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Kommentar

Gottfried Adolph

Unser Lebensstandard ist sehr hoch.
So hoch, wie er noch nie gewesen ist.
Zu diesem Wohlstand zahlt nicht nur
Materielles, wie hohe Léhne und ein
hoher Standard in der medizinischen
Versorgung sondern es zahlen auch
demokratische Freiheitsrechte, demo-
kratische Mitbestimmung, die Siche-
rung von Birger- und Menschenrech-
ten und Verteilungsgerechtigkeit.

Sichere Erkenntnisse Uber die duBerst
komplexen Zusammenhange unserer
realen Lebenswelt zu gewinnen ist
sehr schwierig. Trotzdem gibt es hier
einige nicht zu bezweifelnde Grund-
wahrheiten. Zu ihnen zahlt die Er-
kenntnis, dass ein hoher Lebensstan-
dard sich auf eine starke Wirtschaft
und stabile politische Verhéltnisse
grindet.

Eine starke Wirtschaft ist durch eine
hohe Produktivitat gekennzeichnet.
Hohe Produktivitat ist nicht alleinige
Sache von Maschinen und deren Sys-
teme. Sie alleine bewirken nicht viel,
wenn sie nicht von hoch qualifizierten
und auf vielen Ebenen flexibel reagie-
renden Fachleuten in Gang gesetzt,
gewartet und produktiv verwaltet wer-
den. Eine starke Wirtschaft, eingebet-
tet in ein demokratisch freiheitliches
politisches System, bendtigt intelli-
gent und vernlnftig handelnde Men-
schen. Intelligenz und Vernunft sind
keine Naturgeschenke, sie erwachsen
aus Ausbildung und Bildung. Unser
Lebensstandard kann nur aufrechter-
halten werden, wenn die Institutionen,
deren Aufgabe die Vermittlung von
Ausbildung und Bildung ist, alle vor-
handenen Ressourcen optimal nutzen.
Hier scheint es in zunehmendem
MaBe erhebliche Probleme zu geben.
So werden z.B. nach dem Berufsbil-
dungsbericht 2005 schon 2015 wahr-
scheinlich 3,5 Millionen junge Fach-
kréfte fehlen.

Vor allem in der beruflichen Bildung
und Ausbildung erwachsen objektive
Schwierigkeiten aus der zunehmen-
den Beschleunigung der technischen
Veranderungen und der zunehmenden
Komplexitat technischer Systeme. Der
Begriff ,,ausgelernter Fachmann® hat
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keine Bedeutung mehr. An seine Stelle
tritt der Begriff des chronisch unferti-
gen Menschen (Altersforscher PauL
BALTES). Hieraus entwickeln sich, je
nach Blickrichtung, zwei Problem-
strdnge. Vom Erwerbstétigen her ge-
sehen geht es um die Aufrechterhal-
tung der Beschéftigungsfahigkeit. Von
den Betrieben her gesehen geht es um
die Aufrechterhaltung der Marktféhig-
keit. Beides ist nur durch Fort- und
Weiterbildung zu bewerkstelligen.
Nach einer Aussage des Instituts der
deutschen Wirtschaft hat im Jahre
2004 die deutsche Wirtschaft dafur
26,8 Milliarden Euro ausgegeben.
Hierzu addieren sich die wabhrlich nicht
geringen Ausgaben der Arbeitsverwal-
tung. Sie werden vor allem unter dem
Gesichtspunkt der Aufrechterhaltung
der Beschéaftigungsfahigkeit einge-
setzt. Bei solchen Summen drangt
sich wie von selbst die Frage nach der
optimalen Nutzung der eingesetzten
Mittel auf.

Bei genauem Hinsehen fallt auf, dass
Erstausbildung und Fort- und Weiter-
bildung weder institutionell noch ope-
rationell miteinander verbunden sind.
Es kommt zwar vor, dass Berufsschul-
lehrer im Bereich der Fort- und Weiter-
bildung tétig sind, die Regel ist es aber
nicht. Das war nicht immer so. In den
70er-Jahren des vorigen Jahrhunderts
war es Ublich, dass Firmen, die in der
Gefahr standen, von der technischen
Entwicklung Uberrollt zu werden, sich
hilfesuchend an die Berufsschulen
wandten. Das galt sowohl fir GroBbe-
triebe (im K&lner Bereich waren das
vor allem die Firma Ford, KHD, Bayer
Leverkusen und IBM), als auch fir
Mittelbetriebe bis hin zum Handwerk.
Dass die Firmen sich Hilfe suchend an
die Berufsschulen wandten, hatte sei-
ne guten Griinde. Die Berufsschulleh-
rer waren darauf trainiert, sich sehr
schnell in neue Zusammenhénge ein-
arbeiten zu kénnen und sie hatten die
Kompetenz, das Neuerworbene unter
dem Gesichtspunkt des Lehrens und
Lernens zu strukturieren und unter-
richtmethodisch umzusetzen. Hierbei
kam es vor allem darauf an, sich auf
die Aufnahmefahigkeit der Adressaten

Ressourcen

richtig einzustellen. , Altgediente® und
erfahrene Facharbeiter wissen sehr
genau, welches Theoretische ihnen
nutzt und welches nicht. Sie verlangen
deshalb nach ,handfestem Lernfut-
ter. Das konnten ihnen die Berufspa-
dagogen liefern.

Aus vielerlei Griinden &nderte sich in
den folgenden Jahren diese Praxis der
Fort- und Weiterbildung. Ein wesent-
licher Grund ergab sich aus der zu-
nehmenden Kommerzialisierung des
Fort- und Weiterbildungsbereiches.
Mit zunehmendem Bedarf entwickelte
sich ein riesiger Markt. Einerseits ent-
standen Firmen, die sich als Dienstleis-
ter fur Fort- und Weiterbildung anbo-
ten und es gab Produktionsfirmen, die
in der Fort- und Weiterbildung ihrer
jetzigen oder zuklnftigen Kunden ei-
nen neuen Markt entdeckten. Mit der
Vermarktung verschwanden allméh-
lich die Berufsschullehrer aus diesem
System.

Im Sinne der optimalen Nutzung vor-
handener Ressourcen war das keine
gute Entwicklung. Die unmittelbare
Einbindung der Berufsschullehrer in
den ,Fortschritt” sichert nicht nur eine
hohe didaktische Qualitat und damit
eine substanzielle Nachhaltigkeit der
Fort- und Weiterbildung. Sie hat auch
bedeutsame Rickwirkungen auf die
Erstausbildung. Sind die Lehrer in eine
betriebsnahe Fort- und Weiterbildung
eingebunden, sind sie auf dem neues-
ten Stand der Entwicklung und sie
kdnnen die schulischen Lehrinhalte
ohne lange zeitliche Verzégerung den
aktuellen Erfordernissen anpassen.
Durch die Praxisnéhe wird die Gefahr
der Verschulung mit der Folge, dass
Dinge gelehrt und gelernt werden, die
in der Praxis kaum noch Bedeutung
haben, wesentlich gemildert. Auch im
Methodischen entstehen durch die
unmittelbare personale Verknipfung
von Erst- und Weiterbildung sehr
fruchtbare Wechselwirkungen.

Etwas Wesentliches, das wegen der
auBerst selektiven Wahrnehmung im
Bereich unterrichtsdidaktischer Zu-
sammenhdnge kaum oder gar nicht
ins offentliche Bewusstsein rlckt,

lernen & lehren (I&l) (2006) 82



Kommentar/Editorial

kommt hinzu. Weil téglich damit kon-
frontiert, weiB jeder Praktiker, dass
wirksamer Unterricht von den Lernen-
den ein hohes MaB an disziplinierter
geistiger Arbeit erfordert. Sie zu akti-
vieren ist nicht, wie manche glauben
oder gerne glauben machen, eine Fra-
ge ausgefeilter Lehrtechnik. Ob sie zu-
stande kommt oder angeregt werden
kann, hdngt im Wesentlichen von der
motivationalen Grundstimmung der
Schiler ab. Entgegen der Vorstellung
des immer noch sehr wirksamen be-
havioristischen Lern- Lehrmodells
(,,der Lehrer muss motivieren kénnen®)
ist einer negativen motivationalen
Grundstimmung mit unterrichtstechni-
schen Mitteln allein nicht beizukom-
men. Der Unterrichtspraktiker steht
hier oft vor einer Schranke, die er von
sich aus kaum Uberwinden kann. Da
Schiler oft nicht erkennen kdénnen,

welchen Sinn das vom Lehrer gefor-
derte Engagement fir ihre berufliche
Qualifizierung hat, reagieren sie mit
Misstrauen dem schulischen An-
spruch gegenuber. Dieses Misstrauen
kann, weil die Einsicht in die sach-
lichen Zusammenhdnge oft nicht
maoglich ist, nur durch persénliche,
Vertrauen einfloBende Qualitaten des
Lehrers aufgebrochen werden. Der
fachliche Ruf eines Lehrers spielt hier-
bei eine entscheidende Rolle. Er kann
sehr gestarkt werden, wenn die Schi-
ler erleben kénnen, dass ihr Lehrer
auch betriebliche Ausbilder und deren
Vorgesetzte unterrichtet. Die Bereit-
schaft der Schiiler, sich anstrengende
geistige Arbeit abzufordern ist eine
Ressource, die nicht einfach vorliegt
oder nicht. Sie kann durch geeignete
Strukturen angeregt werden.

Georg Spéttl

Qualitatsmanagement, Qualitatssi-
cherung, Qualitatsentwicklung und
andere Qualitatsbegriffe und Quali-
tatskonzepte haben sich inzwischen
ohne weitere theoretische Fundierung
zu zentralen Leitkategorien fir die be-
rufliche Bildung im Allgemeinen und
fur die beruflichen Schulen im Beson-
deren entwickelt. Es ist anzunehmen,
dass diese Begriffe und dazugehdrige
Uberlegungen langer Bestand haben
werden, weil sie sich groBer Zustim-
mung erfreuen. Bei zahlreichen Vertre-
tern der beruflichen Bildung besteht
heimlicher Konsens, dass Qualitats-
entwicklung in der Berufsbildung eine
wichtige Perspektive, wenn nicht gar
eine Uberlebensperspektive darstellt,
der sich alle beteiligten Akteure stellen
mussen. Heimlicher Konsens deshalb,
weil es bisher kein besonders hervor-
gehobenes Thema der politischen
oder wissenschaftlichen Diskussion
war, wie Qualitatsentwicklung oder
-verbesserung in der beruflichen Bil-
dung mit seinen vielféltigen Lernarten
erreicht werden soll. Letztendlich ist
diese Frage bisher weder im Ansatz
noch abschlieBend geklart. Es sind in
erster Linie betriebliche und schuli-
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sche Modellversuche oder Eigeninitia-
tiven von Schulen oder Betrieben, um
beispielsweise Qualitdtsmanagement-
konzepte einzuflihren. Hier stellen sich
bereits die ersten Fragen, wie z. B.:
Um welche Qualitdtsmanagement-
konzepte handelt es sich? Wo liegen
die Vorteile? Was sind die Nachteile?
Welche Qualitat wird bei der Einflih-
rung erreicht? Wird der Unterricht er-
reicht? Wer sichert die Einfihrung der
Konzepte? Welche Ressourcen sind
daflr erforderlich?

Polarisierend betrachtet sind derzeit
zwei Entwicklungsrichtungen bei der
Einfihrung von Qualitédtskonzepten
unterschiedlicher Konfiguration in der
beruflichen Bildung auszumachen:

— Es werden industriebasierte Quali-
tdtsmanagementkonzepte Uber-
nommen und an die Bedlrfnisse
von beruflichen Lernorten ange-
passt oder

- eigene Entwicklungen mit engem
Lernortbezug werden verfolgt.

Zwischen diesen beiden Wegen gibt
es natlrlich sehr viele Varianten, auf
deren Ausdifferenzierung hier verzich-

Ein wesentliches Moment erfolgrei-
chen wirtschaftlichen Handelns ist die
Ausschdpfung vorhandener Ressour-
cen. In der jetzigen Praxis der Fort-
und Weiterbildung, mit der institutio-
nellen Trennung von Erst- und Weiter-
bildung, werden die vorhandenen
Ressourcen nicht genutzt. Das kann
im globalen Wettbewerb nicht ohne
Folgen bleiben.

Ein Ausweg aus dieser misslichen Si-
tuation wére ein konzentrierter Ausbau
der vorhandenen beruflichen Schulen
zu Zentren der Erst- und Weiterbil-
dung. Wenn die vielen Milliarden, die
heute von Staat und Wirtschaft fir die
Fort- und Weiterbildung aufgebracht
werden, hier konzentriert wiirden, was
kdnnte das an Bildung und Ausbil-
dung bewirken.

Editorial

tet wird. Der erste Weg ist zweifellos
der pragmatische, schnelle, mit weni-
ger Quélerei verbundene, weil auf vie-
lerlei Hilfsmittel zuriickgegriffen wer-
den kann und eine hohe Akzeptanz
vorausgesetzt werden kann. Der zwei-
te Weg ist die Ochsentour, die in der
Regel mit dem Anspruch verbunden
ist, ein auf einen Lernort hin konzipier-
tes ,Qualitatsverbesserungskonzept”
zu etablieren, das die Verbesserung
der Qualitat der Lernprozesse und
Unterrichtsqualitdt im Zentrum hat.

Die Artikel in dieser Ausgabe von Ler-
nen & Lehren geben einen sehr guten
Uberblick Uber die verschiedenen An-
sétze zur Verbesserung der Qualitat.
Diejenigen Artikel, die auf industrieba-
sierte Ansatze zurtickgreifen, belegen
dabei, dass vor allem in den beruf-
lichen Schulen bereits Umsetzungs-
schritte mit den verschiedensten Aus-
pragungen und Erfolgen gemacht
wurden, wohingegen bei Ansétzen,
die sehr spezifisch fir einzelne Lernor-
te entwickelt wurden, die Umsetzung
noch am Anfang steht. Es scheint je-
doch so zu sein, dass es mit lernortbe-
zogenen Ldsungen leichter ist, vor al-
lem das Kollegium in beruflichen
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Schulen mit auf den Weg zu bekom-
men. Zudem beginnt in solchen Féllen
eine grundliche theoretische Reflexion
dieser Anséatze und damit eine intensi-
vere Diskussion Utber den ,,Wert von
Qualitditsmanagementkonzepten® fir
die einzelne Schule.

Es zeichnet sich deutlich ab, dass die
Auseinandersetzung darlber, wie eine

Verbesserung der Qualitat beruflicher
Bildung stattfinden soll, eher am An-
fang steht und wir uns einer wichtigen
Verzweigungssituation nahern, nam-
lich: Sind es die industriebasierten
Konzepte, die Erfolg versprechen,
oder unterrichtsorientierte Ansatze?
Dabei fallt auf, dass die industrieba-
sierten Anséatze bisher den Unterricht
und die Berufsfelder nicht expliziert in

Georg Spéttl/Matthias Becker

Qualitat in der beruflichen Bildung —
Perspektiven fur einen Handlungsrahmen

Einleitung

Die Diskussion um Qualitat in der be-
ruflichen Bildung erhielt in der Folge
der Lean Production-Studie (vgl. Wo-
MACK/JONES/Ro0s 1992) in der Auto-
mobilindustrie erheblichen Auftrieb.
Ausloser war die umfassende Einflih-
rung von Qualitdtsmanagement-Kon-
zepten in Unternehmen, um deren
Produktionsqualitat zu verbessern.
Damit in Verbindung stand auch ein
Paradigmenwechsel in den Manage-
mentstrukturen der Unternehmen, weil
aus stark hierarchisierten, pyramiden-
formig strukturierten Fihrungskon-
zepten flache Flhrungsstrukturen ent-
wickelt werden sollten, die die ,,stah-
lernen Organisationsformen® auflésen
und flexibilisieren. Diese Entwicklung
wurde von innovativen Kraften beruf-
licher Schulen schnell erkannt und es
wurden nicht nur Parallelen gezogen
zwischen unternehmerischen und
schulischen Organisationsstrukturen,
sondern es folgten konkrete Uberle-
gungen zum Handlungsbedarf beruf-
licher Schulen. Schon frih wurde die
Schlussfolgerung gezogen, dass ein
Transfer unternehmensspezifischer
Qualitdtsmanagementkonzepte in die
Schule deren nach allgemeiner Auffas-
sung verfestigte Strukturen auflésen
koénnte. Als sich dann die ersten Qua-
litatsmanagement-Konzepte (QM) in
den Betrieben in Anlehnung an ISO
9000 etablierten, wurden auch erste
Kopien in die Schulen transportiert.
Die Kréafte wurden dabei vor allem dar-
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auf konzentriert, die Industriekonzepte
passfahig zu machen. Eine genauere
Analyse schulischer Strukturen wurde
allerdings nicht oder nur selten durch-
geflhrt, weshalb sich bis heute kaum
ein QM-Konzept als so etwas wie ein
Standard fur die beruflichen Schulen
durchgesetzt hat.

Inzwischen erhalten starker padago-
gisch und ausdricklich auf die Schule
ausgerichtete Konzepte wie das aus
der Schweiz kommende Konzept
»,Qualitat durch Evaluation und Ent-
wicklung”“ (Q2E) oder die Initiative
»Qualitat in Schulen“ (Q.l.S.)! aus
Osterreich eine gewisse Prioritat, weil
diese schulische Anforderungen be-
sonders berlicksichtigen. Was nach
wie vor nicht geleistet ist, das ist die
Entwicklung eines QM-Konzeptes,
das auf den Unterricht, die Unter-
richtsqualitat, das Lernen, die Lern-
prozesse und die Qualitdt des Lerner-
gebnisses abhebt und von dort aus
die Strukturen der Schule durchleuch-
tet. Mit Blick darauf veroffentlichte
SAUTER (2003) bereits 2003 einen Arti-
kel, der sich mit der Inputqualitat und
der Endqualifikation der betrieblichen
Ausbildung befasste und dafir zahlrei-
che Qualitatsfaktoren benannte (vgl.
SAUTER 2003, S. 140 ff.). Vergleichbare
Uberlegungen stehen fiir die schuli-
sche Berufsbildung noch aus.

das Visier genommen haben, wohin-
gegen dies bei lernortbezogenen L6-
sungen der Ausgangspunkt aller Akti-
vitaten sein durfte. Allerdings fehlen
dafir noch die tUberzeugenden Kon-
zepte, um diese erfolgreich zur Wir-
kung zu bringen. An diesen mussen
wir in den nachsten Jahren intensiv ar-
beiten.

Bedeutung von Qualitatsma-
nagement fiir die berufliche
Bildung

Der Qualitatsbegriff in der Bildung ist
durch die nationalen und internationa-
len Debatten um die Leistungsfahig-
keit der Bildungssysteme inzwischen
bildungspolitisch besetzt und mit zahl-
reichen Initiativen in Richtung Quali-
tatsverbesserung in der beruflichen
Bildung verbunden. Dieser Trend wird
noch einige Zeit anhalten, weil alleine
der Begriff ,,Qualitat” positiv klingt, in-
dustrienah ist, parteipolitisch nicht
vorbelastet und auch unpréazise genug
ist (vgl. EuLER 2005, S. 13). Zudem
leisteten TIMMS und PISA einen er-
heblichen Beitrag zur Qualitétsdiskus-
sion auch in der Berufsbildung. Fak-
ten, die diese Diskussion in besonde-
rer Weise beférdern, sind

— hohe Zahlen an Ausbildungsabbr(-
chen,

— unzuléngliche Organisation der
Ausbildung,

— Kritik an den Abschlussprifungen,

— Fragezeichen zur Qualitat der Be-
rufsschulen,

— Kritik an der Qualitat des Ausbil-
dungspersonals usw.

Fiar die berufliche Bildung gibt es bis-
her auch keine eindeutige Definition
des Qualitatsbegriffes und auch zu
den Qualitatsfaktoren gibt es keine
abschlieBende Verstéandigung. Weil

lernen & lehren (I&l) (2006) 82



Schwerpunktthema: Qualitét in der beruflichen Bildung

darauf spater noch eingegangen wird,
soll dieser Punkt hier nicht vertieft
werden. Festzustellen bleibt aller-
dings, dass Qualitat in der beruflichen
Bildung immer auch bedeutete, die
Bildung nicht zu vernachlassigen. Flr
eine allein zweckgerichtete Ausbil-
dung ist kein Berufsbildungssystem
erforderlich. Es kann also nicht nur um
bessere ZAHLEN gehen, wie Bildungs-
controller uns oft mit ihren Argumen-
ten zu output-orientierten Leistungs-
kennziffern Glauben machen wollen.
Ein genaueres Bild fir ,Qualitat” in der
Berufsbildung muss erst noch ge-
zeichnet werden, wobei die Arbeits-
prozessorientierung eine Rolle spielen
muss und alle Lernorte einzubeziehen
sind. Solche Anséatze sind bisher eher
die Ausnahme und vereinzelt nur in
Modellversuchen wie z. B. QUABS
entwickelt. Erfolg versprechende Kon-
zepte missen das Lernen am Arbeits-
platz, im Betrieb und in der berufsbil-
denden Schule sowie den anderen be-
teiligten Lernorten einschlieBen. Das
Bindeglied dafir kdnnten die Arbeits-
prozesse sein. Der Handlungsrahmen
fur Qualitatsentwicklung ist also weiter
zu fachern als dies bei den meisten
Ansétzen bisher der Fall ist.

Thesen fiir eine gestaltungs-
orientierte Qualitatsentwick-
lung zur Verbesserung der
Ausbildungsqualitat in der be-
ruflichen Bildung?

Ein Qualitatsansatz fir die berufliche
Bildung benétigt nicht nur eine andere
Perspektive sondern auch ein anderes
Wertesystem als ein QM-System fir
Unternehmen. Es gilt, die Prioritaten
zu klaren, weil es in der Berufsbildung
nicht um die Herstellung von Produk-
ten geht und auch nicht ,nur® um
Dienstleistungen an der Schule mit
Blick auf die Schule selbst. Es geht
letztlich um Kompetenzentwicklung
im Unterricht, eventuell erganzt um
schulisches Umfeld.

Ein groBer Fehler ist, dass bei Uber-
nahme von unternehmensorientierten
QM-Systemen in die berufliche Bil-
dung die Unterschiede der Zielsetzun-
gen und Gegebenheiten in der Regel
nicht beachtet werden. Oft erfolgt
schlicht ein Transfer vorherrschender
Konzeptionen in die Schule mit mehr
oder weniger ausgepragten Modifika-
tionen. Allerdings erfordert das Her-
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stellen von Produkten mit héchster
Qualitdt andere Rahmenbedingungen
als das Gestalten von Lernprozessen.
Der Effekt ist, dass QM-Systeme wie
DIN EN ISO 9001:2000 und EFQM nur
geringe Wirkung in der Schule entfal-
ten kdnnen, weil sie Lésungen fur Pro-
blemstellungen anbieten, die fur die
Kernaufgaben in der Schule gar nicht
relevant sind. So verwundert es kaum,
dass diese Systeme - die ja nach wie
vor eine steigende Verbreitung unter
berufsbildenden Schulen erfahren —
allerlei Prozesse optimieren helfen,
aber die Kompetenzentwicklung der
Auszubildenden bzw. Schiler und
Schilerinnen® ausgeblendet bleibt. Mit
den nachfolgenden Thesen soll dieses
etwas verdeutlicht werden:

These 1: Die explizite Orientierung an
der Produktqualitdt und ,,Null-Feh-
ler-Strategie® verhindert die Entwik-
klung von passenden L&sungen fiir
Schulen.

— Null-Fehler-Strategie und Produkt-
qualitat: Werden mit QM-Systemen
Ausbildungs- und Qualitatsentwik-
klungsprozesse bearbeitet, erwar-
ten die Reformer nach mehreren
Jahren Ergebnisse, die als Kompe-
tenzen messbar sind. Bei den in-
dustriellen QM-Konzepten steht in
der Regel eine Problem- und Feh-
lerorientierung im Mittelpunkt, die
eine Null-Fehler-Strategie ein-
schlieBt. Treten Fehler auf, wird ver-
sucht, die Systeme zu optimieren,
um Fehler zu unterbinden. Bei ei-
nem Transfer von industrieorientier-
ten QM-Systemen in die Berufsaus-
bildung wird meist unterstellt, dass
hier den technischen Systemen
vergleichbare Verhéaltnisse vorherr-
schen, die es zu reparieren gilt.
Schule und Ausbildung funktionie-
ren jedoch nicht nach technischen
Regeln, was bedeutet, dass selten
klar definierte Situationen vorherr-
schen.

— Fokus Ergebnisorientierung: Unter-
richt und einzelne Unterrichtsstun-
den haben zwar keinen individuel-
len Charakter, sind jedoch ganz be-
sonders auf eine Zielgruppe abge-
stimmt. Nach wie vor ist das Errei-
chen von wohl definierten Lernzie-
len der MaBstab fir erfolgreichen
Unterricht. In der Berufsausbildung
unterliegen der Unterricht in beruf-
lichen Schulen und die betriebliche
Ausbildung einem steten Wandel.

Wird die Qualitatsentwicklung in
der Ausbildung fir die Lehrenden,
die Auszubildenden und die Betrie-
be nicht sichtbar, ist mit einer gerin-
gen Akzeptanz, ja Kritik zu rechnen.
Spatestens in diesem Falle wird
Qualitatsverbesserung eingefor-
dert. Hier ist darauf hinzuwirken,
dass einerseits der aktuelle Stand
als gegeben akzeptiert werden
kann, andererseits an einer standi-
gen Qualitatsverbesserung gear-
beitet wird. Die Konzentration auf
positive Ergebnisse erfordert Unter-
stitzung mit Hilfsmitteln, die den
Qualitdtsmanagementinstrumenten
nahe sind. Dabei kommt es aller-
dings sehr auf die Herausbildung
der Metapher an, dass es in der be-
ruflichen Bildung Lernarrange-
ments sind, die es zu entwickeln
gilt. Die Einbindung in regionale so-
ziale Netzwerke ist dabei ein viel-
versprechender Weg und vom Be-
rufsbildungsreformgesetz sogar ge-
fordert.

These 2: Das Qualitdtsniveau schuli-
scher Prozesse hat Rickwirkungen
auf die Qualitdt der betrieblichen
Lernprozesse und umgekehrt.

— Fokus Prozessqualitat und Lernum-

gebung: QualitdtsmaBnahmen in
der Wirtschaft orientieren sich am
Paradigma der Prozessorientie-
rung, Prozessverbesserung und
nachhaltigen Prozessentwicklung
(ISO, EFQM). Die Qualitat des Ler-
nens in der Berufsausbildung dage-
gen ist kein Abbild der Prozesse
von Wirtschaftsagenturen, sondern
es geht um die Gestaltung von
Lernumgebungen und Lernprozes-
sen.

— Fokus Erlebnis-, Erfahrungsqua-

litat: In Bildungseinrichtungen wird
die Lern-, Lehr- und Ausbildungs-
qualitat von der Gestaltung und der
Erfahrungs- und Erlebnisqualitat
des Unterrichts bestimmt. Diese
Qualitat wird dominiert von der
Interaktion zwischen Lehrern/Aus-
bildern und Schulern/Auszubilden-
den sowie der Interaktion zwischen
Schiilern/Auszubildenden und dem
Sachbezug (Berufs-, Arbeits- und
Lebensweltbezug) und darauf be-
zogener Reflexivitat. Ausbildungs-
und Unterrichtsqualitdt missen im
Zentrum von schulischen Qualitats-
konzepten stehen. Darauf sind in-
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dustrielle QM-Konzepte nicht aus-
gelegt.

These 3: Qualitét in der beruflichen Bil-
dung bedeutet, die Entwicklung hin
zur Expertise zu unterstitzen und
zur Wirkung zu bringen.

— Differierende Qualitaten: Wirt-
schaftsorganisationen versuchen,
durch die Konzentration auf das
System die Qualitat unabhangig
vom Menschen zu machen. Das
Idealbild (z. B. Wissensmanage-
ment) ist, eine Organisation zu
schaffen, die aus flexiblen Elemen-
ten und (stabilen) Systemstrukturen
besteht. Qualitatsentwicklung in
der Wirtschaft zielt auf Entpersona-
lisierung und die Schaffung stabiler
Systemstrukturen mittels techni-
scher Unterstliitzung. Qualitétsent-
wicklung in Schule bedeutet,
menschliche ,,Fahigkeiten“ im Rah-
men eines ethisch akzeptierten
Systems zur Entfaltung zu bringen.
Das unterscheidet sich per An-
spruch von der betrieblichen Quali-
tatsentwicklung.

— Wirkungen: Berufsbildung ist ein
Spannungsfeld. Das Unterrichtsge-
schehen wird von vielfaltigen Fak-
toren beeinflusst, die sich in Fel-
dern um das Ausbildungs- und
Lerngeschehen gruppieren: Struk-
tur der Betriebe, Struktur der Ge-
sellschaft, Struktur der Familie,
Struktur des Stadltteils, Struktur der
Schule, Struktur des Unterrichts,
Lehrerpersonlichkeit, Schilerper-
sonlichkeit. Auch nicht objektiv er-
fassbare Emotionalitdten spielen
dabei eine groBe Rolle. Das jeweili-
ge Umfeld wirkt direkt oder mittel-
bar auf die Qualitat des Lernens
und Lehrens. Es beeinflusst dieses
erheblich. Es existiert ein Span-
nungsfeld, das vielféltige Implika-
tionen aufweist. In letzter Konse-
quenz bestimmen allerdings Ausbil-
der und Lehrkréfte und die an Lern-
orten von ihnen geschaffenen Lern-
kulturen die Qualitat von Lernen
und insbesondere von Lernen im
Unterricht. Aufgabe eines Qualitats-
ansatzes in der Berufsbildung muss
deshalb die Starkung der Lehrer-
persdnlichkeit sein, aber auch die
Herausbildung eines Umfeldes, das
Lernen im Zentrum der eigenen Im-
plikationen hat. Qualitatsentwick-
lung in Ausbildung und Schule zielt
auf Personalisierung und die Erfah-
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rung von Selbstwirksamkeit, die
wiederum gepragt wird von den Zu-
géngen zu den Arbeitsprozessen.
Qualitatsorientierte Lernkonzepte
haben darauf Ricksicht zu neh-
men; sie haben sich an Arbeitspro-
zessen auszurichten.

Qualitat und Qualitatssteigerung soll
zur Erhéhung der Attraktivitat der Be-
rufsausbildung beitragen und die stra-
tegischen Ziele fir die wirtschaftliche
Entwicklung der EU stltzen. Dazu hat
der Rat der Bildungsminister in Europa
die Orientierung an einem gemeinsa-
men Bezugsrahmen fir die Qualitats-
sicherung empfohlen, der von einer
technischen Arbeitsgruppe erarbeitet
wurde (vgl. Europdische Kommission
2004; EC 2005). An den darin enthal-
tenen Qualitatskriterien und Indikato-
ren orientieren sich zusehends QM-
Systeme flr die berufliche Bildung,
weil auch dort eine Ausrichtung auf
standardisierte Systeme (ISO, EFQM),
die Qualitatssicherung und auf Kenn-
zahlen und somit eine Orientierung am
sMainstream” erfolgt.

Das 2005 novellierte Berufsbildungs-
gesetz zielt mit seinen Reformen auf
die Sicherung und Verbesserung der
Ausbildungschancen der Jugend so-
wie auf eine hohe Qualitat der Berufs-
ausbildung durch innovative Weiter-
entwicklungen - als nationale Aufgabe
mit verteilten Verantwortlichkeiten von
Bund und Landern. Den Landesaus-
schissen fur Berufsbildung wie auch
den Berufsbildungsausschissen wird
ausdriicklich die stetige Qualitatsent-
wicklung der beruflichen Bildung als
Aufgabe zugewiesen (Berufsbildungs-
reformgesetz §§ 79, 83). Strukturen
und Arbeitsanséatze zur kontinuier-
lichen und wirksamen Wahrnehmung
dieser Aufgabe sind noch wenig ent-
wickelt.

Die neu gestalteten Berufsbilder und
Lehrpléne bieten sich geradezu daflr
an, alle auf Qualitat ausgerichteten
Uberlegungen mit Bezugnahme auf
Arbeitsprozesse anzustellen. Regiona-
le Kooperationen, Modernisierungen
und europdische Vernetzungen lassen
sich um Arbeitsprozesse herum gut
ausgestalten.

QM besteht aus drei Elementen: Qua-
litdtsentwicklung, Qualitdtssicherung
und Qualitatstberprifung (Evalua-
tion). Daflr sind auf Arbeitsprozesse
bezogene ,Indikatoren® zu entwickeln,

die eine gute Qualitat der Berufsaus-
bildung beschreiben. Diese Indikato-
ren sollten nicht nur auf durch Kenn-
zahlen nachweisbare Ergebnisse und
Wirkungen (die auch fir die Qualitat
der Rahmenbedingungen und Prozes-
se herangezogen werden) ausgerich-
tet sein, sondern auch die Gestaltung
von MaBnahmen, die der Kompetenz-
entwicklung der Lernenden dienen,
mit einbeziehen.

Erste Schritte hin zu einem
Qualitatskonzept in der beruf-
lichen Bildung

In bisherigen Projekten wurde bislang
immer wieder die Feststellung ge-
macht, dass die Leitungsebenen der
schulischen Bildungsinstitutionen gro-
Be Schwierigkeiten haben, ihr ausbil-
dendes Personal fir ein aktives Mit-
wirken bei der Qualitdtsabsicherung
und -verbesserung zu gewinnen. Dies
ist nicht zuletzt darauf zurtickzufiihren,
dass die QM-Systeme kaum L&sun-
gen zur direkten Qualitédtsverbesse-
rung der Lernangebote in Schule und
Betrieb anbieten, sondern zunachst
Strukturverbesserungen anstreben.
Unterricht und Ausbildung sind aber
die elementaren Anliegen der in der
Ausbildung tétigen Lehrer und Ausbil-
der.

Neben verbesserten Strukturen in den
Lernorten sind Hilfestellungen auf der
Ebene der konkreten Ausbildung im
Unterricht notwendig. In der Erstaus-
bildung setzt sich die Einsicht durch,
dass eine auf die Anforderungen der
betrieblichen Arbeitsprozesse fokus-
sierte Ausbildung notwendig ist
(SPOTTL u. a. 2003). Dies wird u. a.
durch die Einfiihrung von Lernfeldern
und das Anknlpfen an am Arbeits-
platz gewonnenen Erfahrungen und
arbeitsplatzbezogenen Lernanséatzen
Uberall in Europa deutlich (BOREHAM u.
a. 2002). Fur die Umsetzung der in
Curricula und Ausbildungsplénen ver-
ankerten Anforderungen und Konzep-
tionen fehlen praktisch handhabbare
Arbeitshilfen, mit deren Hilfe sich die
Qualitatsanspriiche einlésen lassen.

Lehrer und Ausbilder sind die tragen-
den Saulen fur die Verbesserung der
Qualitat der Lernangebote in beruf-
lichen Schulen und Ausbildungsinsti-
tutionen. Zentraler Inhalt eines Projek-
tes zur Qualitatsverbesserung sollte
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es sein, eine systematische Hilfestel-
lung fur die Entwicklung, Beurteilung
und Absicherung der Qualitédt der
Lernangebote und Lernprozesse zu
erarbeiten. Von besonderer Relevanz
ist die Abstimmung zwischen qualita-
tiv hochwertigen Lernangeboten und
strukturellen und institutionellen In-
strumenten flr die Qualitadtsabsiche-
rung durch die verstérkte Einfihrung
von Qualitdtsmanagementsystemen.

Ein Qualitatskonzept fir die berufliche
Bildung gewinnt aus zwei Griinden an
Bedeutung:

— Eine Qualitatssteigerung der Be-
rufsbildungssysteme ist eines der
strategischen Ziele der L&nder der
Européischen Union und wurde in
der Erklarung von Kopenhagen als
eine der wichtigsten Aufgaben be-
nannt.

— Die Einrichtungen der beruflichen
Bildung tragen mehr als zuvor im
globalen Wettbewerb und bei der
Umstrukturierung hin zu Wissens-
gesellschaften Verantwortung fur
die Wettbewerbsféhigkeit der Volks-
wirtschaften (vgl. SEVERING/STAHL
2002). Im Metallsektor als Schlis-
selsektor fur die dominierenden In-
dustrien in Europa (z. B. als Zulie-
ferbetriebe der Fahrzeugindustrie)
ist der Einsatz von Qualitdtsmana-
gementsystemen inzwischen fast
durchgehend erforderlich, was
nicht nur erhdhte Qualitatsanspru-
che an die Produktion, sondern
auch an die Personalentwicklung
und die Ausbildung nach sich zieht.

Zusétzlich erfordert die steigende Ei-
genstandigkeit von Berufsbildungsin-
stitutionen (Outsourcing von Ausbil-
dungsabteilungen der Unternehmen/
erhéhte Eigenverantwortung von be-
ruflichen Schulen) auf nationaler Ebe-
ne eine stérker werdende Nachweis-
pflicht der Qualitat der geleisteten Ar-
beit und der Féhigkeit, diese zu ent-
wickeln.

In den Institutionen der beruflichen
Bildung werden daher nun ebenfalls
vermehrt Qualitdtsmanagementsyste-
me (QM) eingefiihrt. Die bisherigen Er-
fahrungen mit diesen zeigen, dass sie
fur die Industrie und Verwaltung, weni-
ger aber fir die origindren Anliegen
der beruflichen Bildung geeignet sind.
In der Folge kénnen daher mit QM-
Systemen wie ISO 9001:2000ff. und
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EFQM die Organisationen und deren
Strukturen optimiert werden — aber
kaum die Qualitédt der Lernangebote.

Die Diskussion um die Qualitatsent-
wicklung in den 90er-Jahren hat ge-
zeigt, dass es wenig sinnvoll ist, die
Ansatze der Qualitatssicherung gegen
die des Qualitatsmanagements und
der Qualitatsentwicklung auszuspie-
len (vgl. SAuTer 2001, S. 18). Vielmehr
kommt es darauf an, Qualitatsentwik-
klung (von Lernangeboten) und Quali-
tatssicherung (der die Lernangebote
absichernden Strukturen) bestmdglich
aufeinander abzustimmen. Dies muss
das Hauptziel weiterer Aktivitaten
sein: Es ist ein Qualitatsentwicklungs-
system fiur die Erstausbildung erfor-
derlich, mit dem die Qualitéat der schu-
lischen und betrieblichen Lernange-
bote verbessert und abgesichert wer-
den kann. Dabei sind weitere Einflisse
mit in die Uberlegungen einzubezie-
hen.

Zahlreiche Sektoren sind von der Dif-
fusion der ,Informatisierung” be-
sonders betroffen. Einige z&hlen zu
den Sektoren, die im aktuellen Wand-
lungsprozess von der Abnahme pro-
duzierender Tatigkeiten sehr betroffen
sind und es ist anzunehmen, dass von
der Herausbildung véllig neuer Pro-
duktionsstrukturen auszugehen ist. Es
wird eine Zunahme wissensintensiver
und dienstleistungsorientierter Téatig-
keiten erwartet, welche zu verander-
ten Kompetenzanforderungen an die
Fachkréafte fihrt (SPOTTL u. a. 2003). In
der Erstausbildung werden deshalb
derzeit neue Lernangebote geschaf-
fen, Berufsbilder und Qualifikations-
profile verdndert und neue Curricula
konzipiert. Die hieraus entstehende
Qualitat des Lernens in den Berufsbil-
dungseinrichtungen wird dabei der
entscheidende Faktor fir den Erfolg
neuer Produktions- und Dienstleis-
tungskonzepte sein.

Hilfestellungen zur Qualitatsentwick-
lung von Lernangeboten kommen al-
len Lernenden in der Erstausbildung
zu Gute, die ihre Ausbildung unter den
Rahmenbedingungen steigender Qua-
litdtsanspriche absolvieren. Der Ein-
fahrung von Qualitdtsmanagement-
systemen in den ausbildenden Institu-
tionen muss ein von Lehrern und Aus-
bildern nutzbares Qualitatsentwick-
lungssystem an die Seite gestellt wer-

den, mit dem die betrieblichen Quali-
tatsanspriche auch von den beruf-
lichen Schulen eingeldst werden kdn-
nen. Die Organisation eines an Ar-
beitsprozessen orientierten Lernens
erfordert die Identifizierung von Quali-
tatsindikatoren nicht nur in strukturel-
ler (wie bei QM-Systemen), sondern
auch in didaktisch-methodischer Hin-
sicht. Diese liefern den Entscheidern
(Schulleitungen, Schulaufsicht) Steue-
rungswissen fur eine auf die Verbesse-
rung des Unterrichtes ausgerichtete,
qualitdtsbezogene Bildungsgangsteu-
erung.

Situation und Bedarf von Qua-
lititsmanagementsystemen in
der Berufsbildung

Qualitdtssicherung in Deutschland

In Deutschland werden derzeit ver-
starkt Qualitdtsmanagementsysteme
in Berufsbildungsinstitutionen einge-
fahrt. Dies wird vor allem durch zwei
zentrale Entwicklungen forciert:

1. Die Fortentwicklung beruflicher
Schulen zu (regionalen) Berufsbil-
dungszentren bzw. Kompetenzzent-
ren, was zu einer zunehmenden Ei-
genverantwortung der Schulen und
einer Aufgabenerweiterung und
-verlagerung der dort Tatigen flihrt;

2. Einflhrung von Evaluationsverfah-
ren (z. B. EVIT in Schleswig-Hol-
stein) in berufsbildenden Schulen.

Bei der Wahl von Qualitatsmanage-
mentsystemen wird auf zwei Grund-
systeme zurlickgegriffen (vgl. BECKER/
SPOTTL/DREHER 2003, S. 5):

— Zertifizierungsansétze nach DIN EN
ISO 9001:2000 (einzelne Schulen in
Baden-Wurttemberg, Berlin, Nord-
rhein-Westfalen und Schleswig-
Holstein; flichendeckend nach und
nach im Saarland),

— Anpassungen des Qualitdtsmana-
gementmodells der European
Foundation for Quality Manage-
ment (EFQM) fir Unternehmen an
die Bedirfnisse berufsbildender
Schulen (einzelne Schulen in Bay-
ern, Baden-Wirttemberg, Nord-
rhein-Westfalen und Niedersach-
sen; Beschluss der Einfuhrung in
Niedersachsen).

Damit konzentrieren sich die derzeiti-
gen Ansatze auf die Erhdhung der ,,in-
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Fokus: Fokus:
Qualitat der Ausbildungs- und
Ausbildungsinstitutionen Unterrichtsqualitat
Zielsetzung Verbesserung von Verbesserung der Ausbildungs- und
Ausbildungsstrukturen Unterrichtsqualitat
Ansatz Qualitdtsmanagementkonzepte Neue didaktische Orientierungen
Schwerpunkt Strukturverbesserungen / Padagogik / Ausbildungs- und
Lernortentwicklung Unterrichtsentwicklung
Konzept Mehr Eigenverantwortung der Mehr Eigenverantwortung der
Ausbildungsinstitutionen Lernenden
Abb. 1: Perspektiven fUr die Qualitatsorientierung

stitutionellen Saule“ von Qualitat: Die
Qualitat der Schul- und Betriebsstruk-
turen (Spalte 1 der Tabelle in Abb. 7).

Die Briicke zur 2. Spalte der Tabelle,
der Erh6hung der Ausbildungs- und
Unterrichtsqualitat, wird in Deutsch-
land vor allem im Rahmen von Modell-
versuchen (z. B. Quabs, QuiSS u. a.)
und durch eine veranderte Steuerung
von Schule geschlagen. Dabei wird
versucht, zundchst die Qualitat der
Schulstrukturen zu erhdhen, um dann
eine erhéhte Unterrichtsqualitat abzu-
leiten. Verstarkt kommen durch diesen
Ansatz und die zunehmende Bedeu-
tung der Qualitat von Priifungen auch
Kennzahlensysteme in die Diskussion.
So werden in berufsbildenden Schu-
len vereinzelt auch Instrumente wie
die Balanced Scorecard eingefihrt
und mit QM-Systemen wie 1SO
9001:2000 und EFQM verzahnt (z. B.
Benchmarking in Berufskollegs, er-
probt in 9 Schulen NRWs). Zudem
wird die Bedeutung der Selbstevalua-
tion der Schulen und die Orientierung
an Standards (KMK-Bildungsstan-
dards) auf der Basis von ,Messungen®
verstarkt. Die Bundeslander setzen
dabei auf eine Neuorientierung der Ar-
beit der Schulaufsicht und der Lan-
desinstitute, die vermehrt Evaluations-
aufgaben und Verantwortlichkeiten fir
die Einhaltung von Standards auf der
Basis von Messungen Ubernehmen.

Verbindungen ausgehend von der Ba-
sis betrieblicher Ausbildung und schu-
lischer Arbeit, dem Ausbildungspro-
zess und dem Unterrichten (Spalte 2),
zur 1. Spalte sind derzeit kaum er-
kennbar. Systeme fur die systemati-
sche Qualitatsentwicklung der Lern-
angebote unter Einbindung der Lehr-
krafte beruflicher Schulen sind in
Deutschland unterentwickelt und be-
schranken sich auf allgemeine Werk-
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zeuge, die schulischen QM-Systemen
(ifs-Werkzeugkasten der Universitat
Dortmund, einzelne Instrumente des
schweizerischen Systems Q2E) ent-
lehnt sind. Zu einem alle Lernorte der
beruflichen Bildung einbeziehendem
Qualitdtskonzept existieren in
Deutschland nur rudimentire Uberle-
gungen.

Spezifische Ziele fir ein Vorhaben zum
Aufbau eines die beschriebene Prob-
lematik aufgreifenden Qualitétssiche-
rungs- und -entwicklungssystems
sind:

— Die Analyse des Entwicklungsstan-
des der Einfihrung industriell ge-
préagter Qualitdtsmanagement-Sys-
teme in der beruflichen Bildung.

— Das Bewerten der Analyse-Ergeb-
nisse hinsichtlich des Arbeitsbe-
zugs und des Bezugsrahmens fiir
die Qualitatssicherung.

— Die Entwicklung und Optimierung
von Qualitatsindikatoren mit Ar-
beitsbezug flir die Bewertung der
Qualitat von Lernangeboten fir
konkrete Bildungsgénge, z. B. in
den Berufsfeldern Elektrotechnik,
Fahrzeugtechnik und Metalltechnik.

— Das Herausarbeiten und Erproben
eines Qualitatsentwicklungssys-
tems (QES) fir den schulischen
Unterricht und die betriebliche Aus-
bildung (Mikroebene).

— Die Anpassung der Organisation
der Bildungseinrichtungen an das
QES.

— Herausarbeiten und Einfiihren von
Methoden zur Absicherung des
QES. Verzahnung und Verankerung
des QES mit den Qualitatssiche-
rungsstrukturen auf schulischer
und betrieblicher Ebene (ISO

9001:2000ff.; EFQM; Q2E; LQS;
).

— Die Bereitstellung von Hilfen fur
Schulleitungen, Betriebe und Sozi-
alpartner flr eine qualitdtsbezoge-
ne ,Bildungsgang-Steuerung® (Me-
soebene).

— Die Sicherstellung der nachhaltigen
Wirkung des QES.

Damit werden die Lehrkréfte und Aus-
bilder der Berufsbildungseinrichtun-
gen in die Lage versetzt, Qualitatsan-
spriche in der Ausbildung aus Uber-
geordneten und systemischen Anfor-
derungen (Curricula, Berufsbildungs-
politik) heraus zu konkretisieren und in
einem bottom-up-Prozess fir die Ver-
besserung und Absicherung von Lern-
angeboten durch Orientierung an
Qualitatsindikatoren zu sorgen.

Zur Berlcksichtigung der europai-
schen Qualitatszielsetzungen bietet
sich vor allem die Berlcksichtigung
von zwei der funf Teilziele aus der Ko-
penhagen Erklarung zur Qualitatssi-
cherung an:

— Die Verbesserung der allgemeinen
und beruflichen Bildung mithilfe von
Lehrkraften und Ausbildern und

— die bestmdgliche Nutzung der
Ressourcen.

Dabei steht die Qualitdtsentwicklung
der Lernangebote durch Lehrer und
Ausbilder im Vordergrund.

Solch ein Ansatz leistet einen Beitrag
zu Element 2 der Folgearbeiten zur Er-
klarung von Kopenhagen (Entwicklung
eines Europaischen Bezugsrahmens
fUr Qualitatssicherung in der beruf-
lichen Bildung sowie eines Bezugs-
rahmens fiir die Zusammenarbeit), in
dem gestaltbare (und nicht nur Gber-
prifende) Elemente zur Qualitatsent-
wicklung von Lernangeboten in unter-
schiedlichen Berufsbildungssystemen
und deren Vereinbarkeit mit verbreite-
ten QM-Systemen erprobt werden.
Die zu entwickelnden Qualitatsindika-
toren werden in hohem MaBe von der
Ausrichtung der Lernangebote auf die
arbeitsmarktbezogenen Kompetenzen
abhangen. Der Arbeitsprozessbezug
der Lernangebote ist sehr unter-
schiedlich ausgeprégt. Von einem Vor-
haben/Programm kann erwartet wer-
den, dass sich wesentliche Erkennt-
nisse fur die Gestaltung eines gemein-
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samen Bezugsrahmens fir die Quali-
tatssicherung ergeben.

Perspektiven fiir ein gestal-
tungsorientiertes Qualitatsma-
nagement

Es steht auBer Frage, dass in der Be-
rufsbildung alle Qualitdtsdimensionen
bedacht werden miissen, die die Be-
schaftigungsfahigkeit der Absolventen
sicherstellen. Das sind (vgl. Abb. 2)

— Input-Qualitaten,
— Prozess-Qualitaten und

— Output-Qualitaten.

Alle diese Qualitdten missen durch
eine qualitative Ausrichtung der rele-
vanten Parameter sichergestellt wer-
den. Dazu eignet sich ein gestaltungs-
orientierter Ansatz, der auf Kompe-
tenzentwicklung zielt.

Kompetenzorientierte Lernkultur
als Leitbild eines gestaltungsorien-
tierten Qualititsmanagements
(Gam)

Eine Ausrichtung von QM-Konzepten
auf die ,,Kompetenzorientierung“ soll
kennzeichnen, dass es der beruflichen
Bildung um mehr als nur formal initiier-
te Bildungsprozesse geht. Ausbil-
dungsqualitdt macht sich dadurch be-
merkbar, dass die Auszubildenden Fa-
higkeiten zur Aufgabenbewaltigung
und Problemldsung entwickeln und
nicht nur Wissen erwerben (vgl.
SPOTTL/DREHER/BECKER 2003 S. 16ff.).
,Lernkultur® ist wiederum mehr als
Unterricht. Mit dem Begriff Lernkultur
wird ausgedrickt, dass Lernprozesse
nicht allein durch das Unterrichten
oder Lernen am Arbeitsplatz im enge-
ren Sinne, sondern vor allem durch
das Schaffen von Voraussetzungen
und Impulsen fur das Lernen ausge-
I6st und gefordert werden, wobei hier
nicht die formale Organisation des
Lernens gemeint ist. Eine ,kompe-

tenzorientierte Lernkultur® fordert die
Entwicklung von Lernenden durch die
Gestaltung des Lernprozesses in der
Weise, dass umfassende Handlungs-
kompetenzen flr einen Beruf erwor-
ben und reflektiert werden. Als didak-
tische Orientierung dient der entwick-
lungslogische Ansatz: Die Entwicklung
der Lernenden erfolgt anhand der
Auseinandersetzung mit Inhalten, wel-
che die zielgerichtete Entwicklung
vom Anfanger zum beruflichen Kénner
an verschiedenen Lernorten unter-
stltzt.

Dieses Leitbild wendet den Blick auf
das, was mit Qualitat in der Ausbil-
dung gemeint ist. Nicht die Ergebnis-
und Bedingungsorientierung, sondern
die Prozessorientierung steht im
Vordergrund. Zudem geht es nicht al-
lein darum, die Prozesse abzusichern
(Prozessqualitat), sondern vielmehr
darum, die Gestaltung derjenigen Pro-
zesse zu optimieren, die zu einer kom-
petenzorientierten Lernkultur fihren.
Das heiB3t letztlich, dass der gesamte

Input-Qualitdt  Prozess-Q

Rahmenbe - —
dingungen Qualifizierung
Ausbildung Prozess

Berufliche Erstausbildung

ualitdit Output-Qualitat

S -

* Qualifiziertes
Ausbildungs -
personal

* Lemorte

* Berufsvor -
bereitung

* Ausbildungs -
konzept und
-kultur

* Ausbildungs -
rahmenplan u.
betrieblicher
Aus-
bildung splan

* Lemort-
kooperation

* Ausbildungs -
feedback -
system

¢ Handlungs- und
prozessorien -
tierte Prufungen
(betr. Auftrag/
Projekte)

* Aufgaben -
stellung

¢ Bestehens quote

Qualitatskommission

Beschaftigungs -
fahigkeit

Berufliche
Handlungs -
kompetenz

* Arbeitsqualitat

* Berufliche
Weiterbildung

* Regionaler
Arbeitsmarkt

Evaluation und Forschung

Abb. 2: Qualitdtsdimensionen in der beruflichen Erstausbildung (in Anlehnung an IG-Metall)
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Prozess des Lernens, von der Input-
Qualitéat Uber die Prozess-Qualitat bis
hin zur Output-Qualitat in der Ausbil-
dung gestaltungsorientierter QM-Kon-
zepte eine Rolle spielen muss (s. Abb.
2). Nur dann ist es mdéglich, Beschafti-
gungsféhigkeit mit einer Qualitatsfo-
kussierung zu erreichen.

Entwurf gestaltungsorientierter
Qualitatsbereiche fiir ein GQM

Fir ein gestaltungsorientiertes QM-
Konzept gilt es, gestaltbare Merkmale
fur Qualitétsbereiche zu beschreiben
(vgl. BECKER/SPOTTL/DREHER 2003). Vor
dem Hintergrund der Erkenntnisse aus
verschiedenen Projekten wird ein ge-
staltungsorientiertes Vorgehen bei der
Entwicklung von Anséatzen zur Verbes-
serung der Ausbildungsqualitat ge-
wahlt, welches die folgenden Aspekte
berticksichtigt (BECKER/BERING/DRE-
HER/SPOTTL 2003, S. 47):

— Grundsatzliche Orientierungen,
festgemacht an landes- oder
bundesweit vereinbarten Zielvor-
stellungen Uber berufliche Ausbil-
dung; so z. B. die KMK-Vereinba-
rungen; Berufsbilder u. a.,

— Kennzeichnungen, die das spezifi-
sche Ausbildungs- und Lernprofil
bertcksichtigen und

— eine umfassendere Ausrichtung an
einer ,offenen, kompetenzorientier-
ten Lernkultur”, in dessen Rahmen
die Ausbildung stattfinden soll und
die Ausbildungsqualitat Gberhaupt
erst ermdéglicht.

Fur die Gestaltung von Ausbildungs-
qualitat sind Qualitatsbereiche zu
wéhlen, in denen Ausbilder und Lehr-
krafte durch ihre Arbeit Qualitatsver-
besserungen erzielen kénnen. Als
hierfir geeignete Qualitatsbereiche
kommen infrage:

— Die Ausbilder- und Lehrerrolle: Es
wird davon ausgegangen, dass
durch ein verdndertes Selbstver-
standnis und damit verbundenes
Handeln von Ausbildern und Lehr-
kraften eine Verbesserung der Aus-
bildungsqualitat herbeigeflhrt wer-
den kann.

— Die Lernprozesse: Die Gestaltung
der Lernprozesse hat unmittelbaren
Einfluss auf den Lernerfolg und
stellt den Lernenden in den Mittel-
punkt. Ausbilder und Lehrkréafte ha-
ben einen groBen Einfluss darauf,
ob Lernprozesse ablaufen und kén-
nen diese bis zu einem gewissen
Grad steuern.

Qualitatsdimension

GQMm Q2E

Qualitatsbereiche

Q.lS. EVIT

Lehrerrolle
Ausbilderrolle

Die Lehrenden / die
Ausbilder

direkte Unterrichts-
und Ausbildungsbeein-
flussung

Professionalitét und
Personalentwicklung

Kooperation und
Personalmanagement

Der Unterrichtsprozess | Unterrichtsme-
Ausbildungsprozess thoden / Ausbil-
dungsmethoden

Prozessqualitaten | Lehren und Lernen
Unterricht

Bildungs- und Erzie-
hungsprozesse

Das Unterrichtsergeb- | Reflexion von
nis Unterricht und
Lernergebnisse Lernen im Betrieb

Output-/Outcome-
qualitaten

Bildungseffekte
Erziehungseffekte
Zufriedenheit

Inhalte Entwicklungslogi-
sche Strukturie-
rung der Ausbil-

dungsinhalte

Rahmenbedingungen / | Lernortgestaltung
indirekte Ausbildungs- |/ Gestaltung der
beeinflussung Rahmenbedin-
gungen

Schule

Inputqualitaten
Prozessqualitaten | Und Schule

Lebensraum Klasse | Kooperation und Perso-

nalmanagement
Schulpartnerschaft Lern- und Arbeitsbedin-
und AuBenbeziehun- |gungen

gen

Qualitaten nach
Abb. 1

Unterrichtsumfeld /
Schulstrukturen und
Prozesse
Ausbildungsdimensio-
nen

Schule

Prozessqualitaten | Schulmanagement

Die Leitung der Schule
Schulinterne Qualitatssi-
cherung und
-entwicklung

Abb. 3: Gegenlberstellung der Qualitdtsbereiche zur Verbesserung der Qua-
litét in der Berufsbildung verschiedener QM-Systeme
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— Die Ausbildungs- und Unterrichts-
methoden: Die Kernaufgabe der
Ausbildung wird durch den Einsatz
von Lernformen und -methoden
ausgestaltet und hat unmittelbaren
Einfluss auf die Ausbildungsqua-
litdt. FUr eine gestaltungsorientierte
Herangehensweise stellt sich die
Frage, welche Uberindividuellen
Merkmale von Methoden zu einer
Verbesserung der Ausbildungsqua-
litat fihren. Durch die Methoden
kommen auch die zugrunde liegen-
den didaktischen Orientierungen
zum Ausdruck.

— Die Reflexion von Ausbildung und
Unterricht: Durch das Reflektieren
von Ausbildungsvorgangen lassen
sich Erkenntnisse gewinnen, die fur
eine kontinuierliche Verbesserung
genutzt werden kdnnen.

— Die entwicklungslogische Struktu-
rierung der Ausbildungsinhalte: In
der Berufsbildung ist das Wachsen
der Auszubildenden an den beruf-
lichen Aufgaben der wesentlichste
Erfolgsfaktor, zu dem Ausbildung
und Unterricht durch eine diesbe-
zlgliche Strukturierung der Inhalte
beitragen kénnen. Dabei sind Merk-
male erforderlich, die kennzeich-
nen, ob berufliche Aufgaben- und
Problemstellungen beim Lernen in
der Weise berlcksichtigt werden,
dass eine Kompetenzentwicklung
der Lernenden stattfindet.

— Die Gestaltung der Lernorte und der
Rahmenbedingungen fur Ausbil-
dung im Betrieb und das Unterrich-
ten in der Schule: Durch die Gestal-
tung der Lernumgebung, durch Ko-
operation mit dem betrieblichen/
schulischen Partner, durch das Ein-
wirken auf Rahmenbedingungen
der Ausbildung und des Unterrichts
haben Ausbilder und Lehrkréfte un-
mittelbare Einflussmoglichkeiten
auf eine Verbesserung der Ausbil-
dungs- und Unterrichtsqualitat.
Merkmale fir diesen Qualitatsbe-
reich konzentrieren sich auf erreich-
bare Zielsetzungen, die ein Fortent-
wickeln von Ausbildung und Unter-
richt ermdglichen.

In Abbildung 3 sind Qualitatsbereiche
eines GQM-orientierten Ansatzes de-
nen géngiger QM-Ansatze gegeniber-
gestellt (vgl. BECKER/SPOTTL/DREHER
2003, S. 25). Dabei zeigen sich Uber-
einstimmungen und Lucken. Sie resul-
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tieren nicht zuletzt aus den unter-
schiedlichen Betrachtungsperspekti-
ven und Zielsetzungen.

Beim GQM-Ansatz hat die Gestaltung
und Entwicklung Vorrang vor der
Uberpriifung und Messung von Aus-
bildungs- und Unterrichtsqualitat.
Ausbildungsstruktur- und Unterrichts-
entwicklung werden durch das Leitbild
der kompetenzorientierten Lernkultur
miteinander verbunden. Daher domi-
nieren Bereiche, die sich méglichst
unmittelbar gestalten bzw. fir die sich
Gestaltungsmerkmale angeben las-
sen. Zudem ist gerade fir die berufli-
che Ausbildung der Inhaltsbezug aus-
gesprochen wichtig, sodass die Qua-
litdt von Ausbildung maBgeblich vom
Eingehen auf die beruflichen Heraus-
forderungen und Problemstellungen
abhangt. Dies wird durch den Bereich
sEntwicklungslogische Strukturierung
der Inhalte” besonders gewurdigt.

Verfahrensvorschlag fiir die Uber-
fihrung in ein gestaltungsorientier-
tes Qualitatsmanagement von
Unterricht

Ein Qualitdtsmanagement fir Ausbil-
dung bendtigt neben der Beschrei-
bung gestaltbarer Merkmale auch ein
Verfahren, mit dessen Hilfe die Entwik-
klung der Ausbildungsqualitét ermég-
licht wird. Die QM-Modelle Q2E und
Q.1.S. schlagen bereits in der Schul-
praxis erprobte Verfahren vor. Die Er-
fahrung mit diesen kann auch fir den
Aufbau eines Verfahrens fir GQM
nutzlich sein. Als besonders wichtig
erweisen sich zwei Aspekte:

— Ein Vorgehen, welches der Philoso-
phie der ,kleinen und daflir aber
gangbaren Schritte” folgt und

— der Kreislauf-Gedanke, nach dem
jede Arbeit und MaBnahme zwar
wohldefinierte und festgezurrte Zie-
le hat, die Zielerreichung aber stets
das Absichern des Erreichten und
das Setzen neuer Ziele zur Folge
hat.

Als Verfahren bietet sich die Einbet-
tung der Ausdifferenzierung der Quali-
tétsbereiche in einem Entwicklungszy-
klus (vgl. Abb. 4) an:

— Kennzeichnung von ,guter Ausbil-
dung® durch dessen Beschreibung.
Darin eingeschlossen sind die nor-
mativen Setzungen, die sich an zu
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Abb. 4: Zyklus fur die Entwicklung von Unterrichtsqualitat

definierenden Qualitatserfordernis-
sen orientieren sollen;

— Ableiten von Merkmalen, welche
gute Ausbildung in betreffenden
Teilbereichen so beschreiben, dass
sich diese feststellen bzw. beurtei-
len lassen (ggf. Zielvereinbarun-
gen);

— Erarbeiten geeigneter MaBnahmen,
die dazu beitragen, dass die Merk-
malseigenschaften erreicht werden;

— Umsetzen der MaBnahmen;

— Bewerten der Prozesse und Bedin-
gungen fur die eingeleiteten MaB-
nahmen;

— Feststellen des Erfolgs/Ergebnisses
der MaBnahmen (ggf. Messung);

- Kennzeichnen der erreichten Unter-
richtsqualitdt und MaBnahmen zu
deren Absicherung.

Fir die Umsetzung dieses Zyklus exis-
tieren zahlreiche Vorschlage in den
meisten Qualitdtsmanagementkon-
zepten. Entscheidend wird fir die An-
wendbarkeit im Sinne eines gestal-
tungsorientierten Konzeptes sein, eine
Dominanz der Erfassungs- und Be-
wertungsaspekte in diesem Zyklus zu
verhindern und stattdessen die Ge-
staltbarkeit der MaBnahmen in den
Mittelpunkt zu stellen.
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Anmerkungen:

" Neben der Initiative ,,Qualitat in Schu-
len“ (Q. I.S.) fuir alle Schulen wurde mitt-
lerweile auch eine ,Qualitatsinitiative
Berufsbildung” (QIBB) in Osterreich ge-

Andy Richter

startet, mit der dhnlich wie bei Q. I. S.
ein offenes Qualitatsnetzwerk fir die
Einfihrung von Qualitdtsmanagement-
konzepten in berufsbildenden Schulen
geschaffen und erprobt wird. N&here In-
formationen sind unter www.qgis.at und
www.qibb.at verfligbar.

2 FUr Ideen zu diesem Thema bedanken
wir uns sehr herzlich bei Michael Gess-
ler (ITB).

3 Wir verwenden im Folgenden zur Ver-
besserung der Lesbarkeit ausschlieB3-
lich die maskuline Form und meinen da-
mit stets auch die feminine.

Lernen, Kompetenzentwicklung und Bildung im

Im vorliegenden Artikel werden die Er-
gebnisse einer Forschungsarbeit Gber
die Mdglichkeiten und Perspektiven
individueller Entwicklung in Qualitats-
management-Arbeitsumgebungen vor-
gestellt (vgl. RICHTER 2006). Das Ziel
der Studie war eine berufspadagogi-
sche Beschreibung, Analyse und Re-
flexion des Qualitdtsmanagements
unter der Perspektive von Lernen,
Kompetenzentwicklung und Bildung.
Im Folgenden werden wesentliche
Untersuchungsansétze und deren zen-
trale Befunde vorgestellt.

Im Ausblick sollen Perspektiven fir die
weitere Beschéaftigung der Berufspa-
dagogik mit dem sich wandelnden Ar-
beitssystem und den Mdglichkeiten
der reflektierten Gestaltung von be-
trieblich-beruflichen Lehr-Lern-Pro-
zessen unter dem Ziel der Férderung
und Entwicklung beruflicher Hand-
lungskompetenz aufgezeigt werden.
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Problembeschreibung und
-eingrenzung

»oeit einigen Jahren schwappt eine
Qualitaétswoge durch Deutschland, die
nicht nur das Wirtschaftssystem im
engeren Sinne, d. h. die Produktion
von Gutern und Dienstleistungen, son-
dern auch zunehmend alle Bereiche
des Bildungssystems erfasst hat.”
(TiIMMERMANN 1996, S. 327) Dieses si-
cherlich etwas pathetisch anmutende
Zitat macht dennoch deutlich, dass
auch der Bildungssektor nicht von
Qualitatsiiberlegungen verschont
bleibt und demzufolge das Qualitats-
management alle Bereiche des gesell-
schaftlichen, wirtschaftlichen sowie
bildungspolitischen und bildungspla-
nerischen Sektors und somit privat-
wirtschaftliche Unternehmen und 6f-
fentliche Institutionen, aber auch die
(Berufs-)Schule durchdringt und teil-
weise determiniert, ja sogar herunter-
reicht auf den einzelnen Arbeitsplatz
und den Unterricht im (beruflichen)
Schulwesen.

und durch Qualitatsmanagement

Die von Japan ausgehende Qualitats-
offensive hat zu beachtlichen Erfolgen
geflhrt und die japanischen Unterneh-
men haben die westlichen Lander
nicht nur eingeholt, sondern diese so-
gar Uberholt. Das in Japan entwickelte
Konzept der »Schlanken Produktion«
hat sich als viables Instrument erwie-
sen, um Organisationen und Prozesse
in diesen effizienter, effektiver, trans-
parenter, offener und veranderbarer zu
gestalten. Erst als die japanischen
Produzenten die westlichen Industrie-
nationen in Qualitat und Variantenviel-
falt der Produkte sowie in Termintreue
und Veranderungsgeschwindigkeit re-
gelrecht Uberfligelten, wurde man auf
diese andere Art eines Produktions-
und Qualitatskonzeptes aufmerksam.
Insbesondere eine in der Automobil-
branche durchgefiihrte Untersuchung
des Massachusetts Institute of Tech-
nology (MIT), in der die Kennzahlen
automobiler Produktion des japani-
schen Wirtschaftssystems mit denen
amerikanischer und europaischer Her-
steller verglichen wurden, belegte ein-
drucksvoll die Vorteile der so genann-
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ten »japanischen Produktionsweisex«
(vgl. Womack/JoNES/Roos 1992). Aus-
gehend von diesen Erkenntnissen
setzten Initiativen zur Verringerung
des Vorsprungs der Japaner ein. Diese
Initiativen, die Anfangs lediglich ver-
suchten, das japanische System zu
imitieren und zu kopieren, flihrten Uber
einen vielschichtigen Transformations-
prozess zum Konzept des Qualitats-
managements und darauf aufbauend
zum Total Quality Management (TQM).
In den USA orientieren sich die Unter-
nehmen an Qualitatspreisen, deren
Kriterien den wesentlichen Aspekten
der Schlanken Produktion entlehnt
wurden. In Europa favorisiert man die
Implementierung eines Qualitdtsma-
nagement-Systems Uber das EFQM-
Modell der European Foundation for
Quality Management bzw. hauptsach-
lich Uber die Normenreihe DIN EN ISO
9000 ff.

Das ISO-Normenwerk wurde zuerst
ausschlieBlich fir das produzierende
Gewerbe entwickelt und von diesem
genutzt — man erkannte jedoch
schnell, dass mit ihm ebenso Dienst-
leistungsunternehmen ihre Prozesse
und Organisationsstrukturen verbes-
sern und optimieren konnten. In einem
nachsten Schritt wurden auch dienst-
leistungsfernere Institutionen nach der
ISO-Normenreihe zertifiziert. Danach
hatte eine regelrechte Zertifizierungs-
welle freie Bildungstrager erfasst. Der
nachste Schritt war demzufolge die
Anwendung des Konzeptes auch auf
das staatliche Schulsystem, denn die
»Diskussion um Qualitatsentwicklung
und Qualitatssicherung macht auch
vor Schulen nicht Halt. Organisationen
missen sich grundsétzlich der Frage
stellen, wie gut die Leistungen sind,
die sie erbringen.” (HAGMANN/EBNER
2002, S. 233)

»Die Sorge um die Qualitat von Dienst-
leistungen, Produkten und padagogi-
schem Transfer ist jedoch keineswegs
neu, wie die Rede von der Qualitat
suggeriert. Sie war in einer gewissen
Selbstverstandlichkeit schon immer in
der Planung und Realisierung von Ar-
beits- und Bildungsprozessen vorhan-
den [...]. Sie verlief jedoch Ublicher-
weise als Kontrolle eines fertigen Re-
sultates, sei dies in der Wirtschaft, sei
dies in der Schule. Als Kontrolleur am-
tete der Inspektor oder der Lehrer.
Neu ist hingegen eine Verschiebung
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des Blickwinkels, die die Frage der
Qualitat weniger vom Endprodukt als
vielmehr vom Entstehungsprozess
aus betrachtet.“ (GonoN 1999, S. 80)
Diese Perspektive — die Qualitat von
Produkten und Dienstleistungen in
Entwicklung, Konstruktion, Fertigung
und Kundendienst im Sinne eines Pro-
zesses und durch die Mitwirkung aller
Mitarbeitenden und nicht nur durch
Spezialisten sicherzustellen - fand
Uber die betriebliche Weiterbildung
auch Eingang in die Bildungsdiskus-
sion.

Insofern beschéftigt sich nicht nur das
Wirtschaftssystem (insbesondere
Unternehmen), sondern auch der Bil-
dungsbereich unter verschiedenen
Perspektiven mit der Thematik »Qua-
litdt« und »Qualitdtsmanagementx.
Das Bildungssystem wird hierbei ei-
nerseits als Ganzes unter dem Aspekt
seiner Qualitat thematisiert (Makro-
system). Andererseits versuchen ver-
schiedene Initiativen, Qualitdtsma-
nagement auf die Schulorganisation
zu Ubertragen bzw. einzelne Instru-
mente und Methoden in die systemi-
schen Abladufe zu implementieren (Me-
soebene). Einzelne Autoren wenden
sich in diesem Zusammenhang auch
der Qualitat von Unterricht zu (Mikro-
ebene), meist jedoch hinsichtlich der
Frage von Unterrichtsstandards. We-
nige Veroffentlichungen beschaftigen
sich auf curricularer Ebene mit der
Frage, welche Inhalte des Qualitats-
managements flr die Berufsausbil-
dung am schulischen Lernort relevant
sind.

Dennoch ,hat sich bisher die Pddago-
gik weitgehend auf denjenigen Be-
reich beschrankt, den sie als ihre eige-
ne Praxis definiert und damit eine
Grenzlinie gezogen [...] gegenlber
dem Bereich der nicht-padagogi-
schen, also z. B. 6konomischen Pra-
xis“ (GeiBLER 1995, S. 86). Demgegen-
Uber findet im Wirtschaftssystem eine
starke Selbstthematisierung statt. Es
existiert eine kaum Uberschaubare
Menge an Literatur zu Fragen des
Qualitdtsmanagements in und fir
Unternehmen. Dartber hinaus haben
sich Ingenieure und Wirtschaftler
gleichermaBen mit der Entwicklung
und Durchfiihrung von Schulungspro-
grammen, die sich auf Qualitdtsma-
nagement beziehen, fir Mitarbeitende
auseinandergesetzt. Dennoch sind

diese Weiterbildungsprogramme
meist losgeldst von der eigentlichen
Arbeitstatigkeit und den Arbeitsanfor-
derungen sowie auf der konzeptionel-
len Ebene eher selten pddagogisch
und/oder didaktisch-methodisch be-
griindet. ,Dieses Defizit fihrt [...] un-
mittelbar zu der Forderung an die Er-
ziehungswissenschaft, die vielfaltigen
Bildungsbedarfe (und aus padagogi-
scher Perspektive: die vielfaltigen Bil-
dungsmdglichkeiten der Individuen;
Anm.: A. R.), die sich im Zusammen-
hang mit Total Quality Management
ergeben, zu erkennen und zum Anlass
zu nehmen, sich mit eigenen Reflexio-
nen und Vorschlagen in die Diskussion
und in die betriebliche Praxis einzumi-
schen.“ (GEIBLER 1995, S. 86) Letzt-
endlich sollte die Berufs- und Betriebs-
padagogik dies zum Anlass nehmen,
um Aufklarung darlber zu erhalten,
welche individuellen Entwicklungs-
perspektiven (Lernen, Kompetenzent-
wicklung und Bildung) sowie Entfal-
tungsmaoglichkeiten sich in neueren
partizipativen Unternehmenskonzep-
ten fur die Mitarbeitenden ergeben.

Die mit vielen Dissensen gefiihrte Aus-
einandersetzung um die Frage, ob und
wie die (Berufs-)Schule durch Qua-
litdtsmanagement-Systeme ihre Orga-
nisationsstruktur verbessern kann und
inwieweit auch der Unterricht und
Lehr-Lern-Prozesse durch die neuerli-
che Qualitatsdiskussion profitieren
koénnten, wurden in der hier vorgestell-
ten Studie (vgl. RicHTER 2006) jedoch
nicht aufgegriffen oder gar fortgefihrt.

Eine weitere Eingrenzung sei vorge-
nommen: Lernprozesse im Mesosys-
tem Schule finden vornehmlich im
Unterricht statt. Die Qualitatsdiskus-
sion in Bezug auf Unterricht wird in
diesem Zusammenhang oft mit der Er-
folgs- und der Evaluationsfrage ver-
mischt. ,,Dieses Abgrenzungsproblem
verweist auf ein terminologisches und
theoretisches Problem, das in den Er-
ziehungswissenschaften und insbe-
sondere in der Berufs- und Betriebs-
padagogik bislang viel zu wenig Be-
achtung gefunden hat“ (TIMMERMANN
1996, S. 329). Terminologisch des-
halb, weil der Erfolg von Unterricht im
Sinne eines Lern- oder Entwicklungs-
forschritts der Lernenden oft mit Fra-
gen der (organisationalen) Qualitat von
Lehr-Lern-Arrangements im Allgemei-
nen und von (berufsschulischem)
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Unterricht im Speziellen gleichgesetzt
wird. Theoretisch, da ein méglicher-
weise zwischen diesen existierender
Implikationszusammenhang bisher
nicht hinreichend thematisiert wird.
Dieses Theoriedefizit sollte und konn-
te durch die Studie ebenfalls nicht
ausgeglichen werden.

Vielmehr ging es um die Frage, ob Ar-
beitsprozesse durch das Qualitdtsma-
nagement derart verédndert werden,
dass in diesen — stérker als in anderen
Systemen - die Arbeitenden ihre Per-
sénlichkeit entwickeln kénnen, und
zwar unter der Perspektive von Ler-
nen, Kompetenzentwicklung und Bil-
dung.

Untersuchungsansatz und
Ziele

Der Bildungsgedanke und das Bemu-
hen um die Bildung des Individuums
entspringen der geisteswissenschaft-
lichen Padagogik, sind durch diese
begrindet, konzeptualisiert und aus-
differenziert worden. Das jeweilige
Verstédndnis von Bildung steht in en-
gem Zusammenhang mit der histori-
schen Situation und bezieht sich auf
die jeweils vorherrschenden gesell-
schaftlichen Norm- und Wertvorstel-
lungen. Kompetenz als theoretisches
Konzept griindet sich auf lernpsycho-
logische Erwdgungen. Thematisiert
werden in diesem Zusammenhang
insbesondere diejenigen Kompeten-
zen, die ein Individuum zur Bildung
fUhren. Handlungskompetenz als aus-
differenzierter Aspekt eines solchen
Kompetenzgedankens konkretisiert
diesen auf den Aspekt von Handlun-
gen. Berufliche Handlungskompetenz
ist auf Situationen und Anforderungen
der Berufstéatigkeit und in der Berufs-
austbung bezogen. Die Entwicklung
beruflicher Handlungskompetenz ist
als Leitziel der Berufsbildung allge-
mein akzeptiert. Das Konzept der be-
ruflichen Handlungskompetenz wird
verwendet, um den Bildungsauftrag
der Berufsschule in Bezug auf berufli-
che Ausbildung fir die berufliche Bil-
dungspraxis zu konkretisieren. Sie ist
eine zentrale Kategorie der Berufspa-
dagogik und gilt als Referenzkriterium
fur berufliche Bildungsprozesse. Be-
rufliche Handlungskompetenz kann
demzufolge verwendet werden, um
die Ziele und Intentionen von beruf-
licher Ausbildung unter dem Aspekt
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der Persdnlichkeitsentwicklung zu
konzeptualisieren.

Bildung und Kompetenzen sollen dem
Menschen ein erweitertes (auch beruf-
liches) Reflexions- und Handlungsver-
mogen erdffnen. Eine Grundbedin-
gung, damit eine Person (vollstédndig)
handeln kann, ist jedoch das Verste-
hen von Prozess- und Systemzusam-
menhéngen, von Interdependenzen
und Bedingungen sowie des histori-
schen Gewordenseins im Handlungs-
bereich. Erst dadurch werden Hand-
lungen reflexiv und das dazu notwen-
dige Wissen und Kénnen zu einem
wesentlichen Aspekt von Handlungs-
kompetenz. Zuerst muss auch die Pa-
dagogik differenziert Aufkldrung tber
Sachverhalte erhalten, um analysie-
ren, reflektieren sowie Impulse fur die
Gestaltung von Aus- und Weiterbil-
dung geben zu kdnnen. In diesem Sin-
ne wurden in der Studie zuallererst
auch die Prozess- und Systemzusam-
menhénge innerhalb der historischen
Genese der Produktions- und Quali-
tatssysteme aufgegriffen, um auf
ganzheitlicher Grundlage das Konzept
des Qualitdtsmanagements sowie die
Entwicklungen und Bedingungen, die
zu seinem Aufstieg geflihrt haben, un-
ter berufspadagogischer Perspektive
zu beschreiben, zu analysieren und zu
bewerten. Die Untersuchung einzelner
und spezieller Arbeitsprozesse sowie
die Frage, welche konkreten Lernpro-
zesse in diesen stattfinden kénnen,
waren jedoch nicht eigentlicher
Gegenstand der Betrachtungen und
Analysen. Vielmehr ging es um die
Frage, ob Qualitaitsmanagement bzw.
Qualitatsmanagement-Systeme prin-
zipiell mehr oder andere Freirdume
zum Verstehen des Arbeitssystems er-
6ffnen als streng arbeitsteilige (tay-
loristische) Strukturen und ob diese es
zudem stérker ermdglichen, neben der
eigentlichen Verrichtung von Arbeits-
handlungen zu lernen, die Kompeten-
zen zu erweitern und Bildung zu erlan-
gen.

Dies ist genau dann der Fall, wenn die
Mitarbeitenden ihr Wissen und ihre
Fahigkeiten reflektiert in den Prozess
betrieblicher Organisationsentwick-
lung einbringen kdnnen und somit zur
Gestaltung ihres Arbeitsumfeldes und
ihrer Arbeitsaufgaben beitragen. So-
wohl Kompetenz (im Sinne des Bil-
dungssystems) als auch Leistungsféa-

higkeit (im Sinne des Beschaftigungs-
systems) umfassen den kritisch-kons-
truktiven Umgang mit Technik (Tech-
nikfolgenabschatzung, Technikbewer-
tung und -gestaltung) sowie ein refle-
xives Verhaltnis gegentiber sich veran-
dernden gesellschaftlichen und be-
trieblichen Bedingungen und Anforde-
rungen (Lebens- und Arbeitsgestal-
tung). Kompetentes Arbeitshandeln
schlieBt die Verdnderung bestehender
Verhaltnisse ein. Kompetenz und Leis-
tungsfahigkeit sind somit nicht aus-
schlieBlich auf die Arbeitsaufgabe und
den zugeteilten Arbeitsplatz bezogen,
vielmehr manifestieren sie sich in der
Fahigkeit und Bereitschaft der Be-
schaftigten, an der Veranderung und
Gestaltung des Arbeitsprozesses bzw.
des Arbeitssystems sowie des Ar-
beitsumfeldes und damit auch der Ar-
beitsbedingungen aktiv und kritisch
mitzuwirken (kritisch-konstruktive Ge-
staltungskompetenz) (vgl. beispiels-
weise RAUNER 1996 oder HEIDEGGER
u. a. 1991).

Arbeitsprozesse sind also genau dann
konstitutiv fir Bildungs- und Lernpro-
zesse, wenn neben der Erweiterung
des Arbeitsvermdgens eine Foérderung
und Entwicklung von (beruflicher)
Kompetenz im Sinne von Bildung
stattfindet oder dies prinzipiell ermég-
licht wird. Demzufolge sind fur und im
Qualitdtsmanagement diejenigen Ar-
beitsprozesse von besonderer Bedeu-
tung, die nicht nur die unreflektierte
Abarbeitung festgelegter Arbeits-
schritte erfordern, sondern einerseits
einen Freiraum zur Gestaltung der Ar-
beitsablaufe eréffnen und es anderer-
seits zur Nutzung dieser Gestaltungs-
option notwendig ist, zuséatzliches
Wissen uber Einzelheiten und Zu-
sammenhange sowie Uber Folgewir-
kungen, Interdependenzen, Vernet-
zungen aufzubauen, zu verwenden
und gegebenenfalls zu verédndern oder
sogar zu revidieren.

Das derzeitige System isoliert und her-
ausgeldst aus dem historischen Kon-
text als ausschlaggebende Faktizitat
zu betrachten, wirde der Vielfalt des
Makrosystems und den vielschichti-
gen Interdependenzen zwischen dem
Beschéftigungssystem, das herunter-
reicht bis auf den einzelnen Arbeits-
platz, und dem Bildungssystem nicht
gerecht werden. Eine Momentaufnah-
me vernachlassigt zudem die histori-
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sche Genese des Arbeitssystems,
denn nur an dieser kdnnen Verande-
rungen und somit Differenzen und
eventuell Verbesserungen im Sinne
von erweiterten Entwicklungs- und
Handlungsmadglichkeiten der arbeiten-
den Individuen aufgezeigt werden.

In diesem Zusammenhang sind fir
das Qualitdtsmanagement diejenigen
Gestaltungsfreirdume in Arbeitspro-
zessen von Bedeutung und sozusa-
gen ,herauszufiltern“, die in anderen
Arbeitssystemen nicht vorliegen oder
im Laufe der Entwicklung der Produk-
tions- und Qualitatssysteme verloren
gingen. Demzufolge ist es notwendig,
sich der historischen Genese dieser
Systeme — von der handwerklichen
Einzelfertigung Uber die industrielle
Massenproduktion hin zur Schlanken
Produktion und zum Qualitdtsmanage-
ment — anzunehmen, und zwar im Hin-
blick auf die Frage, ob und inwieweit
durch das Qualitdtsmanagement die
Gestaltbarkeit von Arbeitsprozessen

durch die Mitarbeitenden nachhaltig
erweitert oder zumindest wiederer&ff-
net wird. Jedoch erst wenn eine Ver-
anderung von Arbeitsprozessen und
-ablaufen sowie des Arbeitsumfeldes
durch die Mitarbeitenden auch tat-
sachlich maglich ist, wird das dazu
notwendige Wissen von einer rein in-
strumentellen Dimension zu einem
wesentlichen Aspekt von Gestaltungs-
kompetenz. Nur unter diesen Bedin-
gungen sind Arbeits- auch gleichzeitig
Lernprozesse und unter (berufs)pada-
gogischen Kriterien und Zielen fir Bil-
dungsprozesse und somit ebenso fir
den Unterricht in der Berufsschule re-
levant. Die Arbeit ist demzufolge ana-
lytisch-beschreibend angelegt: Im
Kern geht es um die Identifizierung
von Regelungen, Prinzipien und Orien-
tierungen des Qualitdtsmanagements,
die sich von denen anderer Arbeits-
systeme unterscheiden, zuséatzlich
hinzugekommen sind oder wiederer-
offnet wurden sowie eine Bewertung
dieser unter der Perspektive von Ler-

nen, Kompetenzentwicklung und Bil-
dung. Der hier umrissene Untersu-
chungsansatz orientiert sich u. a. an
markanten Phasen in der Entwicklung
der Produktionssysteme und der in ih-
nen enthaltenen Qualitdtssysteme
(Abb. 1).

Auf Grundlage dieser Problematisie-
rungen und Eingrenzungen wurden
zwei Forschungsdimensionen bear-
beitet:

1. Systemisch-strukturelle Fragedi-
mension: Werden durch das Qua-
lititsmanagement Arbeitsprozesse
derart veradndert, dass neben der
reinen Arbeitstatigkeit ein (dadurch
erweitertes) Lernen am Arbeitsplatz
sowie die Férderung und Erweite-
rung der beruflichen Handlungs-
kompetenz moglich werden?

2. Inhaltlich-curriculare Fragedimen-
sion: Erwarten die Unternehmen
von den Mitarbeitenden die Kennt-
nis ganz konkreter Inhalte des Qua-
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litatsmanagements oder eher er-
weiterte und extrafunktionale Quali-
fikationen und sind diese unter dem
Aspekt der beruflichen Handlungs-
kompetenz ebenfalls bedeutsam?

Die beiden Dimensionen kénnen mit
der einfachen Frage auf den Punkt ge-
bracht werden: Liegt im Qualitdtsma-
nagement ein Potenzial zur Entwick-
lung beruflicher Handlungskompe-
tenz, worin besteht dieses gegebe-
nenfalls und wie kann es in der Berufs-
tatigkeit wirksam werden?

Die oben skizzierte Forschungsper-
spektive setzt vor eine erziehungswis-
senschaftliche und insbesondere be-
rufspddagogische Analyse des Qua-
litdtsmanagements die beschreibende
Rekonstruktion des historischen Ge-
wordenseins der Produktions- und
Qualitatssysteme. Der Grund dafir ist,
dass sich einerseits Arbeit im Entwick-
lungsprozess von der handwerklichen
Einzelfertigung Uber die industrielle
Massenproduktion zu verschiedenen
Formen partizipativer Arbeitsorganisa-
tion (Schlanke Produktion und Qua-
litdtsmanagement) qualitativ verandert
hat — antizipative und konstruktive An-
teile von Arbeit Gberwiegen die bloB
reproduktiven. Andererseits liegen
bisher nur sehr wenige konkretisieren-
de Beschreibungen zum Qualitdtsma-
nagement vor, insbesondere hinsicht-
lich der veranderten Anforderungen an
die Mitarbeitenden sowie der Lern-
und Entwicklungsmdglichkeiten, die
solche Systeme er6ffnen. Das heif3t,
eine berufspadagogische Analyse des
Qualitdétsmanagements (auch im Sin-
ne der Einschatzung des ,Bildungs-
wertes”) wurde bisher nur in Ansatzen
und lediglich fur Teilaspekte vorge-
nommen. Dies zeigt auch die Aussage
von GEIBLER, der konstatiert, ,dass es
von erziehungswissenschaftlicher Sei-
te keine nennenswerte Literatur zum
Qualitdtsmanagement gibt. Man ist
deshalb gezwungen, von betriebswirt-
schaftlichen und ingenieurwissen-
schaftlichen Publikationen auszuge-
hen und zu versuchen, ihre konzeptio-
nellen Defizite [...] zu mindern, indem
man auf erziehungswissenschaftliche
Arbeiten zurtickgreift, die sich ohne
expliziten Bezug auf Qualitdtsma-
nagement mit Thematiken befassen,
die fur Qualitditsmanagement relevant
sind.” (GEIBLER 1995, S. 84)
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Fir das umrissene Untersuchungsfeld
der Studie muss weiterhin festgehal-
ten werden: Ein Arbeitssystem konsti-
tuiert sich und agiert aus 6konomi-
schen Grlinden. Lern- und kompe-
tenzférderliche sowie bildungsrele-
vante Erwégungen spielen bei der Ge-
staltung solcher Systeme (meist)
kaum eine Rolle. Das heiBt, ein Ar-
beitssystem dient vornehmlich der Er-
wirtschaftung eines Gewinns - ein
Lernsystem dem Wissens- und Quali-
fikationserwerb, dem Aufbau von
Kompetenz und der Erméglichung von
Bildung. LipSMEIER spricht in diesem
Zusammenhang von der »doppelten
Funktion des Bildungssystems«: Be-
rufliche Ausbildung soll sowohl zu be-
ruflicher Tuchtigkeit (Leistungsfahig-
keit) fihren, gleichzeitig aber auch zur
Entwicklung beruflicher Mindigkeit
(Bildung und Kompetenz) beitragen
und so ,einerseits den gesellschaft-
lichen Bedarf an qualifizierten und mo-
bilen Arbeitskraften [..] befriedigen
und andererseits den Anspriichen der
Individuen auf optimale Befriedigung
der Bildungsbedirfnisse gerecht”
(LipsMEIER 1982, S. 228 u. 233) wer-
den. Diese Spannung zwischen p&da-
gogischen und 6konomischen Zielen
und Kriterien in Schule und Betrieb
verweist auf ein altes Gestaltungspro-
blem der Berufspddagogik: Das Inter-
esse des Beschaftigungssystems ist
auf die Entwicklung der beruflichen
Leistungsfahigkeit gerichtet. Das Be-
rufsbildungssystem fokussiert auf die
Bildung des Individuums und auf die
Férderung und Entwicklung der beruf-
lichen Handlungskompetenz.

Die Frage der Er6ffnung von Lern- und
Entwicklungsmdglichkeiten im Pro-
zess der Arbeit, die sich unter berufs-
padagogischer Perspektive stellt, ist in
neuerer Zeit nicht mehr ausschlieBlich
mit der Angabe einer Divergenz dieser
unterschiedlichen Leitbilder, sondern
eher mit einer zunehmenden oder er-
héhten Konvergenz der verschiedenen
Partikularinteressen zu beantworten —
nie jedoch mit ihrer Einheit. In einem
Arbeitssystem, welches sich auf der
Grundlage des Prinzips »Qualitdtsma-
nagement« konstituiert, scheint die
beschriebene Trennung zwischen pé-
dagogischen und 6konomischen Zie-
len und Kriterien in Schule und Betrieb
durch die Wiederentdeckung der
Kompetenz der Mitarbeitenden im
Kontext dieses partizipativen Produk-

tions- und Qualitatskonzeptes zuse-
hends zu verschwimmen. Ob den Mit-
arbeitenden dadurch auch tatséchlich
die Mdglichkeit erwachst, im Arbeits-
prozess nicht nur die Umwelt, sondern
auch sich selbst zu verédndern und so-
mit entsprechend einer Einschrankung
KELLS zu »lernen« (KELL 1995, S. 376),
d. h. Kompetenzen aufzubauen, die
nicht ausschlieBlich berufsbezogen
und auf den engeren Arbeitsprozess
gerichtet sind, wurde in der hier the-
matisierten Forschungsarbeit unter-
sucht.

Veranderungen der gesell-
schaftlichen und 6konomi-
schen Rahmenbedingungen,
die Wirkungen auf den Unter-
suchungsbereich haben

In einem ersten Untersuchungsansatz
wurden die sich in den letzten Jahr-
zehnten stetig verdndernden gesell-
schaftlichen und 6konomischen Rah-
menbedingungen analysiert, denen
sich ein Arbeitssystem und die Unter-
nehmen heutzutage stellen mussen.
Wesentliche Einflussfaktoren, die Wir-
kungen auf das gesamte dkonomi-
sche System und die in diesem auf der
Mikroebene enthaltenen Arbeitsplatze
auslben, lieBen sich vornehmlich
kennzeichnen durch tief greifende Ver-
anderungen auf den Gebieten der
Wirtschafts- und Marktorganisation
und hierbei insbesondere durch
Aspekte der Globalisierung sowie
Wandlungen im Kundensegment. Die-
se ergeben und bedingen gleichzeitig
veranderte Anforderungen an die Pro-
duktions- und Qualitatssysteme durch
ein erweitertes Qualitédtsverstdndnis
und eine neue und differenzierte Kun-
denorientierung, die mithin durch die
beiden erstgenannten Wandlungspro-
zesse maBgeblich intendiert werden.
Da diese Verénderungsprozesse vor
allem stetig, wenn auch teilweise
sprunghaft und diskontinuierlich vor-
anschritten und -schreiten, mussten
sich die Produktionssysteme seit jeher
auf sie einstellen. Dies flhrte in einem
vielschichtigen Transformationspro-
zess Uber die handwerkliche Einzelfer-
tigung, die industrielle Massenproduk-
tion und auf Grund der besonderen
Bedingungen in Japan zum Konzept
der Schlanken Produktion. Erst die Er-
folge dieses Systems bei der Bewalti-
gung der veranderten Anforderungen
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regten die westlichen Produzenten
dazu an, vergleichbare Strukturen und
Regelungen zu implementieren: Es
entstand Qualitdtsmanagement (Euro-
pa) bzw. Total Quality Management
(Nord-Amerika).

Rekonstruktion und Analyse
tatigkeitsrelevanter Aspekte
innerhalb der Genese der Pro-
duktions- und Qualitats-
systeme

Bereits angemerkt wurde: Die in der
Studie gewahlte Forschungsperspek-
tive setzt vor eine berufspadagogi-
sche Reflexion des Systems und Prin-
zips Qualitdtsmanagement dessen
beschreibende Rekonstruktion und
verstehende Analyse. Hierbei ist zu
beachten, dass die Besonderheiten
der Arbeitssysteme in deren spezifi-
scher Entwicklung liegen, in ihrer kon-
kreten Gestaltung und ihren Pramis-
sen sowie insbesondere in den sich
aus ihnen ergebenden Differenzen in
den Regularien und Prinzipien. Diese
kénnen Lern- und Entwicklungsmadg-
lichkeiten der arbeitenden Individuen
im Prozess der Arbeit entweder befér-
dern oder einschranken und sie wir-
den aus einer isolierten Betrachtung
des Qualitdtsmanagements allein
nicht ersichtlich. In Anbetracht dieses
Zusammenhangs wurde Beschrei-
bung des Prinzips Qualitatsmanage-
ment Uber die Rekonstruktion der his-
torischen Genese der oben angeflhr-
ten Systeme mithilfe des Konstruktes
»berufliches Arbeitsprozesswissen«
vorgenommen. Das Arbeitsprozess-
wissen dient demnach als »Struktur-
geber«, um zu beschreiben, was Qua-
litdtsmanagement fur die berufliche
Tétigkeit bedeutet und welche veran-
derten Anforderungen in betrieblich-
beruflichen Situationen durch Qua-
lititsmanagement gestellt werden. Es
erdffnet zudem eine Mdglichkeit des
Anschlusses an das Konzept berufli-
che Handlungskompetenz.

Aus der Rekonstruktion des Arbeits-
prozesswissens konnte einerseits dif-
ferenziert aufgezeigt werden, dass in
den oben angeflihrten Arbeitssyste-
men verschiedene Auspragungen des
Wissens Uber Arbeitsabldufe und
-prozesse notwendig waren. Anderer-
seits konnte nachgewiesen werden,
dass in diesen Systemen jeweils spe-
zifische Moéglichkeiten vorlagen, das
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Arbeitsprozesswissen der Mitarbei-
tenden zu erweitern, und dass diese
im Qualitdtsmanagement auch ver-
starkt die Chance erhalten, ihr entwi-
ckeltes Arbeitsprozesswissen konse-
quent fur die betriebliche Strukturent-
wicklung zu nutzen und somit zur Ge-
staltung der eigenen Arbeitsbedingun-
gen beizutragen. Diese Perspektiven
ergeben sich in hoch arbeitsteiligen
und streng hierarchisch organisierten
Arbeitssystemen nicht gleichermaBen.
(vgl. RicHTER 2006, S. 79-141)

Stand und Entwicklungsrich-
tungen von Qualitatsmanage-
ment-Systemen

Durch die genetisch orientierte Rekon-
struktion der Arbeits- und Qualitats-
systeme auf der Grundlage des Kon-
struktes »berufliches Arbeitsprozess-
wissen« konnte Qualitdtsmanagement
als Prinzip strukturiert beschrieben
werden. Aus einer so gewonnenen Be-
schreibung werden jedoch die konkre-
ten Regelungen des Systems sowie
dessen Methoden, Instrumente und
Werkzeuge nicht ersichtlich. Insbeson-
dere blieb die Frage unbeantwortet, in-
wieweit sich Schlanke Produktion und
Qualitdtsmanagement gleichen, das
heiBt, ob die personlichkeitsforder-
lichen Aspekte der Schlanken Produk-
tion auch in das Qualitdétsmanagement
Ubernommen wurden. Zur Klarung
dieses Sachverhaltes wurde einerseits
der Frage nachgegangen, worin sich
Qualitatsmanagement, Total Quality
Management und Schlanke Produk-
tion unterscheiden und ob eventuell
strukturelle Gemeinsamkeiten in die-
sen partizipativen Unternehmensmo-
dellen vorliegen. Andererseits wurde
das Qualitdtsmanagement als spezi-
fisch européischer Weg zur Implemen-
tierung der Prinzipien der Schlanken
Produktion gekennzeichnet und auf-
gezeigt, dass die der Schlanken Pro-
duktion zugrunde liegenden Sachver-
halte und Regelungen, die persdnlich-
keitsférdernd wirken kénnen, haufig
durch die ISO-Normenreihe formali-
siert werden, somit nicht wie im Origi-
nal zur Geltung kommen und nur we-
nige Erfolge bringen. Diese Erkenntnis
deutete weiterhin an, dass eher durch
die der Schlanken Produktion zu-
grunde liegenden Orientierungen
(Ziel-, Kunden-, Prozess-, Verande-
rungs-, Mitarbeiter- und Gesell-
schaftsorientierung) ein Arrangement

entstehen kann, welches ein offenes
Arbeitssystem ermdéglicht, in dem Leis-
tungsféahigkeit unter 6konomischen
Kriterien sowie Bildung und Kompe-
tenz aus berufspaddagogischer Sicht
keine divergenten Kategorien sein
mussen.

Anforderungen an die Arbei-
tenden im Qualitdtsmanage-
ment aus Sicht von Unterneh-
men

Die zweite Forschungsfrage wurde
vorrangig durch eine explorative Stu-
die beantwortet, und zwar wurden
Unternehmensvertreter dahingehend
befragt, welche Defizite nach einer
Ausbildung verstarkt wahrgenommen
werden und welches Wissen bzw. wel-
che (extrafunktionalen oder Schilssel-)
Qualifikationen aus ihrer Sicht im Kon-
text von Qualitdtsmanagement-Syste-
men eine hohe Relevanz besitzen.

Extrafunktionale sowie Schliisselqua-
lifikationen werden in der jingeren be-
rufspadagogischen Diskussion mitt-
lerweile fast vollstdndig unter dem
Kompetenzbegriff subsumiert. ,Zum
Zusammenhang von Schlisselqualifi-
kationen — Kompetenzen - Bildung*®
sei hier auf REETZ verwiesen, der einer-
seits ,das Konzept der Schlisselquali-
fikationen als System von Kompeten-
zen“ (vgl. REeTz 1999, S. 38 ff.) thema-
tisiert und andererseits unter entwick-
lungspédagogischen Aspekten die
»Orientierung von Schllsselqualifika-
tionen und Kompetenzen am Bil-
dungsbegriff (vgl. Reetz 1999,
S. 44 1)) dargelegt hat. Diese Argumen-
tationen sollen hier im Einzelnen nicht
angefuhrt werden, denn wesentlich im
Kontext der explorativen Studie ist:
Far die unternehmerische Sphére ha-
ben sich extrafunktionale und Schlus-
selqualifikationen als begriffliche Kon-
strukte derart nachhaltig im parzellier-
ten Bewusstsein der betrieblichen Ak-
teure niedergeschlagen, dass dort
eher mit dem Begriff der »Qualifika-
tion« als mit »Kompetenz«. Schon
Reetz merkte dahingehend an: ,,Der
Terminus »Schllsselqualifikationen«
gibt zu Missverstandnissen Anlass,
weil er seiner Bedeutung nach nicht
Qualifikationen, sondern Kompeten-
zen intendiert. Er ist aber eine [...]
recht wirksame Metapher, den dahin-
ter stehenden Kompetenzgedanken
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transportieren zu helfen.” (Reetz 1999,
S. 39)

HEIDEGGER spricht in diesem Zu-
sammenhang sogar von »Schlissel-
kompetenzen«, und zwar genau dann,
wenn dadurch ,vor allem auch die Fa-
higkeit des einzelnen ins Zentrum ge-
rickt wird, gemeinsam mit anderen
aus dem Wandel (des Arbeits- und Be-
schaftigungssystem sowie der beruf-
lichen Anforderungen; Anm.: A. R.) fur
sich selbst etwas zu machen. [...]
Demgegeniber werden Schlisselqua-
lifikationen oft so verstanden, als solle
man abstrakt fahig sein, jetzt und in
Zukunft mal dies, mal das machen zu
kénnen, also quasi alles zu kénnen -
und damit nichts.“ (HEIDEGGER 1996,
S. 101) Erst wenn Schlisselqualifika-
tionen mit der Generalisierbarkeit der
zunachst relativ konkreten, exemplari-
schen Féahigkeiten einher gehen und
deren Transferierbarkeit auf neue Be-
reiche gegeben ist, kann man von
Schlisselkompetenzen sprechen.
»,Entscheidend dafir ist die — an Kritik-
fahigkeit dialektisch angeschlossene -
»Gestaltungskompetenz« [... also] die
Fahigkeit und Bereitschaft, gemein-
sam mit anderen neue Lésungen fir
Arbeitsaufgaben (inhaltlich und orga-
nisatorisch) auszudenken und sie an-
satzweise umzusetzen zu versuchen.
[...] Um Schlusselkompetenzen zu be-
stimmen, sollte man somit von den
Leitideen Gestaltungs- und Kiritikfa-
higkeit fur (berufliche) Bildungs- und
Weiterbildungsprozesse ausgehen.
Auf diese Weise gewinnen die Forde-
rungen nach horizontaler Mobilitat und
Flexibilitat im zeitlichen Wandel eine
genuin padagogische Dimension. Ele-
mente wie Kommunikations- und Par-
tizipationsfahigkeit, Autonomie und
Solidaritat, Kreativitat, Systemdenken,
Abstraktions- und Erfahrungsféhigkeit
verweisen dann nicht nur auf von
auBen [!] herangetragene Anforderun-
gen, sondern auch auf eigenstandige
Entfaltungsinteressen. Deshalb kén-
nen sie als Momente der Fortschrei-
bung der Bildungstradition der deut-
schen Klassik aufgefasst werden.*”
(HEIDEGGER 1996, S. 104)

Im Rahmen der explorativen Studie
konnte aufgezeigt werden, dass Defi-
zite eher im Bereich derjenigen er-
weiterten und extrafunktionalen Quali-
fikationen gekennzeichnet werden, die
eine starke Nahe zum Kompetenzkon-

66

zept aufweisen. Gleiches gilt fir not-
wendige Qualifikationen, die zur Arbeit
in Qualitdtsmanagement-Umgebun-
gen befahigen. Fur diese beiden Be-
reiche wurde ganzheitliches Denken
einerseits als groBter Mangel, anderer-
seits aber auch als bedeutendste
Qualifikation (Kompetenz) herausge-
stellt. Generell konnte ermittelt wer-
den, dass eher extrafunktionale Quali-
fikationen einerseits als groBtes Defizit
(mangelndes Erkennen von Ver-
schwendung bzw. wertschdopfender
Tatigkeiten, Defizite in Moderations-
techniken/Gespréachsfiihrung und in
den so genannten Schliisselqualifika-
tionen), andererseits jedoch auch als
bedeutsamster Inhalt (Denken in Wert-
schopfung und Verschwendung, Pro-
zessdenken, Kundenorientierung/
Kunden-Lieferanten-Beziehung) he-
rausgestellt werden. Demgegeniber
wird origindren Qualitdtsmanagement-
Inhalten nicht gleichermaBen eine so
hohe Relevanz bescheinigt.

Die Befragung hat somit insgesamt er-
geben, dass die Unternehmen immer
starker prozesshaftes und ganzheitli-
ches Denken sowie weitere extrafunk-
tionale Qualifikationen, die insbeson-
dere zum kritisch-konstruktiven Ge-
stalten des Arbeitssystems befahigen
und somit Kompetenzdimensionen
betreffen, auch von den Facharbeitern
erwarten. Dies zeigt die Tatsache,
dass auf der Seite der Defizite diesen
Qualifikationen der gréBte Mangel und
auf der Seite der notwendigen Inhalte
die gréBte Relevanz bescheinigt wird.
Ganz spezielle Kenntnisse zu einzel-
nen Werkzeugen und Methoden des
Qualitatsmanagements werden dage-
gen eher weniger gefordert.

Insofern kann ein Gestaltungsproblem
der Berufspadagogik teilweise aufge-
I6st werden: Im vorliegenden Fall und
hinsichtlich der erhobenen Bedeutung
von erweiterten und extrafunktionalen
Qualifikationen im Qualitdtsmanage-
ment gleichen sich das Bildungsinte-
resse des Berufsbildungssystems (be-
rufliche Mindigkeit) und das Qualifi-
zierungsinteresse des Beschafti-
gungssystems (berufliche Tuchtig-
keit), denn Kompetenz und Leistungs-
féahigkeit umfassen gleichzeitig dieje-
nigen erweiterten Kenntnisse und
extrafunktionalen Qualifikationen, die
zum ganzheitlichen Gestalten des Ar-
beitsystems beféhigen.

Berufspadagogische Analyse
und Reflexion: Lernen, Kom-
petenzerweiterung und Bil-
dung - Méglichkeiten und Per-
spektiven individueller Entwik-
klung im und durch Qualitéts-
management

Die berufspddagogische Reflexion
des mit den oben beschriebenen Teil-
studien herausgearbeiteten Systems
und Prinzips Qualitdtsmanagement er-
folgte im Wesentlichen mit Bezug auf
Bildungstheorien (z. B. KLArki 1957,
1967 und 1996 sowie MaArozkI 1988
und 1990) sowie auf das Konzept be-
rufliche Handlungskompetenz (vgl.
BADER 1990 und 1991 sowie BADER/
MuLLER 2002). Mithilfe dieser Riickbe-
ziige erfolgte die Konstruktion eines
»berufspadagogischen Reflexionsrah-
mens«, mit dessen Hilfe grundlegende
Elemente des Qualitdtsmanagements
hinsichtlich ihrer Relevanz fiir Lernen,
Kompetenzentwicklung und Bildung
untersucht wurden. Fir das Qualitats-
management als Untersuchungs-
gegenstand war auf Grund der voran-
gegangenen Analysen vorab zu be-
rlicksichtigen, dass es sich nicht vor-
rangig durch normative Regelungen
oder unternehmensspezifische Um-
setzungen konstituiert. Bestimmend
fur ein exzellentes und nachhaltiges
Qualitadtsmanagement-System sind
vielmehr die sich auf Prinzipien der
Schlanken Produktion grindenden
immanenten Orientierungen (Ziel-,
Kunden-, Prozess-, Verédnderungs-,
Mitarbeiter- und Gesellschaftsorientie-
rung).

Die Reflexionen ergaben insgesamt,
dass durch Qualitdtsmanagement-
Systeme, wenn sie sich auf der
Grundlage dieser Orientierungen kon-
stituieren, eher lernférderliche, kom-
petenzerweiternde und bildende T&-
tigkeits- und Aufgabenarrangements
entstehen als im Rahmen hoch ar-
beitsteiliger und streng hierarchischer
Arbeitssysteme. (vgl. RICHTER 2006,
S. 253-311)

Ausblick

Die vorgestellte Studie leistet einen
Beitrag zur Beschreibung und Analyse
sowie zur berufspadagogischen Refle-
xion des derzeitigen, variantenreichen
Arbeits- und Beschéaftigungssystems.
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Das Tétigkeitssystem und die jeweili-
gen Anforderungen an und die Gestal-
tungsmadglichkeiten durch die Arbei-
tenden sowie die sich hieraus erge-
benden Lern- und Entwicklungsmég-
lichkeiten sind jedoch stetigen Wand-
lungen unterworfen. Die vorliegenden
Ergebnisse sind demzufolge eine Be-
standsaufnahme des existierenden
Anforderungsarrangements, welches
sich aus einer optimalen Integration
der Orientierungen des Qualitatsma-
nagements ergeben kann. Diese
Orientierungen beschreiben zudem
eine ,best practice”, die nicht in jeder
unternehmensspezifischen Umset-
zung gleichermaBen vorliegen muss.

Insofern liefert die Arbeit kein ab-
schlieBendes und umfassendes Er-
gebnis hinsichtlich von Lern- und Ent-
wicklungsmaoglichkeiten der Indivi-
duen im derzeitigen Arbeitssystem,
sondern verweist die Berufspadago-
gik eher auf die Notwendigkeit, das
sich stetig verédndernde Tatigkeits-
und Beschéftigungssystem konse-
quent und bestandig mit Reflexions-
und Gestaltungsbemuihungen zu be-
gleiten. Das Ziel sollte es sein, dem
System an sich - respektive den ver-
antwortlichen Akteuren — aufzuzeigen,
dass sich Kompetenz und Leistungs-
fahigkeit nicht gegenseitig ausschlie-
Ben missen, sondern dass eine Inte-
gration von Lernoptionen in Arbeits-
prozesse durchaus mdoglich ist und
somit den Vorstellungen, Wiinschen
und Forderungen beider Seiten (des
Wirtschafts- und des Bildungssys-
tems) hinreichend entsprochen wer-
den kann. Der vermeintliche Gegen-
satz in den Partikularinteressen beider
Systeme wird in einem solchen Fall
auf qualifikatorisch-inhaltlicher Ebene
nahezu aufgel®st. Hierbei geht es je-
doch nicht um die Angleichung beider
Systeme aneinander — aber dennoch
um mehr als das Erreichen gegenseiti-
ger Vertraglichkeit. Im gunstigsten Fall
ist es vorstellbar, dass den Interessen
beider Seiten weitergehend entspro-
chen werden kann, als dies bei isolier-
ten Konzepten maoglich ist. Auf diesen
Aspekt verweist auch eine Studie un-
ter Ausbildern und Fachleuten fir Be-
rufsbildung: ,Nach Ansicht von 55 %
der Experten (1997: 44 %) wird die
Trennung zwischen Arbeiten und Ler-
nen bis 2020 weitgehend verschwun-
den sein.” (BIBBFORSCHUNG 2/2005,
S. 3 f.). Sicherlich ist dies eine Aufga-
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be, an welcher beide Seiten auch
weiterhin intensiv arbeiten missen,
um die prognostizierte Annaherung
auch tatsachlich zu erreichen. In der
betrieblich-6konomischen Sphare
mussen zu diesem Zweck die entspre-
chenden Rahmenbedingungen ge-
schaffen werden. Der Berufspddago-
gik kommt in diesem Zusammenhang
die Aufgabe zu, das derzeitige und
kinftige Beschaftigungs- und Tétig-
keitssystem unter Aspekten von Ler-
nen, Kompetenzentwicklung und Bil-
dung zu analysieren und zu bewerten
sowie Impulse fir die Gestaltung von
Aus- und Weiterbildung zu geben.
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Qualitatsmanagementkonzepte an

beruflichen Schulen -
Entwicklungsrichtungen in Deutschland

Die Qualitatsdiskussion fiir
den Lernort Schule

Qualitatsentwicklung und Qualitats-
management sind seit langem flr
Wirtschaftsunternehmen selbstver-
sténdlich. In Zeiten knapper werden-
der Mittel, hoher Kundenanforderun-
gen und eines starken Wettbewerbs-
drucks sollen Qualitatsmanagement-
konzepte zur Effizienzsteigerung und
besseren Wettbewerbsfahigkeit der
Unternehmen beitragen. Dabei ist je-
doch eine Veranderung des Qualitats-
verstdndnisses von der Experten-
orientierung zur Kundenorientierung,
vom optimalen Endzustand zur fort-
schreitenden Optimierung sowie von
der Qualitatssicherung von auBen zur
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Qualitatssicherung von innen zu beob-
achten (vgl. LANDWEHR/STEINER 2005).

Dieses verénderte Qualitatsverstand-
nis hat in den letzten 10 bis 15 Jahren
ebenfalls den &ffentlichen Sektor und
damit auch das Bildungswesen er-
reicht. Sowohl auf der Ebene des Bil-
dungssystems als auch auf der Ebene
der Schulen wird seitdem daran gear-
beitet, Qualitat zu erfassen, zu bewer-
ten und die Ergebnisse fir die Verbes-
serung von Strukturen und Prozessen
zu nutzen. Auf der Ebene des Bil-
dungssystems zeichnet sich dabei ein
doppelter Paradigmenwechsel ab.
Zum einen der Wechsel von einer zen-
tralen Steuerung der Bildungsqualitat
zur dezentralen Steuerung durch die
Ubertragung von gréBerer Eigenver-

antwortung auf die Ebene der Schule.
Zum anderen der Wandel von der so
genannten Inputsteuerung zur Output-
steuerung, was die Uberpriifung er-
brachter Leistungen zur Folge hat,
z. B. in Form internationaler und natio-
naler Vergleichsstudien wie PISA/
TIMSS oder LAU/VERA. Hierliber sind
jedoch keine Ursache-Wirkungsanaly-
sen zur ldentifikation schulspezifi-
scher Probleme und ihrer Lésungen
moglich. Eine solche Prozessevalua-
tion ist nur durch Datenerhebung auf
Ebene der einzelnen Schule zu leisten
(vgl. BAMBERG/GuUMBL/ScHMIDT 2000).

Dementsprechend ist auch die schuli-
sche Realitat durch einen starken ge-
sellschaftlichen, padagogischen und
politischen Wandel gekennzeichnet,
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Expertenorientierung

Kundenorientierung

Die Anforderung an die Qualitdt eines
Produktes bzw. einer Dienstleistung
wird von Experten definiert.

Die Anforderung an die Qualitdt eines
Produktes wird von den Kunden
definiert.

Optimaler Endzustand

Fortschreitende Optimierung

Es gibt einen optimalen Endzustand, der
vorweg definiert und angestrebt wird.

Es gibt eine fortschreitende
Optimierung. Ziele sind immer
Zwischenziele, d.h. Ausgangspunkte flr
eine neue Zielbestimmung.

Qualitdtssicherung von aulen

Qualitiatssicherung von innen

Das System muss dazu gebracht
werden, die vorgegebenen Ziele und
Verfahren richtig umzusetzen.

Das System muss befahigt werden,
Qualitatsdefizite selber zu erkennen und
zu korrigieren.

Abb. 1: Das neue Qualitdtsverstdndnis

der hohe Anforderungen an Unterricht
und Schuladministration stellt und die
Belastung der Lehrpersonen steigen
I8sst. In Verbindung mit der Sicherung
und dem Ausbau eines leistungs- und
zukunftsfahigen Berufsbildungssys-
tems sind auch die beruflichen Schu-
len aufgefordert, solche spezifischen
und innovativen Entwicklungsper-
spektiven zu erarbeiten, die eine quali-
tativ hochwertige berufliche Bildung
ermodglicht und zur ,Entlastung” der
Lehrpersonen beitrdgt. Qualitatsent-
wicklung kann in diesem Rahmen
dazu beitragen, Probleme zu identifi-
zieren und zu beheben, Prozesse zu
optimieren, Starken nach innen und
auBen zu dokumentieren sowie inno-
vative EntwicklungsmaBnahmen wirk-
sam zu gestalten. Im Einzelnen kén-
nen folgende Motive fir den Aufbau
eines Qualitatsmanagements an be-
ruflichen Schulen benannt werden
(vgl. LANDWEHR/STEINER 2005):

Vergleich mit Wirtschaftsunterneh-
men

Weil Industrie- und Dienstleistungs-
unternehmen Uberwiegend Qualitats-
management betreiben, wird — gerade
von dieser Seite — auch von den beruf-
lichen Schulen ein addquates Quali-
tatskonzept erwartet.

Schulqualitat als Lernerfolgsfaktor

Die Entdeckung der Schulqualitat als
wichtiger Lernerfolgsfaktor fuhrt zur
Forderung nach einer Qualitatsbeur-
teilung, die auch den Faktor ,Schule”
angemessen bertcksichtigt.

lernen & lehren (I&l) (2006) 82

Offentlicher Rechtfertigungsdruck

Die Schulen missen Uber die Qualitat
ihrer Leistungen Rechenschaft able-
gen.

Ansatzpunkt fiir die Schulentwick-
lung

Der Einsatz eines systematischen
Qualitditsmanagements erweist sich
als ein wichtiger Ansatzpunkt, um
auch Schwéchen rechtzeitig zu erken-
nen und um Prozesse an der eigenen
Schule laufend zu optimieren.

Verlagerung der Qualitatsverant-
wortung

Angesichts der Tendenz, den Schulen
groBere Eigenverantwortung einzurau-
men, ist es notwendig, dass die Schu-
len wirksames Qualitdtsmanagement
sicherstellen. An die Stelle der direk-
ten Qualitatstberprifung tritt die
Uberpriifung des schuleigenen Qua-
litdtsmanagements.

Qualitaétsmanagement hat mit der
Ebene der Schule und der Ebene der
Bildungsadministration zwei Auftrag-
geber, die verschiedene und zum Teil
widersprichliche Ziele verfolgen. Die
Integration dieser verschiedenen An-
forderungen ist daher eine anspruchs-
volle Aufgabe, die Transparenz, Offen-
heit und Kommunikation erfordert.
Dies gilt insbesondere fir Lehrperso-
nen, die bei der Einfihrung und Um-
setzung von MaBnahmen der Quali-
tatssicherung in Schulen eine ent-
scheidende Rolle spielen. lhre Sicht-
weisen und Einstellungen zu Quali-

tatssicherung und deren Instrumen-
ten, ihre Erfahrungen und ihre Motive,
sich daran zu beteiligen, sind Haupt-
faktoren, die Uber Gelingen und Schei-
tern entsprechender MaBnahmen ent-
scheiden.

Uber die individuelle Ebene hinaus ist
aber auch die Ebene des Systems
Schule von Bedeutung. Ob und wie
Qualitdtsmanagement an einer Schule
umgesetzt wird, ist auch abhangig von
den Rahmenbedingungen wie z. B.
den Strukturen und Regeln der Orga-
nisation.

Klarung der Begriffe

Im Zusammenhang mit Qualitat und
ihrer Bewertung werden unterschiedli-
che Begriffe vielfach synonym ver-
wendet jedoch in der Regel ohne hin-
reichende Differenzierung und Kon-
kretisierung. Eine Erlduterung und Ab-
grenzung der hier verwendeten Begrif-
fe erscheint deshalb notwendig und
fur die Lesart hilfreich.

Der Begriff Qualitat

Der Begriff ,,Qualitat” ist zunachst ein
neutraler Ausdruck und bedeutet laut
Duden (2004) ,Beschaffenheit, Giite,
Wert“. In der Regel wird mit ihm je-
doch etwas positiv Herausragendes
verbunden. Die Einschétzung der
Qualitat ist somit — ahnlich wie Intelli-
genz - eine Frage der Konvention, da
Qualitat abhangig ist von der einge-
nommenen Perspektive sowie dem
MaBstab, an dem sie gemessen wird
(vgl. HARVEY/GREEN 2000). Urspriing-
lich wurde der Begriff vor allem in der
Produktionsbranche verwendet. Er
bezog sich zunachst auf die Fehlerfrei-
heit eines Produktes, erfuhr jedoch
eine fortlaufende Veranderung hin zu
einem umfassenden Begriff, der Pro-
zess-, Kunden- und Wertbezug in sich
vereint (vgl. OTT/ScHeIB 2002). Aller-
dings stoBt ein so definierter Quali-
tatsbegriff im schulischen Kontext an
seine Grenzen. Zum einen sind die
Kunden von beruflichen Schulen nicht
eindeutig zu benennen. Sie kénnen
sowohl in den Lernenden als auch in
den Ausbildungsbetrieben, weiterfiih-
renden Schulen oder spateren Arbeit-
gebern gesehen werden, wodurch
letztlich die Gesellschaft an sich Kun-
de der Schule ist (vgl. ebd.). AuBerdem
ergibt sich das Problem, dass die Ler-
nenden selbst maBgeblich an der
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»Produktion” von Bildung in Form ihrer
eigenen Kompetenzerweiterung betei-
ligt sind. Darlber hinaus ist es nahezu
unmoglich, den Wert von Bildungsleis-
tungen anzugeben. Aus diesen Griin-
den wird hier Qualitdt im schulischen
Kontext allgemein in einem weit ge-
fassten Sinn definiert: ,Qualitat heiBt
tun, was man verspricht“ (Marnix Aca-
demie, zit. nach KeLLER 2002). Diese
Definition sagt zwar nichts Uber die
»,Hohe" der Qualitat aus und ist in Be-
zug auf Kundenorientierung sehr
vage, aber sie beinhaltet, dass be-
stimmte Akteure sich selbst realisti-
sche Ziele stecken, deren Erreichen
nach einer angemessenen Zeit Uber-
priaft wird und dies Interessenten
gegentber verdffentlicht wird. Im Kon-
text der Diskussion verschiedener
Qualitatsmanagementsysteme bleibt
allerdings zu bertcksichtigen, dass
die unterschiedlichen Systeme eine je-
weils charakteristische Definition von
Qualitat haben (vgl. Abschnitt 3).

Der Begriff Evaluation

Eng mit dem Begriff der Qualitat ver-
bunden ist der Begriff ,,Evaluation”,
was zunachst nichts anderes meint,
als ,Bewertung” (KLuge 2002). Um die
alltédgliche Handlung des Beurteilens
und Bewertens von Evaluation abzu-
grenzen, wird Evaluation fir die schu-
lische Praxis als ein Prozess des sys-
tematischen Sammelns und Interpre-
tierens von Informationen (Daten) um-
schrieben.

Der Nutzen und die Zielsetzungen, die
mit Evaluation verbunden werden,
koénnen jedoch aus Sicht der Akteure
und/oder der Auftraggeber sehr unter-
schiedlich sein. Es ist deshalb emp-
fehlenswert, die unterschiedlichen
Interessen zu differenzieren. Die von
NisBeT (1990) entwickelte und von
STRITTMATTER (2002) Uberarbeitete
Kognitive Landkarte der Evaluation
veranschaulicht Uber vier Felder, wel-
che Interessen zu berlcksichtigen
sind (s. Abb. 2): Kontrolle, Externe Re-
chenschaft, Wachstum und Entwick-
lung und Interne Professionalitét. Aus
der Perspektive eines jeden Feldes
kénnen spezifische Evaluationsansét-
ze abgeleitet werden. So verweisen
z. B. die Bereiche Kontrolle und exter-
ne Rechenschaft auf Anséatze der
Fremdevaluation, wohingegen den
Feldern Wachstum, Entwicklung und
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Abb. 2: Kognitive Landkarte der Evaluation (in Anlehnung an STRITTMATTER

2002, nach NisBeT 1990)

Interne Professionalitat Ansatze der
Selbstevaluation zuzuordnen sind.

Je nach dem, wer Auftraggeber und
somit auch Empféanger der Evalua-
tionsergebnisse und wer Durchfiihren-
der der Evaluation ist, wird hier zwi-
schen Selbst- und Fremdevaluation
sowie zwischen interner und externer
Evaluation unterschieden (s. Abb. 3).

Der Fall, dass eine Schule von auBen
beauftragt wird, sich mit eigenen Mit-
teln intern zu evaluieren und die Daten
nur an den Auftraggeber weitergeleitet
werden, kann dabei ausgeschlossen
werden.

Die Begriffe Qualitatssicherung und
Qualitdtsmanagement

Die Begrifflichkeit rund um die Erfas-
sung von Qualitét entwickelte sich
analog zu der oben beschriebenen
Qualitatsdefinition in der Produktions-
branche von Qualitatskontrolle Gber
Qualitatssicherung und Qualitadtsma-
nagement bis hin zum ,Total Quality
Management (TQM)“. Wahrend Quali-
tatskontrolle allein die Sicherstellung
einer immer gleichen Qualitat des
Endproduktes beinhaltet, beansprucht
Qualitatssicherung ,,daflir Sorge zu
tragen, dass die Qualitat systematisch
erhalten, geférdert oder verbessert
werden kann“ (DittoN 2002). Demzu-
folge wird durch Qualitatssicherung
angestrebt, Ursache-Wirkungsbezie-
hungen zu erkennen und auf dieser

Grundlage qualitatsverbessernde
MaBnahmen zu ergreifen.

Der Begriff Qualitditsmanagement um-
fasst darliber hinaus einen ,hdheren
Grad der Institutionalisierung und ge-
regelte personelle Zustandigkeiten,
Kompetenzen und Befugnisse, um
Uber notwendige MaBnahmen einer
Verbesserung entscheiden und deren
Umsetzung einleiten zu kénnen und ist
somit ein entwickeltes und etabliertes
System der Qualitatssicherung” (DiT-
TON 2002).

Das TQM ist schlieBlich die am weites-
ten entwickelte Form der Qualitats-
konzepte. Es erfordert die Ausrichtung

Wer ist Auftraggeber?

Selbstevaluation Fremdevaluation

intern

Evaluation aus
eigenem Interesse,
mit eigenen Mitteln

Wer fiihrt sie durch ?

Von aulRen

initiierte und durch
externe Evaluatoren
durchgefiihrte
Evaluation

Evaluation aus
eigenem Interesse,
mit externen
Evaluatoren

extern

Abb. 3:  Einordnung unterschied-
licher Evaluationsansétze
(KELLER 2004, S. 3)
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der gesamten Organisation auf Qua-
litdt und vereint die Orientierung an ei-
nem kontinuierlichen Verbesserungs-
prozess mit einem partizipativen Ma-
nagement, sodass jeder einzelne fir
die Qualitat seiner Arbeit verantwort-
lich ist (vgl. OTT/ScHeiB 2002).

Eine derart differenzierte Begrifflich-
keit ist im Bildungsbereich allerdings
noch nicht etabliert. Am h&ufigsten
wird der Begriff Qualitatssicherung
verwendet, mit der auch eine umfas-
sendere Bedeutung im Sinne von
Qualitdtsmanagement verbunden
wird.

Qualitatsmanagementkonzep-
te an beruflichen Schulen

Die inzwischen vielfaltig initiierten Re-
formvorhaben zu Erweiterung der Ei-
genverantwortung von Schulen sind
maBgeblich im Kontext der beschrie-
benen Qualitatsdiskussion zu sehen.
Der Kern der Uberlegungen richtet
sich darauf, ein H6chstmaB an Qua-
litdt mit einem ebenso hohen MaB an
Effektivitat und Effizienz innerhalb
deutlich erweiterter Gestaltungsrah-
men zu verbinden.

Die von den Bundesléndern initiierten
Reformvorhaben zur Weiterentwick-
lung beruflicher Schulen verstehen in-
sofern das Handlungsfeld Qualitéts-
entwicklung als Klammer zu anderen,
die Eigenstandigkeit flankierenden
Handlungsfeldern, wie die Einflihrung
der Budgetierung und einer Personal-
entwicklung mit Schulleitung als
Dienstvorgesetzten. Zurzeit kdnnen
zwei unterschiedliche Reformansétze
identifiziert werden. Zum einen Refor-
men, die schulstufenlbergreifend initi-
iert sind und zum anderen solche Re-
formen, die explizit auf die Weiterent-
wicklung beruflicher Schulen ausge-
richtet sind. Dies ist deshalb interes-
sant, da diese unterschiedlichen Re-
formansétze mit spezifischen Verfah-
ren der Qualitatssicherung einherge-
hen. In den Bundeslandern, in denen
schulstufenlibergreifende Reformen
umgesetzt werden, findet in der Regel
das ,Schulprogramm® als Instrument
der Qualitatssicherung in Kombination
mit Fremdevaluation im Sinne einer In-
spektion Anwendung. In den Bundes-
landern, in denen spezifische Refor-
men fir die Weiterentwicklung beruf-
licher Schulen bestehen, werden
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Abb. 4: Einordnung bestehender Ansétze zur Qualitétssicherung

Uberwiegend Qualitdtsmanagement-
systeme, die sich dem TQM verpflich-
tet sehen, implementiert. Abbildung 4
gibt hierliber einen Uberblick.

Wie diese Landkarte zeigt, werden
zurzeit in Deutschland drei verschie-
dene Qualitditsmanagementsysteme
implementiert: ISO 9001 ff., EFQM
und Q2E. Alle drei Systeme orientieren
sich am TQM, unterscheiden sich
dennoch hinsichtlich ihres Qualitats-
verstandnisses und ihrer zugrunde lie-
genden Philosophie.

DIN EN ISO 9001:2000

Die Normenreihe DIN EN 9000 ff. ist
1987 als Qualitatssicherungsnorm fur
Produktionsbetriebe entwickelt wor-
den. Ziel ist, ein Qualitditsmanagement
aufzubauen, das auf vorbeugende
Fehlererkennung und damit auf deren
Vermeidung bzw. Behebung setzt. Die
dafir erarbeiteten Normen sollen
durch Verfahrensanweisungen zu be-
trieblichen und administrativen Abl&u-
fen und deren Dokumentation ein ge-
ordnetes Qualitdtsmanagement ge-
wahrleisten, das von externen Exper-
ten in Form von Audits Uberprift und
zertifiziert wird. Seit 2002 ist nur noch
die Uberarbeitete Version ISO DIN EN
9000:2000 ff. glltig und zertifizierbar.
Diese Weiterentwicklung dient der
besseren Handhabung der Qualitats-

normen und ermdglicht dartber hi-
naus deren Anwendung insbesondere
fir den Dienstleistungsbereich und
damit auch fur Schulen. Die Normen-
reihe setzt sich zusammen aus den
drei Einzelnormen 9000:2000,
9001:2000 und 9004:2000, welche
u. a. die Grundlagen und Anforderun-
gen an Qualitditsmanagementsysteme
sowie Kriterien fur die Zertifizierung
festlegen. Darlber hinaus gibt es ei-
nen Leitfaden zur Verbesserung der
Effizienz und Wirksamkeit einer Orga-
nisation. Alle drei Normen kénnen so-
wohl einzeln als auch gemeinsam ein-
gesetzt werden und benennen nach
OT17 und ScHeB (2002, S. 10) die drei
zentralen Grundlagen: Qualitatspolitik
und Qualitatsziele; Unternehmenslei-
tung; Dokumentation. Aus diesen drei
Grundlagen lassen sich acht Grund-
sétze des Qualitdtsmanagementsys-
tems ableiten, die ebenfalls fur alle
drei Normen gelten: Kundenorientie-
rung, Fuhrungsorientierung, Einbezie-
hen der Personen, Prozessorientie-
rung, stédndige Verbesserung, system-
orientiertes Management, sachbezo-
gene Entscheidungsfindung, Lieferan-
tenbeziehungen zum gegenseitigen
Nutzen.

Die erweiterten Anforderungen und
Kriterien zur neu eingeflhrten und fir
Schulen besonders relevanten Pro-
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Qualitatsmanagementkonzept
Optimierung, Evaluationen, Audit

Ressourcen-

management
Personal, Budget,
Sachausstattung

%

Anforderungen/Erwartungen
der Kunden

Eingabe

Leitung
Leitbild, Ziele

Bildungs-
management
Unterricht, Evaluation

Produktrealisierung

Output/Outcome
Messung der
Zielerreichung

4

uspunyj| Jap Hayuspalnz

v

Berufliche Aus-, Fort- und Weiterbildung

Abb. 5: Darstellung der Prozessorientierung nach DIN ISO 9001:2000 in An-
lehnung an: Institut Beruf + Bildung 2002

zessorientierung werden in der Norm
9001:2000 in funf Qualitatsbereichen
festgeschrieben, deren Anwendung
sich fur Institutionen der beruflichen
Bildung veranschaulichen l&sst (s.
Abb. 5).

Ein wichtiges Instrument der gesam-
ten Normenreihe ist das Qualitadtsma-
nagementhandbuch, das, bezogen
auf Schulen, alle qualitatsrelevanten
Prozesse sowie die schulspezifischen
Qualitatsziele und Verfahrensweisen
dokumentiert. Die Verfahrensanwei-
sungen bilden die Grundlage fur die
grundsatzlichen Handlungsablaufe an
der Schule und sind fur die Gestaltung
der Lehr- und Lernprozesse fur die
Schule verbindlich. Ausfihrliche In-
formationen sind unter URL:
http://www.iso.org abrufbar.

EFQM

Die ,European Foundation for Quality
Management” (EFQM) ist 1988 mit
dem Ziel gegrindet worden, die Um-
setzung des TQM stérker in Unterneh-
men und Dienstleistungsorganisatio-
nen zu verankern. Auf der Basis des
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dafiir entwickelten ,EFQM Model for
Excellence” vergibt die Stiftung jahr-
lich einen ,European Quality Award*®
(EQA), fur Unternehmen oder Organi-
sationen, die Qualitat auf exzellentem

Niveau aufweisen. Das EFQM-Modell
ist untergliedert in neun Qualitatskrite-
rien (vgl. Abb. 6), die den zwei Quali-
tatsbereichen ,Befahiger” (hier be-
nannt als Durchfiihrungsqualitat) und
»-Ergebnisse” zugeordnet sind. Die
neun Kriterien sind wiederum in 33
Beurteilungskriterien unterteilt. Diese
sind an die Gegebenheiten und Belan-
ge einer Schule inhaltlich und begriff-
lich angepasst worden, sodass das
EFQM-Modell auch die Grundlage fir
den systematischen Qualitatsentwick-
lungsprozess einer Schule bilden
kann. Zur Einschétzung der Qualitat
von Schule ist die Selbstbewertung
anhand der EFQM-Kriterien entschei-
dend. Im Rahmen einer Selbstevalua-
tion werden diese interpretiert, spezifi-
ziert, bewertet und nach vorgegebe-
nen Gewichtungen verrechnet. Dabei
gehen sowohl die Durchflihrungsqua-
litdt als auch die Ergebnisse zu jeweils
50 % in die Gesamtsumme ein.

Die Bewertung der schulisch relevan-
ten Bereiche erfolgt zunachst durch
ein internes Assessorenteam (schuli-
sche Projektgruppe). Den zeitlichen
Rahmen, innerhalb dessen diese Be-
wertungen stattfinden, legt die Schule
selbst fest.

Erst wenn sich eine Schule fir den Eu-
ropean Quality Award bewirbt — und
dies ist friihestens nach drei Jahren
moglich —, erfolgt eine Bewertung
durch die EFQM. Durch die Bewertung

DurchiUhmungsquaktaien

Das EFQM-Modell

Ergebnisqualitaten

Mitarbader-
(| Mitartuailar [— — B il —
Ergabnissa
I — | I
Ergebnissa in
Fihrung | Ziole und ~ —{Pro@esse | Berugaul — Schilssel
Siratagien ol Schiler, Eltarn, argebniste
icdurgn: urat Arpesdsywall, .
I l-.--:lh-r'r. i I
it I
Partnerschalten — — Gesslhschafs- ||
H und Ressourcen Dezogene
Ergabnisse

<}

Innovation und Lernen

Abb.6: Das EFQM-Modell nach KotTer 2004
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Abb. 7: Die sechs Komponenten von
Q2E

der einzelnen Bereiche werden zum
einen Starken und Schwachen identi-
fiziert, die als Ansatzpunkt flr einen
kontinuierlichen Verbesserungspro-
zess dienen kénnen. Zum anderen
kénnen durch die Bewertung ver-
gleichbare Ergebnisse gewonnen wer-
den, die ein Benchmarking ermég-
lichen. Ausfuhrlichere Informationen
kénnen unter URL: http://www.deut-
sche-efgm.de abgerufen werden.

Q2E

Das in der Nordwestschweiz fir Schu-
len der Sekundarstufe 2 entwickelte
Qualitatssicherungssystem ,Qualitéat
durch Evaluation und Entwicklung
(Q2E)" zielt darauf ab, Schulen bei der
Erarbeitung von Qualitatsanspriichen
und von Instrumenten zur systemati-
schen Schulevaluation zu unterstt-
zen. Durch die Systematisierung schu-
lischer Evaluations- und Feedback-
prozesse soll eine mdglichst ganzheit-
liche Qualitdtswahrnehmung und -re-
flexion von Schule erfolgen. Um dies
zu ermdglichen, sind im Rahmen der
Entwicklung von Q2E sechs Kompo-
nenten identifiziert worden, die zu-
gleich das Modell kennzeichnen (s.
Abb. 7).

Dartiber hinaus werden die Qualitats-
bereiche Input, Prozesse und Out-
put/Outcome in einem so genannten
Referenzrahmen strukturiert. Der Be-
reich der Inputqualitdten bezieht sich
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auf die Rahmenbedingungen, unter
denen die Schule ihre Leistungen zu
erbringen hat. Die zwei Bereiche der
Prozessqualitaten beziehen sich zum
einen auf das Geschehen auf der
schulorganisatorischen Ebene, zum
anderen auf das Geschehen im Unter-
richt. Zum Bereich der Outputqualita-
ten z&hlen zum Beispiel das Erreichen
von Lernzielen oder der weitere Lauf-
bahnerfolg. Diesen vier Qualitatsberei-
chen ist ein flnfter ,,Qualitdtsmanage-
ment“ (Metaqualitaten) als Fundament
zugeordnet, der sich auf alle weiteren
bezieht und gleichsam den Analyse-
und Reflexionsbereich zur Schulqua-
litat bildet (s. Abb. 8).

Circa drei Jahre nach Beginn der Ein-
fuhrung von Q2E erfolgt die Durchfiih-
rung der externen Evaluation nach
vorgegebenen Standards. Durch die
externe Evaluation wird rickblickend
und mit dem Blick externer Q2E-Ex-
perten festgestellt, in welchem MaBe
die Schule ihre selbst gesetzten Ziele
erreicht hat, wie qualifiziert die berufli-
che Schule selbst ihre Qualitat evalu-
iert, mittels institutionalisierten Feed-
backverfahren die Qualitat weiterent-
wickelt und das Qualitdtsmanagement
insgesamt steuert. In diesem Sinne
handelt es sich bei der externen Eva-
luation um eine professionelle Evalua-
tion des Qualitatsmanagements
(Meta-Evaluation). Durch den Bericht
der externen Evaluation erhélt die
Schule eine Einschatzung, auf wel-
chem Niveau sie Q2E umsetzt. Einen
vertieften Einblick in das Modell bietet

ein Aufsatz, der unter URL: http://
www.weiterbildung.ph-ag.ch/myUp-
loadData/files/Qualitat_durch_Evalua-
tion_und_Entwicklung.doc abrufbar
ist.

Vergleichende Betrachtung der
Qualitdtsmanagementsysteme

Der Aufbau von Qualitdtsmanage-
mentsystemen an beruflichen Schulen
ist im Zusammenhang mit verstarkter
Eigenverantwortung fir die Schulen
zu betrachten. Bei zunehmender de-
zentraler Steuerung sind die beruf-
lichen Schulen darauf angewiesen,
Verfahren zur Qualitatssicherung und
fur die eigene Weiterentwicklung vor-
zuhalten sowie im Sinne der Rechen-
schaftslegung nachzuweisen, dass
das was sie tun, von Qualitat zeugt.
Dennoch sei darauf verwiesen, dass
der Aufbau und die Anwendung von
Qualitdtsmanagementsystemen allein
(noch) nichts Uber die Qualitat der be-
ruflichen Schule aussagt. Systeme lie-
fern zunachst erstmal Verfahren und
bieten keine Qualitét an sich. Das, was
Qualitat von Schule ausmacht, hangt
entscheidend vom Engagement und
von der Einstellung der am Schulleben
Beteiligten ab. Dies setzt voraus, dass
— bevor eine Schule sich fir ein Quali-
tatsmanagementsystem entscheidet -
die schulspezifischen Zielsetzungen
definiert werden und ein gemeinsa-
mes Qualitatsverstandnis ausgehan-
delt wird. Dann kann geprift werden,
welches Qualitdtsmanagementsystem
diesen Anspriichen gerecht wird. Da-

Q2E-Referenzrahmen
Inputqualititen Prozessqualititen Output/
Schule Unterricht Outcome-
aualits

€c ® = o
o o o o 2 S ) o

Primar- | 55 | £ |3 ssl 2 | 5|8 |2 |sale |

imar- 1 g8 | 22 |5c | o | S8| 85| 2|5 | £ |82 |2, £

qualititen| §5 | 55 |<¢ 5| 22| 53| E| ¢ & |82 |58 | 5
Ee| 98|58 | 5 | SE| 82| E| & |2 |88 |88 2
€o |22 |28 | 3| 88|08 S| = | 2 |882|=2| B
ggles|2 | 8|22 | 8|S | & |523|:2°] 2
8587 |8 a3 8 | Z|& | & |Ne|s | Z
2% E 2 5 3 3
? B -

Meta- Qualitatsmanagement

qualitat Steuerung der Q-Prozesse Individualfeedback und Schulevaluation und
durch die Schulleitung individuelle Q-Entwicklung Schulentwicklung

Abb. 8: Die Qualitdtsbereiche und -dimensionen des Q2E-Modells
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EFQM

Q2E

Lern- und Feedbacksystem

Was leistet das
Qualititssystem?

Lernsystem

<
<

Erfassung aller Betriebsablédufe

> Flhrungssystem

ISO 9001ff.

Abb. 9: Systemverstdndnis und Hauptfokus von ISO 9001ff, EFQM und Q2E

bei geht es hauptséchlich um die Fra-
ge: Was leistet ein Qualitdtsmanage-
mentsystem? Abb. 9 bietet eine grobe
Einordnung der drei beschriebenen
Qualitdtsmanagementsysteme ISO
9001:2000 ff., EFQM und Q2E nach
Systemverstédndnis und Hauptfokus.

Ein Qualitditsmanagementsystem der
ISO-Normenreihe stellt ein klassi-
sches FUhrungssystem dar, dass uni-
versal ausgerichtet und damit wenig
spezifisch flr den Bildungsbereich ist.
Es bietet die Erfassung aller Betriebs-
ablaufe und regelméBige Uberpriifun-
gen von auBen. Das Qualitdtsmanage-
mentsystem EFQM kann als Lernsys-
tem bezeichnet werden und hat durch
die Konkretisierung bezogen auf
Schulentwicklung eine Spezifizierung
fur den Bildungsbereich erhalten. Es
bietet — wie ISO 9001ff. — ebenfalls die
Erfassung aller Betriebsablaufe, legt
den Arbeitsschwerpunkt jedoch auf
die Selbstbeurteilung der institutionel-
len Prozesse. Bei dem Q2E-Modell
handelt es sich um ein Lern- und
Feedbacksystem, das spezifisch auf
den Schulbereich ausgerichtet ist. Ne-
ben dem Schwerpunkt der Selbstbe-
urteilung auf der institutionellen Ebene
focussiert Q2E mit der Einfihrung von
systematischem Feedback auch die
Ebene der Individuen (im Sinne der
Weiterentwicklung des professionellen
Selbstverstandnisses). Die externe
Evaluation ist integraler Bestandteil
des Modells.

Einen umfassenderen Vergleich hat
DUBS (2006) vorgelegt. In Anlehnung
daran lassen sich die drei Qualitats-
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managementsysteme hinsichtlich wei-
terer Aspekte, wie z. B. ihres Quali-
tatsverstandnisses, ihrer Schwer-
punkte und die Verwendbarkeit fur
den Schulbereich vergleichen:

Ausblick

Der Aufbau von Qualitdtsmanage-
mentsystemen an (beruflichen) Schu-
len in Deutschland erfolgt erst seit we-
nigen Jahren und ist damit noch als
Pionierarbeit, die mit groBen Hoffnun-
gen verbunden wird, zu betrachten.
Da bislang auch aus L&ndern, die be-
reits seit langerer Zeit Qualitdtsmana-
gementsysteme an Schulen imple-
mentieren, keine Wirkungsuntersu-

1ISO-Modell

EFQM

Q2E

Umschreibung

Systemverstiandnis

International Organization
for Standardization
Fiihrungssystem

European Foundation for
Quality Management
Lernsystem

Qualitat durch Evaluation und
Entwicklung
Lern- und Feedbacksystem

Qualitatsverstiandnis

Qualitat ist das Erreichen
von Minimalstandards. Er-
fasst vor allem die Organi-
sationsstruktur und Prozes-
se.

Qualitat soll auf exzellen-
tem Niveau
(=uberragende Ergebnis-
se) entwickelt werden.
Basiert auf Selbstbewer-
tung. Qualitatsverstandnis
im Sinne des TQM.

Schulqualitat wird im Wech-
selspiel von Evaluation und
Entwicklung gewonnen. Ori-
entierung an TQM.

Schwerpunkte

ISO 9000 ff. ist eine Nor-
menreihe mit 20 Elemen-
ten. Es geht darum, schrift-
lich zu dokumentieren
(Qualitatshandbuch), wie
die Schule mit den 20 Ele-
menten umgeht. Mit der
Zertifizierung wird die Erfil-
lung der Normenstandards
nachgewiesen.

EFQM umfasst neun Be-
reiche, denen 33 Beurtei-
lungskriterien zugeordnet
sind. Diese Beurteilungs-
kriterien sind Grundlage
der Selbstbewertung.

Qualitdtsmerkmale werden in

funf Q-Bereiche gegliedert.

Das Konzept umfasst:
Feedbackgestutztes Lernen
datengestutzte Schulevalua-
tion
Steuerung der Qualitatspro-
zesse durch die Schulleitung
Externe Schulevaluation

Qualitatsstandards

ISO-Normenstandards.

Richtwerte der European
Foundation for Quality
Management bezogen auf
die einzelnen Beurtei-
lungskriterien.

Uber den Referenzrahmen
vorgegeben sind die Quali-
tatsbereiche und -dimensio-
nen. Darunter liegende Quali-
tatsanspriche und Indikatoren
werden von den Schulen
selbst entwickelt und in einem
Qualitatsleitbild zusammen-
gestellt.

Zertifizierung

Durch eine Zertifizierungs-
gesellschaft. Nach der Zer-
tifizierung folgen regelma-

Rige Uberprifungen.

European Quality Award
(EQA/Ludwig Erhard
Preis). Diese externe Be-
wertung ist freiwillig und
dient als Ansporn.

Uber akkreditierte Zertifizie-
rungsinstitute. Jahrliche Kurz-
audits, Re-Zertifizierung nach
drei Jahren, Folgezertifizie-
rung nach sechs Jahren

Herkunft/Verwendung
fiir Schulen

1987 fur die Industrie fest-
gelegte Richtlinien. Hilfsmit-
tel, um gesamtschulische
Management- und Verwal-
tungsprozesse zu analy-
sieren, zu dokumentieren,
zu standardisieren und da-
mit transparent zu machen.
Fir den Unterricht sind er-
génzende Instrumente er-
forderlich.

1989 fir europaische Un-
ternehmen gegriindet. Auf
Qualitat wird als entschei-
dende Wettbe-
werbsstrategie gesetzt.
Konkretisierung des
EFQM Modells fur die
Schulentwicklung ist er-
folgt (Leitfaden).

In der Nordwestschweiz im
Rahmen eines Projektes von
1996-2002 fir berufliche
Schulen und Gymnasien ent-
wickelt.

Interne und/oder ex-
terne Evaluation?

Selbstevaluation ist nach
der Zertifizierung abge-
schlossen. Danach erfolgen
regelmafige Audits. Der
Fokus liegt somit auf der
externen Evaluation.

Selbstevaluation ist ver-
bindliche Komponente.
Die Schulen entscheiden
selbst, ob sie auch eine
externe Evaluation durch-
fuhren.

Basierend auf einem Evalua-
tionskonzept evaluiert sich die
Schule regelmaRig selbst. Die
externe Evaluation ist Be-
standteil des Systems. Je
nach Rahmenvorgaben erfolgt
sie aller 4-6 Jahre.

Abb. 10: Qualitidtssysteme im Vergleich. In Anlehnung an DUBS: Modelle des
extern konzipierten Qualitdtsmanagements
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chungen oder Léngsschnittstudien
und nur wenige, fokussierte Analysen
vorliegen, bleibt es vorerst bei einer
Wirkungsvermutung. Zum einen ist
nachzuweisen, ob es gelingen kann,
mit Einflhrung von Qualitdtsmanage-
mentsystemen die Qualitat von (beruf-
lichen) Schulen nachhaltig zu verbes-
sern und zum anderen, die Faktoren,
die das Gelingen beférdern, aber auch
hemmen zu identifizieren.
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Mythen des Qualitatsmanagements
in der beruflichen Bildung

»Mythen wirken, weil sie vorhandene
Sehnstlichte bedienen“ (NEUBERGER
2002, S. 101).

Ausgehend vom Entstehungszusam-
menhang des Qualitdtsmanagements
als Management-Konzept werden
dessen impliziten Annahmen und Ver-
sprechungen diskutiert. Fiinf Sehn-
stchte verbinden sich im Mythos Qua-
litat: Schulqualitat (Qualitat ist organi-
sierbar), Outputorientierung (Qualitat
ist produzierbar), Methodentraining
(Qualitat ist lehrbar), Formales Ein-
heitskonzept (alle Schulen sind gleich)
und Expertentum (alle Lehrenden sind
gleich). Die Besprechung der implizi-
ten Annahmen soll dazu beitragen,
den Kern der Qualitatsentwicklung in
den Blick zu nehmen: die Gestaltung
von Unterricht.
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Qualitdtsmanagement - eine
Managementmode?

Wirtschaftsorganisationen werden in
regelmaBigen Zeitabstadnden mit ,,Ma-
nagementmoden® konfrontiert. Man-
che Konzepte erreichen mit zeitlicher
Verzdgerung das Bildungssystem.
»Managementmoden®“ werden meist
von Leitblchern bzw. Bestsellern initi-
iert und sodann von Unternehmens-
beratern vermarktet. Die Manage-
mentmode des ,Scientific Manage-
ment”“ begriindet den Mythos der Or-
ganisation und des Managements:
,Bisher stand die ,Persénlichkeit' an
erster Stelle, in Zukunft wird die Orga-
nisation und das System an erste Stel-
le treten” (TAvLOR 1913, S. 4). Das Wis-
sen der Manager, die diese Organisa-
tion steuern, unterliegt der gleichen
naturalistischen Annahme (Metapher
der Halbwertzeit) wie alle Wissensar-

ten: Es veraltet und bedarf von Zeit zu
Zeit der Erneuerung. Dieser angenom-
mene Mangel bildet den N&hrgrund fur
die fortlaufende Entwicklung von Ma-
nagement-Konzepten. Ilhre Wirkung
entfalten die Ansatze allerdings erst
aufgrund einer spezifischen Rationali-
tatsrhetorik (bzw. eines Appells an den
»gesunden Menschenverstand®), be-
stehend aus einer realen oder ver-
meintlichen Gefahr, einer Lésung, die
die entscheidenden Schllsselfaktoren
benennt, und positiv klingenden
Schlagwértern (wie z. B. Empower-
ment). Abbildung 1 gibt einen Uber-
blick Gber verschiedene Management-
moden (vgl. HOLLERMANN 2004).

Die Beispiele in Abb. 1 illustrieren zwei
Gesichtspunkte:

(1) Die Konzepte sind Reaktionen auf
Mangel des Managements (Pro-
duktionsfehler, Personalfiihrung,
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Konzept Problem L6ésung Bestseller
Qualitats- Produktionsfehler, Kosten (sie- | Nullfehlerprogramm Crosby 1979
management he Endnote ,Produkthaftungs-

gesetz")
Total Quality Falsche Personalfiihrung, fal- 14 Punkte Plan Deming 1982
Management sche Arbeitseinstellung ...
Learning Or- Die Anpassungsfahigkeit der Personal Mastery; Mental Mod- | Senge 1990
ganization Organisation an den Wandel els; Shared Visioning; Team

der Umwelt ist nicht ausrei- Learning, Systems Thinking

chend
Lean Mana- Produktionsnachteile (Qualitat, Effizienzsteigerung durch Hier- | Womack / Jones
gement Kosten und Zeit) gegentiber der | archieabbau/ Empowerment / Roos 1992

Konkurrenz aus Japan und Gruppenarbeit sowie Kun-

denorientierung und kontinuier-
liche Verbesserung

Business Falsche Prozesse und lange Geschéftsprozesse orientiert an | Hammer / Cham-
Process Re- Durchlaufzeiten wegen fehlen- den Winschen des Kunden py 1993
engineering der Kundenorientierung neu gestalten
Balance Sco- Unternehmen verfuigen tber Ein an Shareholder und Stake- | Kaplan / Norton
recard keine einheitliche oder nur tiber | holder (Interessengruppen) 1996

eine einseitige Vision/Strategie. | ausgerichtetes Kennzahlensys-

Diese wiederum ist nicht hand- | tem soll helfen, das Unterneh-

lungswirksam. men strategisch zu fuhren.
Wissens- Unternehmen verfiigen tber IT- | Modell mit sechs Wissensbau- Probst / Raub /
management Technologien und Datenbanken | steinen sowie einem duReren Rombhardt 1998

- aber sie wissen nicht, was sie | Wissensrahmen (Ziele und

wissen und wissen sollten. Evaluation)

Abb. 1: Managementmoden

Systembezug, Effizienz, Kunden-
orientierung, Strategie und Ent-
scheidung).

(2)Bei einer angenommenen Verzdge-
rung von 10 Jahren misste in die-
sem Jahr das Thema ,Balance
Scorecard” die Schulentwicklungs-
diskussion erreichen.

Qualitatsmanagement in der
beruflichen Bildung

Nachdem in der Industrie die Total
Quality Diskussion bereits in den
1980er-dahren geflihrt wurde und in
den 1990er-Jahren die DIN EN ISO
9001 breitenwirksam u. a. in der Auto-
mobilindustrie implementiert wurde
(ein wesentlicher Motivator war das
am 15. Dezember 1989 erlassene
~Gesetz Uber die Haftung fehlerhafter
Produkte“), entwickelt sich der Quali-
tatsbegriff seit 2000 zudem zu einem
bildungspolitischen Leitbegriff. Als
ssprachliche Placebofunktion® scheint
Qualitditsmanagement die Bricke zu
schlagen von dem friiheren Anspruch
~Mehr Geld fur Reformen" zu dem
heutigen Leitspruch ,Fur das gleiche
Geld mehr Reformen". (EULER in: BLK
2006, S. 8) Hierbei ist zu berilicksichti-
gen, dass zwei unterschiedliche Auf-
fassungen von Qualitat bestehen.

Qualitat als Kontrollanliegen: Aufgrund
von Detonationen in militérischen Pro-
duktionsanlagen wéahrend des Zwei-
ten Weltkriegs wurden Inspektoren
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von der britischen Regierung zur Kon-
trolle der Produktionsprozesse in die
Werkhallen gesendet. 1971 publizierte
das British Standard Institute (BSI) die
Norm BS 9000 fiir die Elektroindustrie
und 1979 die erweiterte Norm BS
5750, die weitgehend eine Replik der
bestehenden Militarstandards (DEF-
STAN 05-21/24) darstellt. Die BS Nor-
men dienten der ISO Norm 9000:1987
als Vorlage (1987 gibt das Jahr der
Veroffentlichung an). Die ISO Norm
wurde 1994, 2000 sowie 2005 Uberar-
beitet. Mit PHiL CrosBY teilt die Nor-
menreihe das Verstandnis, dass Qua-
litat die Erfullung von (Kunden-)Anfor-
derungen ist. “The problem with the
quality business has always been the
lurking impression that we're talking
about varying degrees of "goodness."
[...] It's OK for anyone to use words
any way they wish. That's their privile-
ge. But those of us who have to make
quality happen must have a definition

that's manageable and measurable.
"Goodness" is neither. | have always
defined quality as "conformance to re-
quirements"; the ISO 9000 procedures
use that definition also. This lets us
measure the price of nonconformance
(PONC) and place quality manage-
ment on the same level as everything
else that's measured financially. Then
we can see progress or lack of it; we
can see where the problems originate
and can contribute to the organizati-
on's financial success.” (CRosBY 2000)
Der MaBstab von Qualitat sind diejeni-
gen Kosten, die durch die Abweichung
von den Anforderungen entstehen.

Qualitat als Entwicklungsanliegen: Ein
anderes Qualitatsverstandnis vertritt
DemING. Qualitat ist fir ihn die standige
Suche nach Ursachen von Problemen
und deren Behebung. In seinem 14
Punkte Plan benennt er Ursachen von
Problemen wie z. B. Flhrungsfehler,
fehlende Kommunikation, Abgrenzun-
gen zwischen Bereichen, Ermahnun-
gen, Leistungsvorgaben (Standards),
fehlende Identifikation mit der eigenen
Arbeit (Stolz) sowie die Fahigkeiten
und Fertigkeiten der Mitarbeiter. (vgl.
DEMING, nach Kamiske/BRAUER 1995, S.
32). Das Qualitatsmodell der European
Foundation for Quality Management
(www.efgm.org) greift das Gedanken-
gut von DemING auf und insbesondere
dessen PDCA-Zyklus (Plan, Do,
Check, Act). Planung, Ausfihrung und
Kontrolle sind Normalbestandteile ei-
ner vollstdndigen Handlung. DEMING
erganzt die Verbesserungshandlung
(Act). Das Entscheidende des Modells
ist die Verbesserung, das ,Act“. In
Abb. 2 sind die zwei Qualitatsver-
stédndnisse dargestellt.

Qualitatsverstandnis
Anforderungen

Qualitat als Erfiillung von

Qualitat als stindige Verbesserung

Qualitatsziel Kontrolle

Entwicklung

Qualitdtsmalstab

Konformitét zwischen den
beobachtbaren Handlungen und den
Anforderungen der Norm sowie den
selbst definierten Anforderungen, die
im QM-Handbuch dokumentiert sind.

Evaluation zur Identifikation von
Starken und
Verbesserungsbereichen,
Entwicklung und Umsetzung von
MaRnahmen sowie erneute
Evaluation (PDCA-Zyklus).

Charakter des Formal Formal
QualitdtsmaRstabs

Bestseller Autor Phil Crosby Edward Deming
Modell 1ISO 9001 EFQM

Varianten fur den
Bildungsbereich

EduQua (Schweiz)

Q2E (Schweiz)

Abb. 2: Zwei Qualititsverstandnisse
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Mythos Schulqualitat

Am 6. Juli 2005 gab der Bildungsminis-
ter des Saarlandes in einer Pressemit-
teilung bekannt, dass das Saarland als
erstes Bundesland die von der Kultus-
ministerkonferenz geforderten Quali-
tatsstandards erfillt. Die Pressemittei-
lung war Uberschrieben mit dem Titel
»,Mehr Qualitat in Unterricht und Erzie-
hung durch Qualitdtsmanagement®.
Als Ziel des an der ISO 9001 orientier-
ten Qualitdtsmanagements ,auf allen
Ebenen“ werden folgende Punkte ge-
nannt: Unterricht und Erziehung
(Schulerfolg prtfen, Schilerférderung
und selbststéndiges Arbeiten fordern),
Schulorganisation und Planungsar-
beit, Personalmanagement, Schulum-
feld (Gebaude, Hallen, Anlagen) sowie
Zusammenarbeit mit den wichtigsten
Partnern (Schiler, Eltern, Ausbil-
dungsbetriebe, Kammern, Arbeits-
agentur). In der Meldung wird weiter
ausgeflihrt, dass die 23 Berufsbil-
dungszentren innerhalb eines Jahres
die Anerkennungsstufe des Ministeri-
ums erreicht haben und zwei Einrich-
tungen von einer externen Einrichtung
zertifiziert wurden (Zertifizierung =
Prifung und Feststellung der Konfor-
mitat). Uberraschend ist an diesem
Beispiel insbesondere eines: ,,Schul-
erfolg prufen”, ,Schilerférderung und
selbststandiges Arbeiten férdern® sind
sicherlich bedeutende Bestandteile
von Unterricht. Unterricht als Vorberei-
tung, Gestaltung und Reflexion von
Lehr-Lernprozessen wird als Quali-
tatsbereich vom Bildungsminister
allerdings nicht genannt. (vgl. SCHREIER
2005)

Managementkonzepte behandeln An-
forderungen und fokussieren blinde
Flecke der Managementpraxis. Qua-
litatsmanagement-Konzepte beleuch-
ten ebenfalls das Management. Die
implizite Annahme bei der Anwendung
von Management-Konzepten im Bil-
dungsbereich ist vermutlich, dass
Unterrichtsqualitat eine Ableitung der
Schulqualitat sei. Die — wie im Saar-
land - auf Schulqualitat ausgerichte-
ten QM-Systeme entstammen der In-
dustrie und tragen deren Logik in sich.
Die Betonung der Management- und
Organisationsebene in den industriel-
len QM-Systemen legt zudem die An-
nahme eines spezifischen Menschen-
bilds nahe: Der Mitarbeiter als zu akti-
vierende und nicht selbst engagierte
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Person, weshalb insbesondere die In-
strumente des Managements zu ent-
wickeln sind. Der beobachtbare Trend
zur Retaylorisierung verstérkt den Ein-
druck, dass die Humanisierungsge-
winne der 1990er-Jahre (teilautonome
Gruppenarbeit und arbeitsprozess-
orientierte Qualifizierung) derzeit wie-
der aufgebraucht werden.

Die im Mythos Schulqualitédt schlum-
mernde Annahme wére sodann: Qua-
litdt kann organisiert werden. Und:
Qualitatsdefizite begriinden sich in Or-
ganisations- bzw. Managementfeh-
lern.

Mythos Outputorientierung

,Das Konzept der Staaten, die bei
PISA Erfolg haben, ist genau diese Mi-
schung: Starkung der Eigenverant-
wortlichkeit der Einzelschulen, aber
Verpflichtung auf Rechenschaftsle-
gung und Kontrolle des Erfolgs. Das
dritte Element, das unabdingbar not-
wendig ist, ist die Professionalisierung
der Lehrerschaft.“ (BAUMERT 2002;
JURGEN BAUMERT war Projektleiter der
1. PISA-Runde). Die ,,unabdingbar
notwendige Professionalisierung*
wurde in Bayern direkt umgesetzt, in-
dem die Lehrerinnen und Lehrer zur
Fortbildung verpflichtet wurden. Be-
reits 2002 wurde die Fortbildungs-
pflicht flr Lehrerinnen und Lehrer ein-
geflhrt. Eine Evaluation des Transfer-
erfolgs findet allerdings selten statt,
weshalb unklar ist, ob die MaBnahmen
dem Ziel der Professionalisierung die-
nen (siehe hierzu auch den Mythos
»Methodentraining®). Die Verpflichtung
zur Rechenschaftslegung und die
Kontrolle des Erfolgs fihren zum zwei-
ten Gesichtspunkt.

Outputorientierung: Die Verbesserung
der Unterrichtsqualitét soll durch die
Uberpriifung der Schulleistungen
(,Rechenschaftspflicht“) und die Defi-
nition von Bildungsstandards (,,Kon-
trolle der Ergebnisse®) erreicht wer-
den. Die Annahme ist, dass sich die
Qualitat eines Systems durch die Kon-
trolle des Outputs steuern lieBe.

Hierzu ein kurzer Exkurs in die europé-
ische Berufsbildungslandschaft: In-
tensiv wird derzeit die Idee eines Euro-
paischen Qualifikationsrahmens (EQF
European Qualification Framework) di-
skutiert. Aufgabe des EQF ist es, Ab-
schlisse verschiedener Staaten ver-

gleichbar zu machen. Staat A stuft sei-
ne Abschlisse im EQF ein und Staat B
macht Dergleichen. Systeme mit ei-
nem hohen Kodifizierungs- und Diffe-
renzierungsgrad (wie z. B. Deutsch-
land) sind Landern mit einem geringen
Kodifizierungs- und Differenzierungs-
grad (wie z. B. Griechenland) faktisch
gleichgestellt. Mit dem EQF als Meta-
rahmen werden Unterschiede ver-
gleichbar. Die erzielte Transparenz
verschleiert allerdings die systemim-
manente Ausbildungsqualitat. Ent-
sprechend fraglich ist der erzielte Out-
putvergleich.

Ein Messinstrument misst, was es auf-
grund seiner inneren Festlegungen
und ,Sensibilitat“ zu messen im Stan-
de ist: Eine Waage misst Gewicht und
eine Uhr misst Zeit. Wie jedoch beruf-
liche und doménenspezifische Kom-
petenzen angemessen zu messen
sind, ist eine offene Frage.

Wahrgenommen wird das offenbar an-
ders. HERMANN HANsIs ist Landesvor-
sitzender des Verbands der Lehrerin-
nen und Lehrer an Wirtschaftsschulen
in NRW und Honorarprofessor der
Universitat zu Koln: ,Bei der Evalua-
tion beruflicher Schulen pléadiere ich
daflir, den Schwerpunkt im Bereich
Output oder Outcome zu setzen. So
kann festgestellt werden, wie groB der
Gewinn der Schulerinnen und Schiiler
beim Besuch einer beruflichen Schule
tatséchlich war. Im Gegensatz dazu
wird derzeit in allen Bundeslandern
mit dem nachtrdglichen Einschub von
Fremdevaluation oder Inspektion der
Blick verstarkt auf die schulischen
Prozesse gerichtet. Damit wird vom
Paradigma der Outputsteuerung ab-
gewichen und meines Erachtens ein
Schritt zuriickgegangen.” (HANSIS in:
BLK 2006, S. 45)

Sicherlich ist die Entwicklung von
Schulqualitat notwendig, ebenso die
Festlegung von Standards zur Leis-
tungsmessung. Beides sind allerdings
nur notwendige und keine hinreichen-
den MaBnahmen, um die Qualitat von
Unterricht zu verbessern. Und gerade-
zu erschreckend ist das Vakuum, das
diese Annahmen produzieren: Der
Unterricht als Black Box der Verbes-
serung von Unterrichtsqualitat.

Die im Mythos Outputorientierung
schlummernde Annahme wére so-
dann: Die Kontrolle des Outputs ent-
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fesselt das notwendige Engagement
im System. Qualitatsdefizite waren im
mangelnden Engagement der Mitglie-
der des Systems begriindet.

Mythos Methodentraining

Im Institut fir Schulentwicklungsfor-
schung der Universitdt Dortmund wur-
den Ideen der Organisationsentwick-
lung auf den Kontext Schule Ubertra-
gen. Eine Ubung aus dem IfS-Werk-
zeugkasten lautet: ,Was ist guter
Unterricht?“ Die teilnehmenden Lehre-
rinnen und Lehrer erhalten 45 Kart-
chen mit Merkmalen eines guten
Unterrichts, die sie in einem Konsens-
prozess diskutieren sollen. Als Ergeb-
nis soll das Bild eines guten Unter-
richts entstehen mit zentralen und pe-
ripheren Merkmalen. ,Dabei ist es
wichtig, dass die Auffassungen aller
Gruppenmitglieder berlcksichtigt
werden.” (RoLFF et al. 2000, S. 268).
Diese Methode ermdéglicht Diskussion
und die Erfahrung von Gruppendyna-
mik. Ob diese unterrichts- und inhalts-
unabhéngige Gruppenerfahrung den
Unterricht verbessert, ist fraglich.

In sieben Bundeslander sind die KLip-
PERT-Methoden Bestandteil der Schul-
entwicklung und Fortbildung fir Leh-
rerinnen und Lehrer. Mittels kopierféhi-
ger Vorlagen soll das ,Lernen des Ler-
nens” gelernt werden. U. a. sollen die
Schilerinnen und Schiler in einem
Text Uber Forscher aus der Geschich-
te die Erfinder per Schnellleseverfah-
ren heraussuchen und in ein K&stchen
eintragen. In einer weiteren Ubung
sollen alle mit dem Thema ,Rauchen
ist ungesund” in Verbindung stehen-
den Krankheiten mit einem Textmarker
gekennzeichnet werden. Ziel des Trai-
nings ist schnelles und selektives Le-
sen sowie die Gewinnung eines gro-
ben Textuberblicks und -eindrucks
(vgl. KupPert 2000, S. 87 ff.). Wirden
diese Methoden im Unterricht prakti-
ziert, missten die Texte und Inhalte
entsprechend des Schnell-Lese-An-
spruchs ausgewahlt werden.

Im Sinne des Cognitive Apprentice-
ship ein anderes Beispiel: PALINCSAR
und BrRoOwN haben bereits 1984 die
Methode des ,Reciprocal Teaching”
zum Lernen von Lesestrategien ent-
wickelt. Zun&chst fuhrt der Lehrer vier
Arbeitsschritte exemplarisch im Mo-
deling vor: (1) Der Text wird gelesen.
(2) Es werden Fragen an den Text for-

78

muliert und (3) der Text wird zusam-
mengefasst. (4) Vermutungen Uber
den Fortgang des Textes werden ent-
wickelt, sowie Schwierigkeiten im Um-
gang mit dem Text identifiziert. Die
Lerner GUbernehmen anschlieBend die
Rolle des Lehrers. Der Lehrer hilft bei
den einzelnen Schritten — er wird zum
Coach, gibt Hinweise und Rickmel-
dung auf Schwierigkeiten (Scaffolding)
und nimmt langsam mit wachsender
Kompetenz der Schiler seine Hilfe zu-
rick (Fading). (vgl. PALINCSAR / BROWN
1984)

Zweck des Beispiels ist es nicht nur,
Methoden einander gegentliberzustel-
len. Der Ansatz des Cognitive Appren-
ticeship bildet vielmehr eine inhaltliche
Brucke.

Das Lernarrangement ,,Cognitive App-
renticeship® ist ein Ansatz zur Gestal-
tung situierter Lernumgebungen. Aus-
gangspunkt der Entwicklung bildet die
Kritik am lebensfernen Schulunter-
richt. Die Autoren fordern fir die Ge-
staltung von Lernumgebungen ein
Lernen in sozialen Kontexten mit realis-
tischen Aufgaben und eine partner-
schaftliche Begleitung des Lernenden
durch Experten. Im Mittelpunkt des
Ansatzes steht die Vermittlung von
Probleml&sefahigkeiten im Kontext re-
aler sozialer Situationen. Die ange-
strebte Handlungskompetenz und die
dazugehdrigen kognitiven Fahigkeiten
werden an realen Problemstellungen
des Anwendungsfeldes vermittelt.
~Apprenticeship embeds the learning
of skills and knowledge in their social

and functional context.” (CoLLINS /
BrowN / NEwWMAN 1989, S. 454)

Die formalen QM-Systeme ISO 9000
und EFQM sowie die vorherrschende
Schulorganisation-, Output- und Me-
thodenorientierung verhindern, dass
die Qualitat von Unterricht, das Zu-
sammenspiel von Lehr-Lernmethode,
Lehr-Lerninhalten, Lehr-Lerngemein-
schaft sowie Lehr-Lernkontext Thema
der Unterrichtsentwicklung wird.

Die im Mythos ,,Methodentraining®
verborgene Annahme wére: Unter-
richtsqualitat ist lehrbar und sie kann
durch Trainings auBerhalb des Unter-
richts und ohne Bezug zum konkreten
Unterricht entwickelt werden.

Mythos Einheitskonzept: ,,One
Size fits all“

Der Grad der internen Kooperation
zwischen den Lehrenden wird als zen-
trales Konstrukt fur Schul- und Unter-
richtsqualitat konzeptualisiert. Im
Kontext der Organisationsentwicklung
finden sich verschiedene Untersu-
chungen zur Teamarbeit und vereinzelt
auch Untersuchungen im Kontext der
Unterrichtsentwicklung. STEINERT, KLIE-
ME und MaAG MERkI et al. (2006, S.
195) haben ein fiinf Ebenen umfassen-
des Modell der Lehrerkooperation ent-
wickelt.

Schulen, die bereits die Niveaustufe 3
erreicht haben, stehen sicherlich vor
anderen Anforderungen und verfligen
Uber andere Moglichkeiten als Schu-
len, die die Stufe 1 noch nicht verlas-

5 Integration: systematisches Zielkonzept und abgestimmtes Lehrerhandeln; Transparenz und
wechselseitige Adaptivitat im Unterrichtshandeln, systematische Beobachtung von Lehrerhan-
deln und Lernentwicklung, Selbst- und Fremdevaluation, systematische Fortbildung.

Beispiel: Gegenseitige Unterrichtsbesuche sind ein selbstverstdndlicher Teil unserer Arbeit

tik; umfassende Fortbildung

men orientiert.

4 Interaktion: Detailliertes Zielkonzept, umfassend abgestimmtes Lehrerhandeln innerhalb und
zwischen Jahrgangsstufen und Fachern; umfassende Kooperation bei Unterrichtsplanung und -
durchfiihrung; wechselseitige Beratung fachlicher und Gberfachlicher Inhalte, Didaktik; Diagnos-

Beispiel: Wir haben eine féchertibergreifende Zusammenarbeit, die sich an gemeinsamen The-

bildung.

3 Koordination: globales Zielkonzept, umfassende Information, fachspezifisch abgestimmtes Leh-
rerhandeln, partielle Kooperation zur Planung und Durchfiihrung des Unterrichts, Austausch tber
Fachinhalte und -didaktik, NotenmaRstébe; Selbstevaluation, individuelle und schulinterne Fort-

Beispiel: Die Ergebnisse aus Arbeitsgruppen werden regelméBig bekannt gegeben.

Fortbildung.

2 Differenzierung: globales Zielkonzept, formal geregelte Information, fach- und jahrgangsspezi-
fisch abgestimmtes Lehrerhandeln und Kooperation bei Unterrichtsvorbereitung; formeller Aus-
tausch tber Curricula, Fachinhalte und Noten; Selbstberichte tiber Lehrerhandeln, individuelle

Beispiel: Wir haben eine gute fachspezifische Zusammenarbeit.

Die Anforderung keines Items sind erfllt.

1 Fragmentierung: unklare Zielkonzeption, isoliertes, wenig abgestimmtes Lehrerhandeln, verein-
zelt fachlicher Austausch und individuelle Fortbildung.

Abb. 3: Niveaustufen der Lehrerkooperation nach Anforderungsmerkmalen
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sen haben. Diese Differenzierung ist
als Element des Konzepts in den QM-
Modellen nicht vorgesehen. Entspre-
chend der Logik, dass QM-Systeme
die inhaltliche Definition von Qualitat
den Anwendern Uberlassen, wére ein
solches Modell mit inhaltlich-préskrip-
tiven Beschreibungen (z. B. Gegensei-
tige Unterrichtsbesuche sind ein
selbstverstandlicher Teil unserer Ar-
beit) nicht anschlussfahig.

Die im Mythos ,,One Size fits all®
schlummernde Annahme waére: Alle
Schulen sind formal gleich, weshalb
bei allen Schulen das gleiche formale
QM-System anwendbar ist.

Mythos Expertenstatus

Experten orientieren ihr Handeln am
spezifischen Fall und beziehen diesen
auf frihere Félle. Sie haben eine Theo-
rie Uber Wirkzusammenhange entwik-
kelt und deren Regel-, als auch Aus-
nahmecharakter identifiziert. Experten
arbeiten fall- und theoriegeleitet.
Dreyrus und DreYyrus haben ein Mo-
dell der Entwicklung vom Novizen zum
Experten entwickelt, das den F&hig-
keitszuwachs des Experten veran-
schaulicht.

Kontext-unabhangige und situationale
Wahrnehmung: Wahrend der Neuling
nur kontext-unabhéngige Elemente
bzw. allgemeine Regeln kennt und die
situativen Besonderheiten nicht wahr-
nimmt (Wenn man einen Hammer hat,
sind alle Probleme Néagel), unterschei-
det der fortgeschrittene Anfanger die
situativen Ausnahmen von den allge-
meingultigen Regeln. Gewé&hlte und
erfahrene Perspektive: Wahrend der
fortgeschrittene Anféanger noch durch
die Gesamtheit der wahrgenommenen
Daten in Gefahr gerat, den Uberblick
zu verlieren, reagiert der Kompetente
mit einem gewéhlten Plan und syste-
matischem Vorgehen. Hierflr sind An-
nahmen Uber Wirkungszusammen-
hange und Prioritdten erforderlich. Der
Gewandte wiederum nimmt aufgrund
seiner Erfahrung eine bestimmte Per-
spektive ein. Die Last der Entschei-
dung fUr oder gegen eine Perspektive,
die den Kompetenten noch kenn-
zeichnet, Uberschreitet er gewandt
aufgrund seiner Erfahrung. Beim Ex-
perten wiederum verschmelzen Hand-
lung und Person: ,,Das Kénnen des
Experten ist so sehr Teil seiner Person
geworden, dass er sich dessen nicht
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5 Experte

Kontext-unabh&ngig und situational, erfahrene Per-
spektive, intuitive Entscheidung

4 Gewandtheit

Kontext-unabhéngig und situational, erfahrene Per-
spektive, analytische Entscheidung

3 | Kompetenz

Kontext-unabhéngig und situational, gewéhlte Per-
spektive, analytische Entscheidung

2 Fortgeschrittener
Anfanger

Kontext-unabh&ngig und situational. keine Perspektive,
analytische Entscheidung

1 Neuling

Kontext-unabhé&ngig und nicht-situational, keine Per-
spektive, analytische Entscheidung

Abb. 4: Vom Novizen (Neuling) zum Experten

bewusster sein muss als seines Kor-
pers.”“ (DReEYFUS/DREYFUS 1987, S. 54)

Ubertragen auf die Lehrpraxis wird der
hohe Anspruch deutlich, der im Exper-
tenstatus begriindet ist: Lernprozesse
sind einzigartig und ungewiss gleich-
zeitig. Sie sind von Wert- und Interes-
senkonflikten gepragt und folgen kei-
ner technischen Rationalitét. Lehrpro-
fessionalitat ist keine Frage der Dauer
der Lehrtétigkeit. Ware sie es, muss-
ten Lehrerinnen und Lehrer nur ausrei-
chend lange unterrichten und der
Unterricht wirde sich evolutionar ver-
bessern. Das Novizen-Experten-
Schema verdeutlicht die Vielfalt mog-
licher Kompetenzniveaus, die in spezi-
fischen Doméanen gegeben ist. Die
QM-Modelle berlicksichtigen diese
Kompetenzdifferenz nicht.

Die im Experten-Mythos schlummern-
de Annahme wére sodann: Lehrerin-
nen und Lehrer treten als Experten in
ihre Schullaufbahn ein. Es bestehen
keine Kompetenzunterschiede.

Die finf Mythen

1. Mythos: Schulqualitat bedinge
Unterrichtsqualitat. Gegenbeweise
existieren bereits (z. B. TENBERG 2003).
Gleichwohl die Qualitat der Schule si-
cherlich positive oder negative Aus-
wirkungen auf die Qualitdt des Unter-
richts hat, kann von einem kausalen
Zusammenhang oder einer Determi-
nation der Unterrichtsqualitat durch
die Schulqualitat nicht gesprochen
werden. Wahrend eine schlechte
Schulqualitat das Lehrerhandeln direkt
verhindern kann, kann eine positive
Schulqualitét dieses nur ermdglichen.

2. Mythos: Qualitat kénne durch Kon-
trolle des Outputs erprift werden.
Outputsteuerung ist einem Kontrollin-
teresse geschuldet. Wo Kontrolle Ver-

trauen ersetzt, wird Vertrauen obsolet.
Vertrauen ist wiederum der notwendi-
ge Motor, um zwischen Lehrenden
und Lernenden einen gemeinsamen
Lernprozess in einer Gemeinschaft zu
ermdglichen. Ob dies in einer Miss-
trauens- und Kontrollkultur méglich
ist, ist zu bezweifeln.

3. Mythos: Methodentrainings verbes-
sern die Unterrichtsqualitédt. Gelunge-
ne Methodentrainings schaffen ver-
mutlich zufriedene Teilnehmer. Einen
Zusammenhang von Zufriedenheit
und Lernerfolg konnten Noe und
ScHMIDT nicht nachweisen (1986, S.
516). Das Lernen des Lernens erspart
zudem nicht die inhaltliche Arbeit (und
oftmals Muhsal) des Lernens. Und:
Curriculare und methodische Model-
lierungen sind aufeinander abzustim-
men und nicht gesondert zu betrach-
ten (vgl. SEIFRIED et al. 2005).

4. Mythos: Einheitskonzept (One Size
fits all): Schule ist nicht gleich Schule
und entsprechende Unterstutzungs-
konzepte mussten diese Unterschiede
auch inhaltlich aufgreifen.

5. Mythos: Expertenstatus. Lehrender
ist nicht gleich Lehrender und entspre-
chende Unterstitzungskonzepte muss-
ten diese Unterschiede bei der Kom-
petenzentwicklung berlcksichtigen.

»~Mythen wirken, weil sie vorhandene
Sehnslichte bedienen.” (NEUBERGER
2002, S. 101). Werden diese Sehn-
suchte allerdings enttauscht, so wird
das Scheitern oftmals dem Konzept
(nun: der Managementmode) zuge-
schrieben. Elastischer und bestands-
fahiger sind hingegen Systeme, die
ihre Mythen als Problem erleben und
sich auf diese reflexiv einstellen (vgl.
LuHMANN 1989, S. 67).
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Anmerkung

' Am 15. Dezember 1989 wurde das Pro-
dukthaftungsgesetz (ProdHaftG) erlas-
sen. § 1 ProdHaftG: Haftung: Absatz 1:
Der Hersteller des Produkts ist ver-
pflichtet, dem Geschéadigten den ent-
standenen Schaden zu ersetzen. Ab-
satz 2 (5): Die Ersatzpflicht ist ausge-
schlossen, wenn der Fehler nach dem
Stand der Wissenschaft und Technik
nicht erkannt werden konnte. Absatz 4:
Fir den Fehler, den Schaden und den
urséchlichen Zusammenhang zwischen
Fehler und Schaden tragt der Gescha-
digte die Beweislast. Ist streitig, ob die
Ersatzpflicht gemaB Absatz 2 oder 3
ausgeschlossen ist, so tragt der Her-
steller die Beweislast.
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Tilmann Krogoll/Nina GroBmann

Mit GALA-Lernaufgaben Multiplikatoren
fur das betriebliche Lernen ausbilden

Lernaufgaben und
Lernaufgabensysteme

Begriffsklarung: Lernaufgaben

Der Begriff der Lernaufgaben erlebte
in den letzten Jahren eine neue Bllite
insbesondere im Feld des schulischen
beruflichen Lernens.

Fir den Erwerb des ,Didaktikauswei-
ses“ an der Eidgendssischen Techni-
schen Hochschule (ETH) in Zirich ler-
nen Informatiker und Ingenieure ande-
rer Fachrichtungen: ,Was ist eine
Lernaufgabe? Die Lernaufgabe ist ein
wichtiges didaktisches Instrument in
der modernen Unterrichtsfihrung. Die
Lehrerin gibt wahrend der Stunde eine
schriftliche Aufgabe vor. Diese ist so
gestellt, dass die Schuler wahrend der
Bearbeitung etwas Neues lernen. Des-
halb Lernaufgabe“ (Quelle: http://
www.educeth.ch/lehrpersonen/unter-
richtsmethoden/ lernaufgabe nach K.
FREeY, Allgemeine Didaktik). Es wird ein
bestimmtes Niveau an Wissen voraus-
gesetzt, das fur die Gewinnung vertie-
fender Erkenntnisse mittels der Aufga-
benbearbeitung beansprucht wird.

Sicherlich ist diese Art von ,Lernauf-
gabe“ eine wesentliche Bereicherung
des Unterrichtsgeschehens. Sie wird
jedoch gerade unter dem Aspekt der
Lernorganisation inzwischen vom Ler-
nen in Projekten Ubertroffen, das auch
in allgemein bildenden Schulen immer
mehr zum Zuge kommt; etwa im Kon-
text der Pisa-Diskussion mit Trendfor-
derungen nach mehr Ganztagesschu-
len.

Eine zunachst ahnliche Auffassung
von Lernaufgabe findet sich aber auch
im Ausbilderhandbuch des Bundesin-
stituts flr Berufsbildung. Demnach
handelt es sich um fachertbergreifen-
de Aufgabenstellungen am Lernort
Schule. ,Bei der Bearbeitung der
Lernaufgabe im Sinne der selbst for-
mulierten Interessen und Ziele wird
das Wissen und Kénnen (Repertoire)
aktiviert, das in den verschiedenen Fa-
chern eines Bildungsganges bereits
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erworben wurde“ (CRAMER u. a. 2000,
S. 4).

Im gleichen Handbuch wird diesem
Konzept aber auch die ,Lernarbeits-
aufgabe” zur Seite gestellt. Sie nimmt
ihren Ausgangspunkt zundchst im be-
trieblichen Arbeitsprozess, wo der
Auszubildende entsprechende Aufga-
ben selbststdndig bearbeitet. Die
Schule Ubernimmt dann deren Struk-
turierung, Einordnung und theoreti-
sche Durchdringung.

sLernaufgabe“ und ,Lernarbeitsaufga-
be“ werden im Ausbilder-Handbuch
einheitlich als Lernaufgabe verstan-
den. ,Bei der Bearbeitung ... sollen
die Lernenden bereits vorhandenes
Wissen anwenden und zu neuen L&-
sungswegen verknipfen“ (ebenda, S.
5).

SchlieBlich wurde innerhalb des
Schwerpunktes ,dezentrales Lernen”
beim Bundesinstitut fir Berufsbildung
im Ergebnis mehrerer Modellversuche
unter fachlicher Betreuung von Peter
Dehnbostel der Begriff der ,Arbeits-
und Lernaufgaben® gepragt.

Das Institut Technik und Bildung (ITB)
in Bremen verwendet diesen Begriff in
der 2002 neu aufgelegten Reihe ,Be-
rufsbildung und Innovation®, die beim
Christiani-Verlag erschienen ist. In den
hier bisher erschienenen drei Verof-
fentlichungen wird eine ,,gestaltungs-
orientierte Lern- und Arbeitsaufgabe*”
unabhangig vom unterschiedlichen
Blickwinkel der jeweiligen Broschire
einheitlich als ein Projekt verstanden
(Howe u. a. 2002). Die Projekte bzw.
Auftrage sollen den Auszubildenden
fir die Aneignung neuer, vertiefender
oder auch auBergewdhnlicher Be-
trachtungsweisen zur Verfliigung ge-
stellt werden.

Die Projekte entstehen in der Zu-
sammenarbeit von Ausbildern und
Lehrern, die in gemeinsamen Teamsit-
zungen geeignete Auftradge im Betrieb
analysieren und dann als Projekt auf-
arbeiten. Wesentliches Kriterium fur

eine Eignung einer Arbeitsaufgabe fur
ein solches Projekt ist deren Gestal-
tungsgehalt. Es werden solche Aufga-
ben gesucht, die Gestaltungsmdglich-
keiten enthalten und eigene Problem-
I6sungen zulassen.

Ob ,Lernarbeitsaufgabe“ oder ,Lern-
und Arbeitsaufgabe“ — allen Konzep-
ten unter diesem Dach ist gemeinsam,
dass sie eine ausdrickliche Orientie-
rung an der Arbeit formulieren und zu-
gleich Ausbilder und Lehrer an berufs-
bildenden Schulen gemeinsam ins
Boot holen. Solche Formen der Lern-
ortkooperation sind die Uberlebens-
chance unseres dualen Systems und
eine geeignete Unterstitzung fur Aus-
bilder und Lehrer bei der Bewaltigung
der vollig neuen und vielfaltigeren An-
forderungen, wie sie sich etwa aus
dem Prozessgedanken oder den sich
rasch verandernden Anforderungen in
den Betrieben ergeben.

GALA-Lernaufgaben fiir handlungs-
bestimmendes Lernen

Was diese Konzepte allerdings von
dem hier vorzustellenden Konzept
(KroGOLL u. a. 1989, Krogoll 1998) der
GALA-Lernaufgaben unterscheidet ist
die Zielstellung. GALA-Lernaufgaben
sind tatigkeitsorganisierende Lernmo-
delle fir die Aneignung neuer Lern-
gegenstande im Sinne grundlegender
Kenntnisse und Fahigkeiten fur die
Ausbildung, die fir die Bearbeitung
von berufsspezifischer Arbeitsaufga-
ben notwendig sind und damit nicht
notwendiger Weise gestaltungsorien-
tiert sein mussen.

Ein weiterer, in der Konsequenz gra-
vierender Unterschied liegt in der Art
der Konstruktion und der Systematik
beim Aufbau der Lernaufgaben (siehe
weiter unten). Bei den GALA-Lernauf-
gaben gibt es eine bewahrte Konzep-
tion, die die Ganzheitlichkeit komple-
xer Lerngegenstande sichert, indem
gestufte Lernaufgaben im Sinne einer
genetischen Vorform der gesamten zu
lernenden Aufgabe verwendet wer-
den. AuBerdem entstehen die Lernauf-
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gaben in Zusammenarbeit zwischen
den Handlungsexperten aus dem Be-
trieb, die das Handlungswissen ein-
bringen und den Ausbildern bzw.
Lehrexperten in der Aus- oder Weiter-
bildung, die fir die didaktische Aufbe-
reitung zustandig sind. Dieser Aspekt
der Rollenteilung scheint uns gerade
mit Blick auf die neuen Anforderungen
an die Ausbilder gegentber der sich
immer rasanter verdandernden Betrieb-
spraxis von eminenter Bedeutung -
und auf diese Weise ist es auch mdg-
lich, solche Inhalte in den Lehrprozess
zu bekommen, die bislang unter dem
Begriff des ,informellen Erfahrungs-
wissens*® als nicht erfassbar gelten.

Weder die betriebliche Ausbildung
noch die berufsbildende Schule
kommt heute darum herum, prakti-
sche Realitét als Lerngegenstand zu-
zulassen — auf den sie allerdings Ein-
fluss zu nehmen hat. Wir wollen also
kein handlungsbestimmtes Lernen,
wohl aber handlungsbestimmende
Lernaufgaben.

Das Handeln wird im Zusammenhang
des Lernens haufig zu verkirzt ver-
standen. Wir benutzen den Begriff der
Lerntatigkeit im Sinne LEONTJEwWS
(1982, S. 101). Eine Tatigkeit setzt sich
aus mehreren Handlungen zusam-
men. Handlungen werden wiederum
Uber einzelne Operationen realisiert
(VoLPeRT, 1987, S. 6). Zur Lerntatigkeit
gehdren verschiedene Formen des
Handelns, wie z. B. die geistige Hand-
lung.

So wie wir im beruflichen Lernen einen
sehr starken Begriff des ,ganzheit-
lichen Lernens” verwenden, missen
wir auch die Auseinandersetzung der
Berufsbildner mit der Praxis ganzheit-
lich gestalten. Nicht jede Auspragung
von Arbeitsaufgaben oder Arbeits-
prozessen ist als gegeben und unver-
anderbar hinzunehmen. Aber die in
Ausbildung und Lehre aufzuarbeiten-
den Lerngegenstéande sind im Fluss
und lassen deshalb auch betriebs-
kompetenten Ausbildern und Lehrern
eine Chance, diese unter dem Aspekt
der Lernhaltigkeit und Persénlich-
keitsforderlichkeit positiv zu beeinflus-
sen. Handlungsbestimmte Ausbildung
ist dann sinnvoll, wenn das Lernen in
diesem Sinne als ganzheitliche, kom-
petente und bewusst tatige Aneig-
nung organisiert wird. Das bedeutet,
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die Struktur oder typische Eigenschaft
eines kompletten und komplexen Be-
rufspraxis-Feldes ins Auge zu fassen
und damit eine Orientierung herzustel-
len sowie handelnd zu begreifen und
damit die Lerntatigkeit zu organisie-
ren.

GALA-Lernaufgaben erméglichen es,
Theorie mit der Praxis zu verbinden
und organisieren damit die Lerntatig-
keit. Dahinter verbirgt sich die notwen-
dige Orientierung auf eine Lernlogik
anstatt einer ,traditionellen Orientie-
rung an reduzierten Fachsystematiken
aus den Ingenieurwissenschaften”
(EBELING u. a. 2001, S. 6). Unser
Grundanliegen stimmt mit dieser Auf-
fassung Uberein dhnlich wie es GRON-
WALD und ScHINK (2001, S. 24) formu-
lieren: ,Die Planung, Ausfihrung und
Reflexion des Arbeitsprozesses und
nicht die Systematik der fachlichen
Fertigkeiten oder des fachlichen Wis-
sens soll u. E. der Ausgangspunkt der
Gestaltung des Lernprozesses sein.”
Wir unterscheiden zwischen der Lern-
logik, wo Lerninhalte entsprechend
dem Handlungsbezug in der Aufgabe
aufbereitet werden und der Sach-
oder Fachlogik, wo Lerninhalte sich
aus der Struktur einer Maschine, Anla-
ge oder der Syntax eines Faches erge-
ben.

Mit unseren GALA-Lernaufgabensys-
temen werden Lerntatigkeiten an kon-
kreter Praxis in Aus- und Weiterbil-
dung so organisiert, dass die Praxis
mit allen ihren Anforderungen ange-
eignet wird: Kénnen, Fertigkeiten, Fa-
higkeiten, Wissen, Strategien und
Ubergreifende Kompetenzen.

Wo es eine Arbeitsteilung zwischen
der Praxisausbildung im Betrieb und
der Theorievermittlung in der Berufs-
schule gibt, besteht eine gute Mog-
lichkeit fur die Berufsschule, ihren Ver-
mittlungsauftrag praxisbezogen und
damit lernlogisch, entsprechend der
Aufgabe und nicht entsprechend der
Fachergliederung, zu organisieren.
Lernaufgaben bieten hier eine gute
Chance fir beide an der Ausbildung
beteiligten Seiten.

Ganzheitliche GALA-Lernaufgaben-
systeme

Der Begriff der ,,Lernaufgabe“ und des
sLernaufgabensystems” wurde 1988
flr das berufliche Lernen bzw. das

Lernen von Arbeitsaufgaben neu defi-
niert (vgl. KROGOLL/POHL/WANNER
1988). Damals ging es um das Erler-
nen der Arbeitsaufgabe ,Arbeiten mit
einer CNC-Werkzeugmaschine” (Kon-
zept CLAUS).

Inzwischen ist es offensichtlich er-
forderlich geworden, die Begrifflich-
keiten zu scharfen. Nicht mit jedem
Lernen, das im Unterricht oder an-
derswo irgendwelche Aufgaben zur
Verfligung stellt, an denen es irgend
etwas zu Lernen gibt, ist in diesem
Sinne schon eine ,Lernaufgabe“.

Wir haben deshalb (KroGgoLL 1998)
zur Unterscheidung ganz unter-
schiedlicher Auffassungen gleichen
Namens das Konzept ALFA vorge-
stellt, das flir eine ganzheitliche
Lerntétigkeit im Kontext verande-
rungsbereiter betrieblicher Praxis
steht. Dabei heiBt ALFA ,,Aufgaben-
orientiertes Lernen fur die Arbeit®.
Unsere eigene Beratungspraxis in
zahlreichen Betrieben hat uns
schlieBlich zu einem neuen Namen
far unser Konzept ermutigt. Weil
alle Verantwortlichen in den Betrie-
ben und Institutionen immer wieder
die schdnsten Projekttitel mit
»GALA-Projekt”“ abgekirzt haben,
haben wir uns zugunsten der Prak-
tiker auf die Begrifflichkeit der
+GALA-Lernaufgaben” verstandigt.
Hinter dem Konzept steckt ein Sys-
tem, das fur das betriebliche Ler-
nen die Arbeitsaufgabe(n) und be-
trieblichen Situationen so als Mo-
dell abbildet und methodisch auf-
bereitet zur Verfligung stellt, dass
damit dem Lernziel addquate Lern-
tatigkeiten vollstandig sowohl theo-
retisch und praktisch erfolgreich
maglich sind.

Im Zuge der Entwicklung des Konzep-
tes CLAUS hatten wir damals festge-
stellt, dass in der Praxis insbesondere
der CNC-Weiterbildungskurse fur
Facharbeiter sowohl theoretisches
Wissen als auch die Praxis der souve-
rdnen Maschinenbedienung unzurei-
chend vermittelt wurden. Man kdnnte
auch sagen: Die Theorie und die Pra-
xis wurden nicht zusammen gebracht.
Das Ergebnis waren nicht sehr souve-
réne Kursabsolventen. Dies flhrte zu
groBer Unzufriedenheit bei den betrof-
fenen Lernenden aber auch bei Betrie-
ben, weil es einfach zu viel ,Nachar-
beit“ in der Praxis vor Ort gab.
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Die damals entwickelten Lernaufga-
bensysteme fiir CNC stellten das Ler-
nen in der Tat vom Kopf auf die FiBe.
Damit wurden aber viele Ubliche un-
versténdliche Theorielastigkeiten nicht
einfach beseitigt. Vielmehr bekam die
Theorie einen neuen, lernlogischen
Platz. Sie wurde dort, wo es zur Be-
waéltigung und zum Verstandnis einzel-
ner Handlungen erforderlich war in
dem gerade hierfiir notwendigen Aus-
maB kontextbezogen eingebracht —
nicht mehr, aber auch nicht weniger.
Das Konzept hat sich in der Praxis
sehr bewéahrt.

Der zentrale Begriff im aufgabenorien-
tierten Lernen ist die Lernaufgabe:
sEine Lernaufgabe ist eine aufbereite-
te Form des Lerngegenstandes, die
Lernt&tigkeiten ermdglicht und gegen-
standsaddquat systematisieren hilft.”
(ebenda, S. 160)

Damit ist aber noch nicht alles gesagt.
So wére das Konzept hinsichtlich der
~vermittelbaren® Lerngegenstande
wesentlich eingeschrankt. Denn einen
sehr komplexen Lerngegenstand in ei-
ner einzigen Lernaufgabe handelnd
anzueignen, wirde den Lernenden
sehr schnell an seine Grenzen bringen.
»Eine Lernaufgabe zeichnet sich durch
ihren ganzheitlichen téatigkeitsleiten-
den Aufforderungscharakter aus. Die-
ser muss sich an den subjektiven Leis-
tungsvoraussetzungen der Lernenden
orientieren.” (ebenda, S. 161)

Der ganzheitliche Aufforderungscha-
rakter soll erhalten bleiben aber den-
noch die Komplexitat des Lerngegen-
standes an die Mdglichkeiten der kon-
kreten Lernenden angepasst werden.
Dieses Dilemma kennen sicherlich vie-
le Praktiker in der schulischen und be-
trieblichen Berufsbildung. Leider ist
die Antwort in der Praxis immer noch
zu oft die Zerlegung des Lerngegen-
stands in Module. Damit wird aber nur
erreicht, dass die Module jeweils
nacheinander erarbeitet werden und
eine Synthese erst zum Schluss, z. B.
in Form eines Projektes stattfindet.
Dabei geht die Ganzheitlichkeit eines
komplexen Lerngegenstandes verlo-
ren.

Um einen ganzheitlichen Lern- und
Aneignungsprozess dennoch zu erhal-
ten, stufen wir eine einmal entwickelte
GALA-Lernaufgabe in mehrere kleine-
re. Die Besonderheit dabei ist, dass
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auch die gestuften, reduzierten Lern-
aufgaben die gleiche Grundstruktur
haben. VoLPERT (1985, S. 118) be-
zeichnet sie als ,genetische Vorfor-
men“. Weil sich die typische Grund-
struktur des urspringlichen Lern-
gegenstandes in jeder Stufe wieder
findet, wird allein schon dadurch er-
reicht, dass der Blick des Lernenden
nicht nur auf isolierte Einzelfakten,
sondern auch auf das typische Ganze
gerichtet bleibt.

»Ein Lernaufgabensystem ist die
Ganzheit einer flr den Lernprozess
transformierten Arbeitsaufgabe in
Form gestufter Lernaufgaben.” (eben-
da, S. 162) Alle darin enthaltenen Stu-
fen sind jeweils detailliert methodisch
hinterlegt — genauso, wie an den zuvor
definierten Punkten groBere oder klei-
nere Theorieeinheiten markiert sind,
die in den Aneignungsablauf integriert
sind.

So braucht also der ,,Praktiker” keine
Sorge zu haben, dass Arbeitshandlun-
gen nicht ordentlich beherrscht wer-
den. Und der , Theoretiker” hat es viel
leichter mit seiner Theorie, weil sie im-
mer in einem konkreten Zusammen-
hang und damit versténdlich vermittelt
wird.

Erprobte GALA-Lernaufgaben-
systeme am Beispiel der Halb-
leiterindustrie

Lernaufgaben fiir COMETS - ein
Produktionssteuerungssystem

COMETS ist ein Produktionssteue-
rungssystem fir die Postenbearbei-
tung in der Halbleiterindustrie. Die Mit-
arbeiterinnen der Reinrdume der Firma
VISHAY waren trotz einer Hersteller-
schulung nicht in der Lage, in der sehr
stark prozessorientierten Produktion
das System zu bedienen und zu nut-
zen. Dazu wurden dann die verant-
wortlichen Ingenieure herangezogen,
die sich dieser Aufgabe zusétzlich
widmen mussten.

In einem 3-t&gigen Workshop mit der
Qualifizierungsbeauftragten und ein
bis zwei Handlungsexperten flr den
Lerngegenstand ,COMETS" wurde
ein Lernaufgabensystem fir die Mitar-
beiter entwickelt. Es entstanden drei
Lernaufgaben, die nacheinander im
Abstand von einigen Tagen durchge-
fuhrt wurden. Alle 300 Mitarbeiter er-

lernten auf diesem Weg das Produk-
tionssteuerungssystem sicher zu be-
dienen.

Lernaufgaben fiir die Jobrotation in
den Reinraumen eines Halbleiter-
herstellers

In der Regel arbeitet ein Mitarbeiter in
einem Reinraum und kennt dort alle
anfallenden Aufgaben. Um die Flexibi-
litdt der Mitarbeiter zu erhdéhen, hat
sich die Firma ATMEL das Ziel gestellt,
mehrere Mitarbeiter so auszubilden,
dass sie die Aufgaben von zwei oder
drei Reinrdumen beherrschen. Dabei
sollten die Ublichen langen Aufenthalte
fUr eine solche Qualifizierung stark
verkirzt werden. Bisher mussten die
Lernenden so lange im Raum bleiben,
bis sie zufélligerweise alle mdglichen
Aufgaben und deren Ausfihrung
durch die dort anwesenden Mitarbei-
ter gezeigt bekamen. In der Regel
wurden ihnen leichte Aufgaben Uber-
tragen und es fehlte jede Systematik
das ganze Aufgabenspektrum zu ver-
mitteln.

Mit der Entwicklung von Lernaufgaben
wurde der Lernprozess systematisiert
und damit zeitlich stark verkurzt.
Zuerst wurden alle Aufgaben, die in
dem Reinraum anfallen ermittelt und
zu einem Gesamtsystem strukturiert.

Das GALA-Lernaufgabensystem ent-
stand im Ublichen Verfahren mit Ex-
pertinnen fir den Lerngegenstand.
Das waren in diesem Fall erfahrene
Operatoren, die den Raum als Ganzes
beherrschten und auch in den einzel-
nen Anforderungen eine solide Erfah-
rung mitbringen.

Bevor wir nun zeigen, wie sich bei der
Firma ATMEL ein Multiplikatorensys-
tem entwickelte, erlautern wir zu-
nachst einmal die typischen Schritte
zu einem GALA-Lernaufgabensystem.
Die Abbildungen sind dabei Beispiele
aus den Arbeiten bei ATMEL.

Wie entsteht ein
Lernaufgabensystem?

Beteiligte Akteure

An der Entstehung einer GALA-Lern-
aufgabe oder eines GALA-Lernaufga-
bensystems sind zwei typische, von
der Aufgabenstellung und der Kompe-
tenz unterscheidbare Akteure betei-
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Abb. 1: Schritte 1 -3

ligt: Handlungsexperte(in) und Mode-
rator(in).

Handlungsexperten

Handlungsexperten sind an dem frag-
lichen Lerngegenstand (z. B. Arbeits-
aufgabe) regelméaBig aktiv handelnde
Personen. Das ist in der Praxis norma-
ler Weise eine Person, die eine Ar-
beitsaufgabe bereits so lange aus-
fuhrt, dass man sie als geibt und er-
fahren bezeichnet. Handlungsexper-
ten erwerben ihre Kenntnisse und Er-
fahrungen also aus der unmittelbaren,
regelmaBigen Auseinandersetzung mit
dem Lerngegenstand. Vorgesetzten-
oder Ingenieurwissen Uber einen Lern-
gegenstand befdhigt in diesem Sinne
noch nicht zum hier gefragten Hand-
lungs-Experten.

Moderator(in)

Moderatoren sind Spezialisten fir das
Denken in und Lehren mit GALA-Lern-
aufgaben. Einen Lernprozess entlang
von ganzheitlichen GALA-Lernaufga-
ben zu begleiten, ist eine Erfahrung
aus vielen didaktischen und methodi-
schen Einzelfragen, die sehr hilfreich
bei der moderierenden Konstruktion
von GALA-Lernaufgaben ist. Eine aus-
fahrliche Unterstitzung erhalten Mo-
deratoren durch den Band 1: Ausbil-
den mit Lernaufgaben (GROBMANN u. a.
2005).

In den Betrieben vor Ort sind die ge-
eignetsten Moderatoren diejenigen,
die zuvor selbst in der Rolle der Hand-
lungsexperten GALA-Lernaufgaben-
systeme konstruiert und danach als
Lehrende umgesetzt haben.
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Schritte zu einem GALA-Lern-
aufgabensystem

Schritt 1: Ermittlung der typischen
Struktur der Arbeitsaufgabe

Gemeinsam werden die (Teil-)Tétig-
keiten einer Arbeitsaufgabe er-
mittelt und diskutiert bis sie in etwa
gleich groBen Abschnitten als eine
typische Abfolge notiert werden
kénnen. Dies geschieht links auf ei-
ner Pinnwand in etwa vier bis maxi-
mal sechs runden Karten von oben
nach unten.

Schritt 2: Formulierung einer Gesamt-
lernaufgabe (GLA)

Der/die Handlungsexperte(in) for-
mulieren zu den einzelnen Struktur-
einheiten alle relevanten Handlun-
gen und Operationen. Sie treten
hier in den Dialog mit dem/der Mo-
derator(in), der/die vor allem auf
Plausibilitdt und Vollstandigkeit
achtet. Die ermittelten Handlungen
und Operationen sollen méglichst
gleich groB hinsichtlich ihres Um-
fangs sein. Sie werden dann auf
rechteckige Karten notiert, die auf
die freie Tafel jeweils rechts neben
der jeweiligen Struktureinheit ge-
pinnt werden.

Sind alle Struktureinheiten auf diese
Weise differenziert aufgeschlisselt,
ist damit zugleich die so genannte
~Gesamtlernaufgabe® (GLA) fertig
gestellt.

Schritt 3: Stufung von GALA-Lernauf-
gaben (LA)

Auf jeweils gesonderten Pinnwéan-
den entstehen nun reduzierte Fas-
sungen der Gesamtlernaufgabe.

Um die urspringliche Struktur der
GLA zu bewahren, werden die glei-
chen Struktureinheiten erneut auf
der linken Seite von oben nach un-
ten notiert (runde Karten). Sie wer-
den nun wiederum einzeln nach
rechts ausgefiillt. Begonnen wird
mit dem untersten Lernniveau, also
Lernaufgabe 1.

Die bei der Gesamtlernaufgabe
rechts neben den Stuktureinheiten
notierten Operationen werden ein-
zeln geprift, fir diese erste Lern-
aufgabe akzeptiert oder verworfen.
Haufig werden auch Teile aus einer
Operation oder eine vereinfachte,
abgewandelte Gbernommen. Dabei
gilt durchgéngig die Leitfrage: Wel-
che Anforderung ist fur die Lernen-
den spater gerade noch bewaltig-
bar und welche fir ein Mindestlern-
niveau unverzichtbar? In keinem
Fall jedoch kann eine komplette
Struktureinheit leer bleiben.

Nach der untersten GALA-Lernauf-
gabe kann in der Regel entschieden
werden, ob weitere Lernstufen bis
zur Gesamtlernaufgabe vorzusehen
sind. Diese werden dann in gleicher
Weise auf weiteren Pinnwanden
verfasst. Die in Lernaufgabe 1 vor-
gesehenen Anforderungen kénnen
und sollen bestehen bleiben, sie
werden jedoch hinsichtlich ihrer An-
zahl und in ihrem Niveau erweitert.

Schritt 4: Methodik und Handbuch

Nach der visualisierten Konstruk-
tion aller gestuften GALA-Lernauf-
gaben missen diese methodisch
ausgefullt werden. Daflr werden
die einzelnen Pinnwande nochmals
aufgerufen, und es wird Schritt fur
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Schritt, Einheit fir Einheit die me-
thodische Realisierung geklart.

Alle entsprechenden Ideen und Vor-
schlage werden sofort als Hand-
buchseite lesbar notiert. Diese
handschriftlichen Seiten werden
bereits so gestaltet, wie das Layout
in einer spateren Schonform im ei-
gentlichen Handbuch aufgebaut
sein soll.

Schritt 5: Fertigstellung des Hand-
buchs

Die im Schritt 4 verfassten Hand-
buchnotizen werden nun Seite fir
Seite in Schonform gebracht. Die-
sen Seiten werden eventuell noch
um Hardcopies, z. B. einer typi-
schen PC-Menustruktur, kopierten
Ausschnitten aus Handblchern
und Ahnlichem ergénzt und sind
dann als vollstéandige Anleitung fur
einen aufgabenorientierten Lern-
prozess nutzbar.

Das Handbuch wird zur ersten Er-
probung von dem(n) beteiligten
Handlungsexperten selbst umge-
setzt. Die Moderatorin coacht die-
sen Lehr- und Lernprozess.

Multiplikatorensystem mit
GALA-Lernaufgaben

Ausarbeitungen

Die Ausarbeitung eines GALA-Lern-
aufgabensystems erfolgte in den ge-
schilderten Schritten. Teilnehmer wa-
ren zwei sehr erfahrene Mitarbeiterin-
nen aus dem Chemieraum (XC). Zu-
satzlich nahm eine Mitarbeiterin aus
dem Raum, der als nachstes selbst ein
GALA-Lernaufgabensystem erstellen
sollte, teil. Das war im Vergleich zu fri-
heren Ausarbeitungen neu. Wir ver-
sprachen uns davon eine vereinfachte
Transferwirkung bei der eigensténdi-
gen Ausarbeitung weiterer GALA-
Lernaufgabensysteme.

An der Ausarbeitung der typischen
Struktur der Arbeitsaufgabe (Schritt 1)
war diesmal neu, dass es sich nicht
um eine einzige Anlage, einen einzigen
Arbeitsplatz oder eventuell eine einzel-
ne Arbeitsaufgabe handelte. Vielmehr
musste die typische Struktur der um-
fassenden Arbeitsaufgabe ,Prozess-
steuerung XC* gefunden werden. An-
dererseits hat diese veranderte Aufga-
benstellung eine Besonderheit, die
auch bei ,normalen® Lerngegenstan-
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Abb. 2: '_Fgail eines ,Raumes*“ in der Halbleiterindustrie mit EDV-Systemen,
Ofen, Reinigungsanlagen und Robotersystemen im Kleinformat

den nicht immer gegeben ist. Der
Raum ist abgegrenzt und die Aufga-
benstellungen jederzeit berechenbar.

Die Ermittlung der typischen Struktur
der Arbeitsaufgabe ,,Prozesssteue-
rung XC“ lehnt sich im Verfahren an
Grundlberlegungen des Arbeitsana-
lyseinstrumentariums VERA (VOLPERT
u. a. 1983) an. In einer offenen Inter-
viewform wird ein gemeinsames Ver-
sténdnis der Arbeit und Arbeitsabldufe
ermittelt. Der Aufwand fur diesen
Schritt kann unterschiedlich sein. Da-
bei ist es die Aufgabe des Moderators,
im Zweifel in bestimmten Operationen
und Ausschnitten der Arbeit auch in
die Tiefe zu gehen. Dann werden Anla-
gen, deren Besonderheiten bei der
Handhabung oder auch notwendige
geistige Operationen in bestimmten
Arbeitsausschnitten genauer beleuch-
tet. Dies ist aber nur dann erforderlich,
wenn dies fur die Formulierung der ty-
pischen Struktur des Gesamtlern-
gegenstandes hilfreich ist.

In unserem Beispiel musste diese
Phase besonders aufwendig gestaltet
werden, weil es sich erstmals um
mehrere Anlagen und nach den VERA-
Kriterien auch um mehrere unter-
scheidbare Arbeitsaufgaben handelte,

Uber die als Ganzes eine Struktur ge-
sucht wurde. Die Struktur wurde
schlieBlich mit Ausheizen / Plasma -
Atzen - Kontrolle — Reinigen festge-
legt.

Der Umfang der mit den gefundenen
Einheiten verbundenen Handlungen
und Teilhandlungen ist in etwa gleich.
Eine vollstédndige Handlung ist an ei-
nem Tag, manchmal aber erst nach
zwei Tagen erreicht.

Die weiteren Schritte der Konkretisie-
rung der Arbeits- bzw. erforderlichen
Lernhandlungen profitierten von der
besonderen Intensitét bei der Ermitt-
lung der typischen Struktur. Das Er-
gebnis ist in der Abbildung 1 in der
Ubersicht zu sehen.

Damit konnten die Schritte zur Erstel-
lung des Handbuches aufgerufen wer-
den. Hier ging es darum, den Beteilig-
ten, die zudem keine ausbilderischen
Erfahrungen hatten, alle notwendigen
methodischen Schritte mit den dazu-
gehdrigen Materialien sozusagen ,ins
Handbuch zu legen®.

Zunachst wurde ein Layout fir die
Handbuchseiten vereinbart. Dieses
wurde flr jede einzelne nun zu formu-
lierende Seite extra Ubernommen.
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Abb. 3: Selbstentwickelte Prinzipien
fur die Lernorganisation

Dass heif3t, es wurden Blatt fir Blatt
die Schritte notiert, die sich aus der
Reihenfolge der Operationen oder
eben der didaktisch-methodischen
Uberlegungen ergeben.

Zu Beginn wird z. B. aufgeschrieben,
wie eingangs orientiert wird, welches
Material daflir verwendet wird bzw.
wie eine aktive Orientierung der Ler-
nenden passieren kann. Auf eine Be-
sichtigungstour der Anlagen wird ver-
zichtet, stattdessen werden kleine
mdogliche Handgriffe auf den verschie-
denen Platzen im Raum eingeplant.
Fir eine solche Abfolge werden be-
reits funf bis zehn verschiedene Hand-
buchseiten verfasst, um somit das fiir
den Ausbilder und die Lernenden ge-
dachte Nachschlagebuch Ubersicht-
lich zu halten.

Umsetzung

Die Umsetzung wurde nochmals mit
den Beteiligten anhand des fertigen
Handbuches besprochen. Dazu ge-
hérten auch die wesentlichen Rah-
menbedingungen fir den geplanten
Lernprozess.

Die Teilnehmerinnen entwickelten z. B.
betriebliche Mindestvoraussetzungen,
unter denen geschult wird wie etwa
,Lehrende dirfen keine Produktion ar-
beiten” oder ,,Nach jeder Lernaufgabe
1 - 2 Zyklen Routine.”

Gerade der Einbau einer Routinepha-
se war eine gute Idee, die den Lehren-
den und den Lernenden sehr ent-
gegenkommt. Einerseits wird nicht in
zu groB3en Bldécken neben der Produk-
tion geschult und damit der Personal-
aufwand gering gehalten, andererseits
kdnnen die Lernenden unter realen
Bedingungen auf dem Niveau des bis
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dahin Gelernten Sicherheit erwerben,
die ihnen beim Weitermachen auch
unter motivationalen Gesichtspunkten
hilfreich ist.

Die danach realisierten Lernaufgaben
von Mitarbeiterinnen aus anderen
Raumen wurden von den Moderatoren
im Sinne eines Coachings begleitet
und ausgewertet. Die Teilnehmer wa-
ren zufrieden und sehr sicher in ihrem
nach den Lernzyklen systematisch —
und nicht etwa nur nach dem Zufall-
sprinzip bzw. kurzfristigem Bedarf —
organisierten Einsatz im neu angeeig-
neten Raum.

Multiplikatoren

Die beteiligten Experten fur die Arbeit
wurden durch die Ausarbeitung eines
GALA-Lernaufgabensystems und die
anschlieBende eigene Umsetzung zu
erheblichen Teilen auch schon zu Spe-
zialisten fir Lernaufgaben. Denn mit
den Umsetzungen werden im Hand-
buch bereits angelegte Prinzipien der
methodischen Realisierung bzw. der
Anleitung der Lernenden zu Lerntatig-
keiten erst wirklich zu konkreten Bil-
dern. Diese konkrete Erfahrung ist un-
bedingt erforderlich, um auch im eige-
nen Denken die notwendigen Umstell-
lungen vorzunehmen. SchlieBlich ist
die Art, mit konkreten Dingen zu be-
ginnen, sie im Ganzen zusammenzu-
lassen und die notwendigen theoreti-
schen Inhalte und praktischen Hand-
lungen erst im unmittelbaren Verlauf
bzw. Zusammenhang einzubringen
neu und ungewohnt.

Die herkdbmmliche Art, einen Gegen-
stand sachlogisch aufzuziehen mit der
Annahme, ihn gegen Ende des Lern-
prozesses dann auch im Ubrigen be-
greifen zu lassen, sitzt derartig tief aus
Schule, Berufsausbildung oder Uni-
versitat, dass dies zu einer Schere im
Kopf wird, wenn es anders gehen soll.
Deshalb geistert bei jeder Weiterbil-
dung, Qualifizierung oder Erstausbil-
dung die Formel durch den Raum, zu-
nadchst brduchte man eine gute,
grindliche und sehr ausflhrliche theo-
retische Grundlage. Ohne die kdénne
man nicht an und in die Praxis.

Die Uberwiegende Zahl gelernter Aus-
bilder, die wir in mehreren hundert
Ausbilderschulungen mit dem Lern-
aufgabensystem vertraut gemacht ha-
ben, war zu Beginn ihrer Ausbildung

Uberzeugt, dass sie ,,schon immer so*
arbeiten. lhre wirkliche Uberzeugung,
dass dies anders aber auch tatsach-
lich besser ist als Bisheriges, kam im-
mer erst nach der eigenen positiven
Erfahrung aus der konkreten, neuen
Umsetzung. Darliber hinaus kann die
Notwendigkeit, selbst ein neues
GALA-Lernaufgabensystem zu ent-
wickeln, eine bedeutsame Vertiefung
des Gelernten bedeuten, weil die
Grundprinzipien nun aus einem neuen,
eigenaktiven Blickwinkel selbst erar-
beitet werden missen.

Auch bei der ATMEL wurden deshalb
die neu ausgebildeten Schulungsper-
sonen in einem nachsten Schritt damit
beauftragt, die Ausarbeitung eines
weiteren GALA-Lernaufgabensystems
zu betreuen. Diesmal Ubernahmen sie
die Rolle der Moderation und unter-
stitzten die beteiligten Experten bei
allen Ausarbeitungen und ggf. auch
bei der Umsetzung.

In unserem Beispiel wurde von den
Multiplikatoren ein GALA-Lernaufga-
bensystem flr einen weiteren Raum
ausgearbeitet und umgesetzt.

In der Ausbildung von Multiplikatoren
im Zuge einer Kette ,Ausarbeitung —
Umsetzung — Moderation — Ausarbei-
tung — Umsetzung® wurden zunéchst
sieben Personen in der inhaltlichen
Aufgabenstellung und weitere drei
Personen in der Aufgabe der Ausar-
beitung und Umsetzung von Lehrgéan-
gen geschult — mit der Option, jeder-
zeit die Entwicklung neuer GALA-
Lernaufgabensysteme fiir den Betrieb
in die Hand nehmen zu kénnen.

Diskussion

Multiplikatoren — Erfahrungen
Multiplizieren

Wir haben gezeigt, wie GALA-Lernauf-
gaben entwickelt werden und wie sie
konkret in ein Handbuch geformt und
dann umgesetzt werden.

Der geeignetste Weg, das Konzept in
der betrieblichen Wirklichkeit zu eta-
blieren, ist die aktive Beteiligung be-
trieblicher Handlungsexperten bei der
Ausarbeitung und Umsetzung von
GALA-Lernaufgabensystemen.

Ein Multiplikator ist nachher selbst Ex-
perte fir das Moderieren von Arbeits-
aufgaben in die Form der Lernaufga-
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be. Da der Handlungsexperte auf den
verschiedenen Etappen der Ausarbei-
tungen die Wirkung eigenaktiven Ler-
nens immer wieder auch an sich
selbst erféhrt, braucht er keine beson-
dere Ausbildung mehr, um als Multipli-
kator wirken zu kdénnen.

Er wird die Besonderheiten des GALA-
Lernaufgabenkonzeptes aus eigener
Erfahrung Uberzeugend weitergeben
kénnen. Sie sollen im Folgenden
nochmals zusammengefasst werden.
Dabei wird das Ganze speziell aus der
Sicht von kleinen und mittleren Unter-
nehmen (KMU) beleuchtet.

Qualifizierung transparent

QualifizierungsmaBnahmen verlaufen
in KMU transparent. Sie werden nicht
nur von den meisten aufmerksam
wahrgenommen, sondern auch kri-
tisch hinterfragt. Hier bieten sich das
betriebsintern entwickelte Lernen und
die Beteiligung von Mitarbeiterinnen
und Mitarbeitern an der Durchflihrung
der QualifizierungsmaBnahmen ganz
besonders an.

Handlungsexperten beteiligt

In KMU sind oft keine gesonderten
Personalentwickler definiert; aber
umso mehr sind die Mdéglichkeiten
ginstig, Handlungsexperten zu Bil-
dungsexperten zu machen. Dies
kommt ohnehin dem Trend entgegen,
eigene individuelle Ausgangskompe-
tenzen bei den Mitarbeiterinnen und
Mitarbeitern flexibler zu interpretieren
und sich gegentber immer wieder
neuen Aufgaben zu 6ffnen. Die jeweils
definierten Aufgaben im Betrieb sind
in einem sténdigen Fluss der Verande-
rung. Die Bereitschaft, Qualifizie-
rungsaufgaben zu Ubernehmen, kann
mit dem Einsatz von Handlungsexper-
ten bei der Ausarbeitung von GALA-
Lernaufgaben auch zur Motivierung
und Perspektiventwicklung der Be-
schéftigten aufgegriffen werden.

Lange Lebensdauer von GALA-
Lernaufgaben

GALA-Lernaufgaben haben eine sehr
lange Lebensdauer. Dies resultiert aus
ihrer Grundkonzeption: Verschiedene
gestufte GALA-Lernaufgaben gehen
immer von einer einzigen gemeinsa-
men Grundstruktur der Arbeitsaufga-
be aus. Diese &ndert sich sehr selten.
Auf dieser Basis hat die griindliche
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Abb. 4: Gemeinsame Orientierung

Ausarbeitung von GALA-Lernaufga-
ben in der Grundformulierung, insbe-
sondere auch bei der strukturellen und
methodischen Auspragung, sehr viel
allgemeine Glltigkeit.

Reduzierter Anpassungsaufwand

Durch die hohe Stabilitdt der GALA-
Lernaufgaben, fallt es den Beteiligten
relativ leicht, Verdnderungen in der ak-
tuellen Auspragung und Definition von
Arbeitsaufgaben auf die ausgearbeite-
ten GALA-Lernaufgaben zu Ubertra-
gen. Es muss nicht mit jeder Aktuali-
sierung einer Arbeitsaufgabe ein kom-
plettes Lernaufgabensystem erneuert
werden. Vielmehr lassen sich einzelne
kleine Bausteine innerhalb der ur-
sprunglichen Grundstruktur erneuern.
Andert sich ein Produktionssteue-
rungssystem, reicht es zum Beispiel,
im ausgearbeiteten Handbuch an den
entsprechenden Abschnitten einzelne
visualisierende Ausschnitte auszutau-
schen.

GALA-Lernaufgaben flexibel
einsetzbar

Qualifizierungsabschnitte, die langer
als einen halben Tag dauern, bringen
oft den Produktionsprozess in KMU in
Schwierigkeiten. In einem GALA-Lern-
aufgabensystem mit mehreren gestuf-
ten GALA-Lernaufgaben ist es mdg-

lich, diese mit Unterbrechungen zu er-
arbeiten. Weil jede einzelne gestufte
Lernaufgabe auf die gleiche gemein-
same Grundstruktur aufbaut, gibt es
keinen Lernverlust auf Seiten der Ler-
nenden oder Mehraufwand auf Seiten
der Lehrenden.

Prozesscharakter von GALA-
Lernaufgaben

GALA-Lernaufgaben nehmen ihren
Ausgangspunkt in aller Konsequenz
bei Arbeitsaufgaben, die zum Beispiel
fUr die Erstausbildung relevant sind
oder flr deren Ausflihrung nicht aus-
reichend qualifiziertes Personal in dem
Betrieb vorhanden ist. Die Struktur der
Arbeitsaufgabe (siehe Schritt 1 in Ab-
schnitt 3 und Abb. 1) wird ermittelt und
bildet die Grundlage fir den Qualifizie-
rungsprozess. Dies bedeutet, dass es
vordergriindig nicht um technisch-
funktionale Inhalte geht, sondern um
Handlungsanforderungen in einer kon-
kret gestalteten und organisierten Ar-
beit. Damit wird auch die Prozesshaf-
tigkeit einzelner Aufgaben in einer mo-
dernen Produktion Gegenstand und
Inhalt eines GALA-Lernaufgabensys-
tems. Sowohl die einzelne Arbeit fir
sich wie auch ihre Organisation in ei-
nem betrieblichen Geschéftsprozess
bilden die Grundstruktur eines GALA-
Lernaufgabensystems, die danach fir
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die Ganzheitlichkeit gesonderter, ein-
zelner Lernhaltigkeit garantiert.

Systematik/Dokumentation fiir
Lehrende und Lernende

Die Dokumentation bzw. Arbeitsunter-
lage fur Lehrende und Lernende ist
von ganz besonderer Bedeutung. Sie
sollte nach einem offensichtlichen,
strikt an der Arbeitspraxis orientierten
System gestaltet sein.

Ein solches System resultiert aus dem
GALA-Lernaufgabenkonzept. GALA-
Lernaufgaben sind speziell fir den
Lernprozess modellierte Arbeitsaufga-
ben, die die Lernenden zu den zuvor
analysierten erforderlichen Lerntétig-
keiten animieren. Entscheidend dabei
ist die Ganzheitlichkeit der GALA-
Lernaufgaben, ohne die andernfalls
ein einfaches Niveau modularer Lern-
angebote entstiinde. Ohne die durch-
géngig abgebildete typische Struktur
der Arbeitsaufgaben in den GALA-
Lernaufgaben wuirde also keine Ganz-
heitlichkeit und damit auch keine
Handlungsorientierung im Lernen er-
reicht.

Unterstiitzung der Moderatoren-
rolle

Das Grundprinzip des Lernens wird
vom ,Aufnehmen von Worten“ (des
Dozenten) zur tatigen Aneignung von
Arbeitshandlungen verlagert. Die im-
mer wieder vom lehrenden und ausbil-
denden Personal geforderte stérkere
Moderations- anstatt Lehrerrolle ist
der Systematik der GALA-Lernaufga-
ben immanent.

Ein GALA-Lernaufgabensystem wird
als Leitfaden und Handbuch den Leh-
renden und als Nachschlagebuch den
Lernenden zur Verfigung gestellt. Die
Unterlagen sind also Moderationshilfe
fur den Handlungsexperten und Lern-
hilfe fur den Lernenden. Das Hand-
lungswissen des lehrenden Experten
wird vom Lernenden dort abgefragt,
wo der Bedarf im Aneignungsprozess
aktuell entsteht.

Vereinfachtes Lehren

FUr die Lehrenden werden viele typi-
schen Anforderungen durch GALA-
Lernaufgabensysteme vereinfacht.

Alle erforderlichen theoretischen Wis-
sensbestandteile gestalten sich we-
sentlich einfacher, weil sie in einem
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lernlogischen Zusammenhang préa-
sentiert werden. Warum man einen
Wafer in ganz bestimmter Weise hand-
habt, erklart sich leichter, nachdem
der Lernende ihn erst einmal mit der
Vacuumzange oder anderen Spezial-
werkzeugen in der Hand hatte.

Der Verlauf einer Qualifizierung ist in
anschaulicher und auch fiir den Leh-
renden logischer Weise dokumentiert.
Durch die nachvollziehbare Struktur
des GALA-Lernaufgabensystems ist
auch fur die Lehrenden die Orientie-
rung Uber den gesamten Lernprozess
immer auf einem sehr hohen Niveau.

Eine typische aufgabenorientierte
Qualifizierung sieht an vielen Eck-
punkten das selbst organisierte Ler-
nen vor. Dass heiB3t, die Lernenden
Ubernehmen innerhalb einer Lernauf-
gabe Aufgabenstellungen, die sie ei-
genstandig bearbeiten kdnnen. Dazu
gehdren auch Routinephasen einer
einmal erlernten Handlung oder Ope-
ration. FUr die Lehrenden bedeutet
das Entspannung, Reduzierung ihrer
Lehraufgabe auf einfaches Coaching
und die Méglichkeit, anderen Aufga-
ben nachzugehen.

Hoéhere Effektivitat beim Lernen

Dass Lernen durch Handeln effektiver
ist, als dasjenige ,,an der Folie* ist eine
Binsenweisheit. Aber auch das Lear-
ning by doing kann unterschiedliche
Niveaus erreichen. Wir halten die Be-
wusstheit und die Motivation der Ak-
teure im Lernprozess fir die entschei-
denden positiven Faktoren fiir eine
unterscheidbare Effektivitat von Quali-
fizierungen.

Eine aufgabenorientierte Qualifizie-
rung im organisierten Rahmen eines
GALA-Lernaufgabensystems verbin-
det das Learning by doing mit einer
besonderen Systematik und Orientie-
rung. Alle Lern- und Handlungsab-
schnitte werden zu jeder Zeit in einen
Gesamtzusammenhang gebracht.

Eine andere Quelle der hdheren Lern-
effektivitat in GALA-Lernaufgabensys-
temen ist die Ausbildung einer beson-
deren Lernmotivation im Prozess. Zu-
nachst verhilft ein gestuftes System
von GALA-Lernaufgaben zu sehr fri-
hen, eigenen praktischen Lernerfol-
gen. Denn mit der Erledigung einer
Lernaufgabe liegt immer das positive

Ergebnis ganz persoénlicher Lern- und
Arbeitsanstrengungen vor. Aber auch
innerhalb jeder einzelnen Lernaufgabe
ist das Fortkommen im Prozess so an-
gelegt, dass eine Art Selbstreflexion
immanent ist. Denn auch die Teilein-
heiten der GALA-Lernaufgaben wer-
den ja aus eigener Kraft angeeignet.

Das in GALA-Lernaufgaben angelegte
Prinzip der Lerntétigkeiten wirkt sich
also in positiver Weise auf die Be-
wusstheit sowie das selbstreflektierte
und motivierte Lernen aus. Die oft er-
staunliche Lerneffizienz aufgaben-
orientierten Lernens ist also einfach
darin begriindet, dass Lernergebnisse
nicht in erster Linie auf die Klinste der
Lehrenden, sondern vielmehr die Akti-
vitdten der Lernenden abstellen.

Ausbilder und Lehrer Hand in Hand

GALA-Lernaufgaben haben eine sehr
konkrete Gestalt. Abgesehen davon,
dass es sich ja immer um konkrete Ar-
beitsaufgaben oder -prozesse han-
delt, die als Lerngegenstand aufberei-
tet werden, ist auch die Zuordnung der
Wissensanteile (Theorie) sehr konkret
inhaltlich und im zeitlichen Verlauf ge-
regelt. Dies ist auch ein Vorteil unter
dem Gesichtspunkt der Lernortkoope-
ration in der Erstausbildung; denn die
schulischen Lehreinheiten sind relativ
einfach hinsichtlich Zeit und Menge
zuzuordnen. SchlieBlich ergibt sich
daraus ein wesentlicher motivationaler
Vorteil, weil Theorieeinheiten auf vor-
gelagerte praktische Erfahrungen tref-
fen und sich damit mit einem persén-
lichen Sinn beim Lernenden verbin-
den.
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Martin Hartmann

Theorie der Praxis. Entwurf einer
Reflexionsstufentheorie am Bei-
spiel der Berufsbildung, Baden-Ba-
den: Nomos 2005

Mit der zunehmenden Arbeitsorientie-
rung, wie sie sich in den gewerblich-
technischen Berufen auch in den
Lernfeldcurricula ausdrickt, steht die
Didaktik vor neuen Herausforderun-
gen. Wissen wird auch durch eine zu-
nehmende Differenzierung erweitert.
Und es wird durch diese Differenzie-
rung zunehmend kontextualisiert. Ein
Ausdruck davon ist die Einfihrung der
Lernfelder, die berufliche Handlungs-
situationen in schulische Lernsituatio-
nen umzusetzen sucht. Viele der di-
daktischen Systematisierungsversu-
che zielen auf eine Ordnung von Ahn-
lichkeiten, z.B. von ahnlichen Objekt-
eigenschaften, dhnlichen Handlungen
oder Prozessablaufen oder &hnlichen
Kompetenzaspekten. Die Prozesse
werden geteilt.

Fur die Berufsbildung und Didaktik
spielt die Systematisierung, die Ord-
nung der Inhalte eine groBe Rolle. In
seiner ,,Theorie der Praxis“ versucht
MARTIN HARTMANN mit der Entwicklung
einer ,Reflexionsstufentheorie” eine
anders geartete Systematik vorzule-
gen. Der erste Teil des Buches entwi-
ckelt die ,Reflexionsstufentheorie®,
der zweite wendet diese auf die Ar-
beits- und Berufsbildungsprozesse
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bzw. -diskurse an. In den Ausfiihrun-
gen von HARTMANN spiegelt sich die Di-
skussion wider, die in den letzten Jah-
ren im Bereich der Technischen Bil-
dung an der Universitdt Rostock ge-
fUhrt worden ist.

Im ersten Teil skizziert HARTMANN ein
gestuftes Modell, das sich flr die Be-
schreibung von Prozessen einen Aus-
gangspunkt bei einem (beliebigen) an
dem Prozess beteiligten Individuum
sucht. Das Individuum agiert z. B. im
lernhaltigen Arbeitsprozess und er-
fasst sein eigenes Handeln sowie das
Handeln anderer Akteure in Stufen im-
mer weitergehend von den eigenen bis
dahin unbedachten Voraussetzungen
her.

Zunachst nimmt es sich in einer ersten
Stufe selbst nicht wahr, ist also seiner
selbst unbewusst. In diesem Zustand
ist seine Aufmerksamkeit auf den
Gegenstand gerichtet, mit dem es um-
geht. Es muss dessen Eigenschaften
erkennen, um sich adaquat zu verhal-
ten bzw. um das aus ihm zu machen,
was es wiinscht. Betrachtet ein Be-
rufsbildner die Person, so werden ihm
besonders die fehlenden Kenntnisse
der Eigenschaften des Gegenstands
bzw. aller anderen dhnlichen Gegen-
stédnde bzw. aller dhnlichen Eigen-
schaften von beliebigen Gegenstan-
den auffallen. Insofern wird es ihm
also (kognitiv) um eine Lehre der Fach-
systematik gehen, die es der arbeiten-
den/lernenden Person ermdglicht, die

gulationserfordernissen in der Arbeitsta-
tigkeit (VERA). Verlag TUV Rheinland.
Kaln.

VoLpPerT, W. (1985): Padagogische Aspekte
der Handlungsregulationstheorie. In:
PASSE-TIETJEN, H., STIEHL, H. (Hrsg.) Be-
triebliches Handlungslernen und die Rol-
le des Ausbilders. Jungarbeiterinitiative
an der Werner-von-Siemens-Schule.
Wetzlar. S. 109-123.

VoLrert, W. (1987): Psychische Regulation
von Arbeitstatigkeiten. In: Enzyklopadie
der Psychologie, Band 1 Arbeitspsycho-
logie, KLEINBECK, U. und RUTENFRANZ, J.
(Hrsg.), Hogrefe-Verlag. Goéttingen.

Eigenschaften des Gegenstandes
wahrzunehmen und einzuschétzen.
Von der Psychomotorik her wird der
Umgang mit dem Gegenstand im Zen-
trum stehen, der durch Ausprobieren
und Ubung erreicht werden kann. Hat
die arbeitende Person den Prozess auf
dieser Ebene einigermaBen im Giriff, so
kann sie sich auf andere Dinge kon-
zentrieren.

In einem ersten selbstreflektierenden
Distanzierungsschritt von sich und
seinem Umgang mit dem Gegenstand
kommen dem Individuum seine Hand-
lungen mit dem Gegenstand selbst in
den Blick. Der Verrichtungsvorgang in
einem Arbeitsprozess z. B. kann dabei
als gelungen, als angemessen, unbe-
friedigend oder gescheitert betrachtet/
bewertet werden. Insofern finden
Selbst- oder Fremdeinschatzungen
statt, die selbstkritisch bzw. péddago-
gisch sein kénnen. So entwickelt
HARTMANN mit jeder Distanzierung
neue Aspekte, die auf die jeweiligen
Voraussetzungen zielen und diese im-
mer umfassender in den Blick neh-
men, bis schlieBlich auch die sozialen
und kulturellen Prozesse in die Be-
trachtung / Reflexion einbezogen wer-
den.

HARTMANN bildet mit den ,,Reflexions-
stufen” theoriebezogene Einheiten,
die es ermdglichen sollen, komplexe
Prozesse auf der Ebene der Wahrneh-
mung, der Handlung und auch der
Theorie zu beschreiben. Dabei werden
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die ,Reflexionsstufen® in vielfaltiger
Weise einsetzbar. HARTMANN benutzt
sie zur Beschreibung von komplexen
Prozessen z.B. technischer Entwick-
lung, der Beschreibung von Unterneh-
mensorganisationskonzepten oder zur
Erklarung entwicklungspsychologi-
scher Erkenntnisse.

Unklar aber bleibt, was genau HaRT-
MANN unter dem Begriff ,Reflexion”
versteht. Und zwar scheint er den Um-
fang des Begriffs ,,Reflexion” zu erwei-
tern, ohne dies ausdrtcklich zu formu-
lieren. Er erschwert damit das Ver-
stdndnis seiner Theorie. Fir ihn ist
»,Reflexion“ nicht nur das bewusste
Nachdenken Uber stattgefundene
bzw. stattfindende Prozesse, sondern
auch die ,durch die Erfahrung in den
Kdrper eingeschriebenen Handlungs-
weisen®, die sich als Antizipation der
Prozesse lesen lassen. Es scheint mir
sinnvoll, die Vorgadnge der Reflexion
(als bewusstes Handeln) und die des
Erfahrungen Sammelns (als unbewuss-
tes Handeln) zusammenzubringen,
denn beides kann in der Konsequenz

ahnliche Ergebnisse haben. Das unbe-
wusste Handeln hat seine aktuelle Ge-
stalt durch die Unterstitzung kogniti-
ver Teil-Denkprozesse erhalten.

Bei der Entwicklung seiner Reflexions-
stufentheorie stutzt sich HARTMANN auf
das von DRreYrus & DReYFUS entwickel-
te Modell der Entwicklung von Exper-
tise vom Neuling zum Experten.

Nach diesem ersten Teil wechselt
HARTMANN den Ausgangspunkt und
betrachtet die Prozesse vom Standort
der Arbeit und der Berufsbildung aus;
u. a. stehen die Verdnderungen der
curricularen Ansatze von der Fachwis-
senschaft Uber das Methodenlernen
(,Schlusselqualifikation®) bis hin zu
den Lernfeldern im Vordergrund, die
sich u.a. in den Vorgaben der Kultus-
ministerkonferenz &uBern. Hartmann
weist von hier aus auf die Probleme
hin, die sich mit einer zu starken
Orientierung an den Arbeitsprozessen
ergeben. Er lehnt ebenfalls die sich
aus der institutionellen Logik der
Schule ergebende, starke berufsschu-
lische Abgrenzung gegen die betriebli-

che Wirklichkeit ab und pladiert fir ein
enges Zusammenwirken zwischen
den Lernorten (,Vernetzung“). Daflr,
so meint er, seien u.a. die Kompetenz-
forschung, die Forschung in Richtung
curricularer Entwicklungen bis hin zu
den beruflichen Arbeits- und den
schulischen Lernaufgaben zu forcie-
ren. In dieser Hinsicht diskutiert er kri-
tisch verschiedene Ansatze, u.a. in
Richtung der systematisierenden Tei-
lung von Kompetenzen oder zu beruf-
lichen Lernaufgaben. Auf dieser
Grundlage macht er schlieBlich einige
Vorschldge. Am konkretesten ist der
Vorschlag der Entwicklung eines ,eu-
ropéischen Kompetenzfeldes Gebau-
deautomation®, der gegenwaértig in
Rostock verfolgt wird.

Die Ausfiihrungen von HARTMANN zei-
gen m.E. ein in sich schlUssiges Kon-
zept, das einlésen kann, was es ver-
spricht. Insgesamt scheint mir der An-
satz der ,Reflexionsstufentheorie” als
ein neues Systematisierungsinstru-
ment produktiv zu sein. Ich hoffe, er
findet die nétige Beachtung.

Fachtagung ,,Perspektiven Ausbildung in Deutschland®

Am 20. und 21. September 2006 findet in Bielefeld die Fachtagung ,,Perspektiven Ausbildung in Deutschland” mit dem
Untertitel ,Innovation - Engagement - Gestaltung” statt. Austragungsort ist die Volkshochschule Bielefeld.

In einer Vorschau heif3t es: ,,Bekommen alle Jugendlichen eine Chance zur Berufsausbildung? Sind die Schulabgénger
ausbildungsreif? Wie werden Unternehmen zukilinftig ihren Fachkréftebedarf decken? Spannende Fragen und wider-
sprichliche Antworten préagen die Diskussion rund um die Ausbildung in Deutschland. Schulen, Unternehmen und Bil-
dungsfachleute brauchen fir ihre Arbeit aktuelle Informationen tber Konzepte, Hintergriinde und Trends.“ Die Fachta-
gung, veranstaltet vom W. Bertelsmann Verlag, soll einen Uberblick tiber die aktuellen Gestaltungsméglichkeiten der Be-
rufswahl und Ausbildung in Deutschland vermitteln. So soll beispielsweise unter dem Gesichtspunkt einer schulischen
Berufsausbildung der Frage nachgegangen werden, was die Berufsschule leisten kann - und was nicht.

Die Veranstaltung richtet sich u. a. an Berufspddagogen und Berufsschullehrer/-innen, Ausbilder/-innen und Ausbil-
dungsleiter/-innen, Bildungsverantwortliche in Institutionen, Verbanden, Gewerkschaften und Kammern sowie Personal-
entwickler/-innen und Personalleiter/-innen. Nahere Informationen gibt es unter

www.perspektiven-ausbildung.de.

Ergebnis- und Zukunftstagung Projekt KomNetz:

Am 12. und 13. September 2006 findet die Ergebnis- und Zukunftstagung des Projekts KomNetz an der Helmut-Schmidt-
Universitat/ Universitat der Bundeswehr in Hamburg statt. Unter dem Titel ,Kompetenzerwerb in der Arbeit — Konzepte
und Perspektiven” werden die Ergebnisse der Entwicklungs- und Forschungsarbeit von KomNetz und Zukunftsideen be-
arbeitet. Die zentralen Themen der Tagung sind Kompetenzentwicklung, die Beratung und Begleitung beruflicher Ent-
wicklungen sowie die Chancen und Méglichkeiten tarifvertraglicher Kompetenzentwicklung. Angesprochen sind alle, die
die Zukunft der beruflichen Bildung durch ihre praktische, politische oder wissenschaftliche Arbeit aktiv gestalten und an
der Diskussion aktueller Trends und Themen interessiert sind.

Kontakt: J6rg Meister (Projektmanagement), Tel.: 040 - 65 41 28 06, joerg.meister@hsu-hh.de, www.komnetz.de
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53. Fruhjahrskongress
der Gesellschaft fiir Arbeitswissenschaft e. V. in Magdeburg

Die Arbeitsgemeinschaft ,Gewerblich-technische Wissenschaften und ihre Didaktiken® ist gemeinsam mit dem Institut fir
Berufs- und Betriebspaddagogik der Otto-von-Guericke-Universitdt Magdeburg (Prof. Dr. Klaus Jenewein) und dem
Fraunhofer-Institut fir Fabrikbetrieb und -automatisierung (IFF) (Prof. Dr.-Ing. Michael Schenk) Ausrichter des 53. Friih-
jahrskongresses der Gesellschaft flr Arbeitswissenschaft e. V. (GfA). Die Veranstaltung wird vom 28. Februar bis zum 2.
Marz 2007 in Magdeburg stattfinden und unter dem Titel ,,Kompetenzentwicklung in realen und virtuellen Arbeitssyste-
men“ stehen.

Moderne Forschungsergebnisse weisen der erfahrungs- und prozessbezogenen Kompetenzentwicklung einen hohen
Stellenwert in Ausbildung, Unterricht und betrieblicher Personalentwicklung zu. Neben den unmittelbar arbeitsprozess-
bezogenen Vermittlungsformen geraten dabei mehr und mehr Aus- und Weiterbildungsprogramme in den Vordergrund,
die neben reale auch virtuelle Arbeitssysteme als Lehrmedium einbeziehen. Der GfA-Friihjahrskongress stellt sich der
Aufgabe, einen aktuellen Uberblick iber den technologischen Entwicklungsstand und aktuelle Forschungsergebnisse zu
vermitteln.

Beitragsanmeldungen sind noch bis zum 30.09.2006 mdglich. Néhere Informationen gibt es unter www.gfa-online.de.

Herbsttagungen 2006 in Rostock

In der Zeit vom 25. bis 29. September 2006 finden an der Universitadt Rostock, Arbeitsbereich Technische Bildung, die
Herbsttagungen 2006 statt. Darin ist die Fachtagung der Bundesarbeitsgemeinschaften (BAG) ,Bau-Holz-Farbe*“,
»Elektrotechnik/Informatik“ und ,Metalltechnik” sowie der Arbeitsgemeinschaft Gewerblich-Technische Wissenschaften
und ihrer Didaktiken (GTW) zum Thema

»Perspektive Berufspiddagoge - Neue Wege in der Aus- und Weiterbildung von betrieblichem und berufsschuli-
schem Ausbildungspersonal*

am 28. und 29. September 2006 eingeschlossen.

Aufgegriffen wird die aktuelle Diskussion zur Weiterentwicklung der Aus- und Weiterbildung von Berufspddagogen. Aus
deutscher und internationaler Sicht werden Grundpositionen, Aus- und Weiterbildungsmodelle und Best-practices vor-
gestellt sowie diskutiert. Es wird nach neuen Wegen gesucht, Innovationspotenzial zu erschlieBen und betriebliche Ent-
wicklungen zu férdern.

Eingeladen sind Berufsschullehrer/-innen, Ausbilder/-innen, Berufswissenschaftler/-innen und alle anderen, die mit be-
trieblicher Aus- und Weiterbildung befasst sind.

Die BAG Elektrotechnik/Informatik nimmt die Veranstaltung zugleich zum Anlass, auf ihr 25jéhriges Bestehen (4. Sep-
tember 1981) zurlickzublicken. Die Technische Bildung an der Universitat Rostock feiert auBerdem ihr 10jahriges Beste-
hen. Auf der Abendveranstaltung am 28.09.2006 soll daher wahrend einer Ostsee-Schifffahrt das Vergangene Revue pas-
siert und ein Ausblick in die Zukunft gewagt werden.

Nahere Informationen zur Anmeldung und zum Programm ersehen Sie bitte unter
www.tb-uni-rostock.de/herbsttagungen2006

Zuvor finden am gleichen Ort, an der Universitdt Rostock, UlmenstraBe 69, das Internationale Projekttreffen ,,euroin-
no“ (Européisches Kompetenzfeld Gebdudeautomation; 25./26.09.2006) und das Abschlussprojekttreffen ,,uni-kom-
net“ (Innovation by University Vocational Training - Curriculum Development for Competence Promotion in the Building
Automation; 26./27.09.2006) statt. Auch hierzu gibt es ndhere Informationen auf der Homepage des Arbeitsbereiches
Technische Bildung der Universitat Rostock unter

www.tb-uni-rostock.de/herbsttagungen2006.
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Protokoll der ordentlichen Mitgliederversammiung 2006
Bundesarbeitsgemeinschaft Metalltechnik e.V.

Die ordentliche Mitgliederversammlung der BAG Metall-
technik fand am 15. Mé&rz 2006 im Rahmen der Hochschul-
tage Berufliche Bildung in Bremen statt. Teilnehmer: siehe
dem Original beigefligte Auflistung, Beginn: 18.40 Uhr,
Ende: 19.45 Uhr.

TOP 1: Formalia

Der Vorsitzende ULRICH SCHWENGER erdffnet die ordentliche
Mitgliederversammlung. Zu der Versammlung wurden die
Mitglieder form- und fristgerecht eingeladen; die Versamm-
lung ist beschlussfahig. Der mit der Einladung verteilten Ta-
gesordnung wird ohne Anderungswunsch zugestimmt. Das
Protokoll der letzten Mitgliederversammlung im Rahmen
der Hochschultage in Darmstadt 2004 wird ohne Anderung
gebilligt.

TOP 2: Wahl des Protokollfiihrers

Zum Protokollfihrer der Sitzung wird einstimmig BERND
VERMEHR gewahlt.

TOP 3: Grundsiatze der Tatigkeit und Bericht des Vor-
standes

Neben der Vorbereitung der Hochschultage in Darmstadt
und Bremen erforderten auch die Fachtagungen in Ham-
burg und Weilburg viel Arbeit flr die Vorstandsmitglieder.
Aus diesen Veranstaltungen heraus ergaben sich die Inhal-
te des Sonderheftes 2 von lernen & lehren, das unter dem
Titel ,Neugeordnete Berufe und ihre Umsetzung” erarbeitet
wurde, nun vorliegt und an alle Mitglieder kostenfrei verteilt
wird. Weitere Arbeitsfelder waren im abgelaufenen Zeit-
raum die Neuordnung der Berufsausbildung, die Européa-
isierung der beruflichen Erst- und Weiterbildung sowie die
Umstellung der Hochschulausbildung auf Bachelor- bzw.
Masterstudiengénge. Im Herbst 2006 wird in Rostock eine
Fachtagung des Instituts Technik stattfinden, an der sich
die beiden BAGs und die GTW beteiligen. Die fir néchstes
Jahr geplante Fachtagung wird gemeinsam mit der BAG
Elektrotechnik-Informatik bei der Firma Festo stattfinden.

TOP 4: Bericht des Schatzmeisters
Bericht der Kassenpriifer

Fur den verhinderten Schatzmeister erldutert ULRICH
ScHWENGER den Kassenstand per 31.12.2005 fir die beiden
abgelaufenen Jahre. Die Aufstellung der Einnahmen und
Ausgaben im Jahr 2004 weist einen Fehlbetrag aus, der
durch erhéhte Einnahmen im Folgejahr ausgeglichen wer-
den konnte. Im Wesentlichen ergaben sich diese aufgrund
steigender Mitgliederzahlen und des Uberschusses aus der
Fachtagung 2005 in Weilburg. Zum Jahresende 2005 ist ein
Guthaben in Héhe von 13.765,86 Euro ausgewiesen, das
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allerdings noch um die Kosten fur das Sonderheft 2 redu-
Ziert wird.

Als einer der beiden Kassenprifer tragt DIETER AGEL den
Prifbericht vor. Fur die beiden Jahre 2004 und 2005 wur-
den die Belege der Einnahmen und Ausgaben vorgelegt
und die Buchungen stichprobenartig gepriift. Die Kasse ist
ordnungsgemaB gefihrt worden, es ergaben sich keine
Nachfragen oder Beanstandungen.

TOP 5: Die Entlastung und Neuwahl des Vorstandes

Dem Antrag auf Entlastung des Vorstandes wird ohne
Gegenstimme bei drei Enthaltungen zugestimmt.

RALPH DREHER Ubernimmt die Leitung der Versammlung
wéhrend der Neuwahl des Vorsitzenden.

Einziger Kandidat fur das Amt des Vorsitzenden ist ULRICH
SCHWENGER, der mit14 Stimmen bei einer Enthaltung
wiedergewahlt wurde. ULRICH SCHWENGER dankt fur die
Wiederwahl und Ubernimmt die Leitung der Versammlung.

Als Stellvertreter werden THomAS VoLLMER und ULRICH NEU-
sTock vorgeschlagen. Mit jeweils 14 Stimmen bei einer Ent-
haltung werden THomMmAs VoLLMER und ULRICH NEUSTOCK in
die Amter der Stellvertreter gewahlt.

Fir das Amt des Schatzmeisters wird MICHAEL SANDER vor-
geschlagen und mit 15 Stimmen ohne Enthaltung gewahlt.

Als Kassenprifer wéhlt die Versammlung DIETERAGEL und
ECKHARD STEIN.

TOP 6: Die Bestellung besonderer Vertreter (gemas § 6)

LArs WINDELBAND wurde durch Wahl erneut die Aufgabe
Ubertragen, fiir die BAG Metalltechnik nach weiteren regio-
nalen Ansprechpartner zu suchen und regionale Koopera-
tionen zu koordinieren. AuBerdem gilt es, die Aufgaben ei-
nes Regionalvertreters weiter zu entwickeln und deutlicher
zu umreiBen. Durch die Bildung von Regionalverbinden
kénnen zundchst auch die Grenzen eines Bundeslandes
Uberschritten werden.

TOP 7: Die Wahl eines Landesvertreters und eines Stell-
vertreters aus jedem Bundesland

Bislang konnten die Aufgaben eines Landesvertreters nur
unzureichend wahrgenommen werden; nur in einzelnen
Bundesléndern gibt es Landesvertreter. EGBERT KLUITMANN
wurde fir Nordrhein-Westfalen ebenso wie DIETER AGEL flr
Hessen einstimmig mit je einer Enthaltung bestatigt. Fir
Niedersachsen wurde ANDREAS WEINER neu gewahlt.
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TOP 8: Die Wahl des Beirates fiir die Herausgabe von
Materialien und Literatur

Als Verantwortlicher flr die Herausgabe von Materialien
und Literatur wird einstimmig GEORG SPOTTL wiedergewahlt.

TOP 9: Die Wahl weiterer Beirate fiir besondere Aufga-
ben

Auf Anregung im Verlauf der Weilburger Fachtagung sowie
Beschluss des Vorstandes hin, dem von der Mitgliederver-
sammlung bei einer Enthaltung ohne Gegenstimme zuge-
stimmt wurde, ist ein weiterer Bundesarbeitskreis Fach-
schulen fur Technik neben den bestehenden Arbeitskreisen
Versorgungstechnik und Kraftfahrzeugtechnik eingerichtet
worden. Der Arbeitskreis ist in der Fachrichtung Metalltech-
nik angesiedelt, will aber Gesprachspartner bzw. Ansprech-
partner fir beide Bundesarbeitsgemeinschaften sein, da In-

halte der Fachschulen fir Elektrotechnik-Informatik und
Metalltechnik vielfach nicht zu trennen sind. Die Mitglieder
des Arbeitskreises konnen der BAG Elektrotechnik-Infor-
matik oder der BAG Metalltechnik angehéren. In der BAG
Metalltechnik vertritt Ulrich Schwenger diesen Arbeitskreis.

TOP 10: Verschiedenes

Es wird bemangelt, dass der Link zum Arbeitskreis Fahr-
zeugtechnik auf der Homepage der BAG falsch ist. Um die
Kommunikation innerhalb der BAG zu verbessern, wird an-
geregt, die Protokolle ins Netz zu stellen. Weiterhin sollte es
fur die Mitglieder Uber ein Login moéglich sein, Uber wichti-
ge Termine, anstehende Veranstaltungen, einen Call for Pa-
pers sowie Schwerpunkte der Vorstandsarbeit informiert zu
werden. Aktuelles sollte auf einer Pinwand/in einem News-
Forum bekannt gemacht werden.

Bernd Vermehr

Fachtagung der Bundesarbeitsgemeinschaft
far Berufsbildung im Berufsfeld Metalltechnik e.V.

Im Rahmen der 14. Hochschultage Berufliche Bildung fand
die Fachtagung der Bundesarbeitsgemeinschaft fur Berufs-
bildung im Berufsfeld Metalltechnik e.V. statt.

Den Auftakt der Veranstaltungen bildeten drei Hauptvortra-
ge, die durch das BegriBungswort des ersten Vorsitzenden
der Arbeitsgemeinschaft ULRICH SCHWENGER zum Titel der
Veranstaltung ,Differenzierung und Integration in der
metall- und systemtechnischen Berufsbildung“ inhaltlich
ausgerichtet wurden. Die Hauptvortrége ,,Digitale Fabriken
- Einstieg in die virtuelle Facharbeit®* von Priv.-Doz. DR. JUR-
GEN RosmANN (EFR-Systems GmbH Dortmund) sowie ,Ler-
nen und arbeiten in virtuellen und realen Welten“ von Prof.
DR. WiLHELM BRUNs (Universitat Bremen) stellten Mittel und
Wege vor, dem (Selbst-) Lernenden durch mediale Simula-
tions- und Lernmedien seine Bildung und Ausbildung in
eine konsistente Lernerbiografie zu integrieren. Wie an-
spruchsvoll die Anforderungen sind, auf die die reale wie
virtuelle Ausbildung die jungen Facharbeiter vorzubereiten
hat, zeigte Studiendirektor Dipl.-Ing. FRaNzZ KRAMER (Nico-
laus-August-Otto-Berufskolleg KdIn) in seinem Beitrag
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»,von der hochmodernen Karosseriefertigung zur fachge-
rechten Reparatur — ein weiter Weg!*.

Nach den Hauptvortrdgen wurden in kleineren Arbeitskrei-
sen vertiefende Themen in Workshop-Atmosphére weiter
diskutiert. Erstmalig wurden diese Arbeitskreise nicht nach
dem Muster ,,20 Minuten Vortrag plus 10 Minuten Diskus-
sion“ organisiert. Stattdessen standen jeweils einem Refe-
renten 90 Minuten zur Prasentation und anschlieBenden Di-
skussion zur Verfigung, was allenthalben als sehr effektiv
empfunden wurde. Ein tiefes Einsteigen in die Thematik mit
zahlreichen aufeinander bezogenen Wortbeitrdgen fihrte
dazu, dass letztendlich keine Frage unbeantwortet blieb.

Die Themen der Arbeitskreise waren vielféltig und reichten
von Problemen und Chancen zweijéhriger Ausbildung so-
wie Wege zur Lernfeldumsetzung in Kfz-bezogenem Unter-
richt Gber Mixed Reality-Labore und deren Bedeutung fir
Team- und Systemkompetenz bis hin zum Lernen mit und
von Robotern als Methode in der metall-/elektrotechni-
schen Aus- und Weiterbildung.

Frank Musekamp
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Mitteilungen

% TECHNISCHE
BiLounG
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= H&rbs nge n2006 ~~ in der Hansestadt Rostock

25. bis 29. September

ATEea] eTar el Aktuelle Informationen, Hinweise zum Call for Papers, zu Ubernachtungs-
Projotrbaing EUrO/NNO me? méglichkeiten und zur Anmeldung finden Sie unter

55 T el Www.th-uni-rostock.de/herbsttagungen2006

Vom 25. bis 29. September finden die Herbsttagungen 2006 der Universitdt Rostock/Technische Bildung statt: die
zweitagige Fachtagung ,,Perspektive Berufspadagoge!? - Neue Wege in der Aus- und Weiterbildung von betrieb-
lichem und berufsschulischem Ausbildungspersonal”, der die internationalen Meetings in den Projekten euroinno
bzw. uni-komnetvorausgehen.

FACHTAGUNG 28. bis 29. September

,Perspektive Berufspddagoge!? - Neue Wege in der Aus- und Weiterbildung von betrieb-
lichem und berufsschulischem Ausbildungspersonal”

Aus deutscher und internationaler Sicht werden Grundpositionen, Aus- und Weiterbildungsmodelle und Best-practices
vorgestellt. Das Ziel, (regionales) Innovationspotenzial zu erschlieen und betriebliche Entwicklungen zu férdern, muss
auch in der Aus- und Weiterbildung von Berufspadagogen/-innen berlicksichtigt werden. Hier wird nach neuen Wegen
gesucht, die Chancen eroffnen. Die Herbsttagungen 2006 wenden sich an Berufsschullehrer/-innen, Ausbilder/-innen,
Wissenschaftler/-innen und auch alle anderen, die mit der betrieblichen und berufsschulischen Aus- und Weiterbildung
befasst sind.

Ausstellung

Beruflichen Schulen, Aus- und Weiterbildungseinrichtungen, Hochschulen und anderen bietet die Fachtagung eine
Gelegenheit, sich bzw. ihre Projekte zu prasentieren. Ebenso kdnnen Fachbuchverlage und Lehrmittelfirmen ihr
Sortiment vorstellen. Weitere Informationen hierzu finden Sie auf unserer Website.

Termine undAnmeldung

Fachtagung: ~Perspektive Berufspadagoge!?“ am 28. und 29. September 2006
Tagungsort: Universitat Rostock, Ulmenstrafie 69
Anmeldung: Bitte nutzen Sie den Anmeldebogen auf unserer Website und senden Sie diesen ausgefullt

per Fax, Post oder E-Mail an uns zurick.
Tagungsgebiihr:  35,- Euro / 28,- Euro fur BAG- und gtw-Mitglieder / 15,- Euro fir Referendare und Studierende

25 Jahre BAG Elektrotechnik-Informatik sind Anlass zum Feiern!

Auf der Abendveranstaliung am 28.09.2006 wollen wir wilhwend
einer Ostsee-Schifffaluwt mit Thnew das Vergangene Revue passieres lasserv
wnd natiuwlichy auch invv die Zukundft schauer.

Der Vorstand
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Hinweise

Standiger Hinweis

Bundesarbeitsgemeinschaft Elektrotechnik-Informatik und Metalltechnik

Alle Mitglieder der BAG Elektrotechnik-Informatik und der BAG Metalltechnik miissen eine Einzugserméachtigung ertei-
len oder zum Beginn eines jeden Kalenderjahres den Jahresbeitrag (zur Zeit 27,- EUR eingeschlossen alle Kosten fir
den verbilligten Bezug der Zeitschrift lernen & lehren) Uberweisen. Austritte aus der BAG Elektrotechnik-Informatik bzw.
der BAG Metalltechnik sind nur zum Ende eines Kalenderjahres méglich und missen drei Monate zuvor schriftlich mit-
geteilt werden.

Die Anschrift der Geschéftsstelle der Bundesarbeits- Die Anschrift der Geschéaftsstelle der Bundesarbeits-

gemeinschaft Elektrotechnik-Informatik lautet: gemeinschaft Metalltechnik lautet:

BAG Elektrotechnik-Informatik BAG Metalltechnik

Geschaftsstelle, z. H. Herrn A. Willi Petersen Geschaftsstelle, z. H. Herrn Michael Sander

c/o biat — Berufsbildungsinstitut Arbeit und Technik c/o Forschungsgruppe Praxisnahe Berufsbildung (FPB)

Auf dem Campus 1 Wilhelm-Herbst-Str. 7

24943 Flensburg 28359 Bremen

Tel.: 0461 / 805 2155 Tel.: 0421 / 218 4924

Fax: 0461 / 805 2151 Fax: 0421 /218 4624

Konto-Nr. 7224025, Konto-Nr. 10045201,

Kreissparkasse Sud-Holstein (BLZ 230 510 30). Kreissparkasse Verden (BLZ 291 526 70).
Beitrittserkldarung

Ich bitte um Aufnahme in die Bundesarbeitsgemeinschaft fir Berufsbildung in der Fachrichtung
|:| Elektrotechnik-Informatik e. V. bzw. |:| Metalltechnik e. V.

Der jahrliche Mitgliedsbeitrag betréagt z. Z. 27,- EUR. Auszubildende, Referendare und Studenten zahlen z. Z. 15,- EUR
gegen Vorlage eines jahrlichen Nachweises Uber ihren gegenwartigen Status. Der Mitgliedsbeitrag wird grundsétzlich
per Bankeinzug abgerufen. Mit der Aufnahme in die BAG beziehe ich kostenlos die Zeitschrift lernen & lehren.

[N =0 01 AV 0] ¢ gF= 11 [T

2 1= o 1 55N

Datum: ... UNtersChrift: .. ..o

Ermachtigung zum Einzug des Beitrages mittels Lastschrift:

Lo L1451 11 UL PSPPSRI

Bankleitzahl: ..o, GIrOKONTO-NL.L <.t

Weist mein Konto die erforderliche Deckung nicht auf, besteht fiir das kontoflihrende Kreditinstitut keine Verpflichtung zur Einlésung.
Datum: ..o, UNtersChrift: ..o

Garantie: Diese Beitrittserklarung kann innerhalb von 10 Tagen schriftlich bei der Bundesarbeitsgemeinschaft fur Berufsbildung in der Fach-
richtung Elektrotechnik-Informatik e. V. bzw. der Fachrichtung Metalltechnik e. V. widerrufen werden. Zur Wahrung der Widerrufsfrist genligt
die Absendung innerhalb dieser 10 Tage (Poststempel). Die Kenntnisnahme dieses Hinweises bestétige ich durch meine Unterschrift.

Datum: ..o L0 L =TT ] o1 i

Bitte absenden an:

BAG Elektrotechnik-Informatik e. V., Geschéftsstelle: BAG Metalltechnik e. V., Geschéftsstelle:
biat — Berufsbildungsinstitut Arbeit und Technik, z. H. Herrn Forschungsgruppe Praxisnahe Berufsbildung (FPB), z. H.
A. Willi Petersen, Auf dem Campus 1, 24943 Flensburg. Herrn Michael Sander, Wilhelm-Herbst-Str. 7, 28359 Bremen.
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lernen & lehren

Eine Zeitschrift fiir alle, die in

Betrieblicher Ausbildung,
Berufsbildender Schule,
Hochschule und Erwachsenenbildung sowie
Verwaltung und Gewerkschaften
in den Berufsfeldern Elektrotechnik-Informatik und Metalltechnik tatig sind.

Inhalte:

- Ausbildung und Unterricht an konkreten Beispielen
- Technische, soziale und bildungspolitische Fragen beruflicher Bildung

- Besprechung aktueller Literatur

- Innovationen in Technik-Ausbildung und Technik-Unterricht

lernen & lehren erscheint vierteljdhrlich, Bezugspreis EUR 25,56 (4 Hefte) zuzlglich EUR 5,12 Versandkosten (Ein-
zelheft EUR 7,68).

Von den Abonnenten der Zeitschrift lernen & lehren haben sich allein Gber 600 in der Bundesarbeitsgemeinschaft fir
Berufsbildung in der Fachrichtung Elektrotechnik-Informatik e. V. sowie in der Bundesarbeitsgemeinschaft flir Be-
rufsbildung in der Fachrichtung Metalltechnik e. V. zusammengeschlossen. Auch Sie kénnen Mitglied in einer der
Bundesarbeitsgemeinschaften werden. Sie erhalten dann lernen & lehren zum ermaBigten Bezugspreis. Mit der bei-
gefugten Beitrittserklarung kénnen Sie lernen & lehren bestellen und Mitglied in einer der Bundesarbeitsgemein-
schaften werden.

58:

59:

60:

61:

62:

63:
64:
65:

Folgende Hefte sind noch erhaltlich:

Lernfelder in technisch-ge- 66: Dienstleistung und Kunden- 74: Umsetzung des Lernfeldkon-
werblichen Ausbildungsberufen orientierung zeptes in den neuen Berufen
Auf dem Weg zu dem Berufs- 67: Berufsbildung im Elektrohand- 75:  Neuordnung der Metallberufe
feld Elektrotechnik/Informatik werk L

e . . 76: Neue Konzepte betrieblichen
Qualifizierung in der Recycling- 68: Berufsbildung fir den informa- Lernens
und Entsorgungsbranche tisierten Arbeitsprozess . - .
Lernfelder und Ausbildungsre- 77: Digitale Fabrik
form 69: Virtuelles Projektmanagement 78:  Kompetenzerfassung und -prii-
Arbeitsprozesswissen — Lern- 70: I\/'I\lodell\liersichsprcigt;amm fung
felder — Fachdidaktik »INeue Lernkonzepte 79: Ausbildung von Berufspaddago-
Rapid Prototyping 71:  Neuordnung der Elektroberufe gen
Arbeitsprozesse und Lernfelder 72: Alternative Energien 80: Geschéftsprozessorientierung
Kfz-Service und Neuordnung 73:  Neue Technologien und Unter- 81: Brennstoffzelle in beruflichen
der Kfz-Berufe richt Anwendungsfeldern

Bezug Uber:

Heckner Druck- und Verlagsgesellschaft GmbH

Postfach 1559, 38285 Wolfenbiittel

Telefon (05331) 80 08 40, Fax (05331) 80 08 58

Von Heft 16: ,,Neuordnung im Handwerk® bis Heft 56: ,,Gestaltungsorientierung” ist noch eine Vielzahl von Heften erhaltlich.

Informationen Gber: Donat Verlag, Borgfelder HeerstraBe 29, 28357 Bremen, Telefon (0421) 27 48 86, Fax (0421) 27 51 06



