus- oder Weiterbildungszertifikate usw., getroffen
werden.

Dennoch ist die Stellensuche und Stellenbesetzung in Deutschland deutlich
stirker durch das Berufsprinzip geprigt als in vielen anderen Lindern (fiir die USA
vgl. Gangl 2004, fiir GrofRbritannien vgl. Leuze 2010). Auch in den Niederlanden wer-
den Stellenbewerber von Arbeitgebern vor allem nach ihren berufsfachlichen Kom-
petenzen aus Studium oder Ausbildung bewertet, wihrend sie in Grof3britannien in
erster Linie nach relativen Produktivititssignalen (wie z. B. Noten) beurteilt werden
(Di Stasio & van der Werfhorst 2016). Meist sind es deutschsprachige Lander, in de-
nen die in den Abschlusszertifikaten genannten Berufsbezeichnungen unmittelbar
mit Bezeichnungen von beruflichen Positionen auf dem Arbeitsmarkt korrespon-
dieren. Dort ist hiufig das entsprechende Zertifikat sogar die wichtigste Zugangs-
voraussetzung bei der Stellenbesetzung (z. B. Damelang, Schulz & Vicari 2015; Solga
& Konietzka 2000), sodass die Kopplung zwischen dem Ausbildungsberuf oder Stu-
dienfach und dem ausgeiibten Beruf im gesamten Erwerbsverlauf sehr eng ist (z. B.
Ebner 2013; Manzoni, Hirkénen & Mayer 2014).

3 Klassifikation der Berufe 2010

31  Griinde fiir die Revision der Vorlduferklassifikationen

Mit der Einfithrung der Klassifikation der Berufe 2010 (KIdB 2010) wurde nicht nur
das Nebeneinander zweier Berufsklassifikationen in Deutschland beendet (Paulus,
Schweitzer & Wiemer 2010), sondern auch eine allgemein anerkannte und vielfilti-
gen Nutzungsbediirfnissen entsprechende Klassifikation der Berufe geschaffen, die
einerseits der ausgeprigten berufsspezifischen Strukturierung des deutschen Ar-
beitsmarktes gerecht wird und andererseits eine Ankniipfung an die International
Standard Classification of Occupations (ISCO 2008) und die International Standard
Classification of Education (ISCED 2011) ermdglicht (Paulus & Matthes 2013). Eine
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Neuentwicklung der Klassifikation der Berufe war vor allem deswegen notwendig
geworden, weil (a) die bis dahin verwendeten Klassifizierungen die aktuellen Berufs-
strukturen des Arbeitsmarktes nicht mehr addquat abgebildet haben, (b) ihre unein-
heitliche Gliederungsstruktur und (c) heterogenen Zuordnungskriterien immer
wieder zu Missinterpretationen empirischer Ergebnisse gefiihrt haben und (d) kein
eindeutiger Umstieg in die International Standard Classification of Occupations

(ISCO) moglich war.

(@) Sowohl die Klassifizierung der Berufe der Bundesagentur fiir Arbeit in der Fas-
sung von 1988 (KIdB 1988) sowie die iiberarbeitete Version des Statistischen
Bundesamtes von 1992 (KIdB 1992) beruhten im Wesentlichen auf der in den
70er Jahren entwickelten Klassifikation der Berufe (KIdB 1970) und bildeten
somit die Berufsstruktur der 60er Jahre ab. Wihrend Berufe, die heute keine
so grofle Bedeutung mehr auf dem Arbeitsmarkt haben, dort sehr differenziert
erfasst sind, wurden heute stirker ausdifferenzierte Berufe in relativ groben
Gruppen zusammengefasst. So wurden etwa technische und handwerkliche Be-
rufe in viel groferer Differenzierungstiefe abgebildet als Dienstleistungsberufe.
Das hatte zum Beispiel zur Folge, dass die beruflichen Titigkeiten von Minnern
genauer erfasst wurden als die von Frauen (Kupka & Biersack 2005).

(b) Eine Neuentwicklung war jedoch auch erforderlich, weil beide ,alten Klassifi-
zierungen auf der gleichen beruflichen Gliederungsebene unterschiedliche
MafRstibe fiir eine weitere Untergliederung benutzt haben. So ist der Homoge-
nititsgrad in den Berufsordnungen sehr unterschiedlich: In manchen Berufs-
ordnungen sind Berufe zusammengefasst, die eine sehr hohe Ahnlichkeit zwi-
schen den Titigkeitsprofilen aufweisen, wihrend in anderen Berufsordnungen
Berufe zusammengefasst sind, die weniger Ahnlichkeiten zueinander aufwei-
sen.

(c) In den ,alten“ Berufsklassifikationen waren die Grundsitze, die dariiber ent-
scheiden, welcher Beruf in welche Berufskategorie aufgenommen wird, nicht
einheitlich. So spielte in manchen Fillen die Position (Helfer, Facharbeiter,
Meister) eine zentrale Rolle fiir die Zuordnung, wihrend andere aufgrund des
Fertigungsprodukts zugeordnet wurden (Fahrzeugglaser, Kunstglaser).

(d) Dariiber hinaus ist ein Eins-zu-eins-Umstieg zwischen den ,alten“ Berufsklassi-
fikationen und der ISCO unméglich, weil hiufig das skill level nicht zugeordnet
werden kann (vgl. Geis & Hoffmeyer-Zlotnik 2001). So sind zum Beispiel bei
den Datenverarbeitungsfachleuten sowohl Fachkrifte als auch Techniker und
Ingenieure in einer Berufsklasse (,Viersteller) zusammengefasst.

Die Neuentwicklung sollte aber nicht nur die Unzulinglichkeiten der ,alten“ Berufs-
klassifikationen beheben, sondern auch verschiedene andere Nutzungszwecke erfiil-
len: Sie soll bei der Berufsorientierung oder der Zuordnung von Bewerberprofilen
zu offenen Stellen in der Arbeitsvermittlung genutzt werden, der statistischen Be-
richterstattung dienen, beispielsweise als Grundlage fiir die Meldungen der Arbeit-
geber zur Sozialversicherung, auf der die Beschiftigtenstatistik der Bundesagentur
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fur Arbeit beruht, aber auch in der Forschung eingesetzt werden koénnen. Dabei
sollte die Klassifikation in einer maximal fiinfstelligen Gliederungsstruktur erfasst
werden und so gestaltet sein, dass sie sich an sich dndernde Berufsstrukturen anpas-
sen kann.

3.2 Warum man eine Klassifikation der Berufe braucht

Klassifikationen sind immer dann erforderlich, wenn die Vielfalt der Einheiten zu
grof ist, um eine mit diesen Einheiten im Zusammenhang stehende Forschungs-
frage mit moglichst geringem Aufwand beantworten zu konnen. Berufe sind in ei-
ner stark arbeitsteiligen Gesellschaft eine solch vielfiltige Einheit. Bei den Berufen
kommt jedoch noch die Mehrdimensionalitit hinzu: Berufe kénnen nach den unter-
schiedlichsten Kriterien untergliedert werden (vgl. Stoofl & Saterdag 1977), beispiels-
weise danach, mit welchen Materialien oder mit welchen Arbeitsmitteln gearbeitet
wird, welche Titigkeiten erledigt werden, welche Fihigkeiten und Fertigkeiten fiir
die Ausiibung des Berufs erforderlich sind oder zu welchem Beruf bestimmte Per-
sonlichkeitseigenschaften am besten passen.'! Berufsklassifikationen sind demnach
zweckgebunden, sodass es zunichst immer erforderlich ist, die Ziele festzulegen,
die mit der Klassifikation erreicht werden sollen.

Um die mit der Neuentwicklung der KldB 2010 verfolgten Ziele zu erreichen,
darf sich der Beruf nicht auf Personen oder deren Eigenschaften (wie erreichte Aus-
bildungsabschliisse) beziehen, sondern muss auf die Beschreibung der beruflichen
Titigkeit oder des ausgeiibten Berufes zielen. Weil der Beruf einerseits horizontal
(also berufsfachlich), andererseits aber auch vertikal (hinsichtlich des Komplexitits-
niveaus der beruflichen Titigkeit) differenziert werden kann, wurde festgelegt, dass
die Klassifikation diese Unterscheidung widerspiegeln sollte.

Klassifikationen sind dariiber hinaus dadurch gekennzeichnet, dass die Einhei-
ten so in Teilgesamtheiten zerlegt werden, dass sie intern moglichst homogen, un-
tereinander aber moglichst heterogen sind. Deshalb sind bei der Entwicklung einer
Klassifikation die folgenden vier grundlegenden Prinzipien zu beriicksichtigen:

« Einheitlichkeit der Gliederung: Auf den gleichen Gliederungsebenen der Klassi-
fikation muss ein mdoglichst gleichbleibendes Aggregationsniveau der Merk-
male und Merkmalskombinationen gegeben sein.

. Eindeutigkeit der Zuordnung: Fiir die Zuordnung der Einheiten miissen auf
den gleichen Gliederungsebenen die gleichen Zuordnungsregeln gelten.

« Unabhingigkeit der Merkmale: Die Merkmale, die fiir die Klassifikation struk-
turdefinierend sind, miissen moglichst unabhingig voneinander sein.

« Skalierbarkeit der Merkmale: Um Unschirfen bei der Zuordnung von Einhei-
ten moglichst gering zu halten, sollten die verwendeten Merkmale gut skalier-
bar, optimalerweise direkt messbar sein.

1 Eine Berufsklassifikation, bei der vor allem die beruflichen Interessen des Einzelnen im Mittelpunkt stehen, basiert auf
der Theorie der Berufswahl. Im Mittelpunkt einer solchen Theorie steht bspw. die Annahme, dass die Passung zwi-
schen Person und Beruf durch sechs Persénlichkeitstypen und dazu passenden Berufstypen charakterisiert werden
kénnen (Holland 1997). Diese RIASEC-Typen sind: Realistisch (Realistic), Investigativ (Investigative), Kiinstlerisch (Ar-
tistic), Sozial (Social), Unternehmerisch (Enterprising) und Konventionell (Conventional).
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Schnell wurde klar, dass das Vorgehen bei der Entwicklung der Klassifikation der ,al-
ten“ Berufsklassifikationen — nimlich eine deduktive Entwicklung auf der Grund-
lage des existierenden Expertenwissens iiber Berufe — nicht in der Lage ist, diesen
Prinzipien gerecht zu werden. Deshalb wurde entschieden, die Klassifikation der Be-
rufe 2010 auf eine empirische Analyse zur Ahnlichkeit von beruflichen Titigkeiten
zu griinden.

Als Datengrundlage wurde die Datenbank der Dokumentationskennziffer (DKZ-
Datenbank) ausgewihlt. Sie enthilt eine umfassende Sammlung aller in Deutsch-
land verwendeten Berufs- und Ausbildungsbezeichnungen, deren Systematiknum-
mer und viele weiterfithrenden Informationen? unter anderem auch fiir jeden der
etwa 3.900 Kernberufe® Angaben zu etwa 8.000 sogenannten Kernkompetenzen*, die
jene typischerweise in einem Beruf zu erledigenden Titigkeiten und die fiir die Aus-
iibung eines Berufes erforderlichen Kenntnisse, Fihigkeiten und Fertigkeiten be-
schreiben. Diese Kompetenzmatrix wurde mithilfe einer Clusteranalyse analysiert
und die Kernberufe anhand von empirisch ermittelten Homogenititsmaflen grup-
piert.> Die Clusteranalyse erzeugte eine Clusterstruktur mit bis zu 19 Ebenen — eine
viel zu grofle Anzahl fiir eine handhabbare, hierarchische Klassifikation. Deshalb
wurde das Entwicklungsergebnis anschlieflend mithilfe einer mehrfachen qualitati-
ven, berufskundlichen Priifung in eine dreistufige Gliederungsstruktur umgewan-
delt, die auf ein- und derselben Cluster-Ebene ein moglichst vergleichbares Ahnlich-
keitsniveau aufweisen (Paulus, Schweitzer & Wiemer 2010).

In einem zweiten Schritt wurden die berufsfachlichen Cluster anhand der Kom-
plexititsgrade der Berufe, also den Anforderungsniveaus, weiter ausdifferenziert.
Dabei wurden nicht alle moglichen, sondern lediglich die tatsichlich in den ver-
schiedenen Berufen in Deutschland vorkommenden Anforderungsniveaus abgebil-
det. Dazu wurde die in der DKZ-Datenbank vorliegende Information zur sogenann-
ten ,berufskundlichen Gruppe“ verwendet, die etwas tiber die fiir den Zugang zum
Beruf typischerweise erforderliche Qualifikation aussagt.

3.3  Wie die Klassifikation der Berufe 2010 strukturiert ist

Die KIdB 2010 ist als hierarchische Klassifikation aufgebaut und strukturiert Berufe
anhand von zwei Dimensionen: Die primire, strukturgebende Dimension ist die Be-
rufsfachlichkeit, die anhand der Ubereinstimmung der fiir die Ausiibung einer be-

2 Die DKZ-Datenbank entstammt dem operativen Geschift der Bundesagentur fiir Arbeit (BA) und wird zum Beispiel im
Rahmen der Vermittlung und Beratung der BA zur Verschliisselung und zum Matching von Stellen- und Bewerberange-
boten oder im BERUFENET (http://berufenet.arbeitsagentur.de/berufenet/) zur Verschliisselung von Ausbildungs- und
Tatigkeitsbezeichnungen verwendet.

3 In Deutschland gibt es mehr als 25.000 Berufsbezeichnungen, die hiufig nur unterschiedliche Bezeichnungen fiir den
gleichen Beruf sind. So bezeichnet ,Fleischer/in“ den gleichen Beruf wie ,Metzger/in“. Eine um solche Dopplungen
bereinigte Berufsliste umfasst etwa 3.900 sogenannte Kernberufe.

4 Den Berufen sind neben den Kernkompetenzen — die fiir die Ausiibung des Berufs unabdingbaren Kompetenzen —
auch weitere Kompetenzen zugeordnet. So ist fiir Bicker ,Backen eine Kernkompetenz, wihrend sie fiir Kche eine
,weitere Kompetenz* darstellt. Bei der Ermittlung der Ahnlichkeit zwischen den Berufen wurden nur die Kernkompe-
tenzen beriicksichtigt.

5 Fur die Identifikation der Cluster wurde mit dem Ward-Linkage-Verfahren ein hierarchisches agglomeratives Verfahren
gewihlt, das die Berufe schrittweise zu Clustern zusammenfasst. Die Berufe oder Berufscluster wurden so gruppiert,
dass ein vorgegebenes HeterogenititsmaRl mit dem nachsten Schritt am wenigsten vergréfert wird — sich also die
Streuung oder Varianz in einer Gruppe am wenigsten erhéht.
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stimmten beruflichen Titigkeit typischerweise erforderlichen Fihigkeiten, Fertigkei-
ten und Kenntnisse zwischen zwei Berufen (Homogenitit) gemessen wird.

1. Dabei weisen die ,Berufsbereiche“ (,Einsteller”) kein vergleichbares Homoge-
nititsniveau auf. Dies ist der Beleg dafiir, dass die zehn Berufsbereiche nicht
ausreichen, um die berufsfachliche Segmentierung des Arbeitsmarktes in
Deutschland abzubilden, sodass deren Verwendung weder fiir die statistische
Berichterstattung noch fiir wissenschaftliche Analysen zu empfehlen ist.

2. Dagegen wurden fiir die ,Berufshauptgruppen” (,Zweisteller“) und die , Berufs-
gruppen (,Dreisteller”) die Berufe so lange zusammengefasst, bis sie ein tber
die Berufshauptgruppen hinweg vergleichbares Homogenititsniveau erreicht
hatten. Die 37 Berufshauptgruppen und die 144 Berufsgruppen sind also geeig-
net, intern homogene, berufsfachliche Teilarbeitsmirkte abzugrenzen und eig-
nen sich demnach als analytisches Abgrenzungsmerkmal. Dabei ist die Ahn-
lichkeit der Berufe zueinander umso héher, je tiefer die Gliederungsebene ist.

3. Die ,Berufsuntergruppen® (,Viersteller”) sind so konzipiert, dass sie auch kein
vergleichbares Homogenititsniveau aufweisen, sondern mehrere Zwecke erfiil-
len: Sie biindeln erstens — gekennzeichnet mit einer ,0“ an der vierten Stelle —
die Berufe, die keine weitere Spezifizierung aufweisen, z. B. ,Koch/Kéchin®.
Zweitens lassen sie gleichzeitig die Abgrenzung berufsfachlich dhnlicher Berufe
mit spezifischem Titigkeitsprofil zu, z.B. ,Gardemanager/in“. Diese Berufe
werden mit einer Ziffer zwischen 1 und 7 an der vierten Stelle versehen. Weil
manchmal zehn Ziffern nicht ausreichen, um jedem dieser spezifischen Berufe
einen eigenen Viersteller zuzuweisen, bedeutet eine ,8“ an der vierten Stelle,
dass hier verschiedene, aber dennoch spezifische Berufe zusammengefasst
sind, z. B. ,Saucier und ,Entremetier. Hinzu kommt, dass eine ,9 an der
vierten Stelle reserviert wurde fiir berufliche Titigkeiten, die neben den
fachlichen Aufgaben auf dem Dreisteller-Niveau auch einen groflen Teil an
Fihrungs- oder Managementaufgaben umfassen, z.B. ,Kiichenmeister/in“.
Aufgrund der unterschiedlichen Bedeutung der vierten Stelle sind die 700 Be-
rufsuntergruppen auch nicht geeignet, um berufsfachliche Ahnlichkeiten zu
messen, sondern dienen dazu, die mehr oder weniger groflere Spezifik oder die
Kombination fachlicher mit Fithrungsaufgaben abbildbar zu machen.

Bei der statistischen Berichterstattung, aber auch in der empirischen Forschung sind
die 37 Berufshauptgruppen jedoch hiufig zu feingliedrig, sodass sich die Notwendig-
keit ergab, eine erginzende Zusammenfassung der Berufshauptgruppen nach berufs-
fachlichen Kriterien vorzunehmen (Matthes, Meinken & Neuhauser 2015). Deshalb
wurden entsprechend ihrer berufsfachlichen Homogenitit 14 ,Berufssegmente* und
finf ,Berufssektoren“ gebildet, die sich ebenfalls als analytische Kategorien eignen,
um die Berufsfachlichkeit des Arbeitsmarktes abzubilden (vgl. Tabelle 1).
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Tabelle 1: Berufssektoren und Berufssegmente nach den Berufshauptgruppen der Klassifikation der Berufe
(Quelle: KIdB 2010)

Berufssektor Berufssegment _
(Anzahl = 5) (Anzahl = 14) Berufshauptgruppe (Anzahl = 37)
o Land-, Forst- und 11 | Land-, Tier- und Forstwirtschaftsberufe
Gartenbauberufe 12 | Gartenbauberufe und Floristik
21 Rohstoffgewinnung und -aufbereitung, Glas-
und Keramikherstellung und -verarbeitung
2 Kunststoffherstellung und -verarbeitung,
Holzbe- und -verarbeitung
23 Papier- und Druckberufe, technische Medien-
S12 | Fertigungsberufe gestaltung
24 Metallerzeugung und -bearbeitung, Metallbau-
berufe
28 | Textil- und Lederberufe
S Produktions-
berufe 93 Produktdesign und kunsthandwerkliche Be-
rufe, bildende Kunst, Musikinstrumentenbau
25 | Maschinen- und Fahrzeugtechnikberufe
Fertigungs- . .
513 | technische 26 | Mechatronik-, Energie- und Elektroberufe
Berufe 27 Technische Forschungs-, Entwicklungs-, Kon-
struktions- u. Produktionssteuerungsberufe
31 Bauplanungs-, Architektur- und Vermessungs-
berufe
Bau- und Ausbau- | 32 | Hoch- und Tiefbauberufe
S14
berufe
33 | (Innen-)Ausbauberufe
34 | Gebiude- und versorgungstechnische Berufe
Lebensmittel- 29 | Lebensmittelherstellung und -verarbeitung
S21 | und Gastgewerbe-
berufe 63 | Tourismus-, Hotel- und Gaststittenberufe
Medizinische u. 81 | Medizinische Gesundheitsberufe
$22 nicht-medizinische
Gesundheits- 32 Nichtmedizinische Gesundheits-, Kérper-
Personen- berufe pflege- und Wellnessberufe, Medizintechnik
2 bezogene
Dienstleistungs- Erziehung, soziale und hauswirtschaftliche
83 .
berufe Berufe, Theologie
Soziale und 84 | Lehrende und ausbildende Berufe
S23 | kulturelle Dienst-
leistungsberufe 91 Sprach-, literatur-, geistes-, gesellschafts- und

wirtschaftswissenschaftliche Berufe

94

Darstellende und unterhaltende Berufe
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(Fortsetzung Tabelle 1)

Berufssektor Berufssegment

(Anzahl = 5) (Anzahl = 14) Berufshauptgruppe (Anzahl = 37)

61 | Einkaufs-, Vertriebs- und Handelsberufe

S31 | Handelsberufe
62 | Verkaufsberufe

Berufe in Unter-

Kaufménnische | S32 | nehmensfahrung 7 Berufe in Unternehmensfiihrung und -organi-

und unterneh- und -organisation sation
S3 | mensbezogene
Dienstleistungs- 7 Berufe in Finanzdienstleistungen, Rechnungs-
berufe wesen und Steuerberatung
Unternehmens-

S33 | bezogene Dienst- | 73 | Berufe in Recht und Verwaltung
leistungsberufe

Werbung, Marketing, kaufménnische und

92 | redaktionelle Medienberufe
41 Mathematik-, Biologie-, Chemie- und Physik-
berufe
IT- und natur- IT- und naturwis-
wissenschaft- senschaftliche Geologie-, Geografie- und Umweltschutz-
S4 | . . . S41 ; . 42
liche Dienstleis- Dienstleistungs- berufe
tungsberufe berufe
Informatik-, Informations- und Kommunika-
43 |, .
tionstechnologieberufe
53 | Schutz-, Sicherheits- und Uberwachungsberufe
S51 | Sicherheitsberufe
01 | Angehdorige der reguldren Streitkrifte
Sonstlge wirt- Verkehrs- und Logistikberufe (aufler Fahrzeug-
S5 schaftliche 51 fithrung)
Dienstleistungs- | o5, Verkehrs- und g
berufe Logistikberufe 52 Fihrer/innen von Fahrzeug- und Transport-

gerdten

S53 | Reinigungsberufe | 54 | Reinigungsberufe

Die funfte Stelle der KIdB 2010 bildet die zweite Dimension ab, das Anforderungs-
niveau, das sich auf die Komplexitit der auszuiibenden beruflichen Titigkeit bezieht.
Unterschieden werden Helferberufe (,1¢ an der fiinften Stelle), in denen typischer-
weise einfache, wenig komplexe (Routine-)Titigkeiten zu erledigen sind. Fur die
Ausiibung dieser Titigkeiten wird in der Regel kein formaler beruflicher Bildungsab-
schluss bzw. eine maximal einjahrige Berufsausbildung vorausgesetzt.

Fachkraftberufe (,2 an der fiinften Stelle) sind gegeniiber den Helferberufen
deutlich komplexer. Fir die sachgerechte Austibung dieser Berufe werden fundierte
Fachkenntnisse, -fihigkeiten und -fertigkeiten vorausgesetzt, die tiblicherweise mit
dem Abschluss einer zwei- bis dreijahrigen Berufsausbildung oder mit einem be-
rufsqualifizierenden Abschluss an einer Berufsfach- bzw. Kollegschule erreicht wer-
den.

Spezialistenberufe (,3“ an der fiinften Stelle) sind gegeniiber Fachkraftberufen
deutlich komplexer. Charakteristisch fiir die Berufe auf diesem Anforderungsniveau
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sind neben den jeweiligen fachspezifischen Titigkeiten hiufig auch Planungs- und
Kontrolltitigkeiten, wie z. B. Arbeitsvorbereitung oder Qualititspriifung und -siche-
rung. Hiufig werden die hierfiir notwendigen Kenntnisse und Fertigkeiten im Rah-
men einer beruflichen Fort- oder Weiterbildung vermittelt. Daher sind hier die Be-
rufe zugeordnet, die eine Meister-, Techniker- oder Fachwirtausbildung bzw. einen
gleichwertigen Fachschul- oder Hochschulabschluss voraussetzen.

Expertenberufe (,4“ an der fiinften Stelle) sind Berufe, deren Tatigkeitsbiindel
einen sehr hohen Komplexititsgrad aufweisen bzw. ein entsprechend hohes Kennt-
nis- und Fertigkeitsniveau erfordern. Kennzeichnend dafiir sind hochkomplexe Ti-
tigkeiten wie z. B. Entwicklung und Forschung, Wissensvermittlung sowie Leitungs-
und Fithrungsaufgaben innerhalb eines groflen Unternehmens. In der Regel setzt
die Ausiibung dieser Berufe den erfolgreichen Abschluss einer mindestens vierjihri-
gen Hochschulausbildung wie zum Beispiel Masterabschluss, Diplom, Staatsexa-
men voraus. Bei einigen Berufen kann auch eine Promotion oder Habilitation typi-
sche Zugangsvoraussetzung sein.

3.4 Umsteigeschliissel von der KIdB 2010 zur ISCO 2008

Angaben zu beruflichen Titigkeiten werden hiufig herangezogen, um Riickschliisse
auf die soziale Positionierung (z. B. gemifl ESeC: European Socio-economic Classifi-
cation; Rose & Harrison 2014), den sozio6konomischen Status (z. B. gemifl ISEI-08:
International Socio-Economic Index; Ganzeboom 2010) oder das berufliche Prestige
(z. B. gemifd SIOPS: Standard Occupational Prestige Scale; Ganzeboom & Treiman
1996) zu ermoglichen. Nahezu alle gebriuchlichen Mae bauen dabei auf der ISCO
auf. Deshalb ist die Kompatibilitit der nationalen Berufsklassifikation zur ISCO eine
der zentralen Anforderungen gewesen, die bereits zu Beginn des Entwicklungsvor-
habens der KIdB 2010 gestellt und beim Aufbau der Klassifikationsstruktur stets be-
riicksichtigt wurde.

Zur gleichen Zeit wie die KIdB 2010 entstand, ist auch die ISCO weiterentwi-
ckelt worden. Die ISCO 2008 loste die Fassung von 1988 ab, um eine aktuelle, effi-
zienter einsetzbare Berufsklassifikation zur Verfiigung zu stellen. Sie strukturiert die
Berufe — wie die KIdB 2010 — anhand von skill level, die an die Bildungsebenen der
International Standard Classification of Education (ISCED) angelehnt sind, und skill
specialisation — einer Art Berufsfachlichkeit. Die strukturgebende Dimension ist —
im Gegensatz zur KIdB 2010 — das skill level.

Die ISCO 2008 ist eine hierarchische Klassifikation mit maximal vier Aggrega-
tionsniveaus. Das skill level wird durch die erste Stelle der ISCO 2008 abgebildet,
wobei eine ,0“ an erster Stelle fiir militirische Berufe steht und eine ,1“ fiir Fiih-
rungskrifte; jeweils ohne bildungsspezifische Zuordnung. Es werden vier Qualifika-
tionsniveaus unterschieden: Steht an der ersten Stelle eine ,2%, handelt es sich um
Berufe, die typischerweise von Akademikern ausgeiibt werden (ISCED 2011-Level 6,
7, 8); eine ,3“ an erster Stelle meint Techniker oder gleichrangige nichttechnische
Berufe (ISCED 2011-Level 5). Eine ,4%, ,5%, ,6%, ,7“ oder ,8“ an erster Stelle charakte-
risiert Berufe, die eine berufliche Ausbildung erfordern (ISCED 2011-Level 2, 3); die
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L9 an erster Stelle steht fiir Helferberufe, also Berufe, fiir die keine berufliche Aus-
bildung erforderlich ist (ISCED 2011-Level 1).

Die KIdB 2010 kann die Berufsstrukturen auf dem Arbeitsmarkt deutlich diffe-
renzierter abbilden, weil sie einerseits — statt vier — fiinf Stellen umfasst, gleichzeitig
aber auch das Anforderungsniveau nicht als strukturgebende Dimension bestimmt
hat. Das bedeutet, dass nur eine einseitige Kompatibilitit von der KldB 2010 zur
ISCO 2008 auf der jeweils differenziertesten Ebene angestrebt wurde. Jedem Finf-
steller der KIdB 2010 wurden ein oder mehrere Viersteller der ISCO 2008 entspre-
chend den Strukturprinzipien der KIdB 2010 zugeordnet.® Dabei wurden Schwer-
punktumsteiger definiert. Das bedeutet, alle Umsteiger umfassen sowohl 1:1 als
auch 1:n bzw. n:1-Beziehungen. Kann also kein eindeutiger Umstieg festgelegt wer-
den, ist zwar ein Schwerpunkt genannt, jedoch sind zusitzlich alle weiteren infrage
kommenden Umstiege im Sinne von Alternativen angefiihrt.”

Die Kompatibilititspriifung zeigt, dass rund 90 Prozent der KldB 2010-Positio-
nen auf unterster Hierarchieebene eindeutig einer der Positionen der ISCO 2008 auf
unterster Hierarchieebene zuordnen sind. Im Vergleich zur vorherigen Situation, in
der rund ein Drittel aller Positionen der KldB 1992 nicht eindeutig einer Position der
ISCO 1988 zugeordnet werden konnte (vgl. Geis & Hoffmeyer-Zlotnik 2001), wurden
durch die Entwicklung der KldB 2010 erhebliche Fortschritte hinsichtlich der Kom-
patibilitit erzielt.

4 Fazit

Mit der Neuentwicklung der Klassifikation der Berufe 2010 wurde eine den aktuellen
Berufsstrukturen entsprechende, allgemein anerkannte Berufsklassifikation fiir
Deutschland geschaffen, die einerseits der ausgeprigten berufsspezifischen Struktu-
rierung des deutschen Arbeitsmarktes gerecht wird, andererseits eine Ankniipfung
an die International Standard Classification of Occupations 2008 ermdglicht. Von
Beginn an wurde konzeptionell zwischen den beiden Dimensionen Berufsfachlich-
keit und Anforderungsniveau unterschieden, um die Mehrdimensionalitit eines Be-
rufs unmittelbar in der Struktur der KldB 2010 sichtbar zu machen. Bei der Entwick-
lung wurde darauf geachtet, dass die Einheiten der KIldB 2010 uiber alle Berufe
hinweg einen einheitlichen Differenzierungsgrad aufweisen und das Ahnlichkeits-
niveau innerhalb einer Einheit mit den anderen Einheiten dieser Ebene vergleichbar
ist. Die KIdB 2010 ermdglicht nicht nur eine einheitliche Untergliederung nach
Komplexitit der auszuiibenden Titigkeiten, sondern auch eine einheitliche Identifi-
kation von Aufsichts- und Fithrungskriften bei gleichzeitiger berufsfachlicher Zu-
ordnung.

6 In diesem Zusammenhang wird hiufig von ,Umsteigern® gesprochen, weil man mithilfe einer Korrespondenztabelle
von den Werten der einen Klassifikation in die korrespondierenden Werte der anderen Klassifikation ,,umsteigen® kann.

7 Der Umsteigeschliissel zwischen Kldb 2010 und ISCO 2008 ist hier abrufbar: https://statistik.arbeitsagentur.de/Stati
scher-Content/Grundlagen/Klassifikation-der-Berufe/KldB20o10/Arbeitshilfen/Umsteigeschluessel /Generische-Publika
tion/Umsteigeschluessel-KIdB2010-I1SCO-08.xls.


https://statistik.arbeitsagentur.de/Statischer-Content/Grundlagen/Klassifikation-der-Berufe/KldB2010/Arbeitshilfen/Umsteigeschluessel/Generische-Publikation/Umsteigeschluessel-KldB2010-ISCO-08.xls
https://statistik.arbeitsagentur.de/Statischer-Content/Grundlagen/Klassifikation-der-Berufe/KldB2010/Arbeitshilfen/Umsteigeschluessel/Generische-Publikation/Umsteigeschluessel-KldB2010-ISCO-08.xls
https://statistik.arbeitsagentur.de/Statischer-Content/Grundlagen/Klassifikation-der-Berufe/KldB2010/Arbeitshilfen/Umsteigeschluessel/Generische-Publikation/Umsteigeschluessel-KldB2010-ISCO-08.xls
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Durch die véllige Neuentwicklung erméglicht die KIdB 2010 eine zeitgemifie
Abbildung aktueller Berufsstrukturen. Allerdings hat das auch dazu geftihrt, dass es
gegeniiber den ,alten“ nationalen Berufsklassifizierungen zu einem Strukturbruch
gekommen ist, sodass sie mit ihren Vorgingerversionen nur schlecht vergleichbar
ist. Weil die KIdB 2010 eine hohe Anschlussfihigkeit zur ISCO 2008 aufweist, trigt
sie auf der anderen Seite zu einer enormen Verbesserung der internationalen Ver-
gleichbarkeit von Berufsangaben in den zukiinftigen nationalen Statistiken und Er-
hebungen bei.
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Berufliche Handlungskompetenz und ihre
Diagnostik: zwischen Bildungsanspruch
und Verwertbarkeitserfordernissen

Viora K. DEUTSCHER

Abstract

Berufliche Kompetenzen nehmen theoretisch und auch praktisch eine Vermittlungs-
funktion zwischen normativen Bildungsanspriichen einerseits und Arbeitsmarkt-
erfordernissen andererseits ein. Der vorliegende Beitrag motiviert diese These {iber
eine konzeptionelle Einordnung der Begriffe Bildung, Kompetenz und Qualifikation.
Im Anschluss werden Charakteristika beruflicher Handlungskompetenz erldutert,
welche die Entwicklung beruflicher Lernformate und diagnostischer Settings maf-
geblich pragen (sollten).

Vocational competences theoretically and practically take on a function of mediation
between normative entitlements for education on the one hand and requirements of
the labor market on the other hand. The present article motivates this argument
through a conceptual classification of the terms education, competence, and qualifi-
cation. In the following, characteristics of vocational action competence are ex-
plained, which should decisively influence the development of vocational learning
formats and diagnostic settings.

1  Thematische Hinfiithrung

Die Ausbildung von Fachkriften unterhalb des akademischen Niveaus gewinnt unter
wirtschafts- und sozialpolitischer Perspektive (inter)national zunehmend an Bedeu-
tung (Greinert 2008, S.9). Dabei stellt sich bildungspolitisch die Frage nach der nor-
mativen Ausrichtung des beruflichen Bildungssystems. Wurde in Deutschland die
Organisation und Gestaltung beruflicher Ausbildung traditionell inputorientiert aus-
gerichtet, bildet der Begriff beruflicher Handlungskompetenz mittlerweile die nor-
mative Zieldimension beruflicher Bildung (z. B. KMK 2011). Dieses Paradigma erfihrt
seit Mitte der 1990er Jahre einen enormen Aufschwung und hat im Hinblick auf Fra-
gen der Gesellschafts- und Bildungsreform verstirkt Anwendung gefunden (Huber
2004, S.15). Bildungspolitische Debatten und praktische Entwicklungsvorhaben wer-
den jedoch insbesondere dadurch erschwert, dass dieses weitestgehend akzeptierte
Kompetenzverstindnis in der beruflichen Bildung unzureichend operationalisiert ist
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(Winther 2010, S.15). Mit der damit einhergehenden ,Unmessbarkeit“ des Kon-
strukts kénnen die vermeintlichen Vorteile einer proklamierten Outputorientierung,
wie die Uberpriifbarkeit individueller Lernfortschritte oder ein Monitoring auf Sys-
temebene, nicht eingel6st werden.

Der vorliegende Beitrag rekurriert vor diesem Hintergrund zunichst auf eine
theoretische Beschreibung und kritische Auseinandersetzung mit dem Kompe-
tenzbegriff in Ab- bzw. Angrenzung zum Bildungs- und Qualifikationsbegriff. Im
Anschluss werden die in der Literatur gingigen Charakteristika des Konzepts beruf-
licher Handlungskompetenz zusammengetragen und Vorschlige zur Operationali-
sierung bzw. Umsetzung in diagnostische Settings unterbreitet.

2  Theoretische Einordnung und Problematisierung
des Kompetenzbegriffs

In der Theorie und Praxis der Berufs- und Wirtschaftspidagogik wird traditionell da-
von ausgegangen, dass das Erlernen eines Berufs eine bedeutsame Funktion fiir die
Gesellschaft, aber auch fiir die personliche Entwicklung des Lernenden darstellt.!
Konzeptionell lassen sich Zielkonstrukte beruflicher Bildung damit im Spannungs-
feld zwischen Subjekt und Umwelt eher individuellen oder umweltbezogenen nor-
mativen Zielsetzungen zuordnen. Die nachfolgende Diskussion folgt der inneren
Logik, zunichst Bildungs- und Qualifikationsbegrift als zwei Extreme auf dieser hy-
pothetischen Skala vorzustellen, anhand derer Potenziale und Grenzen des Kompe-
tenzbegriffs aufgezeigt werden konnen.

21  Dem Wahren, Schénen und Guten: das Leitbild der Bildung

Definiert man Bildung im Sinne Adornos als die Férderung von Eigenstindigkeit
und Selbstbestimmung eines Menschen durch Aneignung und Auseinandersetzung
mit der 6konomischen, kulturellen und sozialen Lebenswelt (Adorno 1971, S.44), so
wird deutlich, dass Bildung zunichst dem Individuum selbst dient. Bildung ist dabei
Zweck an sich und bedarf keiner weiteren dufleren Rechtfertigungskategorie. Wenn
Bildungsresultate auf individueller Ebene dabei der Umwelt dienlich sind, ist dies er-
freulich, keinesfalls aber zwingend notwendig zur Legitimierung erzieherischen
Wirkens. Historisch aus der Epoche der Aufklirung erwachsen wird mit dem Bil-
dungsbegriff damit ein emanzipatorisches Ziel im Sinne einer Ermichtigung vom
Untertan zum Biirger verfolgt. Im ,klassisch“ berufspadagogischen Verstindnis
nach Georg Kerschensteiner (1854-1932) steht Berufsbildung damit ,an der Pforte
zur Menschenbildung” (Georg Kerschensteiner zit. n. Schelten 2005, S.127).

1 Lernen wird hier ganz grundsitzlich als Subjekt-Umwelt-Interaktion verstanden. Der Lernprozess wird dabei mutmag-
lich durch das soziale (personliche und berufliche) Umfeld der Lernenden geprigt. Solche Umstinde determinieren
den Lernzuwachs des Individuums jedoch nicht direkt, sondern werden durch das Individuum interpretiert und wirken
im engen Zusammenspiel mit den individuellen Personenmerkmalen ein (vgl. z. B. Lempert, 2009; Tynjild, 2013).
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Die Kritik am Bildungsbegrift richtet sich vorrangig auf dessen Vielschichtig-
keit. Der Begriff ist insofern mehrdeutig bzw. in Bezug auf seinen Anwendungsbe-
reich interpretationsoffen, als dass er zahlreiche semantische Elemente akkumuliert
und sowohl fiir Inputs (z. B. ,Bildungssystem*) als auch fur Erziehungsprozesse
(»Bildungsvorginge“) und schliefllich auch fiir Outputs im Sinne von Befihigungen
(man bezeichnet jemanden z. B. als ,gebildet” oder spricht von ,Bildungsabschliis-
sen”) gebrauchlich ist (z. B. Ehrenspeck 2009, S.156). Diese Inhaltswucht, aber auch
die positive Grundkonnotation des Begriffs, die mehr ein (streitbares) Ideal als einen
Zustand umreiflt, fithrt selbstredend dazu, dass sich Bildung als Konstrukt einer de-
zidierten empirischen Erfassung entzieht. Eine umfassende Diskussion zur Mess-
barkeit des Bildungsbegriffes bzw. der dafiir notwendigen Voraussetzungen fiithrt
Beck (1987).

Dass eine mangelnde empirische Operationalisierbarkeit nicht zwangsliufig
problematisch sein muss, gibt z. B. Reichenbach (2014, S. 46) zu bedenken, indem er
bemerkt, dass ,gesellschaftlich bedeutsame und dadurch konnotativ stark aufgela-
dene Konzepte fast immer strittig und zweitens (...) die Messbarkeit von Strittigem
eben selber strittig (ist)“. Wenn der Bildungsbegrift ,aus kritisch-emanzipatorischer
Perspektive diesen Anspruch weder zu erheben vermag noch zu erheben beabsich-
tigt (Lederer 2014, S.72), sei dies noch kein Grund, den Bildungsbegriff wegen
seiner offensichtlich mangelnden Eindeutigkeit und Prizision grundsitzlich zu ne-
gieren, denn ,trotz aller Kritik, welcher der Bildungsbegriff gerade in den letzten
Jahrzehnten ausgesetzt war, erweist er sich ganz offensichtlich als unverzichtbar*
Schwenk (1996, S.209 zit. n. Lederer) — und das als normative Kategorie sowohl im
offentlichen Diskurs als auch im erziehungswissenschaftlichen Kontext (Lederer
2014, S.76).

2.2  Dem Niitzlichen: das Leitbild der Qualifikation und verwandter Begriffe
Qualifikationen beschreiben ,personenunabhingige Anforderungen (...) und unmit-
telbar titigkeitsbezogene und klar bestimmbare Kenntnisse und Fertigkeiten (...),
um anforderungsorientiert handeln zu kénnen“ (van Ackeren, Klemm & Kiihn 2015,
S.195). Sie beziehen sich damit — anders als Schliisselqualifikationen? — auf perfor-
manznahe Titigkeitsbeschreibungen. Dabei werden die fiir erfolgreiche Performan-
zen benotigten Kenntnisse und Fertigkeiten anforderungsorientiert definiert. In Be-
zug auf berufliche Qualifikationen bilden Unternehmen oder der Arbeitsmarkt als
Ganzes den umweltlichen Referenzpunkt hierfiir. Heid (2007b, S.590) charakteri-
siert den Qualifikationsbegriff in diesem Zusammenhang in Abgrenzung zum Bil-
dungsbegrift: ,Bildung wurde und wird hiufig allein normativ als Bildungsideal defi-
niert, wihrend Q. deskriptiv prizisiert wird; bei Bildung wird der Selbstbezug des
Menschen postuliert, bei Q. geht es um die Fahigkeit (...) eines Menschen, gesell-
schaftliche, besonders betriebliche Aufgaben kompetent zu erfiillen.“ Der Qualifika-

2 ,Schlisselqualifikationen sind den Ausfithrungen Mertens (1974) folgend dagegen auf die , Anpassungsfihigkeit an
das nicht Prognostizierbare® (S.39) ausgelegt. Damit soll sich Berufserziehung weniger an den unmittelbaren Anforde-
rungen des Berufes als vielmehr an den fiir die Bewiltigung von oft unvorhersehbaren Arbeitsanforderungen ausrich-
ten.
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tionsbegrift steht somit zum einen fiir den Anwendungsbezug beruflicher Fihigkei-
ten im Kontext arbeitsmarktspezifischer Anforderungen und wird daher hiufig in
arbeitgebernahen Kontexten (z.B. bei Stellenausschreibungen und in Personalabtei-
lungen) gebraucht. Normativ ergibt sich mit dem Qualifikationsbegriff fiir berufliche
Bildung damit eine klare Zielhierarchie: So miissen sich geméf der lateinischen Ur-
sprungsbedeutung des Qualifikationsbegriffs (qualis facere: , Beschaffenheit herstel-
len“) berufliche Fihigkeiten eines Individuums an der betrieblichen Umwelt orien-
tieren. Zum anderen charakterisiert Heid den Qualifikationsbegriff in Abgrenzung
zum Bildungsbegriff als operationalisierbar. So sind Qualifikationen durch ihren kla-
ren Anwendungsbezug leicht nachweisbar bzw. gut zertifizierbar. Die Moglichkeit
der Ableitung konkreter Titigkeitsaspekte und -profile auf Basis existierender Ar-
beitsmarktanforderungen er6finet der beruflichen Praxis hoch praktikable Ansitze
zur Erfassung beruflicher Kenntnisse und Fertigkeiten (z.B. O*Net).

Semantisch eng mit dem Qualifikationsbegriff verwoben ist das aus der Arbeits-
marktforschung stammende, sozialwissenschaftliche Konzept der Employability.
Dieses hat verstirkt im Zuge von Debatten um Globalisierung, Mobilitit und neue
Arbeitsmarktanforderungen in einer digitalen Arbeitswelt und zeitgleich mit der
durch Ed Michaels proklamierten These des ,War for Talents“ als Buzzword Einzug
in die wissenschaftliche und politische Diskussion gefunden (Blancke, Roth &
Schmid 2000). Employability fordert tiber den Anwendungsbezug hinaus nun expli-
zit noch einen Beschiftigungsbezug im Sinne einer steten Anpassung der Qualifika-
tionen an das jeweilige Arbeitsumfeld. Nur dann, so wird angenommen, kénnen Ar-
beitnehmende dauerhaft als ,beschiftigungsfihig” gelten, womit auch Beziige zum
Leitbild lebenslangen Lernens deutlich werden.

Der Begriff wird in seiner Ursprungsform recht unbestimmt definiert z. B. als
»(being) acceptable to an employer” (Mangum 1976, S.18) und bezieht sich damit auf
die Passung zwischen Anforderungen auf Arbeitgeberseite und den tatsichlichen
Qualifikationsprofilen der jeweiligen Arbeitnehmenden. Das bedeutet fir Erzie-
hungsarbeit, dass die Fihigkeit eines Individuums zu férdern ist, lebenslang die
eigene Beschiftigungsfihigkeit (weiter) zu entwickeln, zu fordern ist. Mittlerweile
zeichnet sich in der einschligigen Forschungsliteratur entsprechend ein inhaltlicher
Fokus auf vorrangig tiberfachliche Fihigkeiten (Rump & Voélker 2007; Wild 2016) so-
wie die strategische ,Vermarktung“ der eigenen Fihigkeiten zwecks Stellenerwerb
oder -sicherung ab (Blancke, Roth & Schmid 2000; Wild 2016), der anschlussfihig an
die Schlisselqualifikations- oder Schliisselkompetenzforschung erscheint. Auch
wird der Employability-Begriff zunehmend mit einem modernen, flexiblen Berufs-
verstindnis im Sinne einer Loslésung von starren Titigkeitsbiindeln und gleichzei-
tig mit dem Zugestehen (aber im Umbkehrschluss auch Einfordern) von mehr Eigen-
initiative der Arbeitnehmenden verbunden (z. B. Goller & Paloniemi 2017; Rump &
Volker 2007).

Kritik besteht an diesem Begriff neben einem Defizit an inhaltlicher und strate-
gischer Konzeptualisierung vor allem in dem Vorwurf, keine nachhaltigen erzieheri-
schen Zielvorgaben zu liefern: Denn was als beschiftigungsfihig angesehen wird,
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unterliegt der Dynamik eines sich im Zuge neuer Technologien stetig wandelnden
Arbeitsumfelds (z. B. Blancke, Roth & Schmid 2000; Weymann 1987). Dieser Vor-
wurf gilt selbstredend auch fiir den Qualifikationsbegriff. So schlussfolgert bereits
Mertens (1974, S.39), dass das Obsolenztempo von Bildungsinhalten positiv mit ih-
rer Praxisnihe und negativ mit ihrem Abstraktionsniveau korreliert sei. Auch kann
am Employability-Begrift — aber auch am Qualifikationsbegriff — die Unterordnung
individueller Lernziele unter wirtschaftliche Anforderungsprofile im Sinne einer
ymarktorientierten Erwerbsqualifizierung” kritisiert werden (Greinert 2008, S.10).
Das Konzept lebenslangen Lernens wird dann ,zum Medium der Macht, die ihren
Ausdruck in einer permanenten Anpassung an vorgegebene Ordnungsmuster und
die Ausbildung (...) fiir solche Anpassungsleistungen zum Gegenstand hat“ (Dor-
pinghaus 2009, S. 3-4).

2.3 Ein (Schein)Kompromiss?: das Leitbild der Kompetenz

Der Begrift der Kompetenz hat seit Mitte der 1990er Jahre einen enormen Auf-
schwung erlebt und im Hinblick auf Fragen der Gesellschafts- und Bildungsreform
verstirkt Anwendung gefunden (Huber 2004, S.15). Klieme und Hartwig (2008,
S.14) gehen davon aus, dass seine Urspriinge in mindestens drei Disziplinen wur-
zeln, die sich vermutlich unabhingig voneinander entwickelt haben: die soziolo-
gischen Uberlegungen von Max Weber, die linguistischen Arbeiten von Noam
Chomsky und die — insbesondere durch John Dewey geprigte — pragmatisch-funk-
tionale Tradition der amerikanischen Psychologie. Die von Weinert (2002) vorge-
schlagene und auch interdisziplinir weitgehend rezipierte Kompetenzdefinition bil-
det gewissermaflen den kleinsten gemeinsamen Nenner einer ansonsten breiten —
und oft auch ad hoc gefithrten — Kompetenzdebatte. Er definiert den Kompetenzbe-
griff als ,[...] die bei Individuen verfligbaren oder von ihnen erlernbaren kognitiven
Fihigkeiten und Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu l6sen sowie die damit verbun-
denen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fihigkeiten, die
Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nut-
zen zu kénnen“ (Weinert 2002, S.27-28). Diese Definition zeichnet sich durch fiinf
wesentliche Merkmale aus: Sie impliziert (1) ein pidagogisch-psychologisches Ver-
stindnis, das zwischen Kompetenz und Performanz trennt. Entsprechend werden
auch im berufsbildenden Bereich Kompetenzen als latente Dispositionen verstan-
den, die sich erst in konkreten Handlungssituationen realisieren (vgl. Erpenbeck &
Rosenstiel 2003, S. X-XI).

Inhaltlich konstituiert sich diese Definition (2) iiber die Dualitit kognitiver Fa-
higkeiten und affektiver Bereitschaften, wie sie u.a. auch von Beck (1989) fiir den
beruflichen Bereich durch die Unterscheidung in ckonomisch relevantes Wissen
und Denken, 6konomisch relevante Einstellungen und 6konomisch relevante Mora-
litat als fruchtbar erachtet wurde. Diese erweiterte Vorstellung mentaler Abldufe be-
tont, dass emotionale Aspekte bestimmen, inwieweit Probleme geldst werden. Auch
Winther und Achtenhagen (2008, S. 525) weisen darauf hin, dass erfolgreiches beruf-
liches Handeln u. a. als Ergebnis des Zusammenwirkens der kognitiven und motiva-
tionalen Voraussetzungen einer Person zu konzipieren ist. Trotz dieser globalen De-
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finition von Kompetenz werden fiir empirische Untersuchungsdesigns hiufig
kognitive Fihigkeitsbereiche getrennt von den motivational-volitionalen Facetten er-
fasst, wobei Kompetenzen dann als ,[...] kontextspezifische kognitive Leistungsdispo-
sitionen [verstanden werden], die sich funktional auf Situationen und Anforderun-
gen in bestimmten Dominen beziehen“ (Klieme & Leutner 2006, S.879).> Diese
Definition betont, neben einer Trennung der kognitiven Wissensdimensionen von
den emotionalen Aspekten, nun auch explizit einen weiteren Aspekt. So bezieht sich
Kompetenz in diesem Sinne (3) auf die spezifischen Situationen eines bestimmten
Bereichs bzw. einer fest abgegrenzten Domine und ist damit stets bereichsspezi-
fisch zu definieren. Berufliche Kompetenzen beziehen sich damit nicht nur auf das
Wechselspiel von kognitiven und affektiven Fahigkeiten, sondern inhaltlich auch auf
das Wechselspiel zwischen allgemeinberufsbezogenen und berufsspezifischen Fi-
higkeiten, auf deren Basis Handlungssituationen in beruflichen Doméinen bewiltigt
werden.

Ein weiteres Merkmal der Weinert’'schen Definition bildet (4) die Erlernbarkeit,
welche den Begriff von anderen kognitiven Leistungsdispositionen — wie z. B. Intelli-
genz — abgrenzt (vgl. Hartig 2008, S. 17). Abschliefend sei (5) auf die soziale Wertge-
bundenheit von Kompetenzen verwiesen. Innerhalb der Weinert’'schen Kompetenz-
definition wird dieser Aspekt mit den Begriffen ,erfolgreich” und ,verantwortungs-
voll“ angesprochen. Hiermit wird deutlich, dass Kompetenz zwar eine individuelle
Disposition darstellt, deren normative Beschaffenheit jedoch keinen umweltneutra-
len Sachverhalt bildet. Im Gegenteil ist die Bewertung der Handlungen einer Person
stets abhingig von der Zuschreibung duflerer Akteure, die ein gezeigtes Verhalten
als richtig oder falsch klassifizieren. Was konkret in einer bestimmten Handlungssi-
tuation als kompetentes Verhalten anerkannt und akzeptiert ist, wird jedoch sozio-
kulturell und in der beruflichen Bildung insbesondere durch die in der jeweiligen
beruflichen Gemeinschaft vorherrschende Kultur determiniert und ist somit im
Sinne einer normativen Setzung zu verstehen (vgl. Kell 1982; Heid 2007a; Heid
2012).

In der internationalen Berufsbildungsforschung wird hierauf mit der Idee der
»communities of practice (Lave & Wenger 1991) abgestellt, die eine erfolgreiche Be-
wiltigung beruflicher Situationen explizit oder implizit definieren. Auf systemischer
Ebene finden sich Zeugnisse dieses machttheoretischen Aspekts z. B. auch in der
Aushandlung der Inhalte beruflicher Curricula durch die Sozialpartner. Damit wird
deutlich, dass Kompetenzen zwar auf Ebene des Individuums angesiedelt sind und
hier einzelne Personen zu Problemlsungen (in variablen Situationen) befihigen.
Gleichzeitig wird mit dem Begriff aber auch eine funktionale Rationale (erfolgreich)
und schlieRlich eine moralische Rationale (verantwortungsvoll) gefordert, die den
okonomischen Referenzpunkt um eine gesamtgesellschaftliche Perspektive erwei-
tert. Damit besteht ganz klar ein normativ gesetzter Anwendungsbezug, womit sich

3 Diese Trennung kognitiver und affektiver Kompetenzaspekte ist insbesondere in der beruflichen Bildung nicht unum-
stritten (vgl. zur Kritik an dieser definitorischen Verengung auf ,kognitive Dispositionen u. a. Straka und Macke 2010
sowie Straka 2013).
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Kompetenzen hinsichtlich ihrer Zielgréf3e nicht exklusiv als Zweck an sich konstitu-
ieren, sondern auf Personenebene Fihigkeiten des Individuums zur erfolgreichen
Interaktion mit seiner (beruflichen) Umwelt markieren. Sie entsprechen damit ei-
nem (modernen) subjektorientierten — jedoch nicht subjektreferentiellen — Berufsver-
stindnis, das ,die Chancen des einzelnen zur persénlichen Entfaltung und die ge-
sellschaftlich gefiigten Gebilde, die vorgeben, in welchen Formen sich Erwerbsarbeit
vollziehen soll“ (Stoofd 1992, S.251), gleichermafen beriicksichtigt. Berufliche Kom-
petenzen ordnen sich damit als vermittelnde Kategorie zwischen Fihigkeitsbiindeln
auf Personenebene und anforderungsorientierten Titigkeitsbiindeln auf Ebene der
beruflichen Umwelt ein. Das Kompetenzkonzept wendet sich damit implizit gegen
eine (ideologische) Trennung von 6konomischen Qualifikationsanforderungen einer-
seits und individuellen Entwicklungsbediirfnissen andererseits. Vielmehr kann Heid
(1999, S.243-244) folgend angenommen werden, dass ein wechselseitiger Bedin-
gungs- und Funktionszusammenhang zwischen 6konomischem und padagogischem
Denken und Handeln besteht und auch bestehen sollte: ,Die Trennungslinie zwi-
schen dem bildungspolitisch und bildungspraktisch Wiinschenswerten einerseits und
dem Kritikablen andererseits verlduft nicht zwischen Technik und Okonomie (...) ei-
nerseits sowie (...) Bildungssystem andererseits, sondern quer durch beide hindurch.
Die traditionsreiche Neigung, Okonomie und Technik auf der einen Seite sowie
Menschlichkeit und Bildung auf der anderen Seite abstrakt und undifferenziert ge-
geneinander auszuspielen, beeintrichtigt in fundamentaler Weise die Voraussetzun-
gen der Moglichkeit einer kritischen Verstindigung! (...) Sowie kein Unternehmen
auf Dauer erfolgreich sein kann, wenn es die Kompetenzen, Interessen und begriind-
baren Bediirfnisse Beschiftigter vernachlissigt, kann kein Bildungssystem als erfolg-
reich beurteilt werden, das die Befihigung Lernender diskriminiert, die gesellschaft-
lichen Arbeitsaufgaben kompetent zu beurteilen und verantwortlich zu erfiillen.”

Auch hinsichtlich ihres Abstraktionsniveaus reihen sie sich zwischen den Be-
griffen Bildung und Qualifikation ein und korrespondieren hier mit einem Berufs-
verstindnis, das Berufe als ,relativ titigkeitsunabhingige, gleichwohl titigkeitsbezo-
gene Zusammensetzungen und Abgrenzungen von spezialisierten, standardisierten
und institutionell fixierten Mustern“ (Beck, Brater & Daheim 1980, S.20) versteht.
Anders als der Qualifikationsbegriff beziehen sie sich entsprechend nicht auf unmit-
telbar titigkeitsbezogene Kenntnisse und Fertigkeiten, sondern auf Fihigkeiten, die
in variablen Situationen zur Anwendung kommen kénnen. Sie weisen damit einen
hoheren Abstraktionsgrad bzw. allgemeineren Anwendungsbereich als Qualifika-
tionen auf. Damit geht einher, dass sie besser als der Bildungsbegriff, jedoch schwie-
riger als der Qualifikationsbegriff empirisch zu erfassen sind (Operationalisierbar-
keit).

Abbildung 1 fasst die Positionierung der drei Begriffe Bildung, Qualifikation
und Kompetenz zwischen den normativen Zieldimensionen Individuum und Gesell-
schaft in Anlehnung an das Personality and Social Structure Perspective-Model (PSSP)
durch House (1970), iibertragen durch Lempert (2009) auf den beruflichen Bereich
zusammen.
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Abstraktionsniveau

Operationalisierbarkeit

Abbildung 1: Normative Einordnung des Kompetenzbegriffs als Subjekt-Umwelt-Konstrukt zwischen
Bildung und Quialifikation

3  Zur Diagnostik von Kompetenzen

Die Frage, ob und wie berufliche Kompetenzen erfasst werden kénnen, wird in der
Berufs- und Wirtschaftspidagogik kontrovers diskutiert. Die vorangegangenen Uber-
legungen konzipieren berufliche Kompetenz als vermittelnden Begriff zwischen Per-
sonen- und Umweltebene. Statt sich der Kritik am Bildungsbegriff und am Qualifi-
kationsbegriff damit zu entziehen, sieht sich der Kompetenzbegriff nun aber gleich
zwei wesentlichen Angriffspunkten ausgesetzt, die sich in Bezug auf berufliche
Kompetenzerfassung im Wesentlichen als Bedeutsamkeits-Messbarkeits-Dilemma
charakterisieren lassen: Werden berufliche Kompetenzen zu stark an konkreten Ta-
tigkeiten entlang operationalisiert (und damit stark funktional definiert), sind die
entwickelten Instrumentarien wenig nachhaltig, ggf. nicht bedeutsam fiir die Bewil-
tigung weiterer Handlungssituationen und sehen sich dem Vorwurf einer Unterord-
nung individueller Lernziele gegentiber umweltlichen Anforderungsprofilen ausge-
setzt. Werden sie zu abstrakt und generalisiert formuliert (vgl. hierzu z.B. die
Debatte zu 21* Century Skills), sind sie bei begrenzter Testzeit nicht reliabel erfass-
bar und verfligen auch inhaltlich wegen eines mangelnden Dominenbezugs nur
iiber wenig Aussagekraft.

Diese Kritik am Kompetenzbegriff und seiner empirischen Beschreibung kann
im Grunde nicht entkriftet werden. Jedoch ist ein konstruktiver Umgang mit dem
beschriebenen Bedeutsamkeits-Messbarkeits-Dilemma angezeigt, um zu einer re-
flektierten beruflichen Forschung und Praxis beizutragen. Dies kann bereits mit ei-
nem Begriffswechsel von ,Kompetenzmessung* hin zu ,Kompetenzdiagnostik“ oder
,Kompetenzmodellierung* erfolgen. Als nicht direkt beobachtbare, latente Struktu-
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ren entziehen sich Kompetenzen einer Erfassung als Oberflichenmerkmal
(Chomsky 1965; Erpenbeck & Rosenstiel 2003). Der Begrift der Messung suggeriert
dagegen eine direkte Erfassbarkeit und erweckt damit auch den Anschein einer ,,0b-
jektiven“ Grofle. Dagegen betonen die Begriffe , Kompetenzdiagnostik” oder ,Kom-
petenzmodellierung, dass zuvor entweder aus (sozial definierten) Zielvorgaben
(top-down) — z. B. aus beruflichen Curricula — oder aus der beruflichen Arbeitsreali-
tat heraus (bottom-up) sinnvolle Indikatoren abgeleitet werden miissen. Blomeke,
Gustafsson und Shavelson (2015) unterscheiden in diesem Zusammenhang zwi-
schen dispositions- und titigkeitsbasierter Kompetenzmodellierung. Je nachdem, ob
Kompetenzdiagnostik eher einer dispositionsbasierten (z. B. Klotz 2015) oder einer
tatigkeitsbasierten (z. B. Rausch & Wuttke 2016; Winther et al. 2016) Operationalisie-
rungslogik folgt, verschiebt sich die theoretische Einordnung des Kompetenzbegrif-
fes als Subjekt-Umwelt-Konstrukt niher in Richtung des Bildungs- oder Qualifikati-
onsbegriffes. Uber die top-down oder bottom-up gewonnenen Indikatoren erfolgt
dann — unabhingig vom Gewinnungsverfahren der Indikatoren — ein Riickschluss
von der Aufgabenlosung auf das Kompetenzkonstrukt. Oder anders formuliert:
Nimmt man an, dass Kompetenz tiber die Performanz in Aufgabensituationen er-
kennbar wird (vgl. z. B. Erpenbeck & Rosenstiel 2003; Sloane & Dilger 2005), so lasst
sich auf die hierfiir theoretisch verantwortlichen Kompetenzstrukturen im Sinne ko-
gnitiver Potenziale zuriickschliefSen (vgl. zum Ruickschlussprinzip auch Chomsky
1965). Lost eine Testperson also hinreichend viele Aufgaben, iiber die eine be-
stimmte Kompetenz inhaltlich valide abgebildet wird, so ist davon auszugehen, dass
diese Person Uiber die zur Losung erforderlichen Kompetenzen verfiigt. Damit um-
fasst der Prozess der Operationalisierung beruflicher Kompetenz die Konzeption
einer nachvollziehbaren Argumentationskette, die sich in ihrer Breite von einer vali-
den Ubersetzung des Kompetenzkonstrukts in adiquate Aufgaben, iiber die Be-
obachtung von Performanz, bis hin zur Interpretation der Beobachtungsergebnisse
uiber angemessene Auswertungsverfahren erstreckt. Die Angemessenheit eines sol-
chen diagnostischen Riickschlusses ist wesentlich mit einer validen Aufgabenent-
wicklung verbunden. Im Folgenden werden daher Qualititsmerkmale beruflicher
Diagnostik tiber eine Differenzierung der den Begriff der beruflichen Handlungs-
kompetenz konnotierenden Merkmale abgeleitet.

4  Berufliche Handlungskompetenz

Fur die berufliche Bildung besteht das zentrale Zielkonstrukt diagnostischen Han-
delns in der Vorstellung von beruflicher Handlungskompetenz, welche in den Ord-
nungsgrundlagen verankert ist (KMK 2011). Diese Vorstellung speist sich tiber funf
verschiedene Kernaspekte, die den Begriff beruflicher Handlungskompetenz mittler-
weile in zahlreichen Beitrigen konnotieren und die in verschiedenen Forschungs-
stringen unterschiedlich stark betont werden (vgl. Abbildung 2).
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Berufliche Handlungskompetenz

1. Ganzheitlichkeit L Vollstimdighein 3. Berulsaperifik 4. Simiertheit 5. Geschilfisproscssorienticrung
Birgite sachlicker, Micrarchic Dkl e i agde: Satuertleeat Enihettusy in die
humanes und Baand lungs- Anleakerusgs- brulliches betrichilichs
sonaber heogrEer definition B Handiungssituationen Ablauforganisation
Asfordensnges (£ B Kogniliensniveaus Cargens & Crelmas [z B. Achtenhagen & (xB. Ehbanghar
Eoth 1971} (Hlacker | 9867 [T Wieher 2003) 2005 )

Abbildung 2: Kernaspekte beruflicher Handlungskompetenz (Quelle: KMK 2011)

Die Herausforderung fiir berufliche Kompetenzdiagnostik liegt nun darin, die ein-
zelnen Aspekte beruflicher Handlungskompetenz in Form von Gestaltungprinzipien
angemessen in den diagnostischen Prozess mit einfliefen zu lassen (vgl. hierzu
auch Klotz 2015).

41  Ganzheitlichkeit

Der Aspekt der Ganzheitlichkeit beschreibt die Bewiltigung berufstypischer Aufga-
ben in der Breite der sachlichen, humanen und sozialen Anforderungen und bezieht
sich damit auf die durch Roth (1971) entwickelte Kompetenzunterteilung in Sach-,
Selbst- und Sozialkompetenz, die in spiteren Arbeiten in verschiedenen Variationen
aufgegriffen wurde (so beispielsweise durch Reetz (1999) in Sach-, Methoden-, So-
zial- und Selbstkompetenz oder durch die KMK (1996) als Unterteilung in Fach-, Per-
sonal- und Sozialkompetenz). Dabei wird unter Fachkompetenz, z.B. auf Basis der
Unterteilung der KMK, die Fihigkeit verstanden, auf der Grundlage fachlichen Wis-
sens und Konnens Aufgaben und Probleme sachgerecht zu bewiltigen (vgl. KMK
2000, S.9). Mit dem Begrift der Personalkompetenz wird im Wesentlichen auf die
durch Reetz (1999, S.37-39) beschriebene Selbstkompetenz im Sinne personlicher
charakterlicher Grundeigenschaften wie Selbststindigkeit, Selbstvertrauen oder mo-
ralische Urteilsfihigkeit abgestellt. Sozialkompetenz rekurriert schlieflich auf die
Bereitschaft und Fihigkeit, soziale Beziehungen zu gestalten, z.B. tiber Verstindi-
gung oder soziale Verantwortungsiibernahme (KMK, 2000, S.9).

Waihrend Fach- und Methodenkompetenzen sich relativ ,objektiv* tiber die Dar-
bietung fachlicher Aufgaben erschlieffen lassen — z.B. in paper-pencil-Formaten
oder in authentischeren Arbeitssimulationen —, erscheint eine Erfassung von Aspek-
ten wie Selbstvertrauen oder Moral iiber subjektive Einschitzungen (Fragebdgen),
aber auch tiiber Arbeitsplatzbeobachtungen mdoglich. Fiir bestimmte Facetten der
Selbstkompetenz (z. B. Selbststindigkeit) sind auch tiber Logdaten Riickschliisse zur
Aufgabenbearbeitung in simulierten Erhebungen denkbar und erscheinen ange-
sichts neuer Datenverarbeitungsmdglichkeiten spannend. Jedoch ist zu Priifungs-
zwecken eine valide Erfassung affektiver Kompetenzkomponenten aufgrund der
augenscheinlichen Anreizproblematik in Verbindung mit der Gefahr sozial er-
wiinschten Verhaltens problematisch — durchaus aber fiir prozessdiagnostische Zwe-
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cke zu empfehlen. Ahnlich verhilt es sich mit dem Aspekt der Sozialkompetenz.
Auch hier lassen sich nicht alle Stufen sozialer Interaktion fiir beide Zielbereiche
beruflicher Diagnostik (berufliche Lernprozess- und Leistungsdiagnostik) umsetzen.
So ist in Priifungen eine Erfassung der kommunikativen Fihigkeiten z.B. tiber
E-Mails durchaus méglich, wihrend die Moglichkeit von Teamarbeit fiir Riick-
schliisse auf bestimmte individuelle Leistungsdispositionen ggf. einzuschrinken ist.
Dennoch kann auch hier zur Erhéhung der Authentizitit eine konsequente Einbin-
dung sozialer Interaktion in die Aufgabenentwicklung erfolgen, die den Lernenden
in das Zentrum der Aufgabenbearbeitung stellt und die Aufgabenbearbeitung als Re-
aktion und Aktion im sozialen beruflichen Umfeld modelliert (Deutscher & Winther
2018).

4.2  Vollstindigkeit

Das Konzept der beruflichen Handlungskompetenz rekurriert dariiber hinaus in be-
rufs- und wirtschaftspidagogischen Diskussionen auf die didaktischen Implikatio-
nen der Handlungsregulationstheorie (vgl. Hacker 1986; Volpert 1983) und den hier
verwendeten Begriff der Vollstindigkeit. So wurden selbststindiges Planen, Durch-
fithren und Kontrollieren im Sinne des §1 Abs. 2 BBiG als Zielkategorien beruflicher
Bildung definiert. Im Zusammenhang mit der beruflichen Handlungssequenz
betont Hacker (1986, S.163) eine hierarchische Vollstindigkeit im Sinne einer unter-
schiedlichen Qualitit kognitiver Niveaus. Hiermit werden nebst Erinnerungsprozes-
sen und aktiven Ausfithrungsprozessen auch interpretative Denkprozesse, die argu-
mentativen Raum lassen, oder kreative Denkprozesse angesprochen (vgl. Hacker
1986, S.156), wie es u.a. auch durch Gelman & Greeno (1989) mit der Einteilung
kognitiver Denkvorginge in konzeptuale, prozedurale und interpretative Prozesse
vorgeschlagen wird.

GemiR diesem Gedanken miissen bei der Ubersetzung beruflicher Handlungs-
kompetenz in konkrete Aufgaben verschiedene Kognitionsniveaus modelliert werden.
Diese sollten sich hinsichtlich ihres Kognitionsniveaus an den kognitiven Erfor-
dernissen der beruflichen Realitit orientieren. Damit wird einem Kompetenzver-
stindnis widersprochen, das ausschliefllich hohere Kognitionsstufen beruflicher
Kompetenz zuschreibt. So definiert z. B. Erpenbeck (2010, S.15) Kompetenzen als
,Fihigkeiten einer Person zum selbstorganisierten, kreativen Handeln in fiir sie bis-
her neuen Situationen®. Vielmehr zeichnen sich berufliche Titigkeiten mitunter
auch durch einen geringen kognitiven Anforderungsgrad z. B. in gut strukturierten
Arbeitsabldufen aus (z. B. Cronin 1993). Entsprechend ist berufliche Handlungskom-
petenz dann valide abgebildet, wenn diagnostische Formate die reale Komplexitit be-
ruflicher Handlungssequenzen reflektieren (z.B. Gulikers et al. 2004). Dies ist in der
Regel tiber eine Vielfalt an kognitiven Niveaus umzusetzen, wobei die jeweilige Ge-
wichtung in Abhingigkeit von der beruflichen Domine und der dort erforderten
Kognitionsniveaus zu begriinden ist.
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43  Berufsspezifik

Bezogen auf das Gestaltungsprinzip der Berufsspezifik zeichnet sich die wirtschafts-
pidagogische Kompetenzforschung dadurch aus, dass sie die Bezugsdomine des
Kompetenzbegriffs nicht auf fachliche Dominen, sondern auf Handlungsfelder be-
zieht (vgl. z. B. Brand, Hofmeister & Tramm 2005, S.4-5; Sloane 2007, S.102-103).
Innerhalb dieser Handlungsfelder bezieht sich berufliche Kompetenz auf das Zu-
sammenspiel allgemeiner Fihigkeiten mit berufsspezifischen Fihigkeiten, auf des-
sen Basis Auszubildende die Fihigkeit erlernen, in berufsrealen Situationen zu han-
deln (Klotz & Winther 2016, S.765). So unterscheiden z.B. Gelman und Greeno
(1989, S.142) zunichst grundlegend dominenspezifische und dominenverbundene
Kompetenzen (vgl. Gelman & Greeno 1989, S.142), wobei beide Kompetenzbereiche
das berufliche Handlungsspektrum charakterisieren. Gemifl Gelman und Greeno
(1989, S.142) beziehen sich dominenspezifische Kompetenzen dabei auf die Bewil-
tigung von Anforderungen in einer bestimmten beruflichen Doméane. Doméanenver-
bundene Kompetenzen kénnen dagegen als allgemeine, bereichsiibergreifende Dis-
positionen beschrieben werden, die zwar auch relevant fiir arbeitsplatzbezogene
Tatigkeiten sind, sich jedoch nicht exklusiv auf eine bestimmte berufliche Domine
beziehen, sondern in allgemein(er)en Prinzipien bestehen.

Auf Basis dieser Uberlegungen gilt es, zur Ubersetzung dieses Aspekts beruf-
licher Handlungskompetenz nicht nur fachspezifische Inhalte abzubilden, sondern
diese wie in realen beruflichen Anforderungssituationen mit allgemeinen Fihigkeits-
aspekten zu verkniipfen und gemeinsam abzubilden. Im Riickschluss kann dieses
Vorgehen die diagnostische Information beruflicher Kompetenzdiagnostik wesent-
lich erhdhen, wenn bei der Analyse der Aufgabenlésung deutlich wird, welche Wis-
sens- und Fihigkeitsaspekte (dominenspezifisch oder dominenverbunden) zu einer
Aufgabenbewiltigung gefehlt haben. Hinsichtlich des inhaltlichen Grads und der
Gewichtung des Aspekts der Berufsspezifik in den Aufgaben sollte abermals eine
Orientierung an den realen, berufstypischen Handlungsanforderungen erfolgen.

4.4  Situiertheit

Berufliche Handlungen sind stets in reale Handlungssituationen eingebettet. In der
beruflichen Bildung ist die valide Abbildung solcher Handlungssituationen eng ver-
bunden mit einer glaubwiirdigen Didaktik von Lerninhalten (vgl. Achtenhagen &
Weber 2003). So sieht sich auch berufliche Diagnostik in einer didaktischen Funk-
tion: Aufgaben fiir diagnostische Zwecke miissen so aufbereitet werden, dass die zu-
vor im kaufméinnischen Unterricht (mutmafllich) authentisch vermittelten Lernin-
halte ebenso authentisch stimuliert und abgerufen werden kénnen. Am einfachsten
geht dies, wenn das diagnostische Setting dem Lernsetting — also dem Arbeitsplatz —
entspricht. Hier stellen z. B. Arbeitsproben hoch valide Instrumente zur Erfassung
arbeitsplatzbezogener Kompetenzen dar. Méchte man berufliche Handlungskompe-
tenzen jedoch iiber die Erfassung von berufstypischen Arbeitsabliufen abbilden, die
relevant fiir verschiedene betriebliche Kontexte erscheinen, dann muss ggf. eine Mo-
dellierung von authentischen Handlungssituationen im Sinne eines ,mis en scene“
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erfolgen (vgl. Fischer-Lichte & Pflug 2000, S.15; Weber & Achtenhagen 2003, S.191),
das als Inszenierung realer Aufgabensituationen verstanden werden kann. Ein Mo-
dell einer solchen didaktischen Inszenierung elaborieren Achtenhagen & Weber
(2003) in Anlehnung an Stachowiak (1980) fiir den kaufméannischen Unterricht, wo-
bei dieses Modell sich auch auf berufliche Diagnostik iibertragen lasst:

Dabei steht zunichst die Auswahl relevanter beruflicher Handlungssituationen
im Fokus beruflicher Diagnostik (Relevanzaspekt). Hierbei kénnen die relevanten,
zu testenden beruflichen Kompetenzen prinzipiell in den Arbeitsanforderungen ge-
sehen werden, die auf zwei Ebenen in der dualen beruflichen Ausbildung verankert
sind: zum einen auf der Ebene der betrieblichen Arbeitsaufgaben und zum anderen
auf der Ebene der berufsschulischen Curricula (vgl. Baethge & Arends 2009, S.14).
Diese miissen in einem zweiten Inszenierungsschritt realititsnah dargeboten wer-
den (Abbildungsaspekt), was zum einen eine glaubhafte Situierung der Inhalte in
Aufgabensituationen, zum anderen das Design relevanter Arbeitsmaterialien um-
fasst.

4.5 Geschiftsprozessorientierung

Prozessorientierung gilt spitestens seit den frithen 1990ern als Maxime der Arbeits-
organisation und Unternehmensgestaltung (vgl. BIBB 2008, S.52). In ihrem Mittel-
punkt steht die Auseinandersetzung von Betrieben mit ihren spezifischen Arbeits-
prozessen und daraus resultierend verstirkten Mafnahmen der Prozessmodel-
lierung und -optimierung (Schemme 2004, S.15). Ferner bedingte dieser verinderte
Ausgangspunkt der Arbeitsorganisation nunmehr auch eine verinderte prozessuale
Logik der psychischen Regulation von Arbeitstitigkeiten (Hacker 1986). So implizie-
ren die neu definierten beruflichen Anforderungen, bedingt durch die Abkehr von
einer funktionalistischen zu einer prozessorientierten Organisation, auch einen Pa-
radigmenwechsel im Verstindnis beruflicher Arbeitstitigkeiten und damit letztend-
lich in der Gestaltung beruflicher Bildung. Dieser Wandel manifestierte sich im
berufsbildenden System u. a. in der Abkehr von einer fachsystematischen Struktu-
rierung der Curricula hin zu einer lernfeldorientierten Struktur in der einschligigen
Forschungsliteratur und schlieflich in den Ordnungsgrundlagen (vgl. KMK 2001).
So charakterisiert Sloane (2003 S.6) die Ausrichtung an beruflichen Geschiftspro-
zessen als Strukturmerkmal beruflicher Lernfelder. Dementsprechend gilt Prozess-
orientierung mittlerweile als Kernelement beruflicher Handlungskompetenz, wel-
ches neben der Befihigung zur Durchfithrung und Mitgestaltung vollstindiger
Handlungsablidufe auch ein gesamtheitliches Denken in unternehmerischen Ge-
schiftsprozessen zum Leitbild beruflicher Bildung erhebt. Wihrend jedoch gegen-
wirtig Forschungsarbeiten in Form von umfassenden Elaborationen zur theoreti-
schen Beschreibung und Umsetzung einer solchen Prozessorientierung in den
beruflichen Curricula sowie fiir die berufliche Unterrichtsgestaltung vorliegen (z. B.
Tramm 2002; Kremer & Sloane 2001; Becker 2008), fehlen theoretische Ausarbeitun-
gen und Umsetzungsvorschlige der Geschiftsprozessorientierung fiir berufliche
Diagnostik weitgehend.
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An dieser Stelle wird vorgeschlagen, das Kriterium der Geschiftsprozessorien-

tierung, das in seinem Bedeutungskern die Fihigkeit betont, Arbeitsprozesse unter
Beriicksichtigung der {ibergeordneten Unternehmensprozesse zu bearbeiten, iiber
vier Schritte auf berufliche Diagnostik zu iibertragen (Klotz 2015):

Q)

Ableiten von Aufgaben aus Geschiftsprozessen: Zunichst sind bereits bei der
Analyse der Handlungsbereiche ganze Geschiftsprozesse mit entsprechend vie-
len, zusammenhingenden Einzelaktivititen zu identifizieren. Nur wenn inner-
halb der Aufgabenkonstruktion die beruflichen Aktivititen aus (berufstypi-
schen) Geschiftsprozessen gewonnen wurden, lassen sie sich innerhalb der
Testkonstruktionsphase wieder in real verbundene Geschiftsprozesse riickiiber-
fithren.

Einbettung der Geschiftsprozesse: Die zu modellierenden Geschiftsprozesse,
das Auftragsumfeld und die zur Aufgabenlésung relevanten Unterlagen sollten
sich an einem authentisch konstruierten (berufstypischen) Unternehmen orien-
tieren, innerhalb dessen sich die zu modellierenden Geschiftsprozesse didak-
tisch verankern lassen. Der Prozess beginnt daher in der kaufmannischen Ar-
beitswelt, in der Entscheidungen zu weiteren Geschiftsvorfillen fithren (vgl.
Preif 2005, S.72).

Zusammenfiithrung der Aufgaben zu gesamtheitlichen Geschiftsprozessen: Der
im Testdesign abzubildende Geschiftsprozess sollte durchgehend modelliert
werden, d. h. jedes Item muss sich in seiner zeitlichen Logik sinnvoll zwischen
vorigen und nachgelagerten Ereignissen einordnen (deterministischer Ge-
schiftsprozess) (Osterle 1995). Anforderungssituationen sind aus dieser Per-
spektive nicht isoliert zu betrachten, sondern miissen in einem funktionsiiber-
greifenden, ablauforganisatorischen Kontext modelliert werden.
Bezugnehmende aber unabhingige Aufgabenldsbarkeit: Die unabhingige Auf-
gabenlésung im Sinne einer Vermeidung von Folgefehlern setzt voraus, dass
die Items getrennt voneinander lsbar sein miissen, um moglichst viele dia-
gnostische Informationen zu liefern. Insofern darf sich relevante Prozessinfor-
mation nicht aus der Lésung vorheriger Anforderungssituationen ergeben.
Jedoch kénnen die modellierten Prozessereignisse durchaus wichtige Prozess-
informationen erhalten, die zur Lésung einzelner oder mehrerer Aufgaben
benotigt werden. Durch die somit im Testdesign implementierte prozessuale
Logik wird allerdings letztlich die Moglichkeit einer beliebigen Bearbeitungs-
reihenfolge aufgehoben. Entsprechend muss die Testperson den konstruierten
Geschiftsprozess — wie im realen Unternehmen — in seiner natiirlichen ablauf-
logischen Reihenfolge durchlaufen (vgl. Abbildung 3).
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Abbildung 3: Beispiel fiir Ereignisse und Aufgaben eines berufstypischen Geschiftsprozesses (Industrie-
kaufmann/Industriekauffrau)

5  Zusammenfassung und Ausblick

Berufliche Kompetenzen beziehen sich — in einem Weinert'schen Kompetenzver-
stindnis — auf das Wechselspiel von kognitiven sowie affektiven Fihigkeiten, auf
deren Basis Handlungssituationen in beruflichen Doménen erfolgreich und verant-
wortungsvoll bewiltigt werden. Hierbei nehmen sie eine Vermittlungsfunktion
zwischen normativen Bildungsanspriichen einerseits und arbeitsmarktbezogenen
Erfordernissen andererseits ein, indem sie als Dispositionen auf Personenebene
konzipiert werden, die Individuen zur Interaktion mit ihrer Umwelt und der Bewil-
tigung der dort vorzufindenden beruflichen Anforderungen befihigen. Damit lassen
sie sich konzeptionell-normativ zwischen den Begriffen Bildung und Qualifikation
einordnen. Statt sich damit der Kritik am Bildungsbegriff und am Qualifikationsbe-
grift zu entziehen, sieht sich der Kompetenzbegrift jedoch gleich zwei wesentlichen
Angriffspunkten ausgesetzt, die sich in Bezug auf berufliche Kompetenzerfassung
im Wesentlichen als Bedeutsamkeits-Messbarkeits-Dilemma charakterisieren lassen:
Werden berufliche Kompetenzen zu stark an konkreten Titigkeiten entlang opera-
tionalisiert, sind die entwickelten Instrumentarien wenig nachhaltig, ggf. nicht be-
deutsam fiir die Bewiltigung weiterer Handlungssituationen und sehen sich dem
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Vorwurf einer Unterordnung individueller Lernziele unter umweltlichen Anforde-
rungsprofilen ausgesetzt. Werden sie zu abstrakt und generalisiert formuliert, sind
sie bei begrenzter Testzeit nicht reliabel erfassbar und verfiigen auch inhaltlich
durch einen mangelnden Dominenbezug nur iiber wenig Aussagekraft. Unter ande-
rem als Konsequenz aus der geschilderten Diskurslage ergibt sich fiir Forscher und
Praktiker die Notwendigkeit zur Selbstpositionierung und kritischen Introspektion
in Bezug auf Zielsetzung und Handlungskontext bei der Verwendung der jeweiligen
Begriffskonzepte zu Zwecken der Kompetenzentwicklung und -diagnostik (Henze
2018, S.122).

Eine weitere Herausforderung bei der Operationalisierung beruflicher Kompe-
tenzen stellt das breite Merkmalsspektrum des Begriffs beruflicher Handlungskom-
petenz dar. Diese in den Ordnungsgrundlagen verankerte Vorstellung speist sich im
Wesentlichen aus fuinf verschiedenen Kernaspekten, die den Begriff beruflicher
Handlungskompetenz mittlerweile in zahlreichen Beitridgen konnotieren und die in
verschiedenen berufs- und wirtschaftspiadagogischen Forschungsstringen unter-
schiedlich stark betont werden: (1) Ganzheitlichkeit, (2) Vollstindigkeit, (3) Berufs-
spezifik, (4) Situiertheit, (5) Geschiftsprozessorientierung.

Beiden Herausforderungen beruflicher Diagnostik kann konstruktiv begegnet
werden, indem zum einen die den diagnostischen Verfahren zugrunde liegenden
Operationalisierungslogiken und die damit auf arbeitspragmatischer Ebene beste-
henden Setzungen hinsichtlich eines stirker subjekt- oder umweltbezogenen Kom-
petenzverstindnisses transparent gemacht werden. Zum anderen sollten Spezifika
beruflicher Kompetenzdiagnostik im Sinne der hier vorgeschlagenen Kernaspekte des
Konzepts beruflicher Handlungskompetenz Eingang in die Entwicklung diagnosti-
scher Instrumente finden bzw. Einschrinkungen der Bedeutungsbreite in Bezug auf
das jeweilige diagnostische Ziel (z.B. berufliche Eingangsdiagnostik, berufliche Lern-
prozessstiitzung oder berufliches Priifen) entsprechend begriindet werden, um zu
einer reflektierten berufsdiagnostischen Forschung und Praxis beizutragen.
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Moral im Beruf: Individuelle Beruflichkeit
und moralische Kompetenz

GERHARD MINNAMEIER

Abstract

Ausgehend von einem Beruflichkeitskonzept im Sinne der Bereitschaft und Fihig-
keit, einen bestimmten, strukturell spezifizierten Beitrag fiir die Gesellschaft zu leis-
ten, wird erortert, welche Rolle (Berufs-)Moral in diesem Konzept spielt. In Anleh-
nung an Klaus Becks Prizisierung des Beruflichkeitskonzepts (in diesem Band) sind
hierbei die sog. Sinn- und die Idealititskognition von besonderer Bedeutung, deren
moralische Gehalte herausgearbeitet werden. Besonders betont wird der spieltheore-
tische Charakter moralischer Prinzipien, und auf die Frage, welche beruflichen Bil-
dungsanspriiche aus dieser Betrachtung resultieren, wird detailliert eingegangen.

Based on a concept of professionalism in terms of the willingness and ability to con-
tribute a certain structurally specified contribution for society, this article reasons
which role (vocational) morals play in this concept. Following Klaus Beck’s specifica-
tion of the concept of professionalism (in this volume), the so-called cognition of
sense and ideality are of high relevance. Their moral content is presented in detail.
The game theoretical character of moral principles is especially emphasized and the
question which vocational entitlements for education result from this approach is
dealt with in detail.

1  Individuelle Beruflichkeit und die Frage nach der Moral

Beruflichkeit hat im berufs- und wirtschaftspidagogischen Zusammenhang eine
doppelte Bedeutung, die sich unter Rekurs auf ,Beruf” als einen zweistelligen rela-
tionalen Begriff differenzieren und integrieren lisst (vgl. Luers 1988; Beck 1997; in
diesem Band). Zum einen ist damit gemeint, dass gesellschaftlich und arbeitsmarkt-
lich relevante Tatigkeitsfelder zu (Ausbildungs-)Berufen zusammengefasst sind, die
jeweils spezifische Tdtigkeits- und Aufgabengebiete biindeln und so die Grundstruk-
tur gesellschaftlicher Arbeitsteilung im sub-akademischen Bereich reprisentieren.
Beruflichkeit in diesem Sinne ist das ,organisatorische Prinzip“ (Deiflinger 1998)
der Berufsbildung im deutschsprachigen Raum, und dies gilt wohl auch heute noch
(vgl. Beck, in diesem Band; Deiflinger 2015). Problematisch sind sicherlich die tech-
nikinduzierten Umbriiche und Verinderungsdynamiken des Beschiftigungssys-
tems. Die dadurch erforderlichen Umorientierungen haben zur Diskussion um Em-
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ployability gefiithrt, die — m. E. unnétigerweise — als Gegenkonzept zur Beruflichkeit
in Stellung gebracht wurde (Baethge 2004 Konietzka & Lempert 1998; vgl. hierzu
auch Kraus 2005). Zumindest erfordert die angesprochene Dynamik des Beschifti-
gungssystems eher noch stirkere Integrationsleistungen durch ,Berufe”, worauf
auch die zunehmende Akademisierung von Berufen hindeutet (vgl. z. B. Meyer 2012;
2015; Kutscha 2015; Deiinger 2015; Schmiede 2015).!

Zum anderen meint Beruflichkeit ein individuelles Kompetenzprofil, das fiir die
Bereitschaft und Fihigkeit steht, einen bestimmten, strukturell spezifizierten Beitrag
fiir die Gesellschaft zu leisten, den ,Nicht-Profis“ iiblicherweise nicht oder nicht
angemessen erbringen konnen. Individuelle ,Beruflichkeit“ als innere Haltung zu
einer (beruflichen) Titigkeit bzw. zu dem Funktionsbiindel, das mit dem Beruf um-
spannt wird, stellt insofern auch eine — wenn nicht die — zentrale berufspidagogi-
sche Zielkategorie dar, die unter den Etiketten von , Selbst-“ und , Sozialkompetenz“
(KMK 2017) auch Eingang in simtliche Curricula der beruflichen Erstausbildung ge-
funden hat (vgl. hierzu auch Minnameier, Heinrichs & Kirschbaum 2016). Der Bil-
dungsauftrag der Berufsschule besteht demgeméf} darin, ,die Schiiler und Schiile-
rinnen zur Erfillung der spezifischen Aufgaben im Beruf sowie zur Mitgestaltung
der Arbeitswelt und der Gesellschaft in sozialer, 6konomischer und &kologischer
Verantwortung, insbesondere vor dem Hintergrund sich wandelnder Anforderun-
gen“ (KMK 2017, S.13) zu befihigen. Moralische Uberzeugungen und Handlungs-
orientierungen spielen dabei offenbar eine grof3e Rolle. Im vorliegenden Beitrag soll
deshalb das mit ,individueller Beruflichkeit* umschriebene Kompetenzprofil spe-
ziell unter dem Aspekt der Berufsmoral genauer spezifiziert werden. Letzteres ist
schon deshalb hoch bedeutsam, weil Arbeitsanforderungen und moralische Anspri-
che durchaus miteinander konfligieren kénnen (vgl. z. B. Zabeck 1991; 2004).2

Die verschiedenen Aspekte individueller Beruflichkeit wurden systematisch von
Beck (1997) herausgearbeitet und jlingst noch einmal prizisiert (Beck in diesem
Band).> Zwei davon implizieren je eine spezifische Form der Moralitit (vgl. Beck
2016). Das ist erstens die sog. ,Sinnkognition®, die darauf abhebt, dass eine im Mo-
dus des Berufs ausgeiibte Titigkeit einen (sinnvollen) Beitrag zur Gesellschaft dar-
stellt (durch den die Tatigkeit ethisch gerechtfertigt ist). Die zweite ist die , Idealitits-
kognition“; sie besagt, dass zur Beruflichkeit die Vorstellung einer idealen Austibung
der im Beruf zusammengefassten Titigkeiten gehort, verbunden mit dem Anspruch,
diesem Ideal auch zu entsprechen.

Nachfolgend werden zunichst diese beiden Komponenten individueller Beruf-
lichkeit im Detail beschrieben (Abschnitt 2). Im Anschluss daran wird in Abschnitt 3

1 Die Tendenz zur Akademisierung bewirkt zwar eine strukturelle Verdnderung des Systems beruflicher Bildung, aber das
ist kein Argument gegen die berufliche Organisation des Beschiftigungswesens (vgl. Rahn, 1999), eher noch fiir ver-
stirkte Professionalisierung (vgl. Deilinger 2015; Schmieder 2015).

2 In Zabeck (2004) findet sich u. a. sein zwei Jahre zuvor in der Zeitschrift fiir Berufs- und Wirtschaftspidagogik (Zabeck
2002) verdffentlichter Aufsatz ,Moral im Dienste betrieblicher Zwecke? Anmerkungen zu Klaus Becks Grundlegung ei-
ner kaufminnischen Moralerziehung®, allerdings erginzt um Anmerkungen, die auf Becks Erwiderung und die nachfol-
gende Diskussion zur sog. ,Beck-Zabeck-Kontroverse“ Bezug nehmen.

3 Beck differenziert sechs Metakognitionen, die zusammengenommen die individuelle Beruflichkeit bzw. deren Auspri-
gung markieren: Relevanzkognition, Zeitkognition, Kompetenzkognition, Idealititskognition, Statuskognition und Sinn-
kognition.
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der Frage nachgegangen, ob bzw. inwiefern es prinzipielle Konflikte zwischen Mora-
litait und (6konomischer) Rationalitit gibt bzw. geben kann, weil dies fiir die Rolle
von Moralitit im Rahmen der Beruflichkeit von essenzieller Bedeutung ist. Wie sich
zeigt, lassen sich prinzipielle Konflikte ausschlieflen, sodass (gliicklicherweise) nie-
mand Gefahr liuft, sich zwischen Rationalitit und Moralitit (jeweils als solcher)
entscheiden zu miissen. Vor dem Hintergrund dieser Klirung kénnen in den Ab-
schnitten 4 und 5 die moralischen Aspekte Idealitits- und die Sinnkognition heraus-
gearbeitet und in Abschnitt 6 entsprechende Schlussfolgerungen gezogen werden.

2 Sinn und Idealitit als Konstituenten von Beruflichkeit

Individuelle Beruflichkeit bedeutet fiir Beck im Anschluss an Luers (1988) im Kern,
dass man nicht nur willens und in der Lage ist, kompetent beruflich zu handeln
(also die funktionalen Voraussetzungen zu erfiillen), sondern vielmehr, dass dieses
berufliche Handeln zugleich als positiver Beitrag zum Gelingen der Gesellschaft ver-
standen werden kann. Letzteres ist Inhalt der Sinnkognition. In ihrem Lichte soll die
Tatigkeit nicht nur gesellschaftsdienlich im Hinblick auf die gesamte Gesellschaft
(oder gar die Weltgesellschaft) gesehen, sondern auch auf kleinere, dem Individuum
nihere soziale Einheiten — wie Unternehmen, Abteilungen oder Arbeitsgruppen —
bezogen werden (Beck, in diesem Band).

Beck fithrt weiter aus, die Sinnkognition bilde ,das rationale, emotionale und legi-
timatorische Fundament fiir eine fortwihrende Titigkeitsmotivation, die sich aus einem
Bewusstsein des Berufen-Seins ebenso speisen kann wie aus der sikularen Uberzeu-
gung, eine Aufgabe im Funktionszusammenhang der Gesellschaft iibernommen zu
haben“ (ebd. S.30). Vor welchem Hintergrund auch immer das Individuum eine
Sinnstiftung der beruflichen Titigkeit erlebt, entscheidend ist, dass man die eigenen
beruflichen Leistungen als Beitrag zur Gesellschaft bzw. einer sie (mit) konstituie-
renden sozialen Gemeinschaft versteht, innerhalb derer sie erbracht werden.

Beck geht jedoch noch einen Schritt weiter und hebt hervor, in der Sinnkogni-
tion stecke ,zugleich auch ein moralischer Selbstanspruch, dessen situations- bzw.
kontextgerechte Erfiilllung gemifl dem eigenen Urteil ... erreicht oder verfehlt wer-
den kann“ (ebd., S.30). Es geht also nicht nur um eine ansonsten fiir das eigene
Handeln folgenlose kognitive Einordnung der eigenen Berufstitigkeit in einen meta-
funktionalen sozialen Zusammenhang, sondern um den Anspruch, die entsprechen-
den eigenen Beitrige zu leisten, weil das — ebenso wie die funktionale Aufgaben-
erfullung — eine Herausforderung darstellt, bei der man retissieren oder scheitern
kann. Insofern kann die Sinnkognition als zentraler innerer moralischer Antrieb ver-
standen werden, der in genau diesem Sinne konstitutiv ist fiir die Intentionalitit be-
ruflichen Handelns (vgl. Zabeck 1961, auf den sich Beck bezieht; vgl. auch Zabeck,
1991; 2004 sowie Ziegler 2016, die die Bedeutung der Berufsmoral fiir die Berufswahl
herausarbeitet).
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In Minnameier (2016a) ist unter Rekurs auf die , Reason-based Theory of Rational
Choice“ (Dietrich & List 2013a; 2013b) ausgefiihrt, dass moralische Prinzipien (ent-
scheidungstheoretisch) als fundamentale Priferenzen verstanden werden konnen,
auf deren Basis unter spezifischen Handlungsbedingungen konkrete Priferenzen
(bezogen auf Folgen von Handlungsentscheidungen) gebildet werden. Moralische
Prinzipien sind dann die — moglicherweise auch implizit bleibenden — Griinde, aus
denen das Individuum so handelt, wie es das tut, und die die erwarteten Konsequen-
zen des Handelns moralisch wiinschens- und erstrebenswert machen. Jene Konse-
quenzen sind die entsprechenden Beitrige fiir eine gelingende Gesellschaft.

Auf diese Art und Weise lisst sich nicht nur Moral adiquat in einen rational-
choice-theoretischen Zusammenhang integrieren; vielmehr lisst sich vor diesem
Hintergrund auch systematisch zwischen ,Sinn“ und , Idealitit“ im Beck’schen Sinne
unterscheiden. Vermittels der Sinnkognition werden berufsrelevante moralische
Priferenzen gebildet. Hingegen ist die Idealititskognition auf die optimale Erfiillung
dieser Zwecke im Rahmen der individuellen Handlungsméglichkeiten ausgerichtet.
Rational-choice-theoretisch bezieht sich die Sinnkognition daher auf Priferenzen
(Welche Ziele verfolge ich mit meinem beruflichen Handeln bzw. worin sehe ich
den gesellschaftlichen Beitrag meines beruflichen Handelns?), die Idealititskognition
auf Restriktionen (Welche Handlungen sind wie ausgefiithrt optimal fiir die Verfol-
gung meiner so bestimmten Ziele?).

Ganz in diesem Sinne fokussiert die Idealititskognition auf Idealstandards fur
die ausgeiibte Titigkeit bzw. bringt diese hervor. ,Sie betreffen die eigenen Vorstel-
lungen davon, wie diese Tatigkeit im besten Falle perfekt auszufithren wire und er-
lauben damit zugleich die Selbstbewertung des eigenen Tuns, das gelegentlich oder
auch dauernd diese Idealstandards verfehlt“ (Beck in diesem Band, S.26). Aus die-
sen Idealstandards ergeben sich daher zugleich subjektive Fehler- bzw. Defizitkon-
zepte im Hinblick auf berufliches Handeln, welche wiederum die Bedingung der
Moglichkeit individueller Verantwortungsiibernahme reprisentieren (ebd.). Anders
gesagt: Wer im Rahmen beruflicher Titigkeiten verantwortlich handeln soll — und
nur dann wire es berufliches Handeln —, muss damit nicht nur gesellschaftsférder-
liche Ziele verfolgen, sondern auch wissen, wie ein idealer Berufsinhaber optimal
zu ihrer Erreichung beitragen kénnte, um das eigene Handeln daran bemessen und
bewerten zu kénnen.

3  Moralitit und Rationalitdt: Zur Kompatibilitdt von Moral
und Beruf

31  Moralprinzipien als Priferenzen

Bereits beim letzten Punkt wurde angedeutet, dass ethischer Anspruch und beruf-
licher Erfolg nicht gleichsam ,auf Kriegsfufl“ miteinander stehen miissen. Wenn
man einem Akteur (einen hinreichenden Grad an) ,Beruflichkeit“ im Beck’schen
Sinne attestieren kann, so miisste die Arbeitstitigkeit nicht nur prinzipiell im Ein-
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klang mit den berufsethischen Anspriichen stehen, sondern es miisste sich auch die
Bemessung des ,Erfolgs“ nach eben jenen Anspriichen richten (die im Ubrigen
auch eine angemessene Entlohnung fiir die Erbringung der Arbeitsleistung impli-
zieren). Man mag sich allerdings fragen, wie es steht, wenn finanzieller oder strate-
gischer Erfolg im Konflikt zu berufsethischen Zielen steht, zumal Berufsethik im
hier diskutierten Sinne ja qua Sinnkognition stets auch mit allgemein ethischen
Prinzipien kompatibel sein muss. Immerhin ist das vielleicht die konkrete Erfah-
rung von Menschen, die etwa im Braunkohlebergbau arbeiten, die mit Finanzge-
schiften hohe Arbitragegewinne erzielen konnen, die im Wettbewerb mit der Kon-
kurrenz Arbeitskrifte zu (,unmoralisch“) niedrigen Lohnen beschiftigen miissen,
die aus wirtschaftlichen Erwigungen Standorte schlieflen oder 6kologisch bedenk-
liche Entscheidungen treffen miissen. Manche mégen sich fragen, wo da die Moral
bleibt (wenn nicht auf der Strecke).

So verstindlich diese Zweifel auf den ersten Blick vielleicht sind, so unbegriin-
det erscheinen sie auf den zweiten. Oben wurde ja bereits ausgefiihrt, dass jedwedes
rationale Handeln auch den jeweiligen Restriktionen Rechnung tragen muss. Das
gilt selbstverstindlich auch fiir eine realistische Konzeption ethischer Anspriiche
und hier sogar in besonderem Mafle. Auf der einen Seite geschieht ethisches Den-
ken ja prinzipiell von einer {ibergeordneten Warte aus, auf der anderen Seite kann
jeder Mensch aber nur jeweils seinen eigenen Beitrag zur Erreichung ethischer Ziele
leisten und muss sich auf die Werte und das Handeln aller anderen (als Restriktio-
nen des eigenen Handelns) einstellen. Auch moralisch motiviertes Handeln muss
daher rational sein im Sinne optimaler Zweckerfiillung (oder Nutzenmaximierung,
wenn man so will) und bezogen auf die geltenden Restriktionen (vgl. Minnameier
2016b).

3.2 Moralprinzipien als Institutionen

Diese — bislang rein entscheidungstheoretische — Sichtweise verstellt allerdings mdg-
licherweise den Blick auf die tatsichlichen moralischen Méglichkeiten eines ,beruf-
lichen“ Akteurs. Man darf die Restriktionen nimlich nicht als etwas Starres, quasi in
Stein Gemeifleltes (miss)verstehen. Die Akteure kénnen schliefllich auch ihre Um-
welt beeinflussen und damit die Restriktionen ihres Handelns verindern. Aus
diesem Grund weist Karl Homann schon seit vielen Jahren darauf hin, dass Ethik
in einer demokratisch und marktwirtschaftlich verfassten Gesellschaft prinzipiell
zweistufig (bzw. mehrstufig) angesetzt werden miisse (zuletzt 2014; vgl. auch Minna-
meier 2005). Dieser Sichtweise folgend sind Probleme systemischer Natur prinzi-
piell nicht durch einseitiges individuelles Handeln zu l6sen oder auch nur zu traktie-
ren, sondern nur auf der Systemebene selbst (und zwar sowohl zur Vermeidung
systematischer Selbstschidigung als auch aus Effektivititsgriinden). Der Handelnde
muss demnach in solchen Fillen den Blick vom Handeln erster Stufe auf die dabei
geltenden Handlungsbedingungen richten und diese durch Handlungen zweiter
Stufe zu verdndern versuchen (z. B. durch Engagement fiir die Etablierung entspre-
chender Regelungen in der Gesellschaft, der Branche oder dem Betrieb). Gleiches
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gilt fur modifikationsbediirftige Handlungsbedingungen zweiter Stufe, die durch
Handlungen der dritten Stufe zu bearbeiten wiren (z. B. durch Beteiligung an Dis-
kursen zur Frage der Notwendigkeit entsprechender Regelungen, sodass diese dann
auch konsensfihig bzw. durchsetzbar sind).

Wie moralisch motivierte Handlungsstrategien systematisch aufgebaut werden
koénnen, hat Ingo Pies im Rahmen der von ihm geprigten ,Ordonomik“ herausgear-
beitet (vgl. z. B. 2009; 2016). Er unterscheidet dabei drei Ebenen: die der Basisspiele
(die als problematisch erlebt werden), die der Meta-Spiele (Regelsetzung) und die
der Meta-Meta-Spiele (Diskurse, die eine entsprechende Regelsetzung erméglichen).
Um z. B. den CO,-Ausstof zu verringern, geniigt es aus den genannten Griinden
nicht, dass individuelle oder organisationale Akteure einseitig ihre Emissionen zu-
riickfahren. Man muss sich deshalb auf der Regelungsebene engagieren und z. B. an
sinnvollen Gesetzen oder Industriestandards arbeiten und diese implementieren.
Eine solche Implementation ist aber wiederum nur dann méglich, wenn sie auch
politisch durchsetzbar ist. Hierfiir miissen sich die Akteure an gesellschaftlichen
Diskursen beteiligen und so darauf hinarbeiten, dass sinnvolle Regeln nicht nur ent-
wickelt, sondern auch durchgesetzt werden (kénnen).

Noch grundlegender ist allerdings der Umstand, dass Interaktionen mit der so-
zialen Umwelt entscheidungstheoretisch nur sehr rudimentir analysiert werden
koénnen und deshalb spieltheoretisch anzusetzen ist. Die Spiele, um die es geht, sind
solche vom Typ ,Gefangenendilemma“. Diesen Grundtypus hat Thomas Schelling
(1960) als ,Mixed-Motive-Spiele“ bezeichnet und so von reinen Konflikt- bzw. Null-
summenspielen einerseits und reinen Koordinationsspielen andererseits abge-
grenzt. Technisch gesprochen ist fiir Mixed-Motive-Spiele charakteristisch, dass die
pareto-superiore Strategiekombination (im Gefangenendilemma beiderseitige Ko-
operation) kein Nash-Gleichgewicht ist und deshalb von rationalen Akteuren nicht
realisiert wird. Das gilt auch fiir Menschen aus Fleisch und Blut, von denen nach
nur wenigen Spielerfahrungen 90 % defektieren (Ledyard 1995).* In der Ordonomik
wird diese Situation als Trade-off bezeichnet, weil jede Partei versucht, sich Vorteile
zu sichern oder doch zumindest keine Nachteile zu erleiden. Die Akteure erkennen
jedoch, dass ihr jeweiliges, individuell rationales Handeln sie gemeinsam in eine so-
ziale Falle treibt, eben das pareto-inferiore Nash-Gleichgewicht (d. h. beiderseitige
Defektion im Gefangenendilemma). Diese Erkenntnis bietet einen Anlass dafiir, die
Perspektive zu verindern und nach einer gemeinsamen Win-Win-Lésung Ausschau
zu halten. Im strikten Gefangenendilemma ist dies zwar nicht méoglich, aber unter
gelockerten und realistischen Bedingungen konnte es den Gefangenen gelingen, das
Spiel selbst zu verindern, insbesondere wenn sie die Moglichkeit haben, sich zu be-
sprechen. Dann kénnten sie nimlich auf der Regelungsebene von der Institution ei-
nes wechselseitigen Versprechens Gebrauch machen, wobei ein solches Versprechen
durch glaubhafte Sanktionen fiir etwaige Zuwiderhandlungen abgesichert werden

4 Fur die verbleibenden 10% gilt, dass sie entweder die Restriktionen falsch einschitzen oder aber in einem solchen
MaRe altruistisch motiviert sind, dass der finanzielle Verlust durch psychische Gewinne tiberkompensiert wird. In bei-
den Fillen spielen sie dann aber streng genommen kein Gefangenendilemma, weil die Werte in der Auszahlungsmatrix
entsprechend angepasst werden miissten.
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miisste. So konnten sie die Handlungsbedingungen erfolgreich transformieren und
den pareto-superioren Zustand erreichen.

Ublicherweise werden Regeln (technisch gesprochen: ,Institutionen®) im Sinne
von Gesetzen oder Ahnlichem verstanden, weshalb ein berithmtes Credo von
Homann auch lautet: ,Der systematische Ort der Moral in der Marktwirtschaft ist
die Rahmenordnung® (1993, S.112). Dem schliefit sich Beck an und meint, Moral
miisste entsprechend ,in die Institutionen gesteckt“ werden, statt im Handeln erster
Stufe verausgabt zu werden (2003, S.290). Diese Sichtweise verkennt jedoch, dass
»Moral“ — wie etwa beim eben angefiihrten Beispiel des wechselseitigen Verspre-
chens — selbst den Charakter von Regeln hat oder zumindest haben kann. Wie in
Minnameier (2018, in Druck) gezeigt, lassen sich Moralprinzipien durchweg als
Losungskonzepte fiir Mixed-Motive-Spiele konzipieren, und zwar nicht nur dem mo-
ralischen Anspruch nach, sondern auch in dem Sinne, dass mit den Prinzipien ent-
sprechende (positive und negative) Sanktionsmechanismen einhergehen (s. Tabelle
1), durch die Mixed-Motive-Spiele in Koordinationsspiele transformiert werden. Aus-
fithrlich ist dies in Minnameier (eingereicht) dargestellt.

Tabelle 1: Moralprinzipien und Sanktionen

Stufe | Prinzip Belohnung Bestrafung Erw. Bestrafung (eine Stufe tiefer)
1A Besitzanspriiche/Eigentum | Zuneigung Abneigung Vergeltung (— Stufe 0)

1B Teilen/Abwechseln Zuneigung Abneigung Kein Teilen mehr (— Stufe 1A)
1C Fiirsorge/Verdienst Zuneigung Abneigung Strikte Reziprozitit (— Stufe 1B)
2A Legitime Interessen Achtung Verachtung Suspendierung (— Stufe 1C)

2B Versprechen/Vertrag Achtung Verachtung Defektion im GD (— Stufe 2A)
2C Goldene Regel Achtung Verachtung Tit-for-Tat im GD (— Stufe 2B)
3A Gruppennormen/Rollen Reputation R.-Schaden Ausschluss (— Stufe 2C)

3B Kulturelle Normen/Erw. Reputation R.-Schaden Konkurrenz zw. Gr. (— Stufe 3A)
3C Gesetze Reputation R.-Schaden ,Gerechte Strafe“ (— Stufe 3B)

Fir die moralischen Moglichkeiten eines beruflichen Akteurs bedeutet dies vor
allem, dass man nicht etwa darauf angewiesen ist, an Gesetzesinderungen und der-
gleichen mitzuwirken bzw. diesen den Boden zu bereiten, um an ethisch problema-
tischen Handlungsbedingungen etwas zu dndern. Die herausgearbeitete Systematik
lasst sich vielmehr auf alle kleineren und gréfleren Kooperationsprobleme des All-
tags tibertragen — beispielsweise die Zusammenarbeit in Teams, die Pflege von Kun-
denbeziehungen, den Umgang mit Stakeholdern etc. Nachfolgend wird — auch an-
hand einiger Beispiele — erortert, wie sich Moralprinzipien und ihr Gebrauch in den
Kontext von ,,Sinn“ und ,Idealitit einordnen lassen und was insofern als konkrete
moralbezogene Ingredienzen der Beruflichkeit gelten kann (s. Abschnitt 2).
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3.3  Ethik und Okonomik

In Minnameier (eingereicht) wird im Ubrigen nicht nur die skonomische Seite der
Moral herausgearbeitet, sondern auch der Frage nachgegangen, was nach einer sol-
chen 6konomischen Internalisierung der Moral fiir die Ethik ,iibrigbleibt“. Da gibt
es einiges (!), und dies wird ersichtlich, wenn man systematisch zwischen strate-
gischer und ethischer Rationalitit unterscheidet. Da die Unterscheidung zwischen
,Klugheit“ und ,Moral“ in diesem Zusammenhang in die Irre fithren kann (weil
Moralprinzipien als Institutionen in die Kategorie ,Klugheit® gehéren), spreche ich
im Falle strategischer bzw. instrumenteller Rationalitit von prdiskriptiven Urteilen, im
Falle ethischer Rationalitit von normativen Urteilen. Diese kénnen ebenso theoreti-
schen Status haben wie positive bzw. explanatorische Urteile (vgl. hierzu auch Minna-
meier 2017). Deshalb wird in Tabelle 2 unter dem Domineaspekt in positive, priskrip-
tive und normative Theorie unterteilt. Entlang der sozialen Perspektive, die sich auf
einen Akteur (intra-individuell), die Interaktion zwischen Akteuren (inter-individu-
ell) oder das soziale System (trans-individuell), das sie gemeinsam bilden, beziehen
kann, werden ebenfalls drei Kategorien differenziert. So ergibt sich eine zweidimen-
sionale Matrix mit neuen Feldern, die fur jeweils distinkte Typen von Forschungsfra-
gen stehen.

Tabelle 2: Eine Taxonomie von Sozialwissenschaften®

Theoret. Perspektive Explanatorisch Strategisch Ethisch

(Regulatives Prinzip): (Wahrheit) (Effektivitit) (Gutes Leben)

Soziale Perspektive:

Intra-individuell Positive ET Praskriptive ET Normative ET
(Entscheidungsheorie) (Verhaltensékonomik) | (Konsumententheorie) (Werte, Tugenden)
Inter-individuell Positive SpT Praskriptive SpT Normative SpT
(Spieltheorie) (Verhaltensskonomik.) | (Nicht-kooperat. SpT) (Kooperative SpT)
Trans-individuell Positive SST Praskriptive SST Normative SST

(Soziale Systemtheorie) | (Makroskonomik) (Institutionenskonomik) | (Gerechtigkeitstheorien)

Ethik im weiten Sinne versteht sich in diesem Zusammenhang als Lehre vom guten
Leben (ganz in dem Sinne, wie der Begriff in der griechischen Antike eingefiihrt
wurde). Auf der intra-individuellen Ebene ist dies die Frage nach den Werten, nach
dem, wonach man streben soll. Hier geht es um die ,Priferenzen“ des Einzelnen,
die im Bereich strategischer Rationalitit als Input genutzt werden, denn dort wird
gefragt, wie sich jemand bei gegebenen Priferenzen und unter gegebenen Restrik-
tionen rationalerweise verhalten soll. Auf der inter-individuellen Ebene wird gefragt,
welcher prinzipiell mégliche Zustand fir eine bestimmte Gruppe (in der kooperati-
ven Spieltheorie spricht man von ,Koalitionen“) der Beste ist (im Gefangenendi-
lemma z. B. beiderseitige Kooperation). Auch die Wohlfahrtsékonomik gehort in die-

5 Die in den Feldern genannten Wissenschaftsbereiche stellen teilweise nur Beispiele dar. Préskriptive Entscheidungs-
theorie z. B. umfasst natiirlich mehr als nur Konsum, aber die Theorie rationaler Konsumentscheidungen gehért genau
in dieses Feld, weil es darum geht, bei gegebenen Priferenzen und gegebenen Restriktionen nutzenoptimierende Ent-
scheidungen zu treffen.



Gerhard Minnameier 125

sen Bereich. Das fiir eine Gruppe — und sei es fiir die Gesellschaft insgesamt — Beste
ist nicht notwendig auch gerecht (vgl. z. B. Okun 1975/2015). Die Gerechtigkeitsfrage
ist deshalb noch einmal tibergeordnet und von einer trans-individuellen Warte aus
zu beantworten; das ist die Ethik, wie wir sie heute verstehen.

Innerhalb der instrumentell-strategischen Betrachtung wird dabei aber gezeigt,
dass ,Meta-Spiele“ und ,Meta-Meta-Spiele“ im Pies’schen Sinne keine ,Spiele im
Sinne der Spieltheorie sind (weder der kooperativen noch der nicht-kooperativen
Spieltheorie). Vielmehr betritt man mit ,Meta-Spielen“ das Feld der Institutionen-
okonomik, in dem ,Spiele“ allererst konfiguriert werden. Die Spieltheorie bezieht
sich dagegen nur auf das ,Spielen“ solcher Spiele, also auf Handeln unter bereits
festgelegten oder bestehenden Spielregeln. ,Meta-Meta-Spiele“ auf der Diskursebene
konnen hingegen als Spiele oder aber als institutionenckonomische Bemithungen
auf einem anderen Terrain — z. B. dem der politischen Meinungsbildung — rekon-
struiert werden.

4  Drei Aspekte von Idealitit

Die Frage stellt sich nun, welche moralbezogenen Idealstandards sich ableiten und
wie sie in berufliches Handeln zu tbertragen wiren. Drei distinkte Bereiche moral-
bezogener Idealitit lassen sich identifizieren:

a) das Spielen moralischer Spiele

b) die Transformation von Mixed-Motive-Spielen und

c) die Implementation genuin ethischer Prinzipien

41  Spielen moralischer Spiele
Zunichst einmal gilt, dass man sich unter gegebenen Handlungsbedingungen und
bei gegebenen moralischen und nicht-moralischen Motiven (i. S. d. Reason-Based
Theory of Rational Choice, Abschnitt 2) rational zu verhalten hat. Im moralischen
Kontext bedeutet das beispielsweise, dass man selbst den moralischen Anspriichen
geniigt, die in den jeweiligen Handlungssituationen operativ sind. Um vertrauens-
volle Kundenbeziehungen aufrechtzuerhalten, darf man das Vertrauen der Kunden
nicht missbrauchen, muss z. B. im Sinne der Goldenen Regel den anderen so behan-
deln, wie man selbst als Kunde behandelt werden méchte (Stufe 2C; vgl. Tabelle 1).
Ebenso hat man seine beruflichen Rollenpflichten zu erfiillen, und zwar auch dann,
wenn man nicht iiberwacht wird. Man handelt dann als verlissliches, engagiertes
Mitglied einer Gemeinschaft und nicht blof als Agent einer solchen (wo prinzipiell
ein Moral-Hazard-Problem besteht) (Stufe 3A). Ferner hilt man sich an die im Un-
ternehmen festgelegten Verhaltensprinzipien (bzgl. Compliance oder gem. Code of
Ethics) und erfiillt damit die im Unternehmen geltenden allgemeinen Verhaltens-
standards bzw. auch diejenigen, die in der Gesellschaft allgemein als ,anstindig”
gelten (Stufe 3B).

Damit diese moralischen Regulative aufrechterhalten werden — man sich also
nicht nur selbst an sie hilt, sondern auch fir die Einhaltung der Regeln durch an-
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dere sorgt —, gehort zur Idealitit auflerdem, dass man die betreffenden positiven und
negativen Sanktionen kompetent nutzt (s. Tabelle 1). Solche Sanktionen kénnen viel-
filtiger Natur sein. Zentral ist, dass sie — zumindest typischerweise — in moralischer
Wihrung erfolgen!® Auf Stufe 2, auf der es um die Anerkennung fremder Interessen,
die mit den eigenen konfligieren kénnen, und den Umgang mit ihnen geht, ist z. B.
ein respektvolles Miteinander gefragt. Das bedeutet, dass man die Interessen anderer
prinzipiell akzeptiert, gerade auch dann, wenn die eigenen anders gelagert sind (Stufe
2A). Ein allgemein respektvoller Umgang umfasst z. B., dass man sich gegenseitig
grifdt (auch wenn man nicht miteinander befreundet ist), sich nach Mdoglichkeit mit
dem Namen anspricht und ganz grundsitzlich hoflich miteinander umgeht, dass
man des Weiteren Abmachungen im Sinne der Stufe 2B einhilt und sich anderen
gegeniiber riicksichtsvoll gemif der Goldenen Regel (Stufe 2C) verhilt.

Auf Stufe 3 hingegen richtet sich die Moralkommunikation nicht auf die direk-
ten Interaktionspartner, sondern an die betreffende Gemeinschaft. Wird eine Mitar-
beiterin fiir ihre Leistungen ausgezeichnet, so richtet sich der Chef nicht allein an
sie, sondern vor allem an die iibrige Belegschaft. Dabei steht nicht der Respekt ge-
geniiber der Mitarbeiterin im Vordergrund, sondern deren Vorbildlichkeit. Und was
die Mitarbeiterin gewinnt, ist nicht nur die Anerkennung des Chefs, sondern eine
Reputation in der Gemeinschaft, es sei denn, man ist ,iibereifrig® und kompromit-
tiert damit seine Kolleginnen und Kollegen. Letzteres wire wieder eine Frage allge-
meiner Erwartungen (sozialer Konventionen)’, die eine Unternehmenskultur im
Sinne der Stufe 3B ausmachen. Ob im engeren Kreis der Teams (Stufe 3A), dem
man sich unmittelbar zugehorig fiihlt, oder im weiteren Kreis der inner- oder aufer-
betrieblichen Offentlichkeit, in dem Gruppen miteinander im Austausch stehen
(Stufe 3B), man kann auf allen Terrains Reputation aufbauen oder verspielen.

Wer eine bestimmte Moral erworben hat, sollte in der Lage sein, im eben be-
schriebenen Sinne ,mitzuspielen“. Wenn nun aber umgekehrt Interaktionspartner
nicht mitspielen wollen, wenn man also von anderen z. B. respektlos behandelt wird
oder wenn Kolleginnen und Kollegen den nétigen Arbeitseifer vermissen lassen und
lieber andere die Arbeit machen lassen, dann kommt die negative Seite der Sanktio-
nen ins Spiel. In solchen Fillen muss man, wie bereits vermerkt, in der Lage sein,
sein Missfallen in angemessener Weise zum Ausdruck zu bringen und so dem ande-
ren den Respekt zu entziehen bzw. seine Reputation 6ffentlich infrage stellen. Hilft
dies nichts, kann man die betreffenden moralischen Spiele nicht spielen und muss
auf das jeweils niedrigere Kooperationsniveau hinabsteigen (vgl. Minnameier 2018;
in Druck; eingereicht).

6 Es ist freilich denkbar, dass finanzielle Belohnungen und Bestrafungen auch als nicht-monetire Signale fungieren,
wenn durch sie z. B. Anerkennung ausgedriickt wird.

7 Konventionen in diesem Sinne beinhalten, ,was man (als anstindiger Mensch) macht“ und ,was man nicht macht*
Die Standards kénnen von Unternehmen zu Unternehmen, von Abteilung zu Abteilung bzw. von Gemeinschaft zu Ge-
meinschaft variieren. Das ist das Konventionelle daran. Ansonsten aber haben sie normativen Charakter, weil ihr Befol-
gen eingefordert und belohnt, ihr Nichtbefolgen bestraft wird (vgl. Bicchieri, 2006; Sugden, 2010, Letzterer in kritischer
Auseinandersetzung mit sog. Domain-Theoretikern wie Elliot Turiel and Larry Nucci und deren Unterscheidung zwi-
schen moralischen Normen und sozialen Konventionen).
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4.2  Transformation von Mixed-Motive-Spielen

Zuletzt wurde eine Anpassung ,nach unten“ angesprochen, die nétig wird, wenn ein
bestimmtes Spiel mangels Beteiligung nicht gespielt werden kann.® Dieses Anpas-
sungsverhalten ist zugleich ein Anreiz fiir die Gegenseite, auf den Pfad der (hoher-
stufigen) Tugend zuriickzukehren. Analog dazu ist auch eine gemeinsame Anpas-
sung ,nach oben“ moglich, wenn man feststellt, dass eine bestimmte Moral faktisch
in ein (neues) Mixed-Motive-Spiel fithrt. Moralprinzipien wurden ja oben als Lo-
sungskonzepte fiir solche Spiele eingefiihrt; dennoch kann die Lésung eines solchen
Spieles in ein neues, anderes Mixed-Motive-Spiel hoherer Ordnung fithren. Die ge-
samte Hierarchie moralischer Prinzipien bzw. moralischer Spiele lisst sich ja so
konzipieren (s. Tabelle 1 und die bereits angegebene weiterfithrende Literatur).

Denkbar ist, dass die Beschiftigten einer Firma oder einer Abteilung zwar
durchaus respektvoll miteinander umgehen, Verstindnis fiir die Belange der ande-
ren haben und Riuicksicht auf sie nehmen, dass aber gerade auf dieser Basis (neue)
Konflikte entstehen. Zum Beispiel kénnen Urlaubsregelungen, die Verteilung unge-
liebter Dienste, Uberstunden bei Kapazititsengpidssen und anderes mehr Anlisse
bilden, bei denen man das gemeinsame betriebliche Interesse in den Vordergrund,
private und andere Belange in den Hintergrund stellen muss, um als Gruppe ge-
meinsam an einem Strang zu ziehen. Technisch gesprochen agieren in diesem Fall
alle zumindest auf Stufe 2C, d. h. sie folgen der Goldenen Regel. Gefordert ist aber
eine Orientierung gemifl Stufe 3A und die entsprechende Verpflichtung auf die
Gruppe. Idealitit im Sinne der Transformation von Spielen wiirde bedeuten, dass
man in der Lage ist, die Situation entsprechend zu problematisieren, andere zu mo-
tivieren und so (mit) dafiir zu sorgen, dass eben alle schlussendlich tatsichlich an
einem Strang ziehen.

Gruppenkohision kann unter diesem Aspekt als sehr moralisch angesehen wer-
den und ein harmonisches internes Zusammenleben ermdéglichen, ob im Arbeits-
team oder etwa auch in einer Fulballmannschaft. Zugleich kann es auf dieser Basis
zu Reibungsverlusten in der Interaktion mit Auflenstehenden kommen, wenn es
inner- oder auflerbetrieblich erbitterte Konkurrenz gibt, wenn dort — wie mitunter
auch beim Fufsball — mit ,zu harten Bandagen“ gekdmpft wird. In solchen Fillen
mogen die Akteure im besten Interesse ihrer jeweiligen Gruppe und insofern spiel-
theoretisch rational im Sinne der Stufe 3A agieren, sich aufs Ganze gesehen aber
gemeinsam in eine soziale Falle mandvrieren. Das passiert z. B. dann, wenn die in-
nerbetriebliche Konkurrenz zwischen Abteilungen oder Arbeitsteams — etwa unter-
stiitzt durch falsch verstandene Okonomisierung — so grof wird, dass die nétige Ko-
operation abreifdt oder unterbleibt, wenn Zulieferer Qualititsstandards nicht erfiillen
oder ihre Lieferkette nicht hinreichend auf Nachhaltigkeitsstandards hin tiberwa-
chen, um so ihrerseits Vorteile zu erlangen, wenn zugesagte Liefertermine nicht ein-
gehalten werden konnen u. a. m.

8 Und zwar geht das faktisch nicht, weil ein bestimmtes Spiel nur dann faktisch gespielt wird, wenn alle beteiligten Spie-
ler das Spiel (nach den geltenden Regeln) spielen kénnen und wollen. Dies analog zu jedem Gesellschaftsspiel: Man
kann nicht mit jemandem Schach spielen, der die Regeln nicht kennt oder versteht, oder der eben aus irgendwelchen
Griinden das Spiel nicht spielen will.
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Einige dieser Probleme wird der Markt selbst 16sen kénnen — nimlich dann,
wenn man ohne Schwierigkeiten die Geschiftspartner wechseln kann. In anderen
Fillen mag es aber anders aussehen. Hier kann es sein, dass gerade keine klaren
Standards bestehen, etwa was Unterstiitzungsleistungen oder Abstimmungspro-
zesse zwischen Abteilungen betrifft oder die Akzeptabilitit von Fouls beim Fufiball
anbelangt. In derartigen Situationen muss entweder iiber Diskurse eine Kultur ge-
teilter Verhaltenserwartungen entstehen (was lange dauern kann) oder es muss ein
Regelkanon erlassen werden (z. B. ein Code of Conduct), der fiir alle verbindlich ist.
Ein derartiger Code muss, auch wenn er von der Firmenleitung erlassen wird, zu-
gleich auf der Ebene der ,Kultur“ als angemessen erscheinen, muss insofern das
Problembewusstsein aller Akteure integrieren, um letztlich auch ,gelebt” zu werden.
Die Ebene informeller Verhaltensstandards entspricht moralkognitiv der Stufe 3B,
die der formellen, ,von oben“ dekretierten Regeln entspricht Stufe 3C.

Analoge Prozesse haben sich z. B. in der gesellschaftlichen Auseinandersetzung
um Corporate Social Responsibility ereignet. Ausgangspunkt war die Erfahrung,
dass ein bestimmtes, mit negativen Externalititen verbundenes Geschiftsgebaren
zwar von Vorteil fiir die Firma und auch fiir deren Kundschaft sein kann, mitunter
aber andere Stakeholder negativ affiziert. In der Folge gab es jahrzehntelange Dis-
kurse, die letztlich dahin gefiihrt haben, dass sich unsere allgemeinen Erwartungen
an Unternehmen gewandelt haben (im Sinne von Stufe 3B) und entsprechende for-
male Regeln erlassen wurden wie z. B. das sog. ,,CSR-Richtlinie-Umsetzungsgesetz“®
(Stufe 3C). Dadurch, dass Nachhaltigkeit heute mehr und mehr in Form mdoglicher
Reputationsgewinne und Reputationsverluste (in moralischer Wihrung) ,einge-
preist” ist, sind Unternehmen erst in der Lage, dauerhaft und systematisch in Nach-
haltigkeitsstrategien zu investieren. Natiirlich sind an solchen Prozessen der Etablie-
rung informeller und formeller Regeln sehr viele Menschen beteiligt, aber es fillt in
die Verantwortung jedes Einzelnen, an den entsprechenden Diskursen und Rege-
lungsprozessen teilzunehmen, soweit das eben méglich ist. Und dazu muss man sie
zuallererst verstehen.

43  Implementation genuin ethischer Prinzipien

Gleichwohl kann man gedanklich auch bei genuin ethischen Uberlegungen (,Moral-
urteilen im engen, nicht-strategischen Sinn) beginnen und sich anschliefend fra-
gen, wie man das, was man fiir gerecht bzw. ethisch richtig hilt, umsetzen und was
man dazu im Rahmen der eigenen Berufsrolle beitragen kann. Wihrend der in Ab-
schnitt 4.2 beschriebene Pfad von der priskriptiven Spieltheorie zur Institutionen-
okonomik fithrt und somit im Bereich strategischer Rationalitit verankert bleibt,
steht hier der Transfer von der Ethik zur Institutionenckonomik in Rede, also der
Ubergang von der ethischen Urteilsbildung zur strategischen Implementation (vgl.
Tabelle 2).

9 ,Gesetz zur Stirkung nicht-finanzieller Berichterstattung der Unternehmen in ihren Lage- und Konzernberichten (CSR-
Richtlinie-Umsetzungsgesetz)“ vom 11. April 2017.
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Dieser Fall wire dann gegeben, wenn ein Angehdriger einer Berufsgruppe be-
rufsrelevante ethische Probleme wahrnimmt, die jedoch — zumindest aktuell und
auf absehbare Zeit — weder fiir ihn persénlich noch fiir die eigene Organisation un-
mittelbar nachteilig sind. Es kénnte sogar umgekehrt so sein, dass ethische Uberle-
gungen eher Einschrinkungen der eigenen Branche nahelegen wiirden. Man denke
etwa an die Luftfahrtindustrie. Der enorme CO,-Ausstof3, der dort verursacht wird,
mag auch Angehorige dieser Branche irritieren und zu der Auffassung bringen, der
Flugverkehr miisste zumindest in bestimmten Bereichen begrenzt bzw. entspre-
chend verteuert werden, auch wenn das der eigenen Branche letztlich zum Nachteil
gereichte. Eine solche Reflexion konnte sich vor dem Hintergrund der Sinnkognition
ergeben, wenn man eben tiber den Tellerrand der eigenen Existenz und der eigenen
Branche hinausdenkt und die Bedeutung fiir die Gesellschaft im Allgemeinen be-
denkt und beurteilt.

Aus einer solchen Perspektive sihe man sich aus gesellschaftlicher Verantwor-
tung aufgerufen, nach Lésungen fiir das besagte Problem zu suchen, und zwar nach
solchen, die nicht nur wirksam, sondern auch durchsetzbar sind. Das ist genau dann
der Fall, wenn sie fiir alle Betroffenen und unter Abwigung aller Aspekte am Ende
doch als vorteilhaft erlebt werden. Es kann hier offenbleiben, was hierfiir alles notig
und moglich wire. Zentral ist, dass man die eigene Berufstitigkeit nicht nur unter
dem Aspekt der Gesellschaftsdienlichkeit reflektiert (Sinnkognition), sondern bei
Bedarf auch in der Lage ist, im Rahmen der eigenen Moglichkeiten Beitrige zur
Losung solcher Probleme zu leisten, die zugleich den Boden fiir ein langfristiges Ge-
deihen der eigenen Branche bereiten. Von Bedeutung diirfte in diesem Zusammen-
hang auch sein, dass man selbst das allgemeine Problembewusstsein mit schirfen
und verstirken kann, dem man nachfolgend durch geeignete Reaktionen Rechnung
tragt. So unterscheidet sich proaktives von reaktivem Engagement.

Das erscheint vielleicht manchem illusorisch. Aber es wire eben ein Idealstan-
dard; und als ,Ideal“ wiirden wir das auch von verantwortungsvollen Managern im
Sinne einer positiven Lobbyarbeit und einem langfristigen ,Going Concern* fiir ihr
Unternehmen und ihre Branche erwarten. Grundsitzlich gilt: Dieser Idealstandard
wiirde genau dann verfehlt, wenn man sich 6ffentlich oder im privaten Kreis vor Fra-
gen wie den oben aufgeworfenen systematisch ,wegduckt“, keine Meinung oder
keine Antworten hat; und er wire erfiillt, wenn man vom Standpunkt des eigenen
Berufs aus entsprechend ,sinnvoll“ Stellung beziehen kénnte. Zur individuellen Be-
ruflichkeit wiirde es jedenfalls gehéren, dass man im Falle gesellschaftsschidigender
(Neben-)Wirkungen beruflichen Handelns in der Lage ist, konstruktiv und ehrlich
mit ithnen umzugehen. So kann man gerade von beruflichen ,Insidern“ die Bereit-
schaft erwarten, auf Probleme wie Lohndumping, Umweltverschmutzung, Steuer-
schlupflocher, Korruption etc. hinzuweisen und einen Kulturwandel mit zu initiie-
ren, der auch den Boden fiir die Durchsetzung erforderlicher formeller Regelungen
bereitet."’

10 Zur Frage, ob das tatséchlich immer angezeigt ist, siehe weiter unten.
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5  Sinnkognition als genuin ethische Reflexion

Wihrend sich die Idealititskognition auf Handlungskompetenz bezieht, geht es bei
der Sinnkognition um eine distanzierte Betrachtung aus der Auflenperspektive der
Gesellschaft. Diese Betrachtung richtet sich nicht allein auf die eigene Titigkeit, son-
dern auf die des gesamten Berufsstandes und die positiven und negativen Wirkun-
gen der Branche, in der man arbeitet. Aus einer solchen, genuin ethischen Reflexion
des eigenen Handelns und Handlungszusammenhangs entstehen die Auffassungen,
die, wie in Abschnitt 4.3 gezeigt, nachfolgend institutionenékonomisch zu imple-
mentieren sind. Diese ethischen Auffassungen kénnen sich auf prinzipiell unend-
lich viele Gegenstinde beziehen und zugleich kognitiv vielgestaltig sein, weil prinzi-
piell jede Moralstufe dafiir infrage kommt (vgl. hierzu Minnameier 2000).

Beziiglich der Moralstufen ist hervorzuheben, dass diese zwei distinkte Funktio-
nen haben und daher in zweierlei Kontexten bedeutsam sein und genutzt werden
koénnen: zum einen im hier beschriebenen Sinn ethischer Reflexion aus der Perspek-
tive einer unbeteiligten Person, zum anderen aus der in Abschnitt 4 beschriebenen
Beteiligtenperspektive. Aus der Perspektive eines beteiligten Akteurs werden Moral-
prinzipien in den Kontext von Klugheitsiiberlegungen gestellt und als Losungskon-
zepte fiir Mixed-Motive-Spiele genutzt. Aus der Perspektive eines unbeteiligten Drit-
ten werden auf der Grundlage von Moralprinzipien ,Moralurteile” i. e. S. gefillt, also
im Kern Fragen von Gerechtigkeit gestellt und beantwortet (vgl. Tabelle 2)."

Bei manchen Berufen liegen gesellschaftlicher Nutzen und Schaden eher auf
der Hand, wie etwa bei Gesundheits- und Pflegeberufen. Die unmittelbare Tatigkeit
am Klienten oder Patienten kann im positiven Fall als Beitrag zum Wohlbefinden
und zur Gesundheit der Menschen verstanden werden, aber auch umgekehrt, wenn
z. B. aus wirtschaftlichen Erwigungen heraus Behandlungen durchgefiihrt werden,
die medizinisch ohne Nutzen oder sogar schidlich sind. Ahnlich klar sind die Ver-
hiltnisse bei Handwerksberufen, wo fachgerechte Leistungen unmittelbar gesell-
schaftsdienlich sind, ,Pfusch” hingegen eine unmittelbare Schidigung der betroffe-
nen Kunden reprisentiert.

Weniger klar ist demgegentiber, ob z. B. Arbitrage-Gewinne im Finanzsektor als
Beitrag zum gesellschaftlichen Wohl oder eher als ungerechtfertigte Bereicherung
auf Kosten des Kunden anzusehen sind. Auch denken wir héchst ambivalent iiber
Geschifte mit Riistungsgiitern oder die Verlagerung von Standorten in Niedriglohn-
linder. Allgemein wird bei solchen Themen oft die moralische Qualitit der Markt-
wirtschaft infrage gestellt; und selbst diejenigen, die in den entsprechenden Berei-

11 Seit vielen Jahren wird der Gerechtigkeitsethik eine Ethik der Fiirsorge gegeniibergestellt (Giligan, Colby Damon, Wal-
ker). Mich hat diese Unterscheidung nie liberzeugt, weil Fiirsorge in ethischer Hinsicht eine moralische Verpflichtung
darstellt und legitimerweise, also gerechterweise, von Akteuren erwartet wird, und zwar typischerweise von Naheste-
henden und im Sinne von Stufe 1C. Auch héhere Moralstufen kann man unter Fiirsorgeaspekten interpretieren. Der
zentrale Punkt ist, dass Fiirsorge entweder zu Recht oder zu Unrecht erwartet wird, und darum geht es in der Ethik.
Alle anderen Fiirsorglichkeitstendenzen kann man mit Kant den Neigungen subsumieren, womit sie zwar noch in den
Kontext der Frage nach dem guten Leben fallen (s. Tabelle 2), aber nicht in der Kontext einer Ethik im engeren Sinne,
bei der es stets um Gerechtigkeitsfragen geht.
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chen arbeiten, haben womoglich das Gefiihl, eher am Leid anderer Menschen zu
verdienen als zum Allgemeinwohl beizutragen.

Hier mag es gewiss viele ethisch problematische Fille geben. Gleichwohl darf
nicht ibersehen werden, dass die Marktwirtschaft als solche keine Naturgewalt dar-
stellt, sondern einen von Menschen bewusst etablierten und auch leistungsfihigen
Kooperationsmechanismus. Es ist kein Widerspruch, dass Konkurrenz zugleich Ko-
operation bedeutet, weil dieser Kooperationsmechanismus genau dort ansetzt, wo
unsere Sympathie und unser personlicher Kooperationswille typischerweise versa-
gen. Wir beklagen uns z. B. iber die Abwanderung von Industrien und Arbeitsplit-
zen in Niedriglohnlinder, tibersehen aber gerne, dass eine solche Abwanderung uns
Solidarititsleistungen abverlangt, weil es anderswo Menschen gibt, die gréfiere Not
leiden als wir und die bereit sind, fiir geringere Entlohnung die gleiche Arbeit zu
leisten.

Ohne dass dieser Punkt hier zu Ende diskutiert werden kénnte, ist doch hervor-
zuheben, dass die Frage, ob bestimmte berufliche Titigkeiten der Gesellschaft zum
Nutzen oder zum Schaden gereichen, oftmals alles andere als leicht zu entscheiden
ist. Eine angemessene Beurteilung setzt vielmehr eine hohe ethische Reflexions-
fihigkeit voraus, deren Forderung eine hochst vornehme und anspruchsvolle Auf-
gabe fiir die berufliche Bildung darstellt.

6  Schlussfolgerungen

Die vorgetragenen Argumente legen in normativer Hinsicht nahe, den weiter oben
zitierten Bildungsauftrag der Berufsschule im Hinblick auf gesellschaftliche Verant-
wortung durchaus ernst zu nehmen (und ihn sinnvollerweise auf alle Bereiche be-
ruflicher Bildung zu iibertragen). Thn ernst zu nehmen heifit aber nicht nur, ihn als
mehr als nur einen ,schéngeistigen® Appell zu verstehen. Und es geniigt auch nicht,
sich entsprechend engagieren zu wollen. Vielmehr gilt auch hier: ,Sollen impliziert
Koénnen!“ Wenn man die Ausbildung angemessener Idealitits- und Sinnkognitionen
fordern will — und Lehrkrifte, Ausbilder, Trainer etc. miissten erst einmal in diesen
Kategorien zu denken lernen —, dann braucht man, didaktisch gesehen, ein begrift-
liches Verstindnis der relevanten inhaltlichen Konzepte und, methodisch gesehen,
geeignete Strategien zu ihrer Vermittlung bzw. Entwicklung dieser Kompetenzen.
Beides liefert der vorliegende Beitrag.

Besonders bedeutsam scheint weiterhin, dass eine berufsmoralische Bildung
unter dem Aspekt gesellschaftsdienlicher Sinnorientierung durchaus ckonomisch
fundiert betrieben werden kann. Das gilt nicht nur fiir die hinsichtlich der Idealitits-
kognition diskutierten Bereiche, sondern auch fiir die genuin ethische Beurteilung
marktwirtschaftlicher Prozesse. Es gibt bei genauem Hinsehen (und entsprechend
entwickelter moralischer Urteilskompetenz) offenbar nicht nur faktische, sondern
auch lediglich scheinbare Defizite der Marktwirtschaft. Zwischen beidem zu unter-
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scheiden wire wichtig, vor allem im Hinblick auf die Branche, in der man selbst
titig ist.

Zugleich wiren (kiinftigen) Berufsinhabern in Form von Idealstandards die sys-
tematischen Mittel an die Hand zu geben, damit sie mit ihren ethisch ,gebildeten*
Vorstellungen nicht allein gelassen, sondern befihigt werden, nicht nur selbst mo-
ralkonform zu handeln, sondern der Moral auch im sozialen Zusammenhang zur
Durchsetzung und zur Geltung zu verhelfen, und das effektiv, effizient und ohne
Selbstausbeutung.

Auch jenseits eng gefasster Kategorien des (Lebens)Berufs und diesseits der
Lebenswirklichkeit von Beschiftigungs- oder sogar Berufswechseln finden die hier
diskutierten Komponenten von Beruflichkeit Anwendung. Erstens sind sie von hin-
reichend grundsitzlicher und allgemeiner Natur, um auf verschiedene Titigkeits-
bereiche anwendbar bzw. iibertragbar zu sein. Zweitens kénnen sie eine wichtige
Grundlage dafiir bilden, gerade im Falle ,kurvenreicher” und diskontinuierlicher
Karriereverliufe, die vielleicht auch von Auf- und Abstiegen gekennzeichnet sind,
diese zu einem ,sinnvollen“ Lebensentwurf zu integrieren und auch in allen Kontex-
ten seinen Platz finden, wie es im Kontext von , Life Design*“ seit einigen Jahren dis-
kutiert wird (vgl. z. B. Savickas 2012; Nota & Rossier 2015). Drittens kénnen moral-
bezogene Sinn- und Idealititskognitionen auch grundlegende Treiber fiir die eigene,
proaktiv betriebene ,berufliche“ Weiterentwicklung sein (ob innerhalb eines klassi-
schen Berufsfeldes oder dariiber hinaus).
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Erkennung und Anerkennung informell

und non-formal erworbener Kompetenzen:
Einstieg in eine breite Nutzung fragmentierter
Beschiftigungsfahigkeit?

O1TMAR DORING

Abstract

Die Erkennung und vor allem die Anerkennung informell und non-formal erworbe-
ner Kompetenzen thematisiert implizit oder explizit tradierte Annahmen zur Berufs-
pidagogik, beruflichen Ordnungspolitik und Arbeitsmarktintegration in unserem
strikt auf Zertifikate ausgerichteten Berufsbildungs- und Arbeitsmarktsystem neu.
Verfahren und Instrumente dazu werden zunehmend entwickelt. In ihrer Entwick-
lung und systemischen Implementierung gibt es zwar Fortschritte, aber auch noch
eine Reihe von Entwicklungsaufgaben und Forschungsdefiziten, die sich nicht zu-
letzt auf ihre Beitrige zur nachhaltigen Beschiftigungsfihigkeit, Anwendbarkeit in
der Arbeitswelt und Beruflichkeit beziehen. In diesem Artikel werden daher Stand
und Perspektiven reflektiert und in ihrer Bedeutung eingeordnet.

Identification and especially recognition of informally and non-formally acquired
competences implicitly or explicitly adresses the issue of traditional assumptions in a
new kind of way. This concerns vocational education, vocational regulatory policy,
and labor market integration in our vocational training system and labor market sys-
tem that is strictly oriented toward certificates. Procedures and instruments for this
purpose are increasingly being developed. Even though there are progress in their
development and systematic implementation, there are also a number of develop-
ment tasks and research deficits, not least related to their contribution to the sustain-
able employability, applicability in the working world, and professionalism. There-
fore, this article reflects on the current situation and perspectives, and classifies
them in terms of their significance.

1 Einleitung

Die Diskussionen zur Kompetenzentwicklung in der Arbeitswelt beziehen sich
schon lange auch auf die Bedeutung der Lernformen jenseits der formalen Bildungs-
prozesse. Wihrend jedoch bisher vor allem Aspekte der Lerngestaltung im Vor-
dergrund standen, wird nun der Fokus auch zunehmend auf die Erkennung und
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Anerkennung non-formal und informell erworbener Kompetenzen gelegt (vgl. Thal-
hammer & Schmidt-Hertha 2016, S. 13 ff.).! Damit sind AnstéRe fiir eine kontroverse
Debatte gegeben (vgl. Déring & Kreider 2017).

Die Erkennung und vor allem die Anerkennung informell und non-formal
erworbener Kompetenzen stellt implizit oder explizit Fragen der Berufspidagogik,
beruflichen Ordnungspolitik und Arbeitsmarktintegration in unserem strikt auf Zer-
tifikate ausgerichteten Berufsbildungssystem neu:

« Reichen auch Teilqualifikationen bzw. eine Zertifizierung unterhalb von Berufs-
abschliissen fiir eine nachhaltige Beschiftigungsfihigkeit aus oder bedarf es da-
fir immer eines vollstindigen Ausbildungsabschlusses?

- Kann auch jenseits der reglementierten Dualitit in der Berufsbildung gleich-
wertig fiir die und manchmal in der Arbeitswelt gelernt werden?

o Ist die Erkennung und Anerkennung informell und non-formal erworbener
Kompetenzen unterhalb eines formlichen Berufsausbildungsabschlusses prak-
tisch und institutionell wertlos?

« Wird mit der Anerkennung von Kompetenzfragmenten nur etwas nachvollzo-
gen, das der Arbeitsmarkt und die Betriebe mit ihrer Rekrutierungspolitik und
Personalentwicklung schon lingst praktisch vollzogen haben?

+ Konnen wir bei der Erkennung und Anerkennung informell und non-formal
erworbener Kompetenzen von anderen Berufsbildungssystemen lernen, die
schon liangst erfolgreich sind, wihrend wir noch immer mehr oder weniger er-
folglos Nachahmer fiir das duale System suchen?

Die sich darin ausdriickende Brisanz des Themas fiir die gesamte Gestaltung der
Berufsbildung und des Arbeitsmarktsystems in Deutschland hat zu praktischen
Anstrengungen einiger Akteure gefiihrt, welche u. a. die jiingste Fliichtlingszuwan-
derung fur ihre eigenen Ambitionen nutzten, und gleichzeitig heftige, ordnungs-
politisch inspirierte Gegnerschaft hervorgerufen (vgl. Déring & Hauck 2017; Deut-
scher & Winther 2018). Auf diese manchmal polemisch gefiihrte Debatte soll im
Folgenden weniger eingegangen werden, sondern es erfolgt lediglich erst einmal
eine Erorterung des Sachstandes mit einigen Schliissen fiir die Fortfithrung wissen-

1 Die Unterteilung des Lernens in formales, non-formales und formales Lernen ist mittlerweile tblich und wissenschaft-
licher Standard. Darunter werden aber im Detail eine Menge unterschiedlicher Definitionen ausgebreitet, die jedoch
einen gemeinsamen Kern haben, der sich so beschreiben lisst:

Formales Lernen ist ein organisierter, strukturierter, speziell dem Lernen dienender Prozess mit dem Ergebnis des Er-
werbs einer Qualifikation, die in der Regel in Form eines Zeugnisses, Zertifikats oder eines Befihigungsnachweises
nachgewiesen wird. Der Lernkontext befindet sich in den Systemen der allgemeinen Bildung, der beruflichen Erstausbil-
dung und der Hochschulbildung und ist staatlich organisiert oder abgesichert.

Non-formales Lernen ist ein Lernen auflerhalb der Hauptsysteme der allgemeinen und beruflichen (staatlichen) Bildung.
Die Struktur beinhaltet aber ein Lernen im Rahmen planvoller Titigkeiten in Bezug auf Lernziele und Lernzeit. Der
Lernkontext unterstiitzt das Lernen (z.B. im Rahmen eines Lehrer-Schiiler-Verhiltnisses oder durch Bildungsdienstleis-
ter). Beispiele sind etwa Programme fiir die Alphabetisierung von Erwachsenen, Programme fiir die Grundbildung von
Schulabbrecherinnen und Schulabbrechern oder Kurse von Organisationen der Zivilgesellschaft.

Informelles Lernen ist Lernen im Alltag am Arbeitsplatz, im Familienkreis oder in der Freizeit. Die Struktur ist nicht
durch organisierte oder strukturierte Lernziele, Lernzeiten oder Lernférderung geprigt. Das Lernen ist auch vom Ler-
nenden méglicherweise nicht beabsichtigt. Beispiele sind etwa wihrend eines Auslandsaufenthalts erworbene Sprach-
kenntnisse oder interkulturelle Fahigkeiten oder z.B. Fihigkeiten, die durch kulturelle oder sportliche Aktivititen, ehren-
amtliche Jugendarbeit oder Kinderbetreuung erworben wurden.



Ottmar Déring 139

schaftlicher Forschung und praktischer Entwicklung. Daher werden in diesem Bei-
trag verschiedene Instrumente und Verfahren der Kompetenzerkennung und -aner-
kennung in ihren unterschiedlichen Facetten dargestellt, hinsichtlich ihrer Eignung
bewertet und mit Beispielen veranschaulicht. Anschlieflend wird auf die Bedeutung
und Moglichkeiten der Anerkennung non-formalen und informellen Lernens fiir die
Beschiftigungsfihigkeit eingegangen, da allein eine Kompetenzerkennung ohne
Kompetenzanerkennung fiir die meisten Zwecke nicht ausreichen diirfte. Davon
ausgehend wird auf den weiteren Forschungs- und Entwicklungsbedarf eingegan-
gen, der fiir eine Neujustierung der gegenwirtigen Lage erforderlich ist. Damit wer-
den allerdings die aufgeworfenen Fragen nicht umfassend beantwortet. Dafiir bedarf
es erst einmal noch diverser Forschungsanstrengungen. Allerdings wird ein Beitrag
zur Versachlichung der Debatte geleistet sein. Zunichst soll jedoch ein Uberblick
uiber die politische Debatte beziiglich non-formalen und informellen Lernens gege-
ben werden, die den Kontext der Problemlage bildet.

2 Ausgangslage: Empirie und Debatte

Aktuelle statistische Daten zeigen die hohe Bedeutung des Lernens auflerhalb for-
maler Bildungsprozesse:

« Im Jahr 2014 nahmen 26,3 Millionen Personen in der Bundesrepublik Deutsch-
land an einer Weiterbildungsmafinahme teil (BMBF 2014). Gemessen an allen
erwerbstitigen Personen ist dies jeder Zweite.

« In Deutschland haben 6,7 Millionen erwerbstitige Personen keinen formalen
Berufsabschluss und weitere 14,5 Millionen sind nicht in ihrem Ausbildungs-
beruf titig (vgl. Doring 2016). Viele sind aber im Arbeitsmarkt ohne relevante
Zertifikate integriert.

« Betrachtet man die Gruppe der jlungst zugewanderten Asylsuchenden und
Fliichtlinge, haben sogar ca. 75 Prozent keinen formalen Berufsabschluss im
Sinne des deutschen Bildungssystems. Knapp zwei Drittel haben jedoch in
ihrem Herkunftsland oder in Deutschland berufliche Erfahrungen sammeln
kénnen und verfiigen somit tiber non-formal und informell erworbene Kompe-
tenzen (vgl. etwa Mirbach, Triebl & Benning 2014).

Die Fachoffentlichkeit beschiftigt sich daher schon seit einigen Jahren mit dem
Kompetenzerwerb auflerhalb formaler Bildungsprozesse. So liegt es nahe, dass es
mittlerweile eine Vielzahl an Forschungsprojekten gibt, die sich mit der Bedeutung
des Lernens auflerhalb formaler Bildungsprozesse beschiftigen, oder Entwicklungs-
und Gestaltungsprojekte zur Berufsbildung initiiert wurden, die Instrumente und
Verfahren entwickeln, um non-formal und informell erworbene Kompetenzen zu
erkennen. Einige widmen sich auch der Anerkennung non-formal und informell
erworbener Kompetenzen. Insbesondere zu verschiedenen Facetten im Hochschul-
bereich oder fiir Migrantinnen und Migranten gab es in der Vergangenheit For-
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schungs- und Entwicklungsbemiihungen. Neben Unterschieden in den Zielgruppen
oder der Fokussierung auf einzelne Berufe lassen sich hiufig Gemeinsamkeiten und
Uberschneidungen, nicht zuletzt in Problembereichen, identifizieren (vgl. Thalham-
mer & Schmidt-Hertha 2016; Rohs 2016; Déring & Kreider 2017; Deutscher & Win-
ther 2018).

Die Diskussion um die Erkennung und Anerkennung non-formal und infor-
mell erworbener Kompetenzen findet jedoch lingst nicht mehr nur in der Fach-
offentlichkeit statt, sondern hat auch die politische Ebene erreicht. Besondere
Bedeutung hat dabei die europiische Ebene: Angefangen vom ,Memorandum tiber
Lebenslanges Lernen“ (vgl. Kommission der Europdischen Gemeinschaften 2000)
tiber die Empfehlung des Europiischen Parlaments und des Rates vom 23. April
2008 zur Einrichtung des Europiischen Qualifikationsrahmens fiir lebenslanges Ler-
nen (EQR) (vgl. EU-Parlament und Rat 2008) sind Orientierungspunkte geschaffen
worden, um auch Ergebnisse von Lernformen abseits der formalen Bildungspro-
zesse im Bildungssystem auf dem Arbeitsmarkt verwerten zu kénnen (vgl. Rohs
2016, S.26f). In den ,Deutschen Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen
(DQR)“ sollen nun etwa — gemifl der Empfehlung der EU-Kommission — neben den
formalen Qualifikationen auch non-formal und informell erworbene Kompeten-
zen gleichberechtigt Eingang finden. Dazu wurden diverse Experten- und Arbeits-
gruppen eingerichtet, die Empfehlungen erarbeiteten (vgl. DQR-Biiro 2019; EU-Rats-
empfehlung 2012; KMK, BMBF, WMK & BMWi).

Lernformen abseits formaler Bildungsprozesse werden dadurch auch zum Inhalt
nationaler politischer Debatten. So beinhaltet der vorletzte Koalitionsvertrag das Vor-
haben, ,fiir Menschen, die sogenannte informelle Kompetenzen erworben haben,
die sie nicht durch Zertifikate belegen konnen, [...] neue Verfahren [zu] entwickeln
und [zu] erproben, die zur Transparenz und Anerkennung fithren“ (Koalitionsver-
trag zwischen CDU, CSU und SPD vom Dezember 2013, S.32). Die SPD-Bundes-
tagsfraktion formuliert das Ziel, allgemein verstindliche und vergleichbare Zertifi-
kate fiir non-formale und informelle Bildungsprozesse zu entwickeln und einen
Rechtsanspruch auf Qualifizierungs- und Lebenslaufberatung einschliellich einer
Kompetenzerfassung zu schaffen (vgl. SPD-Bundestagsfraktion 2016). Fiir die Aner-
kennung formaler Bildungsabschliisse ist ohnehin mit dem Anerkennungsgesetz
(BQFG) aus dem Jahre 2012 ein Rechtsanspruch geschaffen worden. Danach kon-
nen alle Personen ein ,Verfahren zur Feststellung der Gleichwertigkeit“ beantragen,
die eine im Ausland erworbene Berufsausbildung nachweisen kénnen und beabsich-
tigen, in Deutschland eine Erwerbstitigkeit auszutiben (vgl. BMBF 2012, S.17). Darin
sind schon Elemente einer Erkennung und Anerkennung informell und non-formal
erworbener Kompetenzen bei fehlenden Dokumenten oder beim Ausgleich von we-
sentlichen Unterschieden angelegt.

In den begleitenden Debatten zeigte sich, dass der Kompetenzerwerb im
Rahmen non-formaler und informeller Bildungsprozesse kein Thema der Benach-
teiligten mehr ist, sondern fiir die gesamte Gesellschaft einen hohen Stellenwert
einnimmt (vgl. Abbildung 1). Der immer deutlicher werdende Fachkriftebedarf kann
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— zumindest teilweise — aufgefangen werden, indem man auf Kenntnisse, Fihigkei-
ten und Fertigkeiten von Geringqualifizierten, Asylsuchenden und Fliichtlingen und
auf Gruppen zuriickgreift, die lange nicht mehr am Erwerbsleben teilgenommen ha-
ben. Dies erfordert jedoch die Kompetenzerkennung im ersten und die Kompetenz-
anerkennung im weiteren Schritt. Neben dem gesamtgesellschaftlichen Nutzen birgt
dies auch individuelle Chancen im Rahmen von Entwicklungspfaden und einer Ver-
besserung der gesellschaftlichen und 6konomischen Teilhabe. Da wirkt die jiingste
Wendung der Debatte erstaunlich. Wihrend viele Expertinnen und Experten eine
herausgehobene Platzierung dieses Themas im neuen Koalitionsvertrag von 2018
erwarteten, wird das Thema dort noch nicht einmal erwihnt. Viele Lobbyisten von
Organisationen, die Nutznieler der derzeitigen Zertifizierungslage sind, haben an-
scheinend erfolgreiche Arbeit geleistet und umgekehrt hat auch der Aktionismus
mancher Reformer, etwa der Bertelsmann Stiftung, sicherlich nicht positiv gewirkt.
Dennoch wird dieses Thema weiter von hoher praktischer und bildungspolitischer
Relevanz bleiben.

|
formale | :IEI’;‘E' informelle non-formale ;‘i‘]—%
Bildungs- : 25. Lernprozesse Lernprozesse [
prozesse bis Fiiicht-
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Abbildung 1: Kompetenzerwerb in Deutschland

3  Kompetenzerkennung: Instrumente, Verfahren
und Methoden

Vor allem im Rahmen bildungspolitischer Initiativen und Mafinahmen der Arbeits-
marktintegration entstand in den letzten Jahren eine Vielzahl von Ansitzen, Instru-
menten und Verfahren zur Kompetenzerkennung von non-formal und informell er-
worbenen Kompetenzen.
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Abbildung 2: Instrumente und Methoden der Kompetenzerkennung in Deutschland

Diese Kompetenzerkennungsverfahren lassen sich nach ihren Zielsetzungen und
Funktionen unterscheiden (vgl. Abbildung 1):

1.

Bei Potenzialanalysen geht es um die Suche nach Indikatoren fiir vorhandene
oder manchmal auch noch gar nicht entwickelte Kompetenzen. Ein Beispiel
hierfiir sind Kompetenzkarten fir den Einsatz in der Migrationsberatung. Durch
eine Visualisierung ermdglichen sie einen einfachen und niederschwelligen Ge-
sprichseinstieg. Sprachliche Defizite werden kompensiert und schwierige Sach-
verhalte vereinfacht kommuniziert. Dennoch handelt es sich um ein fundiertes
Instrument. Es ist entlang von Sozial-, Personal-, Fach- und Methodenkompe-
tenzen strukturiert. Dabei wird ein breites Spektrum von Kompetenzen abgebil-
det, die in formalen, non-formalen und informellen Lernprozessen erworben
sein konnen. Ein Teil der Karten ist dartiber hinaus an das Profiling der Bun-
desagentur fiir Arbeit (BA) anschlussfihig, sodass erstens eine Verwendung in
den Agenturen fiir Arbeit und in Jobcentern mdéglich ist und zweitens eine Be-
ratungsprozesskette unterstiitzt wird. Die einfache und selbsterklirende Hand-
habung gerade auch bei schwachen Deutschkenntnissen der zu beratenden Per-
sonen und der geringe Zeitaufwand bieten beste Voraussetzungen fiir den
Einsatz des Instruments fiir die Zielgruppen der Migrantinnen und Migranten
iiberhaupt und speziell der Asylsuchenden und Fliichtlinge (vgl. Déring, Miiller
& Neumann 2015; Herdin u.a. 2017). Die Kompetenzkarten wurden mittlerweile
um ,Berufskarten“ erweitert, welche die Struktur der deutschen Berufsbildung
besser in die Kompetenzerkennung integrieren helfen und weitaus mehr Fach-
und Methodenkompetenzen erkennen lassen.

. Verfahren zur Kompetenzfeststellung sind Ansitze, die Verhaltensweisen, die

Menschen zur Bewiltigung von Aufgaben in spezifischen Situationen verwen-
den, analysieren und mit dem Zweck der Transparenz ihrer Kompetenzen be-
schreiben (vgl. Daumann, Dietz, Knapp & Strien 2015). Ein Beispiel fiir Kompe-
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tenzfeststellungsverfahren ist die KomBI-Laufbahnberatung. Dieses Verfahren
wurde im Rahmen des Férderprogramms Integration durch Qualifizierung (IQ)
durch das bayerische Informations- und Beratungsnetzwerk Migranet entwi-
ckelt und findet in dessen Beratungsstellen auch Anwendung (vgl. MigraNet —
IQ Landesnetzwerk Bayern 2019). Die im Verlauf einer Biografie erworbenen
Kompetenzen werden in Einzel- oder Gruppenberatungen erhoben und thema-
tisiert. Neben individuellen Kompetenzen werden auch bisherige Tatigkeiten er-
fasst und auf dieser Grundlage weitere Entwicklungsschritte festgelegt. Das Ver-
fahren setzt allerdings gute Deutschkenntnisse in Wort und Schrift voraus (vgl.
Bauer & Triebel 2011). Der Einsatz bei Migrantinnen und Migranten, Fluchtlin-
gen und Asylsuchenden ohne ausreichende Deutschkenntnisse oder bei funk-
tionalen Analphabeten ist daher schwierig (vgl. Doring 2016).

3. Im Rahmen der Kompetenzerfassung werden Kenntnisse, Fihigkeiten und Fertig-
keiten durch Beobachtung praktischer Arbeiten oder Auswertung von Doku-
menten erhoben. Mit dem AiKomPass wurde etwa ein Instrument zur Sichtbar-
machung und Dokumentation informell erworbener Kompetenzen in der
Metall- und Elektroindustrie entwickelt (vgl. Fischer, Huber, Mann & Roben
2015). Mithilfe von Expertinnen und Experten aus der Praxis wurde eine Daten-
bank mit typischen Arbeitsaufgaben aus den Bereichen Produktion, Instandhal-
tung und Arbeitsvorbereitung in der Metall- und Elektroindustrie erstellt und
diese in ein webbasiertes Instrument {ibersetzt. Der fachliche Bereich der Me-
tall- und Elektroindustrie ist nach Arbeitsfeldern, Teilarbeitsfeldern, Aufgaben-
gruppen und einzelnen Aufgaben gegliedert. Aufgaben, die die Nutzerinnen
und Nutzer schon einmal bearbeitet haben und auch heute noch bearbeiten
konnten, werden mittels einer Selbsteinschitzung erfasst (vgl. AgenturQ 2015).
Fur An- und Ungelernte, Arbeitssuchende und Fachkrifte in der Metall- und
Elektroindustrie ist das Instrument geeignet, um Kenntnisse, die in diesem Ti-
tigkeitsfeld erforderlich sind, festzustellen und zu dokumentieren. Fihigkeiten
und Fertigkeiten werden hier nicht in den Blick genommen.

Ein weiterer Kompetenzerfassungsansatz wird im Projekt ValiKom entwickelt
und erprobt. Das Verfahren hat zwei wesentliche Ausgangspunkte: Erstens wer-
den Erfahrungen aus der sogenannten Qualifikationsanalyse aufgenommen,
die vor allem dazu dient, die Anerkennung auslindischer Berufsabschliisse bei
fehlenden Dokumenten zu unterstiitzen. Zweitens unterteilt sich das Verfahren
in Orientierung an der EU-Ratsempfehlung in vier Schritte: In der Phase der
Identifikation soll zuerst ein Beratungsgesprich stattfinden, das Informationen
zum Verfahren, den benétigten Dokumenten und dem passenden Referenzbe-
ruf liefert. Im Rahmen der Dokumentation werden, zweitens, ein Bilanzie-
rungsbogen, der einen Uberblick iiber berufsrelevante Kompetenzen gibt, und
ein Selbsteinschitzungsbogen, der die erworbenen Kompetenzen mit Bezug auf
den gewihlten Referenzberuf reflektiert, erstellt. Im dritten Schritt, der Bewer-
tung, soll eine Fremdbewertung durch berufsfachliche Expertinnen und Exper-
ten, z.B. auf Basis einer Arbeitsprobe oder eines Fachgesprichs erfolgen. Das
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Verfahren soll schliefllich, viertens, mit der Zertifizierung abgeschlossen wer-
den (vgl. Gesellschaft zur Férderung der Weiterbildung im Handwerk 2017).
ValiKom ist dafiir geeignet, Kompetenzen, die abseits formaler Bildungspro-
zesse erworben wurden, zu erfassen. Ein Methoden-Mix aus Selbst- und Fremd-
einschitzung soll zu einer umfassenden Berticksichtigung von Lernergebnissen
fithren. Unklar ist allerdings, wie praktikabel das Verfahren in der Anwendung
ist, weil es noch keine empirischen Informationen zur Dauer des Verfahrens,
zum Aufwand fiir die Ziel- und Beratungspersonen und zu den Kosten gibt. Au-
Rerdem ist noch die Reliabilitit des Instruments zu priifen, damit bei zwei
gleich kompetenten Personen auch die gleichen Resultate registriert und zertifi-
ziert werden.

Kompetenzen werden bei der Kompetenzbilanzierung mit dem Ziel der Weiter-
entwicklung und der Anleitung von Selbstreflexion erfasst. Hierzu zihlen auch
Empowerment-Ansitze, die den einzelnen Menschen und dessen personliche
Entwicklung in den Vordergrund stellen und das Selbstbewusstsein der Klien-
tinnen und Klienten stirken wollen, indem ihnen ihre Potenziale und Kom-
petenzen bewusst gemacht werden (vgl. Déring, Miller & Neumann 2015).
Manchmal werden auch vorhandene Instrumente um solche Funktionen erwei-
tert.

Im Rahmen von AiKomPass gibt es etwa die Moglichkeit, sich ein Gesamtprofil
und eine grafische Darstellung der eigenen Kompetenzen aufzeigen zu lassen.
Das Instrument hat daher nicht nur die Funktionen des Empowerments und
der Kompetenzfeststellung, sondern verfolgt auch das Ziel einer transparenten
Kompetenzbilanzierung. Das Software-Tool des Instruments AiKomPass erfasst
neben der Beherrschung typischer Arbeitsaufgaben aus der Produktion, In-
standhaltung und Arbeitsvorbereitung in der Metall- und Elektroindustrie auch
andere Kompetenzen: In der Darstellung des Lebenslaufs ist dem Nutzer die
Moglichkeit gegeben, seine Schul- und Berufsbildung, Berufserfahrung und
Weiterbildungen einzutragen, der Bereich der fachlichen Kompetenzen, die in
Branchen auflerhalb der Metall- und Elektroindustrie erworben wurden, wird
durch Abfrage beriicksichtigt und in einem Online-Tool kénnen noch Sprach-
und IT-Kenntnisse und Kompetenzen aus Freizeitbetitigungen hinzugefugt
werden. Die Nutzungsmoglichkeiten des dabei entstehenden Bilanzierungsbo-
gens sind vielfiltig. Neben der Sichtbarmachung von Kompetenzen kann er fiir
eine berufliche Weiterbildung oder als zusitzliche Informationsquelle in Bewer-
bungen genutzt werden. Auflerdem ist die Moglichkeit der betrieblichen Nut-
zung bei der Personaleinsatzplanung oder als Grundlage fiir Berufs-, Arbeits-
oder Ausbildungsprofile in Unternehmen gegeben (vgl. AgenturQ 2015). Die
individuellen Nutzungsmoglichkeiten sind zwar vielfiltig, aber das Instrument
muss erst noch auf seine Validitit weiter gepriift werden, um eine breite Ver-
wertbarkeit zu erreichen.

Weitere Beispiele fiir Kompetenzbilanzierungsverfahren sind der ProfilPass und
das sich noch im Entwicklungsstadium befindende Verfahren KomBiA. Beim
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ProfilPass handelt es sich um ein ressourcen- und stirkenorientiertes Instru-
ment, das biografische Daten, bisherige Tdtigkeiten, individuelle Kompetenzen
und weitere Entwicklungsschritte berticksichtigt. Als Endprodukt wird ein um-
fassendes und kompaktes Profil des Nutzers bzw. der Nutzerin generiert, das
weiterverwendet werden kann. Sprachliche Barrieren und ein hoher Zeitauf-
wand engen die Praktikabilitit dieses Verfahrens jedoch ein (vgl. Déring, Miiller
& Neumann 2015). Bei KomBiA geht es um die Kompetenzbilanzierung bei ilte-
ren Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmern in den Bereichen der Altenpflege
und im Maschinen- und Anlagebau. Altersspezifisches Erfahrungswissen, Moti-
vationslagen und Qualifikationsaspekte sollen mit aktuellen betrieblichen An-
forderungen verkniipft werden. Als Produkt soll dabei ein individualisiertes
Kompetenzbilanzprofil erstellt werden, das formal, non-formal und informell
erworbene Kompetenzen miteinander verkniipft (vgl. HeurekaNET 2017).

5. Die Kompetenzmessung ist auf die Messung, Beurteilung und den Vergleich von
Kompetenzen fokussiert. Die Testverfahren kénnen dabei papier- oder computer-
basiert sein. Im Rahmen der ASCOT-Forschungsinitiative des Bundesministe-
riums fiir Bildung und Forschung (BMBF) wurden Kompetenzen von Auszubil-
denden computergestiitzt gemessen. Die Grundlagen dabei waren realitdtsnahe
Abbildungen beruflicher Arbeits- und Geschiftsprozesse, die sich an der beruf-
lichen Praxis und an curricularen Rahmenbedingungen orientieren (Simulatio-
nen). Die erworbenen Kompetenzen wurden z.B. mittels Videovignetten und
video-basierten Problemsituationen erfasst (vgl. BMBF 2015). Ein valides und
reliables Testverfahren wurde auf diesem Wege z.B. fiir die Altenpflege geschaf-
fen (vgl. Doring & Wittmann 2018; Doéring u.a. 2016). Weitere Beispiele fiir
Kompetenzmessungen sind etwa der vom Bayerischen Staatsministerium fiir
Wirtschaft und Medien, Energie und Technologie und von der Vereinigung der
Bayerischen Wirtschaft e.V. (vbw) geférderte IdA KompetenzCheck als auch das
gemeinsame Projekt MySkills der Bundesagentur fiir Arbeit (BA) und der Ber-
telsmann Stiftung.

Der IdA KompetenzCheck ist an beruflich vorqualifizierte Asylbewerber und
Fliichtlinge gerichtet und soll frithzeitig bereits vorhandene berufliche, aber
nicht formal erworbene Kompetenzen feststellen und zur passgenauen und
branchenspezifischen Vermittlung in Weiterbildung oder Beschiftigung beitra-
gen. Es wurden online-basierte Tests in vier beruflichen Bereichen (Metall,
Elektro, Logistik sowie Garten- und Landschaftsbau) und vier Sprachen entwi-
ckelt, die durch eine papier-basierte Fassung erginzt wurden. Die Testinhalte
wurden unter Mitarbeit berufsfachlicher Expertinnen und Experten ausgearbei-
tet und videobasiert umgesetzt. Sie umfassen kognitive Wissensbestinde, Kennt-
nisse iiber Vorgaben und technische Abliufe, Prozessverstindnis und sicher-
heitsrelevantes Verhalten, um Fach- und Methodenkompetenzen zu erfassen.
Testpersonen werden mit typischen Handlungsfeldern eines Berufsbildes kon-
frontiert. Zu jedem Handlungsfeld wird dann eine Reihe von handlungsrelevan-
ten Fragen prisentiert, deren Beantwortung Riickschliisse auf die Ausprigung
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der Kompetenz im jeweiligen Handlungsfeld erméglicht. Auf diese Weise er-
laubt es der Test fiir ausgewihlte deutsche Referenzberufe die Kompetenzen
der Testteilnehmenden zu erfassen. Fiir den Bereich Metall wird anhand einer
Stichprobe von 162 Gefliichteten behauptet, dass der Test reliable und valide Er-
gebnisse erzielen kann, die durchweg positiv mit Berufserfahrung korrelieren.
Damit wire der IdA KompetenzCheck ein geeignetes Instrument, um abseits
formaler Bildungsprozesse erworbene Kenntnisse, Fihigkeiten und Fertigkeiten
fur die Zielgruppe zu ermitteln, da das Instrument, soweit es im Rahmen der
vorhandenen Sprachvarianten angewandt werden kann, keine Deutschkennt-
nisse voraussetzt (vgl. Fischer, Hecker & Pfeifer 2019; Doring & Kreider 2017;
Déring 2016).

In MySkills werden ebenfalls non-formal und informell erworbene Kompeten-
zen mittels technologiebasierter Testverfahren erhoben. Fiir 30 Berufe wurden
online-basierte Tests in sechs Sprachen bild- und videobasiert entwickelt. MyS-
kills richtet sich ebenfalls an Asylsuchende und Fliichtlinge und zusitzlich an
inlindische Geringqualifizierte. Ahnlich wie der IdA KompetenzCheck birgt es
ein grofles Potenzial fiir die Messung von Kompetenzen, die auf non-formalem
oder informellem Wege erworben wurden, und bietet Unterstiitzung bei der Ar-
beitsmarktintegration von Asylsuchenden und Fliichtlingen. Die Vorteile von
Kompetenzmessungen mit computerbasierten Simulationen bestehen in der
Skalierbarkeit der Resultate, dem Handlungsbezug und der Authentizitit der
Aufgaben; Nachteile liegen (noch) in der Abhingigkeit von zumindest elemen-
taren IT-Kompetenzen, der fehlenden Erfassung der Motorik, der Sprachbasie-
rung, der Kulturspezifik und der zum Teil aufwendigen Validierung (vgl.
Fischer, Hecker & Pfeifer 2019; Déring & Kreider 2017; Deutscher & Winther
2018, S. 324 f1.; Doring 2016).

Schlieflich existieren noch Verfahren der Kompetenzzuordnung. Diese weisen
Kompetenzen oder Qualifikationen auf einer Systemebene zu. Der DQR ist
etwa ein Instrument zur Einordnung von {iberwiegend formal erworbenen
Qualifikationen im Rahmen des deutschen Bildungssystems (vgl. DQR-Biiro
2019).

In Abhingigkeit von den Zielen und Funktionen der Kompetenzerkennungsverfah-
ren kommen Methoden zum Einsatz, die abseits formaler Bildungsprozesse erwor-
bene Kompetenzen erfassen sollen. Im Folgenden werden gingige Methoden der
Kompetenzerkennung erliutert und ihre Stirken und Schwichen diskutiert:

1.

Die Dokumentenpriifung ist eine Methode, die bei Gleichwertigkeitspriifungen
oder im Rahmen von Kompetenzzuordnungen angewendet wird. Prominent ist
ihre Anwendung bei der Anerkennung auslindischer Berufsabschliisse. Dabei
werden etwa anerkannte und bescheinigte Qualifikationen durch Fachexpertin-
nen und Fachexperten ausgewertet. Im Hinblick auf Inhalte und Vermittlungs-
dauer der Ausbildungsinhalte wird anschliefend die formale Gleichwertigkeit
mit deutschen Abschliissen festgestellt oder abgelehnt (vgl. Déring 2016). Die
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Dokumentenpriifung ist eine amtlich anerkannte Methode und ermdéglicht ei-
nen schnellen Arbeitsmarkteinstieg. Jedoch ist sie vor allem fiir die Erkennung
und Anerkennung formal erworbener Kompetenzen geeignet. Bei non-formal
erworbenen Kompetenzen kann man die Dokumentenpriifung nur anwenden,
sofern die non-formal erworbenen Kompetenzen bescheinigt wurden. Informel-
les Lernen kann diese Methode jedoch nicht oder nur in Randbereichen erfas-
sen, weil Dokumente, aus denen sich Lernprozesse oder Lernergebnisse analy-
sieren lassen wiirden, erst gar nicht existieren. Dieses Lernen geschieht en
passant in anderen Kontexten, die zudem auch nicht schriftliche Beschreibun-
gen ihrer Inhalte und Prozesse haben (vgl. Doring & Kreider 2017).

2. Der grofle Vorteil von Arbeitserprobungen unter Fremdbewertung besteht darin,
dass man hier nicht nur reines Fachwissen abfragt, sondern auch Personal-,
Methoden- und Sozialkompetenzen beobachtend erschliefen kann. Die Arbeits-
probe ist individuell zurechenbar und kann nicht nur auf die Zielperson, son-
dern auch auf die Bediirfnisse des potenziellen Betriebs zugeschnitten werden.
Was auf der einen Seite vorteilhaft ist, kann sich auf der anderen Seite aber
auch als Nachteil herausstellen. Die Bewertung der Arbeitsprobe erfolgt subjek-
tiv, weshalb es nicht sichergestellt ist, dass zwei fachlich gleich geeignete Teil-
nehmer das gleiche Ergebnis erhalten. Somit liefert die Arbeitsprobe kein belie-
big reproduzierbares Resultat und die Flichenumsetzung ist aufgrund des
hohen Aufwands schwierig. Sie ist als Instrument etwa in ValiKom verortet (vgl.
Gesellschaft zur Férderung der Weiterbildung im Handwerk 2017).

3. Bei der Selbsteinschitzung bewertet die zu untersuchende Person selbst ihre
Kompetenzen. Die methodische Vorgehensweise findet eine breite Anwendung
im Rahmen von Kompetenzerkennungsverfahren. Der Vorteil ist, dass die Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer womdglich selbst am besten wissen, welche
beruflichen Titigkeiten und Aufgaben sie ausgefiihrt haben bzw. bewiltigen
konnen. Manchmal bereitet es aber Schwierigkeiten, dieses Wissen abrufen zu
konnen, sodass es sich als erforderlich erweist, Anhaltspunkte zu geben. Proble-
matisch ist allerdings, dass die so erhaltenen Angaben nicht tiberpriift werden
koénnen und somit die Methode keine Validitit beanspruchen kann. Fiir eine
Selbsteinschitzung ist des Weiteren ein gewisses Abstraktionsvermégen Vo-
raussetzung. Auflerdem konnen zwar im Rahmen der Selbsteinschitzung Me-
thoden- und Sozialkompetenz angerissen werden. Dies ist jedoch weit entfernt
von einer objektiven Einschitzung solcher Kompetenzen durch Messungen, die
zudem noch einige Entwicklungsaufgaben haben. In AiKomPass werden die
Kenntnisse, Fihigkeiten und Fertigkeiten im fachlichen Bereich der Metall- und
Elektroindustrie erfasst, indem die Teilnehmenden Aufgaben auswihlen, die sie
schon einmal bearbeitet haben und auch heute noch bearbeiten kénnten (vgl.
AgenturQ 2015). Auch in KomBIA sollen iltere Arbeitnehmerinnen und Arbeit-
nehmer ihre Kompetenzen selbst einschitzen (vgl. HeurekaNET 2017). Im Rah-
men von ValiKom fiillen die Teilnehmenden in der Phase der Dokumentation
neben einem Bilanzierungsbogen auch einen Selbsteinschitzungsbogen aus,
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welche zur Reflexion der erworbenen Kompetenzen dienen sollen (vgl. Gesell-
schaft zur Férderung der Weiterbildung im Handwerk 2017).

4. Der grofdte Vorteil von Testverfahren ist, dass hier gleichzeitig Objektivitit, Relia-
bilitdt und Validitit sichergestellt werden kénnen. Sie sind oft einfach durchzu-
fithren, beanspruchen nur eine relativ kurze Dauer und kénnen breit in der Fli-
che eingesetzt werden. Jedoch messen sie selten Sozialkompetenz und nur
teilweise die Methodenkompetenz, weil hier die wissenschaftliche Fundierung
erst noch zu weiten Teilen geleistet werden muss, auch wenn es etwa bei tech-
nologiebasierten Verfahren im kaufminnischen Bereich Erfahrungen mit der
Messung von Sozialkompetenz bspw. mittels der Auswertung von geschriebe-
nen E-Mails gibt. Sie erfordern zudem ein technisches Know-how in der Test-
durchfiihrung und gehen manchmal mit einer aufwendigen Testinfrastruktur
einher. Im Rahmen des IdA KompetenzChecks kommt etwa ein computerbasier-
tes Testverfahren zum Einsatz. Unter Mitarbeit von berufsfachlichen Expertin-
nen und Experten wurden zunichst inhaltliche Fragen entwickelt, die durch
Bild- und Filmmaterial unterstiitzt werden. Auch ASCOT-Projekte und MySkills
greifen auf technologiebasierte Testverfahren zuriick (vgl. BMBF 2015; Doring
& Kreider 2017).

5. Einige Ansitze, wie beispielsweise das Verfahren ValiKom, greifen nicht nur auf
eine methodische Vorgehensweise der Kompetenzerkennung zuriick, sondern
verwenden einen Methoden-Mix, um so die Vorteile gingiger Methoden zu nut-
zen und deren Nachteile zu kompensieren (vgl. Gesellschaft zur Férderung der
Weiterbildung im Handwerk 2017).

Die Erkennung der Kompetenzen, die auf non-formalem oder informellem Wege er-
worben wurden, ist ein wichtiger Schritt, um auf non-formal und informell erworbe-
nes Wissen, Fertigkeiten und Kenntnisse zugreifen zu kénnen, weil sie Transparenz
zu vorhandenen Kompetenzen schaffen. Allerdings ist die Kompetenzerkennung
nur der erste Schritt in einem langen Prozess. Denn das Erkennen von Kompeten-
zen generiert an sich noch keinen verwertbaren Nutzen fiir die Teilnehmerin oder
den Teilnehmer auf dem Arbeitsmarkt. Der viel wichtigere Schritt schlieflt sich der
Kompetenzerkennung an und betrifft das Anerkennen non-formal und informell er-
worbener Kompetenzen. Eine Briicke zwischen beidem bildet die Kompetenzent-
wicklung, die Kompetenzen erginzen kann.

4  Kompetenzanerkennung

Im Folgenden werden Wege der Anerkennung von Kompetenzen vorgestellt. Im Be-
sonderen wird auch dabei auf Anerkennungsméglichkeiten fiir non-formal und in-
formell erworbene Kompetenzen eingegangen. Fiir die Anerkennung formal erwor-
bener Kompetenzen gibt es bereits eine Reihe von Moglichkeiten, die nach
individuellen und systemischen Ansitzen zu unterscheiden sind (vgl. Abbildung 3).
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Abbildung 3: Verfahren der Kompetenzanerkennung in Deutschland

Auf der individuellen Ebene haben in Deutschland vor allem zwei Ansitze eine he-
rausragende Bedeutung. Neben den ,klassischen“ Abschlusspriifungen in der beruf-
lichen Ausbildung kann bei Vorhandensein einschligiger Berufserfahrung in dem
jeweiligen Ausbildungsberuf eine Externenpriifung abgelegt werden (vgl. Annen &
Schreiber 2011). Im Gesetz tiber die Feststellung der Gleichwertigkeit von Berufs-
qualifikationen (BQFG) sind zudem die Richtlinien fiir auslindische Berufsab-
schliisse festgehalten. Das Verfahren ValiKom vereinigt schliellich Elemente dieser
beiden Ansitze. Kompetenzen werden mit ihm nicht nur erkannt, sondern auch an-
erkannt. So soll in der vierten Phase des Verfahrens, der Zertifizierung, ein Validie-
rungszertifikat generiert werden, das die volle bzw. teilweise Gleichwertigkeit mit
dem gewihlten Referenzberuf bescheinigt (vgl. Gesellschaft zur Forderung der Wei-
terbildung im Handwerk 2017).

Auf der systemischen Ebene werden Kompetenzen und Qualifikationen mithilfe
des DQR dem deutschen Bildungssystem zugeordnet. Die Anerkennung von non-
formal und informell erworbenen Kompetenzen hat im Rahmen des DQR noch
keine Gleichwertigkeit zur Anerkennung formaler Kompetenzen erhalten. Kennt-
nisse, Fihigkeiten und Fertigkeiten, die auflerhalb formaler Bildungsprozesse er-
langt wurden, sollen aber in Zukunft verstirkt bei diesen Zuordnungen Berticksich-
tigung finden.

Verfahren, die vor allem Ergebnisse formalen Lernens anerkennen, beziehen
sich damit stets auf Gesamtkonstrukte. Das entspricht auch ihrer Logik, weil unter-
halb des Berufsabschlusses hier nichts zihlen soll. Es stellt sich jedoch die Frage, ob
eine analoge Ubertragung auf die Anerkennung non-formal und informell erworbe-
ner Kompetenzen sinnvoll ist. Beim Lernen abseits formaler Bildungsprozesse ist es
eher wahrscheinlich, dass man — bezogen auf ein Gesamtkonstrukt — nur Teile von



Erkennung und Anerkennung informell und non-formal erworbener Kompetenzen: Einstieg in eine
150 breite Nutzung fragmentierter Beschiftigungsfihigkeit?

Kompetenzen erlangt, weil man in der beruflichen Praxis nur in einem bzw. einigen,
aber nicht in allen Bereichen entsprechende Erfahrungen sammeln konnte. Prakti-
sche Titigkeiten sind zudem auch nicht unbedingt mit ,Berufen“ identisch. So
kénnte es zielfithrend sein, bei der Anerkennung non-formal und informell erwor-
bener Kompetenzen sogenannte ,Teilqualifikationen zu betrachten. Dies schafft
eine belastbare Basis, die ggf. den Bedarf von Qualifizierungen in den fehlenden
Teilqualifikationen sichtbar macht und, sofern die Moglichkeit besteht, zu einem
Einsatz am Arbeitsmarkt im Rahmen dieser Teilqualifikation befihigt. Daftir gibt es
schon eine ganze Reihe von Ansitzen, die aber allesamt mehr auf Qualifizierungen
als auf Kompetenzerkennungen und -anerkennungen abheben. Dies mag vor allem
mit den Geschiftsinteressen der Akteure zusammenhingen, denn die entsprechen-
den Initiativen sind vor allem von Bildungsdienstleistern geprigt. Beispiele sind
etwa die ,Arbeitgeberinitiative Teilqualifikationen“ oder die Pilotinitiative des Deut-
schen Industrie- und Handelskammertages ,Zertifizierung von Teilqualifikationen®.
Hier werden auch Kompetenzfeststellungen mittels Teilqualifizierungen in sieben
Berufen entwickelt und erprobt. Die Ergebnisse der Initiative fielen bisher, nach ei-
genen Angaben, positiv aus. Jede(r) zweite Teilnehmerin oder Teilnehmer gab an,
eine Beschiftigung in Aussicht zu haben. Die Verantwortlichen kamen zu dem
Schluss, dass bundesweite Teilqualifizierungen ein geeignetes Instrument fiir eine
dauerhafte Fingliederung von gering qualifizierten Personen seien (vgl. DIHK 2013).

Auch der IdA KompetenzCheck und MySkills haben Ankniipfungspunkte zum
Teilqualifizierungskonzept. Der IdA KompetenzCheck generiert am Ende eine Teil-
nahmebestitigung, die der Nutzerin und dem Nutzer eine fachliche Standortbestim-
mung zertifiziert. Diese ist in Teilabschnitte unterteilt, fiir die jeweils ausbaufihige,
grundlegende oder ausgeprigte Kompetenzen bescheinigt werden. AbschliefRend
wird eine Empfehlung gegeben, ob nach Einarbeitung ein betrieblicher Einsatz mog-
lich ist oder ob Weiterbildungsmafinahmen oder bei entsprechendem Interesse eine
Ausbildung empfohlen werden. Im Rahmen von MySkills wird am Ende des techno-
logiebasierten Testverfahrens ebenfalls ein Testergebnis generiert. Es wird nach
Handlungsfeldern und einer dreistufigen Kompetenzeinschitzung unterteilt. Im
Anschluss wird eine Aussage zur Einsatzfihigkeit in den jeweiligen Handlungsfel-
dern gemacht, die eine Anschlussfihigkeit an weiterfithrende Angebote erlaubt. Das
Testergebnis konnte verschiedenen Personengruppen einen Nutzen bringen: Die
Teilnehmerinnen und Testteilnehmer erhalten eine Einschitzung ihrer vorhande-
nen, arbeitsbezogenen Fachkompetenzen und ihre Verortung im deutschen Ausbil-
dungs- und Arbeitsmarktsystem. Vermittlungskrifte der Agenturen fiir Arbeit kon-
nen auf die im IT-System gespeicherten Testergebnisse zuriickgreifen, diese als
Entscheidungshilfe fiir weitere Mafnahmen nutzen und somit zielgerichtet beraten.
Auflerdem generiert das Testergebnis einen Nutzen fiir die Unternehmen, soweit sie
Kenntnis davon erlangen diirfen. Sie kénnten Aufschluss tiber die Einsatzméglich-
keiten der Bewerberinnen und Bewerber erhalten und insoweit von zielgerichteten
Vermittlungsvorschligen profitieren. Die Nutzungsmoglichkeiten des Testergebnis-
ses konnten analog auf allgemeine Zertifikate ibertragen werden. Die Validitit, Re-
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liabilitdt und Objektivitit solcher Testungen bedarf jedoch noch genauerer Untersu-
chungen. Zudem miisste fiir all das tiberhaupt erst noch eine ordnungspolitische
Rahmung geschaffen werden, und selbst das wiirde eine Akzeptanz am Arbeits-
markt immer noch sicherstellen (vgl. Déring 2016).

5  Forschungs- und Entwicklungsbedarf

Auch wenn einige Akteure aus Facho6ffentlichkeit und Politik die Ansicht vertreten,
es sei schon viel fur die Kompetenzerkennung und -anerkennung getan worden, be-
findet man sich doch eher am Anfang des Weges. Zwar gibt es eine Reihe von In-
strumenten, Verfahren und Ansitzen, die sich zum Ziel setzen, Kompetenzen zu er-
kennen, die auflerhalb formaler Bildungsprozesse erworben wurden. Allerdings
scheint es eher so, dass an vielen Stellen parallel gearbeitet wird, ohne dass die ein-
zelnen Ansitze zu einem Gesamtkonzept der Kompetenzerkennung integriert wer-
den. Mit der Kompetenz(an)erkennung hat sich bisher ohnehin nur eine vergleichs-
weise kleine Gruppe von Fachleuten auseinandergesetzt. Auch daher herrscht im
Rahmen der Erkennung und Anerkennung non-formal und informell erworbener
Kompetenzen noch weiterer Bedarf an Entwicklungsarbeit (vgl. Abbildung 4).
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Abbildung 4: Entwicklungsbedarf bei der Kompetenzanerkennung in Deutschland
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Es besteht jedoch ein breiter Konsens iiber die Offnung des BQFG und die Integra-
tion non-formalen und informellen Lernens in die Richtlinien des DQR. Insofern
wird von reglementierenden Stellen eine Reformrichtung angedacht. Die Bedeutung
der Kompetenzen jenseits formaler Bildungsprozesse ist also der Fachoffentlichkeit
und auch den politischen Akteuren bewusst. Kompetenzerkennung und Kompe-
tenzanerkennung sind dabei nicht voneinander zu trennen, wenn man non-forma-
les und informelles Lernen erfolgreich in das Bildungssystem integrieren mochte.
An mehreren Stellen des Prozesses herrscht dafiir jedoch noch Entwicklungsbedarf:

« Support-Struktur: Die Kompetenzerkennung braucht eine stiitzende und beglei-
tende Beratungsstruktur, die den teilnehmenden Akteuren Informationen lie-
fert und sie qualifiziert berit, weil es sich letztlich um eine erliuterungsbediirf-
tige Dienstleistung handelt.

« Pluralitit mit Verbindungen: Zum Clearing sind zunichst Instrumente und Ver-
fahren einzusetzen, die in einer ersten Stufe des Kompetenzerkennungsprozesses
angewandt werden. Darauf aufbauend kommt es zum Einsatz von Instrumen-
ten, Verfahren und Ansitzen zur Kompetenzermittlung. Eine Voraussetzung
hierfiir ist, dass die Vielzahl an Kompetenzerkennungsverfahren in einem iiber-
geordneten Konzept systematisiert werden, denn es gibt schon jetzt Parallelen
und Uberschneidungen innerhalb der entwickelten Instrumente und Verfah-
ren. Einige Ansitze werden auf Bundes- und gleichzeitig auf Landesebene ent-
wickelt und es herrscht Konkurrenz zwischen unterschiedlichen Foérderpro-
grammen. Diese gilt es abzubauen, indem man unter den Instrumenten und
Verfahren eine Verbindung schafft, die es ermdglicht, Erfahrungen auszutau-
schen, voneinander zu lernen und Stirken und Schwichen zu nivellieren. Im
Endeffekt wird es keinem der beteiligten Akteure nutzen, intransparente Paral-
lelstrukturen aufzubauen, auch wenn dauerhaft von einer pluralen Landschaft
ausgegangen werden muss.

« Vereinheitlichung der Dokumentation: Im Rahmen der Kompetenzanerkennung
gilt es, eine einheitliche Dokumentation der Zertifizierung von non-formal und
informell erworbenen Kompetenzen zu schaffen.

+ Ansatz: Grundlage fiir alle weiteren Prozesse ist jedoch die Institutionalisierung
der Kompetenzerkennung und -anerkennung von Ergebnissen non-formalen
und informellen Lernens. Abseits formaler Bildungsprozesse erworbene Kom-
petenzen gilt es nach ihrem Niveau zu bestimmen bzw. zu bewerten. Man muss
tiberdenken, ob Bildungszertifikate des deutschen Bildungssystems, die aus for-
malen Bildungsprozessen mit ihren Gesamtkonstrukten der jeweiligen Berufe
stammen, das richtige Mittel zur Bescheinigung sind. Die Zertifizierung von
Teilqualifikationen weist in eine andere Richtung, ist aber auch noch nicht aus-
gereift, da sie ebenfalls auf formale Bildungsabschnitte und Qualifikationen
statt Kompetenzen ausgerichtet ist.

« Kooperationen fiir Transparenz: Analog zu intransparenten Parallelstrukturen in
der Kompetenzerkennung keimt auch das Problem der Akzeptanz von Zertifi-
katen unterschiedlicher Akteure auf. Um Personen nach dem Durchlaufen von
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Kompetenzerkennungs- und -anerkennungsverfahren in eine nachhaltige Be-
schiftigung vermitteln zu kénnen, muss eine durchgefithrte Kompetenzbewer-
tung von den unterschiedlichen Akteuren am Arbeitsmarkt zuallererst akzep-
tiert werden. Statt des Aufbaus konkurrierender Parallelstrukturen bei der
Entwicklung von Verfahren und Instrumenten zur Erkennung non-formal und
informell erworbener Kompetenzen schaffen erst Kooperationen eine substan-
zielle Basis fiir Durchlissigkeit und eine nachhaltige Integration in den deut-
schen Arbeitsmarkt.

Obwohl oben der Forschungs- und Entwicklungsstand in diesem Feld gewiirdigt
worden ist, miissen doch noch erhebliche Forschungsdefizite konstatiert werden, die
angesichts der bildungspolitischen Debatten erstaunlich sind:

6

« Hinsichtlich der Wirksamkeit der Kompetenzerkennung und -anerkennung gibt es

in Deutschland nur wenige empirische Hinweise, die sich etwa auf die Struktur
der betrieblichen Verwendung oder die Anerkennung von Berufsabschliissen
beziehen. Dies mag verstindlich sein, da es solche Systeme ja iiberhaupt erst in
Ansitzen gibt; andererseits werden Zuginge wie der der ,Teilqualifikationen®
von immer mehr Akteuren gepuscht, ohne dass es einen belastbaren Nachweis
ihrer Wirksambkeit gibt. So haben wir bis dato tiber nachhaltige Beschiftigungs-
und Karriereférderung oder tiber Komplettierungsbemithungen noch keine
wissenschaftlich gesicherten Ergebnisse. Erste Hinweise dazu aus Auftragsfor-
schungsprojekten reichen nicht aus.

Die Leistungen der Ansitze zur Beschiftigungswirksamkeit der geschilderten Ver-
fahren sind nicht erforscht und nur schwer einschitzbar. Es scheint jedoch,
dass es unterhalb traditioneller Berufsabschliisse viel Potenzial an arbeitsmarkt-
relevanten Kompetenzen gibt. Dies wird jedoch in seiner Entwicklung durch
ordnungspolitisch inspirierte Manahmen eher behindert als gefordert. Eine
analoge Entwicklung gibt es beim ,Bildungsexport, bei dem die angelsichsi-
schen Linder durch die groflzligige Ausgabe von Zertifikaten retissieren, wih-
rend Deutschland mit seinem sperrigen Systemexport-Gedanken viele Markt-
chancen zu verschlafen scheint.

Ansitze zur Kompetenzmessung versprechen ein hohes Potenzial zur Kompe-
tenzerkennung, gerade wenn sie computerbasiert sind und mit Simulationen
arbeiten; andererseits sind sie aber bei Weitem noch nicht ausgereift und die
Liste des Forschungsbedarfs ist lang (vgl. z.B. fiir die Zielgruppe der Migrantin-
nen und Migranten Deutscher & Winther 2018, S.335f.).

Fazit

Sogenannte ,Randgruppen” des Arbeitsmarktes wie Migrantinnen und Migranten,
Asylsuchende und Fliichtlinge, aber auch Geringqualifizierte und Langzeitarbeits-
lose haben im Rahmen beruflicher Titigkeiten in Deutschland oder auch in ihren
Herkunftslindern Erfahrungen sammeln kénnen, die hochst selten eine formale
Anerkennung im Sinne des deutschen Bildungssystems finden und somit auf dem
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Arbeitsmarkt nicht ohne Weiteres verwertbar sind. Dieser ist insgesamt auf Zerti-
fikate formaler Bildungsprozesse orientiert. Die Erkennung und Anerkennung
non-formal und informell erworbener Kompetenzen betrifft aber nicht nur diese so-
genannten ,Randgruppen®, sondern hat im Hinblick auf den zunehmenden Fach-
kriftemangel eine grofe Bedeutung fiir die gesamte Okonomie, den Arbeitsmarkt
und die Gesellschaft, weil viele Kompetenzen in einer Erwerbsbiografie erworben,
aber nicht einfach in einzelnen Berufsabschliissen nachgewiesen werden. Betrieben
und Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmern bleiben daher viele Nutzungsméglich-
keiten verborgen. Daher findet die Diskussion zu abseits formaler Bildungsprozesse
erlangter Kompetenzen lingst nicht mehr nur in der Fachéffentlichkeit, sondern
auch auf politischer Ebene statt. Ausgehend von der EU-Ratsempfehlung, non-for-
males und informelles Lernen zu identifizieren und anzuerkennen, wird der Sach-
verhalt nun auch national thematisiert.

In bildungspolitischen Initiativen entstand in den letzten Jahren eine Vielzahl
von Instrumenten, Verfahren und Ansitzen, die sich mit der Erkennung von non-
formal und informell erworbenen Kenntnissen, Fihigkeiten und Fertigkeiten befas-
sen. Diese kénnen nach ihren Zielen und Funktionen systematisiert werden. So gibt
es neben Potenzialanalyen und Kompetenzzuordnungsverfahren Ansitze zur Kom-
petenzfeststellung, Kompetenzerfassung und Kompetenzmessung. Im Rahmen die-
ser Verfahren wird auf methodische Vorgehensweisen der Dokumentenpriifungen,
Arbeitsproben, Selbsteinschitzungen und computerbasierte Testverfahren zuriickge-
griffen. Bei der Verwendung von Methoden, die keine zuverlissigen Resultate garan-
tieren, empfiehlt es sich, sie mit anderen Methoden zusammenzufithren und zu kom-
binieren, um die jeweiligen Schwichen soweit moglich zu kompensieren. In der
Einordnungs- und Beurteilungspraxis gibt es keinen Mangel an Instrumenten und
Verfahren zur Kompetenzerkennung. Eher besteht mittlerweile infolge der Expan-
sion des Feldes schon eine gewisse Intransparenz. Seine wissenschaftliche Durch-
dringung ist aber noch deutlich unterentwickelt. Das gilt insbesondere fiir Verfahren
der Kompetenzanerkennung, die sich nur abseits des Abgleichs mit formalen Be-
rufsabschliissen etwas etablieren konnten.

Die Ansitze und Debatten zur Anerkennung informell und non-formal erworbe-
ner Kompetenzen betreffen unterschiedliche Ebenen (Beschiftigungssystem, Ar-
beitsmarkt, Bildungsorganisation und Individuum). Dabei werden (oder sollen) im
Kern nur Lernergebnisse formaler Bildungsprozesse anerkannt (werden), die eine
Gleichwertigkeit zu Referenzberufen aufweisen. Dadurch beziehen sich Anerken-
nungen stets auf Gesamtkonstrukte. Die Wertigkeit von Teilfihigkeiten ist immer
noch ungeklirt. Dies erscheint aber notwendig, weil am Arbeitsmarkt geforderte Ti-
tigkeiten oft nicht mit dem Leistungsspektrum von Berufen zusammenfallen. Bei
AiKom wird dies etwa mit der Definition von typischen Arbeitstitigkeiten reflektiert.

Reformbemiithungen zur Kompetenzanerkennung auf der Systemebene orien-
tieren sich an dieser Tatsache, wenn sie die Optimierung ,untergesetzlicher” Verfah-
ren, die Offnung des Regelansatzes nach BQFG, die Novellierung des BBiG mit An-
rechnung validierter beruflicher Kompetenzen auf die externe Kammerpriifung
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nach §45 BBiG, ein ,Weiterbildungsgesetz“ oder das ,Recht auf Kompetenzerfas-
sung” vorschlagen. Neue Zertifizierungssysteme stehen dabei nicht im Mittelpunkt.
Ohnehin missten erst Transparenz und Akzeptanz neuer Zertifizierungen erreicht
werden. So besteht wohl ein Konsens in der Systemausweitung, aber zugleich ein
Dissens in ihrer Konzeption und Reichweite. Ein Systemwechsel nach dem Muster
anderer Linder wird nicht diskutiert. Dagegen positionieren sich die Akteure nach
Gesichtspunkten von Wirtschaftlichkeit und Ordnungspolitik, um die anstehenden
Verinderungen fiir sich zu nutzen.

Kompetenzerkennung ohne eine entsprechende Anerkennung hat fiir das Ziel
der Integration in den Arbeitsmarkt und zur Sicherung der gesellschaftlichen und
okonomischen Teilhabe nur marginalen Nutzen. Kenntnisse, Fihigkeiten und Fer-
tigkeiten, die jenseits formaler Bildungsprozesse erlangt werden, kénnen jedoch im
Rahmen von Zertifizierungen anerkannt werden. Zertifikate sollten dabei informati-
ven, selektiven und bewertenden Charakters sein, um eine breite Nutzung fir alle
beteiligten Akteure zu ermoglichen. Es gilt daher, sich vom Denken in Kategorien
formaler Bildungszertifikate zu verabschieden und non-formal und informell erwor-
bene Kompetenzen als ,Teilqualifikationen* zu bescheinigen. Dafiir miissen aber die
Konsequenzen geklirt werden, d. h. welche Beitrage dies zur nachhaltigen Beschifti-
gungssicherung und Anwendbarkeit leistet.

Beide, die Erkennung und die Anerkennung abseits formaler Bildungsprozesse
erworbener Lernergebnisse, befinden sich zwar auf einem verinderten Weg in
Deutschland, stehen allerdings noch am Anfang ihrer Entwicklung und sind in ih-
ren moglichen Resultaten heute nur schwer zu prognostizieren. Es gibt Parallelen
und Uberschneidungen innerhalb der entwickelten Instrumente und Verfahren, die
es abzubauen gilt. Im Rahmen der Kompetenzanerkennung sollten einheitliche Do-
kumentationen der Zertifizierung geschaffen und gegenseitig akzeptiert werden. Ko-
operationen sollten unter allen beteiligten Akteuren in Politik und Fachéffentlichkeit
gestirkt werden, um das gemeinsame Ziel zu erreichen, Transparenz zu schaffen
und die nachhaltige Integration von sogenannten ,Randgruppen oder neuerdings
auch von neu gewonnenen Fachkriften aus dem Ausland in den deutschen Arbeits-
markt zu verwirklichen. Aber auch Kompetenzerkennung mit einer entsprechenden
Anerkennung werden erst einmal relativ folgenlos bleiben, wenn sie nicht ein Be-
gleitsystem mit Beratungsstrukturen haben und vor allem in ein System der Kompe-
tenzentwicklung eingebettet sind, welches Erginzungen und ein Upgrade der Kom-
petenzen ermoglicht. All dies kann aber nicht ohne eine weitere und bessere
wissenschaftliche Fundierung geschehen. Es geht dabei nicht um einen Selbstzweck
des Wissenschaftssystems, sondern um die seriése Begriindung von Erwerbsbiogra-
fien mit erheblichen Auswirkungen fiir Arbeitnehmer und Arbeitgeber. Dabei rii-
cken Fragen der Beschiftigungsfihigkeit und Beruflichkeit in den Mittelpunkt. Fur
einen nachhaltigen Paradigmenwechsel in der Zertifizierung besteht Forschungsbe-
darf:

« Der Beruf ist mehr als eine Summe einzelner Qualifikationen. In seinen Kom-
petenzen ermdglicht er Beschiftigungsfihigkeit, Sinnstiftung und Motivation.
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Konnen daher einzeln erkannte und dann eventuell noch erginzte Teile dies
auch leisten oder bleiben sie letztlich unterwertige Qualifikationssammlungen?
Ist tatsdchlich die Summe von zertifizierten Kompetenzteilen in doppelter Hin-
sicht identisch mit dem Beruf: Reprisentieren sie dasselbe Kénnen und Wol-
len?

« Erhalten sie die gleiche Akzeptanz am Arbeitsmarkt?

« Sind die entwickelten Verfahren, Instrumente und Tests tatsidchlich in ihren Er-
gebnissen seriés und robust? Letztlich miissen sie sich am Markt bewihren.
Politische Lobbyarbeit verliert da ihre Kraft, wo sie nicht auf eine gute Qualitit
nachhaltig setzen kann.

« Kompetenzerkennung und -anerkennung bleiben nur eine Spielerei der Bil-
dungspolitik oder ein Mittel des Geschifts mit Zertifikaten, wenn sie nicht nur
den Ist-Stand abbilden, sondern Kompetenzentwicklung ermdglichen. An-
schliisse fiir Beratung und Qualifizierung miissen aber in vielen Segmenten
erst entwickelt und ihre Leistungen zur Beschiftigungsfihigkeit geprift wer-
den.

Die hier dargestellten Ansitze und Reformbemiithungen kénnen zwar der Einstieg
in eine breite Nutzung fragmentierter Beschiftigungsfihigkeit sein, aber erstens ist
noch nicht geklirt, ob dies wirklich eine zwangslidufige Konsequenz ist, und zwei-
tens wire man dann auch noch weit davon entfernt, weil ein solches System eigent-
lich noch nicht etabliert ist, sondern nur moégliche Grundlagen dafiir gelegt sind.
Allein die breite Umsetzbarkeit und Akzeptanz fehlen derzeit noch.
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Hat die EU den Schliissel fiir die
Beschiftigungsprofile der Zukunft? Ein Bericht
aus der berufsbildungspolitischen Praxis

KNUT DIEKMANN

Abstract

Nach einer kritischen Auseinandersetzung mit dem Verhiltnis zwischen europii-
scher und deutscher (Berufs-)Bildungs- und Arbeitsmarktpolitik werden Entwick-
lung, Charakteristika und Einsatzmoglichkeiten des , EU-Leitprojekts“ ESCO (Euro-
pean Skills, Competences, Qualifications and Occupations) vorgestellt, in dessen
Erarbeitung auch der Autor eingebunden war. Trotz mancher Anpassungsprobleme
gerade aus deutscher Sicht werden die innovativen Aspekte von ESCO — etwa mit
Blick auf die Mobilitit von Arbeitskriften — betont.

This paper critically discusses the relation between European and German (voca-
tional) educational policy, and labor market policy. Moreover, the development, char-
acteristics, and applications of the “EU lead project” ESCO (European Skills, Compe-
tences, Qualifications and Occupations) are presented in which the author was a part
of. Despite some adjustment problems, especially from the German perspective, the
innovative aspects of ESCO, such as the mobility of employees, are emphasized.

1  Einleitung

Die EU-Kommission beeinflusst mit ihrer Titigkeit die Umwelt und Lebenswirklich-
keit der rund 500 Mio. Biirgerinnen und Biirger in Europa. Dabei ist das Verhiltnis
zu den Uber Jahrzehnte oder Jahrhunderte erwachsenen Strukturen und Auffassun-
gen in den nationalen Kontexten nicht immer konfliktfrei. Dominierten am Anfang
noch der Beitrag fiir die Friedenssicherung und das Projekt einer gréfleren Verge-
meinschaftung, ist dies mit der dritten Generation der Perspektive einer Bewahrung
der europdischen Idee und einer nachhaltigen Sicherung bewihrter Strukturen in
Anbetracht nationaler Alleinginge und digitalen Strukturwandels gewichen.

Auch bei wissenschaftlicher Beschiftigung mit der EU-Bildungs- und Arbeits-
marktpolitik erscheint es notwendig, nationale Beziige einzubringen, besonders
dann, wenn zentral bedeutsame Politikfelder, wie etwa in Deutschland die Berufsbil-
dung, durch Maflnahmen tangiert werden, die keinen offensichtlichen Mehrwert er-
kennen lassen. Das hat sicherlich sowohl mit der besonderen Tradition der beruf-
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lichen Bildung in Deutschland zu tun als auch mit der Beschiftigungssituation, die
gegenwirtig gleichzeitig von Vollbeschiftigung und Fachkriftemangel bestimmt ist.

Der Beitrag wirft einen kritischen Blick auf die Planung eines weiteren Schrittes
in Richtung auf einen integrierten europiischen Bildungs- und Arbeitsmarktraum.
Dadurch, dass der Autor in die entsprechende Gremienarbeit zur Wahrung be-
stimmter Interessen und Standards konstruktiv involviert war, wird hier die Akteurs-
perspektive bewusst nicht ausgeklammert.

2  Grundlegende Aspekte der EU-Bildungs- und
Arbeitsmarktpolitik

Die Europiische Union hat sich von ihrer ersten Rolle als Produktions- und Uberwa-
chungsgemeinschaft der Kohle- und Stahlindustrie rasch lsen kénnen. Jedoch ist
nicht einfach zu beschreiben, welche Rolle sie heute einnimmt, auch wenn die Ver-
tragsgrundlagen ihres Handelns den Rahmen fiir ihr Wirken setzen. Denn die EU
ist und bleibt ein Gebdude sui generis, das sich eben kaum mit anderen inter- und
supranationalen Gemeinschaften vergleichen lisst. Es handelt sich um ein histo-
risch gewachsenes Gebilde, das sich sogar der Klammer der europdischen Verfas-
sungsgeschichte entzieht, da es weder auf eine eindeutige Gewaltenteilung verwei-
sen kann noch eine Kongruenz von Staatsvolk und Kulturnation aufweist.

Daher ist auch erforderlich, sich kurz der verfassungsrechtlichen Grundlagen
zu erinnern, die der EU in der Bildungs- und Arbeitsmarktpolitik lediglich eine un-
terstiitzende Funktion zuweisen. Dies zeigt sich mit Blick auf die Vertragsartikel: In
der Priambel ist nur die Rede von einem Beitrag, ,,... durch umfassenden Zugang
zur Bildung und durch stindige Weiterbildung auf einen méglichst hohen Wissens-
stand ihrer Volker hinzuwirken®. Die Artikel 165 und 166 sind hier zentral, da in ih-
nen die Kompetenzen der EU fiir Erziehung und berufliche Bildung festgeschrieben
werden. An Formulierung und Auftrag zeigt sich, dass die EU in beiden Politikfel-
dern eine klar nachgeordnete Rolle spielen soll. Ausnahme ist die gegenseitige Aner-
kennung von Abschliissen, bei der die Binnenmarktgesetzgebung dem nationalen
Recht iibergeordnet ist. Und eine grofle 6ffentliche Rolle spielen schlieflich die EU-
Bildungsprogramme, die ihre Namen groflen Denkern der europiischen Geistesge-
schichte verdanken, i. e. Leonardo, Erasmus und Sokrates.

Die EU-Kommission selbst interpretiert diese rechtlichen Grundlagen jedoch
extensiv und offensiv. Es geht hierbei keineswegs um nachhaltiges Verwalten oder
zielloses Experimentieren, sondern um die permanente Entwicklung hin zu einer
Harmonisierung mit einem europiischen Mehrwert. Nach der Vollendung der Wirt-
schaftsunion, die durch Jacques Delors wesentlich vorangetrieben wurde und mit
Binnenmarkt und Euro duflerst wirksame Etappen erreichte, folgt die Bewegung hin
zu einer sozialen Agenda, die fiir rund 15 Jahre immer weiter fortgeschrieben und
intensiviert wird. Sie erfuhr 2017 ihren derzeitigen Hohepunkt mit der Formulie-
rung der ,europdischen Siule“ der sozialen Rechte.
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Die strukturellen Disparititen zwischen den Mitgliedstaaten sowie die Proble-
matik der gegenseitigen Anerkennung von Abschliissen auf einem EU-Binnenmarkt
sind Ausléser fiir die Bemithungen der Kommission um gemeinsame und einheit-
liche Instrumente der Bildungs- und Arbeitsmarktpolitik. Der eigentliche Start einer
gestalterischen und ganzheitlichen EU-Bildungspolitik fillt in das Jahr 2000, als die
EU-Kommission ihr Memorandum zum lebenslangen Lernen verdffentlichte. Die-
ses Urdokument enthilt bereits viele der Vorschldge, die in den beiden nachfolgen-
den Jahrzehnten umgesetzt wurden.

Damit will sich die EU-Kommission nicht mehr nur auf den internen Mecha-
nismus des Binnenmarktes beschrinken, sondern auch die Art der Bildung beein-
flussen, die bislang in der Hand der Mitgliedstaaten lag. Zentraler Gedanke ist die
Instrumentalisierung der Bildung fiir die wirtschaftliche Entwicklung, um den
Standort Europa nachhaltig zu sichern. Gleichzeitig erhofft man sich durch den Ef-
fekt eines stirkeren und intensiveren Austausches einen qualitativen und innovati-
ven Entwicklungsschub.

Die Finanzkrise ab Sommer 2007 offenbarte die Strukturschwiche einiger Mit-
gliedstaaten vor allem hinsichtlich der Schuldenfrage. Besonders die Anrainerstaaten
des Mittelmeers waren heftig betroffen, was dort zum Anstieg der Arbeitslosigkeit
fiihrte, vor allem mit der diisteren Perspektive fiir Jugendliche, zu einer verlorenen
Generation zu werden.

So wurde im Jahr 2008 die ,new skills for new jobs“-Initiative angekiindigt, mit
der die EU-Kommission auf eine verstirkte Mobilitit von Arbeitskriften im europii-
schen Binnenmarkt hoffte. Vor allem als die Krise in den zentralen und nérdlichen
Staaten allmihlich iiberwunden werden konnte, sollte diese Mobilitit zu einem bes-
seren Arbeitsmarktausgleich in Europa beitragen.

3  Nationale Reflexe versus pro-europidische Absichten

Gerade die deutsche Politik erscheint ambivalent bei ihrer Reaktion auf die Serie von
Vorschldgen aus Briissel. Denn es gilt abzuwigen zwischen der grundsitzlichen Ein-
sicht in eine Stirkung der europiischen Perspektive und der Behauptung des eige-
nen nationalen Systems. Daher folgt sie auch keinem entschlossenen Kurs mit einer
eindeutigen kurz- und mittelfristigen Zielsetzung.

Und ein weiteres Moment sorgt fiir eine permanente Reibung bei der nationa-
len Begleitung von europiischen Vorschligen: Wohl aufgrund der Sozialisierung der
Beschiftigen im staatlichen Bildungswesen ist die konkrete Politik immer getragen
von dem Verstindnis, was Bildung auch zu leisten hat, nimlich die Persénlichkeits-
bildung zu einem humanen Birger. Die Beschiftigungsperspektive tritt daher in
Deutschland etwas in den Hintergrund und ist Sache der Protagonisten der beruf-
lichen Aus- und Weiterbildung. Exemplarisch zeigt sich dies bei der Entwicklung des
Bologna-Prozesses in der Haltung der deutschen Seite, bei der das Selbstverstindnis
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von Freiheit der Lehre und Wissenschaft sich an der Zielsetzung stief3, zu einem ers-
ten berufsqualifizierenden Abschluss zu fithren.

Weiter spielte in der deutschen Meinungsbildung der Glaube eine Rolle, das
staatliche Bildungssystem nehme eine internationale Spitzenposition ein. Doch die-
ses positive Selbstverstindnis im Teilsystem der allgemeinbildenden Schule wurde
erschiittert durch die PISA-Ergebnisse von 2001. Im Hochschulbereich dagegen
entwickelte sich ein niichternerer Blick auf die eigene Leistungsfihigkeit mit der
Differenzierung von Hochschultypen, die sich von Dualen Hochschulen und Fach-
hochschulen bis zu Spitzenuniversititen spannen. Doch im Teilsystem beruflicher
Bildung hilt sich weiter die Auffassung — oder sollte man sagen der Mythos — der
Uberlegenheit des dualen Systems, das fiir die geringste Arbeitslosigkeit der Jugend-
lichen und den besten Ubergang von Schule in Beruf in den internationalen Ver-
gleichsstatistiken sorgt (siehe hierzu auch OECD 2018).

In der subjektiven Wahrnehmung konnte darin eine Art von Hinhaltetaktik ge-
sehen werden. Die deutsche EU-Bildungspolitik aus Bund, Lindern und Wirtschafts-
und Sozialpartnern scheint nicht getragen von einer eindeutigen Strategie, ob man
nun die EU-Kommission bei ihren Projekten zur weiteren Vergemeinschaftung un-
terstiitzen will oder ob man doch weiter die Position der hohen nationalen Leis-
tungsfihigkeit einnimmt. Der gréfite Mitgliedstaat, der sonst eine dominante Rolle
bei der Meinungsbildung in anderen Politikfeldern spielt, erscheint in der Diskus-
sion um die ,richtige Bildung*“ eher abwartend und zurtickhaltend.

Es kommt dabei zu einem Prozess, der nach einem immer dhnlichen Muster
abliuft: Die EU-Kommission macht einen Vorschlag und die Diskussion dariiber be-
schrinkt sich im Regelfall auf das Fiir und Wider, ohne die Verflechtung mit ande-
ren Politikfeldern zu beachten. Als Mitgliedstaat verschliefit man sich nicht dem
Anliegen, auch wenn der konkrete Vorschlag eine Doppelung eines nationalen
Instruments oder eine zusitzliche Maflnahme ohne Mehrwert darstellt und be-
schrinkt sich auf einige Korrekturen einzelner Formulierungen.

Das kann zu durchaus kuriosen Episoden fithren, wie etwa der Prozess um den
Europdischen Qualifikationsrahmen zeigt. Die deutschen Akteure griffen die Idee
auf und diskutierten sie rund ein Jahrzehnt, bis schlieflich ein Deutscher Qualifika-
tionsrahmen (DQR) eingefithrt wurde. Fiir den aufenstehenden Betrachter ist
schwierig nachzuvollziehen, welche Rolle dem DQR zukommt, denn er ist ein
Transparenzrahmen, der so komplex ist, dass kaum alle Qualifikationen in einem re-
liablen Prozess einzuordnen sind. Das Teilsystem der Hochschulen verweigerte sich
gleich mehrere Jahre trotz des Anspruchs des DQR, das gesamte Bildungssystem
einzubeziehen. Allerdings entfaltet er keinerlei rechtliche Wirkung, sodass sich ein
potenzieller Nutzer fragen muss, welche Daseinsberechtigung der Rahmen hat. Und
schlieflich soll der DQR eine gesetzliche Grundlage erhalten, obwohl Konsens darii-
ber besteht, dass es sich um ein freiwillig anzuwendendes Instrument handelt.

Damit gerit ein solches zuweilen schwer verstindliches Handeln in der Bil-
dungspolitik in einen permanenten Gegensatz zur nationalen Wirtschaftspolitik, die
die Vollendung des Binnenmarkts zu ihren zentralen Zielen zihlt. Denn ohne ge-
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meinsame bzw. zumindest kompatible Strukturen kann der Produktionsfaktor Ar-
beit nicht mobil sein, da dann die Freiziigigkeit auf dem europiischen Arbeitsmarkt
faktisch eingeschrinkt ist. Abschliisse der jeweiligen Bildungssysteme konnen bei
mangelnder Vergleichbarkeit zu uniiberwindbaren Schlagbdumen werden! Dieses
Dilemma bestimmt aus unserer Sicht seit Anbeginn der EU-Bildungspolitik das
politische Handeln in Deutschland.

4  Duales Ausbildungssystem in Deutschland und das
Kompetenzerwerbsmodell in Europa

Das deutsche Berufskonzept ist im Ausland sehr bekannt und gilt als ein wichtiger
Baustein des Erfolgs der deutschen Exportwirtschaft sowie der Qualitit von Fachkrif-
ten. Der Begrift ,Beruf* ist in vielen Sprachen ein Importartikel. Stellvertretend da-
fiir steht der ,Meister”, der selbst in konkurrierenden Volkswirtschaften als Vorbild
gilt. Um jedoch die Schirfe des Gegensatzes zwischen dem nationalen Modell und
dem aufkeimenden europidischen Strukturansatz zu verstehen, sei hervorgehoben,
dass die deutsche Auffassung von ,Beruf” den Gedanken von Bildung substanziell
einschliefdt.

,Beruf” steht auch fiir das Vorliegen eines Abschlusses, was impliziert, dass die
vorausgehende Ausbildung immer Anleitung und Lehre beinhaltet, die eine unab-
hingige Uberpriifung und Testierung zulassen. Dahinter steht die ,klassische* Tra-
dition der Unterweisung, also einer Weitergabe von Wissen und berufspraktischer
Meisterschaft von Generation zu Generation. Und dariiber hinaus verweist der Be-
rufsbegriff auch auf ein Konzept der Meisterschaft oder des Experten, der einen
Handlungsbereich beherrscht.

Berufe fundieren institutionelle Strukturen, wie Berufsverbinde oder Berufsge-
nossenschaften, und bilden ein Ordnungsmodell der Wirtschaft. Es besteht ein eige-
nes Steuerungsmodell der Berufsbildung, das durch die Rahmung des Berufsbil-
dungsgesetzes geregelt ist und bis zur Simulation eines halbstaatlichen Subsystems
geht, das mit dem Hauptausschuss des Bundesinstituts fiir berufliche Bildung iiber
ein eigenes Parlament verfiigt. Dieses politische Modell verkorpert ein korporatisti-
sches System, das auf Konsens gebaut ist. Es wird begleitet von der Berufs- und
Wirtschaftspidagogik sowie der Berufsbildungsforschung als einer eigenstindigen
wissenschaftlichen Disziplin — gleichsam als stabilisierendes Element.

Aus arbeitsmarktpolitischer Sicht erscheint der Beruf als ,Wahrung“ fiir die Mo-
bilitit auf dem Arbeitsmarkt, der Ausgangspunkt fiir eine Karriere, der Grundbau-
stein der Beschiftigungsfihigkeit und die Grundlage fiir lebensbegleitendes Lernen.
Um den Beruf drehen sich auch die gingigen Such- und Vermittlungssysteme, weil
er das ,Matching“ entscheidend erleichtert.

Die Berufsbildungspolitik der EU greift hingegen auf die angelsichsische Tradi-
tion zuriick, die in der deutschen Rezeption eher mit einem beruflichen Anlernpro-
zess in Verbindung gebracht wird (vgl. Baron 2008; Diekmann 2010). Das Men-
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schenbild ist hier ein vollig anderes als in der Tradition des klassischen deutschen
Modells, denn es sieht den Menschen schon vor Abschluss einer Berufsausbildung
als ,ausgereiftes“ Wesen an, ausgestattet mit Wissen und Urteilskraft als Resultat
der allgemeinbildenden Schule. Die Identifikation mit dem Berufskonzept und die
Vorstellung menschenbildender Berufsmilieus sind dem angelsichsischen System
im Kern fremd. Hierin spiegeln sich ein eher individualistisches Leitbild und ein
liberales Staatsverstindnis: Der Mensch schafft sich sein Tatigkeitsfeld selbst; es ist
nicht der Beruf, der ihn verortet und formt. Und es bedarf keines ordnungsrecht-
lichen Rahmens, der die Welt der Wirtschaft regelt. Das kann der Markt selbst tiber-
nehmen. Der Staat hat daher auch keine weitere Verantwortung fiir die Ausbildung
oder Professionalisierung der Arbeits- und Fachkrifte; sie sollen das selbst organisie-
ren.

Es zeigen sich in dieser Sichtweise aber auch wesentliche Elemente der konti-
nentalen europdischen Reformpadagogik, die den Menschen mit seinen Stirken und
seinen Schwichen ins Zentrum stellt. Der Mensch soll sich frei entfalten kénnen.
Alle Bildungsbemiithungen haben auf die emotionalen Bediirfnisse des Menschen
zu achten, statt ihm Standards aufzuzwingen. In der individuell angesammelten
Kompetenz zeigt sich dann, was der Mensch alles auf dem Arbeitsmarkt im Sinne
der selbstverantworteten Employability einzubringen vermag.

So zeigen sich wesentliche Unterschiede zwischen den Traditionen bzw. Leit-
konzepten, was dazu fiihren kann, dass Kompetenz und Beruf zu Gegenbegriffen
werden. Die EU-Kommission hat stets Anleihen beim angelsichsischen Modell der
Qualifizierung genommen. Das Biindel an Ursachen dazu setzt sich vermutlich aus
mehreren Faktoren zusammen: Eine Reihe der politisch Verantwortlichen diirfte die
Campus-Realitit aus der eigenen Biografie gewohnt sein. Die angelsichsische Welt
hat einen internationalen Bildungsmarkt geschaffen, beispielhaft sichtbar an Cam-
bridge Language Certificate, TOEFL oder den MBA-Angeboten.

Interessant aber ist, dass vor allem franzosische Politiker fiir die Durchsetzung
dieses Modells sorgten. Wesentlich verantwortlich dafiir sind wohl Jacques Delors,
der die Entwicklung der EU in Richtung eines 6konomischen Modells orientierte,
und Edith Cresson, in deren Amtszeit die Einfithrung eines Qualifizierungsver-
stindnisses von Bildungspolitik nach angelsichsischem Vorbild fiel. Sie beruhte auf
der Grundlage der Ausrichtung von Bildung auf die Stirkung eines europiischen
Wirtschaftsraumes und Binnenmarktes. Als wesentlich erachtet wurden dabei die
Vergleichbarkeit der Strukturen, welche die Mobilitit vor allem zwischen den Hoch-
schulen ermdoglichen sollte, und die Einfithrung eines Kreditpunktesystems, das
auch die weniger mobilen Fachkrifte fiir eine Freiziigigkeit vorbereitet. Vieles ver-
dichtet sich in der Trias von Beschiftigungsfihigkeit, Lernergebnis (learning out-
come) und Kompetenz.

Die Initiative ,new skills for new jobs“ von 2008 fixierte die Rolle der Bildung
eindeutig auf eine Vorbereitung fiir den Arbeitsmarkt. Von Personlichkeitsentwick-
lung war hierbei nicht mehr die Rede. Gerade das Krisenjahrzehnt, das der europii-
schen Finanzkrise folgte, war der Ausloser dafiir, dass diese Art der Qualifizierung
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in den Vordergrund der Agenda riickte. So entstand der Bedarf nach einem Ansatz,
vor allem die Linder mit einem Uberschuss an qualifizierten Arbeitskriften in die
Lage zu versetzen, ihren Fachkriften im EU-Binnenmarkt eine Beschiftigungs-
chance zu geben. Der Ansatz wurde schlieflich in der konsequenten Realisierung ei-
nes ,skills based matching im Gegensatz zum kontinentaleuropiischen ,education
or training based matching” konkretisiert. Im Kern steht dahinter die Strategie, das
abrufbare Wissen zur Grundlage des ,matching“ zu machen, also die Zusammen-
fithrung von arbeitsuchendem Erwerbstitigen und Arbeitsstelle. Dies bedeutete eine
Absage an die Tradition, dass nur ein ,verbriefter”, formal geregelter und gepriifter
Bildungsabschluss die Eignung eines Erwerbstitigen ausweist.

Ein wesentliches Element dieser Strategie war der Paradigmenwechsel von ei-
ner extern verbrieften Qualititssicherung durch Tests oder Priifungen hin zu einer
Selbstangabe und Selbsteinschitzung. Das zeigt sich auch an der Idee eines Portfo-
lios im , Memorandum of lifelong learning*. Der Europass setzte schliefRlich die Idee
konsequent um. Charakterisiert wird diese neue Art der Priifung durch den Begriff
der ,validation®, der gewissermaflen zu einem Kampfbegriff gegen das Modell der
konsequenten Schulung und Eignungsfeststellung mutierte. Damit wurden auch die
Idee transparenter Standards und das Erfordernis von Expertenwissen ad absurdum
gefiithrt.

Der britische Ansatz des ,Accreditation of Prior Experiential Learning“ (APEL)
verbindet sich hierbei mit vielen Instrumenten der nordischen Linder, die sich dort
bereits iiber eine Generation bewihren. Ziel und Zweck ist, die relevanten Vorerfah-
rungen flir den formalen Lernprozess und die Darstellung beruflicher Kompetenzen
nutzbar zu machen. Als zentrales Instrument hat sich das Portfolio durchgesetzt,
das iiber einen strukturierten Rahmen die Erfahrungswelten einer Einzelperson sys-
tematisch erfasst.

5 Das Leitprojekt ,,European Standard Classification
of Occupations, Skills and Competences (ESCO)

Die EU-Kommission hat die skizzierten Ideen mit dem Leitprojekt ESCO fiir sich
nutzbar gemacht. Es geht erstens davon aus, dass formale Abschliisse nur noch ei-
nen Anteil dessen abbilden, was eine Person an arbeitsmarktrelevanten Kompeten-
zen gesammelt hat. Implizit steckt darin die Kritik, dass formale Abschliisse zu grob
und unflexibel sind, um die wirklichen Kompetenzen eines Menschen zu beschrei-
ben, und sie setzten hohe Standards an Kompetenzkanons, ohne sicher sein zu kon-
nen, dass alle Einzelkompetenzen spiter wirklich relevant werden. Zudem seien
formale Abschliisse konstruierte Gréflen, die zwar fiir den Fintritt auf den Arbeits-
markt eine Signalwirkung haben konnen, jedoch mit zunehmender Dauer der Be-
rufsbiografie immer weniger das abbilden, was die Kompetenz einer Person aus-
macht.

Zweitens ist ESCO dem Befund geschuldet, dass sich die Welten von Arbeits-
markt und Bildungssystem voneinander entfernt haben. Auch wenn beide miteinan-
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der verzahnt sind, so kénnen doch die intermediiren Systeme die begrifflichen und
somit assoziativen Welten nicht mehr schliissig und direkt miteinander verbinden.
Das zeigt sich deutlich beispielsweise bei der Rekrutierung und Weiterentwicklung
von Fiithrungskriften, denn hier werden zunehmend spezifische diagnostische Ver-
fahren eingesetzt, ohne sich auf die formalen Abschliisse mit ihren Inhalten, den er-
teilten Noten und durchgefithrten Projektarbeiten zu verlassen. Und was fur die
Fihrungskraft gilt, kann selbstverstindlich auch fiir die Fachkrifte seine Wirkung
entfalten.

Drittens ist ESCO aber ein explizit politisches Projekt, das so in der bisherigen
Politik kein Vorbild hat. Es startete als ein von der EU-Kommission finanziertes
Eigenprojekt, ohne den Mitgliedstaaten bei der Entwicklung eine formale Rolle zu-
zugestehen. Es verfiigt itber enorme Ressourcen, um die operativen Arbeiten voran-
zutreiben, und etablierte dazu perspektivisch EU-weite Infrastrukturen, was sich so-
wohl beim inhaltlichen Konzept als auch bei der Umsetzung iiber die nachgeordnete
Behorde des Cedefop zeigt.

Und letztlich erschliet ESCO auch die Moglichkeiten der digitalen Welt, um
die Briickenbildung beim konkreten Prozess des ,Matching“ vorantreiben zu kon-
nen. Aus dem Blickwinkel eines externen Beobachters liegt hierin eine eigene inno-
vative Komponente, die im Gegensatz zu den bildungspolitischen Perspektiven der
Mitgliedstaaten die Chancen der neuen digitalen Optionen konsequent umsetzt.

51  Konstruktion von ESCO

Bei ESCO handelt es sich um eine Klassifikation, wie sie fiir die Erfassung von beste-
henden Titigkeitsprofilen, prototypischen Beschiftigungsfeldern oder Jobs typisch
ist. Im weltweiten Gebrauch existiert ISCO (International Standard Classification of
Occupations), die als Transparenzstandard fiir den Arbeitsmarkt vor allem der in-
dustrialisierten Welt anzusehen ist. Gesteuert wird ISCO von der Internationalen Ar-
beitsorganisation (ILO), einer Unterorganisation der UNO (seit 1946 in Genf). ISCO
wurde 1957 geschaffen, also im Griindungsjahr der EG.

Grundlegende Aspekte zu ESCO:

+ Es soll damit eine Briicke auf dem Arbeitsmarkt gebaut werden, um zwischen
dem Profil einer Einzelperson und der Stellenausschreibung eines Betriebes
eine stringente Verbindung schaffen zu kénnen. Der Status quo ist tatsichlich
dadurch gekennzeichnet, dass Titigkeitsprofile in Betrieben eher dem bran-
chenspezifischen Sprachgebrauch und der Begriffswelt der Personalabteilung
entsprechen als der auf die Einzelperson bezogenen Begrifflichkeit.

« ESCO Dbefreit sich vom Ansatz eines qualifikations- und abschlussbasierten
Ansatzes zugunsten eines ,skills / competence-based matching®. Es setzt also
Bildungsabschliisse in die zweite Reihe und betont demgegeniiber reale Spiege-
lungen und Dokumentationen von Kompetenzprofilen. Das geht mit der Ein-
sicht einher, dass Abschliisse immer nur Abbildungen und generalisierte Re-
konstruktionen der Wirklichkeit auf den Arbeitsmirkten sind. Angebote auf
dem Bildungsmarkt — von der allgemeinbildenden Schule bis hin zum Promo-
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tionsstudium — sind demnach blofle Lernergebnisbeschreibungen, die bei je-
dem Absolventen in unterschiedlicher Form tiber den Verlauf der Zeit vertieft
oder vernachlissigt werden kénnen. Hinter ESCO steht also die radikale An-
sicht, dass eine potenzielle Kompetenz nicht dieselbe Aussagekraft hat wie die —
zumindest abstrakte — Performanz.

« ESCO impliziert auch, dass die Erwerbsperson besser Auskunft tiber ihr eige-
nes Leistungsportfolio geben kann als eine externe Beurteilung. Damit wird der
Selbstauskunft zumindest derselbe Stellenwert eingerdumt wie einer Testierung
durch Dritte.

5.2  Einsatzmoglichkeiten von ESCO
Zunichst sei erwihnt, dass ESCO in englischer Sprache konzipiert wurde, die somit
die Arbeitssprache fiir das Verstindnis des Projektes darstellt. Gerade deutsche Inte-
ressenten sind vor vermeintlichen Assoziationen zu warnen: So ist der Begriff , occu-
pation“ nicht gleichbedeutend mit Beruf und ,skill“ nicht mit Fertigkeit. Bislang hat
die EU-Kommission zwar PR-Mafinahmen vorgenommen, doch den Ansatz nicht so
iibersetzt, dass er auch fiir eine breitere Offentlichkeit verstindlich ist. Leider ist
ESCO bislang von der Wissenschaft nicht entsprechend aufgegriffen worden. Als
gute Quelle gilt ESCOpedia, das die Informationen in Form eines Glossars zusam-
menstellt: https://ec.europa.eu/esco/portal/escopedia/Main_Page.

ESCO besteht aus drei sog. Sdulen (,pillars“): 1. den prototypischen Beschifti-
gungsprofilen (,occupations®), 2. den Kompetenzen und Fertigkeiten (,skills/know-
ledge/competences®) und 3. den formalen Abschliissen (,qualifications®).
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Abbildung 1: ESCO-Struktur ((Quelle: in Anlehnung an https://ec.europa.eu/esco/portal)

Die Siulen sind unterschiedlichen Logiken und Strukturen verpflichtet:
« Sdule I Die Welt der Beschiftigung wird nach ISCO strukturiert, nur die ESCO-
Profile werden dabei neu geschaffen.
« Sdule 2: Hierbei handelt es sich um die quantitativ gréfste Gruppierung. Die Be-
griffe wurden im Zuge der Entwicklungsphase gesetzt.
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Eine Besonderheit stellt dar, dass Kompetenzen sowohl fiir die Spezifik einer einzel-
nen ,occupation” als auch als Schliisselkompetenzen fiir alle moglichen Beschifti-
gungen definiert wurden.
« Sdule 3: Die Benennungen der Abschliisse werden von den Definitionen der
Mitgliedstaaten {ibernommen, durch ESCO nicht neu geschaffen.

Die Beziehungen zwischen den Siulen sind das Herzstiick des gesamten Projekts,
wortiber es wirksam werden soll (https://ec.europa.eu/esco/portal/escopedia/Three_
pillar_structure_of_ESCO): Die Begriffe der Siule 2 sollen der Beschreibung von ,oc-
cupations” und gleichzeitig von Abschliissen dienen. Die ,qualifications” geben nur
mehr eine zusitzliche Information. Hierin besteht der zentrale Unterschied zum
deutschen Arbeitsmarkt, auf dem fast ausschliefRlich iiber die Qualifikation, also ei-
nen Beruf, ausgeschrieben und rekrutiert wird.

Im Vergleich zur deutschen Klassifikation der Berufe (KIdB) ist ESCO einem
breiteren Verstindnis der Arbeitsmarktwirklichkeit gefolgt, da es nicht nur die Wirk-
lichkeit des deutschen Arbeitsmarktes, sondern auch die Gemeinsambkeit aller euro-
péischen Arbeitsmarktwirklichkeiten abzubilden galt. Dazu diirfte die Expertise der
Mit-Entwickler aus verschiedenen Fachdisziplinen heterogener und breiter gewesen
sein.

Die Klassifikationsschemata unterscheiden sich im Wesentlichen dadurch, dass
die deutsche KIdB den Beruf zum Anker- und Ausgangspunkt macht, ESCO aber die
Fertigkeiten.

5.3 Die digitale Ausrichtung als besondere Innovation von ESCO

Die ESCO-Klassifikation stellt ein statisch nutzbares Beschreibungsmuster der Wirk-
lichkeit des Arbeits- und Bildungsmarkts dar. Dies gilt auch fiir die anderen weltweit
genutzten Klassifikationen, wie ISCED oder ISCO, aber auch die nationalen Modelle
wie ROME oder O-Net (USA). In der Vergangenheit dienten solche Klassifikationen
als Muster oder Rahmenwerke, um vor allem Vergleichbarkeit zwischen politischen
Riumen, insbesondere Lindern herzustellen. Zum anderen wurden die Begrifflich-
keiten fiir den konkreten Prozess des ,matching“ (Arbeitssuche, Beratung, Lauf-
bahnentwicklung) genutzt. Entscheidend waren dabei immer die Zuordnung und
Verarbeitung der Informationen durch den jeweiligen Experten.

ESCO nutzt nun diese Beschreibung konsequent auch fiir die digitale Welt, um
so die Experten zu entlasten und die Verarbeitungsgeschwindigkeit beim Abgleich
von Anforderungsprofil und Leistungsprofil zu erhéhen. ESCO soll jedoch auch jen-
seits individueller Expertise funktionieren, so etwa in Bezug auf kleinere Arbeits-
mirkte und iiber Sprach- und Branchengrenzen hinweg. Darin zeigt sich sein dis-
ruptiver Charakter. Beim Matching geht er wesentlich weiter als es der Status quo
erlaubte.

Grundlage dafiir ist die Schaffung eines Datenmodells und einer Sprache, die
in der Welt des Internets eindeutige Beziehungen herstellen konnen. ESCO bedient
sich zu einem optimalen Matching differenzierter Metadaten, um nicht nur auf die


https://ec.europa.eu/esco/portal/escopedia/Three_pillar_structure_of_ESCO
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definierten Begriffe angewiesen zu sein. Das gewihrleistet am Ende die Herstellung
einer eindeutigen Beziehung. Solche Metadaten, die gemifl einem logisch struktu-
rierten Schema angeordnet werden und die Grundbegriffe wie ein Klammerzusatz
oder eine Fuflnote erginzen, umfassen prizisierende Informationen zur computer-
gestiitzten Herstellung von Relationen zwischen Qualifikations- und Anforderungs-
strukturen (vgl. https://ec.europa.eu/esco/portal/escopedia/Qualifications_metadata_
schema).

Da jedoch die Hypertext Markup Language (html) keine ausreichenden Metada-
ten und eindeutigen Beziehungen reprisentieren kann, wird das im Bereich der
kiinstlichen Intelligenz genutzte Instrumentarium des semantischen Netzes heran-
gezogen, das in der breiteren Offentlichkeit so gut wie nicht bekannt ist (De Smedt,
LeVrang & Papantoniou, 2015). Die Verbindung der im Internet verfiigbaren ,linked
open data“ erfolgt hier mittels besonderer Internet-Sprachen, sog. Ontologien, um
die maschinelle Kommunikation zu erméglichen (vgl. https://www.netzpiloten.de/
begriffsklarung-was-ist-das-web-30/; http://www.gironimo.org/webentwicklung/web-
3-0-das-semantische-web.html). Damit kénnen Informationen sehr prizise verkniipft
werden. So lassen sich im Prozess des Matching im Idealfall computergesteuert
passgenaue Verbindungen zwischen arbeitsuchenden Einzelpersonen und Stellen-
anzeigen herstellen (Le Vrang, Papantoniou & Pauwels, 2014). Sogar ein Ranking zur
qualitativen Passung wire dann moglich, sodass die arbeitsuchenden Personen bzw.
die Stellenangebote nach dem Grad ihrer Ubereinstimmung gelistet werden kén-
nen.

5.4  Die Wirkungsmacht eines entwickelten ESCO
Die Vision eines voll funktionsfihigen ESCO hingt entscheidend mit der Vorstel-
lung eines freien Arbeitsmarktes zusammen. Offiziell verbinden sich mit ESCO
klare Zielsetzungen und Funktionen (vgl. https://ec.europa.eu/esco/portal/escope
dia/ESCO_use_cases):

« Nutzung fur Statistik

- Einsatz fir konkretes Matching

« Unterstiitzung der Beratung bei der Jobvermittlung

- Hilfe bei der Erstellung von Bildungsangeboten

« Forderung von Forschung und Berufs-/Arbeitsmarktanalyse.

Ein besonders dynamisches Element ist die Moglichkeit, durch ,big-data“-Analysen
und kiinstliche Intelligenz vollig neue Fragestellungen beantworten zu kénnen:
+ Welches Set an Kompetenzen korreliert am héchsten mit beruflichem Erfolg?
« Welche Einzelschritte muss eine Einzelperson durchlaufen, um sich auf der
Grundlage einer Beschiftigung fiir eine andere qualifizieren zu kénnen?
« Welchen Dynamiken unterliegen regionale Arbeitsmirkte?


https://ec.europa.eu/esco/portal/escopedia/Qualifications_metadata_schema
https://ec.europa.eu/esco/portal/escopedia/Qualifications_metadata_schema
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+ Wie lassen sich die Bedarfe durch Analysen von Stellenanzeigen bzw. Kombina-
tionen von Kompetenzen vorhersagen? Wie lassen sich daftir geeignete Bil-
dungsangebote schaffen?

« Wie hingt die Verteilung von Kompetenzen der Beschiftigten mit der Produkti-
vitit eines Unternehmens zusammen?

Solche Fragestellungen sind nicht allein, aber im Wesentlichen durch die Rechen-
leistung von Maschinen zu beantworten. Aber die semantische, also bedeutungsge-
stiitzte und intelligente Verbindung zwischen Daten eréffnet neue Méglichkeiten. So
konnen Geschiftsmodelle auf den Thesaurus zuriickgreifen, um damit Anwen-
dungen fiir Praxis und Alltag zu schaffen — sowohl im politischen Bereich als auch
in der Privatwirtschaft. Und tatsichlich gruppieren sich viele Projekte neu und
schaffen Betriebe neue Anwendungen. Leider gibt es (noch) keine Ubersicht darii-
ber, in welchen Nutzungsformen ESCO sich entfaltet. Bei der Auftaktkonferenz wur-
den jedoch schon einige dieser eindrucksvollen Beispiele vorgestellt (vgl. https://
www.esco.com.sg/clients).

Daneben hat das Projekt aber bereits einen Kanon an digitalen Kompetenzen
definiert. Er korreliert mit dem gemeinsamen europiischen Rahmen fiir IKT Fach-
und Fihrungskrifte in allen Branchen (vgl. http://www.ecompetences.eu/de/) und
mit dem Europdischen Rahmen fiir die Digitale Kompetenz Lehrender (DigCom-
pEdu) (vgl. Redecker & Punie 2017). Zudem hat ESCO auch fiir andere iiberfachliche
Schliisselkompetenzen Standards entwickelt. So liegt ein 5er Schema aus ,Thinking,
Language, Application of Knowledge, Social interaction, Attitudes and Values“ vor
(vgl. https://ec.europa.eu/esco/resources/escopedia/20181213_145926/d54b5799-0833-
4541-84d4-32c7e0c5a041Thematic_block3_skills_contextualisationVS.pdf). Dieses wird
jeweils noch aufgefichert in zusitzliche Untergliederungen, ist jedoch nicht de-
ckungsgleich mit den Plinen der EU-Kommission zur Novellierung von Schliissel-
kompetenzen fiir lebenslanges Lernen (http://ec.europa.eu/transparency/regdoc/
rep/1/2018/EN/COM-2018-24-F1-EN-ANNEX-1-PART-1.PDF).

Gerade fir die europiischen Arbeitsmirkte ist die Briickenfunktion zwischen
Erwerbspersonen und Betrieben essenziell. ESCO wird dabei nur dann eine ent-
scheidende Hilfe sein kénnen, wenn der Thesaurus in allen Amtssprachen der EU
und einigen Minderheitssprachen in angemessener Ubersetzung zur Verfiigung
steht. Hierauf gilt es bei der weiteren Entwicklung ein kritisches Augenmerk zu
richten.

Die islindische Arbeitsverwaltung zeigt, welch systemische Wirksamkeit ESCO
entfalten kann. Sie hat angekiindigt, ihre gesamte Vermittlung auf Basis des ESCO-
Thesaurus aufzubauen. Und die flimische Arbeitsverwaltung hat gewissermafen
das Muster fiir ESCO und alle spiteren Anwendungen geschaffen, indem es bereits
2014 ein automatisiertes Matching eingefiihrt hat.


https://www.esco.com.sg/clients
https://www.esco.com.sg/clients
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5.5  Der Status quo von ESCO

Im Juli 2017 wurde ESCO als ,open source“ der Offentlichkeit zur Verfiigung ge-
stellt. Dies ist ein Unterschied zu den anderen weltweit verbreiteten Klassifikatio-
nen, denn diese werden jeweils von einer Institution regelmifig staatlich organisiert
und verantwortet. Mit ihnen ist ein umfassendes geistiges Eigentumsrecht verbun-
den, das die Erstellung, Pflege, Aktualisierung und Nutzung steuert. ESCO aber soll
nur in einer Kernfunktion von der EU-Kommmission betreut werden. Weiterent-
wicklungen werden nach dem ,open access“-Prinzip moglich.

Derzeit (Stand August 2018) stehen 2.924 Begriffe fiir ,occupations®, 13.485 fiir
»skills“ und 2.444 fur ,qualifications” zur Verfiigung.

Die EU-Kommission hat ESCO als eine Grundlage fur viele vernetzte Anwen-
dungen konzipiert, die als Gesamtpaket eine intelligente Architektur ermoglichen
soll. Dazu gehoren ,self-assessment tools“, ,skills analysis and forecasting”, ,learn-
ing opportunities®, ,skills documentation®, ,qualification frameworks*, ,career guid-
ance“, ,employment opportunities“. Damit verbunden sind die Instrumente aus der
Kopenhagen-Agenda sowie neue Mafinahmen, wie das ,skills panorama“, Ploteus,
EQF und nationale Aquivalente, der Europass und EURES.

Integrated service

Shills
docurnantation
Leaming ) _ Qualifications
opportunities framework
Skills analysis! Career
forecasting guidance
Self- Employment
assessment opportunities
tools

Abbildung 2: ESCO als integrierter Service (Quelle: in Anlehnung an https://ec.europa.eu/esco/portal)

Eine besondere Rolle kommt EURES und dem neu konzipierten Europass zu, denn
die Vermittlungsplattform EURES - als Drehscheibe fiir die Arbeitsvermittlung auf
den EU-Arbeitsmirkten — wird per Gesetz (Verordnung (EU) 2016/589)) verpflichtet,
ESCO zu nutzen. Damit miissen die Mitgliedstaaten auch ihre Klassifikationen ver-
gleichbar machen. Der Europass soll zum digitalen Instrument entwickelt werden,
mit dem die Nutzer ihre Daten fiir den Abgleich im Netz eingeben kénnen (http://
ec.europa.eu/transparency/regdoc/rep/1/2016/DE/1-2016-625-DE-F1-1.PDF). Somit ist
er das Zugangstor fiir breite Kreise. Auch wenn er bislang kaum genutzt wird, so hat
er durch seine Funktion als Baustein der Architektur enormes Potenzial, denn er
konnte durch die Vernetzung mit sozialen Medien im beruflichen Kontext, wie
,xing“ und ,linked-in“, eine grof}flichige Verbreitung erfahren.
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http://ec.europa.eu/transparency/regdoc/rep/1/2016/DE/1-2016-625-DE-F1-1.PDF
http://ec.europa.eu/transparency/regdoc/rep/1/2016/DE/1-2016-625-DE-F1-1.PDF

Hat die EU den Schliissel fir die Beschiftigungsprofile der Zukunft? Ein Bericht aus der
174 berufsbildungspolitischen Praxis

Doch die interne Vollendung scheint zu stocken, da die Bildungsverantwort-
lichen in verschiedenen Lindern den Paradigmenwechsel zum Teil kritisch sehen.
Ausgetragen wird dieser Konflikt hinsichtlich der Frage, ob die in der Sdule 3 aufge-
fithrten Qualifikationen direkt und unmittelbar mit dem ESCO-Thesaurus verbun-
den werden sollen. Das bedeutete im Kern, die Lernergebnisbeschreibungen an das
ESCO-Vokabular anzupassen bzw. Aquivalente zu schaffen. Das wire aber ein wich-
tiger und erforderlicher Schritt, um ESCO - jenseits seiner bereits eingetretenen
Breitenwirkung fiir Geschiftsmodelle — auch fiir ein Matching auf dem EU-Binnen-
markt greifbar zu machen.

Zudem setzt aber auch die EU-Kommission neue politische Zeichen, denn sie
schafft eine konkrete Infrastruktur — im Gegensatz zu den zuriickliegenden 25 Jah-
ren Arbeitsmarkt- und Bildungspolitik, bei der sie sich auf Impulse und abstrakte
Programmatik konzentrierte. Nun liefert sie selbst die Infrastruktur! Damit gibt sie
fiir einen neuen Markt Impulse und schafft so einen Ordnungsrahmen, der weit
iber die Grenzen der EU hinausreicht. Das zeigt sich auch daran, dass andere nicht-
europiische Weltsprachen, wie etwa Arabisch, abgebildet werden.

6 Die Bewertung: Setzt sich der EU-Standard durch?

Bisher ist nicht abzusehen, in welcher Gréflenordnung sich die neue Klassifikation
ihren Weg im Arbeitsmarkt, aber auch in den Bildungssystemen bahnen wird. Fiir
den Standort Deutschland jedoch erwichst hier eine systemische Konkurrenz auf
mehreren Feldern, denn ESCO lisst sich zwar in Sdule 1 tiber die ESCO-Konzepte
mit der Klassifizierung der Berufe verbinden, doch nicht mit dem Herzstiick, der
Siule 2, also den Kompetenzen. Das fiihrt dazu, dass der deutsche Arbeitsmarkt in
der grenziiberschreitenden Vermittlung nur von solchen Personen profitieren kann,
die iiber ein Berufsbild und einen Abschluss dhnlich dem deutschen profiliert wer-
den kénnen. Diejenigen Arbeitsuchenden mit einem dhnlichen Talent- und Kompe-
tenzprofil, aber ohne einen klaren Bezug zu einem deutschen Abschluss, kénnen je-
doch dann nicht mit Stellenanzeigen deutscher Unternehmen abgeglichen werden,
weil diese im Wesentlichen auf Abschliisse und Formalqualifikationen ausgerichtet
sind.

Weiter kann ESCO mit dem Aufbau einer kritischen Masse an Daten und Infor-
mationen die Grundfesten des etablierten deutschen formalen Bildungssystems er-
schiittern. Das trifft gleichermaflen die berufliche wie die hochschulische Bildung.
Denn wenn die Vermittlung ESCO-Vokabeln nutzen kénnen soll, miissen sie mit
den eigenen Kompetenzbeschreibungen vergleichbar gemacht werden. Diejenigen
Teile, die Priifungsordnungen reprisentieren, wiren jedoch auch iiber ESCO abzu-
bilden. Das wiirde bedeuten, dass schon auf der Modulebene Vermittlungen vorge-
nommen werden kénnten.

Wir betrachten dies gewissermaflen als Frontalangriff auf das Berufsprinzip,
das von umfassenden und ganzheitlichen Berufsprofilen ausgeht. Die Garantie fur
den Erhalt von Berufen geht sowohl von der Orientierung des Bildungsmarktes als
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auch des Arbeitsmarktes an diesem Konstrukt aus. ESCO ist dagegen einem ,skills-
based“-Modell verpflichtet, das in einzelnen Fertigkeiten und ihren Biindeln die zen-
tralen Qualifikationseinheiten der Zukunft sieht.

Radikal wiirde sich die praktische Umsetzung auf die Souverinitit der Mitglied-
staaten auswirken, die nationalen Abschliisse nicht mehr nur in eigener Verantwor-
tung definieren zu konnen. Ihre Abschliisse entfalten ja ihre stirkste Kraft dadurch,
dass die Mitgliedstaaten Berechtigungen fiir einen Markteintritt verlangen kénnen,
sowohl bei formalen Abschliissen als auch bei reglementierten Qualifikationen. Bei
Durchsetzung internationaler bzw. europiischer Standards allerdings wiirde dieses
Vorrecht gegenstandslos.

Gleichzeitig kann es jedoch auch Betrieben die Vision erdffnen, priziser und
schneller Arbeitskrifte zu rekrutieren. Im Dialog mit vor allem gréfieren und inter-
national titigen Unternehmen zeigt sich, dass deren interne Systeme an dhnlichen
Prozessen ausgerichtet sind wie ESCO. Das schliefdt automatisierte Tools zur Dia-
gnostik sowie differenzierte Kompetenzkataloge der Unternehmen ein. Kleinere Be-
triebe jedoch sind weit davon entfernt, solche Infrastrukturen nutzen zu koénnen. Sie
sind weiter auf Personaldienstleister angewiesen, die wiederum auch ESCO nutzen
konnten, es aber (noch) nicht tun.

Solange kein Erkundungs- oder Diagnose-Tool etabliert ist, das seine Ergebnisse
in ESCO-Konzepten ausgibt, ist es schwierig, eine Breitenwirkung vorherzusehen.
Ob die unterschiedlichen Anwendungsfille eine groflere Bewegung und Dynamik
auf dem Arbeitsmarkt auslosen kénnen, wird sich zeigen miissen.

Schlieflich wird die oft optimistisch beschriebene neue digitale Welt der Ar-
beitsvermittlung durch die europiische Uberzeugung begrenzt, dass personenbezo-
gene Daten das hochste Gut sind und nur in der Hand der Einzelperson liegen sol-
len. Ob sich diese Haltung jedoch in einer Datendkonomie aufrechterhalten lisst,
muss bezweifelt werden. Jedenfalls ist ESCO ohne den Einsatz personenbezogener
Daten fiir die Vermittlung nicht nutzbar. Und das gilt tibrigens auch fir die Perso-
nalentwicklung und die fortschreitende Individualisierung von Bildungsdienstleis-
tungen.
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Beruf und Employability in demokratischen
Unternehmen

PAULINA JEDRZEJCZYK

Abstract

Traditionelle Fithrungsprinzipen stofen in der komplexen, dynamischen Welt im-
mer hiufiger an ihre Grenzen. Eine mégliche Antwort der Unternehmen stellt die
Demokratisierung dar, die Elemente wie Selbstfithrung, Ganzheitlichkeit und Chan-
cenfairness umfasst. Der vorliegende Beitrag befasst sich mit dem Einfluss von De-
mokratisierung in Unternehmen auf die Konzepte Beruf und Employability. Die
theoretische Analyse zeigt, dass Demokratisierung vor allem fiir die Umsetzung der
Employability-Idee forderlich ist.

More and more, traditional management principles reach their limits in the complex,
dynamic world. A possible response of the companies is the democratization that
covers elements such as selfmanagement, holism, and fairness of opportunities.
The following article addresses the influence of democratization in companies onto
the concepts of vocation and employability. The theoretical analysis shows that de-
mocratization is especially beneficial for the realization of the idea of employability.

1  Problemstellung

In der ,VUCA-Welt“, charakterisiert durch Volatilitit, Ungewissheit, Komplexitit
und Ambiguitit, in welcher Beweglichkeit, Flexibilitit, Vernetzung und Schnelligkeit
gefragt sind, stofen hierarchische Organisationsstrukturen und traditionelle Fiih-
rungsprinzipen immer hiufiger an ihre Grenzen. Wo Entscheidungen schnell ge-
troffen und gegebenenfalls wieder angepasst werden miissen, haben zentralisierte
Autoritit, formalisierte Kommunikationswege und langwierige Entscheidungspro-
zesse ausgedient. Bei der Bewiltigung komplexer Problemstellungen, welche dyna-
mischen Entwicklungen unterliegen, muss auf kollektive Intelligenz zuriickgegrif-
fen werden. Immer mehr Verantwortung wird folglich von der Unternehmensspitze
auf untere Hierarchieebenen iibertragen, wo qualifizierte, engagierte, miindige Be-
schiftigte die Autoritit besitzen, Entscheidungen zu treffen und Probleme zu l6sen.
Um diesen Anforderungen gerecht zu werden, brauchen Unternehmen Fiithrungs-
und Organisationsprinzipien, welche die Entwicklung der Fihigkeiten, der Eigenini-
tiative und des Engagements der Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen nicht bremsen,
sondern férdern.

Eine mogliche Antwort der Unternehmen auf diese Herausforderungen stellt
die Demokratisierung dar, die Elemente wie Selbstfithrung, Ganzheitlichkeit und
Chancenfairness umfasst. Unternehmen, die demokratische Fithrungs- und Organi-
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sationsprinzipien eingefiihrt haben, sind nicht nur als Arbeitgeber attraktiv, sondern
kénnen hiufig auergewshnliche 6konomische Erfolge vorweisen.

Im Kontext des vorliegenden Sammelbandes interessiert hier insbesondere der
Einfluss von Demokratisierung in Unternehmen auf die Konzepte Beruf und Em-
ployability.

2 Beruf und Employability: Diskurspositionen

Beruf kann definiert werden als die ,auf Dauer angelegte Erwerbstitigkeit des Ein-
zelnen, fiir deren Ausfithrung bestimmte Kenntnisse, Fertigkeiten und Berufserfah-
rungen erforderlich sind.“ (Schaub & Zinke 2007, S.84). Das Employability-Konzept
wird verstanden als ,die Fihigkeit, fachliche, soziale und methodische Kompetenzen
unter sich wandelnden Rahmenbedingungen zielgerichtet und eigenverantwortlich
anzupassen und einzusetzen, um eine Beschiftigung zu erlangen und zu erhalten®
(Rump & Eilers 2006, S. 21).

Die seit Jahren gefiihrte Debatte, ob Employability eine Alternative fur das tradi-
tionelle Berufskonzept darstellt, wird hier in Anlehnung an Rosendahl und Wahle
(2016) als ein Akt in der als ,Never ending story“ angelegten Auseinandersetzung
mit der Krise des Berufs betrachtet. Die Erosion des Berufskonzeptes in seiner tra-
ditionellen Form wird bereits seit den 1980er Jahren thematisiert. Die Entstehung
neuartiger, komplexerer, dynamischer Qualifikationsbiindel ist als eine logische Kon-
sequenz gesellschaftlicher und wirtschaftlicher Entwicklungen und des damit zu-
sammenhingenden Wandels der Organisationsprinzipien zu interpretieren. Die
Entwicklungen kénnen einerseits als ein Verlust sozialer Orientierung und Sicher-
heit, andererseits als Gewinn an individuellen Optionen bewertet werden (vgl.
Baethge & Baethge-Kinsky 1998, S.469f.).’

Kraus gelangt nach einer eingehenden Analyse verschiedener in der Literatur
vertretenen Positionen zu folgender Schlussfolgerung, dass ,eine einfache und zu-
gespitzte Kontroverse ,Beruf versus Employability* zu kurz greift, weil sie implizit
unterstellt, man kénne ein Konzept relativ umstandslos durch ein anderes ersetzen
(---) (Kraus 2006, S.12). Die Autorin ordnet die beiden Konzepte in das von ihr ent-
wickelte Erwerbsschema ein, welches die Dimensionen Fachlichkeit, iiberfachliche
Kompetenzen und Erwerbsorientierung umfasst. Beide Konzepte decken alle drei Di-
mensionen des Erwerbsschemas ab, stellen allerdings eine andere Dimension in
den Mittelpunkt: Die Employability betont die Relevanz der Erwerbsorientierung.
Das Berufskonzept hebt die Fachlichkeit hervor, erginzt um tiberfachliche Kompe-
tenzen sowie die Sinn- und Identititsstiftung, welche mit der Berufsausiibung ein-
hergeht (vgl. Kraus 2006, S. 264f.). Diesen Uberlegungen folgend kénnen beide Kon-
zepte als gleichberechtigte Formen des Erwerbsschemas betrachtet werden.

1 Unabhingig von der geiibten Kritik stand die Abschaffung des Berufskonzeptes jedoch nie wirklich zur Debatte. Das
Festhalten an dem Konzept wird zum einen mit bildungspragmatischen Uberlegungen, zum anderen mit dem Verweis
auf seine wichtige Rolle in den Sozialisationsprozessen begriindet (vgl. Baethge & Baethge-Kinsky 1998, S.469-470).
Vgl. auch Beck sowie Sailmann und Ziegler (alle in diesem Band).
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Employability bietet eine mégliche Antwort auf die aktuellen Entwicklungen auf
den Mirkten und kann Defizite des Berufskonzeptes ausgleichen. Die Férderung ei-
ner positiven Einstellung gegentiber den Verinderungen in der Arbeitswelt, welche
von manchen Autoren kritisch betrachtet wird (vgl. Greinert 2008), hilft den Men-
schen, sich an die fortschreitenden Entwicklungen auf den Mirkten anzupassen.?

In Anlehnung an Scholz (2003) wird hier argumentiert, dass die Durchdrin-
gung neuer Spielregeln von Arbeits- und Berufswelt — und nicht das Beharren in der
Wunschwelt der guten, alten Zeit — die Umsetzung einer sowohl fiir die Beschiftigten
als auch fiir Unternehmen sinnvollen Form von Employability moglich macht. Es
wird die These vertreten, dass Demokratisierung in Unternehmen die von Scholz
angesprochene Chance bietet, die Interessen der Unternehmen an Wirtschaftlich-
keit, Innovation, Flexibilitit und Interessen der Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen an
Weiterentwicklung und am Sinn ihrer Arbeit zu realisieren (vgl. Scholz 2004, S. 232).

Vor dem Hintergrund obiger Uberlegungen werden fiir den vorliegenden Bei-
trag folgende Fragen definiert:

« Welche Rolle spielt das Berufskonzept in demokratischen Unternehmen? Verliert
das Berufskonzept an Bedeutung?

« Welchen Einfluss hat Demokratisierung in Unternehmen auf die Umsetzung
einer sowohl fiir die Beschiftigten als auch fiir Unternehmen sinnvollen Em-
ployability-Idee?

Um diese Fragen zu beantworten, sollen folgend zunichst die Organisations- und
Fithrungsprinzipien in demokratischen Unternehmen analysiert werden.

3  Demokratisierungstendenzen in Unternehmen

Die sich in den letzten Jahren in Unternehmen vollziehenden Verinderungen der
Organisations- und Fithrungsprinzipien werden in der Literatur mit verschiedenen
Begriffen in Verbindung gebracht, wie agil, demokratisch oder evolutionir (vgl. Glo-
ger & Margetich 2014; Sattelberger, Welpe & Boes 2015; Laloux 2015).

Agile Organisationen zeichnen sich durch Schnelligkeit, Flexibilitit, Anpas-
sungsfihigkeit sowie Dynamik aus und stellen die Bediirfnisse der Kunden in den
Mittelpunkt (vgl. Gloger & Margetich 2014, S.10). Um agil zu werden, benétigen Or-
ganisationen Mitarbeitende, die geistig aktiv sind und im Austausch mit ihren Kolle-
ginnen und Kollegen Ideen entwickeln und einbringen. Dies kann nur gelingen,
wenn die Rahmenbedingungen entsprechend gestaltet sind. Dazu gehoren beispiels-
weise Delegation von Verantwortung und Entscheidungsfreiheit sowie eine Arbeits-
umgebung, die menschengerecht, d. h. kreativ, anregend und sozial ist (vgl. Gloger
& Margetich 2014, S.10).

2 Diese positiven Aspekte gehen in der Diskussion um Employability unter, die an manchen Stellen zu einseitig in einem
Berufs-Verteidigungsmodus gefiihrt wird. Hier werden die Gegenargumente ideologisch unterfiittert und zugespitzt
présentiert (vgl. Becker 2012, S.119 ff.). Alternativ wird die Welt der Berufe idealisiert und als ein Ort dargestellt, an dem
ehrenwiirdige Prinzipien herrschen, wie Achtung der Ausbeutung, Freiheit der Berufswahl und Gleichberechtigung der
Geschlechter (vgl. Beck in diesem Band).
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Die Demokratisierung von Unternehmen geht mit der Umsetzung dieser Uber-
legungen einher und kann folglich als ein Weg betrachtet werden, um die Entwick-
lung in Richtung einer agilen Organisation zu férdern (vgl. Grund 2015, S. 168). Das
demokratische Unternehmen kann anhand von vier Dimensionen beschrieben wer-
den (vgl. Sattelberger, Welpe & Boes 2015, S.11f.), wie sie in der Abbildung 1 kurz
charakterisiert sind. Es wird argumentiert, dass die Prozesse der Demokratisierung
in einer dieser Dimensionen beginnen kénnen.Um den Grad der Demokratisierung
zu messen, werden Grad der Einflussnahme und Frequenz der Ausiibung vorgeschla-
gen (vgl. Welpe, Tumasjan & Theurer, S. 80-81).

Fiihrung Souverdnitit
Fuhrung auf Zeit. Die Mitarbeitenden haben Mitspracherecht, was die
Mitarbeitende wihlen aus/wihlen ab ihre Arbeitszeit, den Arbeitsort, Kollaborationsformen,
Fuhrungskrifte. den Arbeitsstil und den Arbeitsinhalt betrifft.
Methoden demokratischer Entscheidungsfindung: Neue Arbeitsméglichkeiten durch Digitalisierung und
Beschiftigte haben die Méglichkeit Entgrenzung, wenn es um Zeit, Ort, Partner
die Unternehmensentwicklung zu beeinflussen. geht.

Diskriminierungsfreie Rekrutierungsverfahren, Ausbalancieren von Belastungen bei der Arbeit.
Leistungsbeurteilungen und

Karriereentscheidungen. Verteilung des Erwirtschafteten auf die Stakeholder
Eine angemessene Zusammensetzung der und das organische Zusammenwirken von Wirtschaft
Belegschaft eines Unternehmens nach Faktoren und Gesellschaft.

wie Alter, ethnischer Hintergrund, Geschlecht etc.

Vielfalt/Chancenfairness Das gesunde Unternehmen

Abbildung 1: Dimensionen eines demokratischen Unternehmens (Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung
an Sattelberger, Welpe & Boes, 2015, S.111))

Laloux (2015, S.54f.) betrachtet Organisationen als lebendige, selbstfithrende Sys-
teme, welche einem stindigen Wandel unterliegen. In seinem Buch ,Reinventing
Organizations* stellt der Autor die Idee einer evolutioniren Organisation vor. Als
Hauptmerkmale sieht er die Selbstfithrung, Ganzheit und den evolutioniren Sinn.
Jedes dieser Merkmale hat Einfluss auf Organisations- und Fithrungsstrukturen und
kommt in konkreten Losungen in Bezug auf die Koordination, Neueinstellungen,
Weiterbildung und Entscheidungsfindung zum Ausdruck (siehe Abbildung 2).

Der Vergleich der evolutiondren Organisation im Sinne von Laloux mit dem demo-
kratischen Unternehmen im Sinne Sattelbergers legt die Schlussfolgerung nahe, dass
gemessen an den Dimensionen der Demokratisierung Grad der Einflussnahme und
Frequenz der Ausiibung evolutionire Organisationen potenziell einen héheren Grad
der Demokratisierung erreichen kénnen. Wihrend eine theoretische Abgrenzung
zwischen den beiden Konzepten (demokratisch versus evolutiondr) durchaus sinnvoll
ist, verliert sie bei der Analyse konkreter Fallbeispiele an Bedeutung.? Vor dem Hin-

3 In dem Buch ,Das demokratische Unternehmen“ werden Unternehmen beschrieben, welche wie die Partake GmbH
und die nextU GmbH eine Umsetzung evolutionirer Prinzipien anstreben (vgl. Oestereich 2015, S.231ff.; Erbeldinger
2015, S.173ff.). Laloux wiederum betont, dass sich die von ihm untersuchten Organisationen in verschiedenen Stadien
der Ideenumsetzung befinden. Einige haben die Praktiken in allen Bereichen weit vorangetrieben und verfeinert, andere
konzentrieren sich auf ein Thema, von dem sie am meisten iiberzeugt sind (vgl. Laloux 2017, S. 55). Dies erschwert eine
Bestimmung des Demokratisierungsgrades und damit eine sinnvolle Abgrenzung der beiden Konzepte.
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tergrund dieser Uberlegungen sollen in dem vorliegenden Beitrag beide Begriffe ver-

wendet werden.

Selbstfiihrung

Evolutionidre Organisationen haben
herausgefunden, wie sie ihre Strukturen

von hierarchischen, biirokratischen Pyramiden
hin zu wirkungsvollen und fluiden Systemen
verteilter Autorit4t und kollektiver Intelligenz
verdndern kénnen.

Vertrauen in Kollegen ist die Grundhaltung.
Die Beziehungen beruhen auf der Annahme
einer positiven Absicht.

Jeder hat die volle Verantwortung fiir

die Organisation. Jeder hat die Pflicht Sachen
anzusprechen, die seiner Meinung nach
veridndert werden sollten.

Organisationsstruktur

Selbstorganisierte Teams statt Pyramide

Koordination

Keine festgelegten Besprechungen der
Leitungsteams, sondern spontane Koordination
und Besprechungen bei Bedarf.

Weiterbildung

Persénliche Freiheit und Verantwortung fur die
Weiterbildung

Neueinstellung

Bewerbungsgespriche mit Kollegen und nicht
mit Personalabteilung

Ganzheit

Evolutionidre Organisationen haben Praktiken
entwickelt, durch die Menschen ihre
professionellen Masken abnehmen und

ihre Ganzheit wiedererlangen und ihr ganzes
Selbst in die Arbeit einbringen konnen.

Sichere und firsorgliche Arbeitsumgebung:
Besonderer Wert haben Stimmungen: Liebe,
Fursorge, Anerkennung, Dankbarkeit, Neugier,
Spaf und Verspieltheit.

Alle Teile des Menschen werden gewdirdigt:

die kognitiven, kérperlichen, emotionalen und
spirituellen Aspekte; das Rationale und

das Intuitive, das Weibliche und das Minnliche.
Fehler werden offen diskutiert, um aus ihnen
zu lernen. Feedback ist ein Geschenk,

damit die Menschen wachsen kénnen.

Entscheidungsfindung

Entscheidungen werden nicht oben in der
Pyramide getroffen, sondern dezentralisiert
basierend auf Beratungsprozess (kollektive
Intelligenz).

Flexibilitit/Zeitverpflichtung

Ehrliche Gespriche tiber individuelle
Zeitverpflichtungen im Arbeits- und Privatleben,
grofRe Flexibilitat bei Arbeitsstunden,
Vereinbarungen einhalten

Leistungsmanagement

Fokus auf Teamleistung, individuelle Beurteilung
durch kollegiale Prozesse, Beurteilungsgespriche
als persénliche Erforschung der Lernméglichkeiten

Vergiitung

Evolutionirer Sinn

Evolutiondre Organisationen werden als
Entititen gesehen, die ein Eigenleben haben.
Statt die Zukunft vorherzusagen und zu
kontrollieren, werden die Mitglieder

der Organisation ermutigt, zu horchen

und zu iiberlegen, in welche Richtung sie sich
entwickeln will.

Die Beschiftigten werden dazu ermutigt,

tiber ihr persénliches Gefiihl von Berufung

zu reflektieren und dariiber, wie diese Berufung
mit dem Sinn der Organisation in Resonanz ist.

Spiiren und Antworten statt Vorhersagen
und Kontrollieren.

Nicht vom Vorgesetzten, selbst festgelegt, Abgleich
unter Kollegen, gleicher Gewinnanteil

Konflikte

Ausbildung im Umgang mit Konflikten,
Mehrstufige Prozesse der Konfliktlésung

Informationsfluss

Alle Informationen inklusive Finanzen und
Vergiitung in Echtzeit allen zugénglich,
Informationsteilung statt Geheimhaltung

Strategie/Verinderung

Die Strategie entsteht organisch aus der kollektiven
Intelligenz der selbstfiihrenden Beschiftigten,
standige Anpassung von innen. Change
Management ist kein relevantes Thema.

Abbildung 2: Merkmale des evolutioniren Unternehmens (Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an

Laloux, 2015, S.318f)
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Die von Sattelberger, Welpe & Boes und von Laloux beschriebenen Prinzipien wer-
den hiufig als lebensfremd oder nur schwer realisierbar beurteilt (vgl. Welpe, Tu-
masjan & Theurer 2015, S.86). Es ist an dieser Stelle wichtig, explizit darauf hinzu-
weisen, dass die vorgestellten Losungen bereits von Unternehmen verschiedener
Branchen praktiziert werden.* Am Beispiel des von Laloux ausfiihrlich beschriebe-
nen Unternehmens Buurtzorg, welches besonders viele evolutionire Praktiken um-
gesetzt hat, und weiterer Unternehmen soll gezeigt werden, wie die Prinzipien funk-
tionieren und welche Wirkungen deren Umsetzung auf das Unternehmen und
seine Beschiftigten entfaltet.’

4  Demokratische/evolutiondre Organisations- und
Fiihrungsprinzipien: Fallbeispiele

Buurtzorg (itbersetzt Nachbarschafishilfe) ist ein Pflegeunternehmen, welches im
Jahr 2006 von Jos de Blok als Antwort auf die zunehmende Rationalisierung der
Pflege in den Niederlanden gegriindet wurde. De Blok war der Ansicht, dass im Ei-
fer der 6konomisch zunichst als sinnvoll erscheinenden Maftnahmen wie Zentrali-
sierung, Spezialisierung, Prozessoptimierung und Effizienzsteigerung, die mensch-
liche Komponente vernachlissigt wurde. So eilten die mit einem elektronischen
Registrierungssystem ausgestatteten Pflegekrifte von einem Patienten zum anderen,
um die von der Planungsabteilung auf der Grundlage der Meldungen aus den Call-
centern aufgestellten Tagespline in einem zeitlich normierten Takt abzuarbeiten.
Weder Zuhoren noch Beziehungsaufbau waren in diesen normierten Abliufen vor-
gesehen. Sowohl Patienten als auch Pflegekrifte waren mit der Entwicklung un-
gliicklich. Die Patienten waren unzufrieden, weil ihnen die persénliche Beziehung
fehlte. Die Pflegekrifte waren unzufrieden, weil die Art und Weise wie sie arbeiten
mussten, ihr Gefithl von Berufung und ihre Integritit verletzte (vgl. Laloux 2017,
S.43ff).

Die von de Blok gegriindete Organisation bietet ihren rund 10.000 Pflegekriften
ganz andere Arbeitsbedingungen. Bei Buurtzog arbeiten sie in selbstorganisierenden
Teams von zehn bis zwolf Personen ohne Manager oder Teamleiter. Die Manage-
mentaufgaben werden von den Pflegekriften iibernommen (z. B. eine Person ist fiir
die Planung zustindig, eine andere fiir die Neueinstellungen). Bei Problemen mit
der Selbstfithrung kann sich das Team an einen Berater wenden, der sie bei der L6-
sung unterstiitzt, jedoch keine Macht tiber das Team hat. Es werden nur wenige Vor-
gaben von oben gemacht (vgl. Laloux 2017, S. 64).

Entscheidungen, die anstehen, konnen von allen Mitarbeitenden getroffen wer-
den unter der Voraussetzung, dass der Beratungsprozess eingehalten wird: Es muss

4 Z.B. FAVI, Patagonia, Morning Star, Partake GmbH, nextU GmbH.

5 Die Ausfithrungen zu demokratischen/evolutiondren Unternehmen in dem vorliegenden Beitrag basieren hauptsich-
lich auf den Arbeiten von Laloux (2015; 2017), welche sowohl in der wissenschaftlichen Community als auch unter den
Praktikern eine grole Resonanz erfahren haben.
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ein Rat von Kolleginnen und Kollegen geholt werden, die sich mit dem Thema aus-
kennen und die von dieser Entscheidung betroffen sind. Nach einer sorgfiltigen Ab-
wigung der Vor- und Nachteile wird der Entscheider die Option wihlen, die er fiir
die Beste hilt. Wenn die Entscheidung die ganze Organisation betrifft, werden alle
Beschiftigten gefragt — beispielsweise durch einen Blogeintrag mit der Bitte um
Riickmeldung (vgl. Laloux 2017, S.68ft.). Als Vorteile eines solchen Entscheidungs-
prozesses sieht Bakke, der Griinder des stromproduzierenden Unternehmens AES,
in welchem der Beratungsprozess ebenfalls praktiziert wurde, die Optimierung der
Losungsqualitit, Forderung eines Lernprozesses, Verbesserung der Unternehmens-
kultur sowie Steigerung der Akzeptanz bei den Beschiftigten (vgl. Laloux 2015,
S.101).

Bei der Ausgestaltung des Leistungsmanagements wird davon ausgegangen,
dass Menschen gliicklich sind, wenn sie etwas Gutes schaffen kénnen und grund-
sdtzlich motiviert sind, Leistung zu erbringen. Bei Buurtzorg gibt es ein transparen-
tes Leistungsbeurteilungssystem: Jeden Monat sieht ein Team, wie es mit seiner
Leistung im Vergleich mit anderen Teams steht. Gibt es Abweichungen nach unten,
kann man sich darauf verlassen, dass die Situation im Team gemeinsam analysiert
wird und Lésungen gesucht werden. Bei FAVI, einem Automobilzulieferer, herrscht
volle Transparenz beziiglich der Bestellzahlen und der Konkurrenz auf dem Markt:
,Die Arbeiter (...) wissen, dass wenn sie den Ball fallen lassen, dann werden ihn chi-
nesische Mitbewerber gerne aufnehmen. Die Realitit ist eine wirksamere Motivation
als jede Hierarchie.“ (Laloux 2017, S.77).

Evolutionire Organisationen schaffen eine flirsorgliche Arbeitsumgebung, in
welcher sich Menschen sicher fithlen und keine Angst vor Ablehnung haben sollen.
Dazu gehort beispielsweise ein konstruktiver Umgang mit Herausforderungen und
Fehlern, welche als Einladung zum Lernen und Wachstum angesehen werden. Pas-
send dazu werden Leistungsbeurteilungen und Feedback anders organisiert als in
traditionellen Unternehmen. Erstens wird das individuelle Feedback von Kollegin-
nen und Kollegen und nicht von Vorgesetzten gegeben. Zweitens ist es besonders
wichtig, dass der Fokus auf Ressourcen (,Was schitze ich an der Zusammenarbeit
mit dir?“) und Potenziale (,In welchem Bereich sehe ich Moglichkeiten fiir Verdnde-
rung/Entwicklung?“) gerichtet wird. Drittens wird die Individualitit der Beschiftig-
ten berticksichtigt, indem Erwartungen, Wiinsche, Sorgen erfragt werden. Bei Buurt-
zorg fithren Teams einmal pro Jahr eine individuelle Beurteilung durch, wobei sie
selbst entscheiden, welches Format hierfur gewihlt wird. Wenn ein Teammitglied
seinen Verpflichtungen nicht nachkommt, haben die Kolleginnen und Kollegen die
Verantwortung, dies direkt anzusprechen und nach einer Losung zu suchen (vgl. La-
loux 2015, S.185f1t,; 2017, S.77). Etablierte Prozesse der Problemlosung stellen sicher,
dass Interessen aller Beteiligten beriicksichtigt werden. Der Prozess sieht Kiindi-
gung als die Ultima Ratio vor, allerdings nachdem alles versucht wurde, um dies zu
vermeiden (vgl. Laloux 2015, S.130f).

Die Arbeit in evolutioniren Organisationen ist ein Ort, an dem die Mitarbei-
tenden Ganzheitlichkeit finden kénnen. Hier wird den Mitgliedern erlaubt, die pro-
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fessionelle Maske abzunehmen. Es werden beispielsweise Riume zur Reflexion
bereitgestellt (z. B. Teamsupervision, kollegiale Beratung), Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeiter werden dabei unterstiitzt, mehr als nur die professionelle Seite von sich zu
zeigen (z.B. Geschichten erzihlen in Meetings), Konfliktlosungsprozesse werden
etabliert und Beschiftigte in Konflikthandhabung geschult (z. B. ein dreistufiger Pro-
zess fiir schwierige Gespriche mit Kollegen: ,So fithle ich mich*, , Das brauche ich®,
,Was brauchst du?“) (vgl. Laloux 2017, S. 811f.). Die Mitarbeitenden tragen selbst Ver-
antwortung fiur ihre Weiterbildung und haben die Freiheit zu entscheiden, an wel-
chen Themen sie arbeiten wollen. Bei Buurtzorg kénnen Teams drei Prozent ihrer
Einnahmen fir Weiterbildung ausgeben, ohne um Erlaubnis fragen zu miissen. Sie
suchen selbst nach dem besten Anbieter fiir das sie interessierende Thema (vgl. La-
loux 2015, S.180).

Der evolutionire Sinn der Organisationen kommt zum Ausdruck beispielsweise
bei der Frage, wie mit den Themen Strategieplanung oder Change Management um-
gegangen wird. Die Strategie entsteht nicht in Planungsrunden, in welchen Manager
versuchen, kiinftige Entwicklungen vorherzusagen und zu kontrollieren, sondern or-
ganisch, wenn Menschen mit Ideen experimentieren und neue Lésungen ausprobie-
ren. Was funktioniert, setzt sich durch und wird in der Organisation verbreitet. Der
Ansatz Vorhersagen-und-Kontrollieren wird ersetzt durch den Ansatz Spiiren-und-Ant-
worten (vgl. Laloux 2015, S.208; 2017, S.119ff.). Teams bei Buurtzorg, die eine neue
Idee haben und diese gern in der gesamten Organisation umsetzen wiirden, werden
gebeten, eine kurze prignante Geschichte tiber ihre Idee zu verfassen und sie im in-
ternen sozialen Netzwerk zu ver6ffentlichen. Es wird dann geschaut, wie die ande-
ren Teams diese Idee finden und ob sie bereit sind, sie umzusetzen (vgl. Laloux 2017,
S.121fF).

Es ist wichtig hervorzuheben, dass sich positive Wirkungen der beschriebenen
Praktiken nicht nur auf die Zufriedenheit der Beschiftigten beschrinken. Buurtzorg
beispielsweise realisierte eine bemerkenswerte Effizienzsteigerung in mehreren Be-
reichen: 30 Prozent der Einweisungen in die Notaufnahme konnten vermieden wer-
den, weil die Pflegekrifte ihre Patientinnen und Patienten so gut kennen, dass sie
Probleme rechtzeitig bemerken. Die Pflegekrifte von Buurtzorg benétigen 40 Pro-
zent weniger Besuchszeit als drztlich verschrieben wurde, weil sie den Patientinnen
und Patienten helfen, unabhingig zu werden. Die hollindische Sozialversicherung
spart jahrlich mehrere hundert Millionen Euro (vgl. Laloux 2017, S. 50-51).

5 Kritische Reflexion

Eine Kritik der oben geschilderten Ideen kann aus den Uberlegungen von Vof und
Pongratz (1998) abgeleitet werden. Die Arbeitsorganisation, welche verstirkt auf
Selbstfiihrung und Eigenverantwortung von Beschiftigten setzt, sehen die Autoren
als eine gezielte Strategie des Managements, die Gewihrleistung der Transformation
von Arbeitskraft in Arbeitsleistung auf die Arbeitnehmer zu tibertragen. Neben Er-
sparnis von betrieblichen Ressourcen wird dadurch eine Steigerung der Arbeitsleis-
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tung angestrebt, weil ,,(...) niemand aus einem Menschen so viel herausholt, wie er
selbst.“ (Vof3 & Pongratz 1998, S. 151). Trotz der vermeintlichen Autonomie bleibt die
Arbeitskraft weiterhin in einem Herrschaftszusammenhang eingebunden. Dieser
wird jedoch durch verfeinerte Mechanismen indirekter Steuerung durchgesetzt.

Aus dieser Perspektive konnten die oben beschriebenen Praktiken demokrati-
scher/evolutiondrer Unternehmen als Personaltechniken zur besseren Kontrolle und
Manipulation der Beschiftigten interpretiert werden. Auch die Vorteile der Selbstor-
ganisation, wie Selbstbestimmung, Flexibilitit und Abwechslung, verlieren ihren
Wert. Sie miissen erkauft werden mit einer Erhchung der qualitativen und quantita-
tiven Leistungsanforderungen, Verschirfung von Arbeitsbedingungen, Steigerung
der Selbstausbeutung und der Abhingigkeit von Unternehmen, welche die Arbeit-
nehmer zunehmend in flexibilisierte, ergebnisorientierte Arbeitsbeziehungen drin-
gen.

Es ist nicht von der Hand zu weisen, dass vor allem die qualitativen Leistungs-
anforderungen an Beschiftigte in demokratischen/evolutioniren Unternehmen stei-
gen. Die Verschirfung der Arbeitsbedingungen kann dagegen nicht bestitigt wer-
den. Beispiele wie Buurtzorg und FAVI zeigen exemplarisch, dass das Gegenteil der
Fall ist. Die Gefahr, dass hoch motivierte Beschiftigte ihre Work-Life-Balance aus
den Augen verlieren, wird als Thema regelmifiig angesprochen (vgl. Laloux 2015,
S.183ff.). Die Tendenz, die Arbeitsverhiltnisse zu lockern, ist nicht zu erkennen. Da
demokratische/evolutionire Unternehmen neben der Selbstfithrung auch andere
Aspekte beachten, wie Ganzheitlichkeit und Fairness, ist davon auszugehen, dass die
beschriebenen Praktiken nicht manipulativ eingesetzt werden. Die Arbeitsbedingun-
gen dienen dem Zweck, Initiative und Kreativitit — im Allgemeinen die Potenziale
der Beschiftigten — zu férdern. Von den auf diesem Wege erwirtschafteten Gewin-
nen profitieren in demokratischen/evolutioniren Unternehmen auch die Beschiftig-
ten, weil Boni an alle ausgezahlt werden (vgl. Laloux 2015, S.133 ff.).

Als ein weiterer Kritikpunkt wird die geringe Anzahl der Unternehmen ange-
fithrt, welche demokratische/evolutionire Fithrungs- und Organisationsprinzipien
implementiert haben. Der Vorwurf trifft einen wunden Punkt. Die von Laloux und
von Sattelberger, Welpe & Boes untersuchte Stichprobe ist zu klein, um die gewon-
nenen Erkenntnisse als reprisentativ anzusehen. Die Aufgabe der Forschung be-
steht folglich darin, die Entwicklungen zu untersuchen, um weitere Einblicke in die
Mechanismen, Bedingungen und Wirkungen der Demokratisierung in Unterneh-
men zu gewinnen.

Nicht zuletzt wird seitens der Kritiker darauf hingewiesen, dass es keineswegs
richtig ist, davon auszugehen, dass alle Menschen Selbstfithrung, Autonomie und
Verantwortung benétigen, um ein erfilltes Arbeitsleben zu fithren (vgl. Schreyogg &
Geiger 2016, S.180f.). Die Implementierung demokratischer/evolutionirer Fithrungs-
und Organisationsprinzipien geht fiir einige Beschiftigte mit einer Verschlechte-
rung der beruflichen Situation einher. Dabei sind nicht nur die Fithrungskrifte
gemeint, die auf Teile ihrer Macht verzichten miissen. Einige Mitarbeiter schitzen
durchaus die Sicherheit des hierarchischen Fithrungssystems und wiinschen keine
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Erweiterung ihrer Verantwortungsfelder. Andere wiederum empfinden den Abbau
der Hierarchie als Beschneidung der Entwicklungsméglichkeiten. Erfahrungen man-
cher Unternehmen bestitigen diese Uberlegungen (vgl. Erbeldinger 2015, S.182f.).

Das Festhalten an den traditionellen Strukturen ldsst sich mit diesen Argumen-
ten dennoch nicht rechtfertigen, weil sie als Beweis fiir die Allgemeingiiltigkeit des
Wunsches nach einer Einschrinkung der Verantwortung nicht taugen (vgl. Schrey-
ogg & Geiger 2016, S.180).

Die Entstehung demokratischer Unternehmen wird einerseits als eine neue
Entwicklung gefeiert und andererseits aus diesem Grund als eine Modeerscheinung
skeptisch bedugt. Mit dem Titel seines Buchs ,Reinventing Organizations“ suggeriert
Laloux, dass hier Organisationsformen und -strukturen neu erfunden werden (miis-
sen). Ein Blick auf die Entwicklungsgeschichte der Organisationstheorie zeigt je-
doch, dass die gedanklichen Grundlagen fiir diese Entwicklungen bereits am Anfang
des 20. Jahrhunderts gelegt wurden. Bereits Barnard (1938, zitiert nach Schreyogg &
Geiger 2016, S.454f.) sieht Unternehmen als ein kooperatives System, dessen Existenz
davon abhingt, ob die Mitglieder bereit sind, an dem Kooperationsverbund mitzu-
wirken. Unternehmen miissen folglich Wiinsche und Ziele ihrer Beschiftigten ken-
nen und bei der Ausgestaltung der Anreizsysteme berticksichtigen. Neben materiel-
len Anreizen werden beispielsweise Stolz auf die eigene Arbeit oder Einfluss auf die
Arbeitsumgebung von Barnard als besonders motivationsfordernd eingeschitzt (vgl.
Schreyogg & Geiger 2016, S.454f.).

Die Verinderungen der Organisations- und Fithrungsprinzipien im Zuge der
Demokratisierung fordern die Entstehung einer Arbeitsumgebung, welche das Rei-
festreben des Menschen unterstiitzt (vgl. Argyris 1957), die Entstehung intrinsischer
Motivation fordert (vgl. Deci & Ryan 2000) und die Umsetzung motivierender Ar-
beitsorganisationsformen erlaubt (vgl. Hackmann, Oldham 1980). In Lehrbiichern
werden bereits in den 1990er Jahren Organisationsmodelle analysiert, wie das Sys-
tem 4 von Likert, die Theorie Z oder Laterale Organisationsmodelle (vgl. Schreyogg
1998, S.263 1., S.2761f.), welche einige Elemente der hier prisentierten Organisa-
tions- und Fihrungsprinzipien beinhalten und folglich als eine Zwischenstufe auf
dem Weg in Richtung der Demokratisierung von Unternehmen betrachtet werden
konnen. Aus dieser Perspektive erscheinen Selbstfithrung, Souverinitit, Ganzheit
als logische Schritte in der Evolution von Organisationen, welche komplexe Pro-
bleme in einer dynamischen Welt bewiltigen miissen und es sich nicht leisten kon-
nen, ihre Human-Ressourcen zu verschwenden.

6 Beruf in demokratischen Unternehmen

Nachdem die Organisations- und Fithrungsprinzipien in demokratischen/evolutio-
niren Unternehmen prisentiert und kritisch gewlirdigt wurden, stehen im folgen-
den Abschnitt folgende Fragen im Mittelpunkt:

« Welche Rolle spielt das Berufskonzept in demokratischen Unternehmen?

« Verliert das Berufskonzept an Bedeutung?
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Wie bereits erldutert, kann Beruf definiert werden als die ,auf Dauer angelegte Er-
werbstitigkeit des Einzelnen, fiir deren Ausfithrung bestimmte Kenntnisse, Fertig-
keiten und Berufserfahrungen erforderlich sind“ (Schaub & Zinke 2007, S.84). In
der Begriffsbestimmung wird die Fachlichkeit deutlich in den Vordergrund gestellt,
uiberfachliche Kompetenzen kénnen allenfalls hinter den Begriffen Kenntnisse, Fertig-
keiten und Berufserfahrungen vermutet werden. Als die entscheidenden Merkmale
gelten dabei Spezialisierung sowie spezifische Biindelung von Qualifikationen. Er-
werbsorientierung verstanden als eine positive Einstellung gegentiber der stark dy-
namisierten Arbeit, mit Dispositionen wie Flexibilitit, Mobilitit, vorausschauendes
Denken, Selbstmanagement, individuelle Wettbewerbsfihigkeit, Selbstverantwor-
tung, welche dem Individuum einen Zugang zum Erwerbsleben verschaffen sollen
(vgl. Kraus 2006, S. 264; vgl. Greinert 2008, S.9f.), werden dagegen nicht thematisiert.

Das Berufskonzept stellt ein wichtiges Element im Bildungsprozess junger
Menschen und somit einen Ausgangspunkt fiir Laufbahnen dar. Beruf wird als
Quelle personlicher Zufriedenheit und der Entwicklung eigener Identitit gesehen
und soll Sinn stiften sowie eine Integrationsfunktion erfiillen (vgl. Frey & Grill 2012,
S.89). Als Leistungen des Berufskonzeptes werden ferner folgende Aspekte aufge-
fithrt: Reproduktion von Arbeitskraft, Grundlage fiir Produktivitit, Grundlage fiir so-
zialen Status und Anerkennung, Stabilisierung gesellschaftlicher Ordnung und bio-
grafische Orientierung (vgl. Kraus 2006, S.265). Es stellt sich die Frage, welchen
Einfluss die Demokratisierungstendenzen auf die hier aufgefiihrten Berufsfunktio-
nen haben.

Auch in demokratischen/evolutiondren Unternehmen bendtigen Menschen
fachliche Kompetenzen. Um ihrem Beruf nachzugehen, miissen Pflegekrifte auch
bei Buurtzorg, genau wie in jedem anderen Pflegeunternehmen, bestimmte Kennt-
nisse, Fertigkeiten und Berufserfahrungen mitbringen beziehungsweise nachwei-
sen. Die Aneignung dieser Kompetenzen stellt auch hier ein wichtiges Element im
Bildungsprozess und somit einen Ausgangspunkt fiir die berufliche Laufbahn sowie
eine Grundlage fiir die Reproduktion von Arbeit und fiir Produktivitit dar. Zur
Quelle personlicher Zufriedenheit und Identitit konnte der Beruf erst bei Buurtzorg
werden. Wihrend die Pflegekrifte in den traditionellen Pflegeunternehmen das Ge-
fiihl entwickelten, unter dem Rationalisierungs- und Optimierungsdruck zu Robo-
tern mutiert zu sein, gewannen sie die Freude an ihrem Beruf bei Buurtzorg wieder
und konnten erst hier ihrer Berufung, Menschen zu helfen, richtig nachgehen (vgl.
Laloux 2017, S.46 {1.).

Es kann festgehalten werden, dass das Berufskonzept in demokratischen Unter-
nehmen eine wichtige Rolle spielt und weiterhin spielen wird. Es ist ferner zu kon-
statieren, dass Organisations- und Fithrungsprinzipien einen wesentlichen Einfluss
darauf haben, ob ein Beruf sinn- und identititsstiftend ausgefiihrt werden kann.
Wenn Mitarbeitenden die Moglichkeit haben, ihre Vorstellungen in Bezug auf die
Berufsausiibung zu realisieren und Verantwortung fiir die geleistete Arbeit zu iiber-
nehmen, kann der Beruf zur Quelle persénlicher Zufriedenheit werden und seine
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identititsstiftende Funktion erfiillen. Es ist in diesem Sinne von einem positiven
Einfluss der Demokratisierung auszugehen.®

Gleichzeitig muss darauf hingewiesen werden, dass die fehlende Berticksichti-
gung der Erwerbsorientierung ein grofles Manko des Berufskonzeptes im Kontext
demokratischer/evolutionirer Unternehmen darstellt. Die Analyse der Organisa-
tions- und Fiuhrungsprinzipien in diesen Unternehmen zeigt, dass die im Zusam-
menhang mit der Erwerbsorientierung stehenden Anforderungen eine wichtige
Rolle in demokratischen Unternehmen spielen. Durch die Ubertragung der Ent-
scheidungskompetenz auf die Mitarbeitenden werden beispielsweise Selbstverant-
wortung und vorausschauendes Denken zu kritischen Voraussetzungen fiir den be-
ruflichen Erfolg. Die Reduktion der Kontrollmechanismen setzt ferner voraus, dass
Mitarbeitenden die Selbstverantwortung iibernehmen. Das Berufskonzept muss sich
folglich stirker fiir den Gedanken der Erwerbsorientierung 6ffnen.

7  Employability in demokratischen Unternehmen

Auf Grundlage einer Analyse von 15 Definitionen arbeitet Kraus die wesentlichen
Elemente des Beschiftigungsfihigkeit-Konzeptes heraus: ,Es geht bei der Diskussion
um ,Employability‘ also im Kern um ein Repertoire an Fihigkeiten und Bereitschaf-
ten, tiber das Personen verfiigen (sollen), um in Bezug auf die Beschiftigungsver-
hiltnisse und Arbeitsmarkt bestehen zu kénnen“ (Krause 2006, S. 61). In diesem Ab-
schnitt steht die Frage im Mittelpunkt: Welchen Einfluss hat Demokratisierung in
Unternehmen auf die Umsetzung einer sowohl fiir die Beschiftigten als auch fiir
Unternehmen sinnvollen Employability-Idee?

Um diese Frage zu beantworten, werden im Folgenden die relevanten Elemente
im Employability-Diskurs — der psychologische Kontrakt, die Verantwortung der Be-
schiftigten fiir ihren Beitrag zur Wertschépfung des Unternehmens und Work-Life-
Balance im Kontext demokratischer/evolutionirer Unternehmen — analysiert.

Eine wichtige Funktion im Rahmen der Employability-Diskussion nimmt der
psychologische Kontrakt ein (vgl. Kraus 2006, S. 82), welcher nach Sattelberger (1999)
vier Schliisselkomponenten beinhaltet. An erster Stelle wird die Verantwortung der
einzelnen Mitarbeiter*in fiir die eigene Employability aufgefithrt. Die Beschiftigten
sollen sich aktiv mit eigenen Stirken und Schwichen vor dem Hintergrund der rele-
vanten Anforderungen der Mirkte auseinandersetzen und an der Weiterentwicklung
ihrer Fihigkeiten arbeiten. Indirekt wird hier der neue Imperativ Arbeit an sich selbst

6 Das Konzept des Metakognitiven Bewusstseinsstatus von Beck (in diesem Band) bietet Ankniipfungspunkte fiir die Ana-
lyse der Frage, wie sich das Berufskonzept in demokratischen Unternehmen auf der Basis des Verstandnisses der Be-
ruflichkeit verdndern und weiterentwickeln kann. Demokratisierung in Unternehmen hat positiven Einfluss auf die Akti-
vierung der Sinnkognition, weil Verantwortung fiir bestimmte Aufgaben auf Beschiftigte tibertragen wird. Dadurch
kénnen sie ihren Beitrag zur Erfillung von tbergeordneten Zielen der Organisation besser einschitzen als in her-
kémmlichen Unternehmen. Auch die Kompetenzkognition kann in demokratischen Unternehmen gut zur Entfaltung
kommen. Die auf Autonomie, Wertschitzung und Fehlertoleranz ausgerichtete Unternehmenskultur erlaubt den Mitar-
beitenden, ihre Potenziale zu nutzen, ihr Wissen um die Ausprégungen der eigenen Qualifikationen zu erweitern und
eine Einschitzung der eigenen Lern- und Entwicklungsfahigkeit vorzunehmen.
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angesprochen (vgl. Kraus 2006, S.71). Relevante Informationen in Bezug auf Job-
moglichkeiten und Anforderungsprofile sowie auf Wachstumsaussichten verschiede-
ner Geschiftsbereiche — zwei weitere Schliisselkomponenten des neuen Kontrakts —
sollen die Mitarbeitenden in diesem Prozess unterstiitzen. Verfiigen die Beschiftig-
ten rechtzeitig tiber die Informationen, welche Geschifte schrumpfen und welche
wachsen, haben sie Zeit, Malnahmen zur Sicherung ihrer Beschiftigungsfihigkeit
in Angriff zu nehmen. Als eine weitere Komponente des neuen Kontrakts werden
von Sattelberger Ressourcen genannt, welche von Unternehmen zur Verfiigung ge-
stellt werden miissen, damit die Beschiftigten ihre vorhandenen Kompetenzen prii-
fen, Liicken identifizieren, Fihigkeiten schirfen, Wissen vertiefen und trainieren
kénnen (vgl. Sattelberger 1999, S.99).

In diesem Zusammenhang ist auch die Forderung nach einer Personalpolitik
zu nennen, die sich durch Mitarbeiterorientierung auszeichnet, d. h. auf individuelle
Bedarfe ausgerichtet ist und die personlichen Stirken der Beschiftigten férdert (vgl.
Kraus 2006, S.71; 84).8

Demokratische/evolutionire Unternehmen bieten den Beschiftigten gute Rah-
menbedingungen, um eigene Stirken und Schwichen zu reflektieren. Von besonde-
rer Bedeutung ist die bereits angesprochene flirsorgliche Arbeitsumgebung, in wel-
cher sich Menschen sicher fithlen und keine Angst vor Verurteilung oder Ablehnung
haben. Dazu gehort neben der Ubertragung von Entscheidungsautonomie auch ein
konstruktiver Umgang mit Fehlern und eine aufbauende Feedbackkultur. Das Er-
gebnis einer Feedbackrunde hat hier keinerlei Auswirkungen auf die Vergiitung
oder auf die Entwicklung des Individuums im Unternehmen, stattdessen stellt es
eine wichtige Informationsquelle dar, um vorhandene Kompetenzen zu priifen und
Liicken zu identifizieren. Den Beschiftigten werden ferner wichtige Informationen
zur Verfiigung gestellt: Bei Buurtzorg kénnen sie die Leistung ihres Teams mit der
Leistung der anderen Teams vergleichen, bei FAVI kennen sie die Bestellzahlen ih-
res Unternehmens und die der Konkurrenz. Das direkte Feedback aus dem Markt
hilft den Beschiftigten, Entscheidungen zu treffen, welches Wissen relevant ist und
folglich vertieft werden soll. Dass die Verantwortung fiir stindige und vorausschau-
ende Qualifizierung dabei an die Beschiftigten delegiert wird, bedeutet nicht, dass
sie die Weiterbildung in ihrer Freizeit auf eigene Kosten absolvieren. Die Mitarbei-
tenden haben die Freiheit zu entscheiden, zu welchem Thema und auf welchem
Wege sie sich weiterbilden wollen, werden dabei aber vom Unternehmen finanziell

7 Esist fraglich, ob diese Ideen in traditionellen Unternehmen iiberhaupt umsetzbar sind. In einer Welt, in der die Ana-
lyse von Stirken und Schwichen im Rahmen eines standardisierten jihrlichen Beurteilungsgesprichs stattfindet, bei
welchem die Ehrlichkeit der Einschatzung unter Umstinden durch Quotenvorgaben eingeschrinkt ist, kénnen Beschaf-
tigte nur bedingt eine sinnvolle Einschitzung ihrer Liicken vornehmen. Erschwerend kommt hinzu, dass strategisch re-
levante Informationen, beispielsweise in Bezug auf das Wachstum einzelner Geschiftsbereiche, unter Verschluss ge-
halten werden, weil davon ausgegangen wird, dass die Mitarbeitenden mit solchen Informationen nicht umgehen
kénnen.

8 Eine auf individuelle Bedarfe ausgerichtete Férderung der Beschiftigten kann auch nur bedingt funktionieren, wenn
eine zentralisierte Personalabteilung die Weiterbildungs- und Personalentwicklungsprogramme organisiert und fest-
legt, z. B. wer welche Voraussetzungen erfiillen muss, um daran teilzunehmen. Ferner ist darauf hinzuweisen, dass sich
die MaRnahmen hiufig auf den aktuellen Qualifikationsbedarf konzentrieren und vor allem jungen, qualifizierten und
leistungsstarken Beschiftigten angeboten werden. Alteren oder Mitarbeitenden aus dem Produktionsbereich werden
diese MafRnahmen hiufig verwehrt (vgl. Cordes 2013).
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und organisatorisch unterstiitzt. Es ist festzuhalten, dass demokratische/evolutionire
Unternehmen ihre Mitarbeitenden bei dem selbstreflexiven Umgang mit eigenen
Stirken und Schwichen unterstiitzen und ihnen Ressourcen, Informationen und
Freiheiten zur Verfiigung stellen, um die Beschiftigungsfihigkeit zu entwickeln.

Als ein weiteres zentrales Element im Employability-Diskurs wird die Ver-
antwortung genannt. Die Beschiftigten werden nicht nur fiir ihre eigene Wettbe-
werbsfihigkeit, sondern auch fuir ihren individuellen Beitrag zur Wertschépfung des
Unternehmens und seine Wettbewerbsfihigkeit verantwortlich gemacht. Als Voraus-
setzung fiir die Ubertragung und Ubernahme von Verantwortung definiert Bronner
(1992) zum einen den Handlungsspielraum des Verantwortungsnehmers, verstan-
den als Freiheit, (Fehl-)Entscheidungen zu treffen. Eine weitere Voraussetzung stellt
dessen Handlungsfihigkeit dar, welche durch Zuweisung von Kompetenz, also der
Zustindigkeit und Durchsetzbarkeit von Handlungen, und durch Bereitstellung der
Unterstiitzung in Form von Infrastruktur und materiellen Ressourcen, aber auch
von Vertrauen und Férderung gesichert wird. Folgt man der Argumentation des Au-
tors, ergibt sich folgendes Bild: Damit die Mitarbeitenden fiir die Wettbewerbsfihig-
keit ihres Unternehmens verantwortlich gemacht werden kénnen, miissen sie aktiv
in die Prozesse der Entscheidungsfindung einbezogen werden oder gar das Recht
haben, relevante Entscheidungen zu treffen. Damit die Beschiftigten dies leisten
konnen, miissen sie in fachlicher und persénlicher Hinsicht gefordert werden. Eine
wichtige Rolle spielt in diesem Zusammenhang ferner eine Unternehmenskultur,
welche auf Vertrauen und Fehlertoleranz beruht.

Wihrend in herkémmlichen Unternehmen strategische Entscheidungen von
der Unternehmensleitung oder von Fithrungskriften getroffen werden und den Mit-
arbeitenden tendenziell weniger Spielraum zur Nutzung ihrer Potenziale und Um-
setzung ihrer Ideen gelassen wird, beziehen demokratische Unternehmen ihre
Beschiftigten in den Prozess mit ein und {iberlassen ihnen den fiir die Verantwor-
tungsiibernahme notwendigen Handlungsspielraum. Entscheidungen kénnen von
allen Mitarbeitenden getroffen werden — sofern der bereits angesprochene Bera-
tungsprozess eingehalten wird. Die hierfiir notwendigen Kompetenzen kénnen die
Mitarbeitenden durch offene Kommunikation mit anderen Organisationsmitglie-
dern, intensiven Wissensaustausch im Rahmen kollegialer Beratung, regelmifliges
konstruktives Feedback seitens der Kolleginnen und Kollegen und durch punktuelle,
auf individuelle Bediirfnisse ausgerichtete Weiterbildungsmafinahmen entwickeln.
Die vorherrschende Annahme, dass Menschen Vertrauen entgegengebracht werden
kann, fithrt zu einer Reduktion von Kontrollmechanismen, welche Beschiftigte da-
ran hindern, ihr volles Potenzial zu nutzen, um zur Wertschépfung des Unterneh-
mens beizutragen.

Die mit dem Ansatz der Employability zusammenhingenden Entwicklungen
fithren einerseits zur Erweiterung von Gestaltungsspielriumen. Andererseits bedeu-
ten sie einen Verlust an entlastender Begrenzung von Verantwortlichkeiten (vgl.
Kratzer 2003, S.15). Die daraus resultierenden neuen Anforderungen haben ambi-
valente Folgen fiir die Beschiftigten. Die erhohte Belastung fithrt dazu, dass das
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Thema Work-Life-Balance zu einem wesentlichen Element im umfassenden Em-
ployability-Ansatz wird. Das Ziel dabei ist, Arbeitsbedingungen zu schaffen, welche
den Beschiftigten einen grofleren Spielraum zur Vereinbarung der Erwerbsarbeit
mit anderen Bereichen des Lebens erdffnen und emotionale Stabilitit und Gesund-
heit der Beschiftigten zu stirken, um deren Leistungsfihigkeit und Motivation zu
gewihrleisten (vgl. Kraus 2006, S.122; 132).

Durch die Schaffung sicherer und fiirsorglicher Arbeitsumgebungen, gekenn-
zeichnet durch gegenseitiges Vertrauen, gute Kommunikation, konstruktiven Um-
gang mit Konflikten, Verantwortung und Wertschitzung, gelingt es demokratischen
Unternehmen besonders gut, die emotionale Stabilitit und die Gesundheit der Be-
schiftigten zu stirken. Da der Ganzheit-Ansatz den Menschen erlaubt, ihr ganzes
Selbst in die Arbeit einzubringen, werden andere Bereiche des Lebens der Beschif-
tigten als gleichwertig angesehen. Dementsprechend unterstiitzen demokratische/
evolutionire Unternehmen die Beschiftigten mit verschiedenen Praktiken dabei, in-
dividuelle Losungen zu finden und ihre Flexibilitit zu steigern.

Den Beschiftigten wird die Freiheit tiberlassen, bei Bedarf ihre Rollen zu tau-
schen. Innerhalb der selbstfithrenden Teams bedarf es lediglich einer Abstimmung
unter den Kolleginnen und Kollegen. In HolocracyOne wurde ein unternehmens-
weiter Marktplatz der Rollen geschaffen (vgl. Laloux 2015, S.115ff). Méchte bei-
spielsweise ein Mitarbeiter seine Arbeitszeiten verindern, weil er familidren Ver-
pflichtungen nachgehen will, muss er niemanden um Erlaubnis fragen. Es wird
erwartet, dass er sich um eine Losung kiimmert, sodass seine Aufgaben erfiillt wer-
den (vgl. Laloux 2015 S. 183 ff.). Work-Life-Balance wird nicht als Anliegen des Indivi-
duums gesehen. Das Unternehmen tibernimmt einen Teil der Verantwortung und
unterstiitzt die Beschiftigten dabei, Arbeit und private Verpflichtungen miteinander
zu vereinbaren.

Es ist festzuhalten, dass die Forderung an die Beschiftigten, Unternehmer in ei-
gener Sache zu sein, nur dann sinnvoll realisiert werden kann, wenn Unternehmen
die fiir sie in diesem Zusammenhang vorgesehenen Verpflichtungen erfiillen. Ent-
gegen der Einstellung: deine Beschiftigung, dein Problem soll die Entwicklung der
Kompetenzen der Beschiftigten mit Ressourcen, Informationen und individualisier-
ten Personalinstrumenten unterstiitzt werden. Macht und Verantwortung miissen
neu verteilt werden, damit sich die Wettbewerbsfihigkeit der Individuen in die Wett-
bewerbsfihigkeit der Unternehmen tibersetzen kann. Wie die obigen Ausfithrungen
zeigen, kann Demokratisierung in Unternehmen diese Entwicklungen positiv beein-
flussen.

8  Schlussbemerkung

Die hier prisentierte Unternehmenswelt mag dem kritischen Leser trotz der ange-
fithrten Praxisbeispiele unrealistisch vorkommen. Einige der beschriebenen Prakti-
ken erscheinen auf den ersten Blick realititsfremd. So wire beispielsweise kritisch
zu fragen: ,Wie sinnvoll ist es, dass ein einfacher Mitarbeiter wichtige Entscheidun-
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gen in Unternehmen treffen darf?“ Ein Blick auf die tibliche Unternehmenspraxis
verleitet zu einer Gegenfrage: ,Ist es sinnvoller, wenn die Unternehmensspitze Ent-
scheidungen trifft — ohne genaue Kenntnisse der Situation vor Ort?“ Eine kritische
Analyse der in Unternehmen hiufig praktizierten Lésungen im Hinblick auf Kom-
munikation, Entscheidungsfindung, Leistungsmanagement etc. fordert Erkennt-
nisse zutage, welche als Beweis fiir die zugespitzte These von Wehrle (2011) dienen
konnten, die Unternehmenswelt sei ein , Irrenhaus®.

Aus der theoretischen Perspektive betrachtet, lassen sich Demokratisierungs-
tendenzen nicht in die Gruppe von geschickt vermarkteten modischen ,Eintagsflie-
gen-Konzepten“ einreihen. Unternehmen wie Buurtzorg, FAVI, Patagonia setzen
Ideen um, welche Generationen von Forschern seit fast einem Jahrhundert gefordert
haben. Aufgrund der geringen Unternehmensstichprobe sind zweifelsohne weitere
Untersuchungen notwendig. Die Voraussetzungen und Hiirden der Demokratisie-
rung mussen genauer erforscht werden, weil eine Reihe wichtiger, nicht nur von
Skeptikern gestellter Fragen noch ungeklirt ist, wie: ,Welche sind die wichtigsten Er-
folgsfaktoren der Demokratisierung?”, ,Sind demokratische Fithrungsprinzipien
nur fiir bestimmte Menschen motivierend?“ oder ,Ist der Einfluss der Demokratisie-
rung auf den Unternehmenserfolg nachhaltig?“

Im Hinblick auf die hier analysierten Forschungsfragen konnte gezeigt werden,
dass das Berufskonzept in demokratischen/evolutioniren Unternehmen nicht an
Bedeutung verliert, sondern vor allem seine sinn- und identititsstiftende Funktion
besser als in traditionellen Unternehmen erfiillen kann. Im Hinblick auf Employabi-
lity kann als die wichtigste Erkenntnis festgehalten werden, dass die Demokratisie-
rung der Unternehmen fiir die Umsetzung einer sowohl fiir die Beschiftigten als
auch fir Unternehmen sinnvollen Employability-Idee férderlich ist.
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Employer-Branding als Beitrag zu Employability
und Beruflichkeit

STEFANIE ZUTAVERN & JURGEN SEIFRIED

Abstract

Als strategisches Werkzeug des Personalmanagements wird Employer Branding zur
zielgerichteten Akquise und langfristigen Bindung qualifizierter Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter eingesetzt. Aus Sicht des Unternehmens geht es hier in erster Linie
darum, betriebsbezogene Qualifikationen zu gewinnen bzw. zu entwickeln, um be-
triebliche Interessen zu bedienen. Durch die systematische Beriicksichtigung der
Bediirfnisse und Vorstellungen kiinftiger und bereits im Unternehmen arbeitender
Personen kann dariiber hinaus ein Beitrag zur Férderung der Wahrnehmung der
personlichen Ziele der Mitarbeitenden i. S. der Steigerung der individuellen Employ-
ability geleistet werden. In Kooperation mit einem mittelstindischen IT-Dienstleister
in der Finanzbranche wurden exemplarisch relevante Merkmale zur Konzeption ei-
ner attraktiven Arbeitgebermarke identifiziert. Die empirischen Befunde verdeut-
lichen die Bedeutsamkeit sozialer Beziehungen am Arbeitsplatz.

Employer Branding is applied as a strategical instrument of personnel management
for the goal-oriented and long-term commitment of qualified employees. This pri-
marily involves gaining and developing operational qualifications in order to attend
to operational interests. By systematically considering the needs and expectations of
future employees and those already working for the company, it is also possible to
make a contribution to promoting the perception of employees' personal goals in
terms of increasing individual employability. In cooperation with a medium-sized IT
financial service provider, relevant features to the conception of an attractive em-
ployer brand were identified exemplarily. The empirical results illustrate the impor-
tance of social relationships in the workplace.

1  Problemstellung

Frither oder spiter stellt sich allen Jugendlichen die Frage, was sie eigentlich werden
wollen bzw. welchen Beruf sie ergreifen méchten. Angesichts der Bedeutung der Be-
rufswahl (verstanden als ,lebenslang bedeutsame Lern- und Entscheidungsaufgabe
bei der Neuwahl und dem Wechsel von beruflichen Titigkeiten®, Ritbner & Hoéft 2019,
S.39) und vor dem Hintergrund der Vielfalt an Méglichkeiten, die Jugendlichen und
jungen Erwachsenen gerade in der aktuellen Situation entspannter Arbeits- und
Ausbildungsmirkte offenstehen, fillt diese Entscheidung nicht leicht. Entscheidungs-
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relevant werden dabei neben den eigenen Fihigkeiten, Kompetenzen und Interessen
auch die Einschitzung zukiinftiger Berufsfeldentwicklungen sowie gesamtwirt-
schaftliche und gesellschaftspolitische Aspekte. Unter Beriicksichtigung individuel-
ler und kontextueller Faktoren stehen Berufseinsteigerinnen und -einsteiger also vor
der Aufgabe, fiir sich berufliche Titigkeiten (bzw. ein zugehdriges Berufsbild) zu
identifizieren, denen sie im Verlauf ihres Erwerbslebens nachgehen méchten. Hier-
zu benétigen Jugendliche die Fihigkeit und Bereitschaft, eine reflektierte berufliche
Wahl treffen zu kénnen und sich fiir einen Beruf bzw. ein Berufsfeld zu entscheiden
(Hoft & Riibner 2019). Solch ein Entscheidungsprozess ist keinesfalls punktueller
Natur, sondern vielmehr lebenslang angelegt (als Prozess der Ausprigung einer
Berufsorientierung) und in Abhingigkeit von der individuellen Erwerbsbiografie
auszugestalten (Hall 2015; Jahn 2016; Ribner & Hoft 2019). Such- und Entschei-
dungsprozesse werden oftmals durch die Verdnderung individueller Bedingungen
angestofsen, wie etwa dem Wunsch nach einer neuen beruflichen Herausforderung.
Doch auch verinderte Rahmenbedingungen wie beispielsweise personalpolitische
Entscheidungen des aktuellen Arbeitgebers oder eine Verinderung der zu bewilti-
genden Anforderungen konnen als Ausloser einer Neuorientierung dienen. Von
zentraler Bedeutung fiir beide Seiten (Arbeitgeber und Arbeitnehmer) ist hierbei die
Frage, inwieweit es gelingt, die bestehenden Interessen und vorhandenen bzw. bens-
tigten Kompetenzen in Einklang mit den jeweiligen kontextuellen Gegebenheiten zu
bringen.

Aktuell fihren gesellschaftspolitische und gesamtwirtschaftliche Entwicklungen
(wie demografischer Wandel und Digitalisierung) zu einer nachhaltigen Verinde-
rung der Arbeitswelt. Wihrend die Anzahl potenzieller Erwerbstitiger aufgrund
riickgingiger Geburtenraten bei gleichzeitig steigender Lebenserwartung sinkt, er-
hoht sich bei stabiler wirtschaftlicher Lage die Nachfrage nach qualifizierten Erwerbs-
titigen (IW-Forschungsgruppe Konjunktur 2017; Statistisches Bundesamt 2015). An-
gebot und Nachfrage nach qualifiziertem Personal scheinen sich — bei ausgeprigten
regionalen Disparititen (siehe Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018) — also
gegenliufig zu entwickeln. Der resultierende Nachfrageiiberhang ist kennzeichnend
fur den in den 1990er Jahren als War for Talent bezeichneten Wettstreit von Unter-
nehmen um qualifiziertes Personal (Chambers Foulon, Handfield-Jones, Hankin &
Michaels IIT 1998). Auch wenn man es nicht ganz so martialisch ausdriicken méchte:
Organisationen miissen um (potenzielle) Mitarbeitende konkurrieren und versu-
chen, ihre gut qualifizierten Mitarbeitenden an das Unternehmen zu binden, wih-
rend diese bei glinstigen Arbeitsmarktbedingungen die Moglichkeit haben, zwischen
mehreren Arbeitgebern zu wihlen (z.B. Hesse & Mattmiiller 2015). Doch worauf le-
gen sie bei dieser Auswahl Wert? Und wie kann es aus Organisationssicht gelingen,
die Bediirfnisse der umworbenen Fachkrifte zu befriedigen und sie dauerhaft fiir
sich zu gewinnen?

Schon seit Jahrzehnten beschiftigen sich Forschung und Praxis mit entspre-
chenden Fragestellungen und es liegt inzwischen eine Vielzahl an empirischen Be-
funden rund um die Thematik Arbeitszufriedenheit vor. Unterschieden wird dabei
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hiufig zwischen verschiedenen Gruppen von Mitarbeitenden, die in unterschied-
lichen gesellschaftlichen und arbeitsmarktlichen Kontexten aufgewachsen bzw. be-
ruflich sozialisiert wurden und im Zuge von Generationstypologien etwas plakativ
beispielsweise als Traditionals, Baby Boomer sowie Generation X, Y und Z beschrie-
ben werden. Gegenwirtig sind aus Organisationssicht Erwerbstitige der Geburten-
jahrginge 1980 bis 2000 besonders relevant — auch bekannt als Generation Y oder
Millenials (Domsch & Ladwig 2015). Einige von ihnen stehen noch am Anfang ihrer
beruflichen Laufbahn, wihrend andere bereits die ersten Hierarchieebenen erreicht
haben. Sie gelten als karriereorientiert, legen jedoch gleichzeitig Wert auf eine aus-
gewogene Work-Life-Balance. Die Trennung zwischen Berufs- und Privatleben ist
bei der Generation Y eher unscharf, weil sie auch den sozialen Beziehungen im Ar-
beitsumfeld eine hohe Bedeutsamkeit zumessen. Nicht zuletzt schitzen sie agile
Arbeitsumgebungen, die ihnen Moglichkeiten zur individuellen Verwirklichung
offerieren (Allihn 2013; Domsch & Ladwig 2015; Schudy & Wolff 2014). Kurz gefasst:
,Die Generation Y weif3, was sie will und was sie wert ist“ (Domsch & Ladwig 2015,
S.14).

Auch Personalverantwortliche in den Unternehmen sind sich dieser Gegeben-
heiten bewusst und haben erkannt, dass die Mehrheit zukiinftiger Fachkrifte aus
den Reihen der Generation Y entstammt (Schudy & Wolff 2014). Vor diesem Hinter-
grund etablieren sich in der betrieblichen Praxis neue Personalstrategien wie Reten-
tions- und Talentmanagement. Sie zielen insbesondere darauf ab, leistungsstarke
High Performer sowie fiir strategische Fithrungsaufgaben geeignete High Potentials
im Unternehmen zu halten. Dabei kommen Mafnahmen zum Finsatz, die vom
Recruiting bis hin zur nachhaltigen persénlichen Entwicklung der gefragten Fach-
krifte reichen (Oladapo 2014). Employer Branding im Sinne eines strategischen
Werkzeugs zur Konstruktion und Etablierung einer attraktiven Arbeitgebermarke
gilt in diesem Kontext als richtungsweisendes Instrument, an dem konkret personal-
politische MaRnahmen ausgerichtet werden kénnen (Kanning 2017).

2  Rekrutierung und Bindung von Mitarbeitenden

21  Employer Branding

Seit rund zwei Jahrzehnten steht der ,Kampf um Fachkrifte“ als Schlagwort fiir ver-
inderte Arbeitsmarktbedingungen. Hervorgerufen durch gesellschaftliche und wirt-
schaftliche Prozesse, hat sich der Arbeitsmarkt von einem Nachfrager- zu einem An-
bietermarkt entwickelt, sodass sich qualifizierte Mitarbeitende in einer vorteilhaften
Position wiederfinden. Gleichermaflen verweist der zitierte Slogan auf die nun zu-
nehmend problematischer werdende Lage der Arbeitgeber (also der Nachfrager am
Arbeitsmarkt). Da

,[--] langfristig betrachtet immer weniger gut qualifizierte Menschen auf dem Arbeits-
markt zur Verfiigung stehen, miissen sich die Arbeitgeber etwas einfallen lassen, um in-
teressante Kandidaten anzulocken und ihnen einen dauerhaft attraktiven Arbeitsplatz
bieten zu kénnen* (Kanning 2017, S. 2).
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Mittels Employer Branding als strategischem Werkzeug zur gezielten Rekrutierung
und langfristigen Bindung qualifizierten Personals versuchen Organisationen die
Problemlage anzugehen. Es geht dabei um eine dauerhaft positive ,Wahrnehmung
[der Organisation] als Arbeitgeber in der Gesellschaft“ (Trost 2009, S.16). Dem-
entsprechend ist Employer Branding nicht auf eine konkrete Qualifikation oder spe-
zifische Mitarbeitergruppe ausgerichtet. Vielmehr geht es im Sinne einer ganzheit-
lichen Perspektive darum, die Effekte des Employer Brandings sowohl nach innen
als auch nach auflen wirksam werden zu lassen (Foster, Punjaisri & Cheng 2010). In-
nerhalb der Organisation wird die vorhandene Belegschaft adressiert. Sie soll sich
moglichst gut mit ihrem Arbeitgeber identifizieren kénnen und dadurch ein Gefiihl
der Zugehorigkeit entwickeln. Nach auflen richtet sich Employer Branding an poten-
zielle Bewerberinnen und Bewerber. Fiir sie soll die Organisation als Arbeitgeber at-
traktiv erscheinen und es soll sich der Wunsch nach Zugehoérigkeit einstellen (Back-
haus & Tikoo 2004; Kanning 2017).

Um als Arbeitgeber positiv wahrgenommen zu werden, muss — abhingig vom
Bekanntheitsgrad der Organisation — eine sogenannte Employer Brand geschaffen
bzw. modifiziert werden (Kanning 2017). Diese Arbeitgebermarke vereint jene Attri-
bute der Organisation, die an bestehende und kiinftige Arbeitnehmerinnen und
-nehmer kommuniziert werden sollen (Foster etal. 2010). Somit dient sie der Eta-
blierung eines gewiinschten bzw. der Beeinflussung eines bestehenden Arbeitgeber-
images (Trost 2009). Im Wesentlichen soll sie vermitteln, weshalb eine Organisation
als Arbeitgeber attraktiv ist und gegentiber anderen potenziellen Arbeitgebern bevor-
zugt werden sollte. Erfullt die Organisation die Erwartungen, die mit den angeprie-
senen Differenzierungsmerkmalen einhergehen, fithlen sich die Individuen in ihrer
Wahl bestitigt und es kann sich eine langfristig stabile emotionale Bindung zur Or-
ganisation entwickeln. Sie sorgt dafiir, dass die Belegschaft gegeniiber ihrem Arbeit-
geber auch in Phasen temporirer Unzufriedenheit oder bei Vorliegen eines lukrati-
ven Wechselangebotes loyal bleibt (Davies 2008).

In Anlehnung an die aus dem Produktmarketing bekannte Unique Selling Pro-
position (USP) bildet die Employer Value Proposition (EVP) den Kern dieser Bemii-
hungen. Durch sie werden die , Einzigartigkeit“ der Organisation und ihre positiven
Arbeitgebereigenschaften herausgestellt (Backhaus & Tikoo 2004). Um dies leisten
zu konnen, sollten das evtl. schon bestehende Arbeitgeberimage, die Priferenzen
der relevanten Zielgruppen sowie die vorherrschende Marktsituation und strate-
gische Ausrichtung der Organisation berticksichtigt werden (Trost 2009). Die Ent-
wicklung einer EVP wird gemeinhin als mehrstufiger Prozess betrachtet:

(1) In einer Analysephase wird die EVP definiert (Kanning 2017, S.1601t.). Zu die-
ser Phase zihlt zunichst die Identifikation der Zielgruppe, welche sowohl ex-
terne als auch interne Adressaten umfassen kann (Schritt 1). Die Befriedigung
der Vorstellungen und Bediirfnisse der Zielgruppe ist zentrales Anliegen des
Employer Brandings, weshalb diesem ersten Schritt eine vergleichsweise hohe
Bedeutung zukommt. Entsprechend kénnte er auch als eine der Analysephase
vorgelagerte und damit eigenstindige Prozessphase erachtet werden (Trost
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2009). Im Anschluss werden die Priferenzen der Zielgruppe und damit die An-
spriiche der interessierenden Personengruppen ermittelt (Schritt 2). Wesentlich
ist hierbei, das bei ihnen prisente Arbeitgeberimage sowie die internen und ex-
ternen Gegebenheiten der Organisation einzubeziehen. Nach Feststellung des
Istzustandes konnen dann die Inhalte der Employer Brand bestimmt werden
(Schritt 3). Unter Beriicksichtigung der eigenen Kompetenzen und Méoglich-
keiten sowie der Charakteristika der konkurrierenden Marktteilnehmer wird
schlieRlich die individuelle EVP definiert (Schritt 4).

(2) In der Interventionsphase geht es dann um die Kommunikation der Inhalte der
EVP an die jeweiligen Zielgruppen (Kanning 2017, S.164f). In Abhingigkeit
von dem Ausmafl der Differenz zwischen Ist- und Sollzustand werden geeig-
nete Maflnahmen zur Erreichung des Sollzustandes gewihlt. Hier spielt die
Ausprigung des Arbeitgeberimages eine entscheidende Rolle. Fiir den Fall, dass
die Organisation auf dem Markt weitgehend unbekannt ist und de facto kein Ar-
beitgeberimage existiert, zielen die Interventionen zunichst auf die Entwick-
lung und Etablierung eines Images ab und richten sich damit primir an externe
Adressaten. Dient die Intervention der Verbesserung eines vorhandenen Arbeit-
geberimages, sollten erginzend die Anspriiche der bestehenden Belegschaft
einbezogen werden. Hier wire zu unterscheiden, ob bereits attraktive Arbeits-
konditionen gezielt kommuniziert werden sollen oder die bestehenden Arbeits-
konditionen zunichst verbessert werden miissen. Im zweiten Fall sollte sich ein
verbesserter Istzustand letztlich auch positiv auf die Employer Brand und damit
auch das Arbeitgeberimage auswirken (Kanning 2017).

(3) In der Evaluationsphase wird schlieflich die Wirkung der durchgefiihrten Inter-
ventionen erfasst (Kanning 2017, S.165). Dabei richten sich Fragen und Me-
thode der Evaluation an Ziel und Zielgruppe der Intervention aus. Da sich so-
wohl die Zielsetzung von Mafinahmen als auch die Rahmenbedingungen im
Zeitverlauf verindern kénnen, sollte eine Evaluation in regelmifiigen Abstin-
den erfolgen. Um langfristig sicherzustellen, dass die EVP sowie die sich daraus
ergebende Employer Brand im Einklang mit den Anspriichen der Zielgruppe
steht, sind auch diese regelmiflig im Evaluationsprozess zu beriicksichtigen.

2.2  Wohlbefinden am Arbeitsplatz

Welche konkreten Organisationsmerkmale sind fiir ein erfolgreiches Employer
Branding von Bedeutung? Dieser Fragestellung kommt eine hohe Relevanz zu, da
die EVP als Herzstiick der Bemithungen gerade durch Organisationsmerkmale be-
stimmt wird (Backhaus & Tikoo 2004). Sie miissen geeignet sein, bei der bestehen-
den Belegschaft ein Gefiihl von Zufriedenheit und Wohlbefinden am Arbeitsplatz zu
schaffen und potenziellen Bewerbern diese Vorziige in Aussicht zu stellen. Wohlbe-
finden im Allgemeinen wird als Ergebnis einer globalen Bewertung aufgefasst, die
aus der subjektiven Beurteilung verschiedener Umstinde und Lebensbereiche her-
vorgeht (Bowling, Eschleman & Wang 2010; Diener etal. 2017; Waddell & Burton
2007). Der Arbeitskontext z3hlt hier, neben den auflerbetrieblichen Lebensbedingun-
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gen, dem gesundheitlichen Zustand, der Bildung und anderen Subdoménen, zu den
fur die Bewertung bedeutsamen Sachverhalten (European Commission [Eurostat],
2016). Forschung zum Wohlbefinden am Arbeitsplatz erfolgt hiufig auch unter
Einbezug von Arbeitszufriedenheit, sodass eine klare Differenzierung der Forschungs-
linien nur schwer moglich ist (Sauer & Weibel 2012). Sie wird als emotionaler Zu-
stand definiert, der durch die Bewertung einzelner Facetten der individuellen Ar-
beitsumgebung hervorgerufen wird (Sousa & Coleta 2015; Tong, Tak & Wong 2015).
Beide Konstrukte stellen subjektive Bewertungen der Wahrnehmung des eigenen
Arbeitsplatzes dar (Judge, Weiss, Kammeyer-Mueller & Hulin 2017). Fillt diese posi-
tiv aus, kann ein Gefiihl der Bestitigung und eine nachhaltige Bindung an den
Arbeitgeber bzw. die beschiftigende Organisation erreicht werden (Mathieu, Fabi,
Lacoursiere & Raymond 2016).

Fir das Employer Branding werden organisationale Merkmale herangezogen,
deren Ausgestaltung Einfluss auf die subjektive Beurteilung des individuellen Ar-
beitsplatzes hat. Dementsprechend sind sie fiir Erwerbstitige bei der Arbeitgeber-
wahl relevant und mit Erwartungen behaftet. Um in diesem Zusammenhang die
Einzigartigkeit und Attraktivitit der Organisation als Arbeitgeber positiv hervorzuhe-
ben und langfristig eine emotionale Bindung und die Loyalitit der Belegschaft zu er-
langen, werden objektive und symbolische Merkmale erfolgskritisch (Kanning 2017;
Rampl & Kenning 2014): Objektive Merkmale beziehen sich zum einen auf die fach-
lichen Bedingungen bzgl. der Arbeitnehmertitigkeit, wie z. B. Arbeitsinhalte oder
Entwicklungsmoglichkeiten. Zum anderen beschreiben sie konkrete Eigenschaften
der Organisation, die diese als Akteur auf dem Arbeitsmarkt kennzeichnen, wie z. B.
Produktportfolio, wirtschaftliche Leistungskraft oder Unternehmensgrofie. Dariiber
hinaus umfassen sie Merkmale, die relevante Rahmenkonditionen zur Austibung
der Titigkeit bilden, wie Vergiitungsmodelle und Arbeitszeitregelungen. Symbolische
Merkmale beziehen sich hingegen auf die Charakterisierung der Organisation. Ent-
sprechend stellen sie auf persénlichkeitsbeschreibende sowie ideelle und damit we-
niger fassbare Eigenschaften ab, wie die Ubernahme sozialer Verantwortung oder
Nachhaltigkeit der Organisation.

Objektive und symbolische Merkmale stehen dabei keinesfalls in einem konkur-
rierenden Verhiltnis. Vielmehr sollen sie miteinander harmonieren und ein insge-
samt stimmiges Bild der Organisation aufzeigen. Méchte eine Organisation bspw.
als dynamisch-agiler Arbeitgeber auftreten, muss sich dies u. a. in den Arbeitszeitre-
gelungen und Entwicklungsméglichkeiten widerspiegeln. Hier stellen Home-Office-
Arbeitsplitze, flexible Arbeitszeiten sowie flache Hierarchien objektive Merkmale
dar, iiber die das priferierte Arbeitgeberimage vermittelt werden kann. Charakteri-
sieren zusdtzlich symbolische Merkmale, wie Innovationsfihigkeit, Zeitgeist und
Kreativitit das Unternehmensleitbild und sind zugleich Bestandteil der gelebten Un-
ternehmenskultur, kann es gelingen, dieses Arbeitgeberimage in der Wahrnehmung
der Zielgruppen zu etablieren.
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Neben der Differenzierung nach objektiven und symbolischen Merkmalen las-

sen sich Organisationsmerkmale entsprechend ihrem Wirkungsbereich in drei Kate-
gorien einteilen:

M

3

Merkmale, die unternehmensweit zum Tragen kommen, kénnen der Kategorie
Organisation subsummiert werden. Sie beinhaltet die Unternehmens- und Fiih-
rungskultur (Alegre, Mas-Machuca & Berbegal-Mirabent 2016; Rowold, Borg-
mann & Bormann 2014), Jobsicherheit (Nica, Manole & Briscariu 2016), den In-
formationsfluss in der Organisation (Trivellas, Akrivouli, Tsifora & Tsoutsa
2015), die interne und externe Prozessqualitit (Chiang & Wu 2014), das Image
der Organisation sowie das Angebot an Entwicklungsmoglichkeiten und MaR-
nahmen zur Férderung der individuellen Work-Life-Balance (Tanwar & Prasad
2016). All diese Organisationsmerkmale sind prinzipiell geeignet, die Zufrie-
denheit der Belegschaft zu beeinflussen.

Kategorie zwei umfasst Arbeitscharakteristika und richtet sich somit auf die
Titigkeit an sich. Méglichkeiten zur Ubernahme von Verantwortung und die
Gewihrung von Autonomie (Alegre, Mas-Machuca & Berbegal-Mirabent 2016;
Hackman & Oldham 1974), Bedeutsamkeit, Ganzheitlichkeit und Vielfiltigkeit
der Tdtigkeit (Hackman & Oldham 1974; Morgeson & Humphrey 2006) sowie
psychische, kognitive und quantitative Anforderungen, die mit ihrer Ausfiih-
rung verbunden sind (Aalto, Heponiemi, Josefsson, Arffman & Elovainio 2018;
Morgeson & Humphrey 2006; Olsen, Bjaalid & Mikkelsen 2017), konnen diesbe-
zliglich als forderliche Faktoren fiir die Arbeitszufriedenheit wirken. Zudem
spielen die vorherrschende Feedbackkultur und allgemeine Arbeitsbedingun-
gen, wie u. a. die riumliche Gestaltung des Arbeitsplatzes, eine Rolle (Morgeson
& Humphrey 2006).

Kategorie drei schlieflich umfasst die sozialen Beziehungen. Diese sind kenn-
zeichnend fiir viele Arbeitskontexte. Es ist daher plausibel, dass Kriterien wie
Arbeitsklima (Aalto etal. 2018; Olsen etal. 2017), interne und externe Zusam-
menarbeit (Alegre etal. 2016; Hackman & Oldham 1974; Morgeson & Humph-
rey 2006) sowie Beziehungen zu Kolleginnen/Kollegen und Vorgesetzten (Chang
& Cheng 2014; Morgeson & Humphrey 2006; Rowold, Borgmann & Bormann
2014) in diesem Kontext zentrale Bedeutung zukommt.

Was Erwerbstitige an ihrem Arbeitsplatz schitzen -
eine Fallstudie

Typische Folgen des demografischen Wandels sind ein vergleichsweise hoher Alters-
durchschnitt sowie Schwierigkeiten, ausreichend Nachfolger fiir mittel- bis langfris-
tig vakant werdende Stellen zu finden. Der nachfolgend im Blickpunkt stehende IT-
Finanzdienstleister steht exemplarisch fiir Organisationen, die derzeit mit solchen
Schwierigkeiten konfrontiert werden. Vor diesem Hintergrund wurde analysiert,
welche organisationalen Merkmale die EVP des Arbeitgebers bilden und zur For-



204 Employer-Branding als Beitrag zu Employability und Beruflichkeit

mung einer attraktiven Employer Brand genutzt werden kénnen. Es wurden fol-
gende Forschungsfragen verfolgt:

Forschungsfrage 1: Welche Faktoren nehmen die Beschiftigten als f6rderlich fiir ihre
berufliche Entwicklung wahr?

Forschungsfrage 2: Wie nehmen die Beschiftigten die Ausprigung dieser Faktoren
in ihrem Arbeitsumfeld wahr?

Damit eine grofie Bandbreite individueller Eindriicke erfasst werden kann, sollte das
Erhebungsinstrument Gelegenheit bieten, in einem offenen Rahmen relevante Fak-
toren fiir das Wohlbefinden (F1) und deren wahrgenommene Ausprigung (F2) zu
thematisieren. Vor diesem Hintergrund wurden leitfadengestiitzte Interviews einge-
setzt. Sie lassen offene Antworten zu und stellen durch Vorabstrukturierung des
Interviewverlaufs die Beantwortung der Forschungsfragen sicher (Nohl 2006). Es
wurden sechs Leitfragen (LF) als Interviewstimuli formuliert: LF1 adressiert Rah-
menbedingungen und deckt somit die Merkmalskategorie Organisation ab. Die iibri-
gen Fragen zu Arbeitsaufgaben (LF2) und -umfang (LF3), dem emotionalen Erleben
(LF4), den fachlichen Anforderungen (LFS) sowie der Zusammenarbeit und Kom-
munikation (LF6) beziehen sich auf die Kategorie Titigkeit. Aspekte der Kategorie
soziale Beziehungen sind in allen Leitfragen enthalten, wobei insbesondere die Fra-
gen nach dem emotionalen Erleben sowie der Zusammenarbeit und Kommuni-
kation auf ihre Erfassung abzielen. Zudem konnten die Interviewer Fragen zur Ver-
tiefung einzelner Aspekte oder als Hilfestellung zur Beantwortung der Leitfragen
stellen (Hopf 2017; Nohl 2013). Im Anschluss an die Beantwortung der einzelnen
Leitfragen wurden die Teilnehmenden aufgefordert, jeweils ein Ranking der drei aus
ihrer Sicht bedeutsamsten Faktoren vorzunehmen. Verstindlichkeit, Akzeptanz und
Handhabbarkeit des Instruments wurden in einem Pretest gepriift. Um dariiber hi-
naus die Verstindlichkeit und Handhabbarkeit des zur Auswertung der Interviews
genutzten Codiersystems (s. Abbildung 1) zu uberpriifen, wurde die Intercoder-Re-
liabilitat tiber den Cohen’s Kappa-Koeffizienten ermittelt. Die Berechnung erfolgte
auf der Basis von zwolf Interviews, die von zwei Codierern unabhingig voneinander
ausgewertet wurden. Der ermittelte Kappa-Wert lag iiber 0.80 und verweist auf eine
zufriedenstellende Reliabilitit.

Insgesamt erklirten sich 61 Personen bereit, an einem Interview teilzunehmen.
In der Stichprobe tiberwiegen minnliche Teilnehmer (74 %). Dieser Wert entspricht
der Geschlechterverteilung in der Gesamtbelegschaft. Probandinnen und Probanden
bis einschliellich 25 Jahre sind mit 16 % tiberreprisentiert. Die Struktur der Stich-
probe spiegelt sich in den Kriterien Berufserfahrung und Betriebszugehorigkeit wi-
der. In der Stichprobe sind dariiber hinaus alle Organisationseinheiten sowie Stand-
orte des IT-Dienstleisters in der Finanzbranche entsprechend der Verteilung der
Gesamtbelegschaft vertreten. Lediglich die Auszubildenden und Studierenden (Ab-
teilung Ausbildung) sind mit 14% iiberreprisentiert. Dies ist auf den hohen Anteil
der jungeren Teilnehmer/-innen zuriickzufithren, von denen sich 80% in einer
Qualifikationsphase befinden.
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Tabelle 1: Stichprobe (alle Angaben in Prozent, N = 61)

Kriterium Ausprigung Stichprobe Gesamtbelegschaft
Geschlecht weiblich 26 25
minnlich 74 75
Alter < 25 Jahre 16 6
26 bis 30 Jahre 2 2
31 bis 40 Jahre 15 16
41 bis 50 Jahre 25 28
51 bis 60 Jahre 33 42
> 60 Jahre 10 6
Berufserfahrung keine 1 k.Al
<5 )ahre 7 k.Al
5 bis 10 Jahre 8 kA
11 bis 20 Jahre 15 k.Al
21 bis 30 Jahre 34 kA
31 bis 40 Jahre 25 kA
Betriebszugehorigkeit <5 Jahre 30 25
6 bis 10 Jahre 16 13
11 bis 20 Jahre 20 25
21 bis 30 Jahre 20 29
> 30 Jahre 15 8
Standort Standort 1 43 36
Standort 2 26 28
Standort 3 31 36
Organisationseinheit Ausbildung 14 3
Organisationseinheit 1 15 18
Organisationseinheit 2 19 20
Organisationseinheit 3 8 8
Organisationseinheit 4 19 15
Organisationseinheit 5 15 14
Organisationseinheit 6 10 22

Anmerkung: ' Daten zur Beschreibung der Gesamtbelegschaft liegen nicht vor.
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Die Datenauswertung erfolgte nach den Standards der qualitativen Inhaltsanalyse
mittels MAXQDA und unter Ruckgriff auf ein standardisiertes Codiersystem (s. Ab-
bildung 1). In ihm wurden zu jeder der sechs Leitfragen (Ebene 1) Codes fiir die drei
Merkmalskategorien Organisation, Titigkeit und soziale Beziehungen (Ebene 2) und
24 Organisationsmerkmale (Ebene 3) angelegt. Anschlieflend wurde fiir jeden ge-
nannten Aspekt eines Organisationsmerkmals unterschieden, ob er von den Teilneh-
menden selbst (ungestiitzt) oder auf Nachfassen (gestiitzt) behandelt wurde. Diese
Unterscheidung erscheint uns mit Blick auf die subjektive Bedeutsamkeit des genann-
ten Merkmals wesentlich zu sein. Weiterhin wurde differenziert, ob der themati-
sierte Aspekt als derzeit im Arbeitsumfeld erfiillt oder nicht erfiillt wahrgenommen
wird (Ausschopfungsgrad). Somit ergeben sich entsprechend der subjektiven Bedeut-
samkeit und des Ausschopfungsgrades eines thematisierten Aspekts vier potenzielle
Codes je Organisationsmerkmal (Ebene 4).

Ebene 1 Ebene 2 Ebene 3 Ebene 4

ungestitat, erfillt
Untermehmenskoultur ungestitet, nicht el
Rahmenbedinpungen Proress|-qualitit) extern - gestinze, erfill

Proress|-qualitit) intern
Arbeitsaulgaben .
Arbeitsumtang

&5 Erleben

gesvinze, nicht erfill
Infarmationsfluss

Image

lobsicherhoit

Flhrungsqualitit

Entwicklungsmaglichkeiten

Work-Life-Balance

Organization

Verantwortung

Feedback

Autonomen
Arbeitsbedingungen
psychische Anforderungen
kognitive Anforderungen
quantitative Anforderungen
Bedeutsamieit
Ganzheitlchioeit
ielfaltigkeit

Fachl

Anforderungen

Tusammenarbeit &

| Arbeitsklima

l Tusammenarbet extern
Iusammenarbest intenn
Berehung u Kollegen
Bar IEHI..II'IS L T] ".I'O"gl!’!l!'l!lél'l

Abbildung 1: Codiersystem zur Erfassung relevanter Faktoren am Arbeitsplatz

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurde zunichst ein Index berechnet, der
die Hiufigkeit der Nennung einzelner Organisationsmerkmale sowie deren Ranking
einbezieht, wobei die Rangplatzierungen gewichtet einflieflen (Nennungen + Rang 1
* Faktor 3 + Rang 2 * Faktor 2 + Rang 3 * Faktor 1). Den hochsten Indexwert erzielte
Zusammenarbeit intern (520 Punkte = 195 + 66*3 + 56*2 + 15*1), gefolgt von Informa-
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tionsfluss (435 Punkte) und Arbeitsklima (363 Punkte). Fuir diese drei Organisations-
merkmale wurden sowohl die subjektive Bedeutsamkeit (Indexwert) als auch der
Ausschopfungsgrad (Anzahl erfullt-Codierungen) am hochsten eingeschitzt.

Rang
umgestiiztl ) gl 2 3| w index
arfill
Informationifluss (] X0 28 | 66 | 19 | 113] 435
Entwicklungsmiglichkeiten 46 93 17 32|17 | &8 | 229
g Fihfungsqualitil 50 109 | 13 | 28 | 20 | 61 | 224
':'4 Prozess{-qualitit) intermn 21 123 | & | 27| 16 | 51| 217
I Wk -Lie-Balamoe 85 9 | 25| 14| 11 | 50| 210
O Uinterne hmsenskubtur 7 62 | 6| 4| & |18 85
I o a5 1135 | 53
Jabsicherheit 1} 1 5 1 M| 4 3 1 8 a8
Progess]-qualitat) extern & 7 B 0 21 z | 4 1|8 7
Feedback 11 i} [ T 91 | 16 | 29| 9 [ 54 | 206
utonomie [ 3 17 48 ™Mo 19| 17| 12 | 48 | 177
Quantitathee Anforderungen 33 2 3 b 78 14| 19| 10| 43 | 168
Arbedtsbedingungen 16 7 21 = 94 6 | 20| 14 | 4D | 166
Kognitive Anforderungen 4 2 34 6 a6 116 5 | 39| 157
Puychische Anforderungen 17 13 Foi ] I8 73 Tl13| 7|17
ielfaltigheit 1 3 4 21 49 |13 15) 3 [ 31| 11
Bedeutsambeit Q 9 31 17 57 8 5| 14|27 105
Verantwortung 1 2 5 25 £ 713 5 | ¥ 8BS
Ganzheitlichkeit 1 13 3 4 41 3 3 ] 58
Zusammenarbseit intenn 25 11 24 134 195 | &6 | 56 | 15 | 237F| 520
Arbeitsklima 8 12 46 66 132 | 46 | 39 | 15 | 100D 363
Beziehwng pu Kollegen 0 4 41 27 72 |15 20| T |43 166
Bezighung ru Vorgesetzten Q [ 6 12 =1 1 5 1 7 L1
Dussmimensrbeit extern 2 2 & 4 14 4] 2 1 3 12
253 2135 44 549 1881

Abbildung 2: Relevante Faktoren am Arbeitsplatz: Anzahl der Nennungen, Ranking sowie Indexwert

Um erginzend zu erfahren, welche konkreten Aspekte zu den jeweiligen Organisati-
onsmerkmalen thematisiert wurden, folgte die qualitative Analyse der einzelnen
Codes. Fiir Zusammenarbeit intern, Informationsfluss und Arbeitsklima dominieren die
folgenden Aussagen: Vorwiegend schitzen die Teilnehmenden gegenseitigen Aus-
tausch (Platz 1) und gegenseitige Unterstiitzung (Platz 2). Abteilungsinterner und -tiber-
greifender Wissenstransfer, das Teilen von Erfahrungen, die Priorisierung einzelner
Aufgaben und die Verfiigbarkeit von Informationen sowie die Wissensdokumenta-
tion werden hierbei am hiufigsten genannt. Zudem spielt die Ansprechbarkeit von
Kollegen und Vorgesetzten eine wichtige Rolle (Platz 4). Ein angenehmes Miteinander,
bedingt durch eine konstruktiv-kooperative Atmosphire und Offenheit fiir Neues, ist
fur die Teilnehmenden vergleichbar relevant (Platz 3). Ebenso schitzen sie den
respektvoll-familidren Umgang. SchliefRlich schitzen sie ein angenehmes Gemein-
schaftsgefiihl (Platz 5), das durch gemeinsame Ziele und geteilte Interessen konstitu-
iert wird.

Andere Studien berichten vergleichbare Ergebnisse. Sie zeigen, dass eine positive
Beziehung zu Kolleginnen und Kollegen sowie Unterstiitzung durch Vorgesetzte als
besonders forderlich wahrgenommen werden und dazu beitragen, auch herausfor-
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dernde Phasen besser bewiltigen zu konnen (Alegre et al. 2016; Morgeson & Humph-
rey 2006; Zboralski 2009). Als ursichlich kann hier ein als sicher empfundenes
Arbeitsumfeld gelten. Untersuchungen belegen diesbeziiglich, dass Individuen in sol-
chen Kontexten engagierter sind und sich gleichzeitig deren Lern- und Austausch-
bereitschaft erhoht (Frazier, Fainshmidt, Klinger, Pezeshkan & Vracheva 2017; Huang
etal. 2016).

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass zwischenmenschliche Beziehungen
auf zweierlei Weise eine entscheidende Rolle bei der Férderung des Wohlbefindens
am Arbeitsplatz spielen: Zum einen schaffen sie ein Umfeld, in dem sich die Beleg-
schaft sicher, zugehorig und wertgeschitzt fithlt. Zum anderen erméglichen sie ein
organisationales Netzwerk fiir Wissensaustausch und Kompetenzentwicklung, die
wiederum die Basis fiir die individuelle Entwicklung im Arbeitskontext bilden.

4  Implikationen und Ausblick

Fiir eine Interviewstudie bei einem mittelstindischen IT-Dienstleister in der Finanz-
branche wurden Differenzierungsmerkmale herausgearbeitet, auf deren Basis zu-
nichst die individuelle EVP formuliert und nachfolgend die organisationsspezifische
Employer Brand ermittelt werden kann. Benannt wurden diesbeziiglich sowohl ob-
Jjektive Merkmale (z.B. Tools zur Wissensdokumentation) als auch subjektive Merkmale
(z.B. Offenheit fiir Neues). Auftillig ist, dass die Merkmale iiberwiegend der Katego-
rie soziale Beziehungen zuzuordnen sind. Fiir die Erarbeitung der Employer Brand
konnte dieser Befund im vorliegenden Fall entsprechend fokussiert und im Rahmen
der internen und externen Kommunikation hervorgehoben werden.

Zu betonen ist des Weiteren, dass im Rahmen der Auswertungen auch Merk-
male identifiziert werden konnten, die den in den Interviews thematisierten Stirken
des Unternehmens als Schwichen gegentiberstehen. Konkret thematisierten die
Teilnehmenden der Interviewstudie (zu) wenig Austausch, nicht hinreichende Ver-
fugbarkeit und Aktualitit von Informationen sowie ein fehlendes Gemeinschaftsge-
fithl und mangelnde Unterstiitzung. Identische Thematiken werden von verschiede-
nen Teilnehmenden offenbar hinsichtlich ihrer subjektiven Bedeutsamkeit und ihres
Ausschépfungsgrades unterschiedlich wahrgenommen. Zu beachten ist hierbei, dass
nicht zwingend dieselben Aspekte (z. B. Knowledge Sharing vs. heterogene Wissens-
stinde), sondern oftmals verschiedene Aspekte eines Themas unterschiedlich wahr-
genommen werden (z. B. Informationen sind transparent, kommen aber hiufig zu
spit). Auswertungen auf Abteilungsebene zeigten dariiber hinaus, dass die Umset-
zung und Relevanz der Themen je Abteilung variiert.

Fiir den vorliegenden Fall zeigen sich also durchaus Verbesserungspotenziale:
Beispielsweise konnte die Implementierung von Externalisierungs- und Vernet-
zungsprozessen zum Abbau heterogener Wissensstinde und zu mehr Transparenz
fithren (Jeong, Han, Lee, Sunalai & Yoon 2018; Schiirmann & Beausaert 2016).
Zudem wiirde eine Kultur des konstruktiven Feedbacks individuelles Lernen be-
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giinstigen und gegenseitige Unterstiitzung fordern sowie die Gemeinschaft stirken
(Bledow, Carette, Kithnel & Bister 2017). Erginzend béten flexible Strukturen
Gelegenheit zur individuellen Weiterbildung und Entwicklung. Entsprechende Uber-
legungen sollten sich in einer prizisen und verstindlich formulierten Unterneh-
menskultur wiederfinden (Jeong etal. 2018; Lancaster & Di Milia 2014). Zusammen-
genommen ermoglichen entsprechende Bemithungen, einen Prozess in Gang zu
setzen, der nachhaltig Wissenstransfer und Kompetenzerwerb férdert und damit zur
Sicherung und Entwicklung der Unternehmensexpertise beitrigt.

Mit Riickbezug auf das in Abschnitt 2.1 erlduterte Phasenmodell des Employer
Brandings ist unsere Fallstudie auf die Analyse der Istsituation (Phase 1) zu verorten.
Da die Interviews ausschliefRlich mit der bestehenden Belegschaft durchgefithrt wur-
den, konnten lediglich deren Anspriiche bestimmt werden. Mégliche Implikationen
beziehen sich demnach primir auf Employer Branding zur Férderung eines positi-
ven internen Arbeitgeberimages. Selbstverstindlich kénnen sich die Anspriiche der
internen und externen Zielgruppe uiberschneiden, sodass sich Interventionen zur
Befriedigung der Anspriiche beider Zielgruppen einsetzen lassen. In diesem Zu-
sammenhang wire zu beriicksichtigen, dass die subjektive Bedeutsamkeit der indivi-
duellen Anspriiche im Zeitverlauf ggf. variiert und sich somit auch die Einschitzung
zu den als forderlich wahrgenommenen Faktoren dndern kann. Ein lingsschnittli-
ches Studiendesign wiirde diesen Einschrinkungen Rechnung tragen, da sich Ver-
inderungen im Zeitverlauf abbilden lieRen (Pforr & Schréder 2014).

Auch im Rahmen der Evaluationsphase ergeben sich Herausforderungen. Vor al-
lem die Erfassung des von Externen wahrgenommenen Arbeitgeberimages erweist
sich als schwierig, da nur in wenigen Fillen Kontakt zu Externen entsteht. Erste An-
satzpunkte wiren die Befragung von Neuzugingen oder auch eine systematische
Analyse und Betreuung von Online-Plattformen zur Beurteilung von Arbeitgebern.
Des Weiteren erweist sich die Interpretation der Evaluationsergebnisse als kompli-
ziert, da umgesetzte Interventionsmafinahmen nicht zwangsliufig kausal fur Ver-
inderungen sein missen. Vielmehr kénnte das vorherrschende Arbeitgeberimage
auch aufgrund verinderter individueller oder kontextueller Bedingungen von der
Zielgruppe Veranderungen unterliegen. In diesem Zusammenhang sollte auch be-
riicksichtigt werden, dass Wohlbefinden im Allgemeinen von weiteren Subdoméinen
beeinflusst wird. Dies ist relevant, da teilweise reziproke Effekte zwischen Wohlbe-
finden im Allgemeinen und am Arbeitsplatz anzunehmen sind (Bowling et al. 2010).

Abschlieflend kann man konstatieren: Stellschrauben fiir ein erfolgreiches Em-
ployer Branding erweisen sich als vielfiltig und sollten dauerhaft angelegt werden.
Langfristig ist Employer Branding als Strategie zu verstehen, die kontinuierlich an
den kontextuellen und organisationalen Gegebenheiten auszurichten ist. Es handelt
sich um organisationsspezifische Mafinahmen mit dem Ziel, dass Beschiftigte ihr
Arbeitsumfeld als positiv wahrnehmen und langfristig gebunden werden kénnen.
Hier scheinen Beziige zu der von Beck vorgenommenen Konzeptualisierung der Be-
ruflichkeit auf Basis verschiedener Metakognitionen (Relevanz-, Zeit-, Kompetenz-,
Idealitdts-, Status- und Sinnkognition, siehe hierzu den Beitrag von Klaus Beck in
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vorliegendem Band) relevant: Eine positive Wahrnehmung des Arbeitgebers mit
Blick auf die genannten Kategorien sollte eng verbunden sein mit dem Wohlbefin-
den am Arbeitsplatz.

Betrachtet man den Zusammenhang zwischen Employer Branding und Em-
ployability (verstanden als ,Ergebnis eines fortlaufenden individuellen, sozialen und
gesellschaftlichen Produktionsprozesses®, s. Conrad & Speck 2010, S.154), so ist zu
konstatieren, dass Employer Branding als Ansatz des Personalmanagements zur Er-
zielung moglichst hoher Beschiftigungsfihigkeit dienen kann. Gelingt es im Pro-
zess des Employer Branding die Bediirfnisse der (zukiinftigen) Mitarbeitenden zu
identifizieren und ein entsprechendes Arbeitsumfeld zu bieten, so gelingen arbeit-
geberseitig Rekrutierung und Bindung von qualifizierten Mitarbeitenden. Aber auch
die Beschiftigten profitieren von der Beriicksichtigung ihrer Bediirfnisse. Es geht
hier letztlich auch um einen Ausgleich zwischen betrieblichen und individuellen In-
teressen: Aus betrieblicher Sicht geht es vornehmlich darum, die betriebsspezifi-
schen Einsatzmdoglichkeiten der Mitarbeitenden zu steigern, wihrend diese (auch)
an betriebstibergreifend am Arbeitsmarkt verwertbaren Qualifikationen interessiert
sind.
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Professionalisierung der Griindungsberatung
in der Einwanderungsgesellschaft —

eine kritische Reflexion iiber die Rolle

von Kultur im Beratungskontext'

MARIA ALEXOPOULOU & MICHAEL WOYWODE

Abstract

Das Griindungspotenzial von Migrant*innen ist grof}, ein Tatbestand, dem ange-
sichts der seit 2015 neu hinzugekommenen Schutzsuchenden in naher Zukunft eine
noch groflere Bedeutung zukommen diirfte. Gleichzeitig gilt Griindungsberatung
gerade fur Gruppen, die nicht zu den ,typischen“ Griindern gezihlt werden, als
enorm wichtig. Doch was macht gute zielgruppenspezifische Beratung hier aus?
Muss die kulturelle Herkunft der Migrant*innen dabei zentrales Element sein? Der
vorliegende Beitrag kritisiert diesen Ansatz und bietet eine andere Perspektive.

The founding potential of migrants is remarkable, a fact that is likely to become even
more important in the near future in view of the number of new refugees added
since 2015. Simultaneously, founding consultation is presumed as extremely impor-
tant to especially those groups that don’t count as the “typical” founders. But what
characterizes good, target-group-specific consultancy? Should the cultural origin of
the migrants have to be considered as a central element? The following article criti-
cizes this approach and offers another perspective.

1  Existenzgriindung durch Migrant*innen
und interkulturelle Beratung

11  Diskurs und Fragestellung

Wihrend bis Mitte der 1990er Jahre die Zuwanderungsdebatte in Deutschland vor
allem aus einem problemorientierten Blickwinkel gefithrt wurde, lisst sich heute
eine — wenngleich kleinschrittige — Verdnderung der Debatte erkennen, in deren
Zuge Migrant*innen zunehmend potenzialorientiert betrachtet werden. Gesamtge-
sellschaftliche Problemlagen wie der demografische Wandel, der Fachkriftemangel

1 GroRe Teile des hier vorliegenden Aufsatzes wurden bereits im Rahmen einer Broschiire des 1Q-Netzwerks versffent-
licht (Maria Alexopoulou: Interkulturelle Beratung? Ansitze bei der Griindungsberatung in der Einwanderungsgesell-
schaft Deutschland — eine kritische Reflexion, ifm Mannheim (Hg.), 1Q-Netzwerk Baden-Wiirttemberg, Mannheim).
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und der Strukturwandel in den traditionellen Industrien spielen diesem Trend dabei
in die Hiande (Idik & Schnetger 2004). Das wirtschaftliche Potenzial von Migranten-
okonomien spiegelt sich auch in Zahlen wider: Von den etwa 4,5 Millionen Selbst-
stindigen in Deutschland hatte 2013 jeder fiinfte einen Migrationshintergrund
(Leicht & Langhauser 2014). Besonders in den Jahren zwischen 2013 und 2017 ist die
Zahl der auslindischen Selbststindigen bundesweit noch einmal deutlich angestie-
gen. Analysen des ifm Mannheim (Leicht etal. 2012; Leicht & Langhauser 2014;
Leicht, 2018) und anderer Forschungseinrichtungen kommen tibereinstimmend zu
dem Schluss, dass der Anteil migrantischer Neugriindungen an allen Neugriindun-
gen (auf das jeweilige Jahr bezogen) heute bei etwa 50 Prozent liegt und in manchen
Branchen, wie der Baubranche, den sozialen Diensten oder in den Bereichen Logis-
tik und Einzelhandel sogar noch hoher. Abgesehen von den damit verbundenen 6ko-
nomischen Chancen ergeben sich aus diesem Trend positive soziale und sozialrium-
liche Effekte (Reimann & Schuleri-Hartje 2009). Selbststindig titige Migrant*innen
schaffen Arbeits- und Ausbildungsplitze, sie haben die Chance zu sozialem Aufstieg,
auflerdem nehmen sie hiufig eine stabilisierende Rolle in soziodkonomisch benach-
teiligten Stadtteilen ein. In dieser Funktion konnen sie damit zu einem wichtigen
Vermittlungsakteur zwischen unterschiedlichen gesellschaftlichen Gruppen werden.

Trotz dieser erkennbar positiven Entwicklungen wird das Potenzial der hiesigen
Migrantenékonomie noch lange nicht hinreichend ausgeschopft (Volkert 2014). So
scheitern die von Migrant*innen gegriindeten Betriebe {iberdurchschnittlich schnell
(Leicht & Langhauser 2014). Im Hinblick auf die Migrantenckonomie in Deutsch-
land wire es daher sinnvoll, bereits zum Zeitpunkt der Neugriindung die Nachhaltig-
keit der Unternehmung zu férdern. Diesbeziiglich zeigt sich, dass die Griindungs-
vorbereitung eine entscheidende Rolle fiir die Nachhaltigkeit einer Unternehmung
spielt: Hinweise dafiir, dass Planungsdefizite eine der Hauptursachen fiir das spitere
Scheitern von Griindungen darstellen, liefern u. a. Briiderl etal. (2009) im Rahmen
ihrer sogenannten Miinchner Griinderstudie. Mithilfe multivariater statistischer
Analyseverfahren zeigen die Autoren einen positiven Zusammenhang zwischen der
Intensitit der Griindungsvorbereitung sowie dem Planungszeitraum und der Nach-
haltigkeit von Unternehmensgriindungen auf. Unternehmer*innen, die auf Maf-
nahmen der Griindungsvorbereitung zuriickgriffen, scheiterten in den ersten drei
Jahren weniger hiufig und konnten sowohl ihre Beschiftigtenzahlen als auch ihren
Umsatz eher steigern (Briiderl etal. 2009). Zudem besitzt erfolgreiches Unterneh-
mertum insgesamt gewisse Mindestanforderungen mit Blick auf administratives,
kaufminnisches und organisatorisches Wissen, was ebenfalls fiir die Notwendigkeit
einer intensiven Griindungsvorbereitung spricht (Leicht, Hermes & Humpert 2006).

Im vorliegenden Beitrag analysieren wir den Beratungsbedarf migrantischer
Griinder und dabei insbesondere die noch ungeklirte Frage, ob Migrant*innen eine
spezifische Existenzgriindungsberatung bendétigen. Brauchen sie eigene Existenz-
grindungs-Zentren? Benotigen Berater*innen, die mit migrantischen Griinderper-
sonen arbeiten, spezifische Kompetenzen? Was ist iiberhaupt das Spezifische an
migrantischen Griindungen? Ist es nicht stigmatisierend, migrantische Griinderper-
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sonen als homogene Gruppe zu fassen, die migrationsspezifische Hiirden zu iiber-
winden und damit ganz spezielle Beratungsbedarfe habe? Ist es nicht angemessener,
alle Griindungsinteressierten gleich zu behandeln? Welche Elemente miisste eine
professionelle Existenzgriindungsberatung fiir Migrant*innen aufweisen? Was ist
uiberhaupt unter Migrationsspezifik oder Migrationssensibilitit — mithin in diesem
Kontext — zu verstehen?

Diese und dhnliche Fragen beschiftigen seit Jahren die Griindungsberatungs-
und Forderlandschaft, sowohl auf operativer wie auf wissenschaftlicher Ebene (Di
Bella & Leicht 2011; Jung & Abaci 2005; Tiedemann & Braun 2004). Auch in der all-
gemeinen Diskussion um Beratung und Ausbildung stellt sich angesichts der ,zu-
nehmenden Differenzierung der Zielgruppe der Migranten“ die Frage, ob eher die
Migrationsfachdienste mit ihrem guten Zugang in die Migrant*innen-Communities
und ihrem migrationssensiblen Ansatz oder doch eher Fachdienste mit kulturbezo-
genem Spezialwissen dieser neuen Herausforderung besser gerecht werden konnen
(Zacharaki 2009, S.173).

Im Fachdiskurs iiber zielgruppenspezifische oder migrationssensible Existenz-
grindungsberatung von griindungswilligen Migrant*innen gelten folgende Fakto-
ren als relevant: Zugang zu Beratungsangeboten (Vogel &Volkert 2014), inhaltlicher
Fokus und Form der Beratung (Forster & Pingel 2011), passgenaue Weiterbildungs-
und Qualifizierungsmafinahmen. Dabei riickten auch die Berater*innen und deren
Kompetenzen ins Blickfeld. Im Kontext migrationsspezifischer oder -sensibler Bera-
tung fillt das Stichwort ,interkulturelle Kompetenz“ besonders hiufig (Hayen & Un-
terberg & Tiedemann 2006; Forster & Pingel 2011; 1Q-Fachstelle Existenzgriindung
2013), wobei definiert werden muss, wodurch eine Kommunikation oder Beratung
sinterkulturell“ wird (Koptelzewa 2004).

Im Folgenden soll herausgearbeitet werden, welche Rolle dem Konzept ,Inter-
kultur” und damit ,Kultur” in der Beratung von Migrant*innen zukommt bzw. zuge-
schrieben werden kann. Nach einem kurzen historischen Abriss iiber die Entste-
hung migrationsspezifischer Existenzgriindungsberatung in Deutschland folgen
einfithrende Gedanken zur Rolle von Kultur in der Beratung. Im Anschluss wird die
Entwicklung der Beratungspraxis in der Einwanderungsgesellschaft Deutschland
vom auslinderpidagogischen zum interkulturellen Ansatz kurz nachgezeichnet. Im
nichsten Schritt soll ausgefiithrt werden, welches dominante Kulturverstindnis hin-
ter dem Konzept , Interkultur” steht. Danach werden der Diversitits- und der damit
eng verbundene Antidiskriminierungsansatz kurz besprochen und Wissensbestinde
kritisiert, die in der Praxis bzw. in der konkreten Kommunikation damit weiterhin
gekoppelt sind. In einem knappen Ausblick werden dann alternative Wissensbe-
stinde vorgeschlagen, die dazu geeignet sein kénnten, ein modernes Professionali-
tatsverstindnis fiir Griindungsberater*innen in der Einwanderungsgesellschaft zu
definieren sowie inhaltlich zu fundieren.

1.2 Historischer Hintergrund
Griindungsberatung, die gezielt auf die Belange von Menschen mit Migrationshin-
tergrund eingeht, war bereits frith ein Anliegen von ethnischen Unternehmer- oder
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Interessenverbdnden. Das Zentrum fiir Tiirkeistudien (ZfT) war einer der ersten Ak-
teure, der sich dieser Thematik annahm (Goldberg 1991). Das ZfT war auch Partner
in einem der ersten offentlich geforderten entsprechenden Programme: Im Rahmen
der Griindungsoffensive NRW wurden 1994 im Projekt Regionale Transferstellen fiir die
Integration ausldndischer Unternehmen in Nordrhein-Westfalen mehrere Beratungsbii-
ros eingerichtet (Képke, 26. Januar 1996). Ende der neunziger Jahre wurden im Zuge
der positiven Erfahrungen mit der zielgruppenspezifischen Forderung von Frauen
und anderen benachteiligten oder unterreprisentierten Gruppen viele lokale Pro-
jekte initiiert, die sich gezielt an Migrant*innen wandten. Finanziert oder kofinan-
ziert wurden derartige Projekte zumeist vom Europdischen Sozialfonds, so etwa im
Rahmen des Equal-Programms, des XENOS-Programms und spdter im IQ-Netz-
werk, wo solche Projekte weiterhin angesiedelt sind. Untermauert wurde dieses
Engagement durch explizite positive Erwihnung der ,Griindungsberatungen fiir
Personen mit Migrationshintergrund“ im Nationalen Integrationsplan 2007 (Bun-
desregierung).

Diese Programme konnen als entscheidende Zisur im politischen Umgang mit
der ,Migrantenckonomie“ angesehen werden. Denn anders als in den (wirtschafts-)
liberalen — etwa angelsichsischen — Systemen war diese in Deutschland scharfen
Reglementierungen unterworfen, die insbesondere fiir Staatsangehérige von Dritt-
staaten galten und vor allem eingewanderte Personen aus der Tiirkei und dem dama-
ligen Jugoslawien betrafen: Von den Siebzigern bis in die neunziger Jahre hinein
entschied hier die Auslinderbehdrde unter Beteiligung ortlicher Wirtschaftsbehor-
den (meist IHKs und HWKs)?, ob eine Gewerbeerlaubnis erteilt wurde und somit
auch, welche Art Betriebe iiberhaupt zugelassen wurden. In den 1980er Jahren
wurde wohl noch die Mehrzahl von Gewerbeantrigen auf der Grundlage auslinder-
rechtlicher Bestimmungen abgelehnt (Mohring 2012). Die ,Gastarbeiter*innen®,
welche die Mehrheit der migrantischen Existenzgriinder*innen stellten, waren als
unselbststindige Arbeitskrifte angeworben worden und sollten durch Unterneh-
mensgriindungen nicht ihren Aufenthalt verfestigen. Das widersprach den ,nationa-
len Interessen“ der BRD, zumal Deutschland dezidiert kein Einwanderungsland
sein wollte. Die Legitimation dieser restriktiven Praxis lieferte etwa das Motto, das
1982 im Rahmen des Deutschen Industrie- und Handelstages von der DIHK nach-
driicklich betont worden war, dass namlich eine selbststindige Erwerbstitigkeit kein
Mittel der Integrationspolitik, sondern ,Ergebnis einer erreichten Integration“ sei
(zitiert nach Mohring 2012, S. 205).

Mit der Auflage der oben genannten Programme seit Mitte der 1990er Jahre
wurde einer obstruktiven Grundhaltung und Praxis allmihlich ein auch staatlich
mitgeférdertes Unterstiitzungsangebot entgegengestellt. Diese Wende sollte durch-
aus auch als Folge der volkswirtschaftlich motivierten Auflage von Unterstiitzungs-
programmen fiir Existenzgriinder*innen gesehen werden, in deren Rahmen auch
yuntypische“ Griinderpersonlichkeiten angesprochen werden sollten. Genau aus die-

2 Fiir Nicht-EU-Angehorige fungieren in Deutschland die Handelskammern weiterhin als ,,gatekeeper®, die deren Zugang
etwa mittels Regularien beeinflussen (vgl. Rath/ Swagerman 2011: 11).
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sem wirtschaftspolitischen Impetus erwuchs auch der Anspruch auf die Etablierung
eines pidagogisch angehauchten Existenzgriindungsberatungsangebotes, da hier ein
Personenkreis an den ,Unternehmer-Habitus“ und an Wissensbestinde herange-
fithrt werden sollte, der dem Ursprungsmilieu dieser Zielgruppen nicht entsprach
(Maier-Gutheil 2007).

In Handlungsempfehlungen, die im Rahmen von Studien oder Projektevalua-
tionen erarbeitet wurden, werden seither Mafinahmen oder Konzepte vorgeschlagen,
die fuir die zielgruppenspezifische Beratung und Unterstiitzung von Migrant*innen
im Griindungsprozess relevant seien. Zentral ist dabei stets die Interkulturalitit, die
als Herzstiick migrationsspezifischer oder -sensibler Beratungskonzepte angesehen
wird (Forster & Pingel 2011).

2  Beratung und Kultur

21  Kulturelle Konzepte und ihre Funktion
Inzwischen scheint in allen Beratungskontexten common sense dariiber zu herrschen,
dass Berater*innen, deren Klientel sich hauptsichlich oder zumindest zu einem gro-
Ren Teil aus Personen mit Migrationshintergrund zusammensetzt, interkulturelle
Kompetenzen vorweisen sollten. Doch das Konzept selbst ist alles andere als klar de-
finiert, obwohl das Begriffspaar inzwischen inflationdr genutzt wird (Hamburger
2012). Das geht auch auf seine Genese zuriick: Anthropologen und Sozialpsycholo-
gen entwickelten interkulturelle Trainings fiir Personen, die auf Auslandseinsitze
vorbereitet wurden, so Mitglieder der US-amerikanischen Friedenscorps, spiter zu-
nehmend fiir international titige Geschiftsleute und Entwicklungshilfeorganisatio-
nen (Sarma 2012). Der interkulturelle Ansatz fand Anfang der 1990er Jahre seinen
Weg in die Beratungspraxis in Deutschland. Er sollte die auslinderpidagogische
Herangehensweise ersetzen, die von vielen als inadiquat erkannt worden war (Me-
cheril 2004). Seit einigen Jahren gewinnt zudem das Diversititskonzept in der Bera-
tung an Bedeutung. In der Theorie existieren heute diese drei Ansitze parallel. Sie
werden aber zumeist unter dem Label ,interkulturell” gefithrt. Worin interkulturelle
Kompetenzen von Beratungspersonen bestehen, bleibt somit ebenso unscharf; was
als solches in der Praxis umgesetzt wird, ist kaum zu fassen oder zu erfassen.
Annihern kann man sich der Problematik auf einer grundsitzlicheren, konzep-
tionellen Ebene, nimlich tiber das Verstindnis und die Bedeutung von Kultur an
sich und damit auch von Interkultur. Hier scheint eine grofie Diskrepanz zwischen
dem Alltagsverstindnis von Kultur auf der einen Seite, das die medialen, 6ffent-
lichen und vielfach auch die wissenschaftlichen Diskurse prigt, und kulturwissen-
schaftlichem Wissensstand auf der anderen Seite zu herrschen. Wihrend bei Erste-
rem ein ,statisches, geschlossenes und holistisches Kulturverstindnis“ dominiert,
vertritt die Kulturwissenschaft ein ,offenes, dynamisches, prozess-, bedeutungs-
und/oder praxisorientiertes Kulturverstindnis“ (Sarma 2012, S.9).
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Eingebettet ist dieser gesamte Komplex wiederum in die Realitit einer Einwan-
derungsgesellschaft, in der sich historisch politische, soziale und gesellschaftliche
Asymmetrien zwischen Eingewanderten und deren Nachkommen und den ,bio-
deutschen“ Mehrheitsangehorigen verfestigt haben. Diese Asymmetrien werden
wiederum oftmals von der Mehrheitsgesellschaft kulturalisiert, also als Folgen der
ethno-kulturellen Prigung der Einwander*innen interpretiert und nicht als Auswir-
kungen multipler Ausgrenzungsmechanismen auf institutioneller, struktureller und
individueller Ebene (an)erkannt, die Ausdruck des iiber Jahrzehnte konsensfihigen
Credos sind, Deutschland sei kein Einwanderungsland.

Aus dieser Perspektive ergibt sich dann auch die Notwendigkeit, den Kulturbe-
griff und die entsprechenden Diskurse nicht als rein akademische Fragen zu fassen,
sondern auch ihre politischen, sozialen, soziokulturellen und alltagsweltlichen Im-
plikationen im Blick zu behalten, die sich sowohl fiir die Mehrheits- als auch fiir die
Minderheitenangehorigen ergeben. Dabei ist zu bedenken, dass Minderheiten oft-
mals Bilder iiber sich als ,die Fremden®, ,die Anderen — die in Othering-Prozessen
produziert werden — als eigene tibernehmen, sie damit reproduzieren und auch wie-
der fiir die Dominanzkultur stabilisieren.® Solche Prozesse sind umso undurchlissi-
ger, je weniger plural eine Gesellschaft ist, je weniger Méglichkeiten sie den minori-
sierten Gruppen einrdumt, sich selbst zu positionieren und selbst ihre Identitit, ihre
Kultur, aber auch ihre Bediirfnisse und Interessen zu artikulieren (Badawia 2011).
Kultur und kulturelle Fremd- und Selbstzuschreibungen sind also omniprisente
Konzepte und Phinomene in der Einwanderungsgesellschaft und haben somit auch
einen Niederschlag in Beratungssituationen, in denen kulturelle Differenz vorhan-
den ist.

2.2 Von der Auslinderpadagogik zum interkulturellen Ansatz

Der auslinderpidagogische Ansatz, der bis Anfang der 1990er Jahre die soziale Bera-
tungspraxis fiir die nach Deutschland migrierten auslindischen Arbeitnehmer*in-
nen und deren Familien bestimmte, hat die Trennung in ,Wir“ und ,die Anderen*
begiinstigt und zudem den defizitorientierten Blick auf die Einwander*innen nach-
haltig gepragt. Die Wohlfahrtsverbande hatten von der Bundesregierung den Auftrag
ibernommen, sich um die sozialen Belange der Gastarbeiter*innen, die seit Mitte
der fiinfziger Jahre aus dem Mittelmeerraum, der Tiirkei und dem Balkan angewor-
ben wurden, zu kiimmern. Aufgeteilt wurden die Gruppen auf die einzelnen Wohl-
fahrtsverbinde nach Staatsangehorigkeit bzw. Religion. Das Motto der Sozialarbeit
entsprach dabei seit Mitte der 1970er Jahre der von der Bundesregierung herausgege-
benen Losung ,Integration auf Zeit und ,Erhaltung der Riickkehrfihigkeit* der
Auslinder*innen (Herbert 2003). Den Auslinder*innen sollte geholfen werden, sich
im deutschen Gastland zurechtzufinden, und gleichzeitig sollten sie dazu ermutigt
werden, ihre Kultur zu pflegen, um damit u. a. ihren Riickkehrwillen zu erhalten. Im
Laufe der Jahrzehnte entwickelte sich ein ganzes Netzwerk an Institutionen, die sich

3 Siehe dazu beispielsweise die Schriften des Cultural Studies-Pioniers Stuart Hall (1994) und fiir den deutschen Kontext
grundlegend Rommelspacher (1995).
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der Aufgabenstellung der staatlich verordneten Minimal-Integration der Auslin-
der*innen widmeten. Der Migrationspddagoge Paul Mecheril arbeitete heraus, dass
diese Praxis, also die klare Differenzierung sozialer Beratung in Regel- und Sonder-
dienste, unter anderem dazu beitrug, dass herrschende Normalititsvorstellungen ze-
mentiert wurden: Klientel und Professionelle der natio-kulturellen Mehrheit sind die
Regel, die Nicht-Deutschen die Ausnahmen. Damit haben sich die Regeleinrichtun-
gen zudem nicht auf die spezifischen Problemlagen der Migrant*innen eingelassen,
wihrend die Auslinderberatungen die geschlechterspezifischen, altersspezifischen
oder problemspezifischen Kategorien, nach denen die allgemeinen Sozialdienste
ausgerichtet waren, nicht adiquat bedienen konnten (Mecheril 2004, S. 372).

Das neue Paradigma der interkulturellen Offnung der Institutionen (Hand-
schuck 2008), das Mitte der 1990er Jahre in Fachkreisen besprochen wurde, sollte
gerade hier Abhilfe leisten: Die Defizitorientierung sollte durch Anerkennung von
(kultureller) Differenz abgelst werden (Mecheril 2004), die Sonderversorgung wurde
als ausgrenzend erkannt, die Integration in die Regelversorgung als Voraussetzung
der Gleichstellung als Ziel festgelegt (Schréer 2007). Dabei herrschte und herrscht
wiederum Uneinigkeit dartiber, was genau das impliziert. Das originire Konzept der
interkulturellen Offnung meinte einen bewusst gestalteten Prozess, der

(selbst)reflexive Lern- und Veridnderungsprozesse von und zwischen Menschen, Lebens-
weisen und Organisationsformen erméglicht, wodurch Zugangsbarrieren und Abgren-
zungsmechanismen in den zu 6ffnenden Organisationen abgebaut werden und Aner-
kennung erméglicht wird. (Schréer 2007, S. 9-10)

Das betraf viele Handlungsfelder und Mafinahmen: Das Aushandeln eines entspre-
chenden Leitbildes fiir Organisationen, das Lernen innerhalb der Organisationen,
die Anpassung von Strukturen u.v. m. Der dazu erforderliche Top-down-Ansatz, also
das Treffen der notwendigen Entscheidungen auf der Fithrungsebene und deren
konsequente Implementierung, fand jedoch kaum Anwendung (Schréer 2007). Der
zunehmend inflationire Gebrauch des Konzepts ,interkulturelle Offnung* konzen-
trierte sich stattdessen zusehends weniger auf die Frage der grundsitzlichen Trans-
formation der Institutionen, die im Idealfall die gesamte Gesellschaft hitte umfas-
sen miissen, sondern verdichtete sich auf einige wenige Aspekte: die Erleichterung
des Zugangs zu Regeleinrichtungen und anderen Institutionen fiir Migrant*innen,
deren stirkere Reprisentation in der eigenen Mitarbeiterschaft und die Mehrspra-
chigkeit von Angeboten sowie — und das ist ein ganz zentraler Punkt — auf die inter-
kulturelle Kompetenz, welche die Mitarbeiter*innen der Institutionen vorweisen
sollten (Zacharaki 2009).

Doch erneut die Frage: Was genau ist interkulturelle Kompetenz und wie lisst
sie sich erlernen? In der Praxis haben viele Institutionen interkulturelle Offnung be-
trieben, indem sie lediglich einige Belegschaftsmitglieder mittels interkultureller
Trainings weiterqualifizieren lieflen und lassen (Koptelzewa 2004). Leitgedanke ist
dabei, dass durch die Anerkennung von kultureller Differenz durch die — zumeist
,biodeutsche“ — Fachkraft die Kommunikation mit einer migrantischen Klientin,
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etwa wihrend eines Beratungsgesprichs, besser funktioniert (Mecheril 2004). ,Ins-
besondere die Fihigkeit, Dinge aus der Perspektive Angehériger fremder Kulturen
wahrnehmen zu konnen“ wird dabei als Grundlage ,interkultureller Handlungs-
kompetenz“ gesehen (Hinz-Rommel 1994, S.100). Darauf griindet wohl auch der oft-
mals implizit erhobene Anspruch, dass Personen mit Migrationshintergrund eo ipso
interkulturelle Kompetenz vorweisen.* Doch was genau wird in interkulturellen Trai-
nings oder Weiterbildungen vermittelt?

2.3 Kulturverstindnisse hinter dem Begriff ,Interkultur®

231 Kultur-Container und Essenzialismus
yInterkulturell“ hat sich inzwischen zum wichtigsten Adjektiv fiir die Bezeichnung
der verschiedensten Bereiche etabliert, in denen Mehrheits- und Minderheitsange-
horige interagieren (Takeda 2012), womit markiert wird, dass der mafigebliche und
notwendig zu beachtende Unterschied zwischen beiden Gruppen die kulturelle Dif-
ferenz sei. Welche Relevanz und Bedeutung kultureller Differenz dabei tatsichlich
zukommt, wird von verschiedenen Denkschulen zwar unterschiedlich gewertet und
ebenso kommen dabei zum Teil kontrire Kulturkonzepte zum Tragen. Gesamtge-
sellschaftlich, aber auch in professionellen Kontexten lisst sich jedoch beobachten,
dass eher kulturessenzialistische Vorstellungen dominieren. Interkulturelle Trai-
nings greifen hier vielfach auf die bereits zu Anfang erwihnten Konzepte zurick,
die eigentlich fiir die Vorbereitung von Geschiftsleuten auf ihren Aufenthalt im Aus-
land oder im Umgang mit internationalen Geschiftspartnern entwickelt worden wa-
ren. Prominentes Beispiel eines Kulturmodells, das in solchen Trainings oftmals als
konzeptionelle Grundlage dient, ist das von Hofstede 1980 entwickelte 5-D-Modell.
Die jeweilige Kultur von Nationalstaaten wird anhand von fiinf Dimensionen charak-
terisiert: Machtdistanz, Individualismus — Kollektivismus, Maskulinitit — Feminitit,
Ungewissheitsvermeidung, zeitliche lang- bzw. kurzfristige Ausrichtung (Garcea
2005). Der statische Charakter dieses Modells ist leicht zu erkennen: Indem Natio-
nalkulturen nach gegebenen Variablen klassifiziert werden, werden sie als monoli-
thische, homogene Gebilde gefasst, die in sich nicht weiter ausdifferenziert sind und
zudem an sich feststehen und keinen Entwicklungen unterliegen. Also wird Kultur
hier als etwas verstanden, das erstens national bestimmt ist, sich zweitens als in sich
und an sich geschlossene Einheit prisentiert und damit drittens auch als solche ope-
rationalisiert und in Vergleich zu anderen einheitlichen Gebilden gesetzt und kate-
gorisiert werden kann.

Hofstedes Modell steht neben dem ebenfalls weit verbreiteten Modell der Kultur-
standards von Alexander Thomas paradigmatisch fiir das Container-Kulturmodell:
Kulturen, zumeist als Nationalkulturen verstanden, umfassen das Material, welches

4 Nach Ansicht von Kalpaka und Mecheril (2010, S.80) missen durchaus auch Menschen mit Migrationshintergrund,
die in diesem Bereich professionell titig sind, migrationspadagogisch (weiter-)gebildet werden, allein schon deshalb,
um sie vor der Rolle des ,lebenden Beispiels* oder des ,landeskundigen Experten zu schiitzen; es geht aber auch um
Professionalisierung und den zertifizierten Nachweis entsprechender Qualifikationen, die den Karriereweg beeinflussen
kénnen.
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das Fiihlen, Denken und Verhalten der Menschen, die innerhalb dieses Kultur-Con-
tainers sozialisiert sind, entsprechend prigt und determiniert. Interkulturelle Kom-
munikation von zwei Personen, die aus zwei unterschiedlichen Containern kom-
mend aufeinandertreffen, wird hier als etwas gesehen, das ,zwangsliufig eine
Storung des iiblichen, standardisierten, nationalen Routinehandelns darstellt. Diese
kann nur dann erfolgreich gemeistert werden, wenn ,die Verhaltensregeln, die Posi-
tionierung in Kulturdimensionen bzw. die Kulturstandards des Herkunftslandes des
Kommunikationspartners“ bekannt sind (Conti 2010, S.177).

Dieses Kulturverstindnis fithrt jedoch dazu, dass der Gesprichspartner letztlich
nicht mehr als Person erlebt wird, sondern als Vertreter einer kulturellen Gruppe,
quasi als eine Marionette, die an den Fiden ihrer Kultur hingt und in ihrem Wesen
und ihrem Verhalten vollstindig festgelegt (und vorhersehbar) ist. Interessanter-
weise wird diese Wahrnehmung jedoch eher auf den Anderen projiziert, wihrend
»die Angehoérigen der eigenen Gruppe als Individuen angesehen werden (Leiprecht
2004, S. 8). Zwar wird oftmals darauf hingewiesen, dass ein Merkmal qualitativ hoch-
wertiger interkultureller Trainings darin bestehe, die Teilnehmer*innen in selbstre-
flexiven Prozessen dazu zu veranlassen, sich der kulturellen Gebundenheit auch des
eigenen Handelns und Denkens bewusst zu werden (IQ Fachkreis Interkulturelle
Offnung 2010). Jedoch verbleiben auch sie damit in ihrem Container.

Eine weitere Problematik, die im Kontext der Einwanderungsgesellschaft wirk-
sam wird, ist, dass besonders die Nachkommen von Einwander*innen, die in der
zweiten oder dritten Generation in einer Gesellschaft leben, erst recht nicht die Her-
kunftskultur ihrer Eltern oder GroReltern reprisentieren.® Welche Relevanz oder Do-
minanz kann da ein Kultur-Container haben, der ein in einem anderen Container
sozialisiertes Individuum angeblich soziokulturell prigt, selbst wenn dies indirekt
oder imaginidr geschieht?

Wenn solche Kulturvorstellungen vertreten werden, dann herrscht unweigerlich
ein essenzialistisches Kulturverhiltnis vor, das Kultur nicht nur als wesenhaft und
unverinderbar, sondern als quasi vererbbar sieht, als etwas, das qua Geburt weiter-
gegeben wird. Solche Vorstellungen haben eine grofle Reichweite, angefangen von
anscheinend harmlosen Fragen wie ,Woher kommst dur“, in der Mehrheitsangehé-
rige oftmals unbewusst Menschen mit Migrationshintergrund aus dem ,Wir* exter-
nalisieren, indem ihnen signifiziert wird, dass sie eigentlich (qua Geburt) zu einem
anderen Kollektiv gehdren (Mecheril 2007), tiber offen biologistisch-rassistische Aus-
sagen, die heute bekanntermaflen auch in der Mitte der Gesellschaft einigen Beifall
finden.

Die besondere Brisanz biologistischer Kulturauffassungen besteht aus Sicht der
rassismuskritischen Forschung darin, dass Kultur den Begriff der Rasse substituiert
hat. Wihrend in anderen industrialisierten, westlichen Einwanderungs- und post-

5 Kritiker monieren, dass die angebotenen Weiterbildungen oft schematisch und praxisfern gestaltet sind und weder das
Arbeitsfeld noch die bisher gemachten konkreten Erfahrungen mit einbeziehen. Auch werde ein problematischer Kul-
turbegriff verwendet, der Menschen mit Migrationshintergrund generell als ,Fremde® konstruiere, selbst wenn sie
schon in der dritten Generation in Deutschland lebten. Oft kénne eine falsch verstandene Weiterbildung in interkultu-
reller Kompetenz also eher gegenteilige Effekte bewirken. Siehe Lima-Curvello (2007) und Takeda (2012).
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kolonialen Gesellschaften Rassismus zumindest breit thematisiert wird, wird er in
Deutschland hauptsichlich als Phinomen des rechten Randes wahrgenommen,
wihrend institutioneller, struktureller und Alltagsrassismus nur sehr peripher in
den Blick genommen werden. Vielmehr sind selbst bei Wohlmeinenden und den
,Fremden“ Wohlgesonnenen iiblicherweise heftige, fast reflexartige Abwehrreaktio-
nen gegen rassismuskritische Positionen zu beobachten (Mecheril & Melter 2010).
Das hiangt auch damit zusammen, dass sich im postnationalsozialistischen Deutsch-
land der Begriff der Rasse diskreditiert hat und aus den Diskursen getilgt wurde
(Messerschmidt 2008). Gleichzeitig blieb aber das rassistische Wissen erhalten: Seit
der Kaiserzeit akkumulierte sich dieser Wissensbestand in antisemitischen, anti-
ziganistischen, kolonialen und auch in gegen (zumeist polnische) Saison- und
Fremdarbeiter*innen gerichteten Diskursen. Wihrend des NS-Regimes erreichten
rassistische Wissensbestinde ihren Zenit und wurden auch auf die Fremd- und
Zwangsarbeiter*innen als die omniprisenten ,Anderen” iibertragen. Doch 1945 ver-
schwand dieses Wissen nicht einfach, gerade weil es tabuisiert und seine Traditions-
linien nicht aufgedeckt wurden, und so konnte es teilweise als ignorierter Wissens-
bestand weiterbestehen. Dieses rassistische Wissen umfasst beispielsweise negativ
konnotierte Bilder von den ,Anderen®, aber auch die Vorstellung, dass ein Deutscher
auch , deutschen Blutes“ sein muss (Alexopoulou 2018).

Dieses Wissen beinhaltet aber gerade auch, dass die Herkunfiskultur heute
noch weitgehend als etwas Angeborenes, quasi Unveridnderliches und duflerst Wir-
kungsmichtiges angesehen wird. In der Einwanderungsgesellschaft Deutschland
gilt Kultur als die zentrale Analysekategorie fiir soziale, gesellschaftliche und politi-
sche Missstinde: So werden Bildungsdefizite auf die ,bildungsferne anatolische Kul-
tur” zuriickgefithrt, mangelndes Demokratiebewusstsein auf fundamentalistische
islamische Gesinnung — um zwei hiufig aufiretende Denkmuster zu nennen. Der
Hinweis, besonders Muslime hitten sich an die , deutsche Demokratie“ anzupassen
(Wolfrum 2006, S.482), impliziert, dass dies eine (Integrations-)Leistung sei, die sie
erbringen miissten, welche sich offenbar mit der islamischen Kultur nicht vertragt.

Selbst ideologisch anscheinend unbedenkliche Vorstellungen wie der Multikul-
turalismus basieren auf einem essenzialistischen Kulturbegriff. Sowohl Befiirworter
wie auch Gegner der Vorstellung einer multikulturellen Gesellschaft, welche die
bundesdeutschen o6ffentlichen und wissenschaftlichen Migrationsdiskurse in den
1990er Jahren dominierten, scheinen davon auszugehen, dass Migrierte und deren
Nachfahren ihre Kultur ,in der Fremde* erhalten und in der Konsequenz in zwei
Kulturen oder schlimmstenfalls zwischen zwei Kulturen leben. Die Gegner der mul-
tikulturellen Gesellschaft forderten dabei die Assimilation oder Ausweisung der
Fremden, wihrend ihre Befiirworter das Recht der Fremden auf ihre eigene Kultur
unterstiitzen (Radtke 1997).

Dieses Verstindnis geht ebenso von abgeschlossenen kulturellen Einheiten aus
und sieht Interkultur — so wie sie sich etwa wihrend einer Kommunikationssitua-
tion situativ konstituiert und in Abbildung 1 dargestellt ist — als Schnittmenge von
zwei (oder mehreren) prinzipiell getrennten Kulturen an.
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Abbildung 1: Interkultur nach dem Container-Modell (Quelle: Conti 2010, S.183)

2.3.2 Transkultur und hybride Identititen

Interkultur kann aber auch, wie in Abbildung 2 dargestellt, als eigenstindiges Drit-
tes verstanden werden, das im Prozess der interkulturellen Kommunikation ent-
steht. Aus dieser Perspektive entwickelt sich Kultur stindig weiter. Dies betriftt die
individuelle Ebene, auf der das Individuum als Triger vieler kultureller Items gese-
hen wird, es also multiple Identititen aufweist. Aber auch die Gruppenebene, welche
durch viele heterogene Kulturen geprigt ist, wandelt sich stindig. Diese Prozesse
vollziehen sich insbesondere in Einwanderungsgesellschaften, in denen interkultu-
relle Kommunikationen auf individueller und auf Subgruppen-Ebene sehr intensiv
stattfinden.

/N

Abbildung 2: Interkultur nach dem Netzwerk-Modell (Quelle: Conti 2010, S.183)

Terkessidis (2010) postuliert in seiner Arbeit eine Interkultur, die durch Vielheit ge-
kennzeichnet ist. Welsch hatte bereits Mitte der 1990er Jahre dafiir den Begriff der
Transkultur definiert, der Kultur per se als Netzwerk versteht.® Transkultur meint
jede Kultur. Sie ist aber auch ein Konzept, das die Kultur von migrantischen Perso-
nen sowie die Kultur der Einwanderungsgesellschaft per se treffend erfasst: Kultur
als ein Prozess im Fluss, Identititen als Gebilde, die auf viele Identititen rekurrie-
ren. Die hybriden Identititen von Migrierten und ihren Nachkommen, wie sie von
Stuart Hall verstanden werden, wandeln sich kontinuierlich durch Fremdzuschrei-

6 Im deutschsprachigen Raum prigte der Philosoph Wolfgang Welsch (2010) den Begriff der transkulturellen Gesell-
schaft, wobei er diesen nicht auf Migrationsphidnomene beschrinkte, sondern auf alle Aspekte der Globalisierung be-
zog. Transkulturalitit setzt Welsch dem Konzept der Multikulturalitdt und Interkulturalitdt jedoch explizit entgegen. Er
postuliert, dass Multi- bzw. Interkultur auf das Herdersche Verstindnis von Kulturen als Kugeln beruht (was mit dem
Kultur-Container-Modell korrespondiert), die grundsitzlich voneinander getrennt sind, wihrend Transkultur eine Ver-
mischung von Kulturen konstatiert und Kultur als sich stindig sich weiterentwickelndes Netzwerk begreift.
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bungen und Selbstpositionierungen. Deshalb ist es auch falsch, migrantische Identi-
titen zwischen zwei Kulturen zu verorten, sie als einfache Zusammensetzung der
Herkunft der Eltern und der aktuellen Lebenswirklichkeit zu betrachten. Es handelt
sich um ein neues Drittes. Diese Identitit enthilt nimlich neben den kulturellen
Spuren’ der alten und der neuen Heimat die jeweiligen AufRenbilder auf die Gruppe.
Sie konstituiert sich gerade auch daran, inwiefern diese Bilder internalisiert sind
oder abgelehnt werden, sie umfasst die Auflehnung gegen die Dominanzkultur — ob
sie sich verbalisieren kann oder nicht —, sie umschlief3t aber auch die eigene Ausei-
nandersetzung mit der imaginidren (Herkunfts-)Heimat. Sie ist der Ort, in dem die
Differenzen ausgehandelt werden.® Kulturelle Identitit ist somit kein Wesen, son-
dern eine Positionierung und damit eine Frage des Werdens (Hall 1994). Den Netz-
werkcharakter von Transkultur verbildlicht Conti, wie in Abbildung 3 dargestellt, fol-
gendermafien:

Abbildung 3: Transkultur (Quelle: Conti 2010, S.184)

3  Implikationen fiir die Griindungsberatung

Somit kommt es gerade in pidagogischen Arbeitsfeldern — und hier lisst sich der
Beratungskontext als Feld der Wirtschafts-, Berufs- und Erwachsenenpddagogik gut
hinzuzihlen — ,darauf an, das besondere Verhiltnis der Individuen zu ihrer Ge-
schichte, ihren Zugehoérigkeiten zu moglichen verschiedenen kulturellen Gruppen,
ihren kulturellen Hintergriinden usw. ernst zu nehmen* (Leiprecht 2004, S.12), also
die Identititsgeschichte des Einzelnen in den Blick zu nehmen und offen wahrzu-
nehmen, wie er sich jeweils selbst positioniert. Aus dieser Perspektive sind kulturali-

7 Nach Hall ist zwar das Konzept der ethnischen kulturellen Identitdt ein Konstrukt; dennoch hat kulturelle Identitit auch
Realitit als Summe aller Geschichten, Erfahrungen und Mythen, welche faktische, materielle und symbolische Effekte
auf Individuen oder Gruppen haben. So vertritt Hall nicht das Konzept von ,frei flieBenden* Identitdten. Das heift, es
kann sich nicht jeder ,,nach dem Vorbild des kalten Buffets [...] ein bisschen hiervon und ein wenig davon auswihlen*.
Identitdten sind nicht statisch, aber auch nicht frei verfugbar. ,lhre Sicherheit erkldrt sich namlich erst durch ihre Ver-
ankerung in den historischen Bedingungen* (Hall, 1999, S.148-149).

8 Hybride Identititen leben laut Stuart Hall nicht trotz, sondern von und mit der Differenz. Diese verdichtet sich darin,
dass zwar Spuren der ,alten Heimat“ in die Identitit eingeschrieben sind, dass aber gleichzeitig die Migrationserfah-
rung in all ihren Facetten (Adaption, Einbezug und Ausgrenzung, Entfremdung) sowie die Ubernahme von Identitéts-
komponenten aus der eigenen Lebensrealitit, wozu auch Diskriminierungs- und Rassismuserfahrungen zahlen, Hybri-
ditdt hervorbringen. Siehe dazu die Schriften von Hall (1994, hier besonders S.471).
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sierende Grundprimissen, wie sie vielfach auch von , migrationssensiblen® Existenz-
grundungsberatungen vorausgesetzt werden, sehr zu hinterfragen — so, wenn
beispielsweise postuliert wird, ,Migranten griinden anders“ (Weiflbach et al. 2007,
S.28) und das hauptsichlich darauf zuriickgefithrt wird, dass sie in ihrem Grin-
dungsverhalten ,beherzter, spontaner und flexibler sind“ (Jaeckel 2007, S.17-18) oder
dass es bei ihnen sehr wichtig sei, als Berater*in zunichst ein Vertrauensverhiltnis
aufzubauen und all dies in der Festschreibung ihrer kulturellen Andersartigkeit
miindet (Schuleri-Hartje 2005). Ebenso sollte die Diagnose des ,beratungsresis-
tente[n] Verhalten([s]“ (Leicht & Humpert 2004, S.25) bei Migrant*innen differenziert
betrachtet werden. Insgesamt sollte der Begriff ,ethnic entrepreneurship”, wie Rath
& Swagermann (2010) vorschlagen, lediglich die Herkunft oder den Hintergrund der
damit bezeichneten Unternehmer*innen meinen; dass sich daraus ,ethnic features”
ableiten lassen, die unternehmerisches Verhalten determinieren und somit erkliren,
wire gerade erst zu beweisen. Welche Rolle die Opportunititsstrukturen spielen, in-
nerhalb derer sie agieren, sollte dabei besonders fokussiert werden (Baumgirtner
2012). Denn ob sich hinter all diesen Verhaltensweisen — Planungs- und Beratungs-
resistenz, Spontaneitit, Selbstausbeutung usw. — wirklich (ethnisch) kulturelle Dis-
positionen verbergen oder ob es sich nicht auch um Adaptierungen, Uberlebensstra-
tegien oder Formen des Widerstandes handelt, mit denen Individuen oder soziale
Gruppen lernen, sich in einem fiir sie nicht optimalen oder auch ablehnenden und
ausgrenzenden Umfeld zurechtzufinden (Bukow 1993), muss in den Blick genom-
men werden. Es ist offenbar nicht von der Hand zu weisen, dass die Sozialisation
innerhalb einer migrantischen Gemeinde und die Spezifik der Migrationserfahrung
in Deutschland, die sich in diesem Nicht-Einwanderungsland iiber Generationen er-
strecken kann, auch das Griindungs- und Beratungsverhalten von Menschen mit Mi-
grationshintergrund prigt, die den Schritt in die Selbststdndigkeit tun. Davon auszu-
gehen, dass Migrant*innen dabei in erster Linie — oder gar ausschliefllich — auf
ihren ethnischen oder kulturellen Hintergrund rekurrieren, wire extrem simplifizie-
rend.’

Restimierend ist also festzuhalten, dass der interkulturelle Ansatz in der Bera-
tung nicht angemessen ist: zum einen, da das Konzept der Interkulturalitit auf ei-
nem veralteten und iiberkommenen Kulturverstindnis basiert, das zum anderen
dazu beitrigt (oder auch dazu dient), multiple Machtasymmetrien innerhalb der
deutschen Gesellschaft zu kaschieren und damit wenig geeignet ist, diese zu tiber-
winden, was eigentlich Sinn und Zweck von spezifischer Sozial- oder berufsspezifi-
scher Beratung fiir Migrant*innen sein sollte.

9 Manche Hinweise und Tipps, die in Broschiiren staatlicher Institutionen an griindungswillige Personen mit Migrations-
hintergrund gegeben werden, grenzen bereits an Beleidung. Wenn beispielsweise erklart wird, dass die , deutsche Of-
fenheit“ viele abschrecke oder dass ,Behdrdenscheu® aus Erfahrungen im Heimatland resultiere. Diese Einschétzun-
gen ignorieren véllig die groRRe Heterogenitit innerhalb der Gruppe der Migrant*innen. Sie sprechen zudem von einer
vollkommenen Unkenntnis ihrer Lebenswelt, zu deren prigenden Erfahrungen negative Erlebnisse mit deutschen Be-
hérden gehéren, insbesondere sofern sie eine Auslinderbehdrde besuchen mussten (Zitate aus der Broschiire Griin-
derZeiten 10 des BMWi, 2012, S.2-3). Siehe aktuell zur Thematik Diskriminierungserfahrungen von Migrant*innen in
Behorden: Antidiskriminierungsstelle des Bundes (2012).
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4 Der Diversititsansatz als Alternative?

Die Frage ist somit: Muss national-ethnische Kultur {iberhaupt der Dreh- und Angel-
punkt transkultureller Kommunikation oder besser noch ,Kommunikation in der
Einwanderungsgesellschaft“ sein, zumal wenn diese in einem professionellen Kon-
text stattfindet? Vielleicht muss es gar nicht darum gehen, die Kultur des ,Anderen*
oder des Minorisierten zu verstehen. Denn das (vermeintliche) Verstehen einer Kul-
tur dndert ja nichts daran, dass ein Kommunikationspartner sein Gegeniiber stereo-
typisiert, sofern er seinen (vermeintlichen) kulturellen Hintergrund als prigendes
Merkmal betrachtet — ganz im Gegenteil. Die Frage ist auch, ob Kommunikations-
probleme aus der schieren Tatsache des Andersseins des ,Anderen“ resultieren oder
ob die eigenen Wahrnehmungs- und Denkstrukturen das eigentliche Kommunika-
tionshindernis darstellen (Auernheimer 2013). Deshalb befindet sich beispielsweise
auch die interkulturelle Soziale Arbeit in Deutschland in einer Sackgasse: In ihrer
Fixierung auf die Kultur ihrer Klientel hat sie sich den Blick auf ,strukturelle Un-
gleichheiten und Machtasymmetrien“ verstellt, da die Problemlagen, welche sie zu
lindern sucht, kulturalisiert und ethnisiert werden. Einen strukturellen Ausweg fand
man hier partiell, indem nicht mehr spezifische Beratung fiir einzelne Herkunfts-
gruppen, sondern fiir Migrant*innen insgesamt angeboten wird (Cyrus & Treichler
2004, S.20). Dieser Ansatz scheint zu beriicksichtigen, dass Menschen mit Migra-
tionshintergrund in Deutschland eine gemeinsame Erfahrung teilen, die eben nicht
auf ihre jeweilige Herkunftskultur zuriickzufiihren ist', sondern auf strukturelle
Gegebenheiten.

Auch die neueren Diversititsansitze brechen die Kategorie ,Kultur“ auf. Das
Konzept Diversitit im politischen, Bildungs- und Sozialbereich unterscheidet sich al-
lerdings von Diversity Management, wie es im Kontext global agierender Unterneh-
men operationalisiert wird. Denn wihrend es beim Diversity Management darum
geht, die vielfiltigen Potenziale von kulturell (im einem weiten Sinne) diversen Be-
legschaften und Organisationen profitorientiert zu nutzen (Sarma 2012), geht es den
Diversititsansitzen, die sich aus der amerikanischen Biirgerrechtsbewegung und
der aus ihr gewachsenen Antidiskriminierungspolitik in den USA entwickelten, pri-
mir um die Herstellung von Gleichheit und sozialer Gerechtigkeit in einer von
Machtasymmetrien geprigten Gesellschaftsstruktur. Die breite Auffassung von Di-
versitit, die sich eben nicht auf Kultur im Sinne von Nationalkultur beschrinkt, um-
fasste im amerikanischen Kontext historisch auch die Themenbereiche Sexismus
und Homophobie (Benbrahim 2012).

Der Diversititsansatz will darauf aufmerksam machen, dass die Gesellschaft
und ihre Strukturen stark von Normalititsvorstellungen geprigt sind und dass
diejenigen, die dem Bild nicht entsprechen, in verschiedenen Kontexten unter-
schiedlichen und andersartigen Diskriminierungen ausgesetzt sind. Darunter fallen
beispielsweise in Deutschland neben schwarzen, jiidischen, Sinti- und Roma-Deut-

10 Andererseits hat sich jedoch der Trend entwickelt, dem gesamten ,Migrant*innen-Kollektiv* kulturelle Eigenschaften
zuzusprechen, die dann ebenso essenzialisiert und auf ihr Fremd- und Anderssein zuriickgefithrt werden.
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schen, Muslime und Muslima, eingebiirgerte und nichteingebiirgerte Migrant*in-
nen, Frauen, Homosexuelle, Transgender, Behinderte, Alte, Hartz IV-Empfinger und
ggf. weitere Gruppen. Im Sinne der Intersektionalitit" gehéren dazu auch Men-
schen, die mehrere dieser Merkmale vorweisen — etwa eine schwarze Migrantin mit
Behinderung. Antidiskriminierungsarbeit und -praktiken zielen darauf ab, auf Diffe-
renzen basierende Ungleichbehandlung auf institutioneller, struktureller und indivi-
dueller Ebene allen Beteiligten bewusst zu machen und so weit wie moglich zu
unterbinden. Doch Diskriminierungen kénnen nur dort entstehen, ,wo Machtver-
hiltnisse wirksam werden®; d.h. Antidiskriminierungspraxis impliziert auch, dass
Privilegierte sich als solche wahrnehmen und bereit sind, ihre Privilegien aufzu-
geben bzw. zu teilen. Sofern Diversitit nicht mit der antidiskriminierenden Zielset-
zung verbunden wird, fungiert der Begriff Diversitit lediglich als alternativer Begriff
fiir Vielfalt und verliert seine gesellschaftspolitische Bedeutung (Benbrahim 2012,
S.11).

Das Diversititskonzept scheint jedoch ebenso durch Entgrenzung von Kontu-
renlosigkeit bedroht zu sein, was zum einen einer relativistischen Haltung Vorschub
leistet und auch wieder durch die Hintertiir ein essenzialistisches Kulturverstindnis
fordert.”” Denn Diversititsorientiertheit oder Diversity-Awareness kann eben auch
nicht bedeuten, Menschen von auflen auf gewisse Merkmale festzulegen und zu ver-
suchen sie notfalls mit zihneknirschender Toleranz gleich zu behandeln®, sondern
es geht darum, Strukturen zu schaffen, die Chancengleichheit herstellen und Un-
gleichheiten unterbinden, mithin Ungleichbehandlung rechtlich sanktionieren, viel-
mehr noch, Gleichbehandlung rechtlich einforderbar machen. In diesem Sinne
kénnte man den Rechtsanspruch auf migrationsspezifische Beratung zu Bildung,
Beruf und Erwerbstitigkeit im Sozialgesetzbuch festschreiben, um damit u. a. ein
flichendeckendes Angebot zu gewihrleisten und auch die Rechtsstellung von mi-
grantischen Ratsuchenden zu verbessern (Kohn 2011).

Andererseits zeigen die Erfahrungen mit dem Allgemeinen Gleichbehand-
lungsgesetz (AGG) - das allerdings erst auf Druck der EU in Deutschland erlassen
wurde und dem EU-Recht weiterhin nicht vollstindig entspricht —, dass rechtliche
Mafnahmen, die zudem sehr peripher implementiert werden, kaum geeignet sind,
Diskriminierung im Arbeitsmarktkontext zu unterbinden." Das AGG hat vielleicht
in Teilen der Gesellschaft ein Bewusstsein dafiir geschaffen, dass Diskriminierun-
gen stattfinden und dass dies zu unterbinden sei, doch ohne das Ergreifen von posi-

11 Unter Intersektionalitit versteht man das ,Zusammenwirken mehrerer Ungleichheitskategorien®; sie verstirken sich je-
doch nicht lediglich, sondern bilden die ,Grundlage fiir eine Diskriminierung eigenen Charakters*, Antidiskriminie-
rungsstelle des Bundes (2013, S. 35, Fn 10).

12 Laut Hamburger wurden im Rahmen des Diversity Managements innerhalb von Institutionen, in das der Ansatz der
interkulturellen Offnung schnell tiberging, ,die Haltungen [sic] gegeniiber den Migranten de-thematisiert [...]. Weil die
gute Absicht der ,,Offnung® eine hinreichende Legitimation fir das Handeln darstellte, blieben die damit verbundenen
Stereotypisierungen unreflektiert (2012, S.9).

13 Eine derartige Sicht ist beispielsweise in einigen Beitrigen einer Broschiire des Equal-Netzwerks Kompetenz und Vielfalt
erkennbar, der sich mit Diversity-sensiblen Ansitzen in der Beratung befasst (Weifbach et al., 2007).

14 Das war auch der Tenor unter Expert*innen aus der Praxis auf der IQ Fachtagung ,Abbau von Diskriminierung im Ar-
beitsmarktkontext: Was ist erreicht, was bleibt zu tun?“, die am 1. April 2014 in Berlin stattfand. Siehe dazu die entspre-
chende Dokumentation, die von der Fach-AG Antidiskriminierung herausgegeben wurde (Dorestal & Weif, 2014).
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tiven Mafdnahmen — etwa durch Quoten — ldsst sich kaum konkret etwas erreichen
(Antidiskriminierungsstelle des Bundes 2013). Es scheint eine Herkules-Aufgabe zu
sein, das demokratische Postulat von Pluralismus, Chancengleichheit, gleicher Teil-
habe oder Inklusion'® umzusetzen, insbesondere in Einwanderungsgesellschaften,
die sich erst langsam dieses Status bewusst werden.

5  Professionalitit in der Existenzgriindungsberatung

Auf den Beratungskontext von Migrant*innen und Nicht-Migrant*innen bezogen
heifdt dies unserer Meinung nach Folgendes: Die Dominanz des Analyse- und Wahr-
nehmungskonzepts ,Kultur®, die sich im Anspruch der interkulturellen Kompetenz
verbirgt, sollte zugunsten eines neuen Verstindnisses von Professionalitit in der
Einwanderungsgesellschaft aufgegeben werden. Die aus dieser Sicht notwendige Ab-
kehr von der interkulturellen Kompetenz als Allheilmittel fiir die Beratungssituation
in der Einwanderungsgesellschaft benennt Mecheril etwas spéttisch , Kompetenzlo-
sigkeitskompetenz“ (2013, S.25). Er kritisiert damit nicht nur die Dominanz des
Konzeptes ,Kultur“ in migrationsspezifischen Kommunikationskontexten, sondern
den Kompetenzbegriff per se. Denn der suggeriert, dass Kommunikation in der Ein-
wanderungsgesellschaft ein nach einem bestimmten Muster erlernbarer Handgriff
oder ein antrainierbares Kénnen sei. Tatsichlich wiirde ,interkulturelle Professiona-
litat“, wie er es nennt, gerade auch Nicht-Wissen implizieren, was so viel bedeutet
wie Platz zu schaffen fiir neues Wissen, das als Anniherung an die Alltagswelten der
Klienten verstanden werden kann und das sowohl Wissen um die gesellschaftlichen
Dominanzstrukturen als auch differenztheoretisches Wissen umfasst. Mecheril pli-
diert fiir einen , professionellen Habitus“, bei dem ein ausgeprigter ,Hang zu Refle-
xivitit und Reflexion“ vorherrscht, der nicht ,einforderbar, aber erlernbar” ist. Dieser
professionelle Habitus bedarf entsprechender Bildungsprozesse, deren Wissensbe-
stinde allerdings universitir und auReruniversitir erst konstituiert werden miissten
(Mecheril 2013, S. 30-32).

Was konnte derartiges neues Wissen fiir professionelle Berater*innen in der
Griindungsberatung der modernen Einwanderungsgesellschaft sein? Es kénnte
durchaus ein basales Wissen tiber die kulturellen Praktiken in den Herkunftsregio-
nen verschiedener Zielgruppen umfassen, besonders wenn es sich um kiirzlich ein-
gewanderte Personen handelt. Wichtiger wire es jedoch zu wissen, dass beispiels-
weise die tiirkische oder russische Kultur schon in sich sehr divers sind, zudem die
Identitit etwa von Tiirkei- oder Russland-stimmigen Menschen, die in Deutschland
sozialisiert sind, ohnehin hybrid ist und sich in einem kontinuierlichen Aushand-

15 Der Begriff Inklusion wurde in Deutschland — im Gegensatz zur internationalen Fachdebatte — anfangs nur auf Men-
schen mit Behinderung bezogen, seit einigen Jahren wird er als Alternativkonzept zum sehr kontroversen Begriff der
Integration benutzt. Auch wenn durch die Nutzung des Inklusions-Begriffs der Perspektivwechsel von der Orientierung
an Minderheiten (in diesem Fall die Migrant*innen) zu einer gesamtgesellschaftlichen Verantwortung vollzogen wird,
zeigt sich oftmals — auch hier wieder — eine Vermischung des Konzepts mit den bereits gegebenen diskursiven Mus-
tern.
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lungsprozess zwischen Fremd- und Selbstzuschreibungen befindet. Wissen um die
Komplexitit des Konzeptes Kultur und um die Prozesshaftigkeit des Phinomens
Kultur wiren in diesem Kontext somit die entscheidenderen Komponenten.'®

Ebenso bedeutsam ist zu wissen, was unter Migrationserfahrung zu verstehen
ist sowie Kenntnisse der neueren Migrationsgeschichte in Deutschland zu haben:
also

« Wissen iiber die Lebenswirklichkeit und die Geschichte etwa von Tiirkei-stim-
migen oder aus Russland stammenden Menschen in dieser Gesellschaft,

— so beispielsweise, dass die Abwehrhaltung gegen Einwanderung bei gleich-
zeitiger Férderung von Arbeitsmigration eine unterschichtete und politisch
rechtlose Minderheit geschaffen hat, was fur sie und ihre Nachkommen,
aber auch fur die gesamte deutsche Gesellschaft schwerwiegende Folgen
hatte,

— oder aber auch, dass der defizitorientierte und dezidiert kulturalistische
Blick auf Auslinder*innen, spiter Migrant*innen, viel mit der deutschen
Geschichte und ignorierten Traditionslinien zu tun hat.

« Wissen dartiber, dass auch viele Migrant*innen, die nicht unterprivilegiert und
damit in den Augen der Mehrheitsgesellschaft integriert sind, multiple Aus-
grenzungserfahrungen machen und darauf auf vielfiltige Weise reagieren kon-
nen, etwa mit einer Abwehr des Migranten-Stigmas oder mit Betonung ihrer
vermeintlichen ethnischen Kultur.

« Wissen tiber mogliche Diskriminierungserfahrungen auf allen Ebenen, die his-
torisch das kollektive Bewusstsein innerhalb der Migrant*innen-Communities
geprigt haben, die also dort unterdriickte Wissensarten im Foucaultschen Sinne
generiert haben, die z. T. fiir die sog. Beratungsresistenz oder schwere Zuging-
lichkeit oder gar das fehlende Wissen von Migrant*innen iiber Angebote von
Regeleinrichtungen mitverantwortlich sein kénnten.

« Wissen dartiber, dass Einwanderung nach Deutschland trotz aller Schranken
kontinuierlich stattgefunden hat und stattfindet, dass es sich bei den Menschen
mit Migrationshintergrund also um eine sehr heterogene Gruppe handelt, so-
wohl was Migrationswege, Aufenthaltsdauer, Herkunftsorte, Bildungsniveau,
berufliche Qualifikation, Haltungen zur Herkunftskultur, hybrider Identititen
u. v. m. betrifft.

Eine aufklirerische Erweiterung der Wissensbestinde iiber den ,Anderen“ impli-
ziert also zu erfahren, dass dieser Andere kaum einer, sondern sehr viele ist und dass
sehr viele von ihnen eben lingst nicht mehr ,Andere” sind; die Anerkennung, dass
sie eigentlich schon lange zu einem ,Wir“ gehéren, dass dieses ,Wir“ aber kein biolo-

16 Es ist zu beobachten, dass in Lehrbiichern zu interkulturellen Trainings trotz einer differenzierten Sichtweise auf den
Sachverhalt (Fischer, 2009) dennoch auf Container-Kulturmodelle rekurriert wird (Zacharaki, 2009). So wundert es
nicht, dass bei Teilnehmer*innen von interkulturellen Trainings ein essenzialistisches Kulturverstandnis eher verfestigt
wird. Sarma (2012) meint, dass diese Reduktion in der Praxis und Vermittlung aus pragmatischen Griinden geschehe,
da differenzierte Kulturbegriffe viel zu komplex seien, um in ein- bis zweitdgigen Trainings neben anderen Kompeten-
zen vermittelt zu werden. Es fragt sich aber, ob diese ,pragmatische’ Herangehensweise angesichts ihrer negativen Wir-
kungen aufrechterhalten werden sollte.
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gisch oder kulturell determiniertes, sondern ein dynamisches ist, dessen kollektive
Identitit sich stetig wandelt.

Allgemein ist im Arbeitsmarktkontext auch Wissen tiber Prozesse der institutio-
nellen Ethnisierung von Belang, denn das nach Herkunft differenzierende Auslin-
derrecht wirkt sich zum einen direkt auf den Arbeitsmarkt aus, hat sich dort viel-
mebhr als ethnische Segmentierung eingeschrieben und nimmt damit vermittelt und
gleichzeitig auch direkt Einfluss auf die Griindungsdynamik und die sektorale Struk-
tur von migrantischen Unternehmen (Piitz 2004). Somit sollten Berater*innen in
diesem Kontext sehr genau tiber das Auslinderrecht informiert sein und auch des-
sen historische Dimension kennen. Im Einzelnen umfasst dies eine profunde
Kenntnis der aufenthaltsrechtlichen Bestimmungen, der Anerkennungspraxis von
auslindischen Abschliissen und Zertifikaten, Kenntnisse tiber spezifische Forder-
méoglichkeiten, tiber gesetzliche Diskriminierungsverbote und tiber qualifizierungs-
und weiterbildungsspezifische Besonderheiten (Kohn 2011).

In mehreren groflzahligen quantitativen Untersuchungen des ifim Mannheim
aus den Jahren 2012 bis 2015, bei denen iiber 3.400 Griinder*innen mit und ohne
Migrationshintergrund zu ihren Beratungsbediirfnissen/-erfahrungen befragt wur-
den, konnte eine ganze Reihe von Merkmalen fiir gelungene Beratungsleistungen
identifiziert werden. Im Folgenden prisentieren wir die aus Sicht der migrantischen
Griinder*innen wichtigsten Merkmale fir die empfundene Qualitit der Beratung
(geordnet nach Wichtigkeit): (1) das Personal in der Beratungsstelle besitzt Bran-
chenerfahrung, (2) das Beratungspersonal kennt sich in der Griindungsregion aus
und hat gute lokale Netzwerke, (3) das Personal versteht die persénliche Situation
des/r Griinder/s*in, (4) der/die Berater*in hat selbst unternehmerische Erfahrung.
Erst an fiinfter Stelle folgt: ,Das Personal kann meine Kultur verstehen“. Und an
sechster Stelle steht, dass der Berater ,die Sprache des migrantischen Griinders
sprechen sollte“ (Leicht 2018). Interkulturelle Kompetenz des Griindungsberaters
scheint aus Sicht der Beratenen also tatsichlich weniger wichtig zu sein als griin-
dungs- und branchenrelevantes Know-how oder die Fihigkeit des/r Berater*in, die
personliche Situation der Griinderperson zu verstehen. Insofern stehen die empiri-
schen Befunde der Studien des ifm-Mannheim im Einklang mit unserer weiter oben
erhobenen Forderung nach einer ,professionalisierten Griindungsberatung®, in der
die interkulturelle Kompetenz des Beraters freilich in erster Linie eine kontextbezo-
gene Rolle spielt.

Fir die Beratung im Griindungkontext sind beispielsweise Wissensbestinde
tiber den tatsdchlichen Umfang, die volkswirtschaftliche Relevanz und besonders die
Vielfiltigkeit der Migrantenskonomie(n) nétig sowie iiber deren Strukturen, Bran-
chenspezifika und die jeweils aktuellen Entwicklungen und Geschiftsmodelle.
Kenntnis der lokalen Netzwerke, etwa von spezialisierten Beratungsangeboten und
potenziellen Geschiftspartner*innen, migrantischen Unternehmerverbinden oder
Selbstorganisationen sind ebenso von Belang. Bedeutsam ist zudem Wissen iiber die
transnationalen Verkniipfungen migrantischer Unternehmen sowie iiber die 6kono-
mischen Strukturen in den Herkunftslindern von griindenden Einwander*innen,



Maria Alexopoulou & Michael Woywode 233

sofern diese fiir die konkrete Geschiftsidee von Belang sind. Ebenso sollten Wis-
sensbestinde iiber die migrationspolitische Relevanz von ethnic entrepreneurship
und ein ausreichendes Maf an Einfithlungsvermégen und Verstindnis fiir die Griin-
dungspersonen als Individuen vorhanden sein.

Diese Wissensbestinde miissen zum Teil ebenso, wie es Mecheril fiir den Be-
reich der Migrationspidagogik postuliert, universitir und aufleruniversitir erst erar-
beitet werden. Dieser Beitrag pladiert dafiir, dies aus der Perspektive einer kritischen
Migrationsforschung zu tun, die in Bezug auf die gegebene Thematik — interkultu-
relle Beratung — dem diskursiv tiberfrachteten interkulturellen Ansatz den sachbezo-
genen Ansatz der Professionalitit in der Einwanderungsgesellschaft als den adiqua-
teren entgegensetzt. Auf der Grundlage dieses Professionalititsansatzes kann dann
eine effektive und effiziente migrationsspezifische Existenzgriinderberatung eta-
bliert werden. Erst wenn in der modernen Einwanderungsgesellschaft Deutschland
die Vorstellung des ,Normal-Kulturellen aus den Képfen verschwindet, indem Kul-
tur als dominantes Analysekonzept dekonstruiert wird, werden Berater*innen in
allen professionellen Kontexten ihre Klient*innen so beraten konnen, wie es deren
individuellen Bediirfnissen entspricht, ohne ihnen ,kulturelle Steine“ in den Weg zu
legen.
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Die Auswirkungen der Digitalisierung
auf die Bedeutung beruflicher Qualifikation
aus betrieblicher Sicht

CHRISTIAN HARTEIS, MICHAEL GOLLER & CHRISTOPH FISCHER

Abstract

Der Beitrag diskutiert die Auswirkungen der Digitalisierung der Arbeitswelt auf die
berufliche Bildung. Nach einer Klirung dessen, was unter Digitalisierung im vorlie-
genden Zusammenhang zu verstehen ist, werden Uberlegungen angestellt, inwie-
weit berufliche Bildung den damit verbundenen neuen Lernerfordernissen und
Lernbedarfen gerecht werden kann. Es wird argumentiert, dass dem Lernen am Ar-
beitsplatz dabei besondere Bedeutung zukommt. Hier scheinen jedoch dominenun-
spezifische Kompetenzen bedeutsamer zu sein als berufsspezifische Kompetenzen.

The article discusses consequences on vocational training that arouse from the digi-
talization of the world of work. First, it is clarified what is understood under the term
digitalization. Second, considerations are made to what extent vocational training
can satisfy the new learning requirements and needs that are connected to this. It is
argued that learning at the workplace is of special significance, whereby domain-
unspecific competences seem to be more significant than vocation-specific compe-
tences.

1  Einleitung

Die Digitalisierung der Arbeitswelt ist derzeit eines der meist diskutierten Themen,
wobei die Vorstellungen von Digitalisierung weit variieren. Wihrend die einen die
weitgehende Durchdringung von Arbeitstitigkeiten durch Computer- und Software-
technologie thematisieren, diskutieren die anderen stirker die Vernetzung von soft-
waregesteuerten Produktionseinheiten. Die konkreten Auswirkungen beider Szena-
rien auf Beschiftigte und Betriebe fallen fundamental unterschiedlich aus. Eine
erste Herausforderung der Diskussion von Auswirkungen der Digitalisierung be-
steht also in einer Systematisierung dessen, was Digitalisierung konkret bedeuten
kann.

In Deutschland hat sich beim Diskurs iiber Digitalisierung der Begriff Indus-
trie 4.0 etabliert (s. u.a. Hirsch-Kreinsen 2016; Kagermann 2015), der die momen-
tanen Entwicklungstendenzen als derart bedeutsam beschreibt, dass von einer vier-
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ten industriellen Revolution gesprochen werden kann. Die vorangegangenen drei
Schiibe industrieller Entwicklung, die a posteriori jeweils als Revolution betrachtet
werden, stellen die Entdeckung der Dampfkraft im 18. Jahrhundert, des elektrischen
Stroms im 19. Jahrhundert und der Informationstechnologie im 20. Jahrhundert in
Hinblick auf deren Bedeutung fiir den Antrieb und die Steuerung industrieller Pro-
duktionsabldufe dar (s. z.B. Buchheim 1994). Einerseits wird damit deutlich, dass
Entwicklungen der Automatisierung manueller und geistiger Titigkeiten nicht als
neues Phinomen betrachtet werden sollten, sondern technische Entwicklungen stets
zu Verinderungen der Arbeitswelt gefithrt haben. Andererseits lisst sich erkennen,
dass Digitalisierung im weiten Sinne schon seit Mitte des 20. Jahrhunderts die in-
dustrielle Entwicklung prigt. Gleichzeitig haben sich jedoch Rechnerkapazititen,
Sensortechnik und Software in den letzten Jahren so weit entwickelt, dass fundamen-
tale Veranderungen beruflicher Tatigkeitsprofile bis hin zur kompletten Automatisie-
rung einzelner Berufsprofile moglich erscheinen (Frey & Osborne 2017). Die neue
Qualitit der Digitalisierung im Sinne von Industrie 4.0 besteht vor allem in der stets
zunehmenden Vernetzung von Menschen und Maschinen. Es ist gerade diese Ver-
netzung, die die klassische Trennung in Operator (vormals ausschliefllich Mensch)
und Werkzeug (vormals ausschlieflich Maschine) aufhebt. Softwaregesteuerte Ma-
schinen werden zu aktiven Akteuren des Arbeitsgeschehens, die gleichberechtigt mit
Beschiftigten auf Arbeitsprozesse innerhalb eines Betriebes Einfluss nehmen kén-
nen.

Um dieses aktive Mitwirken von Maschinen am Arbeitsgeschehen zu ermog-
lichen, miissen sie einerseits iiber ein virtuelles Abbild aller relevanten Arbeitsvor-
ginge verfiigen und andererseits auch mit der realen Welt interagieren kénnen. Ge-
rite, die dies bewerkstelligen, werden Cyber-Physical Devices (CPD) genannt. Sie
sind sowohl mit der realen Welt als auch mit deren virtuellem Abbild verbunden.
Die Gesamtheit aller in Netzwerken integrierter CPD bezeichnet man als Cyber-Phy-
sical Systems (CPS). CPD und CPS erlauben eine computer- und algorithmengesteu-
erte Koordination und Organisation von Arbeitsprozessen. Dies hat Auswirkungen
auf mehreren Ebenen (Harteis 2018):

« Zunichst einmal verdndert die Einfiihrung von CPS die beruflichen Arbeitsauf-
gaben und somit die berufliche Titigkeit verstanden als Profil eines konkreten
Berufs. Sie bieten das Potenzial, einzelne Arbeitsschritte zu ersetzen oder inei-
nander zu Uberfiihren, die vor ihrer Einfithrung von Menschen ausgefiihrt wur-
den.

« Zusitzlich steigen fortgesetzt Qualitidt und Kapazitit von Sensoren und Schal-
tern, sodass CPD unmittelbar auf menschlichen Input reagieren konnen. Je
exakter sie dies tun, desto bedeutsamer werden die Algorithmen, welche die Re-
aktion des Systems determinieren. Es sind schlie8lich diese Algorithmen und
nicht die bedienenden Menschen, welche den Handlungsspielraum und die
Aufgabenstellung bestimmen. (Zwar werden diese Algorithmen von Menschen
entworfen, sie treten aber im beruflichen Alltag nicht in Erscheinung.)
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« Hierdurch kénnen CPS auch auf organisationaler Ebene Auswirkungen zeigen,
weil sie die Arbeitsteilung zwischen Mensch und Maschine verindern. Einer-
seits kénnen sie Arbeitsschritte oder ganze Tatigkeitsabfolgen ersetzen, anderer-
seits kénnen sie neue Aufgaben aufwerfen. Beschleunigte Ubertragungsraten
begleiten die Arbeitsprozesse und erfassen die Details simtlicher Abliufe und
Inputs. Dies erdffnet neue Moglichkeiten der Beobachtung, Uberwachung und
Auswertung aller Arbeitsschritte aus der Ferne.

« Diese Entwicklungen werfen Fragen der Datensicherheit und des Datenschut-
zes auf. Es scheint bislang v6llig unklar zu sein, wer die Datenhoheit tiber Auf-
zeichnungen aus Mensch-Maschine-Interaktionen besitzt, zumal die Erfassung
detaillierter Daten notwendige Voraussetzung fiir die Ausschopfung des Poten-
zials von CPS darstellt.

Damit sind fundamentale Herausforderungen auf der individuellen Ebene der Be-
rufstitigen, der organisationalen Ebene des Betriebs sowie der gesellschaftlichen
Ebene benannt. Sie ergeben sich offensichtlich aus der Verinderung der Arbeitsauf-
gaben fiir die Berufstitigen, und zwar in doppelter Hinsicht: Einerseits verandert
sich die inhaltliche Ausgestaltung der Aufgabenstellungen, indem etablierte Arbeits-
schritte ersetzt und modifiziert sowie neue etabliert werden. Andererseits besteht die
Vision der groflen Vernetzung im Rahmen von CPS darin, eine derartige Flexibilitit
von Arbeitsprozessen zu erreichen, dass unmittelbar auf eine volatile Auftragslage
reagiert werden kann und vorhandene Ressourcen optimal ausgenutzt werden
kénnen. Voraussetzung hierfiir wire die flexible Verfiigbarkeit von Mensch und Ma-
schine. Damit verbunden wire eine Abwendung von herkémmlichen Arbeitszeitmo-
dellen. Verfiigbarkeit darf im Kontext von Digitalisierung jedoch nicht mehr mit An-
wesenheit gleichgestellt werden. Bereits durch Telearbeit wurde die Notwendigkeit
der physischen Anwesenheit am betrieblichen Arbeitsplatz untergraben. In der digi-
talen Welt fithren Entwicklungen wie Cloud-Angebote auch zur Lockerung der Not-
wendigkeit, Maschinen vor Ort vorritig zu haben. Verfiigbarkeit im Kontext der Di-
gitalisierung bedeutet vielmehr die Mdoglichkeit des Zugriffs auf ortlich verteilte
Kapazititen (z.B. Fihigkeiten, Kompetenz, Speichervolumen) — sowohl fiir Men-
schen als auch fiir Maschinen. Eine flexible Verfiigbarkeit maschineller Kapazitit er-
fordert einen schnellen und einfachen Zugriff auf eventuell entfernte Services oder
Dienstleistungen (z. B. Speicherplatz, Produktionsanlagen, Transportméglichkeiten).
Die flexible Verfiigbarkeit von menschlicher Kompetenz erfordert einen schnellen
und einfachen Zugriff auf einzelne, spezielle Fihigkeiten und Fertigkeiten. Wenn
also beispielsweise iiber Cloud-Lésungen Arbeitsauftrige verteilt werden, ist womog-
lich weniger ein komplettes Berufsprofil nachgefragt, sondern vielmehr eine spezifi-
sche Fihigkeit. Die Digitalisierung bedeutet zudem einen Wandel der Arbeitswelt,
dessen Ziel es ist, automatische und dynamische Anpassung an volatile Erforder-
nisse zu ermdglichen. Um an dieser Arbeitswelt dauerhaft aktive Teilhabe leisten zu
konnen, bedarf es ausgeprigter Selbstregulierungsfihigkeiten sowie der Fihigkeit,
auf Verdnderungen nachgefragter Fihigkeiten und Fertigkeiten reagieren zu konnen
und eventuell neue Fihigkeiten zu erlernen.
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2 Lernerfordernisse und Lernbedarfe am Arbeitsplatz

Betrachtet man die Digitalisierung der Arbeitswelt durch die Brille der Berufs- und
Wirtschaftspiadagogik, so ist ein permanenter Anpassungs- und Gestaltungsbedarf
durch die Verinderungsentwicklungen auf den unterschiedlichen Ebenen zu konsta-
tieren. Es stellt eine pidagogische Herausforderung dar, die Beschiftigten so weit
auf den Wandel vorzubereiten, dass diese nicht nur ausreichende Fihigkeiten zur
Bewiltigung des Wandels entwickeln, sondern auch solches Wissen und Kénnen,
dass sie nicht nur auf Wandel reagieren, sondern ihn aktiv und eigenverantwortlich
ausgestalten kénnen. Damit soll der pidagogische Anspruch betont werden, die Be-
rufsbildung (angehender) Beschiftigter nicht nur auf den Aspekt der Tiichtigkeit zu
beziehen, sondern auch und insbesondere auf die Miindigkeit auszurichten (Heid &
Harteis 2004).

Hierfiir konnen drei Bereiche unterschieden werden, die sich dem sekundiren,
tertidren und quartiren Bildungssektor zuordnen lassen: (a) die berufliche Ausbil-
dung, (b) organisierte Weiterbildung sowie (c) selbstgesteuertes Lernen am Arbeits-
platz oder auflerhalb des Arbeitsplatzes. Im Folgenden soll diskutiert werden, inwie-
fern diese drei Bereiche zur Bewiltigung der Digitalisierungsherausforderungen
durch die Entwicklung von Tuchtigkeit und Miindigkeit beitragen.

21  Berufliche Ausbildung

Bislang weisen aktuelle Publikationen zu den Folgen der Digitalisierung darauf hin,
dass konkrete Auswirkungen auf die Berufsausbildung nicht im Detail abzusehen
sind. Sie skizzieren daher verschiedene Szenarien, die im Optimismus versus Pessi-
mismus bezliglich kiinftiger Tatigkeitsanforderungen und Segmentierungsprozesse
variieren (z. B. Ahrens & Spéttl 2015, Harteis 2018; Hirsch-Kreiensen & Ittermann
2017). Einerseits konnte die breite Digitalisierung von Titigkeiten in allen Branchen
zu einer verstirkten Attraktivitit technischer Berufe und damit zu einer erhéhten
Nachfrage nach solchen Ausbildungsgingen fithren. Dies ist vor allem deshalb von
Relevanz, da aktuelle Angaben des Bildungsberichts zeigen, dass iiber die letzten
Jahre Anfingerzahlen im beruflichen Ausbildungssystem (duales System, Schulbe-
rufssystem und Ubergangssystem zusammengenommen) bei gleichzeitig sinkender
Ausbildungsquote (Anteil Auszubildender an der Gesamtheit aller Beschiftigten)
und einem Riickzug insbesondere kleiner und mittlerer Unternehmen aus der Be-
rufsausbildung konstant blieben, wohingegen die hochschulische Ausbildung eine
stabil steigende Nachfrage erfihrt (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018).
Es bleibt aber bislang dahingestellt, ob die Digitalisierung die Attraktivitit techni-
scher Berufe steigert und es in deren Folge zu erhohter Nachfrage solcher Ausbil-
dungsginge kommt.

Viel entscheidender diirfte andererseits aber die Frage sein, wie gut es in der
Masse der Ausbildungsginge gelingt, auf die Digitalisierung in der o. g. Qualitit vor-
zubereiten. Aufgrund des gestiegenen Substituierungspotenzials menschlicher Ar-
beit durch CPD und CPS in fast allen Berufen miissen sich diese und damit auch
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ihre Ausbildungsginge an die Digitalisierung anpassen (Dengler & Matthes 2018).
Typischerweise entwickelt sich das Berufsbildungssystem bei der Aushandlung und
Festlegung von Ausbildungsordnungen wesentlich langsamer als die technische Ent-
wicklung voranschreitet. So muss einerseits davon ausgegangen werden, dass Aus-
bildungsberufe auf relevante Digitalisierungsentwicklungen kurz- und mittelfristig
nicht oder nur bedingt angepasst sind, da diese curricular (noch) nicht als Lern-
gegenstinde festgeschrieben wurden. Andererseits besteht langfristig zumindest fiir
einen solchen Teilbereich an Titigkeiten in der Arbeitswelt, der aufgrund von voran-
schreitenden Digitalisierungs- und somit auch Automatisierungstendenzen nur
noch einfach auszufithrende Arbeitsschritte umfasst, die Gefahr, dass die Diskus-
sion um die Modularisierung von Ausbildungsgingen neuen Aufwind bekommt.
Nachdem die rasche Qualifizierung fiir konkrete Anforderungen seit jeher ein bil-
dungspolitisches Motiv der Befiirworter einer Modularisierung von Ausbildungsgin-
gen darstellt (Spottl 2013), kann eine modularisierte Teilqualifizierung fiir Beschif-
tigte an Arbeitsplitzen mit geringen Tatigkeitsanforderungen passend erscheinen.
Diese Gefahr sehen auch Lee und Pfeiffer (2017) in ihrer Diskussion der Entwick-
lung in industriellen technischen Ausbildungsberufen. Klar ist aber, dass eine solche
Perspektive lediglich auf die Ertiichtigung von Beschiftigten abzielt; eine Ausbil-
dung von Fihigkeiten und Kompetenzen, die iiber den fest definierten Anforde-
rungskatalog hinausgeht, ist dabei nicht vorgesehen. Damit wird zum einen der
oben formulierte pidagogische Anspruch an Berufsbildung verfehlt; zum anderen
wiren derart Qualifizierte dem Risiko fortschreitender Verinderung ausgesetzt, da
an aktuellen, konkret vorfindbaren Anforderungen ausgerichtete Ausbildungsinhalte
am schnellsten obsolet werden kénnen (Heid 2003).

Doch selbst wenn die Digitalisierung als Lerngegenstand schneller als angenom-
men in Ausbildungsordnungen implementiert werden sollte, so wird gleichzeitig die
Gefahr gesehen (Lee & Pfeiffer 2017), dass der neu implementierte Technologiebe-
zug zu einer zu starken Technikfokussierung zulasten anderer Ausbildungsinhalte
fithrt. Hierbei wird von Lee und Pfeiffer zu Recht auf arbeitssoziologische Studien
verwiesen, welche die ebenfalls technikgetriebene Rationalisierung industrieller Ar-
beit seit den 1970er Jahren begleiteten und die Bedeutung von Kompetenzen der Be-
schiftigten jenseits der Technikdomine fiir die erfolgreiche Einfithrung technischer
Innovationen gezeigt haben (z. B. Lutz 1976).

Die Beibehaltung des Berufsprinzips im Ausbildungssystem ist dabei keines-
wegs die einzige Herausforderung, die sich aus der Digitalisierung direkt oder indi-
rekt ergibt. Regional unterschiedliche Angebote an Ausbildungsplitzen und regional
ebenfalls unterschiedliche Belegquoten von Ausbildungsplitzen stellen an die Schul-
abginger Mobilititsanforderungen, die nicht immer auf eine entsprechende Mobili-
tatsbereitschaft treffen (s.u.a. BIBB 2015). Dariiber hinaus werden attraktive Aus-
bildungsginge auch durch Absolventen aus Real-, Mittelschulen oder Gymnasien
nachgefragt, sodass fiir Schiilerinnen und Schiiler, die eine Hauptschule besuchen
und dort mit schlechtem oder keinem Hauptschulabschluss abschneiden, der Zu-
gang zu beliebten Ausbildungsgingen in der Regel verwehrt bleibt. Schlieflich ist
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die schon seit einiger Zeit vorgetragene Klage von Betrieben im Auge zu behalten,
die mangelnde grundlegende Fihigkeiten seitens der Absolventen des Bildungssys-
tems diagnostizieren (Euler & Severing 2018).

Somit deuten sich im Bereich der nicht-akademischen Berufsausbildung schwie-
rige Ausgangsbedingungen fiir die Aufrechterhaltung padagogisch anspruchsvol-
ler Bildungsziele an, so wie sie in der Idee der Beruflichkeit angelegt sind. Die
Schwierigkeiten lassen sich einerseits durch eine unterstellte mangelnde Anpas-
sungsfihigkeit des vergleichsweise starren Berufsbildungssystems bzw. einer Uber-
kompensation von Anpassung innerhalb einzelner Berufsausbildungen begriinden.
Andererseits kann das Berufsbildungssystem aufgrund von verschiedenen Mis-
match-Problematiken den selbst auferlegten Bildungsauftrag nur fiir einen Teil der
heranwachsenden Bildungsnachfrager erfiillen.

Anders stellt sich die Lage an den Hochschulen dar, die akademische Ausbil-
dung betreiben. Allgemein wird eine akademische Ausbildung als beste Vorausset-
zung flir einen Schutz vor Arbeitslosigkeit 6ffentlich kommuniziert. Im Zuge der
Bologna-Reformen wurde an den Hochschulen das bildungspolitische Ziel prokla-
miert, einen breiteren Anteil einer Alterskohorte zum Hochschulzugang und -ab-
schluss zu bewegen. Die Zahlen sprechen fiir den Erfolg dieses Vorhabens, denn an
den Hochschulen steigen die Zahlen der Studierenden, der Lehrenden sowie der Stu-
dienginge (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018). Dabei wird das Thema
Digitalisierung nicht nur in den technischen, naturwissenschaftlichen oder informa-
tionstechnischen Studiengingen aufgegriffen, sondern es wird auch innerhalb bspw.
der Wirtschafts- oder Sozialwissenschaften als wichtiger Ausbildungsinhalt be-
handelt. Dartiber hinaus werden auch einzelne interdisziplinir ausgerichtete For-
schungseinrichtungen (z. B. Graduiertenkollegs, Professuren, Abteilungen ,Digital
Humanities“) etabliert, die das Thema ,Digitalisierung der Arbeit* multiperspekti-
visch analysieren.

Da sich akademische Studienginge neben der Vermittlung fachlicher Inhalte
insbesondere auf die Befihigung zum eigenstindigen wissenschaftlichen Arbeiten
und damit zum Er- und Bearbeiten von Problemstellungen richten, zielen sie auf
Kompetenzen ab, die in nicht-akademischen Ausbildungsgingen nicht im gleichen
Mafe angestrebt werden (siehe auch EQF; Kommission der Europiischen Gemein-
schaft 2005). Dadurch befinden sich die akademischen Studienginge in Hinblick auf
die Entwicklung sowohl von Tiichtigkeit und Miindigkeit fiir die Bewiltigung der Di-
gitalisierung im Vorteil. Dabei gilt fur die Ausbildungsginge generell, dass sie in ih-
rer Entwicklungs- und Modifikationsgeschwindigkeit der Entwicklungsgeschwindig-
keit technischer Innovationen hinterherhinken.

2.2 Berufliche Weiterbildung

Der quartire Bildungsbereich der (beruflichen) Weiterbildung ist seit seiner Prokla-
mation durch den Deutschen Bildungsrat (1970) ein heterogenes Beobachtungsob-
jekt. Im Gegensatz zum primiren, sekundiren und tertidren Bildungssektor ist der
Weiterbildungsbereich gewollt dezentral und ohne direkte staatliche oder ordnungs-
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politische Regulierung angelegt — es herrscht das Subsidiarititsprinzip (Gnahs 2017).
Das macht seit jeher systematische Uberblicke iiber Weiterbildung schwierig.
Ebenso schwierig ist im Zweifelsfall die Abgrenzung zwischen beruflicher und allge-
meiner Weiterbildung. Ein und derselbe Sprachkurs mag von Teilnehmenden zum
Zweck der Vorbereitung auf eine Urlaubsreise besucht werden und damit als allge-
meine Weiterbildung gelten, andere Teilnehmende bezwecken mit dem Besuch wo-
moglich berufliche Optionen, sodass deren Teilnahme als berufliche Weiterbildung
gezihlt werden kann.

Im Mittelpunkt des hier beschriebenen Diskurses steht die Frage, inwieweit be-
rufliche Weiterbildung bei der Bewiltigung der Digitalisierung der Arbeitswelt zur
Entwicklung von Tiichtigkeit und Muindigkeit der Beschiftigung beitragen kann. Da-
bei ist gerade im Kontext von Industrie 4.0 zunichst einmal festzustellen, dass von
bildungspolitischer Seite der Weiterbildung eine wichtige Rolle zur Erreichung des
Ziels des lebenslangen Lernens zum Zweck der Aufrechterhaltung von Beschifti-
gungsfihigkeit zugeschrieben wird (Hermann etal. 2017, Zinn 2015). Welchen
Stellenwert Weiterbildung aber faktisch bei der Bewiltigung beruflicher Herausfor-
derungen auf breiter Front einnimmt, ist fraglich: ,Nach wie vor steht jedoch die
offentlich uneingeschrinkt bekundete Wertschitzung von Weiterbildung mit Blick
auf ein lebenslanges Lernen in einem massiven Widerspruch zum Stand sowohl des
gesicherten als auch 6ffentlich verfiigbaren Wissens iiber Weiterbildung, die Quali-
tat der dort stattfindenden Lernprozesse, iiber Mechanismen der Teilhabe verschie-
dener sozialer Gruppen und ihres Nutzens“ (Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung 2018, S.173).

Der Bildungsbericht 2018 (S.1741f.) weist eine tiber die letzte Dekade weitge-
hend stabile Teilnahme an Weiterbildung aus (um die 50 % der Erwachsenen — mit
geringster Quote bei den iiber 50-Jdhrigen), wobei Personen mit Migrationshinter-
grund — trotz vielfiltiger Sprach- und Integrationskurse fiir Gefliichtete — sowie Per-
sonen ohne Ausbildungsabschluss und Arbeitslose systematisch und stark unter-
reprisentiert sind. Bei der Betrachtung solcher Teilnahmequoten muss jedoch
beachtet werden, dass hier die Teilnahme an zumindest irgendeiner institutionali-
sierten Weiterbildungsveranstaltung erfasst ist — also eine zweistiindige Einweisung
in eine neue Geritschaft genauso gewertet wird wie ein mehrmonatiges Bildungs-
programm. Die (iberwiegende Mehrheit der erfassten Kurse entfillt dabei auf betrieb-
liche Weiterbildungsveranstaltungen (749, S.176), wobei inhaltlich der Themen-
bereich Natur, Technik, Computer lediglich 25% der erfassten Kurse betrieblicher
Weiterbildung umfasst.

Uber einen Aspekt, der in der hiesigen Betrachtung von Belang ist, gibt der Bil-
dungsbericht keine Auskunft: Es ist nicht transparent, auf welcher Beurteilungsbasis
Bildungsbedarfe definiert werden und welche Zeithorizonte dabei eine Rolle spielen.
In dieser Hinsicht bleibt auch eine aktuelle Publikation des Instituts der Deutschen
Wirtschaft im Vagen, die das Thema Digitalisierung in der betrieblichen Weiterbil-
dung als Erweiterung der Lernmoglichkeiten als weithin realisiert beschreibt, wohin-
gegen die Digitalisierung von Arbeit oder der Lebenswelt nur selten inhaltlich in
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Weiterbildungsveranstaltungen aufgegriffen wird (Seyda, Meinhard & Placke 2018).
Entscheidend fiir die Organisation von Weiterbildungsmafinahmen zur Vorberei-
tung auf die Digitalisierung scheint die moglichst frithzeitige Identifikation von Bil-
dungsbedarfen zu sein. Dabei diirfte es fiir die Betriebe wichtig sein, iiber Beschif-
tigte zu verfiigen, die eigenstindig und proaktiv Bedarfe erkennen, kommunizieren
und gegebenenfalls auch eigenverantwortlich befriedigen.

2.3  Lernen am Arbeitsplatz

Da Ausbildungsginge des Berufsbildungssystems aus umfangreichen und viel-
schichtigen Aushandlungsprozessen resultieren, passen sie sich — wie oben ange-
deutet — nur sehr langsam an Entwicklungen in den Berufsfeldern an. Institutionelle
Weiterbildung in Form von Kursen, Seminaren und Veranstaltungsreihen kann ra-
scher auf spontane Bedarfe reagieren, da in der Regel keine normativen Rahmenbe-
dingungen wie Gesetze oder andere Vorgaben zu beriicksichtigen sind. Allerdings
erfordern auch diese eine Bedarfsermittlung und einen organisationalen Vorlauf.
Beide Optionen (Ausbildung wie institutionelle Weiterbildung) setzen voraus, dass
konkrete Bildungsbedarfe geklirt sind. Nun ist gerade der permanente und schwer
vorab einzuschitzende Wandel ein zentrales Merkmal der Globalisierung, sodass die
Moglichkeit, konkrete Bildungsbedarfe fiir die Zukunft vorherzusagen, im Konsens
als auflerordentlich schwierig betrachtet wird. Daher wird dem arbeitsprozessnahen
Lernen in den betroffenen Betrieben und Organisationen besondere Bedeutung fiir
die Bewiltigung des digitalen Wandels zugeschrieben.

Lernen am Arbeitsplatz kann unterschiedliche Formen aufweisen: Es kann sich
um beilidufiges, moglicherweise sogar unbewusstes Lernen handeln, kann aber auch
als absichtsvolles geplantes Handeln (z. B. aktives Hilfesuchen, kooperatives Pro-
bleml6sen) auftreten (Eraut 2004). Es wird von einer Fiille von Faktoren beeinflusst:
Tynjild (2013) entwickelte auf Basis der Vorstellungen von Biggs (1999) ein Modell,
das verschiedene Input-, Prozess- und Outcome-Faktoren des Lernens am Arbeits-
platz umfasst und hiufig als Ablaufmodell fehlinterpretiert wurde. Gruber und
Harteis (2018) haben dieses Modell zum integrierten ,i-PPP“-Modell des Lernens am
Arbeitsplatz weiterentwickelt, dessen Kernaspekt die permanenten wechselseitigen
Abhingigkeiten all der genannten Faktoren darstellen. Konkrete Lernhandlungen
am Arbeitsplatz resultieren aus vorangegangenen Ereignissen und bedingen nach-
folgende in einer ganz bestimmten Weise. Einerseits liegt es in der Verantwortung
der Betriebe, Arbeitsbedingungen bereitzustellen, die Lernen am Arbeitsplatz er-
moglichen, andererseits unterliegt Lernen am Arbeitsplatz nicht nur organisationa-
len Bedingungen, sondern ist auch von individuellen Merkmalen von Beschiftigten
beeinflusst (siehe hierzu auch Rausch 2011). Zu den wichtigsten individuellen Merk-
malen zihlen Vorwissen, Erfahrung, Motivation und Selbstvertrauen, zu den wich-
tigsten organisationalen Merkmalen gehéren Organisationsstruktur, kooperatives
Arbeitsklima und Expertise (Tynjild 2013).

Es ist nattirlich schwierig, die Bedeutung des Lernens am Arbeitsplatz zu quan-
tifizieren. Es findet tiglich statt, aber da es zum (groflen) Teil als Beiprodukt der Ar-
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beitsverrichtung anfillt, sind sich Beschiftigte dessen, was sie beim Arbeiten gelernt
haben, nicht notwendigerweise bewusst (Doornbos et al. 2004; Simons 2012). Daher
ergeben Schitzungen eines zeitlichen Umfangs des Lernens am Arbeitsplatz wenig
Sinn. Es erfiillt aber am stirksten die Anforderungen an moderne betriebliche Bil-
dungsarbeit, da es bedarfsorientiert und ohne zeitliche Verzégerung erfolgt. Zentrale
individuelle Voraussetzung hierfiir ist allerdings das Vorhandensein ausreichender
Fihigkeiten der Selbstregulierung, denn Lernen am Arbeitsplatz findet in der Regel
selbstinitiiert und ohne instruktionale Anleitung statt.

3  Betriebliche Perspektive der Bewiltigung
von Verdanderung

Bislang wurden Veridnderungen skizziert, die gemeinhin als Digitalisierung der Ar-
beitswelt diskutiert werden. Die Einfithrung computergesteuerter Wertschépfungs-
prozesse verlangt von Beschiftigten Anpassungsaktivititen von neuer Qualitit. Aus
betrieblicher Sicht interessant diirfte in erster Linie die Fihigkeit Beschiftigter sein,
diese Anpassungsaktivititen erfolgreich zu bewiltigen — der Aspekt individueller Fi-
higkeiten, der oben als Tiichtigkeit bezeichnet wurde. Aus berufs- und wirtschafts-
pidagogischer Sicht ist jedoch nicht nur die blofle Anpassung an neue Anforderun-
gen das Ziel betrieblicher Bildungsarbeit, sondern auch die Fihigkeit, den Wandel
aktiv mit- und auszugestalten — dieser Aspekt wurde oben als Miindigkeit bezeich-
net. Die hier vertretene These lautet, dass die berufliche Aus- und Weiterbildung
allenfalls Grundlagen bereitstellen kann, diesen Wandel zu bewiltigen, aber eine
erfolgreiche Bewiltigung der Digitalisierung ist im Wesentlichen tiber informelle
Lernprozesse am Arbeitsplatz zu leisten (Harteis 2018).

3.1 Begiinstigende Faktoren des Lernens am Arbeitsplatz
Lernen erfolgt — wie jedes andere (berufliche) Handeln — im Wechselspiel individuel-
ler Voraussetzungen und organisationaler Einfliisse. Wenn man die Entwicklung
spezifischer Subkulturen und die Tatsache subjektiver Deutungen aufler Betracht
lasst, stellen sich die organisationalen Bedingungen fiir alle Beschiftigten eines Be-
triebes dhnlich dar. Fiir den Betrieb ist daher die Frage relevant, welche Beschiftig-
ten unter den gegebenen Bedingungen giinstige Voraussetzungen fiir die Bewilti-
gung der Digitalisierung und das Lernen am Arbeitsplatz aufweisen. Ein Blick auf
den Stand empirischer Forschung zeigt die Vielfalt theoretischer und methodischer
Zuginge auf, die sich im Laufe der Zeit etabliert haben (siehe fiir Uberblicke u. a.
Malloch, Cairns, Evans, & O‘Connor 2012; Billett, Harteis, & Gruber 2014). Dennoch
informiert er tiber interessante individuelle Eigenschaften, die Lernen am Arbeits-
platz begiinstigen:
« Subjektive Einstellungen und Uberzeugungen. In verschiedenen Studien konnte
gezeigt werden, dass subjektive Einstellungen und Uberzeugungen einen Ein-
fluss auf das Lernverhalten am Arbeitsplatz haben. Hierzu gehort eine selbstge-
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steuerte Lernorientierung — also die Einstellung, fiir Problemlésungen im Ar-
beitskontext sei man selbst in der Verantwortung, nach Losungen zu suchen
(Atitumpong & Badir 2018; Raemdonck, Gijbels & van Groen 2014; Vanthour-
nout, Noyens, Gijbels & Van den Bossche 2014), eine elaborierte Ausprigung
epistemischer Uberzeugungen (Harteis, Gruber & Hertramph 2010) sowie Ziel-
orientierung und Selbstwirksamkeitsiiberzeugung (Goller 2017; Hetzner, Heid
& Gruber 2015; van Daal, Donche, De Maeyer 2014).

Motivation. Motivationale Faktoren beeinflussen Lernverhalten in wesentlichem
MagRe. Es liegen umfangreiche Befunde empirischer Bildungsforschung vor, die
diesen Einfluss im Kontext institutionalisierter Lehr-Lern-Settings belegen.
Diinner ist die Befundlage zum Lernen am Arbeitsplatz, aber sie zeigt fiir be-
triebliche Zusammenhinge eine ihnliche Bedeutung von Motivation fiir das
Lernverhalten wie in schulischen und hochschulischen Kontexten, wobei dem
Autonomie- und Kompetenzerleben besonderes Gewicht zugesprochen wird
(z. B. Biinnagel 2012; Nof3 2000; Prenzel 1993).

Vorwissen und Fihigkeiten. Lernen am Arbeitsplatz hingt im wesentlichen Mafle
von den Fihigkeiten und dem Vorwissen der Beschiftigten ab. Es zeigt sich
sehr klar ein Matthius-Effekt, wonach diejenigen, die ein hohes Maf an Vorwis-
sen und Fihigkeiten aufweisen, deutliche Vorteile in Hinblick auf das Lernen
am Arbeitsplatz aufweisen (Rausch 2011; Schmidt-Hertha & Thalhammer 2015;
Sonntag & Stegmaier 2007). Dabei kommt zum einen die generelle Bedeutung
von Vorwissen fiir Lernen zum Ausdruck, zum anderen befinden sich Beschif:
tigte mit einem hoheren Level an Fihigkeiten in anspruchsvolleren Titigkeiten
als Beschiftigte mit einem niedrigen Stand an Fihigkeiten.

Erfahrung. Berufliche Erfahrung beeinflusst das Lernen am Arbeitsplatz in einer
solchen Weise, dass sie die Entwicklung von Selbstregulierungsfihigkeiten per-
petuiert und somit Verhaltensmuster festigt, die Lernen am Arbeitsplatz be-
giinstigen oder erschweren (Nof8 2000). Die subjektive Erfahrung, beim Lernen
am Arbeitsplatz Unterstiitzung durch das Umfeld vorzufinden, ist hauptsich-
lich durch die berufliche Stellung und weniger durch die Merkmale Alter oder
Geschlecht bestimmt (Harteis etal. 2015). Damit stellt sich auch in diesem
Punkt der Matthius-Effekt ein, wonach Beglinstigte positivere Bedingungen fiir
das Lernen am Arbeitsplatz wahrnehmen als weniger Begiinstigte.

Somit gelten solche Eigenschaften Beschiftigter als forderliche Pridiktoren einer
erfolgreichen Bewiltigung des Wandels, die tiber konkret definierte Berufsprofile
hinausgehen. Es scheinen vor allem diejenigen giinstige Voraussetzungen mitzu-
bringen, die aufgrund ihrer Dispositionen dazu motiviert und befihigt sind, das ei-
gene berufliche Arbeitsumfeld sowie die eigene berufliche Entwicklung aktiv mitzu-
gestalten. Im englischen Sprachraum wird in diesem Kontext auch von agentischem
Verhalten bzw. von Work-Agency gesprochen (s.u.a. Etelipelto etal. 2013; Goller
2017; Goller & Harteis 2017; Harteis & Goller 2014). Die dort gut etablierten Konzepte
konkretisieren den Miindigkeitsbegriff im oben genannten Sinne. Agentische Be-
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schiftigte verfiigen {iber die motivationalen, volitionalen und kognitiven Merkmale,
die dazu fithren, dass diese ihr Arbeitsumfeld nach individuellen Priferenzen ausge-
stalten und ihre Fihigkeiten und ihr Wissen unter gegebenen Bedingungen aktuali-
sieren und weiterentwickeln.

3.2  Bedeutung beruflicher Qualifikation

Aus der Sicht von Betrieben stellt sich die Frage als besonders relevant dar, welche
Beschiftigten Voraussetzungen fiir die Bewiltigung der Digitalisierung aufweisen.
Es wurde argumentiert, dass nicht allein die Anpassung an sich verindernde Bedin-
gungen das Ziel beruflicher Bildung sein kann, sondern vielmehr die Férderung sol-
cher Dispositionen anzustreben sei, die es Individuen erméglichen, Wandlungsten-
denzen und die damit verbundenen Auswirkungen auf die Arbeitswelt aktiv mit-
und auszugestalten (Harteis & Goller 2014). Die hier vertretene zentrale These ist,
dass solche Merkmale Beschiftigter giinstige Pradiktoren fiir die Bewiltigung und
Ausgestaltung des Wandels darstellen, die nicht Bestandteil konkreter Berufsprofile
sind, sondern als iibergeordnete Qualititen einer Person aufzufassen sind (Her-
mann u. a. 2017). Damit soll nicht bestritten werden, dass die gingige (duale) Berufs-
ausbildung auch dominentibergreifende Kompetenzen umfasst. Vielmehr soll da-
rauf abgezielt werden, dass die konkreten Berufsprofile in ihrer Bedeutung hinter
domineniibergreifende Kompetenzen zuriickfallen.

Im Zuge der Digitalisierung mit ihren skizzierten Auswirkungen auf die Orga-
nisation von Arbeit und Verinderung von Titigkeitsprofilen muss die Frage nach der
Bedeutung der Beruflichkeit (Deiflinger 1998; Kutscha 1992) neu aufgeworfen und
diskutiert werden. Wie schon angedeutet, hinken Curricula der Ausbildungsberufe
aktuellen Entwicklungen weit hinterher. Das diirfte dazu beitragen, dass der beruf-
lichen Ausbildung weniger Bedeutung fiir die Bewiltigung der Digitalisierung zuge-
sprochen wird als der beruflichen Weiterbildung und dem Lernen am Arbeitsplatz.
Damit treten Curricula von Ausbildungsberufen in der Wahrnehmung ihrer Bedeu-
tung hinter kleinteilige Weiterbildungssequenzen und individuelle Berufserfahrung
zuriick. Gleichzeitig tritt die Schwierigkeit zutage, informell erworbene Kenntnisse
und Fihigkeiten nachvollziehbar zu zertifizieren (Geldermann, Seidel & Severing
2009; Gnahs 2003; Overwien 2005). Es ist nicht von der Hand zu weisen, dass als ein
Effekt von Digitalisierung ein Bedeutungsschwund beruflicher Qualifikation — als
der Nachweis einer erfolgreichen beruflichen Ausbildung — einhergehen kann. Die
Voraussetzung fiir agentisches Verhalten von Beschiftigten scheint ein wesentlich
besserer Pridiktor fiir die Bewiltigung von Digitalisierung zu sein als der Nachweis
einer erfolgreichen beruflichen Ausbildung. Letztere schliefit Ersteres natiirlich
nicht aus, aber aus personaldiagnostischer Sicht scheinen fiir die Eignungsprognose
in Hinblick auf die Digitalisierung Merkmale aussagekriftiger, die man mit Riick-
griff auf einen bereits eher tradierten Begriffskanon als Schliisselqualifikationen
(Mertens 1974; Woschnack & Mieg 2003) bezeichnen konnte und die keinem spezifi-
schen Berufsprofil zugeordnet sind.
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Abstract

This chapter focuses on the implications of employability for individuals’ profes-
sional functioning and career transitions at different stages of the professional life-
span. Firstly, we address employability in young adults and show how it relates to
their integration into the labor market. Secondly, we present some recent findings on
the role of employability in managing career transitions among middle-aged work-
ers. Thirdly, we consider the underexplored benefits of employability skills in older
workers.

In diesem Beitrag werden Auswirkungen der Employability auf die berufliche Funk-
tionsfihigkeit Einzelner sowie berufliche Uberginge in unterschiedlichen Stadien
des Erwerbslebens diskutiert. Zunichst werden Aspekte der Employability junger Er-
wachsener und ihr Zusammenhang zur Arbeitsmarktintegration dieser Personen-
gruppe thematisiert. Im Anschluss werden neue Erkenntnisse dargestellt, die sich
mit der Rolle von Employability bei der Bewiltigung beruflicher Ubergangsphasen
von Arbeitnehmern mittleren Alters beschiftigen. SchlieRlich werden die noch
kaum erforschten Vorteile der Beschiftigungsfihigkeit dlterer Arbeitnehmerinnen
und Arbeitnehmer betrachtet.

1  Background

11  Current Professional Landscape

Since the global financial crisis in the early 2000s, the labor market in Western coun-
tries has been characterized by a higher level of job insecurity (Quinlan & Bohle
2009), an increased unemployment rate, and a constant change in work context and
career perspectives (Waters, Briscoe & Hall 2014). As a result, in the coming years,
workers can expect to encounter increased difficulty in integrating into the labor
market and to be confronted with more frequent and complex job transitions.

The labor market transformations have brought an important change in the re-
lationship and, consequently, the psychological contract between employees and or-
ganizations. Traditional vertical careers are declining, and new forms of career have
emerged (Briscoe, Hall & Frautschy DeMuth 2006). Contemporary careers have be-
come more and more boundaryless (Arthur & Rousseau 2001) and protean (Hall
2004). Currently, workers have larger responsibilities in (pro)actively managing and
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promoting their careers at different levels through methods such as learning and de-
veloping skills, finding opportunities, and enlarging their networks (Green etal.
2013). Workers move more frequently across functions/positions, departments, and
organizations both vertically and horizontally (Vanhercke, Peeters, De Witte, & De
Cuyper 2014). In parallel, there is a rising level of precariousness at work, character-
ized by, among other factors, multiple temporary jobs, lack of bargaining position,
uncertainty, and limited legal protection (Blustein, Olle, Connors-Kellgren, & Dia-
monti 2016). In such a turbulent and insecure environment, the notion of employa-
bility is particularly critical when considering individuals’ career trajectories, transi-
tions, and well-being (Fugate etal. 2004; Silla, De Cuyper, Gracia, Peiré & De Witte
2009).

1.2 The Notion of Employability

In the last two decades, the concept of employability attracted an increasing amount
of attention among policy makers, practitioners, and researchers from several disci-
plines, such as management, education, and psychology (Vanhercke etal. 2014). In
general, employability has been broadly defined as the ability to gain and maintain
employment, both within and across organizations (Finn 2000). However, there is
currently no consensus on the definition of this concept (Silla et al. 2009).

According to the disciplinary traditions, different theoretical frameworks have
been proposed for examining employability in graduates, workers, and unemployed
individuals (Green et al. 2013). Within psychology, one of the most relevant and com-
prehensive frameworks is provided by the psychosocial model of Fugate etal. (2004),
who described employability as the “psychosocial construct that embodies individual
characteristics that foster adaptive cognition, behavior, and affect, and enhance the
individual-work interface” (p.15). Thus, employability represents a work-specific form
of (pro)active adaptability composed of three interrelated dimensions: personal adapt-
ability, career identity, and social and human capital. These dimensions and their spe-
cific aspects are conceptualized as supporting workers to identify and realize career
opportunities within and between organizations. Personal adaptability, defined as the
capacity to meet demands and to adapt to changing situations in the career domain,
is largely determined by five individual characteristics: openness, capacity to learn,
optimism, general self-efficacy, and internal locus of control. Career identity is the
way individuals define themselves in the career context and may include personal
values and beliefs, goals, and personality traits (Fugate etal. 2004; McArdle, Waters,
Briscoe & Hall 2007). Considering the shift of responsibility for career management
from organizations to employees, this concept is a “cognitive compass” to move in
the professional environment (e.g. career opportunities, choices; Fugate etal. 2004).
Human capital reflects individual characteristics, such as age, education, work experi-
ence, training, and skills, which influence career trajectories. These characteristics
are, in large part, developed through professional experiences and learning. Finally,
social capital concerns formal and informal networks. These networks represent, for
instance, a source of social support and facilitate the access to career-related informa-
tion and resources and the like (McArdle et al. 2007).
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2  Employability and Labor Market Integration

21  Labor Market Integration and School-to-Work Transition

Integration into the labor market is considered the first important career stage and is
subsumed under the notion of school-to-work transition (STWT; Saks 2018). This
transition implies some specificities when compared to other career changes occur-
ring later in life. Accordingly, the challenges, role, and determinants of employability
during STWT, as well as the way in which Fugate etal. (2004) suggested key factors
manifest during this process, are also specific.

In the literature, the transition from school to work is addressed as a develop-
mental stage, a psychosocial process, or a “structural” challenge for youth. From a
developmental perspective, STWT is considered a key task for the transition to adult-
hood, just like leaving the family house and becoming a “full” citizen (Hamilton &
Hamilton 2006). One interesting aspect characterizing modern transitions to adult-
hood is the fact that this process is longer and less coordinated than ever (Arnett
2006; Krahn, Howard & Galambos 2015). Vocational and organizational psycholo-
gists have also stressed the complexity of this psychosocial process for young adults.
Transitioning from school to work indeed implies intensive formal and informal
learning processes, a self-redefinition within the unknown work sphere, and a—some-
times arduous—search for continuity and sensemaking within and despite change
(Saks 2018). Finally, sociologists have pointed out the structural challenges and risks
of moving from the school system to mainly liberal labor markets, stressing varian-
ces across cultural and national contexts. This perspective also emphasizes the key
role of networks, institutional characteristics, and family and contextual background
in terms of chances to succeed in the STWT process (Krahn etal. 2015; Vuolo, Mor-
timer & Staft 2014).

Labor market integration is often considered the outcome of the STWT process,
and its achievement can be assessed according to three main indicators: job quantity,
job quality, and job stability (Akkermans, Nykinen & Vuori 2015). Hence, an “adap-
tive” labor market integration depends on the capacity to find a job but also on the
link between education and employment, the possibility of maintaining the job, and
young adults’ satisfaction with their situation (Masdonati & Fournier 2015). As for
the factors influencing the quality of the labor market integration, depending on the
theoretical approach and research object, authors have insisted on developmental
(e.g. career choice, career maturity, developmental tasks), psychosocial (e.g. career
self-efficacy, vocational identity, social support), and contextual (e.g. socioeconomic
status, network, opportunity structure) determinants. In the next section, we de-
scribe some of these main predictors and discuss the role of employability within the
STWT process.
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2.2 Most Important Dimensions of Employability for Labor Market
Integration

Employability can be conceived both as an indicator and as a factor influencing the
STWT process (Guénolé, Bernaud & Guilbert 2012). In this sense, the three dimen-
sions of employability highlighted by Fugate etal. (2004) appear to be key determi-
nants of the quality of labor market integration. For example, adaptability facets such
as optimism and self-efficacy beliefs increase the chances of young adults coping
proactively with the STWT challenges and being resilient in the face of failure to find
a job or a training position (Oser, Gamboni, Masdonati & Diiggeli 2005). As for so-
cial and human capital, the quality and richness of young adults’ networks, as well as
their education level—particularly, their school performance—clearly influence
young adults’ likelihood of finding a satisfying job (Furlong 2006).

However, the identity dimension deserves particular attention for the under-
standing of the specific role of employability in labor market integration (Koen, Van
Vianen, Klehe & Zikic 2016; Saks 2018). First, in order to transition from school to
work, people have to make a career choice, which means that they have to be clear
about their vocational identity (Porfeli, Lee & Vondraceck 2013). The career decision
process depends then on how well young adults know themselves in terms of per-
sonality traits, aptitudes, interests, and values but also on how they anticipate their
possible selves (Koen etal. 2016). Second, the STWT stimulates a process of identity
formation, resulting from the articulation of exploration and commitment processes
and ideally leading to an identification with their career choice (Porfeli etal. 2013).
Third, young adults also have to integrate into a new life context (that is, the world of
work) and endorse a new status (the one of the worker) regardless of the occupation
they opt for. However, the STWT implies both an occupational and a work role iden-
tification, the latter depending on how young adults experience the fact of becoming
and being workers and on the salience of work in their lives (Porfeli etal. 2013; Saks
2018).

2.3  Additional Aspects for Understanding of Labor Market Integration
Beyond employability, other factors play a central role in the way young adults cope
with the labor market integration challenges, suggesting that being and feeling em-
ployable is necessary but not sufficient to succeed in this career stage. Of course,
contextual and structural conditions influence the ease with which young adults
cross over from the school system to the world of work (Akkermans etal. 2015).
Among them, youth unemployment rates as well as the configuration of the educa-
tion system are salient aspects, significantly influencing the risk of falling into the
NEET (Not in Education, Employment, or Training) category and being considered to
be experiencing a risky situation (Furlong 2006). As for psychosocial conditions, so-
cial support and, more so, perceived social support also seem to be key success fac-
tors for the STWT, as well as the social representations of work conveyed by the fam-
ily and the social environment of young adults (Masdonati & Fournier 2015).
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On a more personal level, the perception people have of the world of work
might also influence their chances of finding a job and the way in which they cope
with the challenges of labor market integration. In fact, “a successful STWT involves
several criteria for success, including finding employment, performance proficiency
once employed, and positive attitudes toward one’s job and place of employment”
(Saks 2018, p.4). Particularly, research stresses the importance, for the STWT, of
young adults’ subjective relationship to work (i. e. the anticipated importance of work
in their lives), the purpose they attach to work, and the values they aspire to realize
through work (Harpaz, Honig, & Coetsier 2002). Unrealistic anticipations might
threaten the integration into the labor market because they open up to “reality
shocks” and discrepancies (Bouchard & Nauta 2018), whereas career directedness
predicts positive integration paths (Hamilton & Hamilton 2006).

3  Employability in the Mid-Career Stage

3.1  The Importance of Employability among Mid-Career Employees

The mid-career stage is the longest career stage, starting with the first full-time pro-
fessional job and ending at the pre-retirement period. While work has always had an
important function (cf. Jahoda 1982), it is particularly nowadays that this function
has extremely expanded, making work a central life domain and a potential source of
well-being, especially in the mid-career stage. The importance of being employed for
people’s well-being has been highlighted anew in recent research, showing that un-
employment is a highly mentally traumatic experience, imposing long-term scarring
effects that negatively affect life satisfaction and quality of life (Mousteri, Daly, & De-
laney 2018). Similarly, studies on the anticipation of job loss (i. e. job insecurity) have
demonstrated a host of detrimental outcomes in terms of employees’ health and
well-being (De Witte, Pienaar, & De Cuyper 2016; Sverke, Hellgren, & Niswall 2002).
Hence, employability as the (perceived) capacity of finding or maintaining employ-
ment, is key to sustainable working lives. As in the STWT, it is an important safe-
guarding element among mid-career professionals when career development is at its
peak.

As suggested in the literature (e.g. Vanhercke et al. 2014), there are several levels
at which employability manifests and may influence mid-career professionals’ career
paths. At the labor market level, the world of work is characterized by rapid change
and lack of lifelong jobs in most sectors (Forrier & Sels 2003; Kalleberg 2009). This
has presented a huge challenge to mid-career workers—that of lifelong learning,
gaining new skills, and being ready to reshape their careers. The development of va-
rious transferable skills has also come into focus in policy-making initiatives (e.g.
European Commission 2010). It is seen as a tool for employability and for better inte-
gration into the labor market, which in turn builds more sustainable societies. Fur-
thermore, at the organizational level, employability manifests as the capacity to main-
tain actual employment (Vanhercke etal. 2014). In the modern labor market, it
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means the ability to adapt to new job demands and to changes in the ways of work-
ing in order to match the performance standards and to manage one’s career within
the organization (Rothwell & Arnold 2007). Finally, at the individual level, the function
of employability concerns individual agencies (see also Vanhercke etal. 2014). Here,
the distinction between employability as a set of skills and employability as an effi-
cacy belief becomes particularly visible. It is not just the fact that we have certain
qualifications or knowledge that makes us flexible and adaptive in the working envi-
ronment—it is also our subjective belief that we are capable of it that significantly
contributes to our work-related functioning and well-being (Berntson, Sverke & Mark-
lund 2006). The latter aspect encompasses an interactionist perspective whereby
people subjectively (and, presumably, differently) evaluate their chances of achieving
and maintaining employment with regard to the objective labor market environment
(Veld, Semeijn & Van Vuuren 2015). For this reason, perceived employability is cru-
cial to understand—it is at the core of all further career behaviors, it can be consid-
ered a bridging element between the skills that one objectively has (i.e. the objective
employability) and can further well-being outcomes.

3.2 Most Important Dimensions of Employability in the Mid-Career Stage
What merits the most attention is the potentially different weight and role of sepa-
rate employability dimensions suggested by Fugate etal. (2004) in career develop-
ment at different career stages. For instance, while in the early career stages, form-
ing a vocational identity may be seen as an antecedent of a smooth STWT (e.g. Porfeli
etal. 2013), in later career stages, previous employability experiences and identity re-
sources presumably become more intertwined, mutually shaping each other. In
terms of capital, the realities of the modern world of work imply that even at the ca-
reer establishment stage, developing human and social capital is of utmost impor-
tance in order to be successful in job transitions (Forrier, Verbruggen & De Cuyper
2015). Hence, in mid-career professionals, human capital particularly refers to life-
long learning—the latter concept may explain one of the mechanisms of how em-
ployability leads to sustainable careers. Similarly, developing social capital may refer
to life-wide career development (Cedefop 2005) because social networks may encom-
pass various life domains. As a result, as the components of employability, human
and social capital act as resilience elements in career development among mid-career
adults because developing them rises from the need to cope with insecure and un-
predictable labor markets.

Last but not least, adaptability seems to be the most relevant and overarching di-
mension of employability in the mid-career stage. In psychological terms, perceived
employability refers to perceived control over one’s work, career, or employment
situation. Adaptability reflects one aspect of such perceived control. Although the
original model of Fugate etal. (2004) referred to adaptability at work in its broad
sense, here, we would like to particularly draw attention to career adaptability as a
specific manifestation of one’s ability to adapt to the world of work. Career adapta-
bility is a core construct in career construction theory (Savickas 2005) pertaining to
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four psychosocial resources (i.e. concern, curiosity, confidence, and control) that fa-
cilitate dealing with occupational traumas and transitions (Savickas & Porfeli 2012).
Hence, we may see adaptability as a factor that helps to achieve and sustain tangible
manifestations of employability in the long run. The literature supports this idea,
showing that career adaptability increases both workers’ commitment and their con-
fidence to look for a better position (Ito & Brotheridge 2005). Career adaptability may
also have an adaptive role in enhancing employability by promoting proactive skill
development and career networking (Taber & Blankmeyer 2015) and by increasing
job search self-efficacy (Guan etal. 2013). Moreover, recent meta-analytical findings
provide compelling evidence that a stronger labor market position (including higher
employability) is one of the so-called adaptation results of career adaptability (Rudolph,
Lavigne & Zacher 2017). Hence, the main implication here is that employability out-
comes may be fostered by developing various career development resources. More-
over, (career) adaptability pertains to self-regulation capacities, which are suggested
as a key driver of the positive effects of employability on sustainable career develop-
ment (e.g. Van der Heijde 2014).

3.3  Additional Aspects for Understanding Employability in Mid-Career
Adults

Recent research on employability has resulted in a large number of definitions and
theoretical models that may be hard to reconcile. This is particularly true for multidi-
mensional models that have attempted to decompose employability into separate ele-
ments in order to clarify its nature. Seeing the value in this line of research, we
would like to draw attention to some aspects of employability that go beyond the
elaboration on static content dimensions and may be worth focusing on when inves-
tigating employability from a career development perspective. Building on previous
studies on the loop effects (e.g. Forrier etal. 2015), we believe that the study of em-
ployability has the potential to offer novel insights by focusing on the dynamic as-
pects of the construct. With longitudinal techniques at hand, it may be particularly
relevant to elaborate on it as a process that co-develops with other related psychosocial
constructs.

The above-described dimensions of employability (e.g., adaptability, career iden-
tity, capital) could also be empirically investigated not only as separate static dimen-
sions but as factors that mutually shape each other and thereby contribute to the core
perception of employability. In this way, such a multidimensional investigation of
employability would unravel how the core employability perception is rooted in and
dynamically intertwined with other aspects of the self-regulation system. This would
not only allow for a better understanding of the way perceived employability evolves
and can be enhanced in the mid-career stage but would also open up new possibili-
ties of investigating a wider set of psychological factors (e.g. aspects of psychological
capital; see Luthans, Youssef & Avolio 2007) that possibly contribute to employability.

Moreover, drawing on the interactionist perspective (e.g. Veld etal. 2015), it is
crucial to conceptualize employability as the result of the interaction between the
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individual and the context. While the psychological dimensions of employability
(e.g. identity, adaptability) may be an expression of human agency, their manifesta-
tion is inevitably determined by objective labor market contexts. Hence, when pre-
dicting employability outcomes and their impact on career development, objective
factors such as unemployment rates or labor market opportunities should always be
included in the model as reference points.

4  Employability in the Late Career

41  Aging of the Active Population

Since the beginning of the 20th century, Western countries have been confronted
with significant demographic aging of their populations, as well as gradual aging of
the workforce (Cadiz, Pytlovany & Truxillo 2017). As a result, older workers (i.e.
workers older than 55 years) are an increasingly important reality in today’s labor
market, and their number and proportion are expected to continue to increase in the
coming decades (Cadiz et al. 2017).

The aging of the workforce combined with the retirement of a large number of
baby boomers over a relatively short period of time and a lack of skilled workers to
replace them may also lead to a shortage of skilled labor in several professional sec-
tors (OECD 2014). Consequently, to avoid labor market shortage and to sustain the
social security system, it is necessary to retain older workers, at least until the exist-
ing official retirement age. This is a challenge because it requires maintaining their
work motivation, fostering favorable work conditions, and sustaining older workers’
employability (e.g. by assuring professional competences and engaging employers
with older workers; Billett, Dymock, Johnson & Martin 2011).

4.2  Most Important Dimensions of Employability in Late Career
Although older workers are less affected by unemployment than their younger coun-
terparts, they are more likely to experience difficulty in re-employment following job
loss and, consequently, long-term unemployment (see SECO 2017, for the situation
in Switzerland). In fact, older workers are particularly vulnerable, for instance in
terms of loss of social capital, loss of self-confidence in finding a job, and age dis-
crimination (Green etal. 2013). Research has shown a positive relationship between
success in finding a new job and individuals’ employability, even among the long-
term unemployed (e.g. Koen, Klehe & Van Vianen 2013; McArdle etal. 2007). Thus,
employability has a primary role in the job-seeking process for older workers.
Among the factors described by Fugate etal.’s (2004) employability model, social
capital, and specifically social network, represents a fundamental element in the job
search process. For instance, formal and informal networks provide individuals with
information and access to job opportunities and potential employers (Fugate etal.
2004; Koen etal. 2013). Obviously, the size, quality, and strength of the network are
important criteria to determine its impact in the job search process (Fugate etal.
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2004). Social networks can also be useful to support job seekers in identifying what
employers are looking for (Patrickson & Ranzijn 2003) and the skills they need to de-
velop. This could be particularly important in a labor market with continuously
changing demands and notably for older workers who are frequently perceived by
employers as having outdated skills. In this regard, the propensity to learn (part of
adaptability) also becomes an essential aspect for acquiring new skills in order to
meet employers’ needs (Patrickson & Ranzijn 2003). Furthermore, social networks
may provide emotional and material support to cope with the consequences of job
loss (McKee-Ryan, Song, Wanberg & Kinicki 2005).

Thus, a large and strong social network is important to avoid long-term unem-
ployment (Koen etal. 2013). Nonetheless, the longer the unemployment lasts, the
higher the risk of losing job-related skills and networks (Aaronson, Mazumder &
Schechter 2010). For this reason, it is essential that individuals maintain their formal
and informal networks during the period of unemployment. Note, however, that this
may be particularly difficult for individuals who are more vulnerable (e.g. with health
issues) or begin with an initially poorly established network, in turn resulting in a
higher risk of long-term unemployment.

4.3  Additional Aspects for Understanding Employability in Older Workers
The dimensions of employability are only part of the story. As previously illustrated,
the psychosocial model of Fugate etal. (2004) adopted quite a narrow perspective fo-
cused exclusively on person-centered factors. Specifically, the model stresses the im-
portance of the environment but does not clearly operationalize its role for employa-
bility. The authors justified this perspective with a shift from employer to employees
in the responsibility for career management (Green et al. 2013). However, independ-
ent of the level of employability, external factors beyond the control of the worker,
such as ageism, may threaten the obtainment of a job.

Ageism is defined as “bias, stereotyping, prejudice, and discrimination against
people based on their age” (Cadiz et al. 2017, p. 2). Currently, ageism is the most com-
mon form of discrimination experienced in Europe (Abrams, Russell, Vauclair &
Swift 2011), and older people are the most discriminated social group. Unfortunately,
despite legislation against age discrimination in the workplace in places such as the
United States, the United Kingdom, and European Union, in most Western coun-
tries, ageism is still a pervasive problem.

Macnicol (2006) described age discrimination in employment as “the use of
‘crude proxies’ in personnel decisions, relating to hiring, promotion, retraining, fir-
ing and, most notably, mandatory retirement” (p.6). In the professional environ-
ment, ageism can take different forms, such as exclusion from training programs
and promotion opportunities, pre-retirement incentives, less favorable working con-
ditions, and condescending or disparaging communication from colleagues and su-
pervisors (e.g. Swift, Abrams, Lamont & Drury 2017). From job announcements that
indicate, for instance, age criteria, through the evaluation of the applications, and
during job interviews and the final choice of candidates, the current literature high-
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lights ageist attitudes and situations throughout the hiring process. With regard to
employability, ageism also has a detrimental impact on professional identity, self-
esteem, social cohesion, and motivation, which in turn, threaten work-related health
and well-being. Additionally, ageism leads to a lack of performance at the quantita-
tive and qualitative levels, a reduction in productivity, and higher absenteeism, which
all have a negative impact on organizations. As indicated by Abrams and Swift (2012),
“in short, ageism does not work” (p.7).

Overall, ageist attitudes at work are largely influenced by stereotypes about older
workers, which are most of the time negative and operate as barriers to employment
opportunities (Posthuma & Campion 2009). Indeed, older workers are frequently de-
scribed as having declining competences; as less motivated, productive, and competi-
tive; and as harder to train (Abrams & Swift 2012; Patrickson & Ranzijn 2003). How-
ever, empirical research does not support most of these negative stereotypes and
provides a quite different picture (Posthuma & Campion 2009). The current litera-
ture, for instance, shows that work performance often improves with age and that
age is frequently less important to job performance than individual skills and health.
Furthermore, older workers are more loyal and committed to the job, have a lower
rate of absenteeism (for periods less than 15 days), and show less aggressive and at-
risk behaviors at the work place (e.g. drug consumption; e.g., Ng & Feldman 2012).

5 Conclusions

Based on Fugate et al.’s (2004) psychosocial model, this chapter highlights the impor-
tance of employability in today’s turbulent labor market. On the one hand, each em-
ployability dimension has a specific role according to the specific career development
stage. For instance, vocational identity and its development are particularly salient in
the initial career stage, when young adults have to make a first career choice and
cope with the transition from school to work, while career adaptability plays a central
role in the mid-career stage and helps to manage the professional challenges and
constantly changing demands. In the late career stage, social capital is particularly
relevant to facilitate professional transitions (notably, during the job search process)
and retaining older workers in the active labor market. On the other hand, to deepen
the understanding of the role of employability throughout the professional lifespan,
it is imperative to consider additional factors that play a key role at each of these
stages, such as realistic anticipations/perception of the world of work, the dynamics
between the employability dimensions, and age-related discrimination in the profes-
sional context.

To support a better understanding, and consequently to determine an adequate
assessment of employability, it would be necessary to reach a consensual, dynamic,
embracing, and multidimensional definition of the concept. This would be essential
both for researchers and for career counselors’, employers’, and policymakers’ inter-
ventions aiming to foster employability, not only in the general but also in more vul-
nerable populations (e.g. NEETS, low-skilled workers, and older unemployed individ-
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uals). Moreover, the topic of employability needs to be elaborated on to reflect the
realities not only in the Western labor market but also in other cultural, social, and
economic contexts, especially in countries where access to decent work is systemati-
cally threatened.
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Beruflichkeit und Berufsorientierung
von Kindern und Jugendlichen

BIRGIT ZIEGLER

Abstract

Es wird im Beitrag die Frage aufgeworfen, inwieweit sich Ansitze von Beruflichkeit
schon im Denken von Kindern und Jugendlichen identifizieren lassen. Dies erfolgt
auf einer berufswahltheoretischen Grundlage und bezieht sich primir auf die in der
internationalen Forschungsliteratur zur vorberuflichen Sozialisation ausgewiesene
kognitive Entwicklungsdomine. Zudem richtet sich die Analyse in erster Linie auf
Prozesse vor dem Einsetzen schulischer Berufsorientierungsmafinahmen. Dabei
werden Delastbare Indikatoren einer frithen und potenziell laufbahnrelevanten Be-
rufsorientierung aus der empirischen Forschungsliteratur extrahiert, die sich durch-
aus als Beruflichkeitskognitionen interpretieren lassen. Gleichzeitig offenbaren sich
erhebliche Forschungsdesiderata.

This article raises the question to what extent approaches of professionalism can al-
ready be identified in the thinking of children and adolescents. This is carried out on
a basis of a foundation concerning career choice theory and primarily refers to the
domain of cognitive development that is displayed in the international research liter-
ature to prevocational socialization. Furthermore, the analysis first and foremost is
directed at processes prior to the insertion of educational measures of vocational
orientation. Thereby, durable indicators of an early and potentially career-relevant
vocational orientation are extracted from research literature. The indicators can be
interpreted as cognitions of professionalism. Simultaneously, substantial research
desiderata are revealed.

1  Problemstellung

Bezugnehmend auf den Vorschlag von Klaus Beck (in diesem Band), einen piadago-
gischen Berufsbegriff zugrunde zu legen und , Beruflichkeit” als ein mehrdimensio-
nales Konstrukt zu konzipieren, tiber dessen Facetten das individuelle titigkeitsbezo-
gene Selbstkonzept auch empirisch erschlossen werden kénnte, wird in diesem
Beitrag der Frage nachgegangen, ob und wenn ja, ab wann bei Kindern und Jugend-
lichen Beruflichkeit unterstellt werden kann. Entwickeln sie, bevor sie in die Wirk-
lichkeit einer konkreten Erwerbstitigkeit eintreten bzw. sich in einem berufsbezoge-
nen Bildungsgang darauf vorbereiten, schon eine Form von Beruflichkeit? Wenn ja,
in welchen Kognitionen kommt dies zum Ausdruck und inwieweit sind diese Kogni-
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tionen fiir ihre vorberufliche Entwicklung, die Bewiltigung von Ubergangsprozessen
und ihre spitere berufliche Laufbahn von Bedeutung? Wire es stattdessen angemes-
sener vor dem Eintritt in eine Erwerbstitigkeit allenfalls von beruflicher Orientie-
rung zu sprechen bzw. lassen sich beide Konstrukte angesichts der aktuellen Dyna-
miken in den Lebensverliufen sinnvoll abgrenzen? Letztendlich handelt es sich um
die grundlegende Frage, ab wann wir von ,Berufsbildung“ als einem individuellen
Entwicklungsprozess sprechen kénnen?

Trotz der nach wie vor zu konstatierenden Relevanz des Berufs fiir zentrale ge-
sellschaftliche Funktionsbereiche und fiir die individuelle Lebensgestaltung sind wir
noch sehr weit davon entfernt, diese Fragen erschépfend beantworten zu kénnen.
Auf internationaler Ebene ist die Theoriebildung und Forschung zur vorberuflichen
Entwicklung resp. Sozialisation und zur Berufswahl weitaus etablierter, aber auch
dort gibt es noch einige blinde Flecken (z. B. Ratschinski 2013). Jedoch liegen auch
aus dem nationalen Kontext empirische Befunde vor, die von der Berufsbildungsfor-
schung zur Kenntnis genommen werden sollten. So bat z. B. Marlies Hempel Anfang
der 1990er Jahre 120 Grundschulkinder (3. bis 6. Klasse) ein Bild zu ihren Lebensvor-
stellungen zu malen und ihre Bilder zu erliutern. Hempel berichtet, in allen Anga-
ben hitte die antizipierte eigene Berufstitigkeit an erster Stelle rangiert, noch vor
Angaben zur personlichen Lebensgestaltung (Familie, Kinder, Partnerschaft) und
sonstigen Zukunftsaspekten (ebd. 2000, S.111f)). Zudem wertete Hempel zusam-
men mit Jutta Hartmann 188 Leserbriefe aus, die Kinder und Jugendliche im Alter
zwischen acht und 16 Jahren an das Schiilermagazin TREFF sandten. Sie reagierten
auf die Aufforderung, ein in der Zeitschrift versffentlichtes Statement von ,Tim* (elf
Jahre) zu kommentieren. Tim hatte die Haltung vertreten, dass es ,Quatsch” sei,
sich schon jetzt Sorgen zu machen, was man spiter werden wolle, weil sich Berufe
ohnehin indern wiirden. In iiber drei Viertel der Lesebriefe wird Tim widerspro-
chen. Die Mehrheit meint, dass Kinder sehr wohl iiber ihren kiinftigen Beruf nach-
denken sollten. So schreibt die zehnjihrige Stefanie, ,Wenn man nicht weif3, was
man mal werden will, weifd man auch nicht, ob man aufs Gymnasium gehen mufl
oder nicht“ (1995, S.15). In einer von Irmler etal. (1992) durchgefiihrten Befragung
von 141 deutschen und britischen Grundschulkindern stimmten 97 Prozent der Kin-
der der Aussage zu, man miisse sich in der Schule sehr anstrengen, um spiter einen
guten Arbeitsplatz zu finden (S.48). Auch in einer qualitativen Interviewstudie von
Eva Gliser zeigen sich die Kinder erstaunlich sensibilisert fiir den Zusammenhang
von schulicher Leistung und ihren Zukunftsperspektiven im Erwerbsleben (2002,
S.1891f., 231ft). Zeichnen sich in diesen Befunden ernst zu nehmende Einstellun-
gen ab, die fiur die weitere Schul- und Berufskarriere dieser Kinder relevant sind,
oder verliert deren Giiltigkeit spitestens beim Eintritt in die Adoleszenz an Rele-
vanz? Werden die Karten beim Ubergang in die berufliche Laufbahn ohnehin ganz
neu gemischt? In der Grundschulforschung ist jedenfalls die Forderung prominent,
Kinder mit ihren Lebens- und Berufsvorstellungen ernst zu nehmen sowie Beruf
und Arbeit als Themen sensibel, aber systematisch im Sachkundeunterricht aufzu-
greifen (z. B. Hempel 2000; Kaiser 1986, 2002; Glaser 2002; Baumgardt 2012).



Birgit Ziegler 275

Ebenso wiinschen sich Jugendliche zwischen 15 und 24 Jahren aus der soge-
nannten Generation Ypsilon von der Bildungspolitik, dass Lehrpline stirker auf die
Anforderungen in Alltag und Beruf ausgerichtet werden und dass Schule sie besser
auf das Berufsleben vorbereitet (K6cher, Hurrelmann & Sommer (2017), S.3611.).
Die grofite Diskrepanz zwischen den Erwartungen der Jugendlichen und dem, was
sie der Schule als Lernangebot bescheinigen, besteht beim Thema ,Wissen tber
finanzielle Angelegenheiten, z.B. iiber Bankgeschifte, Versicherungen, Steuern“.
Dies hitten 70 Prozent der Befragten als Lerninhalt erwartet und nur 13 Prozent ge-
ben an, dies sei Gegenstand des Unterrichts in der Schule gewesen. Wie man sich
bewirbt und in einem Vorstellungsgesprich verhilt, hitten 78 Prozent gern gelernt,
aber nur 49 Prozent hatten nach eigenen Angaben Gelegenheit dazu (ebd., S.43).

Beruf und Arbeit sind also durchaus Teil der Vorstellungswelt von Kindern und
Jugendlichen und konnten fiir deren Agieren im Bildungssystem wichtig sein, was
aber dort offensichtlich wenig berticksichtigt wird. Vorstellungen, Konzepte und Er-
wartungen von Kindern und Jugendlichen zu Themen wie Arbeit, Beruf, Ubergang
in eine berufliche Laufbahn und individuellen beruflichen Aspirationen sollen daher
Inhalt des vorliegenden Beitrags sein. Es wird unterschieden zwischen einem gene-
rischen Konzept von Beruf bzw. einem individuellen Berufsbegriff und Vorstellun-
gen zu konkreten Berufen. Letztere werden als Berufskonzepte bezeichnet. Weiter-
hin wird unterschieden zwischen beruflichen Aspirationen bzw. Berufswiinschen
und allgemeinen Vorstellungen zur Berufswahl bzw. zum Erwerb einer Berufsposi-
tion. Im ersten Schritt erfolgt die theoretische Einordnung des Beitrags. Es wird kein
vollstindiges und systematisches Review vorgelegt. Vielmehr handelt es sich um ei-
nen Bericht zum Zwischenstand einer anhaltenden Auseinandersetzung mit dem
Thema. Dabei sollen vorsichtig erste Beziige zwischen der Befundlage hierzulande
und internationalen Befunden hergestellt und Forschungsbedarfe ausgewiesen wer-
den.

2 Theoretische Einordnung

In einer umfassenden Ubersicht zur vorberuflichen Sozialisation resp. Entwicklung
weist Gunter Ratschinski (2013) funf Entwicklungsdominen aus: 1) Exploration,
2) Bewusstsein, Wissen und Uberzeugungen, 3) Kompetenz und Kompetenzerwar-
tung, 4) Interessen und Werte sowie 5) Berufswahlreife bzw. Berufswahlkompetenz.
Ein Review von Paul J. Hartung, Erik J. Porfeli & Fred W. Vondracek (2005) ist
nach dhnlichen Dimensionen strukturiert: 1) Career exploration, 2) Career aware-
ness, 3) Vocational expectations and aspirations, 4) Vocational interests und 5) Career
maturity/adaptility.! Beide Strukturierungsansitze weichen lediglich in der zweiten
und dritten Dimension/Doméne voneinander ab. Im Gegensatz zu Hartung, Porfeli
& Vondracek (ebd.) gliedert Ratschinski seine Ubersicht zusitzlich nach berufswahl-

1 Die Kapiteliiberschriften im Sammelband von Skorikov & Patton (2007) verweisen auf eine dhnliche Strukturierung.
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theoretischen Klassen. Demensprechend werden Aspekte aus passungs- und struk-
turgenetischen Entwicklungstheorien unter die zweite Domine subsumiert, und
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und berufsrelevante Kompetenzen bilden eine
eigene Domine, deren Konstrukte vielmehr in der Klasse der lern- bzw. sozialkogni-
tiven Entwicklungstheorien zur Berufswahl zu finden sind (ebd., S.17ff.). Wihrend
strukturgenetische Ansitze i. d. R. Phasenabldufe unterstellen, in denen abhingig
vom kognitiven Entwicklungsstand bestimmte Verarbeitungsprozesse von interna-
len und externalen Faktoren stattfinden, gehen lerntheoretische Ansitze nicht von
einer , Entwicklungslogik® aus und konzipieren Berufswahl als Ergebnis kontinuier-
licher Lernprozesse, iiber die sich Uberzeugungen, Erwartungen und Kompetenzen
herausbilden und daraus Interessen und Ziele sowie letztendlich das Berufswahlver-
halten resultieren. Ein grofier Vorteil lerntheoretischer Ansitze ist die systematische
Berticksichtigung von Kontextfaktoren, wie schulische und auflerschulische Lern-
erfahrungen. Die individuellen Verarbeitungsprozesse konnten dagegen etwas ver-
nachlissigt werden.

Nachdem die eigene Befassung mit der Thematik ihren Ursprung in der Ausei-
nandersetzung mit der Berufswahltheorie von Linda S. Gottfredson (1981: passim)
hat, verbleibt der vorliegende Beitrag in der passungs- und strukturgenetischen Tra-
dition. Gottfredson weist dem individuellen Streben nach einer als akzeptabel emp-
fundenen beruflichen Umwelt eine bedeutsame Rolle im Berufswahlprozess zu. Ein
Vorteil ihrer Theorie ist, dass sie die Frithphase der kindlichen Entwicklung sehr
differenziert modelliert und dabei ebenfalls soziale Kontextfaktoren, insbesondere
Geschlecht, soziale Herkunft und Prestige von Berufen einbezieht. Trotz der unter-
stellten immanenten kognitiven Entwicklungslogik ist von je individuellen Lern-
bzw. Konstruktionsprozessen auszugehen, die abhingig vom kognitiven Entwick-
lungsstand und der Intensitit der Auseinandersetzung mit der jeweiligen Umwelt
zu unterschiedlichen Vorstellungen und Denkmustern gerinnen. Daher konne das
chronologische Alter allenfalls als grober Marker zur Strukturierung von Entwick-
lungsphasen und den jeweiligen ,objektiven“ Erscheinungsformen dienen, aber es
lasse sich kein zu erwartender Entwicklungszustand direkt ableiten, da mit dem
chronologischen Alter auch die Varianz der individuellen Phasenverldufe stirker zu-
nehme (vgl. Gottfredson 1981, S.554f)). Hier wire zu erginzen, dass die Varianz
auch aus den unterschiedlichen individuellen Entwicklungskontexten resultiert.

Wird versucht, die Entwicklungsdimensionen von Ratschinski (2013) resp. Har-
tung, Porfeli & Vondracek (2005) aufeinander zu beziehen, so wire die Exploration
(Dimension 1) als Basisaktivitit zu interpretieren, tiber die Kinder und Jugendliche
in Kontakt zu ihrer Auflenwelt treten. Assessmentprozesse zwischen Selbstkonzept
und Berufskonzepten, die Gottfredson (1981) ihrer Theorie zugrunde legt, konnen
daher als in der frithen Kindheit einsetzendes, eher vorbewusstes berufliches Explo-
rationsverhalten interpretiert werden. Eine sichere Plattform fiir Exploration sieht
Ratschinski (2013, S.40f) in einer stabilen Bindung zu den Eltern bzw. den unmit-
telbaren Betreuungspersonen. Es handelt sich um die erste Entwicklungsaufgabe,
die das Kleinkind zu bewiltigen habe, um auf moglichst sicherer Basis seine natiir-



Birgit Ziegler 277

liche Neugier zu befriedigen. Exploration in der frithen Kindheit ist eine weitgehend
selbstbeziigliche Aktivitit, {iber die sich Selbstkonzept, Interessen und Erwartungen
ausdifferenzieren (Hartung, Porfeli & Vondracek 2005, S. 390). Die Basis fiir das spi-
tere Explorationsverhalten in der Ubergangsphase konstituiert sich demnach schon
in der frihen Kindheit — ein Zusammenhang, den Gaby Engin (2016) an einer Stich-
probe aus iiber 700 Gymnasialschiilerinnen und -schiilern belegen konnte, wenn-
gleich auch nicht in der erwarteten Weise und der erwarteten Stirke. Die zweite Di-
mension bzw. Domine adressiert kognitive Prozesse, wie die Entwicklung von
Berufskonzepten und allgemeinen Konzepten zu Arbeit, Beruf und Berufswahl sowie
je nach Strukturierung auch berufliche Aspirationen oder Berufswiinsche. Interes-
sen gelten als duferst einflussreicher Faktor im Berufswahlprozess. In beiden Uber-
sichten werden sie als vierte, eigenstindige Entwicklungsdimension ausgewiesen.
Abhingig von der Theoriebasis werden Interessen als Traits (Holland 1997), als Er-
gebnisse von Lernprozessen (Lent, Brown & Hackett 1994), emotional fundierte Per-
son-Gegenstands-Relationen (Krapp 2002) sowie Interessentypen als sozial-konstru-
ierte Einstellungs- und Fihigkeitscluster (Savickas 2005) konzipiert. In Erwartungs-
Wert-Modellen (z. B. Eccles 2007) sind Interessen der Wertkomponente zugeordnet
und gelten als relativ stabile motivationale Uberzeugungen (Daniels 2008; Rat-
schinski 2013, S. 39). Der von Ratschinski (2013) als dritte Entwicklungsdoméne aus-
gewiesene Bereich liegt sozusagen ,dazwischen” und beschreibt, wie sich kognitive
und motivationale Prozesse zu beruflichen Aspirationen, Selbstwirksamkeitserwar-
tungen und/oder Kompetenzen formieren. Dagegen bezieht sich die fiinfte Domine
auf den jeweils erreichten Grad an Fihigkeiten bzw. Kompetenz, eigene Berufswiin-
sche, Erwartungen und Uberzeugungen an die Realitit anzupassen und angesichts
der sich stellenden Anforderungen fruchtbare Handlungsstrategien fiir den Uber-
gang in eine Berufslaufbahn zu entwickeln. Der Schwerpunkt in diesem Beitrag
liegt auf der zweiten Domine, wobei auch Aspekte der dritten und vierten Domine
einbezogen werden.

In chronologischer Hinsicht wird sich auf die von Herzog, Neuenschwander &
Wannack (2004) ausgewiesene deskriptive Phasierung des Berufswahlprozesses
bezogen. Davon wird vor allem der als erste Phase, ,diffuse Berufsorientierung®, be-
zeichnete Lebensabschnitt von Kindern und Jugendlichen in den Blick genommen,
der sich aber bis in die zweite Phase, ,Konkretisierung der Berufsorientierung®,
hinein erstreckt. Am Ende der zweiten Phase setzen in der Regel die Mafnahmen
schulischer und auRerschulischer Berufsorientierung ein, die den Ubergang in eine
dritte Phase anleiten sollen, in der aktiv nach einem beruflichen Bildungsgang
gesucht und schliefllich in Phase vier eine Entscheidung getroffen werden muss.
Phase 3 und 4 werden hier nicht betrachtet. Von den genannten Entwicklungs-
dimensionen interessieren primir die kognitiven Prozesse, die Entwicklung von be-
ruflichen Aspirationen und einem Konzept von Beruf und Berufswahl. Eine Erliute-
rung differenzierter Entwicklungsverliufe erfolgt jeweils auf die einzelnen Modelle
bezogen, ohne allerdings zu unterstellen, dass es sich dabei um parallele Entwick-
lungsverldufe handelt.
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3  Spezifische und allgemeine Konzepte von Kindern
und Jugendlichen zu Beruf und Berufswahl

Um Konzepte von Berufen zu erfassen, werden Kinder und Jugendliche mitunter
aufgefordert, ungeachtet ihrer eigenen Priferenzen vorgegebene Berufe nach be-
stimmten Merkmalen einzuschitzen, wie z. B. in Anlehnung an Gottfredson nach
der Geschlechtstypik und dem Prestigeniveau (Ratschinski 2009; Steinritz, Kayser &
Ziegler 2013; Engin 2016). Oder es werden Einschitzungen zu ganzen Berufsklas-
sen, wie z. B. Handwerksberufen, dualen Berufen, abgefragt (z. B. Mischler & Ulrich
2018). Aber auch in Begriindungen eigener Berufswiinsche offenbaren Kinder, wel-
che Aspekte von Berufen sie als attraktiv wahrnehmen. Kleinkinder werden vor al-
lem von spektakuliren Auftritten oder Oberflichenmerkmalen, spezieller Beklei-
dung, Dienstfahrzeugen bzw. Arbeitsgeriten wie z. B. dem Arztkoffer, dem Polizei-
oder Feuerwehrauto, die auch hiufig eine Entsprechung in Kinderspielzeugen
haben, beindruckt (z. B. Glumpler 1998; Olyai 2012%). Hier gewinnen insbesondere
die elektronischen Medien zunehmend Einfluss (z. B. Gehrau 2019). Seltener wer-
den Kinder und Jugendliche in Studien nach generellen Konzepten zu Arbeit, Beruf
und Berufswahl gefragt, wie dies z. B. durch Seiler (1988; 2001), Baumgardt (2012)
oder Howard & Walsh (2010) erfolgt ist.

Nach Gottfredson (1981) sind Berufswiinsche bzw. berufliche Aspirationen Aus-
druck des beruflichen Selbstkonzepts und Resultat eines Assessments von Pas-
sungsiiberlegungen und Einschitzungen der Zuginglichkeit von Berufen. Uber die-
sem Assessment konstituiert sich ein Feld beruflicher Alternativen, das zunehmend
fokussierter wird. Abhingig von der subjektiven Gewichtung von Zugangschancen
und potenziellen Hindernissen unterscheidet Gottfredson (1981) zwischen idealisti-
schen und realistischen beruflichen Aspirationen: , If preferences are given great weight
and perceptions of accessability given little weight, the resulting alternatives are fantasy or
idealistic” (S. 548) vice versa. Berufliche Aspirationen reprisentieren Vorstellungen,
Ziele und Erwartungen an die eigene Zukunft und die darin einzunehmende Er-
wachsenenrolle. Wir interpretieren berufliche Aspirationen als eine Ressource im
Berufswahlprozess. Der erste Abschnitt thematisiert berufliche Aspirationen, der
zweite Abschnitt generalisierte Konzepte zu Beruf und Berufswahl.

31  Berufliche Aspirationen von Kindern und Jugendlichen

Einflussreiche entwicklungstheoretische Ansitze, die zur weiteren Theoriebildung
anregten, wurden von Ashton D. Trice, Amanda M. Hughes, Catherine Odom etal.
(1995) fiir eine Studie ausgewihlt und einer systematischen Priifung an iiber 900
Kindern unterschiedlicher Altersstufen (ab fiinf Jahre bis zur 6. Klassenstufe) unter-
zogen. Es handelt sich um die Ansitze von Eli Ginzberg (1952), Robert Havighurst
(1964), Anne L. Roe (1957) und Linda S. Gottfredson (1981). Ginzberg (1952) unter-

2 Nadya Olyai fasst den internationalen Forschungsstand zum Berufswissen von Kindern zusammen (S.51ff.) und pri-
sentiert Berufswissen von Grundschiilern, das in zwei Interventionsstudien erfasst und erweitert wurde (S.90ff;
S.100fF).
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stellt eine erste Phase von Fantasiewahlen im Alter von sechs bis zehn Jahren, in der
Kinder ihre Berufswiinsche tiberwiegend von unspezifischen Impulsen getrieben
duflern wiirden, erst danach sei in Berufswiinschen eine Systematik erkennbar, die
vor allem auf Interessen an bestimmten Titigkeiten basiere. Havighurst (1952; 1964)
setzt in seiner Theorie der Entwicklungsaufgaben die erste Phase der Entwicklung
beruflicher Orientierungen zwischen dem fiinften und zehnten Lebensjahr an und
weist signifikanten Vorbildern, insbesondere den Eltern, eine pradiktive Kraft fiir Be-
rufswiinsche zu. Ginzberg (1952) erkannte in den Vitern dominante Vorbilder. Roe
(1957) griindet ihre Annahmen auf die Bediirfnistheorie von Maslow und sieht in
frithen Beziehungserfahrungen innerhalb der Primirfamilie einen grundlegenden
Faktor fiir die Personlichkeitsentwicklung und die Formierung beruflicher Priferen-
zen. Thre Uberlegungen waren grundlegend fiir spitere Beziige zu bindungstheo-
retischen Ansitzen in der Berufswahlforschung (Ratschinski 2013, Engin 2016).
Gottfredson (1981) unterstellt wie Roe einen schon im frithen Kleinkindalter einset-
zenden Entwicklungsprozess und sieht in den Kategorien Geschlecht und Prestige
einen zentralen Wirkungsfaktor, Interessen seien von zunichst untergeordneter Be-
deutung fir die Entwicklung beruflicher Aspirationen.

Ratschinski (2013, S. 25) berichtet von einem heute weitgehenden Konsens, den
Beginn beruflicher Entwicklung mit etwa drei Jahren anzusetzen. So auch Gottfred-
son (1981), deren entwicklungstheoretische Annahmen auf Van den Daele (1968) und
der strukturgenetischen Traditionslinie griinden. Schon in ihrem dritten Lebensjahr
beginnen Kinder Berufe als Erwachsenenrollen unter der Perspektive von Grofie
und Macht wahrzunehmen (Phase 1). Stabile Priferenzen entlang der Kategorie Ge-
schlecht entwickeln sie in der zweiten Phase. In Phase drei sind sie in der Lage
soziale Bewertungen von Berufen zu erkennen und Berufe zusitzlich zum Ge-
schlechtstyp nach ihrem Prestige einzustufen und auf ihre Passung zum sozialen
Selbst einzuschitzen. Erst mit der Adoleszenz treten persénliche Wertvorstellungen
und Titigkeitsinteressen in den Vordergrund (Phase 4). Demnach miissten Berufe in
der Vorstellungswelt von Vorschulkindern reprisentiert sein, wenn sie aufgefordert
werden, sich in ihre Zukunft als Erwachsene zu versetzen. Spitestens beim Uber-
gang in die Grundschule ist von geschlechtsspezifischen Priferenzen in den kind-
lichen Berufsaspirationen auszugehen und etwa zum Ende der Grundschule sollten
erste prestigebezogene Differenzierungen erkennbar werden, die einen Bezug zum
sozialen Status der Kinder aufweisen. Die Ausrichtung an eigenen Interessen und
Werten diirfte erst in der Adoleszenz einsetzen (Gottfredson 1981, S. 554 ft.). Der Pro-
zess verlduft abhingig von der kognitiven Entwicklung, wobei Gottfredson auf Ver-
werfungen bei den Phaseniibergingen hinweist: ,the age/grade demarcation between
the stages is clearest between Stage 1 and 2, demarcations become fuzzy at later stages be-
cause some Youngsters pull ahead of others in development* (ebd., S.555). Was aus heuti-
ger Sicht aber auch sehr stark von den Entwicklungskontexten abhingt, die Gott-
fredson nicht in dem Maf betont, wie lerntheoretische Ansitze, aber dennoch in
ihre Analysen einbezieht.
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Neben der Studie von Trice, Hughes, Odom etal. (1995) ist die Lingsschnittstu-
die von Andrew Helwig (2001) zu erwihnen, der die von Gottfredson (1981) postu-
lierten Phasen sowie Elemente der sozial-kognitiven Laufbahntheorie (SCCT) von
Lent, Brown und Hackett (1994) priift. Dazu wurde eine Stichprobe von Schiilerin-
nen und Schiilern ab der zweiten bis zur zwélften Klassenstufe in zweijihrigen Ab-
stinden einzeln befragt (KI.2: N =208; bis Kl.12: N=103). Helwig erwartete einen
Anstieg der Prestigelevel von Berufswiinschen bis zur achten Klassenstufe und ab
Klasse 10 eine Stagnation, weil interessenbezogene Uberlegungen in den Vorder-
grund treten (2001, S.84f). AuRerdem sollten Berufswiinsche zunehmend realisti-
scher werden. Weiterhin ging er von einer Korrespondenz zwischen den Berufswiin-
schen und den antizipierten Elternerwartungen aus, was aber mit zunehmendem
Alter rickldufig sein sollte, weil eigene Werte und Interessen bestimmender werden.
Resultate beider Studien werden im Folgenden wechselseitig aufeinander bezogen
und durch weitere Befunde erginzt.

Im Ergebnis wird in der Studie von Trice, Hughes, Odom etal. (1995) die von
Ginzberg (1952) unterstellte Strukturlosigkeit von kindlichen Berufswiinschen sowie
die dominante Rolle des Vaterberufs widerlegt. Der Einfluss der Eltern als Vorbild
fiir eigene Priferenzen wurde insgesamt nur bei einem kleinen Anteil (<10%) der
Kinder festgestellt und wenn, dann bestand eher eine Nihe zu den Mutterberufen
bzw. der Einfluss war hoher, wenn beide Eltern im gleichen Hollandcluster arbeite-
ten. Dementsprechend lief} sich Havighursts (1952) Annahme vom Einfluss signifi-
kanter Vorbilder weder eindeutig bekriftigen noch widerlegen.> Helwig (2001) erfasste
nicht die Ubereinstimmung mit den Elternberufen, sondern die antizipierten Eltern-
erwartungen zum Berufswunsch der Kinder. Auch diesbeziiglich erwies sich der
Einfluss der Miitter als stirker, zudem diskutierten die Jugendlichen ihre Berufs-
wiinsche hiufiger mit den Miittern als mit den Vitern. Vom Vorherrschen der miit-
terlichen Seite berichtet auch Olyai (2012) in einem Uberblick zum Forschungs-
stand.

Roes Vermutungen eines Einflusses sozialer Familienstrukturen auf die ,People
vs. Things“-Dichotomie wurden durch die Ergebnisse nicht gestiitzt. In der Studie
ergab sich jedoch ein Hinweis, nach dem Kinder aus prekiren Familienkonstellatio-
nen sich nicht den ,Things“ zuwenden, sondern eher keine Berufswiinsche nennen.
Dieser ,Nebenaspekt der Studie von Trice, Hughes, Odom etal. (1995) kénnte auf
ein Phinomen verweisen, das sich dhnlich in einer Befragung von Vor- und Grund-
schulkindern in Deutschland offenbarte. Ursula Lehr (1970) hatte seinerzeit in der
Absicht, eine Replikationsstudie zur ,Wiener Studie“ von Martha Frank und Hilde-
gard Hetzer (1931) mit Kindern in NRW durchzufiihren, fiir das Vorschulalter Heim-
kinder einbezogen. Dadurch sollten dhnlich wie die Wiener Kindergartenkinder so-
zial ,benachteiligte“ Kinder in der Stichprobe vertreten sein. Den im Vergleich zur
Wiener Studie geringeren Anteil konkreter Berufswiinsche unter den Heimkindern
im Vorschulalter wertete Lehr (1970, S.231f.) als im Widerspruch zu den von Frank

3 Fir eine Uberschitzung familidrer Vorbilder sprechen auch die Befragungen von Sek I-Schiilerinnen und Schiilern in
Berlin (Ohlemann, Ittel, Rohowski et al. 2016; S. 62) und die Ergebnisse von Studien an Grundschulen (Ziegler 2018).
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& Hetzer (1931) ermittelten Ergebnissen stehend. Diese hatten unter den 240 Wiener
Kindergartenkindern schon unter den Vierjihrigen einen hohen Anteil, und bei al-
len Fiinfjahrigen sehr konkrete Berufswiinsche erfasst, die von den Kindern auch
begriindet werden konnten. Lehr vernachlissigte jedoch in ihrer Studie den Aspekt,
dass Heimkinder nicht ohne Weiteres mit Kindern vergleichbar sind, die im Arbei-
ter- und Handwerkermilieu aufwachsen, weil Erstere keine Chance haben, Beruflich-
keit so unmittelbar im Familienkontext zu erfahren wie die Wiener Arbeiterkinder.
Wenngleich die aktuellen Befunde zum familialen Einfluss hinsichtlich der Ahnlich-
keit von Berufswiinschen zu den Eltern eher fiir einen geringen ,Vererbungsfaktor*
sprechen und die Vorbildfunktion kaum die Bedeutung zu haben scheint, die ihr
teilweise zugewiesen wird, gelten Eltern dennoch als die einflussreichste Instanz fiir
die berufliche Entwicklung von Kindern und Jugendlichen. Offensichtlich sind die
Effekte aber nicht so direkt, wie hiufig angenommen (z. B. Bryant, Zvonkovic & Rey-
nolds 2006; Porfeli, Hartung & Vondracek 2008; Kracke 2002; Olyai 2012; Ratschinski
2013). Zur Frage, welchen Einfluss das Aufwachsen von Kindern in prekiren Ver-
hiltnissen, z. B. mit Eltern, die in hohem Maf} von Arbeitslosigkeit betroffen sind,
auf deren berufliche Perspektivenentwicklung hat, gibt es bislang keine systematische
Forschung. Uns liegt allenfalls eine Studie von Eva Gliser (2002) vor, die 16 Kindern
im Alter zwischen acht und elf Jahren uber qualitative Interviews zu ihren Konzep-
ten von Arbeitslosigkeit befragte, davon waren aber nur drei der Kinder schon ein-
mal selbst von Arbeitslosigkeit in der Familie betroffen. Dennoch erweisen sich die
Alltagstheorien der Kinder zu Arbeit, Beruf und Arbeitslosigkeit als eng mit ihrer Le-
benswirklichkeit verbunden. Kinder, die nicht in Komplettfamilien aufwuchsen,
nahmen z. B. ein hoheres Risiko wahr, von Arbeitslosigkeit und Armut betroffen zu
werden (S.243f.). Hinsichtlich des Einflusses der beruflichen und damit verbunde-
nen sozialen Situation in der Familie auf die Entwicklung beruflicher Aspirationen
von Kindern und deren beruflicher Verldufe liegen noch kaum Erkenntnisse vor. An-
gesichts des nachhaltig hohen Anteils an Familien in Deutschland, die von Langzeit-
arbeitslosigkeit betroffen sind, sowie den Herausforderungen an die berufliche Inte-
gration einer zunehmend heterogenen Jugend bei gleichzeitiger Digitalisierung der
Arbeitswelt besteht dazu dringend der Forschungsbedarf.

Zuriickkommend auf die Befunde von Trice, Hughes, Odom et al. (1995) wire als
weiteres Ergebnis zu erwihnen, dass die Ablehnungsrate von Berufen, die nicht als
zum eigenen Geschlecht passend wahrgenommen werden, mit dem Alter der Kin-
der kontinuierlich ansteigt, bei Jungen ausgeprigter als bei Midchen. Statusargu-
mente nehmen mit dem Alter ebenfalls zu. Hellwig (2001) verzeichnet ab der zwei-
ten bis zur achten Klassenstufe einen kontinuierlichen Anstieg des Anteils frei
formulierter Berufswiinsche, die eine akademische Ausbildung erfordern (von 63 %
auf 93 %), und danach einen Riickgang auf ca. 80 %. Auch in den Querschnittstudien
von Hetzer & Frank (1931) und Lehr (1970) zeigt sich eine zunehmende Prestige-
orientierung. Vor allem Jungen beginnen zum Ende der Grundschule, ihre beruf-
lichen Aspirationen mit Verdienstmdoglichkeiten zu begriinden. Fiir die Annahme,
dass sich junge Frauen insgesamt weniger am Prestige orientieren als junge Min-
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ner, lief} sich in eigenen Untersuchungen jedoch keine Bestitigung finden (Stein-
ritz, Lehmann-Grube & Ziegler 2016). Auch Helwig (2001) erkennt in seinen Befun-
den keine gravierenden Unterschiede in den Statusaspirationen der weiblichen und
minnlichen Probanden. In einer Aufsatzstudie mit iiber 400 Grundschulkindern der
dritten und vierten Klassenstufe (Baumgardt 2012) liegt das Begriindungsmotiv fiir
den Berufswunsch, ,gerne im Rampenlicht zu stehen®, sowohl bei den Médchen als
auch bei den Jungen auf der gleichen Rangstufe (S.119f.). Allerdings begriindeten
die Jungen ihre Berufswiinsche hiufiger mit monetiren Argumenten als die Mid-
chen (S.234). Darin zeigt sich die Problematik der Kategorie Prestige bzw. Ansehen
von Berufen, weil Prestige sowohl mit Ruhm als auch mit der Wahrnehmung von
Verantwortung oder mit instrumentellen Werten assoziiert werden kann (Ziegler,
Steinritz & Kayser 2013). Zum Konstrukt Prestige im Verstindnis von Kindern und
Jugendlichen besteht daher ebenfalls Forschungsbedarf.

Analysen aktueller Berichte zum Bildungsverhalten (Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung 2018) sowie Statistiken zu den Studienfichern junger Frauen (Sta-
tistisches Bundesamt 2018) konnten ebenfalls Anlass geben, die Annahme, Frauen
wiirden sich weniger an Prestigeaspekten oder Gendertypisierungen orientieren,
infrage zu stellen. Entwicklungen im Beschiftigungssystem (Hausmann & Kleinert
2014) legen vielmehr eine Interaktion mit berufsstrukturellen Faktoren nahe. Tradi-
tionell erfahren die als minnlich konnotierten Berufe oder die neutralen Berufe ein
hoheres gesellschaftliches Prestige als genuin weiblich konnotierte Berufe. Eine Un-
abhingigkeit zwischen Prestigeeinschitzungen und Geschlechtstyp von Berufen
lasst sich daher lediglich auf hoherer Aggregatebene nachweisen (Ratschinski 2009;
Steinritz, Lehmann-Grube & Ziegler 2016), spitestens auf der Ebene der RIASEC-
Cluster ergibt sich bei den S-Berufen eine Negativkorrelation (Engin 2016).* Die in
aktuellen Befragungen feststellbare gréflere Geschlechtsspanne beruflicher Aspi-
rationsfelder von weiblichen gegeniiber minnlichen Jugendlichen koénnte daher
ebenfalls berufsstrukturelle Ursachen haben und eher Ausdruck einer gestiegenen
Prestigeorientierung junger Frauen sein als ein Hinweis fiir deren geringere Ge-
schlechtsorientierung (Ratschinski 2009; Steinritz, Lehmann-Grube & Ziegler 2016).
Selbst wenn in Grundschulstudien das von Midchen benannte Spektrum von Be-
rufswiinschen kleiner ist als bei den Jungen (z. B. Baumgardt 2012, S.106{f.), stre-
ben Midchen eher akademische Berufe (Tierdrztin, Lehrerin, Arztin) an, wihrend
fir Jungen der Profisport oder Berufe mit einer gewissen Macht- oder Abenteuer-
symbolik, wie Polizist, Feuerwehrmann, Soldat, an der Spitze stehen. Nicht-akade-
mische Ausbildungsberufe rangieren dagegen in keiner Gruppe auf obersten Rang-
plitzen (Ziegler 2018). Stabile geschlechtsbezogene Unterschiede werden aus den
Analysen zur Struktur der sozialversicherungspflichtigen Beschiftigten berichtet
(Hauser & Kleinert 2014). Weibliche Beschiftigte sind mehrheitlich in Frauenberu-
fen und minnliche Beschiftigte zu fast zwei Drittel in Mannerberufen anzutreffen,

4 Einschatzungen zum Geschlechtstyp korrelieren hoch und signifikant mit der tatsichlichen Geschlechterreprisentanz,
Prestigeeinschitzungen korrelieren hoch und signifikant mit sozioskonomischen Indizes (Ratschinski 2009; Engin
2016).
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und dies iiber die letzten 35 Jahre nahezu unverindert.”* Wenngleich die beiden Au-
torinnen dieser Studie insgesamt kaum Anzeichen fiir einen Riickgang der Ge-
schlechtersegregation im Beschiftigungssystem erkennen, sondern Verinderungen
vor allem auf berufsstrukturelle Faktoren zurtickfiihren, schlielen sie aus ihren Be-
funden, dass Frauen ihre hoheren Bildungsabschliisse im Beschiftigungssystem
umsetzen und ihren Anteil in hoheren Berufssegmenten steigern konnten. So hat
sich der Anteil weiblicher Beschiftigter in den Positionen mit akademischen Qualifi-
kationen in 35 Jahren verdoppelt, wihrend bei den geringen Qualifikationen ein
Riickgang des Frauenanteils, trotz der insgesamt gestiegenen Erwerbsbeteiligung
von Frauen, festzustellen ist (Hausmann & Kleinert 2014, S.7f.). Dies konnten also
durchaus erste Folgen des gednderten Bildungs- und Studierverhaltens von jungen
Frauen sein, weshalb eine gewisse Skepsis gegeniiber der These von der geringeren
Prestigeorientierung junger Frauen angebracht ist.

So berichtet Helwig (2001, S. 86f.) zwar von hoheren Anteilen an Traumberufen
bei den minnlichen Probanden als bei den weiblichen, dieser Anteil nimmt aber in
der minnlichen Gruppe kontinuierlich ab und steigt in der weiblichen Gruppe von
einem anfangs geringeren Niveau bis zur zwolften Klasse an. Berichtet wird zudem
von einem kleineren Anteil in beiden Geschlechtergruppen, die sich ihren Traum-
zielen, wie z. B. Musiker oder Nachrichtenreporterin, iber Aktivititen in Schule und
Freizeit anniherten, anstatt sich von diesen Zielen zu verabschieden. Dies wire ein
Hinweis auf die potenzielle Wirksamkeit von Aspirationen fiir die berufliche Ent-
wicklung. Einen solchen Effekt weisen z. B. auch Trice & McClellan (1993) iiber die
Re-Analyse eines Lingsschnitts zu hochbegabten Jugendlichen nach. Ebenfalls auf
Basis von Lingsschnittdaten finden Katie Lawson, Bora Lee, Anne C. Crouter etal.
(2018) Hinweise fur eine ,leaking pipeline“ unter Frauen. Sie konnten zeigen, dass
der Genderindex der Berufswiinsche einer Gruppe weiblicher Probanden zwischen
der Erstbefragung (zehn Jahre) und dem Jugendalter (17 Jahre) abnahm, die jungen
Frauen aber dann im Alter von 25 Jahren in Berufspositionen anzutreffen waren, die
einen hoheren Genderindex aufwiesen. Befunde wie diese sollten jedenfalls Anlass
geben, Effekten von frithen Berufswiinschen mehr Beachtung zu schenken und zu
untersuchen, woran die Realisierung von insbesondere atypischen Berufswiinschen
mitunter scheitert.

Als im Widerspruch zu Gottfredson (1981; 1996) stehend bewerten Trice,
Hughes, Odom etal. (1995) einen Befund zu den Motiven fiir Berufswiinsche. Sie
berichten von einer Dominanz interessenbezogener Begriindungen sowohl fiir Be-
rufswiinsche als auch fiir die Ablehnung von Berufen. Einen Hinweis auf man-
gelnde Genderpassung fanden sie dagegen selten, sondern allenfalls eine Zunahme
prestigebezogener Begriindungen mit der Klassenstufe. Jedoch dominierten insge-
samt Argumente, die als Ausdruck von Interesse interpretiert werden koénnen. Eine
Dominanz interessenbezogener Begriindungen findet sich zudem bei Jugendlichen
der Sekundarstufe I (Ziegler, Steinritz & Kayser 2013). Helwig (2001) sieht dagegen
im Riickgang der Nennung akademischer Berufswiinsche sowie in der Abnahme der

5 In nahezu gleicher Weise wird dies zur Situation in den USA berichtet (Lawson, Lee, Crouter et al. 2018).
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Orientierung von Berufswiinschen an Elternerwartungen eine Bestitigung der
phasenbezogenen Aussagen von Gottfredson. Auf den ersten Blick scheinen diese
Befunde tatsichlich im Widerspruch zu den Vorhersagen Gottfredsons (1981; 1996)
zu stehen, die dem Geschlecht den grofiten Einfluss zuschreibt und Interessen erst
ab der Adoleszenz als wirksam fiir die Berufswahl erachtet. Ein Erklirungsansatz
kénnte sein, dass zwischen manifestem Verhalten (selbst formulierte Berufswiin-
sche oder tatsichliche Wahlen) und verbalem Verhalten (Begriindungen) zu unter-
scheiden ist.

Ratschinski konstatiert zum Beispiel (2013, S.29): , Inzwischen ist empirisch gut
belegt, dass die Berufswiinsche von Kindern in der Vor- und Grundschulzeit nicht unsyste-
matisch sind, wie Ginzberg etal. (1951) angenommen hatten, sondern einem System fol-
gen: sie sind geschlechtstypisch akzentuiert.“ Gottfredson (1981, S.555), die ihre Annah-
men auf fiinf generelle Entwicklungsprinzipien stiitzt®, verweist im fiinften dieser
Prinzipien darauf, dass es Individuen eher moglich ist, Berufe aus ihrem Aspira-
tionsfeld auszuschliefRen als die Griinde fiir Priferenzen spontan zu verbalisieren.
Daher wire zum beobachteten Phianomen der ausbleibenden geschlechtsbezogenen
Begriindungen fiir die Ablehnung oder Priferierung von Berufen folgender Hinweis
von Gottfredson (1981, S.557) zu beachten: , In short, there are many criteria for choice
that people do not mention when queried, perhaps because they are so obvious that they are
Jforgotten“ taken for granted or considered inappropriate to even mention. “

Der ausbleibenden Verbalisierung mangelnder Geschlechtspassung lieRe sich
also dieser Aspekt entgegenhalten, zumal die geduflerten Berufswiinsche eine an-
dere Realitit widerspiegeln. Dementsprechend lassen sich verbale Begriindungen
nur bedingt heranziehen, um die Hypothese vom Einfluss der wahrgenommenen
Geschlechtspassung angemessen zu priifen. Jedoch lisst sich damit die Dominanz
von interessenbezogenen Begriindungen fiir Berufswiinsche nicht erkliren. Nun un-
terstellt Gottfredson (1981) aber nicht, dass Kinder und Jugendliche keine Interessen
entwickeln, sie formuliert lediglich die Hypothese, dass Interessen erst mit dem Be-
ginn der Adoleszenz einflussreich wiirden, u. a. weil sie vorher noch instabil seien.”
Daher unterstellt Gottfredson in Kompromisssituationen auch, dass die Genderadi-
quatheit wirksamer sei als Interessen und begriindet dies mit der fritheren Entwick-
lung der Geschlechtsidentitit gegeniiber den Interessen (S.567ftf.). Ratschinski
(2009) konnte diese Hypothese zur Kompromissbildung bekriftigen. Eine Prioritit
von Geschlecht gegeniiber Interessen zeigt sich in weiteren Befunden.® So fragte
Hempel 222 Kinder der vierten bis achten Klassenstufe, ob sie einen anderen Beruf

6 Gottfredson (1981, S.555fT.) unterstellt: 1) Ein Fortschreiten der kognitiven Entwicklung vom Konkreten zum Abstrak-
ten. 2) Eine weitgehend unbewusste Interaktion zwischen der Wahrnehmung von Berufen mit dem Selbstkonzept, in-
dem Merkmale von Berufen intuitiv mit dem Selbst abgeglichen werden. 3) Sich iiberlappende Differenzierungs- und
Integrationsphasen, mit Uberlappungen vor allem an den Stadieniibergingen, sodass z. B. Kinder im ersten Stadium
schon geschlechtsspezifische Unterschiede zwischen Berufen wahrnehmen, aber erst im zweiten Stadium eine stabile
Geschlechtsidentitat ausbilden. 4) Eine fortschreitende und irreversible Elimination von beruflichen Alternativen, die
einen funktionalen, weil kognitiv und emotional entlastend, Vorteil hat. 5) Die Fahigkeit, Berufe spontan auszuschlie-
Ren, ohne eigene Priferenzen spontan verbalisieren zu kénnen.

7 Zudem verweist sie auf den noch spekulativen Charakter ihrer Hypothese wegen des Mangels an empirischen Befun-
den (ebd.)

8 Es handelt sich allerdings nicht um Befunde, die zur Priifung von Gottfredsons Theorie ermittelt wurden.
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wihlen wiirden, wenn sie ein Junge resp. ein Mddchen wiren. Dies bejahten in etwa
die Hilfte der Madchen und zwei Flinftel der Jungen. Nur ca. ein Drittel wiirde am
Berufswunsch festhalten, der Rest gibt keine Antwort (Hempel 2000, S.117). Nach
Hempel lieRen sich die Kinder dabei ,in einem erstaunlichen Ausmaf von Uberlegun-
gen leiten, die von ihren eigentlichen Wiinschen und Interessen wegfiihrten (ebd., S.118).
Sie nehmen die Perspektive des anderen Geschlechts ein und richten ihre Wiinsche
dementsprechend aus (ebd.). Baumgardt (2012) fithrte problemzentrierte Interviews
mit acht Kindern, die an der Aufsatzstudie teilgenommen hatten. Ein Midchen hatte
sie wegen ihres atypischen Berufswunsches, ,Kickboxerin“ zu werden, in das Inter-
viewsample aufgenommen. Sie erklirt, ihren Berufswunsch nur umsetzen zu kon-
nen, wenn sie eine Frau findet, die ebenfalls Kickboxerin sei, ansonsten meint sie,
einen anderen Beruf wihlen zu miissen (Baumgardt 2012, S.182). Also auch hier ist
darauf zu achten, welches Gewicht den in Kurzbefragungen verbalisierten interes-
senbezogenen Motiven tatsichlich zukommt. Dennoch bleibt bei Gottfredson (1981;
1996; 2005) offen, wie Selbstkonzept- und Interessenentwicklung miteinander ein-
hergehen. Daher besteht auch diesbeziiglich noch Klirungs- und Forschungsbedarf.

3.2 Generalisierte Vorstellungen zu Beruf und Berufswahl

Die starke Ausrichtung der Forschung auf Berufswiinsche von Kindern und Jugend-
lichen regt mitunter Kritik an, sowohl hierzulande als auch in den USA (Baumgardt
2012; Howard & Walsh 2010; 2011). Der Erkenntnisstand zu generalisierten Kon-
zepten von Beruf und zur Frage, wie Kinder {iber Berufswahl denken, sei defizitir
(Baumgardt 2012) bzw. es sei noch nicht gelungen, die partiellen Erkenntnisse zu
Berufswahlprozessen in einen theoretischen Gesamtrahmen zu integrieren (Howard
& Walsh 2010). Baumgardt unterstellt der Fokussierung auf Berufswiinsche ein pri-
mir instrumentelles Allokationsinteresse und sieht in iibergreifenden Erkenntnis-
sen eine notwendige Grundlage fiir einen auf Selbstbestimmung zielenden Sach-
kundeunterricht an Grundschulen (ebd., S.5ff.). In der Grundschulforschung habe
sich mit der Hinwendung zur Genderthematik ein Bruch vollzogen. Daher spricht
sich Baumgardt fiir eine Weitung der Perspektive aus, ohne Letzteres zu vernachlis-
sigen (ebd.). Sie fithrte neben einer Aufsatzstudie, an der {iber 400 Kinder aus drit-
ten und vierten Grundschulklassen teilnahmen, mit einigen ausgewihlten Kindern
problemzentrierte Interviews. Im Ergebnis identifiziert Baumgardt bei diesen Kin-
dern ein Konzept des Traumberufs, jedoch nicht als realititsferner Wunsch, sondern
im Sinn eines lange und intensiv gehegten Traumes, den sie mit hoher intrinsischer
Motivation und Ernsthaftigkeit verfolgen. Dafiir sind sie bereit, auch Widerstinde zu
uiberwinden. Ein normatives Konzept vom Lebensberuf kann Baumgardt in den Ant-
worten nicht erkennen. Ein Berufswechsel wird nicht ausgeschlossen, aber erfolgt
lediglich aus Eigenmotivation (z. B. keinen Spafl mehr daran zu haben) und nicht
wegen iuflerer Umstinde (S.262). Ausschlaggebend fiir die Entwicklung des
Wunschberufs sind fiir die Kinder konkrete Erfahrungen, die von medialen oder fa-
milidren Vorbildern allenfalls flankiert, aber nicht dominiert sind (S.263). Aus den
Interviewdaten lisst sich sowohl eine eher vokationsbezogene, anti-materialistische
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Denkfigur extrahieren, die mit ,Beruf als Berufung” (S.264) umschrieben, als auch
eine professionsbezogene Denkfigur, die als ,Arbeiten, um Geld zu verdienen“ (ebd.)
bezeichnet wird. Letztere steht zum Teil mit dem méannlichen Konzept des Allein-
verdieners in Verbindung (S.265). Die befragten Kinder unterscheiden deutlich
zwischen Haus- und Erwerbsarbeit, lassen jedoch noch keine abwertende Haltung
gegeniiber reproduktiver Titigkeit erkennen (S.266). Mit einer ausgepragten Selbst-
verstindlichkeit gehen die Kinder davon aus, ihren Beruf selbst und frei wihlen zu
konnen. Potenziell einschriankende Strukturen der Makroebene kénnen sie zwar be-
nennen, beziehen diese aber kaum auf ihre personliche Berufswahlsituation. Makro-
strukturelle Faktoren stehen widerspruchsfrei nebeneinander (S.239ff; S.267).
Baumgardt identifiziert darin eine weitere kindliche Denkfigur, die sie mit ,Wunsch
wird Wirklichkeit“ (vgl. Abb. 30, S.242) umschreibt. Auch in dieser Befragung ist er-
kennbar, dass Kinder potenzielle Beschrinkungen durch unzureichende schulische
Qualifikationen ins Kalkiil ziehen, wenngleich ihr Wissen zu den spezifischen Aus-
bildungsanforderungen ihrer Wunschberufe rudimentir ist. Bei Traumberufen wie
Schauspielerin oder Fuflballer verlieren schulische Vorqualifikationen an Bedeutung
und es wird das Kénnen betont (S.268f.). Insgesamt interpretieren die Kinder Be-
rufswahl als Matchingprozess, alle vergleichen ihre personlichen Fihigkeiten mit
den antizipierten Anforderungen (ebd.).

Nadija Olyai (2012) erfasst bei Grundschiilerinnen und -schiilern (neun bis elf
Jahre) in Thiiringen Berufsbegriffe, die nur eine begrenzte Anzahl von Merkmalska-
tegorien enthalten.’ Im Vergleich zu den oben berichteten Befunden von Baumgardt
(2012) konnte dies jedoch auch ein Methodeneffekt sein. In beiden Befragungen
wird zwar die sogenannte ,Marsminnchenfrage“ gestellt (Olyia 2012, S.85)", sie ist
aber bei Baumgardt in ein viel umfassenderes Fragenset eingebettet (2012, S.86f1.).
Olyai (2012, S.90ft.) fithrt zwei sorgfiltig konzipierte Interventionsstudien durch, in-
dem sie versucht, die kindlichen Berufsbegriffe iiber einen narrativen Stimulus um
Aspekte wie Fihigkeiten und Interessen anzureichern. Ein Ziel, das in der ersten
Studie erreicht wird, in der zweiten, aufwendigeren Studie nur zum Teil. Interessan-
terweise zeigt sich in keiner der beiden Stichproben ein Zusammenhang zwischen
der Qualitit der kindlichen Berufsbegriffe und dem elterlichen Kommunikationsver-
halten.

Die beiden US-amerikanischen Forscherinnen, Kimberly A.S. Howard und
Mary E. Walsh (2010, 2011) legten im etwa gleichen Zeitraum ein umfassendes Ent-
wicklungsmodell zur Berufswahl vor, das hier abschliefend noch erliutert werden
soll. Anhand dieses Modells lassen sich einige der zuvor vorgestellten Befunde ein-

9 In Studie 1 sieben Kategorien: Status, Voraussetzungen, Kénnen, Anstrengung, Neigung, Arbeitsutensilien, Erfahrun-
gen; auf jedes Kind (N = 33) entfallen im Schnitt 1,29 Kategorien (SD = 0,84) (S.95). In der zweiten Studie kommen vier
weitere Kategorien hinzu: Motivation, Arbeitsinhalte, Allgemeine Information: Berufe, Allgemeine Information: Perso-
nen, die aber vor allem auf die Einbettung der Befragung in ein Bewerbungssetting zuriickgefithrt wurden und weniger
auf die hshere Qualitit der kindlichen Berufsbegriffe. In Studie 2 entfallen auf jedes Kind (N = 44) im Schnitt 1,75 Kate-
gorien (SD =1,50) (S.104).

10 Bei der ,Marsminnchenfrage sollen sich die Kinder vorstellen, sie wiirden von einem fremden Wesen vom Mars be-
fragt. Zum Beispiel Baumgardt (2012, S.88): , Also stell dir vor, ich bin ein Marsménnchen und weifs nicht, wie es auf der
Erde so zugeht. Und ich méchte wissen, was das Wort ,Beruf* bedeutet. Nun komme ich, das Marsmdnnchen, zu dir und frage
dich: ,Ein Beruf' — was ist das? Kann man das essen?“
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ordnen und interpretieren. Das ,Model of Children’s Conceptions of Career Choice
and Attainment (CCCA)“ (2011, S.260) integriert zwei zentrale Prozesselemente:
zum einen die Entwicklung von Berufswiinschen bzw. beruflichen Priferenzen und
zum anderen Vorstellungen zur Einmiindung in eine berufliche Karriere. Wie sei-
nerzeit Gottfredson (1981) konzipieren die Forscherinnen ihr Modell basierend auf
dem Erkenntnisstand und auf den kognitionspsychologischen Lifespan-Entwick-
lungsannahmen von Lerner (2002) (ebd., 2011, S. 259). Im CCCA-Modell werden drei
Zustinde bzw. Stadien berufsbezogenen Denkens von Kindern (,Developmental ap-
proaches to vocational thinking“, S.58) unterschieden: Association, Sequence, Inter-
action (S. 60). Innerhalb jedes Stadiums lassen sich zwei Niveaus ausdifferenzieren,
sodass das Modell insgesamt drei Stadien und sechs Niveaus bzw. Levels aufweist."

Im ersten Stadium, Association (S.261), folgt das Denken von Kindern ein-
fachen Assoziationen, sie orientieren sich, dhnlich wie in den Grundschulstudien
beobachtet (Ziegler 2018), an Oberflichenmerkmalen von Berufen und denken noch
nicht prozesshaft. Daher unterscheiden assoziativ denkende Kinder nicht zwischen
Berufswunsch und Karriere bzw. Prozessen, die notwendig sind, um den angestreb-
ten Beruf zu erreichen. Sozusagen fantasieren sie sich mehr oder weniger in ihren
Wunschberuf hinein (Howard & Walsh 2011, S. 261).

Innerhalb dieses Stadiums wird ,pure Association“ (ebd.) als erstes Niveau aus-
gewiesen. Kinder reagieren auf dieser Niveaustufe z. B. auf Fragen, die den Zugang
zu Berufen betreffen, meist irritiert. Auf der zweiten Niveaustufe ,Magical Think-
ing“ (ebd.) verweisen Kinder z. B. bei der Frage, wie eine Berufsposition erreicht wer-
den kann, mit dem Hinweis auf den Besitz spezifischer Arbeitsmittel, die sie mit
dem Beruf assoziieren, Arzt wird man sozusagen, indem man einen Arztkoffer be-
sitzt. (ebd.). Eine gewisse Nahe lasst sich zur Denkfigur ,Wunsch wird Wirklichkeit*
herstellen, die Baumgardt in den Interviewdaten fand (2012, S. 184).

Im ,Sequence“-Stadium kommt es zu einer Verinderung im Denken, weil Kin-
der das Entstehen ihres Berufswunsches und Aktivititen zu dessen Realisierung
nun als zwei sequenziell ablaufende Prozesse wahrnehmen und beides in Bezie-
hung setzen konnen. Sie beginnen ihre Berufspriferenzen mit Fihigkeiten und In-
teressen zu begriinden und entwickeln Kriterien, anhand derer sie Berufe fiir sich
ausschliefRen. Trotz der Selbstbeziiglichkeit des kindlichen Denkens werden soziale
Kategorien, wie Geschlecht und Prestige, einflussreich. Innerhalb der Sequence-
Phase wird als drittes Niveau , External Activities“ und als viertes Niveau bzw. Level
»Internal Processes & Capacities“ ausgewiesen. Auf dem dritten Niveau beschreiben
Kinder die Einmiindung in einen Beruf als linearen Prozess, als wiirde der Besuch
eines Kurses bzw. der Schule direkt in den Beruf fithren, auf dem vierten Niveau ge-
winnt die Passung des Berufs zu eigenen Vorstellungen, Fihigkeiten und Interessen
an Bedeutung. Zudem werden sie gewahr, dass fiir die Umsetzung eines Berufswun-

11 Assoziationen mit dem Modell moralischer Entwicklung von Kohlberg (1976) dringen sich auf. Die Forscherinnen be-
ziehen sich u.a. auch genau auf diesen in der Tradition von Piaget stehenden Zugang und holen sich Anleihen aus
vielen Untersuchungen kindlichen Denkens iiber z. B. Krankheit, Gerechtigkeit, Ethnizitat etc. (Howard & Walsh 2011,
S.260.)
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sches eigene Aktivititen erforderlich sind, wie z. B. der Erwerb bestimmter Fahig-
keiten und Fertigkeiten (S.262).

Im dritten Stadium, als ,Interaction“ bezeichnet, verfiigen Jugendliche tiber
abstrakte Konzepte und konnen z. B. Prestigefragen erértern. Sie sehen ihre beruf-
liche Karriere als dynamische Interaktion zwischen ihrem Verhalten und den Um-
weltbedingungen. Sie befassen sich ausfiithrlich mit ihrem beruflichen Selbstver-
stindnis (S.263). Dem interaktionistischen Denken auf Niveau fiinf, ,Interaction”
(ebd.), entspricht, wenn Jugendliche beginnen, ihre Umwelt zu explorieren und sich
z.B. in ihrem direkten sozialen Umfeld iiber berufliche Anforderungen und Wege
der Realisierung des Berufswunsches zu informieren. Erst auf dem sechsten Niveau,
»System Interaction” (ebd.), beziehen Jugendliche zunehmend systemische Faktoren
wie z. B. konjunkturelle und strukturelle Entwicklungen des Arbeitsmarktes sowie
die Verfiigbarkeit von Ausbildungs- bzw. Studienplitzen etc. in ihre Uberlegungen
und Explorationsaktivititen ein (S. 263 ff.).

Howard & Walsh (2011, S.264) konkretisieren dieses Modell zuletzt am Fallbei-
spiel einer jungen Frau, die ab dem vierten bis zum 16. Lebensjahr in ihrem Berufs-
wahlprozess begleitet und beobachtet wurde. Zudem unterziehen sie das Modell ei-
ner empirischen Priifung an zwei Stichproben (Howard & Walsh 2010), von einmal
60 und einmal 72 Probanden, in einem Altersspektrum vom Vorschulalter bis zur
achten Klassenstufe. In der zweiten Studie wird zusitzlich das kognitive Entwick-
lungsniveau erfasst. Die Niveaustufen des Modells bilden sich in beiden Strichpro-
ben ab. Dass sie z. T. weit tiber die Klassenstufen streuen, ist nicht erwartungswidrig
und geht konform mit Gottfredsons (1981) Hinweisen auf Unterschiede in den kogni-
tiven Fihigkeiten, die Phaseniiberginge zunehmend ,fuzzy“ werden lassen (S.555).
Nur wenige erreichen das Stadium der Interaktion, was den Befunden der Forscher-
gruppe um Stefanie Matthes und Joachim Gerd Ulrich entspricht, die zeigen, dass
selbst Jugendliche im Ubergangsprozess bei der Verfolgung ihrer Berufswiinsche
den Arbeitsmarkt wenig in ihr Kalkiil einbeziehen (Matthes, Ulrich, Flemming et al.
2017).

In der zweiten Studie von Howard & Walsh ergab sich eine positive Korrelation
(p=.62) zwischen dem erfassten Niveau konzeptuellen Denkens zum Berufswunsch
und der kognitiven Entwicklungsstufe sowie dem erreichten Niveau konzeptuellen
Denkens zum Ubergang in den Beruf und der kognitiven Entwicklungsstufe
(p=.62) (2010, S.151). Inwieweit sich das CCCA-Modell in weiteren Studien bewihrt,
lasst sich derzeit nicht sagen, es konnte jedoch durchaus lohnenswert sein, dieses
Modell hierzulande einer Priifung zu unterziehen. Zudem konnte es geeignet sein,
anhand der beschriebenen Niveaus , Berufswahlkompetenz* zu skalieren.

4  Bilanz und Perspektiven

Der vorliegende Beitrag wurde mit dem Ziel verfasst, den Fokus der Berufsbildungs-
forschung auf die Phase vorberuflicher Entwicklung zu lenken und die Thematik in
ihrem Gegenstandsfeld zu verankern. Berufsbildung, so viel diirfte deutlich gewor-
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den sein, beginnt nicht erst beim Eintritt in eine berufliche Ausbildungsphase, son-
dern viel frither. Die Ubergangsproblematik sowie Verwerfungen auf dem Ausbil-
dungsmarkt einhergehend mit hohen Abbruchquoten sowohl in der betrieblichen
Lehre als auch an den Hochschulen lassen sich vermutlich besser aus einer Lebens-
spannen-Perspektive erkliren. Auch zur Erklirung der Geschlechtersegregation im
Erwerbssystem miissen die vorausgehenden Prozesse beriicksichtigt werden. Kinder
beginnen frith berufsbezogene Kognitionen zu entwickeln. Darin lassen sich ohne
Weiteres erste Elemente von Relevanzkognitionen und Statuskognitionen identifizie-
ren, aber auch Kompetenzkognitionen und Sinnkognitionen sind erkennbar. Diese
Kognitionen sind zwar noch nicht auf eine konkrete Erwerbstitigkeit bezogen und
mogen daher noch anders strukturiert sein als die im Beitrag von Beck ausgewiese-
nen Dimensionen. Dennoch diirften sie anschlussfihig sein und ggf. nachhaltig die
kiinftige Berufstitigkeit beeinflussen. Damit wire ein weiteres Ziel des Beitrags an-
gesprochen, nimlich die These zu bekriftigen, dass berufliche Aspirationen von
Kindern und Jugendlichen sowie ihre Zukunfisvorstellungen, und seien es auch
lediglich Triume, eine wichtige Ressource zur Bewiltigung der groflen Herausforde-
rungen sein kénnten, die Berufswahlprozesse fiir die meisten Jugendlichen zweifel-
los sind. Es kann aber nicht der Anspruch erhoben werden, mit dieser Zusammen-
schau von empirischen Befunden schon belastbare Nachweise erbracht zu haben.
Die Zusammenstellung wurde auf bestimmte Themen zentriert vorgenommen. Es
wurden Befunde aus dem nationalen Forschungskontext, die auf unterschiedlichen
Theorie- und Methodenansitzen basieren, auf Erkenntnisse aus internationalen Stu-
dien bezogen. So ein Vorgehen ist natiirlich angreifbar und birgt Probleme. Es
diente aber einem weiteren Ziel, nimlich aufzuzeigen, wie grof die Kenntnisliicken
sind und zu welchen Themenfeldern noch erheblicher Forschungsbedarf besteht.
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Abstract

Der Artikel untersucht die Bedeutung, die Eltern als informelle Berufsberater bei der
Berufswahlentscheidung von Jugendlichen haben. Nach den Daten der National
Educational Panel Study (2010), deren Kohorte 4 (SC 4) fiir diesen Artikel deskriptiv
ausgewertet wurde, ist der Einfluss der Eltern auf die Berufswahl grofer als der von
Lehrern, Berufsberatern oder etwa dem Internet. Basierend auf den Ergebnissen
empfehlen die Autoren daher die Kompetenzen und das Fachwissen der Eltern zu
stirken, damit diese ihre Kinder, unabhingig von dem Niveau der eigenen Schulbil-
dung, adiquat unterstiitzen kénnen.

The article examines parents’ relevance as informal vocational consultants in the vo-
cational choice of adolescents. For this purpose, cohort 4 (SC 4) of the National Edu-
cational Panel Study (2010) was analyzed descriptively. The results show the influ-
ence of parents on adolescents’ vocational choice is larger than the influence of
teachers, vocational counselors or the internet. Based on these findings, the authors
recommend to strengthen the competences and expertise of the parents so that they
can support their children adequately and independent of their own level of educa-
tion.

1 Einleitung

In Deutschland haben alle Jugendlichen prinzipiell die Moglichkeit, ithren Berufs-
weg eigenstindig und eigenverantwortlich zu planen. Damit begriindete Entschei-
dungen hierzu getroffen werden konnen, stehen in jedem Abschnitt der Adoleszenz
entsprechende Beratungsangebote zur Verfiigung. Schul- und Schullaufbahnbera-
tung, Hinweise zur Berufsorientierung und Berufswahlvorbereitung oder Studien-
beratung sind Aufgabe der Lehrkrifte im Regelunterricht, Berufsberatung und Be-
rufsorientierung werden auch durch die Arbeitsagenturen in der Schule angeboten
(Jenschke, Schober & Langner 2014).
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Das Angebot von Schul- und Schullaufbahnberatung durch die allgemeinbil-
dende Schule ist gesetzliche Pflicht (Standing Conference of the Ministers of Educa-
tion and Cultural Affairs, 2016) und konzentriert sich primir auf die Wahl des Schul-
typs, des Schulniveaus sowie bestimmter Ficherkombinationen. Von besonderer
Bedeutung ist Beratung an den Ubergingen von einem Schultyp zum anderen, ins-
besondere beim Wechsel in die Sekundarstufe I. Auch zum Ende der Sekundarstufe
I sowie in der Sekundarstufe II benétigen Jugendliche Beratung, um eigene Interes-
sen, Fihigkeiten und Vorstellungen auszuloten, damit bestimmte Ficher oder ein
bestimmter weiterfithrender Schultyp entsprechend ausgewihlt werden konnen (Er-
telt & Frey 2013). Schul- und Schullaufbahnberatung richtet sich auch an die Eltern,
die zumeist iiber die Schullaufbahn ihrer Kinder mitentscheiden. Die Beratung in
den allgemeinbildenden Schulen wird durch Beratungslehrer, Sozialarbeiter und
durch Berufsberatungskrifte der Arbeitsagenturen durchgefiihrt, die mit den Schu-
len zusammenarbeiten (Riibner 2009).

Berufsorientierung und Berufswahlvorbereitung im Unterricht verfolgen das
Ziel, Jugendliche durch die Verbesserung ihrer berufsbiografischen Gestaltungskom-
petenzen und ihrer Fihigkeiten, Informationen zu recherchieren und zu verarbeiten
sowie Entscheidungen zu treffen, auf die Arbeitswelt vorzubereiten. Diese Angebote
werden hauptsichlich in den Unterrichtsfichern Arbeitslehre, Sozialkunde oder
Wirtschaft und Recht umgesetzt. Uber den Unterricht hinaus sind Betriebspraktika,
Betriebsbesuche und der Besuch im Berufsinformationszentrum der Arbeitsagentur
(BIZ) meist fester Bestandteil der Berufsorientierung an Schulen. Abhingig vom je-
weiligen Bundesland und der Schulform sind berufsorientierende Praktika vorgese-
hen. Das zwei- bis dreiw6chige obligatorische Praktikum in Betrieben, Praxen oder
der Verwaltung soll den Jugendlichen einen exemplarischen, jedoch authentischen
Eindruck von den Anforderungen, Chancen und Risiken der Arbeitswelt vermitteln.

Es wird angenommen, dass die Wahl eines Ausbildungsberufs und eines Aus-
bildungsbetriebs besser gelingen kann, wenn sie durch Berufsberaterinnen und -be-
rater begleitet wird, die Erfahrung auf dem Arbeitsmarkt und direkte Kontakte zu
Ausbildungsbetrieben und Arbeitgebern haben. Daher bieten die Arbeitsagenturen
ein kombiniertes Beratungsangebot aus Berufsorientierung, individueller Beratung
und Ausbildungsvermittlung an. Dabei profitieren nicht nur die Jugendlichen, son-
dern auch die Arbeitgeber von diesem Service, der ihnen die Suche nach geeigneten
Auszubildenden erleichtert. Die Arbeitsagenturen bieten individuelle Berufsbera-
tung auch in ihren 6rtlichen Dienststellen an. Weiterhin halten sie Vortrige in Schu-
len zu spezifischen Berufsfeldern, Arbeitsmarktbedingungen, Férdermdoglichkeiten
oder Unterstiitzungssystemen, organisieren Workshops und Seminare und betreuen
Klassen im Berufsinformationszentrum (BIZ). Im BIZ werden auch Ausbildungs-
messen sowie berufsbezogene Seminare veranstaltet. Auerdem unterstiitzen die
Berufsberaterinnen und -berater die Lehrerinnen und Lehrer in allen Fragen der
Berufsorientierung und des Berufswahlunterrichts. Diese Dienstleistungen gelten
sowohl fuir die Sekundarstufe I als auch fir die Sekundarstufe I und werden fiir die
Schiilerinnen und Schiiler ausschliefllich zur freiwilligen Teilnahme angeboten
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(Schifer & Ulrich 2016). Eine grofse Vielfalt an Druck- und Onlinemedien zu den
Themen Berufe, Karriere, Ausbildungs- und Studienangebote sowie Selbsteinschit-
zungstests und Informationen {iber den Ausbildungs- und Arbeitsmarkt werden von
der Bundesagentur fiur Arbeit herausgegeben. Sie sind im BIZ und im Internet fur
Jugendliche und deren Eltern zuginglich, werden aber auch an Schulen verteilt (zum
Dienstleistungsangebot der Bundesagentur fir Arbeit siehe https://www.arbeitsagen
tur.de/bildung).

Eine aktuelle Entwicklung bei der Bundesagentur fiir Arbeit sieht die Einfiih-
rung des Konzepts der sogenannten ,lebensbegleitenden Berufsberatung“ (LBB)
in den Arbeitsagenturen vor. Diese neue Form der Beratung soll bereits vor dem
Erwerbsleben starten und bei Bedarf ein ganzes Erwerbsleben begleiten. Der Bera-
tungsansatz hier ist ganzheitlich, lebenslang und priventiv und wendet sich explizit
auch an erwachsene Berufswihler oder -wechsler (ZukunftBeruf 2018). Damit wird
wissenschaftlichen Erkenntnissen Rechnung getragen, die seit Lingerem haupt-
sachlich in entwicklungspsychologisch geprigten Ansitzen, wie etwa dem ,Life
designing”, ihren Niederschlag finden (Savickas etal. 2009; Nota & Rossier 2015).
Berufsorientierung bekommt hier eine lebensbegleitende Funktion, weil sie den per-
manenten Verinderungen der Berufs- und Titigkeitsprofile Rechnung tragen soll.
»Berufswahl“ wird heute als ,berufliche Entwicklung“ (Hurrelmann 2007) oder inter-
national als ,career development” verstanden.

2 Der Ubertritt von der Sekundarstufe |
in die Sekundarstufe Il

Das Statistische Bundesamt (Destatis 2018) gibt fiir das Schuljahr 2016/2017 fur all-
gemeinbildende Schulen in Deutschland insgesamt 855.600 Jugendliche an, die von
der Schule abgingen. Davon kénnen 16 % einen Hauptschulabschluss, 43 % einen
Mittleren Abschluss und fast 35% die allgemeine Hochschulreife vorweisen. Rund
6% der Abginger sind ohne Hauptschulabschluss.

Nun stellt sich fiir alle die Aufgabe, entscheidende Weichen fiir das spitere Be-
rufsleben zu stellen. Haben sich die Jugendlichen mit Haupt- oder Realschulab-
schluss fuir einen Wechsel auf ein allgemeinbildendes oder berufsbildendes Gymna-
sium entschieden, oder wird eine duale Berufsausbildung angestrebt? Haben sich
diejenigen mit fachgebundener oder allgemeiner Hochschulreife fiir ein Studium
entschieden, oder wechseln sie in die schulische bzw. duale Berufsausbildung? Und
welche Moglichkeiten bieten sich den Jugendlichen ohne Schulabschluss?

Wie bei allen Ubergingen zwischen verschiedenen Lebensphasen zeigen sich
auch hier Chancen und Risiken. Unterschiedliche Aspekte von Belastungen und Be-
wiltigungsstrategien konnen dabei thematisiert werden. In der beruflichen Bera-
tung missen kognitive, affektive und soziale Facetten der Verarbeitung berticksich-
tigt werden (Ditton & Kriisken 2006). Fur die Jugendlichen und ihre Berater gilt es,
berufliche Vorstellungen mit eigenen Leistungsmoglichkeiten abzugleichen, wobei
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auch die gegenwirtigen Gegebenheiten auf dem Arbeitsmarkt einbezogen werden
miissen. Ausgehend von der Annahme, dass Menschen intentionale Wesen sind, die
sich mit den Bedingungen und Anforderungen ihrer Lebensfithrung aktiv und kon-
struktiv auseinandersetzen, beschreiben Herzog und Markarova (2013) Berufsorien-
tierung als Coping-Prozess. Jede psychische oder soziale Ressource kann dabei zur
Bewiltigung genutzt werden. Wir betrachten hier den familiiren Hintergrund als
wesentliche soziale Ressource.

Auf den Jugendlichen in der Berufswahlphase strémt eine Fiille von Erwartun-
gen seitens der Eltern, der Freunde und der ,wichtigen anderen“ ein. Um am Er-
werbsleben teilhaben zu kdnnen, muss der Jugendliche diese Erwartungen bewerten
und sich entscheiden, wie und in welchem Maf er diese in seinen Lebensentwurf
einordnet. Dabei ist die Entscheidung fiir den weiteren Schul- oder Berufsweg nur
eine der zahlreichen Entwicklungsaufgaben, die in dieser Phase zu bewiltigen sind
(Flammer & Alsaker 2002). Eltern und Freunde sind in dieser Phase nur ein mog-
licher Anlaufpunkt Jugendlicher, um den weiteren Berufsweg zu diskutieren. Berufs-
beratung und Berufsorientierung werden auch von vielen Institutionen angeboten.
Fehlgeschlagene Ausbildungs- und Studienentscheidungen zeigen sich oft in der
vorzeitigen Losung von Ausbildungsvertrdgen oder in Studienabbriichen. Ca. 25%
aller begonnenen Berufsausbildungen und ca. 30% aller Hochschulausbildungen sind
davon betroffen (Frey, Balzer & Ruppert 2014; Uhly 2015; BiBB 2018). Dabei gestaltet
sich die Entwicklung der letzten Jahre durchaus heterogen. Auf der einen Seite sind
die Entscheidungen am Ende der Sekundarstufe I durch Offnungsprozesse im Bil-
dungssystem nicht mehr so endgiiltig wie frither. Durch die teilweise Entkopplung
von Schulart und Abschluss ist es moglich, bestimmte Bildungsabschliisse unabhin-
gig von der besuchten Schulart und auch noch zu einem spiteren Zeitpunkt zu
erwerben (Schuchart 2006; Bellenberg & Im Brahm 2010). Doch eine zunehmend
ausdifferenzierte und spezialisierte Berufs-, Ausbildungs- und Studienangebotsland-
schaft, die fir einen Jugendlichen kaum mehr allein zu tiberblicken ist, erschwert
die Nutzung dieser erweiterten Moglichkeiten (Nota & Rossier 2015).

Der Berufseinstieg findet heute spiter statt. Laut einer Studie der Bertelsmann
Stiftung (2007) standen Jugendliche vor einigen Jahrzehnten mit 18 Jahren bereits
dem Arbeitsmarkt zur Verfiigung. Heute wird im Schnitt erst mit 19,7 Jahren die
Ausbildung begonnen (BiBB 2018). Eltern stehen daher in einem verlingerten Erzie-
hungsauftrag (Baum & Wagner 2014), der die Einflussméglichkeiten auf die beruf-
liche Entwicklung der Jugendlichen unter Umstinden noch vergréfert. Eltern inves-
tieren wegen der lingeren Bildungszeiten aber auch in finanzieller Hinsicht sehr
viel in die Ausbildung ihrer Kinder. In emotionaler Hinsicht werden sie iiberwie-
gend als intensive Berater und Unterstiitzer bei schulischen und beruflichen Le-
bensfragen wahrgenommen (Hurrelmann 2007). Doch sie besitzen in den meisten
Fillen kein vertieftes Wissen iiber Berufsmoglichkeiten. Unter Umstinden sind ihre
Kenntnisse tiber Berufe veraltet und entsprechen nicht mehr den tatsdchlichen Még-
lichkeiten oder sie unterliegen einem medialen Bias. Der Blick auf ihre Kinder ist
zudem durch ihre subjektive Involviertheit teils vielleicht ,verzerrt“, teils jedoch
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auch dank intimer Kenntnisse besonders gut informiert. Durch diese Bindung wird
Unterstiitzung, die auch zeitintensiv sein kann, auf personlicher Basis mdglich. Der
Blick der Eltern stimmt aber in keinem Fall mit den ,objektiven Einschitzungen
der auflenstehenden Beratungsfachkrifte tiberein. Die Beratungskrifte wiederum
kénnen die emotionale Unterstiitzung der Eltern nicht leisten.

Unser Beitrag geht der Frage nach, welchen Einfluss Eltern in dieser Transi-
tionsphase haben. In welchem Mafle werden sie von den Jugendlichen zur beruf-
lichen Orientierung herangezogen und bringen sie sich selbst ein? Und in welchem
Mafe schaffen es professionelle Berufsberatungen, die Jugendlichen zu erreichen
und differenziert auf mogliche elterliche Beratungsdefizite einzugehen?

3  Bildungsentscheidungen als Prozess?

Fiir den Einfluss der Eltern auf die Ubergangsentscheidungen nach der Sekundar-
stufe 1 gibt es verschiedene Erklirungsansitze sowohl aus der Makrosoziologie, de-
ren Ansitze von Phinomenen der Makro-Ebene auf die Mikro-Ebene uibertragen
werden, als auch aus der Psychologie und Sozialpsychologie, die nach Erklirungen
auf der Akteursebene suchen.

Die verbreitete Sozialisationstheorie von Bourdieu (1983) erklirt Bildungsent-
scheidungen tiberwiegend mit Sozialkapitaleffekten, wihrend Boudon (1974) von
primiren und sekundiren Effekten der sozialen Herkunft spricht. Mit primiren Ef-
fekten meint Boudon (1974) die sich tiber schulische Leistungen eréffnenden Mog-
lichkeiten. Sekundire Effekte hingegen sind durch das soziale Umfeld vermittelt.
Die Abwigung von Kosten- und Nutzenaspekten hinsichtlich weiterer Investitionen
in eine fortgesetzte Schullaufbahn oder das Absolvieren einer Ausbildung fallen je
nach sozialem Hintergrund unterschiedlich aus. Boudons Ansatz hat seinen Ur-
sprung in der ckonomischen Wert-Erwartungs-Theorie (Maaz, Hausen, McElvan &
Baumert 2006). Weitere, auf dieser Theorie aufbauende Rational-Choice-Modelle nei-
gen dazu, die Entscheidung in der Transitionsphase als einmaliges Ereignis darzu-
stellen. Es gibt jedoch Hinweise, dass es sich bei Entscheidungen tiber Bildungsver-
liufe um Aushandlungsprozesse auf Akteursebene zwischen Kindern und ihren
Eltern bzw. dem weiteren Umfeld handelt und diese somit eher Prozesscharakter
aufweisen (Ditton & Kriisken 2006). LieRRe sich dies bestitigen, so wire der Zeitraum
linger, in dem es moglich ist, die Berufswahlentscheidung durch Beratung und In-
formation zu unterstiitzen, als wenn diese Entscheidung punktuell getroffen wiirde.
Letzteres hitte zur Folge, dass férmliche Berufsberatung und Berufsorientierung
nur in einem begrenzten zeitlichen Rahmen wirksam méglich sind und sich somit
ein relativ stirkerer Einfluss des Elternhauses auf die Berufswahlentscheidung der
Jugendlichen ergibt.
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4 Der Einfluss des sozialen Umfelds

Berufsberatung orientiert sich iiberwiegend an rationalen Herangehensweisen. An-
leitung zur Erkenntnis eigener Interessen und Fihigkeiten, arbeitsmarktliche Uber-
blicksinformationen, Informationen zu speziellen Berufsfeldern und am Ende Hil-
fen bei der Entscheidung und deren Realisierung sind die wesentlichen Ziele der
Berufsberatung. Wihrend des Beratungsprozesses wird gemeinsam mit dem Ju-
gendlichen das geeignete Berufsfeld mit den individuellen Vorstellungen und Bega-
bungen abgeglichen. Auflerdem wird versucht, die gegenwirtige und prognostizierte
Wirtschaftsentwicklung fiir die nichsten Jahre darzustellen, um die Entwicklung der
Beschiftigungschancen einschitzen zu kénnen (z. B. Beinke 2012). Es ist jedoch aus
zahlreichen fritheren Studien bekannt (z. B. Berger, Keim & Kldrner 2010), dass das
soziale Umfeld und insbesondere die Eltern einen, wenn nicht sogar den entschei-
denden Einfluss auf die schulische und berufliche Laufbahn ihrer Kinder haben
(z.B. Ulrich, Frey & Ruppert 2018).

Im sozialen Umfeld findet Berufsberatung vorwiegend informell statt. Eltern
sind die wichtigsten Ansprechpartner ihrer Kinder, und zwar sowohl als Ratgeber als
auch als Rollenvorbilder (z.B. Kracke, Hany, Driesel-Lange & Schindler 2013). In
Phasen des Ubertritts von einer Schul- bzw. Bildungsphase in die nichste werden
daher in besonderem Mafd die Effekte der sozialen Herkunft deutlich. Dies gilt
schon fiir Entscheidungen beim Ubertritt von der Primar- in die Sekundarstufe (Dit-
ton 2013), lisst sich aber auch auf die Bildungsentscheidung nach der Sekundar-
stufe I iibertragen. Fiir Absolventen mit fachgebundener oder allgemeiner Hoch-
schulreife liegt eine Studie des Hochschulinformationssystems (HIS) vor (Heine,
Willich & Schneider 2010). Darin kommt fiir diese Gruppe zum Ausdruck, dass nur
7% mit ihrer Entscheidung fiir den nachschulischen Weg keine Probleme hatten.
Die Einbettung in einen sozialen Rahmen und die Unterstiitzung durch das Eltern-
haus sind hierbei entscheidende Faktoren. Bereits Coleman etal. (1966) verweisen
auf die Bedeutung des auflerschulischen Umfelds fiir den Lernerfolg und nennen
hier vor allem Eltern, aber auch die Freunde der Jugendlichen als wichtige Akteure,
wodurch der Erfolg stark vom Sozialisationsmilieu abhingt. Weitere Studien (z. B.
Jencks etal. 1973) bestitigen diesen Einfluss. Mit zunehmendem Lebensalter und
groferer Selbststindigkeit wird der Einfluss der Eltern auf die Entscheidungen der
Jugendlichen geringer. Dennoch kann festgehalten werden, dass, so zeigen es die
Ergebnisse einer grofRer angelegten Studie in der Schweiz, die elterliche Bildungs-
aspiration stirker als andere oftmals fiir wichtig erachtete Pridiktoren, wie etwa
Zeugnisse, den Bildungsverlauf tiber zwei Bildungstransitionen sicher vorhersagen
(Neuenschwander & Malti 2009). Eltern mit geringerer Bildung streben dabei von
vornherein geringere Bildungsabschliisse fiir ihre Kinder an als Eltern mit hoherer
Bildung.
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5  Berufsberatung durch Eltern als unterstiitzender
Prozess

Eltern befinden sich als familieninterne Berufsberater in einer schwierigen Rolle.
Zum einen begleiten die meisten Eltern ihre Kinder bereits seit der Geburt und ken-
nen ihre Stirken und Schwichen sehr genau. Auf der anderen Seite fehlt ihnen ein
professioneller, ,objektiver”, nicht emotional involvierter Blick auf den Jugendlichen.
Der Ausdruck ,die Eltern“ ist ohnehin ungenau, da man nicht immer von einer ho-
mogenen Gruppe ausgehen kann, man denke nur an die Alleinerziehenden. Bei El-
tern — nicht nur bei denen mit geringerer Schulbildung — wurden Wissensliicken
uiber die Chancen, aber auch tiber Handlungsoptionen festgestellt, die bestimmte
Schulabschliisse eréffnen. Fiir Jugendliche aus Nicht-Akademiker-Familien ist es zu-
dem nach wie vor schwieriger, in die gymnasiale Oberstufe einzutreten und diese
auch erfolgreich abzuschliefen (Klomfaf, Stiibig & Fabel-Lamla 2013).

Eltern sind sich ihrer Rolle wihrend der Berufswahl durchaus bewusst. So ga-
ben 92 % der Erziehungsberechtigten in einer Studie von Voigt (2010) an, dass Be-
rufswahl fiir sie ein wichtiges Thema ist. Weitere 87 % der Eltern sehen sich selbst
als zustindig, den Ubergang ihrer Kinder aktiv zu begleiten. Dem wird bislang mit
einzelnen Angeboten entsprochen. Es gibt fiir Eltern einzelne Beratungsangebote,
beispielsweise von Arbeitsagenturen oder in Schulen. Es werden auch Informations-
abende fir Eltern zum gegenwirtigen Stand der Berufsausbildung angeboten. Die
Arbeitsagentur hat auf ihrer Informationsseite zur Berufswahl ein eigenes Elternpor-
tal eingerichtet, bei dem Beispiele zur Integration von Eltern in den Beratungspro-
zess gezeigt werden oder sich Eltern selbst tiber einzelne Ausbildungsberufe infor-
mieren konnen. Gesetzlich ausdriicklich erwihnt sind Eltern als Adressaten der
Berufsberatung und -orientierung (§§ 29 ff. SGB III) allerdings nicht.

Nach Ditton (2014) ist auch die sozialrdumliche Verortung des Kindes oder Ju-
gendlichen fiir die Berufswahl von Bedeutung. Fiir die Bildungsaspirationen der El-
tern macht es einen Unterschied, ob die Familie in einem dorflichen oder stadti-
schen Umfeld, in einer wohlhabenden oder deprivierten Nachbarschaft, in Ost- oder
Westdeutschland lebt. Wichtige Aufschliisse iiber die Wirkungen berufswahlrelevan-
ten sozialen Lernens geben die Ansitze von Krumboltz (Mitchell & Krumboltz 1996)
und Lent (2013) (siehe auch den Beitrag von Ertelt und Frey in diesem Band).

6 Informationsquellen fiir die Berufswahl

Zahlreiche Studien beschiftigen sich mit der Bedeutung verschiedener Informa-
tionsquellen fur die Berufswahl. Eine Studie des Instituts fiir Demoskopie Allens-
bach im Auftrag der Vodafone Stiftung (2014) stellt fest, dass die meisten Eltern sich
bei der Berufsorientierung ihrer Kinder engagieren. Hierzu wurden Untersuchun-
gen bundesweit in den jeweils drei letzten Klassen der Sekundarstufe I durchge-
fithrt. Thr Einfluss wird von ihnen selbst als gering eingeschitzt, wohingegen ihre
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Kinder das weit tiberwiegend anders sehen. 75% der Jugendlichen sind der Mei-
nung, dass die Unterstiitzung der Berufswahl durch den Vater fiir sie sehr wichtig
ist, die Unterstiitzung durch die Mutter hat sogar fiir 85% der Jugendlichen eine
hohe Bedeutung.

Weitere Erkenntnisse {iber die Bedeutung der Beratung durch die Eltern finden
sich in der National Educational Panel Study (NEPS). In ihr werden seit 2010 in fort-
laufenden Wellen u. a. Jugendliche und Eltern zum Bildungsverhalten befragt. In
der Startkohorte 4 befanden sich dabei tiber 15.000 Jugendliche, die 2010 die 9. Klasse
verschiedener allgemeinbildender Schulen besuchten. Diese wurden noch vor dem
Ende der Sekundarstufe I und dem Eintritt in die Berufsausbildung oder weiterfiih-
rende Schule dazu befragt, wie relevant sie verschiedene Moglichkeiten der Informa-
tionsbeschaffung einschitzen (Abbildung 1). Dazu gehérten die Berufsvorbereitung
durch die Schule, die Berufsberatung der Arbeitsagentur, die Information durch Me-
dien, durch die Familie, durch Freunde und wichtige andere, einzelne Lehrer sowie
Praktika und Jobs.
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Abbildung 1: Einschitzung der Relevanz von Informationsméglichkeiten* (* Quelle: NEPS Welle 1
(9. Klasse), 2010/2011. Item: ,Wie wichtig/unwichtig sind folgende Informationsquellen fiir den spiteren
Beruf?“ Angabe in %)

Die Ergebnisse in Abbildung 1 zeigen, dass die fiir die NEPS-Studie befragten Ju-
gendlichen der 9. Klasse ihre Eltern als wichtigste Informationsquelle betrachten.
Die praktischen Gelegenheiten, einen Beruf zu testen, etwa durch Praktikum oder
Berufsvorbereitung, folgen auf den weiteren Plitzen. Je ,ferner vom familidren oder
Alltagsumfeld die Beratungspersonen sind, desto unwichtiger wird die Information
durch diese empfunden. Auf dem letzten Platz landen die Medien, was iiberrascht,
wenn man bedenkt, dass Jugendlichen heute eine durchgingig hohe Medienaffinitit
unterstellt wird.
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Danach gefragt, wie hilfreich verschiedene Informationsquellen fiir ihre tat-
sichliche Suche nach einer Ausbildungsstelle sind (Abbildung 2), antworten die Ju-
gendlichen, dass hauptsichlich ihr Praktikum fiir sie ,eher” oder ,sehr wichtig“ war
(90%). Doch auf dem nichsten Platz kommen schon die Eltern mit ihrer Hilfe. 77 %
der befragten Jugendlichen fanden ihre Unterstiitzung eher oder sehr wichtig. Wei-
tere Verwandte (58 %), Berufsberater/Sozialpidagogen (57,8%) und Lehrer (52 %)
folgen in der Einschitzung danach, Freunde bilden dabei das Schlusslicht (50 %).

Praitifiumf Arbenserfahe umg
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andere Veraandte ‘1.-:}\ ’4':'1 Lehires

i Lo uPiChEig
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Abbildung 2: Einschitzung der Relevanz von Informationsméglichkeiten (*Quelle: NEPS Welle 1, SC 4,
(9. Klasse), 2011. Item: ,Wenn Du eine freie Ausbildungsstelle suchst, wie wichtig/unwichtig sind dann
folgende Informationsméglichkeiten fiir Dich?“ Die Netzlinien reprisentieren ansteigende Prozentsitze
(innen 0 %; auflen 60 %)

Auch die Eltern der Jugendlichen wurden in der NEPS-Studie dazu befragt, in wel-
chem Umfang sie ihre Kinder im Berufswahlprozess und bei der Bewerbung um
Ausbildungsstellen unterstiitzen (Abbildung 3). Die weitaus meisten Eltern (95 %)
unterhalten sich mit ihren Kindern iiber die Zukunftsgestaltung, und die praktische
Unterstiitzung findet meistens im Vorfeld der Bewerbung statt. Es werden Informa-
tionen iiber Ausbildungsstellen eingeholt (68 %) oder bei den Jugendlichen regel-
mifig die Hausaufgaben kontrolliert (43,5 %), obwohl diese schon fast am Ende der
Schulzeit angelangt sind. Begleitung zum Bewerbungsgesprich um einen Ausbil-
dungsplatz haben nur 17 % praktiziert, 37 % hielten das nicht fiir notwendig. Danach
gefragt, wie hilfreich verschiedene Informationsquellen fiir ihre Suche nach der
Orientierungsphase nach einer Ausbildungsstelle sind, antworten die Jugendlichen
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der angegebenen NEPS-Studie in der Welle vom Sommer 2011 bzw. in der Welle
2011/2012, dass hauptsichlich ihr Praktikum ,eher“ oder ,sehr hilfreich“ war. Auf
dem Platz gleich danach kommen in der Einschitzung die Eltern.

Reden Ober die Zukunft W

Andere Unterstilzung I

Machhilfe organisiert _
regelméBige Hausaufgabenkontrolle  |EG—_—S—
Praktikum organigiert -
nformationen dber Aushildungsméglichkeiten -
gezielte Suche nach Ausbildungsangeboten |
Hilfe beirn Schreiben von Bewerbungen _
Begleitung tu Bewerbungsgesprachen —

0 20 40 B0 EQ 100 120
Ja M MNein ®BWar nicht notwendig

Abbildung 3: Unterstiitzung nach Angabe der Eltern (Quelle: NEPS Welle 1, SC 4, (9. Klasse), 2011. Angaben
in %)

Aus Abbildung 3 ist ersichtlich, dass Eltern ihre Kinder mit umfangreichen Angebo-
ten unterstiitzen: Eltern suchen nicht nur Informationen tiber Ausbildungsméglich-
keiten, sondern organisieren auch ein Praktikum (knapp 55 %), suchen gezielt nach
Ausbildungsangeboten (ca. 45 %), organisieren Nachhilfe (45%) oder helfen beim
Schreiben von Bewerbungen (44 %). Somit kommt den Eltern eine umfassende und
zentrale Rolle im Berufsfindungsprozess zu, fiir die sie eigentlich spezielles Wissen
bendtigten.

7  Empfehlungen

Wie aus den NEPS-Daten hervorgeht, ist der Einfluss der Eltern auf die Berufswahl
sehr bedeutsam. Was tiberrascht, ist der geringe Einfluss von sozialen Medien und
des Internets. Dies ist vor allem in Anbetracht der Bedeutung, die das Internet in an-
deren Lebensbereichen der Jugendlichen innehat, erstaunlich. Der Einfluss der El-
tern ist zudem grofler als der von Lehrern oder Fachkriften der Berufsberatung. Die
soziale und insbesondere die familiale Einbettung erweist sich als wichtigste Res-
source, auf die die Jugendlichen in der Ubergangssituation zuriickgreifen. Da nicht
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nur die tatsichlich vollzogenen Bildungsentscheidungen, sondern bereits die Bil-
dungsaspirationen der Eltern in Abhingigkeit von ihrer Sozialgruppenzugehorigkeit
nur bedingt institutionell beeinflussbar sind, spricht vieles dafiir, dass dies auch fur
die Wahl der Berufsausbildung gilt. Es kann daher duflerst hilfreich sein, Eltern in
spezifischer Weise in die institutionelle Berufsberatung einzubeziehen.

Wenn es zur tatsidchlichen Suche nach einem Ausbildungsplatz und zum Be-
rufseinstieg kommt, wichst, wie gezeigt, die subjektive Bedeutung der professionel-
len Beratung, vor allem in Verbindung mit der Vermittlung, wieder an. Der Einfluss
der Eltern bleibt in bestimmten Bereichen aber nach wie vor hoch (Abbildung 2). Ein
Grund dafuir kénnte sein, dass die Jugendlichen neue Moglichkeiten nutzen wollen,
ohne die bisherigen aufzugeben. Denn weiterhin diirfte auch die Bedeutung der
Kontakte steigen, die die Jugendlichen in ihren Praktika gekniipft haben, weil hier-
bei personliche Beziehungen zu Mitarbeitern aufgebaut wurden und in ihnen mog-
licherweise Rollenvorbilder gesehen werden.

8  Zusammenfassung und Diskussion

Wie gezeigt wurde, empfinden Jugendliche unter allen Moglichkeiten, sich iiber Be-
rufe zu informieren, ihre Eltern als die hilfreichste Ressource. Vor dem Hintergrund
der zahlreichen Ausbildungsabbriiche in Deutschland wire also die Uberlegung na-
heliegend, der Elternarbeit innerhalb professioneller Beratungsarbeit noch stirkere
Aufmerksambkeit zu schenken. Auch wenn der professionellen Beratung seitens der
Jugendlichen eine geringere Bedeutung zugemessen wird, so kénnte deren Exper-
tise doch fiir eine systematische Elternberatung, quasi als Multiplikatorenschulung,
genutzt werden. Durch koordinierte Angebote kénnten die Voraussetzungen fir die
Beriicksichtigung der unterschiedlichen Ausgangsbedingungen der Eltern geschaf-
fen werden. Hierzu sind auf der Basis einer differenzierten Adressatenanalyse indi-
viduelle Informations- und Beratungsangebote notwendig. Dabei miissen die ver-
schiedenen Lebenslagen, wie z.B. Migrationshintergrund oder Alleinerziehende,
Beriicksichtigung finden und die Rahmenbedingungen, innerhalb derer die Bera-
tung stattfindet, angepasst werden. Bei Eltern mit Migrationshintergrund kénnte das
in der Beratung bedeuten, das deutsche Berufsausbildungssystem ausfiihrlicher zu
erliutern, sich jedoch als Beratungsfachkraft zu vergegenwirtigen, dass dies even-
tuell nicht bereits aus eigener Erfahrung der Eltern bekannt ist. Um besonderen Be-
darfen von berufstitigen Alleinerziehenden gerecht zu werden, sollte gepriift wer-
den, ob die Beratungsstunden auch zu bislang eher ,ungewthnlichen“ Uhrzeiten,
nimlich in den Abendstunden, an uniiblichen Wochentagen, z. B. samstags, oder an
Orten auflerhalb der jeweiligen Institution stattfinden kénnen.

Diese Beispiele sollen zeigen, dass das Angebot der Berufsberatung der gesell-
schaftlichen Lebenspluralitit Rechnung tragen muss, um moéglichst allen Eltern die
Teilnahme an der Beratung zu ermdglichen. Bei Jugendlichen aus Elternhiusern
mit geringerer Bildungsaspiration ist es bedeutsam, dass mit professionellem Infor-
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mationsmarketing tiber die Handlungsoptionen in Bezug auf Schulabschliisse sowie
Ausbildungs- und Studienwege unterrichtet wird und mdogliche emotionale Schran-
ken gegeniiber Bildungsanstrengungen tiberwunden werden. Fiir einzelne Gruppen
der Migranten wird eine hohe Bildungsaspiration berichtet (Kao und Tienda 1998).
Gresch (2011) fithrt hier eine Reihe von Erklirungsansitzen auf; letztlich zufrieden-
stellend erforscht sei diese Aspiration jedoch noch nicht. Der am hiufigsten disku-
tierte Grund bestehe in der Migrationserfahrung selbst. Die Migration ist verbunden
mit dem Wunsch der Menschen nach einem besseren Leben, insbesondere fiir die
Kinder. In wirtschaftlicher Hinsicht ist dies fiir sie am ehesten {iber ein Studium mit
hohem sozialen Prestige und guten Verdienstmoglichkeiten zu erreichen. Bei der
Beratung von Jugendlichen und Eltern mit Migrationshintergrund sollte dies be-
riicksichtigt werden. Mit Blick auf migrierte oder gefliichtete Familien aus Lindern,
in denen die Berufsbildung gegeniiber der Allgemeinbildung ein eher geringes
Image aufweist (was in einer Reihe von Herkunftslindern der Fall ist), wire verstirkt
darauf zu verweisen, dass der Weg tiber eine betriebliche Ausbildung hierzulande
sozial ebenfalls akzeptiert ist und aussichtsreich sein kann (vgl. hierzu auch OECD
2018).

Hinweis

Diese Arbeit nutzt Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS): Startkohorte Klasse 9,
40i:10.5157/NEPS:SC4:9.1.1. Die Daten des NEPS wurden von 2008 bis 2013 als Teil des
Rahmenprogramms zur Forderung der empirischen Bildungsforschung erhoben, welches
vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) finanziert wurde. Seit 2014
wird NEPS vom Leibniz-Institut fiir Bildungsverldufe e. V. (LIfBi) an der Otto-Friedrich-
Universitit Bamberg in Kooperation mit einem deutschlandweiten Netzwerk weitergefiihrt.
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Abstract

Die psychologisch orientierten Objekttheorien fiir Berufswahl und Laufbahnent-
wicklung bilden national wie international die wesentliche Basis fiir Berufsberatung
und Berufsorientierung. Im Blick auf die Berufsbildung im dualen System stellt sich
die Frage, ob dieser spezifische Erfahrungs- und Prigungsraum in den Objekttheo-
rien eine angemessene Beriicksichtigung findet, was anderenfalls als Nachteil im
Wettbewerb mit den immer populirer werdenden Studienberufen zu Buche schla-
gen diirfte. Hier sehen wir einen sehr wichtigen wissenschaftlichen Entwicklungs-
bereich.

Psychologically oriented object theories concerning vocational choice and career de-
velopment form the essential basis for vocational counseling and vocational orienta-
tion on the national and international level. Regarding the vocational training in the
dual system, the question arises if this specific area of experiences and influences is
considered appropriately in the object theories. If not, this could be a disadvantage in
the competition with the growing popularity of vocations that require a course of
study. This is an important area of scientific development.

1  Die Berufsausbildung als eigenstindige
Entwicklungsphase

Die Berufsausbildung — und speziell die im dualen System - stellt ohne Zweifel
wichtige Weichen in der individuellen Berufslaufbahn. Hier kann nimlich der junge
Mensch seinen Berufswunsch bestitigt finden oder erfahren, dass seine Interessen
und Fihigkeiten doch in einem anderen Feld liegen oder aber berufliche Perspek-
tiven eroffnet bekommen, die bislang auferhalb seiner Betrachtung lagen oder ne-
gativ konnotiert waren.

Im Folgenden wollen wir der Frage nachgehen, inwieweit der fiir die duale Be-
rufsausbildung spezifische Erfahrungs- und Prigungsraum in Theorien zur Berufs-
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wahl und Laufbahnentwicklung (Objekttheorien) Berticksichtigung findet. Es gilt zu
analysieren, wie der Ausbildungsberuf und sein Verhiltnis zur beruflichen Laufbahn
in den ausgewihlten Objekttheorien inhaltlich verortet sind, wobei wir uns auf die
sog. psychologisch orientierten Ansitze beschrinken, weil es in diesem Zusammen-
hang vornehmlich um die intrapersonalen Reaktionen und Reifungsprozesse geht.
(Zur Abgrenzung gegeniiber anderen Theorieansitzen, wie ,Zufallstheorie, ,6kono-
mischen Theorien“ sowie ,kulturellen und soziologischen Theorien“ siehe Crites
1969, S.79 ff.; vgl. auch Daheim 1970; Schulz 2014 S.71ff.).

Schwendimann u. a. (2015) sehen in der dualen Ausbildungsform einen ,spezi-
fischen ,Erfahrraum” als ,multidimensionales pidagogisches Modell“ (S. 368), das die
Lernergebnisse, die Wahrnehmung der Selbstwirksambkeit, die professionelle Identi-
tit und die Entwicklung der metakognitiven Fertigkeiten an den beiden Lernorten
fordert und miteinander verbindet (S. 390). In diesem ,Erfahrraum*“ hitte sich dem-
nach eine vorausgegangene Berufsentscheidung zu bewihren und die entsprechen-
den Theorien sollten diesen Zusammenhang thematisieren und idealerweise erkli-
ren sowie Prognosen fiir die kiinftige Laufbahnentwicklung erméglichen.

Zunichst ist jedoch zu fragen, in welchem Mafle die Ausbildung im dualen Sys-
tem die Beruflichkeit so prisentiert, dass sich daran ein Bewusstsein schirfen kann,
das spiter ein gelingendes Berufsleben erméglicht. Beck (in diesem Band) hat dieses
Bewusstsein mit sechs Metakognitionen, nimlich Relevanz-, Zeit-, Selbst-, Ideal-,
Status- und Sinnkognition umschrieben, doch erscheinen ihm diese Persénlichkeits-
dimensionen in der Berufsausbildung bislang noch nicht ausreichend beachtet:
,<Insbesondere die Grundlagen der Relevanz-, der Kompetenz-, der Idealitits- und
Sinnkognition sollten als Gegenstinde beruflicher (Aus-)Bildung in Betracht gezo-
gen werden“ (ebd.).

Fur die weitere Diskussion erscheint uns die kritische Abgrenzung von Beruf
und Employability notwendig, weil Letztere durch ihren starken Arbeitsmarktbezug
den Blick verstellen kénnte auf die anderen Dimensionen und Rollen der Beruflich-
keit (vgl. auch Ertelt, Frey 2014, S. 305 ff.).

Schon Aloys Fischer beklagt in der ersten Hilfte des 20. Jahrhunderts die ,Zer-
faserung des Berufes in seine Bestandteile“ durch die Ausrichtung auf ,Erwerb*,
Versorgung“ oder ,Geschift“ (S.24), was heute als eine frithe Kritik an der einseiti-
gen Ausrichtung auf , Employability“ verstanden werden kann.

Crites (1969, S.328f.) weist auf die individuelle Bedeutung der Berufstitigkeit
und die negativen Folgen der Arbeitslosigkeit fiir den gesamten Lebensvollzug hin.
Wichtig fiir das Individuum und seine gesellschaftliche Einbindung seien fiinf
Funktionen der Erwerbsarbeit:

« Einkommen zur Sicherung der materiellen Lebensgrundlage und Erreichung
eines angemessenen Lebensstandards.
« Der notwendige Aufwand an Zeit und Energie férdert das persénliche Zeit- und

Leistungsmanagement.
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« Identifikation mit der Arbeit und Status sind Quellen fiir die Selbstachtung, die
Anerkennung der Leistung durch andere und die Bestimmung der eigenen
Rolle.

« Die Einbindung in eine Gemeinschaft ermdglicht Freundschaften, Gruppen-
kontakte und hierarchische Einordnungen.

« Die Arbeit bietet Erfahrungen, die dem Dasein Sinn geben sowie Kreativitit,
Dienste fiir andere und Selbstverwirklichung ermdéglichen.

So verwundert es nicht, dass Unbestindigkeit oder Ungewissheit in Bezug auf die
Berufslaufbahn sowie Arbeitslosigkeit eng zusammenhingen mit psychischen und
physischen Beschwerden. Aber die individuelle Berufslaufbahn lisst sich nicht nur
auf den Bereich der Erwerbsarbeit beziehen, sondern ist im Sinne eines Lebensstils
zu betrachten, der die Gesamtheit der auszufiillenden Rollen umfasst (Niles, Harris-
Bowlsbey 2013, S.12 ff,; vgl. auch Petermandl 2014, S.289f.).

Historisch gesehen erfolgte die Subsumtion des sikularen Arbeitsverstindnisses
einem christlichen Berufsverstindnis in der Reformationszeit. Marin Luther {iber-
trug bei seiner Bibeliibersetzung die griechischen Worter ,érgon“ (Werk) und ,, pénos*
(Mithe) gleichermaflen mit dem Wort ,Beruf”. Diese Einbeziehung der Arbeit im
Sinne eines Berufs behielt bis ins 18. Jahrhundert ihre primir theologische Bedeu-
tung. Im Rahmen der Sikularisierung erfolgte dann die gleichbedeutende Verwen-
dung mit , Profession“ (im Sinne des lateinischen ,professio” — Gewerbe, Geschift,
Kunst). Die sich anschliefende immer stirkere Ausdifferenzierung fithrte dazu,
dass man in neuerer Zeit nicht mehr von einem homogenen Berufsbegriff ausgehen
kann (vgl. Schneider 1990, S.74f; vgl. auch Crites 1969, S. 326 {f.).

Nach der ,International Standard Classification of Occupations (ISCO-08)“ be-
zeichnet ,occupation” ein ,set of jobs whose main tasks and duties are characterized
by a high degree of similarity“ (Art.42). ,Job“ wird dabei verstanden als eine Gesamt-
heit an Aufgaben und Pflichten, die eine Person fiir einen Arbeitgeber (oder als
Selbststindiger) zu erbringen hat (Art. 41). Die Beruflichkeit wird verstanden als eine
Zusammenstellung von Jobs, die durch eine hohe Ubereinstimmung von Aufgaben-
profil und Pflichten charakterisiert sind. Die berufliche Einordnung eines Menschen
geschieht entweder durch seine gegenwirtige Haupttitigkeit, seine frithere oder
seine zukiinftige Arbeit (ILO-ISCO-08 2012, Kap.2.1.1). Dieser Definition schlieft
sich auch die EU-Klassifikation , European Skills, Competences, Qualifications and
Occupations (ESCO)“ an (European Commission 2017, S.12).

In Anbetracht der Tatsache, dass die international anerkannten grundlegenden
Theorien der Berufswahl- und Laufbahnentwicklung vornehmlich aus dem nord-
amerikanischen Kontext stammen, soll hier auf die Beruflichkeit im ,Occupational
Informational Network (O*NET)“ eingegangen werden (National Center for O*NET
Development for USDOL o. J.; Handel 2016, S.157ff.; Gore etal. 2013, S. 518 ff.).

Es stellt ein sehr differenziertes Informationssystem auf der Basis eines Modells
dar, dessen Rahmen auf der Vertikalen durch personbezogene (worker-oriented) und
auf den Arbeitsplatz bezogene (job-oriented) Variablen sowie auf der Horizontalen
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durch tbergreifende Merkmale (cross occupation) und spezifische Merkmale (spe-
cific occupation) definiert wird. Zu den personenbezogenen Informationen zihlen
u. a. Fihigkeiten, Berufsinteressen, Werte, Qualifikationen/Zeugnisse, Berufserfah-
rung, Arbeitsverhalten, fachliche und tiberfachliche Fertigkeiten. Der titigkeitsbezo-
gene (job-oriented) Bereich umfasst Berufsbeschreibungen (Bezeichnungen, Aufga-
ben, Arbeitsmittel) sowie Informationen zum Arbeitsmarkt und zu Berufsaussichten,
Berufsfamilien und Spezialisierungen sowie Arbeitsumgebungen und -bedingun-
gen.

Ein grofer Vorteil von O*NET liegt in seiner groflen Nihe zur Berufsrealitit
durch reprisentative Befragung von Beschiftigten als Datenbasis (vgl. Handel 2016,
S.157). In Bezug auf die grundlegenden Objekttheorien zur Berufswahl und -ent-
wicklung stellt sich nun die kritische Frage, wieweit sie sich an den Begriffen ,Ar-
beit“ und , Beschiftigung oder eher an dem stirker individualisierten ,Berufsgedan-
ken“ orientieren. Dabei richtet sich der Fokus auf den Bereich der Berufsbildung im
dualen System.

Masdonati und Fournier (2015, S.118 ff.) weisen auf die Besonderheit der dualen
Berufsausbildung in Deutschland, der Schweiz und Osterreich hin, die einen gere-
gelten Ubergang zwischen der Bildungs- und Arbeitswelt ermoglicht. Demgegen-
iiber tritt in Landern, die {iber kein solch umfassendes System verfiigen, der junge
Mensch sukzessive und ohne institutionelle Regelungen in die Welt der Arbeit ein,
hiufig erst durch Praktika wihrend des Studiums. Bildungssysteme, wie das in den
USA, neigen zur frithen Polarisierung der Absolventen der Allgemeinbildenden
Schule in solche, die studieren und solche, die nach dem Sekundarbereich direkt in
den Arbeitsmarkt eintreten. So lasse sich in Bezug auf die zuletzt genannten Sys-
teme konstatieren, dass der Zusammenhang zwischen Ausbildung und Erwerbsti-
tigkeit elastischer geworden ist und Zeugnisse nicht linger garantieren, zeitnah in
eine Arbeitsstelle einzumiinden. Aber auch wenn dies gelinge, seien diese Tatig-
keitsverhiltnisse oft instabil oder sogar prekir.

Im Anschluss an die Studie von Kraus (2008, S.73ff.) konstatieren Frey und
Grill (2012, S.89f.), dass im deutschen dualen System das Berufskonzept eine be-
sondere Rolle spielt und der Beruf nicht notwendigerweise nur im Zusammenhang
mit Beschiftigung gesehen wird. Er ist vielmehr auch eine wesentliche Quelle fiir
personliche Zufriedenheit und Identititsentwicklung mit der Perspektive lebenslan-
ger Beschiftigung. ,Employability“ als Beschiftigungsfihigkeit oder Arbeitsmarkt-
gingigkeit ist dagegen direkt bezogen auf die Verwendung der individuellen Kompe-
tenzen auf dem Arbeitsmarkt. Wieweit sich dieser Ansatz von dem Berufskonzept
unterscheidet, verdeutlicht ein Blick auf die Anfinge der Entwicklung einer Berufs-
bildungstheorie (vgl. auch Zabeck 2013, der hierzu eine exzellente Gesamtdarstel-
lung der Geschichte der Berufserziehung und ihrer theoretischen Hintergriinde vor-
gelegt hat).

Interessant ist in diesem Zusammenhang die Feststellung von Aloys Fischer
(1918, S.19f.), dass keine der von ihm analysierten Auffassungen zur Erwerbsarbeit
den Sinn des Berufs trifft. ,Beruf ist Arbeit, lebenslinglich, innerlich zusammen-
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hingendes Schaffen und Fortwirken, ergriffen aus Be=Ruf, unter dem Gebot einer
inneren Stimme, d. h. aus selbstloser Hingabe an die durch Arbeit zu verwirklichen-
den Menschenzwecke, unter dem Zwang der eigenen Natur, die nur durch diese und
keine andere Arbeit sich entfalten kann und allein durch solche Entfaltung begliickt
wird.“

Anfang des 20. Jahrhunderts formulierte Georg Kerschensteiner (in: Rohrs,
Hrsg., 1963, S.73): ,Wir kénnen mit vollkommener Sicherheit den Satz festhalten
[...], dass bei den meisten Menschen, das ist eben die ungeheure Zahl der vorzugs-
weise praktisch eingestellten und durch ihr ganzes Leben hindurch praktisch Titi-
gen, der Weg zur allgemeinen Bildung, zur Menschenbildung, nur tiber die Berufs-
bildung geht, iiber jene Berufsbildung natiirlich, die den einzelnen an jedem Punkt
seiner Entwicklung zur jeweils moglichen sachlichen Treue, zur Ehrfurcht vor dem
eigenen Werk, fithrt*.

Eduard Spranger (in Rohrs, Hrsg., 1963, S. 31f) fithrte diese Gedanken fort und
gliederte die Berufsbildung in Berufskunde, Staatsbiirgerkunde und Lebenskunde.
Die ,neue“ Berufsschule solle nicht mehr nach dem Prinzip der Fichertrennung
(wie in der Allgemeinbildenden Schule) organisiert sein, sondern den Beruf, sein
Ethos, seine Kulturleistung und das darauf gerichtete Bildungsbediirfnis in den Mit-
telpunkt stellen. ,So sind also auch Berufskunde, Biirgerkunde und Lebenskunde
nicht Stufen, die aufeinander folgen, sondern Stoffe, die sich durchdringen [...]. Sie
bezeichnen die drei Hauptgesichtspunkte des Wirtschaftlich-Technischen, des Staat-
lich-Gesellschaftlichen und des Ethisch-Persénlichen” (S.32; vgl. auch Ertelt 1990,
S.S1fF).

Diese Auffassung ist bis heute in der Diskussion des Berufskonzepts im dualen
System nachweisbar, auch wenn die Vorteile fiir die Beschiftigungsfihigkeit, etwa
der leichtere Ubergang in eine angemessene Beschiftigung, besonders hervorgeho-
ben werden, wie die vergleichende Studie der OECD (2018) zeigt.

In Bezug auf die EU-Bildungspolitik merkt Baron (2008, S.210) kritisch an: ,In
Deutschland wird iiber eine duale Ausbildung neben der fachlichen Qualifizierung
fuir eine beruflich orientierte Erwerbstitigkeit in der Wirtschaft auch auf die Person-
lichkeits- und die Identititsentwicklung sowie die Sozialisierungs- und die Alloka-
tionsfunktion der Jugendlichen angezielt. Ein entsprechend ganzheitlicher Ansatz von
Berufsbildung ist in den gesetzlichen Grundlagen und in dem ausgedriickten Bil-
dungsverstindnis der europiischen Berufsbildungspolitik nicht zu finden®. So kann
die auf EU-Ebene favorisierte Modularisierung der Berufsbildung (nach dem Singu-
larisierungskonzept), die sich wesentlich am britischen System der National Vocatio-
nal Qualification (NVQ) orientiert, als ,[...] kontraproduktiv und konfliktreich fiir die
duale Ausbildung in Deutschland bezeichnet werden“ (2008, S.211; vgl. auch den
Beitrag von K. Diekmann in diesem Band).

Im Folgenden soll der Frage nachgegangen werden, wieweit sich die gingigen
Theorien zur Berufswahl und Laufbahnentwicklung in Bezug auf die Sichtweise der
Beruflichkeit unterscheiden.
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2 Ausgewibhlte Theorien der Berufswahl und
Laufbahnentwicklung im Hinblick auf die Phase
der Berufsausbildung

21  Personlichkeitstypologischer Ansatz
Der personlichkeitstypologische Ansatz gehort zu den sog. ,trait-and-factor“-Konzep-
ten der beruflichen Etablierung. Er hat seine Wurzeln in der Idee von Frank Parsons
(1909) von einer moglichst optimalen Zusammenfithrung von Menschen und Be-
rufstitigkeiten in einem offenen, kognitiv ausgerichteten Prozess. Drei Annahmen
sind hierbei grundlegend (vgl. Crites 1969, S. 336):
1. Aufgrund spezifischer, psychischer Charakteristika ist jeder Mensch fiir einen
bestimmten Typ von Berufstitigkeit am besten geeignet.
2. Die Menschen in den verschiedenen Berufen weisen unterschiedliche psychi-
sche Charakteristika auf.
3. Berufliche Bewihrung und Zufriedenheit variieren direkt mit dem Ausmaf} der
Ubereinstimmung zwischen den persénlichen Charakteristika des Berufstiti-
gen und den Berufsanforderungen.

Bemerkenswert an dem Ansatz von Parsons sind die starke Betonung der individuel-
len Einzigartigkeit im Allokationsprozess, die Annahme einer ,pristabilierten Har-
monie“ zwischen Mensch und Berufswelt (sensu Beck 1975, S.122) sowie die Priori-
tit des Berufsgedankens gegeniiber einem Job-Denken.

Der wohl bekannteste Ansatz in dieser Richtung ist der von John Holland (1997,
S.1ff.), mit dem er Antworten auf drei grundsitzliche Fragen geben mdochte:

a) Welche Charakteristika der Person und des Umfeldes sind verantwortlich fiir
zufriedenstellende Berufsentscheidungen, hohes Engagement und Leistungsbe-
reitschaft im Beruf?

b) Welche Charakteristika der Person und des Umfeldes sind verantwortlich fir
Stabilitit oder Wandel im Berufsleben eines Menschen?

c) Welches sind die wirksamsten Hilfsmethoden bei beruflichen Problemen?

Die Theorie richtet sich vor allem auf die Hilfestellung in Fragen der Berufswahl,
des Berufswechsels und der beruflichen Zufriedenheit von Menschen aller Altersstu-
fen und, in geringerem Mafle, auf das Bildungs- und Sozialverhalten sowie die Per-
sonlichkeitsentwicklung. Vier Annahmen charakterisieren den Kern dieses Ansatzes:
1. In unserer westlich orientierten Industriekultur lassen sich die meisten Men-
schen einem von sechs Personlichkeitstypen zuordnen: dem realistischen, dem
erforschenden, dem kiinstlerischen, dem sozialen, dem unternehmerischen oder
dem konventionellen Typus. Diese Typen reprisentieren Modellvorstellungen,
mit deren Hilfe die Bestimmung des individuellen Personlichkeitsprofils einer
konkreten Person und vor allem deren Problembewiltigungsstrategien einge-
ordnet werden konnen.
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2. Auch das beruflich-soziale Umfeld lisst sich modellhaft in die genannten sechs
Typen einteilen. Jede dieser Umwelten wird dominiert von Menschen des ent-
sprechenden Personlichkeitstypus.

3. Die Menschen suchen sich diejenigen Umfeldbedingungen, die es ihnen erlau-
ben, ihre Fihigkeiten und Fertigkeiten anzuwenden, ihre Einstellungen und In-
teressen wiederzufinden sowie entsprechende Rollen zu iibernehmen.

4. Das Verhalten wird bestimmt von der Interaktion zwischen Personlichkeit und
Umwelt. Kenntnisse der Persoénlichkeit und des Lebensbereiches ermdglichen
im Prinzip die Vorhersage in Bezug auf Berufswahl, Berufswechsel, Bildungs-
und Sozialverhalten.

In unserem Zusammenhang interessiert, wie Holland personale Beruflichkeit und
die berufliche Umgebung auffasst. Grundsitzlich sieht er den Typus eines beruf-
lichen Umfelds bestimmt durch die Orientierung der Menschen, die mehrheitlich in
diesem Feld vertreten sind. Konsistente Arbeitsumgebungen zeichnen sich durch
dhnliche Anforderungen und Belohnungen aus. Differenzierte Umgebungen fordern
ausdriicklich jeweils spezifische Verhaltensweisen, Uberzeugungen, Kompetenzen
und Interessen. Die Identitit des beruflichen Umfelds meint einen hohen Grad an
organisatorischer Klarheit, Stabilitit und Konfliktfreiheit von Zielen (vgl. Holland
1997, S. 48 ).

In Bezug auf die Berufsbildung und Laufbahnentwicklung schligt Holland die
Bildung von sechs ,curricular clusters” in den Berufsschulen gemifl seiner Typolo-
gie vor. Jedes dieser Cluster verlangt weitgehend tibereinstimmende Kompetenzen
und Interessen, was die Vermittlung bei Lernenden und Lehrenden erleichtert. Au-
Rerdem konnten diese Cluster zu einer wirkungsvollen Organisation der begleiten-
den Beratungs- und Vermittlungsdienste beitragen (vgl. Holland 1997, S. 215).

Dieser Vorschlag erscheint dann weiterfithrend, wenn den Lernenden die Gele-
genheit geboten wird, sich probeweise in moglichst allen Clustern zu verorten, wo-
bei es allerdings entscheidend auf eine exemplarische und homogene Mischung von
Berufsprofilen in einem bestimmten Typus ankime.

OD sich allerdings durch eine solche curriculare Clusterbildung reprisentative
Beruflichkeit und tragfihige Erfahrungen im Sinne einer optimalen Passung von
Personlichkeit und Berufslaufbahn einstellen, muss bezweifelt werden. Denn das
Passungserleben umfasst nicht nur die berufsfachlichen Inhalte, die das individuelle
Interesse ansprechen sollen, vielmehr gilt es, auch die in der Realitit geforderten
~person-career fit“-Erfordernisse abzubilden (vgl. Korulczyk, Korulczyk 2018, S.73{t.):
,Person-environment fit“, ,Person-job fit“, ,Person-occupation fit“, , Person-organi-
zation fit“, ,Person-supervision fit“, ,Person-workplace fit“, ,Person-role fit“ und
»Person-person fit“.

Der Vorschlag Hollands wire aus unserer Sicht danach nur dann wirksam,
wenn auch diese Aspekte der Berufsrealitit in der berufsschulischen Ausbildung
umgesetzt werden kénnten.
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2.2 Berufslaufbahn als lebenslanger Entwicklungsprozess

Von einem eher prozesshaften Geschehen bei der beruflichen Allokation gehen die
entwicklungsbezogenen Laufbahntheorien aus. Als ihr Hauptvertreter gilt Donald E.
Super, der in seinem Ansatz Aspekte der Entwicklungs-, Differenzial-, Sozial- und
Personlichkeitspsychologie verbindet; die Klammer bilden das Selbstkonzept und
die Lerntheorie (vgl. Super 1994, S. 215 ff.).

Dennoch handelt es sich um einen eigenstindigen theoretischen Ansatz, der in
einer Synthese die beruflichen Lebensriume und -rollen in einem Modell, dem
,Life-Career Rainbow“, verbindet. Wie auf einem Regenbogen (die Farben stellen
Rollenerwartungen bzw. Entwicklungsaufgaben dar) reihen sich die Lebensstadien
auf: ,Wachstum“ (growth): Kindheit bis 14 Jahren, ,Erkundung und Erprobung®
(exploration): Adoleszenz 14-25, ,Etablierung® (establishment): 25-45, ,Erhaltung
des Erreichten” (maintenance): 45-65, ,Abbau und Riickzug” (disengagement): iiber
65 Jahre. Von diesen Stadien abhingig sind Verinderungen in den Lebensbereichen
bzw. Rollen als Kind, Schiiler und Student, als Privatmann, als Biirger, als Berufstiti-
ger, als Familienmitglied.

Dieser auf Lebensphasen und Lebensriume bezogene Ansatz macht deutlich,
dass das Individuum mehrere Konstellationen des Selbst-Konzepts entwickelt, wobei
der berufliche Bereich den Schwerpunkt bildet. Danach versucht der Einzelne, sein
berufsbezogenes Selbstkonzept durch die Wahl eines bestimmten Berufs umzuset-
zen, gefolgt von einem permanenten Prozess der Bewertung, inwieweit die Berufs-
rolle dem Selbstkonzept entspricht, um so die Passung zwischen Selbst und Situa-
tion zu priifen und ggf. zu verbessern (vgl. Hartung 2013, S. 89).

Mit einem Durchschnittsalter von 19,7 Jahren beim Eintritt in die Ausbildung
im dualen System (BiBB 2018, S. 168) fallen die Auszubildenden voll in die , Explora-
tionsphase®, von der gesellschaftlich erwartet wird, dass hierin Informationsaktiviti-
ten iiber sich selbst und die Welt der Berufe sowie vorberufliche Erfahrungen die
jungen Menschen zu einer endgiiltigen Berufswahl und zur Ubernahme einer Be-
rufsrolle leiten (vgl. Hartung 2013, S.94).

Super u. a. (1996, S.136) charakterisieren die Anpassungsvorginge in dieser Al-
tersphase von 14 bis 25 Jahre mit dem sog. ,Minizyklus“ aus ,Wachstum*“ (Entwick-
lung eines realistischen Selbst-Konzepts), ,,Exploration” (Kennenlernen von erweiter-
ten Handlungsmaoglichkeiten), ,Etablierung” (in den gewihlten Beruf einmiinden),
»2Aufrechterhaltung® (kritische Uberpriifung der aktuellen Berufswahlen) und ,Riick-
zug, Abbau“ (weniger Zeit fiir Hobbys oder den bisherigen Freundeskreis).

Diese Sichtweise erschliefdt wichtige Zuginge zum Verstindnis der individuel-
len Anpassungsvorginge und Konflikte in der Berufsausbildung, was gerade mit
Blick auf die Abbruchsneigung und manifeste Abbriiche erweiterte Beratungsmaog-
lichkeiten eroffnet.

2.3  Berufsentwicklung aus konstruktivistischer Sicht (, Life Designing")

M. Savickas (2002, S.149ff.) fithrt den Ansatz von D. Super weiter und bezieht sich
dabei auf dessen Meinung, dass die Theorie des Selbstkonzepts besser als Theorie
personlicher Konstrukte zu bezeichnen sei. Danach ist die individuelle Berufsent-



Bernd-Joachim Ertelt & Andreas Frey 319

wicklung weniger von inneren Reifungsprozessen als vielmehr von Anpassungen an
Umgebungsbedingungen bestimmt: Berufslaufbahnen entfalten sich nicht, sie wer-
den konstruiert aus der Dialektik von dufleren Gegebenheiten sowie persénlichen
Wiinschen und Fihigkeiten. Dieser Entstehungsprozess ist eingebettet in einen spe-
zifischen historischen und kulturellen Kontext (vgl. Niles, Harris-Bowlsbey 2005,
S.109ff.; Herr, Cramer, Niles 2004, S.628). Das heifdt im Einzelnen, dass sich das
Selbstkonzept in der Interaktion der Begabungen, physischen Bedingungen, Mog-
lichkeiten zur Beobachtung und Ausiibung verschiedener Rollen sowie dem Aus-
maf} ausdifferenziert, in dem die Ergebnisse dieses Rollenverhaltens die Zustim-
mung wichtiger Bezugspersonen finden. Im dualen System kommt damit dem
abgestimmten Vorgehen der beteiligten Akteure in den Lernorten bei der Gestaltung
forderlicher Umfeldbedingungen eine besondere Bedeutung zu.

Die neuere Fachdiskussion im Bereich der konstruktivistischen Auffassungen
wird bereichert durch den Ansatz ,Life designing®, der die Theorien der Selbstkon-
struktion (,self-constructing“) und der Laufbahnkonstruktion (,career construction®)
verbindet (vgl. Savickas etal. 2009; Guichard 2005; vgl. zusammenfassend: Nota,
Rossier (eds.) 2015). Die zentralen Ziele der Unterstiitzung in der Ausbildung wiren
demnach:

1. Stirkung der Anpassungsfihigkeit des Auszubildenden an die wechselnden
Entwicklungserfordernisse (,Adaptability“).

2. Bezug auf die bisherige und gegenwirtige Biografie und Selbst-Konstruktion
des Auszubildenden (,Narratability*).

3. Stirkung der Eigenaktivitit des Auszubildenden in Bezug auf die Entwicklung
neuer Dimensionen der Personlichkeit, z. B. Selbstwirksamkeitsiiberzeugung
(»Activity).

4. Bewusstmachen der individuellen Gestaltungsvorginge und Entscheidungen
im Leben des Auszubildenden, damit diese Zusammenhinge fiir kiinftige
Selbst-Konstruktionen nutzbar werden (,Intentionality®).

Besonders die Anpassungsfihigkeit (,Adaptability“) wird in der Konzipierung durch
Savickas (2005) in den letzten Jahren zunehmend diskutiert. Danach sind vier Ein-
stellungen des Einzelnen wichtig, damit er sein Selbstkonzept in einem Beruf
verwirklichen kann: Zukunftsbezogene Planung (,Concern), berufliche Entschie-
denheit (,Control“), Zuversicht als berufliche Selbstwirksamkeitserwartung (,Confi-
dence“) und Neugierde (,Curiosity*).

Nach Hirschi (2014) haben Untersuchungen gezeigt, dass diese vier Faktoren
positiv mit der individuellen Laufbahnentwicklung zusammenhingen, etwa bei der
Stellensuche von Arbeitslosen oder beim Ubergang von der Schule in den Beruf.
Allerdings werden aus seiner Sicht wichtige weitere Erfolgskomponenten, wie z. B.
soziale Netzwerke, in dem Konzept der , Adaptability” nicht berticksichtigt.

Aus Sicht des ,Life designing“-Ansatzes erscheint es in der Ubergangsphase
Schule — Erwerbsarbeit notwendig, den Blick auch auf die dufleren Bedingungen zu
lenken, die die Selbstkonstruktion des Individuums begrenzen kénnen und deshalb
Gegenstand beratender Intervention sein miissen. Diese betreffen zuerst die gefor-
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derten Qualifikationen als Schliisselgréfie der Employability. Dazu gilt es, die unter-
schiedlichen schulischen Vorbildungen und Sozialisationsprigungen der jungen
Menschen zu beriicksichtigen. Unbedingt erforderlich erscheint deshalb eine den
Transitionsprozess begleitende qualifizierte Beratung, die hilft, individuell dnderbare
und nicht dnderbare Einschrinkungen zu unterscheiden und entsprechende Hand-
lungsstrategien zu entwickeln (,control“), den Blick fiir Beschiftigungschancen zu
schirfen (,curiosity) und das Vertrauen in die Fihigkeit zu stirken, auch schwierige
Situationen in der Ausbildung zu meistern (,confidence®). Wesentlich ist dabei die
Stabilisierung des Engagements der jungen Menschen in Bezug auf ihr Lebenspro-
jekt — hier Berufsausbildung —, damit sie bei Problemen nicht frithzeitig aufgeben
yconcern®) (vgl. Masdonati, Fournier 2015, S.120; Guichard, Dumora 2008, S.158f.).

2.4  Berufliches Verhalten als Ergebnis sozialen Lernens

Die Anwendung der Theorie des sozialen Lernens auf Berufswahlprozesse durch
John D. Krumboltz (1996) ist eine Erweiterung der allgemeinen Verhaltenstheorie
des sozialen Lernens, wie sie im Wesentlichen von A. Bandura (1977) formuliert
wurde (vgl. Brown 2012, S.59f1.). Dabei wird postuliert, dass die berufsbezogenen
Priferenzen Ausdruck von verallgemeinerten Selbstbeobachtungen hinsichtlich der
Interessen, Wertvorstellungen und Probleml6sefihigkeiten sind, die ihre Prigung
durch unterschiedliche Lernerfahrungen erhielten.

Das berufliche Entscheidungsverhalten wird unter dieser Sichtweise von vier
Faktorengruppen beeinflusst, nimlich von der genetischen Ausstattung, den Um-
feldbedingungen (etwa Verfiigbarkeit von Bildungs- und Ausbildungsméglichkeiten,
Arbeitsmarktstrukturen, Allokationsmechanismen), den individuellen Lernerfahrun-
gen und den aus dem Zusammenspiel dieser Faktoren resultierenden Fihigkeiten
zum Losen von Problemen und Aufgaben.

Nach Krumboltz (vgl. Niles, Harris-Bowlsbey, 2005, S.75f.) wenden sich Men-
schen einem bestimmten Beruf zu, wenn (1) sie sich bei den Aufgaben als erfolg-
reich erleben, die fiir dhnlich gehalten werden mit solchen, die von den Berufsinha-
bern zu bewiltigen sind, (2) sie wahrnehmen, dass von ihnen geschitzte Berufs-
vertreter fiir ihre Tdtigkeit positiv verstirkt wurden und (3) eine nahestehende
Person die Vorteile und das gute Image der Titigkeit herausstellen. Andererseits
werden solche Berufe abgelehnt, fiir die sich diese Bedingungen negativ darstellen.

Mitte der 1990er Jahre entwickelte J. Krumboltz eine Lerntheorie fiir Berufsbe-
ratung (,learning theory of carreer counselling, LTCC“) zur Unterstiitzung bei der
Bewiltigung der Folgen von vier Trends in der modernen Arbeitswelt (vgl. Mitchell,
Krumboltz, 1996, S. 250 ff.):

1. Die Menschen miissen immer wieder neue berufliche Moglichkeiten erschlie-
Ren, Interessen entwickeln und ihre Fihigkeiten stetig erweitern. Sie kénnen
sich nicht auf Routine-Verhaltensweisen verlassen.

2. Gefordert wird eine Beratung, die dem Adressaten Fertigkeiten zur Stressbewil-
tigung sowie Entwicklungsstrategien fiir eine sich stindig verindernde Arbeits-
welt vermitteln.
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3. Viele Ratsuchende benétigen auch nach der Einmiindung in die Berufstitigkeit
eine nachgehende Betreuung durch qualifizierte Beratungskrifte.

4. Qualifizierte Beratung ist lebensbegleitend anzubieten, etwa auch bei Burnout-
Syndrom, Unterbeschiftigung, Kooperationsproblemen am Arbeitsplatz, man-
gelnder Unterstiitzung durch die Familie oder mangelndem Selbstwirksam-
keitsempfinden bei der Berufstitigkeit.

Aus unserer Sicht gewinnen die Ansitze von J. Krumboltz eine besondere Bedeu-
tung fur die Begleitung von Auszubildenden mit Migrationshintergrund, wobei es
hierbei auf eine systematische Verzahnung der Berufsorientierung und -beratung in
Allgemeinbildender Schule, Ubergangssystem und Berufsausbildung ankommt (vgl.
Thiele 2011, S. 6 ff.; Ertelt, Frey 2012, S. 212).

Wichtige Hinweise fiir die Stabilisierung des Interesses und Zielverfolgung
seitens der Auszubildenden gibt die sozial-kognitive Laufbahntheorie (,Social Cogni-
tive Career Theory — SCCT“) nach R. W. Lent (2013, S.115ff.; Leung 2008, S.125f.).
Dabei wird angenommen, dass Menschen in gewissem Ausmafl zur Selbststeue-
rung fihig sind und mit férdernden oder hindernden Umgebungseinfliissen ent-
sprechend umgehen konnen. Die SCCT betont dabei drei wichtige kognitive Varia-
blen, niamlich Selbstwirksambkeitsiiberzeugungen (,self-efficiacy beliefs“), Ergebnis-
erwartungen (,outcome expectations“) und persénliche Ziele (,personal goals®).

Die SCCT betrachtet die Berufswahl — wie auch der entwicklungsbezogene An-
satz — als Teil eines umfassenden Prozesses, der geprigt ist von vorangegangenen
Entwicklungen der Selbstwirksambkeit, Ergebniserwartungen, Interessen und Fertig-
keiten in verschiedenen Handlungsfeldern. Postuliert wird, dass Selbstwirksamkeits-
und Ergebnisiiberzeugungen zusammen die Interessen beeinflussen, die wiederum
verantwortlich sind fiir die Wahl bestimmter Berufsziele. Bei positiver Verstirkung
und niedrigen Hindernissen beziiglich der priferierten Berufslaufbahn steigt die
Wahrscheinlichkeit, die Interessen in Laufbahnziele umsetzen zu kénnen.

R. W. Lent (2013, S.143) fasst seinen theoretischen Ansatz in folgenden Merksit-
zen zusammen, die auch eine grofle Bedeutung fiir die Gestaltung der Berufsausbil-
dung haben:

« Interessen sind grundsitzlich zuverlissige Pradiktoren fiir die Bildungs- und
Berufswahl, doch Selbstwirksambkeitsiiberzeugungen und Ergebniserwartungen
sind wichtige Einflussgréfien bei der Bestimmung der Richtung.

« Beraterische Hilfen, die auf die Wirksambkeit fokussieren, sind besonders hilf-
reich bei wenig ausgeprigten individuellen Interessensprofilen oder begrenzten
Erfahrungen.

« Der schrittweise Aufbau positiver Erfahrungen, verbunden mit begleitender In-
terpretation, kann sehr niitzlich fiir die Férderung der Selbstwirksamkeit und
der Ergebniserwartungen sein.

« Ergebniserwartungen lassen sich durch valide Informationen tiber solche Bil-
dungs- und Berufswege, die den Vorstellungen der Klienten entsprechen, posi-
tiv beeinflussen.
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« Inhalts- und verhaltensbezogene Ziele sind wichtige Motivatoren fiir das Leis-
tungsniveau und Durchhaltevermdgen in Bildung und Beruf. Es ist deshalb
wichtig, sie klar und spezifisch (auch mit Unterzielen) zu definieren und ihren
instrumentellen Charakter fiir die individuelle Lebensauffassung herauszustel-
len.

« Berufsentwicklung vollzieht sich in einem Kontext des sozialen Lernens. Daher
kommt es auf die Bereitstellung giinstiger Entwicklungsbedingungen und die
Reduzierung von Barrieren (z. B. kulturelle Einschrinkungen oder Gender-Dis-
kriminierungen) an.

« Arbeitszufriedenheit und gute Leistungen kénnen durch Manahmen gefordert
werden, die sich auf die Selbstwirksamkeits- und Ergebniserwartungen sowie
die individuellen Zielsetzungen, in Verbindung mit giinstigen Arbeitsbedingun-
gen richten.

Die beiden Ansitze zeigen die Bedeutung sozialer Faktoren fiir die Ausprigung
berufsrelevanter Personlichkeitsmerkmale. Wie dieses soziale Lernen in der dualen
Berufsausbildung den Menschen beziiglich seiner Beruflichkeit prigt, sollte noch
stirker untersucht werden.

2.5 Theorie der Arbeitsangepasstheit

Die Theorie der Arbeitsangepasstheit (,work adjustment theory — TWA®) von Dawis,
Lofquist und Weis (vgl. Dawis 1994, S.331f.; 1996, S.751f.) liefert durchaus tibertrag-
bare Hinweise besonders fiir den betrieblichen Teil der Berufsausbildung.

Dieser Ansatz gehort zur Gruppe der sog. Passungstheorien von Mensch und
Umfeld (,person-environment fit“) und fokussiert auf die individuellen Anpassungs-
prozesse in der Arbeitsumgebung, unter Beriicksichtigung der Personlichkeits-
charakteristika, die Prognosen fiir die Arbeitszufriedenheit zulassen (vgl. Swanson,
Schneider 2013, S. 30f.; Guichard 2015, S.13).

Wird ein Berufsinhaber den Anforderungen eines Arbeitsplatzes gerecht,
kommt es zur Verstirkung, was zur Arbeitszufriedenheit und zur erneuten positiven
Beurteilung des Arbeitsverhaltens durch Vorgesetzte fithrt. Wandeln sich die Arbeits-
anforderungen und kann der Einzelne dadurch keine angemessenen Leistungen
mehr erzielen, erfolgt negative Riickmeldung bis hin zur Entlassung, wenn eine
rechtzeitige Anpassung nicht gelingt. Bevor es zu einer Anpassung kommt, muss
der Berufstitige ein gewisses Mafl an Nicht-Entsprechung ertragen. Wie viel Nicht-
Entsprechung er toleriert, ehe er eine Anpassung vornimmt, definiert seine Flexibili-
tat.

Aktives Anpassungsverhalten konzentriert sich auf Anderungen der Arbeitsum-
gebung und ihrer Verstirkermechanismen. Bei reaktivem Verhalten versucht sich
der Mensch so zu dndern, dass er besser den Anforderungen gerecht wird. Die sich
mit der Zeit herausbildenden Verhaltenstendenzen in Bezug auf solche Anglei-
chungserfordernisse charakterisieren den Anpassungsstil eines Menschen. Wirk-
same beraterische Hilfe wihrend der Berufsausbildung ist ohne Kenntnis der diesen
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Stil prigenden Faktoren, nimlich Flexibilitit, Aktivitit oder Reaktivitit und Aus-
dauer (perseverance) auch bei schwierigen Anpassungsvorgingen, nicht moglich.

Probleme in der Ausbildung miissen dann aufireten, wenn Unterschiede zwi-
schen der Toleranz des ausbildenden Personals und der Auszubildenden hinsicht-
lich des Grades an Nicht-Entsprechung zwischen Person und Anforderungen nicht
rechtzeitig und offen kommuniziert werden.

2.6  Konzept der proteischen Berufslaufbahn (protean career)

nach Douglas T. Hall
Das Konzept der sich an die verschiedenen Herausforderungen oder Bedrohungen
in der Berufslaufbahn anpassenden Menschen wurde von D.T. Hall bereits 1976
konzipiert. Er verwendete dazu den Mythos des griechischen Meeresgottes Proteus,
der alle méglichen Gestalten und Formen annahm, um auf bedrohliche Ereignisse
optimal reagieren zu kénnen.

In neueren Arbeiten (Briscoe, Hall 2006, S.81f.) wird die proteische Berufslauf-
bahn definiert als eine Laufbahn, in der das Individuum (1) sich an einem eigenstin-
digen Wertsystem orientiert und daraus die Mafistibe firr Erfolg gewinnt (,value
driven®), (2) die Fihigkeit hat, selbstgesteuert den neuen Herausforderungen in Ar-
beit und Kompetenzerwartungen zu begegnen (,self-directed in career manage-
ment®).

Das Konzept des proteischen Verhaltens gewinnt in einer Zeit des Ubergangs
von langfristig gesicherten Arbeitsverhiltnissen zu immer kurzfristigeren Vertrags-
gestaltungen und Organisationsentwicklungen zunehmend an Bedeutung. In einer
Studie zur Organisationsentwicklung konnten Hall und Moss (1998) eine klare Ab-
kehr von dem bisherigen ,psychologischen Vertrag“ (psychological contract), d. h.
den ungeschriebenen gegenseitigen Erwartungen von Arbeitgebern und Arbeitneh-
mern feststellen: ,Der psychologische Vertrag beschreibt die gegenseitigen Erwar-
tungen und Verpflichtungen, die tiber den juristischen Arbeitsvertrag hinausgehen
(--), und definiert sich tiber die Wahrnehmung des Individuums, dass im Gegenzug
fuir sein Engagement fiir die Organisation die in sie gesetzten Erwartungen des Indi-
viduums erfiillt werden“ (Hecker 2010, S.191.).

Im Anschluss an McLean-Parks/Kidder/Gallagher (1998) benennt Hecker (2010,
S.33f) folgende Kernelemente zur Beschreibung psychologischer Vertrige: die Be-
deutung sozio-emotionaler Aspekte im Verhiltnis zu wirtschaftlichen Aspekten in
der Arbeitsbeziehung; ,Greifbarkeit” meint die vom Mitarbeiter wahrgenommene
Spezifik, Klarheit und Konkretheit der Beziehung und seiner Rolle darin; ,Verinder-
barkeit“ bezeichnet das Ausmaf, in dem die einmal festgelegten Bedingungen und
Rollen Bestand haben; die ,Breite“ charakterisiert den Umfang des psychologischen
Vertrags in Bezug auf die verschiedenen Lebensbereiche und das Privatleben einer
Person; unter ,Einzigartigkeit“ wird das Ausmafl an individuell wahrgenommener
Ersetzbarkeit verstanden; die ,Freiwilligkeit“ ergibt sich aus den Wahlmoéglichkeiten
eines Mitarbeiters bei der Ausgestaltung seiner Beziehung zur Organisation; die
Wahrnehmung des ,Zeitrahmens“ bezieht sich darauf, ob die Beziehung als kurz-
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fristig oder langfristig angelegt erlebt wird; das Merkmal , multiple Beziehungen® ist
besonders bei flexiblen Beschiftigungsverhiltnissen von Bedeutung, wenn das Indi-
viduum Austauschbeziehungen zu mehr als einer Organisation unterhilt.

Entgegen mancher Annahmen in der Literatur zeigen die Ergebnisse der Studie
von Hecker (2010), dass weder die Dauer der Bindung eines Arbeitnehmers an eine
Organisation noch instabile oder multiple Zugehorigkeiten signifikante Verinde-
rungen in Bezug auf die genannten Kernmerkmale psychologischer Vertrige haben.
Diese Ergebnisse sind in unserem Kontext deshalb wichtig, weil damit die Bedeu-
tung frithzeitiger Absprachen beziiglich einer Ubernahme nach abgeschlossener
Ausbildung betont wird.

3  Der Erfahrungsraum duale Ausbildung
in objekttheoretischer Sicht

Bereits an anderer Stelle (vgl. Ertelt, Frey 2012, S.126f.) wurde festgestellt, dass sich
die hier exemplarisch dargestellten Ansitze zur Berufswahl und Laufbahnentwick-
lung — mit wenigen Ausnahmen, wie ,Theory of Work Adjustment” und ,Protean
Career“ — an einer ,Beruflichkeit“ orientieren, die eher dem Berufskonzept im
deutschsprachigen Raum als der angelsichsischen Employability entspricht. Auch
steht der Mensch in seiner Rolle als Mitarbeiter in einem betrieblichen Umfeld
ebenso wenig im Fokus der Theoriebildung (mit Ausnahme der genannten Ansitze)
wie als Auszubildender im dualen System. Zwar wird auf den Transitionsprozess
von Allgemeinbildung in die Berufsausiibung (,work“ oder ,job“) immer wieder Be-
zug genommen, eine differenzierte Auseinandersetzung mit der Interaktion der Per-
sonlichkeitsfaktoren mit den spezifischen Strukturen in diesem Bereich findet sich
aber nur sporadisch.

(1) Es kann davon ausgegangen werden, dass sich die aufgefithrten Objekttheo-
rien in Bezug auf ihr Beruflichkeitsverstindnis vornehmlich an dem ,Dictionary of
Occupational Titles* (DOT; US. Department of Labor) orientieren, das von 1939 bis
in die spiten 1990er Jahre in den USA verwendet wurde. Das Nachfolgesystem
O*NET (ab 1998) stellt zwar — wie oben beschrieben — eine computergestiitzte Da-
tenbasis mit je drei differenzierten titigkeitsbezogenen und personenbezogenen Be-
schreibungen bereit (vgl. Holland 1997, S.183ff.; Gore etal. 2013, S.507ff.). Doch
auch hierdurch lisst sich die spezifische Beruflichkeit einer dualen Ausbildung nicht
angemessen charakterisieren.

Beck (in diesem Band) zieht vier der von ihm herausgearbeiteten Metakognitio-
nen des Beruflichkeitsbewusstseins als Gegenstinde fiir die Berufsausbildung in Be-
tracht, nimlich die Relevanz-, die Kompetenz-, die Idealitits- und die Sinnkognition.
In Anbetracht der immer stirkeren Konkurrenz seitens der Studienberufe sowie der
weitgehenden Vernachlissigung der Statusdimension von Ausbildungsberufen in
den berufskundlichen Medien wire jedoch etwa aus Sicht des Ausbildungsmarke-
tings auch die ,Statuskognition“ einzubeziehen.
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(2) Ein weiterer kritischer Aspekt hinsichtlich der Anwendung der Objekttheo-
rien auf die duale Berufsausbildung ergibt sich aus entscheidungstheoretischer
Sicht. Individuelle Entscheidungs- und Problemldseprozesse lassen sich idealtypisch
einteilen in eine Vorentscheidungsphase, eine Entschlussphase und eine Nachent-
scheidungsphase, mit jeweils charakteristischen Informationsbediirfnissen. Beglei-
tet werden diese kognitiven Vorginge durch Emotionen, wie etwa Reaktanz- und
Dissonanzgefiihle (Ertelt & Schulz 2019). Da die Auszubildenden bereits eine ver-
bindliche Wahl (,commitment“) getroffen haben, befinden sie sich (zumindest nach
dem Modell) bereits in der Nachentscheidungsphase, fiir die Dissonanzerlebnisse
charakteristisch sind. Diese konnten nach dem personlichkeitstypologischen Ansatz
auf eine interessenbezogene Diskrepanz von Wunschberuf und Einmiindungsberuf
oder auf falsche Vorstellungen iiber die Inhalte oder das Image des Einmiindungs-
berufs zurtickzufithren seien, was das Gefithl mangelnder ,Passung“ zwischen der
eigenen Person und dem beruflich-sozialen Umfeld auslost.

Aus Sicht des Ansatzes von D. Super kénnten die kognitiven Dissonanzgefiihle
aus mangelnder Kongruenz von beruflicher Identitit (objektivierte Sicht eines Men-
schen auf seine beruflichen Ziele, Interessen und Begabungen) und beruflichem
Selbstkonzept (subjektive Gewichtung der wahrgenommenen Fihigkeiten, Interes-
sen und Werte) bei der Ubernahme der Berufsrolle und ihrer Harmonisierung mit
den anderen Rollenerwartungen (Berufsreife) interpretiert werden.

Im Sinne des Life-designing liefen sich kognitive Dissonanzen als Anpassungs-
krisen darstellen, ausgeldst durch Zweifel an der Zukunftsfihigkeit des Ausbildungs-
berufs, nicht konsequente innere Entschiedenheit, mangelnde berufliche Selbstwirk-
samkeitserwartung oder fehlende Offenheit fiir Neues. Dabei scheint auch Hoffnung
als ,psychologische Reserve“ eine Schliisselkompetenz zu sein, weil sie positiv mit
beruflicher Entschiedenheit, Planung und Selbstwirksamkeit zusammenhingt (Hir-
schi 2014).

Wenn es um die Bewiltigung von kognitiven Dissonanzen bei konkreten Aufga-
benstellungen in der Berufsausbildung geht, kann auch der SCCT-Ansatz von
R. Lent (2013, S.115ff)) wichtige Hinweise geben. Danach sind inhalts- und verhal-
tensbezogene Ziele wichtige Motivatoren fiir das Leistungsniveau und Durchhalte-
vermogen in Bildung und Beruf. Diese Ziele resultieren aus den Interessen, die
wiederum entscheidend von Selbstwirksamkeitserwartungen und positiven Ergeb-
niserwartungen abhingen.

Mafinahmen zur Reduzierung von negativ erlebten Dissonanzen bei Auszubil-
denden, die bis zur vorzeitigen Losung des Ausbildungsverhiltnisses fithren kon-
nen, sollten sich auf diese Erwartungen in Verbindung mit der Gestaltung giinstiger
Umfeldbedingungen richten.

Die ,Theory of Work Adjustment (TWA )“ lenkt den Blick auf die Bedeutung ei-
ner gelingenden Kommunikation am Ausbildungsplatz. Wird der Auszubildende
den Anforderungen gerecht, so kommt es zur Verstirkung durch den Ausbilder und
andere Akteure, was zur individuellen Zufriedenheit sowie erneuter positiver Beur-
teilung durch das Umfeld fithrt. Verindern sich jedoch die Ausbildungsbedingun-
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gen und kann der Einzelne kein angemessenes Leistungsverhalten zeigen, erfolgen
negative Riickmeldungen bis hin zu Sanktionen, wenn keine rechtzeitige Anpas-
sung erfolgt. Wie viel ,Leidensdruck® der Auszubildende subjektiv toleriert, ehe er
notwendige Schritte unternimmt, definiert seine ,Flexibilitit. Aus unserer Sicht
hingt diese auch sehr eng mit dem ,psychologischen Vertrag“ zusammen, der auch
eine Vertrauensbasis bilden soll und deshalb in eine entsprechende beraterische In-
tervention einbezogen werden miisste.

Um die in der Berufsausbildung notwendigen Anpassungsprozesse im Sinne
der Stabilisierung des Ausbildungsverhiltnisses zu unterstiitzen, kénnten Vorstel-
lungen der proteischen Berufslaufbahn hilfreich sein. Die Ausprigung der beiden
Handlungskomponenten ,value driven“ und ,self-directed in career management”
in hoch und niedrig bzw. schwicher und stirker lassen vier grundlegende Kategori-
sierungen zu:

. ,Abhingig“ (dependent) ist ein Mensch, der in der Berufstitigkeit unfihig ist,
Priorititen zu setzen oder die eigene Laufbahn selbststindig zu gestalten. Er ist
auf beiden Dimensionen schwach.

« ,Reaktiv* (reactive) ist ein Mensch, der zwar seine Laufbahn eigenstindig ge-
stalten kann, es mangelt ihm jedoch an der Ausrichtung am eigenstindigen
Wertsystem. Letztlich gelingt dadurch kein zufriedenstellendes Berufsleben.

- ,Rigide“ (rigid) nennt man den Typus, der zwar von eigenen Werten angetrie-
ben, jedoch zu keiner selbstgelenkten Aktion fihig ist. Es kommt zu keiner zu-
friedenstellenden Bewiltigung der beruflichen Herausforderungen.

. ,Proteisch” (protean) ist ein Mensch, der auf beiden Komponenten hohe Aus-
prigungen aufweist und daher sich und andere zu einem aktiven Verhalten ge-
gentiber Kompetenzentwicklung und beruflichen Transformationsprozessen
bewegen kann (Briscoe, Hall, 2006).

Die Kenntnis der individuellen Ausprigung dieser Handlungskompetenzen kénnte
den Ausbildenden und Lehrkriften der Berufsschule helfen, den spezifischen Unter-
stiitzungsbedarf abzuschitzen.

(3) Ein dritter laufbahnrelevanter Aspekt in der dualen Berufsausbildung be-
trifft die Tatsache, dass der junge Mensch mit zwei sehr unterschiedlich gestalteten
Lernszenarien zurechtkommen muss — einem didaktisch gestalteten in der Berufs-
schule und einem eher in den betrieblichen Leistungsprozess eingebundenen. In
den dargestellten Objekttheorien finden sich so gut wie keine Hinweise auf die kon-
struktive Nutzung dieser Dualitit im Sinne einer Synergie hinsichtlich des Abgleichs
von Persénlichkeitsmerkmalen und berufsbezogenen Herausforderungen, wie etwa
der Gestaltung von beruflicher Identitit und Selbstkonzept, der Anpassungsfihig-
keit, der Stirkung beruflicher Interessen durch entsprechende Forderung positiver
Selbstwirksamkeitserwartungen und Ergebniserwartungen, durch gezielte Reflexion
des geforderten aktiven und passiven Anpassungsverhaltens am Ausbildungsplatz
oder einem wertebezogenen und selbstgesteuerten Verhalten im Ausbildungsberuf
und -betrieb.
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Aus unserer Sicht konnte die Beriicksichtigung objekttheoretischer Ansitze in
der Portfoliomethodik eine wichtige Briickenfunktion zwischen den Lernorten ent-
falten. Ein Portfolio bietet dem Auszubildenden die Méglichkeit, sich selbst zu be-
werten und sich die Entwicklung des Ausbildungsgeschehens und der eigenen Per-
sonlichkeit bewusst zu machen, zu reflektieren und zu bewerten (vgl. Ertelt, Ullrich,
Lang 2005, S.381; Steiner u.a. 2016, S.12f.). Ein zusitzlicher Effekt der Portfolio-
arbeit besteht darin, die Kommunikation und Abstimmung zwischen den Lernorten
durch Vernetzung der Akteure zu verbessern. Voraussetzung fiir die Effektivitit die-
ser Art von Portfolioarbeit ist jedoch, dass sie in einem kooperativen und vertrauens-
vollen Klima erfolgt (vgl. Kempf 2012, S.274f.; Euler (Hrsg.) 2003).

Zur Beantwortung der Titelfrage konnen wir abschlieRend festhalten, dass die
hier betrachteten Objekttheorien zur Berufswahl und Berufs- und Laufbahnberatung
zwar eine Reihe wesentlicher Aspekte zur Charakterisierung und Optimierung der
Ausbildung im dualen System aufweisen, jedoch dieser wichtigen Etappe in der be-
ruflichen Laufbahn eines Menschen keinen eigenstindigen Wert beimessen (kon-
nen). Zu fordern wire daher eine vertiefte wissenschaftliche Beschiftigung mit dem
Ziel einer Erweiterung dieser Ansitze speziell fiir diese Form der Berufsausbildung.
Dass hierfiir auch international Interesse bestiinde, verdeutlicht etwa der neue Re-
port der OECD ,,Seven Questions about Apprenticeships® (2018).
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Beruflichkeit und Employability im Kontext
des dualen Studiums aus der Perspektive
der Hochschule, der Ausbildungsstitten
und der Studierenden

ERNST DEUER

Abstract

Die gezielte Vorbereitung der dual Studierenden fiir den Arbeitsmarkt ist seit der
Grindung der Berufsakademie in den 1970er Jahren ein zentrales Anliegen. Dies er-
fordert nicht zuletzt die Vermittlung der notwendigen Kompetenzen, dhnlich dem
klassischen Berufskonzept. Auf dieser Basis erlangen die Absolventen eine entspre-
chende Employability, welche sowohl im Interesse der Hochschule und der koope-
rierenden Ausbildungsstitten als auch im Interesse der dual Studierenden liegt. Der
Gestaltung der betrieblichen Arbeitsaufgaben sowie der frithzeitigen Kommunika-
tion von moglichen Perspektiven kommt hierbei besondere Relevanz zu.

Systematic preparation of dual students for the labor market has been a central con-
cern since the foundation of the university of cooperative education in the 1970s.
This requires not least to convey necessary competences, similar to the classical voca-
tional concept. On this basis, graduates attain a corresponding employability, what is
in the interests of the university, the cooperating training company, and the dual stu-
dents. Thereby, the design of the companies’ work tasks and the early communica-
tion of possible perspectives are of particular relevance.

1 Hintergrund: Beruflichkeit und Employability im dualen
Kontext

Im Zuge der Bologna-Reformen, welche den europiischen Hochschulraum grundle-
gend beeinflusst haben, erlangte auch der Begrift , Employability” eine zunehmende
Popularitit. Den Hochschulen wurde in diesem Rahmen ins Pflichtenheft geschrie-
ben, dass sie die ,Arbeitsmarktfihigkeit” ihrer Absolventen stirker im Auge behalten
miissen und letztlich hieran gemessen werden. Auch die damalige Berufsakademie
Baden-Wiirttemberg war hiervon betroffen und sie stellte zum Studienjahr 2006,/07
von Diplomstudiengingen auf Bachelorstudienginge um. Das Erfordernis der Em-
ployability bedeutete hierbei jedoch keine Schwierigkeit oder gar Hiirde, schlieflich
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sind duale Bildungsginge diesbeziiglich traditionell gut aufgestellt. Nach Berthold
etal. (2009, S.32) liegt es ,in der Natur der Sache, dass das duale Studium gerade
auf dem Gebiet der Employability seine grofite Stirke entfaltet”. SchlieRlich sei es
,diejenige Form der akademischen Qualifikation mit dem intensivsten und direktes-
ten Bezug auf die berufliche Praxis und ihre Anforderungen®.

Hieran hat auch die Umwandlung in eine Duale Hochschule im Friihjahr 2009
nichts verdndert. Der Anteil der Absolventen, die unmittelbar nach Studienende eine
Anstellung (meist in ihrem Ausbildungsbetrieb) finden und auch annehmen, liegt
kontinuierlich auf hohem Niveau, was neben fritheren Untersuchungen (Zimmer-
mann 1995a, Zimmermann 1995b) auch regelmifiige und aktuelle Erhebungen des
Statistischen Landesamtes Baden-Wiirttemberg (2018; Kastendeich & Steinhiuser
2018; Kastendeich 2017) sowie weitere Studien (Krone 2018, S.50; Kupfer etal. 2014,
S. 36) belegen.

Der vorliegende Beitrag stellt die Besonderheiten des dualen Studiums dar und
beleuchtet diese Studienform unter besonderer Beriicksichtigung der Employability.
Hierbei wird auch deutlich, dass Employability ohne das solide Fundament der Be-
ruflichkeit kaum realisierbar sein diirfte.

2  Employability und Beruflichkeit

Kraus (2007, S.4) bezeichnet Employability in Anlehnung an Hillage & Pollard (1998,
S.2) als ,Schliisselbegriff“ fiir das Suchen einer Anstellung (,the ability to gain ini-
tial employment“), den Eintritt in ein Beschiftigungsverhiltnis, seine Sicherung und
erfolgreiche Weiterentwicklung (,the ability to maintain employment“) sowie den
Wechsel in eine andere bzw. bessere Stelle (,the ability to obtain new employment*).
Employability muss somit unter verinderten Bedingungen immer wieder neu herge-
stellt werden und kann nach Domke (2007) auch als ,lebenslange Arbeitsmarktfit-
ness“ bezeichnet werden. Employability ist nach Rump & Eilers (2017, S.605) ,die
Fihigkeit, fachliche, soziale und methodische Kompetenzen unter sich wandelnden
Rahmenbedingungen zielgerichtet und eigenverantwortlich anzupassen und einzu-
setzen, um eine Beschiftigung zu erlangen oder zu erhalten“. Ob und inwiefern
Hochschulen Employability vermitteln (konnen), zeigt sich somit erst mittel- bis
langfristig und erst nachdem die Absolventinnen und Absolventen in den Arbeits-
markt eingetreten sind.

Employability

the ability to gain initial | the ability to maintain | the ability (o obtain new
employment employment employment

Abbildung 1: Facetten der Employability (Quelle: angelehnt an Hillage & Pollard 1998, S. 2)
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Employability wird gelegentlich dem (insbesondere in Deutschland sehr bedeuten-
den) traditionellen Berufskonzept gegentibergestellt. Beim Berufskonzept steht die
Fachlichkeit der Ausbildung im Sinne von Wissen und Koénnen im Vordergrund,
also die ,Gebrauchswertseite“ (Beck etal. 1980), welche mehr oder weniger vom
Staat oder konkret von den staatlichen Bildungsinstitutionen gesteuert wird. Zudem
markiert der Beruf einen Abschluss, er steht somit am Ende eines Ausbildungs-
weges (Greinert 2008). Beck etal. (1980, S.224) sprechen sogar von einer ,Lernober-
grenze“ und grenzen auf diese Weise eine vorangehende Lernphase von der Phase
der produktiven Arbeit ab.

Employability beschreibt dagegen eine (perspektivische) Beschiftigungsfihig-
keit, welche eigentlich erst nach dem Erreichen eines Kompetenzniveaus zum Tra-
gen kommt, und steht somit fiir die ,Tauschwertseite” des Berufes, welche auf die
Regulierungsfunktion des Marktes zurtickgeht (Greinert 2008; Beck et al. 1980). Re-
levant ist hierbei nicht nur eine kurzfristige Verwertung von Kompetenzen, sondern
deren nachhaltige Nutzung (vgl. Schindler 2004, S. 18). Gleichzeitig ist Employability
,nicht auf bestimmte Berufe, sondern auf den Arbeitsmarkt als Ganzen gerichtet”
(Schaeper & Wolter 2008, S. 614).

Duale Bildungsgange markieren in diesem Kontext eine Besonderheit, da die
betroffenen Auszubildenden oder dual Studierenden einerseits den Einstieg in die
Arbeitswelt bereits geschafft haben. Andererseits ist weder Ausbildung noch Stu-
dium ein Selbstzweck, vielmehr entfalten sich deren Vorziige insbesondere in der
Phase nach einem erfolgreichen (Berufs- oder Studien-)Abschluss. Die hohen Uber-
nahmequoten in der dualen Ausbildung wie im dualen Studium zeigen ferner, dass
der Einstieg ins Arbeits- und Berufsleben in den meisten Fillen unmittelbar gelingt.
In diesem Sinne wird auch deutlich, dass Beruflichkeit und Employability in diesem
Kontext keine Gegensitze, sondern lediglich verschiedene Blickwinkel beschreiben,
zumal der ,Tauschwert (welcher nicht zuletzt durch eine Ubernahme nach der Aus-
bildung zum Ausdruck kommt) sicherlich vom ,Gebrauchswert“ abhingt. Beck et al.
(1980, S.14) sprechen daher vom ,Doppelcharakater von Gebrauchswert und
Tauschwert, denn der Gebrauchswert ist die Grundlage dafiir, dass Tauschwert iiber-
haupt entsteht (Beck etal. 1980, S.29). So sprechen auch Schaeper & Wolter (2008,
S.614) von einem ,Missverstindnis“, wenn die Auffassung vertreten wird, ,dass Be-
schiftigungsfihigkeit ohne fachliche Kompetenzen erreichbar sei“.

3 Besonderheiten des dualen Studiums

Seit Mitte der 1970er Jahre existieren duale Studienangebote in Deutschland als Stu-
dium mit intensiven Praxisphasen oder einer integrierten Berufsausbildung. Das be-
rufspraktische und das akademische Element bilden hierbei ,gleichwertige Teile*
des dualen Studiums (Wissenschaftsrat 2013, S.22). Die Impulse zur Griindung
kamen aus regional ansissigen Groflunternehmen Baden-Wiirttembergs, wo sich
dieses Bildungsangebot zunichst als , Stuttgarter Modell“ und spiter als Berufsaka-
demie etablierte (Wissenschaftsrat 2013, S.15).
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Inzwischen studieren bundesweit mehr als 100.000 Studierende in dieser dua-
len Form. Die Ubernahmequoten sind — wie bereits oben ausgefiihrt — auf gleich-
bleibend hohem Niveau. Hierzu mag beitragen, dass etwa die Studienginge der
Dualen Hochschule Baden-Wiirttemberg (DHBW) seit jeher stark auf Berufsfelder
und Branchen ausgerichtet sind und somit der dualen Berufsausbildung in dieser
Hinsicht sehr dhnlich sind. So ist bspw. der Studiengang Betriebswirtschaftslehre
(BWL) in verschiedene Studienrichtungen gegliedert, welche sich insbesondere auf
Branchen beziehen, wie bspw. ,Industrie®, ,Bank“ oder ,Tourismus“.

Da auch Beschiftigungen in anderen Unternehmen und anderen Branchen je-
derzeit moglich sein sollen, verfiigen alle BWL-Studienrichtungen iiber einen ge-
meinsamen curricularen Kern, welcher sicherstellt, dass jeweils geniigend allge-
meine Inhalte der Betriebswirtschaftslehre vermittelt werden. Ein spiterer Betriebs-
und/oder Branchenwechsel ist daher uneingeschrinkt méglich — dies zeigen iltere
Evaluationsstudien (Zimmermann 1995a, Zimmermann 1995b) ebenso wie neuere
Erhebungen (Krone 2018, S.52). Daneben orientieren sich die seit 2011 etablierten
Masterstudienangebote an der DHBW weniger an Branchen, sondern an Funktio-
nen (wie bspw. ,Personal und Organisation“, ,Marketing” oder ,Finance®). Dieser
brancheniibergreifende Fokus erlaubt den Studierenden somit sowohl eine inhalt-
liche Vertiefung in ihrer Branche als auch eine dariiber hinausgehende fachliche
Orientierung an moglichen spiteren Einsatzfeldern.

Der vorliegende Beitrag referiert Befunde aus dem aktuell laufenden Studien-
verlaufspanel an der DHBW (Deuer et al. 2017). Zwischen 2015 und 2019 wurden alle
Studierenden regelmiflig zu Panelbefragungen eingeladen. Bislang liegen drei Erhe-
bungswellen vor und mehr als 15.000 Studierende haben sich schon beteiligt. Dane-
ben wurden sowohl die Professoren an der DHBW (Deuer & Wild 2017a) als auch
Vertreter der kooperierenden Ausbildungsstitten (Deuer & Wild 2017b) in eigenen
Teilstudien befragt.

4  Studienerfolgskriterien im dualen Kontext

Duale Studiengdnge werden ungeachtet der verschiedenen Lernorte von den grad-
verleihenden Hochschulen vollumfinglich verantwortet (Wissenschaftsrat 2013,
S.26), gleichzeitig aber mafigeblich von den jeweiligen dualen Partnern geprigt. An
der DHBW sind die Ausbildungsstitten als Mitglieder der Hochschule institutionell
eingebunden und wirken bspw. in den Fachkommissionen aller Studienbereiche pa-
rititisch mit. Die Empfehlungen dieser Fachkommissionen ,erstrecken sich auf die
uiberdrtlichen fachlichen Angelegenheiten“ und ,insbesondere auf die Aufstellung
von Studien- und Ausbildungsplinen” (§20a LHG Baden-Wiirttemberg). Vor diesem
Hintergrund ist es von Relevanz, an welchen Erfolgskriterien sich die mafigeblichen
dualen Akteure orientieren. Es wurden daher die Professoren der DHBW in einer
Vollerhebung (Deuer & Wild 2017a) und ebenso ausgewihlte Vertreter der Ausbil-
dungsstitten danach befragt (Deuer & Wild 2017b), an welchen Kriterien sich ihrer
Meinung nach Studienerfolg festmachen lisst (Abbildung 2).
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Abbildung 2: Studienerfolgskriterien aus dualer Perspektive (Quelle: Deuer & Wild 2017a; 2017b)

Es zeigte sich beziiglich der wichtigsten Kriterien eine hohe Ubereinstimmung.
Demnach erachten jeweils mehr als 90% der befragten Akteure die fachlichen Fi-
higkeiten der Absolventen und eine gute Vorbereitung auf den Arbeitsmarkt als
maflgebliche Kriterien zur Bewertung von Studienerfolg. Die explizite Vorbereitung
auf den Arbeitsmarkt (im Sinne von Employability) wird nur noch von dem Aspekt
der Fachkompetenz der Absolventen tibertroffen, wobei hinreichende Fachkompe-
tenz — wie oben bereits beschrieben — die Basis fur ,Berufstiichtigkeit“ (Brezinka 1987)
und damit fiir eine Beschiftigungsperspektive (also letztlich wiederum Employabi-
lity) ist.

Markante Unterschiede zeigen sich fiir die Kriterien ,hohe Studienzufrieden-
heit“, ,gute Priifungsnoten und ,niedrige Studienabbruchquote®. Die Zustimmung
fillt bei den Vertretern der Ausbildungsstitten jeweils um rund 30 Prozentpunkte
hoher aus. Eine studierendenfokussierte Sichtweise ist somit bei den Vertretern der
Ausbildungsstitten stirker ausgeprigt (vgl. hierzu auch Wild, Deuer & Pohlenz 2018).
Ein Auslandsaufenthalt wird dagegen von beiden Gruppen vergleichsweise selten als
Indikator fiir Studienerfolg genannt. Es fillt jedoch auf, dass es diesmal die Profes-
soren an der Hochschule sind, die diesen Aspekt im Vergleich zu den Vertretern der
Ausbildungsstitten hiufiger nennen. Dies iiberrascht, denn junge Menschen, die ei-
nen Teil ihres Studiums oder ihrer Ausbildung im Ausland absolvieren, eignen sich
nicht nur zusitzliche Fachkenntnisse an, sondern auch wichtige Querschnittskom-
petenzen, die von den Arbeitgebern eigentlich sehr geschitzt werden. Schlieflich
dient der internationale Austausch der ,Entwicklung von Fihigkeiten wie interkultu-
rellen Kompetenzen und Sprachkenntnissen, die aus Sicht der Wissenschaft wie der
Wirtschaft zu begriien und zu férdern sind“ (Wissenschaftsrat 2013, S. 30).

So zeigte eine Studie zur Wirkung von ERASMUS, dem EU-Austauschpro-
gramm fiir Studierende, dass sich Absolventen mit internationaler Erfahrung besser
auf dem Arbeitsmarkt behaupten konnen. ,Die Wahrscheinlichkeit, dass sie {iber
lingere Zeit arbeitslos werden, ist nur halb so grofl wie bei denjenigen, die nicht zu
Studien- oder Ausbildungszwecken im Ausland waren, und fiinf Jahre nach dem Ab-
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schluss ist ihre Arbeitslosenquote um 23 % niedriger“ (Europdische Kommission
2014). Ahnliche Befunde ermittelte auch das Statistische Landesamt Baden-Wiirttem-
berg (Kastendeich, Epple & Steinhiuser 2017, S.33): Die Absolventen mit Auslands-
aufenthalt waren etwas hiufiger (72 %) nicht auf der Suche als ihre Kommilitonen
ohne Auslandserfahrung (70 %). Das Erfolgskriterium einer niedrigen Studienabbre-
cherquote verdient trotz der relativ geringen Bedeutung aus Sicht der Hochschulleh-
rer weitere Beachtung. Schlieflich steht ein erfolgreicher Studienabschluss einer-
seits nicht zuletzt dafiir, dass die angestrebten Kompetenzen und Qualifikationen
erlangt wurden. Andererseits hingen die Chancen auf dem Arbeitsmarkt (und ins-
besondere auch die Karriereperspektiven) ganz mafdgeblich davon ab, ob die Betrof-
fenen als Absolventen oder als Abbrecher die Hochschule verlassen. Vor diesem
Hintergrund wurde auch ermittelt, welche Studienabbruchquote aus Sicht von
Hochschullehrern, kooperierenden Ausbildungsstitten (= duale Partner) und auch
der Studierenden akzeptabel erscheint (siehe Abbildung 3).

]

Professorinnen und Professoren 1A% m 38,3% 13.2%
duale Pariner  3:4,0% | 18,9% 4%
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Abbildung 3: Akzeptable Schwundquote aus Sicht der verschiedenen Akteure

Hierbei werden Studienabbriiche kohortenspezifisch interpretiert und es wird folg-
lich ,jegliche Exmatrikulation an der DHBW ohne erfolgreichen Abschluss, d. h. un-
abhingig von einem ggf. weiteren Studium an einer anderen Hochschule“ (Deuer
etal. 2017, S.9) als Studienabbruch interpretiert. Diese Abgrenzung entspricht nicht
der gingigen Definition von Studienabbriichen im Hochschulbereich (bspw. Heub-
lein & Wolter 2011), sondern der strengeren Auslegung einer Schwundquote (Deuer
& Wild 2017c), wie sie auch im Bereich der Berufsbildung tiblich ist.

Fast 70% die kooperierenden Ausbildungsstitten vertreten die Meinung, dass
gerade einmal eine Schwundquote von bis zu 10 % zu akzeptieren sei und immerhin
34% empfinden lediglich bis zu 5% als akzeptabel. Dagegen akzeptiert rund die
Hilfte der Studierenden eine Schwundquote von mehr als 10 %, bei den Hochschul-
lehrern trifft dies sogar auf rund 60 % der Befragten zu. Die Studierenden wie die
Professoren akzeptieren somit hiufiger hohere Schwundquoten als es die Ausbil-
dungsstitten tun.
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Diese Daten verdeutlichen die Relevanz von erfolgreichen Studienverliufen
oder umgekehrt von Studienabbriichen. Aufgrund der tragenden Bedeutung der
dualen Partner fiir ein gelingendes und zukunftsfihiges duales Studium gentigt es
fiir die DHBW folglich nicht, Studienabbriiche lediglich in einem engeren Sinne
(vgl. Heublein & Wolter 2011, S. 216) auszulegen.

5  Argumente der Studierenden fiir ein duales Studium

Die dual Studierenden haben den ersten Schritt in die Arbeitswelt bereits getan und
eine Ausbildungsstitte von ihren Kompetenzen und/oder ihrem Potenzial tiber-
zeugt. Aus der Perspektive der dual Studierenden geht es daher nicht (mehr) um den
Eintritt in die Arbeitswelt, sondern vielmehr um die weiteren potenziellen Laufbah-
nen.

Im Rahmen des Studienverlaufspanels (Deuer etal. 2017) wurden die dual Stu-
dierenden einerseits gefragt, aus welchen Griinden sie sich grundsitzlich fiir ein
Studium an der DHBW und andererseits fiir thre konkrete Ausbildungsstitte ent-
schieden haben. Die vorliegenden Auswertungen (siehe Abbildung 4) beziehen sich
auf ausgewihlte Argumente sowie auf die Studierenden des ersten Studienjahres,
welche sich an der ersten Welle des Studierendenpanels beteiligt haben (n = 2.308).
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Abbildung 4: Entscheidungsrelevante Griinde fiir ein duales Studium bzw. die Wahl einer Ausbildungsstitte
aus Sicht der Studierenden
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Bei der Entscheidung fiir ein duales Studium und fiir die DHBW standen aus Sicht
der Studierenden die Vergiitung schon wihrend des Studiums (rund 75% Zustim-
mung in allen Studienbereichen) und die Mdéglichkeit, bereits im Studium Berufs-
erfahrung zu sammeln (rund 60 % Zustimmung in allen Studienbereichen), im Vor-
dergrund.

Gute Ubernahmechancen nach Studienende nennen jeweils gut die Hilfte der
Studierenden aus den Studienbereichen Technik und Wirtschaft, im Studienbereich
Sozialwesen betrigt dieser Anteil allerdings lediglich ein gutes Drittel. Die Moglich-
keit, einen Teil des Studiums im Ausland zu verbringen, spielt dagegen eine nachran-
gige Rolle: Rund ein Siebtel bzw. ein Achtel der Studierenden aus den Studienberei-
chen Wirtschaft und Technik nennt dieses Argument, im Studienbereich Sozialwesen
nennt dieses Argument nur ein Vierzehntel.

Bei der Entscheidung fiir eine konkrete Ausbildungsstitte spielten die Aussicht
auf eine spitere Ubernahme und gute Entwicklungs- und Karriereperspektiven eine
maflgebliche Rolle. Allerdings zeigen sich auch hier bei Studierenden im Sozialwe-
sen die niedrigsten Werte (36 % bzw. 27 %), wihrend die Studierenden der Studien-
bereiche Wirtschaft und Technik diese Argumente deutlich hiufiger nennen (durch-
gingig mehr als 50%). Dies duirfte zum Zeitpunkt der Studienentscheidung eine
realistische Einschitzung gewesen sein. In der Zwischenzeit hat sich die Nachfrage
nach Absolventen aus dem Bereich Sozialwesen jedoch stark erhoht, weshalb auch
hier Ubernahmechancen und Karriereperspektiven anders eingeschitzt werden
diirften.

Die Moglichkeit eines Auslandsaufenthalts erscheint auch bei der Wahl der Aus-
bildungsstitte eher nachrangig. Insbesondere im Sozialwesen diirfte dieses Argu-
ment als weitgehend vernachlissigbar angesehen werden.

Hinsichtlich der Vergiitung zeigt sich ein interessanter Befund: Die Vergiitung
wihrend des Studiums ist grundsitzlich ein entscheidungsrelevantes Merkmal bei
der Wahl der Studienform (Zustimmung durchgingig rund 75%), die konkrete
Hohe der jeweiligen Vergiitung in der Ausbildungsstitte spielt dagegen eine nach-
rangige Rolle (Zustimmung durchgingig < 25 %).

In Summe betrachtet zeigt sich, dass auf Employability bezogene Argumente
besonders hiufig genannt werden.! Die Praxisorientierung, die Vorbereitung auf das
Berufsleben (,gain initial“ bzw. ,maintain employment“) und das Sammeln von Be-
rufserfahrung sowie die Perspektive, im jetzigen Betrieb bleiben und sich weiterent-
wickeln zu konnen (,maintain employment” bzw. ,obtain new employment), sind
von besonderer Bedeutung. Bemerkenswert ist jedoch wiederum, dass auch aus
Sicht der Studierenden einem Auslandsaufenthalt eher eine nachrangige Bedeutung
zukommt. Die positiven Zusammenhinge zwischen Employability und einem Aus-
landsaufenthalt wihrend des Studiums scheinen den Befragten demnach wenig be-
wusst zu sein.

1 Neben den hier vorgestellten Aussagen wurden noch zwei weitere Argumente besonders hiufig genannt. Diese Argu-
mente — ,praxisorientierter als ein Universititsstudium® (75%) und ,bessere Vorbereitung auf das Berufsleben als an
der Universitdt" (67 %) — sind ebenfalls dem Kontext der Employability zuzuordnen und unterstreichen deren Bedeu-
tung nochmals.
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6 Herausforderungen und Chancen

Die Darstellung der verschiedenen Perspektiven zeigt deutliche Schnittmengen zwi-
schen den Akteuren im dualen Studium auf. Sie scheinen insbesondere dahinge-
hend einig zu sein, dass Employability eine zentrale Kategorie beschreibt. Vertreter
der Hochschule wie der kooperierenden Ausbildungsstitten betonen ebenso wie die
dual Studierenden die Bedeutung bedarfsgerechter (und somit insbesondere arbeits-
marktgerechter) Qualifizierung.

So zeigte die Befragung der dualen Partner auch, aus welchen Griinden von ih-
nen duale Studienplitze angeboten werden (Abbildung 5). Finf von sechs Ausbil-
dungsstitten (85,5 %) verwiesen darauf, dass im Vergleich zu anderen Hochschulab-
solventen ein ,Praxisschock® nach dem Studium bei dualen Studierenden ausbleibt.
Dariiber hinaus schitzen mehr als 80% der Betriebe, dass dual Studierende am
Ende eine Qualifizierung besitzen, welche dem betriebsspezifischen Bedarf ent-
spricht, und knapp 70 % verweisen darauf, dass damit die Einarbeitungszeiten gerin-
ger sind bzw. vollig entfallen.

Cuaalifizierung, walche dem batriebsspazifischen _ B11%
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Abbildung 5: Ausgewihlte Argumente der Ausbildungsstitten, duale Studienplitze anzubieten

Ein erfolgreicher Studienabschluss und eine anschliefende Beschiftigung im selben
Unternehmen liegen im Interesse aller Beteiligten, insbesondere aber im unmittel-
baren und eigenen Interesse der Studierenden und der Ausbildungsstitten.

Vor diesem Hintergrund soll auch ein Blick darauf geworfen werden, welche be-
trieblichen Rahmenbedingungen dies begiinstigen. Die Studierenden wurden daher
zum einen danach gefragt, wie sie die Beschiftigungs- und Karrierechancen im Be-
trieb einschitzen und ob ihnen bereits Perspektiven aufgezeigt wurden (Fokus Em-
ployability). Ebenso wurde erhoben, wie die Studierenden die Lern- und Motivations-
potenziale der Arbeitsaufgaben in den betrieblichen Praxisphasen bewerten, was
letztlich fiir die Erlangung der ,Berufstiichtigkeit“ (Beichel 2014, Brezinka 1987) von
entscheidender Relevanz ist (Fokus Beruflichkeit). Zum anderen wurde eruiert, ob
und inwieweit sich bei den Studierenden eine Studienabbruchneigung (Deuer &
Wild 2017d, Deuer & Wild 2018) zeigt und welche relevanten Zusammenhinge dabei
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eine Rolle spielen.? Die Auswertungen ergeben, dass dual Studierende, die ihre Be-
rufs- und Karrierechancen in der Ausbildungsstitte als gut einschitzen bzw. denen
bereits Perspektiven aufgezeigt wurden, nur sehr selten Abbruchtendenzen erken-
nen lassen (Abbildung 6). Nur gut 10% der dual Studierenden, welche diese Aspekte
umfassend bestitigen, weisen dennoch eine starke oder akute Abbruchneigung auf.
Dagegen zeigen sich bei Studierenden, die solch positive Aspekte nicht sehen, deut-
lich héhere Werte (von bis zu 63%).
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Abbildung 6: Anteil der abbruchgefihrdeten Studierenden, differenziert nach der Wahrnehmung von
Beschiftigungs- und Karrierechancen bzw. aufgezeigten Perspektiven

Eine differenzierte Betrachtung offenbart dariiber hinaus, dass zwischen einer Ab-
bruchneigung beztiglich des Studiengangs bzw. beziiglich der Ausbildungsstitte
(jeweils durch vier Items operationalisiert) unterschieden werden kann. So bestehen
einerseits keine nennenswerten Korrelationen im Blick auf den Abbruch des Stu-
diengangs. Andererseits wird deutlich, dass zwischen den Aussagen, dass die Be-
schiftigungs- und Karrierechancen gut seien und dass bereits Ubernahmeperspekti-
ven aufgezeigt wurden sowie der Ausprigung einer betrieblichen Abbruchneigung
relevante und hochsignifikante Zusammenhinge (Spearman‘s r=-.393** bzw.
—.310**) bestehen. Es wird somit eher dem konkreten Betrieb angelastet und nicht
dem Studiengang an sich, wenn in diesen Bereichen Unzufriedenheit herrscht. Ent-
sprechend liegt der Schliissel fiir mogliche Verbesserungen auch klar im Hand-
lungsfeld der kooperierenden Ausbildungsstitten, was im Hinblick auf die frag-
lichen Perspektiven nach dem Studienende ja auch verstindlich ist.

2 Der Score Studienabbruchneigung setzt sich aus insgesamt acht Items zusammen. Diese Items beziehen sich auf die
Zufriedenheit, die Wiederwahlabsicht sowie die latente und akute Wechselabsicht der Studierenden, jeweils bezogen
auf den Studiengang sowie auf die Ausbildungsstitte.



Ernst Deuer 343

Neben diesen Aussagen, die sich auf die weiteren Perspektiven beziehen, wurde
auch erhoben, wie es sich hinsichtlich der Gestaltung und Bewertung der betrieb-
lichen Arbeitsaufgaben verhilt (Deuer 2018). Im Anschluss an die Arbeiten von
Rausch & Schley (2015) wurde anhand von insgesamt zehn Merkmalen erhoben, ob
und in welchem Ausmaf die betrieblichen Arbeitsaufgaben Lern- und Motivations-
potenziale aufweisen. Besondere Relevanz kommt hierbei den Aspekten , Herausfor-
derung“ und ,Vielfalt zu (Deuer 2018), welche daher im vorliegenden Beitrag niher
zu betrachtet sind.
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Abbildung 7: Anteil der abbruchgefihrdeten Studierenden, differenziert nach der Wahrnehmung der Lern-
und Motivationspotenziale der betrieblichen Arbeitsaufgaben

Beleuchtet man diese Aussagen der dual Studierenden wiederum im Zusammenhang
mit der Ausprigung einer Abbruchneigung, so zeigen sich interessante Befunde.
Zwischen der wahrgenommenen Realisierung dieser positiven Merkmale und der
Ausprigung einer Abbruchneigung bestehen negative Zusammenhinge (r=—.362%*
fur das Merkmal ,Vielfalt“ bzw. r=-.299** fiir das Merkmal ,Herausforderung®, je-
weils bzgl. betrieblicher Abbruchneigung). Dieses Muster erinnert sehr an die voran-
gegangenen Ausfithrungen (siehe Abbildung 7). Jeweils die Mehrheit der dual Stu-
dierenden, welche die Merkmale Herausforderung und Vielfalt der Arbeitsaufgaben
als nicht gegeben wahrnehmen (,trifft iitberhaupt nicht zu“), lisst eine starke bzw.
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akute Abbruchneigung erkennen, wobei fehlende Vielfalt besonders schwer zu wie-
gen scheint. Je besser die beiden Aufgabenmerkmale jedoch bewertet werden, desto
geringer fillt der Anteil der Studierenden aus, welcher stark bzw. akut zu einem
Abbruch des Studiums tendiert. Der Anteil abbruchgefihrdeter Studierender sinkt
somit von 53 % auf 9 % (Herausforderung) bzw. von 67 % auf 7 % (Vielfalt).

Den Ausbildungsstitten liefern diese Befunde konkrete Ansatzpunkte fiir die
weitere Gestaltung der Praxisphasen. Die frithzeitige Kommunikation von Perspek-
tiven und Beschiftigungschancen ist hierbei von zentraler Bedeutung. Daneben
wird deutlich, dass die Gestaltung der Arbeitsaufgaben kein Selbstzweck und der da-
mit moglicherweise verbundene héhere Aufwand durchaus gerechtfertigt ist.

7 Fazit und Ausblick

Im Rahmen des Studienverlaufspanels wurden die Perspektiven der verschiedenen
Akteure erhoben und im vorliegenden Beitrag zusammenhingend prisentiert. Hier-
bei offenbarten sich viele Gemeinsamkeiten, aber auch einige wenige Differenzen.
Die Befunde verdeutlichen, dass im untersuchten Setting die Betonung von Beruf-
lichkeit und Employability kein Lippenbekenntnis sein darf. So zeigen die Auswer-
tungen des Studierendenpanels deutlich, dass es sich im Sinne einer erfolgreichen
Mitarbeiterbindung auch fiir die Betriebe lohnt, beide Aspekte bei der Gestaltung
der dualen Studienphasen zu beriicksichtigen. Dies betrifft einerseits die Art und
Qualitit der betrieblichen Arbeitsaufgaben (Beruflichkeit); andererseits geht es da-
rum, bereits frithzeitig auch die Zeit nach einem erfolgreichen Studienabschluss
(Employability) ins Blickfeld zu riicken.

Es wurde auch deutlich, dass die dualen Partner die Vorziige des dualen Stu-
diums sehr positiv bewerten. Dies griindet insbesondere darauf, dass die Ausbil-
dungsstitten die hiermit verbundene Qualifizierung zu schitzen wissen, was sich ins-
besondere auch darin niederschligt, dass ein Praxisschock bei den Absolventinnen
und Absolventen ausbleibt. Dadurch dass das duale Studium eine Qualifizierung
vermittelt, die dem betriebsspezifischen Bedarf entspricht, fallen die Einarbeitungs-
zeiten geringer oder ganz aus. Vergleicht man diese Argumente mit denen, welche
die dual Studierenden genannt haben, so zeigen sich deutliche Parallelen. Praxis-
orientierung, Vorbereitung auf den Beruf und die Ubernahme bzw. die kurze Einar-
beitungszeit nach Studienende sind fiir sie durchgingig von zentraler Bedeutung.

Die Betrachtung der Studienabbruchneigung und deren moégliche Ursachen
zeigt Handlungsfelder und Potenziale auf. Hierbei sind v. a. die dualen Partner ge-
fragt. Die Hochschule kann entsprechende Aktivititen jedoch flankierend unterstiit-
zen. Das Erfolgsrezept des dualen Studiums scheint schliellich darin zu bestehen,
dass die Akteure eine gemeinsame Orientierung verbindet. Dass sich die Vorstellun-
gen und Ziele der Ausbildungsstitten und der Hochschullehrer und dartiber hinaus
auch der Studierenden so weitgehend decken, ist keineswegs selbstverstindlich.
Nicht zuletzt der Fokus auf die beiden Aspekte ,Beruflichkeit* und , Employability“
scheint hier ein sinnstiftendes und tragfihiges Fundament zu bilden.
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