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1 Einleitung

Die Diskussion Uber die Qualitat geleisteter und zu leistender Arbeit, einschlieB-
lich der Debatte des Nutzens von Qualitdtsmanagementsystemen und ihrer for-
malen Dokumentation Uber Qualitatszertifikate und Qualitatssiegel begleitet
die Institutionen des Sozial- und Bildungssektors in Deutschland seit den neun-
ziger Jahren des zwanzigsten Jahrhunderts. Die Motive in diesen Einrichtungen
zum Einsatz von Qualitatsmanagementverfahren sind hierbei differenziert und
vielfaltig. Exemplarisch lassen sich die knappen Finanzen der 6ffentlichen Haus-
halte, Legitimationsdruck Uber die Verwendung offentlicher Mittel, Existenz-
sicherung der Institutionen bei zunehmendem Wettbewerb, veranderte Erwar-
tungshaltungen an die Gute von Bildungsangeboten seitens der Zielgruppen
und der Financiers sowie die Effektivitats- und Effizienzfokussierung seitens der
Bildungspolitik anfuhren (vgl. Faber, 2009, S.13f.). Diese beispielhafte Aus-
wahl verdeutlicht eine Mannigfaltigkeit an extern auferlegten Perspektiven auf
den Qualitatsdiskurs einer Bildungseinrichtung. Allerdings sollte die Auseinan-
dersetzung Uber die Qualitdt von Bildungsarrangements nicht nur als von Exter-
nen auferlegte Pflicht betrachtet werden. Der Diskurs Uber padagogische und
institutionsspezifische Qualitat bietet ebenso Chancen der Auseinandersetzun-
gen zwischen den Individuen und damit der arbeitsbezogenen Gemeinschaften
in padagogischen Einrichtungen, indem das selbst auferlegte Verstandnis von
der GUte und damit der Qualitat padagogischer Arbeit kollektiv und multiper-
spektivisch reflektiert sowie systematisch anhand von intern angepassten oder
extern adaptierten Qualitdtsmanagementsystemen weiterentwickelt werden
kann. Die Entwicklung von Qualitdt padagogischer Arbeit und damit die Ent-
wicklung der vorherrschenden Arbeitstatigkeit werden dann zum elementaren
und zentralen Aspekt der Qualitatsdebatte. Ein Qualitatsdiskurs basiert dem-
nach auf dem Bewusstsein der Gute, also der Qualitat padagogischer Arbeit,
die mittels Qualitdtsmanagementsystemen unterstitzt und gesteuert werden
kann. Einer Diskussion Uber Qualitat geht demzufolge voraus, dass die Qualitat
als solche bestimmt wurde. Fur eine Bildungseinrichtung kann dies bedeuten,
dass einzelne oder verschiedene Perspektiven, wie beispielsweise die Ziel-
gruppe der Angebote der Einrichtung, Individuen aus dem bildungspolitischen
Kontext und/oder die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, Uber die padagogische
Qualitat der Bildungseinrichtung und das jeweilige Verstandnis von Qualitat
diskutieren, um dies schlieBlich in ein ausgehandeltes Qualitatsverstandnis
zusammenfihren (vgl. Merchel, 2013, S.391f.). Die Bestimmung, was Qualitat
als solche auszeichnet, ist in der Konsequenz von den am Qualitatsdiskurs
beteiligten Individuen mit deren Perspektiven abhadngig, die wiederum entspre-
chend ihrer eigenen Bedurfnisse und (gesellschaftlich) ausgestatteter Macht-



1 Einleitung

potenziale eine Qualitatsdefinition beeinflussen kénnen (vgl. Schaarschuch/
Schnurr, 2004, S.312ff.). FUr einen zu fUhrenden Qualitatsdiskurs ist es somit
erforderlich, sich vorauslaufend dem Begriff Qualitdt und der zugehérigen,
kontextabhangigen Qualitatsbestimmung anzunehmen bevor Uber Qualitats-
managementverfahren zur Steuerung von Qualitat sowie Qualitatsentwicklung
diskutiert werden kann.

Diese Forschungsarbeit soll allerdings keinen weiteren Beitrag zur Ubersicht
Uber die Qualitatsdebatten innerhalb der unterschiedlichen Bildungsbereiche in
Deutschland liefern’. Konkret wird im Folgenden auf den Qualitatsdiskurs Pro-
duktionsschule? in Deutschland verkniipft mit der Frage der produktionsschul-
spezifischer Qualitatsentwicklung fokussiert. Das grundlegende Interesse dieser
Forschungsarbeit liegt hierbei in der Auseinandersetzung mit der Diskussion
Uber produktionsschulspezifische Qualitat vor dem Hintergrund von Produk-
tionsschule als ein mit Nischendasein behaftetes Bildungsarrangement inner-
halb des deutschen Berufsbildungssystems. Mit dem Verweis von Bojanowski
(vgl. 2011, S.15), dass es an einer einheitlichen und umfassenden Definition
von Produktionsschulen in Deutschland mangelt, soll daher Produktionsschule
in dieser Forschungsarbeit sowohl in einem strukturellen, wie auch auf die
padagogische Arbeit bezogenen Kontext betrachtet und in einen Erkenntnis-
zusammenhang zwischen Produktionsschulumwelt, Produktionsschulsetting
sowie Art und Weise der Realisierung des zu Grunde liegenden padagogischen
Auftrags zusammengefiihrt werden. Diese Forschungsarbeit soll somit die bis-
herige Figuration von Produktionsschule® erganzen respektive erweitern und
den miteinander verwobenen Zusammenhang von Produktionsschule als spezi-
fisches Bildungsarrangement innerhalb einer auf die padagogische Arbeit in
der Produktionsschule einwirkenden Umwelt herausstellen und konkretisieren.
Erst mit diesem herausgearbeiteten Ansatz zum Verstandnis von Produktions-
schule kann schlieBlich vor dem Hintergrund der Bedeutung von Qualitat und
dem Umgang mit Qualitat der Qualitatsdiskurs Produktionsschule gefthrt wer-
den. Hierbei gilt es insbesondere der Qualitatsdiskussion an sich ein wissen-
schaftliches Fundament zu verleihen, wie es in Verbindung mit Produktions-
schule und der produktionsschulspezifischen Qualitatsdiskussion derzeit nicht
vorliegt. Mit dieser Forschungsarbeit wird zusammengefasst darauf abgezielt,

N

Siehe hierzu u. a. Faber (2009) und Galilaer (2005).
2 Der Begriff Produktionsschule schlieBt synonym Einrichtungen, die nach dem Produktions-
schulansatz arbeiten, sich aber nicht als Produktionsschule bezeichnen, mit ein.

3 Zur Beschreibung von Produktionsschule siehe exemplarisch Bojanowski (2010; 2011; 2012¢).
Ebenso bieten beispielsweise Bojanowski/Mutschall/Meshoul (2008) sowie Meier/Gentner/
Bojanowski (2011) differenzierte Ansatze in der Betrachtung von Produktionsschule hinsicht-
lich der Ausgestaltung des padagogischen Settings, institutioneller Rahmenbedingungen und
Verankerungen sowie der Abhangigkeiten innerhalb der Umwelt einer Produktionsschule.
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1 Einleitung

einerseits einen Beitrag zum konkreteren Verstandnis von Produktionsschule zu
leisten und andererseits daran ankntpfend der Diskussion Uber produktions-
schulspezifische Qualitat eine fundierte Basis zu verleihen.

Der zu fuhrende Qualitatsdiskurs Produktionsschule erfahrt daher in der Ver-
bindung mit der Ausrichtung auf Produktionsschule als Bildungsangebot inner-
halb der beruflichen Benachteiligtenférderung® seinen thematischen und zu
strukturierenden Kontext bezogen auf Qualitatsbestimmung, Qualitatssteue-
rung mittels Qualitdtsmanagementverfahren sowie Qualitdtsentwicklung. Mit
Produktionsschule wird in dieser Forschungsarbeit ein konkretes Bildungs-
arrangement aufgegriffen, dass sich vorwiegend seit den neunziger Jahren des
vergangenen Jahrhunderts im deutschen Bildungssystem entfaltet. Produk-
tionsschule wird in Deutschland vornehmlich innerhalb der beruflichen Benach-
teiligtenfoérderung verortet. Die berufliche Benachteiligtenférderung als Teil des
Berufsbildungssystems kann hierbei als sozialstaatliche Reaktion auf das Vor-
handensein junger Menschen aufgefasst werden, deren Ubergang von der all-
gemeinbildenden Schule in die berufliche Bildung und/oder Erwerbsarbeit Risi-
ken einer arbeitsgesellschaftlichen Entkopplung aufweisen. Der Sozialstaat
reagiert mit der Einrichtung und dem Vorhalten der beruflichen Benachteilig-
tenférderung in diesem Zusammenhang auf Veranderungen und Entwicklun-
gen der Formen von Arbeit in Deutschland und dem zentralen auf Arbeit be-
zogenen Gesellschaftsverstandnis von Erwerbsarbeit (vgl. Galuske, 2002,
S.33ff.). Hierbei bildet Erwerbsarbeit ein zentrales gesellschaftliches und von
den Individuen kollektiv anerkanntes Motiv der Lebensfuhrung (vgl. Arnold,
2000, S.98). Problematisch ist es daher fur diejenigen Individuen, die dieser
Gesellschaftserwartung nicht entsprechen (kénnen). Produktionsschulen reali-
sieren in Deutschland innerhalb der Benachteiligtenférderung einen eng mit
den arbeitsgesellschaftlichen Anforderungen verbundenen Bildungsauftrag fur
eben diejenigen jungen Menschen, deren Lebensweise und -umstdnde dem
grundsatzlichen und als gesellschaftlich normal angesehenen Verstandnis von
Erwerbsarbeit widersprechen. Produktionsschule bietet Gber das padagogische
Setting eine Briicke hin zur Ankopplung benachteiligter junger Menschen an
die arbeitsgesellschaftliche Normvorstellung. Dieses dieser Forschungsarbeit zu
Grunde liegende Verstandnis von Produktionsschule, steht vor der Herausfor-
derung, dass Produktionsschule, wie bereits vorangehend aufgefihrt, sich kei-
ner ausformulierten Definition bedient, geschweige denn ein gesetzlich fest
verankertes Bildungsarrangement in Deutschland ist. Vielmehr pragen facet-
tenreiche Auspragungen des Produktionsschulansatzes entsprechend der je-
weils vorherrschenden institutionellen und rahmengebenden Mdglichkeiten

4 Berufliche Benachteiligtenférderung sowie Benachteiligtenférderung werden folgend syno-
nym verwandt.
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1 Einleitung

von Bildungseinrichtungen die Ausgestaltung der Brickenfunktion von Produk-
tionsschule. Bezogen auf den Qualitatsdiskurs Produktionsschule ist daher in
dieser Forschungsarbeit eine Definition von Produktionsschule als spezifisches
padagogisches Angebot unter folgenden Aspekten zu erarbeiten und fir den
weiteren Qualitatsdiskurs nutzbar zu machen: die vorherrschende Form von
Arbeit in einer Gesellschaft, die arbeitsgesellschaftlichen Normierung von Er-
werbsarbeit sowie die (Rahmen-) Bedingungen zur Realisierung von Produk-
tionsschule innerhalb der Benachteiligtenférderung. In dieser Forschungsarbeit
wird davon ausgegangen, dass der Qualitatsdiskurs Produktionsschule zudem
als Absicht verstanden wird, sich der Qualitdt von Produktionsschule bewusst
zu werden, um aus dem Qualitatsverstandnis heraus die vorherrschende Pro-
duktionsschultatigkeit (weiter) zu entwickeln. Damit wird die Thematik des Ler-
nens von Produktionsschulakteurinnen und Produktionsschulakteuren durch
die Verénderung ihrer Tatigkeit zum essentiellen Bestandteil dieser Qualitatsde-
batte. Qualitadtsentwicklung versteht sich dann als durch die lernenden Indivi-
duen der Produktionsschule bedingte Verdnderung der Produktionsschultatig-
keit aufgrund der Auseinandersetzung mit der produktionsschulspezifischen
Qualitat der Tatigkeit der Produktionsschule.

Als Ergebnis dieser Forschungsarbeit steht an diesem Punkt eine theoretische
Explikation des Qualitatsdiskurses Produktionsschule. Dies stellt allerdings eine
einseitige, ideelle Betrachtung auf die Diskussion von Produktionsschulqualitat
dar und lasst die Adaption dieser Erkenntnisse in die deutsche Produktions-
schulpraxis offen. Von daher erscheint die Schwerpunktsetzung der Anwen-
dung der theoretischen Erkenntnisse auf einen flr Produktionsschulen in
Deutschland konkreten, real existierenden und auf den Qualitatsdiskurs bezo-
genen Gegenstand sinnvoll. Mit dem Qualitatssiegel Produktionsschule des
Bundesverbandes Produktionsschulen e.V.> bietet sich eine auf die deutschen
Produktionsschulen und Produktionsschulqualitdt ausgerichtete praxisrelevante
Verbindung zum theoriebasierten Qualitatsdiskurs Produktionsschule. Als Inte-
ressenvertretung der Produktionsschulen in Deutschland verfolgt der Bundes-
verband Produktionsschulen e. V. die Absicht die innerverbandliche und auf die
Praxis von Produktionsschulen bezogene, aber auch die gesellschaftliche und
politische Diskussion Uber die Frage, was Produktionsschulen als (berufliche)
Bildungsinstitutionen in der deutschen Bildungslandschaft auszeichnet, zu fih-
ren und voranzutreiben. Der Bundesverband positioniert mit der Forderung
.Wo Produktionsschule drauf steht, soll auch Produktionsschule drin sein”
(2010) einen Anspruch an Produktionsschulen, sich der Debatte um den Pro-
duktionsschulansatz zu stellen und aktiv an dieser Auseinandersetzung mitzu-

5 Im Folgenden wird der Begriff Bundesverband als Kurzform sowie Bundesverband Produk-
tionsschulen respektive Bundesverband Produktionsschulen e. V. synonym verwendet.
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wirken. Da eben keine umfassende Definition von Produktionsschule vorliegt,
hat sich der Bundesverband (2010) auf den Weg gemacht, den Produktions-
schulansatz greifbar zu machen, indem konkrete Erwartungen an die Ausge-
staltung des padagogischen Settings und damit der Tatigkeit von Produktions-
schulen in Form eines Qualitatskonzeptes formuliert worden. Die Entwicklung
und Implementierung eines Testierungsverfahrens sollte weiterfihrend die Rea-
lisierung des Qualitatskonzeptes in den Produktionsschulen reflektieren und die
Umsetzung der Anforderungen des Bundesverbandes an Produktionsschulen
mit einem Qualitatssiegel bestatigen. Zusammengefasst offeriert die bundes-
verbandspezifische Tatigkeit in der Auseinandersetzung mit Produktionsschul-
qualitat fur diese Forschungsarbeit eine geeignete und fur die Produktions-
schulen in Deutschland relevante Verbindung zwischen herauszuarbeitender
theoretischer Explikation und praxisbezogener Reflexion des Qualitatsdiskurses
Produktionsschule.

Das in dieser Forschungsarbeit zu Grunde liegende Verstandnis von Produk-
tionsschule als Teil der beruflichen Benachteiligtenférderung und Qualitatsent-
wicklung als Lernprozess bedarf insgesamt eines theoretischen Zugangs, das
Tatigkeit sowie das Handeln und Lernen von Individuen im Kontext ihrer Bezie-
hungen innerhalb von sozialen Gemeinschaften im Kontext ihrer Arbeit auf-
greift. Diesbezuglich ist es notwendig, dass Uber die zugrunde liegende Theo-
rie sowohl die Struktur von Tatigkeit im Zusammenhang von Produktionsschule
und der Produktionsschulumwelt berlcksichtigt wird, wie auch der Zusam-
menhang zur Realisierung der Tatigkeit, d.h. der padagogischen Arbeit von
Produktionsschule, selbst. In Verbindung mit der Entwicklung dieser Tatigkeit
erscheinen Ansdtze und Theorien, die die Tatigkeit selbst nicht in den Mittel-
punkt der Untersuchung stellen, als wenig geeignet, um umfassend dem Er-
kenntnisinteresse dieser Forschungsarbeit zu begegnen.

Diesbeziglich bietet die Tatigkeitstheorie nach Leontjew, Wygotski und weiter-
fuhrend vor allem Engestrom ein fur diese Forschungsarbeit entsprechend ge-
eignetes analytisches und methodisches Werkzeug, indem die strukturierte
Analyse von Tatigkeit vor dem Hintergrund der vorherrschenden Arbeitsform in
Verbindung mit den potenzialen der Tatigkeitsentwicklung ins Zentrum der
Untersuchung von Arbeit geriickt wird. Leontjew® (vgl. 1982, S.26 und 97)
stellt ankniipfend an Wygotski’ die menschliche Praxis, d. h. deren Téatigkeit in
den Mittelpunkt menschlicher Erkenntnis, wobei die Aneignung von gesell-
schaftlich-historischen Erfahrungen hierbei tber Werkzeuge, die den Men-

6 Die Schreibweise von Leontjew variiert je nach Ubersetzung mit Leont'ev. Aufgrund der Les-
barkeit wird im Text einheitlich die Schreibweise Leontjew verwendet.

7  Die Schreibweise von Wygotski variiert je nach Ubersetzung mit Vygotsky, Viygotskij oder Vy-
gotski. Aufgrund der Lesbarkeit wird im Text einheitlich die Schreibweise Wygotski verwendet.
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schen mit seiner Umwelt und anderen Menschen verbindet, erfolgt. Tatigkeit
weist hierbei grundsatzlich als konstituierendes Merkmal einen Gegenstand
auf, der der Tatigkeit einen Sinn verleiht (vgl. Leontjew, 1982, S.85). Fur die
neuere Tatigkeitstheorie sei insbesondere auf Engestrom verwiesen. Bezugneh-
mend auf Leontjew entwickelte Engestrom das Tatigkeitskonzept zu einem
systematischen Strukturmodell menschlicher Tatigkeit unter dem Augenmerk
des kollektiven Agierens von Individuen weiter. Innerhalb dieses sogenannten
Tatigkeitssystems stehen Subjekt, Artefakte, Gegenstand, Regeln, Gemein-
schaft und Arbeitsteilung in jeweils bedingender Abhangigkeit in Verbindung
(vgl. u.a. Engestrom, 2011b, S. 104). Anhand dieser Systematisierung kénnen
Engestrom folgend Tatigkeiten innerhalb von, wie auch ganze Organisationen
als Tatigkeitssysteme mit zugehdrigem Gegenstand beschrieben und hinsicht-
lich moglicher Widerspriiche zwischen den Elementen des Tatigkeitssystems
untersucht werden. Das Lernen der Individuen erfolgt hierbei durch das syste-
matische Auflésen dieser Widerspriche. Mit der Formulierung von Lernen als
Tatigkeit unter der Bezugnahme von Wygotskis Ansatz der Reise durch die
Zone der nachsten Entwicklung, beschreibt Engestrom (vgl. u.a. 2008a,
2011b; Engestrém/Sannino, 2011) das expansive Lernen als diejenige Form des
Lernens, die zu einer kulturhistorischen (Weiter-) Entwicklung von Tatigkeit
fuhrt. Auf der Grundlage dieser tatigkeitstheoretischen Uberlegungen ist es
maoglich, die Produktionsschultatigkeit in einen strukturellen Zusammenhang
zu bringen und vor dem Hintergrund der Entwicklung von Tatigkeit zu reflek-
tieren. Diese Forschungsarbeit kann damit im Kern aus tatigkeitstheoretischer
Perspektive der Frage nachgehen, ob und wie es in Produktionsschulen mittels
des Qualitatsdiskurses Produktionsschule zu einer Veranderung und Entwick-
lung von Produktionsschultatigkeit kommen kann.

Engestrom fasst sein analytisches Instrumentarium, wie auch die methodischen
Anforderungen an die Untersuchung menschlicher Praxis in finf zentrale An-
satze fur eine entwicklungs- und arbeitsbezogene Forschungsarbeit zusammen:

. 1. Das gegenstindliche und durch Artefakte vermittelte kollektive Tatig-
keitssystem ist die primédre Analyseeinheit fir kulturhistorische Untersu-
chungen menschlichen Verhaltens,

2. die historisch sich entwickelnden inneren Widerspriiche sind die heraus-
ragenden Quellen der Bewegung und Verdnderung von Tétigkeitssyste-
men;

3. expansives Lernen ist eine historisch neue Form des Lernens, die in der
Auseinandersetzung der Tatigkeitssysteme von Praktikern mit Entwick-
lungen und Verdnderungen entsteht, die sie durch kollektive Zonen der
ndchsten Entwicklung fahrt;
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4. die dialektische Methode des Aufsteigens vom Abstrakten zum Konkre-
ten stellt das wichtigste Werkzeug fir die Beherrschung von Zyklen des
expansiven Lernens dar; und

5. es wird eine eingreifende Methodologie erforderlich, deren Ziel es ist,
Zyklen expansiven Lernens in lokalen Tatigkeitssystemen anzuregen, zu
vermitteln, aufzuzeichnen und zu analysieren.” (2011a, S. 18).

FUr den Qualitatsdiskurs Produktionsschule bietet sich hiermit ein theoretisches
Fundament im Sinne einer analytische Richtschnur in der Herausarbeitung von
Produktionsschule und der (Qualitats-) Entwicklung von Produktionsschule aus
tatigkeitstheoretischer Perspektive sowie der Untersuchung des Qualitatssiegels
Produktionsschule des Bundesverbandes Produktionsschulen e.V. im Sinne ent-
wicklungs- und arbeitsbezogener Forschung.

Fur den Qualitatsdiskurs Produktionsschule dieser Forschungsarbeit wird nun-
mehr mit der Tatigkeitstheorie auf ein analytisches und methodisches Instru-
mentarium zurlckgegriffen, das sowohl dafiir geeignet ist Produktionsschule
und die Entwicklung von Produktionsschultatigkeit aus tatigkeitstheoretischer
Perspektive zu beschreiben, wie auch den Qualitatsdiskurs Produktionsschule
theoriegeleitet herauszuarbeiten und praxisorientiert anhand des Entwick-
lungs- und Implementierungsprozess des Qualitatssiegels Produktionsschule zu
reflektieren. Aus der Verbindung des Erkenntnisinteresses mit der tatigkeits-
theoretischen Sichtweise auf den Qualitatsdiskurs Produktionsschule resultieren
daher folgende vier grundlegenden Fragestellungen, die das Vorgehen inner-
halb der Forschungsarbeit konkretisieren und strukturieren:

(1) Wie lasst sich Produktionsschule aus der Perspektive der Tatigkeitstheorie
charakterisieren und welche Konsequenzen hat dies fur die Entwicklung
der Produktionsschultatigkeit?

(2) Wie konkretisiert sich der Qualitatsdiskurs Produktionsschule unter pro-
duktionsschulspezifisch-tatigkeitstheoretischer Perspektive?

(3) Bietet das Qualitatssiegel Produktionsschule des Bundesverbandes Produk-
tionsschulen e. V. fur die Produktionsschulen systematisch angeregte Lern-
anlasse, die geeignet sind, eine produktionsschulinterne (expansive) Ent-
wicklung voranzubringen?

(4) Welche Entwicklungsperspektiven lassen sich aus den theoretischen und
empirischen Erkenntnissen fir den praktischen Qualitatsdiskurs Produk-
tionsschule sowie eine Weiterentwicklung des Qualitatssiegels Produk-
tionsschule ableiten?
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Die Untersuchung zum Qualitatssiegel Produktionsschule erfolgte hierbei in Zu-
sammenarbeit mit den vom Bundesverband Produktionsschulen e.V. beauf-
tragten Arbeitskreisen, indem die Entwicklung des Qualitatssiegels Produk-
tionsschule sowie Implementierung zwischen 2010 und 2012 wissenschaftlich
begleitet und fortlaufend reflektiert wurde. Als Teil der Arbeitskreistatigkeit
wurde der Forschende zum kollektiven Mitgestalter des Qualitatssiegels Pro-
duktionsschule, sodass theoretische und empirische Erkenntnisse aus dem For-
schungsprozess unmittelbar in den Entwicklungsprozess des Qualitatssiegels
mit eingebracht werden konnten. Ein Teil der Forschungsarbeit beinhaltete so-
mit die aktive Begleitung des Entwicklungsprozess des Qualitatssiegels an sich.
In Verbindung mit der Implementierung des Qualitdtssiegels Produktionsschule
wurde zudem die Durchfiihrung des Verfahrens zur Erlangung des Qualitatssie-
gels Produktionsschule in drei Produktionsschulen wahrend einer Testphase
hinsichtlich der lernauslésenden und entwicklungsunterstitzenden Effekte auf
die Produktionsschultatigkeit untersucht.

Der Forschungsgegenstand dieser Arbeit offenbart eine nicht trennscharfe dis-
ziplindre Abgrenzung. Dennoch lasst sich diese Forschungsarbeit konkret Gber
den zentralen Bezug auf die Férderung von benachteiligten jungen Menschen
in Verbindung mit dem Produktionsschulansatz als entsprechendes Bildungs-
arrangement innerhalb der Beruflichen Férderpadagogik® verorten (siehe Abbil-
dung 1).

Mit der Verbindung von Produktionsschule und dem Lernen von Individuen in-
nerhalb von sozialen Gemeinschaften entsteht zudem eine Briicke zur Erwach-
senenpadagogik sowie hinsichtlich der Entwicklung von Organisationen und
Individuen im Kontext Arbeit zur Arbeitswissenschaft und Organisationsent-
wicklung. Der Qualitatsdiskurs selbst verortet sich originar innerhalb der Be-
triebswirtschaft. Allerdings hat sich die Qualitatsdiskussion in unterschied-
lichem MaBe ebenso innerhalb der Erziehungswissenschaften durchgesetzt,
sodass auch an dieser Stelle eine trennscharfe Abgrenzung nicht maoglich ist. In
der Konsequenz fuBt diese Forschungsarbeit auf einem multidisziplindren Cha-
rakter, der das Lernen von Individuen innerhalb der Produktionsschultatigkeit
(sozialer Gemeinschaften) und Produktionsschule (Organisationen) in Verbin-
dung mit dem auf die vorherrschende Tatigkeit in Produktionsschule bezoge-
nen Qualitatsdiskurs zum Gegenstand hat.

8 Zur beruflichen Forderpadagogik siehe Bojanowski (2005b), Bojanowski/Koch/Strasser/
Ratschinski (2007) sowie Bojanowski/Koch/Ratschinski/Steuber (2013a).
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Abb. 1: Drei-Waben-Modell: Topologie der Beruflichen Foérderpadagogik
Quelle: Bojanowski/Koch/Ratschinski/Steuber, 2013b, S. 12

Diese Forschungsarbeit strukturiert sich in vier aufeinander aufbauenden the-
matischen Einheiten. Mit der Explikation der Tatigkeitstheorie werden die theo-
retische Basis sowie der Theoriefokus fur die anschlieBenden Kapitel herausge-
arbeitet (Kapitel 2). Im Vorfeld der Diskussion produktionsschulspezifischer
Qualitdt und Qualitatsentwicklung (Kapitel 4) wird der Kontext von Produk-
tionsschule innerhalb der Benachteiligtenférderung im Bezug zur Arbeitsgesell-
schaft hergestellt und eine tatigkeitstheoretische Figuration von Produktions-
schule vorgenommen (Kapitel 3). In der Zusammenfihrung der theoriebasierten
und empirischen Erkenntnisse aus der Untersuchung des bundesverbandsspezi-
fischen Qualitatsdiskurses werden abschlieBend Perspektiven fir die (Weiter-)
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Entwicklung des Qualitatsdiskurses Produktionsschule in Deutschland, insbeson-
dere des Bundesverbandes Produktionsschulen e. V. aufgezeigt (Kapitel 5).

Im Kapitel 2 zur Tatigkeitstheorie wird der dieser Forschungsarbeit zu Grunde
liegende tatigkeitstheoretische Blickwinkel erldutert. Dieser bezieht sich sowohl
auf den Forschungsgegenstand, wie auch die Methodik zur Untersuchung des
Qualitatsdiskurses Produktionsschule. Basierend auf den tatigkeitstheoretischen
Uberlegungen von Wygotski und Leontjew, wird weiterfiihrend anhand der Ar-
beiten von Engestrom das Tatigkeitssystem als analytischer Ausgangspunkt der
Untersuchung von Tatigkeit sowie Lerntatigkeit in Verbindung mit der Entwick-
lung von Organisationen herausgearbeitet. Die theoretischen Uberlegungen
zur Tatigkeitstheorie werden abschlieBend inhaltlich und methodisch mit dem
zu untersuchenden Forschungsfeld Qualitatsdiskurs Produktionsschule zusam-
mengefuhrt. Mit dem Kapitel 3 zu Produktionsschule wird Produktionsschule
als Forschungsgegenstand expliziert. Uber die Darlegung der Bedingungen der
Arbeitsgesellschaft und der damit in Verbindung stehenden sozialstaatlichen
Aktivitdt wird die Benachteiligtenférderung als ein Ergebnis des Vorhandens-
eins von jungen Menschen mit arbeitsgesellschaftlicher Normabweichung he-
rausgearbeitet. Die arbeitsgesellschaftliche Ankopplungs- und Briickenfunktion
von Produktionsschule als Forderangebot fur diese benachteiligten jungen
Menschen innerhalb der Benachteiligtenférderung wird hierbei unter der Be-
rlcksichtigung einer nicht vorhandenen Definition von Produktionsschule, der
Historizitat des Produktionsschulansatzes und der Vielfaltigkeit der Auspragung
von Produktionsschulen in Deutschland diskutiert. Mit der Darlegung von Pro-
duktionsschule aus tatigkeitstheoretischer Sichtweise innerhalb der Umwelt der
Benachteiligtenférderung erfolgt die Ableitung einer definitorischen Figuration
von Produktionsschule als Basis fur den anknipfenden Qualitatsdiskurs Pro-
duktionsschule. Das Kapitel 4 zur Produktionsschulqualitdt fuhrt den Begriff
Qualitat in Verbindung mit dem konfliktbehafteten Aushandlungsprozess von
Qualitat ein. Mit dem Systematisierungsansatz von Qualitdtsmanagement nach
Merchel werden unterschiedliche Ausrichtungen von Qualitdtsmanagement
herausgearbeitet. In Verbindung mit Zertifizierungen als externe Begutach-
tungen von Qualitat und Qualitdtsmanagement erhalt die Qualitdtsthematik
eine zusatzlich zu erdrternde Perspektive. In der Qualitatsdiskussion Produk-
tionsschule werden dann die tatigkeitstheoretische Sichtweise auf Produktions-
schule mit dem theoriegeleiteten Qualitatsdiskurs zusammengefihrt und
Bedingungen fur ein entwicklungsforderliches Qualitatsmanagement fir Pro-
duktionsschulen expliziert. Im Kapitel 5 zum Qualitdtsdiskurs Produktions-
schule des Bundesverbandes Produktionsschulen e. V. werden die theoretisch
herausgearbeiteten Erkenntnisse mit dem Qualitatsdiskurs des Bundesverban-
des Produktionsschulen e.V. zusammengefihrt. An die Ausfihrung zum Aus-
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handlungsprozess von produktionsschulspezifischer Qualitat im Sinne des Bun-
desverbandes werden die Methodik sowie die Ergebnisse der Untersuchung
der Entwicklung sowie Implementierung des Qualitatssiegels Produktionsschule
des Bundesverbandes dargelegt und vor dem Hintergrund eines entwicklungs-
forderlichen Qualitatsmanagements fur Produktionsschulen reflektiert. Mit
dem Aufzeigen von Perspektiven fiir den Qualitatsdiskurs Produktionsschule
werden Richtungen der weiterfiihrenden Entwicklung und Diskussion des Pro-
duktionsschulansatzes, von Produktionsschulqualitdt sowie dem Zertifizie-
rungsverfahren Qualitatssiegel Produktionsschule des Bundesverbandes Pro-
duktionsschulen e. V. abgeleitet und verdeutlicht.
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2 Lerntatigkeit in Organisationen aus
tatigkeitstheoretischer Sicht

Wie bereits einleitend ausgefthrt, wird als theoretischer Bezug dieser For-
schungsarbeit auf der Tatigkeitstheorie der kulturhistorischen Schule nach
Aleksej Leontjew, Aleksandr Lurija und Lew Wygotski (Abschnitt 2.1) mit der
Weiterentwicklung der Tatigkeitstheorie im Wesentlichen durch Yrj¢ Enge-
strom zurlckgegriffen (Abschnitt 2.2). Folgend gilt es, Tatigkeit als Begriff und
analytische Einheit herauszuarbeiten sowie im Kontext des Lernens die Ent-
wicklung von Tatigkeit innerhalb von Organisationen zu konkretisieren. In Ab-
schnitt 2.3 erfolgt schlieBlich die Zusammenfihrung der theoretischen Explika-
tion zur Tatigkeitstheorie mit dem Forschungsgegenstand dieser Arbeit zur
weiterfihrenden Herleitung von analytischen und methodologischen Konse-
guenzen flr die Herausarbeitung von Produktionsschule aus tatigkeitstheoreti-
scher Perspektive sowie dem daran anschlieBenden Qualitatsdiskurs Produk-
tionsschule.

2.1 Tatigkeitstheorie der kulturhistorischen Schule

Die Tatigkeitstheorie und ihre Genese wird auf die russischen Psychologen Wy-
gotski, Lurija und Leontjew zurlckgeflhrt, die gleichsam als Begriinder der
kulturhistorischen Schule angesehen werden kénnen®. Anfang des 20. Jahr-
hunderts entwickelte Lew Wygotski sein kulturhistorisches Konzept tUber den
Menschen und die menschliche Entwicklung'®. Anfangs allein, wirkten spater
Alexandr Romanowitsch Lurija'’ und Alexej Nikolajewitsch Leontjew an seinem
Institut mit, wobei es insbesondere Leontjew (1982) war, der das kulturhistori-
sche Konzept zu einer Tatigkeitstheorie weiterentwickelte (vgl. Lompscher,
1996, S. 171.). Im Folgenden wird daher auf die Grundzlige der Tatigkeitstheo-
rie (Abschnitt 2.1.1) sowie auf deren Weiterentwicklung (Abschnitt 2.1.2) ein-
gegangen.

9  Eine Zusammenfassung liefert hierzu Kolbl (2006).

10 Siehe u.a. Lompscher (1985; 1987) und Wygotski (1993); einen Uberblick liefert Leontjew
(1985, S.9ff.) sowie Thielen (1984, S. 50ff.).

11 Siehe auch Jantzen (2002; 2004) und Lurija (1982; 1987).
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2.1.1 Tatigkeit und Gegenstandlichkeit als grundlegendes Merkmal
von Tatigkeit

Als historische Wurzeln der Tatigkeitstheorie kénnen neben den Psychologen
der kulturhistorischen Schule die Uberlegungen der Philosophen Kant und He-
gel sowie die Schriften von Marx und Engels als Grundlagen der Entwicklung
betrachtet werden. Die Basis fiir die Uberlegungen der russischen Psychologen
zur Tatigkeit liefert das marxistische Verstandnis von Tatigkeit:

, Tatigkeit war fir Marx in ihrer Ausgangs- und Grundform sinnliche prakti-
sche Tétigkeit, in der die Menschen praktischen Kontakt mit den Gegen-
stdnden der Umwelt aufnehmen, ihren Widerstand an sich selbst erfahren,
auf sie einwirken und sich zugleich ihren objektiven Eigenschaften unter-
ordnen.” (Leontjew A., 1982, S. 25f1.).

Tatigkeit ist demnach nicht abstrakt und spekulativ: menschliche Erkenntnis ist
bedingt durch menschliche Praxis (Arbeit) (vgl. Leontjew A., 1982, S.26). Fir
Leontjew (vgl. 1982, S.25) stellte der Marxismus eine bedeutende Lehre bezo-
gen auf die menschliche Tatigkeit und der Entwicklung der Tatigkeit dar, weil
der Gegenstand, im Sinne der Wirklichkeit als subjektiv menschliche Tatigkeit
gefasst wird.

Leontjew (vgl. 1982, S.94ff.; 1984, S.191.) beschreibt in seinem tatigkeits-
theoretischen Uberlegungen zwei Formen von Tatigkeit: innere und duBere Ta-
tigkeit. Die duBere Tatigkeit ist die sinnlich-praktische Tatigkeit, innere Tatig-
keit beschreibt die Tatigkeit des Bewusstseins (vgl. Leontjew A., 1982, S.90).
Bezugnehmend auf Wygotski, erldutert Leontjew (vgl. 1982, S.96f.) den Uber-
gang von der duBeren zur inneren Tatigkeit als zwei voneinander bedingte
Momente: erstens das Vorhandensein von Werkzeugen und zweitens die ak-
tive Wechselbeziehung zwischen den Menschen, die die menschlichen, psychi-
schen Prozesse bestimmen:

.Das Werkzeug vermittelt eine Tatigkeit, die den Menschen nicht nur mit
der Welt der Dinge, sondern auch mit anderen Menschen verbindet. Da-
durch nimmt seine Tétigkeit die Erfahrung der Menschheit in sich auf. Hie-
raus ergibt sich auch, daB3 die psychischen Prozesse des Menschen [...] eine
Struktur erlangen, die notwendigerweise die gesellschaftshistorisch ent-
standenen Mittel und Verfahren enthélt, welche ihm von den Menschen
seiner Umwelt wahrend der Zusammenarbeit, im Verkehr mit ihnen Uber-
mittelt werden.” (1982, S. 97).

Die Vermittlung, wie ein Prozess ausgefthrt wird, ist nur in auBerer Form,
durch Artefakte bzw. Werkzeuge und Sprache maoglich, d.h. dass diese Pro-
zessvermittlung nur durch wechselseitiges Agieren zwischen Menschen hervor-
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gebracht werden kann und anschlieBend der Prozess individuell nachvollzogen
wird, wodurch sich die auBere in innere Tatigkeit verwandeln kann (vgl. Leont-
jew A., 1982, S.97). Dariiber hinaus erfolgt bei der Entstehung der inneren Ta-
tigkeit aus der duBeren Tatigkeit ,[...] eine Verdnderung der Form der psychi-
schen Widerspiegelung der Realitat [...]: Es entsteht BewuBtsein — die Reflexion
der Wirklichkeit, der eigenen Tatigkeit, seiner selbst, durch das Subjekt.”
(Leontjew A., 1982, S.97). Ebenso ist der Ubergang von der &uBeren, der
praktischen Tatigkeit, zur inneren theoretischen Tatigkeit und umgekehrt auf-
grund der gleichen Struktur der Prozesse moglich, wodurch die Makrostruktur
der duBeren mit der inneren Tatigkeit vergleichbar wird und wechselseitig ver-
bunden bleibt (vgl. Leontjew A., 1982, S.100f.). Erst durch die makrostruktu-
relle Gemeinsamkeit von innerer und duBerer Tatigkeit wird ihre Analyse mog-
lich (vgl. Leontjew A., 1982, S.101).

Das konstituierende Merkmal von Tatigkeit ist hierbei der zugehérige Gegen-
stand (vgl. Leontjew A., 1982, S. 85).

.Dabei tritt der Gegenstand der Tétigkeit auf zweierlei Weise in Erschei-
nung: primdr in seiner unabhdngigen Existenz, indem er sich die Téatigkeit
des Subjekts unterordnet und umgestaltet, sekundér als Abbild des Gegen-
standes, als Produkt der psychischen Widerspiegelung seiner Eigenschaften,
die nur durch die Tatigkeit des Subjekts erfolgt und auf andere Weise nicht
verwirklicht werden kann.” (Leontjew A., 1982, S. 85f.).

Grundsatzlich lassen sich Tatigkeiten anhand differenzierter und vielfaltiger
Merkmale, wie Auspragung, Umsetzung oder temporéarer Eigenschaften, un-
terscheiden, wobei die wesentliche Differenzierung zweier Tatigkeiten Gber
ihre Gegenstande erfolgt, d. h. ihre Motive und damit die Ausrichtung der Ta-
tigkeit (vgl. Leont'ev, 1984, S.21). Der Gegenstand einer Tatigkeit respektive
das Motiv der Tatigkeit werden in der Konsequenz zum entscheidenden Merk-
mal zur Unterscheidung von Tatigkeiten. Leontjew (vgl. 1982, S. 102) verdeut-
licht in diesem Zusammenhang, dass eine Tatigkeit ohne Motiv nicht existiert,
allerdings das Motiv einer Tatigkeit durchaus subjektiv oder objektiv verborgen
sein kann.

Ausgehend von den Uberlegungen Wygotskis entwickelte Leontjew eine allge-
meine, dreigliedrige Struktur menschlicher Tatigkeit aus Tatigkeit, Handlung
und Operation'. Fir Leontjew steht Tatigkeit, wie bereits angefiihrt, in einer
Wechselbeziehung zum Motiv. Eine Tatigkeit realisiert sich hierbei Uber Hand-
lungen, die auf ein bewusstes Ziel ausgerichtet sind und in ahnlicher Verbin-
dung zueinander stehen wie Tatigkeit und Motiv. Handlungen sind hierbei die

12 Siehe Leontjew (1982, S. 101 ff. sowie 1984, S. 21 ff.).
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Konsequenz der Arbeitsteilung innerhalb einer Gesellschaft, da Teilergebnisse
erzielt werden, die aber nicht das Bedurfnis des Einzelnen befriedigen. Tatig-
keit besteht demnach aus einzelnen oder einer Verkettung von Handlungen,
ohne die die Tatigkeit nicht existieren wirde. Nach Leontjew hat Handlung
neben dem intentionalen ebenso einen operationalen Aspekt, der von den Be-
dingungen zur Realisierung der Handlung abhangt. Diese Operationen zur
Realisierung einer Handlung sind wiederum abhangig von den vorhandenen
Bedingungen. Verandern sich beispielsweise die Bedingungen einer Handlung,
wobei das Ziel dasselbe bleibt, so andert sich lediglich die der Handlung zu-
grunde liegende operationale Zusammensetzung. Fir Leontjew ist die Zusam-
mengehorigkeit von Tatigkeit-Handlung-Operation eine Makrostruktur, mit an-
deren Worten die Grundlage der menschlichen Tatigkeit:

.Im Gesamtstrom der Tatigkeit, der das menschliche Leben in seinen héhe-
ren, durch die psychische Widerspiegelung vermittelten Erscheinungsfor-
men bildet, unterscheidet die Analyse somit einzelne (besondere) Tatigkei-
ten anhand der sie initierenden Motive, des weiteren Handlungen als
bewuBten Zielen untergeordneter Prozesse und schlieBlich Operationen, die
unmittelbar von den Bedingungen zur Erlangung des konkreten Ziels ab-
hdngen.” (1982, S. 108).

Innerhalb des Systems der Tatigkeit bestehen fir Leontjew keine festen Gren-
zen, vielmehr ist Tatigkeit ein sich in standiger Veranderung und Transforma-
tion befindlicher Prozess:

.Eine Tatigkeit kann das Motiv verlieren, von dem sie ins Leben gerufen
wurde; dann wird sie zu einer Handlung, die vielleicht eine ganz andere Be-
ziehung zur Welt, eine andere Tatigkeit verwirklicht. Umgekehrt kann eine
Handlung selbstandige stimulierende Kraft erlangen und zu einer besonde-
ren Tatigkeit werden. SchlieBlich kann eine Handlung zu einem Verfahren
der Erreichung eines Ziels, zu einer Operation transformiert werden, welche
unterschiedliche Handlungen zu realisieren imstande ist.” (1982, S. 109).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass menschliche Tatigkeit erst
durch ihre Gegenstandlichkeit, d.h. durch das Vorhandensein eines Motivs
sinnstiftend wird. Durch Artefakte erhalten Individuen ,[...] die Fahigkeit, ihre
Umgebung und sich durch Arbeit zu verdndern und in jenes dynamische Ver-
haltnis von Aneignung und Vergegenstandlichung, von Gesellschaftlichem und
Individuellem einzutreten, das den Begriff der menschlichen Tatigkeit aus-
macht.” (Fichtner, 1996, S.77). Fichtner (vgl. 1996, S.77) fasst diesbezlglich
Tatigkeit als eine kollektive Formation auf, die sich Uber vermittelnde Arte-
fakte, zentriert auf ein Motiv, verbindet. Tatigkeit ist demnach abhangig von
der Gemeinschaft des Individuums und in der Konsequenz nicht ohne diese
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Gemeinschaft zu betrachten (vgl. Leontjew A., 1982, S.84). Weiterfihrend
stellt Leontjew (vgl. 1982, S.98ff.) innere und auBere Tatigkeit als sich gegen-
seitig in Wechselwirkung bedingend heraus: Innere, geistige Tatigkeit setzt du-
Bere voraus und auBere realisiert sich aus der inneren Tatigkeit. Mittels der hie-
rarchischen VerknUpfung der Elemente Tatigkeit-Motiv, Handlung-Ziel und
Operation-Bedingung entwickelte Leontjew ein Konstrukt zur Analyse und Er-
kldrung menschlicher Tatigkeit, wobei Handlungen in Abhangigkeit ihrer zuge-
hérigen Operationen beobachtbar sind und nicht die Tatigkeit an sich.

Die vorangehend dargestellten Erkenntnisse nach Wygotski und Leontjew ent-
sprechen nur einem Teil ihrer wissenschaftlichen Leistung und sind anhand des
Bezuges zum Forschungsgegenstand und dem Erkenntnisinteresse im Fortgang
dieser Arbeit ausgewahlt worden. Auf weitere Ansatze, wie die von Wygotski
(1978) entwickelte Zone der ndchsten Entwicklung, die Engestrém in der Theo-
rie des expansiven Lernens aufgegriffen hat, wird an geeigneter Stelle verwie-
sen und zurlickgegriffen.

2.1.2 Weiterentwicklung der Tatigkeitstheorie

Die kulturhistorische Theorie, wie sie durch die Psychologen Wygotski, Lurija
und Leontjew begriindet wurde, hat sich in den vergangenen Jahren Uber de-
ren disziplindren Grenzen hinaus weiterentwickelt”. Exemplarisch lassen sich
die Behindertenpadagogik nach Jantzen (2001; 2007) sowie Lompscher (2006)
mit seinen Arbeiten zur Unterrichtsforschung und Didaktik nennen. Darlber
hinaus sind die Forschungsarbeiten von Yrjé Engestrém anzufthren, der sich
u.a. in Helsinki mit seinen Mitarbeitenden im Center for Research on Activity,
Development and Learning (CRADLE) der Analyse sowie der Veranderung und
Entwicklung von Arbeitsprozessen in unterschiedlichen, gesellschaftlichen Kon-
texten widmet. Restimierend zur Entwicklung der Tatigkeitstheorie und seiner
Arbeit beschreibt Engestrém drei zu unterscheidende Generationen der kultur-
historischen Tatigkeitstheorie:

.Die erste Generation, die um VYGOTSKI) zentriert ist, formuliert die Idee
der Vermittlung. Diese Idee kristallisiert sich in VYGOTSKlJs beriihmten Drei-
ecksmodell einer ,komplexen, vermittelten Handlung’ (VYGOTSKIJ, 1978),
ausgedriickt in der Triade von Subjekt, Gegenstand und vermittelndem Ar-
tefakt.” (2011a, S. 16).

Die zweite Generation Uberwand die Eingrenzung auf die Analyseeinheit des
Individuums v. a. durch Arbeiten von Leontjew, der bezogen auf die Arbeitstei-

13 Siehe auch u.a. Chaiklin/Hedegaard/Jensen (2002), Engestrom/Miettinen/Punamaki (1999),
Lompscher (2004, S. 66 ff.) und Papadopoulos (2010).
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lung als gesellschafts-historisches Entwicklungsergebnis die elementare Unter-
scheidung zwischen individueller Handlung und kollektiver Tatigkeit formuliert
hat (vgl. Engestrém, 2011a, S.16). Anhand der Uberlegungen von Wygotski
und Leontjew verfasst Engestrdom ein grafisches Modell des Systems menschli-
cher Tatigkeit™. Die dritte Generation der Tatigkeitstheorie steht nunmehr vor
der Herausforderung der Entwicklung von Erklarungsansatzen, wie Netzwerke
der Tatigkeit mit mehr als zwei interagierenden Tatigkeitssystemen verstanden
werden kénnen (vgl. Engestréom, 2011a, S. 17; Tuomi-Gréhn, 2005, S. 44).

Da insbesondere Engestroms tatigkeitstheoretische Uberlegungen die Grund-
lage fur diese Forschungsarbeit bilden, wird im folgenden Abschnitt Enge-
stroms Weiterentwicklung der Tatigkeitstheorie orientiert am Forschungsge-
genstand dieser Arbeit aufgegriffen und expliziert.

2.2 Lernen als Tatigkeit nach Yrjo6 Engestrom

Das Center for Research on Activity, Development and Learning in Helsinki ar-
beitet unter der Leitung von Yrj6 Engestrom seit 1994 zu wissenschaftlichen
Fragestellungen der Arbeitsforschung. Speziell bezeichnen Engestrém und
seine Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter ihre Forschungsarbeit als Developmen-
tal Workresearch bzw. Entwickelnde Arbeitsforschung, die im Sinne eines Inter-
ventionsansatzes arbeitsbezogene, technologische und organisationale Veran-
derungs- und Lernprozesse zum Gegenstand hat. Engestréms Dissertation zum
Expansiven Lernen' markiert hierbei den Ausgangspunkt einer Vielzahl an
entwicklungs- und arbeitsbezogenen Forschungsarbeiten'®.

Im Folgenden wird als theoretische Basis fir diese Forschungsarbeit das Tatig-
keitssystem Engestroms sowie der Zyklus des expansiven Lernens herausgear-
beitet und in Verbindung mit Lerntatigkeit in Organisationen dargestellt. Das
Strukturmodell menschlicher Tatigkeit bildet den Ausgangspunkt der Systema-
tisierung der die Tatigkeit ausmachenden Elemente, um daran anknUpfend
sich der Widerspriiche des Systems als Ursprung fur eine mogliche Entwicklung
bewusst zu werden (Abschnitt 2.2.1). Diese aktive Auflésung des Wider-
spruchs in Form der Verdnderung oder Entwicklung der bisherigen Tatigkeit
hin zu einer neuen Tatigkeit bezeichnet Engestrom (vgl. 2011b, S.334ff))
als expansiven Lernzyklus (Abschnitt 2.2.2). Weiterfiihrend wird expansives Ler-
nen bezogen auf das Lernen in und von Organisationen, insbesondere unter
dem Aspekt der Ko-Konfiguration als neue Arbeitsform, dargestellt (Ab-

14 Siehe Engestrom (2011b, S. 104).

15 Siehe Engestrom (1987 und 2011b).

16 Siehe u.a. Engestrom (2011a, S.18ff.) sowie exemplarisch Engestrom (2008a), Engestrom/
Lompscher/Rickriem (2005), Engestrém/Sannino (2011) und Sannino/Daniels/Gutiérrez (2009).

26



2.2 Lernen als Tatigkeit nach Yrj6 Engestrém

schnitt 2.2.3) und in einem analytischen Rahmen von funf Prinzipien der Tatig-
keitstheorie zusammengefasst (Abschnitt 2.2.4).

2.2.1 Strukturmodell menschlicher Tatigkeit

Mit dem Strukturmodell menschlicher Tatigkeit entwickelt Engestrom auf der
Basis von Wygotski und Leontjew ein grafisches Modell zur Beschreibung und
Analyse von Tatigkeitssystemen (Abschnitt 2.2.1.1). Engestrédms Verstandnis
von Tatigkeitssystemen liegt weiterfihrend zu Grunde, dass Tatigkeitssysteme
nicht isoliert existieren, sondern gegenstandsbezogen interagieren (kénnen).
Engestrom erweitert daraufhin sein Analysemodell, um das Zusammenwirken
mehrerer Systeme der Tatigkeit darstellen und untersuchen zu kénnen (Ab-
schnitt 2.2.1.2).

2.2.1.1 System menschlicher Tatigkeit

Mit Wygotski wird in der ersten Generation der Tatigkeitstheorie der Begriff
der Vermittlung entwickelt, indem die Verknipfung von Stimulus (S) und Res-
ponse (R) nunmehr Uber eine vermittelnde Handlung (X) erfolgt (vgl. Enge-
strom, 20083, S.61f.). Die gewodhnliche Darstellung von Wygotskis Modell der
Vermittlung erfolgt hierbei als Dreieckmodell (Triade), in dem das Subjekt, der
Gegenstand und das vermittelnde Artefakt in relationaler Verbindung stehen
(vgl. Engestrém, 2008a, S.62; Vygotskij, 1992, S. 185f1.; Abbildung 2).

Vermittelndes
Artefakte

<
<

Subjekt Gegenstand

Abb. 2: Wygotskis Modell der Vermittlung (links) und die Neuformulierung des Modells (rechts)
Quelle: Engestrém, 2008a, S. 62

Engestrdm (vgl. 2008a, S.62) klagt Uber diese klassische Triade von Handlung
nach Wygotski, dass dieses Modell den gesellschaftlichen und arbeitsteiligen
Kontext von Handlungen als Teil eines kollektiven Tatigkeitssystems nicht
ausreichend berlcksichtigt und erklart. Bemerkenswert ist dennoch, dass Wy-
gotski mit seinem Modell die Herstellung der Verbindung des Individuums mit
der Gesellschaft gelang: ,Das Individuum konnte ab jetzt nicht mehr ohne

27
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seine kulturellen Mittel verstanden werden; und die Gesellschaft konnte nicht
langer ohne das Handeln der Individuen — Artefakte gebrauchend und produ-
zierend — verstanden werden.” (Engestrom, 2008a, S. 63).

Die erste Generation der Tatigkeitstheorie fokussierte die Analyse der Tatigkeit
des Individuums (vgl. Engestréom, 2008a, S.62; 2011a, S. 16). Mit der zweiten
Generation der Tatigkeitstheorie fiihrt Leontjew die Unterscheidung zwischen
individueller Handlung und kollektiver Tatigkeit ein (vgl. Engestrém, 20083,
S.62). Leontjew beschreibt zwar in diesem Zusammenhang die menschliche
Tatigkeit'’, allerdings formuliert er nie ein grafisches Modell des kollektiven Ta-
tigkeitssystems. Engestrdm (vgl. 2008a, S.61ff.; 2011b, S.86ff.) Gbernimmt
diese Aufgabe und entwickelte auf den Uberlegungen von Wygotski und
Leontjew ein grafisches Modell des Systems menschlicher Tatigkeit (Abbil-
dung 3).

vermittelnde Artefakte:
Werkzeuge und Zeichen/Symbole

T

Subjekt *——J1———» ' Gegenstand —_—> Ergebnis

N
;

Regeln Gemeinschaft Arbeitsteilung

Abb. 3: Strukturmodell menschlicher Tatigkeit nach Engestrom
Quelle: In Anlehnung an Engestrém, 2011b, S. 104

Im Strukturmodell der menschlichen Tatigkeit von Engestrom (vgl. 20083,
S.35f1.) wirken Artefakte, Gegenstand, Ergebnis, Arbeitsteilung, Gemeinschaft,
Regeln und Subjekt als sich gegenseitig beeinflussende Elemente miteinander.
Schulz (vgl. 2006, S.50) merkt hierzu an, dass die kollektive Eigenschaft von
Tatigkeit durch die Elemente der Regeln, Arbeitsteilung sowie Gemeinschaft
zum Ausdruck kommen.

17 Siehe Leontjew (1982, S.83ff.).
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Das Subjekt selbst ist nicht begrenzt auf ein Individuum, sondern kann seiner-
seits ebenso eine Gemeinschaft an Individuen sein (vgl. Engestrém, 20083,
S.35). Bei der Untersuchung von Tatigkeit bildet das Subjekt den Standpunkt
der gewdhlten Analyseperspektive (vgl. Engestrom/Sannino, 2011, S.416). Die
Bedeutung des Gegenstandes beschreibt Engestrém:

.Die zentralen Probleme der Tétigkeitstheorie bleiben der Gegenstand — das
ist der Gegenstand, der meine individuellen Handlungen mit der kollektiven
Téatigkeit verbindet. Jedoch ist das geplante Ergebnis nicht mehr kurzfristig
und situativ; vielmehr besteht es aus gesellschaftlich wichtigen neuen ver-
gegenstandlichten Bedeutungen und relativ dauerhaften neuen Mustern
der Interaktion. Es ist die Projektion vom Gegenstand zum Ergebnis, das —
gleichgliltig wie vage vorgestellt — als Motiv fir diese Tatigkeit fungiert,
und es gibt meinen Handlungen einen umfassenden Sinn.” (Engestrém,
20083, S. 35).

Werkzeuge und Zeichen/Symbole als vermittelnde Artefakte dienen der Infor-
mationsweitergabe, wodurch aus dem Gegenstand das Ergebnis hervorge-
bracht wird (vgl. Engestrém/Sannino, 2011, S.416). Die Gemeinschaft umfasst
hierbei sowohl einzelne Individuen, wie auch Personengruppen, die denselben
Gegenstand der Tatigkeit teilen (vgl. Engestrém/Sannino, 2011, S.416). Die
Gemeinschaft des Tatigkeitssystems erfahrt durch Regeln eine Ordnung und
Strukturierung (vgl. Engestréom/Sannino, 2011, S.416). Arbeitsteilung beinhal-
tet zwei Richtungen: eine vertikale, welche die Teilung von Macht und Status
zum Inhalt hat und eine horizontale, die der Aufgabenteilung (vgl. Engestrém/
Sannino, 2011, S.416). Schulz (vgl. 2006, S. 50) fihrt hierzu aus, dass Uber die
Arbeitsteilung einerseits die Aufgabenverteilung innerhalb der Gemeinschaft
verdeutlicht wird, andererseits aber ebenso der kooperative Aspekt von Tatig-
keit zum Ausdruck kommt.

Schulz (vgl. 2006, S.51) konkretisiert bezogen auf Tatigkeiten innerhalb einer
Organisation, dass eine Organisation als struktureller und regulierender Rah-
men fur eine Vielzahl an differenzierten, organisationsspezifischen Tatigkeiten
angesehen werden kann. Schulz (vgl. 2006, S.51) kritisiert gleichzeitig Enge-
stroms weitreichenden Einsatz des Tatigkeitssystems zur Betrachtung ganzer
Organisationen. Der Kritik von Schulz folgend ist bei der Betrachtung von Or-
ganisationen zu kldren, inwieweit sich Organisationen derart systematisieren
lassen, damit die organisationseigenen, differenzierten Tatigkeiten in den
strukturellen Kontext einer Organisation eingebettet werden kénnen.

Mit der Beschreibung des Strukturmodells der Tatigkeit bietet Engestrdm ein
fur die Analyse von Tatigkeit geeignetes Modell, um diese in ihrer Gegenstand-
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lichkeit und ihrem kollektiven Charakter zu beschreiben sowie Abweichungen
und Handlungsstérungen zu untersuchen:

Handlungen sind weder vollstdndig vorhersehbar, noch vollstdndig rational,
noch mechanisch. Auch sorgféltig geplante und zielstrebig durchgefihrte
Handlungen enthalten Ausfélle, Stérungen und unerwartete Uberraschun-
gen. Diese sind sehr schwer zu erkldren, wdhrend man sich selbst im Zu-
stand der Handlung befindet. Die Analyse des Tétigkeitssystems kénnte dlie
zugrunde liegenden Widerspriiche erhellen, die die Ursache flir solche Aus-
félle und Uberraschungen gleichsam ,hinter dem Riicken’ der bewussten
Akteure bilden.” (2008a, S. 36).

Wie von Engestrém (vgl. 2011b, S. 108ff.) angefiihrt, sind es neben der Erkla-
rung der Tatigkeit die zu eruierenden Widerspriiche zwischen einzelnen Kom-
ponenten des Tatigkeitssystems und anderen Tatigkeitssystemen als Folge der
Tatigkeit in seinem arbeitsteiligen Charakter. Diese Widerspriiche sind hierbei
Analyseeinheit und Ausgangspunkt der Entwicklung der Tatigkeit:

.Wenn Akteure in der Lage sind, die Widerspriiche ihres Tatigkeitssystems
zu identifizieren und zu analysieren, kénnen sie den Fokus ihrer Energie auf
die zentrale Aufgabe der Lésung jener Widerspriiche durch Reorganisation
und Expansion der Tétigkeit richten statt Opfer von Verdnderungen zu wer-
den, die wie Kréfte einer Naturkatastrophe (ber sie hinwegrollen.” (Enge-
strém 2000, S. 153 zitiert aus Lompscher, 2004, S. 161 f.).

Die auf die eigene Tatigkeit ausgerichtete Analyse und das Auflésung von Wi-
dersprichen wird folglich fir die Individuen zu einer aktiven Gestaltungsoption
zur (Weiter-) Entwicklung ihrer eigenen Tatigkeit.

2.2.1.2 Interagierende Tatigkeitssysteme

Die Darstellung interagierender Tatigkeitssysteme beruht auf der Modellerwei-
terung mit mindestens zwei Tatigkeitssystemen, deren Gegenstande sich hin
zu einem gemeinsam geteilten Gegenstand entwickeln (vgl. Engestrom,
2008a, S.64f.; Abbildung 4). Der anfangliche Gegenstand (Gegenstand 1) der
Tatigkeitssysteme besteht situationsgegeben sowie unabhdngig und bewegt
sich hin zu einem flr das Tatigkeitssystem bedeutsamen Gegenstand (Gegen-
stand 2), um sich im Weiteren zu einem kollektiv geteilten Gegenstand der Ta-
tigkeitssysteme (Gegenstand 3) herauszubilden (vgl. Engestrédm, 20083, S. 65).
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vermittelnde vermittelnde
Artefakte Gegenstand 2 Gegenstand 2 Artefakte
Gegen- Gegen- ;
Subjekt ; ; sta?\d 1 stagd 1 g; Subjekt
Regeln Gemein- Arbeits- Arbeits- Gemein- Regeln
schaft teilung teilung schaft
Gegenstand 3

Abb. 4: Zwei interaktive Tatigkeitssysteme als Minimalmodell

Quelle: Engestrém, 2008a, S. 64

Fur Engestrdm (vgl. 2011a, S.17) bilden interagierende Tatigkeitssysteme die
dritte Generation der Tatigkeitstheorie. Engestrom fordert in diesem Zusam-
menhang die Herausbildung neuer Begriffe als Werkzeuge zur Erklarung von
Dialogen, verschiedenen Perspektive und Netzwerken, um interaktive Tatig-
keitssysteme untersuchen und verstehen zu kénnen. Boundary crossing oder
knotworking'® sollen an dieser Stelle exemplarisch als derartige begriffliche
Werkzeuge genannt werden, die folgend im Zusammenhang mit Lerntatigkeit
in und von Organisationen aufgegriffen und expliziert werden.

2.2.2 Lerntatigkeit

Lernen als Tatigkeit ist eine Tatigkeitsform, die vielfaltig in Arbeiten zur Tatig-
keitstheorie' diskutiert und in Abhangigkeit der Ausrichtung der wissen-
schaftsdisziplindren Diskurse zur Lerntatigkeit differenziert erértert und weiter-
entwickelt wurde.

Wie bereits dargestellt, existiert gegenstandslose Tatigkeit nicht (vgl. Leontjew
A., 1982, S.85). Mit Engestréms Theorieansatz bedeutet Lerntatigkeit:

.Der Gegenstand der Lerntétigkeit ist die gesellschaftliche produktive Praxis,
oder die soziale Lebenswelt, in ihrer gesamten Verschiedenartigkeit und
Komplexitat. Die produktive Praxis, oder die zentrale Tatigkeit, gibt es so-

18 Siehe Engestréom (2008a, S.64 und 211ff.) und Engestrom/Sannino (2011, S.434ff.) sowie
Abschnitt 2.2.3.2.
19 Siehe hierzu u.a. Engestrom (2011b), Giest/Lompscher (2006) und Lompscher (1989).
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wohl in ihrer augenblicklich herrschenden Form wie auch in historisch fort-
geschrittenen und friheren, bereits (berwundenen Formen. Lerntatigkeit
macht die Interaktion dieser Formen, d. h. die historische Entwicklung von
Tatigkeitssystemen, zu ihrem Gegenstand.” (2011b, S. 148).

Im Kontext des Lernens im Arbeitsprozess kritisiert Engestrém, dass es an ge-
eigneten Lerntheorien mangelt, die einen Erklarungsansatz fur Lerntatigkeit
liefern:

.Menschen und Organisationen lernen fortwédhrend etwas, was nicht stabil,
nicht im mindesten definiert oder zuvor bekannt gewesen ist. In wichtigen
Verdnderungsprozessen unseres persénlichen Lebens und unserer Arbeits-
praxis mussen wir neue Formen der Tatigkeit lernen, die noch nicht existie-
ren. Sie werden buchstablich gelernt, indem sie erfunden werden. Dabej
gibt es keine kompetenten Lehrer. Standard-Lerntheorien haben wenig an-
zubieten, um solche Prozesse zu verstehen.” (2008a, S. 67).

Bateson (1985; 2000) liefert mit seinem Stufenmodell des Lernens allerdings
einen fur Engestrdom (vgl. 2008a, S. 67 f.) geeigneten lerntheoretischen Ansatz,
den er aufgreift und im Rahmen der Theorie zum expansiven Lernen systema-
tisch weiterentwickelt. Unter Bezugnahme von Wygotski (1978) beschreibt En-
gestrom (vgl. 2011b, S.232) die Entwicklung einer neuen Tatigkeit als Reise
durch die Zone der nédchsten Entwicklung. Engestrém (vgl. 2008a, S.68) kon-
kretisiert, dass expansive Lerntatigkeit das gesamte Tatigkeitssystem einschlieBt
wodurch neue kulturelle Tatigkeitsmuster, beispielsweise neue Formen von Ar-
beitstatigkeit bezogen auf die Arbeitswelt, hervorgebracht werden.

Im Folgenden werden die benannten Ansatze, d.h. Batesons Lernstufenhierar-
chie (Abschnitt 2.2.2.1) sowie Wygotskis Zone der ndchsten Entwicklung he-
rausgearbeitet (Abschnitt 2.2.2.2) und mit dem Modell des expansiven Lernens
zusammengefthrt (Abschnitt 2.2.2.3).

2.2.2.1 Batesons Lernstufenhierarchie

Bateson (vgl. 1985, S.366) sieht im Begriff des Lernens irgendeine Art der
Veranderung und artikuliert auf diese Weise ein weit auslegbares Verstandnis
von Lernen. Innerhalb seiner Lerntheorie hierarchisiert Bateson (vgl. 1985,
S. 366 ff.) unterschiedliche Ebenen des Lernens, ausgehend von Lernen null bis
zur vierten Stufe, die aufsteigend die Komplexitdtszunahme des Lernprozesses
berlcksichtigt. D. h., Lernen besteht fur Bateson grundlegend aus Versuch und
Irrtum, so dass ,[...] eine Ordnung der Lernprozesse auf eine hierarchische
Klassifizierung der Irrtumstypen gestitzt werden kann, die in vielfaltigen Lern-
prozessen korrigiert werden sollen.” (1985, S.371).
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Reaktion oder das Lernen null als simpelste Form des Lernens liegt dann vor,
wenn die Reaktion eines Individuums auf einen wiederholten Stimulus lediglich
minimale Veranderungen aufweist (vgl. Bateson, 1985, S.367). Das Lernen null
bildet die Grundlage fiir die weiteren Lernstufen, die allerdings im Gegensatz
zum Lernen null dem Prinzip von Versuch und Irrtum unterliegen (vgl. Bateson,
1985, S.371).

Lernen | ist eine Veranderung im Vergleich zum Lernen null, bei dem Indivi-
duen zu unterschiedlichen Zeitpunkten andere Reaktionen aufweisen, wie es
dem operanten und klassischen Konditionieren entspricht (vgl. Bateson, 1985,
S.371f1f.). Lernen | ist abhangig vom Kontext des Individuums mit einer Menge
an moglichen und auswahlbaren Alternativen (vgl. Bateson, 1985, S.374). Mit
dem Begriff der Kontext-Markierung weist Bateson darauf hin, dass die Be-
stimmung des Kontextes sich oftmals nicht aus einem spezifischen Signal oder
ersichtlichen Etikett ergibt, sondern das Individuum muss in der Lage sein, aus
den Ereignissen seiner Umgebung den jeweiligen Kontext abzuleiten (vgl. Bate-
son, 1985, S.374). Als ein anschauliches Beispiel fir Kontext-Markierung fihrt
Bateson die Theaterauffihrung Hamlets an:

,Ein Publikum sieht Hamlet im Theater und hért, wie der Held im Kontext
seiner Beziehung zu seinem toten Vater, zu Ophelia und zu den anderen
Uber Selbstmord spricht. Die einzelnen Zuschauer rufen nicht unmittelbar
die Polizei an, weil sie Informationen Uber den Kontext von Hamlets Kon-
text erhalten haben. Sie wissen, daBB es ein »Stlick« ist, und haben diese
Information aus vielen »Markierungen des Kontextes des Kontextes« ge-
wonnen — den Eintrittskarten, der Sitzordnung, dem Vorhang usw., usw.”
(Bateson, 1985, S.375).

Lernen | l3sst sich zusammenfassend als ,[...] Verdnderung in der spezifischen
Wirksamkeit der Reaktion durch Korrektur von Irrtimern, der Auswahl inner-
halb einer Menge von Alternativen.” (Bateson, 1985, S. 379) beschreiben.

Lernen Il beschreibt Bateson (vgl. 1985, S.219ff. und 378) mit dem Begriff des
Deutero-Lernens. Beim Lernen Il als Verdnderung innerhalb des Lernprozesses
passt beispielsweise das Individuum die auswahlbare Menge an Alternativen an
oder verdndert die Interpunktion der Abfolge von Erfahrungen (vgl. Bateson,
1985, S.379). D.h. aus der Erfahrung des Individuums heraus, wird in einem
spateren, anderen Kontext das gleiche Verhalten gezeigt, mit der Erwartung
des Kontextresultats aus dem bereits erlebten und erfahrenen Kontext (vgl.
Bateson, 1985, S.380). Diese Verhaltenslbertragung von einem bekannten in
den neuen Kontext erfolgt nicht immer erfolgreich, sondern ist ebenso durch
Widerspriche, den Doublebinds, gekennzeichnet (vgl. Bateson, 1985, S. 353 ff.
und 391).
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Lernen Il sieht Bateson (vgl. 1985, S. 379) wiederum als Veranderung des Lern-
prozesses von Lernen Il an, indem beispielsweise das System an Mengen von
auswahlbaren Alternativen korrigiert wird. Bateson (vgl. 1985, S.395) be-
schreibt das Bewusstwerden der Hintergriinde fur das Auftreten und die Auflo-
sung von Widerspruchen, die im Lernen Il entstanden, als Lernen Ill. Engestrom
fihrt dazu an:

LLernen Il stellt ein seltenes Ereignis dar, das von den Widerspriichen in Ler-
nen Il hervorgebracht wird. Auf der Ebene von Lernen il lernt das Indivi-
duum, sein Lernen Il zu kontrollieren, einzuschrdnken und ihm eine Rich-
tung zu geben. Es wird sich seines Habitus und seiner Herausbildung
bewusst.” (2011b, S. 164).

Das Erreichen von Lernen IV im Sinne der Veranderung im Lernen Il wirde
nach Bateson (vgl. 1985, S.379) bei der Verbindung von Ontogenese und Phy-
logenese erreicht werden. Die Realisierbarkeit von Lernen IV schlieBt Bateson
(vgl. 1985, S.379) aber aus, weshalb Lernen IV auch im Folgenden nicht weiter
betrachtet wird.

Engestrdm nutzt Batesons Lerntheorie und Gbertragt sie auf seinen Ansatz des
expansiven Lernens®. Lernen lIl versteht Engestrém (vgl. 2011b, S. 183) dabei
als Lerntatigkeit respektive expansives Lernen:

LLernen Il als Ergebnis und Form typisch menschlicher Entwicklung ist fun-
damental kollektiver Natur. Das kollektive Lernen Il ist vielleicht nicht so
dramatisch wie seine individuellen Ausprdgungen. Aber die wirkliche Pro-
duktion und Anwendung von Ansichten der Welt, die Umstrukturierung
komplexer Tétigkeitssysteme ist nicht allein in individueller und dramati-
scher Form denkbar. [...] Die Substanz menschlicher Entwicklung bildet das
kollektive Lernen Ili, das schrittweise im Verlauf, aber grundlegend in seinen
wesentlichen Auswirkungen ist.” (2011b, S. 180).

Zur Beschreibung des Prozesses der kollektiven Entwicklung nutzt Engestrém
Wygotskis Ansatz der Zone der nachsten Entwicklung?'.

2.2.2.2 Zone der nachsten Entwicklung

Wygotski beschreibt die Zone der nachsten Entwicklung im Bezug zur Entwick-
lung von Kindern, insbesondere innerhalb von Unterrichtssituationen (vgl. En-
gestrom, 2011b, S.191f.; Vygotsky, 1978, S.84ff.). Wygotski definiert die
Zone der nachsten Entwicklung: "It is the distance between the actual devel-

20 Siehe Engestrom (2011b, S. 163 ff.).
21 Siehe Engestrom (2011b, S. 191 ff.).
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opment level as determined by independent problem solving and the level of
potential development as determined through problem solving under adult
guidance or in collaboration with more capable peers.” (1978, S.86). Enge-
strom (vgl. 2011b, S. 194) kritisiert den Ansatz Wygotskis zur Zone der nachs-
ten Entwicklung als unzureichend und definiert seinerseits:

.Es ist der Abstand zwischen den gegenwdrtigen alltdglichen Handlungen
der Individuen und der historisch neuen Form der gesellschaftlichen Tétig-
keit, die kollektiv hervorgebracht werden kann, und zwar als L8sung der
Doublebinds, die potentiell in die Alltagshandlungen eingebettet sind.”
(2011b, S. 196).

Mit anderen Worten:

.Die Zone der ndchsten Entwicklung kann als unklares Geldnde bezeichnet
werden zwischen den Handlungen der laufenden Tétigkeit mit ihren histori-
schen Wurzeln und Widerspriichen, der voraussichtlichen Tatigkeit, in der
die Widerspriiche expansiv gelést worden sind, und der voraussichtlichen
Tatigkeit, in der die Widerspriiche zu einer Schrumpfung und Zerstérung
von Méglichkeiten gefihrt haben.” (Engestrém, 2008a, S. 182 f1.).

Die Phasen bei der Reise durch die Zone der nachsten Entwicklung innerhalb
der Veranderung der Tatigkeit von der bisherigen hin zu einer neuen, expansiv
hervorgebrachten Tatigkeit stellt Engestréom im Modell des expansiven Lernens
dar. AbschlieBend sei erganzend auf Papadopoulos (vgl. 2010, S. 16) verwie-
sen, der anmerkt, dass Engestréom mit seiner Definition der Zone der nachsten
Entwicklung sich von dem Verstandnis Wygotskis entfernt und eine Neudefini-
tion bzw. eigene Definition vornimmt.

2.2.2.3 Expansives Lernen

Den Zyklus des expansiven Lernens entwickelt Engestrém (1987; 2011b)* auf
der Basis der dialektischen Methode des Aufsteigens vom Abstrakten zum
Konkreten:

.Sie ist eine Methode, das Wesen eines Gegenstandes dadurch zu erfassen,
dass die Logik seiner Entwicklung, seiner historischen Formation, durch
Emergenz und Lésung seiner inneren Widerspriiche aufgespirt und theore-
tisch reproduziert wird. [...] In einem expansiven Lernzyklus wird die einfa-

22 Klaus Holzkamp verwendet ebenso das Begriffspaar des expansiven Lernens fur seine subjekt-
wissenschaftliche Lerntheorie (siehe Faulstich/Ludwig, 2008; Holzkamp, 1995) mit dem Ver-
weis seinerseits der unabhangigen begrifflichen Verwendung zur Bedeutung von Engestrom
(vgl. Holzkamp, 1995, S. 190).
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che Anfangsidee in einen komplexen Gegenstand, in eine neue Praxisform
transformiert.” (2008a, S.310).

Der idealtypische expansive Lernzyklus umfasst nach Engestrom sieben Se-
quenzen®. Am Anfang eines expansiven Zyklus wird die vorherrschende Praxis
durch das Subjekt infrage gestellt und auf die Gemeinschaft erweitert, sodass
eine kollektive Bewegung entsteht. Die Lern- und Erkenntnishandlungen, die
zum Aufsteigen vom Abstrakten zum Konkreten fihren, bilden spiralférmig
den expansiven Lernzyklus. Abbildung 5 stellt den idealtypischen Verlauf des
zyklischen Modells des expansiven Lernens nach Engestrém dar. Die Hand-
lungssequenz setzt sich in der Abfolge aus Befragung, Analyse, Modellierung,
Erprobung des Modells, Implementierung des Modells, Reflexion und Konsoli-
dierung zusammen.

7. Konsolidierung
der neuen Praxis

1. Befragung

6. Reflexion des Prozesses (primarer Widerspruch — Bedurfnisstand)
(quartarer Widerspruch — Neuordnung
mit den Nachbarn) \
i / 2. Analyse
5. Implementierung 2a. historische Analyse
des neuen Modells ) 2b. konkret-empirische Analyse
(tertiarer Widerspruch — Widerstand) (sekundérer Widerspruch — Doublebind)
4. Erprobung 3. Modellierung
des neuen Modells der neuen Lésung

v

Abb. 5: Sequenz von Erkenntnishandlungen in einem expansiven Lernzyklus

Quelle: In Anlehnung an Engestrém, 2008a, S. 86 und 312

Die erste Handlung der Befragung ist davon gepragt, dass die akzeptierte
Praxis mittels Befragung, durch Kritik oder der Ablehnung von Teilen der Praxis
einen Widerspruch beim Individuum verursacht. Schulz (vgl. 2006, S. 107) for-
muliert mit anderen Worten, dass die bestehende Tatigkeit beim Individuum
einen Widerspruch hervorruft, den dieses als Notlage empfindet. Diesen ersten
generierten Widerspruch bezeichnet Engestrom auch als primdren Wider-
spruch, da dieser aus der betrachteten zentralen Tatigkeit heraus resultiert. Bei
der Analyse als zweite Handlung werden folgend die Ursachen oder Ansatze

23 Siehe Engestrom (2008a, S.310ff.).
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zur Erklarung hinsichtlich des vorhandenen primaren Widerspruchs gesucht.
Hierbei kann diese Analyse Uber die historische Analyse erfolgen, d.h. die Er-
kldrung der Situation Gber den Versuch auf den situationsbezogenen Ursprung
und deren Entwicklung zuriickzuschlieBen, oder Uber die konkret-empirische
Analyse, indem die Erklarung Uber die Verhéltnisse innerhalb des Systems er-
folgt. Die bewusste Analyse und Eruierung der Ursachen fir den aufgetretenen
primaren Widerspruch innerhalb des Tatigkeitssystems fuhrt zum sekundéren
Widerspruch, dem Doublebind (vgl. Engestrom, 20083, S. 86). Nach Engestrom
(vgl. 2008a, S.311) bedeutet der dritte Schritt fur das Individuum die Auflo-
sung der Doublebinds durch die Entwicklung und Modellierung einer neuen
Lésung, indem die Idee zur Lésung der problembehafteten Situation expliziert
und eine neue Tatigkeit mit neuem Motiv generiert wird. Uber die vierte Hand-
lung wird das neue Modell der Téatigkeit erprobt, um die Mdglichkeiten, Dyna-
miken, aber auch Beschrankungen des neuen Modells zu erfassen. Die Imple-
mentierung der neuen Tétigkeit erfolgt in der funften Handlung, d.h. das
Modell wird konzeptionell konkretisiert und in der Praxis angewendet. Der in
der funften Handlung entstehende tertidre Widerspruch ist eine Konsequenz
aus dem Aufeinandertreffen der gegebenen mit der neuen Tatigkeit. Die
sechste Handlung umfasst die Reflexion des Prozesses der Implementierung
der neuen Tatigkeit in Abhdngigkeit mit den vorhandenen, benachbarten Ta-
tigkeiten, wodurch wiederum neue Widerspriiche (quartarer Widerspruch) her-
vortreten kénnen. Uber die Konsolidierung als siebten Schritt erfahrt die neue
Tatigkeit nunmehr ihre Stabilitat in der Praxis.

Engestréom beschreibt die Handlungsabfolge innerhalb des expansiven Lernzy-
klus ,[...] als Konstruktion und Auflésung sich schrittweise entwickelnder
Spannungen oder Widerspriche in einem komplexen System [...], das den Ge-
genstand oder Gegenstande, die vermittelnden Artefakte und die Perspektiven
der Beteiligten einschliet.” (2008a, S.312). Der expansive Lernzyklus Enge-
stroms stellt in seinem Konzept einen idealtypischen Prozessverlauf dar. Schulz
(vgl. 2006, S.109) merkt diesbezlglich an, dass expansives Lernen auch be-
deuten kann, dass jederzeit Rekursivschleifen zu vorherigen Handlungen des
Zyklus entstehen, einzelne Handlungen mehrfach durchlaufen werden kénnen
sowie ein Widerspruch zum Prozessabbruch oder einem zusatzlichen expansi-
ven Lernzyklus fihren kann.

AbschlieBend sei darauf hingewiesen, dass Engestrém (vgl. 2011b, S. 196) zwi-
schen drei expansiven Entwicklungsformen unterscheidet: individuell-explosiv,
unsichtbar-allmahlich und kollektiv-expansiv. Beide Erstgenannten stellen fir
Engestréom (vgl. 2011b, S. 183) Vorlaufer und unreife Formen expansiven Ler-
nens dar, die dem Konzept des expansiven Lernens im Sinne von Batesons Ler-
nen Il nicht gerecht werden. Schulz (vgl. 2006, S. 109) merkt an, dass nur die
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kollektiv-expansive Form die kollektive Entwicklung ausgehend von der Ent-
wicklung des Individuums bertcksichtigt. Die Vergegenstandlichung von Tatig-
keit erfolgt hierbei durch die neu entwickelten Instrumente bzw. Artefakte
sowie durch die Nutzung und Ubertragung dieser auf andere Tatigkeiten, wo-
durch Uber die kulturhistorische Entwicklung der Instrumente schlussendlich
eine Entwicklung von Tatigkeit erfolgt (vgl. Schulz, 2006, S. 110).

2.2.3 Lerntatigkeit in Organisationen

Der vorangegangenen Darstellung des Lernens als Tatigkeit folgt nunmehr die
Konkretisierung von Lerntatigkeit in Organisationen im auf die Arbeitswelt (Ar-
beit) bezogenen Kontext. Grundséatzlich liegt der Fokus nicht auf dem Lernen
der abstrakten Organisation unter Ausgrenzung des menschlichen Subjekts.
Vielmehr ist im tatigkeitstheoretischen Verstandnis davon auszugehen, dass
genau das Subjekt Ausgangspunkt, Initiator und Forderer von Veranderungen
und Entwicklungen in und von Organisationen ist. Dies korrespondiert mit En-
gestroms Verstandnis von Tatigkeit, wodurch organisationsspezifische Krite-
rien, wie beispielsweise Machtkonstellationen zwischen den Hierarchieebenen,
Funktions- und Prozesstrennungen zwischen verschiedenen Fachabteilungen
oder die formale Organisationsstruktur im Tatigkeitssystem innerhalb der vor-
handenen Elemente abgebildet werden kénnen. Wesentlich fur die Untersu-
chung von Organisationen sind demnach das Subjekt und der zugehorige Ge-
genstand der zu untersuchenden Tatigkeit, da diese auf die Elemente Regeln,
Arbeitsteilung und Gemeinschaft des Tatigkeitssystems wirken und diese ge-
genstandsbezogen charakterisieren.

Um Arbeit im Kontext des Lernens in und von Organisationen untersuchen zu
kénnen, erscheint der Bezug zur Entwicklung der Formen von Arbeit als sinn-
voll. Uber die historische Darstellung der Arbeitsformen kénnen die aktuellen
Anforderungen und Merkmale von Arbeit charakterisiert und mit den tatig-
keitstheoretischen Uberlegungen zu organisationsbezogener Lerntatigkeit zu-
sammengefihrt werden. Daher wird Ko-Konfiguration® als neue, fir diese
Forschungsarbeit aktuelle und relevante Form der Arbeit im Sinne der Weiter-
entwicklung industrieller Produktion im Folgenden expliziert (Abschnitt
2.2.3.1). Um expansives Lernen im Sinne von ko-konfigurativer Arbeit erértern
zu konnen, werden zudem die Begriffe boundary crossing und knotworking in
Kontext interagierender Tatigkeitssysteme (Abschnitt 2.2.3.2) sowie Diskonti-
nuitdt (Abschnitt 2.2.3.3) im Zusammenhang mit organisationalem Wandel
eingefthrt und erldutert. AbschlieBend wird auf das expansive Lernen inner-
halb der Arbeitsform der Ko-Konfiguration eingegangen (Abschnitt 2.2.3.4).

24 Siehe Victor/Boynton (1998).
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2.2.3.1 Ko-Konfiguration - eine neue Form der Arbeit

Um das Lernen in Organisationen nachvollziehen zu kénnen, ist vorab, wie be-
reits ausgefuhrt, der historische Entwicklungsprozess von Arbeit zu verstehen:

. Ohne ein wirkliches Verstdndnis der historischen Verdnderungen der Arbeit
in einer bestimmten Organisation bleiben Theorien des organisationalen
und des arbeitsbegleitenden Lernens zu allgemein und abstrakt, um die
neu entstehenden Mdglichkeiten und Formen des Lernens zu begreifen.”
(Engestrém, 2008a, S. 415).

Victor/Boynton (1998) entwickelten ein fur Engestréom (vgl. 2008a, S.415;
siehe Victor/Boynton, 1998, S.193ff.) geeignetes Modell, das in sich Arbeit,
Organisation und Lernen integriert. Die Herausforderung besteht fur Enge-
strom (vgl. 2002, S. 1) in der Weiterentwicklung des expansiven Lernens von
der Theorie der Lerntatigkeit in einzelnen Tatigkeitssystemen hin zu einem
Erklarungsansatz von interorganisationalem Lernen im Sinne der Ko-Konfigura-
tion?>. Ko-Konfiguration versteht sich hierbei nach der begrifflichen Uberset-
zung aus dem Englischen als gemeinsame Gestaltung von Arbeit (vgl. Enge-
strém, 2008a, S.415).

Victor/Boynton extrahieren in einem aufeinander aufbauenden Stufenmodell
fanf historische Typen von Arbeit aus der Entwicklung industrieller Produktion:
Handwerk, Massenproduktion, Prozesseffektivierung, individualisierte Massen-
fertigung und Ko-Konfiguration (vgl. Engestréom, 2008a, S.415). Jeder Arbeits-
typ bringt eine spezifische Form von Wissen und Lernen hervor, die gleichzeitig
die Voraussetzung fur diesen Typ von Arbeit ist (vgl. Engestrém, 20083,
S.415).

Die in Abbildung 6 dargestellten Etappen der expansiven Transformation von
(industrieller) Arbeit sind idealtypisch anzusehen. Virkkunen (2007) verweist
diesbezlglich auf den Uber einen ldngeren Zeitraum andauernden expansiven
Entwicklungsprozess, der eine neue Form von Tatigkeit bzw. Arbeit hervorbrin-
gen kann:

“The development of systems of productive activity does not proceed line-
arly, but though cycles of transformation in which the logic of the activity
changes. Such changes are invariably connected to an expansive redefini-
tion of the object and outcome of the activity as well as the development
of related new tools and forms of collaboration.” (2007, S. 1).

25 Ko-Konfiguration ist die ins Deutsche Ubersetzte Schreibweise aus dem englischen Original
von Victor/Boyntons co-configuration. Bei Engestréom wird ebenso die Schreibweise Co-Konfi-
guration genutzt.
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Ko-Konfiguration
dialogisches
Konfigurationswissen

individualisierte
Massenfertigung
architektonisches Wissen

Prozesseffektivierung
praktisches Wissen

Massenproduktion
artikuliertes Wissen

Handwerk
implizites Wissen

Abb. 6: Historische Formen der Arbeit

Quelle: In Anlehnung an Engestrém, 2008a, S. 416

Nach Engestrém (vgl. 2008a, S.415)* birgt Arbeit im Sinne der Ko-Konfigura-
tion die Herausforderung, dass entsprechend den zentral anzusehenden und
sich wechselnden Bedurfnisse der Verbraucherinnen und Verbraucher, eben
solche verbraucherintelligenten Produkte respektive Dienstleistungen zu er-
schaffen sind, die sich permanent den verandernden Verbraucherbedurfnissen
anpassen. Ko-Konfiguration als neue Arbeitsform definiert sich fur Engestrom

anhand von sechs notwendigen Bestandteilen:

.(a) anpassungsfédhige intelligente kundenorientierte Kombination von Pro-
dukten und Dienstleistungen, (b) kontinuierliche Beziehungen gegenseiti-
gen Austauschs zwischen Kunden, Produzenten und den Produkt-Dienst-
leistung Kombinationen, (c) dauerhafte Ausgestaltung und Anpassung der
Produkt-Dienstleistung Kombination (ber einen ldngeren Zeitraum, (d) akti-
ves Miteinbeziehen der Kunden und entsprechender Input in die Konfigura-
tion, () multiple miteinander zusammenarbeitende Produzenten, die in
Netzwerken innerhalb oder zwischen Organisationen zusammenarbeiten
mdissen und (f) wechselseitiges Lernen aus den Interaktionen zwischen den
am Handeln in der Konfiguration Beteiligten.” (2011c, S.352).

Wesentlich ist die zunehmende Rolle der Kundin bzw. des Kunden bei Innova-
tionen und der Weiterentwicklung des Produktes bzw. der Dienstleistung, wo-

26 Engestrom (vgl. 20083, S.416) nennt Prozesseffektivierung auch Prozess-Betonung.

27 Siehe auch Victor/Boynton (1998, S. 195).
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durch die Verbraucherin bzw. der Verbraucher vom bloBen Nachfragenden zur
Partnerin bzw. zum Partner der Produzentin bzw. des Produzenten respektive
der Dienstleisterin bzw. des Dienstleisters wird (vgl. Engestrém, 2008a, S.417;
2008b, S.19; Victor/Boynton, 1998, S.199). Die Arbeitsform der Ko-Konfigu-
ration schlieBt auch die gegenseitigen Wechselbeziehungen und Formen von
Partnerschaften zwischen verschiedenen Produzentinnen und Produzenten
oder Dienstleisterinnen und Dienstleistern mit ein (vgl. Engestrdm, 20083,
S.417). In der Arbeitsform der Ko-Konfiguration existiert keine autoritare Ein-
zelakteurin respektive kein autoritarer Einzelakteur oder ein fester Mittelpunkt
als Zentrum von Entscheidungen und Verfligungen, vielmehr erfordert es von
den Akteurinnen und Akteuren flexible Verknipfungsarbeit (knotworking) (vgl.
Engestrém, 20083, S.417; Engestrém, 2011¢, S.352; Engestrom/Engestrom/
Vahaaho, 2002). Flr Engestrdm wird der Dialog und der Umgang mit den In-
formationen zwischen den Akteurinnen und Akteuren zur Bedingung erfolgrei-
cher Arbeit: ,Die Interpretation, Aushandlung und Synthetisierung solcher In-
formationen zwischen den Beteiligten erfordern sowohl neue dialogische und
reflexive Wissenswerkzeuge als auch neue, kollaborativ konstruierte funktio-
nelle Regeln und Infrastrukturen.” (2008a, S.417f.).

Die historische Entwicklung (industrieller) Arbeit fasst Engestrom in einer Wei-
terentwicklung des Stufenmodells von Victor/Boynton?® (siehe Abbildung 7%)
zusammen, das sowohl die Entwicklungsstufen der Arbeit als auch den jeweili-
gen Gegenstand sowie innere Spannungen (strategische Dimensionen) der Ta-
tigkeiten enthalt.

Das Stufenmodell verdeutlicht die Entwicklung vom Handwerk Uber Massen-
produktion, Prozesseffektivierung, individualisierten Massenfertigung hin zur
Ko-Konfiguration (vgl. Engestrém, 2008b, S. 191). Jede Entwicklungsstufe be-
sitzt ihrerseits ein zentrales Objekt bzw. einen zentralen Gegenstand mit einem
eigenen Motiv, welches sich Uber die jeweiligen Entwicklungsstufen veréndert:
von der Tradition und Neuheit Uber Warenhandel, Qualitat, Prazision hin zu
verbraucherintelligenten Produkten und Dienstleistungen (vgl. Engestrém,
2008b, S.191). Zudem spezifiziert jede Entwicklungsstufe industrieller Arbeit
zwei strategische Dimensionen als gegensatzliche Pole in sich: eine interne
(vertikale Achse) und externe Dimension (horizontale Achse) (vgl. Engestrom,

28 Siehe Victor/Boynton (1998, S.233).

29 Engestrom (vgl. 2008b, S.232f.) erweitert das Modell seinerseits mit der nach der Ko-Konfi-
guration weiterfihrenden Stufe social production, allerdings mit der Einschrankung, dass die-
ses Konzept unvollstandig ist und noch umfassend diskutiert sowie theoretisch und empirisch
erforscht werden muss.
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Quelle: Freie Ubersetzung in Anlehnung an Engestrém, 2008b, S. 191

2008b, S. 191). Die Transformationen der (industriellen) Arbeit mit den jeweilig
gegensatzlich ausgerichteten Dimensionen bergen in ihrer Entwicklung Kon-
flikte und Widersprtche, die ihrerseits wiederum Potenziale zum Lernen bieten
(vgl. Engestrdom, 2008b, S. 192). Engestrom konkretisiert mit dem Stufenmo-
dell die ko-konfigurative Arbeitsform in ihrer historischen Entwicklung und die
innerhalb eines bipolaren Spannungsverhaltnisses existierende Gegenstandlich-
keit der Ko-Konfiguration.

Bevor expansives Lernen in der Ko-Konfiguration dargestellt wird, wird zur Er-
weiterung des Verstandnisses Uber interagierende Tatigkeitssysteme, vorab auf
die Begriffe boundary crossing, knotworking sowie Diskontinuitdt eingegan-
gen.
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2.2.3.2 Grenziiberschreitung und knotworking

Die Entwicklung des Begriffs boundary crossing bzw. Grenziberschreitung ist
ein Resultat aus der Zunahme von Interaktionen und der Zusammenarbeit zwi-
schen differenzierten Tatigkeitssystemen (vgl. Engestrém/Kerosuo/Kajamaa,
2011, S.434). Fur Lompscher (vgl. 2004, S.156) sind die Grenzen zwischen
den Tatigkeitssystemen ein Resultat der historischen Entwicklung von Arbeits-
teilung in Verbindung mit jeweils tatigkeitsspezifischen Normen und Regeln
sowie der zugehorigen Gemeinschaft. Engestrom (vgl. 2008a, S. 211 ff.) disku-
tiert GrenzUberschreitung u.a. im Zusammenhang mit dem Begriff der Poly-
kontextualitat von Expertinnen und Experten, die innerhalb eines Tatigkeitssys-
tems an unterschiedlichen, parallel verlaufenden Aufgaben beteiligt, aber auch
zusatzlich in anderen Tatigkeitssystemen aktiv sind. Das Uberschreiten von ei-
nem in ein anderes Tatigkeitssystem entspricht hierbei dem boundary crossing
(vgl. Engestrom, 2008a, S.214). Kerosuo/Engestrém konkretisieren: “[...]
boundary crossing is a two-way interaction. If only one party crosses the
boundary without the participation of the other party, the boundary crossing is
one-way and not expansive.” (2003, S.6). Lompscher (vgl. 2004, S. 157) merkt
an, dass sich durch das boundary-crossing ein sogenannter Grenzgegenstand
entwickelt, wenn mindestens zwei Tatigkeitssysteme einen gemeinsamen Ge-
genstand haben und diesen aus ihrer jeweiligen Perspektive bearbeiten. Nach
Lompscher verlangt dies oftmals von den Akteurinnen und Akteuren gemein-
same Abstimmungen und Zusammenarbeit ab, wodurch die jeweils eigenen
Grenzen, hinsichtlich von Expertise, Verantwortung und Zustandigkeit, Uber-
schritten werden mussen:

. Grenziberschreitung erfordert, die Grenzen in Frage zu stellen, eine ge-
meinsame Sicht auf den Gegenstand der Tatigkeit zu erreichen und die
Handlungen, Mittel, Regeln der Tétigkeit wechselseitig zu koordinieren,
was zu Verdnderungen des ganzen Tatigkeitssystems und/oder der Gemein-
schaft und zur Verénderung bzw. Uberwindung der entsprechenden Gren-
zen fihren kann.” (2004, S. 158).

In Bezug auf ko-konfigurierte Arbeit ist boundary-crossing im Sinne des Uber-
schreitens von Grenzen eine Konsequenz der flexiblen Verknipfungsarbeit
(knotworking) zwischen den Akteurinnen und Akteuren der Tatigkeitssysteme
(vgl. Engestrém/Sannino, 2011, S.437f.; Lompscher, 2004, S.158f.). Knot-
working kann hierbei als Form des Interagierens von verschiedenen Tatigkeits-
systemen verstanden werden, die sich in Richtung der Ko-Konfiguration bewe-
gen (vgl. Engestrom/Engestrom/Vahaaho, 2002, S.346; Engestréom/Sannino,
2011, S.437). Das Verstandnis von knotworking umreiBen Engestrom/Enge-
strom/Vahaaho:
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“We call it knotworking. The notion of knot refers to a rapidly pulsating,
distributed and partially improvised orchestration of collaborative perfor-
mance between otherwise loosely connected actors and activity systems.”
(2002, S. 346).

Die Verbindungen respektive Knoten sind hierbei nicht dauerhaft und werden
gegenstandsabhangig geknUpft, umgeformt und wieder gelést (vgl. Enge-
strom/Engestrom/Vahaaho, 2002, S.346). Lompscher (vgl. 2004, S. 159) ver-
deutlicht, dass die so entstehenden Gruppen lediglich temporar und die Akteu-
rinnen und Akteure bedarfsabhdngig zusammenwirken, wodurch feste
Tatigkeitsstrukturen in den Hintergrund treten und boundary crossing zum
Prinzip der Tatigkeit wird. Die temporar entstehenden und sich permanent fle-
xibel umformenden Gruppen sind nach Engestrom (vgl. 2008b, S. 196) nicht
mit dem Begriff Team im Sinne Uberdauernder, relativ fixer organisatorischer
Einheiten von Individuen gleichzusetzen. Auch der Begriff Netzwerk ist fur En-
gestrom (vgl. 2008b, S.208) als ein zu stabiles Konstrukt definiert, dass nicht
der Flexibilitat des knotworking entspricht bzw. mit dem Verstandnis von knot-
working gleichbedeutend ist. Mit boundary crossing und knotworking arbeitet
Engestrom somit zwei begriffliche Instrumente heraus, die Erklarungsansatze
zum kollektiven Zusammenwirken von ko-konfigurativen oder auf dem Weg
zur Ko-Konfiguration befindlichen Tatigkeitssystemen bieten.

2.2.3.3 Diskontinuitat und organisationaler Wandel

FUr Engestrém (vgl. 2008a, S.421) findet Lernen im Zusammenhang mit Ko-
Konfiguration Ublicherweise Uber langer andauernde, diskontinuierliche Zeit-
raume statt. Bevor expansives Lernen in der Ko-Konfiguration dargestellt wird,
ist daher der Begriff der Diskontinuitat einzufihren und im Zusammenhang
mit expansivem Lernen zu erldutern.

Kontinuitat und Diskontinuitat sind begrifflich sehr stark mit der Thematik des
organisationalen Wandels verbunden (vgl. Engestrom/Kerosuo/Kajamaa, 2011,
S.378). Engestrom/Kerosuo/Kajamaa (vgl. 2011, S. 378) kritisieren, dass in Mo-
dellen des unterbrochenen Gleichgewichts die Entwicklung der Organisation
als lang andauernde, kontinuierliche verlaufende Phase mit gelegentlich inten-
siven, diskontinuierlichen Unterbrechungen, beschrieben wird. Derartige Mo-
delle setzen als selbstverstandlich voraus, dass die Entwicklung einer Organisa-
tion gerichtet bzw. direktional erfolgt (vgl. Engestrém/Kerosuo/Kajamaa, 2011,
S.379). Engestrom/Kerosuo/Kajamaa (vgl. 2011, S.379f.) setzen diesem Ver-
standnis von organisationaler Entwicklung zwei Formen der Diskontinuitat
entgegen und unterscheiden hierbei die schlichte Unterbrechung im Verande-
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rungsprozess sowie Richtungsanderungen im Rahmen innovativer MaBnah-
men.

Die erste Form kann als eine Art Haltepunkt verstanden werden, an dem sich
durch ein Ereignis, bspw. wirtschaftliche Schocks oder unternehmenspolitische
Entscheidungen der Geschaftsleitung, die Entwicklungsrichtung der Verande-
rung divergiert (vgl. Engestréom/Kerosuo/Kajamaa, 2011, S.380). Vereinfacht
gesagt, sind Haltepunkte zeitliche Unterbrechungen, die auf dem Ende eines
Prozesses beruhen, weil das zugehdrige Vorhaben beendet oder ganzlich auf-
gegeben wurde. Engestrom/Kerosuo/Kajamaa fihren exemplarisch die vielfach
nicht gelungene Ubertragung von Erfahrungen/Wissen aus abgeschlossenen
Projekten auf andere Projekte in unterschiedlichen Organisationseinheiten an
und konkretisieren: ,Solche alltagliche Diskontinuitat wird einfach deshalb sel-
ten aktiv reflektiert, weil sie sich selbst als Abwesenheit von Handeln darstellt —
bestimmte Dinge geschehen einfach nicht langer.” (2011, S. 380).

Die zweite Form der Diskontinuitdt beschreiben Engestrom/Kerosuo/Kajamaa
(vgl. 2011, S.380) als eine Richtungsdnderung ausgeldst durch innovative
MaBnahmen, die, um die Richtungsanderung zu verstehen und zu identifizie-
ren, der historischen Analyse alternativer Richtungen der Entwicklung der Ta-
tigkeit bedurfen. Die Transformation von Organisationen in eine von alternativ
moglichen Richtungen bezeichnen Engestrom/Kerosuo/Kajamaa (vgl. 2011,
S.380f.) als direktionale Diskontinuitét.

Der Ansatz des expansiven Lernens nach Engestrém integriert sowohl Kontinu-
itdt wie auch Diskontinuitat, da der Zyklus des expansiven Lernens oftmals
Gber mehrere Jahre verlduft und innerhalb des Zyklus' vielfaltige, parallel ver-
laufende und aneinander anschlieBende Innovationen und/oder Organisations-
verdnderungen realisiert werden (vgl. Engestrom/Kerosuo/Kajamaa, 2011,
S.383). Das Ende kleinerer Zyklen erzeugt einen Bruch, eine Diskontinuitat in-
nerhalb des Gesamtprozesses, die einer Handlung als Bricke zum folgenden
Zyklus bedarf:

,Solche Handlungen des Uberbriickens spannen sich (ber Briiche und Lii-
cken in der Zeit und im sozialen Raum, Uber einzelne Projekte oder lokale
Anstrengungen der Vergangenheit oder solche, die sich an unterschiedli-
chen Stellen in der Organisation abspielen. Das Uberbriicken ist daher ein
wichtiger Bestandteil des expansiven Lernens. Ohne solche Handlungen
kann der Prozess des expansiven Lernens leicht in einer Reihe von isolierten
Bruchstlicken auseinander fallen.” (Engestrém/Kerosuo/Kajamaa, 2011,
S.383f1.).
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Bezogen auf die direktionale Diskontinuitdt bendtigt es allerdings mehr als
Uberbriickender Handlungen, da eine Verdnderung in der Entwicklungsrich-
tung kollektives Handeln bei der Analyse, Herausarbeitung und Diskussion al-
ternativer Richtungen bedarf (vgl. Engestrom/Kerosuo/Kajamaa, 2011, S.384).
Das Ausbleiben dieser Handlung, wie auch das Einschlagen einer alternativen
Entwicklungsrichtung auBerhalb der laufenden Transformation kann zur Been-
digung des gesamten expansiven Lernzyklus fihren (vgl. Engestrém/Kerosuo/
Kajamaa, 2011, S.384).

FUr expansives Lernen im Sinne organisationalen Lernens und organisationsbe-
zogener Entwicklung stellen Kontinuitat und Diskontinuitat wichtige Aspekte
dar, die Engestrom/Kerosuo/Kajamaa wie folgt zusammenfassen:

.Die Kontinuitdt, die es braucht um radikale langfristige Transformationen
zu erzielen, kann nicht als etwas Selbstverstdndliches angesehen werden.
Sie erfordert andauerndes Lernen von alltdglichen, normalen Diskontinuita-
ten, Anstrengungen beim Briickenbauen und Diskussion (ber die weitere
Richtung der Entwicklung.” (2011, S.402).

Die Begriffe Kontinuitat und Diskontinuitat erweitern das begriffliche Werk-
zeug zum Verstandnis von Lern- und Entwicklungsprozessen von Téatigkeiten in
Organisationen und erweitern damit zusatzlich den vorangehend dargestellten
Ansatz des expansiven Lernens.

2.2.3.4 Ko-Konfiguration und expansives Lernen

Lernen im Zusammenhang mit Ko-Konfiguration ist als Veranderung zu verste-
hen, die gepragt ist von unterschiedlich intensiv miteinander agierenden und
verbundenen Tatigkeitssystemen, die ihrerseits auf differenzierten Bezligen
und Traditionen beruhen:

.Es findet innerhalb und zwischen vielféltigen lose zusammenhdngenden
Tatigkeitssystemen und Organisationen statt, die auf getrennten lokalen
und globalen Gebieten operieren und verschiedene Traditionen, Fachge-
biete und soziale Sprachen reprédsentieren. Lernen ist wesentlich abhdngig
vom Beitrag des Klienten bzw. Verbraucher. Lernen ist in gréBere Transfor-
mationen, Umbrdiche, Innovationen, Anwendungen und Bewegungen ein-
gebettet.” (Engestrém, 2008a, S. 421).

Ko-Konfiguration ist in zweifacher Hinsicht eine Herausforderung an die Orga-
nisationen, da Ko-Konfiguration an sich selbst, erlernt werden muss, was En-
gestrom (vgl. 2008a, S.421) als Lernen fiir die Ko-Konfiguration bezeichnet:
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LJAUf getrennten Gebieten von Multi-Tétigkeit nimmt expansives Lernen Ge-
stalt an als Neuverhandlung und Reorganisation kollaborativer Beziehungen
und Praktiken und als Erschaffung und Implementierung dementsprechen-
der Begriffe, Werkzeuge, Regeln und ganzer Infrastrukturen.” (2008a,
S.421).

Die zweite Herausforderung beschreibt Engestréom (vgl. 2008a, S.421) im Ler-
nen in der Ko-Konfiguration. Das gegenseitige Lernen zwischen Kunde/Kundin
bzw. Verbraucherin/Verbraucher, Produkt/Dienstleistung und dem Herstellen-
den erfolgt durch permanente Interaktion zwischen diesen Instanzen, da selbst
durch etablierte Infrastrukturen das Produkt bzw. die Dienstleistung im Sinne
einer nicht endenden Fertigstellung fortlaufend weiterentwickelt wird (vgl. Enge-
strom, 2008a, S.421).

Expansives Lernen im Sinne der Ko-Konfiguration kennzeichnet Engestrom
(vgl. 2011¢, S.375f.)*° folgend durch vier Merkmale: umwalzendes Lernen,
Lernen durch Erfahrung, horizontales und dialogisches Lernen.

Umwadlzendes Lernen als erstes Merkmal beinhaltet im Wesentlichen umgestal-
tendes sowie transformatives Lernen, das zu einer Erweiterung der kollektiven
Arbeitsobjekte durch die Vergegenstandlichung von neuen Werkzeugen, In-
strumenten, Modellen und Konzepten flhrt, die auf verschiedensten Ebenen
und in unterschiedlichsten Konstellationen zum Instrumentarium der Tatigkei-
ten werden (vgl. Engestrom, 2011¢, S.375). Die Schwerpunkte der Handlun-
gen liegen hierbei v. a. beim Entwerfen, Modellieren, Textualisieren, Objektivie-
ren, der Konzepterstellung sowie Visualisierung (vgl. Engestréom, 2008a,
S.422).

Zweites Merkmal ist das Lernen aus Erfahrung bzw. Erlebtem, welches basie-
rend auf empirischen Untersuchungen den Bruch oder die Licke zwischen der
motiviert durch die Beteiligten durchgefihrten Modellierungsphase und der
anschlieBend mit Hindernissen und Widerstanden einhergehenden Implemen-
tierungsphase Uberwindet (vgl. Engestrom, 2011¢, S.375; Engestrém/Sannino,
2011, S.458). Bezugnehmend auf Vasilyuk und Dewey definiert Engestrém,
dass

.[...] die Teilnehmer in vorgestellte, simulierte oder reale Situationen ver-
setzt [werden], die persénliches Engagement im Umgang mit materiellen
Objekten und Artefakten (einschlieBlich anderer menschlicher Wesen) erfor-

30 In friheren Aufsdtzen verweist Engestrom (vgl. 2008a, S.423f.) auf drei Merkmale: transfor-
mierendes Lernen, horizontales Lernen und Untergrund-Lernen. Das Lernen aus Erfahrung als
viertes Merkmal stellt eine ergdnzende Weiterentwicklung der Konzeption dar (siehe Enge-
strom, 2011¢).
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dern, die der Logik eines antizipierten oder entwickelten Modells zukinfti-
ger Tatigkeit folgen.” (2011c, S. 375).

Erfahrungen bedingen die Vorstellung auf das Neue, wie die zukinftige Tatig-
keit sein kann, wodurch fur die Individuen ihre Zukunft erfahrbar wird und sie
schlagen damit eine Briicke zwischen der Phase der Modellierung der neuen
Tatigkeit und den Widerstéanden, die aus der realen Einflihrung des Tatigkeits-
modells resultieren.

Horizontales und dialogisches Lernen als drittes Merkmal schafft Wissen und
transformiert die Tatigkeit durch das Uberwinden von Grenzen und das Kniip-
fen von Knoten zwischen den auf unterschiedlichen Gebieten agierenden res-
pektive operierenden Tatigkeitssystemen (vgl. Engestrém, 2008a, S.422;
2011c, S.375). Die zentralen Handlungen innerhalb des horizontalen Verstand-
nisses von Lernen umfassen das Herstellen von Briicken, boundary crossing,
knotworking, Aushandlungen, Tauschen und Handeln (vgl. Engestrém, 20083,
S.422). Zur Abgrenzung zum vertikalen Lernen konkretisieren Engestréom/
Sannino (vgl. 2011, S.438), dass horizontales Lernen innerhalb von Organisa-
tionen oder Organisationsnetzwerken und damit zwischen den organisationa-
len Einheiten erfolgt. Dennoch sind auch Netzwerke durch Hierarchien ge-
pragt, so dass ebenso vertikal gelernt werden kann, d.h. das Lernen erfolgt
dann zwischen den unterschiedlichen organisationalen Ebenen innerhalb des
Netzwerkes (vgl. Engestrom/Sannino, 2011, S.438).

Engestréoms viertes Merkmal ist das Lernen im Untergrund, d.h. die unbe-
merkte Anwendung neuer kognitiver Wege bzw. Pfade: ,Diese Pfade dienen
als Anker und stabilisierende Netzwerke, die die Lebbarkeit und Nachhaltigkeit
der neuen Konzepte, Modelle und Instrumente sichern und so die Bereiche
multipler Tatigkeit kenntlich und wohnlich machen.” (2011c, S.375). Flr Enge-
strom (vgl. 2008a, S.422) stellt das Lernen im Untergrund eine unsichtbare
Infrastruktur fr neue und verdnderte Formen des expansiven Lernens in der
Arbeit dar.

2.2.4 Zwischenresiimee - fiinf Prinzipien der Tatigkeitstheorie

Die vorangegangene Darstellung der Tatigkeitstheorie sowie die Erweiterung
um das expansive Lernen im Wesentlichen nach Engestrém im Sinne der drit-
ten Generation der Tatigkeitstheorie benétigen nunmehr einen systematischen
Rahmen zur wissenschaftlichen Anwendung innerhalb dieser Forschungsarbeit.
Anhand von funf Prinzipien fasst Engestrém (u.a. 2008a, S.65f.) sein Ver-
standnis der Tatigkeitstheorie zusammen und schafft dadurch einen analyti-
schen Rahmen zur Untersuchung expansiven Lernens in der Arbeitswelt.
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Das erste Prinzip bezeichnet das Tatigkeitssystem als analytische Einheit (vgl.
Engestrom, 2008a, S.65). Das kollektive und gegenstandsorientierte Tatig-
keitssystem als Teil eines Netzwerkes von Tatigkeitssystemen mit Netzwerkver-
bindungen stellt die primare Analyseeinheit dar (vgl. Engestrém, 20083, S. 65).
Die Realisierung und Reproduktion von Tatigkeitssystemen erfolgt durch ihre
Handlungen und Operationen (vgl. Engestrom, 2008a, S.65). Engestrdom (vgl.
2008a, S.65) grenzt allerdings ein, dass auf Ziele gerichtete individuelle Hand-
lungen, Gruppenhandlungen sowie automatische Operationen als nachrangig
bei der Analyse anzusehen sind und deren Interpretation zwingend in Abhan-
gigkeit zum gesamten Tatigkeitssystem zu erfolgen hat.

Zweites Prinzip: Innerhalb eines Tatigkeitssystems bestehen unterschiedliche
Positionen, Interessen und Traditionen, was Engestrom (vgl. 2008a, S.65) als
Vielstimmigkeit bezeichnet. Der Grundsatz der tatigkeitsbezogenen Arbeitstei-
lung schlieBt die verschiedenen Standpunkte und Geschichten der Akteurinnen
und Akteure sowie die Tradition und Geschichte des Tatigkeitssystems selbst
mit ein, was im Gegenstand, den Regularien und den tatigkeitsspezifischen
Konventionen seinen Ausdruck findet (vgl. Engestrém, 2008a, S.65). In ver-
netzten interaktiven Tatigkeitssystemen vervielfaltigt sich diese Vielstimmigkeit,
die dann als solche gleichzeitig Probleme, wie auch Innovationen hervorbrin-
gen kénnen (vgl. Engestrém, 20083, S. 65).

Drittes Prinzip: Die Veranderung und Entwicklung von Tatigkeitssystemen muss
vor dem Hintergrund der Geschichte des Tatigkeitssystems betrachtet werden:
.Die Geschichte selbst muss als lokale Geschichte der Tatigkeit und ihrer Ge-
genstande sowie als Geschichte der theoretischen Ideen und Werkzeuge unter-
sucht werden, die der Tatigkeit Gestalt verliehen haben.” (Engestrom, 2008a,
S.65).

Viertes Prinzip: Fir Engestrom (vgl. 2008a, S. 65) sind Widerspriiche zentral fur
Entwicklung und Veranderung von Tatigkeit, wobei dies nicht mit Konflikten
oder Problemen gleichzusetzen ist. Widerspriiche auBern sich als Spannungen
zwischen den Elementen eines Tatigkeitssystems respektive zwischen verschie-
denen Tatigkeitssystemen (vgl. Engestrom, 2008a, S.65f.). Konsequenz auftre-
tender Widerspriiche kénnen Probleme, Stérungen oder Konflikte sein, die
dann ihrerseits zum Ausgangspunkt von Veranderung und Innovation werden
kénnen (vgl. Engestrém, 20083, S. 66).

Flinftes Prinzip: Tatigkeitssysteme kénnen sich expansiv transformieren, indem
die Tatigkeit Gber einen relativen langen Zeitraum und Zyklus eine elementare
Veranderungen erfahrt (vgl. Engestrém, 2008a, S. 66). Ausgeldst durch Wider-
spriche kédnnen gemeinschaftliche Veranderungsbemihungen dann zu einer
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neuen, expansiven Tatigkeit fihren (vgl. Engestréom, 2008a, S. 66). Diese Trans-
formation beschreibt Engestrom als expansives Lernen:

.Eine expansive Transformation hat dann stattgefunden, wenn Gegenstand
und Motiv der Tétigkeit eine derartige Neubestimmung erfahren haben,
dass sich gegentiber dem alten Tatigkeitsmodus ein radikal erweiterter Ho-
rizont von Méglichkeiten erschlielSt. Ein vollstdndiger Zyklus der expansiven
Transformation kann als kollektive Reise durch die Zone der nédchsten Ent-
wicklung der Tétigkeit verstanden werden.” (2008a, S. 65).

Mit den funf Prinzipien der Tatigkeitstheorie bietet Engestrém ein theoreti-
sches Fundament und analytisches Instrumentarium, um das Lernen und die
Veranderung von Tatigkeit im organisationalen Kontext in Verbindung mit ko-
konfigurativer Arbeit untersuchen zu kénnen. Im folgenden Abschnitt erfolgt
nunmehr die Konkretisierung des Forschungsgegenstands mit der vorangegan-
genen Explikation der Tatigkeitstheorie.

2.3 Der Forschungsgegenstand aus Sicht der
Tatigkeitstheorie

Die Bandbreite der arbeitswissenschaftlichen Untersuchungen des Center for
Research on Activity, Development and Learning in Helsinki schlieBt neben
wirtschaftlichen Organisationen ebenso Untersuchungen zum expansiven Ler-
nen in Bildungsinstitutionen ein’'. Engestrém und seine Mitarbeitenden bieten
daher mit ihren Erkenntnissen aus der entwickelnden Arbeitsforschung einen
systematischen Untersuchungs- und Theorierahmen®?, um in dieser Forschungs-
arbeit Produktionsschule, auf die sich das Qualitatssiegel Produktionsschule
bezieht, als System menschlicher Tatigkeit in ihren Netzwerkbeziehungen mit
inneren sowie &uBeren Widerspriichen herauszuarbeiten (Abschnitt 2.3.1).
Konkret kann daran anschlieBend der Qualitatsdiskurs Produktionsschule theo-
retisch fundiert sowie weiterfihrend der Entwicklungs- und Einflihrungspro-
zess des Qualitatssiegels Produktionsschule im Sinne eines expansiven Lernzy-
klus analysiert (Abschnitt 2.3.2), gleichzeitig methodologisch begriindet, aktiv
aus der tatigkeitstheoretischen Perspektive des Forschenden beeinflusst und
vorangetrieben werden (Abschnitt 2.3.3).

31 Siehe u.a. Engestrém (2008a, S. 365 ff.) sowie Miettinen (1999).
32 Der Begriff Tatigkeitstheorie bezieht sich im Folgenden auf die vorangehend dargestellten Er-
kenntnisse und Weiterentwicklungen zur Tatigkeitstheorie und zum expansiven Lernen.

50



2.3 Der Forschungsgegenstand aus Sicht der Tatigkeitstheorie

2.3.1 Produktionsschule als Tatigkeitssystem

Bevor das Qualitatssiegel Produktionsschule diskutiert werden kann, ist es im
Hinblick auf das Erkenntnisinteresse dieser Forschungsarbeit notwendig, in Be-
zug auf die vorab dargestellten fiinf Prinzipien der Tatigkeitstheorie Produk-
tionsschule an sich zu analysieren und als Tatigkeitssystem mit ihrer Historizitat
sowie Vielstimmigkeit zu erértern. Damit geht einher, dass Produktionsschule
als Teil der Benachteiligtenférderung einen Auftrag verfolgt, der sich wiederum
aus den Bedarfen der Zielgruppe der Benachteiligtenférderung ableitet. Pro-
duktionsschule kann daher nicht losgelést von ihrer Rolle innerhalb der Be-
nachteiligtenforderung und ihrer Zielgruppe sowie den auf die Benachteiligten-
férderung wirkenden Einflussfaktoren betrachtet werden. Vielmehr geht dies
der Herausarbeitung des Tatigkeitssystems Produktionsschule voraus und flie3t
in ihre Elemente mit ein, anhand derer die Charakterisierung des Subjekts, der
Artefakte, des Gegenstandes sowie der Regeln, Gemeinschaft und Arbeitstei-
lung erfolgt und das Zusammenwirken der Elemente innerhalb des Tatigkeits-
systems im Sinne der inneren Beziehungen zueinander dargestellt wird. Nach
dem Verstandnis der dritten Generation der Tatigkeitstheorie ist Produktions-
schule weiterfihrend in deren vorhandenen Netzwerkbeziehungen und Ver-
kntpfungen (Knoten/knots) zu bestimmen und unter dem vorangehend darge-
stellten Ansatz des knotworking zu diskutieren. Intervenierende Einfllsse auf
das System der Tatigkeit der Produktionsschule sind darzustellen, um Produk-
tionsschule in ihren duBeren Beziehungen zu erfassen. AbschlieBend kann Pro-
duktionsschule unter Bezug der inneren und duBeren Charakteristika, mit dem
oben aufgefiihrten Konzept der Ko-Konfiguration nach Engestrédm zusammen-
gefuhrt und hinsichtlich der Bedeutung fir die transformative Entwicklung von
Produktionsschule diskutiert werden.

Dieser erste Schritt umfasst die Intention der ersten Forschungsfrage: Darstel-
lung von Produktionsschule als Bildungsarrangement der Benachteiligtenférde-
rung aus der Sicht der Tatigkeitstheorie, unter Berlcksichtigung der Vielstim-
migkeit und Historizitat der eine Produktionsschule bedingenden inneren und
auBeren Einflisse. Aus der Zusammenfuhrung des Ansatzes der Ko-Konfigura-
tion mit der Arbeitsform in Produktionsschule resultieren Konsequenzen fiir die
Veranderung und Entwicklung der Produktionsschultatigkeit im Sinne expansi-
ven Lernens. Dies gilt es dann weiterfihrend in Verbindung mit einer theorie-
geleiteten Qualitatsdiskussion Produktionsschule und anschlieBend dem Quali-
tatssiegel Produktionsschule zu erértern.
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2.3.2 Qualitatsdiskurs Produktionsschule

Um schlussendlich auf das Qualitatssiegel Produktionsschule eingehen zu kén-
nen, ist vorab eine theoriefundierte Qualitatsdiskussion zu fihren, die die tatig-
keitstheoretische Gestalt von Produktionsschule sowie die expansive Entwick-
lung ko-konfigurativer Produktionsschultatigkeit berlcksichtigt (Kapitel 4).
Hierbei sind die begrifflichen Konstrukte Qualitat sowie Qualitatsmanagement
in ihrer Charakteristik herauszuarbeiten und in die Tatigkeit von Produktions-
schule zu integrieren. Diese Antwort auf die zweite Forschungsfrage, wie sich
der Qualitatsdiskurs Produktionsschule unter produktionsschulspezifisch-tatig-
keitstheoretischer Perspektive konkretisiert, wird wiederum zum Ausgangs-
punkt der Untersuchung des Qualitatssiegels Produktionsschule.

Die Entwicklung und Implementierung des Qualitatssiegels Produktionsschule
(Kapitel 5) des Bundesverbandes Produktionsschulen e. V. erfolgt durch dafur
beauftragte und verantwortliche Arbeitskreise des Bundesverbandes. Einerseits
ist der Entwicklungsprozess des Qualitatssiegels Produktionsschule als spezifi-
sche, bundesverbandseigene Tatigkeit theoriegeleitet aus der Perspektive der
Tatigkeitstheorie sowie anhand der empirischen Erkenntnisse aus der wissen-
schaftlichen Begleitung dieses Prozesses herauszuarbeiten. Dies schlieBt die
dritte Forschungsfrage ein, inwieweit der Bundesverband tber das Qualitatssie-
gel zum Ausldser von Widersprichen und tber deren Anregung zur Auflésung
schlieBlich zum Generator der Entwicklung von Produktionsschultatigkeit ge-
worden ist. Andererseits umfasst dies die abschlieBende vierte Forschungs-
frage, indem die vorangehend diskutierten theoretischen und empirischen Er-
kenntnisse aus dem Qualitatsdiskurs Produktionsschule zu Empfehlungen
zusammengefuhrt werden. Herausgearbeitet wird hierbei die Antwort auf die
Frage, wie das Qualitatssiegel Produktionsschule unter Beriicksichtigung der
tatigkeitstheoretischen Charakteristika von Produktionsschule weiterentwickelt
werden kann, um transformative Entwicklung in Produktionsschule beférdern
zu kénnen. Grundsatzlich sollen hierbei Anregungen fur die Weiterfiihrung der
produktionsschulspezifischen Qualitdtsdiskussion geliefert werden, die als po-
tenzielle Bricke von der Entwicklung und Implementierung des Qualitatssiegels
Produktionsschule tber die Reflexion und Konsolidierung hin zur permanenten
Weiterentwicklung des Qualitatssiegels Produktionsschule beitragt.

2.3.3 Methodologische Implikation

Mit dem Ansatz des expansiven Lernens entwickelte Engestrdm nicht nur
Werkzeuge zur Analyse von Tatigkeitssystemen und der Veranderung respek-
tive Entwicklung von Tatigkeit im Sinne der Lerntatigkeit. Vielmehr galt es sei-
nerseits diese Uberlegungen in eine expansive Methodologie zu Uberfihren
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und in der Praxis anzuwenden, d. h. um konkrete Praxis zu gestalten (vgl. Enge-
strom, 2011b, S.24ff. und 331ff.). Diese Methodologie wird als formative
Intervention bezeichnet (Abschnitt 2.3.3.1). Das Change Laboratory ist hierbei
ein konkretes und erprobtes Setting der methodologischen Umsetzung forma-
tiver Intervention®® (Abschnitt 2.3.3.2). Zu klaren ist, inwieweit formative Inter-
vention an sich methodologisch fir diese Forschungsarbeit geeignet ist. Glei-
ches gilt weiterfihrend fir das Change Laboratory als konkrete Form der
Ausgestaltung formativer Intervention. Schlussendlich gilt es im Abgleich der
Anforderungen formativer Intervention in Verbindung mit dem Forschungsge-
genstand dieser Arbeit methodologische Konsequenzen abzuleiten und he-
rauszustellen (Abschnitt 2.3.3.3).

2.3.3.1 Formative Intervention

Die Methodologie entwicklungsbezogener Intervention zur Untersuchung ex-
pansiven Lernens kann nach Engestrém/Sannino als formative Intervention be-
zeichnet werden®*. Engestrém greift bei dieser Methodologie auf Wygotskis
Konzept der doppelten Stimulation zuriick®. Engestrém/Sannino (vgl. 2011,
S.441 ff.) charakterisieren formative Intervention anhand von vier Merkmalen:

1. Ausgangspunkt: Fir das oder die Individuen einer Tatigkeit besteht aus
der Praxis heraus ein Problem respektive Widerspruch zum Gegenstand
dieser Tatigkeit, den sie als Praktikerin bzw. Praktiker analysieren und im
Sinne einer angestrebten, perspektivischen Veranderung bearbeiten, wo-
bei dem Forschenden die Inhalte im Vorfeld der Intervention unbekannt
sind.

2. Prozess: Die Richtung und Inhalte der Intervention unterliegen Aushand-
lungen zwischen den beteiligten Individuen und der bzw. dem Forschen-
den, wobei es grundsatzlich die Aufgabe der Individuen ist, die Aus-
gestaltung der Intervention zu bestimmen. Im Sinne der doppelten
Stimulation wird auf die Individuen abgezielt, dass diese handlungsfahig
werden und die Prozessverantwortung fur die Veranderung der eigenen
Tatigkeit wahrnehmen.

3. Ergebnis: Ziel ist die Entwicklung von geeigneten neuen Begriffen, Arte-
fakten, aber auch Tatigkeiten einerseits, die als Entwurf Ubertragbar und

33 Siehe hierzu u.a. Engestrom (2011d, S. 13ff.), Engestrém/Sannino (2011, S. 442 ff.) sowie En-
gestrom/Virkkunen/Helle/Pihlaja/Poikela (1996).

34 Siehe Engestrom/Sannino (2011, S. 441 ff.).

35 Siehe u.a. Engestrom (2008a, S.289f.; 2011d, S.6ff.), Engestrdom/Sannino (2011, S.441) so-
wie Wygotski (1978, S. 741.).
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als neue Lésung anwendbar sind sowie der Handlungsfahigkeit der Indivi-
duen andererseits.

4. Rolle des Forschers: Die Absicht der bzw. des Forschenden innerhalb von
Entwicklungsinterventionen ist das Auslésen sowie die Aufrechterhaltung
des expansiven Transformationsprozesses, den die Individuen, d.h. die
Praktikerinnen und Praktiker leiten und in Eigenverantwortung durchfih-
ren.

Formative Intervention versteht sich schlussendlich als auf das Ziel der Verande-
rung und Entwicklung von Tatigkeit ausgerichtete Handlung, indem nicht die
oder der Forschende, sondern die Individuen des Tatigkeitssystems selbst aktiv
den Entwicklungsprozess steuern und vorantreiben. Das Ergebnis eines forma-
tiv gepragten Forschungsprozesses steht damit in Abhangigkeit zum kollekti-
ven Vorgehen und den Absichten der am Prozess beteiligten Akteurinnen und
Akteure und wird durch diese, ob seitens der oder des Forschenden gewollt
oder ungewollt, beeinflusst und gepragt.

2.3.3.2 Change Laboratory

Das Change Laboratory kann als eine konkrete Gestaltung der methodologi-
schen Umsetzung des expansiven Lernens nach Engestrém und somit der for-
mativen Intervention betrachtet werden (vgl. Engestrom, 2008a, S.283ff,
Engestrom/Sannino, 2011, S. 442 ff.; Engestrom/Virkkunen/Helle/Pihlaja/Poikela,
1996). Als Interventionsmethode ist das Change Laboratory in einer Vielzahl
von Untersuchungen, beispielsweise in Postamtern, Unternehmen sowie
offentlichen Einrichtungen, wie Schulen oder Krankenhdusern zum Einsatz ge-
kommen*®. Der Einsatz des Change Laboratory erfolgt, wenn gréBere Verande-
rungen in Organisationen bzw. in mindestens einem Tatigkeitssystem bevorste-
hen, die durch eine kleinere Forschergruppe in Zusammenarbeit mit den
Beteiligten der betreffenden Organisationseinheiten bearbeitet werden sollen
(vgl. Engestréom/Sannino, 2011, S.443). Im Sinne der formativen Intervention
gestalten die Beteiligten mit Unterstlitzung von Forscherinnen und Forschern
die Veranderung bzw. Entwicklung der Tatigkeit selbst, wobei die Forscherin-
nen und Forscher den expansiven Lernprozess reflexiv aufrechterhalten und mit
instrumentellen Inputs die Veranderungshandlungen unterstitzen (vgl. Enge-
strom/Sannino, 2011, S. 443f.). Die folgende Darstellung dient der Vermittlung
des Aufbaus und der intendierten Funktionsweise des Change Laboratory, wie
es nach Engestrém?’ idealtypisch fur Untersuchungen der Arbeitspraxis vorge-
sehen ist.

36 Siehe u.a. Engestrom (2008a; 2011¢).
37 Siehe Engestrom (2008a, S. 283 ff.).
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Das Setting des Change Laboratory konstruiert fur die Beteiligten einen Rick-
zugsraum, um die zu verdndernde Tatigkeit mit ihren Widersprichen und Aus-
pragungen aus Sicht der Organisationsmitglieder und der Forschenden zu ana-
lysieren und konkret zu entwickeln (vgl. Engestrom, 2008a, S.284ff.). Fir
Lompscher (vgl. 2004, S.283 und 171) ist dieser Ruckzugsraum hierbei doppel-
deutig zu verstehen: einerseits als Rdumlichkeit fur die Sitzungen des Change
Laboratory, bspw. ein Besprechungsraum, andererseits als intellektueller Raum,
der eine Distanz zur Reflexion zum Arbeitsprozess der Beteiligten herstellt. Ein
dreifach vorhandenes Set mit jeweils drei Tafeln bildet das zentrale Werkzeug
des Change Laboratory, um die Arbeitstatigkeit zu erfassen, prasentieren und
weiterzuentwickeln (vgl. Engestrédm, 2008a, S.284; Abbildung 8). Zusatzlich
steht den Beteiligten, die aus ihren Reihen eine Schreiberin oder einen Schrei-
ber auswahlen, relevantes Informations- und Datenmaterial zur Verfigung (vgl.
Engestréom, 2008a, S.284).

Modell/Vision

Ideen/Werkzeuge Spiegel

« Videoaufzeichnungen
von Arbeitssituationen

* Kundenfeedback

o Statistiken

o usw.

Zukunft

Gegenwart

Vergangenheit

PC

sareiver () O
Archivmaterial, O Q O O

Bibliothek

Beteiligte

Abb. 8: Prototypische Anordnung des Change Laboratory
Quelle: Engestrém, 2008a, S. 285

Das Setting unterscheidet sich nach Engestrém (vgl. 2008a, S.285ff.) in eine
horizontale und vertikale Ausdehnung. Horizontal erfolgt die Gegeniberstel-
lung unterschiedlicher Abstraktionsstufen und theoretischer Verallgemeinerun-
gen bezogen auf die untersuchte Tatigkeit. Die eine Seite des Settings nutzt
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die Reflexion, d.h. das Spiegeln der Arbeitspraxis, um aufgetretene Probleme
oder Stoérungen, aber ebenso innovative Losungen und Optionen aufzuzeigen
und zu analysieren. Die benétigten Informationen werden hierbei Gber sequen-
zielle Aufzeichnungen der Arbeitspraxis, Gesprachen, Interviews, Rickmeldun-
gen von Kundinnen und Kunden sowie Statistiken gewonnen. Dem gegentber
steht die Tafel Modell/Vision als Instrument der Ableitung und Analyse der Ta-
tigkeit. Das Modell des Tatigkeitssystems wird seitens der Forschenden ge-
nutzt, um die Elemente innerhalb des zu untersuchenden Systems zu eruieren,
Widerspriche sowie Spannungen aufzusplren und darzustellen. Die mittlere
Tafel steht zur Sammlung von Ideen und Werkzeugen zur Verfigung:

.Bei der Analyse von Problemsituationen und bei der Gestaltung neuer Mo-
delle fur die Arbeitstétigkeit werden hadufig kognitive Werkzeuge (Norman,
1993) gebraucht, wie Listen und Prozessablaufdiagramme, Grundrisszeich-
nungen und Organigramme, Klassifizierungen von Interviewantworten, For-
mulare zur Kostenkalkulation oder Techniken zur Ideengewinnung und Pro-
blemlésung, einschlieBlich Simulationen und Rollenspiele. Wenn die
Beteiligten sich zwischen dem Erfahrungs-Spiegel und dem theoretischen
Modell/Vision bewegen, produzieren sie auch vermittelnde Ideen und Teills-
sungen, [...] [die] auf der mittleren Tafel prasentiert [werden].” (Engestrém,
20083, S. 286).

Vertikal wird die zeitabhangige Bewegung dargestellt: von der Vergangenheit
Uber die Gegenwart bis hin zur Zukunft. Aus der Reflexion der aktuellen Pro-
blemsituation werden die historischen Ursachen anhand des Modells des Tatig-
keitssystems herausgearbeitet und als innere Widerspriiche der Gegenwart ex-
pliziert. AnschlieBend erfolgt die Modellierung der zukinftigen Tatigkeit sowie
Realisierung des neuen Modells in der Praxis. Das Change Laboratory fungiert
far Engestrém hierbei als Instanz des kollektiven Analysierens, Planens und
Uberwachens der Entwicklung und Implementierung des herausgearbeiteten
neuen Tatigkeitsmodells.

Der Prozess der Veranderung innerhalb des Change Laboratory folgt hierbei
den Schritten des expansiven Lernzyklus (vgl. Engestrém, 2008a, S.286f.). Die
Entwicklung bzw. Verdnderung einer Tatigkeit durch das Change Laboratory
beschreibt Engestrém als dreidimensionale Bewegung:

LErstens bewegen sich der Blick, die intellektuelle Arbeit und die praktisch
gegenstdndliche Arbeit der Teilnehmer zwischen den Rdumen des Spiegels
und des Modells. Zweitens bewegen sich diese Prozesse zwischen drei Zeit-
schichten. Und drittens bewegt sich der Diskurs zwischen den Beteiligten
und ihren verschiedenen Stimmen, die normalerweise ein ganzes Arbeits-
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team oder eine Arbeitseinheit plus einen oder mehrere Forscher/Interven-
tionisten einschlieBen.” (Engestrém, 2008a, S. 290).

FUr Lompscher (vgl. 2004, S.171) fuBt der Grundgedanken dieser Methodik
darin, dass sich die Praktikerinnen und Praktiker temporar von ihrer eigenen
Arbeitstatigkeit distanzieren, um sich der Ursachen der arbeitsalltaglichen Pro-
bleme bewusst zu werden, diese zu analysieren und eine Veranderung der Ta-
tigkeit herbeizufthren.

Der Aspekt expansiver Entwicklung ist allerdings nicht auf die eine Methodik
des Change Laboratory beschrankt. In diesem Sinne gilt das Change Labora-
tory in der arbeits- und entwicklungsbezogenen Forschung auf Basis von Enge-
strdms Ansatz des expansiven Lernens als kein methodologisches Dogma,
sondern als eine Forschungsmethode, die adaquat zum jeweiligen Forschungs-
auftrag in verschiedenen Versionen bzw. Varianten eingesetzt und angepasst
wird, wie beispielsweise durch Virkkunen/Ahonen (2005) als sogenanntes
Competence Laboratory. Vielmehr sind in unterschiedlichen Studien und For-
schungsarbeiten auf Basis des tatigkeitstheoretischen Verstandnisses der entwi-
ckelnden Arbeitsforschung nach Engestrom abgewandelte bzw. stark differie-
rende Methoden zur Untersuchung, Initiierung und Realisierung expansiver
Transformationen eingesetzt worden®.

2.3.3.3 Methodologische Konsequenz

Unter der MaBgabe dieser Forschungsarbeit, unter dem Aspekt entwicklungs-
und arbeitsbezogene Forschung, Tatigkeit und expansive Entwicklung empi-
risch zu untersuchen, bietet der Ansatz der flnf Prinzipien der Tatigkeitstheorie
eine analytische und das Konzept der formativen Intervention eine geeignete
methodologische Grundlage fur die wissenschaftliche Begleitforschung im
Rahmen der Entwicklung und Implementierung des Qualitdtssiegels Produk-
tionsschule durch den Arbeitskreis des Bundesverbandes Produktionsschulen
e. V. Nicht eine abstrakte Theorie kennzeichnet das Erkenntnisinteresse des For-
schungsvorhabens, sondern ein konkretes Problem der Praxis: Entwicklung und
Implementierung des Qualitatssiegels Produktionsschule. Als Teil des zustandi-
gen Arbeitskreises im Bundesverband ist der Forschende an der Uberwindung
des Problems in Interaktion mit den Praktikerinnen und Praktikern beteiligt,
kann eigene, theoretisch und empirisch begrtindete Sichtweisen bzw. Erkennt-
nisse einbringen und folglich die Handlungsméglichkeiten des Arbeitskreises
erweitern sowie den Entwicklungsprozess beférdern. Die Verantwortung fur
den Prozess obliegt den Akteurinnen und Akteuren des Arbeitskreises als Ge-
meinschaft sowie den Mitgliederinnen und Mitgliedern des Bundesverbandes

38 Siehe u.a. Hyysalo/Lehenkari (2005), Lambert (2005) und Schulz (2006).
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Produktionsschulen als Legislative im Sinne des Auftraggebers fur die Arbeits-
kreistatigkeit.

Zu klaren ist nunmehr, ob das Change Laboratory als Ausgestaltung formativer
Intervention flr diese Forschungsarbeit als geeignet angesehen werden kann.
Gegen das Change Laboratory sprechen zwei fundamentale Argumente: Ers-
tens der Eintrittszeitpunkt des Forschers als wissenschaftliche Begleitung in den
Erarbeitungsprozess des Qualitatssiegels. Zweitens ist es die Langwierigkeit des
Entwicklungsprozesses des Siegels an sich. Erstes Argument begriindet sich mit
dem im Jahr 2010 erfolgten Einstieg als wissenschaftliche Begleitung des Ar-
beitskreises in die bereits seit 2008 laufende Erarbeitung eines Qualitatssiegels
fir Produktionsschulen. In der Konsequenz hétte das Change Laboratory in die
Kontinuitat des bereits laufenden Entwicklungsprozesses des Qualitatssiegels
integriert werden mussen. Aus der Perspektive formativer Intervention ware
dies ein erheblicher Eingriff in die bisherige Autonomie der Prozessgestaltung
des Arbeitskreises. Ebenso bekame die Rolle des Forschers eine zentrale Posi-
tion, da das Setting des Change Laboratory in die Arbeitssystematik des Ar-
beitskreises zu implementieren ware und somit der Forschende die Realisierung
der Ablaufe des Change Laboratory sicherzustellen hatte. Das zweite Argu-
ment zielt auf die Gesamtdauer des Entwicklungsprozesses des Qualitatssiegels
ab. Das Change Laboratory ist auf Veranderungsprozesse von Organisationen
bzw. Organisationseinheiten mit einem relativ fixen Setting abgestimmt und
wird Ublicherweise intensiv mit bis zu 10 Sitzungen in einem Zeitfenster von
drei bis sechs Monaten eingesetzt (vgl. Engestrém, 2008a, S.287; Engestrom/
Sannino, 2011, S. 443). Der Auftrag zur Entwicklung eines Qualitatssiegels Pro-
duktionsschule stammt aus dem Jahr 2008 und wird jdhrlich anhand der Er-
gebnisse des beauftragten Arbeitskreises durch die Mitgliederversammlung des
Bundesverbandes Produktionsschulen e.V. geprift und neu beauftragt. Der
Entwicklungsprozess des Qualitatssiegels Produktionsschule ist zwar einerseits
durch Kontinuitat im Sinne der jahrlichen Beauftragung eines Arbeitskreises
zur Weiterentwicklung des Qualitatssiegels durch die Mitgliederversammlung
des Bundesverbandes gepragt, andererseits aber ebenso durch Diskontinuitat
gekennzeichnet, welche sich in den Auftrdgen an die Arbeitskreise sowie in
der Veranderung der Arbeitskreismitgliederzusammensetzung widerspiegelt.
Im Hinblick auf die mehrjahrige Dauer der Entwicklung des Qualitatssiegels
Produktionsschule sind das starre Setting sowie die Anwendungsfrequenz der
Interventionen Argumente gegen das Change Laboratory.

Zur Erhaltung der methodischen Flexibilitdt innerhalb der wissenschaftlichen
Begleitung der Entwicklung und Implementierung des Qualitatssiegels Produk-
tionsschule sind daher unter Berlicksichtigung der flnf Prinzipien der Tatig-
keitstheorie sowie des Ansatzes der formativen Intervention, entsprechend
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dem Erkenntnisinteresse geeignete Forschungsmethoden anhand des Vorge-
hens des Arbeitskreises so zu wahlen, dass der Entwicklungsprozess des Quali-
tatssiegels mit theoretischen und empirischen Erkenntnissen angereichert und
beférdert werden kann. Wesentlich ist hierbei, dass die Steuerung des Entwick-
lungsprozesses bei den Arbeitskreismitgliedern als Gemeinschaft liegt und der
Forscher lediglich als ein Akteur des Arbeitskreises dieses Vorgehen beeinflus-
sen kann.
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3 Produktionsschule als Forderangebot der
Benachteiligtenférderung

Kapitel 3 fuhrt die vorangehend dargestellte Tatigkeitstheorie deduktiv mit
dem Untersuchungsfeld dieser Forschungsarbeit zur Beantwortung der ersten
Forschungsfrage zusammen. Engestréms Gedanken zur Untersuchung von Or-
ganisationen folgend®, ist das hier zugrunde liegende Forschungsfeld der be-
ruflichen Benachteiligtenférderung in Deutschland im Kontext der Entwicklung
von Arbeit herauszuarbeiten, um Produktionsschule als ein von den Kontext-
faktoren abhangiges und damit spezifisches Forderangebot innerhalb der
Benachteiligtenférderung charakterisieren zu kénnen. Die Diskussion der be-
ruflichen Benachteiligtenférderung ist daher in Verbindung mit der Arbeitsge-
sellschaft in Deutschland als Auspragung sowie Verstandnis der gesellschaftlich
vorherrschenden und akzeptierten Form von Arbeit zu fiihren (Abschnitt 3.1).
Oehme verdeutlicht hierzu:

LArbeit ist der zentrale Vergesellschaftungsmodus der heutigen westlichen

Gesellschaft. Dementsprechend stellen die Ubergénge in Arbeit einen ent-
scheidenden Teil des gesellschaftlichen Integrationsmechanismus dar und
kénnen nicht losgelést von der gesamtqesellschaftlichen Situation betrach-
tet werden.” (2007, S. 14).

Die berufliche Benachteiligtenférderung versteht sich an dieser Stelle als Reak-
tion des Sozialstaates auf das Vorhandensein junger Menschen, bei denen ge-
nau diese Ubergange in Arbeit geféhrdet sind respektive nicht erfolgreich ver-
laufen. Die tatsichliche Uberwindung dieses Entkopplungsproblems junger
Menschen von der Arbeitsgesellschaft erfolgt hierbei nicht durch die sozial-
staatliche Tatigkeit der Benachteiligtenférderung selbst, vielmehr wird ver-
sucht, dies Uber die Tatigkeit differenzierter Férderangebote zu realisieren. Dies
verdeutlicht, dass die Benachteiligtenférderung in Form einer systembildenden,
umschlieBenden Umwelt aufzufassen ist, die in sich im Mindesten die
benannte Zielgruppe sowie Forderangebote und damit unterschiedliche Tatig-
keiten mit differenzierten Gegenstanden aufweist. Daher erfolgt unter Bezug-
nahme auf Bronfenbrenner (1993) die Erarbeitung eines auf die Benachteilig-
tenférderung bezogenen Umweltmodells, um die Zusammenhange zwischen
den Tatigkeiten innerhalb der Benachteiligtenférderung herauszuarbeiten (Ab-
schnitt 3.2) sowie anschlieBend Produktionsschule im Kontext der produktions-
schulspezifischen Umwelt als explizites Férderangebot innerhalb der Benachtei-
ligtenférderung zu diskutieren (Abschnitt 3.3).

39 Siehe Engestrom (2008a, S.415).
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3.1 Arbeitsgesellschaft und Sozialstaatsaktivitat

Bevor die Thematik des Ubergangs in Arbeit, im Speziellen im Rahmen der Be-
nachteiligtenférderung in Deutschland, aufgegriffen wird, gilt es vorab norma-
tiv die dem Diskurs zugehorigen Begriffe Arbeit und Arbeitsqesellschaft (Ab-
schnitt 3.1.1) in Verbindung mit der Entkopplung von der Arbeitsgesellschaft
(Abschnitt 3.1.2) und Sozialstaat (Abschnitt 3.1.3) kurz zu umreiBen. Im Kon-
text der Entkopplung des Individuums von der Arbeitsgesellschaft wird an-
schlieBend die Ubergangsthematik konkret bezogen auf Deutschland verortet
und als Problemaufriss fur die weiterfihrende Diskussion der Benachteiligten-
férderung konkretisiert (Abschnitt 3.1.4).

3.1.1 Erwerbsarbeit und Arbeitsgesellschaft

Mit Galuske (u.a. 1993, S.14ff.; 2002, S.29ff.) l&sst sich ein Arbeitsbegriff*
bezogen auf die industriekapitalistische Gesellschaft formulieren. Zur Ein-
schrankung der weitldufigen Begriffsverwendung von Arbeit, definiert Galuske
(vgl. 2002, S.31) in Hinblick auf das Individuum Erwerbsarbeit als eine Form
von Arbeit fir diejenigen Tatigkeiten, deren Verkauf Gber den Arbeitsmarkt er-
folgt. Erwerbsarbeit ist damit grundsatzlich diejenige menschliche Tatigkeit, bei
der das Individuum ihre Arbeitskraft auf dem Arbeitsmarkt zur Verfligung
stellt, diese gehandelt, somit erworben und gekauft bzw. verkauft werden
kann (vgl. Galuske, 2002, S.33). Kennzeichnend fir Erwerbsarbeit ist hierbei
die Abhangigkeit von einem Dritten, der den Arbeitszweck bestimmt und die
Erwerbsarbeit entlohnt (vgl. Galuske, 2002, S.31). Arnold (vgl. 2000, S.98)
fuhrt ergdnzend an, dass Erwerbsarbeit in der westlichen Gesellschaft ein zen-
trales, gesellschaftlich erwartetes und anerkanntes Normalitdtsmuster bildet,
dem die in der Gesellschaft lebenden Individuen gerecht werden (mussen). Fur
Oehme (vgl. 2007, S. 14) sichert Erwerbsarbeit zudem die gesellschaftliche In-
tegration und bildet im Leben der Menschen eine zentrale, gesellschaftlich nor-
mierte Orientierung sowie das entscheidende Element gesellschaftlicher Ord-
nung. Erwerbsarbeit hat neben der materiellen Absicherung des Individuums
eine identitatsstiftende Wirkung und stellt zudem die Teilhabe am gesellschaft-
lichen Leben sicher (vgl. Oehme, 2007, S. 14). Offe (vgl. 1984, S.13) bezeich-
net Erwerbsarbeit daher als zentrale Kategorie menschlicher Tatigkeit. Deutlich
wird hierbei, dass Arbeit als Tatigkeit im Verstandnis von Erwerbsarbeit in ih-
rem Motiv als menschliche Tatigkeit die materielle, identitatsstiftende sowie so-
ziale Beddrfnisbefriedigung des Individuums verkorpert. Dies geschieht aller-
dings in Abhangigkeit eines gesellschaftlich normierten Verstéandnisses von
Erwerbsarbeit sowie einer entsprechenden arbeitsgesellschaftlichen Erwar-

40 Fir eine umfassende Diskussion des Begriffs Arbeit siehe VoB (2010).
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tungshaltung an die Individuen. Arbeit wirkt damit auf das Motiv menschlicher
Tatigkeit, stellt aber gleichzeitig ein gesellschaftlich auferlegtes Regularium dar,
dem sich die Gesellschaftssubjekte unterzuordnen haben.

Die hierbei hervorgetretene gesellschaftliche Selbstbezeichnung Arbeitsgesell-
schaft’’ resultiert aus der durch die Gesellschaft selbst anerkannten exponier-
ten Bedeutung und Funktion von Erwerbsarbeit (vgl. Galuske, 2002, S.33ff,;
Oehme, 2007, S. 14). Geisen verweist auf zwei besondere begriffliche Charak-
teristika, die demzufolge mit dem Begriff der Arbeitsgesellschaft verbunden
sind:

L[...] dass es sich bei der ,Arbeitsgesellschaft’ um eine Gesellschaftsform
handelt, die kennzeichnend ist fir Gesellschaften innerhalb einer bestimm-
ten historischen Epoche in der Geschichte der Menschheit [...] [sowie] bei
der die menschliche Tatigkeit des Arbeitens im Mittelpunkt der individuel-
len und gesellschaftlichen Aktivitdten steht.” (2011, S. 17).

Geisen verdeutlicht damit die Zentralitdt von Arbeit innerhalb der Gesellschaft
sowie die historische einzuordnende Abhangigkeit der Arbeitsgesellschaft als
Auspragung eines Gesellschaftsverstandnisses in einer bestimmten Zeit.
Oehme blickt auf die Auswirkungen der Arbeitsgesellschaft und fuhrt an, dass
sich das gesellschaftliche Geflge mit seinen Strukturen und Institutionen der
Erwerbsarbeit angepasst hat und unterordnet:

. Private wie 6ffentliche Erziehung und Bildung orientiert sich letztendlich an
einer Integration in die Arbeitswelt. Auch der Lebenslauf in seiner Untertei-
lung in eine Vorbereitungsphase, eine Zeit der Erwerbsarbeit und die Ruhe-
phase danach bezieht sich sowohl im subjektiven Verstdndnis der Men-
schen als auch in der Konstruktion der daran gekoppelten Institutionen
(vom Kindergarten (ber Schule, Ausbildung, Arbeitsverhéltnisse und Ren-
tensystem) auf Erwerbsarbeit.” (2007, S. 14).

Arbeitsgesellschaft wird somit zum anerkannten und erwarteten Leitmotiv ei-
ner ganzen Gesellschaft an die auf Erwerbsarbeit ausgerichtete Tatigkeit sowie
Lebensfuhrung der Individuen.

41 Praziser ware der Begriff Erwerbsarbeitsgesellschaft (Galuske, 1993, S. 15) als spezifische Form
der Arbeitsgesellschaft, da Erwerbsarbeit im Sinne von abhéangiger Lohnarbeit in den Vorder-
grund ruickt (vgl. BonB, 1999, S.147). Galuske verweist in diesem Zusammenhang auf den
von Arendt gepragten Begriff der Arbeitsgesellschaft, der sich gleichbedeutend zum Begriff
der Erwerbsarbeitsgesellschaft durchgesetzt hat (vgl. Galuske, 2002, S.34; siehe Arendt,
2002). Eine historische Verortung der Arbeitsgesellschaft im Vergleich zu anderen (vorherigen)
Gesellschaftsformen liefert u. a. Huber (1984).
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Dem gesellschaftlichen Konsens zur Notwendigkeit der Erwerbsarbeit steht
nunmehr dasjenige Individuum entgegen, das dieser gesellschaftlichen Normie-
rung von Erwerbsarbeit nicht nachkommen kann oder nicht nachkommen will.
Grundsatzlich entspricht dies im Resultat der Entkopplung des Individuums von
der Arbeitsgesellschaft. In beiden Fallen stellen sich Fragen nach der gesell-
schaftlichen Akzeptanz dieser Normabweichung, nach den installierten Mecha-
nismen zur Vorbeugung einer Entkopplung sowie der Uberwindung einer ein-
getretenen arbeitsgesellschaftlichen Exklusion. Nach dem Verstandnis, dass
arbeitsgesellschaftliche Integration sich als kollektiver Ankopplungs- bzw. Vor-
bereitungsprozess der Individuen hin zum Ubergang in Erwerbsarbeit versteht,
impliziert Entkopplung die schrittweise oder abrupte, aber durchaus umkehr-
bare Loslésung von der Arbeitsgesellschaft bis hin zur vollstandigen Ausgren-
zung. Nach Kronauer (vgl. 2006, S.35) umfasst Ausgrenzung bzw. Exklusion
demnach sowohl einen Prozess als auch einen konkreten Zustand. Fur Castel
(u.a. 2005, S.65ff.; 2009, S.28ff.) wie auch Kronauer impliziert arbeitsgesell-
schaftliche Exklusion den Ausschluss aus der Arbeitsgesellschaft aber nicht der
Gesamtgesellschaft, d. h. das Individuum erfahrt keine gesamtgesellschaftliche,
vielmehr erfolgt eine innergesellschaftliche Ausgrenzung (vgl. Kronauer, 2006,
S.40).

Mit Erwerbsarbeit ist ein Begriff eingeflihrt, der der Erwerbstatigkeit des Indivi-
duums im Sinne materieller, identitatsstiftender sowie sozialer Bedurfnisbefrie-
digung einen Gegenstand verleiht. Im arbeitsgesellschaftlichen Kontext erwei-
tert sich dieses individuumbezogene Motiv um die kollektive, regelartigen
Erwartungshaltung einer Gesellschaft bezogen auf die (Erwerbs-) Tatigkeit der
in ihr lebenden Individuen. Exklusion bzw. Entkopplung versteht sich hierbei als
arbeitsgesellschaftliches Ausgrenzungsrisiko von Individuen, die dieser Normie-
rung der arbeitsgesellschaftlichen Erwartung an Erwerbsarbeit mit der darauf
ausgerichteten individuellen Tatigkeit nicht entsprechen.

3.1.2 Entkopplung von der Arbeitsgesellschaft

Wie bereits mit Galuske dargestellt, bedingt Erwerbsarbeit das Anbieten, Han-
deln und (Ver-) Kaufen der Arbeitskraft des Individuums auf dem Arbeits-
markt*2. Schematisch auf das Minimalmodell zweier interaktiver Tatigkeitssys-
teme (vgl. Engestrém, 20083, S.64f.; Abbildung 9) reduziert, stehen sich das
Tatigkeitssystem des Arbeitskraftanbietenden und des Arbeitskraftnachfragen-
den mit ihrem jeweiligen Gegenstand gegeniiber (Gegenstand 1). Uber einen
Prozess der Aushandlung Uber die Bedingungen des Kaufs bzw. Verkaufs der

42 Siehe Galuske (2002, S.33). Eine ausfuhrliche Darstellung liefern hierzu Offe/Hinrichs (1984,
S.48ff.).
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Arbeitskraft erfolgt die Konstruktion eines kollektiv bedeutsamen Gegenstan-
des (Gegenstand 2). Den Abschluss der Verhandlungen bildet ein gemeinsam
konstruierter Gegenstand beider Tatigkeitssysteme (Gegenstand 3): Die Uber-
einkunft Uber den Kauf und damit die Nutzung der Arbeitskraft mittels Er-
werbsarbeit®.

individuumspezifisches
Arbeitskraftangebot

aufgabenspezifische

Arbeitsmarkt Arbeitskraftnachfrage

vermittelnde
Artefakte

vermittelnde
Artefakte

Gegenstand 2 Gegenstand 2

j Gegen- Subjekt
Subjekt stand 1 stand 1 uole
Regeln Gemein- Arbeits- Arbeits- Gemein- Regeln

schaft teilung teilung schaft

Gegenstand 3

Abb. 9: Aushandlungsprozess der Tatigkeitssysteme innerhalb der Angebot-Nachfrage-Relation
des Arbeitsmarktes

Erwerbsarbeit ist das Resultat einer Aushandlung, die durch das Zustandekom-
men der Verhandlung an sich bestimmt ist (von Gegenstand 1 zu 2) und mit
einer gemeinsamen Ubereinkunft abschlieBt (von Gegenstand 2 zu 3). Im Um-
kehrschluss sind dies ebenso Faktoren, die zu Widerspriichen zwischen den Ta-
tigkeitssystemen fuhren und somit eine arbeitsgesellschaftliche Entkopplung
bedingen kénnen. Idealtypisch lassen sich folgende Ereignisse als Risiken fir
das Nichtzustandekommen sowie Scheitern des Aushandlungsprozesses expli-
zieren:

e Die Arbeitskraft wird erst gar nicht am Arbeitsmarkt angeboten, wodurch
der Verhandlungsprozess zwischen beiden Tatigkeitssystemen nicht initi-
iert werden kann.

43 Der Arbeitsvertrag gilt hierbei als Artefakt im Sinne einer beiderseitig verbindlichen Dokumen-
tation Uber die Vereinbarung und das Aushandlungsergebnis (siehe u.a. Offe/Hinrichs, 1984,
S.55ff.).
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e Die Arbeitskraft wird angeboten, jedoch wird der Verhandlungsprozess
zwischen beiden Tatigkeitssystemen aufgrund fehlender Ubereinkunft
zwischen Arbeitskraftangebot und -nachfrage nicht realisiert.

e Aus dem Arbeitskraftangebot und der -nachfrage sind Verhandlungen
eingetreten, die zu keiner gemeinsamen Vereinbarung fihren.

* Eine bestehende Ubereinkunft (Gegenstand 3) wird durch eine verénderte
Arbeitskraftnachfrage oder ein veradndertes Arbeitskrafteangebot aufge-
kindigt.

Angeflhrte Ereignisse kénnen den Entkopplungsprozess von der Arbeitsgesell-
schaft initileren und beférdern. Es ist davon auszugehen, dass dieser exkludie-
rende Prozess bedingt ist durch individuelle, soziale und/oder marktabhangige
Faktoren, die vom Individuum ausgehen oder auf das Individuum (un-) mittel-
bar einwirken. In der Konsequenz fuhrt Nicht-Erwerbstatigkeit beim Indivi-
duum zur Nicht-Realisierung der Beddrfnisbefriedigung, die Erwerbsarbeit in
ihrem Motiv bindet: Leben in materieller Sicherheit, Erleben der identitatsstif-
tende Wirkung von Arbeit sowie Sicherung der Teilhabe am gesellschaftlichen
Leben.

Den Arbeitsmarkt als Ort der Verhandlung respektive des Aushandlungsprozes-
ses zwischen den Marktteilnehmenden in der industriekapitalistischen Gesell-
schaft bewerten Offe/Hinrichs** aufgrund der ungleichen Verhandlungsbedin-
gungen kritisch:

.[...] zwischen Angebots- und Nachfrageseite [besteht] ein strukturelles Ge-
falle zwischen Méaglichkeiten [...], marktstrategisch rational zu handeln;
dieses Gefélle muBB — zumindest unter Modellbedingungen eines »reinenx,
politisch nicht requlierten Arbeitsmarktes — zu dauernden Macht- und Aus-
beutungsbeziehungen fihren, die allenfalls durch eine »einseitig« zuguns-
ten der schwécheren Seite des Marktes eingreifende wohlfahrtsstaatliche
Politik (partiell) ausgleichen werden kénnen.” (1984, S. 83f.).

Die von Offe/Hinrichs angesprochene sozial- bzw. wohlfahrtsstaatliche Inter-
vention auf dem Arbeitsmarkt soll demnach die Marktregulierung zwischen
den Marktteilnehmenden auf der Angebots- und Nachfrageseite Gbernehmen
und folglich die Ankopplung an den Arbeitsmarkt, den Erhalt der Kopplung
sowie die Korrektur eingetretener bzw. eintretender Entkopplungsprozesse si-
cherstellen. Offe/Hinrichs (vgl. 1984, S.80f.) verweisen erganzend darauf, dass
in diesem Zusammenhang ein Ausgleich des Marktungleichgewichtes nicht
Motiv staatlicher Interventionstatigkeit auf dem Arbeitsmarkt sein kann. Dieser

44  Siehe Offe/Hinrichs (1984, S. 48 ff.).
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Ausgleich wirde Offe/Hinrichs (1984, S.80f.) folgend zur Hinfalligkeit der
Motive auf beiden Marktseiten fihren und somit das Agieren der Marktteil-
nehmenden am Arbeitsmarkt gegenstandslos werden lassen. Aufgrund der
Ungleichheit der Aushandlungsbedingungen zwischen dem individuumspezifi-
schen Arbeitskraftangebot und der aufgabenspezifischen Arbeitskraftnach-
frage bildet das Entkopplungsrisiko von Individuen ein fixes Merkmal der Ar-
beitsgesellschaft, dem Uber sozialstaatliche Interventionen entgegengetreten
werden soll.

3.1.3 Sozialstaatlichkeit als Regulative

Die industriekapitalistische Arbeitsgesellschaft konstituiert sich auf der Not-
wendigkeit der Erwerbsarbeit und die sie realisierende Arbeitstatigkeit der Indi-
viduen zur Befriedigung ihrer Bedurfnisse*. Die individuelle Entkopplung von
der Arbeitsgesellschaft stellt hierbei einen nicht akzeptierter Bestandteil des
Gesellschaftskonsens tber Erwerbsarbeit* dar, weshalb der Sozialstaat mit sei-
nen gesellschaftlichen Regulierungs-, Sicherungs- und Schutzsystemen eine
Entkopplung hin zur arbeitsgesellschaftlichen Exklusion des Individuums ver-
hindern soll. Nach Galuske (vgl. 2002, S.79) formt sich der Sozialstaat damit
als Bindeglied zwischen dem industriekapitalistischen Streben nach Wachstum
sowie Gewinnmaximierung und der Bedurfnisbefriedigung des Individuums
Uber Erwerbsarbeit, indem die arbeitsgesellschaftlichen Risiken durch Schutz-
garantien gegeniber den Individuen abgesichert werden:

.[...] Sozialstaat bzw. Wohlfahrtsstaat [bezeichnen] einen bestimmten Teil-
bereich und Typus von Staatstdtigkeit innerhalb moderner Gesellschaften,
der auf die Vorsorge typischer Lebensrisiken und Folgen ihrer industriekapi-
talistischlen] Verfasstheit und auf einen tendenziellen Ausgleich der diesem
Gesellschaftstypus immanenten Ungleichsdynamik abzielt.” (2002, S. 81)* .

Geisen (vgl. 2011, S. 22) weist darauf hin, dass die sozialstaatlichen Bemihun-
gen neben der individuellen Absicherung der Individuen vor Einkommensver-
lusten, wie exemplarisch durch Krankheit, Zeiten von Arbeitslosigkeit oder
nach Unféllen, ebenso den Erhalt der Arbeitskraft des Individuums zum Ziel

45 Auf die historische und aktuelle Entwicklung/Veranderung der Erwerbsarbeit und des Arbeits-
marktes vor dem Hintergrund der gesellschaftlichen Entwicklung sowie politischer Interven-
tionen wird aufgrund der thematischen Eingrenzung dieser Forschungsarbeit nicht explizit ein-
gegangen. Siehe hierzu u.a. Butterwegge (2006), Ehmer/Grebing/Gutschner (2002) sowie
Kocka/Offe (2000).

46 Zur Kritik am Gesellschaftskonsens tber Erwerbsarbeit siehe Gutschner (2002, S. 138f.).

47 Zur begrifflichen Differenzierung zwischen Sozialstaat und Wohlfahrtsstaat siehe Galuske
(2002, S.79ff.). Innerhalb dieser Forschungsarbeit wird der Argumentation von Galuske
(2002, S.81) Uber die synonyme Begriffsverwendung gefolgt.

67



3 Produktionsschule als Férderangebot der Benachteiligtenférderung

haben. Die Aktivitaten des Sozialstaates wirken demnach sowohl auf die Ak-
teurinnen und Akteure der Angebots- als auch auf die der Nachfrageseite des
Arbeitsmarktes, wodurch diese Interventionen entsprechend der (sozial-) politi-
schen Zielstellung jeweils als Anreizmittel oder Sanktionierung fungieren kon-
nen. Galuske fasst die arbeitsmarktbezogene, sozialstaatliche Aktivitat prag-
nant zusammen:

.[...] Sozialpolitik garantiert in umfassender Weise die Existenz der kapitalis-
tischen Industriegesellschaft, indem sie durch Schutz und Absicherung das
dem Kapitalismus immanente soziale Krisen- und Konfliktpotential ent-
schérft und zugleich durch Leitbilder, Strukturen, Sozialisation und Erzie-
hung die Bereitschaft und Fahigkeit zur Teilhabe am Arbeitsmarkt stabili-
siert.” (2002, S. 92).

Sozialstaatlichkeit Gbernimmt demnach die regulative Funktion der Sicherung
der arbeitsgesellschaftlichen Teilhabe der Individuen einer Gesellschaft durch
politische Aktivitaten und MaBnahmen, die sowohl auf die Akteurinnen und
Akteure der Angebotsseite als auch Nachfrageseite des Arbeitsmarktes wirken
und diese beeinflussen (vgl. Galuske, 2002, S.94)*. In Bezug auf das individu-
elle Entkopplungsrisiko wird Uber die Sozialstaatlichkeit die arbeitsgesellschaft-
liche Exklusion des Individuums verhindert, indem eingetretene Entkopplungs-
prozesse abgefedert und umgekehrt werden hin zur (Re-) Realisierung von
Erwerbstatigkeit im normierten arbeitsgesellschaftlichen Kontext.

3.1.4 Sozialstaatlichkeit in Deutschland

Die berufliche Benachteiligtenférderung in Deutschland als im Weiteren be-
trachtetes Forschungsfeld macht eine Verbindung zwischen den Ausfihrungen
Uber Arbeitsgesellschaft sowie Sozialstaatstatigkeit bezogen auf Deutschland
notwendig. Die Sozialstaatlichkeit in Deutschland®® konstituiert sich auf dem
Grundgesetz der Bundesrepublik Deutschland und stellt ein Staatscharakteristi-
kum dar (vgl. Kaufmann, 1997, S.211.), wobei Kaufmann einschrankt:

,Die Sozialstaatlichkeit ist ein Charakteristikum des Staates neben anderen
[...]. Die sozialpolitischen Staatsaufgaben stehen dabei stets in Konkurrenz
zu weiteren Zielen, Zwecken oder Aufgaben des Staates, und dieser ist
selbst nicht das Ganze der Gesellschaft, sondern nur deren zentrales politi-
sches Organ.” (1997, S. 22).

48 Siehe auch Kaufmann (1997, S. 27 ff.) sowie SachBe/Tennstedt (1986, S. 11 ff.).
49 Zur historischen Entwicklung des Sozialstaates in Deutschland siehe u.a. Kaufmann (2003,
S.248ff.).
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Die Institutionalisierung der sozialstaatlichen MaBnahmen erfolgt allerdings
nicht Gber die Politik selbst, sondern wird Uber eigens eingerichtete Behérden
sichergestellt (vgl. Kaufmann, 1997, S.22f.). Kaufmann (1997, S.23) fuhrt
hierfir als Sammelbezeichnung den Begriff des Sozial- bzw. Wohlfahrtsektors
ein: ,Hierbei handelt es sich regelmaBig nicht um eine homogene zentralisierte
Einheit, ein umfassendes System, sondern um eine mehr oder weniger frag-
mentierte Ansammlung spezifischer Dienstleistungssysteme, die ihre eigene
Professionalitat entwickeln.” (1997, S.23). Bezogen auf Kaufmann lasst sich
damit zusammenfassen, dass das Motiv der sozialstaatlichen Tatigkeit Gber die
unterschiedlichen Institutionen des Sozialsektors realisiert wird. Die Gesell-
schaft wird zum Auftraggeber des Sozialsektors zur Umsetzung der sozialstaat-
lichen Politik im Rahmen gesetzlicher Vorschriften als vermittelnde Artefakte
der Sozialstaatstatigkeit. In Deutschland konkretisiert sich das sozialstaatliche
Interesse einerseits in der Sozial- und Arbeitspolitik mit der Zustandigkeit auf
Bundesebene sowie andererseits in der Bildungspolitik innerhalb vornehmlicher
Landerzustandigkeit.

Aus der Zentralitat des arbeitsgesellschaftlichen Verstandnisses fokussiert sich
die Sozialstaatlichkeit vorwiegend auf die Phase des Erwerbslebens:

.Kernstiick des deutschen Systems der sozialen Sicherheit als Inbegriff des
Netzes der aus sozialen Grinden und zur Verwirklichung des sozialen
Staatsziels gewdhrten 6ffentlichen Transferleistungen ist die soziale Vor-
sorge in Gestalt der Sozialversicherung. Sie stellt die Regelsicherung na-
mentlich der erwerbstétigen Bevdlkerung gegen die klassischen sozialen Ri-
siken Krankheit, Mutterschaft, Pflegebedlirftigkeit, Invaliditat, Arbeitsunfall
und Berufskrankheit, Alter und Arbeitslosigkeit dar.” (Schulte B., 2000,
S. 24).

Schulte (vgl. 2000, S.25f.) verweist auf die fiinf Zweige innerhalb der Sozial-
versicherung®: gesetzliche Krankenversicherung, soziale Pflegeversicherung,
gesetzliche Unfallversicherung, gesetzliche Rentenversicherung sowie die ge-
setzliche Arbeitslosenversicherung. Die Versicherungsleistungen sind hierbei
nicht ausschlieBlich auf die potenziell erwerbstatigen Individuen beschrankt,
sondern halten, wie die Arbeitslosenversicherung, Leistungen bereit, die auf
die Optimierung der Beschaftigungsfahigkeit und arbeitsweltbezogenen Ein-
gliederung abzielen, aber auch auf Beschaftigungsmoglichkeiten und die
Steuerung respektive Einflussnahme auf den Arbeitsmarkt (vgl. Schulte B.,
2000, S.25f.). Erganzt um ein Alterssicherungssystem aus gesetzlicher, freiwil-

50 Innerhalb des Sozialsektors sind die Trager der Sozialversicherung als eigenstandige Korper-
schaften des offentlichen Rechts organisiert und institutionalisiert (vgl. Schulte B., 2000,
S.26).

69



3 Produktionsschule als Forderangebot der Benachteiligtenférderung

liger betrieblicher sowie privater Vorsorge wird (in Abhangigkeit zum im Er-
werbsleben erworbenen individuellen Anspruch) das materielle Auskommen
der Individuen nach dem Ausscheiden aus der Erwerbstatigkeit sichergestellt
(vgl. Schulte B., 2000, S.27 ff.). Mit der sozialstaatlichen Sicherung fur das Er-
werbsleben sowie die anschlieBende Ruhephase werden die Risiken des Indivi-
duums wahrend und nach der Phase der Erwerbsarbeit abgesichert. In Hinblick
auf die berufliche Benachteiligtenférderung riickt allerdings der Abschnitt der
Vorbereitung auf das Erwerbsleben in den Fokus dieser Forschungsarbeit.

In einem idealtypischen Vorbereitungsprozess des Individuums auf das Er-
werbsleben folgt dem Elementarbereich die schulische Allgemeinbildung und
daran anschlieBend die berufliche Bildung hin zum Ubergang in die Erwerbsta-
tigkeit®'. Elementar fir die Betrachtung der beruflichen Benachteiligtenférde-
rung sind die Ubergange zwischen der schulischen Allgemeinbildung in die be-
rufliche Bildung (7. Schwelle) sowie der Ubergang aus der beruflichen Bildung
in die Erwerbstatigkeit (2. Schwelle). Beide Schwellen sind durch den vorange-
hend dargestellten Aushandlungsprozess auf dem Arbeitsmarkt gekennzeich-
net, wobei nur die zweite Schwelle dem vorangehend dargestellten Charakte-
ristikum des Verhandlungsprozesses entspricht. Die Aushandlung der ersten
Schwelle erfolgt nicht auf dem Arbeitsmarkt als solchen, sondern auf dem da-
fur vorbereitenden Markt, dem Ausbildungsmarkt®?. Gleichsam zum Arbeits-
markt gilt fur die Individuen das arbeitsgesellschaftliche Entkopplungsrisiko
aufgrund des Scheiterns von Verhandlungen zwischen Angebots- und Nachfra-
geseite auf dem Ausbildungsmarkt.

Eingrenzend wird im Folgenden insbesondere auf diejenigen Individuen einge-
gangen, die aufgrund noch zu bestimmender Faktoren nicht ohne sozialstaatli-
che Unterstitzung und damit dem Sozialsektor in eine berufliche Ausbildung
sowie das Erwerbsleben integriert werden kénnen. Biermann/Bonz grenzen be-
zlglich des Personenkreises ein, dass das Verwaltungsrecht und die potenziel-
len Kostentrager die Zielgruppenklassifizierung wesentlich pragen:

,Zu dem zu férdernden Personenkreis gehéren im Wesentlichen die drei
Gruppen, die in der Berufsausbildungsvorbereitung, in Praktika, anerkann-

51 Zur grafischen Veranschaulichung liefert die Autorengruppe Bildungsberichterstattung (2012,
S. XI) eine schematische Ubersicht. Auf den vorschulischen und allgemeinbildenden Bildungs-
bereich, die gymnasiale Bildung, den Hochschulsektor und den Weiterbildungsbereich wird im
Folgenden aufgrund der thematischen Eingrenzung dieser Forschungsarbeit nicht weiterfih-
rend eingegangen. Zur Vertiefung siehe u.a. Cortina/Baumert/Leschinsky/Trommer (2008).

52 Oehme verweist auf die in Deutschland vorzufindende ,[...] starke Strukturierung in einen
Ausbildungssektor (1. Schwelle, vornehmlich duales System) und einen Beschaftigungssektor
(2. Schwelle).” (2007, S.24), woraus sich gleichsam als ,Ort" der Verhandlung der Ausbil-
dungs- wie auch der Arbeitsmarkt ableitet.
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ten oder sondergeregelten Ausbildungen an verschiedenen Lernorten quali-
fiziert werden: Schuiler mit Férderbedarf in beruflichen Schulen [...] in Pro-
grammen des Bundes und der Ldnder zur Ausbildungsplatzférderung oder
in MaBnahmen der Jugendberufshilfe, Jugendliche in MalBnahmen zur Ar-
beitsférderung nach dem Sozialgesetzbuch Il [...] [und] Rehabilitanden
nach dem Sozialgesetzbuch IX [...]" (2012, S. 7).

Biermann/Bonz fassen diesen Personenkreis unter dem Begriff Risikogruppe®
zusammen. Eine trennscharfe Gruppenaufteilung nach benachteiligten und be-
hinderten Jugendlichen und jungen Erwachsenen existiert hierbei nicht, da viel-
mehr fir die Gruppenzuordnung die benannten verwaltungsrechtlichen Sta-
tuszuschreibungen maBgebend sind, die folglich die Auswahl des Angebots
respektive die Moglichkeiten zur Vorbereitung auf das Erwerbsleben und den
Ubergang in Erwerbstatigkeit beeinflussen (vgl. Biermann/Bonz, 2012, S.7).
Fur junge Menschen mit zuerkannter Behinderung sind u. a. behinderungsspe-
zifisch ausgerichtete Berufsbildungswerke als institutionelle Férderangebote in
Deutschland zur beruflichen Rehabilitation eingerichtet (vgl. Biermann, 2012,
S.15; ebenso 2004). Auf den mit Benachteiligung verweisenden Personenkreis
wird folgend intensiver unter dem Sozialstaatskonstrukt der Benachteiligtenfor-
derung als sozialstaatliche Reaktion auf das Vorhandensein eben jener benach-
teiligten jungen Menschen eingegangen.

3.2 Benachteiligtenférderung in Deutschland

Eingefiihrt wurde der Begriff Benachteiligung® 1980 in Deutschland im Zu-
sammenhang mit der Einrichtung des Benachteiligtenprogramms durch die
Bundesregierung (vgl. Biermann/Ritzel, 1999, S. 13; Ritzel, 1995, S. 114). Wie
Bojanowski/Eckardt/Ratschinski (vgl. 2005, S.11)°* anfuhren, hat der Benach-
teiligtenbegriff die im Sprachgebrauch genutzten Begriffe wie Ungelernte oder
Jungarbeiter sowie Randgruppen weitestgehend abgeldst. Aus wissenschafts-
disziplinarer Perspektive ist die berufliche Benachteiligtenférderung per se nicht
alleiniger Gegenstand der Berufspadagogik, da unscharfe Grenzen und thema-
tische Deckungen mit anderen erziehungswissenschaftlichen Beziigen>® und
Begriffen existieren (vgl. Bojanowski/Eckardt/Ratschinski, 2005, S. 11, 13ff.).
Dem Verstandnis von Bojanowski/Eckardt/Ratschinski (vgl. 2005, S.11) fol-

53 Siehe Biermann/Bonz (2012, S. 8).

54 Der Begriff Benachteiligung, eigentlich zur Vermeidung einer negativen Etikettierung einge-
fahrt (vgl. Biermann, 2006, S.42), wird ebenso kritisch unter dem Aspekt der immanenten ne-
gativen Bedeutungszuschreibung, Ausgrenzung und Diskriminierung diskutiert (vgl. Biermann/
Rutzel, 1999, S. 13).

55 Zur Genese der unterschiedlichen Begriffe sieche Stomporowski (2007, S. 45 ff.).
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gend, umfasst die berufliche Benachteiligtenférderung all diejenigen berufsbe-
zogenen FordermaBnahmen, die sowohl schulisch, wie auch betrieblich und/
oder auBerschulisch organisiert sind. Fir Bojanowski/Koch/Strasser/Ratschinski
(vgl. 2007, S.106f.) umfasst die Benachteiligtenférderung demnach das ge-
samte System an (vor-) beruflicher Férderung benachteiligter junger Menschen.
Das sozialstaatliche Engagement Benachteiligtenférderung mit der zugeschrie-
benen Zielgruppe der Benachteiligten respektive der Jugendlichen mit beson-
derem Férderbedarf (vgl. Steuber/Koch/Ratschinski/Gentner/Bojanowski, 2013,
S.97) bilden demnach die Klammer um ein ausdifferenziertes Konstrukt aus
Fordersystemen, -instrumenten und -angeboten. In Anlehnung an Bronfen-
brenner (1993) erfolgt daher eine hierarchische Systematisierung von Systeme-
benen innerhalb des Sozialstaatskonstrukts der Benachteiligtenférderung im
Sinne eines Umweltmodells Benachteiligtenférderung (Abschnitt 3.2.1), um
der Explikation der Zielgruppe sowie der Benachteiligtenférderung mit dem
Ubergangssystem als Ganzes eine ordnende Struktur zu verleihen. Engestrém
folgend®’, gilt es hierbei die Benachteiligtenférderung als Tatigkeitssystem in
ihrer auf die Zielgruppe bezogenen Vielstimmigkeit und historischen Entwick-
lung zu betrachten. Einerseits erfolgt daher eine Konturierung der Zielgruppe
der Benachteiligtenférderung (Abschnitt 3.2.2). Andererseits soll durch die
Kurzdarlegung der Entwicklung der Benachteiligtenférderung im Kontext des
arbeitsgesellschaftlichen Wandels in Deutschland die Uber die Zeit hervorge-
brachten Veranderung und Anpassung des Gegenstandes der Benachteiligten-
forderung sowie der den Gegenstand der Benachteiligtenforderung realisie-
rende Ubergangssektor mit den zugehérigen FérdermaBnahmen und Projekten
seit den vierziger Jahren des vergangenen Jahrhunderts verdeutlicht werden
(Abschnitt 3.2.3). Mit der tatigkeitstheoretischen Explikation des Ubergangs-
sektors innerhalb der heutigen Benachteiligtenférderung wird daran ankniip-
fend die Institutionalisierung des Gegenstandes der Benachteiligtenférderung
herausgearbeitet und hinsichtlich der Motivrealisierung der Tatigkeit des Uber-
gangssektors kritisch diskutiert (Abschnitt 3.2.4).

3.2.1 Umweltmodell beruflicher Benachteiligtenférderung

Benachteiligtenférderung als sozialstaatliche Antwort auf eine spezifische Ziel-
gruppe als Konsequenz der arbeitsgesellschaftlichen Entwicklung macht vo-
rauslaufend fur die Explikation von Produktionsschule als Teil der Benachteilig-

56 Bojanowski/Eckardt/Ratschinski (vgl. 2005, S. 11, 13 ff.) verweisen hierbei neben der Berufspa-
dagogik insbesondere auf die Sozial-, Sonder- sowie Schulpadagogik, die in der Zusammen-
fahrung der beruflichen Férderpadagogik zu Grunde liegen. Siehe auch Bojanowski (2005b),
Bojanowski/Koch/Ratschinski/Steuber (2013a).

57 Siehe Engestrém (20083, S. 65)
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tenférderung eine Systematisierung des Untersuchungsfeldes notwendig.
Bronfenbrenner (1993) bietet hierfir einen strukturierenden Ansatz aus seiner
Forschung zur menschlichen Entwicklung®®. Grundsatzlich geht Bronfenbren-
ner (vgl. 1993, S.37) davon aus, dass die Entwicklung eines Individuums in Zu-
sammenhang mit dem Individuum selbst und den Eigenschaften seiner unmit-
telbaren Lebensbereiche steht. Diese stehen wiederum in Abhangigkeit zu den
Beziehungen der Lebensbereiche zueinander, die ihrerseits in groBere Kontexte
eingebettet sind (vgl. Bronfenbrenner, 1993, S. 37). Bronfenbrenner fihrt an:

LErstens wird die in Entwicklung begriffene Person nicht als Tabula rasa be-
trachtet, auf der die Umwelt ihre Eindriicke hinterldsst, sondern als wach-
sende dynamische Einheit, die das Milieu, in dem sie lebt, fortschreitend in
Besitz nimmt und umformt. Da aber auch die Umwelt Einfliisse austibt und
so ein Prozel3 ,gegenseitiger Anpassung’ nétig wird, mul3 — zweitens — be-
achtet werden, dal3 die Interaktion zwischen Person und Umwelt in beide
Richtungen wirkt, daB3 sie durch Reziprozitdt charakterisiert ist. Und drittens
entspricht die fir Entwicklungsprozesse relevante Umwelt [...] nicht nur
dem einzigen, dem unmittelbaren Lebensbereich um die Person: Sie umfal3t
mehrere Lebensbereiche und die Verbindung zwischen ihnen, auch duBBere
Einfliisse aus dem weiteren Umfeld.” (1993, S. 38).

Bronfenbrenner definiert diese Umwelt um das Individuum topologisch als eine
ineinander verschachtelte, umschlossene Struktur, die von der Person ausge-
hend als Mikro-, Meso-, Exo- und Makrosystem bezeichnet werden*?:

.Ein Mikrosystem ist ein Muster von Tatigkeiten und Aktivitdten, Rollen und
zwischenmenschlichen Beziehungen, die die in Entwicklung begriffene Per-
son in einem gegebenen Lebensbereich mit den ihm eigentimlichen physi-
schen und materiellen Merkmalen erlebt. [...] Ein Mesosystem umfaB3t die
Wechselbeziehung zwischen den Lebensbereichen, an denen die sich ent-
wickelnde Person aktiv beteiligt ist [...]. [...] Unter Exosystem verstehen wir
einen Lebensbereich oder mehrere Lebensbereiche, an denen die sich ent-
wickelnde Person nicht selbst beteiligt ist, in denen aber Ereignisse stattfin-
den, die beeinflussen, was in ihrem Lebensbereich geschieht, oder die da-
von beeinfluBt werden. [...] Der Begriff des Makrosystems bezieht sich auf
die grundsatzliche formale und inhaltliche Ahnlichkeit der Systeme niedri-
gerer Ordnung (Mikro-, Meso- und Exo-), die in der Subkultur oder der

58 Bronfenbrenners Ansatz der Okologie der menschlichen Entwicklung wird an dieser Stelle
nicht diskutiert. Es wird lediglich auf elementare Aussagen zur Erklarung des Umweltmodells
Bezug genommen.

59 Im Folgenden werden entsprechend der Topologie die Begriffe Mikro-, Meso-, Exo- und Makro-
ebene synonym mit Mikro-, Meso-, Exo- und Makrosystem verwendet.
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ganzen Kultur bestehen oder bestehen kénnten, einschlieBlich der ihnen
zugrunde liegenden Weltanschauungen und Ideologien.” (1993, S. 38 ff.).

Exemplarisch respektive zur Veranschaulichung der Systemstrukturierung sei an
dieser Stelle auf Kell verwiesen, der an Bronfenbrenners Ansatz anknipfend
ein von der Person ausgehendes Umweltmodell fir Auszubildende innerhalb
des dualen Berufsbildungssystems erarbeitet hat (Abbildung 10)%°. Kell stellt
hierbei die umweltinternen und umweltibergreifenden Einflussfaktoren bzw.
Wechselbeziehungen heraus, denen die Person direkt oder indirekt ausgesetzt
wird: einerseits eine vertikale Beeinflussung der Systemebenen innerhalb der
jeweils spezifischen Umwelt, andererseits die horizontale, umweltiibergrei-
fende Beeinflussung zwischen den Umwelten und Systemebenen.

Makrosystem

Struktur der Gesellschaft,
des Staates etc., insbes.
Wirtschaft

Weltanschauungen, Weltbilder,
Normen, Lebensstile etc.,
insbes. Kultur

Exosystem

Beschaftigungssystem
(Exosystem 1)

Bildungssystem
(Exosystem 2)

Betrieb

(Mesosystem 1)

Schule
(Mesosystem 2)

Arbeitsplatz Mikrosystem

(Mikrosystem 1)

Lernplatz
(Mikrosystem 2)

Auszubildende € Person = Berufsschiler

Abb. 10: Umwelt von Auszubildenden innerhalb der dualen Berufsausbildung

Quelle: In Anlehnung an Kell, 2008, S. 193

Im Ruckgriff auf die Tatigkeitstheorie lasst sich Bronfenbrenners Ansatz des
Lebensbereiches auch im Sinne von Tatigkeitssystemen interpretieren, die eine
innere Struktur aufweisen und nach auBen gerichtet in Wechselwirkung zu
anderen Tatigkeitssystemen — nach Bronfenbrenner angrenzenden und Uber-

60 Siehe Kell (2006, S. 460 ff. sowie 2008).
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geordneten Lebensbereichen — stehen. Jede Systemebene in diesem Umwelt-
modell besteht demnach aus einem eigenen Tatigkeitssystem mit eigenstandi-
gem Subjekt, Gegenstand sowie Artefakten, Regeln, Arbeitsteilung und
Gemeinschaft. Die Systemebene bestimmt hierbei das Subjekt und somit die
Perspektive bei der Analyse der Tatigkeitssysteme innerhalb der Benachteilig-
tenférderung. Das Tatigkeitssystem einer Umweltebene kann dabei durchaus
Teil oder gesamter Bestandteil eines anderen Tatigkeitssystems innerhalb der
Umwelt sein. Gemeinschaftlich bedingt sind die Tatigkeitssysteme innerhalb
dieses Umweltmodells durch die direkte oder indirekte Wechselwirkung zum
Tatigkeitssystem des Individuums respektive der Person. Die definierte Wech-
selwirkung der Tatigkeitssysteme zueinander bildet die Verbindung dieser tber
die Ebenenstrukturierung hinweg, sodass ein einzeln betrachtetes Tatigkeits-
system in seine Umweltbeziehungen und Umwelteinfllsse verortet und darge-
stellt werden kann.

An dieser Stelle sei die vorab formulierte Kritik von Schulz (vgl. 2006, S.51) be-
zlglich Engestrdoms Verwendung des Tatigkeitssystems zur Beschreibung gan-
zer Organisationen nochmals aufgegriffen. Die Systemebene im Umweltmodell
bestimmt das Subjekt des Tatigkeitssystems, wodurch sich eine Eingrenzung
hinsichtlich des zu betrachtenden Tatigkeitssystems ergibt. Konkret kann der
Definition des Mesosystems folgend, diese Systemebene einer Organisation
entsprechen, die das Mikrosystem im Sinne eines Arbeits- und/oder Bildungs-
settings einschlieBt, in der wiederum die Person oder Zielgruppe agiert. Deut-
lich werden hierbei wiederum die wechselseitige Abhadngigkeit zwischen den
Systemebenen und den Tatigkeiten sowie deren um- und teilweise einschlieB3-
enden Eigenschaft.

Bezogen auf die berufliche Benachteiligtenférderung lasst sich nunmehr ein
Umweltmodell konzipieren, das als Grundsatz vom Tatigkeitssystem des Indivi-
duums als Zielgruppe der Benachteiligtenférderung ausgeht und eine struktu-
relle Aufbaulogik verfolgt (Abbildung 11). Konstituierend fur dieses Umwelt-
modell der Benachteiligtenférderung ist die Zielgruppe der Benachteiligten
(Ebene der Person) als Ergebnis einer sich entwickelnden Arbeitsgesellschaft
sowie der darauf folgenden Reaktion des Sozialstaates (Makrosystem) mit der
Benachteiligtenférderung und der Bildung bzw. Einrichtung des Ubergangssys-
tems (Exosystem). Kaufmann (vgl. 1997, S.22f.) folgend, entspricht das Uber-
gangssystem sowohl dem Prinzip des Sozialsektors zur Realisierung als auch
der Institutionalisierung des sozialstaatlichen Motivs der Benachteiligtenférde-
rung. Aus diesem Verstandnis heraus erscheint die fir das Ubergangssystem
synonym zu verwendende Bezeichnung Ubergangssektor treffender.
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Berufliche

Makrosystem Benachteiligtenférderung
Exosystem Ubergangssektor
I MaRnahmen und
Mesosystem Projekte

I

Mikrosystem

'

Person

Lern-, Arbeits- und
Bildungssetting

Zielgruppe

Abb. 11: Umweltmodell berufliche Benachteiligtenférderung

Nach der Systematisierung der Benachteiligtenférderung anhand des Umwelt-
modells lasst sich nunmehr die Benachteiligtenférderung als Tatigkeitssystem
des Makrosystems in ihren Abhangigkeiten und Netzwerkbeziehungen charak-
terisieren (Abbildung 12). Das Subjekt bildet die regulative Sozialstaatstatigkeit
der Arbeitsgesellschaft bezogen auf Benachteiligte, d. h. die Verantwortlichen
der sozialstaatlichen Politik als legitimierte Vertretung der Gesellschaft. Das
Subjekt umfasst hierbei alle politischen Entscheiderinnen und Entscheider in-
nerhalb des deutschen Politiksystems entsprechend der féderalen Zustandig-
keiten. Der Gegenstand beinhaltet als Reaktion auf das Vorhandensein der
Zielgruppe der benachteiligten jungen Menschen die Sicherung der Ankopp-
lung Benachteiligter an die Arbeitsgesellschaft innerhalb der Vorbereitungs-
phase hin zur Erwerbstatigkeit. Das Makrosystem gibt die sozialstaatliche Rich-
tung der Benachteiligtenférderung Uber Gesetze vor (Artefakte), die wiederum
fur die nachgelagerten Systemebenen innerhalb des Umweltmodells hand-
lungsleitenden respektive regulativen Charakter haben. Die Sozialstaatstatig-
keit der Benachteiligtenférderung ist spezifischer Teil der gesamten politischen
Tatigkeit, woraus deren eigene regulative Einbettung resultiert (Regeln). Teil
der Gemeinschaft sind sowohl die Akteurinnen und Akteure des Arbeitsmark-
tes als auch des Sozialstaates sowie das den Gegenstand des Makrosystems
realisierende Subjekt der Exoebene. Aus der Arbeitsteilung resultiert das sozial-
staatliche Engagement als Reaktion auf die arbeitsgesellschaftliche Entwick-
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lung und damit der Ankopplungschancen und -risiken benachteiligter junger
Menschen.

Artefakte
Spezifisch auf den Gegenstand der
Benachteiligtenférderung erlassene
Gesetze
Gegenstand
Sicherstellung der
Subjekt Y | arbeitsgesellschaftlichen ———»  Ergebnis
Sozialstaat Ankopplung
Benachteiligter in der
Vorbereitungsphase
Regeln Gemeinschaft Arbeitsteilung
Auf die gesamte Sozialstaat sowie die Akteurinnen Sozialstaatstatigkeit als Resultat
Gesellschaft bezogene  und Akteure auf dem Arbeitsmarkt arbeitsgesellschaftlicher
Gesetze und Politik als auch nachgelagerter Ebenen im Entwicklungen
Umweltmodell

Abb. 12: Tatigkeitssystem berufliche Benachteiligtenférderung (Makroebene)

Der Umweltmodellstruktur nachkommend, wird im Folgenden die Zielgruppe
der Benachteiligtenférderung herausgearbeitet und im Kontext der histori-
schen Entwicklung der Benachteiligtenférderung diskutiert. Aus der Darstel-
lung des Ubergangssystems wird abschlieBend dargelegt, wie der Sozialsektor
das Motiv der Sozialstaatlichkeit bezlglich der Benachteiligtenférderung reali-
siert.

3.2.2 Eingrenzung der Zielgruppen

Als sozialstaatliche Reaktion auf das Vorhandensein von benachteiligten jun-
gen Menschen gilt es zu verdeutlichen, fir wen die berufliche Benachteiligten-
férderung sich zustdndig zeigt. Mit Biermann/Bonz wurde bereits eine erste
Eingrenzung als Risikogruppe vorgenommen, die es folgend bezogen auf die
Benachteiligtenférderung zu konkretisieren gilt. Eine einheitliche Definition der
Zielgruppe der beruflichen Benachteiligtenférderung existiert allerdings ebenso
wie die eindeutige Abgrenzung von Faktoren der Benachteiligung nicht (vgl.
Bohlinger, 2004; Bojanowski/Eckardt/Ratschinski, 2005, S.11f.; Enggruber/
Euler/Gidion/Wilke, 2003, S. 16). Biermann/Rutzel (vgl. 1999, S.13) verweisen
daher darauf, dass der Begriff Benachteiligung grundsatzlich fir ein relationa-
les Begriffsverstandnis steht, das differenzierte Personengruppen, Gegebenhei-
ten, Ursachen und Probleme beinhaltet. Im Folgenden werden drei Ansatze zur
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Begriffsbestimmung aufgezeigt, um einerseits die Umfanglichkeit der Bedeu-
tungszuschreibung zum Benachteiligtenbegriff zu verdeutlichen sowie anderer-
seits einen Grundkonsens zum Verstandnis von Benachteiligung herauszustel-
len.

Enggruber/Euler/Gidion/Wilke (2003; ebenso Enggruber, 2003) erarbeiteten
auf der Basis einer auf das Bundesland Baden-W(irttemberg beschrénkten Un-
tersuchung ihr Begriffsverstandnis von Benachteiligung, was davon ausgeht,
dass Benachteiligung sich durch zwei Dimensionen charakterisiert: Briiche in
der Bildungsbiografie beim Individuum sowie eine Typologie ausgehend von
kritischen Wirkfaktoren. Auf eine idealtypische Bildungsbiografie bezogen, er-
geben sich fir Enggruber/Euler/Gidion/Wilke sechs Zielgruppen der Benachtei-
ligtenforderung:

.(1) Jugendliche im allgemeinbildenden Schulwesen ohne Aussicht auf ei-
nen Hauptschulabschluss, (2) Jugendliche, die an der ersten Schwelle schei-
tern, keinen Ausbildungsplatz finden und eine schulische oder auBBerschuli-
sche berufsvorbereitende BildungsmalBBnahme besuchen, (3) Jugendliche,
die durch Jobs und ungelernte Tétigkeiten den Ubergang in eine existenz-
sichernde Beschéftigung versuchen, (4) Jugendliche, die auBerbetrieblich
oder mit ausbildungsbegleitenden Hilfen ihre Berufsausbildung absolvieren,
(5) Jugendliche, deren Berufsausbildungsvertrag vorzeitig gelést wird, sei es
aus einer betrieblichen oder auBerbetrieblichen Berufsausbildung und (6)
Jugendliche, denen an der zweiten Schwelle trotz abgeschlossener Berufs-
ausbildung der Ubergang in eine den Lebensunterhalt sichernde Beschafti-
qung nicht gelingt.” (Enggruber, 2003, S. 10f.).

Enggruber/Euler/Gidion/Wilke (vgl. 2003, S.5, 55ff.) erarbeiten anhand von
kritischen Wirkungsfaktoren (motivationsstitzende, sinnstiftende und kompe-
tenzbedingte Faktoren) sieben Benachteiligungstypen, die jeder bildungsbio-
grafischen Etappe zugeordnet werden kdnnen: Marktbenachteiligung, schuli-
sche Uberforderung und Leistungsmisserfolg, auBerschulische Uberforderung
und Lebensprobleme, Sinn- und Identitdtssuche, multiproblematische Her-
kunftsfamilien mit Gewalterfahrungen, Protest- und Autonomiebeweise sowie
Migrationshintergrund. Aus der Verbindung von Bildungsbiografie und Wirk-
faktoren ergibt sich ein zweidimensionaler Raum an Zuordnungsmaglichkeiten
und Verbindungen zwischen den sechs Elementen der Achse Bildungsbiografie
und den sieben Elementen der Benachteiligtentypologie. Enggruber/Euler/
Gidion/Wilke (vgl. 2003, S.62) weisen explizit darauf hin, dass ihr Modell nicht
die Individualitat der Benachteiligten erfasst, sondern die typischen Formen der
Benachteiligung und ihrer Auspragung beschreibt und dies somit zu einer Sys-
tematisierung beitragt.
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Eine kirzere Eingrenzung von Benachteiligten, aber dennoch mit konkreten
Zuschreibungen von Lebenssituationen, -erfahrungen und -brichen, nehmen
Biermann/Rutzel vor:

LAls Benachteiligte gelten heute Jugendliche und Erwachsene die Probleme
beim Ausbildungs- (Schwelle ) und Berufseinstieg (Schwelle Il) haben, Ab-
brecher, Fehlqualifizierte, Langzeitarbeitslose, Rationalisierungsopfer, Aus-
siedler, Ausldnder und Personen in schwierigen psycho-sozialen Situationen,
zum Beispiel Personen mit Motivations-, Verhaltens-, Lern- und Leistungs-
problemen, mit Alkohol- und Drogenproblemen, chronischen Krankheiten,
Briichen im Lebenslauf oder Strafentlassene.” (1999, S. 13).

Bojanowski (vgl. 2008a, S.33) fasst die Zielgruppe der Benachteiligtenférde-
rung allgemeiner auf und fihrt im Sinne einer Ubergeordneten Zusammen-
fassung von Benachteiligten an, dass Benachteiligung als ein Resultat von
bildungsbiografischen Problemen beim Ubergang aus der Schule in eine Be-
rufsausbildung sowie von der Berufsausbildung in Beschaftigung respektive
Erwerbstatigkeit aufgefasst werden kann. Benachteiligung kann hierbei kate-
gorisiert individuelle (psychische oder physische Beeintrachtigungen, Auffallig-
keiten im Verhalten, Lernschwierigkeiten etc.), soziale (Milieu- und Religionszu-
gehdrigkeit, nationale und regionale Herkunft, Geschlecht etc.), aber auch
strukturelle Ursachen haben, die zu Marktbenachteiligung aufgrund von Kon-
junkturveranderungen oder Verwirfen auf dem regionalen Bildungsmarkt fiih-
ren (vgl. Bohlinger, 2004, S. 3; Bojanowski, 2008a, S. 33). Bohlinger (vgl. 2004,
S.3) erganzt zu dieser Klassifizierung, dass diese nicht statisch zu verstehen ist,
sondern dass die Faktoren von Benachteiligung individuell zu Benachteiligung
fUhren kénnen sowie dabei kumuliert oder additiv wirken kénnen.

Die Beschreibung und Kilassifizierung von Benachteiligung und Benachteiligten
nach Enggruber/Euler/Gidion/Wilke, Biermann/Rutzel sowie Bojanowski und
Bohlinger sind an dieser Stelle exemplarisch anzusehen, geben einen Umriss
der Charakterisierung benachteiligter Jugendlicher bzw. junger Erwachsener
und verdeutlichen die Unscharfe des Zielgruppenverstandnisses in der Benach-
teiligtenférderung. Niemeyer (vgl. 2008, S.16) erganzt und kritisiert zugleich,
dass der Benachteiligungsbegriff gleichzeitig relational und normativ ist: Die
Zuschreibung von Benachteiligung bedingt einerseits die Abgrenzung zu Indivi-
duen, die nicht als benachteiligt ausgewiesen werden, andererseits ergibt sich
Benachteiligung aus der arbeitsgesellschaftlichen Normvorstellung von Er-
werbsarbeit und damit den normierten und gesellschaftlich erwarteten Uber-
gangen in die Berufsbildung und/oder die Erwerbstatigkeit. Niemeyer (vgl.
2008, S. 16) verdeutlicht hierbei nochmals die arbeitsgesellschaftliche ,Normali-
tat’, die davon ausgeht, dass sich jedes Mitglied der Gesellschaft dem Uber-
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gang von der Vorbereitungsphase hin zur Erwerbstatigkeit stellt und eine indi-
viduelle Abweichung von dieser kollektiven Erwartungshaltung grundsatzlich
nicht vorgesehen ist.

Benachteiligung ist zusammenfassend Ergebnis arbeitsgesellschaftlicher Nor-
malitdtsabweichung, die zur Entkopplung und Ausgrenzung fihren kann oder
bereits gefiihrt hat. Die Zielgruppe der Benachteiligtenférderung verfugt dem-
nach Uber eingeschrankte individuell, sozial und/oder strukturell bedingte
Handlungsoptionen in der eigenstandigen Realisierung des Ubergangs in Aus-
bildung oder Erwerbstatigkeit. Aus diesem Verstandnis von Benachteiligung
heraus verdeutlicht sich der Gegenstand der Benachteiligtenférderung in der
Sicherstellung arbeitsgesellschaftlicher Ankopplung. Dennoch bleibt die Ziel-
gruppe der Benachteiligtenférderung aufgrund der unterschiedlichen, optional
auftretenden und potenziell wirkenden Faktoren von Benachteiligung schluss-
endlich unscharf konturiert, weshalb in dieser Forschungsarbeit auf die Explika-
tion eines eigenstandigen Tatigkeitssystems der Zielgruppe verzichtet wird. Im
Zusammenhang mit dem unscharfen Verstandnis von Benachteiligung ist es so-
mit kritisch zu bewerten, dass fur die Individuen die Etikettierung und Stigmati-
sierung als Benachteiligte Voraussetzung ist, damit sie das Benachteiligtenfor-
dersystem in Anspruch nehmen kdnnen (vgl. Biermann, 2012, S.31; Biermann/
Bonz, 2012, S. 7; Niemeyer, 2008, S. 17).

3.2.3 Historischer Abriss zur Entwicklung der Benachteiligtenférderung

Die Unscharfe der Zielgruppe der Benachteiligten fahrt Ritzel (vgl. 1997, S.73)
auf die Veranderung und Entwicklung der Gesellschaft zurlick. Praziser formu-
liert, sind die wirtschaftliche Verdnderung und der daraus resultierende Wandel
der vorherrschenden Arbeitsform mit den Konsequenzen auf die Erwerbstatig-
keit und somit das Individuum innerhalb der Gesellschaft sowie die sozialstaat-
liche Reaktion zur Sicherung der arbeitsgesellschaftlichen (Re-) Produktion
Ursache fur den Facettenreichtum, den Rutzel bei der Zielgruppe der Benach-
teiligten benennt. Die in der jeweiligen Zeit vorherrschende Arbeitsform be-
dingt die Charakteristika arbeitsgesellschaftlicher Normabweichung, d.h. dem
Verstandnis von Benachteiligung und der regulativen Eingriffe durch den So-
zialstaat. Die bezugnehmend auf Victor/Boynton (1998) bzw. Engestrom
(2008b) vorangehend eingeflihrten Formen von Arbeit lassen sich in der
Entwicklung der Arbeitsgesellschaft in Deutschland wiederfinden (Ab-
schnitt 3.2.3.1 bis 3.2.3.4). Ausschlaggebend ist hierbei nicht, dass die jewei-
lige Arbeitsform die gesamte Arbeitstatigkeit aller Individuen einer Zeit pragt,
vielmehr ist die vorwiegend vorherrschende Form der Arbeit ein Ausdruck des
gesamtgesellschaftlichen Entwicklungsniveaus mit den Konsequenzen fir die
Erwerbstatigkeit. Gleichwohl verdeutlicht sich die historisch bedingte sozial-
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staatliche Entwicklung des Gesamtkonstrukts der beruflichen Benachteiligten-
férderung mit der jeweiligen Zielgruppe und dem Motiv der arbeitsgesell-
schaftlichen Ankopplung Uber diesen Veranderungsprozess.

3.2.3.1 Sicherung der gesamtgesellschaftlichen Produktion von den
vierziger bis zu den siebziger Jahren des 20. Jahrhunderts

Im Nachgang des zweiten Weltkrieges bis in die siebziger Jahre des zwanzig-
sten Jahrhunderts hinein pragte die fordistisch-tayloristische Arbeitsform der
Massenproduktion die Arbeitsgesellschaft (vgl. Hirsch/Roth, 1986, S. 50 ff.). Der
Gegenstand der arbeitsgesellschaftlichen Entwicklung spiegelte sich in der
Nachkriegszeit im Aufbau und der Sicherstellung einer funktionierenden Wa-
renproduktion und -distribution wider und fand aufgrund der wirtschaftlichen
Entwicklung im westlichen Deutschland in den sechziger Jahren in einem ge-
stiegenen gesellschaftlichen Konsumbedurfnis ihren Niederschlag (vgl. Hirsch/
Roth, 1986, S.59f.; Wittke, 1996, S.67ff.). Bezogen auf die Férderung Be-
nachteiligter bieten Braun/ReiBig/Skrobanek (vgl. 2010, S. 954 ff.) einen zusam-
menfassenden Einblick in die Zielgruppe sowie die Sozialstaatsaktivitat dieser
Zeit. Braun/ReiBig/Skrobanek folgend, galt es in Deutschland das Arbeitspoten-
zial der Gesellschaft unter den Nachkriegsbedingungen zu erhalten und fur
den Wiederaufbau zu nutzen. Das am Ende der vierziger Jahre und in den
fanfziger Jahren zum Wiederaufbau des Landes bendtigte Arbeitskraftepoten-
zial war aufgrund der Lenkung der Fluchtlingsstréome innerhalb Deutschlands
ungleich verteilt. Einerseits mangelte es an Arbeitsplatzen sowie Ausbildungs-
stellen, andererseits bestand insbesondere in den industriellen Zentren und in
der Landwirtschaft ein Arbeitskraftebedarf. Sozialstaatliche Adressaten der be-
ruflichen Foérderanstrengungen waren ausbildungs- und beschaftigungsfahige
Jugendliche, wohingegen sozial/individuell Benachteiligte nicht im Fokus der
Sozialstaatsaktivitaten standen. Der Gegenstand der Sozialstaatsaktivitat auf
der Makroebene umfasste somit die arbeitsgesellschaftliche Ankopplung vor-
wiegend marktbenachteiligter junger Menschen (Zielgruppe) zur Sicherung der
gesamtgesellschaftlichen Warenproduktion. Jugendwohnheime, Grundausbil-
dungslehrgénge und Jugendgemeinschaftswerke wurden zu zentralen Instru-
menten der Férderung von vorwiegend marktbenachteiligten Jugendlichen,
wie Braun/ReiBig/Skrobanek ausfihren. Die Finanzierung erfolgte hierbei tber
die Mittel der Lander und der Arbeitsverwaltung sowie dem Bundesjugend-
plan. An dieser Stelle ist festzuhalten, dass es bereits zu dieser Zeit zur Einrich-
tung eines Ubergangssektors (Exoebene) kam, der den sozialstaatlichen Ge-
genstand realisierte, indem auf der nachgelagerten Ebene (Mesoebene)
MaBnahmen und Projekte initiiert, finanziert und verwaltet wurden. Das in den
sechziger Jahren vorherrschende Wirtschaftswachstum im westlichen Deutsch-
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land und der diesbeziiglich einhergehende Bedarf an Arbeitskraften verander-
ten allerdings den Gegenstand der Sozialstaatstatigkeit durch die Anpassung
der Zielgruppe an die sich gewandelte Arbeitsmarktsituation, indem im Uber-
gangssektor die Ausrichtung der Férderangebote durch die Arbeitsverwaltung
erweitert wurde. Die konjunkturelle Lage machte nunmehr die Férderung
marktbenachteiligter Jugendlicher obsolet. Die Férderung der individuell und
sozial benachteiligten Jugendlichen wurde zum expliziten Auftrag der Arbeits-
verwaltung durch den Sozialstaat. Lex/Schaub konstatieren erganzend zu
Braun/ReiBig/Skrobanek, dass hierbei insbesondere gesellschaftlich ausge-
pragte Faktoren zu sozialer Benachteiligung fihrten: Die Zielgruppe der Be-
nachteiligten, die sogenannten Ungelernten waren mafBgeblich Frauen, Aus-
lander oder junge Menschen, deren Eltern selbst keine Ausbildung absolviert
hatten (vgl. Lex/Schaub, 2004, S.68). Die sozialstaatliche Tatigkeit folgte damit
den wirtschaftlichen Veranderungen und den zusatzlich entstandenen Bedar-
fen an Erwerbstatigen. Mit dem ,Aufbrauchen’ des Arbeitskraftereservoirs der
Marktbenachteiligten, veranderte sich auch die Ausrichtung der Sozialstaatsak-
tivitat auf die Zielgruppe der individuell und sozial Benachteiligten. In der Kon-
sequenz fihrte dies zu einer Anpassung des Gegenstandes des Ubergangssek-
tors und damit der Ausrichtung und Ausgestaltung der MaBnahmen und
Angebote auf der Mesoebene.

3.2.3.2 Wirtschaftliche und gesellschaftliche Entwicklung in den
siebziger Jahren

Galuske (vgl. 2002, S. 141 ff.) folgend, kénnen die siebziger Jahre des 20. Jahr-
hunderts als einen Ausgangspunkt einer bis heute splrbaren 6konomischen
sowie gesellschaftlichen Entwicklung angesehen werden. Fur Galuske sind die
wesentlichen Wirkfaktoren auf die Arbeit hierbei technologische Innovationen,
die mittels neuer Fertigungs- und Produktionsmethoden sowie Management-
und Organisationskonzepte zur Effektivierung menschlicher Arbeitskraft fuhr-
ten und die Anforderungen an die Erwerbstatigkeit veranderten. Neue Informa-
tionstechnologien sowie eine Verdnderung der Infrastrukturen haben dariber
hinaus zur Vernetzung mit internationalen Markten beigetragen. Die Realisie-
rung der Anforderungen aus dem arbeitsgesellschaftlichen Wandel heraus si-
chern hierbei politische Entscheidungen ab, indem auf der Makroebene der so-
zialstaatlichen Tatigkeit sich der Gegenstand derart ausrichtet, dass Uber die
nachgelagerten Umweltebenen die Individuen eine der veranderten Arbeits-
welt addquate Vorbereitung und Bildung erfahren. Galuske verdeutlicht, dass
einerseits durch diese sozialstaatlich herbeigefihrte Reform und Expansion des
Bildungssektors®' den gestiegenen Anforderungen an die Erwerbstatigkeit be-
gegnet wurde, andererseits durch den Ausbau sozialer Dienstleistungen, wie
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etwa der Einrichtung von Kindertagesstatten, zunehmend auch Frauen er-
werbstatig werden und somit den Arbeitskraftebedarf der Wirtschaft decken
konnten. Mit der seit den Siebzigern praktizierten Deregulierungspolitik hielt
nach Galuske (vgl. 2002, S.143ff.) zudem der Neoliberalismus Einzug in die
Sozialstaatstatigkeit®. Privatisierung staatlicher Aktivitaten und Leistungen, in-
dem diese den Marktgesetzen unterworfen werden sowie die Deregulierung
von wirtschaftlichen Zusammenhéngen sind Gegenstand neoliberaler Politik bis
in die heutige Zeit.

Die siebziger Jahre bilden gleichlaufend zur Veranderung der Arbeitsgesell-
schaft einen Wendepunkt im Umgang mit Benachteiligten, da es offensichtlich
wurde, dass sich, wie Rutzel (vgl. 1995, S.111; 1997, S.73) es formuliert, die
Ungelerntenfrage nicht eigenstandig 16st. Dieses Jahrzehnt kann damit als
Ausgangspunkt der Ausdifferenzierung der MaBnahmen und Angebote in der
Benachteiligtenférderung angesehen werden (vgl. Rutzel, 1997, S.73; Braun/
ReiBig/Skrobanek, 2010, S.956f.). Als sozialstaatliche Lésungen auf der Meso-
ebene entstanden FordermaBnahmen der Arbeitsverwaltung, schulische Be-
rufsvorbereitungsangebote sowie ein bundesweites Netz an Rehabilitationsein-
richtungen (vgl. Rutzel, 1997, S.73). Rutzel (vgl. 1997, S.74) merkt an, dass
trotz ansteigender Auszubildendenzahlen ebenso die Zahl der unversorgten
jungen Menschen stieg, weshalb zwischen den siebziger und achtziger Jahren
zudem eine Ausweitung der Angebote in der Berufsvorbereitung erfolgte. Ne-
ben der Arbeitsverwaltung und den schulischen berufsvorbereitenden MaB-
nahmen auf Ebene der Bundeslander, wurde das berufsvorbereitende Angebot
ebenfalls durch arbeitsmarktpolitische MaBnahmen erweitert (vgl. Rutzel,
1997, S.74). Fur Rutzel (vgl. 1997, S.74) blieb die Realisierung eines wirksa-
men Ubergangs in eine Ausbildung und damit die Realisierung des Gegenstan-
des der Sozialstaatstatigkeit allerdings unbestatigt.

In der Konsequenz fihrten die wirtschaftliche Entwicklung und arbeitsgesell-
schaftliche Verdnderung dieser Zeit zu einem Anpassungsbedarf in der inhaltli-
chen, wie auch zielgruppenspezifischen Ausgestaltung der sozialstaatlichen Ta-
tigkeit Uber die Exoebene, indem zusatzliche MaBnahmen und Projekte zur
Forderung benachteiligter junger Menschen initiiert wurden. Das Ergebnis be-
stand allerdings darin, dass junge Menschen mit individuellen und/oder sozia-
len Problemen, d. h. die Zielgruppe der Benachteiligtenférderung, auch weiter-
hin Schwierigkeiten auf dem Ausbildungs- oder Arbeitsmarkt respektive am
Ubergang von der Schule in Ausbildung sowie in Erwerbstatigkeit hatten. In

61 Brandle (2012, S. 15ff.) liefert hierzu ausgehend vom Zeitpunkt der Bildungsexpansion eine
ausfuhrliche Darstellung der Entwicklung des Ubergangssektors aus bildungspolitischer Per-
spektive.

62 Zum Begriff, zur Einordnung sowie Entwicklung des Neoliberalismus siehe Biebricher (2012).
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der Konsequenz tritt ein Widerspruch der sozialstaatlichen Tatigkeit in Erschei-
nung, da das Ergebnis der Sozialstaatstatigkeit nicht dem zugehérigen Tatig-
keitsmotiv entspricht.

3.2.3.3 Feste Installation der Benachteiligtenférderung in den achtziger
Jahren

In den achtziger Jahren konstatieren Kern/Schumann (1984) neue Produktions-
konzepte, die zur Veranderung fordistisch-tayloristisch gepragter Erwerbsarbeit
(Massenproduktion) fiihrten. Mit der Ubernahme der Arbeitsform lean-pro-
duction® aus Japan wurde seitens der Produzenten sowohl auf veranderte
Kundenanforderungen an die Produkte als auch auf den internationalen Wett-
bewerb reagiert (vgl. Steinkiihler, 1995, S.63f.)°. Bezugnehmend auf Enge-
stroms (vgl. 2008b, S.191ff.) Verstandnis Uber die Entwicklung von Arbeit
wandelte sich das Motiv der Arbeit von der Sicherstellung des Warenhandels
durch Massenproduktion hin zur Steigerung der Qualitat durch die Effektivie-
rung von Produktionsprozessen. Diese Prozesseffektivierung erfahrt hierbei
zwei Sichtweisen: aus betrieblicher Perspektive als lean-production bezeichnet
bzw. New Public Management® innerhalb der 6ffentlichen Verwaltung (vgl.
Huisinga, 2012, S.95). Diese Arbeitsform ist demnach nicht nur fur die Er-
werbstatigkeit dieser Zeit pragend, sondern findet bis heute entsprechend An-
wendung in der Sozialstaatstatigkeit. Huisinga (vgl. 2012, S.96) merkt an, das
diese neue Arbeitsform zu einer Veranderung der industriellen und handwerkli-
chen Arbeitsprozesse fihrte, mit der Konsequenz, dass insbesondere fir die
benachteiligten jungen Menschen potenzielle Ausbildungsstellen und Arbeits-
maoglichkeiten nicht mehr zur Verfligung standen. Als sozialstaatliche Reaktion
auf die verdnderten Arbeitsbedingungen und Anforderungen an die Erwerbs-
tatigkeit wurde fir die Zielgruppe der benachteiligten jungen Menschen
nunmehr das Benachteiligtenprogramm durch die Bundesregierung ins Leben
gerufen (vgl. Biermann, 2006, S.42; Bundesministerium fur Bildung und For-
schung, 2001; Rutzel, 1997, S.74):

63 Zur Definition siehe Steinkthler (1995).

64 SteinkUhler (1995, S.75ff.) liefert Beispiele fur die Realisierung des Arbeitskonzepts lean-pro-
duction in Deutschland und verweist gleichzeitig auf Unzulanglichkeit des Konzepts, die japa-
nische Unternehmen bereits Ende der Achtziger bzw. Anfang der Neunziger des vergangenen
Jahrhunderts zu einer Abkehr von dieser Arbeitsform bewegte.

65 In Deutschland wurde New Public Management unter der Bezeichnung Neues Steuerungsmo-
dell seit den 90er Jahren des 20. Jahrhunderts diskutiert (vgl. Reichard, 2003, S.3f.; 2010,
S.163). Siehe hierzu auch Kommunale Gemeinschaftsstelle (1993), Reichard (1994) sowie zur
Umsetzung Bogumil/Grohs/Kuhlmann/Ohm (2007), Kommunale Gemeinschaftsstelle (2007),
Reichard (2010).
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.In diesem kénnen Jugendliche, die nach dem Besuch einer berufs- oder
ausbildungsvorbereitenden MaBnahme keine Ausbildungsstelle erhielten,
eine Ausbildung in einer auBerbetrieblichen Ausbildung absolvieren. Be-
nachteiligte Jugendliche, die eine betriebliche Ausbildung erhalten hatten,
konnten ausbildungsbegleitende Hilfen in Anspruch nehmen. Verknlpft
wurde das Benachteiligtenprogramm mit dem Konzept der sozialpddago-
gisch orientierten Berufsausbildung.” (Riitzel, 1997, S. 74).

Mit Beginn der achtziger Jahre erweiterte sich zudem die Zielgruppe der Be-
nachteiligten um die Gruppe Ausgelernter, die trotz abgeschlossener Berufs-
ausbildung den Ubergang ins Erwerbsleben nicht realisieren konnten (vgl. Rut-
zel, 1997, S.76). Sie wurden nach Rutzel (vgl. 1997, S. 76) zu Benachteiligten —
in diesem Zusammenhang zu Marktbenachteiligten — einer fehlgeleiteten,
nicht an den Bedarfen des Arbeitsmarktes ausgerichteten Bildungs- und Aus-
bildungspolitik. Rutzel verdeutlicht damit einen Widerspruch im Ergebnis der
Sozialstaatstatigkeit mit der dem Sozialstaat zugrunde liegenden sozialstaatlich
regulativen Funktion zur Sicherung arbeitsgesellschaftlicher Teilhabe der Indivi-
duen.

Benachteiligung wurde fur Ritzel (vgl. 1997, S.76) zunehmend auch zum ge-
sellschaftlichen Label einer ganzen Gruppe junger Menschen, da die Teilnahme
an den MaBnahmen innerhalb des Ubergangs von der Schule in das Erwerbsle-
ben zunehmend fur die Betroffenen zu einer Stigmatisierung, Diskriminierung
sowie negativen Etikettierung fluhrte. Auf die Gruppe der Benachteiligten
wirkte neben dem technologischen Fortschritt und der einhergehenden Veran-
derung der Arbeitsorganisation zudem das (arbeits-) gesellschaftlich gestiegene
Bildungsinteresse (vgl. Rutzel, 1997, S.76f.). Die arbeitsgesellschaftlich be-
dingte Steigerung des Interesses an Bildung erhohte das Alter der Auszubilden-
den, bedurfte héhere formale Bildungsabschlisse und veradnderte die Anforde-
rungen an die jungen Menschen in der Verarbeitung und Bewaltigung der
Vorbereitungsphase hin zur Erwerbstatigkeit. Das Benachteiligtenproblem, wie
es Rutzel (vgl. 1997, S.77) bezeichnet, 16ste sich trotz aller sozialstaatlichen Be-
muUhungen nicht. Der schon im vorausgegangenen Jahrzehnt aufgetretene Wi-
derspruch zwischen dem Ergebnis und dem Motiv der Sozialstaatstatigkeit
konnte demnach nicht aufgeldst werden.

Biermann (vgl. 2006, S. 42) weist darauf hin, dass 1988 die Benachteiligtenfor-
derung von einem steuerfinanzierten Modellversuch in die Regelférderung
Uberfahrt wurde. Niemeyer (vgl. 2008, S. 15) verdeutlicht dazu: Das Modellpro-
jekt Benachteiligtenférderung wurde nunmehr zur sozialstaatlichen Dauerauf-
gabe.
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3.2.3.4 Individualisierung der Lebensleistung und Flexibilisierung seit
den neunziger Jahren

Seit den neunziger Jahren zeichnet sich bezugnehmend auf Rutzel (vgl. 1997,
S.83) eine weiterfihrende Abnahme an Beschaftigungsmaéglichkeiten fur Un-
gelernte ab. Ritzel fuhrt hierzu an, dass Arbeits- und Ausbildungslosigkeit
hierbei in enger Korrelation zu einem niedrigen Bildungsniveau sowie dem Ge-
schlecht und der nationalen Herkunft steht. Ungelernt sein wird allerdings
nicht mehr wie in den siebziger Jahren hauptsachlich als Konsequenz des so-
zialen Umfelds aufgefasst. Rutzel (vgl. 1997, S.83) verweist darauf, dass die
Ursachenzuschreibung nunmehr vorwiegend individuell auf die Person bezo-
gen erfolgt, indem fehlende Lernbereitschaft und Belastbarkeit, mangelnder
Leistungswillen, nicht vorhandene Starke der Personlichkeit und psychosoziale
Probleme ursachlich fir das Scheitern der Ubergénge betrachtet werden. Die
deutlich werdende Individualisierung der Leistungs- und Problemzuschreibung
von Benachteiligten ist ein Ergebnis des seit dem Ende der achtziger Jahre zu-
nehmenden Wandels der Erwerbstatigkeit, indem die gesamte Lebensgestal-
tung eines Individuums der Leistung der Person (vgl. Jirgens/VoB, 2007, S.9)
zugeschrieben wird. Erwerbstatigkeit erfahrt Egbringhoff/Kleemann/Matu-
schek/VoB (vgl. 2003, S. 6 ff.) folgend im Zuge sich verédndernder und sich wan-
delnder Arbeitsanforderungen eine zunehmende Subjektivierung und Entgren-
zung®, mit der Folge der Ubertragung der Leistungsverantwortung und somit
der Verantwortung fir das (arbeitsgesellschaftliche) Scheitern sowie der Ent-
kopplung auf das Individuum. Fur Galuske (vgl. 2002, S.223) wird zudem Fle-
xibilitdt zum zentralen Merkmal des Wandels der Erwerbsarbeit als wesentliche
Eigenschaft postfordistischer Arbeitsformen, wie der Prozesseffektivierung so-
wie der individuellen Massenfertigung®’, wie sie seit den neunziger Jahren in
Erscheinung traten. Flexibilisierung wird hierbei sowohl zum Bestandteil des
Arbeitsmarktes sowie der Arbeitsverhaltnisse als auch der neoliberalistischen
Sozialstaatstatigkeit (vgl. Biebricher, 2012, S.137ff.; Galuske, 2002, S.225).
Biebricher (vgl. 2012, S. 145) verweist insbesondere auf die Politik der 2000er
Jahre mit der Agenda 2010 sowie der Hartz-Gesetzgebung hin, deren Zweck

66 Entgrenzung steht Ubergreifend fir die Verdnderung von Arbeit sowie Arbeitsverhaltnissen
und somit konkret fur die Aufhebung der strikten Grenzziehung zwischen Privatleben und Er-
werbsarbeit wie auch der damit einhergehenden zunehmenden Uberschneidung und Aufhe-
bung dieser Grenzen beim erwerbstatigen Individuum (vgl. Gottschall/VoB, 2003; Jurgens/
VoB3, 2007).

67 Individuelle Massenfertigung als Arbeitsform ist, ahnlich der Einfihrung der Prozesseffektivie-
rung, die Reaktion auf sich wandelnde, insbesondere individualisierte Kundenanforderungen
sowie die sich verandernde Wettbewerbssituation (vgl. Grimmel, 2007, S. 18). Fur weiterfih-
rende Erlduterungen zur individuellen Massenfertigung siehe Grimmel (2007), Hanisch (2006)
sowie Piller (2006).
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in der Flexibilisierung von Arbeit, insbesondere der Arbeitsverhaltnisse und Ar-
beitnehmer, bestand. Flr die benachteiligten jungen Menschen bringt in der
Konsequenz der arbeitsgesellschaftliche Wandel in der Verbindung mit der In-
dividualisierung der Lebensleistung jedes Einzelnen sowie der Flexibilisierung
neue Herausforderungen in der Bewadltigung des Aushandlungsprozesses auf
dem Ausbildungs- respektive Arbeitsmarkt mit sich. Mit Blick auf die eigentlich
fr diese Zielgruppe zur Verfigung stehenden Angebote und MaBnahmen in-
nerhalb des Ubergangssektors konstatieren Bojanowski/Dedering/Feig bereits
Anfang der neunziger Jahre des vergangenen Jahrhunderts hinsichtlich der
Vielfalt an Férderangeboten innerhalb der Benachteiligtenférderung kritisch:

.Selbst wenn man nicht zur Polemik neigt: Vergleicht man diesen historisch
sich entwickelt habenden ,Flickenteppich’ von Angeboten und MaBnahmen
mit einem geordneten schulischen Bildungsgang eines Gymnasiasten oder
eines Realschlilers mit anschlieBender Lehre, dann wird in vollem Umfang
sichtbar, was Benachteiligung heil3t: ein Ausgebremst-werden in einem
Wildwuchs von MalBnahmen und Institutionen, ein Alleingelassen-sein in ei-
nem organisierten Chaos pddagogischer Verantwortungslosigkeit!” (1996,
S.515).

Bojanowski/Dedering/Feig bekraftigen, wie schon Ritzel fir die achtziger
Jahre, dass das Ergebnis sozialstaatlicher Tatigkeit innerhalb der Benachteilig-
tenférderung nicht zum eigentlichen, sozialstaatlichen Auftrag und damit dem
Sozialstaatsmotiv zur Sicherung arbeitsgesellschaftlicher Teilhabe der Indivi-
duen beitragt. Christe (vgl. 2009, S.75) erganzt diesbezUglich rtickblickend auf
die Geschichte das Ubergangssystem, dass sich die Ubergangssituation fiir die
betroffenen jungen Menschen auch seit den neunziger Jahren nicht verbessert
hat. Christe (vgl. 2009, S.75) fuhrt an, dass die Entwicklung auf dem Arbeits-
markt auch weiterhin eine steigende Nachfrage an ausgebildeten Erwerbstati-
gen mit gleichzeitiger Abnahme des Bedarfs an erwerbsfahigen Individuen
ohne Berufsausbildung zeigt. Mit Christe (vgl. ausfihrlich 2009, S.77f.) lassen
sich diesbezlglich funf Herausforderungen als Konsequenz der arbeitsgesell-
schaftlichen Entwicklung formulieren, denen junge Menschen hinsichtlich der
Einmindung in Erwerbsarbeit begegnen mussen:

e Die Bewadltigung des permanenten gesellschaftlichen und beruflichen
Wandels,

e Spater Einstieg in die Ausbildung sowie verlangerte Ausbildungsdauer,
¢ Diskontinuierliche Erwerbsverladufe werden Normalitat,

e Zunahme der fachlichen Voraussetzungen flr vormals eher durch manu-
elle Arbeit gepragte Berufe,

87



3 Produktionsschule als Férderangebot der Benachteiligtenférderung

¢ Anstieg der Anforderungen selbst fiir einfachere Tatigkeiten bzw. Anlern-
tatigkeiten.

Christe verweist darauf, dass zur Bewadltigung dieser Herausforderungen den
benachteiligten jungen Menschen u.a. die MaBnahmen innerhalb des Uber-
gangssystems offenstehen und schrankt gleichzeitig ein: ,Allerdings missen
solche MaBnahmen eine Brickenfunktion haben und biographische Briiche
vermeiden helfen. Sozial- und Arbeitsmarktpolitik kénnen dies flankierend un-
terstitzen, sie konnen aber auch das Gegenteil bewirken und Ubergénge er-
schweren, ja sogar verhindern.” (2009, S.78). Der Ubergangssektor als Institu-
tionalisierung des sozialstaatlichen Motivs der Benachteiligtenférderung wird
damit zur Chance der arbeitsgesellschaftlichen Ankopplung als auch zum Ent-
kopplungsrisiko fur die betroffenen Individuen. Der Gegenstand der Benachtei-
ligtenférderung bestand und besteht daher auch weiterhin im mittelbaren Er-
reichen derjenigen jungen Menschen, deren individuelle, soziale und/oder
marktbedingte Benachteiligung die Gefahr einer Entkopplung von der sich
fortlaufend entwickelnden sowie wandelnden (Arbeits-) Gesellschaft und da-
mit der Erwerbsarbeit mit sich bringt. Mathern (vgl. 2003, S. 119) folgend, gilt
in Bezug auf die Aufrechterhaltung des Motivs der Benachteiligtenférderung
mit Blick auf die Zielgruppe benachteiligter junger Menschen, dass Erwerbsar-
beit immer noch fir die individuelle Selbstverwirklichung, die soziale und ge-
sellschaftliche Anerkennung sowie Teilhabe steht.

Als Konsequenz der vergangenen Jahrzehnte der Benachteiligtenférderung
kann festgehalten werden, dass die Ubergangsproblematik benachteiligter jun-
ger Menschen durch die an die wirtschaftlichen Veranderungen und Entwick-
lungen angepassten sozialstaatlichen Aktivitaten nicht Gberwunden wurde. Die
Motivrealisierung der Sozialstaatstatigkeit (iber den Ubergangssektor respek-
tive dem Ubergangssystem flhrt seit Jahren nicht im angestrebten MaBe fir
die Zielgruppe der Benachteiligtenférderung zu geeigneten FérdermaBnahmen
und -angeboten zur Sicherung der Ubergénge von der Schule in die Berufsaus-
bildung sowie weiterfiihrend in Erwerbstatigkeit. Der Widerspruch zwischen
dem Ergebnis der Sozialstaatstatigkeit und dem sozialstaatlichen Tatigkeitsmo-
tiv bleibt somit auch weiterhin vorhanden. Im Hinblick auf die Brickenfunktion
als Anforderungen an Foérderangebote, stellt sich die Frage, in wie weit Gber
das die Sozialstaatstatigkeit realisierende Uberganssystem der Widerspruch
zwischen dem Ergebnis der Sozialstaatstatigkeit und dem zugehérigen Tatig-
keitsmotiv zum Ausdruck kommt. Erganzt um potenzielle Ansétze zur Uber-
windung dieses Widerspruchs aufzuzeigen, wird damit der Ubergangssektor
im Folgenden konkretisiert.
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3.2.4 Ubergangssystem

Der Ubergangssektor respektive das Ubergangssystem als das die Benachteilig-
tenférderung realisierende System auf der Exoebene des Umweltmodells der
beruflichen Benachteiligtenférderung ist fester Bestandteil des Berufsbildungs-
systems in Deutschland (vgl. Bundesministerium fur Bildung und Forschung,
2005, S.13f.)%®. Dementsprechend scheint der Widerspruch zwischen dem
Motiv und dem Ergebnis der Sozialstaatstatigkeit gleichsam fester Bestandteil
innerhalb der Benachteiligtenférderung zu sein. Da die Umsetzung des sozial-
staatlichen Motivs Uber die Tatigkeit des Ubergangssystems auf das Ergebnis
der Sozialstaatstatigkeit wirkt, gilt es folglich das Ubergangssystem hinsichtlich
potenzieller Widerspriche zu untersuchen. Daher ist nach der vorangegange-
nen Darlegung des Tatigkeitssystems der Benachteiligtenférderung die inten-
sive Betrachtung des Téatigkeitssystems Ubergangssektor notwendig, um diese
Tatigkeit selbst zu konkretisieren (Abschnitt 3.2.4.1) und mogliche Widersprii-
che herauszuarbeiten sowie Uber deren Uberwindung Entwicklungsperspekti-
ven fur das Ubergangssystem aufzuzeigen (Abschnitt 3.2.4.2).

3.2.4.1 Tatigkeitssystem Ubergangssektor

Im Folgenden gilt es den Ubergangssektor als analytische Einheit im Sinne ei-
nes Tatigkeitssystems zu charakterisieren und die zentralen Widerspriche in-
nerhalb des Systems herauszuarbeiten.

Gegenstand: Ein Gegenstand verleiht der Tatigkeit einen Sinn und gibt dieser
damit eine Richtung respektive das Motiv. Der Gegenstand des Tatigkeitssys-
tems Ubergangssektor kann in der Realisierung des sozialstaatlichen Motivs der
Benachteiligtenférderung, d.h. der Umsetzung der politischen Vorgaben der
Makroebene, gesehen werden. Der Gegenstand des Ubergangssystems kann
damit als Konkretisierung des sozialstaatlichen Gegenstandes aufgegriffen
werden, der seinen Ursprung in der Sozialstaatstatigkeit hat und Uber das Exo-
system umgesetzt wird. Durch den Einbezug der Personenebene (Zielgruppe)
und der Makroebene des Umweltmodells der Benachteiligtenférderung lasst
sich damit folgendes allgemeine Motiv fiir das Ubergangssystem formulieren:
Sicherstellung von Forderangeboten fir benachteiligte jungen Menschen an
und zwischen der ersten und zweiten Schwelle der Vorbereitungsphase auf die
Erwerbstatigkeit zur Sicherung des individuellen Ubergangs in Erwerbsarbeit
und damit der arbeitsgesellschaftlichen Ankopplung. Deutlich wird an dieser
Stelle nochmals die Abhangigkeit des Gegenstandes des Ubergangssystems

68 Siehe ebenso Autorengruppe Bildungsberichterstattung (2012, S. 101 ff.) sowie Konsortium
Bildungsberichterstattung (2006, S. 79 ff.).
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vom Motiv der Benachteiligtenférderung, das sich wiederum ausgehend vom
Vorhandensein der Zielgruppe benachteiligter junger Menschen formuliert.

Subjekt: Das Subjekt als Ausgangspunkt der Analyse von Tatigkeitssystemen
beinhaltet in der Ebenensystematik des Umweltmodells Benachteiligtenférde-
rung Einrichtungen und Institutionen, vertreten Uber ihre jeweiligen Organisa-
tionsmitglieder, die den Gegenstand des Ubergangssystems realisieren. Nie-
meyer fasst diese Subjekte treffend unter dem Begriff der Férdersysteme
zusammen: ,Als Fordersysteme lassen sich die rechtlich-materiellen Institutio-
nalisierungen der politischen Ressorts Bildung, Arbeit, Wirtschaft und Jugend
sowie die Bundesagentur flr Arbeit begreifen.” (2008, S.21). Das Subjekt
schlieBt demnach alle mit der Benachteiligtenférderung in Verbindung stehen-
den Institutionen auf der Ebene des Bundes, der Lander sowie Kommunen ein
(vgl. Niemeyer, 2008, S.21). Niemeyer (vgl. 2008, S.21) verweist an dieser
Stelle bereits auf die Diversitat der Subjekte, da jedes Fordersystem ihre Hand-
lungen Uber eigene Zielstellungen, wie Schulabschluss oder Ubergang in Be-
schaftigung, aber ebenso durch differenzierter Institutionalisierung der Forder-
angebote realisiert. Da in einem Tatigkeitssystem die Elemente in allseitiger
Abhédngigkeit zueinander stehen, wird die Vielfaltigkeit der Fordersysteme zum
Ausgangspunkt der Vervielfaltigung der Relationen und Auspragungen der Ele-
mente innerhalb des Tatigkeitssystems des Ubergangssektors.

Artefakte: Artefakte dienen der Umwandlung des Gegenstandes in Ergebnisse
durch Werkzeuge bzw. Zeichen oder Symbole (vgl. Engestrém/Sannino, 2011,
S.416). Hierbei ist abzugrenzen, dass, ausgehend vom Umweltmodell der Be-
nachteiligtenforderung, die praktische Umsetzung konkreter Forderangebote
Uber das Mesosystem stattfindet. Artefakte des Exosystems kénnen in Anleh-
nung an Niemeyer unter dem Begriff der Férderinstrumente subsumiert wer-
den. Diese Artefakte sind gekennzeichnet durch rechtliche Bestimmungen und
zugewiesene Haushaltsmittel (vgl. Niemeyer, 2008, S.21). Als derartige Forder-
instrumente des Ubergangssystems kénnen neben anderen das berufsvorberei-
tende Fachkonzept zur Berufsvorbereitenden BildungsmalBnahme (BvB) der
Bundesagentur flr Arbeit, die betrieblich ausgerichtete Einstiegsqualifizierung
(EQ) sowie das schulisch ausgerichtete Berufsvorbereitungsjahr (BVJ)*®® angese-
hen werden. Ebenso entsprechen unterschiedlichste Ausschreibungen sowie
Modell- und Sonderprogramme dem Verstandnis dieser Artefakte, die bei-
spielsweise durch Fordermittel des Europaischen Sozialfonds (ESF), des Bundes,
der Landern und/oder der Kommunen finanziert werden. Exemplarisch sei an
dieser Stelle auf das bundesweite Programm zur Beruflichen Qualifizierung far
Zielgruppen mit besonderem Forderbedarf (BQF-Programm) (Bundesministe-

69 Zu den Forderinstrumenten siehe u. a. Brandle (2012, S. 98 ff.) sowie Ekert (2013).
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rium far Bildung und Forschung, 2008), das Landesprogramm Produktions-
schulen in Mecklenburg-Vorpommern (Gentner, 2008a) oder das in Hamburg
durchgefihrte ESF-Projekt TransFer (Sturm/Schulze/Schipull-Gehring/Klussen-
dorf/Zagel, 2011) verwiesen, wobei ebenso explizite Instrumente zur Verbesse-
rung der Forderinfrastruktur (wie Regionales Ubergangsmanagement) Teil des
Forderinstrumentariums sein kénnen’®. Bezogen auf die Artefakte des Tétig-
keitssystems wird deutlich, dass, wie bereits bei den Folgen der Auspragung
des Subjekts angedeutet, eine Vielzahl an Forderinstrumenten zum Einsatz
kommen, um den Gegenstand des Ubergangssystems in ein Ergebnis zu trans-
formieren.

Regeln: Regeln verleihen einem Tatigkeitssystem eine Ordnung sowie Struktur.
Aufgrund der Vielfaltigkeit der Subjekte als auch der aufgezeigten Férderin-
strumentarien ergibt sich ein dquivalentes Gebilde in den zugrunde liegenden
Regularien”". Fir Koch (vgl. 2008, S.47f.) bedingt neben den gesetzlichen
Grundlagen, v. a. die der Sozialgesetzbicher, der deutsche Fdderalismus im Bil-
dungswesen sowie forderrechtliche Vorgaben bzw. Finanzierungsbedingungen
die Ausgestaltung der Férderinstrumente. Insbesondere sei an dieser Stelle auf
das unter dem Begriff der Ausschreibung subsumierte Verstandnis zur Leis-
tungsvergabe durch die Bundesagentur fur Arbeit verwiesen, wonach Forder-
angebote nach den Ausschreibungsbedingungen im Sinne eines Bieterwettbe-
werbes vergeben werden (vgl. Wurfel, 2001, S.942). Die Regularienvielfalt des
Ubergangssystems wirkt somit auf die Fordersysteme und Forderinstrumente
sowie die Interaktion innerhalb der Gemeinschaft und die Arbeitsteilung zwi-
schen den Akteurinnen und Akteuren innerhalb des Ubergangssektors.

Gemeinschaft: Zur Gemeinschaft innerhalb des Ubergangssystems gehéren
diejenigen Individuen, die sich den Gegenstand des Téatigkeitssystems Uber-
gangssektor miteinander teilen. Die Gemeinschaft definiert sich auf der Exo-
ebene im Umweltmodell der Benachteiligtenférderung demnach aus dem
Subjekt des Tatigkeitssystems (Fordersysteme) sowie dem Subjekt des Mesosys-
tems, da dieses sowohl die FérdermaBnahmen bzw. -angebote auf Basis der
Forderinstrumente in der Praxis realisiert, als auch dem Subjekt des Makrosys-
tems im Sinne des politischen, regulierenden Auftraggebers. Darlber hinaus
kdnnen Interessenvertretungen, beispielsweise Gewerkschaften oder Ver-
bande, aber auch mit dem Gegenstand verbundene wissenschaftliche Institu-
tionen als Teil der Gemeinschaft angesehen werden.

70 Siehe hierzu u. a. Braun/Rei3ig (2012) und Bylinski (2010).
71 Zu den rechtlichen Grundlagen des Berufsbildungssystems in Verbindung mit dem Ubergangs-
system siehe neben anderen Brandle (2012, S. 95ff.).
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Arbeitsteilung: Im Sinne der Tatigkeitstheorie erfolgt mittels Arbeitsteilung die
Realisierung des Gegenstandes durch Handlungen der Gemeinschaft (vgl. En-
gestrom/Sannino, 2011, S.416). Fur die Tatigkeit des Ubergangssystems be-
deutet dies das kollektive Initiieren von Férderangeboten auf der Mesoebene
des Umweltmodells als institutionalisierte Formen der praktischen Realisierung
der Forderinstrumente. Aus der Arbeitsteilung erwachst demnach fur die Ziel-
gruppe der Benachteiligtenférderung das Angebot an Einrichtungen und Insti-
tutionen (Mesosystem), die wiederum ihre Tatigkeit Gber das entsprechend zu
Grunde liegende Forderinstrumentarium (padagogisch) mit der Zielgruppe rea-
lisieren (Mikrosystem).

Die vorangehenden Ausfiihrungen zu den Elementen des Ubergangssystems
erlauben eine grafische Zusammenfassung im Sinne der Charakterisierung des
Tatigkeitssystems der Exoebene im Umweltmodell der Benachteiligtenférde-
rung (Abbildung 13).

Artefakte
Forderinstrumente

T Gegenstand
Sicherstellung von
Férderangeboten zur
Subjekt arbeitsgesellschaftlichen — Ergebnis
Fordersysteme Ankopplung
Benachteiligter in der
Vorbereitungsphase

Regeln Gemeinschaft Arbeitsteilung
Férderbedingungen Foérdersysteme, Umsetzung der
Sozialgesetzgebung Interessenvertretungen, Férderinstrumente in

Ausschreibungsvorgaben  Subjekte der Tatigkeitssysteme Férderangeboten durch die
der Meso- und Makroebene Gemeinschaft

Abb. 13: Tatigkeitssystem Ubergangssektor (Exoebene)

Nunmehr erzwingt sich die Notwendigkeit auf die Widerspriiche innerhalb des
Tatigkeitssystems Ubergangssystem in Bezug auf den Gegenstand sowie das
Ergebnis der Tatigkeit im Ubergangssektor einzugehen. Aus der Darlegung des
Ubergangssystems wird deutlich, dass die Vielfaltigkeit der Fordersysteme
(Subjekt) entsprechend ihrer jeweiligen Regularien eine Fille an differenzierten
Forderinstrumenten (Artefakte) hervorbringen, die Gber die Mesoebene institu-
tionalisiert und auf der Mikroebene realisiert werden:
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,Die Bandbreite der Institutionen [...] reicht von den berufsbildenden Schu-
len Uber auBerschulische Bildungseinrichtungen in freier oder &ffentlicher
Trdgerschaft bis hin zu ehrenamtlichen Initiativen. MaBnahmen der Benach-
teiligtenférderung kénnen von auBerschulischen Bildungstrégern, Berufs-
schulen, kommunalen Einrichtungen, Betrieben, Kammern oder Trdgern der
Jugendhilfe angeboten werden, wobei es auf értlicher und regionaler
Ebene vielfache Vernetzungsstrukturen, z.B. durch Trdgerverblinde geben
kann.” (Niemeyer, 2008, S.22f.).

In der Konsequenz offenbaren sich die Férderangebote in unterschiedlichen in-
stitutionellen Rahmen (Mesosystem) und realisieren sich entsprechend des zu
Grunde liegenden Forderinstruments tber differenzierte padagogische Arbeit
(Mikrosystem). Diversitat ist damit das Prinzip des Ubergangssystems. So sind
es unter anderem Bojanowski (vgl. 2004, S.40f.), Niemeyer (vgl. 2008,
S.11ff.) und Schmidt (vgl. 2011, S. 13ff.), die diese Diversitat, die schlussend-
lich zu der vorhandenen Forderangebotsvielfalt gefiihrt hat, unter dem Begriff
Férderdschungel, aber auch Angebots- oder MaBnahmedschungel, kritisieren.
Dieser Widerspruch innerhalb des Tatigkeitssystems des Ubergangssektors be-
griindet sich eben auf der nicht abgestimmten Vielfaltigkeit der Fordersysteme
und Foérderinstrumente, die aufgrund unterschiedlicher gesetzlicher Grundla-
gen und finanzieller Rahmenbedingungen nebeneinander existieren, sich fur
teils gleiche, teils differenziert eingegrenzte Zielgruppen zustandig zeichnen,
um mit unterschiedlichen (padagogischen) Zielstellungen dem Gegenstand des
Ubergangssystems gerecht zu werden.

Mit Verweis auf die Diskussion unter dem Begriff MaBnahmekarriere bzw.
Warteschleifen (vgl. Beicht, 2009; Bojanowski, 2012a, S. 66), die die lange Ver-
weildauer der jungen Menschen innerhalb verschiedener Forderangebote des
Ubergangssektors anprangert, wird deutlich, dass der Gegenstand (Sicherstel-
lung der Realisierung von Forderangeboten) und das Ergebnis (die tatsachlich
erreichte arbeitsgesellschaftliche Ankopplung Benachteiligter) diesbezlglich
betroffener junger Menschen auseinanderfallen (vgl. Baethge, 2010, S.64f.).
Bojanowski (vgl. 2012a, S.66) kritisiert hierbei, dass bereits bei einer Vielzahl
an jungen Menschen die Biografien durch die Verweildauer im Ubergangssys-
tem, eben durch MaBnahmekarrieren, gepragt sind. Der Férderdschungel wirkt
sich demnach direkt auf die Zielgruppe der Benachteiligtenférderung in Form
von MaBnahmekarrieren aus. Dies ist die Auspragung und damit Konkretisie-
rung des Widerspruchs zwischen dem Ergebnis und dem Gegenstand des
Ubergangssystems sowie der Sozialstaatstatigkeit.

Daran schlieBt sich die generelle Kritik Minks (vgl. 2010b, S. 31 ff.) an, wonach
das Ubergangssystem an sich nicht systematisch — wie es die Bezeichnung
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Ubergangssystem suggeriert — durch die Férdersysteme und -instrumente zum
Ubergang junger Menschen in die Erwerbstatigkeit beitragt:

.[...] das gesamte Segment des félschlich sogenannten Ubergangssystems
prasentiert sich insbesondere fir die betroffenen Jugendlichen als ein un-
Ubersichtliches Labyrinth, das alle méglichen Funktionen erfillt auBBer jener,
die man angesichts des Begriffs am ehesten erwarten dlrfte: Der Bereitstel-
lung ndmlich eines Segments im Bildungssystem, das besonders fir be-
nachteiligte Jugendliche Anschliisse und Ubergédnge und dadurch Ausbil-
dungs- und Lebensperspektiven eréffnet.” (2010a, S. 8).

Fir Baethge (vgl. 2010, S.65ff.) verliert der Ubergangssektor durch den
Dschungel an Forderinstrumenten, zumindest fur einen Teil der Zielgruppe,
seine steuernde Gestaltungsfunktion innerhalb der Benachteiligtenférderung.
Munk (vgl. 2010b, S.45ff.) konkretisiert: In der Konsequenz verhindert dieser
Instrumentendschungel Uber die sie realisierenden Forderangebote die arbeits-
gesellschaftliche Ankopplung eines Teils der Zielgruppe und entfaltet fur diese
eine exkludierende Wirkung. Das Ubergangssystem wird in der Konsequenz
zum Entkopplungsrisiko fir einen Anteil der benachteiligten jungen Menschen.
Die Realisierung des Gegenstandes des Ubergangssystems widerspricht, bezo-
gen auf die Problematiken des Foérderdschungels sowie der MaBnahmekarrie-
ren, zusammengefasst dem eigenen Tatigkeitsmotiv sowie dem sozialstaatli-
chen Gegenstand der Benachteiligtenférderung, indem die Chance zur
arbeitsgesellschaftlichen Ankopplung nicht fir alle benachteiligten jungen
Menschen gewahrt bleibt. Bojanowski (2008a; 2012b) zeigt diesbezuglich auf,
dass die Vermeidung arbeitsgesellschaftlicher Exklusion von Benachteiligten
durch einen tatsachlich systematischen Ubergangssektor somit weiterhin als zu
losende Problematik des Ubergangssystems bestehen bleibt.

3.2.4.2 Perspektiven fiir den Ubergangssektor

Ausgehend von den zuvor skizzierten Widerspriichen erweisen sich die Lo-
sungsansatze zur Uberwindung der Widerspriiche als Perspektive fur das Uber-
ganssystem als eine Reise durch die Zone der ndchsten Entwicklung hin zu ei-
ner veranderten und ggf. expansiv neuen Tatigkeit des Ubergangssektors.
Derartige Uberlegungen werden folgend lediglich angerissen, sollten dennoch
Gegenstand weiterer Forschungsaktivitaten sein’?. Fur die Uberwindung der
Widerspriiche bietet Bojanowski eine aus zehn Formatierungspunkten beste-
henden Argumentation, um sowohl die Widerspriiche innerhalb des Uber-

72 Zu Kritiken und Reformbedarfen des Ubergangssystems sowie Reformansatzen siehe exempla-
risch Autorengruppe BIBB/Bertelsmann (2011), Bertelsmann Stiftung (2011), Bundesministe-
rium fir Bildung und Forschung (2009a), ebenso Brandle (2012) und Schmidt (2011).
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gangssystems als auch die Konsequenzen sowie Ansdtze zur Modellierung
neuer Tatigkeiten auf den Ebenen innerhalb des Umweltmodells Benachteilig-
tenférderung zu verdeutlichen”. In Anlehnung an Engestrom kann die Argu-
mentation zwischen den ersten drei Erkenntnishandlungen eines expansiven
Lernzyklus verortet werden, dessen Komplettierung sozialstaatlicher Auftrag
ware.

Grundsétzlich geht es um die Anerkennung der Faktizitdt eines Ubergangssek-
tors (vgl. Bojanowski, 2012a, S.67f.). Jahrlich minden zwischen einem Viertel
und einem Drittel der aus dem Schulsystem abgehenden jungen Menschen,
hauptsachlich ohne und maximal mit Hauptschulabschluss in das Ubergangs-
system (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012, S. 102). Die Au-
torengruppe Bildungsberichterstattung (vgl. 2012, S. 122) weist hierbei auf die
Konstanz des relativen Anteils an jungen Menschen im Ubergangssystem hin
und verweist auf die potenzielle Zunahme an sozial und individuell benachtei-
ligten jungen Menschen durch die Abnahme Marktbenachteiligter in diesem
Bildungssektor. Die Zielgruppe der Benachteiligtenférderung wird folglich auch
in Zukunft bestehen bleiben und damit Gegenstand sozialstaatlicher Aktivita-
ten sein. Von einer Hinfalligkeit und Auflésung des Ubergangssektors wird da-
her auch zukiinftig keine Rede sein kdnnen. Vielmehr ist zu akzeptieren, wie es
bereits anhand der historischen Entwicklung der Benachteiligtenférderung ver-
deutlicht werden konnte, dass die Benachteiligtenférderung und das Uber-
gangssystem Bestandteil der (Arbeits-) Gesellschaft sowie ihrer Entwicklung
und damit der Vorbereitungsphase auf die Erwerbstatigkeit war, ist und an den
Ubergangen zwischen Schule und Arbeitsstatigkeit bleiben wird. Zur Uberwin-
dung der Widerspriiche im bisherigen Ubergangssystem schlagt Bojanowski
(vgl. 2012a, S.68) die Entwicklung eines Neugeordneten Ubergangssektors
vor, der sich zwischen dem Bildungswesen und dem Arbeitsmarkt entfaltet.
Dieser neugeordnete Bildungssektor kann als das zu implementierende Modell
einer neuen Tatigkeit, d. h. eines zukinftig veranderten expansiv transformier-
ten Ubergangssektors, aufgefasst werden, dessen Ausgangspunkt das mit sei-
ner Vielstimmigkeit und Historizitdt gepragte, aktuell vorhandene Ubergangs-
system ist. Wesentliche Entwicklungsaspekte sind hierbei die Uberwindung der
Widerspriiche innerhalb des Tatigkeitssystems, die unter den Begriffen Férder-,
Angebots- oder MalBnahmedschungel diskutiert werden und zu MalBnahme-
karrieren fur die benachteiligten jungen Menschen fihren.

Bezogen auf die Zielgruppe der Benachteiligtenférderung setzt Bojanowski
(vgl. 2012a, S.68) die Altersgrenzen der jungen Menschen auf 14 bis 27 Jahre
an und schrankt zugleich ein, dass nicht alle 14 bis 27 Jahrigen zur Zielgruppe

73 Siehe Bojanowski (2012a, S. 67 ff.).
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der Foérderangebote werden. Die Frage nach der Zielgruppe orientiert sich an
dem Faktum der Unversorgtheit innerhalb des Bildungssystems respektive dem
Arbeitsmarkt (vgl. Bojanowski, 20123, S.68). Arbeitsgesellschaftliche Normali-
tatsabweichung stellt damit auch weiterhin das Kriterium fur die Zielgruppe
dar. Allerdings erfolgt eine Ausweitung auch auf diejenigen jungen Menschen,
die sich nicht Uber eingeschrankte individuelle, soziale und/oder strukturelle
Handlungsoptionen bei der arbeitsgesellschaftlichen Ankopplung charakterisie-
ren lassen. Die Férderangebote stehen demnach denjenigen jungen Menschen
offen, die ungewollt unversorgt im Bildungssystem bzw. dem Arbeitsmarkt
sind, aber auch denen, die sich bewusst einer beruflichen und gesellschaftli-
chen Orientierung im Vorfeld des Ubergangs in Ausbildung oder Arbeit stellen
wollen. Gewollte und ungewollte Unversorgtheit werden zum Faktum der Ziel-
gruppenorientierung. Bojanowski formuliert mit dem Kriterium der Unversorgt-
heit den Anspruch, dass jeder junger Mensch ein addquates Férderangebot an
der ersten und zweiten Schwelle hin zur arbeitsgesellschaftlichen Ankopplung
erhalt. Als Leitidee fir den Umriss der Zielgruppen und dem Gegenstand der
Sozialstaatstatigkeit auf der Makroebene steht die Sicherung der (arbeits-) ge-
sellschaftlichen Teilhabe sowie Chancengleichheit aller junger Menschen in der
Vorbereitungsphase auf die Erwerbstatigkeit unter Berlcksichtigung der Indivi-
dualitat des Einzelnen. Die Sicherstellung arbeitsgesellschaftlicher Ankopplung
ist und bleibt damit Gegenstand sozialstaatlicher Tatigkeit.

Auf der Makroebene stellt sich die Frage nach der Verortung der Benachteilig-
tenférderung im Bildungssystem. Nach Bojanowski (vgl. 2012a, S.69) bleibt
die sektorale Dreigliedrigkeit innerhalb des Berufsbildungssystems auf der Exo-
ebene entsprechend der derzeitigen Aufteilung in Dualer Berufsausbildung,
Schulberufssystem sowie Ubergangssystem erhalten. Das Ubergangssystem soll
hierbei regional in die vorhandene Bildungslandschaft als eigenstandiger Bil-
dungssektor mit der vorangehend dargestellten Zielgruppenabgrenzung inte-
griert werden (vgl. Bojanowski, 2012a, S.69). Alle bisherigen Férderangebote
auf der Mesoebene innerhalb des Ubergangssektors — unter der MaBgabe
neuer Steuerungsinstrumente und -instanzen zur Beseitigung des Fdrder-
dschungels - sind Teil der Angebotsvielfalt, zuztglich der berufsorientierenden
Angebote, die bisher im Vorfeld des Ubergangssystems verankert sind (vgl. Bo-
janowski, 2012a, S.69; ebenso Baethge, 2010, S.65). Die Systematisierung,
Umstrukturierung sowie Bindelung der Fordersysteme und folglich der Forder-
instrumente stellt hierbei die Kernforderung dar, um den Widerspruch unter
dem Begriff des Forderdschungels zu GUberwinden. MutmaBlich kann dies ohne
eine Veranderung des sozialstaatlichen Subjekts, d. h. der bisherigen féderalen
Verantwortlichkeiten nicht gelingen. Flr Bojanowski (vgl. 2012a, S.72) konkre-
tisiert sich diese bildungspolitische Zustdndigkeit daher in der Aufhebung bis-
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heriger féderaler Verantwortungszuschreibungen und der Verankerung der Be-
nachteiligtenférderung auf bundespolitischer Ebene innerhalb eines einzigen
Ministeriums als neues Subjekt des Makrosystems der Benachteiligtenférde-
rung. Die Realisierung des sozialstaatlichen Motivs der Benachteiligtenférde-
rung erfolgt hierbei auf der Exoebene in Verantwortung des Bundesinstituts fiir
Berufsbildung als nunmehr klar benanntes und zustandiges Fordersystem (Sub-
jekt) des Ubergangssektors. Bojanowski (vgl. 2012a, S.72) bringt erganzend in
Verbindung mit dem Bundesinstitut fur Berufsbildung das arbeitsteilige Vorge-
hen in Zusammenarbeit mit der Bundesagentur fir Arbeit an, indem die Bun-
desagentur neben der Rechtsaufsicht ebenso die Durchfhrung, d.h. die Um-
setzung der Forderinstrumente auf der Meso- und Mikroebene, regelt und
Uberwacht. Flr Bojanowski (vgl. 2012a, S.75) wird an dieser Stelle auch ein
neuer Rechtsrahmen fiir das Ubergangssystem notwendig, da die Auflésung
der Vielfaltigkeit respektive die Abstimmung der Regelwerke innerhalb des
Ubergangssektors deren inhaltliche Verédnderung bzw. die Schaffung einer
Rechtsnorm erforderlich macht. Als richtungsweisend fir die rechtliche Nor-
mierung sollten nach Bojanowski (vgl. 20123, S.75) die Verbindung von Arbei-
ten und Lernen sowie die rechtsverbindliche Sicherung der Inanspruchnahme
der Forderangebote bertcksichtigt werden. Die Finanzierung (vgl. Bojanowski,
2012a, S.741.) der Forderinstrumente respektive -angebote kann durch die Zu-
sammenfihrung in ein Fordersystem Uber eine steuerfinanzierte Fondslésung
gesichert werden, die sich aus den Finanzmitteln der bisherigen Férdersysteme
zusammensetzt. Diese Fondslésung Uberwindet die derzeit vorherrschenden,
differenzierten Finanzierungszustandigkeiten sowie Finanzausstattungen der
Fordersysteme, wodurch Finanzmittel abgestimmt auf die Forderinstrumente
zur Realisierung des Gegenstandes des Ubergangssystems eingesetzt werden
kdnnen. Zusammenfassend kénnen unter der Bezeichnung der kollektiv-ar-
beitsteiligen Komplexitdtsreduktion, d.h. der Verringerung von Zustandigkei-
ten und Regularien sowie der gemeinschaftlichen, abgestimmten Zusammenar-
beit der Akteurinnen und Akteure auf der Makro- und Exoebene, die
Anforderung an den Entwicklungsprozess des Ubergangssystems konkretisiert
werden. Auf der Makroebene der Sozialstaatstatigkeit sind es die bisherigen,
foderal gepragten Zustandigkeiten fur die Benachteiligtenférderung, die zen-
tral aufzuheben und an ein Bundesministerium zu Ubertragen sind. Die eindeu-
tige Figuration des Sozialstaatssubjekts stellt eine klare Verantwortlichkeit fur
die Benachteiligtenférderung und das Ubergangssystem heraus. Auf der Exo-
ebene ist ebenso die Anzahl der Zustandigkeiten innerhalb der Férdersysteme
auf ein Subjekt, das Bundesinstitut fur Berufsbildung, zu verringern. In Verbin-
dung mit der Dezimierung der heutigen Vielzahl an teilweise nicht abgestimm-
ten Bestimmungen, Vorgaben und Finanzierungsbedingungen (Regeln), der
Komplexitatsreduktion innerhalb der Akteursstruktur des Ubergangssystems
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(Gemeinschaft) sowie klarer Verantwortlichkeiten bei der Realisierung der For-
derangebote (Arbeitsteilung) sind die Forderinstrumente (Artefakte) derart aus-
zugestalten und abzustimmen, dass das Ergebnis des Ubergangssystems der
Transformation des Gegenstandes entspricht. Dieses Resultat ist dann das Er-
gebnis einer veranderten Tatigkeit des Ubergangssektors, das den Widerspruch
des Forderdschungels Gberwunden hat.

Fur das Mesosystem pladiert Bojanowski (vgl. 2012a, S.73) bei der Ausgestal-
tung der Trdgerschaft fur eine parallele Struktur innerhalb des neuen Uber-
gangssystems aus auBerschulischen Angeboten freier Trager und schulischen
Angeboten der Berufsschulen. Auf diese Weise wirden sich die in der Jugend-
berufshilfe erfahrenen freien Trager mit den in der Finanzierung und (perso-
nellen) Ausstattung besser situierten Berufsschulen im Ubergangssektor fest
verankern (vgl. Bojanowski, 2012a, S.73). Die Akteurinnen und Akteure res-
pektive die Leitungen der freien Trager und Berufsschulen werden zum Subjekt
des Mesosystems im Sinne der Institutionalisierung der Foérderangebote, die
Uber die Bundelung der bisherigen Ressourcenausstattung und einer kollektiv
getragenen Arbeitsteilung den Gegenstand ihrer Tatigkeit, die Sicherstellung
eines padagogischen Settings zur arbeitsgesellschaftlichen Ankopplung der
Zielgruppe, realisieren. Fur die freien Trager als auch fir die berufsbildenden
Schulen gilt hierbei, dass sie Uber das Mikrosystem dem padagogischen
Anspruch eines neuen Ubergangssystems gerecht werden missen (vgl. Boja-
nowski, 2012a, S.74f.)’*. Das Zentrale Organisationsformat der Férderange-
bote auf der Mesoebene, das Uber die Mikroebene realisiert wird, konstituiert
sich in Anlehnung an Kells (2006) Beschreibung der Lern- und Arbeitsstatte im
Sinne des Ansatzes von Produktionsschulen entsprechend der Qualitatsanfor-
derung des Bundesverbandes Produktionsschulen e.V. (2010) als inklusive Ein-
richtungen, in denen junge Menschen ernsthafte und sinnbesetzte Arbeit erle-
ben (vgl. Bojanowski, 2012a, S.70f1.). Arbeiten und damit das Herstellen von
Produkten und das Erbringen von Dienstleistungen werden zum Bestandteil
der Padagogik des Mikrosystems. Als Absicht umrei3t Bojanowski: ,,Die jungen
Menschen mussen sich ihre Lern- und Arbeitserfolge zuschreiben kénnen, um
schrittweise ihren Erfahrungsschatz zu erweitern, bis ein Einstieg ins Schulbe-
rufssystem, ins duale System oder in das Arbeitsleben moglich wird (Forder-
kette).” (2012a, S.71). Die dahinterliegende Pidagogik auf der Mikroebene
fuBt nach Bojanowski (vgl. 2012a, S.77) auf vier Pddagogiken: Sozial-, Son-
der-, Berufs- und Schulpadagogik, deren padagogische Leitlinien allerdings in
einer, der beruflichen Férderpddagogik zusammengefihrt werden. Die Realisie-
rung des Gegenstandes dieser integrativen Padagogik erfolgt hierbei Uber die

74 Siehe auch Sektion Berufs- und Wirtschaftspadagogik in der Deutschen Gesellschaft fur Erzie-
hungswissenschaft (DGfE) (2009).
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Verzahnung von Arbeitsorientierung und Lebensbewaltigung (vgl. Bojanowski,
2012a, S.771.). Der Zielgruppe wird somit ein an der Arbeitsgesellschaft orien-
tiertes Bildungssetting angeboten, dass ebenso qualifizierenden Bildungsab-
schlissen ermdglicht sollte, um den Aushandlungsprozess der jungen Men-
schen auf dem Ausbildungs- respektive Arbeitsmarkt zu beférdern. Bojanowski
(vgl. 2012a, S.69f.) schlagt in Bezug auf die Vergleichbarkeitsdebatte im Rah-
men des Europaischen (EQR) und Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR)” die
Einfihrung und Vergabe eines neben dem Hauptschulabschluss existierenden,
gleichwertigen Abschluss vor (Beruflicher Hauptschulabschluss), der auf modu-
larisierter Basis sowohl formelle als auch informelle (Forder-) Bausteine aner-
kennt sowie erganzend zu beruflichen Teilqualifikationen fuhren kann. Jungen
Menschen bietet sich damit ein alternativer Pfad in der Erlangung arbeits-
marktorientierter Qualifikationen, da diese sich damit nicht mehr auf die schu-
lische oder duale Berufsausbildung beschrankt. Die Unversorgtheit im Bil-
dungswesen oder auf dem Arbeitsmarkt wird somit fur die Zielgruppe nicht
zum Risiko von Warteschleifen oder MaBnahmekarrieren innerhalb des Uber-
gangssystems, sondern zur Chance auf arbeitsgesellschaftliche Ankopplung.
Fur das Meso- und Mikrosystem kann zusammengefasst werden, dass Uber die
Veranderung der Tragerschaft der Férderangebote auf der Mesoebene sich das
Subjekt des Tatigkeitssystems auf die Akteurinnen und Akteure der freien Tra-
ger sowie beruflichen Schulen konkretisiert, die aus der institutionellen Per-
spektive kollektiv den padagogischen Anspruch der Verbindung von Arbeiten
und Lernen entsprechend des Produktionsschulansatzes tber das Mikrosystem
forcieren. Ausgehend von der padagogischen Bezugsdisziplin der beruflichen
Forderpadagogik erfolgt im Rahmen notwendiger Regularien, innerhalb einer
Gemeinschaft mit arbeitsteiligem Charakter und geeigneter Artefakte die
Transformation des Gegenstandes der Tatigkeit, die Realisierung arbeitsgesell-
schaftlicher Ankopplung der Zielgruppe, in das Ergebnis gelungener Uber-
gange in Ausbildung oder Erwerbstatigkeit. Fir das Personal der padagogi-
schen Einrichtungen als Subjekte des Mikrosystems bringt diese veranderte
Tatigkeit eine Anpassung des eigenen Professionsverstandnisses mit sich. Boja-
nowski (vgl. 2012a, S.76f.)" fihrt hierzu aus, dass das Subjekt der padagogi-
schen Tatigkeit innerhalb der vielfaltigen Forderangebote aktuell durch eine
Fulle an Berufen und Professionen gepragt ist. Bojanowski pladiert daher fir
die Schaffung eines gemeinsam geteilten Professionsverstandnisses der pada-
gogischen Akteurinnen und Akteure, das die bisherige Zersplitterung aufhebt.

75 Vertiefend zur Diskussion zum EQR und DQR siehe Bundesministerium fur Bildung und For-
schung (2009b), Bund-Lander-Koordinierungsstelle fir den deutschen Qualifikationsrahmen
far lebenslanges Lernen (2013) sowie Blings/Ruth (2012).

76 Siehe auch Kampmeier/Niemeyer/Petersen/Stannius (2008) sowie Sektion Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik in der Deutschen Gesellschaft fur Erziehungswissenschaft (DGfE) (2009).
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Die vorangehend aufgezeigte neue padagogische Tatigkeit geht an dieser
Stelle mit einem neuen Professionsverstandnis der Akteurinnen und Akteure
einher, die sich mit ihrer Tatigkeit als ausgewiesene Akteurinnen und Akteure
des Ubergangssystems identifizieren.

Mit vorangegangenen Eckpunkten wird ein Vorschlag zur Weiterentwicklung
im Sinne einer Strukturierung und Systematisierung der Benachteiligtenfoérde-
rung und damit des Ubergangssektors sowie seiner Forderangebote mit den
zugehorigen padagogischen Bildungsarrangements dargelegt. Unter dem Ver-
standnis eines potenziell expansiven Entwicklungsprozesses fiihrt Bojanowski
diese Notwendigkeiten der Veradnderung auf, die mit dem bisherigen Status
quo in der Benachteiligtenférderung brechen und dementsprechend Wider-
spriche und Widerstande bei den vorhandenen Akteurinnen und Akteuren auf
allen Ebenen innerhalb der Umwelt der Benachteiligtenférderung hervorrufen
werden. Die aktive Auflésung der Widerspriche wird die Benachteiligtenférde-
rung als Ganzes in einen temporar diskontinuierlichen Umwalzungsprozess
fuhren, um sich anschlieBend wieder in systematischer Kontinuitadt dem Motiv
der Benachteiligtenférderung: Sicherstellung der arbeitsgesellschaftlichen An-
kopplung unversorgter junger Menschen, zu widmen. Offen bleibt, ob sich der
Sozialstaat dieser bewussten Herausforderung annimmt. Die Notwendigkeit
dazu besteht offensichtlich.

3.3 Produktionsschule — Uberwindung der Entkopplung
von der Arbeitsgesellschaft

Wie bereits dargelegt, stellt sozialstaatliche Regulierung eine Reaktion auf die
sich entwickelnde Arbeitsgesellschaft dar. Dieser Relation folgt ebenso die Ver-
anderung und Anpassung der Organisation der Berufsbildung als Reaktion des
Sozialstaates auf die sich verandernden Anforderungen der Erwerbsarbeit””.
Bezogen auf die Forderangebote innerhalb der Benachteiligtenférderung als
Elemente der dritten Saule des Berufsbildungssystems bedeutet dies, dass eine
sich verandernde Arbeitsgesellschaft eine darauf ausgerichtete Entwicklung
der Forderangebote als arbeitsgesellschaftliche Ankopplungsinstrumente fur
Benachteiligte nach sich zieht, wenn diese Férderangebote die von Christe ge-
forderte Brickenfunktion (vgl. 2009, S.78) fir benachteiligte junge Menschen
einnehmen sollen. Bojanowski (vgl. 2012a, S.70f.) verweist als zentrales Orga-
nisationsformat der Forderangebote innerhalb eines neuen Ubergangssektors
auf Kells Ansatz des Lern-Arbeits-Systems’® in Verbindung mit dem produk-

77 Siehe hierzu auch Czycholl (2005) und Huisinga (2005).
78 Siehe Kell (2006, S.469f.).

100



3.3 Produktionsschule — Uberwindung der Entkopplung von der Arbeitsgesellschaft

tionsschulorientierten Ansatz. Der Produktionsschulansatz’® stellt hierbei kein
bis dato in Deutschland nicht existentes Bildungskonstrukt dar. Vielmehr treten
derzeit Produktionsschulen v. a. innerhalb des Ubergangssystems als differente
Forderangebote in Erscheinung. Bojanowski (vgl. 2011, S.17) folgend, liefert
der Produktionsschulansatz innerhalb der Benachteiligtenférderung eine geeig-
nete Antwort auf die Problemlagen benachteiligter junger Menschen.

Strukturgebend wird zunachst auf das Umweltmodell Benachteiligtenforde-
rung Bezug genommen und dieses hinsichtlich eines spezifischen Umweltmo-
dells Produktionsschule konkretisiert. Das Umweltmodell Benachteiligtenférde-
rung erlaubt die nach Bronfenbrenner topologische Verortung der Institution
Produktionsschule auf der Mesosystemebene, die ihren padagogischen Ansatz
ausgerichtet auf ihre Zielgruppe (Ebene der Person) lber das Produktionsschul-
setting (Mikroebene) realisiert (Abbildung 14).

Berufliche
Benachteiligtenférderung

Berufliche

Makrosystem Benachteiligtenférderung

Exosystem Ubergangssektor Ubergangssektor
M t MaRnahmen und ‘ Produktionsschule
esosystem Projekte

I

Mikrosystem

'

Person

Produktionsschul-
setting

Lern-, Arbeits- und
Bildungssetting

Zielgruppe Zielgruppe

Abb. 14: Umweltmodell Produktionsschule (rechts) als spezifisches Umweltmodell der beruflichen
Benachteiligtenforderung (links)

Im Folgenden ist das produktionsschulspezifische Umweltmodell in seinen in-
neren Beziehungen zu vervollstandigen und dabei aufzukldren, wie Uber das

79 Der Begriff Produktionsschule ist nicht institutionell fixiert, sondern steht als Synonym fur Insti-
tutionen und Einrichtungen (Mesoebene), die ihren Bildungsprozess (Mikroebene) Uber den
produktionsschulorientierten Ansatz verwirklichen. Eine kritische Auseinandersetzung mit dem
Begriff Produktionsschule liefert Rapp (2005).
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Produktionsschulsetting als unmittelbar mit der Zielgruppe in Verbindung ste-
hendes Tatigkeitssystem fur die benachteiligten jungen Menschen eine arbeits-
gesellschaftliche Ankopplung realisiert werden kann. Gleichsam ist das Organi-
sationskonstrukt bzw. die Institution Produktionsschule zu konkretisieren.
Entsprechend der Prinzipien der Tatigkeitstheorie erfordert die Untersuchung
von Tatigkeitssystemen die Beriicksichtigung ihrer Historizitat und Vielstimmig-
keit. Im Vorfeld der Konkretisierung der Produktionsschultatigkeit ist allerdings
dem Diskurs eine erste Charakterisierung von Produktionsschule als Verstand-
nisbasis aufzuerlegen (Abschnitt 3.3.1), die Uber die Auseinandersetzung mit
der historischen Entwicklung von Produktionsschule sowie der Vielstimmigkeit
innerhalb der Produktionsschullandschaft (Abschnitte 3.3.2 und 3.3.3) in eine
zweiten Gestalt von Produktionsschule aus tatigkeitstheoretischer Perspektive
zu UberfUhren ist. Dies schlieBt die Betrachtung des Bundesverbandes Produk-
tionsschulen e.V. als Interessenvertretung von Produktionsschule mit ein
(Abschnitt 3.3.4). Aus dieser tatigkeitstheoretischen Gestaltgebung von Pro-
duktionsschule kann abschlieBend die erste Forschungsfrage, wie sich Produk-
tionsschule aus der Perspektive der Tatigkeitstheorie charakterisieren lasst und
welche Konsequenzen dies fur die Entwicklung der Produktionsschultatigkeit
hat, beantwortet werden (Abschnitte 3.3.5 und 3.3.6).

3.3.1 Bojanowski - Anndherung an eine amtliche Definition

Im Vorfeld der Diskussion von Produktionsschule wird der rahmengebende Be-
zug auf den definitorischen Ansatz von Produktionsschule nach Bojanowski als
geeignet angesehen, um diesem Férderangebot eine erste Gestalt zu verlei-
hen®?:

.(1) Produktionsschulen als eigensténdige betriebsédhnliche Bildungseinrich-
tungen zwischen Bildungssystem und Arbeitsmarkt bieten jungen Men-
schen (von 15 bis 25) auf Basis von Freiwilligkeit und vermittels eines Be-
werbungsverfahrens je nach ihrem Lernstand jederzeit mégliche Hilfen
beim Ubergang Schule-Beruf.

(2) Eingebettet in ein Crtliches Marktgeschehen, aufbauend auf einem re-
gionalen Netzwerk und unterstiitzt durch einen lokalen Beirat verbinden
Produktionsschulen praktisches Arbeiten und theoretisches Lernen, durch
die Erbringung markttdhiger Produkte und Dienstleistungen in den Werk-
stdtten einer Produktionsschule, fiir die die Jugendlichen entlohnt werden,
entsteht eine Ernstsituation, die Selbstbewusstsein und Stolz erzeugt.

80 Siehe Bojanowski (2011, S. 15ff.).
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(3) Unabdingbar fir die innere Gestalt einer Produktionsschule sind Werk-
stattpddagogen als professionelle Anreger, eine pddagogische Entwick-
lungsplanung, eine pddagogisch arrangierte Lern- und Lebensgemeinschaft
junger Menschen, ein durchdachtes kulturelles Arrangement als tragféhiger
Rahmen, Zertifikate fir eine beschéftigungsrelevante Qualifizierung/Ausbil-
dung und Konzepte fiir die Gestaltung des Ubergangs in Ausbildung oder
Erwerbsarbeit.

(4) Produktionsschulen unterscheiden sich durch ihr spezifisches Profil er-
heblich von sonstigen Angeboten der Berufsvorbereitung, sie bedtrfen als
innovative Projekte zur ihrer finanziellen und rechtlichen Absicherung be-
sonderer administrativer und politischer Unterstiitzung in Bund, Ldndern
und Kommunen.” (2011, S. 23f.).

Bojanowski liefert mit dieser Definition eine Beschreibung von Produktions-
schule auf Meso- und Mikroebene, die der noch darzustellenden Vielfaltigkeit
produktionsschulorientierter Einrichtungen Rechnung tragt. Uber den Facet-
tenreichtum von Produktionsschule hinaus bildet fir Bojanowski die elemen-
tare Verbindung von Arbeiten und Lernen den Garant fur die Sicherung (ar-
beits-) gesellschaftlicher Inklusion junger Menschen:

.Produktionsschule bietet [...] eine lUberzeugende pddagogische Antwort
auf Integrations- und Inklusionsprobleme der Jugend: Sie reaktiviert einen
bedeutsamen und immer wieder verschitteten Quell, ndmlich den Ansatz
einer Verbindung von Arbeiten und Lernen.” (2011, S. 15).

Produktionsschule als Institution realisiert demnach Gber ihr Arbeits- und Lern-
arrangement (Produktionsschulsetting) ihre als origindres Motiv anzusehende
Briickenfunktion fur junge Menschen Uber die Verbindung von Arbeiten und
Lernen als zentrales Artefakt.

Ausgehend von Bojanowskis Definition einer ersten Gestalt von Produktions-
schule erfolgt nunmehr die Diskussion der dem produktionsschulorientierten
Ansatz zu Grunde liegenden Historizitat sowie Vielfaltigkeit in Deutschland.
Daran anschlieBend erfolgt die Explikation von Produktionsschule auf der
Mikro- sowie derer umschlieBenden Mesoebene unter Bezugnahme der Tatig-
keitstheorie im Sinne der Konkretisierung als zweite definitorische Gestalt von
Produktionsschule, die an Bojanowskis erster anschlieBt. Aufbauend kann die
Systematisierung der Umwelt von Produktionsschule als spezifisches Umwelt-
modell innerhalb der Benachteiligtenférderung erfolgen, gleichsam als Verbin-
dung und Bricke zu angrenzenden Umweltsystemen. Die abschlieBende
Zusammenfuhrung der Produktionsschultatigkeit mit dem Ansatz der Ko-Kon-
figuration zielt auf die Beantwortung der ersten Forschungsfrage.
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3.3.2 Historische Wurzeln des Produktionsschulansatzes

Vorwegzunehmen ist, dass sich der aktuell diskutierte deutsche Produktions-
schulansatz nicht auf dem Fundament einer konkreten Produktionsschulhisto-
rie rekonstruiert, sondern eine Vielzahl ideengeschichtlicher Wurzeln aufweist,
deren Rezeption den Rahmen dieser Arbeit Ubersteigen wirde®'. Bojanowski
konstatiert: ,In kaum einem padagogischen Konzept sind so viele verschiedene
Einflusse nachweisbar wie in dem Gedanken und den Realisierungsansatzen
der Produktionsschule.” (1996, S.484). Meshoul (vgl. 2008, S.86) grenzt ins-
besondere auf Deutschland bezogen ein, dass das Produktionsschulmodell in
Deutschland sich vorwiegend an dem danischen orientiert, aber ebenso die
deutsche Reformpadagogik am Anfang des zwanzigsten Jahrhunderts auf die
Identitdt der deutschen Produktionsschulbewegung einwirkt. Insbesondere
werden die Konzepte der deutschen Reformpédagogen® Georg Kerschenstei-
ner sowie Paul Oestreich in Verbindung mit dem Bund Entschiedener Schulre-
former als ideengeschichtliche Wurzeln des Produktionsschulansatzes in
Deutschland herangezogen (vgl. Meshoul, 2008, S.86; Bojanowski, 1996,
S.483; Kipp, 2008, S. 173 ff.)¥. Dartiber hinaus wirkten in dieser Zeit auf die
padagogische Reformbewegung in Deutschland ebenso internationale Ein-
flusse und Konzepte, wie die der russischen Padagogen Pavel Petrowitsch
Blonski sowie Anton Semjonowitsch Makarenko oder des amerikanischen
Pragmatikers John Dewey (vgl. Biermann, 1992, S.37f.; Bojanowski, 1996,
S.483 )*. Ausfuhrlich zeichnet Meyser (1996) die realgeschichtliche Entwick-
lung des Produktionsschulansatzes in Europa seit dem 18. Jahrhundert nach.
Meyser (vgl. 1996, S. 173f.) restimiert, dass sich das Produktionsschulprinzip in
Deutschland in den Anfdngen des 20. Jahrhunderts nicht durchsetzte. Jedoch
kann zum Ende des 20. Jahrhunderts die Veranderung der Anforderungen der
Erwerbsarbeit an die Individuen und der einhergehenden Vorbereitungsphase
zur Bewiltigung der ersten und zweiten Schwelle des Ubergangs in Erwerbsar-
beit als Grund fir die wiederbelebte Ruckbesinnung auf den Produktionsschul-
ansatz angesehen werden, wie Meyser verdeutlicht:

,Es findet dabei eine Auseinandersetzung UGber die Einwirkung ,Neuer Tech-
nologien’ und einer sich dadurch verdndernden Organisation von Arbeit
statt. Aus ihnen werden wiederum neue Lernziele und Qualifikationen ab-
geleitet, die sich nur teilweise mit den herkémmlichen Ausbildungsformen

81 Siehe hierzu u.a. Biermann (1992), Bojanowski (1996, S.483ff.), Kipp (2008) und Meshoul
(2008).

82 Eine Zusammenfassung Uber die Ansdtze sowie Akteurinnen und Akteure der reformpéadago-
gischen Bewegung liefert Scheibe (1999).

83 Siehe u.a. Kerschensteiner (2010) und Oestreich (1924).

84 Siehe u.a. Blonski (1973), Makarenko (1986) sowie Dewey/Kilpatrick (1935).
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umsetzen lassen. Auch die steigenden Kosten beruflicher Bildung, der
Rlckzug der Betriebe aus der Ausbildung, die Sinnkrise der Berufsschule,
die zunehmende Zahl von ,drop-outs’ und die oftmals geringe Motivation
der Auszubildenden bestimmen den berufspadagogischen Diskurs zur Neu-
bewertung des Verhéltnisses von Lernen und Produzieren.” (1996, S. 175).

In den siebziger und achtziger Jahren des 20. Jahrhunderts verortet Meyser
(vgl. 1996, S.178) die europaweit verlaufende zweite Grindungswelle von
Produktionsschulen. Hierzu zahlt gleichsam die gesetzlich verankerte und fla-
chendeckende Einfihrung des Produktionsschulsystems in Danemark (vgl.
Meyser, 1996, S.178)¥, an dem sich an Meshoul ankniipfend das deutsche
Produktionsschulmodell maBgeblich orientiert. Das dénische Produktionsschul-
system realisiert hierbei nach Bojanowski (vgl. 2005a, S.334) ein zukunftswei-
sendes Konzept, einerseits indem sich junge Menschen Uber die Verbindung
von Produktion und Arbeit selbst verwirklichen, andererseits Uber den gesell-
schaftlichen Konsens, dass kein junger Mensch gesellschaftlich entkoppelt wer-
den darf. Produktionsschulen stehen in Danemark in diesem Sinne den jungen
Menschen offen, deren Ubergang in weiterfiihrende Schulen oder in Erwerbs-
arbeit nicht gelingt (vgl. Bojanowski, 20053, S.335). Rapp umreil3t seinerseits
den Grund fur die Adaption des danischen Produktionsschulansatzes in
Deutschland:

.Die deutschen Produktionsschulgriinder haben die dénischen Vorbilder in
einer prekdren Situation adaptiert, in der auch die danischen Schulen ur-
spriinglich gegriindet wurden: Angesichts einer stetig zunehmenden Ju-
gendarbeitslosigkeit, einer immer gréBer werdenden Zahl von Schiilern, die
ohne Abschluss und damit ohne Perspektive auf den Arbeitsmarkt dréngten
und einer als immer drdngender empfundenen Frage nach bildungspoliti-
schen Rezepten gegen diese Entwicklung.” (2005, S. 354).

Als Praxisbeispiele fir die Realisierung des Produktionsschulansatzes am Ende
des zwanzigsten Jahrhunderts in Deutschland kann die Kasseler Produktions-
schule BuntStift (Kipp/Hanke/van Waasen/Wolkowski-Hanke, 1999; Mertens,
2000; Mertens/GUmpel, 2006) sowie die Produktionsschule Altona in Hamburg
(Bullan/Johanssen/Schmidt-Mildner/Schwarzbach, 1992; Rapp, 2004; Rapp/Jo-
hanssen/Stock, 2000) genannt werden. Die Produktionsschulidee ist seitdem in
unterschiedliche Modellprojekte und (Landes-) Programme eingeflossen und
realisiert worden, beispielsweise in den Bundeslandern Mecklenburg-Vorpom-
mern (Gentner, 2008a; Gentner/Bojanowski/\Wergin, 2008), Hamburg (Gent-
ner, 2011) oder Sachsen (Meier/Gentner, 2013a; 2013b). Die wissenschafts-
theoretische Auseinandersetzung mit dem Produktionsschulansatz verknupft

85 Siehe auch Wirsich/Meyser (1997).

105



3 Produktionsschule als Férderangebot der Benachteiligtenférderung

Bojanowski in der jingeren Vergangenheit vor allem mit den Arbeiten der Ar-
beitsgemeinschaft Produktionsschule (1992), die zum Ende der achtziger Jah-
ren des vergangenen Jahrhunderts ihre Aktivitdten aufgenommen hat. Seither
erfolgte eine vielschichtige Auseinandersetzung mit der Thematik des Produk-
tionsschulansatzes in Theorie und Praxis®®, wobei eine einheitliche und umfas-
sende Definition von Produktionsschule in Deutschland bis heute nicht vorliegt.

3.3.3 Vielfaltigkeit innerhalb der Produktionsschullandschaft

Das Nichtvorhandensein einer einheitlichen und konkreten Definition von Pro-
duktionsschule fuhrt unweigerlich zu Spekulationen, wie viele Produktions-
schulen tatsachlich in Deutschland existieren (vgl. Stomporowski/Kipp, 2003;
Rapp, 2005, S.349). Fur Rapp (vgl. 2005, S.349f.; ebenso Kipp/Rapp, 20043,
S. 6) erscheint Produktionsschule daher zunehmend als schillernder Begriff, der
dennoch eine gewisse Attraktivitdt auf Trager und Institutionen ausiibt, ob-
wohl diese teilweise zueinander differente padagogische Profile aufweisen. Un-
ter Berlicksichtigung dieses Aspekts fihren Johanssen/Gentner (vgl. 2008, S. 1
und 4ff.) an, dass seit den neunziger Jahren des vergangenen Jahrhunderts
eine Vielzahl an Produktionsschulen gegrindet wurden und die Zahl der pro-
duktionsschulorientierten Einrichtungen in Deutschland bestandig zunimmt.
Johanssen/Gentner umreien hierbei die Vielfaltigkeit der Produktionsschul-
landschaft:

.Die existierenden Produktionsschulen und Einrichtungen mit produktions-
schulorientiertem Ansatz arbeiten in unterschiedlichsten Tragerschaften,
Organisations- und Kooperationsstrukturen bzw. Rechtsformen. Die beste-
hende Produktionsschullandschaft in Deutschland ist (noch) relativ uniber-
sichtlich und gekennzeichnet von einer Verschiedenartigkeit der Konzepte,
dahinterstehenden (Trdger)Philosophien und einer Vielfalt der Bezeichnun-
gen [...]: Nicht jede Einrichtung, die Arbeiten und Lernen verbindet, nennt
sich Produktionsschule bzw. ,nicht Giberall wo Produktionsschule draufsteht,
ist auch wirklich Produktionsschule drin’ [...].” (2008, S.2).

Die bereits im vorangegangenen Abschnitt angesprochenen Landesprogramme
in Hamburg oder Mecklenburg-Vorpommern bieten hierbei die Chance der
Verortung von Produktionsschulen innerhalb der deutschen Bildungslandschaft
sowie der inhaltlichen Konkretisierung des Produktionsschulansatzes (vgl. Jo-

86 Siehe exemplarisch Bojanowski/Gentner/Meier/Mutschall  (2010), Bojanowski/Mutschall/
Meshoul (2008), Gentner (2013), Gentner/Bojanowski/Wergin (2008), Greinert/Wiemann
(1997); Kipp/Rapp (2004b), Kipp/Litjens/Spreth/Weise (2000), Koch (2002), Meier/Gentner/
Bojanowski (2011), Paritatischer Wohlfahrtsverband - Gesamtverband e.V. (2007) und
Schéne/Weinrich/Weigold (2004).
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hanssen/Gentner, 2008, S.5). Bezugnehmend auf Rapp bleibt dennoch eine
Frage offen:

. Wie kénnen mit vertretbarem Aufwand zielgerichtete Impulse fir eine pro-

fessionelle und nachhaltige Organisations- und Personalentwicklung von
,Produktionsschulen’ generiert werden, wenn sich die Trdger hinsichtlich ih-
res Personals, ihrer Zielgruppe, ihrer Finanzierung, ihrer Rechtsform, ihres
padagogischen Profils, ihrer kommunalen Einbindung und nicht zuletzt ih-
rer Schultrdgerstruktur fundamental unterscheiden?” (2005, S. 351 f.).

Mit Blick auf das Umweltmodell Produktionsschule verdeutlichen sich die
Wechselbeziehungen zwischen den Umweltebenen. Differenzierte Forderinstru-
mente der Exoebene generieren gleichsam unterschiedliche Rahmenbedingun-
gen (Regeln) auf der Mikro- und Mesoebene, die sich in den Produktionsschu-
len in unterschiedlich ausgepragten Produktionsschulsettings (Mikrosystem)
sowie der Institutionen (Mesosystem) widerspiegeln. Die Vielfalt der Produk-
tionsschulen in Deutschland ist somit Konsequenz aus der Realisierung des pa-
dagogischen Konzepts Produktionsschule auf der Mikro- und Mesoebene ein-
gepasst in die Regularien der unterschiedlichen F&rderinstrumente des
Exosystems. Produktionsschulen sind demnach als Foérderangebote mit ihrer
Vielfaltigkeit ebenso Bestandteil des vorangehend kritisierten Forderdschungels
im Ubergangssystem.

Die Verwirklichung von Produktionsschule auf der Mikro- und Mesoebene er-
halt mit Blick auf die jingere historische Entwicklung von Produktionsschulen
in Deutschland eine innere und eine duBere Richtung. Die innere Richtung be-
schreibt die konzeptionelle Entwicklung und Realisierung von Produktions-
schule aus der Mikro- bzw. Mesoebene heraus und der anschlieBenden Veran-
kerung im Exosystem unter Berlicksichtigung der Intentionen der Subjekte der
Mikro- bzw. Mesoebene beziiglich der Realisierung von Produktionsschule®’.
Als duBere Richtung kann das Initiieren eines Férderinstruments Produktions-
schule auf der Makro- bzw. Exoebene angesehen werden, die dem Férderan-
gebot Produktionsschule die zu erfillenden Forderbedingungen, wie rechtli-
cher Rahmen, Durchftihrungsbestimmungen sowie Finanzierung, auferlegt und
somit die Realisierung von Produktionsschule auf der Mikro- bzw. Mesoebene
stark vorstrukturiert. Hierbei sei auf den seit 2008 existierenden Runden Tisch
Produktionsschulen mit Vertretern der Bundesagentur fur Arbeit sowie ver-
schiedener Bundes- und Landesministerien verwiesen, die sich unter anderem
in Zusammenarbeit mit dem Bundesverband Produktionsschulen e.V. als Inte-
ressenvertretung der Produktionsschulen in Deutschland mit einem maoglichen

87 Siehe exemplarisch Rapp (2004, S.143ff.) zur Entstehungsgeschichte der Produktionsschule
Altona in Hamburg.

107



3 Produktionsschule als Forderangebot der Benachteiligtenférderung

Forderinstrument Produktionsschule befassen (vgl. Bojanowski, 2010, S.79f,;
Johanssen/Gentner, 2008, S. 7; Riemer, 2011, S. 236)%.

Die Konkretion der Eigenschaften von Produktionsschulen ist dadurch zweisei-
tig, durch eine innere und duBere Bestimmtheit gepragt. Einerseits ein hetero-
genes, historisch vielféltig gepragtes Verstandnis aus der Perspektive der Sub-
jekte der Mikro- und Mesoebene heraus, was Produktionsschule charakterisiert
und auszeichnet. Andererseits eine derzeit (noch) nicht ausgepragt vorhandene
sozialstaatliche Konkretisierung, die Uber das Exosystem Produktionsschule als
homogenes Forderinstrument definiert. Bojanowski fasst die Herausforderun-
gen der weiteren Entwicklung von Produktionsschulen im deutschen Bildungs-
system zusammen:

. Viele Produktionsschulen in Deutschland haben sich auf den Weg ge-
macht, um die Unzuldnglichkeiten des bestehenden Férdersystems zu (ber-
winden. Dazu sind noch viele Hirden zu (iberwinden. Denn wenn auch das
pddaqgogische Projekt Produktionsschule Vorbildcharakter gewonnen hat,
so muss das bildungspolitische Projekt in Deutschland als extrem unsicher
eingeschéatzt werden. Aufs Ganze gesehen fehlen derzeit noch rechtliche
Grundlagen, finanzielle Absicherung oder verbindliche Zusagen dber die
Zukunft der Produktionsschulen.” (2010, S. 79).

Aus der derzeitigen Situation von Produktionsschulen in Deutschland heraus ist
festzuhalten, dass die Heterogenitat innerhalb der Produktionsschullandschaft
dazu fihrt, dass diese Vielschichtigkeit jeglichen Definitionsversuch beeinflusst
(vgl. Bojanowski, 2011, S. 15f.). Bojanowski verdeutlicht:

. Produktionsschule in Deutschland ist eher ein ,Superzeichen’, ein ,Gefal3’,
das vielfdltig gefiillt werden kann. [...] Dieses offene Modell war solange
von Vorteil, so lange sich deutsche Produktionsschulen — als Konzept und in
der Praxis — vielfaltiq im Fluss befanden. [...] Inzwischen hemmt diese defi-
nitorische und praktische Offenheit die Erkennbarkeit von Produktionsschu-
len.” (2011, S. 15).

Offen bleibt daher, ob und wie Produktionsschule aus der Perspektive der
Mikro- oder Mesoebene einheitlich charakterisiert werden kann. Ebenso wel-
che Konsequenzen eine uniforme, von der Makroebene ausformulierte Defini-
tion von Produktionsschule auf die Heterogenitat innerhalb der Produktions-
schullandschaft haben wird.

88 Siehe auch Vorschlag eines Fachkonzepts Produktionsschule sowie der Verortung im zweiten
und dritten Sozialgesetzbuch Bojanowski/Gentner/Meier/Mutschall (2011), Lutje/Meier (2011)
sowie Meier/Lutje (2011).
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3.3.4 Interessenvertretung - Bundesverband Produktionsschulen e. V.

Im Vorfeld der Grindung des Bundesverbandes Produktionsschulen e.V.
agierte seit 2003 die Bundearbeitsgemeinschaft Produktionsschulen sowie ab
2006 der Arbeitsverbund Nord, woraus schlieBlich in 2007 der Bundesverband
Produktionsschulen e. V. hervorging (vgl. Johanssen/Gentner, 2008, S. 3). Der in
2007 gegriindete Bundesverband Produktionsschulen e. V. versteht sich hierbei
als Fachverband zur Weiterentwicklung des Produktionsschulwesens auf fachli-
cher Ebene sowie nach AuBen in Form der Interessenvertretung Produktions-
schule. Aus dieser Konkretisierung heraus ist der Bundesverband innerhalb des
Tatigkeitssystems des Ubergangssektors als eigener Teil der Gemeinschaft im
spezifischen Umweltmodell Produktionsschule zu verorten. Da der Bundesver-
band insbesondere bei der im spateren Verlauf zu diskutierenden Thematik des
Qualitatssiegels Produktionsschule von Bedeutung ist, kann es an dieser Stelle
nicht bei der bloBen Benennung als Teil der Gemeinschaft innerhalb des Uber-
gangssektors bleiben. Vielmehr ist der Bundesverband Produktionsschulen als
spezifischer Teil dieser Gemeinschaft in Form eines eigenen Tatigkeitssystems
herauszuarbeiten und hinsichtlich seiner Funktion als Interessenvertretung der
Produktionsschulen innerhalb des Ubergangssektors mit eigenem Motiv zu ex-
plizieren.

Entsprechend der Grindungsidee des Bundesverbandes lasst sich der Gegen-
stand der Bundesverbandstatigkeit folgendermalBen kurz umreiBen: Férderung
von Produktionsschulen als Lernorte flr junge Menschen. Im Tatigkeitssystem
des Bundesverbandes bilden die Aktiven des Verbandes, d.h. die am Gegen-
stand wirkenden und sich der Regularien des Verbandes unterordnenden Indi-
viduen das Subjekt. Insbesondere erhalten die Subjekte der Produktionsschulen
die Chance Uber ihre origindre Systemebene (Mikro-/Mesoebene) hinaus aktiv
auf der Exoebene zu wirken. Zentral sind die Artefakte der Bundesverbandsta-
tigkeit, die vermittelnd den Gegenstand zu Ergebnissen werden lassen. Die Ar-
tefakte des Bundesverbandes konzentrieren sich hierbei auf die Férderung und
(Weiter-) Entwicklung des Produktionsschulansatzes, Netzwerkarbeit sowie Bil-
dungsarbeit bezogen auf die jungen Menschen in Produktionsschulen, wie
auch auf die Produktionsschulakteurinnen und Produktionsschulakteure selbst.
Exemplarisch sei fir den Bundesverband Produktionsschulen e.V. an dieser
Stelle auf die Produktionsschulprinzipien (2006)®, die produktionsschulspezifi-
schen Qualitatsstandards (2010), jahrlich stattfindende Fachtagungen sowie
die Fortbildungsreihe zur Werkstattpadagogin bzw. zum Werkstattpadagogen
verwiesen. In der Gemeinschaft finden sich die Individuen wieder, die sich den
Gegenstand des Tatigkeitssystems des Bundesverbandes miteinander teilen.

89 Zu den Produktionsschulprinzipien siehe auch Gentner/Reschke (2008).
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Insbesondere sind es die Verbandsmitglieder, aber auch Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftler, am Thema Interessierte sowie Akteurinnen und Akteure
anderer Systemebenen innerhalb der Produktionsschulumwelt, die sich mit
dem Gegenstand des Bundesverbandes auseinandersetzen. Die Arbeitsteilung
innerhalb des Bundesverbandes ergibt sich aus der Satzung als Regulative hin-
sichtlich der Organe des Verbandes. Zudem agieren Verbandsakteure beispiels-
weise ergdnzend in themenspezifischen Arbeitskreisen sowie in regional tati-
gen Arbeitsgemeinschaften.

Es kann zusammengefasst werden, dass der Bundesverband Produktionsschu-
len innerhalb des Umweltmodells der Benachteiligtenférderung auf der Exo-
ebene als anerkannter Teil der Gemeinschaft innerhalb des Ubergangssystems
zu verorten ist®. Als Interessenvertretung vereinigt der Bundesverband die dem
Gegenstand verbundenen Akteurinnen und Akteure auf der Exoebene, um
aktiv mittels geeigneter Artefakte auf das Exo- (Ubergangssystem), aber auch
auf das Makrosystem (Sozialstaat), Mesosystem (Institution Produktionsschule)
und Mikrosystem (Produktionsschulsetting) zu wirken. Bojanowski (vgl. 2011,
S.15f.) verbindet mit dem Wirken des Bundesverbandes die Chance, dass Pro-
duktionsschule eine eindeutigere Figuration erfahrt und damit die abgrenzbare
Erkennbarkeit von Produktionsschule innerhalb der Benachteiligtenférderung
gescharft wird. Mit der Formulierung der Produktionsschulprinzipien und den
Qualitatsstandards unter dem Slogan: ,Wo Produktionsschule drauf steht, soll
auch Produktionsschule drin sein” (Bundesverband Produktionsschulen e.V.,
2010) sowie der Ausgestaltung eines Qualitatssiegels Produktionsschule (Kapi-
tel 5) hat sich der Bundesverband bereits inhaltlich positioniert und fir Produk-
tionsschulen eine normative Orientierung geliefert. Offen bleibt, inwieweit die
Diskussion Uber Produktionsschulqualitat und das Qualitatssiegel die (Weiter-)
Entwicklung von Produktionsschulen beférdert.

3.3.5 Produktionsschule als tatigkeitstheoretische Gestalt

Vorausgehend ist deutlich geworden, dass Produktionsschule sich keiner ein-
heitlichen Historie oder einer allgemeingiltigen Produktionsschultheorie bedie-
nen kann. Zudem hat die sozialstaatliche Nichtdefinition von Produktionsschule
vor allem anhand der Adaption des danischen Produktionsschulansatzes durch
Akteurinnen und Akteure der Meso- und Mikroebene eine Vielfalt an Umset-
zungskonzeptionen innerhalb der Produktionsschullandschaft hervorgebracht.
Um Produktionsschule im Folgenden eine systematische zweite Gestalt aus der

90 Exemplarisch sei diesbeztglich auf die Beteiligung am Aushandlungsprozess zum Fachkonzept
Berufsvorbereitende BildungsmaBnahmen mit produktionsorientiertem Ansatz (BvB-Pro) zwi-
schen Bundesverband und Bundesagentur fiir Arbeit verwiesen (siehe Bundesagentur fur Ar-
beit, 2012; Mertens/Schobes, 2013, S.21).
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Perspektive der Tatigkeitstheorie zu verleihen, sind die vorangegangen Ausfih-
rungen aufzugreifen und weiterfihrend zu konkretisieren. Vor allem Boja-
nowskis (2010; 2011; 2012¢) Ansatze und Diskurse zur Ausgestaltung von Pro-
duktionsschule bieten hierfir einen geeigneten Bezug. Die zweite Gestalt von
Produktionsschule kann daher als ein idealisiertes Konsensmodell aufgefasst
werden, das v. a. die Kerngedanken von Produktionsschule nach Bojanowski
aufgreift und innerhalb des Umweltmodells Produktionsschule durch die Tatig-
keitssysteme Produktionsschule (Mesoebene) sowie das Produktionsschulset-
ting (Mikroebene) systematisiert. Anhand des Umweltmodells verdeutlicht sich
wiederum, dass Produktionsschule selbst eine sich umschlieBende Dreiebenen-
struktur aufweist: die Institution (Mesoebene), das padagogische Setting (Mi-
kroebene) und die produktionsschulspezifische Zielgruppe (Ebene der Person).
Diese drei Ebenen entsprechen der Organisation Produktionsschule und sind in
der Konsequenz bei der Gestaltgebung von Produktionsschule aufzugreifen
und darzustellen.

Die Untersuchung arbeitsgesellschaftlicher Ankopplungsprozesse durch Pro-
duktionsschulen steht unweigerlich in Verbindung mit der sozialstaatlichen
Frage nach der Definition der ,anzukoppelnden’ Individuen (Zielgruppe). Boja-
nowski umrei3t hierbei die Heterogenitat der Zielgruppe von Produktionsschu-
len:

.In den meisten Féllen sind es junge Menschen, die in den allgemein bilden-
den und berufsbildenden Schulen gescheitert sind. Die Verldufe in ihren
Lern- und Lebensgeschichten beruhen hédufig auf einem (ldngeren) Zusam-
menwirken von biographischen, familidren, schulischen oder gesellschaftli-
chen Faktoren sowie auf einer komplexen Wechselwirkung psychosozialer
Risiko- und Selbstschutzbedingungen.” (2012¢, S. 109).

Im Ruckgriff auf die Charakterisierung der Zielgruppe der Benachteiligtenfor-
derung ist Benachteiligung die Konsequenz aus der Abweichung vom arbeits-
gesellschaftlichen Normalitatsverstandnis, die fir die betroffenen Individuen
zur Entkopplung von der Arbeitsgesellschaft fuhrt bzw. gefihrt hat. Dieses
Entkopplungskriterium ist ebenso das zentrale Merkmal fir die Zielgruppe von
Produktionsschule innerhalb der Benachteiligtenférderung. Bezogen auf die
Heterogenitat der Zielgruppe ist der Frage nachzugehen, wie Uber das Produk-
tionsschulsetting eine arbeitsgesellschaftliche Ankopplung erreicht werden
kann (Abschnitt 3.3.5.3). Neben der Explikation des Produktionsschulsettings
(Abschnitt 3.3.5.1) sowie der Institution Produktionsschule (Abschnitt 3.3.5.2)
im Sinne produktionsschulumweltinterner Relationen sind daher ebenso du-
Bere Beziehungen zu in Verbindung mit Produktionsschule stehenden Umwel-
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ten darzustellen, um die Produktionsschultatigkeit als Ganzes greifbar zu ma-
chen.

3.3.5.1 Mikrosystem Produktionsschulsetting

Das Produktionsschulsetting verortet sich als Mikrosystem innerhalb des Um-
weltmodells Produktionsschule. Das Tatigkeitssystem Produktionsschulsetting
(Abbildung 15) beschreibt hierbei das unmittelbar auf die Zielgruppe von Pro-
duktionsschule einwirkende pddagogische Konzept.

Artefakte
Kompetenzfeststellung, Entwicklungsplanung,
Werkstatten/Raume, Rituale, Kundenauftrage,

Produkte und Dienstleistungen

Gegenstand
. Realisierung der
SUbJ.gkt h S arbeitsgesellschaftlichen —» Ergebnis
Werkstattpadagogin/ Ankopplung
Werkstattpadagoge

Benachteiligter

Regeln Gemeinschaft Arbeitsteilung
Produktionsschul- Peergroup, Mitarbeitende anderer Suche und Akquise
konzept, spezifische Werkstattbereiche und der geeigneter Kundenauftrage,
Regularien der Meso-,  Produktionsschule (Mesosystem), Produktionsprozess,
Exo-, Makroebene Eltern, Betriebe, Kundinnen und Zusammenarbeit mit Dritten

Kunden, Sozialstaatliche
Unterstitzungssysteme

Abb. 15: Tatigkeitssystem Produktionsschulsetting (Mikroebene)

Gegenstand: Das Motiv des Tatigkeitssystems besteht in der Realisierung einer
arbeitsgesellschaftlichen Brickenfunktion fur die Zielgruppe. Die Brickenme-
tapher steht fir die Uberwindung der die Benachteiligung konstatierenden
arbeitsgesellschaftlichen Normalitatsabweichung hin zur Ankopplung an die
arbeitsgesellschaftlichen Normvorstellungen und Mechanismen, wie Berufs-
ausbildung oder Erwerbsarbeit. Anders formuliert wird der Zielgruppe ein
padagogisch unterstitzender Weg aus der durch Benachteiligung zu charakte-
risierenden Lebenslage der jungen Menschen hin zur Ankopplung an die Ar-
beitsgesellschaft und damit dem Gegenstand von Erwerbsarbeit, der materiel-
len, identitatsstiftenden sowie sozialen Bedurfnisbefriedigung eréffnet®’.

91 Siehe hierzu auch Reschke (2008).
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Subjekt: Die Werkstattpadagogin bzw. der Werkstattpadagoge ist das Herz der
Produktionsschule (vgl. Gentner/Meier, 2011, S.44) als zentrales Subjekt inner-
halb des Produktionsschulsettings und tragt maBgeblich die Verantwortung fir
die Realisierung des Gegenstandes Uber ihr bzw. sein padagogisches Handeln.
Bojanowski fuhrt an:

.In einer Produktionsschule sind die Werkstattpddagogen gleichsam die
Schaltstelle; sie nehmen Einfluss, sie prdgen implizit einen Jugendlichen.
[...] Zugleich muss der Werkstattpddagoge zurlickhaltend, respektvoll und
fachlich Uberzeugend sein. [...] Er ist nicht Freund oder Kumpel der Heran-
wachsenden, sondern Begleiter, Unterstitzer, Vorbild — und ,alterer Bruder.
Die Erwachsenen mdissen fiir die jungen Menschen tragbar, beziehungs-
und vertrauenswdrdig sein. Menschen, die in ihrer praktischen Arbeit (iber-
zeugen und bewusst die Méglichkeit zu einer offenen und ehrlichen kom-
munikativen Bindung aufzeigen, werden offenbar von den Jugendlichen als
bezugswiirdig empfunden.” (2010, S. 74f1.).

Gentner/Meier (2011) sowie Mutschall (2008) konkretisieren hierfir die Anfor-
derungen an Werkstattpadagoginnen und Werkstattpadagogen. Werkstattpa-
dagoginnen und Werkstattpadagogen vereinen verkirzt dargestellt in Bezug
auf die Arbeits- bzw. Produktionsbereiche fachliche mit (sozial-) padagogischen
Fahigkeiten. DarUber hinaus sind Werkstattpadagoginnen und Werkstattpada-
gogen in der Lage im Team zu wirken, Netzwerke aufzubauen und zu erhalten
sowie sich der eigenen individuellen Weiterentwicklung durch Fortbildungen,
Coachings etc. zu stellen. Mutschall (vgl. 2008, S. 175) verdeutlicht, dass dem
Begriff Werkstattpadagogin bzw. Werkstattpadagoge kein einheitliches Berufs-
bild zu Grunde liegt, vielmehr beschreibt dies ein Arbeitsfeld, aus dem sich erst
eine konkrete berufliche Identitdt zu einer getragenen Profession entwickeln
muss.

Artefakt: Die Wandlung des Gegenstandes innerhalb des Tatigkeitssystems
Produktionsschulsetting hin zu einem Ergebnis, d. h. der erfolgreichen Ankopp-
lung des jungen Menschen an die Mechanismen der Arbeitsgesellschaft, ist
durch vielféltige, konzeptionell begriindete Artefakte gepragt. Durch eine auf
Freiwilligkeit basierende systematische Einstiegs- oder Bewerbungsphase sowie
Kompetenzfeststellung, die die Lebensgeschichte des jungen Menschen be-
rlcksichtigt, wird bereits der Eintritt eines Jugendlichen in die Produktions-
schule strukturiert (vgl. Bojanowski, 2010, S.71f.; 2011, S. 17). Eine daran an-
kntpfende individuelle Entwicklungsplanung berlcksichtigt die fachliche,
soziale und personliche (Ausgangs-) Situation des jungen Menschen und doku-
mentiert den Stand sowie den Verlauf der Entwicklung (vgl. Bojanowski, 2010,
S.71)%%. Hierbei betont Bojanowski (vgl. 2010, S.71), dass grundséatzlich die
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Starken des jungen Menschen im Mittelpunkt (Kompetenzansatz) stehen. Der
individuelle Austritt aus der Produktionsschule und der Ubergang in eine sinn-
stiftende Anschlussperspektive sind gleich dem jederzeit mdoglichen Einstieg
eine gezielt zu gestaltende elementare Etappe zur Realisierung des Motivs des
Tatigkeitssystems. Bojanowski verdeutlicht: , Die Briickenschldage in Ausbildung
oder Erwerbsarbeit missen genauso wie der Eintritt in die Produktionsschule
bewusst geplant und gestaltet werden.” (2010, S.78f.).

Die Werkstatten sind die didaktischen Orte der Verbindung von Lernen und Ar-
beiten in einer Produktionsschule (vgl. Bojanowski, 2010, S.72)%. Reale Kun-
denauftrage, somit die herzustellenden Produkte bzw. zu erbringenden Dienst-
leistungen pragen, strukturieren und bestimmen das Curriculum einer
Produktionsschule bzw. Werkstatt (vgl. Bojanowski, 2010, S.72; Kipp, 2008,
S.183). Fur Bojanowski (vgl. 2011, S.18) bieten eben diese Produktionsauf-
trdge und das Erbringen von Dienstleistungen Anknlpfungsperspektiven an die
arbeitsgesellschaftlichen Arbeits- und Warenkreislaufe. Diese realen Auftrage,
far die die Jugendlichen auch entlohnt werden, generieren fir die Produktion
bzw. Dienstleistungserstellung eine Verbindlichkeit und einen Ernstcharakter,
was Produktionsschule von anderen berufsvorbereitenden Férderangeboten im
Ubergangssystem maBgeblich unterscheidet. Kipp umreiBt dazu:

.Der externe ,echte’ Kunde hat fir die Generierung dieser Ernstsituation
entscheidende Bedeutung. Mit dieser Einbindung des Kunden als ,pddago-
gischem Dritten’ lassen sich diese Schulen von Arrangements abgrenzen, in
denen Produkte und Leistungen ausschlieBSlich fiir das schuleigene Personal
oder die dortige Schulerschaft hergestellt werden.” (2005, S. 357).

Zudem erhalten die jungen Menschen in der Produktionsschule die Méglichkeit
beschaftigungsrelevante Zertifikate und Qualifizierungsnachweise zu erlangen,
die den Ubergang in Ausbildung oder Erwerbsarbeit, schlussendlich die Ver-
handlung auf dem Ausbildungs- oder Arbeitsmarkt, unterstltzen sollen (vgl.
Bojanowski, 2012¢, S. 108f.)%.

Produktion bzw. Dienstleistungserstellung ist eng verbunden mit dem Faktor
der Peers als Lerngemeinschaft. Fir Bojanowski (vgl. 2010, S.76) ist das Vonei-
nanderlernen und gemeinschaftsstiftende Tun konstitutiv fir das Zusammenar-
beiten in den Werkstatten.

92 Siehe exemplarisch Greiner-Jean/Oertel (2011) zur Kompetenztafel als Instrument zur Entwick-
lungsplanung.

93 Zur Verbindung von Arbeiten und Lernen siehe auch StraBer (2008).

94 Siehe ausfuhrlich Meier/Gentner (2011).
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Die Werkstatten respektive Raume sind es wiederum selbst, die in einer Pro-
duktionsschule auf die Produktionsschulakteurinnen und Produktionsschulak-
teure einwirken und den lernfoérderlichen Charakter einer Produktionsschule
préagen. Daher sind nach Bojanowski (vgl. 2010, S.77)® die Rdume einer Pro-
duktionsschule derart zu gestalten, dass diese bezogen auf den Lernprozess
der benachteiligten Jugendlichen lernférderlich wirken. Der Raum respektive
die Rdume einer Produktionsschule werden zum Erzieher (vgl. Bojanowski,
2012¢, S. 116), d. h. zum Artefakt der Produktionsschultatigkeit.

Regeln: Grundsatzlich ist das Konzept der Produktionsschule fur die produk-
tionsschulspezifischen Prozesse regelgebend. Ein Regelwerk, das mit den jun-
gen Menschen ausgehandelt werden kann, strukturiert und gibt Sicherheit so-
wie Klarheit fir ein verbindliches Miteinander (vgl. Bojanowski, 2010, S.77)%.
Rituale als Bestandteile der gelebten Produktionsschulpraxis gelten als spezifi-
sche Regeln einer Produktionsschule, die gemeinschaftsstiftende Strukturen
schaffen, die von allen Akteurinnen und Akteuren der Produktionsschule getra-
gen werden (vgl. Bojanowski, 2010, S.78). Dartber hinaus gelten die umwelt-
spezifischen Regularien, die direkt oder indirekt dem Produktionsschulsetting
auferlegt werden: beispielsweise Regeln des Mesosystems Uber definierte
Kommunikationsstrukturen, Abrechnungsmodalitdten und -formalien sowie
gesetzliche und (sozial-) staatliche Vorgaben der Exo- und Makroebene, wie
Bestimmungen zum Jugend- und Arbeitsschutz. Innerhalb des Tatigkeitssys-
tems Produktionsschulsetting ist zu bemerken, dass Regeln gleichzeitig zu Ar-
tefakten werden kénnen, sofern sie als (pddagogische) Mittel zur Realisierung
des Gegenstandes Anwendung finden.

Gemeinschaft: Das Zusammenwirken der Peers in der Werkstatt ist gleichsam
Artefakt und Gemeinschaft innerhalb des Tatigkeitssystems. Neben den jungen
Menschen und zugehdrigen Werkstattpddagoginnen und Werkstattpadago-
gen einer Werkstatt sind es die anderen Werkstattbesetzungen, die Produk-
tionsschulleitung und ggf. weitere (padagogische) Mitarbeiterinnen und Mitar-
beiter der Produktionsschule bzw. des Tragers der Produktionsschule, die in
Verbindung mit dem Gegenstand des Tatigkeitssystems wirken. Darlber hi-
naus gehoren Individuen, Gruppen, Einrichtungen oder Netzwerke auBerhalb
der produktionsschulspezifischen Umwelt zur Gemeinschaft: Eltern, Kundinnen
und Kunden sowie (regionale) Betriebe, aber auch Mitarbeiterinnen und Mitar-
beiter sozialstaatlicher Unterstitzungssysteme, wie Arbeitsverwaltung, Drogen-
beratung oder Jugendgerichtshilfe.

95 Siehe hierzu auch Gentner (2008b, S. 190 ff.).
96 Zu Regeln und Ritualen in Produktionsschule siehe Trepke/Greiner-Jean/Gentner (2008).
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Arbeitsteilung: Bojanowski (vgl. 2010, S. 72 ff.) stellt klar, dass es die Auftrage
real existierender Kundinnen und Kunden sind, die das Curriculum vorgeben
und den Arbeitsprozess bis hin zur Auslieferung eines Produktes strukturieren.
Das Suchen und Akquirieren (padagogisch) geeigneter Auftrage wird hierbei
zur elementaren Aufgabe der Werkstattpadagogin und des Werkstattpadago-
gen. Die Arbeitsteilung in der Werkstatt ist durch eine enge Verknipfung von
Arbeiten und Lernen bedingt, wonach die Werkstattpddagogin und der Werk-
stattpadagoge durchaus Unterweisungen abhalt, die Jugendlichen dennoch
selbst wirksam werden, sodass das Produkt zum Ergebnis des Jugendlichen
wird. Die oftmals multiplen Problemlagen benachteiligter junger Menschen
machen gleichsam fur die Werkstattpadagogin und den Werkstattpadagogen
das Zusammenwirken mit Dritten auBerhalb des Herstellungsprozesses not-
wendig. Dies kann ebenso federfiihrend oder untersttitzend durch andere (pa-
dagogische) Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Produktionsschule erfolgen,
allerdings wirkt dies gleichsam auf die Elemente des Tatigkeitssystems und so-
mit auf die Tatigkeit der Werkstattpadagogin und des Werkstattpddagogen
zurtck.

Mit der Charakterisierung des Produktionsschulsettings wird die padagogische
Tatigkeit innerhalb der Produktionsschule als Tatigkeitssystem beschrieben und
in ihren Relationen konkretisiert. Umweltebenenibergreifend steht das Pro-
duktionsschulsetting zudem in vielfaltigen Abhangigkeiten zu den Tatigkeits-
systemen der anderen Systemebenen innerhalb des Umweltmodells Produk-
tionsschule. Neben gesetzlichen Auflagen des Makrosystems konnen dies
beispielsweise die Bedingungen der Férderinstrumente der Exoebene sein, die
die Elemente der Mikroebene beeinflussen, Widerspriiche hervorrufen und
Veranderungen notwendig werden lassen.

3.3.5.2 Institution Produktionsschule

Die Bestimmung der Institution Produktionsschule ist, aufgrund der Vielfaltig-
keit innerhalb der Produktionsschullandschaft, nicht eineindeutig méglich. Pro-
duktionsschulen finden sich innerhalb von freien Tragern wieder, die die
Rechtsform des eingetragenen Vereins oder einer (gemeinnitzigen) Gesell-
schaft mit beschrankter Haftung haben und sind ebenso an (berufsbildenden)
Schulen anzufinden (vgl. Bojanowski, 2011, S.19). Bojanowski verweist auf
Schultes”” Anregung zur institutionellen Gestaltung von Produktionsschulen
unter Einbindung der diesbezlglich bedeutenden regionalen (Bildungs-) Ak-
teure und schrankt gleichzeitig ein, dass tber die institutionelle Ausgestaltung
von Produktionsschule in Form einer betriebsdhnlichen Bildungseinrichtung

97 Siehe Schulte (2008, S.211).
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kaum respektive wenig Erfahrungswerte und Informationen vorliegen. Es kann
auch ohne konkrete Bezlige und Erfahrungswerte davon ausgegangen werden,
dass die Institution Produktionsschule als rahmengebendes und administratives
Konstrukt die padagogische Tatigkeit des nachgelagerten Mikrosystems pragt.
Auch wenn das Produktionsschulsetting unmittelbar das padagogische Kon-
zept von Produktionsschule realisiert, kommt der Institution Produktionsschule
(Abbildung 16) insbesondere aufgrund seiner administrativen Funktion eine
elementare Steuerungsaufgabe zu, die auf das Mikro-, aber auch das Exosys-
tem sowie angrenzende Umwelten wirken.

Artefakte
Produktionsschulkonzept,
Managementinstrumente

T Gegenstand
Sicherstellung der
Realisierung des

Subjekt Produktionsschulsettings zur ~ ——3  Ergebnis
Produktionsschulleitung Verwirklichung der

|

arbeitsgesellschaftlichen
Ankopplung Benachteiligter

Regeln Gemeinschaft Arbeitsteilung
Forderinstrument, Subjekte der Mikro- und Erfullung der auferlegten
Regularien der der Exoebene, Mitarbeitende der Regularien, Administration
Produktionsschule Produktionsschule sowie des und Prozesssteuerung,
angeschlossenen Tréagers/Vereins etc., Beirat, Beirats- und Netzwerkarbeit

Institution (Trager etc.) Netzwerkpartner

Abb. 16: Tatigkeitssystem Produktionsschule (Mesoebene)

Gegenstand: Das Motiv der Institution Produktionsschule ist die Realisierung
der fUr das Produktionsschulsetting notwendigen (Rahmen-) Bedingungen zur
Verwirklichung der Brlckenfunktion und damit der arbeitsgesellschaftlichen
Ankopplung der Zielgruppe. Die Institution wird mit ihrer Motivrealisierung zur
Briicke zwischen den Vorgaben des eingesetzten Forderinstruments (Exosys-
tem) und der Umsetzung des produktionsschulspezifischen Konzepts in der pa-
dagogischen Arbeit (Mikrosystem).

Subjekt: Das Subjekt personifiziert sich in der Produktionsschulleitung, wobei
diese Aufgabe durch eine einzige Person oder ein Leitungsteam wahrgenom-
men werden kann. Gentner/Meier stellen dar, dass die Anforderungen an eine
Produktionsschulleitung adaquat dem Subjekt des Produktionsschulsettings an-
zusetzen und zu erweitern sind:
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LZudem muss er [d. h. die Produktionsschulleitung] dber Leitungserfahrung
verfligen. Er muss in erster Linie motivieren und betriebliche, personale Ent-
wicklungsbedarfe erkennen, aufgreifen und deren Bearbeitung einleiten.
[...] Die Leitung muss sowohl die pddagogischen Belange der Mitarbeiter
und der Jugendlichen beurteilen kénnen, als auch die betriebswirtschaftli-
chen Notwendigkeiten ihrer Produktionsschule kennen. [...] Und nicht zu-
letzt muss die Produktionsschulleitung auch die Personal-, Team- und Orga-
nisationsentwicklung im Blick behalten, ihr obliegt die Verantwortung fir
die Gestaltung anregender und lernférderlicher Arbeits- und Lernkultur —
fur die Jugendlichen wie fiir die Fachkréfte gleichermaBen.” (Gentner/
Meier, 2011, S5.47f1.)

Das Subjekt auf der Ebene der institutionellen Produktionsschultatigkeit ist
demnach gepragt durch einen multiprofessionellen Erfahrungshorizont, um si-
tuationsadaquat steuernd auf die vor- und nachgelagerten Ebenen der Produk-
tionsschulumwelt einzuwirken.

Artefakte: Das Konzept der Produktionsschule kann als zentrales Artefakt
angesehen werden. Der Produktionsschulleitung kommt die Lenkungs- und
Steuerungsfunktion bezlglich der Umsetzung des Produktionsschulkonzeptes
zu. Als Werkzeuge des Subjekts kénnen unterschiedliche organisationsinterne
oder standardisierte Managementinstrumente zum Tragen kommen. Wesent-
lich ist, dass die eingesetzten Artefakte dazu dienen, das Motiv des Tatigkeits-
systems in ein addquates Ergebnis zu transformieren.

Regeln: Die Regularien, die das Exosystem mit dem Forderinstrument auferlegt,
sind maBgebend fir das Subjekt zur Verwirklichung des Motivs, beispielsweise
durch Vorgaben zu Abrechnungs- und Finanzierungsfragen oder Zuweisungs-
modalitaten der Zielgruppe. Hervorzuheben sind insbesondere Bedingungen
zur anteiligen Finanzierung der Produktionsschulaktivitat Uber Verkaufserldse
aus der VerauBerung von erstellten Produkten respektive erbrachten Dienstleis-
tungen der Werkstatten (vgl. Bojanowski, 2011, S.19). Realen Kundenauftra-
gen kommt somit neben der padagogischen Funktion im Mikrosystem eine
substanzsichernde und institutionserhaltende Funktion auf der Mesoebene zu
(doppelter Ernstcharakter). Ist die Produktionsschule zudem nicht institutionell
eigenstandig, sondern organisationaler Teil einer (berufsbildenden) Schule oder
eines in mehreren Geschaftsfeldern agierenden Tragers bzw. Vereins, wirken
deren organisationsspezifische Regularien ebenso in die Tatigkeit der Produk-
tionsschule hinein.

Gemeinschaft: Die Subjekte des Mikro- und Exosystems sind innerhalb der Ge-
meinschaft des Mesosystems vertreten. Ebenso sind es die Personen der Ziel-
gruppe, weitere Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter einer Produktionsschule so-
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wie des Tragers, Vereins etc., die den Gegenstand der Tatigkeit der Institution
Produktionsschule miteinander teilen. Gleich dem Mikrosystem gehoéren Netz-
werke, teilweise zusammengefihrt in einem Beirat, sowie partiell und tempo-
rar mit der Produktionsschule interagierende Institutionen oder Unternehmen,
die auBerhalb der produktionsschulspezifischen Umwelt liegen, zur Gemein-
schaft®.

Arbeitsteilung: Die Arbeitsteilung innerhalb des Tatigkeitssystems Produktions-
schule ist durch die gegenstandsbezogene Briickenfunktion vielféltig. Beispiels-
weise bei der Erfullung der regulativen Anforderungen des Foérderinstruments,
Steuerung der Realisierung des Produktionsschulkonzepts in den Werkstatten
sowie der Entwicklung und Aufrechterhaltung tragféhiger Netzwerkverbindun-
gen zu regionalen, sozialstaatlichen und wirtschaftlichen Akteurinnen und Ak-
teuren. Das arbeitsteilige Vorgehen orientiert sich schlussendlich vertikal an
den inneren Prozessen der Produktionsschule (Mikrosystem) sowie den duBe-
ren Vorgaben aus dem Exosystem Uber die sich die Produktionsschule realisiert
und horizontal Uber Netzwerke mit angrenzenden Umweltsystemen.

3.3.5.3 Ko-konfigurative Arbeit in Produktionsschulen

Vorangehend ist Produktionsschule, als Tatigkeitssystem der Institution und des
padagogischen Settings strukturiert und expliziert worden. In Anlehnung an
Engestrdm gilt es zu zeigen, dass die Form der Arbeit innerhalb der Produk-
tionsschule unter der Bezeichnung der Ko-Konfiguration diskutiert werden
kann. Dies folgt den sechs Kriterien ko-konfigurativer Arbeit nach Engestrom,
wie sie in Abschnitt 2.2.3.1 herausgearbeitet wurden. Die Herausforderung be-
steht hierbei in der Zusammenfihrung des Produktionsschulansatzes als pada-
gogisches Bildungsarrangement mit Engestroms eher wirtschaftsorientierten
Produktions- und Dienstleistungsverstandnis innerhalb der Arbeitsform der Ko-
Konfiguration.

(a) Die Zielgruppe, d.h. die Jugendlichen einer Produktionsschule sind einer-
seits die originaren Kundinnen/Kunden bzw. Nutzerinnen/Nutzer von Produk-
tionsschule in der Zeit ihres Wirkens in den Werkstatten sowie andererseits
durch die gelungene arbeitsgesellschaftliche Ankopplung das zu erreichende
Ergebnis der Produktionsschultatigkeit. Die Arbeitstatigkeit in Produktions-
schule muss sich Engestrom (2008a, S.415) folgend der Herausforderung stel-
len, Uber verbraucherintelligente Produkte bzw. Dienstleistungen den individu-
ellen Bedurfnissen der Kundinnen und Kunden respektive Zielgruppe gerecht
zu werden. Das auf den benachteiligten Jugendlichen ausgerichtete padagogi-

98 Zu Netzwerk und Beirat siehe auch Gentner (2008c) sowie Gentner/Bojanowski (2008,
S.32f).
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sche Arrangement einer Produktionsschule (Produktionsschulsetting) halt in
diesem Sinne diese pddagogischen Produkte und Leistungen bereit, die im Zu-
sammenwirken den Gegenstand der Tatigkeitssysteme in das Ergebnis trans-
formieren.

(b) Engestrom konstituiert das zweite Merkmal ko-konfigurativer Arbeit als
.[...] kontinuierliche Beziehungen gegenseitigen Austauschs zwischen Kun-
den, Produzenten und den Produkt-Dienstleistung Kombinationen [...]"
(2011c¢, S.352). Wie vorangehend aufgezeigt, ist die Werkstattpadagogin bzw.
der Werkstattpddagoge als Subjekt im Produktionsschulsetting zentrale und
kontinuierlich Uberdauernde Bezugsperson fir den Jugendlichen (vgl. Boja-
nowski, 2010, S.74ff.; Gentner/Meier, 2011, S.42ff.). Die Werkstattpadago-
gin bzw. der Werkstattpddagoge sind entsprechend der tatigkeitstheoretischen
Uberlegungen Engestréms® nicht autoritdrer Einzelakteur oder zentrale Ent-
scheiderin bzw. zentraler Entscheider, sondern vielmehr Gestalterin und Gestal-
ter sowie Initiatorin und Initiator flexibler Produktionsschultatigkeit. In diesem
Sinne kommt der Werkstattpadagogin und dem Werkstattpddagogen die auf
die Zielgruppe ausgerichtete, flexible und individuell an die Bedurfnisse der Ju-
gendlichen anzupassende Gestaltung der padagogischen Prozesse zu.

Die Kombination von Produkt und Dienstleistung, wie Engestrom es formuliert,
beschreibt das abgestimmte Zusammenwirken von direkt und indirekt auf den
Jugendlichen einwirkenden (padagogischen) Leistungen innerhalb des Produk-
tionsschulsettings. Exemplarisch sei als direkte pddagogische Leistung die fur
Produktionsschule elementare Verbindung von Arbeiten und Lernen in der
Realisierung von Kundenauftragen Dritter in den Werkstatten genannt. Gleich-
zeitig beinhaltet ein Kundenauftrag eine indirekte Leistung seitens der Werk-
stattpadagogin und des Werkstattpadagogen fir den Jugendlichen, indem der
Kundenauftrag einer vorausgehenden Priifung der Realisierbarkeit unterzogen
sowie nach geeigneten padagogischen Inhalte bewertet wird (vgl. Bojanowski,
2010, S.73f.).

(c) Drittes Kennzeichen ko-konfigurativer Arbeit ist die auf Dauerhaftigkeit
ausgelegte Gestaltung und Veranderung der Produkt-Dienstleistung Kombina-
tion (vgl. Engestrém, 2011c, S.352). Fur die Jugendlichen stellt Produktions-
schule ein temporéres mit flexiblen Ein- und Ausstiegen gekennzeichnetes pa-
dagogisches Arrangement dar (vgl. Bojanowski, 2012¢, S. 109f.), dass auf den
Ubergang in ein arbeitsgesellschaftliches Normalitatsmuster ausgerichtet ist
und sich an den Anforderungen der Arbeitsgesellschaft orientiert. Fur die Ju-
gendlichen ist der Aufenthalt in der Produktionsschule per se entsprechend des
personlichen Entwicklungsbedarfs und der Entwicklungsgeschwindigkeit zeit-

99 Siehe Engestrom (2008a, S.417; 2011¢, S.352) und Engestrém/Engestrom/Vahaaho (2002).
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lich begrenzt, wie Bojanowski (vgl. 2012¢, S.109) darlegt. Die Produktions-
schule selbst fungiert dagegen als relativ dauerhaftes auf die jeweiligen Beddirf-
nisse und den Lernstand der Jugendlichen ausgerichtetes und sich permanent
daran anpassendes padagogisches Férderangebot.'®

(d) Eine weitere Eigenschaft ko-konfigurativer Tatigkeit beschreibt Engestrom
(vgl. 2011¢, S.352) als aktive Einbindung der Kundin/des Kunden in die Tatig-
keit sowie Beteiligung an der Gestaltung der Tatigkeit. Diese zwei Aspekte, ak-
tive Einbindung der Jugendlichen in die Prozesse der Produktionsschule sowie
die Mitgestaltung dieser, auBern sich exemplarisch aufgezeigt im didaktischen
Setting der Werkstatten, indem die Jugendlichen untereinander als Novizen
von Expertinnen und Experten lernen oder Regeln gemeinsam im Team verein-
bart werden. Fir Bojanowski (vgl. 2012¢, S.117)"" sind Produktionsschulen
daher gleichsam Orte erlebbarer Demokratie und organisierter gesellschaftli-
cher Teilhabe.

(e) Engestroms (vgl. 2011¢, S.352) funftes Merkmal ist durch verschiedenste
Produzenten gekennzeichnet, die innerhalb von innerorganisationalen sowie
organisationsibergreifenden Netzwerken zusammenarbeiten missen. Dieses
Merkmal ko-konfigurativer Tatigkeit erfordert demnach eine Betrachtung der
Vernetzung zu auBerhalb der produktionsschulspezifischen Umwelt liegenden
Umwelten. Das in Abbildung 14 skizzierte Umweltmodell Produktionsschule ist
ein spezifisches innerhalb des Umweltmodells Benachteiligtenférderung. In der
Konsequenz ist diese eine explizit auf Produktionsschule bezogene Umwelt, die
in Koexistenz zu anderen spezifischen Umwelten steht. Angrenzende Koexis-
tenz beschreibt hierbei die Relation zwischen der Produktionsschulumwelt zu
spezifischen Umwelten, die in Verbindung mit dem Gegenstand der Produk-
tionsschultatigkeit stehen. Angrenzende Koexistenz begriindet sich einerseits
auf der Briickenfunktion von Produktionsschule zur Sicherung erfolgreicher
Ubergénge fur die benachteiligten Jugendlichen aus der Produktionsschule hi-
naus. Insbesondere sind dies Umwelten, wie die duale Berufsausbildung, das
Schulberufssystem sowie das arbeitsgesellschaftliche Erwerbsarbeits- bzw. Be-
schaftigungssystem. Andererseits auf knotworking, d. h. temporédre und anlass-
bezogene in Verbindung stehende koexistente Umwelten, die aus dem Zusam-
menwirken zeitlich begrenzte Grenzgegenstdande erzeugen. Diese konnen
exemplarisch Verbindungen zu (externen) Auftraggeberinnen und Auftragge-

100 Innerhalb der Vielfaltigkeit in der Produktionsschullandschaft existieren allerdings auch for-
derinstrumentenabhangige, zuweisungsbedingte Zeitbefristungen fir Jugendliche fur den
Besuch einer Produktionsschule. Ebenso steht vielfach die Dauerhaftigkeit der Ausgestaltung
des Produktionsschulangebots in Abhangigkeit zur Finanzierung, beispielsweise begrenzt auf
einen Projekt- oder Forderzeitraum.

101 Siehe hierzu auch Riemer (2008).
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bern fur Herstellungsauftrage sein, aber sich ebenso direkt auf die Jugendli-
chen bezogene Hilfesysteme, wie Beratungsstellen oder Behérden beziehen.

Netzwerkarbeit, knotworking und die damit verbundene Zusammenarbeit Gber
die Grenzen des Tatigkeitssystems Produktionsschulsetting hinaus (boundary
crossing) bilden ein notwendiges, komplexes Ganzes und sind fur Werkstattpa-
dagoginnen und Werkstattpadagogen elementare Werkzeuge gelingender
Produktionsschultatigkeit.

(f) Als letzte Eigenschaft von Ko-Konfiguration beschreibt Engestrom (vgl.
2011¢, S.352) das wechselseitige Lernen der Akteurinnen und Akteure Uber
die tatigkeitsbezogene Interaktion. Die Vielfaltigkeit der Problemlagen der
Zielgruppe von Produktionsschule sowie das auf die Bedirfnisse und den
Lernstand der Jugendlichen ausgerichtete padagogische Setting erfordern ein
permanentes wechselseitiges Interagieren zwischen dem Subjekt und der Ge-
meinschaft. Daraus resultiert eine andauernde Anpassung der Regeln und Ar-
tefakte, ausgedrlckt in der Arbeitsteilung und orientiert am Gegenstand.
Gleichsam wirken andere Umweltsystemebenen auf die Produktionsschultatig-
keit, die vom Subjekt sowie der Gemeinschaft Veranderungen erfordern. Vom
Subjekt, sowohl der Mikro-, als auch der Mesoebene, wird permanenter Um-
gang mit intern und extern initiierten Widersprichen, somit Entwicklung und
Lernen abgefordert, um adaquat und situativ angepasst dem Motiv des Tatig-
keitssystems zu begegnen.

Das padagogische Setting in Produktionsschulen fokussiert zur Realisierung des
Motivs variabel und zeitlich Uberdauernd die Bedirfnisse der Zielgruppe. Es
kombiniert orientiert am Lernstand und Entwicklungsniveau der Jugendlichen
bedarfsgerechte padagogische Angebote und Dienstleistungen und bindet die
Jugendlichen aktiv in die sie betreffenden Prozesse der Produktionsschule ein.
Hierbei agiert es zur Sicherung der Brickenfunktion innerhalb eines Netzwer-
kes und knupft temporare sowie anlassbezogene Verbindungen (Knots) zu
angrenzenden Umweltsystemen. Die Zentrierung des produktionsschulspezifi-
schen Settings auf die Jugendlichen erfordert von den Subjekten einer Produk-
tionsschule das permanente Verandern, Anpassen und Entwickeln der eigenen
(padagogischen) Tatigkeit. Wenn Bojanowski ausfihrt: ,,Produktionsschulen
werden in der Fachszene der Benachteiligtenférderung seit langem als ,pada-
gogischer Geheimtipp’, als Antwort auf die Berufsintegrationsschwierigkeiten
benachteiligter Jugendlicher diskutiert.” (2012¢, S.107), dann ist dies mogli-
cherweise auf die erfolgreiche Kombination aus der Gestaltung des Tatigkeits-
systems Produktionsschulsetting und der Arbeitsform Ko-Konfiguration respek-
tive Gemeinsame Gestaltung in Produktionsschule zurlckzufihren. Es scheint
diese Kombination zu sein, die die von Christe (vgl. 2009, S.78) geforderte
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Brickenfunktion fur benachteiligte Jugendlichen realisiert und arbeitsgesell-
schaftliche Entkopplung tUberwinden kann.

3.3.6 Expansive Entwicklung ko-konfigurativer
Produktionsschultatigkeit

Im Rickgriff auf Engestréms funf Prinzipien der Tatigkeitstheorie kann das in
diesem Kapitel vorangehend Dargestellte zusammengefasst und als Antwort
auf die erste Forschungsfrage fur den weiteren Diskurs dieser Forschungsarbeit
aufbereitet werden.

Eingebettet in die Diskussion arbeitsgesellschaftlichen Normalitdtsverstandnis-
ses und der regulativen Funktion der Sozialstaatstatigkeit konnte die Benach-
teiligtenférderung mit ihrem Gegenstand bzw. Motiv als Tatigkeitssystem in
Verbindung mit der sie konstituierenden Zielgruppe der Benachteiligten im
Umweltmodell Benachteiligtenférderung dargestellt werden. Unter Bezug-
nahme der historischen Entwicklung der Benachteiligtenférderung in Deutsch-
land nach dem zweiten Weltkrieg ist das Tatigkeitssystem Ubergangssektor
unter den Aspekten der gegenwartigen Vielstimmigkeit und auftretender Wi-
derspriche herausgearbeitet sowie mit einer notwendigen und méglichen ex-
pansiven Entwicklung hin zu einem konsistenten Ubergangssystem diskutiert
worden. Uber die Konkretion eines spezifischen Umweltmodells Produktions-
schule ist Produktionsschule als eigenstéandiges Forderangebot innerhalb des
Ubergangssystems und der Benachteiligtenférderung als Institution sowie pa-
dagogisches Setting in Form sich gegenseitig beeinflussender Tatigkeitssysteme
herausgearbeitet worden. Der Produktionsschuldiskurs kann sich hierbei auf
keine explizite theoretische Historie berufen. Vielmehr existiert in Deutschland
eine Vielzahl an Produktionsschulen bzw. Einrichtungen, die ein produktions-
schulorientiertes Konzept innerhalb spezifisch auferlegter Regularien differen-
zierter Forderinstrumente verwirklichen. Diese Produktionsschulen kénnen sich
allerdings auf keine Produktionsschuldefinition berufen, vielmehr existieren
Umrisse und Gestaltbeschreibungen, was Produktionsschule ausmacht.

Die Explikation einer zweiten definitorischen Gestalt von Produktionsschule als
kollektives Konsensmodell ist hierbei ein Ansatz zur Systematisierung und Kon-
kretion von Produktionsschule aus tatigkeitstheoretischer Perspektive. In Ver-
bindung mit der Arbeitsform der Ko-Konfiguration wird deutlich, dass Produk-
tionsschule bezogen auf das Motiv, der Realisierung arbeitsgesellschaftlicher
Ankopplung benachteiligter Jugendlicher, flexibel innerhalb der eigenen Um-
welt und in Verbindung mit koexistenten Umwelten Uberdauernd oder anlass-
bezogen interagieren muss. Veranderung und Lernen sind fur die Subjekte da-
her elementare und kontinuierlicher Bestandteil der Produktionsschultatigkeit,
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um unter Berlicksichtigung der Anforderungen benachteiligter junger Men-
schen das Motiv des Tatigkeitssystems in das beabsichtigte Ergebnis zu trans-
formieren. Produktionsschule befindet sich somit zentriert auf die Zielgruppe in
permanenter, differenziert intensiver und damit diskontinuierlicher Bewegung
sowie Entwicklung innerhalb der eigenen spezifischen Umwelt und koexisten-
ter Umwelten. Nach Engestrom zeichnet genau dies Lernen im Zusammen-
hang mit Ko-Konfiguration aus und zeigt, dass Produktionsschule im padago-
gischen Konzept und in der Arbeitsweise das Lernen fiir die Ko-Konfiguration
bereits verinnerlicht hat. Die eigentliche Herausforderung besteht im fortlau-
fenden Lernen in der Ko-Konfiguration, indem das padagogische Setting, d. h.
die padagogischen Dienstleistungen und Produkte einer Produktionsschule
durch Interaktion zwischen dem Subjekt der Produktionsschule und der Ziel-
gruppe als Kundinnen und Kunden der Produktionsschule nicht endend weiter-
entwickelt werden. Entwicklung der ko-konfigurierten Produktionsschultatig-
keit wird folglich zur Notwendigkeit von Produktionsschule als Ganzes, um
dem eigenen Gegenstand gerecht bleiben zu kénnen. Hierbei sind Widerspru-
che als Lernanlasse Resultate ko-konfigurativer Tatigkeit von Produktions-
schule:

e Widerspriiche im Tétigkeitssystem: innerhalb respektive zwischen den Ele-
menten des produktionsschulspezifischen Tatigkeitssystems,

e Umweltinterne Widerspriiche: ausgeldst durch die vertikale (in-) direkte
Beeinflussung der Produktionsschultatigkeit aus der Wechselwirkung der
Systemebenen des Umweltsystems Produktionsschule,

e Widerspriiche aus der Umweltkoexistenz: initiiert durch Interaktionen und
dem Zusammenwirken innerhalb von Netzwerken und Knots mit Tatig-
keitssystemen koexistenter Umwelt.

Um ko-konfigurative Produktionsschultatigkeit nunmehr expansiv zu entwi-
ckeln, sind Engestrém (vgl. 2008a, S.421f.; 2011¢, S.375) folgend vier Merk-
male bestimmend: umwalzendes Lernen, Erfahrungslernen, horizontales und
dialogisches Lernen sowie Untergrundlernen. Eine expansive Transformation
der Produktionsschultatigkeit hat im Ruckgriff auf Engestrém ,[...] dann statt-
gefunden, wenn Gegenstand und Motiv der Tatigkeit eine derartige Neube-
stimmung erfahren haben, dass sich gegeniber dem alten Tatigkeitsmodus ein
radikal erweiterter Horizont von Mdglichkeiten erschliet.” (2008a, S.65). Re-
simierend bildet die Verbindung des produktionsschulspezifischen Ansatzes
mit der Arbeitsweise Ko-Konfiguration das Alleinstellungsmerkmal fur Produk-
tionsschule bei der Verwirklichung arbeitsgesellschaftlicher Ankopplung junger
Menschen. Ebenso ist es diese Verbindung, die Widerspriiche aus der vielfalti-
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gen Anpassungs- und Verkntpfungsarbeit generiert, die zu (expansiven) Veran-
derungen und Entwicklungen der Produktionsschultatigkeit fihren kénnen.

Der Bundesverband Produktionsschulen e.V. als Interessenvertretung der Pro-
duktionsschulen in Deutschland stellt seinerseits eine systemebenentibergeord-
nete Zusammenfihrung der Interessen von Produktionsschulen auf der Exo-
ebene dar. Entsprechend dem tatigkeitsbezogenen Motiv des Bundesverbandes
kann dieser selbst von der Exoebene aus zum umweltinternen Generator von
Widersprichen und somit von Veranderung bzw. Entwicklung in Produktions-
schule (Mikro- und Mesoebene) werden. Indem der Bundesverband fir die
Subjekte der Produktionsschulen geeignete Plattformen (Artefakte), d. h. Kom-
munikations- und Interaktionsprozesse, initiiert, kdnnen bei den beteiligten Ak-
teurinnen und Akteuren Widerspriiche generiert werden, die wiederum als
(in-) direkte Lernausloser Veranderungen herbeifihren kénnen. Einerseits indi-
rekt, da das Subjekt einer Produktionsschule einen durch das gegenstandsbe-
zogene Wirken des Bundesverbandes erfahrenen Widerspruch in die eigene
Produktionsschule hineintragt und eigenverantwortlich thematisiert. Anderer-
seits direkt, indem der Bundesverband vertreten durch sein Subjekt unmittelbar
in einer Produktionsschule bzw. zwischen Elementen der Produktionsschul-
tatigkeit Widerspriche erzeugt, aufzeigt und deren Auflésung anregt oder
fordert. Dementsprechend wird im weiteren Verlauf die durch den Bundes-
verband gefihrte Diskussion tber Produktionsschulqualitdt und das Qualitats-
siegel Produktionsschule aufgegriffen. Hierbei gilt es zu klaren, ob das vom
Bundesverband Produktionsschulen e. V. initiierte und durchgeftihrte Qualitats-
siegel Produktionsschule fir die Institution Produktionsschule sowie das Pro-
duktionsschulsetting entwicklungsunterstiitzenden Einfluss im Sinne eines
Lernauslosers und weiterfihrend einer expansiven Transformation hat.
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4 Produktionsschulqualitat - Anforderungen an
ein auf die Spezifik von Produktionsschule
ausgerichtetes Qualitatskonzept und
-management

Qualitat als zentraler Begriff und die mit diesem in Zusammenhang gefthrten
vielfaltigen Diskussionen'® erstrecken sich seit den neunziger Jahren des ver-
gangenen Jahrhunderts fast vollumfanglich Uber die Aufgabenfelder des deut-
schen Sozialsektors als Teil sozialpolitischer Staatstatigkeit. Die Qualitatsdis-
kurse wurden und werden hierbei in den unterschiedlichen sozialsektoralen
Bereichen des Arbeits-, Sozial- und Bildungswesens differenziert gefiihrt'®. Ga-
lilder halt als Gemeinsamkeiten fest:

, Offentlichkeitswirksam wurden Qualitdtsfragen immer in Verbindung mit
stagnierenden Mitteln, relativen Leistungsdefiziten und Kontroversen (iber
staatliche versus private bzw. institutionelle (Eigen-)Verantwortung [ge-
fluhrt]. Der Umbau des Sozialstaates und auf Effektivierung und Entstaatli-
chung zielende Reformen in bisher (berwiegend &ffentlich verantworteten
Aufgabenfeldern des Bildungs-, Sozial und Gesundheitssystems bilden den
gemeinsamen Hintergrund fir die fortwdhrende Bedeutung des Begriffs
Qualitdt und mehr noch der verschiedenen Qualitatssicherungs- und Quali-
tdtsmanagementverfahren.” (2005, S. 11).

Flosser/Oechler (vgl. 2004, S.175) weisen in diesem Zusammenhang kritisch
darauf hin, dass sich die Qualitatsdiskussion im Wesentlichen nicht auf die
Aushandlung von Qualitat und die Qualitatsbestimmung fokussierte, vielmehr
wurden schwerpunktartig Qualitdtsmanagementmodelle diskutiert, die eine
Qualitdt in irgendeiner Art als gegeben vorausgesetzt haben. FUr Schaar-
schuch/Schnurr (vgl. 2004, S.310) bestimmen zwei zentrale Kontextbedingun-
gen die Qualitatsdebatte: die Finanzkrise der 6ffentlichen Haushalte sowie den
Trend der Ubertragung privatwirtschaftlicher Steuerungsinstrumente in den
Sozialsektor'®. Der sozialsektorale Qualitatsdiskurs kann demnach als ein Aus-
druck neoliberaler Sozialstaatstatigkeit innerhalb einer sich verdndernden
Arbeitsgesellschaft aufgefasst werden, dem sich auch die Benachteiligtenfor-

102 Die Begriffe Qualitatsdiskurs, Qualitatsdiskussion ebenso Qualititsdebatte werden als Uber-
begriffe der folgenden Darlegungen in Verbindung mit dem Qualitatsbegriff genutzt.

103 Siehe u.a. Bals/Hegmann/Wilbers (2008), Beckmann/Otto/Richter/ Schrodter (2004), Faber
(2009), Galilder (2005), Helmke/Hornstein/Terhart (2000a) sowie Honig/Joos/Schreiber (2004).

104 Hierbei sei insbesondere auf das bereits im vorherigen Abschnitt angesprochene Neue Steue-
rungsmodell verwiesen. Siehe hierzu Bogumil/Grohs/Kuhimann/Ohm (2007), Kommunale Ge-
meinschaftsstelle (1993; 2007) sowie Reichard (1994).
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derung nicht entziehen kann. Folglich flieBt die Qualitatsdebatte in die Benach-
teiligtenférderung als Teil der Sozialstaatstatigkeit ein und wirkt sich innerhalb
des vorangehend erarbeiteten Umweltmodells der Benachteiligtenférderung
tatigkeitssystemspezifisch als auch systemubergreifend auf die Umweltebenen
aus, wodurch Qualitat subjektabhangig und multiperspektivisch zu diskutieren
ist. Bezugnehmend auf das Erkenntnisinteresse dieser Forschungsarbeit ist der
in diesem Kapitel zu fihrende Qualitatsdiskurs am Umweltmodell Produktions-
schule sowie der tatigkeitstheoretischen Gestalt von Produktionsschule auszu-
richten und zu begrinden. Die Herausforderung wird darin gesehen, dass sich
der Diskurs Uber Qualitat innerhalb der durch Ko-Konfiguration Gberwundenen
Arbeitsform der Prozesseffektivierung entfaltet und nunmehr mit der ko-konfi-
gurativen Arbeit in Produktionsschule zusammenzufihren ist. Dieser Auseinan-
dersetzung ist vorausgehend eine fur die Benachteiligtenférderung geeignete
begriffliche Fundierung zu schaffen, die sich einerseits mit dem Kern der Quali-
tatsdebatte befasst: dem Qualitatsbegriff und der Bestimmung von Qualitat
(Abschnitt 4.1) und andererseits mit dem daran anschlieBenden Diskurs zum
Qualitatsmanagement (Abschnitt 4.2). AbschlieBend gilt es dann Qualitat und
Qualitatsmanagement mit Produktionsschule im Qualitatsdiskurs Produktions-
schule zusammenzufihren und im Sinne von Produktionsschulqualitat zu dis-
kutieren (Abschnitt 4.3).

4.1 Qualitat - Dialogbegriff und multiperspektivische
Aushandlung

Der Begriff Qualitat erweist sich als vielschichtig und wurde bereits vielfach dis-
kutiert'®. Fir Helmke/Hornstein/Terhart (vgl. 2000b, S.10) entfaltet sich der
Qualitatsbegriff als eine semantische Klammer, die aus unterschiedlichen Sicht-
weisen, Absichten und konzeptionellen Uberlegungen besteht. Fir die Aus-
wahl eines fir diese Forschungsarbeit geeigneten Qualitatsverstandnisses ist
daher die zu Grunde liegende theoretische Fokussierung maBgebend: die kol-
lektivistische Sichtweise auf menschliche Tatigkeit entsprechend der Tatigkeits-
theorie sowie das Forschungsfeld der Benachteiligtenférderung. Mit Merchels
Verstandnis von Qualitat als Dialogbegriff wird im Folgenden ein Qualitétsbe-
griff herangezogen, der auf multiperspektivisch-kommunikativer Auseinander-
setzung von Qualitdt als normatives, relationales, prozesshaft-dynamisches
Konstrukt beruht (Abschnitt 4.1.1). Die Anschlussfahigkeit von Merchels Quali-
tatsbegriff an das tatigkeitstheoretische Verstandnis dieser Forschungsarbeit er-

105 Siehe u.a. Galilder (2005, S.15ff.), Harvey/Green (2000) und Heid (2000). Eine umfassend
historische Rekonstruktion sowie philosophische Betrachtung des Qualitatsbegriffs liefert Ku-
pers (2001).
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gibt sich aus der zu Grunde gelegten dialogischen Beschaffenheit von Qualitat
als kollektivistisch ausgehandeltes Qualitatsverstandnis. Der Aushandlungspro-
zess stellt hierbei ein zentrales Moment der Bestimmung von Qualitat dar. Es
kann nach dem Verstandnis von Tatigkeitssystemen davon ausgegangen wer-
den, dass die beteiligten Akteurinnen und Akteure diese Aushandlung entspre-
chend ihrer Intention und Verbindung zum Gegenstand der Tatigkeit beein-
flussen. Die daraus hervorgebrachten Widerspriiche und Konflikte sind somit
Bestandteil der Aushandlung von Qualitat. Sind Subjekte von unterschiedlichen
Systemebenen einer Umwelt an der Qualitatsaushandlung beteiligt, stellt
sich zudem die Frage, inwieweit tatigkeitsspezifische, umweltebenenbedingte
Machtpotenziale diesen Aushandlungsprozess beeinflussen kénnen (Abschnitt
4.1.2).

4.1.1 Qualitat als Dialogbegriff nach Merchel

Zur Darlegung von Qualitat als Dialogbegriff wird folgend auf die Ausfihrun-
gen Merchels (2013, S.39ff.) Bezug genommen. Merchel (vgl. 2013, S.39)
verdeutlicht der Konkretion von Qualitit vorausgehend, dass der Begrifflichkeit
Qualitat in Abhangigkeit vom jeweils den Begriff verwendenden Individuum
differenzierte Bedeutungen, Assoziationen, aber auch Erwartungen zuge-
schrieben werden. Um den Qualitatsbegriff greifbar zu machen, unterscheidet
Merchel bezugnehmend auf Honig/Neumann'® vier logische Dimensionen: de-
skriptiv-analytisch, normativ, evaluativ und handlungsorientiert. Der Bezug auf
diese vier Dimensionen verleiht dem Qualitatsbegriff eine Ordnung und ver-
meidet eine Beliebigkeit bei der Diskussion von und Uber Qualitat (vgl. Mer-
chel, 2013, S. 40):

e Die deskriptiv-analytische Dimension greift hierbei die urspringliche Be-
deutung des Qualitatsbegriffs auf: wertneutrale Beschreibung der Be-
schaffenheit eines Vorgangs oder einer Sache.

* Die normative Dimension umfasst die kriteriengeleitete Bewertung eines
Prozesses oder einer Sache vor dem Hintergrund von Anforderungen und
Erwartungen.

e Unmittelbar aus der Normativitat des Qualitatsbegriffs resultiert die eva-
fuative Dimension als Bewertungsvorgang, indem Bewertende den Vor-
gang bzw. die Sache prifen und ausgehend von ihren MaBstaben zu ei-
ner Beurteilung kommen.

e Aus der Bewertung der Beschaffenheit eines Sachverhalts folgt nach Mer-
chel in der Regel eine Handlungsaufforderung (handlungsorientierte Di-

106 Siehe Honig/Naumann (2004, S. 268).
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mension des Qualitatsbegriffs), um Qualitat herzustellen und/oder zu ver-
bessern.

Den Qualitatsbegriff weiter konkretisierend, folgt Merchel Honig/Joos/Schrei-
ber'” mit der Beschreibung von Qualitat als ein normatives Konstrukt auf-
grund der Kopplung von Beschaffenheit, Bewertung und den zugrunde liegen-
den Bewertungskriterien: ,Die Wertimplikationen des Qualitatsbegriffes
zeigen, dass das Reden Uber Qualitdt immer mit normativen Setzungen ver-
bunden ist. [...] Qualitat ist ein Konstrukt, das auBerhalb gesellschaftlicher und
persdnlicher Normen, Werte, Ziele und Erwartungen nicht denkbar ist.” (Mer-
chel, 2013, S.41). Individuelle und kollektive Subjektivitat sind damit zentrale
Eigenschaften von Qualitat. Werden zudem die unterschiedlichen individuellen
Perspektiven bei der Definition von Qualitdt einbezogen, wird die dem Quali-
tatsbegriff zugrunde liegende kollektivistische Konstrukteigenschaft noch deut-
licher. Merchel (vgl. 2013, S.41f.) differenziert hierbei drei Perspektiven (adres-
satenbezogen, organisationsbezogen sowie fachbezogen) die nicht als einzig
Gesetzte gelten, sondern ein MindestmaB an unterschiedlichen Blickwinkeln
auf den Qualitatsbegriff und dem zugehérigen Aushandlungsprozess darstel-
len. Im tatigkeitstheoretischen Verstandnis entsprechen diese Perspektiven ei-
genen Tatigkeitssystemen, die entsprechend gegenstandsbezogen durch die
Subjekte auf den kollektiven Aushandlungsprozess von Qualitat einwirken. Die
adressatenbezogene Perspektive vertritt hierbei die qualitativen Anforderungen
und Erwartungen der Interessentrager (Ublicherweise Leistungsempfanger/Ziel-
gruppe und Leistungsfinanzierer sowie politische Entscheiderinnen und Ent-
scheider) an die Leistung bzw. Sache oder den Vorgang. Die organisationsbe-
zogene Perspektive richtet sich auf die organisationsinterne Bestimmung von
Qualitat anhand der Situation der die Leistung zu erbringenden Organisation
sowie vorhandener Potenziale. Aus der fachbezogenen Perspektive wird die
Frage aus der Profession bzw. der Fachdiskussion heraus fokussiert: ,Was
macht im Hinblick auf den Stand der Fachdiskussion (,state of art’) eine gute
Leistung aus?” (Merchel, 2013, S.41). In jeder Perspektive selbst treffen wiede-
rum unterschiedliche, von den tatigkeitsbezogenen Motiven der Subjekte ab-
hangige Sichtweisen und Ausrichtungen auf die Qualitatsdefinition aufeinan-
der: differente Adressaten, Organisationsmitglieder mit deren organisationalen,
hierarchisch gepragten Aufgaben/Zustandigkeiten sowie professionsbezoge-
nen Divergenzen. Beim Zusammentreffen der adressatenbezogenen, organisa-
tionsbezogenen sowie fachbezogenen Subjekte (Perspektiven) zur Aushand-
lung von Quialitat treffen resimierend differente, aber in Verbindung stehende
Tatigkeitssysteme aufeinander, die interagieren. Der Aushandlungsprozess wird
hierbei Uber die jeweiligen, tatigkeitsbezogenen Gegenstdnde der beteiligten

107 Siehe Honig/Joos/Schreiber (2004, S.23f1.).
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Akteurinnen und Akteure beeinflusst, wodurch sowohl innerhalb als auch zwi-
schen den Tatigkeitssystemen Widerspriiche hervorgebracht werden kénnen.
Ausgehandelte Qualitat ist damit ein Konsensergebnis interagierender Tatig-
keitssysteme. Merchel (vgl. 2013, S. 44 1.) sieht als wesentlichen Einfluss auf die
Ausgestaltung des Aushandlungsprozesses die den Subjekten zur Verfligung
stehenden umweltebenenspezifischen Machtpotenziale, um entsprechend des
Gegenstandes ihrer Tatigkeit die eigenen Interessen bei der Qualitatsbestim-
mung einzubringen, damit diese innerhalb des Aushandlungsergebnisses zur
Qualitat Bertcksichtigung finden.

Neben der normativen Charakteristik ist Qualitat zudem als relationale GroBe
aufzufassen, da die Bestimmung von Qualitdt abhangig ist von den herange-
tragenen, subjektabhdngigen Erwartungen an eine Leistung, Sache oder einen
Prozess sowie im Vorfeld vereinbarten Qualitatskriterien und (Qualitats-) Indika-
toren, die in der Uberdeckung von Erwartung und tatséchlich erbrachter Leis-
tung eine Bewertung zulassen (vgl. Merchel, 2013, S.42f.).

.Der Relativitdt des Qualitdtsbegriffs entspricht, dass das Erreichen von Qua-
litdt nur als graduelle Anndherung an ein ausgehandeltes Qualitdtskonzept
bestimmt werden kann und dass in dieses Qualitdtskonzept in der Regel
verschiedene Leistungsmerkmale eingehen, die in ihrer Bedeutung fir das
Zuerkennen von Qualitdt gewichtet werden.” (Merchel, 2013, S. 43).

Merchel (vgl. 2013, S.43) flgt dartber hinaus dem Qualitatsbegriff einen tem-
pordren, den prozesshaft-dynamischen Charakter hinzu, da Merkmale inner-
halb eines Qualitatskonzeptes abhangig sind von ihnen zugeschriebenen Wert-
malBstaben, die sich allerdings Gber die Zeit veradndern, sogar umkehren
kénnen. Ein ausgehandeltes Verstandnis sowie Konzept von Qualitat stellt so-
mit stets ein historisches Ergebnis eines vergangenen Interaktions- und Ver-
handlungsprozesses dar, wodurch Widerspriche zwischen dem was als Quali-
tat definiert ist und der aktuellen menschlichen Tatigkeit, beispielsweise durch
gegenstandsbezogene Veranderungen, auftreten kénnen.

Die normative, relationale sowie prozesshaft-dynamische Charakteristik von
Qualitat fuBt somit auf der perspektivenabhangigen und durch unterschiedli-
che Machtpotenziale beeinflussten Offenlegung von Interessen sowie Erwar-
tungen und somit der kommunikativen Zuschreibung von Eigenschaften, was
Qualitat als solche bestimmt. Qualitat ist schlussendlich das Ergebnis eines Be-
wertungsvorganges Uber vereinbarte Eigenschaften einer Sache oder eines Pro-
zesses. Zusammenfassend umreiBt Merchel:

., Qualitdt’ st also zu verstehen als ein Konstrukt, bei dem Personen sich
(implizit oder explizit) in einem Vorgang der Normsetzung auf Bewertungs-
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maBstadbe verstdndigt haben und diese unter Einbeziehung ihrer Erwartun-
gen auf einen Gegenstand oder einen Prozess beziehen. Qualitdt ist eine
reflexive, substantiell auf Diskurs verwiesene Kategorie. Im Qualitdtsbegriff
ist seine dialogische Beschaffenheit angelegt. Qualitdtsmanagement ist ele-
mentar mit Qualitdtsdialogen verbunden, die sich gleichermalBBen auf die
Konstruktion von BewertungsmaBstdben fir Qualitit wie auf die Vlerfahren
der Qualitdtsbewertung beziehen missen” (2013, S. 44).

Merchel schafft mit der Definition von Qualitdt als Dialogbegriff eine umfas-
sende Konkretisierung des Qualitdtsbegriffes (Abbildung 17) und somit eine
Grundlage zur Beschreibung des Aushandlungsprozesses sowie der Bestim-
mung produktionsschulspezifischer Qualitat innerhalb des Qualitatsdiskurses
Produktionsschule.

gegenstandsbezogene
Qualitat
| unterschiedliche Perspektiven; u. a.
® normativ T ® Interessentrager
e relationale GroRe ® Nutzer/Adressaten
e  prozesshaft-dynamisch J ® |Leistungserbringer

l l

QUALITAT als KONSTRUKT < » mit Interessen und Macht verbunden

Diskurscharakter von Qualitat

QUALITAT als DIALOGBEGRIFF

Abb. 17: Qualitat als Dialogbegriff
Quelle: In Anlehnung an Merchel, 2013, S. 45

Es kann festgehalten werden, dass aus tatigkeitstheoretischer Perspektive der
Qualitatsdefinition ein entsprechend gegenstandsbezogener, multiperspekti-
visch-subjektiver sowie kommunikativer Aushandlungsprozess interagierender
Tatigkeitssysteme vorausgeht. Die Bestimmung von Qualitat ist dabei nicht auf
ein umweltebenenspezifisches Tatigkeitssystem beschrankt. Erst durch die
ebenenabhdngige, konkrete Gegenstandsbezogenheit erhalt eine Qualitatsdis-
kussion die Orientierung auf das, worauf sich im Resultat die Qualitat bezieht.
Hierbei kénnen gesamte Tatigkeitssysteme oder spezifische Elemente einzelner
Tatigkeitssysteme in der Qualitatsdiskussion fokussiert werden.
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Im Folgenden wird bezugnehmend auf das Umweltmodell der Benachteiligten-
férderung eingrenzend nicht die Frage nach Qualitat auf der Ebene der Person
sowie dem Exo- und Makrosystem fokussiert. Die Qualitatsdiskussion richtet
sich vielmehr auf die Férderangebote innerhalb der Benachteiligtenférderung,
speziell auf die Produktionsschultatigkeit. Mit dieser Eingrenzung steht fest:
Die folgende Diskussion Gber Qualitat ist eine spezifische Diskussionsrichtung
Uber die Leistung eines Férderangebotes respektive der férderangebotsspezifi-
schen Tatigkeit von Produktionsschule.

4.1.2 Qualitatsbestimmung als konfliktbehafteter
Aushandlungsprozess

Die Bestimmung von Qualitat ist, wie vorangehend dargelegt, durch Interak-
tion, ausgehend von den unterschiedlichen Gegenstanden und somit Perspek-
tiven der Subjekte der jeweiligen Systemebenen der Umwelt gekennzeichnet.
Zudem konnen, wie Merchel (2013, S.44) es auch anfuhrt, tatigkeitsspezifi-
sche Machtpotenziale, wie beispielsweise die Finanzmittelhoheit seitens des
Sozialstaates, den Aushandlungsprozess von Qualitat beeinflussen und Kon-
flikte mit anderen beteiligten Subjekten hervorrufen. Qualitat als Dialogbegriff
beinhaltet somit auch das Auftreten von Konflikten zwischen den Subjekten
als Bestandteil des Interaktions- und Kommunikationsprozesses, der an der
Aushandlung beteiligten Tatigkeitssysteme. Es ist demnach davon auszugehen,
dass die Aushandlung von produktionsschulspezifischer Qualitat ebenso mit
Konflikten zwischen den Subjekten innerhalb der Produktionsschulumwelt auf-
grund der differenzierten Tatigkeitsmotive einhergeht. Zur Erklarung der mo-
tivabhangigen Konfliktpotenziale bietet das Modell von Schaarschuch/Schnurr
(2004)'® einen potenziell geeigneten Ansatz, worin die an der Aushandlung
beteiligten Subjekte mit ihren gegenstandsbezogenen, damit differenzierten,
teils widersprichlichen Interessen und umweltebenenspezifischen Machtver-
haltnissen in (konfliktbehaftete) Relationen gesetzt werden.

In der Konzeption von Schaarschuch/Schnurr (vgl. 2004, S.312f.) stehen sich
drei Akteure bzw. Akteursgruppen, bedingt durch ihre jeweiligen Tatigkeitssys-
teme, mit ihren spezifischen, durchaus mit Konfliktpotenzialen behafteten In-
teressen (Motiven) gegenlber: die Nutzer, die Professionellen sowie die Gesell-
schaft bzw. der (lokale) Staat. Dieses analytische Konzept von Qualitat wird

108 Die Spezifizierung ko-konfigurativer Arbeit in Produktionsschule wird als anschlussfahig an
Schaarschuchs Dienstleistungsverstandnis betrachtet, woraus sich die Passung des Konzepts
bezogen auf den Qualitatsdiskurs Produktionsschule ableitet. Von einer separaten Explikation
Uber personenbezogene, soziale Dienstleistungen wird allerdings abgesehen und auf die aus-
fuhrliche Darstellung zum Verstandnis und zur Analyse personenbezogener sozialer Dienst-
leistungen bei Schaarschuch (1999, S.552 ff.; 2003, S. 154 ff.) verwiesen.
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durch die systematische Bezugnahme der Akteursinteressen zu einem relatio-
nalen Konzept mit drei Konfliktfeldern (vgl. Schaarschuch/Schnurr, 2004,
S.313ff.; Abbildung 18).

Gesellschaft/
(lokaler) Staat
»gesellschaftlicher
Nutzen«

Konflikte um Effektivitat
und Effizienz

Konflikte um legitime
Anspriche

Qualitat

Nutzer Professionelle
»Gebrauchswert« - e »gute Arbeit«
Konflikte um
Angemessenheit

Abb. 18: Strukturdimensionen der Qualitat personenbezogener sozialer Dienstleistungen

Quelle: Schaarschuch/Schnurr, 2004, S. 315

Der Nutzer/die Nutzerin bzw. Nachfragerin/Nachfrager sozialer Dienstleistun-
gen ist bezugnehmend auf Marx (vgl. Schaarschuch, 2003, S. 155ff.) Kernele-
ment des Konzepts:

L[Es sind] [...] die Subjekte selber [...], die ihr Leben produzieren und hervor-
bringen; sie sind die eigentlichen Produzenten ihres Lebens, also ihres Ver-
haltens, ihrer Bildung, ihrer Gesundheit etc. Professionelle kénnen diesen
Prozess nicht vollziehen, sie kénnen aber essenziell zu diesem Selbstproduk-
tionsprozess durch ihre Arbeit férdernd beitragen, in dem [sic!] sie diesen
Selbstproduktionsprozess der Nutzerinnen und Nutzer begleiten, anregen,
unterstlitzen, Lernarrangements anbieten usw. [...].” (Schaarschuch/Schnurr,
2004, S.311f.).

Innerhalb der sozialstaatlichen Tatigkeit der Benachteiligtenférderung (Makro-
system) mit dem sie realisierenden Ubergangssektor (Exosystem) ist es die Ziel-
gruppe der Benachteiligten, die als Nutzerinnen und Nutzer der spezifischen
sozialen Dienstleistungen (im Verstandnis der Benachteiligtenférderung sind
dies die Férderangebote) auftreten. Das Interesse der Nutzerinnen und Nutzer
liegt hierbei fundamental in der Gebrauchswerthaltigkeit der Leistung, die zur
Uberwindung der Situation beitragen, aufgrund derer sie zur Zielgruppe sozial-
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staatlicher Aktivitaten wurden (vgl. Schaarschuch/Schnurr, 2004, S.313). Inner-
halb der Benachteiligtenférderung erhélt das padagogische Setting seine Ge-
brauchswerthaltigkeit Gber das Moment der Eignung zur (un-) bewussten
Uberwindung der zielgruppenspezifischen Benachteiligung. Die zu stellende
Frage nach Qualitat erfahrt Schaarschuch/Schnurr (vgl. 2004, S.312) folgend
somit die grundlegende Ausrichtung an der Gebrauchswerthaltigkeit der pada-
gogischen Leistung und die Fruchtbarmachung dieser fur die Nutzerin bzw.
den Nutzer (Gegenstandsbezogenheit von Qualitat). Die Nutzerin bzw. der
Nutzer steht hierbei in einem zweiseitigen Spannungsverhaltnis: gegentber
den Professionellen im Hinblick auf die Angemessenheit der Leistung (vgl.
Schaarschuch/Schnurr, 2004, S.314). Als kritisches Beispiel sei an dieser Stelle
auf die Faktizitdt von MaBnahmekarrieren junger Menschen innerhalb ver-
schiedener Férderangebote des Ubergangssystems verwiesen. Gegentiber dem
Staat besteht das Konfliktverhaltnis in der Legitimitdt und Anerkennung des
Anspruchs, d.h. der Berechtigung soziale Dienstleistungen nutzen zu durfen
(vgl. Schaarschuch/Schnurr, 2004, S.314). Exemplarisch sei auf die bereits vo-
rangehend dargelegte und zu kritisierende Notwendigkeit der Etikettierung fir
die Nutzerin bzw. den Nutzer als Benachteiligten verwiesen, woraus sich erst
der Anspruch auf den Zugang zu den Foérderangeboten der Benachteiligtenfor-
derung ableitet.

Die Bezeichnung Professionelle schlieBt nach Schaarschuch/Schnurr (vgl. 2004,
S.312) neben den Professionellen im Sinne der Ausfiihrenden der Dienstleis-
tung auch die dienstleistende Institution und damit deren Leitung mit ein. Da-
her vereint dieses Verstandnis von Professionellen im Rickbezug auf das Um-
weltmodell der Benachteiligtenférderung die Subjekte des Mikrosystems, aber
auch des Mesosystems. Das Interesse der Professionellen fassen Schaarschuch/
Schnurr wie folgt zusammen:

.Die Professionellen haben ein Interesse an der Gewinnung und am Erhalt
von Definitionsmacht Uber den Erbringungsprozess der von ihnen erbrach-
ten Dienstleistung. Dieser Anspruch wird begriindet durch den autonomen
Charakter professioneller Tatigkeit selbst, die durch den Bezug auf wissen-
schaftliches Wissen und hermeneutisches Fallverstehen konstituiert wird.
Die Etablierung und Aufrechterhaltung fachlicher Standards ist in diesem
Rahmen ein zentrales Ziel professionspolitischer Orientierung. Weiterhin
geht es im Hinblick auf die Berufsrolle um den Erhalt des Arbeitsvermo-
gens, der Arbeitskraft und seiner qualifikatorischen Elemente.” (2004,
S.313).

Fur die Professionellen besteht die Qualitat ihrer Tatigkeit in guter Arbeit, d.h.
in der Realisierung des Motivs ihrer Tatigkeit anhand problemadaquater,
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professioneller Arbeit mit der Nutzerin bzw. dem Nutzer im Kontext sozial-
staatlicher Funktionserfillung (vgl. Schaarschuch/Schnurr, 2004, S.315). Die
Konflikte mit dem Staat Uber Effektivitst und Effizienz'® basieren auf dem
Grundverstandnis der Professionellen Uber ihre Tatigkeit gegeniber der Ver-
wertungslogik professioneller Tatigkeit fur sozialstaatliche Zwecke (vgl. Schaar-
schuch/Schnurr, 2004, S.314).

Unter (lokalem) Staat fassen Schaarschuch/Schnurr die sozialstaatliche (Makro-
system) sowie die sie realisierende Tatigkeit (Exosystem) zusammen. Wie be-
reits vorangehend zur Sozialstaatlichkeit ausgeftihrt, hat der Sozialstaat ein In-
teresse an der Sicherstellung arbeitsgesellschaftlich normierter Lebensverlaufe.
Der (lokale) Staat ist somit ausgerichtet am arbeitsgesellschaftlichen Normali-
tatsmuster der Erwerbsarbeit. Hierbei werden die Staatsziele Uber die dem
Staat zuflieBenden Steuermittel finanziert, die den Prinzipien Sparsamkeit so-
wie Wirtschaftlichkeit unterworfen sind (vgl. Schaarschuch/Schnurr, 2004,
S.313). Fiir Schaarschuch/Schnurr (vgl. 2004, S.314) wird hierbei die Frage der
Qualitat Uber die gesellschaftliche Nitzlichkeit, d.h. die effektive Regulierung
der Lebensweise der Nutzerinnen und Nutzer bestimmt.

FUr den Qualitatsdiskurs Produktionsschule wird deutlich, dass der Aushand-
lungsprozess von Qualitdt von den jeweiligen Interessen, Beziehungen und
tatigkeitssystemabhangigen Motiven der Akteurinnen und Akteure innerhalb
einer Umwelt abhangt. Aufgrund unterschiedlicher Ressourcenausstattung be-
steht allerdings eine ungleiche Machtverteilung zwischen den Subjekten der in-
teragierenden Systemebenen. Auch wenn Machtverhaltnisse nicht statisch sind
und — beispielsweise Uber Koalitionen — verschoben werden kénnen, so be-
stimmt dennoch das ressourcenbasierte Machtpotenzial den Aushandlungspro-
zess (vgl. Schaarschuch/Schnurr, 2004, S.316). Mit Schaarschuch/Schnurr bie-
tet sich fur den folgenden Qualitatsdiskurs Produktionsschule ein geeigneter
Erkldrungsansatz zur gegenstandsbezogenen Bestimmung und Beschreibung
der Konfliktpotenziale der in Relation stehenden Tatigkeitssysteme bei der Aus-
handlung von produktionsschulspezifischer Qualitat.

109 Zum Begriffsverstandnis Uber Effektivitat und Effizienz siehe u.a. Merchel (2013, S.66ff.).
Eine umfassende Diskussion Uber Effektivitdt und Analysemdglichkeiten in der Benachteilig-
tenforderung liefert Bleck (2011).
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4.2 Qualitatsmanagement — der Systematisierungsansatz
nach Merchel

Merchel (vgl. 2013, S.43) folgend, ist Qualitat relativ und nur Gber Anndhe-
rung an ein ausgehandeltes Qualitatskonzept graduell bestimmbar. Das Zuer-
kennen von Qualitat ist hierbei abhangig von der Bedeutung differenzierter
Qualitatskriterien im Sinne von Leistungsmerkmalen innerhalb eines Qualitats-
konzeptes. Der Begriff Qualitdtskriterium subsummiert dabei die zentrale Frage
nach der Suche und Beschreibung von geeigneten Merkmalen, was die Quali-
tat einer Leistung/einer Sache ausmacht. Qualitdtsentwicklung wird hierbei
Uber die Eignung des Kriteriums zur zentralen Perspektive auf den Diskurs von
Qualitat. In Abgrenzung zum Begriff Qualitatskriterium beschreibt Merchel
(vgl. 2013, S.64f.) den Begriff Standard''® innerhalb der Qualitatsdiskussion v.
a. als risikobehafteten Begriff im Sinne der Qualitatssteuerung Uber Hand-
lungsanweisungen, indem Uber Verhaltensvorgaben fur Mitarbeitende Qualitat
sichergestellt werden soll. Fasst man dies unter dem Begriff Qualitdtssicherung
zusammen, dann umfasst Qualitatssicherung demnach die Steuerung von
Qualitat Uber standardisierte, festgeschriebene Vorgaben (Regeln) fur die Reali-
sierung des Motivs der Tatigkeit. Der Aspekt des Lernens aufgrund der Fest-
stellung und der anschlieBenden Auflésung von tatigkeitsbezogenen Wider-
sprichen rckt hierbei zumindest in den Hintergrund.

Die bisher veroffentlichten Beitrage und die in diesem Zusammenhang unter
der Uberschrift Qualitatsmanagement'"" subsummierten Konzepte, Modelle
und Verfahren lassen einen sinnvollen und vollumfanglichen Uberblick Uber
dieses Themenfeld nicht zu''>. Dennoch erscheint eine strukturierte Orientie-
rung innerhalb dieses Feldes notwendig, um ein Qualitatskonzept in Verbin-
dung mit Qualitdtsmanagement verorten und hinsichtlich dessen Ausrichtung
und Zielstellung beurteilen zu kénnen. Im Wesentlichen wird daher im Folgen-
den auf Merchels (vgl. 2013, S.70ff.) Ausfihrungen und dessen Darstellung
zum Qualitdtsmanagement Bezug genommen. Auch wenn Merchel seine dies-
beziglichen Ausfihrungen vor allem an der Sozialen Arbeit ausrichtet, er-
scheint eine Begrenzung in Hinblick auf die Breite der Qualitatsdiskussion im

110 Eine Gegenposition zu Merchels Begriffsverstandnis sowie eine ausfuhrliche Darstellung zum
Begriff Standard sowie Standardisierung liefert Hansen (2010).

111 Unter dem Begriff Qualititsmanagement sind im Folgenden Qualitatstestierungsverfahren,
Qualitdtsmanagementmodelle bzw. Qualitdtsmanagementsysteme zu verstehen, die in die-
sem Zusammenhang als systematisierende Instrumente hinsichtlich der Einfiihrung, Nutzung
und Bewertung von Qualitatskonzepten zum Einsatz kommen.

112 Eine umfassende Darstellung tber Begriffe, Methoden und Instrumente des Qualitdtsma-
nagements liefert Kamiske (2013), Kamiske/Brauer (2011), Zollondz (2011) sowie Gerull
(2012, S.791f.) mit der Ausrichtung auf soziale Dienste und Einrichtungen.
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Sozialsektor als zu kurz gegriffen und unangebracht. Die Eignung von Mer-
chels Argumentation ergibt sich aus der weitlaufigen sozialsektoralen Quali-
tatsdebatte, die die Soziale Arbeit einschlieBt, sich aber nicht auf diese be-
grenzt. Merchels Versuch der Strukturierung basiert auf der Herausarbeitung
von das Qualitatsmanagement charakterisierenden Grundmustern, um Gber
Vergleichskategorien eine Einordnung der Qualitdtsmanagementverfahren vor-
nehmen zu kénnen. Hierbei wird insbesondere auf die Messbarkeit und Ver-
gleichbarkeit von Qualitat (Abschnitt 4.2.1), Mdglichkeiten zum Vergleich von
Qualitatsmanagementsystemen (Abschnitt 4.2.2) sowie die Thematik der Zerti-
fizierung (Abschnitt 4.2.3) eingegangen.

4.2.1 Messbarkeit

Einem Qualitatskonzept ist inhadrent, dass die fur die jeweilige Qualitat verein-
barten Leistungsmerkmale respektive Qualitatskriterien bewertbar sein missen,
um Uberhaupt die tatsachliche Anndherung an das Qualitatsverstandnis be-
stimmen zu kénnen. Erst in Verbindung mit transparenten Indikatoren zur Leis-
tungsbestimmung wird das Qualitatskonzept bewertbar und zur Grundlage
der Entwicklung von Qualitat:

., Qualitdtsentwicklung zielt auf das Bestreben, durch Herstellung von Trans-
parenz pddagogische Strukturen und Prozesse einer verbesserten Steue-
rungsmaoglichkeit zugénglich zu machen. Transparenz schafft die Grundlage
dafiir, dass die beteiligten Akteure sich (ber die Angemessenheit bestimm-
ter Teilbereiche des pddagogischen Geschehens verstindigen und Uberle-
qungen zu deren zielgerichteter Vlerdnderung anstellen kénnen. Um Trans-
parenz und intersubjektive Verstdndigungsmaoglichkeiten herstellen zu
kénnen, muss das pddagogische Geschehen in darstellbare Kategorien
Ubersetzt und dokumentiert werden.” (Merchel, 2013,

S.72f).

Die Herstellung der Messbarkeit von Qualitdt wird zur grundlegenden Bedin-
gung der Beeinflussung von Qualitat und demzufolge von Qualitatsentwick-
lung. Um Qualitat bewertbar zu machen, sind transparente und messbare Indi-
katoren notwendig, die die in einem Qualitatskonzept geblndelten Qualitaten
und deren Qualitatskriterien greifbar und demnach steuerbar machen. Durch
transparente und messbare Indikatoren wird das kollektive Verstandnis Gber
Qualitat zwischen dem Subjekt und der Gemeinschaft im Tatigkeitssystem ex-
plizit und zur notwendigen Voraussetzung der Qualitatsentwicklung.

Die Qualitatsbewertung wird nach Merchel insbesondere durch die Uberfih-
rung der Indikatoren in Kennzahlen sowie beobachtbare Ereignisse herbeige-
fuhrt:

138



4.2 Qualitatsmanagement — der Systematisierungsansatz nach Merchel

LZugespitzt lasst sich die Messbarkeit als der Idealzustand in der Qualitéts-
debatte markieren: Je stirker es gelingt, Leistungen in quantitativen Gré-
Ben darzustellen und in einem weiteren Schritt (ber Quantifizierungen
Vergleiche zwischen Organisationen oder Organisationssegmenten herzu-
stellen, desto besser werden MaBstidbe und Beurteilungen zur Qualitat
kommunikativ vermittelbar und desto besser gelingt es, eindeutige Zielori-
entierungen fir die kiinftige Ausgestaltung der pddagogischen und organi-
satorischen Bemdihungen zu geben.” (2013, S.73).

Mit dem Verweis auf Jordan'' fasst Merchel (vgl. 2013, S. 73) zusammen, dass
mit dem Einsatz von Kennzahlen das Bestreben einhergeht, qualitative Merk-
male padagogischen Handelns Gber quantitative GroBen messbar und damit
vergleichbar zu machen. Zur Bedeutung von Kennzahlen innerhalb der Quali-
tatsdebatte kann zusammengefasst werden, dass Kennzahlen ein unmittelbar
technokratisches Interesse verfolgen, indem die reale Praxis quantifiziert wird,
um gezielt auf Handlungen einwirken zu kénnen (vgl. Merchel, 2013, S.73).
Die Diskussion Uber Kennzahlen ist nach Merchel sowohl notwendig als auch
kritikanfallig:

.Notwendig sind sie,

e weil nur Uber solche Verfahren ein tragfahiger und praktisch folgenrei-
cher Diskurs Gber Qualitat und Uber zielgerichtete MaBnahmen der Quali-
tatsentwicklung erméglicht wird und

e weil nur mit Hilfe von empirischer Grundlegung padagogische Pro-
gramme und Konzeptionen eine fur die Praxis taugliche Dimension erhal-
ten kénnen.

Kritikanféllig zeigen sich Kennzahlen-Konstrukte,

e weil sie die Komplexitdt padagogischer Prozesse nicht angemessen abzu-
bilden vermégen,

¢ weil sie zu formalen quantitativen Vergleichen und damit zu einer Techni-
sierung der Qualitatsbewertung tendieren,

e weil wesentliche Ergebnisse sich nicht in Zahlen abbilden lassen und
Kennzahlen maéglicherweise von komplexeren, den padagogischen Pro-
zessen angemesseneren Formen der Reflexion ablenken.” (2013, S.741.).

Aus der Notwendigkeit zur Quantifizierung von Qualitdt sowie der zugehori-
gen Grenzen der Messbarkeit bedarf die Bewertung von Qualitat eines reflexi-

113 Siehe Jordan (1998, S.28ff.).
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ven Umgangs in Bezug auf Kennzahlen, was mit Merchel (vgl. 2013, S.77) in
vier Punkten zusammengefasst werden kann:

¢ Die komplexitatsreduzierende Eigenschaft der Kennzahlen ist erstens be-
wusst zu halten und erkennbar mit dem Bemihen nach einer Begren-
zung der Komplexitatsreduktion verknpft.

e Zudem sind zweitens die Kennzahlen eng verbunden mit einer ausfuhrli-
chen Kommentierung sowie Interpretation.

¢ Drittens werden zentrale Prozesse und Kriterien herausgearbeitet und fur
die Qualitatsbewertung ausgewahlt.

e Viertens muss es den Akteurinnen und Akteuren bewusst bleiben, dass
die Quantifizierbarkeit padagogischer Prozesse Grenzen unterliegt.

Zudem erhalten Kennzahlen nur dann einen qualitatsentwicklungsférdernden
Charakter, wenn sie sich der Analyse nach ihrer eigenen Entwicklung oder den
Ursachen von Abweichungen in Kennzahlenvergleichen stellen:

.Die Kenntnisnahme von Unterschieden durch formale Vergleiche von
Kennzahlen wird nur dann produktiv, wenn das Erkennen von Abweichun-
gen zum Anlass fir eine umfassende Auseinandersetzung mit konkreten
ortlichen oder organisationalen Verhéltnissen wird, also zur grdndlichen
Analyse der Grinde fiir die quantitativen Differenzen fahrt.” (Merchel,
2013, S.771.).

Beobachtbare Ereignisse, d.h. Handlungen oder Operationen der Tatigkeit,
und Kennzahlen zur Bewertung von Qualitatsindikatoren sind elementare Be-
standteile der Diskussion um und Uber Qualitat, indem diese als Instrumente
zur Strukturierung sowie Evaluation zum Einsatz kommen. Hierbei ist das Be-
wusstsein Uber die Grenzen der Messbarkeit im gesamten Qualitatsdiskurs per-
manent aufrecht zu halten, zu reflektieren und darzustellen. Die Frage der auf
Qualitat bezogenen Messbarkeit stellt eine fortlaufende Herausforderung an
die an der Qualitatsdebatte beteiligten Akteurinnen und Akteure dar. Wie be-
reits vorangehend dargelegt, ist die Herausarbeitung der Qualitatsindikatoren
und damit die Diskussion Uber die Messbarkeit Teil des Aushandlungsprozesses
von Qualitat und folglich abhangig von den beteiligten Perspektiven und ihrer
tatigkeitsbezogenen Motive sowie Machtverhaltnissen innerhalb des Prozesses
zur Bestimmung von Qualitat.
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4.2.2 Vergleich von Qualitatsmanagementverfahren

Qualitatsmanagementverfahren treten in unterschiedlichen Kontexten, mit dif-
ferenzierten Absichten und Inhalten sowie Ausrichtungen in Erscheinung. Mer-
chel (vgl. 2013, S.78ff. und 141ff.) erschlieBt zur Strukturierung drei Zu-
gange, um Verfahren im Qualitdtsmanagement einem Vergleich unterziehen
zu kdénnen:

e Unterscheidung nach dem methodischen Grundmuster (Abschnitt
4.2.2.1),

¢ Differenzierung anhand der Grundintention und der Erwartung an das
Qualitdtsmanagement (Abschnitt 4.2.2.2),

¢ Beurteilung mittels in Relation gesetzter Vergleichsdimensionen basierend
auf den konzeptionell-methodischen Elementen der Qualitdtsmanage-
mentverfahren (Abschnitt 4.2.2.3).

Aufgrund der Vielfaltigkeit der Verfahren innerhalb des Qualitdtsmanagements
unterliegt Merchels Systematisierungsansatz nicht dem Anspruch der Vollstan-
digkeit. Vielmehr bietet dieser Systematisierungsversuch innerhalb dieser
Forschungsarbeit eine Orientierung und Strukturierung, um Qualitdtsmanage-
mentverfahren, insbesondere im weiteren Verlauf das Qualitatssiegel Produk-
tionsschule des Bundesverbandes Produktionsschulen e.V., vergleichbar und
hinsichtlich der umweltebenenspezifischen Motive der Tatigkeiten innerhalb ei-
ner Organisation bewertbar zu machen.

4.2.2.1 Methodische Grundmuster im Qualitditsmanagement

Aus der Fllle differenzierter Qualitatsmanagementverfahren filtert Merchel
(vgl. 2013, S.78ff.) vier methodische Grundmuster heraus: DIN EN SO
9000ff., das EFQM Konzept der European Foundation for Quality Manage-
ment, Benchmarking und interne Evaluation. Nach Merchel (vgl. 2013, S.78f.)
orientieren sich die unterschiedlichen Qualitdtsmanagementkonzepte in der
Regel an diesen vier grundlegenden Mustern, indem sie sich auf ein Grund-
konzept beziehen oder unterschiedliche Elemente aus den Grundkonzepten
miteinander kombinieren.

Normenreihe DIN EN ISO 9000 ff. (vgl. Merchel, 2013, S.79ff.)"'*: Das aus der
gewerblichen Wirtschaft stammende Qualitatsmanagementkonzept DIN EN

114 Abweichende Schreibweisen respektive Verkirzungen der Schreibweise DIN EN ISO beziehen
sich weiterfihrend auf die Normenreihe DIN EN ISO 9000 ff. Vertiefend zur Normenreihe und
zu deren exemplarischen Anwendung in verschiedenen sozialsektoralen Bereichen siehe Pfit-
zinger (2010; 2011) sowie Rugor/von Studinzinski (2012).
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ISO 9000 ff. findet weite Verbreitung in sozialen Einrichtungen und Institutio-
nen. Zentral in dieser Normenreihe ist die ausfihrliche Beschreibung derjeni-
gen Prozesse und Ablaufe innerhalb der Tatigkeit, die zur Sicherstellung der
Leistung/Sache notwendig sind sowie deren verpflichtende Realisierung im
Sinne einer regulativen Handlungsanweisung. Mittels formulierter und fortlau-
fend zu Uberprifenden Verhaltensanforderungen, die in einem Qualitats(ma-
nagement)handbuch dokumentiert werden, wird die Umsetzung sichergestellt,
kontrolliert und bei Bedarf angepasst. Das Qualitats(management)handbuch
stellt damit eine zentrale Regel innerhalb der Tatigkeit dar. DIN EN ISO basiert
einerseits auf Prinzipien des Qualitatsmanagements sowie andererseits auf Nor-
menanforderungen, die innerhalb eines Qualitatsmodells definiert werden:
kundenorientierte Organisation, Fihrung, Beteiligung der Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter, prozessorientierter Ansatz, systemorientierter Managementan-
satz, standige Verbesserung, sachbezogenes Vorgehen sowie Lieferantenbezie-
hungen zum gegenseitigen Nutzen. Merchel fligt an, dass diese Prinzipien
selbst normativen und damit handlungsleitenden Charakter haben, indem
diese die Anforderungen an die unternehmerische Steuerung verdeutlichen.
Anhand dieser acht Prinzipien werden die spezifischen Normanforderungen
definiert, die in den Qualitatsbereichen nach DIN EN ISO umzusetzen sind. Die
Normanforderungen sind in vier Qualitatsbereiche zusammengefasst: Verant-
wortung der Leitung, Ressourcenmanagement, Realisierung der Dienstleistung
sowie Messung, Analyse und Verbesserung. Erganzt wird dies durch den Ein-
bezug der Anforderungen sowie der Zufriedenheit der Kundinnen und Kun-
den. Innerhalb jedes Qualitatsbereiches muss die Organisation festlegen und
fortlaufend aktuell dokumentieren, wie Qualitat durch die Einhaltung der defi-
nierten Verfahrensanforderungen hergestellt, sichergestellt und verbessert
wird. Das Qualitdtsmanagementkonzept zielt orientiert am Deming-Zyklus'"™
auf einen permanent ablaufenden kontinuierlichen Qualitatsverbesserungspro-
zess ab. Innerhalb des Verfahrens kommt der Dokumentation im Qualitatsma-
nagementhandbuch eine zentrale, herausragende Bedeutung zu. Insbesondere
hebt Merchel diesbezlglich heraus, dass hierdurch eine hohe Transparenz Gber
die qualitatsrelevanten Arbeitsprozesse, wie auch der Verfahrensanweisungen
sichergestellt werden soll. DIN EN ISO schliet zusammenfassend die Tatigkeit
der Leitung, die der nachgelagerten Ebene zur Realisierung des Arbeitsauftrags
sowie die Kundinnen und Kunden einer Organisation ein und zielt auf eine
Steuerung der Verhaltensweisen der Akteurinnen und Akteure Uber die Kon-

115 Der Deming-Zyklus, auch PDCA-Zyklus genannt, beschreibt einen logischen und kontinuierli-
chen Kreislauf: Planung (plan) & Ausfiihrung (do) & Uberpriifung (check) & Verbesserung (act)
(vgl. Merchel, 2013, S.83f.).
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kretion von Anforderungen an deren Handlungen und Operationen zusam-
mengefasst in einem regelgebenden Qualitats(management)handbuch.

Aus der Auseinandersetzung mit dem Qualitdtsmanagementkonzept DIN EN
ISO 9000 ff. ergeben sich fur die Anwendung der Normenreihe Chancen und
Risiken, die nach Merchel (vgl. 2013, S.86ff.) in der Diskussion Uber das Kon-
zept, insbesondere in Hinblick auf padagogische Institutionen, zu beachten
sind. Wie Merchel ausfihrt, verlangt diese Form des Qualitdtsmanagements
von den organisationszugehdrigen Akteurinnen und Akteuren eine permanent
aktive und reflexive Auseinandersetzung mit den leistungsrelevanten Prozes-
sen. Die Ablaufe werden fortlaufend gepriift und optimiert, wodurch unreflek-
tierte Alltagsroutinen aufgebrochen und folgend verhindert werden sollen. Das
routinierte Aufdecken und Beheben von Widersprichen innerhalb der Tatig-
keit wird damit zum Kerngedanken innerhalb dieses Qualitdtsmanagement-
konzepts. Die Beschreibung und Dokumentation der Prozesse und Zustandig-
keiten sollen hierbei Transparenz, Verbindlichkeit und Orientierung fir die
Akteurinnen und Akteure innerhalb einer Organisation, aber auch fiir wichtige
auBenstehende Kooperationspartner, schaffen. Da das Qualitatsmanagement-
konzept zumeist vollumféanglich alle Prozesse einer Organisation einschlieft, ist
sowohl die Einfihrung des Verfahrens als auch die permanente Dokumenta-
tionspflicht mit einem erheblichen Aufwand fur die Akteurinnen und Akteure
verbunden. Fir Merchel steht das Qualitdtshandbuch als zentrales Symbol des
Arbeitsaufwands fur das Qualitatsmanagementsystem DIN EN ISO 9000 ff. Das
Qualitatshandbuch als zentrales Regularium der Tatigkeit ist eine komplexe
und umfassende Anforderungsbeschreibung, das in sich die organisationsspe-
zifischen Prozessbeschreibungen, -durchfihrungen sowie -dokumentationen
bundelt. ,Es besteht die Gefahr, dass den Organisationsmitgliedern solche
Qualitatshandbicher als Ausdruck einer ,Qualitatsbirokratie’ erscheinen, mit
der sie sich nur wenig in ihrem Alltagshandeln identifizieren kénnen.” (Mer-
chel, 2013, S.87). Aus dieser Standardisierung heraus ergibt sich bezogen auf
padagogische Tatigkeiten ein Spannungsfeld respektive Konfliktpotenzial zwi-
schen der tatigkeitsbezogenen Motivrealisierung Uber geeignete, an die pada-
gogische Notwendigkeit flexibel anzupassende Artefakte und vollumfanglich
reglementierter Prozessvorgaben. Merchel (vgl. 2013, S.88) kritisiert zudem,
dass nur eine inhaltliche Dimension, die Kundin bzw. der Kunde, Berlcksichti-
gung findet und somit andere Wertbezuge, wie die fachliche Profession der in-
nerorganisationalen Akteurinnen und Akteure, wenn Uberhaupt nur Gber die
oder den Kunden einflieBen. Merchels abschlieBende Kritik an der Normen-
reihe DIN EN ISO 9000ff. fuBt auf der dem Konzept zugrunde liegenden
Steuerungslogik einer Organisation als rationales Gebilde, so dass durch aus-
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fahrliche Prozessbeschreibungen und zugehorigen Regularien die Leistungser-
stellung zielgerichtet bestimmt und gesteuert werden kann:

. Qualitdtsmanagement wird hier als Instrument zur rationalen, zielgenaue-
ren Organisationssteuerung konzipiert und zeigt letztlich einen ,technologi-
schen’ Charakter, bei dem sehr umstritten ist, wie weit sich Organisationen,
die auch soziale Gebilde sind und als Gebilde mit Systemdynamik verstan-
den werden mussen, in dieser Weise addquat (theoretisch und praktisch)
fassen lassen.” (2013, S. 851.).

Das Formalisieren von Prozessstandards, die zentrale Zusammenfihrung der
Standardisierungen in einem Qualitdtshandbuch sowie die Reduktion organisa-
tionsimmanenter Informalitdt kann nach Merchels Verweis auf Kiih"'® mit Pro-
blemen behaftet sein, die das eigentliche Anliegen des Qualitdtsmanagement-
verfahrens konterkarieren kénnen:

L,Zum einen ist der Kampf gegen Informalitdt ein ,Don-Quichotte-Kampf’,
weil Informalitat eine elementare Realitdtsebene in Organisationen darstellt.
Zum zweiten sind Regelabweichungen bisweilen auch funktional, weil sie
die Bearbeitung von Unvorhergesehenem, Komplexem und paradoxen Ver-
haltensanforderungen erméglichen. Und zum dritten enthélt eine zu starke
Verhaltensstandardisierung die Gefahr einer ,geistlosen Routinehaftigkeit’
und Ritualisierung, die ihren Zweck primdr in der Erfillung der Anforderun-
gen und nicht mehr vorwiegend in der reflektierenden Realisierung des
Sinns der Aufgabe versteht.” (Merchel, 2013, S. 89).

Die Normenreihe DIN EN ISO 9000 ff. verbindet in sich einen hohen Formalisie-
rungs- und Regulierungsgrad der Tatigkeit. Die Verbindung von Standardisie-
rung und dem eigentlich beabsichtigten Ziel der fortlaufenden Optimierung
der Tatigkeit anhand dieses Qualitatsmanagementkonzepts ist zumindest frag-
wardig.

European Foundation for Quality Management (EFQM) (vgl. Merchel, 2013,
S.89ff.): Das Konzept der seit 1988 als Stiftung agierenden European Founda-
tion for Quality Management''” kann als europaische Antwort auf die Quali-
tatsdiskussionen in Japan und den USA angesehen werden (vgl. Merchel,
2013, S.89; ebenso Flosser, 2000, S.161f.). EFQM basiert hierbei auf der
Grundphilosophie des Total Quality Managements (vgl. Flosser, 2000,
S.161)"8. Im Unterschied zu DIN EN ISO 9000 ff. fasst Merchel zusammen:

116 Siehe Kihl (2001, S. 91 ff.).

117 Siehe u.a. Moll/Kohler (2013a).

118 Eine umfassende Darstellung zum Total Quality Management bietet Rothlauf (2014). Einen
zusammenfassenden Uberblick liefert Merchel (2013, S. 126 ff.).
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LAnders als bei den ISO-Normen, die in ihrem Kern dem Ansatz einer Quali-
tatssicherung durch Beschreibung und Normierung von Prozessen und Ver-
haltensanforderungen folgen, steht beim EFQM-Modell die Selbstbewer-
tung anhand verschiedener vorgegebener inhaltlicher Kriterienbereiche im
Mittelpunkt.” (2013, S. 90).

Anhand von neun Kriterienbtndel, die sich in Befahiger-Kriterien im Sinne qua-
litatsfordernder Gestaltungsfaktoren sowie Ergebnis-Kriterien im Sinne der Er-
gebnisse der Qualitatsaktivitaten aufteilen, erfolgt eine kontinuierliche, um-
fangliche und systematische Bewertung der organisationalen Abldufe und
Ergebnisse (vgl. Merchel, 2013, S.90; zur Ubersicht siehe Abbildung 19)'".
Vergleichbar mit DIN EN ISO wird die Tatigkeit der Leitung und die nachgela-
gerte Tatigkeit zur Realisierung des Organisationsmotivs in das EFQM einge-
bunden sowie um die tatigkeitsbezogene Ergebnisbewertung erweitert. Die
Befahiger-Kriterien sind unterteilt in FUhrung, Mitarbeiterinnen/Mitarbeiter,
Strategie, Partnerschaft/Ressourcen sowie Prozesse/Produkte/Dienstleistungen
(vgl. Moll/Kohler, 2013b, S.50ff.). Die Ergebnis-Kriterien teilen sich auf in mit-
arbeiterbezogene, kundenbezogene, gesellschaftsbezogene Ergebnisse sowie
Schlusselergebnisse (vgl. Moll/Kohler, 2013b, S. 50ff.).

Befahiger Ergebnisse

Mitarbeiterinnen Mitarbeiter-

m und [l et bezogene =t
Mitarbeiter Ergebnisse

Prozesse, Kunden- Schlissel
Fiihrung - Strategie = Produkte, - bezogene N
. . . Ergebnisse
Dienstleistungen Ergebnisse
Partnerschaft Gesellschafts-

™ & ™ ™ bezogene ™

Ressourcen Ergebnisse
Lernen, Kreativitat und Innovation

Abb. 19: EFQM Modell
Quelle: Moll/Kohler, 2013b, S. 48

119 Siehe ausfthrlich Moll/Kohler (2013b; 2013¢).
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Jedes KriterienblUndel wird durch Unterkriterien vertiefend charakterisiert, die
allerdings keine direkte Bewertung zulassen, sodass offen bleibt, ,[...] anhand
welcher Ergebnisse oder Beobachtungen man genauer bestimmen soll, ob ein
Unterkriterium mehr oder weniger gut realisiert wird.” (Merchel, 2013, S.92).
Merchel (vgl. 2013, S.100) kritisiert die nicht eineindeutige Abgrenzung der
Kriterienblindel zueinander und somit die Beliebigkeit, die durch die optimale
Zuordnung von Kriterien zu mehreren Kriterienbtndeln ermoglicht wird. Des
Weiteren fligt Merchel (vgl. 2013, S.92) hinzu, dass Indikatoren zur Qualitats-
beurteilung sinnvoll wéaren, um eine Bewertung anhand operationalisierter Ar-
gumente vorzunehmen, was allerdings im EFQM-Modell derart nicht expliziert
ist. Die Einschatzung der Unterkriterien flieBt in ein Punktesystem ein, sodass
ein quantitatives Ergebnis eine Aussage Uber den Qualitatsstand ermoglichen
soll:

.Die Quantifizierung kann als Hinweis daflr gesehen werden, wie weit eine
Organisation vom Qualitdtsoptimum (ablesbar an der héchst erreichbaren
Punktzahl) entfernt ist und wie die Differenzen zu diesem Qualitdtsopti-
mum in den unterschiedlichen Qualitdtsbereichen verteilt sind.” (Merchel,
2013, 5.92).

Die Kriterienbtndel werden in ihrer Wertigkeit innerhalb des EFQM-Systems
nicht gleichbehandelt, sondern unterliegen einer unterschiedlichen Gewich-
tung. An dieser Stelle fihrt Merchel (vgl. 2013, S. 100) kritisch an, dass die Ge-
wichtung der Kriterienbtndel nicht transparent erfolgt und diese somit zumin-
dest diskussionswirdig ist. Merchel kritisiert zudem, dass die Anwendung des
EFQM-Konzepts aufgrund seiner allgemein gehaltenen Richtlinien zudem eine
branchenspezifische bzw. auf das jeweilige Unternehmen abzielende Spezifi-
zierung erfordert:

LAllerdings muss man sich bewusst sein, dass jede Konkretisierung und jede
einrichtungsspezifische Ausformung der Kriterien zwar die spezifische Situ-
ation der einzelnen Einrichtungen immer besser erfassen kann und daher
die Identifikation der Mitarbeiter mit den so konkretisierten Kriterien er-
héht, dass aber dadurch die Vergleichbarkeit mit anderen Institutionen suk-
zessive eingeschrankt wird.” (2013, S. 93).

Das EFQM-Modell mit den festgelegten Kategorien dient grundlegend der Be-
wertung des Qualitatsstandes einer Organisation. Erst durch die Initialisierung
von an die Qualitatsbewertung anknUpfenden Analyse- und Verbesserungsak-
tivitdten wird ein Organisationsentwicklungsprozess initiiert und angeschoben
(vgl. Merchel, 2013, S.93f.). Merchel (vgl. 2013, S.95) fuhrt hierbei kritisch
an, dass innerhalb des EFQM-Konzepts allerdings die Verbindung zur Organisa-
tionsentwicklung nur angedeutet und nicht systematisch verankert ist:
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.Der Schwerpunkt des EFQM-Konzepts liegt bei der Selbstbewertung, zu
der ein systematischer Zusammenhang von Kriterienblndeln, Kriterien, Ge-
wichtungen, Vorschldgen und Hilfsmitteln zur Priifung geliefert wird. [...]
EFOM ist somit primdr ein Instrument zur Selbstdiagnose in Organisationen
mit einer Prozess auslésenden Wirkung und markiert damit einen Teil des
Qualitdtsmanagements.” (2013, S. 95 ff.).

Ergénzend sowie analog der Darstellung der Normenreihe DIN EN 1SO 9000 ff.
bietet das EFQM-Konzept Merchel (vgl. 2013, S.98ff.) folgend fir padago-
gisch agierende Institutionen Chancen und Risiken. Das EFQM-Modell bietet
Ansatze zur systematischen Reflexion der Arbeitsweisen und Tatigkeiten einer
Organisation. In Verbindung mit der Methodik der Selbstevaluation kann ein
kontinuierlicher Prozess der (Qualitats-) Entwicklung in Gang gebracht werden.
Durch die wiederholte Qualitatsbewertung lasst sich im Zeitverlauf feststellen,
in welchen Kriterien eine Verbesserung, Stagnation oder ein Ruckschritt statt-
gefunden hat, wodurch die jeweils aktuelle Qualitatsdebatte inhaltlich angerei-
chert werden kann. Im Gegensatz zu DIN EN ISO 9000 ff. bietet der EFQM-An-
satz durch die Mdglichkeit der institutionsspezifischen Konkretisierung der zu
bewertenden Kriterien fir Merchel ein hohes MaB an Flexibilitat in der Ausge-
staltung des EFQM-Modells fur die jeweilige Organisation. Dafur ist es aller-
dings notwendig, dass die Akteurinnen und Akteure der Organisation das
abstrakte und eher allgemein gehaltene EFQM-Konzept in die institutionsspezi-
fischen Gegebenheiten ihrer Tatigkeit Ubersetzen. Folglich ist die Komplexitat
dieses Qualitatsmodells nicht zu unterschatzen, da alle fur die Leistungserstel-
lung wichtigen Prozesse und Ergebnisse in die Qualitatsbewertung einbezogen
werden. Dieser Anspruch geht einher mit dem zeitlichen Aufwand sowie den
hohen Anforderungen an die Steuerung des Qualitatsbewertungs- und weiter-
fuhrend des Qualitatsentwicklungsprozesses.

Benchmarking (vgl. Merchel, 2013, S. 101 ff.):

.Mit dem Begriff ,Benchmarking’ werden diejenigen Ansatze des Qualitéts-
managements bezeichnet, die den systematisierten Vergleich mit anderen
Organisationen oder den Vergleich verschiedener Organisationssegmente
untereinander zum Ausgangspunkt fir eine kritische Erérterung des Quali-
tatsstandes der eigenen Organisation machen und daraus strategische Ent-
scheidungen zur Qualitdtsverbesserung ableiten.” (Merchel, 2013,
S.101).7%°

120 Einen grundlegenden Einblick zum Benchmarking liefern u.a. Mertins/Kohl (2009) sowie
Mertins/Siebert/Kempf (1995).
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Grundgedanke des Benchmarkings ist der sich wiederholende tatigkeitsbezo-
gene Vergleich Uber festgelegte Kriterien eines Kriterienkatalogs durch ein
strukturiertes Erhebungsverfahren. Durch das Ubereinanderlegen der Ergeb-
nisse aus den Zeitreihen sollen Tendenzen in der Entwicklung einer Organi-
sation sichtbar gemacht werden. Aus der Gegeniberstellung differenzierter
Vergleichskriterien erhéalt die jeweilige Organisation in Relation zu anderen Or-
ganisationen einen Status und damit eine Position, die Uber, unter oder dquiva-
lent zum Durchschnitt aller sich vergleichenden Organisationen liegt. Merchel
fasst zusammen:

L[Es] [...] entsteht bei einem mehrdimensionalen Benchmarking ein differen-
ziertes Bild, ein vergleichendes Qualitétsprofil, bei dem eine Organisation in
bestimmten Bereichen Starken im Vergleich zu anderen aufweist, in ande-
ren Kriterienbereichen dhnliche Werte wie die insgesamt positiver einge-
schétzten Organisationen erreicht und im Hinblick auf andere Qualitatskri-
terien negative Abweichungen und damit méglicherweise Qualitdtsmangel
zu registrieren hat.” (2013, S. 102).

Anhand der Positionierung innerhalb des Benchmarkings und des damit resul-
tierenden Qualitatsprofils wird die Grundlage zur Analyse der tatigkeitsbezoge-
nen Starken und Schwachen einer Organisation geschaffen. Benchmarking
geht zentral vom Verbesserungsstreben der Akteurinnen und Akteure einer Or-
ganisation aus und dies sowohl inner- wie auch interorganisational. Benchmar-
king-Konzepte charakterisieren sich somit Uber Relativitat sowie Mehrdimen-
sionalitat. Die zwei Strukturprinzipen des Benchmarkings intern/extern sowie
qualitativ/quantitativ fasst Merchel in Anlehnung an Bandemer (2005) in eine
sogenannte Benchmarking-Matrix mit der jeweiligen Vorgehensweise sowie
den spezifischen Vor- und Nachteilen zusammen (Abbildung 20).

Der Benchmarking-Prozess selbst ist mehrstufig angelegt. Der Leistungsver-
gleich kann sowohl anonymisiert Gber Datenbanken, wie auch im offenen Dis-
kurs zwischen Organisationsmitgliedern erfolgen. Wie bereits bei den vorange-
henden beiden Verfahren dargestellt, verfolgt der Ansatz des Benchmarking
ebenso einen systematischen, reflexiven und strukturierten Diskurs Uber die or-
ganisationsspezifische Tatigkeit, angereichert durch die Beriicksichtigung und
Einbindung externer Alternativen, indem Qualitat in ihrer reflexiven sowie
mehrdimensionalen Eigenschaft erfasst und verdeutlicht wird. Als elementar
kann mit Merchel festgehalten werden: ,Vergleich, Erkldrungsbemihungen
und Schlussfolgerungen mit gezielten Aktivitdten zur Qualitatsverbesserung
bilden eine Einheit, bei der die einzelnen Verfahrensteile gleichgewichtig be-
handelt werden mussen.” (2013, S.111). D.h., die bloBe Reduktion des Ver-
fahrens auf Kennzahlen oder Ranglisten wird der Absicht zur Entwicklung von
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Organisationen nicht gerecht. Zusatzlich stehen Benchmarkings vor dem Di-
lemma der Legitimitat der Vergleichbarkeit, wie Merchel verdeutlicht:

.Damit ein Vergleich sinnvolle Aussagen fir die beteiligten Einrichtungen er-
mdglicht, braucht man eine gréBere Teilnehmerzahl — damit man aber auch
noch wichtige Besonderheiten von Einrichtungen erfassen kann, ohne die
ein Vergleich ebenfalls keinen Sinn macht, darf der Teilnehmerkreis nicht zu
umfassend sein.” (2013, S. 112).

extern intern
Vorgehensweise: Vergleich von Kenn- | Vorgehensweise: Kennzahlenver-
zahlen mit ahnlichen Organisationen | gleich innerhalb einer Organisation
- Vorteil: externer MaBstab als Anre- Vorteil: Uberschaubarer Rahmen zur
= | gung far Verbesserungsaktivitaten, Einschatzung von Vergleichbarkeit,
£ | Moglichkeit der Positionierung und Anregen interner Qualitats- und Ver-
€ | Zieloperationalisierung besserungsdebatten
>
(o
Nachteil: Problem der Vergleichbar- Nachteil: Beschrankung der Debatte
keit, verktrzender Charakter von auf innerorganisatorische Bewertun-
Kennzahlen gen und Perspektiven, die innerhalb
der Organisation entwickelt wurden
Vorgehensweise: vergleichende Ana- | Vorgehensweise: Vergleich von
lyse von Prozessen und Ergebnissen Verbesserungsvorschlagen, Qualitats-
im Diskurs zirkel
Vorteil: tieferes Eindringen in pro- Vorteil: Beteiligungsintensitat,
.2 | zessqualitative Fragen, diskursive gemeinsame Erprobung und Aus-
& | Erfassung des Verhaltnisses von Rah- | wertung von Verbesserungsmoglich-
© menbedingungen und Qualitat, gro- | keiten
& | Bes innovatives Potenzial
Nachteil: hoher Aufwand, Anforde- Nachteil: geringe externe Anregun-
rung einer hohen Bereitschaft von gen, Notwendigkeit eines kooperati-
Konkurrenten zur Offenheit ven und Konkurrenz reduzierenden
Klimas

Abb. 20: Verfahrensmuster im Benchmarking (Benchmarking-Matrix)
Quelle: Merchel, 2013, S. 104
Auch wenn qualitative Vergleiche innerhalb des Benchmarking mdglich sind,

so sind es fur Merchel v. a. die quantitativen Dimensionen, die im Mittelpunkt
des Benchmarking stehen:

. Quantitdten machen einfachere Vergleiche méglich, sie erlauben eine ver-
meintlich eindeutige Positionierung einer Organisation innerhalb einer
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Rangliste, und sie legen Vergleiche in gréBeren Vergleichsgruppen nahe.
Solche auf Kennzahlen angelegte Benchmarking-Verfahren férdern Verglei-
che zu Kriterien, die auch quantitativ erfassbar sind (Kosten von Leistungen,
Aufenthaltsdauer, Wartezeiten etc.), wahrend komplexere Konstrukte, die
nicht in einfachen Kennzahlen aufgehen, entweder verkirzt interpretiert
oder erst gar nicht in das Verfahren einbezogen werden.” (2013, S. 113).

Benchmarking zielt folglich auf die Vergleichbarkeit von Tatigkeit mit denen
anderer Institutionen, um Widerspruchspotenziale zu ermitteln und Uber die
Auflésung der Widerspriiche die eigene Tatigkeit weiterzuentwickeln.

Interne Evaluation (vgl. Merchel, 2013, S. 114ff.): Aufgrund der Heterogenitat
und teilweise inkompatiblen Verwendung des Begriffs Evaluation in unter-
schiedlichen Kontexten (vgl. Haubrich/Liders, 2004, S.317) ist eine diesbeziig-
liche begriffliche Abgrenzung zu alltaglichen Bewertungen von Strukturen,
Prozessen, Handlungen sowie Ergebnissen nétig (vgl. Merchel, 2013, S. 114).
Haubrich/Luders kritisieren diesbeziglich:

.Da mutieren schon mal normale Teambesprechungen, Jahresberichte und
Einrichtungsdokumentationen, der Einsatz einfacher Fragebégen zum Ende
eines Workshops oder Zufriedenheitsbefragungen bei Besucherinnen und
Besuchern zu vermeintlich aussagekréftigen Evaluationen der eigenen
Praxis.” (2004, S.3161.).

Zur Definition von Evaluation verweist Merchel u. a. auf Heinrich/Luders (2004)
sowie Kromrey (2000). Evaluation nach Kromrey ,[...] ist eine methodisch kon-
trollierte, verwertungs- und bewertungsorientierte Form des Sammelns und
Auswertens von Informationen.” (2000, S.22). Kromrey (vgl. 2000, S.22)
grenzt ab, dass nicht auf die Methodik zur Datengewinnung sowie die Logik
zur Erklarung und Absicherung hinsichtlich der zu gebenden Aussagen fokus-
siert wird. Die Besonderheit von Evaluation liegen Kromrey folgend in der
Gegenstandsbezogenheit, d. h. in der Ausrichtung der Evaluation auf eine Ta-
tigkeit mit einem konkreten Motiv. Zudem wird nicht auf den wissenschafts-
theoretischen Erkenntnisgewinn abgezielt, vielmehr sind entsprechende wis-
senschaftliche Methoden fir den zu evaluierenden Gegenstand einzusetzen
und zu nutzen (vgl. Kromrey, 2000, S.23). Kromrey verdeutlicht diesbeziglich:

. Geraten wissenschaftlich-methodische Anspriiche einer méglichst objekti-
ven Erkenntnisgewinnung (etwa methodische Kontrolle ,stérender’ Umge-
bungseinfliisse) mit den Funktionsanspriichen des zu evaluierenden Gegen-
stands in Konflikt, haben die wissenschaftlichen Anspriche zurlickzutreten
und ist nach — aus wissenschaftlicher Perspektive — suboptimalen Lésungen
zu suchen, nach Lésungen jedenfalls, die das Funktionsgefiige im sozialen
Feld nicht ,stéren’.” (2000, S. 23).
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Haubrich/Ltider definieren in Anlehnung an Wottawa/Thierau'' Evaluation als
ein ,[...] systematisches und transparentes Vorgehen zur Bestimmung des
Wertes eines Gegenstandes auf der Grundlage empirisch gewonnener Infor-
mationen.” (Haubrich/Liders, 2004, S.318). Evaluation nach Haubrich/Lider
(vgl. 2004, S.318) geht einher mit der Bewertung'# der zu untersuchenden
Gegenstande auf der Grundlage systematischer Informationsgewinnung. Zu-
dem kennzeichnen Ziel- und Zweckorientierung Evaluationen, wodurch die Ge-
genstandsbewertung mit konkreten und formulierbaren Verwendungszwecken
einhergeht: , Diese sind neben der Erweiterung von Wissensbestanden [...] vor
allem die systematische Verbesserung oder Gestaltung eines Evaluationsgegen-
standes [...] sowie die bilanzierende Bewertung als Grundlage fur Entscheidun-
gen [...].” (Haubrich/Liders, 2004, S.319). Uber den Bezug auf Merchel (vgl.
2013, S.114ff) wird in der weiteren Explikation hinsichtlich der Form und
Ausgestaltung von Evaluation im Wesentlichen auf die Ausfihrungen von
Beywl/Heiner (2000; als zusammenfassende Ubersicht siehe Abbildung 21) zu-
ruckgegriffen.

Evaluation

(formativ/summativ)

Externe Evaluation Interne Evaluation

—

fremdperspektivisch selbstperspektivisch

(interne Fremdevaluation) (Selbstevaluation)

Abb. 21: Form und Ausgestaltung der Evaluation
Quelle: In Anlehnung an Merchel, 2013, S. 115

Beywl/Heiner (vgl. 2000, S.113) unterscheiden zwei Formen der Evaluation:
formative Evaluation bzw. Gestaltungsevaluation sowie summative Evaluation
bzw. Bilanzevaluation. Die formative Evaluation zielt hierbei auf die Optimie-
rung von Prozessen und Ergebnissen einer Organisation, wobei mittels summa-
tiver Evaluation Erkenntnisse Uber Prozesse und Ergebnisse erlangt werden sol-

121 Siehe Wottawa/Thierau (2003, S. 14).

122 Beywl (vgl. 2012, S. 15 ff.) verweist darauf, dass eine gegenstandsbezogene Bewertung unab-
dingbar mit auf denselben Gegenstand ausgerichteten und transparenten Bewertungskrite-
rien verbunden ist.
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len, um dartber fachlich fundierte Entscheidungen treffen zu kénnen (vgl.
Beywl/Heiner, 2000, S. 113).

Die Durchfihrung der Evaluation wird seitens Beywl/Heiner (vgl. 2000,
S.1151.) hinsichtlich der die Evaluation durchfiihrenden internen oder exter-
nen Akteurinnen und Akteure unterschieden. Eine externe Evaluation erfolgt
hierbei durch Personen, die nicht innerhalb der zu evaluierenden Organisation
und ihrer Tatigkeit agieren respektive nur aufgrund der Evaluation in der Orga-
nisation in Erscheinung treten. Beywl/Heiner merken diesbezlglich an, dass
einer externen Evaluation mehr Unabhangigkeit und damit ein geringeres Kon-
fliktpotenzial hinsichtlich organisationsinterner Werte- und Interessenkollisio-
nen zugeschrieben wird. Eine interne Evaluation wiederum wird durch die ei-
ner Organisation angehdrenden Akteurinnen bzw. Akteure gesteuert, wobei
die Durchfiihrung wiederum fremdperspektivisch oder selbstperspektivisch'?
ausgestaltet werden kann. Beywl/Heiner weisen darauf hin, dass eine trenn-
scharfe Abgrenzung zwischen fremd- und selbstperspektivisch nicht méglich
ist, weshalb vielmehr die Auswahl der Evaluationsform an die Bedurfnisse der
organisationsangehorigen Mitglieder anzupassen ist. Die fremdperspektivische
Evaluation erfolgt dabei durch organisationsintern Beauftragte mit keinem
bzw. einem geringem Bezug zum Gegenstand der Evaluation, daher als interne
Fremdevaluation bezeichnet (vgl. Beywl/Heiner, 2000, S.115; Merchel, 2013,
S.115). Merchel (vgl. 2013, S.115) konkretisiert, dass dies Mitarbeiterinnen
bzw. Mitarbeiter mit Beratungsfunktionen, von Stabsstellen oder eigens fur die
Evaluation eingestellte Fachkrafte sein kénnen, die in die zu evaluierenden Pro-
zesse/Strukturen nicht eingebunden sind. Die selbstperspektivische Evaluation
(Selbstevaluation) erfolgt dagegen durch die Akteurinnen und Akteure parallel
zu deren eigentlicher Arbeit:

.Die Fachkréfte erforschen unter ihren ausgewdhlten Gesichtspunkten ihre
eigene Praxis. Sie verfolgen dabei das Ziel, die eigene praktische Arbeit zu
optimieren. Sie bedienen sich dazu des methodischen Repertoires aus der
empirischen Sozialforschung und passen dies dem Untersuchungsgegen-
stand und ihrem Erkenntnisinteresse an.” (Merchel, 2013, S. 116).

Die betroffenen Akteurinnen und Akteure konzipieren die Evaluation, fiihren
diese durch und werten die Ergebnisse selbst oder durch Beauftragung Dritter
aus. Merchel (vgl. 2013, S. 116) flgt an, dass eine Unterscheidung in die Rolle

123 Mit der Unterscheidung der internen Evaluation in interne Fremdevaluation und Selbstevalua-
tion konkretisiert Merchel den Begriff der Selbstevaluation (siehe Merchel, 2013, S. 115f.). Da
Beywl/Heiner (2000, S.111) sowie Merchel (2000, S.6) teilweise eine begriffliche Gleichset-
zung von interner Evaluation mit Selbstevaluation vornehmen und somit die begriffliche Kon-
kretisierung unterlaufen, wird weiterfihrend der Ausdifferenzierung von Selbstevaluation als
selbstperspektivische Form der internen Evaluation gefolgt.
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der oder des Evaluierenden und die auf den Arbeitsalltag bezogene Akteurs-
rolle nicht erfolgt.

Der interne Evaluationsprozess gliedert sich nach Beywl/Heiner (vgl. 2000,
S.116ff.) in drei Phasen: Aushandlung des Evaluationsplans, Gewinnung von
Informationen und Erkenntnissen sowie Ergebnisvermittlung'®*. Als entschei-
dend fir die interne Evaluation fuhrt Merchel an:

.Eine entscheidende Aufgabe bei der Konzipierung eines Untersuchungs-
plans fiir eine interne Evaluation liegt in der Anforderung, die Ziele und
Qualitatskriterien, die eine Einrichtung als maBgeblich definiert und deren
mehr oder minder intensive Realisierung evaluiert werden soll, so zu prézi-
sieren, d. h., so in Indikatoren und in prifbare Kategorien zu Ubersetzen,
dass sie fiir eine nachvollziehbare, fir alle Beteiligte aussagefdhige und
glaubwirdige Untersuchung zugénglich werden.” (2013, S. 118).

Die zentrale Anforderung an die interne Evaluation besteht in der Operationali-
sierung und somit Prazisierung von Qualitatskriterien in eineindeutige Defini-
tionen. Die Bestimmung des Erreichungsgrades von Qualitatskriterien kann an-
hand dualer Kategorisierung oder mehrstufige Skalen durch eine graduelle und
relationale Einordnung des zu bewertenden Qualitatskriteriums erfolgen (vgl.
Merchel, 2013, S. 118). Merchel (vgl. 2013, S. 118f.) verweist auf die Vielfaltig-
keit der bei der internen Evaluation eingesetzten, v. a. aus der empirischen So-
zialforschung stammenden Methoden: Fragebdgen, Interviews, Dokumenten-
analysen, Zeitreihenuntersuchungen, Netzwerkanalysen und Inhaltsanalysen.
Der tatsachliche Instrumenteneinsatz ist allerdings abhangig von den vorliegen-
den Bedingungen, vom Untersuchungsgegenstand sowie von dem auf die
Praxis bezogenen Anliegen der Evaluation und darauf anzupassen.

Aufgrund der auf die Praxis ausgerichteten internen Evaluation verschieben
sich Merchel folgend auch die Gutekriterien im Vergleich zur wissenschaftli-
chen Forschung:

.Die traditionellen wissenschaftlichen Gutekriterien fir eine Forschung (Vali-
ditdt, Reliabilitdt, Reprdsentativitdt, Verallgemeinerbarkeit) werden bei An-
sdtzen der internen Evaluation, deren Zweck in einem systematisiert er-
zeugten Impuls fir die Bewertung und Verdnderung von Praxis liegt,
modifiziert [...].” (2013, S. 119).

Mit dem Bezug von Merchel auf von Spiegel erfolgt dies durch eine Verlage-
rung auf die Aspekte: Plausibilitat, Nachvollziehbarkeit, Relevanz, Effizienz und

124 Siehe ausfuhrlich Beywl/Heiner (2000, S. 116 ff.).
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Flexibilitat (vgl. Merchel, 2013, S.119f.; von Spiegel, 1997, S.39; 2000, S.65).
Von Spiegel konkretisiert diesbezlglich:

.Plausibilitdt: Die Ziele, Kriterien und Indikatoren der Zielerreichung sollten
plausibel begriindet sein, Nachvollziehbarkeit: Der Gang der Untersuchung
mufB dokumentiert werden und somit nachvollziehbar sein, Relevanz: Die
evaluierten Inhalte sollten fir die Weiterentwicklung und die Legitimation
der Organisationseinheit wichtig und auf die konzeptionellen Leitlinien be-
zogen sein; Effizienz: Die Erhebungen missen vom Aufwand her vertretbar
sein, Flexibilitdt: Das System mubB flexibel handhabbar sein, d. h., die Form
der Erhebungen darf nicht den Ablauf der Arbeit verdndern oder gar be-
stimmen, und sie muB3 dariber hinaus Verdnderungen der Arbeits- und Or-
ganisationsbedingungen vor Ort aufnehmen kénnen.” (1997, S. 39).

Im Gegensatz zu anderen Verfahren des Qualitdtsmanagements, die die ge-
samte Organisation einbeziehen, beschrankt sich die interne Evaluation auf
ausgewahlte Aspekte der organisationsspezifischen Praxis, wodurch sich die
Organisationsmitglieder auf ausgewahlte Elemente ihrer Tatigkeit eingrenzen
mussen (vgl. Merchel, 2013, S. 120). Die interne Evaluation kann somit in der
situativen Anwendung als projekt- und kampagnenhaft beschrieben werden
(vgl. Merchel, 2013, S. 120; von Spiegel, 1997, S.41). Merchel konkretisiert:

.Das Verfahren der internen Evaluation kann — (Uber seinen ,Projekt- und
Kampagnencharakter’ hinaus — eine gewisse Kontinuierlichkeit erhalten,
wenn in einer Organisation die Akteure die ausgewdhlten Bereiche Uber ei-
nen ldngeren Zeitraum untersuchen, also auch die nach einer ersten Evalua-
tion realisierten Vlerdnderungen in ihrem Handeln und ihrer Strukturbildung
wiederum systematisch auswerten und dadurch an einen inhaltlichen
Schwerpunkt mehrere Evaluationsvorgédnge binden.” (2013, S. 121).

Andererseits kdnnen auch unterschiedliche Fragestellungen aus der Praxis in
aufeinander folgenden Evaluationsetappen untersucht und die Ergebnisse hin-
sichtlich der Entwicklung von Qualitat reflektiert werden. Die interne Evalua-
tion wiirde somit als Verfahren zur Reflexion und Verbesserung von Qualitat
zum Einsatz kommen, wobei nur die zu bearbeitende Fragestellung sich Uber
den Zeitverlauf verandert (vgl. Merchel, 2013, S.121).

Die interne Evaluation entfaltet nach Merchel (vgl. 2013, S.122f.) insbeson-
dere flr padagogische Fachkrafte elementare Vorteile: Insbesondere ist es eben
die Selbstevaluation die den begrifflichen Konstruktcharakter von Qualitat ver-
deutlicht, indem immer wieder auf Kommunikation basierend Qualitat als sol-
che auszuhandeln ist und der Qualitatsentwicklungsprozesse entsprechend von
statten geht. Innerhalb des Verfahrens werden die betroffenen Akteurinnen
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und Akteure zu Beteiligten mit einer Steuerungsfunktion fir eine selbstbe-
stimmte Qualitatsbewertung sowie Qualitatsentwicklung. Zudem férdert die
Ausrichtung des Verfahrens auf die Interessen der eingebundenen Akteurinnen
und Akteure deren professionelle Haltung im Hinblick auf die Realisierung qua-
litativer Arbeit. Die methodisch gestiitzte Reflexion der eigenen Arbeit durch
das Setzen von Qualitatskriterien, systematischer Planung und Steuerung der
Umsetzung, Diskussion der Ergebnisse und Ableitung von Schlussfolgerungen
far zukinftiges Handeln leistet fur Merchel (vgl. 2013, S.123) einen Beitrag
zur Professionalitat fur die involvierten Akteurinnen und Akteure. Interne Eva-
luation ermoglicht eben fur Organisationen die angepasste Ausrichtung des
Qualitatsmanagements auf die einrichtungsspezifische Tatigkeit innerhalb der
organisationseigenen (Rahmen-) Bedingungen. Fur Merchel sind insbesondere
die Passgenauigkeit des Qualitdtsmanagements auf die Organisationsspezifik
sowie eine erhdhte Akzeptanz des Verfahrens bei den eingebundenen Akteu-
rinnen und Akteuren aufgrund der Orientierung auf praxisrelevante Fragestel-
lungen positive Aspekte der internen Evaluation. Im Gegensatz zu DIN EN ISO
9000ff. oder zum EFQM verfolgt die interne Evaluation nicht den Anspruch
der Erfassung der Gesamtheit einer Organisation und ihrer inne liegenden Ta-
tigkeiten. Dies kann einerseits als Nachteil angesehen werden, andererseits
ebenso als Vorteil, wie Merchel resiimiert:

L[...] weil es auch bei umfassenden Ansétzen unrealistisch ist, die in ihnen
transportierte Komplexitat der Qualitdtsfrage in der Organisation in allen ih-
ren Ausprdqungen zu bearbeiten, und weil durch eine Beschrdankung im
Verfahren sogleich eine Konzentration auf solche Themen, Ziele und Quali-
tatskriterien erfolgt, die von der Organisation auch mit praktischen Folgen
bearbeitet werden kénnen.” (2013, S. 124).

Mit dem Verfahren der internen Evaluation gehen demnach eine Informations-
sowie Komplexitatsreduktion und damit eine konzentrierte Fokussierung auf
die zu evaluierende Praxis einher. Merchel (vgl. 2013, S. 124 1f.) weiter folgend
unterliegt dieser Ansatz auch Einschrankungen und Grenzen. Insbesondere das
Fehlen eines Korrektivs im Sinne eines unbeteiligten Dritten kann die Ergeb-
nisse einer internen Evaluation der Gefahr des systematischen Selbstbetrugs
aussetzen'®. Die Chancen zur Reduktion mdglicher organisationsspezifischer
Selbsttauschung liegen fur Merchel im Einbezug Dritter aus nicht an der Eva-
luation beteiligten Organisationsmitgliedern, die beratend den Evaluationspro-
zess sowie die -ergebnisse reflektieren. Darlber hinaus unterliegt die interne
Evaluation der Gefahr der Uberforderung der beteiligten Akteurinnen und Ak-
teure, da ein zur Fragestellung adaquates Untersuchungsdesign zu schaffen ist,

125 Siehe ebenso Beywl/Heiner (2000, S. 119).
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dass innerhalb der alltaglichen Praxis einsetzbar ist. Zudem muss das gesamte
Evaluationsverfahren im weiterverlaufenden Arbeitsalltag der Akteurinnen und
Akteure realisiert werden, was einen zusatzlichen zeitlichen Aufwand mit sich
bringt und zu Belastungen fihren kann. Merchel weist abschlieBend auf die
Dominanz der Mitarbeiterperspektive innerhalb des Ansatzes der internen Eva-
luation hin, wahrend andere Perspektiven, wie die Zielgruppe einer Leistung,
Finanzgeber oder Hierarchien innerhalb der Organisation nicht bertcksichtigt
werden.

Im Riickblick auf die vier aufgefiihrten methodischen Grundmuster lassen sich
Qualitatsmanagementverfahren hinsichtlich ihrer grundlegenden Pragung nun-
mehr einordnen. Ebenso kdnnen Elemente aus den Grundmustern bei kombi-
nierten Verfahren bestimmt werden, die dem Qualitdtsmanagement ein spezi-
fisches Methodenprofil verleihen. Mit den Ausfiihrungen Merchels zu den vier
methodischen Grundmustern von Qualitdtsmanagement wird dartber hinaus
eine Zuordnung der Verfahren innerhalb des Systems menschlicher Tatigkeit
maoglich. Den Grundmustern ist inharent, dass diese in Abhangigkeit differen-
zierter Freiheitsgrade regulativ auf den Umgang, die Bewertung und Steuerung
von Qualitat als Artefakt einwirken, sodass Qualitdtsmanagementverfahren
aufgrund der regulativen Charakteristik konkretisiert als Element der Regeln im
System menschlicher Tatigkeit aufzufassen sind.

4.2.2.2 Grundintention des Qualitatsmanagements

Merchel (vgl. 2013, S. 142 ff.) unterscheidet hinsichtlich des Zwecks der Einfih-
rung von Qualitdtsmanagement zwei elementare, idealtypische Intentionen:
das Muster der Verfahrensstandardisierung mit dem Prinzip der Qualitatssiche-
rung und die kriteriengeleitete Evaluation mit dem Prinzip der Qualitatsent-
wicklung.

Verfahrensstandardisierung (vgl. Merchel, 2013, S.142f.) basiert auf der
Grundintention, dass Qualitat gesichert werden soll (Qualitatssicherung). Zen-
tral ist hierbei die Definition der (Teil-) Prozesse, die im Sinne von Qualitat be-
deutsam sind sowie die Festlegung von Regeln, d.h. Verfahrensablaufen und
Arbeitsanweisungen fur die prozessbeteiligten Organisationsmitglieder, die
wiederum hinsichtlich ihrer Einhaltung Uber festgelegte Bedingungen Uber-
prift werden. Die Auswertung der Uberprifungsergebnisse fokussiert einer-
seits auf die Einhaltung der arbeitsprozessspezifischnen Anweisungen, anderer-
seits auf die Feststellung von Grinden bei Nichteinhaltung von aufgestellten
Anforderungen an den Arbeitsprozess. Ausgehend von Differenzen zwischen
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den Arbeitsanforderungen und der tatsachlichen Umsetzung, kénnen sich die
Schlussfolgerungen darauf ausrichten, dass

e diesbezlgliche Anweisungen weiterfiihrend spezifiziert und ausdifferen-
ziert werden,

¢ die Rahmenbedingungen derart angepasst werden, dass die bestehenden
Arbeitsanforderungen erfiillt werden kédnnen und

e auf die Bedeutung der Einhaltung der Arbeitsanforderungen hingewie-
sen, dies im gegenseitigen Einvernehmen verabredet und durch mogli-
cherweise verstarkte Kontrollen tberprift wird.

Merchel fasst dementsprechend fir das Muster der Verfahrensstandardisierung
zusammen:

,Qualitat, so die Uberzeugung innerhalb dieses Musters, kann intentional
hergestellt, gewéhrleistet, ,gesichert’ werden, wenn die Abldufe gut defi-
niert und mit entsprechenden Verhaltensanforderungen verbunden werden
und wenn die Anforderungen nicht nur proklamiert, sondern deren Einhal-
tung auch in festgelegten Verfahren Gberpriift wird.” (2013, S. 143).

Das Muster der Verfahrensstandardisierung enthalt durchaus ein technokrati-
sches Steuerungsverstandnis von Tatigkeit und deren Qualitat, indem Uber An-
weisungen und Vorschriften, d.h. Uber Regeln die tatigkeitsbezogene Motiv-
realisierung der Akteurinnen bzw. Akteure und damit ihre Handlungen gelenkt
werden.

Die der kriteriengeleiteten Evaluation zugrunde liegende Intention basiert nach
Merchel (2013, S.142f.) auf einer kollektiven, kriteriengeleiteten Uberpriifung
der eigenen Tatigkeit mittels herausgebildeter Qualitdtsmalstabe respektive
-kriterien. Anhand des methodisch-strukturierten Vorgehens sollen Ansatz-
punkte fur die (Weiter-) Entwicklung der Tatigkeit gewonnen werden,

... ] indem

* in einem gemeinsamen Verstandigungsprozess Qualitatskriterien flr die
eigene Arbeit definiert werden,

e [...] [vor] Uberpriifung der eigenen Arbeit festgelegt wird, welche Quali-
tatskriterien ausgewdhlt bzw. in ihrer Bedeutung gewichtet und in den
Uberpriifungsmodus einbezogen werden;,

* Indikatoren (beobachtbare und/oder messbare Hinweise/Ereignisse) erér-
tert werden, mit deren Hilfe man sich Uber den Grad des Erreichens der
Qualitdtsmalstdbe verstdndigen kann;
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e auf die Indikatoren ausgerichtete empirische Instrumente konstruiert oder
aus anderen Quellen transferiert werden, in denen Daten zur Qualitédtsbe-
wertung erhoben werden;

e die empirischen Instrumente angewendet und die entsprechenden Erhe-
bungsergebnisse fiir einen Bewertungsdiskurs genutzt werden;

e auf der Grundlage der Bewertung ein differenziertes Bild zum Stand der
Qualitdt (unter dem Blickwinkel der jeweiligen Qualitatskriterien) erzeugt
wird und daraus Schlussfolgerungen fir eine Verbesserung der Arbeit ge-
zogen werden.” (Merchel, 2013, S. 143f.).

Die kriteriengeleitete Evaluation versteht sich als Ansatz zur regelmaBigen, me-
thodisch strukturierten Reflexion der Tatigkeit der Akteurinnen und Akteure in
einer Organisation mit dem fokussierten Blick auf die durch die Tatigkeit her-
vorzubringende Qualitat. Die kollektive Selbstprifung soll hierbei Ausléser von
Lern- und Entwicklungsprozessen in der Organisation sein, was den Kern der
kriteriengeleiteten Evaluation ausmacht: Lernen und Entwicklung stehen inner-
halb des am Muster der kriteriengeleiteten Evaluation ausgerichteten Qualitats-
managements im Mittelpunkt (vgl. Merchel, 2013, S. 145).

Qualitatsmanagementverfahren kénnen hinsichtlich der motivabhangigen In-
tention der Subjekte eines Tatigkeitssystems starker am Muster der Verfahrens-
standardisierung oder der kriteriengeleiteten Evaluation ausgerichtet sein.
Ebenso kénnen in einem Verfahren des Qualitdtsmanagements Elemente kom-
biniert werden, die dem Qualitdtsmanagement ein spezifisches Profil mit der
schwerpunktorientierten Tendenz zu einem der beiden Muster verleihen.
Gleichsam ist es mdglich, dass innerhalb einer Organisation und damit auf un-
terschiedlichen Umweltebenen, entsprechend der intentionalen Ausrichtung
des Qualitatsmanagements auf Qualitatssicherung oder Qualitatsentwicklung,
unterschiedliche Muster im Qualitdtsmanagementverfahren zum Einsatz kom-
men, um der jeweiligen Spezifik bzw. dem Motiv der Organisationseinheit
Rechnung zu tragen. Merchel (vgl. 2013, S. 145) weist darauf hin, dass hin-
sichtlich der Akzeptanz von Qualitdtsmanagement sich die Ausgestaltung des
Qualitatsmanagementverfahrens an den Interessen, der Haltung und den Er-
wartungen der Akteurinnen und Akteure an ein Qualitdtsmanagement orien-
tieren sollte, um eine Kollision der angewandten Methoden (Regeln) mit den
eigentlichen Interessen der Beteiligten (Motiv) innerhalb der Tatigkeit zu ver-
meiden.
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4.2.2.3 Profilermittlung von Qualitatsmanagementverfahren

Merchels (vgl. 2013, S. 146f.) Ansatz zur Bestimmung eines Profils von Quali-
tatsmanagementverfahren sowie zum Vergleich verschiedener Qualitatsma-
nagementansatze fasst die vorangegangenen Ausfiihrungen zusammen. Die
Profilbestimmung basiert hierbei auf der Gegentberstellung von zwei einer Di-
mension zugehorigen Polen, die jeweils als divergente Extreme aufzufassen
sind. Durch das Integrieren von skalierten Abstufungen'® zwischen den Polen
kann eine Profilbestimmung sowie ein Profilvergleich verschiedener Qualitats-
managementverfahren erfolgen (als zusammenfassende Ubersicht siehe Abbil-

dung 22).

Selbstbewertung
(Selbstevaluation)

Fremdbewertung
(externe Evaluation)

Methodik quantitativ
(beispielsweise Kennzahlen)

Methodik qualitativ
(beispielsweise strukturierte
Qualitatsdiskurse)

AusschlieBlich interner
Vergleich

(d. h. Begrenzung auf die
eigene Organisation)

Vergleich mit externen
Dritten

(beispielsweise Uber Ver-
gleiche mit anderen Einrich-
tungen Uber Benchmarking)

Begrenzung auf fachliche
Aspekte

(Einschrankung auf die fach-
lichen Aspekte von Qualitat)

Bezogen auf die Gesamt-
steuerung

(Integration des Qualitats-
managements in die Gesamt-
steuerung der Organisation)

Ausgewadhlte Qualitats-
aspekte

(Beschrankung auf einzelne,
ausgewahlte Aspekte von
Qualitat)

Gesamte Qualitatsablaufe
(Einbezug der gesamten die
Qualitat betreffenden Pro-
zesse einer Organisation)

Abb. 22: Profilbestimmung und -vergleich von Qualitdtsmanagementverfahren

Quelle: In Anlehnung an Merchel, 2013, S. 147

Fur Merchel (vgl. 2013, S. 147) ergibt sich durch die Verortung eines Qualitats-
managementverfahrens in jede Dimension eine fir das Verfahren spezifische

126 Die Abstufung innerhalb der Skala wird an dieser Stelle nur angedeutet mit 1 bis n als freie
Variable einer Anzahl an Stufen und nicht weiter diskutiert. Vielmehr sind die entgegenge-
setzten Pole einer Dimension Ausdruck differenzierter Ausgestaltungsmaglichkeiten von Qua-
litétsmanagementverfahren.
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Profillinie, die das jeweilige Verfahren charakterisiert und mit anderen ver-
gleichbar macht. Somit kann anhand des Profils eines Qualitdtsmanagement-
verfahrens die Vereinbarkeit zwischen den von den Akteurinnen und Akteuren
einer Organisation gestellten Erwartungen und Interessen an das Qualitdtsma-
nagement sowie die vorherrschenden, organisationsspezifischen Bedingungen
abgeglichen werden, um die Entscheidung fir die Auswahl eines Verfahrens zu
unterstatzen.

Anhand der vier vorgestellten methodischen Grundmuster, den divergenten
Grundintentionen und der Skala zur Profilbestimmung sowie zum Profilver-
gleich von Qualitatsmanagementverfahren wird nunmehr fir den Qualitatsdis-
kurs Produktionsschule ein Instrumentarium zur Verfigung gestellt, das eine
Verortung von Verfahren des Qualitdtsmanagements, ebenso Aspekte bei der
Entwicklung und Auswahl entsprechend der Akteursinteressen und Tatigkeits-
spezifika einer Organisation, erlaubt.

4.2.3 Zertifizierung

Die Zertifizierung von Einrichtungen steht eng in Verbindung mit der Diskus-
sion Uber Qualitdt und Qualitatsmanagement. Durchaus kann in diesem Zu-
sammenhang an den Begriff der Zertifizierungsinflation (vgl. Moldaschl, 2001,
S. 119) angeknUpft werden, da die Diskussion lber bestehende sowie die Ent-
wicklung von neuen Gulte- oder Qualitatssiegeln bzw. Qualitatszertifikaten
fortwahrend und schwer bis nicht mehr Gberschaubar im Gang ist (vgl. Mer-
chel, 2004, S.46ff.; 2013, S.131)'”. Fur eine Organisation reprasentieren
diese Zertifikate symbolisch nach innen und auBen testierte und damit besta-
tigte Qualitat (vgl. Merchel, 2013, S.202f.). Ein Zertifikat wird somit zum Aus-
druck vorhandener Qualitat in einer Organisation und steht eng im Zusammen-
hang mit der Diskussion Uber die Verwertbarkeit von Zertifikaten. In
Qualitatsmanagementverfahren, deren Bestandteil die Zertifizierung ist, prifen
und bewerten Auditorinnen bzw. Auditoren, d.h. extern hinzugezogene Prife-
rinnen bzw. Prifer, diese Einrichtung anhand vorliegender Qualitatskriterien.
Zertifizierungsverfahren greifen demnach auf ein externes Korrektiv in der Qua-
litatsbewertung zurlck, indem nicht zur Organisation gehérende Dritte in die
Qualitatsbeurteilung einbezogen werden und die Qualitatsbestatigung Uber-
nehmen. In diesem Zusammenhang gilt es folgend herauszuarbeiten, was den
eigentlichen Wert von Zertifikaten fir eine Organisation ausmacht (Ab-
schnitt 4.2.3.1). Zudem ist auf die Auditorinnen bzw. Auditoren einzugehen,

127 Eine tabellarische Zusammenstellung verschiedener im Sozialsektor zum Einsatzkommender
Qualitatssystematiken mit Zertifizierungsanspruch liefert Gerull (2012, S. 83 ff.).
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da sie es sind, die die Zertifizierung durchfhren und schlussendlich Gber das
Zertifikat die Qualitat testieren (Abschnitt 4.2.3.2).

4.2.3.1 Verwertbarkeit von Zertifikaten

Zertifizierungsverfahren weisen zwei Verwertungsdimensionen auf: eine Innen-
sowie eine AuBenperspektive, die mit differenzierten Erwartungen an Qualitat
und die Steuerung von Qualitat verbunden sind. In der organisationalen In-
nenorientierung (Mikro- und Mesoebene) ist die Anschlussfahigkeit der ein-
richtungslbergreifend beschriebenen Qualitat hinsichtlich des spezifischen
Tatigkeitsmotivs einer Einrichtung grundlegend. Qualitat in der Spezifik des
Zertifizierungsverfahrens wird demnach von auBen in die Organisation einge-
fahrt und den Akteurinnen und Akteuren bewusst gemacht. Die Anschlussfa-
higkeit des von auBen auferlegten und durch die Akteurinnen und Akteure ei-
ner Organisation zu adaptierende Qualitatsverstandnisses ergibt sich erst durch
die Entsprechung zum Motiv der Tatigkeit, d. h. der motivorientierten Verwert-
barkeit. Diese motivorientierte Verwertbarkeit wird zum elementaren Kriterium
fr Zertifizierungen, da ansonsten ein Qualitatsdiskurs losgeldst vom eigentli-
chen Motiv der Tatigkeit in einer Organisation gefthrt wird und daher ohne
Sinn ist.

Die sich wiederholenden Prifungen zur Aufrechterhaltung der Zertifizierungen
(Audits) sollen dabei der zugehdrigen Qualitat Verbindlichkeit und Kontinuitat
in der innerorganisationalen Geltung verleihen. Zusammenfassend umreif3t
Merchel:

.Die Dynamik der Zertifizierung soll die Organisation der Anforderung aus-
setzen, in ihrem Handlungsprogramm dem Qualitdtsthema eine hohe Be-
deutung zuzuweisen: durch den Zwang zur Definition oder zur Wahrneh-
mung von Kriterien fiir qualitdtsvolles Handeln und durch die Bemdihungen,
diese Kriterien und Verfahrensnormen als verbindlich zu implementieren
und deren Glltigkeit aufrechtzuerhalten.” (2004, S. 50).

In der AuBenorientierung richten sich die Erwartungen an eine Zertifizierung
an die Zielgruppe, Einrichtungen mit gleichem tatigkeitsbezogenen Motiv so-
wie das die Einrichtung umgebende Exo- und Makrosystem:

.Mit Hilfe von Zertifizierungen sollen die Unibersichtlichkeit bei den Ange-
boten und die daraus resultierende Unsicherheit bei Adressaten und bei Fi-
nanzgebern (berwunden werden. Uber Zertifizierungen sollen Transparenz,
Eindeutigkeit und damit Sicherheit fir die Bezugsgruppen in der Umwelt
der jeweiligen Organisation gegeben werden.” (Merchel, 2004, S. 49).
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Gegendber in Konkurrenz stehenden Einrichtungen mit gleichem Motiv kann
die Wettbewerbsfahigkeit signalisiert sowie die Marktposition herausgestellt
werden:

.Das Zertifikat soll als Gltesiegel potentiellen Kunden verdeutlichen, dass
sie eine gute Leistung einkaufen wirden und dass die Gute der Leistung
auf keinem Fall unterhalb der Glte der Marktkonkurrenten liegt, sondern
sich sogar gegeniber den nicht zertifizierten Leistungsanbietern positiv ab-
hebt.” (Merchel, 2004, S. 49).

Die Zertifizierung geht hierbei mit der Erwartung einher, dass sich die Position
gegenUber Mitbewerbern verbessert sowie die Adressaten der Leistung fir die
Auswahl eines Angebots Orientierung erhalten (vgl. Merchel, 2004, S. 49).

Hinsichtlich des umweltbedingten Exo- und Makrosystems einer Organisation
kann eine Zertifizierung, im Sinne einer freiwilligen Selbstkontrolle (vgl. Mer-
chel, 2013, S.204), die tatigkeitsspezifische Autonomie zur Motivrealisierung
erhalten helfen. Das Herausstellen einer Qualitdtsgarantie (vgl. Merchel, 2013,
S.204) Uber Zertifikate kann zudem dazu beitragen, dass der Eingriff staatli-
cher Institutionen (Exo- und/oder Makrosystem) auf die Tatigkeit des Meso- und
Mikrosystems verhindert oder zumindest Uber eine erhdhte Eingriffsschwelle
erschwert wird. Sofern das Vorhalten eines GUtesiegels zur Bedingung der Mo-
tivrealisierung einer Institution wird, d. h. dass erst durch ein Siegel die (6ffent-
liche) Finanzierung der Leistung gewadhrt und sichergestellt wird, erféhrt eine
Zertifizierung zusatzlich eine 6konomische Dimension mit institutions- und leis-
tungserhaltender Funktion, die durchaus andere Funktionen des Qualitadtsma-
nagements sowie der Zertifizierung Uberlagern und/oder zum alleinigen Motiv
der Zertifizierung werden kann. Einhergehend mit Merchel (vgl. 2004, S.50;
2013, S.204) kann gemutmalt werden, dass insbesondere die AuBenperspek-
tive Einrichtungen zur Zertifizierung bewegt.

Im Ruckgriff auf Merchel (vgl. 2004, S.51ff.; 2013, S.204ff.) lassen sich fol-
gende potenzielle Risiken zusammen:

¢ dass die Formalisierung bei Zertifizierungen basierend auf dem Prinzip der
Verfahrensstandardisierung, wie DIN ISO 9000 ff., zum Kern der Auditie-
rung werden und nicht der eigentliche Aspekt der aktiven Reflexion der
Arbeit.

e dass der Erhalt des Zertifikats zentrales Interesse der Akteurinnen und Ak-
teure in einer Organisation wird und nicht mehr als Ergebnisbescheini-
gung einer eigentlich beabsichtigten kontinuierlichen und reflexiven Aus-
einandersetzung mit den organisationsspezifischen Prozessen aufgefasst
wird.
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e dass Zertifikate fir die Zielgruppe einer Organisation Transparenz vortau-
schen, die einen aktiven Vergleich von Leistungen zwischen verschiede-
nen Anbietern und damit der Komplexitat die hinter dem Zertifikat steckt,
nicht ersetzt: , Das Zertifikat ist nichts anderes als die symbolhafte Zuspit-
zung und Zusammenfassung eines komplexer angelegten Qualitatsver-
sprechens.” (2013, S.205).

Hinsichtlich der Wirkung von Zertifikaten ist einzuschrénken, dass sich der
Wert eines Zertifikats erst aus der Akzeptanz und Erwartung der Adressaten ei-
ner Organisation ergibt sowie der tatsachlichen Sicherstellung einer transpa-
renten Vergleichbarkeit von Organisationen anhand differenzierter und 6ffent-
lich einsehbarer Beurteilungen (vgl. Merchel, 2013, S.205). Gerull (vgl. 2012,
S.274) erganzt diese Argumentation um die tatsachliche Zuverlassigkeit des
Prufverfahrens, dass auch nur diejenigen Institutionen das Zertifikat erhalten
dirfen, die den Qualitatskriterien auch tatsachlich gentigen. Sind diese Punkte
nicht sichergestellt, ist kritisch zu hinterfragen, ob die fir die Zertifizierung an-
zusetzenden Kosten sowie der damit in Verbindung stehende Arbeitsaufwand
gerechtfertigt sind. In Verbindung mit Zertifizierungen, die die Gesamtheit ei-
ner Organisation einschlieBen, ist in diesem Zusammenhang auch die Frage der
Uberforderung der Akteurinnen und Akteure einer Institution im Umgang mit
der resultierenden Komplexitdt von Qualitat nicht zu unterschatzen. Merchel
fihrt hierzu aus:

.Wenn Organisationen (ber den Zertifizierungsmechanismus gezwungen
werden, ein Qualitdtsmanagement auf die Gesamtheit ihrer Tétigkeiten
auszurichten, geraten sie leicht in die Situation der Uberforderung, mit dem
Effekt, dass die Organisationsmitglieder sich im gulnstigsten Fall darauf
beschrénken, einige Teilprozesse fir eine sinnhafte Qualititsentwicklung
auszuwahlen und die Beachtung der restlichen Teilprozesse auf das fir die
Zertifizierung formal Notwendige zu beschrdnken. Im ungdnstigsten Fall er-
folgt eine solche Differenzierung nicht, und der drohenden Uberforderung
weicht man dadurch aus, dass Qualitdtsmanagement in seiner Gesamtheit
mit der Aura des notwendigen Ubels belegt wird.” (2013, S. 206).

Es entwickelt sich ein widersprichliches Spannungsverhaltnis, wenn durch die
Zertifizierung bzw. mit dem Erhalt des Zertifikats der eigentliche Kern des Qua-
litatsmanagements, die Qualitdt mit dem zugrunde liegenden dialogischen
Charakter, aus dem Blick der Akteurinnen und Akteure einer Organisation ge-
rat.
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4.2.3.2 Externe Auditoren als objektive Priifer mit subjektivem Blick

Merchel (vgl. 2013, S. 206) kritisiert einleitend, dass Zertifizierungen durch den
Einbezug externer Dritter als Auditorinnen und Auditoren den Anschein von
objektiver Qualitatsbeurteilung erhalten. Akkreditierte Zertifizierungsgesell-
schaften stehen diesbezlglich im Anschein ganzlicher Unabhangigkeit, wobei
Zertifizierungen Uber Fachverbande eher kritisch angesehen werden (vgl. Mer-
chel, 2001, S.76). Die Objektivitat von Zertifizierungen innerhalb des Audits
sowie durch die Auditorinnen und Auditoren selbst ist dahingehend differen-
ziert zu betrachten, dass die fur das Audit beauftragten Auditorinnen und Au-
ditoren als Akteurinnen und Akteure einer Prifinstitutionen sich ebenso in ei-
nem Wettbewerb zwischen unterschiedlichen Prifungsunternehmen, damit
um Kundinnen und Kunden und zukinftige Beauftragungen befinden (vgl.
Antoni, 2001, S. 131; Merchel, 2013, S. 206).

Antoni (vgl. 2001, S. 144 ff.) konkretisiert die mit unterschiedlichen Interessen
konfrontierte Rolle der Auditorin bzw. des Auditors. Diese Rolle impliziert die
Erwartung an das Qualitdtsmanagement, dass Abweichungen grundsatzlich
identifiziert werden mussen, um Anlédsse fir Verbesserungen aufzeigen und
bieten zu kénnen. Nach Antoni kann dies dazu fuhren, dass Auditorinnen und
Auditoren (un-) bewusst die BewertungsmaBstdbe verandern, um dieser Erwar-
tungshaltung gerecht werden zu kénnen.

Die Zertifizierung als Momentaufnahme fokussiert zudem den Termin des Au-
dits, wie Gerull festhalt, sodass

1.1 sich die Aufmerksamkeit der Mitarbeiterschaft auf den Uberpriifungs-

termin [lenkt]. [...] Ob die Einrichtung zwischen den Uberpriifungsterminen
ihre dargelegten MaBBhahmen konsequent anwendet oder das System von
Mitarbeiter(inne)n subversiv unterlaufen wird, ist im Wege der Zertifizie-
rung nicht ermittelbar.” (2012, S. 275).

Diese Fokussierung auf den Audittermin birgt nach Antoni (vgl. 2001, S. 145)
die Gefahr, dass im Vorfeld der Auditierung durch die beteiligten Akteurinnen
und Akteure einer Organisation Uberlegungen nach gezielt auffindbaren Ab-
weichungen angestellt werden, wodurch der Auditorin bzw. dem Auditor ein
Erfolgserlebnis gegentiber der zu zertifizierenden Organisation sowie der Auf-
traggeberin bzw. dem Auftraggeber generiert wird, ohne die Zertifizierung zu
gefdhrden. Das transparente und offen kommunikative Zusammenwirken der
beteiligten Akteurinnen und Akteure ist daher Kern eines Audits inklusive des-
sen Vor- und Nachbereitung, wie Antoni formuliert: ,Wenn ein Audit nicht zu
einem Rauber-und-Gendarm-Spiel verkommen soll, ist daher die Zusammenar-
beit und Kommunikation aller Beteiligten gefordert.” (2001, S.145). Antoni
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verweist hierbei zusatzlich auf den durch das Audit auftretenden Bewertungs-
druck den die Auditorin bzw. der Auditor aufgrund ihrer bzw. seiner Bewer-
tungsmacht auf die auditierten Akteurinnen und Akteure austbt, wodurch die
Kommunikationsgestaltung im Audit zum wesentlichen Fakt der Informations-
gewinnung fir die Auditierenden wird. Wird das Audit demnach als Bedrohung
wahrgenommen, kann sich eine Spirale der informativen und kommunikativen
Abschottung in Gang setzen, mit Auswirkungen auf den Aussagegehalt der
Auditergebnisse. Dass Interessen- und Rollenkonflikte (beispielsweise durch
Sympathie/Antipathie, empfundene Loyalitat oder Unterschiede im Status) auf
eine Auditorin oder einen Auditor innerhalb der auditspezifischen Interaktions-
prozesse einwirken und in der Konsequenz das Audit beeinflussen, sind, wie
Antoni weiter ausfuhrt, unbestreitbar und damit zu berlcksichtigende Eigen-
schaften einer Auditorin bzw. eines Auditors. Auch wenn eine Zertifizierung
ein HochstmaB an Objektivitat von der Auditoren bzw. vom Auditor fordert, so
ist die eigene Subjektivitat durch die Auditorin bzw. dem Auditor bewusst zu
ertragen, fortlaufend zu reflektieren und auf die eigene Rolle im Audit zuriick-
zuspiegeln, um sich zumindest einer objektiven Bewertung anzundhern. Neben
der Gestaltung von situativ angepassten Interaktionsprozessen missen Audito-
rinnen und Auditoren in der Lage sein, die zu zertifizierende Tatigkeit fachlich
derart durchdrungen zu haben,

.[...] dass sie die Beurteilungskriterien kennen und angemessen anwenden
kénnen und ein Verstindnis der zu beurteilenden Produkte, Prozesse und
Systeme besitzen. Insbesondere die Bewertungskriterien und -mafstdbe
sollten in einem Auditorenteam — und mdglichst auch von den Auditierten
— einheitlich verstanden und gehandhabt werden.” (Antoni, 2001, S. 154).

Die extern durchgefihrte Auditierung birgt in sich neben Risiken auch Chan-
cen, wie Antoni zusammenfasst: ,Die Kultur, in der ein Audit stattfindet, pragt
auch, inwieweit extern aufgezeigte Probleme akzeptiert werden. Gerade ex-
terne Rickmeldungen ertffnen fur ein Unternehmen prinzipiell die Chance,
die eigene Betriebsblindheit zu GUberwinden.” (2001, S. 149).

Restmierend erfordert Zertifizierung den Verzicht auf die Eigenstandigkeit der
Akteurinnen und Akteure einer Organisation sich mit der eigenen motivabhan-
gigen Qualitat und dem Qualitdtsmanagement umweltunabhangig auseinander
zu setzen. Die organisationale Eigenverantwortung wird zu Gunsten einrich-
tungsibergreifender (Qualitats-) Bestimmungen und Verfahren dahingehend
aufgegeben, dass diese in die Organisation und damit die Tatigkeitssysteme
der Mikro- und Mesoebene, durchaus in Verbindung mit hervortretenden Wi-
dersprichen, zu integrieren sind. Als zentrales Kriterium erweist sich wiederum
die Bedingung der Anschlussfahigkeit der Zertifizierung zum Motiv der Tatig-
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keit, damit Qualitat nicht als von auBen auferlegt, technokratisch und gegebe-
nenfalls nicht akzeptiert die Motivrealisierung beeinflusst oder bestimmt (mo-
tivorientierte Verwertbarkeit). Die mit der Zertifizierung einhergehende extern
durchgefihrte Beurteilung von Qualitat geht, neben der Sicherstellung der Eig-
nung von Auditorinnen und Auditoren, einher mit der Frage, wie offen sich
eine Einrichtung grundsatzlich einer Uberprifung stellt und mit dabei aufge-
deckten Abweichungen umgeht.

4.3 Qualitatsdiskurs Produktionsschule

Die Debatte Uber Qualitat von Férderangeboten, somit der Einrichtungen der
Benachteiligtenférderung mit deren padagogischen Leistungen, ist in weiten
Teilen keine institutionelle, freiwillige sowie auf eine padagogische Begrin-
dung fuBende Selbstverpflichtung, vielmehr ist es seitens der Fordersysteme
eine auferlegte Bedingung zur Einrichtung und Aufrechterhaltung der padago-
gischen Leistung (u.a. Bundesministerium fir Bildung und Forschung, 2005,
S.195ff.). Im Folgenden steht der Qualitatsdiskurs Produktionsschule allerdings
nicht unter der MaBgabe der Schaffung einer passgerechten Qualitdtsdefini-
tion und Qualitdtsmanagementsystematik nach einem fordersystemspezifi-
schen Anspruch. Auch auf die Qualitatsdiskussion des Bundesverbandes Pro-
duktionsschulen e. V. (Kapitel 5) wird an dieser Stelle nicht eingegangen. Die
zu fihrende Diskussion Uber Qualitat in und von Produktionsschule erfolgt als
Zusammenfihrung von Produktionsschule als ko-konfigurative Bildungseinrich-
tung mit den Ansprichen an Qualitat als Dialogbegriff sowie einem auf die
Anforderungen sowie Entwicklung von Produktionsschule angepassten und
ausgerichteten Qualitatsmanagement. Zentral ist somit nicht die theoretische
Ausgestaltung einer eineindeutig gultigen Qualitatsdefinition von Produktions-
schule sowie eines daran angepassten und maoglichst optimalen Verfahrens zur
Steuerung produktionsschuleigener Qualitat. Vielmehr gilt es die dem Quali-
tatsbegriff zugrunde liegenden Charaktereigenschaften zur Bestimmung von
Qualitat von Produktionsschule herauszuarbeiten (Abschnitt 4.3.1) und mittels
Kriterien fur ein am Motiv der Produktionsschultatigkeit orientierten Quali-
tdtsmanagement, Bedarfe an einen geeigneten und damit der Produktions-
schulspezifik gerecht werdenden entwicklungsfoérderlichen Qualitdtsmanage-
mentansatz, in Verbindung mit der Zertifizierung von Produktionsschule zu
formulieren (Abschnitt 4.3.2). AbschlieBend wird der bis dahin gefthrte theorie-
geleitete Qualitatsdiskurs Produktionsschule zusammengefasst und fur die em-
pirische Untersuchung zum Qualitatssiegel Produktionsschule des Bundesver-
bandes Produktionsschulen e. V. in Kapitel 5 nutzbar gemacht (Abschnitt 4.3.3).
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4.3.1 Produktionsschulspezifische Qualitatsfiguration

Kern dieses Abschnitts ist die Explikation eines produktionsschulspezifischen
Qualitatsbegriffs unter der dem Qualitatsbegriff inne liegenden dialogischen,
gegenstandsbezogenen Konstrukteigenschaft anhand der einwirkenden Per-
spektiven (Abschnitt 4.3.1.1) sowie der normativen, relationalen und prozess-
haft-dynamischen Charakteristik (Abschnitt 4.3.1.2). Die notwendige Fokussie-
rung auf die gegenstandsbezogene Qualitdt und damit die Richtung des
Qualitatsdiskurses Produktionsschule konstituiert sich in der Tatigkeit des pada-
gogischen Settings mit dem Motiv der Realisierung arbeitsgesellschaftlicher
Ankopplung Benachteiligter. Im Zentrum der Qualitatsdebatte steht in der
Konsequenz die Qualitdtsfrage Produktionsschule: Was ist die Qualitdt von
Produktionsschule bei der Realisierung arbeitsgesellschaftlicher Ankopplung
Benachteiligter? SchlieBlich ist darauf einzugehen, wer die Beteiligten eines
Qualitatsdiskurses sein kénnen und wie diese die Debatte Uber Produktions-
schulqualitat beeinflussen (Abschnitt 4.3.1.3).

4.3.1.1 Perspektiven innerhalb des Qualitatsdiskurses
Produktionsschule

Die bei der Bestimmung von Produktionsschulqualitat einwirkenden respektive
zu bericksichtigenden Perspektiven (adressatenbezogen, institutionsbezogen
sowie fachbezogen) sind bedingt durch die unterschiedlichen Motive der je-
weiligen Tatigkeitssysteme innerhalb des Umweltmodells Produktionsschule,
wie es vorangehend bereits herausgearbeitet wurde.

Hinsichtlich der adressatenbezogenen Perspektive auf die Qualitatsfrage Pro-
duktionsschule bedeutet dies, dass sowohl das Makrosystem, das Exosystem
wie auch die Zielgruppe der Benachteiligten auf der Personenebene in der
Qualitatsdebatte mit ihrer jeweiligen Perspektive auf die Qualitat der Leistung
von Produktionsschule zu bertcksichtigen sind.

Der Sozialstaat ist als Reaktion auf das Vorhandensein von Benachteiligten Ini-
tiator der Benachteiligtenférderung und verfolgt mit seinem Motiv die An-
kopplung Benachteiligter an die Arbeitsgesellschaft innerhalb der Vorberei-
tungsphase. Dieses Motiv realisiert und institutionalisiert der Sozialstaat tber
das Ubergangssystem. Entsprechend Schaarschuch/Schnurr (vgl. 2004, S.314)
ist die sozialstaatliche Perspektive auf die Qualitat von Produktionsschule ge-
pragt von dem Aspekt der gesellschaftlichen Nitzlichkeit. Wie vorangehend
dargelegt, sind Produktionsschulen kein gesetzlich fixierter Bestandteil inner-
halb des deutschen Berufsbildungssystems, speziell der Benachteiligten-
férderung. MutmaBlich kann unterstellt werden, dass die Anerkennung der
gesellschaftlichen Nitzlichkeit von Produktionsschule fur eine gesetzliche Ver-
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ankerung (noch) nicht ausreicht. Diese nicht vorhandene sozialstaatliche Fixie-
rung hat allerdings in der Konsequenz die facettenreiche Auspréagung und
Ausgestaltung von Produktionsschule respektive des produktionsschulorientier-
ten Ansatzes Uber unterschiedliche Forderinstrumente innerhalb des Uber-
gangssystems maoglich gemacht. Die Diversitat der Fordersysteme vervielfacht
hierbei die Perspektiven auf die Qualitatsdefinition von Produktionsschule. Zen-
traler Aspekt des Exosystems auf die Qualitatsfrage ist die Eignung des Produk-
tionsschulansatzes hinsichtlich der arbeitsgesellschaftlichen Ankopplung einer
expliziten, d. h. seitens der Fordersysteme durchaus unterschiedlich definierten
Anspruchsgruppe (fordersystemspezifisch ausdifferenzierte Zielgruppen von
Benachteiligten). Ebenso ist es der Aspekt der grundsatzlich, in Abhangigkeit
zur Eigenheit des jeweiligen Fordersystems, sparsamen und wirtschaftlichen
Verwendung von fur die Férderangebote zur Verflgung gestellten Steuermit-
teln. Hierbei muss Produktionsschule sich mit anderen Férderangeboten des
Ubergangssystems vergleichen lassen und die konzeptionellen Unterschiede
Uber die produktionsschulimmanente Gebrauchswerthaltigkeit fur die Ziel-
gruppe begrinden kénnen. Die Diskussion Uber den sogenannten Forder-
dschungel, MaBnahmekarrieren und Warteschleifen im Ubergangssystem
verdeutlicht: Produktionsschule kann nur dann durch den Sozialstaat die gesell-
schaftliche Nutzlichkeit zuerkannt bekommen, wenn Uber die Produktions-
schultatigkeit die arbeitsgesellschaftliche Ankopplung Benachteiligter unter der
MaBgabe einer sparsamen und wirtschaftlichen Steuermittelverwendung ge-
lingt.

Die Qualitatsfrage Produktionsschule erféhrt aus der Perspektive der Zielgruppe
ihre Intention hinsichtlich des Gebrauchswertes der Produktionsschultatigkeit.
Der auf die Produktionsschulqualitat bezogene Gebrauchswert resultiert aus
der spezifischen Leistung zur Uberwindung der Benachteiligung mit der gelun-
genen Ankopplung an die Arbeitsgesellschaft und damit das Muster des Nor-
malarbeitsverhaltnisses. Fur die Zielgruppe ist der Anspruch gegeniber dem
Sozialstaat elementar, dass sie eine ihrer Situation als Benachteiligte geeignete,
problemadaquate Leistung in Anspruch nehmen kénnen respektive erhalten.
Die Zuordnung von Benachteiligten, im Sinne von Personen, die von der ar-
beitsgesellschaftlichen Normalitdt abweichen, zu einem fur sie zustandigen
Fordersystem, schrankt allerdings diese Wahlfreiheit ein. Die Gebrauchswert-
haltigkeit von Produktionsschule steht somit zusatzlich in Verbindung mit einer
breiten Moglichkeit der Inanspruchnahme der Leistung Uber die Grenzen der
Fordersysteme hinaus, um im Hinblick auf die Zielgruppe MaBnahmekarrieren
zu verhindern.

Die organisationsbezogene Perspektive fokussiert die Qualitatsfrage Produk-
tionsschule in Abhangigkeit zu den organisationsspezifischen Rahmenbedin-
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gungen, d.h. der vorhandenen (institutionellen) Leistungsfahigkeit und inner-
organisationalen Leistungspotenziale. Die organisationsbezogene Sicht auf die
Qualitatsfrage kann hierbei durch die Subjekte der Mikro- und Mesoebene,
d.h. die Werkstattpadagoginnen und Werkstattpadagogen, die Leitung von
Produktionsschule, ebenso die organisationsinternen Akteurinnen und Akteure
aus der Gemeinschaft beider Tatigkeitssysteme unterschiedliche Antworten
hervorbringen. Zudem schafft die unterschiedliche Ausgestaltung von Produk-
tionsschule innerhalb verschiedener Forderinstrumente eine organisationale
Perspektivenvielfalt, die sich auf die Qualitatsdiskussion auswirkt. Die Perspek-
tive wird zentral vom Aspekt gepragt, dass durch die Produktionsschule eine
bestmogliche, auf die Zielgruppe bezogen adadquat angemessene Leistung in-
nerhalb der vorhandenen organisationalen Gegebenheiten erbracht wird (Ge-
brauchswerthaltigkeit).

Die fachliche Perspektive erwachst aus der Profession der Produktionsschul-
akteurinnen und Produktionsschulakteure gute Arbeit hinsichtlich einer pro-
blemadaquaten Tatigkeit fur die Zielgruppe sowie der sozialstaatlichen Funk-
tionserfullung zu leisten. Antworten auf die Qualitatsfrage aus der fachlichen
Perspektive liefern sowohl die Produktionsschulleitung sowie die Werkstattpa-
dagoginnen und Werkstattpddagogen, wie auch diejenigen Akteurinnen und
Akteure der Gemeinschaft, die sich mit dem Fachdiskurs auseinandersetzen.
Dieser erstreckt sich u.a. Uber das akteursspezifische und damit subjektive und
fachliche Verstandnis von Produktionsschule, Beitrdgen aus produktionsschul-
Ubergreifenden  Arbeitsgruppen, Interessenvertretungen'?®, Abhandlungen
Uber realisierte Produktionsschulprojekte, wie sie u.a. Uber Produktionsschulen
in Mecklenburg-Vorpommern oder Sachsen'® erschienen sind oder wissen-
schaftstheoretische Uberlegungen zum Produktionsschulansatz'*°. Hierbei sind
fachliche Divergenzen Teil der Auseinandersetzung mit Produktionsschule als
Bildungsangebot.

4.3.1.2 Normative, relationale, prozesshaft-dynamische Charakteristik

Da in Anlehnung an Bojanowski (vgl. 2011, S.15; 2012¢, S. 107) eine umfas-
sende und allgemeingdiltige Definition von Produktionsschule und folglich der
Produktionsschultatigkeit nicht vorliegt, fehlt weiterfihrend fur die Bestim-
mung von Produktionsschulqualitdt die heranzuziehende Bezugsdefinition von
Produktionsschule als Diskussionsgegenstand der Qualitatsdebatte. Die facet-

128 Beispielsweise die Herausgabe der Zeitschrift Edition Produktionsschule durch den Bundesver-
band Produktionsschulen e. V. (2013a; 2013b).

129 Siehe Gentner (2008a), Gentner/Bojanowski/Wergin (2008) sowie Meier/Gentner (2013a;
2013b).

130 Siehe u.a. Bojanowski (2011), Schulte (2008) sowie Kapitel 3.
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tenreiche Auswahl eines Bezugs im Qualitatsdiskurs Produktionsschule eréffnet
wiederum von den unterschiedlichen Perspektiven beeinflussbare Mdglichkei-
ten sich der Bestimmung von Qualitdt in Produktionsschule anzundhern. In der
Konsequenz ergeben sich unterschiedliche Diskussionspfade Gber Produktions-
schulqualitat durch die von den Akteurinnen und Akteuren des Diskurses be-
einflusste Auswahl einer produktionsschulspezifischen Bezugsdefinition.

Eine derartige Bezugsdefinition schafft fir die Diskussion Uber Qualitat von
Produktionsschule eine gleichlautende Basis, woriber die Produktionsschul-
konzepte und das Produktionsschulsetting im Grundsatz vergleichbar werden.
Beispielsweise kénnen die verschiedenen Produktionsschulkonzepte landesspe-
zifisch durchgefuhrter Produktionsschulprojekte, wie in Sachsen oder Mecklen-
burg-Vorpommern, als Bezugsdefinition herangezogen werden. Ebenso kann
eine einzelne Produktionsschule aufgrund ihrer absoluten Einmaligkeit der
Ausgestaltung eines Forderinstrumentes als Bezugsdefinition fur einen Quali-
tatsdiskurs genutzt werden. Flr einen allgemeingiltigen Qualitatsdiskurs Pro-
duktionsschule ist daher eine mdéglichst umfassende und generelle Bezugsdefi-
nition zu nutzen. Aufgrund der Schwierigkeit des Nichtvorhandenseins einer
einheitlich anerkannten Definition von Produktionsschule, wird ohne den An-
spruch der Allgemeingultigkeit weiterfihrend Gber das vorangehend dar-
gelegte idealisierte Konsensmodell Produktionsschule (zweite definitorische
Gestalt von Produktionsschule) die Bezugsdefinition hergestellt. Qualitat von
Produktionsschule ist demnach in Abhangigkeit der einwirkenden Perspektiven
anhand der strukturellen Aufbaulogik des Mikro- und Mesosystems sowie der
Arbeitsform der Ko-Konfiguration zu definieren.

Aus der normativen Figuration von Produktionsschule kann das Qualitdtsideal
im Sinne einer erwiinschten Erwartung oder Anforderung an die Tatigkeit for-
muliert werden. Dies stellt per se allerdings noch keine tatsachliche Qualitat
der Produktionsschultatigkeit dar, da ,[...] Qualitat nur als graduelle Annahe-
rung an ein ausgehandeltes Qualitatskonzept bestimmt werden kann [...].”
(Merchel, 2013, S.43). Wenn Qualitat das Resultat der Bewertung menschli-
cher Tatigkeit ist, erfolgt die Konkretion des Qualitdtskonzeptes Uber die der
Tatigkeit zugehorigen Handlungen sowie Operationen. Da menschliche Tatig-
keit Uber Handlungen existiert, werden diese zu Merkmalen respektive im Qua-
litatsverstandnis zu Kriterien der Tatigkeit, die sich wiederum durch Operatio-
nen zusammensetzen. Qualitatskriterien sind somit eine Beschreibung der die
Qualitat kennzeichnenden Handlungen. Aus denen von Handlungen zu Grunde
liegenden Operationen sind die konkreten Qualitatsindikatoren abzuleiten, wo-
durch wiederum die Qualitatskriterien mess- und bewertbar werden. Uber diese
Relativitdt wird Qualitdt bestimmbar. Hinsichtlich des Qualitatskonzeptes ist
festzuhalten: Ein Qualitdtskonzept beinhaltet eine auf die relationale Qualitats-
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bestimmung ausgerichtete dreigliedrige Struktur aus Qualitatsideal (Anspriche
an die Tatigkeit), Qualitatskriterien (qualitdtskennzeichnende Handlungen) so-
wie messbaren Qualitatsindikatoren (messbare Operationen). In Abhdngigkeit
dessen, was ausgehend von den am Diskurs beteiligten Perspektiven Qualitat
von Produktionsschultatigkeit auszeichnet (Qualitatsideal), sind die darauf be-
zogenen Qualitatskriterien ebenso auszuhandeln und zu beschreiben sowie
Uber konkret zu bestimmende Indikatoren messbar werden zu lassen. Hierbei
gilt es zu berlcksichtigen, dass identische Handlungen und demzufolge Quali-
tatskriterien Uber unterschiedliche, von den Rahmenbedingungen abhangige
Operationen realisiert werden kénnen. Nach Merchel (vgl. 2013, S.73) ist es
far die Qualitatsbewertung elementar, dass die Qualitatsindikatoren in Kenn-
zahlen oder beobachtbare Ereignisse Uberfihrt werden. Die Qualitatsbewer-
tung korreliert hierbei mit der Konkretheit der ausformulierten Qualitatskrite-
rien sowie der Operationalisierung der zugehérigen Indikatoren. Die Definition
beispielsweise einer eineindeutigen Kennzahl oder die Festlegung einer Spann-
breite an beobachtbaren Ereignissen, die gleichbedeutend als geeignete Indika-
toren gewertet werden, entscheidet Uber die Begrenzung und Flexibilitat bei
der Bestimmung von Qualitat. Im Hinblick auf die Perspektiven im Qualitatsdis-
kurs ergeben sich mogliche Spannungs- und Konfliktpotenziale. Wenn seitens
der Professionellen aufgrund der derzeit vorhandenen Vielfaltigkeit an Produk-
tionsschulen und produktionsschulorientierten Férderangeboten ein hoher Fle-
xibilitdtsgrad bei den Qualitatskriterien sowie Indikatoren eingefordert wird,
um mdglichst jeder Ausgestaltungsform von Produktionsschule im Sinne von
Qualitat gerecht zu werden, kann dies anderen Interessen, wie der eindeutige-
ren Figuration von Produktionsschule, sei es seitens der Fordersysteme, des So-
zialstaates oder von einzelnen Produktionsschulen selbst, entgegenstehen. Im
Hinblick auf die ko-konfigurative Arbeitsform von Produktionsschule wird
deutlich, dass die Qualitatskriterien sowie -indikatoren ein gewisses auszuhan-
delndes MaB an Flexibilitat aufweisen mussen. Wenn die Subjekte in einer Pro-
duktionsschule gefordert sind, ihre auf die Zielgruppe zentrierte (padagogi-
sche) Tatigkeit fortlaufend zu modifizieren und zu entwickeln, sind absolute
Kriterien und eng abgegrenzte, eineindeutige Indikatoren nur schwerlich be-
grindbar.

Die dem Qualitatskonstrukt inne liegende Prozesshaftigkeit und Dynamik
bringt zum Ausdruck, dass das in die Tatigkeit von Produktionsschule inte-
grierte Ergebnis einer durch differenzierte Perspektiven beeinflussten Diskus-
sion Uber Produktionsschulqualitdt mit der Herstellung einer Bezugsdefinition,
der Formulierung und Operationalisierung von Qualitatskriterien und Indikato-
ren eine Momentaufnahme mit eigener Historie darstellt. Dieses Qualitdtser-
gebnis respektive Qualitdtsverstandnis in Form eines ausgehandelten Qualitats-
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konzeptes, wird als Teil der Produktionsschultatigkeit zum historisch-kollektiven
Artefakt. Artefakte sind bedingt durch ihre Eignung zur Transformation des
Gegenstandes in Ergebnisse (vgl. Engestrém/Sannino, 2011, S.416). Uber den
Zeitverlauf kann diese Eignung mit Widerspriichen innerhalb der Tatigkeit ein-
hergehen oder ganzlich hinfallig werden. Die Ursachen kénnen vielfaltig sein,
so zum Beispiel arbeitsgesellschaftliche Verdnderungen oder Weiterentwicklun-
gen, die auf das gesamte Umweltsystem Benachteiligtenférderung und somit
Produktionsschule als spezifisches Forderangebot wirken. Ebenso sind inner-
halb der Benachteiligtenférderung umweltinterne Veranderungen, wie sie vo-
rangehend als Perspektive fur den Ubergangssektor dargelegt worden sind,
maoglich, die sich auf die Produktionsschultatigkeit auswirken kénnen. Darlber
hinaus kénnen sich verandernde Perspektiven oder eine zuklnftig als allge-
meinglltig anerkannte Definition von Produktionsschule als Bezugsdefinition
eine veranderte respektive erneute Qualitatsdiskussion entfachen und notwen-
dig werden lassen.

4.3.1.3 Konstellationen im Qualitatsdiskurs Produktionsschule

Vorwegzunehmen ist, dass die Qualitatsfrage Produktionsschule durch die mit
Produktionsschule in Verbindung stehenden Subjekte sowie Akteurinnen und
Akteure inhaltlich aufzuklaren und zu konkretisieren ist. Dies begrtindet sich in
der dialogischen Beschaffenheit des Qualitatsbegriffs, der Produktionsschul-
qualitat zum kollektiven Ergebnis eines Aushandlungsprozesses interagierender
Tatigkeitssysteme werden lasst. Dieser Diskurs wird, unabhangig der einflie-
Benden und zu beriicksichtigenden Perspektiven, durch die tatsachlich beteilig-
ten, aus den Perspektiven hervorgehenden, Akteurinnen und Akteure gepragt.
Grundsatzlich sind es sowohl die Subjekte aller Umweltebenen, wie auch die
Akteurinnen und Akteure der jeweiligen Gemeinschaften, die auf den Aus-
handlungsprozess entsprechend ihrer Interessen und ihrer Machtpotenziale
einwirken kénnen (Abbildung 23)"'.

Die unterschiedlichen Perspektiven bergen sowohl in den Gegenuberstellungen,
wie auch den innerperspektivischen Auseinandersetzungen Spannungs- und
Konfliktpotenziale im Hinblick auf die tatsachliche Diskussion der Qualitats-
frage Produktionsschule. Die Beteiligung am Qualitatsdiskurs Produktions-
schule setzt grundsatzlich die Erkenntnis der Notwendigkeit und damit ein Mo-
tiv voraus, sich mit der Qualitatsfrage auseinanderzusetzen. In der Konsequenz

131 Die organisationsbezogene sowie fachliche Perspektive lassen sich aufgrund der Uberde-
ckung der Subjekte sowie Akteurinnen und Akteure in Anlehnung an Schaarschuch/Schnurr
(siehe 2004, S.312) unter dem Begriff respektive der Perspektive der Professionellen zusam-
menfassen.
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Abb. 23: Konflikttriade der Aushandlung produktionsschulspezifischer Qualitat

ergeben sich differenzierte Konstellationen, die den Aushandlungsprozess von
Qualitat beeinflussen.

In Anlehnung an die obige Darstellung zur Vielfaltigkeit von Produktionsschu-
len in Deutschland wird deutlich, dass die innere Entwicklungsrichtung, d.h.
von der Mikro- und Mesoebene heraus Produktionsschule zu realisieren, die
deutsche Produktionsschullandschaft facettenreich gepragt hat. Wird aus die-
ser Uberzeugung der Professionellen heraus der Qualitdtsdiskurs ohne die Be-
teiligung von Akteurinnen und Akteuren aus den anderen Perspektiven ge-
fahrt, wird dieser mutmaBlich, vorwiegend durch das fachlich-padagogische
sowie institutionelle Interesse gepragt sein.

Innerhalb der unter der Bezeichnung Professionelle zusammengefassten Ak-
teurinnen und Akteure ergeben sich wiederum mdgliche Beteiligungskonstella-
tionen, die sich auf die Qualitadtsdebatte auswirken und somit auf das, was
Qualitat von Produktionsschule sein soll respektive ist. Der analoge Qualitats-
diskurs entsprechend der duBeren Entwicklungsrichtung von Produktionsschule
fande seine Akteurinnen und Akteure innerhalb des Makro- und Exosystems
mit entsprechend sozialstaatlichem, férderangebotsorientiertem Interesse mit
gleichsamer Vielfaltigkeit an Teilnehmerkonstellationen. Im Ruckblick auf die
Begriffsdefinition von Merchel verdeutlicht sich die dialogische Konstrukteigen-
schaft von Qualitat, wodurch jedes Qualitatsergebnis als Resultat einer Quali-
tatsaushandlung eine einzigartige Momentaufnahme darstellt.

Sofern die Ergebnisse zur Qualitdt von Produktionsschule Uber diese abge-
grenzten Diskussionskreise hinaus akzeptiert werden sollen, missen mdglichst
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alle Akteurinnen und Akteure, die ein Interesse am Qualitatsdiskurs Produk-
tionsschule haben, in durchaus mit Widerspriichen und Konflikten einherge-
hende Verhandlung treten, ihre qualitdtsbezogenen Vorstellungen sowie Er-
wartungen offenlegen und in den Diskurs einbezogen werden. Je umfassender
die unterschiedlichen Subjekte sowie Akteurinnen und Akteure eingebunden
werden, desto universeller ist die Anerkennung der ausgehandelten, produk-
tionsschulspezifischen Qualitat innerhalb der Umwelt von Produktionsschule
und damit der Benachteiligtenférderung. Auch wenn dieses Ergebnis in der
Konsequenz immer ein Kompromiss zwischen verschiedenen Akteurinnen und
Akteuren unterschiedlicher Systemebenen darstellt, hangt die mutmaBliche
Akzeptanz einer Allgemeingultigkeit von den beteiligten Akteurinnen und Ak-
teuren ab. Anzunehmen ist allerdings, dass, so wie die Heterogenitat der Pro-
duktionsschullandschaft in Deutschland eine allgemeine Definition von Produk-
tionsschule erschwert, sich in einer umfassenden Qualitatsdiskussion Uber
Produktionsschule nicht alle Produktionsschulen in ihrer Ausgestaltung der Pro-
duktionsschultatigkeit wiederfinden werden.

4.3.2 Entwicklungsforderliches Qualititsmanagement in
Produktionsschulen

Die bereits oben angefihrte Kritik von Flésser/Oechler'®” macht deutlich, dass
eine Diskussion Uber Qualitdtsmanagement in Produktionsschule nicht der
Aushandlung Gber das, was Qualitdt ausmacht, vorauslaufen kann. Erst das
Vorhandensein eines produktionsschuleigenen Qualitatsverstandnisses erlaubt
eine diesbezlgliche Steuerung und Entwicklung mittels Qualitdtsmanagement.
In Hinblick auf die vorangegangene Diskussion Uber Qualitdt und Qualitatsma-
nagement gilt es geeignete Kriterien zu bestimmen, die der Qualitatsdebatte
eine systematische Reflexion der Bestimmung von Qualitat sowie einem darauf
ausgerichtetes Qualitdtsmanagementsystem erlaubt. Diesbezuglich wird im Fol-
genden auf Merchels zusammenfassende Kriterien im Sinne einer Qualitat von
Qualitatsmanagement Bezug genommen (Abschnitt 4.3.2.1)'*, wobei diese
zusatzlich gegliedert und um den Aspekt der Zertifizierung erweitert werden
(Abschnitt 4.3.2.2), um weiterfihrend dem Qualitatsdiskurs Produktionsschule
eine systematische Struktur sowie einen reflexiven Rahmen in Form eines Krite-
rienkatalogs fur ein entwicklungsférderliches Qualitdtsmanagement zu verlei-
hen (Abschnitt 4.3.2.3). Diese Prufkriterien sollen hierbei eine Grundlage zur
Reflexion, Orientierung sowie Hilfestellung bei der Gestaltung von Qualitats-
management schaffen und gleichfalls Ausléser von Diskussionen, aber auch
Widersprichen und somit tatigkeitsbezogener Entwicklungen sein.

132 Siehe Flosser/Oechler (vgl. 2004, S. 175).
133 Siehe Merchel (2013, S.208ff.).
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4.3.2.1 Qualitatskriterien von Qualitatsmanagement

Der Frage nachgehend, was eigentlich Kriterien fir ein geeignetes Qualitats-
management fir Produktionsschulen sind, werden im Ruckgriff auf Merchel
vorerst 12 Kriterien fir die Qualitat eines Qualitatsmanagements eingefiihrt,
anhand derer eine Reflexion von verschiedenen Qualitdtsmanagementverfah-
ren vorgenommen werden kann. Merchel (vgl. 2013, S.208) zielt mit diesem
Kriterienkatalog auf den reflexiven Umgang von Qualitdtsmanagementverfah-
ren, um kritisch die unterschiedlichen und vorhandenen Konzepte, Modelle
und Instrumente des Qualitdtsmanagements zu reflektieren. Allerdings ist an-
zumerken, dass die Abfolge der Kriterien Merchels nicht zwischen der Heraus-
stellung von Qualitat im Sinne eines Qualitatskonzeptes und der Reflexion von
Qualitatsmanagement als Verfahren trennt. Zur Strukturierung der Kriterien
wird daher an dieser Stelle vorab entsprechend der vorangehend herausgear-
beiteten differenzierten Bedeutung des Qualitatskonzeptes an sich und dem
Qualitdtsmanagement eine systematische Zuordnung und somit Gliederung
entsprechend der Kontextebene'* von qualitatskonzeptbezogenen sowie qua-
litatsmanagementbezogenen Kriterien vorgenommen (Abbildung 24).

Kontextebene Kriterium

1) Inhaltsorientierung im Qualitatsverstandnis
2) Fachliche Legitimation der Qualitdtsinhalte
3) Thematische Breite
)

4) Reflektierte Steuerungserwartung und Sinnbezug im
Qualitdtsmanagement

Qualitatskonzept

(
(
(
(

Qualitatsmanagement

5) Mitarbeiterbeteiligung und Verfahrenstransparenz

6) Dialog- und Lernorientierung

7) Differenzierter Methoden- und Instrumenteneinsatz

9) Praktikabilitat
0) Evaluierung und Prozessorientierung im Verfahren
1)

(
(

(
(
(
(8) Adressatenpartizipation
(
1
1

Berticksichtigung der sozialen und organisationalen
Dynamik von Qualitatsmanagement

(12) Realisierte Prozessverantwortung von Leitung

Abb. 24: Zuordnung der Kriterien zu den Kontextebenen Qualitatskonzept und Qualitdtsmanage-
ment

134 Unter dem Begriff Kontextebene wird der Qualitatsdiskurs im Folgenden nach Qualitétskon-
zept und Qualitdtsmanagement sowie im weiteren Verlauf um Zertifizierung aufgegliedert.
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Nunmehr kénnen die qualitatskonzeptbezogenen sowie die qualitdtsmanage-
mentbezogenen Kriterien im Ruckgriff auf Merchels (vgl. 2013, S. 209 ff.) Kon-
kretisierungen zum Kriterienkatalog mit dem Qualitatsdiskurs Produktions-
schule zusammengefihrt werden.

Qualitatskonzeptbezogene Kriterien:

(1) Inhaltsorientierung im Qualitdtsverstdndnis: Wie bereits vorangehend ange-
fahrt, steht vor der Ausgestaltung, Einfihrung und Nutzung eines Qualitats-
managementverfahrens in die Produktionsschule die Auseinandersetzung mit
dem, was Qualitat von Produktionsschule ausmacht. In Abhangigkeit einer
innerhalb des Aushandlungsprozesses abgezielten Akzeptanz des Qualitatsver-
standnisses, kann Produktionsschulqualitdt internes Ergebnis einer Produk-
tionsschule sein, eine vollumfdnglich allgemeinglltige Qualitdt von Produk-
tionsschule Uber alle Umweltebenen beschreiben oder sich innerhalb dieser
beiden Extreme bewegen. Elementar ist, dass das Qualitatsverstandnis zum Ar-
tefakt der Produktionsschultatigkeit wird, woran sich erst die Diskussion tber
ein adaquates Qualitatsmanagement anschlieBt.

(2) Fachliche Legitimation der Qualitdtsinhalte: Die von den Akteurinnen und
Akteuren einer Organisation definierte Qualitat muss sich nach Merchel (vgl.
2013, S.209) auf den arbeitsfeldrelevanten Fachkontext beziehen und dem
fachlichen Kenntnisstand entsprechen. Die Untersetzung des Qualitdtsergeb-
nisses mit Qualitatskriterien und Qualitatsindikatoren hat demnach bezogen
auf den Fachkontext Produktionsschule zu erfolgen. Wie bereits vorangehend
durch Bojanowski'® verdeutlicht, fehlt es Produktionsschule allerdings an einer
ausdefinierten Figuration und Produktionsschultheorie. Die in Abschnitt 3.3
gefuihrte Diskussion Uber Produktionsschule bietet ein Definitionsangebot von
Produktionsschule und damit einen potenziell geeigneten Bezug. MutmaBlich
werden allerdings die Auswahl der Bezugsdefinition sowie die tatsachlich be-
teiligten perspektivenspezifischen Akteurinnen und Akteure innerhalb der Qua-
litatsdiskussion die zu berlcksichtigende Fachlichkeit und damit die Legitima-
tion der Qualitatskriterien und Qualitatsindikatoren von Produktionsschule
préagen. Denn nicht nur Qualitat ist Ergebnis eines kommunikativen Prozesses,
sondern alle Komponenten innerhalb des Qualitdtskonzeptes. Hierbei steht die
Herausforderung fir die Produktionsschulakteurinnen und Produktionsschulak-
teure, dass die spezifischen Charakteristika von Produktionsschule im Quali-
tatskonzept ihre Bericksichtigung finden.

(3) Thematische Breite: In Abhangigkeit dessen, was als Qualitat in Produk-
tionsschule ausgehandelt wurde, ist dieses Aushandlungsergebnis nicht auf

135 Siehe Bojanowski (2011, S. 15 sowie 2012c, S. 107).
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nur einen oder wenige Aspekte von Produktionsschule und der Produktions-
schultatigkeit zu beschrénken. Beinhaltet Produktionsschulqualitat exempla-
risch nur den Fokus auf einen Aspekt von Tatigkeit, wird entsprechend die
ko-konfigurative Produktionsschultatigkeit auch nur in Teilelementen erfasst.
Produktionsschulqualitat umfasst konsequenterweise den Diskurs Uber Produk-
tionsschule als umfassende, padagogische Tatigkeit unter der Berlicksichtigung
der produktionsschulspezifischen Elemente der zugehoérigen Tatigkeitssysteme
und der Arbeitsform der Ko-Konfiguration in Produktionsschule.

Qualitdtsmanagementbezogene Kriterien:

(4) Reflektierte Steuerungserwartung und Sinnbezug im Qualitdtsmanagement:
Das EinfUhren oder Aufrechterhalten eines Qualitatsmanagements erfordert
von den Akteurinnen und Akteuren der Produktionsschule die permanente Re-
flexion und Bewusstmachung tber den Grund der Nutzung des Qualitadtsma-
nagements. Dies gilt ebenso fir die Grenzen zur Steuerung von Qualitat mit-
tels Qualitdtsmanagement, d. h. der priméar-funktionellen Korrelation zwischen
dem Qualitatsergebnis als Artefakt und dem Gegenstand der Produktions-
schultatigkeit sowie der sekundar-funktionellen Korrelation zwischen dem ein-
gesetzten regulativen Qualitdtsmanagement und dem Qualitatsergebnis als
Artefakt. Die Veranderung einer der Komponenten innerhalb dieser Funktions-
logik wirkt sich auf die anderen aus und kann korrigierende Anpassungen zur
Aufrechterhaltung des Zwecks bis hin zur konsequenten, vollstandigen Verwer-
fung des Qualitatsergebnisses und/oder des Qualitdtsmanagements zur Folge
haben. Es gilt zu vermeiden, dass das Qualitdtsmanagement im Tatigkeitssys-
tem zu einer Regel ohne Sinnbezug wird, an das unrealistische und damit un-
erfullbare Erwartungen gekoppelt sind.

(5) Mitarbeiterbeteiligung und Verfahrenstransparenz: Wie Merchel (vgl. 2013,
S.209) anfuhrt, sind die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter einer Organisation in
die gesamten qualitdtsmanagementrelevanten Vorgange, von der Verfahrens-
auswahl Uber die Qualitdtsbestimmung bis hin zur Ergebnisauswertung von
Erhebungen sowie der Reflexion von Erfahrungen im organisationsinternen
Umgang mit dem Qualitdtsmanagement, einzubinden. Die Partizipation der
Produktionsschulakteurinnen und Produktionsschulakteure an der Qualitdtsdis-
kussion wird somit zum Akzeptanz- und Erfolgsfaktor des ausgehandelten
Qualitatsverstandnisses sowie Qualitatsmanagements in Produktionsschule. Be-
zlglich der Verfahrenstransparenz halt Merchel (vgl. 2013, S.209) fest, dass
die Beteiligung einen transparenten Prozess der Qualitdtsaushandlung, gleich-
falls der Uber das Qualitdtsmanagement realisierten Qualitdtserhebung sowie
Reflexion des Qualitatsmanagementinstruments und -prozesses bedingt. Fir
den Qualitatsdiskurs Produktionsschule wird es folglich zur zentralen Charakte-
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ristik, dass die Produktionsschulakteurinnen und Produktionsschulakteure aktiv
partizipieren, sodass das Qualitatsergebnis durch die Akteurinnen und Akteure
zum (akzeptierten) Teil der Produktionsschultatigkeit wird und Uber das eigens
auferlegte und gestaltete Qualitatsmanagement eine permanente Reflexion zu-
gelassen wird.

(6) Dialog- und Lernorientierung: In der intentionalen Ausgestaltung des Quali-
tatsmanagements in Produktionsschule ist der Ansatz der kriteriengeleiteten
Evaluation zur Qualitatsentwicklung der Verfahrensstandardisierung zur Quali-
tatssicherung vorzuziehen. Im Fokus der Entwicklung von Tatigkeit widerspre-
chen stringente, technokratische Verhaltensvorgaben und fix definierte Anfor-
derungen an die Handlungsweisen der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in
Produktionsschule dem notwendigen Flexibilitatsbedtrfnis und Freiraum ko-
konfigurativer Produktionsschultatigkeit. Ein mit der Intention der kriterien-
geleiteten Evaluation realisiertes Qualitatsmanagement bietet eine wieder-
kehrende, methodisch strukturierte und dialogorientierte Reflexionsplattform
auf die Arbeit in Produktionsschule. Die bewusstgewordenen (primaren) Wi-
derspriiche im Ergebnis der Qualitatsiberprifung kénnen so zum Ausgangs-
punkt von tatigkeitsbezogenen Diskussionen der Produktionsschulakteurinnen
und Produktionsschulakteure werden, mit der méglicherweise eine expansive
(Weiter-) Entwicklung der Produktionsschultatigkeit einhergeht. Qualitadtsma-
nagement wird zum systematischen Instrument der auf Qualitat bezogenen
Infragestellung der vorherrschenden Praxis sowie des weiterfihrenden dialog-
orientierten Entwicklungsprozesses der Tatigkeit. Dieser mit Diskontinuitat ein-
hergehende Prozess der Tatigkeitsentwicklung erfahrt durch das kontinuierlich
angelegte Qualitdtsmanagement eine Anleitung und folglich fur die Produk-
tionsschulakteurinnen und Produktionsschulakteure Sicherheit im Umgang mit
und der Auflésung von Widerspriichen. Insbesondere kann das Qualitdtsma-
nagement die Aufrechterhaltung der Kontinuitat bei der Bearbeitung der Wi-
derspriche sicherstellen und Briicken zwischen den (diskontinuierlichen) Zyklen
realisieren, sodass die Risiken, die zum Abbruch des Veranderungsprozesses
fuhren kénnen, verringert werden.

(7) Differenzierter Methoden- und Instrumenteneinsatz: Merchel (vgl. 2013,
S.209) schlieBt hinsichtlich der Grundintentionen von Qualitdtsmanagement
nicht den Einsatz von Verfahrensstandardisierung oder kriteriengeleiteter Eva-
luation aus, vielmehr gilt es reflektiert und angepasst an die unterschiedlichen
Arbeitsvorgdnge, gezielt differenzierte, geeignete Methoden und Instrumente
einzusetzen. Innerhalb des Qualitdtsmanagements ist daher durch die Produk-
tionsschulakteurinnen und Produktionsschulakteure bewusst zu reflektieren
und auszuwahlen, welche Instrumente und Methoden fir welche als Qualitat
bestimmten (Teil-) Prozesse geeignet sind. Elementar ist der Grundsatz einer
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auf den jeweiligen Arbeitsprozess reflexiv angepassten Methoden- und Instru-
mentenanwendung (vgl. Merchel, 2013, S.209). Aufgrund der Charakteristik
ko-konfigurativer Produktionsschultatigkeit sind es wahrscheinlich im Wesentli-
chen empirische Methoden, anstelle formalistischer Instrumente, die angewen-
det werden sollten.

(8) Adressatenpartizipation: In Bezug auf die Adressatenbeteiligung formuliert
Merchel, dass ,[...] bei der Auswahl und Konstruktion von Methoden und Ver-
fahren des Qualitatsmanagements der ernsthafte Versuch gemacht wird, Ad-
ressaten zu beteiligen und deren Perspektiven in die Qualitatsbewertung einzu-
beziehen.” (2013, S.210)"*°. Die Beteiligung der Adressaten, d.h. sowohl der
Subjekte der Benachteiligtenférderung (Makrosystem), des Ubergangssystems
(Exosystems) wie auch der Zielgruppe der Benachteiligten (Ebene der Person)
ergibt sich einerseits aus der auf Aushandlung ausgerichteten Eigenschaft von
Qualitat inklusive der zugehdrigen Qualitatskriterien und Indikatoren. Anderer-
seits stellt es Produktionsschule und das zugehdérige Qualitatsmanagement vor
die Herausforderung, auch nach dem qualitdtsbezogenen Aushandlungspro-
zess die Adressaten in die Prozesse der Qualitatsbewertung einzubeziehen und
somit den Blick auf Produktionsschulqualitat multiperspektivisch zu erhalten.
Im Sinne ko-konfigurativer Tatigkeit in Produktionsschule wird die Zielgruppe
aktiv in die Produktionsschultatigkeit einbezogen, erlebt demokratische Teil-
habe und Gestaltungsraum. Der Qualitatsbewertung in Produktionsschule ist
daher immanent, dass die Jugendlichen in der Produktionsschule in das quali-
tatsbezogene Beurteilungsgeschehen und den Auswertungsprozess als aner-
kannte Partnerinnen und Partner einbezogen und aktiv beteiligt werden. Im
Hinblick auf die Subjekte des Exo- und Makrosystems ist es fur Produktions-
schule eine Frage der durchaus mit Risiken einhergehenden Transparenz und
Offenheit, inwieweit Akteurinnen und Akteure der Ubergeordneten Umwelt-
ebenen in eine organisationsinterne Qualitatsbewertung eingebunden werden
sollten und ob dies eine offene Kommunikation Uber aufgetretene Wider-
spriiche und potenzielle Entwicklungspfade einschrénkt oder gar ganzlich be-
respektive verhindert'®’.

136 Die begriffliche Einschrankung Merchels auf einen ernsthaften Versuch deutet an, dass die
aktive Einbindung der Adressaten, d.h. die Subjekte auf allen Ebenen einer Umwelt, nicht
ohne weiteres realisierbar ist. Dennoch spiegelt dieses Kriterium die Leistungsausrichtung ei-
ner Organisation auf die Bedurfnisses einer Zielgruppe, die im Qualitatsbegriff zum Ausdruck
kommende Multiperspektivitat sowie den Beteiligungsgedanken der Adressaten in der Quali-
tatsdiskussion wider (vgl. Merchel, 2013, S. 197 ff.).

137 Wenn exemplarisch mit dem Ergebnis der Qualitdtsbewertung auch die Finanzierung einer
Produktionsschule Uber das Exosystem gekoppelt wird, ist es fraglich, ob die Chancen der
Weiterentwicklung der Produktionsschultatigkeit vordergriindig durch die Subjekte der Pro-
duktionsschule akzeptiert werden oder doch eher strategisch die finanzielle Absicherung der
Produktionsschule fokussiert wird.
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(9) Praktikabilitdt. Qualitdtsmanagement muss im Arbeitsalltag der Organisa-
tionsmitglieder sowohl objektiv wie auch in deren subjektiven Eindruck um-
setzbar sein (vgl. Merchel, 2013, S.210). Merchel (vgl. 2013, S.210) spricht in
diesem Zusammenhang von einem angemessenen Verhéltnis zwischen Auf-
wand und Nutzen bei den beteiligten Akteurinnen und Akteuren. Fur Produk-
tionsschule ist es elementar, dass das auf Qualitat ausgerichtete Gesamtproce-
dere nicht dem Gegenstand der Produktionsschultatigkeit entgegensteht oder
die Motivrealisierung der Tatigkeit behindert. Qualitatsmanagement soll sich
far die Organisationsmitglieder mit vertretbarem Aufwand in die ko-konfigura-
tive Produktionsschultatigkeit integrieren lassen. Ebenso soll ausgehend vom
Qualitdtsmanagement ein Mehrwert fur die Arbeit in der Produktionsschule
splrbar werden, woraus sich die Akzeptanz zur Qualitatsthematik speist sowie
die auf den Gegenstand bezogene Sinnstiftung erhalten bleibt.

(10) Evaluierung und Prozessorientierung im Verfahren: Qualitdtsmanagement
ist nicht nur System und Anleitung der auf Qualitat ausgerichteten Reflexion
von Tatigkeit. Qualitdtsmanagement ist selbst als dynamischer, reflexiver Pro-
zess aufzufassen, indem

“[...] die Erfahrungen, die die Beteiligten in einer Organisation mit Quali-
tdtsmanagement (Konzepte, Methoden, Instrumente) gemacht haben und
machen, in bestimmten wiederkehrenden Zyklen zum Gegenstand einer
gezielten Auswertung werden und Qualitdtsmanagement an die daraus re-
sultierenden Erkenntnisse angepasst wird.” (Merchel, 2013, S. 210).

Qualitdtsmanagement ist somit hinsichtlich seiner funktionellen Kopplung an
das Qualitatsverstandnis fortlaufend zu hinterfragen und entsprechend zur Auf-
rechterhaltung der kontinuierlich ausgerichteten funktionellen Korrelation anzu-
passen. Das Qualitdtsmanagement ist konsequenterweise selbst permanent in
Entwicklung, erhalt sich den Gegenstandsbezug Uber die Aufrechterhaltung
der Angemessenheit auf das Qualitatsverstandnis in Produktionsschule.

(11) Berticksichtigung der sozialen und organisationalen Dynamik von Quali-
tdtsmanagement: Bezugnehmend auf Merchel (vgl. 2013, S. 175ff.) kann Qua-
litatsmanagement nicht nur als rationaler Prozess verstanden werden, sondern
beinhaltet in sich eine emotionale und soziale Charakteristik mit Konflikt- und
Spannungspotenzialen:

.Sie kénnen auf eine latente oder mehr oder weniger erkennbare Weise
dazu beitragen, dass Organisationsmitglieder Strategien der Zurtickhaltung,
der Marginalisierung, der Uberlagerung durch andere Themen etc. entwi-
ckeln, um dem Qualitdtsthema auszuweichen oder ihm seine Dramatik
(und méglicherweise damit seine Wirksamkeit) zu nehmen und es dadurch
fur sich und die eigenen Zwecke ertrdglich zu machen.” (2013, S. 175).
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Das Aufeinandertreffen der divergenten Perspektiven auf die Autonomie pada-
gogischer Handlungen und das Bestreben des Bewertens und Steuerns von pa-
dagogischen Prozessen Uber Qualitdtsmanagementverfahren ist bewusster Teil
des Qualitatsmanagements und als solcher aktiv zu berticksichtigen und zu re-
flektieren (vgl. Merchel, 2013, S.177). Die Produktionsschulleitung als Subjekt
der Mesoebene steht hierbei in der Pflicht, neben der Einfihrung und Umset-
zung des Qualitdtsmanagements, die nach Merchel (vgl. 2013, S. 175ff. und
210) durch das Qualitatsmanagement bewusst erzeugte sowie beeinflusste
soziale Dynamik innerhalb einer Organisation zu beachten sowie bei der Ge-
staltung von Prozessen zu berlcksichtigen. Insbesondere durch die Produk-
tionsschulleitung ist Merchel (vgl. 2013, S.179f.) entsprechend die bewusste
Gestaltung eines auf Partizipation, Offenheit und Transparenz ausgerichteten
Qualitatsmanagements zu beférdern, indem Konflikt- und Spannungspoten-
ziale reduziert sowie aktiv aufgegriffen und als Chance der Entwicklung ge-
nutzt werden. Die aktive Einbindung der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in
den Qualitatsdiskurs und die Etablierung einer lernférderlichen Organisations-
kultur sind Merchel (vgl. 2013, S. 180) weiter folgend, den Aspekten der Kon-
trolle und Standardisierung von Prozessen vorzuziehen. Die Akzeptanz von
Qualitatsmanagement durch die Produktionsschulakteurinnen und Produk-
tionsschulakteure wird dahingehend abhéngig, dass Uber das Qualitatsma-
nagement nicht motivunabhangig Bilrokratie erzeugt wird und diese somit un-
abhangig vom Motiv der Tatigkeit realisiert werden muss.

(12) Realisierte Prozessverantwortung von Leitung: Produktionsschulleitung
nimmt fir Merchel (vgl. 2013, S. 180ff.) im Qualitatsdiskurs eine aktiv befor-
dernde Rolle ein. Daraus resultiert die Anforderung, dass die

.[...] Leitung ihre Prozessverantwortung fir Qualitdtsmanagement in einer
fur die Mitarbeiter deutlich sichtbaren Weise wahrnimmt, und zwar (a) im
Hinblick auf die eigene Haltung zum Qualitdtsmanagement und dessen Be-
deutung, (b) im Hinblick auf Ziele/Zweck/Sinn von Qualitdtsmanagement,
(c) im Hinblick auf die Kompetenz zur Beurteilung von Methoden und zur
Anleitung fir die Anwendung von Methoden sowie (d) im Hinblick auf
Steuerung und Transparenz des Verfahrens.” (Merchel, 2013, S. 210).

Das Subjekt des Mesosystems muss demnach sicherstellen, dass trotz der mit
dem Qualitatsthema einhergehenden potenziellen innerorganisationalen Kon-
flikte und Spannungen eine das Qualitdtsmanagement akzeptierende Kultur
bei den Produktionsschulakteurinnen und Produktionsschulakteuren vor-
herrscht, die den qualitadtsbezogenen Lernaspekt als Chance der Entwicklung
der Produktionsschultatigkeit versteht. In Anlehnung an die vorangehenden
Ausfihrungen nach Gentner/Meier (vgl. 2011, S.47f.) sind es eben diese
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Aspekte, die die Leitung in Produktionsschule kennzeichnen. Zudem muss die
Produktionsschulleitung hinsichtlich der eingesetzten Methoden und Instru-
mente kompetent sowie in der Lage sein, die Produktionsschulakteurinnen und
Produktionsschulakteure im Prozess der Qualitdtsentwicklung zu beraten und
aktiv zu unterstitzen. Darlber hinaus muss die Leitung von Produktionsschule
den gesamten Qualitatsentwicklungsprozess derart in Teilprozesse zerlegen
und wieder zusammenfihren kdnnen, dass die Schritte hin zur Veréanderung
der Tatigkeit fur die beteiligten Akteurinnen und Akteure realistisch und um-
setzbar sind. Die Leitung einer Produktionsschule wird zum kompetenten Vor-
bild der Realisierung von Qualitdtsmanagement, zur Beraterin bzw. zum Bera-
ter der Organisationsmitglieder hinsichtlich der praktischen Realisierung der
Entwicklung von Qualitat und somit zur verantwortlichen Triebkraft des Quali-
tatsdiskurses in der eigenen Organisation.

Mit diesen zwolf Kriterien wird ein auf Produktionsschule ausgerichteter An-
satz zur Reflexion des Komplexes Qualitat und Qualitdtsmanagement im Vor-
feld der Erarbeitung, Einfihrung, wie auch bei bereits implementierten Quali-
tatsmanagementsystemen dargelegt. Aus der bisherigen Argumentation wird
deutlich, dass es fir Produktionsschule ein einziges, optimales Qualitdtsma-
nagementverfahren nicht gibt respektive geben kann. Im Kern muss das Quali-
tatsmanagement die ko-konfigurative Tatigkeit von Produktionsschule berei-
chern und die tatigkeitsbezogene Motivrealisierung voranbringen, indem Uber
eine flexible Ausgestaltung des Qualitdtsmanagements die Produktionsschul-
tatigkeit nicht beeintrachtigt wird und die Entwicklung der Tatigkeit im Zen-
trum des Qualitatsdiskurses steht.

4.3.2.2 Zertifizierung von Produktionsschule

Nicht auf Zertifizierung ausgerichtete Qualitatsmanagementverfahren schaffen
institutionenspezifische Modelle respektive Lésungen, die Qualitat, deren Ope-
rationalisierung sowie folgend die Bewertung und Ergebnisverwendung eigen-
verantwortlich Uber die Subjekte vornehmen und steuern. Die Intensitat der
Ausgestaltung liegt hierbei in Verantwortung der Akteurinnen und Akteure der
Institution und dem eigenen auf den Gegenstand bezogenen Interesse, inwie-
weit eine Offnung nach auBen und der Einbezug Dritter erfolgen soll. Der As-
pekt der motivorientierten, d. h. tatigkeitsbezogenen Verwertbarkeit der Zertifi-
zierung wird zum zentralen Kriterium fir Produktionsschule. Grundsatzlich gilt
in der Innenperspektive, dass die Anschlussfahigkeit an das Motiv der Pro-
duktionsschultatigkeit mit der Adaption des extern auferlegten Qualitatsver-
standnisses und zertifizierbaren Qualitdtsmanagements gewahrleistet sein
muss. Eine Produktionsschulzertifizierung muss demnach in der Ausgestaltung
ebenso die Risiken der AuBenperspektive berticksichtigen und sich fortlaufend
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den Kern des Qualitdtsmanagements bewusst halten: den dialogischen Cha-
rakter von Qualitdt und dem Entwicklungsaspekt von Qualitdtsmanagement.
Produktionsschulspezifische Zertifizierung unterliegt in der Konsequenz gleich-
sam den Kriterien der Qualitatsfiguration von Produktionsschule sowie Krite-
rien des Qualitatsmanagements, wie vorangehend beschrieben.

Wie bereits in Bezug auf die interne Evaluation dargelegt, unterliegen organi-
sationsinterne Qualitdtsmanagementmodelle der Gefahr der Selbsttauschung,
da ein unabhdngiges Korrektiv fehlt. Aber auch das Argument, dass Uber ex-
terne Auditorinnen und Auditoren bei einer Zertifizierung ein HochstmalB an
Objektivitat in einem Audit sichergestellt wird, konnte bereits vorangehend wi-
derlegt werden. Die Durchfihrung von Zertifizierungen in Produktionsschulen
ist daher mit der Chance verbunden, Uber Dritte, eine institutionsunabhangige
Meinung Uber eine vereinbarte Qualitdt sowie ein zugehoriges Qualitatsma-
nagement einzuholen. Gleichfalls unter dem Risiko, dass eine vollumfangliche
Objektivitat innerhalb eines Audits durch Auditorinnen und Auditoren nicht
gewabhrleistet ist. In Anlehnung an Gerull (vgl. 2012, S.275) fokussiert sich
eine Institution auf den Audittermin, wodurch gezielt Ablaufe angepasst und
wie Antoni (vgl. 2001, S. 145) ausfuhrt, moglicherweise auf das Audit ausge-
richtet manipuliert werden. Die Ausgestaltung der Kommunikation im Audit
wird maBgeblich von dem mit dem Audit einhergehenden Bewertungsdruck,
der auf die beteiligten Produktionsschulakteurinnen und Produktionsschulak-
teure einwirkt, beeinflusst. Dennoch kénnen externe Auditorinnen und Audito-
ren, im Sinne von Polykontextualitat, mit einer AuBenperspektive auf Produk-
tionsschule, den Qualitatsdiskurs anreichern. Zentral sind die Fragen, inwieweit
eine externe Auditorin bzw. ein externer Auditor mit der Fachlichkeit von Pro-
duktionsschule verbunden und in der Lage ist, foérderliche Kommunikationssi-
tuationen im Audit zu schaffen sowie die eigene, unbestreitbar vorhandene
Subjektivitat im Rahmen eines Audits zu reflektieren und zu kontrollieren. In
Hinblick auf die Charakteristik von Produktionsschule als ko-konfiguratives Bil-
dungsarrangement wird es zur unausweichlichen Voraussetzung, dass eine Au-
ditorin bzw. ein Auditor weitreichende Kenntnisse tber Produktionsschule und
dessen facettenreicher Spezifik aufweist. Im Audit trifft somit unweigerlich die
institutionsspezifisch erstellte Qualitdtsbeschreibung von Produktionsschule auf
das vorhandene Verstandnis von Produktionsschule der Auditorin bzw. des Au-
ditors. Dies reduziert die Gefahr eines Audits in Form eines Rduber-und-Gen-
darm-Spiels (vgl. Antoni, 2001, S. 145), indem die Auditorin bzw. der Auditor
in der Lage ist, die im Audit dargelegten Sachverhalte aufgrund der vorhande-
nen Sachkenntnisse innerhalb des Produktionsschuldiskurses in kurzer Zeit zu
verorten und mittels geeigneter (empirischer) Methoden und Instrumente zu
Uberprifen. Somit kénnen durch die Auditorin bzw. den Auditor situationsbe-
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zogene Interaktionsprozesse bewusst initiiert werden, um Informationen Gber
zu prifende Sachverhalte aus unterschiedlichen Perspektiven, beispielsweise
aus der Sicht der Werkstattpadagoginnen und Werkstattpadagogen, Produk-
tionsschulleitung oder den Jugendlichen in einer Produktionsschule, zu erhal-
ten. Die Fachkenntnis Uber Produktionsschule unterstitzt die Auditorin bzw.
den Auditor bei der Durchfihrung des Audits unter der Voraussetzung, dass
das zu prifende Qualitatsverstandnis der Produktionsschule fokussiert wird
und nicht das subjektive Bild von Produktionsschule der Auditoren bzw. des
Auditors. Als Auditorin und Auditor ist das Bewusstsein von unweigerlich im
Audit (latent) vorhandener Interessen- und Rollenkonflikte, wie sie Antoni (vgl.
2001, S. 144 1f.) beschreibt, permanent zu reflektieren und bei der Ausgestal-
tung angepasster Kommunikationsprozesse zu bericksichtigen. Wird ein Audit
als Bedrohung fur die Produktionsschulakteurinnen und Produktionsschul-
akteure aufgefasst, reduzieren sich der Aussagegehalt des Audits und in der
Konsequenz mdgliche Anregungen von auBen fur die Arbeit in der Produk-
tionsschule. Das Auditergebnis erfullt daher nur dann einen Zweck fr Pro-
duktionsschule, wenn aus dem Audit die qualitative Arbeit in der Produk-
tionsschule testiert wird oder/und Anregungen fir die Verénderung und
Entwicklung der Produktionsschultatigkeit resultieren. In Bezug auf einen ex-
pansiven Lernzyklus stellt ein Audit eine Momentaufnahme eines Qualitats-
standes einer Produktionsschule dar, deren aufgedeckte Widerspriche als
Lernanlass fir die Produktionsschultatigkeit fungieren kénnen. Voraussetzung
ist, dass die Produktionsschulakteurinnen und Produktionsschulakteure fr sich
diesen Widerspruch auch als solchen akzeptieren und sich diesem annehmen.

Sodann erweitert die Thematik der Zertifizierung den vorangehend dargestell-
ten Kriterienkatalog um die Kontextebene Zertifizierung. Die Anschlussfahigkeit
des Zertifizierungsverfahrens mit dem zugrunde liegenden Qualitatsverstandnis
an das Motiv der Produktionsschultatigkeit (motivorientierte Verwertbarkeit),
die Eignung des Zertifizierungsprozesses sowie der Einsatz hinsichtlich der Pro-
duktionsschulspezifik fachlich geeigneter Auditorinnen und Auditoren bilden
drei ergdnzende Kriterien innerhalb dieser dritten Kontextebene.

4.3.2.3 15-Punkte-Katalog fiir ein entwicklungsférderliches
Qualitdtsmanagement

Aus der Zusammenfihrung der Kontextebene Qualitatskonzept, Qualitdtsma-
nagement sowie Zertifizierung entsteht in der Konsequenz der vorangegange-
nen Ausfihrungen ein dreigliedriger Kriterienkatalog, der die Bestimmung von
Qualitat, der Reflexion von Qualitdtsmanagementsystemen sowie die Beson-
derheiten der Zertifizierung beinhaltet (Abbildung 25).
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Kontextebene Kriterium

Qualitatskonzept 1) Inhaltsorientierung im Qualitatsverstandnis

(
(2) Fachliche Legitimation der Qualitatsinhalte
(3) Thematische Breite

(4)

4) Reflektierte Steuerungserwartung und Sinnbezug im
Qualitatsmanagement

Qualitatsmanagement

5) Mitarbeiterbeteiligung und Verfahrenstransparenz

6) Dialog- und Lernorientierung

8) Adressatenpartizipation
9) Praktikabilitat

(10

(11

(
(
(7) Differenzierter Methoden- und Instrumenteneinsatz
(
(

Evaluierung und Prozessorientierung im Verfahren

)
) Berlicksichtigung der sozialen und organisationalen
Dynamik von Qualitdtsmanagement

Realisierte Prozessverantwortung von Leitung

Zertifizierung Motivorientierte Verwertbarkeit

1
1
1
1

Auditorinnen und Auditoren

(12)
(13)
(14) Zertifizierungsprozess
(15)

Abb. 25: Kriterienkatalog zur Reflexion eines entwicklungsforderlichen Qualitdtsmanagements

Dieser Kriterienkatalog im Sinne von Merkmalen eines entwicklungsférderli-
chen Qualitdtsmanagements verleiht einer Qualitdtsdiskussion grundsatzlich
eine Struktur, indem sowohl einzelne Aspekte von Tatigkeit innerhalb ausge-
wahlter Kontextebenen herausgegriffen werden kénnen oder ein gesamtes
Qualitdtsmanagementsystem kriteriengeleitet reflektiert werden kann. Dieser
Kriterienkatalog bietet weiterfihrend bezogen auf die Untersuchung des Qua-
litatssiegels Produktionsschule des Bundesverbandes Produktionsschulen e.V.
eine strukturierte Grundlage in der Reflexion.

4.3.3 Produktionsschulqualitat — Resiimee und Ausblick

Im Ruckblick auf die Auseinandersetzung mit der Tatigkeitstheorie, Produk-
tionsschule als ko-konfiguratives Bildungsarrangement sowie dem Qualitatsdis-
kurs Produktionsschule sind nunmehr die bisherigen, zentralen Erkenntnisse
far die Auseinandersetzung mit dem Qualitatssiegel Produktionsschule des
Bundesverbandes Produktionsschulen e.V. im folgenden Kapitel fruchtbar zu
machen. Den Kern des vorangegangenen theoretischen Qualitatsdiskurses
Produktionsschule bildet die Herausarbeitung von Produktionsschule aus tatig-
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keitstheoretischer Perspektive als definitorisches Konsensmodell sowie die da-
rauf bezogene Diskussion Uber Produktionsschulqualitdt und Qualitdtsmanage-
ment, als Antwort auf die zweite Forschungsfrage nach der Konkretisierung
des Qualitatsdiskurses Produktionsschule unter produktionsschulspezifisch-
tatigkeitstheoretischer Perspektive.

In Hinblick auf den Qualitatsdiskurs des Bundesverbandes Produktionsschulen
e. V. gilt es folgend den verbandsspezifischen Aushandlungsprozess von Quali-
tat unter dem Fokus der vorangehend dargestellten theoretischen Qualitatsfi-
guration in Abschnitt 4.3.1 zu reflektieren. Neben der Frage der am Aushand-
lungsprozess von Qualitat beteiligten Perspektiven, stellt sich ausgehend von
den dem Qualitatsbegriff inne liegenden Charakteristika die Frage nach der
definitorischen Basis von Produktionsschule. Vorausgehend konnte deutlich
gemacht werden, dass die Diskussion um und Uber Qualitat in Produktions-
schulen einer definitorischen Grundlage bedarf, die als Bezugsdefinition dem
Qualitatsdiskurs ein Fundament verschafft. Produktionsschulen in Deutschland
bieten in ihrer Ausgestaltung eine facettenreiche Vielfalt, ohne sich einer um-
fassenden und einheitlichen Definition zu bedienen, wodurch die Erkennbar-
keit von Produktionsschule erschwert wird. Bezogen auf das Qualitatssiegel
Produktionsschule gilt es folglich herauszuarbeiten, mit wem und auf welcher
definitorischen Basis Qualitat in und von Produktionsschule seitens des Bundes-
verbandes Produktionsschulen e. V. diskutiert wird.

Bezugnehmend auf den Kriterienkatalog eines entwicklungsférderlichen Quali-
tatsmanagements ist fur Produktionsschulen zu reflektieren, inwieweit das
Qualitatssiegel Produktionsschule diesen Kriterien gerecht wird. Im Zentrum
steht die Frage nach der auf die Produktionsschultatigkeit ausgerichteten Pas-
sung des Qualitdtskonzeptes sowie dem anknipfenden Qualitatssiegel Produk-
tionsschule im Sinne einer Zertifizierung. Zentrale Aspekte sind hierbei wiede-
rum die Berlcksichtigung der individuellen und vielfaltigen Auspragungen von
Produktionsschulen in Deutschland sowie der Fokus auf die Entwicklung der
produktionsschuleigenen Tatigkeit.

Grundsatzlich kann ein Diskurs Uber produktionsschulspezifische Qualitdt Gber
die Ausrichtung am Motiv der Tatigkeit Lernanlasse hervorbringen, die Produk-
tionsschultatigkeit in einen Prozess der expansiven Entwicklung fihren und die-
sen gleichfalls mittels eines entwicklungsforderlichen Qualitdtsmanagements
begleiten. Erfullt eine Zertifizierung diese Voraussetzungen, widerspricht dies
nicht den Grundgedanken eines entwicklungsférderlichen Qualitatsdiskurses
Produktionsschule. Diese Aspekte gilt es im folgenden Kapitel fur das Quali-
tatssiegel Produktionsschule des Bundesverbandes Produktionsschulen e.V. he-
rauszuarbeiten und zu diskutieren.
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Die vorauslaufenden Kapitel bilden weiterfiihrend die Basis zur Untersuchung
des Qualitatssiegels Produktionsschule des Bundesverbandes Produktions-
schulen e.V. zur Beantwortung der dritten und vierten Forschungsfrage (Ab-
schnitt 5.4):

(3) Bietet das Qualitatssiegel Produktionsschule des Bundesverbandes Pro-
duktionsschulen e.V. fur die Produktionsschulen systematisch angeregt
Lernanlasse, die geeignet sind eine produktionsschulinterne (expansive)
Entwicklung voranzubringen?

(4) Welche Entwicklungsperspektiven lassen sich aus den theoretischen und
empirischen Erkenntnissen flr den praktischen Qualitdtsdiskurs Produk-
tionsschule sowie eine Weiterentwicklung des Qualitatssiegels Produk-
tionsschule ableiten?

Im Kontext der vorangehend gefiihrten tatigkeitstheoretischen Uberlegungen
zur Verortung von Produktionsschule als ko-konfiguratives Bildungsarrange-
ment sowie dem theoriebasierten Qualitdtsdiskurs Produktionsschule gilt es
nunmehr, das Qualitatssiegel Produktionsschule mit dem zugehorigen Entwick-
lungsprozess als konkret praktischen Qualitatsdiskurs Produktionsschule zu fas-
sen, vor dem Hintergrund eines entwicklungsférderlichen Qualitdtsmanage-
ments fUr Produktionsschule zu reflektieren und zu diskutieren.

Die Entwicklung und Implementierung des Qualitatssiegels Produktionsschule
findet ihre Ausgangsdiskussion in der Mitgliederversammlung des Bundesver-
bandes Produktionsschulen e. V. (vgl. 2010, S.4) im Jahr 2008 in Leipzig. Vor
dem Hintergrund des in Abschnitt 4.3.1 gefiihrten Diskurses zur Qualitatsfigu-
ration Produktionsschule gilt es folgend, den durch den Bundesverband ge-
fahrten Qualitatsdiskurs dementsprechend zu reflektieren und theoretisch zu
untersetzen (Abschnitt 5.1). Im Anschluss an die Darlegung der Methodologie
der wissenschaftlichen Begleitforschung bezogen auf den Entwicklungs- und
Implementierungsprozess des Qualitdtssiegels Produktionsschule (Abschnitt
5.2) wird anhand der Forschungsergebnisse der Prozess der Siegelentwicklung
innerhalb des Bundesverbandes dargestellt und weiterfihrend, entsprechend
der formativen Intervention das Qualitatssiegel Produktionsschule vor dem Hin-
tergrund der spezifischen Qualitdtsfiguration des Bundesverbandes Produk-
tionsschulen e. V. in Verbindung mit der Thematik der Zertifizierung sowie dem
Ansatz eines entwicklungsférderlichen Qualitdtsmanagements in Produktions-
schulen diskutiert (Abschnitt 5.3).
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5.1 Produktionsschulqualitat als Qualitatsideal -
Grundlage des Qualitatssiegels Produktionsschule

Mit der Veréffentlichung ,, Wo Produktionsschule drauf steht, soll auch Produk-
tionsschule drin sein.” (Bundesverband Produktionsschulen e.V., 2010) legte
der Bundesverband Produktionsschulen e.V. sein spezifisches Verstandnis Uber
das Qualitatsideal in und von Produktionsschulen dar. Der Bundesverband hat
seinerseits somit eine spezifische Qualitatsfiguration von Produktionsschule
vorgenommen, die entsprechend dem Verstandnis von Qualitat als Dialogbe-
griff durch differenzierte Perspektiven innerhalb der Aushandlung von Qualitat
gepragt ist (Abschnitt 5.1.1) und sich durch eine eigene Charakteristik aus-
zeichnet (Abschnitt 5.1.2). Festzuhalten ist, dass sich die Qualitatsfrage Pro-
duktionsschule des Bundesverbandes analog der Anforderung an die Gegen-
standsbezogenheit von Qualitdt am Motiv der Tatigkeit des padagogischen
Settings von Produktionsschule orientiert:

.Produktionsschulen erméglichen letztendlich die Erhéhung der Chancen
der jungen Menschen auf dem Ausbildungs- und Arbeitsmarkt. [...] Pro-
duktionsschulen wollen jungen Menschen eine differenzierte und selbstbe-
stimmte Persénlichkeitsentwicklung fir ein gutes Leben in Arbeit und Beruf
erméglichen. Ziel ist die Bereitstellung jener ,Werkzeuge', die zur Meiste-
rung des Lebens, zur Vermittlung in Ausbildung und selbstverantwortlicher
Arbeit notwendig sind.” (Bundesverband Produktionsschulen e. V., 2010,
S.5).

Der Qualitatsdiskurs des Bundesverbandes erhalt hieraus die notwendige Ge-
genstandsbezogenheit und damit die wesentliche Ausrichtung der Qualitatsde-
batte auf die Qualitatsfrage, was Qualitat von Produktionsschule auszeichnet,
um das Motiv der Produktionsschultatigkeit zu realisieren. Resimierend gilt es
an den vorherigen Ausfihrungen anknipfend Konsequenzen fiir die wissen-
schaftliche Begleitforschung zur Entwicklung und Einfihrung des Qualitatssie-
gels Produktionsschule abzuleiten (Abschnitt 5.1.3).

5.1.1 Perspektiven innerhalb des Qualitatsdiskurses

Die Bestimmung von Produktionsschulqualitdt ist, wie bereits in Abschnitt
4.3.1.1 dargestellt, von den am Aushandlungsprozess beteiligten Perspektiven
abhéangig. Hierbei sind es die Motive der Subjekte und deren jeweiliger Tatig-
keitssysteme, die die Aushandlung von Qualitat beeinflussen. Bezogen auf das
Qualitatssiegel Produktionsschule lasst sich die Auseinandersetzung mit der
Thematik Qualitdt in und von Produktionsschulen als ein inneres Bedirfnis der
Mitglieder des Bundesverbandes charakterisieren:
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.Die intensiven Diskussionen auf der Fachtagung des Bundesverbandes in
Leipzig (2008) im Workshop ,Qualitatsstandards an Produktionsschulen’ ha-
ben gezeigt, dass Verstdndigungen und Auseinandersetzungen zu Fragen,
wie ,Was macht denn nun eine Produktionsschule aus?’ oder ,Was sind
denn die qualitativen Merkmale von Produktionsschulen in Deutschland?’
immer wieder gefiihrt wurden. Mit den ,Produktionsschulprinzipien’ wurde
2007 ein wichtiger Meilenstein gesetzt, jedoch waren unsere 13 Merkmale
nicht fir die Ewigkeit und unumstéBlich festgeschrieben. Aus diesen Impul-
sen heraus hatte sich der Vorstand nach der Mitgliederversammlung 2008
entschlossen, einen Arbeitskreis ,Qualitatsstandards fir Produktionsschulen’
einzurichten — mit dem Ziel, Qualitdtsstandards zu erarbeiten sowie Vor-
schldge zur Verfahrensweise zur Auditierung bzw. Zertifizierung des Quali-
tatssiegels zu entwickeln und diese Arbeitsergebnisse zur innerverbandli-
chen Diskussion zu stellen.” (Bundesverband Produktionsschulen e.V,
2010, S. 4).

Die originar auf die aktive Bestimmung von Produktionsschulqualitat einwir-
kenden Perspektiven lassen sich nunmehr auf die im Bundesverband organi-
sierten Mitglieder eingrenzen. Ein verbandsinterner Arbeitskreis wird fur die
Erarbeitung des verbandsspezifischen Qualitatsideals beauftragt, dessen Ergeb-
nisse wiederum innerverbandlich diskutiert werden sollen. Unter Anbetracht
der Vielfaltigkeit der Auspragungen von Produktionsschulen und deren Tétig-
keit innerhalb der Produktionsschullandschaft ist dieser Beschluss des Bundes-
verbandes bemerkenswert, da die individuelle Definitionshoheit, was eine Pro-
duktionsschule kennzeichnet, zugunsten einer kollektiven Diskussion Uber
Produktionsschulqualitat seitens der Verbandsmitglieder zurlickgestellt wird.
Die in einem Arbeitskreis organisierten Beteiligten des zu fuhrenden verbands-
spezifischen Qualitatsdiskurses sind in der Konsequenz einzelne Akteurinnen
und Akteure des Verbandes, die entsprechend dem Motiv der Tatigkeit des
Bundesverbandes sich mit der Qualitdtsfrage Produktionsschule auseinander-
setzen. Uber den Bezug der weiterfiihrenden innerverbandlichen Diskussion
wird im Sinne eines Korrektivs der Ergebnisse des Arbeitskreises der Einbezug
aller Mitglieder des Bundesverbandes bei der Festlegung von Produktionsschul-
qualitat, explizit spezifisch verbandsinterner Produktionsschulqualitat, sicherge-
stellt.

An der aktiven Diskussion von Produktionsschulqualitdt in diesem Arbeitskreis
beteiligt sich mutmaBlich die organisationsbezogene sowie fachbezogene Per-
spektive von Produktionsschule, die vor allem aus der eingebrachten Profession
der Produktionsschulakteurinnen und Produktionsschulakteure heraus gute
Arbeit von Produktionsschule aus dem Fokus der problemadaquaten Tatigkeit
far die Zielgruppe der Benachteiligten sowie der korrelierenden sozialstaatli-
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chen Funktionserfullung diskutiert. Die fachliche Perspektive bildet daher die
schwerpunktmaBige Blickrichtung im Qualitatsdiskurs des Bundesverbandes
Produktionsschulen e. V., wodurch andere beeinflussende Aspekte, wie die ge-
sellschaftliche Nutzlichkeit aus der sozialstaatlichen Perspektive oder die Ge-
brauchswerthaltigkeit fir die Zielgruppe, als Perspektiven in der Diskussion
Uber die Qualitat von Produktionsschule nicht aktiv vertreten und durch die am
Diskurs Beteiligten mit aufzugreifen sowie zu beriicksichtigen sind. Die ver-
bandsinterne Diskussion Uber Produktionsschulqualitat ist restimierend keine
alle Perspektiven auf den Qualitatsdiskurs Produktionsschule aktiv einbindende
Debatte. In der Konsequenz ist das erarbeitete Qualitatsideal des Bundesver-
bandes Produktionsschulen e.V. (2010) durchaus verbandsintern als anerkannt
anzusehen und somit vorerst auch nur durch die im Bundesverband organisier-
ten Produktionsschulen akzeptiert.

Fur die weiterflihrende sozialstaatliche Anerkennung besteht damit seitens der
Akteurinnen und Akteure des Bundesverbandes die mutmaBliche Notwendig-
keit, mit den Subjekten des Ubergangssystems sowie dem Sozialstaat, auf der
Grundlage des innerverbandlichen Qualitatsideals von Produktionsschule in
Diskussion zu treten und diese hinsichtlich der gesellschaftlichen Nitzlichkeit
zu Uberzeugen. Der Runde Tisch Produktionsschule ist hierbei exemplarisch be-
reits als eine derartige Kommunikationsplattform interagierender Tatigkeitssys-
teme in Hinblick auf ein Fachkonzept Produktionsschule genutzt worden (vgl.
Bojanowski/Gentner/Meier/Mutschall, 2011, S.91). Im Ergebnis sind zumindest
Elemente der Qualitatsbeschreibung von Produktionsschule des Bundesverban-
des im Fachkonzept Berufsvorbereitende BildungsmaBnahme mit produktions-
orientiertem Ansatz (BvB-Pro) der Bundesagentur fir Arbeit (2012) als Vertreter
der Exoebene mit eingeflossen. Ebenso verweisen bereits einige Forderinstru-
mente bei der Ausgestaltung von Produktionsschule auf die Ausfiihrungen des
Bundesverbandes. Die vorangehend aufgestellte These, dass eine Anerken-
nung der gesellschaftlichen Nitzlichkeit von Produktionsschule fir eine gesetz-
liche Verankerung (noch) nicht ausreicht, wird damit dahingehend einge-
schrankt, dass die auf Qualitat orientierte Beschreibung von Produktionsschule
im Sinne des Bundesverbandes Produktionsschulen e.V. zumindest partiell Be-
standteil des Férderinstrumentariums des Ubergangssystems ist.

Es 18sst sich zusammenfassen, dass es dem Bundesverband Produktionsschulen
e.V. in seiner Funktion als Interessenvertretung der Produktionsschulen und
des Produktionsschulgedankens gelungen ist, Qualitdt von Produktionsschule
aus der fach- und organisationsbezogenen Perspektive der im Verband organi-
sierten sowie mit Produktionsschule verbundenen Akteurinnen und Akteure
auszuhandeln und zu definieren. Demzufolge bildet die praktische Produk-
tionsschultatigkeit des Mikro- und Mesosystems im Umweltmodell Produktions-
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schule den Ausgangspunkt des Qualitatsdiskurses innerhalb des Bundesver-
bandes (Exosystem). Weiterflhrend ist diese innerverbandlich ausgehandelte
Definition von Produktionsschulqualitdt zumindest partiell im Ubergangssystem
als Teil einzelner Forderinstrumente verankert und folglich seitens einzelner For-
dersysteme anerkannt. Ahnlich der inneren Richtung, bezogen auf die kon-
zeptionelle Entwicklung und Realisierung von Produktionsschule aus dem
Mikro- bzw. Mesosystem heraus und der Verankerung im Exosystem, folgt die
Qualitatsdiskussion des Bundesverbandes einem analogen Muster. Indem,
durch den Verband gesteuert, Produktionsschulqualitdt ausgehend von den
Subjekten aus der Produktionsschultatigkeit (Mikro- und Mesosystem) definiert
und dieses Qualitatsideal innerhalb des Ubergangssystems (Exosystem) veran-
kert wird, erfahrt ebenso dieser Qualitatsdiskurs eine innere Entwicklungsrich-
tung. Insoweit tragt die Beschreibung von Produktionsschulqualitat des Bun-
desverbandes durchaus Bojanowskis (2011, S.15f.) Ansinnen Rechnung, dass
dieses Qualitatskonzept als kollektives Ergebnis zur eindeutigeren Figuration
von Produktionsschule innerhalb des Benachteiligtenférderung in Deutschland
beitragt.

5.1.2 Normative, relationale, prozesshaft-dynamische Charakteristik

Die Bezugsdefinition als Grundlage des innerverbandlichen Qualitatsdiskurses
von Produktionsschule leitet sich fur den Bundesverband Produktionsschulen
e.V. aus den 13 formulierten Produktionsschulprinzipien (2006) ab. Mertens/
Reschke ergdnzen hierzu: ,,Mit den ,Produktionsschulprinzipien’ wurde 2007
ein wichtiger Meilenstein gesetzt, jedoch waren die 13 Merkmale nicht fur die
Ewigkeit und unumstoBlich festgeschrieben.” (2011, S.2). In 2010 legt der
Bundesverband Produktionsschulen e. V. (2010) schlieBlich sein Verstandnis von
Produktionsschulqualitat vor. Der Ausgangspunkt der normativen Beschreibung
des Qualitatsideals von Produktionsschule fuBt hierbei auf dem konstituie-
renden Element von Produktionsschule: ,Die Produktionsschule ist ein Lern-
arrangement fr junge Menschen, in dem Uber einen kooperativ organisierten
Arbeitsprozess individuelle Lernprozesse nachhaltig geférdert werden.” (Bun-
desverband Produktionsschulen e.V., 2010, S.7). Dieses konstituierende Ele-
ment wird durch sechs Qualitdtsdimensionen konkretisiert:

, 1. Lern- und Arbeitsort bilden in Produktionsschulen eine Einheit. Sie sind
betrieblich strukturiert und entlohnen ihre jungen Mitarbeiter und Mit-
arbeiterinnen. Produktionsschulen stellen in ihren Werkstatten marktfa-
hige Produkte her oder bieten mit ihren Arbeitsbereichen Dienstleistun-
gen fir reale Kunden an.
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2. Im Mittelpunkt der Produktionsschulen stehen junge Menschen (von 14
bis 27 Jahren), die auf freiwilliger Basis und mit flexiblen Ein- bzw. Aus-
stiegen individuell gestaltete Bildungs- und Qualifizierungsangebote
nutzen — mit dem Ziel der Integration in Ausbildung und Beschéfti-

gung.

3. Die Produktionsschule ist eine pddagogisch gestaltete Gemeinschaft
junger Menschen in einer férderlichen und anregenden Lern- und Ar-
beitsatmosphdre.

4. Produktionsschulen sind auf Dauer angelegt und werden durch syste-
matische Netzwerkarbeit und Kooperationen zu einem festen Bestand-
teil des regionalen Wirtschafts-, Bildungs- und Sozialraums.

5. An Produktionsschulen arbeitet ein multiprofessionelles Team mit Herz,
welches (iber berufsfachliche, betriebswirtschaftliche und pddagogische
Kompetenzen verfigt und in der Lage ist, den Besonderheiten des Bil-
dungs- und Erziehungsanspruchs des Produktionsschulansatzes gerecht
zu werden.

6. Jede Produktionsschule pflegt ein Qualitditsmanagement oder Selbst-
evaluationssystem.” (Bundesverband Produktionsschulen e. V., 2010,
S.7).

Diese sechs Qualitatsdimensionen werden zusatzlich erldutert und anhand von
Spezifikationen untergliedert. Die jeweilige Spezifikation wird wiederum durch
die Beschreibung von konkreten Anforderungen verdeutlicht sowie durch
Nachweismdglichkeiten dahingehend untersetzt, damit die Umsetzung der An-
forderung seitens einer Produktionsschule dargestellt respektive belegt werden
kann. Das Qualitatskonzept des Bundesverbandes Produktionsschulen e.V.
lasst sich in seinem Aufbau dahingehend explizieren, dass das konstituierende
Element ein die weiterfihrenden Qualitatsbeschreibung pragendes Leitmotiv
von Produktionsschulqualitat darstellt, aus dem sich sechs Qualitatsdimensio-
nen im Sinne des Qualitatsideals von Produktionsschule ableiten'®. Die die
Qualitatsdimensionen untersetzenden Spezifikationen Uberschreiben die An-
spriche an die Handlungen zur Realisierung der jeweiligen Qualitatsdimension,
wodurch die Spezifikationen zu Qualitatskriterien und die zugehorigen Anfor-
derungen zu Qualitatsindikatoren werden, die Uber Nachweismdglichkeiten in
Form von vorgeschlagenen Evaluationsmethoden, wie Befragung oder Be-

138 Anzumerken ist, dass folgend nicht die inhaltliche Auseinandersetzung mit dem Qualitéts-
konzept des Bundesverbandes Produktionsschulen e.V. im Fokus steht, sondern die Nachvoll-
ziehbarkeit der Systematik des Qualitatskonzeptes in Verbindung mit dem Qualitatsdiskurs
Produktionsschule in Abschnitt 4.3.
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obachtung, mess- und bewertbar gemacht werden. Uber diese Relativitéat zwi-
schen Qualitatsdimension (Qualitatsideal), den zugehérigen Spezifikationen
(Qualitatskriterien) und Anforderung (Qualitatsindikatoren) wird Produktions-
schulqualitat im Sinne des Bundesverbandes Produktionsschulen e. V. bestimm-
bar.

Die im Qualitatskonzept vorgenommene Formulierung Nachweismdglichkeiten
verdeutlicht eine Offenheit in der Beurteilung von Handlungen. Je vielfaltiger
die zugehorigen Operationen ausformuliert sind, desto mehr Méglichkeiten in
der Realisierung der Handlungen sind gegeben, wodurch es unterschiedlicher
Zugange zur Bewertung und folglich zum Nachweis bedarf. Augenscheinlich
tragt diese Betrachtung, da die aufgefuhrten Nachweismaoglichkeiten teilweise
konkret benannt, in Teilen durch Evaluationsmethoden beschrieben werden,
der facettenreichen Auspragung von Produktionsschulen und ihrer padagogi-
schen (Mikrosystem) und institutionellen Tatigkeit (Mesosystem) in Deutschland
Rechnung. Dem steht allerdings einschrankend gegendiber, dass wiederum in
der Konkretheit der Qualitatskriterien und der zugehérigen Qualitdtsindikato-
ren sich die Mess- und Bewertbarkeit schlussendlich widerspiegelt.

In der Ausarbeitung der Produktionsschulqualitat seitens des Bundesverbandes
Produktionsschulen e. V. wird die Prozesshaftigkeit und Dynamik des Qualitats-
verstandnisses von Produktionsschule deutlich. Entsprechend der Ausfihrun-
gen des Bundesverbandes Produktionsschulen e.V. (vgl. 2006, S.7) wurden
bereits die 13 Produktionsschulprinzipien kollektiv ausgehandelt. Diese Produk-
tionsschulprinzipien als Bezugsdefinition dienen dem Bundesverband (vgl.
2010, S. 4) weiterfthrend als Basis der Erarbeitung des verbandsinternen Quali-
tatskonzeptes Produktionsschule. Der fur die Erstellung beauftragte Arbeits-
kreis Qualitdtsstandards flr Produktionsschulen legte das entsprechende Kon-
zept Uber das Verstandnis von produktionsschulspezifischer Qualitat wiederholt
den Verbandsmitgliedern in der Mitgliederversammlung des Bundesverbandes
zur Diskussion und Beschlussfassung vor. Mit dem Beschluss der Mitgliederver-
sammlung, das von dem Arbeitskreis vorgelegte Qualitatskonzept anzuneh-
men, beschreibt dieses nunmehr bei den verbandsinternen Akteurinnen und
Akteuren akzeptierte Konzept ein Artefakt, in Form einer kollektiven, kulturell-
historischen Momentaufnahme von dem, was aus Sicht der Subjekte des Bun-
desverbandes Produktionsschulqualitat darstellt.

5.1.3 Ansatz der wissenschaftlichen Begleitforschung

Bereits mit der Bestatigung des Qualitdtskonzeptes in der Mitgliederversamm-
lung des Bundesverbandes Produktionsschulen e.V. wurde seitens der Mit-
glieder des Arbeitskreises Qualitdtsstandards fiir Produktionsschulen ein Ver-
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fahrensvorschlag fiir ein Zertifizierungsverfahren vorgelegt'®. Der auf dieser
Mitgliederversammlung ins Leben gerufene Arbeitskreis Zertifizierung erhielt
durch die Beauftragung fur die Arbeitskreistatigkeit das Motiv, ein an das ver-
abschiedete Qualitatskonzept anknUpfendes Verfahren zur Zertifizierung zu
erarbeiten und wiederum vorzulegen (vgl. Mertens/Reschke, 2011, S.9). An
diesem Ausgangspunkt setzt entsprechend des Ansatzes der formativen Inter-
vention als Methodologie entwicklungsbezogener Intervention zur Untersu-
chung expansiven Lernens die wissenschaftliche Begleitforschung an. Unter
der Beriicksichtigung der Rolle des Forschers innerhalb der zu untersuchenden
Praxis sowie dem Einsatz geeigneter Forschungsmethoden innerhalb des Ent-
wicklungsprozesses des Qualitatssiegels resultieren in der Konsequenz eine in-
haltliche sowie prozessuale Erkenntnisperspektive, die eng miteinander korre-
liert. Hierbei gilt es die im Entwicklungsprozess des Qualitatssiegels gefuhrte
inhaltliche Auseinandersetzung innerhalb des Arbeitskreises mit dem vorhan-
denen Qualitatskonzept sowie dem zu erarbeitenden Zertifizierungsverfahren
darzustellen, vor dem Hintergrund des vorangehend gefihrten Qualitatsdiskur-
ses Produktionsschule zu reflektieren und weiterfiihrend Empfehlungen fur die
Weiterentwicklung des Qualitatssiegels Produktionsschule abzuleiten.

5.2 Formative Intervention

Im Sinne formativer Intervention verfolgte der darzulegende Forschungsprozess
die Absicht, ausgehend von einem Problem der Praxis' dieses konkret, d.h.
das Qualitatssiegel Produktionsschule als Zertifizierungsverfahren, zu gestalten.
Der Forschungsprozess und die zu treffende Auswahl der Forschungsmethoden
erfolgt und begrindet sich dementsprechend an diesem Forschungsgegen-
stand vor dem Hintergrund des Ansatzes der formativen Intervention, wie be-
reits in Abschnitt 2.3.3 dargestellt (Abschnitt 5.2.1 und 5.2.2). Dies impliziert,
dass die Methodenauswahl sich zugleich an den forschungsgegenstandsbezo-
genen Rahmenbedingungen und Einschrankungen zu orientieren hat. Die Aus-
gestaltung der Untersuchungsdurchfihrung sowie die Methodenauswahl wur-
den folglich neben dem Erkenntnissinteresse daran ausgerichtet, dass der
Forschende selbst aktiver Teil der zu untersuchenden Praxis im Rahmen der
Entwicklung des Qualitatssiegels Produktionsschule ist. Neben des gezielten
Methodeneinsatzes haben der fortlaufende Reflexions- und Diskussionsprozess
innerhalb des Arbeitskreises, aber auch Gesprache mit an der Thematik Pro-
duktionsschule Beteiligten, zu wechselseitigen Erkenntnissen und Anregungen
gefuhrt, die sowohl in das Verfahren zur Erlangung des Qualitatssiegels einge-

139 Siehe Mertens/Reschke (2011).
140 Siehe Engestrom (2011b, S. 24 ff. und 331 ff.) sowie Engestrém/Sannino (2011, S. 441 ff.).
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flossen sind, als auch die Ausgestaltung des Forschungsprozesses beeinflusst
haben.

5.2.1 Untersuchungsdesign

Formative Intervention inkludiert in ihrer Merkmalsauspragung den Ansatz der
Handlungsforschung sowie Feldforschung''. Handlungsforschung, da der For-
schende gemeinsam mit den Praktikerinnen und Praktikern respektive Subjek-
ten ihre Tatigkeit untersucht, interveniert und die Verdnderung der Tatigkeit
aktiv als gleichberechtigter Teil mitgestaltet. Ebenso Feldforschung, um den
Diskussionsprozess mit den Praktikerinnen und Praktikern mit empirischen Er-
kenntnissen anzureichen. Hierbei gilt es zu beachten, dass die Gewinnung von
empirischen Erkenntnissen Gber die Entwicklung von Tatigkeit die tempordre
Komponente von Tatigkeit in ihren kulturhistorischen Zusammenhangen zu
berlcksichtigen hat. Um die Nachvollziehbarkeit der Untersuchung zu gewahr-
leisten, sollte daher die Methodik den Grundsatzen der qualitativen Sozialfor-
schung folgen. Die Methodenauswahl orientiert sich hierbei an den Mdéglich-
keiten und Grenzen des Forschungsfeldes.

5.2.2 Methodik der Evaluation des Qualitdtssiegels Produktionsschule

Die wissenschaftliche Begleitforschung erfolgte durch die Leibniz Universitat
Hannover im Rahmen der Entwicklung und Einfihrung des Qualitatssiegels
Produktionsschule durch den Bundesverband Produktionsschulen e.V. Mit dem
zu Grunde liegenden Ansatz der formativen Intervention galt es seitens des
Forschenden innerhalb des zustandigen Arbeitskreises Zertifizierung des Bun-
desverbandes den Entwicklungs- und Implementierungsprozess des Qualitats-
siegels Produktionsschule fortlaufend zu reflektieren sowie mit Anregungen
und Erkenntnissen aus dem Forschungsprozess anzureichern. Im gesamten Ver-
lauf der Untersuchung bestand ein intensiver, regelmaBiger Diskurs zwischen
den Akteurinnen und Akteuren im Arbeitskreis Zertifizierung und der wissen-
schaftlichen Begleitung zur Reflexion der Arbeitsstande des Vergabeverfahrens
Qualitatssiegel sowohl aus der Perspektive der Arbeitskreismitglieder, als auch
aus der der wissenschaftlichen Begleitforschung. Im Sinne formativer Inter-
vention fUhrte dies innerhalb der Arbeitskreistatigkeit zu kollektiv getragenen
Anpassungen bei der Ausgestaltung des Qualitatssiegelverfahrens anhand
der eingebrachten empirischen und theoretischen Erkenntnisse. Die Untersu-
chung des Entwicklungsprozesses des Qualitatssiegels Produktionsschule (Ab-
schnitt 5.2.2.1 und 5.2.2.2) erfolgte daher entsprechend der formativen Inter-
vention anhand qualitativer Sozialforschungsmethoden unter fortlaufender,

141 Zur Handlungs- und Feldforschung siehe Mayring (2002, S. 50ff.).

195



5 Qualitatssiegel Produktionsschule — Qualitatsentwicklung in Produktionsschulen

theoriegeleiteter Reflexion des Datenmaterials zum vorangehend explizierten
tatigkeitstheoretischen Blickwinkel. Der Untersuchungsaufbau und Methoden-
einsatz zur Gewinnung des Datenmaterials folgte hierbei den Arbeitsschritten
des Arbeitskreises Zertifizierung bei der Entwicklung des Qualitatssiegels Pro-
duktionsschule. Die Auswahl der Methoden orientierte sich an der wissen-
schaftlichen Angemessenheit sowie den Bedingungen zur Realisierung der
Arbeitskreistatigkeit sowie der bei der Siegelentwicklung eingebundenen Pro-
duktionsschulen.

Den Ausgangspunkt der Forschungsaktivitaten bildete die Beauftragung des
Arbeitskreises Zertifizierung in der Mitgliederversammlung des Bundesverban-
des Produktionsschulen e.V. im September 2010 zur Entwicklung und Testung
eines Zertifizierungsverfahrens fir Produktionsschulen auf der Grundlage des
Qualitatskonzeptes des Bundesverbandes. Zur Mitgliederversammlung des
Bundesverbandes im September 2012 ist dann das Qualitatssiegel als Regelin-
strument des Bundesverbandes bestatigt worden. Mit dem Abschluss der letz-
ten Erhebung im April 2013 endete die wissenschaftliche Begleitforschung. In-
nerhalb dieser Zeit fanden zehn Arbeitskreissitzungen sowie die Durchfiihrung
der Testphase in drei Produktionsschulen statt. In der Testphase wurde im Zeit-
raum zwischen April und August 2012 das Qualitatssiegelverfahren nach den
durch den Arbeitskreis ausgearbeiteten Bedingungen durchgefihrt. Der Auf-
trag fur die wissenschaftliche Begleitforschung bestand hierbei in der beobach-
tenden Begleitung und Reflexion der Durchfihrung des Qualitatssiegelverfah-
rens in den drei Produktionsschulen der Testphase sowie einer temporar
versetzten Reflexion des Siegelprozesses mit den beteiligten Produktionsschul-
akteurinnen und Produktionsschulakteuren nach einem halben Jahr.

5.2.2.1 Evaluation des Entwicklungsprozesses Qualitatssiegel
Produktionsschule

Die Entwicklung des Zertifizierungsverfahrens Qualitatssiegel Produktions-
schule erfolgte als kollektiver Reflexions- und Diskussionsprozess innerhalb des
zustandigen Arbeitskreises. Die Dokumentationen von Arbeits- und Diskussions
standen lieferten das Datenmaterial Uber die Entwicklung des Qualitatssiegels.
Uber die interpretative Dokumentenanalyse konnte der Entwicklungsprozess
des Qualitatssiegels Produktionsschule mit dem Fokus auf die Tatigkeit des Ar-
beitskreises Zertifizierung des Bundesverbandes Produktionsschulen untersucht
und herausgearbeitet werden. Als verschriftlichtes Datenmaterial sind die seit
2010 angefertigten Sitzungsprotokolle, Arbeitspapiere und Arbeitsmaterialien
der jeweiligen Arbeitskreise, die Protokolle der Mitgliederversammlungen des
Bundesverbandes Produktionsschulen e. V. seit 2008 sowie im Verlauf des Tes-
tierungsprozesses angefertigten Dokumente in die Untersuchung des Entwick-
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lungsprozesses des Qualitatssiegels Produktionsschule mittels Dokumenten-
analyse eingebunden worden (vgl. Mayring, 2002, S.46ff.; Wolff, 2007).
Anzumerken ist, dass durch den Ansatz der formativen Intervention der For-
schende, zumindest teilweise, bei der Erstellung der Dokumente mit eingebun-
den war. Wolff (vgl. 2007, S.503) beschreibt Texte und Dokumente als nor-
mierte Artefakte, aus denen die Absichten und Bestrebungen (d. h. Motive von
Tatigkeit und Zielstellungen von Handlungen) sowie Aktivitaten der Verfasser
respektive der durch sie vertretenen Organisation abgeleitet und verdeutlicht
werden kénnen. Wolff folgend, sind die in den Forschungsprozess einbezoge-
nen ,[...] Dokumente als eigenstédndige methodische und situativ eingebettete
Leistung ihrer Verfasser [...]" (2007, S.504) anzusehen. Lediglich bei der Aus-
wahl der Dokumente erfolgte die subjektive, thematisch orientierte Selektion
der zu untersuchenden Dokumente durch den Forschenden (vgl. Mayring,
2002, S.47). Die Grenzen der Dokumentenanalyse liegen fir Wolff (vgl. 2007,
S.510) daher in dem fur den Forscher nicht hinreichend bestimmbaren Tatsa-
chengehalt der Texte. Uber den Ansatz der formativen Intervention war der
Forschende allerdings als aktiver Teil des Arbeitskreises in der Lage, den textli-
chen Tatsachengehalt, sofern die Dokumente Ergebnisse des Arbeitskreises
selbst beinhalten, zu bestimmen. Die Anwendung der Dokumentenanalyse im
Forschungsprozess begriindete sich in der temporaren Spanne der Dokumen-
tenerstellung Gber den Entwicklungsprozess des Qualitatssiegels, wodurch sich
ein Zugang zu Informationen und Daten von Diskussionsstanden, Verande-
rungen und Entwicklungen in schriftlich fixierter Darstellung Uber den Entwick-
lungszeitraum des Qualitatssiegels erdffnete. Die in die Dokumentenanalyse
eingebundenen Dokumente waren zudem Informationsquelle zur Vorbereitung
des Zugangs zum Forschungsfeld fir die spateren Beobachtungen der Audits
in der Testphase sowie der anschlieBenden Befragungen der Produktionsschul-
akteurinnen und Produktionsschulakteure (vgl. auch Lamnek, 2010, S.527).

5.2.2.2 Evaluation des Qualitatssiegels Produktionsschule hinsichtlich
der Wirkung auf die Produktionsschultatigkeit

Um anhand der Durchfihrung des Qualitatssiegels Produktionsschule zu Er-
kenntnissen Uber die Produktionsschultatigkeit zu gelangen, wurde, dem An-
satz der Feldforschung folgend, das Datenmaterial mithilfe von teilnehmenden
Beobachtungen der Audits vor Ort in den an der Testphase involvierten Pro-
duktionsschulen gewonnen. Ebenso sind leitfadengestltzte Interviews mit an
den Audits in den Produktionsschulen beteiligten Subjekten des padagogi-
schen Settings sowie auf institutioneller Ebene im zeitlich versetzten Nachgang
des Testverfahrens durchgefihrt worden. Ein wesentlicher Fokus lag hierbei auf
der Sicherstellung der Anonymitat aller am Forschungsprozess beteiligten Per-
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sonen und Institutionen. Alle in die Untersuchung einbezogenen Materialien
sind daher anonymisiert verwendet worden'#. Eine Weitergabe des Datenma-
terials erfolgte nicht.

Die Auswahl, der an der Testphase beteiligten Produktionsschulen, erfolgte als
Mehrheitsentscheidung der Mitglieder des Arbeitskreises Zertifizierung. Zur Be-
teiligung an der Testphase wurde 2011, seitens des Bundesverbandes Produk-
tionsschule alle im Verband organisierten Produktionsschulen aufgerufen. Die
durch die Arbeitskreismitglieder ausgewahlten drei Produktionsschulen befan-
den sich in drei unterschiedlichen Bundeslandern mit jeweils spezifischer,
organisationaler Tragerverankerung sowie Fordersystemeinbettung. Die unter-
schiedlichen Realisierungsbedingungen der drei Produktionsschulen waren bei
der Auswahl der Testproduktionsschulen seitens der Arbeitskreismitglieder von
Relevanz, um die Umsetzung von Produktionsschule unter differenzierten Rah-
menbedingungen unter der MaBgabe des Qualitatskonzeptes des Bundesver-
bandes im Arbeitskreis reflektieren zu kénnen. Die Auditierung der Testproduk-
tionsschulen erfolgte allerdings fir alle drei Produktionsschulen gleichartig,
indem gleichermafen seitens der Auditorinnen und Auditoren das bundesver-
bandsspezifische Qualitatskonzept von Produktionsschule in Verbindung mit
dem zu testenden Zertifizierungsverfahren Grundlage der Auditierung war. Die
rahmenbezogene Spezifik der Produktionsschulen waren dementsprechend in-
kludierter und nicht separat zu betrachtender Bestandteil der Realisierung der
jeweiligen Produktionsschultatigkeit, die es vor dem Hintergrund des Qualitats-
verstandnisses des Bundesverbandes seitens der Auditorinnen und Auditoren
zu reflektieren galt.

Die Durchfiihrung der Audits in der Testphase wurde anhand der teilnehmen-
den Beobachtung dokumentiert (vgl. Flick, 2007, S.287ff.; Friedrichs, 1990,
S.288ff.; Lamnek, 2010, S.498ff.). Dieses Vorgehen diente der Erfassung des
weitgehend durch den Forschenden unbeeinflussten Verhaltens der Produk-
tionsschulmitarbeiterinnen und Produktionsschulmitarbeitern in den Audits der
Testphase zur Erlangung des Qualitatssiegels Produktionsschule. Insbesondere
die in der Testphase der Entwicklung des Qualitatssiegels durchgefthrten Au-
dits in den drei Produktionsschulen offerierten einen Informationszugang zur
praktischen Realisierung des ausgearbeiteten Vergabeverfahrens, indem die
Produktionsschulen ihr Selbstversténdnis in der Umsetzung des bundesver-
bandsspezifischen Qualitdtskonzeptes durch jeweils zwei auBenstehende Audi-
torinnen bzw. Auditoren, die sich aus den Mitgliedern des Arbeitskreises re-
krutierten, prufen lassen und erklaren mussten. Die Erkenntnisse aus der

142 Konkrete Hinweise auf die Regionen oder Namen sowie Bezeichnungen sind durch ,[...]" er-
setzt worden.
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teilnehmenden Beobachtung sollten wiederum Ruckschlisse innerhalb des Ar-
beitskreises auf die Anpassung des Qualitatssiegelverfahrens erméglichen. Die
Beobachterrolle wurde durch den Forscher eingenommen. Kritisch anzumerken
ist, dass sich der Forschende hierbei in einem doppelten Rollenverhaltnis be-
fand: einerseits als Mitgestalter des Qualitatssiegels und andererseits als teil-
nehmender, aber nicht gestaltend eingreifender Beobachter in den Audits. Der
Beobachter war daher als Begleiter der Auditorinnen bzw. Auditoren, mit der
vorab klar formulierten Rolle als Beobachter, an den Audits beteiligt gewesen
(vgl. Lamnek, 2010, S.527). Durch eine vorauslaufenden Visitation des For-
schenden im Vorfeld der Audits in den an der Testphase beteiligten Produk-
tionsschulen erdffnete sich zudem ein Zugang zu den Produktionsschulmitar-
beiterinnen und Produktionsschulmitarbeitern innerhalb ihrer Tatigkeit und
damit eine Orientierung im Beobachtungsfeld (vgl. Atteslander, 2008, S.74f.).
Mittels der teilnehmenden Beobachtung wurde insbesondere die Durchfih-
rung des Audits als entscheidende Situation zur Erlangung des Qualitatssiegels
Produktionsschule begleitet. Im Fokus der Beobachtungen standen:

e das Rollenverstandnis der direkt im Audit beteiligten Akteurinnen und
Akteure,

e das Verhalten der Akteurinnen und Akteure in den auditbezogenen Inter-
aktionsprozesse,

e die Kommunikationsprozesse bezogen auf die durch die Auditorinnen
und Auditoren durchgefihrte inhaltliche Diskussion und Reflexion der
Anforderungen aus dem Qualitatssiegel auf die tatsachliche Praxis der
Produktionsschule,

¢ die inhaltliche Auseinandersetzungen mit den Vorgaben des Qualitatssie-
gels Produktionsschule wahrend des Audits,

¢ die Diskussionsprozesse, die das Thema Qualitat aufgreifen und die Refle-
xion vor dem Hintergrund des Qualitatssiegels Produktionsschule.

Das zu Beobachtende wurde operationalisiert und in strukturierter Form proto-
kolliert. Die Nutzung eines Beobachtungsleitfadens'* (vgl. Mayring, 2002,
S.811.), hergeleitet als Orientierung aus den Beobachtungsschwerpunkten, si-
cherte den Zugang zum fokussierten Datenmaterial (vgl. Flick, 2007, S.288;
Friedrichs, 1990, S.294).

Die Beobachtungsergebnisse sind im Anschluss an die Audits mit den Audito-
rinnen und Auditoren diskutiert, reflektiert und erganzt worden, was zur Er-
kenntniserweiterung und Detaillierung des Datenmaterials (vgl. Atteslander,

143 Siehe Anhang Beobachtungsleitfaden.
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2008, S.92f.) und im Hinblick auf die Beobachtungsergebnisse zur Verminde-
rung der selektiven Wahrnehmung allein durch den Beobachter beitrug (vgl.
Lamnek, 2010, S.526f.). Ebenso sind auf Anfrage der Beobachteten die Be-
obachtungsergebnisse besprochen worden, was sich positiv auf die Annahme
der Beobachterrolle in der Auditsituation erwies und sich ebenso positiv auf die
Akzeptanz der Untersuchung auswirkte (vgl. Lamnek, 2010, S.537ff.). Um der
Problematik der Nahe und Distanz als Einflussfaktor auf das Beobachtete durch
den Beobachter zu begegnen, ist mit den Auditorinnen bzw. Auditoren wah-
rend der Audits Uber das Rollenverhalten als Beobachter und die Beeinflussung
auf die Auditbeteiligten in den Produktionsschulen gesprochen worden, um
den Grad der Beeinflussung gering zu halten (vgl. Friedrichs, 1990, S. 289). Die
Auswertung der Beobachtungsergebnisse erfolgte analog der mundlichen Be-
fragung mittels der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (vgl. 2002,
S.1141f.; 2007, S. 56 ff.).

Um der Dynamik von Organisationen und der Entwicklung von Tatigkeit ge-
recht zu werden, sind neben der Erfassung von Prozessen und Ergebnissen
Uber die teilnehmende Beobachtung ebenso die subjektiven Eindriicke und Re-
flexionen der betroffenen Akteurinnen und Akteure in die Untersuchung ein-
gebunden worden. Hierfiir wurde auf die mindliche Befragung mittels leitfa-
dengestiitzter Interviews zurickgegriffen. Anhand von Leitfadeninterviews
wurde der Zertifizierungsprozess unter Einbezug der Produktionsschulakteurin-
nen und Produktionsschulakteure evaluiert. Der Interviewleitfaden'* wurde al-
len Interviewpartnerinnen und Interviewpartnern Uber die jeweilige Produk-
tionsschulleitung zur Vorbereitung auf die Befragung zur Verfigung gestellt.
Die Interviews wurden zwischen sechs und acht Monaten nach dem Audit von
November 2012 bis April 2013 durchgefiihrt, um mit zeitlicher Distanz zum
Verfahren des Qualitatssiegels mogliche Auswirkungen aus dem Testierungs-
verfahren auf die Tatigkeit der Produktionsschulmitarbeiterinnen und Produk-
tionsschulmitarbeiter zu erfassen. Das Erkenntnisinteresse fokussierte hierbei
auf den drei Kontextebenen entsprechend des Kriterienkatalogs fur ein ent-
wicklungsforderliches Qualitdtsmanagement:

1. Qualitatskonzept des Bundesverbandes Produktionsschulen e. V.
2. Qualitatssiegel Produktionsschule als Qualitdtsmanagementinstrument
3. Zertifizierung von Produktionsschule

Insgesamt sind 16 Interviews in den drei an der Testphase beteiligten Produk-
tionsschulen durchgefiihrt worden. Die Auswahl der Interviewpartnerinnen
und Interviewpartner richtete sich nach der Beteiligung im Siegelvergabepro-

144 Siehe Anhang Interviewleitfaden.
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zess der Produktionsschule wahrend der Testphase unter Beriicksichtigung der
produktionsschulspezifischen Méglichkeiten zur Interviewteilnahme. Die Inter-
viewteilnehmerinnen und Interviewteilnehmer sind entsprechend ihrer Funk-
tion in der Produktionsschule in drei Gruppen differenziert worden'*: leitende
Produktionsschulmitarbeitende (drei Interviews), Werkstattpadagoginnen und
Werkstattpadagogen (11 Interviews) sowie Sozialpddagoginnen und Sozial-
padagogen respektive Mitarbeitende mit sozialpaddagogischem Auftrag (zwei
Interviews).

Das Leitfadeninterview, auch als halbstandardisiertes oder teilstrukturiertes In-
terview bezeichnet, "[...] wird anhand eines grob strukturierten Schemas ge-
fahrt [...]" (Friedrichs, 1990, S.224). Die Vorstrukturierung des Interviewleitfa-
dens stellte sicher, dass die durch die Interviews gewonnenen Informationen
einer hohen Vergleichbarkeit unterlagen und weiterfihrende Aussagen zu den
Bereichen des Erkenntnisinteresses von den Interviewten erhalten werden
konnten (vgl. Friedrichs, 1990, S.224; Glaser/Laudel, 2010, S.115f.). Gleich-
zeitig grenzte der Leitfaden das zu behandelnde Themenspektrum ein und un-
terstUtzte die Orientierung des Interviews auf das Erkenntnisinteresse (vgl.
Meuser/Nagel, 2005, S.77). Der Interviewleitfaden erdffnete Freirdume hin-
sichtlich der Fragestellung, dem Nachfragen und der Reihenfolge der Fragen
und ermdglichte so die flexible Gestaltung der Interviews durch die individuelle
Anpassung auf die Interviewte bzw. den Interviewten (vgl. Hopf, 2007, S.351).
Die Entwicklung des Fragenkomplexes des Interviewleitfadens erfolgte deduk-
tiv auf der Basis der theoretischen Uberlegungen in den vorangegangenen Ka-
piteln'®. Im laufenden Forschungsprozess ist der Interviewleitfaden entspre-
chend aufgetretener Erkenntnisse innerhalb des Forschungsvorgehens unter
der Pramisse der Sicherstellung der Vergleichbarkeit entsprechend weiterentwi-
ckelt und angepasst worden. Als spezielle Form des Leitfadeninterviews kam
das Experteninterview als Befragungsform zur Anwendung'¥’. Als Expertinnen
und Experten in den untersuchten Produktionsschulen galten hierbei diejeni-
gen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, die von der Einfihrung des Qualitatssie-
gels direkt, d.h. in Auswirkung auf ihre Arbeitstatigkeit als Werkstattpadago-
ginnen und Werkstattpddagogen, Mitarbeitenden mit sozialpddagogischem
Auftrag sowie Produktionsschulleiterinnen und Produktionsschulleiter tangiert
worden sind. Die Biografie der interviewten Personen interessierte insoweit,

145 Die Zuordnung der Produktionsschulmitarbeitenden zu den drei Gruppen erfolgte unter der
MaBgabe der auszuflhrenden Tatigkeit in der Produktionsschule, unbertcksichtigt der ei-
gentlichen Berufs- respektive arbeitsvertraglichen Téatigkeitsbezeichnung der Produktions-
schulakteurinnen und Produktionsschulakteure.

146 Siehe Anhang Kategorienschema zur Auswertung der Beobachtungen und Interviews.

147 Siehe zum Experteninterview u.a. Glaser/Laudel (2010, S. 61 ff.) sowie Meuser/Nagel (2005,
S.711f).
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wie sie mit der Eigenschaft der Interviewpartnerin bzw. des Interviewpartners
als Expertin und Experte in Zusammenhang standen (vgl. Meuser/Nagel, 2005,
S.74).

Die Interviews wurden personlich vor Ort in den Produktionsschulen, eines
davon als Telefoninterview, durchgefihrt. Sie sind mittels eines digitalen Auf-
nahmegerates mit vorheriger Zustimmung der Interviewpartnerin bzw. des
Interviewpartners aufgezeichnet und anschlieBend mit dem Verfahren der wort-
lichen Transkription in Textform Ubertragen worden: ,, Grundgedanke: Durch
wortliche Transkription wird eine vollstandige Texterfassung verbal erhobenen
Materials hergestellt, was die Basis fur eine ausfuhrliche interpretative Auswer-
tung bietet.” (Mayring, 2002, S.89). Die aufgenommenen Interviews sind bei
der woértlichen Transkription in normales Schriftdeutsch Ubertragen worden,
wobei auf die Darstellung sprachlicher Besonderheiten und Pausen verzichtet
wurde, da die Inhalte der Aussagen der Interviewten im Vordergrund standen
(vgl. Glaser/Laudel, 2010, S. 193 ff.; Mayring, 2002, S.89ff.). Die Interviewaus-
wertung erfolgte anhand der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring'*. Die
Auswertung erfolgte unter Bezugnahme der vorab deduktiv abgeleiteten Kate-
gorien computergestiitzt mit der Software MAXQDA anhand der strukturierten
Inhaltsanalyse nach Mayring'*, wobei ebenso Schritte der zusammenfas-
senden und explizierenden Inhaltsanalyse angewandt wurden. Bei der Riick-
Uberprifung des ausgewerteten Textmaterials anhand des zugrunde gelegten
Kategorienschemas zeigte sich keine Notwendigkeit der Revision des Katego-
rienschemas.

5.3 Empirische Erkenntnisse aus der Entwicklung und
Erprobung des Qualitatssiegels Produktionsschule

Ausgehend vom erhobenen Datenmaterial werden folgend die empirischen
Ergebnisse hinsichtlich des Entwicklungsprozesses des Qualitatssiegels Produk-
tionsschule (Abschnitt 5.3.1) sowie der Einflihrung des Zertifizierungsverfah-
rens (Abschnitt 5.3.2) dargestellt. AbschlieBend werden daraus Schlussfolge-
rungen gezogen (Abschnitt 5.3.3) sowie potenzielle Entwicklungsperspektiven
far den Qualitatsdiskurs Produktionsschule abgeleitet (Abschnitt 5.4).

5.3.1 Entwicklungs- und Implementierungsprozess des Qualitatssiegels

Ausgehend von den Darlegungen in Abschnitt 5.1 und der daran anknupfen-
den Textinterpretation der analysierten Dokumente, die Uber den Zeitraum der

148 Siehe Mayring (2002, S. 114 ff. sowie 2007, S. 56 ff.).
149 Siehe Mayring (2007, S.59ff. und 82 ff.).
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Entwicklung des Qualitatssiegels Produktionsschule entstanden sind, lasst sich
der gesamte Entwicklungsprozess anhand Engestréms expansivem Lernzyklus
charakterisieren (Abbildung 26).

7. Konsolidierung

der neuen Praxis 1. Befragung
/ Mitgliederversammlung, 2008:
i Wunsch der Mitglieder des Bundesverbandes
6. Reflexion des Prozesses Produktionsschulen e.V. nach inhaltlicher Bestimmung von
Produktionsschule anhand von qualitativen Merkmalen sowie
/ der Testierung Uber ein Qualitatssiegel
5. Implementierung des neuen Modells \
Mitgliederversammlung, 2012:
Umsetzung des Zertifizierungsverfahrens 2. Analyse und 3. Modellierung der neuen Lésung
Qualitatssiegel Produktionsschule als Regelangebot Arbeitskreis Qualitatsstandards fir
Arbeitskreis Qualitétssiegel Produktionsschule, Produktionsschulen, 2008 bis 2010:
seit 2012: Erarbeitung des Qualitatsverstandnisses des
Auftrag der fachlichen Begleitung der Zertifizierungen Bundesverbandes Produktionsschulen e.V.
sowie Schulung von Auditorinnen und Auditoren |

2. Analyse
Arbeitskreis Zertifizierung, 2010 bis 2011:
Zielbestimmung des Zertifizierungsprozesses:

4. Er_probl_.mg de;_ neuen Model_ls . Unterstutzung und Begleitung der Entwicklung
Arbeltsk_rels Zertifizierung 2011 bis 2012, drei von Produktionsschulen

Produktionsschulen:

Durchfuhrung des Zertifizierungsmodells in drei /

Produktionsschulen sowie kollektive Reflexion,

Anpassung und Uberarbeitung des Modells 3. Modellierung der neuen Lésung

Arbeitskreis Zertifizierung, 2010 bis 2011:

T~ Erarbeitung des Zertifizierungsverfahrens

Qualitatssiegel Produktionsschule

Abb. 26: Entwicklungsprozess Qualitatssiegel Produktionsschule als expansiver Lernzyklus

Die erste Handlung innerhalb des expansiven Lernzyklus beinhaltete das Infra-
gestellen der vorherrschenden Praxis (vgl. Engestrédm, 2008a, S.311). Zur Mit-
gliederversammlungen des Bundesverbandes Produktionsschulen in 2008
wurde verdeutlicht, dass die Vielfaltigkeit der Auspragungen von Produktions-
schule in Deutschland die Vermutung bei den Verbandsmitgliedern hervor-
brachte, dass sich Bildungseinrichtungen als Produktionsschule bezeichnen,
ohne dies konzeptionell umzusetzen (primarer Widerspruch) (vgl. Bundesver-
band Produktionsschulen e.V., 2010, S.4). Daraus resultierte das BedUrfnis der
Mitglieder als Subjekte der Verbandstatigkeit nach Verstandigung Uber qualita-
tive Merkmale der padagogischen Tatigkeit von Produktionsschule in Verbin-
dung mit der gleichzeitigen Entwicklung eines Qualitatssiegels zur Testierung
der Qualitatskriterien in den Produktionsschulen (vgl. Bundesverband Produk-
tionsschulen e.V,, 2010, S. 4).

Im Ergebnis der Analyse (Handlung 2) sowie der Modellierung einer geeigne-
ten Losung (Handlung 3), erstellte der Arbeitskreis Qualitdtsstandards fiir Pro-
duktionsschulen Uber zwei Jahre die Publikation , Wo Produktionsschule drauf
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steht, soll auch Produktionsschule drin sein.” (Bundesverband Produktions-
schulen e.V., 2010), die zudem bereits einen Ansatz eines Zertifizierungsver-
fahrens mit auffihrte. Im Sinne einer Rekursivschleife bildete diese Veroffentli-
chung den Ausgangspunkt fur den Arbeitskreis Zertifizierung zur Entwicklung
eines Zertifizierungsverfahrens ab 2010.

Der in der Mitgliederversammlung einberufene Arbeitskreis Zertifizierung
setzte wiederum mit seiner Aktivitat in Handlung 2 (Analyse) des Zyklus an. Im
Zentrum der analysebezogenen Auseinandersetzung im Vorfeld der Formulie-
rung des Zertifizierungsverfahrens (Handlung 3) wurde seitens der Arbeitskreis-
mitglieder die Frage diskutiert, welche Zielstellung mit der Zertifizierung von
Produktionsschulen verfolgt werden soll. Im Fokus des Qualitatssiegels Produk-
tionsschule standen als Ergebnis dieser Diskussion die Produktionsschule mit
ihren Akteurinnen und Akteuren und somit die Innenperspektive von Produk-
tionsschule. Hieraus resultierte die formulierte Absicht des Zertifizierungsver-
fahrens, dass Produktionsschulen bei ihrer produktionsschuleigenen Tatigkeits-
entwicklung unterstitzt und begleitet werden sollen.

Bis zur Vorstellung des Ergebnisses zum Zertifizierungsverfahren Qualitatssiegel
Produktionsschule zur Mitgliederversammlung des Bundesverbandes in 2011
fanden funf Arbeitskreissitzungen statt (Handlung 3). Als grundséatzliche Aus-
richtung des Zertifizierungssystems verstandigten sich die Arbeitskreismitglie-
der darauf, dass die Mitglieder des Bundesverbandes Produktionsschulen e. V.
und deren Einrichtungen die Zielgruppe fur die Anwendung des Siegels seien.
Bis zur Festlegung einer Bewertungssystematik fur die Qualitatsdimensionen
mit den Spezifikationen wurden verschiedene Modelle, von der stufenweise
Bewertung eines Erreichungsgrades bis hin zu Abgrenzung zwischen ,erfillt’
und ,nicht erfullt’, diskutiert. Im Hinblick auf die herausgearbeiteten, messba-
ren Kriterien fur die jeweiligen Spezifikationen, wurde sich im weiteren Verlauf
der Diskussionen im Arbeitskreis auf den Status ,erflllt’ respektive ,nicht er-
fallt" verstandigt. Zudem wurde festgelegt, dass in jeder Qualitatsdimension
nicht alle, sondern eine Mindestanzahl an Spezifikationen erfillt sein mussen,
um das Qualitatssiegel zu erhalten. Hierdurch sollte den unterschiedlichen
Konzeptionen und (férdersystembedingten) Rahmenbedingungen der Produk-
tionsschulen Rechnung getragen werden. Zudem wurden Leitfragen fir den
Selbstreport erstellt, die den Produktionsschulen eine strukturelle sowie inhaltli-
che Orientierung bei der Reporterstellung ermdéglichten. Der Zertifizierungspro-
zess selbst erfolgte als Prozess in flinf Schritten: Anmeldung zum Siegelverfah-
ren, Abschluss eines Vertrages, Erstellung des Selbstreports sowie Auditierung
in der Produktionsschule. Die Ausgestaltung dieser Schritte (notwendige Doku-
mente und Vorlagen, Anforderungsinhalte der jeweiligen Schritte, Durchfih-
rung des Audits durch zwei Auditorinnen und Auditoren, Giltigkeit des Siegels
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far drei Jahre) sind ebenfalls zu diskutieren und festzulegen gewesen. Dariiber
hinaus sind Themen bezlglich der Vermarktung und Bewerbung des Qualitats-
siegels, die Kalkulation des Preises fur die Beteiligung am Siegelverfahren fur
Produktionsschulen sowie die perspektivische Ausbildung von Auditorinnen
und Auditoren besprochen worden.

Entsprechend der Vorlage des Arbeitskreises fir die Mitgliederversammlung
wurde in 2011 beschlossen, dass das erarbeitete Zertifizierungsmodell Quali-
tatssiegel Produktionsschule bis zur nachsten Mitgliederversammlung in drei
Produktionsschulen erprobt werden sollte (Handlung 4). Zudem sollten Audito-
rinnen und Auditoren aus den Mitgliedseinrichtungen des Bundesverbandes fir
den Zertifizierungsprozess gewonnen und qualifiziert werden. Fir die visuelle
Gestaltung des Siegels wurde unter den Verbandsmitgliedern ein Wettbewerb
ausgeschrieben. Fur die Testphase konnten sich alle Mitgliedseinrichtungen des
Bundesverbandes mit einer Kurzvorstellung bewerben. Produktionsschulen der
aktuellen Arbeitskreismitglieder sollten sich nach arbeitskreisinterner Festle-
gung nicht beteiligen. Die drei ausgewahlten Produktionsschulen in der Test-
phase verpflichteten sich gegentber dem Bundesverband zur Durchfihrung
und aktiven Reflexion des Zertifizierungsverfahrens Qualitatssiegel Produktions-
schulen. Die Kosten der Zertifizierung wurden Gber den Bundesverband getra-
gen. Das zu erhaltende Qualitatssiegel wurde fur die Dauer von zwei, anstatt
wie im spateren Regelbetrieb vorgesehenen drei Jahren, vergeben. Die Auditie-
rung in der Testphase erfolgte durch jeweils zwei Arbeitskreismitglieder unter
der Préamisse, dass jede Produktionsschule durch andere Auditorinnen und Au-
ditoren besucht wird, damit jedes Arbeitskreismitglied an einer Auditierung be-
teiligt war. Zusatzliches Kriterium, auch im Hinblick auf zuklnftige Zertifizie-
rungen, war, dass die zu auditierende Produktionsschule und die Auditorinnen
bzw. Auditoren nicht in demselben Bundesland tatig waren. Vor und zwischen
den Audits fanden Arbeitskreissitzungen statt, in denen das ggf. zurilcklie-
gende Audit reflektiert und anstehende gemeinschaftlich vorbereitet worden.
Aus den Dokumenten der Prozessschritte, den Erlebnissen der Auditorinnen
und Auditoren mit und in den Produktionsschulen sowie den Beobachtungen
der Audits seitens der wissenschaftlichen Begleitung erfolgte eine kontinuierli-
che Reflexion und Anpassung des Zertifizierungsmodells.

In der Mitgliederversammlung in 2012 wurde das Uberarbeitete Zertifizierungs-
modell Qualitatssiegel Produktionsschule vorgestellt und per Mitgliederent-
scheid zum regularen Angebot des Bundesverbandes Produktionsschulen e. V.
(Handlung 5). Uber die Erstellung eines Materialbandes sowie der Verfahrens-
dokumentation sind die Ergebnisse des Arbeitskreises verdffentlicht worden,
sodass sich Produktionsschulen Uber das Verfahren zur Erlangung des Quali-
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tatssiegels informieren sowie die Durchfihrung der Zertifizierung vorbereiten
kdnnen (Abbildung 27).

Anmeldung Anmeldung beim Bundesverband Produktionsschulen e. V. (schriftlich Uber die
Geschéftselle oder online Uber die Homepage des Bundesverbandes
@ Produktionsschulen e. V.)

Vertrag Unterzeichnung des Vertrages zwischen der Bewerberin bzw. dem Bewerber
und dem Bundesverband (Festlegung des zeitlichen Ablaufs und von Terminen,
Benennung der Auditorinnen und Auditoren, Zahlungsmodalitaten etc.)

<=

Selbstreport Einreichen des Selbstreports der Produktionsschule bei den Auditorinnen bzw.
Auditoren mit Vorschlagen fir die Audit-Termine (max. 30 Seiten, Leitfragen zur
Erstellung des Selbstreports als Angebot zur Orientierung und Unterstitzung)

<—

Riickmeldung Rickmeldung zum Selbstreport durch die Auditorinnen bzw. Auditoren (max. 4
Wochen nach dem Einreichen des Selbstreports bei den Auditorinnen bzw.
Auditoren, ggf. nétige Nachbesserungen werden der Bewerberin bzw. dem
Bewerber mitgeteilt, Vorschlage fur den Auditplan)

<=

Audit Durchfiihrung des zweitégigen Audits vor Ort/im Betrieb durch zwei
Auditorinnen und Auditoren (inkl. Auswertung und Ergebnisse des Audits am
@ zweiten Tag)
Nachbereitung Zusendung des Auditberichts und des Siegels (digitale Version) spatestens

nach 6 Wochen

<

Siegel-Ubergabe Verleihung der Qualitatssiegel-Urkunde im Rahmen der Mitgliederversammiung
des Bundesverbandes

Folge-Audit nach 3 Jahren

Abb. 27: Ablauf des Zertifizierungsverfahrens Qualitatssiegel Produktionsschule

Am Bewertungssystem der einzelnen Spezifikationen mit ,erfillt’ respektive
,nicht erfullt’ wurde schlussendlich festgehalten. Ebenso an der Abstufung,
dass nicht alle Spezifikationen einer Qualitatsdimension erflllt sein missen, um
die Qualitatsdimension zu erfillen:

¢ Qualitatsdimension 1: 4 von 6 Spezifikationen sind zu erfillen
¢ Qualitatsdimension 2: 6 von 9 Spezifikationen sind zu erfillen
¢ Qualitatsdimension 3: 6 von 8 Spezifikationen sind zu erfillen
e Qualitatsdimension 4: 3 von 4 Spezifikationen sind zu erfillen
¢ Qualitatsdimension 5: 4 von 5 Spezifikationen sind zu erfillen

e Qualitatsdimension 6: 1 von 1 Spezifikationen sind zu erfillen
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Die Zielgruppe fur das Qualitatssiegel wurde um nicht im Bundesverband orga-
nisierte Produktionsschulen erweitert, einhergehend mit hoheren Kosten fir
die Zertifizierung dieser Einrichtungen. Der dem Arbeitskreis Zertifizierung fol-
gend eingesetzte Arbeitskreis Qualitétssiegel Produktionsschule wurde mit der
fachlichen Begleitung des Zertifizierungsverfahrens beauftragt. Gleichsam soll-
ten Auditorinnen- und Auditorenschulungen durchgefiihrt sowie Auditorinnen
und Auditoren aus den Produktionsschulen des Bundesverbandes gewonnen
werden. Ein Schulungstermin wurde in 2013 realisiert, indem sowohl am Qua-
litatssiegel interessierte, wie auch bereits am Testverfahren beteiligte Produk-
tionsschulakteurinnen und Produktionsschulakteure beteiligt waren. Bis Ende
2013 erfolgten keine weiteren Zertifizierungen von Produktionsschulen. In 2014
erfolgte die Vergabe des Qualitatssiegels Produktionsschule an eine weitere
Produktionsschule.

Die Zusammensetzung der Arbeitskreise variierte Uber den Entwicklungszeit-
raum des Qualitatssiegels. Einige Arbeitskreismitglieder wirkten im Arbeitskreis
Qualitdtsstandards fir Produktionsschulen, den beiden folgenden Arbeitskrei-
sen Zertifizierung sowie dem Arbeitskreis Qualitdtssiegel Produktionsschule
mit. Andere agierten jeweils in einzelnen Arbeitskreisen. Eine vollstandige Neu-
besetzung der Arbeitskreismitglieder erfolgte Uber den gesamten Entwick-
lungszeitraum des Qualitatssiegels nicht.

5.3.2 Einfiihrung des Qualitatssiegels Produktionsschule -
Beobachtungs- und Interviewergebnisse

Die Auswertung der beobachteten drei Audits sowie der 16 durchgefihrten In-
terviews erfolgt mittels eines Kategorienschemas auf der Grundlage des Krite-
rienkatalogs fur ein entwicklungsférderliches Qualitatsmanagement'. Die drei
Kontextebenen Qualitatskonzept (Abschnitt 5.3.2.1), Qualitdtsmanagement
(Abschnitt 5.3.2.2) sowie Zertifizierung (Abschnitt 5.3.2.3) greifen die 15
Punkte des auf Produktionsschule bezogenen entwicklungsférderlichen Quali-
tatsmanagements auf, wie sie in Abschnitt 4.3.2 dargelegt wurden. Die Be-
obachtungs- und Interviewergebnisse werden zusammengefasst dargestellt.
Lediglich Abweichungen sowie elementar bemerkenswerte Uberdeckungen
zwischen den Interviewergebnissen und den Beobachtungen werden hierbei
explizit herausgehoben.

150 Siehe Anhang Kategorienschema zur Auswertung der Beobachtungen und Interviews.
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5.3.2.1 Qualitatskonzept Produktionsschule des Bundesverbandes
Produktionsschulen e. V.

(1) Inhaltsorientierung im Qualitdtsverstdndnis: Alle Interviewteilnehmerinnen
und Interviewteilnehmer legten dar, dass die Entscheidung zur Teilnahme am
Qualitatssiegel Produktionsschule bewusst innerhalb der Mitarbeiterschaft der
Produktionsschule getroffen worden. Diesen Entscheidungen gingen hierbei
Reflexions- und Abgleichungsprozesse zwischen dem ausformulierten Quali-
tatsideal des Bundesverbandes mit der vorherrschenden produktionsschulspezi-
fischen Tatigkeit voraus:

»,Genau ... das machen wir ja schon und das haben wir ja schon und das
haben wir ja schon und das machen wir sowieso schon und so. Dadurch
fiel uns das eigentlich relativ leicht, das eben auch anzunehmen. Deswegen
gab es auch keine grof3en Diskussionen, glaube ich, weil wir eigentlich die
Sachen, die abverlangt wurden, ja machen.” (Werkstattpddagogin/Werk-
stattpddagoge 3).

Insbesondere in einer Produktionsschule wurde ausgefiihrt, dass die Notwen-
digkeit der Schaffung eines kollektiven Verstandniskonsenses innerhalb des
Kollegiums Uber die Begrifflichkeiten im Qualitatskonzept notwendig war:

. Wir haben uns im Prinzip an ihre Qualitatskriterien, an diesen Katalog, der
hier vorhanden war, haben wir uns angelehnt und haben geguckt im Team.
Wir haben also eine mehrfache Teambesprechung gehabt und sind dann
die einzelnen Punkte durchgegangen und haben gesagt: Okay, lasst uns
doch mal gucken: A) erst einmal, gibt es hier unklare Begriffe. Wir mussten
erst mal auch manche Sachen kldren fir uns, was ist damit Uberhaupt
gemeint. Bei verschiedenen Punkten, das musste geklart werden. Es war
nicht immer eindeutig fir uns, da mussten wir uns erst einmal auf so ein
einheitliches Verstdndnis auch einigen.” (Werkstattpddagogin/Werkstatt-
padagoge 11).

Die Mehrheit der Befragten legte dar, dass sie ein kollektives Bewusstsein im
Kollegium der Produktionsschule im Vorfeld der Beteiligung an dem Qualitats-
siegel Uber die Erflllung der Spezifikationen und Anforderungen hergestellt
haben. Das Qualitdtsverstandnis des Bundesverbandes Produktionsschulen
wurde als zentraler Orientierungspunkt in der Reflexion der vorherrschenden
Produktionsschultatigkeit, sowohl vor der Entscheidung tber die Teilnahme am
Qualitatssiegel, als auch bei der Ausarbeitung des Selbstreports, angesehen.
Die Beobachtungsergebnisse untersetzen diese Interviewaussagen, da ebenso
in den Audits das Qualitatsverstandnis des Bundesverbandes seitens der Pro-
duktionsschulakteurinnen und Produktionsschulakteure angenommen wurde.
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Vielmehr sind durch die Auditorinnen und Auditoren festgestellte Abweichun-
gen der auditierten Produktionsschultatigkeit zum Qualitatsverstandnis des
Verbandes in sachlichen Diskussionen mit den Produktionsschulmitarbeitenden
aufgegriffen und im Dialog diskutiert und begriindet worden.

(2) Fachliche Legitimation der Qualitdtsinhalte: Den Interviewten war nach de-
ren Aussagen das Qualitatsideal des Bundesverbandes Produktionsschulen e. V.
bekannt. Die Inhalte des Qualitdtskonzeptes des Bundesverbandes wurden in
keinem Gesprach hinsichtlich fachlicher Abweichungen, Erganzungen oder An-
merkungen kritisiert. Vielmehr stellte ein Teil der Befragten den Anspruch dar,
ihre Tatigkeit in der Produktionsschule an diesem Qualitatskonzept messen zu
lassen. Einige der Interviewten bezogen die Passung der Inhalte des Qualitats-
siegels Produktionsschule mit der vorherrschenden Tatigkeit direkt auf die
Gute ihrer Produktionsschultatigkeit, da diese dann bestatigt Gber das Siegel
den Anforderungen des Bundesverbandes entspricht.

Einige Interviewpartnerinnen und Interviewpartner, insbesondere der Produk-
tionsschulleitungen, fiihrten an, dass sie selbst aktiv innerhalb des Tatigkeits-
systems des Bundesverbandes Produktionsschulen e.V. wirkten. Die daraus
resultierende Beteiligung an der innerverbandlichen Diskussion Uber Produk-
tionsschulqualitat hatte nach eigenen Aussagen der Befragten bereits unab-
hangig zur Beteiligung am Qualitatssiegel in der Testphase zur Ausrichtung der
vorherrschenden Produktionsschultatigkeit am Qualitdtskonzept des Bundes-
verbandes gefiihrt. Zudem haben zwei Interviewte, die an der Fortbildung zur
Werkstattpadagogin bzw. zum Werkstattpadagogen des Bundesverbandes teil-
genommen haben, dargelegt, dass sich fur sie eine Anschlussfahigkeit aus den
Inhalten der Fortbildung an das Qualitatskonzept des Bundesverbandes ergibt.
Das bundesverbandseigene Qualitatsideal war fur diese beiden Interviewten
somit bereits vor der Teilnahme am Qualitatssiegel keine Unbekannte und Be-
standteil ihrer Tatigkeit in der Produktionsschule. Auf die facettenreiche Pro-
duktionsschullandschaft bezogen, merkten einige der Interviewten an, dass
Uber das Qualitatskonzept Produktionsschule des Bundesverbandes ein einheit-
liches und notwendiges Grundverstandnis von Produktionsschule geschaffen
werden kann. Ein Interviewpartner forderte in diesem Zusammenhang explizit,
dass alle Produktionsschulen, die sich so bezeichnen wollen, diesem Qualitats-
konzept entsprechen und dies auch unter Beweis stellen missten.

(3) Thematische Breite: Die Befragten sehen in der Rickschau auf das Quali-
tatskonzept des Bundesverbandes ein Produktionsschule umfassend beschrei-
bendes Qualitatsideal, worin sich der Produktionsschulansatz ganzlich wider-
findet:
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,Ja, also ich musste mich ja auch gar nicht verbiegen und es waren ja auch
keine Punkte angesprochen, zu denen ich hétte nichts sagen kénnen. Oder
wo ich blinde Flecken hier gehabt hétte oder sowas. Es war auch nichts,
was Ubrig geblieben ist, wo wir gesagt haben: Bei uns ist ja eigentlich noch
viel mehr. Und das steht da jetzt gar nicht drin. Also, ich glaub das passte.
Deswegen war es flir uns auch so ideal. Also ich fand das fir uns mal3ge-
schneidert.” (Produktionsschulleitung 2).

Ein Interviewpartner merkte erganzend an, dass explizit die Testierung der Pro-
duktionsschule anhand des Qualitatskonzeptes des Bundesverbandes Produk-
tionsschulen e.V. gewahlt wurde, da andere Qualitatskonzepte nicht dem An-
spruch einer Produktionsschule und ihrer Tatigkeit gerecht werden wirden.

Hinsichtlich der Bearbeitung des thematischen Spektrums des Qualitatskonzep-
tes fuhrten einige der Interviewten aus, dass sie in unterschiedlichem Mafe
und in differenzierten Intensitaten an den Themenbereichen gearbeitet haben.
Hierbei wurden vor allem diejenigen Themenbereiche aus dem Qualitatskon-
zept beachtet, die mit der jeweils vorherrschenden Tatigkeit des Subjekts in der
Werkstatt der Produktionsschule, d.h. dem spezifischen padagogischen Set-
ting, in unmittelbarer Verbindung standen.

5.3.2.2 Qualitatsmanagementsystem Qualitatssiegel Produktionsschule

(4) Reflektierte Steuerungserwartung und Sinnbezug im Qualitdtsmanagement.
Die Mehrheit der Interviewten erlebten nach ihren Aussagen das gesamte Qua-
litdtsmanagementverfahren Qualitatssiegel Produktionsschule als geeigneten,
da auf die Spezifik von Produktionsschule ausgerichteten Prozess, um den vor-
herrschenden Ist-Stand der Produktionsschultatigkeit in einem kollektiven Dis-
kussionsprozess zu reflektieren. Fur die Befragten fuhrte der Qualitatssiegelpro-
zess dazu, sich ihre Tatigkeit und moéglicher Widerspriiche bewusst zu werden
und in dem geordneten Siegelverfahren zu bearbeiten. Ergdnzend fihrten die
Leitungskrafte in den Produktionsschulen an, dass der Siegelvergabeprozess
Uber das bewusste Abheben von der alltagsbestimmten Tatigkeit die Gelegen-
heit bietet, um gemeinsam mit den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern zielge-
richtet und methodisch strukturiert an produktionsschulspezifischen Themen
und Fragestellungen zu arbeiten. FUr die Produktionsschulleitungen trug der
Qualitatssiegelprozess damit auch zur Entwicklung der gesamten Mitarbeiter-
gemeinschaft in der Produktionsschule bei:

LAber der Wunsch ist schon da, zu zeigen, dass wir qut sind. Und wenn
man ein Instrument in die Hand kriegt, wo man das zeigen kann, dann wé-
ren wir ja dumm, wenn wir es nicht nutzen wdrden. Und ja, ich glaube, da-
durch, dass wir das letztendlich auch dann im Team immer besprochen ha-
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ben, war dann auch die Sicherheit da, dass wir nur das aufgeschrieben
haben, was wir halt auch tun, was sie jeden Tag machen. Aber diese Refle-
xion, die macht man ja so nicht jeden Tag. Na, und dieses Lesen und Be-
sprechen und Beispiele finden und dann beschreiben, das ist ja was, was
beim Holzwurm und Schneider und Gértner ein lastiges Ubel ist. [...] ...
und dann versucht man das einfach noch mal so in eine Form zu bringen,
die fir alle dann auch akzeptiert werden kann. Und ich denke schon, dass
gerade durch diesen Prozess sie auch fitter geworden sind, was den Um-
gang auch mit solchen, ja, pddagogischen Instrumenten oder auch pddago-
gischer Literatur und so angeht.” (Produktionsschulleitung 1).

In einem Gesprach wurde zusétzlich erganzt und darauf hingewiesen, dass der
Siegelprozess sowohl fur die vorhandenen, wie auch neuen Mitarbeiterinnen
und Mitarbeitern einer Produktionsschule die Chance der intensiven Auseinan-
dersetzung mit dem Produktionsschulansatz bietet:

LAlso, den Aufwand ... zum Ergebnis war absolut angemessen. Finde ich
sehr angemessen. Weil wir dadurch wieder mal oder weil dadurch das Pro-
duktionsschulteam gezwungen wird, sich mit Basics, mit Inhalten regelmé-
Big zu beschéftigen. Das ist der Riesenvorteil, den es gibt. Es gibt ja immer
wieder einen Personalwechsel. [...] Das ist fir die Neuen wichtig zu gu-
cken, um was geht es? Und flir die Alten ist es wichtig, zu schauen, geht es
50 noch? Oder missen wir uns um was anderes kimmern? Also diese wie-
derholte Auseinandersetzung mit Konzepten, Konzeptionen und \orge-
hensweisen in der Produktionsschule, das fand ich richtig gut. Wie schon
gesagt, im Tagesgeschéaft geht sowas oft unter. Und durch das Siegel-Ver-
fahren war es flr uns prasent, sehr intensiv in dem Dreivierteljahr, aber
auch in der Zwischenzeit jetzt bis zur ndchsten Abfrage, ob das noch so al-
les ist, wird es fiir uns prdsent bleiben, weil, wie ich das gerade gesagt
habe, einzelne Punkte immer wieder rauskommen. [...] Das ist auf der
Agenda weiterhin und verschwindet nicht in der Schublade.” (Werkstattpa-
dagogin/Werkstattpddagoge 9).

Vereinzelt wurde positiv hervorgehoben, dass dieser tatigkeitsbezogene Re-
flexionsprozess nicht in der Einmaligkeit endet, sondern das Qualitatssiegel
diesbezlglich eine Kontinuitat der Weiterarbeit von den Produktionsschulmit-
arbeitenden abverlangt. Einige Befragte hoben explizit heraus, dass der Siegel-
prozess eine gemeinsame Arbeitsgrundlage und ein gemeinsam geteiltes Ver-
standnis Uber die vorherrschende Produktionsschultatigkeit geschaffen hat,
was in der Erwartung auf das zukinftige Zusammenarbeiten in der Produk-
tionsschule als positiv angesehen wurde. In diesem Zusammenhang wurde der
Selbstreport als ein wichtiges Instrument angesehen, dass das Ergebnis dieses
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Reflexionsprozesses zusammenfuhrt, dokumentiert und auf deren Grundlage
die Weiterentwicklung der Produktionsschultatigkeit vorangetrieben werden
kann:

.Der Weg war das Ziel, also die Auseinandersetzung mit der Thematik, das
war ja auch ein Grund, warum wir gesagt haben: Wir machen uns auf den
Weg. Wir wollen uns professionalisieren an der Stelle. Wir wollen Sachen
zum Abschluss bringen und zu Ende denken, ja und auch verniinftig doku-
mentieren. Das war natdrlich ... das zog sich wie ein roter Faden durch den
ganzen Prozess. Das heiBBt, diese ganzen Diskussionen und diese, ich sage
mal, ja, Entstehungsprozesse dabei, die fihrten direkt auch zu Verdnde-
rungen. Das hatte direkt Einfluss dann natirlich auch auf unser tagliches
Arbeiten. Ja, und wenn es nur einfach in der Form war, dass man sagt:
Okay, wir haben es uns bewusst gemacht, dass das, was wir jetzt tun, aus
dem und dem Grund wichtig ist. Also ja, so dieser Unterbau, der war dann
fir alle klar oder gewann zunehmend an Klarheit. Ich sagte ja schon, vieles
wird gemacht oder wurde gemacht. Und zwar, wie sagt man so schén,
man hat es aus dem Bauch heraus gemacht, so als Pddagoge. Aber man
hat es nicht niedergeschrieben. Es hat dazu gefiihrt, dass man so einen ein-
heitlichen Unterbau dann sich auch stiickweise erarbeitet hat, so ein Funda-
ment, wo man sagt: Jawohl, das ist unsere Arbeitsplattform. Und die ist
uns jetzt auch allen bewusst. Und es hatte den Vorteil, dass wir auch jetzt
im Nachgang an bestimmten Punkten, auch immer wieder darauf zurick-
kommen kdnnen.” (Werkstattpadagogin/Werkstattpddagoge 11).

Die durch die Auditorinnen und Auditoren formulierten Empfehlungen und
Anregungen aus der Auditierung wurden seitens der Befragten als willkom-
mene Anldsse aufgefasst, sich inhaltlich mit diesen Themen intensiver aus-
einanderzusetzen. Allerdings wurde hierbei zusatzlich herausgestellt, dass die
Entscheidung, ob und in welcher Art und Weise sich man der Anregungen der
Auditorinnen und Auditoren annimmt, sich aus der Produktionsschultatigkeit
heraus ableitet und begriindet:

,Und ich glaube jetzt, [...] jetzt in dem Nachgang des Audits, wie setzen wir
uns mit den Ergebnissen des Audits zusammen. Dass es (berhaupt keine
Diskussion da dariber gibt, die Anregung, die die Auditoren in ihrem Pro-
tokoll zum Audit gemacht haben, zu hinterfragen von dem Sinn, vor der
Veranstaltung, da kommt jetzt eine Anregung, wollen wir dariber reden
oder nicht. Sondern jede einzelne Anrequng wurde durchaus jetzt erst mal
als Gegenstand genommen, sich ernsthaft damit auseinander zu setzen.
Was noch nicht hei3t, dass wir jede Anrequng auch zwingend umsetzen
werden, kdnnen, wollen, weil es durchaus vielleicht auch sein kann, dass es
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Positionen gibt, wo wir sagen: Nein, wir méchten das aber genauso ma-
chen, weil wir das so verabredet haben und weil das unsere, ja, unser
padagogischer Standpunkt zu dem Bereich ist. Die Auditoren sehen das
vielleicht anders und das wére aus Sicht des Bundesverbandes auch win-
schenswert, aber wir haben unsere Griinde und wir stehen zu diesen Grin-
den und kénnen die auch darstellen, belegen.” (Produktionsschulleitung 3).

Die Interview- sowie Beobachtungsergebnisse verdeutlichen, dass der produk-
tionsschulinterne Qualitatsdiskurs eine gezielte Reflexion der vorherrschenden
Produktionsschultatigkeit vor dem Hintergrund des Qualitatsideals des Bun-
desverbandes Produktionsschulen erzeugt hat. Hierbei unterstitzte der Quali-
tatssiegelprozess den kontinuierlichen, zielgerichteten und bewussten Refle-
xionsprozess der Produktionsschulakteurinnen und Produktionsschulakteure
durch die Schaffung einer kollektiv getragenen Diskussionsplattform und da
mit einer erzeugten Distanzierung zur alltdglichen Tatigkeit. Diese qualitats-
basierte Selbstvergewisserung Uber die vorhandene Produktionsschultatigkeit
fokussierte sowohl auf die produktionsschulinterne, als auch auf die von auB3en
durch die Auditorinnen und Auditoren erfolgter Reflexion, wobei die Weiter-
arbeit mit den Erkenntnissen und Anregungen aus dem Siegelprozess bezogen
auf die eigenen Tatigkeit in der Produktionsschule als zentral angesehen
wurde.

(5) Mitarbeiterbeteiligung und Verfahrenstransparenz: Uber die gesamt gefiihr-
ten Interviews wurde verdeutlicht, dass die Produktionsschulleitungen die Mit-
arbeiterinnen und Mitarbeiter innerhalb der Schritte des Qualitatssiegelverfah-
rens beteiligten. Die Entscheidung, sich dem Verfahren zur Erlangung des
Qualitatssiegels zu stellen, oblag bei allen drei Produktionsschulen dem gesam-
ten Mitarbeiterteam, indem sich im gemeinschaftlichen Diskurs Gber den Sinn
und Zweck der Durchfihrung des Siegelprozesses verstandigt sowie der Nut-
zen fr die vorherrschende Produktionsschultatigkeit kollektiv bestimmt wurde:

.Wenn wir das machen, wie machen wir das? Und dann wurde diskutiert.
Und im Rahmen der Diskussion war das véllig klar, dass das fir uns eigent-
lich auch so ein Instrument zur Weiterentwicklung ist. Dass also solche Dis-
kussionen kamen: Wenn wir das machen, dann machen wir es richtig. Also
dann wird es gezielt vorbereitet, dann machen das dann nicht nur zwei
Leute, Geschdéftsleitung, die dann diesen Bericht schreiben und der ganze
Rest nichts. Sondern wenn, dann muss sich jeder in dieses Auditverfahren
einbringen. Dann haben wir uns regelméaBig getroffen, haben diskutiert.
Und so nach der ersten Diskussion war flr mich klar, es ist an der Zeit, dass
wir inhaltlich wieder mal uns aufmachen, mal zu gucken, wo stehen wir ei-
gentlich? In welchem Rahmen bewegen wir uns? Jeder von uns ist eigent-
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lich Uberzeugt, das, was wir machen, ist super.” (Werkstattpddagogin/
Werkstattpddagoge 9).

Der Entscheidung zur Beteiligung am Qualitatssiegel ging in allen drei Produk-
tionsschulen in ahnlicher Form voraus, dass sich die Produktionsschulakteu-
rinnen und Produktionsschulakteure mit den Konsequenzen fiir die eigene,
alltaglich zu absolvierende Tatigkeit, insbesondere dem anstehenden Arbeits-
aufwand, bewusst wurden:

.[...] das war uns natdrlich auch klar, dass das viel Arbeit ist. Da haben wir
auch lange Uberlegt. Wir haben das nicht Gibers Knie gebrochen. Wir woll-
ten es ordentlich machen und wollten auch, dass alle freiwillig mitmachen.
Das war Bedingung. Und das haben wir dann auch nach ... wieder nach
Wochen uns getroffen und haben das so beschlossen. Es wusste jeder, was
auf ihn zukommt, aber es war jeder bereit, das zu machen [...].” (Sozialpa-
dagoqgin/Sozialpddagoge 1).

Bei der Ausarbeitung des Selbstreports verdeutlichten die Aussagen, dass ar-
beitsteilig vorgegangen wurde. Die jeweils individuell ausgearbeiteten Teilbei-
trdge zum Selbstreport wurden in regelmaBigen, gemeinsamen Sitzungen zu-
sammengefihrt und von allen beteiligten Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern
der Produktionsschule diskutiert. Die redaktionelle Zusammenstellung und
Ausformulierung des Selbstreports wurde hierbei durch die Produktionsschul-
leitungen koordiniert und sichergestellt. Der Selbstreport wurde vor der Uber-
sendung an die Auditorinnen und Auditoren allen an dem Siegelprozess betei-
ligten Produktionsschulmitarbeitenden vorgelegt und im Sinne eines final
erarbeiteten, kollektiven Konsenspapiers abgestimmt.

In den durchgefthrten Audits waren, bis auf eine Ausnahme, alle Interviewten
direkt beteiligt. Uber das Vorgehen der Auditorinnen und Auditoren sind die
Produktionsschulakteurinnen und Produktionsschulakteure innerhalb ihrer Ta-
tigkeit in die Auditierung eingebunden gewesen:

LAlso ich habe das ganze eigentlich sehr positiv wahrgenommen. Erstens
haben wir oder ich habe versucht, dass wir eigentlich das machen, was wir
immer machen. Also ich habe versucht, nichts jetzt besonders zu verdndern
oder mich irgendwo anzupassen, sondern ich habe wirklich versucht, es so
zu machen, wie wir es immer machen. [...] Die Auditoren waren wirklich
immer und Uberall beim Gucken. Sie haben aber, ich sage mal jetzt auch,
weder gestért noch den Eindruck erweckt, das jetzt direkt zu Kritisieren
oder zu verbessern. Sie haben wirklich ganz neutral geguckt, sie haben ge-
fragt, sie haben geredet, mit Schiilern geredet, mit uns geredet. Sehr ange-
nehm eigentlich, also fand ich gut. Ich hatte nie den Eindruck des Kontrol-
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lierens oder es gibt ja auch Prifer, also es war nie so eine Prifungssituation
in dem klassischen Sinne, wie man das kennt: Da ist jetzt einer und der be-
wertet. Das habe ich nicht so empfunden.” (Werkstattpddagogin/Werk-
stattpddagoge 10).

Die Auditbeobachtungen bestatigten, dass sich die Auditorinnen und Audito-
ren weitestgehend frei, orientiert an einer Ablaufplanung, in den Produktions-
schulen bewegen konnten und dies auch genutzt haben, um mit Produktions-
schulmitarbeitenden, wie auch den Jugendlichen der Produktionsschule ins
Gesprach zu kommen sowie die Tatigkeit in den Werkstatten zu beobachten.
Uber Befragungssituationen in den Werkstatten banden die Auditorinnen und
Auditoren die anwesenden Jugendlichen sowie die Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeiter der Produktionsschule in das Audit aktiv ein.

Das am zweiten Audittag durchgefiihrte Feedbackgesprach seitens der Audito-
rinnen und Auditoren mit allen Produktionsschulakteurinnen und Produktions-
schulakteuren Uber die erfolgreiche Absolvierung des Qualitatssiegelverfahrens
wurde, durch die Beobachtungsergebnisse bestatigt, als wertschatzende Rick-
meldung bezogen auf die Tatigkeit der Produktionsschulakteurinnen und Pro-
duktionsschulakteure aufgefasst.

Die spater zugegangenen und ausformulierten Ergebnisse des Audits wurden
seitens der Produktionsschulleitungen allen am Siegelprozess involvierten Pro-
duktionsschulmitarbeiterinnen und Produktionsschulmitarbeitern zuganglich
gemacht und gemeinsam ausgewertet. Die Weiterarbeit an den Anregungen
und Empfehlungen aus dem Auditprotokoll erfolgte durch alle Produktions-
schulakteurinnen und Produktionsschulakteure gemeinschaftlich.

Zusammenfassend lasst sich ausfuhren, dass die Befragten in groBer Uberein-
stimmung darlegten, dass die Produktionsschulakteurinnen und Produktions-
schulakteure Uber den Qualitatssiegelprozess fortlaufend informiert und ein-
gebunden waren sowie gestaltend darauf einwirkten. Mit der kollektiven
Entscheidung zur Teilnahme am Qualitatssiegel Produktionsschule wurden die
Bedingungen des Siegelverfahrens angenommen. Die anschlieBende Erstellung
des Selbstreports erfolgte arbeitsteilig innerhalb der Mitarbeiterschaft der Pro-
duktionsschule durch abwechselnde Arbeits- und Diskussionsphasen bis hin
zum final erstellten Report. Innerhalb des Audits haben die Auditorinnen und
Auditoren sowohl die Produktionsschulmitarbeitenden, wie auch die Jugendli-
chen der Produktionsschule einerseits innerhalb ihrer Tatigkeit beobachtet,
anderseits aktiv Uber direkte Gesprache und Befragungen in den Auditierungs-
prozess eingebunden. Das Ergebnis der Auditierung wurde allen Mitarbeiterin-
nen und Mitarbeitern direkt im Anschluss an das Audit durch die Auditorinnen
und Auditoren als Feedback riickgemeldet. Die verschriftlichten Ergebnisse im
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Nachgang zum Audit dienten nunmehr der produktionsschulinternen, kollekti-
ven Weiterarbeit an den aufgezeigten Empfehlungen und Anregungen.

(6) Dialog- und Lernorientierung: In der Ruckschau auf die Absolvierung des
Qualitatssiegelverfahrens verdeutlichten einige der Interviewten, dass sich Uber
den Verlauf des Vergabeprozesses ein kollektives Verstandnis Gber die vorherr-
schende Produktionsschultatigkeit herausgebildet hat:

.[...] das Umgehen miteinander, das ist anders geworden, ist besser gewor-
den. Finde ich schon. Ist irgendwie so nach dem Motto.: Wir sitzen ja alle in
dem einen Boot. Und am Anfang sind wir vielleicht zwar doch so ein biss-
chen verschieden auch gefahren. Mittlerweile durch diesen ganzen Prozess
hat man doch gemerkt, wir sind ein groBes Schiff und das steuert doch ir-
gendwo in die gleiche Richtung. Also ich habe das wirklich ganz positiv so
erlebt insgesamt.” (Werkstattpddagogin/Werkstattpddagoge 10).

Das gemeinsam geteilte Bewusstsein Uber die Tatigkeit in der Produktions-
schule fand hierbei seine Auspragung in der Zusammenarbeit der Mitarbeite-
rinnen und Mitarbeiter der Produktionsschule untereinander. Ein Produktions-
schulleiter verdeutlichte hierbei die Entwicklung der Gemeinschaft und der
Arbeitsteilung innerhalb der Produktionsschultatigkeit:

. Trotzdem war es hier noch mal ganz klar: Wir setzen uns gemeinsam so
eine Aufgabe ausgehend von den ... von der gemeinsamen Entscheidung:
Jawohl, wir machen dieses Siegel und wir fiihren das gemeinsam zu Ende
und kriegen damit auch ein gemeinsames Ergebnis. Das war fir das Team
schon auch noch mal so eine, ja, so wie so eine kleine Teambildungsmal3-
nahme. Die auch aus meiner Sicht erfolgreich abgelaufen ist.” (Produktions-
schulleitung 3).

Rickblickend auf die einzelnen Prozessabschnitte innerhalb des Siegelverfah-
rens machten einige der Befragten deutlich, dass Uber die Entscheidung zur
Teilnahme am Qualitatssiegel sich nunmehr auch latent bekannten Problemen
innerhalb der Produktionsschultdtigkeit gewidmet und sich diesen Widerspri-
chen gestellt werden musste:

LEs ist ja immer so, im Tagesgeschéft gehen verschiedene Aspekte immer
mal wieder unter. Weil, man macht das Gleiche. Schiler kommen mit Pro-
blemen. Und so konzeptionelle Uberlequngen, die man hat, wie gehe ich
an was ran, die missen dann immer mal wieder in Erinnerung gerufen wer-
den. Und durch die Arbeit mit dem Selbstreport, waren, sind viele Sachen,
die so in der Warteschleife sind oder in der Warteschleife waren. Wo jeder
gesagt hat: Da missen wir noch mal was machen. Da fehlt uns noch ein
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"

bisschen was. Das ist, sagen wir mal, wieder ins Bewusstsein gekommen. "
(Werkstattpddagogin/Werkstattpddagoge 9).

Die Erarbeitung des Selbstreports erfolgte in allen drei Produktionsschulen im
Wechsel zwischen eigenstandigen Erarbeitungsphasen und gemeinsamer Er-
gebnisprasentation und Diskussion in Besprechungen bis hin zur Fertigstellung
des Selbstreports als kollektives Resultat. Anhand einiger Aussagen wurde
deutlich, dass die Phase des Erstellens des Selbstreports bereits seitens der Pro-
duktionsschulmitarbeitenden genutzt wurde, kritisch die eigene Tatigkeit in
der Produktionsschule zu reflektieren und bereits erste tatigkeitsbezogene Ver-
anderungen im Alltagshandeln abzuleiten:

LAlso wir haben ja eine gewisse Linie gehabt, aber wir haben nie so genau
reflektiert von Beginn eines Produkts zum Beispiel oder eines Auftrags bis
zum Ende, wie gehen wir ganz genau vor. Da war doch ein gewisser Unter-
schied. Wie der eine das handhabt oder wie der andere das handhabt und
das war total spannend. Also wéhrend dem Erstellen des Selbstreports gab
es schon Phasen, wo ich denke, also wo ich persénlich gemerkt habe: Oh
gewisse Dinge habe ich verdndert, habe ich angeglichen, angepasst.”
(Werkstattpddagogin/Werkstattpddagoge 10).

Zur Durchftuhrung der Auditierung machten die Befragten in den drei Produk-
tionsschulen grundsatzlich deutlich, dass die Auditierung die reelle Produk-
tionsschulpraxis gegentber den Auditorinnen und Auditoren widerspiegeln
sollte, um eine auf der Realitat basierende Ruckmeldung seitens der Auditorin-
nen und Auditoren Uber die vorgefundene Tatigkeit zu erhalten:

JJa, fur die Teilnehmer war das total aufregend, irgendwie. Man sagte: Es
kommen hier welche vom Priifungsausschuss und die gucken und so. Also,
flr die war das schon aufregend, aber wir haben geguckt, dass der Tag
normal, so natdrlich abgelaufen ist wie immer irgendwie. Wir haben nichts
anderes jetzt irgendwie gemacht. [...] Das war ja auch wichtig! Man kann
Jja kein Theater spielen.” (Werkstattpddagogin/Werkstattpddagoge 8).

Auf der Basis des Selbstreports gestalteten die Auditorinnen und Auditoren das
Audit. In der Auditierung agierten die Auditorinnen und Auditoren innerhalb
der Produktionsschule, indem sie beobachtend die Tatigkeit begleiteten und
die Produktionsschulmitarbeitenden sowie Jugendlichen der Produktionsschule
befragten. Ein Interviewpartner hob explizit ein Gesprach mit einem Auditor
hervor, da dieses Gesprach fur den Befragten eine Anregung hervorgebracht
hat, die unmittelbar auf dessen Werkstatttatigkeit zurtckwirkte. Das Ab-
schlussfeedback am letzten Audittag durch die Auditorinnen und Auditoren
war flr die Befragten in Verbindung mit ersten Anregungen seitens der Audi-
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torinnen und Auditoren und der Information, dass die Produktionsschule das
Qualitatssiegel erhalt, eine wichtige Rickmeldung Uber potenzielle Veradnder-
ungsanlasse fur die Produktionsschultatigkeit. Teilweise sind die ausgesproche-
nen Anregungen bereits in diesem Moment aktiv als Handlungsauftrag seitens
der Produktionsschulakteurinnen und Produktionsschulakteure aufgegriffen
worden.

Die zusammengefassten Auditergebnisse sowie die Anregungen der Auditorin-
nen und Auditoren sind wiederum in Form eines schriftlichen Auditprotokolls
der Produktionsschule im Nachgang zum Audit zur Verfliigung gestellt worden.
Die Weiterarbeit an den Anregungen aus dem Protokoll wurde in allen Produk-
tionsschulen als kollektive Verantwortung der Produktionsschulakteurinnen
und Produktionsschulakteure aufgenommen. Das Protokoll als Resultat der in-
ternen Reflexion (Selbstreport) und dem Abgleich Gber das Audit bot ver-
schriftliche Anregungen zur (Weiter-) Entwicklung der Produktionsschultatig-
keit aus der Perspektive der Auditorinnen und Auditoren. Die thematische
Weiterarbeit an den Auditergebnissen wurde in allen drei Produktionsschulen
in bereits vorhandenen Besprechungsstrukturen, wie Klausuren, Behdrdentage,
Dienstberatungen oder Teamtagen integriert. Hierbei sind die Anregungen der
Auditorinnen und Auditoren durch die Produktionsschulmitarbeitenden aufge-
griffen und hinsichtlich der Relevanz, Umsetzbarkeit und Prioritat diskutiert so-
wie Zustandigkeiten und Termine festgelegt worden. In einigen Gesprachen
wurde verdeutlicht, dass sich wiederum Arbeitsgruppen gebildet haben, die
gezielt Themen bearbeiteten und fir eine Diskussion im gesamten Produk-
tionsschulteam vorbereiteten. Vereinzelt wurde dargelegt, dass ein reflektierter
Umgang mit den Anregungen aus den Audits erfolgte, indem es in den Diskus-
sionen durchaus auch zu begriindeten, kollektiven Entscheidungen kam, ein-
zelne Anregungen der Auditorinnen und Auditoren, vor dem Hintergrund be-
stimmter Bedingungen der vorherrschenden Produktionsschultatigkeit, nicht zu
bearbeiten. Ebenso wurde vereinzelt in den Interviews verdeutlicht, dass die
Anregungen aus dem Auditprotokoll zwar prasent waren und eine Bearbei-
tung beabsichtigt wurde, jedoch die alltagliche Arbeitsroutine dies zu dieser
Zeit nicht ermdglichte.

Aus den Interviewergebnissen wurde deutlich, dass der Ablauf des Qualitats-
siegelverfahrens als ein auf Dialog und Veranderung ausgerichteter Prozess an-
gesehen wurde. Im Sinne einer strukturierten Aufbaulogik folgte dem internen
Reflexionsprozess mit dem Ergebnis des Selbstreports die Reflexion im Audit
durch externe Auditorinnen und Auditoren mit dem Resultat des Auditproto-
kolls. Die einzelnen Prozessschritte waren jeweils durch gemeinschaftliche Dis-
kussionsprozesse gepragt. Uber die Reflexion der vorherrschenden Praxis
wurden Widerspriiche innerhalb der Produktionsschultatigkeit vor dem Hinter-
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grund des Qualitatsverstandnisses des Bundesverbandes Produktionsschulen
e. V. deutlich, woraus sich Anlasse zur (optionalen) Weiterentwicklung der Pro-
duktionsschultatigkeit ergaben.

(7) Differenzierter Methoden- und Instrumenteneinsatz: Die Befragten legten
dar, dass sie die fur die Erstellung des Selbstreportes zur Unterstitzung seitens
des Bundesverbandes Produktionsschulen zur Verfigung gestellten Leitfragen
genutzt haben. Die Erstellung des Selbstreports erfolgte seitens der Produk-
tionsschulmitarbeitenden selbstgesteuert und in eigener Verantwortung. Aus
den Beobachtungs- und Befragungsergebnissen wurde eine hohe Zufrieden-
heit mit dem Vorgehen der Auditorinnen und Auditoren im Audit deutlich. Die
Interviewten hoben bezogen auf das Audit heraus, dass die Auditorinnen und
Auditoren mittels Beobachtungen der Produktionsschultatigkeit sowie Gber Be-
fragungen der Produktionsschulmitarbeitenden sowie der Jugendlichen der
Produktionsschule die tagliche Praxis nicht respektive kaum beeinflusst haben.
Die Realisierung von Veranderungen ausgehend vom Auditprotokoll wurde
durch alle Produktionsschulen als eigenverantwortlichen Auftrag aufgenom-
men und in die Produktionsschultatigkeit integriert.

Es kann festgehalten werden, dass das Qualitdtssiegel Produktionsschule an
die beteiligten Produktionsschulakteurinnen und Produktionsschulakteure die
eigenverantwortliche Ausarbeitung des Selbstreports sowie die an das Audit
anschlieBende Weiterarbeit an den Anregungen aus dem Audit Ubertrug. Le-
diglich Gber das Audit wurde der Selbstreport durch die Auditorinnen und Au-
ditoren im Abgleich zur Produktionsschulpraxis reflektiert und Uber das Audit-
protokoll kommentiert. Das Auflésen von Widerspriichen und die Sicherung
einer kontinuierlichen Arbeit mit den Ergebnissen aus dem Qualitatssiegelpro-
zess verblieben wiederum als eigenverantwortlicher Auftrag bei den Mitarbei-
terinnen und Mitarbeitern der Produktionsschule.

(8) Adressatenpartizipation: Die Interviewten machten deutlich, dass im Quali-
tatssiegelverfahren wesentlich die Produktionsschulakteurinnen und Produk-
tionsschulakteure selbst aktiv beteiligt waren. Wie bereits vorangehend darge-
stellt, wurde die Entscheidung Uber die Teilnahme am Qualitatssiegel durch die
Produktionsschulleitungen initiiert, innerhalb der Mitarbeiterteams diskutiert
und getroffen. Uber die arbeitsteilige Erstellung des Selbstreports erfolgte
ebenso die Qualitatsbewertung durch die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter vor
dem Hintergrund des Qualitatsverstandnisses des Bundesverbandes und der
vorherrschenden Produktionsschultatigkeit. Vereinzelt wurde dargelegt, dass
im Prozess der Erarbeitung des Selbstreports bereits Elemente aus dem Quali-
tatssiegel mit den Jugendlichen der Produktionsschule besprochen worden. Die
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Mehrheit der Befragten gab an, dass die Einbindung der Jugendlichen in den
Siegelprozess erst im Vorfeld der Audits stattgefunden hatte:

,Und natirlich mussten wir auch die Jugendlichen darauf vorbereiten, dass
eben an dem Tag oder den Tagen halt wir Besuch haben. Das mussten wir
schon tun. [...] Nein also, dass zwischendurch halt Besucher kommen, das
ist ja denen bekannt. Aber wir haben schon versucht, denen auch mitzutei-
len, dass es eben verdammt wichtig ist. Nicht nur fir ihre jetzige Produk-
tionsschulgeneration, sondern eben auch fir zuklnftige Schiler. Und ich
glaube, das haben die auch verstanden. [...] Also hatte ich auf jeden Fall
den Eindruck. Aber natdrlich bei einigen war dann auch Desinteresse: So, ja
und? Lass sie doch kommen. Das war dann der Kommentar bei einigen.
[...] Mehr so: Lass die doch gucken, kein Problem.” (Werkstattpadagogin/
Werkstattpddagoge 7).

Aus den Befragungen ging hervor, dass die Jugendlichen der Produktions-
schule seitens der Produktionsschulakteurinnen und Produktionsschulakteure
angehalten waren, sich an den Tagen der Audits so zu verhalten, wie sie es (b-
licherweise im Produktionsschulalltag taten:

L[...] das weiB ich auch noch, dass ich aber auch zu den Schilern gesagt
habe: Wenn das Audit denn hier stattfindet, braucht ihr (iberhaupt nichts
machen, einfach nur die Arbeit wie immer. Wir haben hier ja einen geregel-
ten Ablauf und wir haben unsere Arbeit und da braucht ihr euch gar nicht
darum kimmern. Also so, ihr braucht euch nicht verstellen oder so was
jetzt oder besonders brav sein oder irgendwie so etwas. Sondern ganz ein-
fach wie immer so.” (Werkstattpddagogin/Werkstattpadagoge 6).

Im Verlauf der Audits sind die Jugendlichen durch die Auditorinnen und Audi-
toren in die Reflexion der Darstellungen der Selbstreporte mit einbezogen wor-
den. Mittels Befragungen sowie Uber Beobachtungen durch die Auditorinnen
und Auditoren wurden die Jugendlichen an der Qualitdtsbeurteilung beteiligt:

.Fand ich sehr qut, dass die Auditoren sich in die Werkstatt, ins Gesprach
mit den Jugendlichen begeben haben. Dass sie nachgefragt haben, dass die
Jugendlichen erkldren konnten, was sie machen, warum sie was machen.
Und das finde ich wichtig, dass so dieses Gesamtkunstwerk Produktions-
schule transparent wird. Warum ist das so und nicht anders? Und dass die
Schiler das erkldren k6nnen. Und wir haben vorher mit den Schdlern nicht
gelibt, was die zu sagen haben, wenn der Auditor kommt. Und ich fand es
spannend mitzukriegen, wenn du die Schiler kennst, wie die ihren Alltag
dargestellt haben.” (Werkstattpddagogin/Werkstattpddagoge 9).
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Im Nachgang zum Audit hatten sich einige Interviewpartnerinnen und Inter-
viewpartner dahingehend geduBert, dass in der konkreten Umsetzung von An-
regungen aus dem Audit die Jugendlichen der Produktionsschule beteiligt wur-
den. Hierbei wurde allerdings herausgestellt, dass die Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter der Produktionsschule die wesentliche (konzeptionelle) Arbeit mit
den Anregungen selbst realisierten. In daraus resultierenden konkreten Einzel-
auftragen respektive anzugehenden Projekten erfolgte dann die Einbindung
der Jugendlichen:

LBei der Umsetzung der Empfehlung. Da beziehen wir die Teilnehmer ja
auch mit ein. Ob das jetzt hier das Selbstlernheft ist oder andere Geschich-
ten. Mit dem Curriculum oder Leitfaden, Wochenplanung, wie auch immer.
Mache ich sehr oft und sehr gern, weil ich oft schon gute Tipps und Anre-
gungen von Teilnehmern gekriegt habe, wo ich gar nicht dran gedacht
héatte: Mensch eigentlich, stimmt. Wie zum Beispiel bei der Wochenpla-
nung. Wir haben ihnen erst mal gesagt, dass wir das Siegel haben, dass wir
sehr gut abgeschnitten haben von der Punktzahl. Da haben sie sich gefreut
wie kleine Weltmeister, als wenn sie irgendwas gewonnen hétten. Und
dann haben wir auch dariber gesprochen: Also, hier missen wir nochmal
draufgucken. Zum Beispiel, bei mir war es jetzt hauptsdchlich die Wochen-
planung. Wie kriegen wir das hin? Warum haben wir das eigentlich bis jetzt
nicht hingekriegt? [...] Macht mir doch mal ein Vorschlag, wie kénnen wir
das anders machen? [...] Und es sind bestimmte Vorschldge gekommen,
die wir aber bis jetzt noch nicht hundertprozentig umsetzen konnten. |[...]
Aber sie waren angepiekst, sie waren angeregt zu Uberlegen, wie wir das
hinkriegen. Und das ist ein Prozess, da sind wir immer noch dabei.” (Werk-
stattpddagogin/Werkstattpddagoge 1).

Im Hinblick auf die Einbindung der Jugendlichen einer Produktionsschule in
den Qualitatssiegelprozess kann resiimierend festgehalten werden, dass in der
Phase der Erstellung der Selbstreporte die Qualitatsbewertung allein durch die
Produktionsschulakteurinnen und Produktionsschulakteure erfolgte. Eine Ver-
bindung zwischen den Jugendlichen und dem Qualitatssiegel Produktions-
schule wurde erst mit Blick auf die Auditierung durch die Produktionsschulmit-
arbeitenden hergestellt. Innerhalb des Audits wurden die Jugendlichen und
Mitarbeiterinnen bzw. Mitarbeiter aktiv in die Reflexion der Qualitatsdarstellun-
gen im Selbstreport durch die Auditorinnen und Auditoren eingebunden. Aus
der Entscheidung heraus, welche Anregungen aus dem Audit als konkrete Pro-
jekte in die Produktionsschultatigkeit einflieBen, wurden respektive sollten die
Jugendlichen wiederum an der Umsetzung beteiligt werden.
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(9) Praktikabilitét: Die Interviewten stimmten groBtenteils Uberein, dass die
Durchfihrung eines Verfahrens, wie das des Qualitatssiegels Produktions-
schule, mit einem erhéhten Arbeitsaufwand einherginge. Mit der durch die
Produktionsschulakteurinnen und Produktionsschulakteure selbst auferlegten
Entscheidung zur Beteiligung an dem Qualitatssiegel wurde dieser zusatzliche
Arbeitsaufwand akzeptiert und zum kollektiven Bestandteil der Absolvierung
des Siegelverfahrens. Einige Befragte hoben deutlich hervor, dass Einigkeit Gber
die gemeinsame, arbeitsteilige Aufgabenerledigung im Zusammenhang mit der
Teilnahme am Quialitatssiegel herrschte. In einigen Gesprachen wurde die ge-
meinschaftliche Arbeitsteilung und somit die Kollektivierung des Arbeitsauf-
wandes Uber den gesamten Siegelprozess hinweg als Garant der erfolgreichen
Realisierung des Qualitatssiegels Produktionsschule angesehen:

,Dadurch, dass halt doch jeder, also wirklich seine Arbeit gut gemacht hat,
mehr als gut, ja, dass Verlass war. Wir haben ja dann auch einmal die Wo-
che noch Sitzung gehabt. Zum Teil noch auBerhalb der Schule, nachmittags
uns getroffen haben. Und haben da noch mal besprochen, was jeder zu
tun hat, ob das Zeug beikommt, was jemand so macht.” (Sozialpddagogin/
Sozialpddagoge 1).

Aus der Befragung wurde deutlich, dass ein erhdhter Arbeitsaufwand v. a. bei
der Erstellung des Selbstreports zwar notwendig war, sich jedoch vor dem Hin-
tergrund der Beschreibung der realen, alltaglichen und damit bekannten Pro-
duktionsschultatigkeit wieder relativierte:

.Der Aufwand, der ist sicherlich erhéht gewesen. Einmal, weil man nicht,
das ist immer so, wenn man was zuerst macht und keine Erfahrungen hat
und, aber wenn ich mir dann wirklich die Entstehung und die Zeit, die ich
dann tatsdchlich dafir aufgewendet habe, um das zu dokumentieren, bis
dann auch der Selbstreport fertig war, ist das jetzt auch nicht so, dass der
Aufwand jetzt so immens war, weil wir ja gut in der Diskussion waren mit
dem Team, also ist es ja nichts, was wir aus dem Boden gestampft haben
und wo wir sagen mussten: Also jetzt mdssen wir uns hier alles neu aus-
denken oder neu Uberlegen. Eigentlich war es eine Dokumentation dessen,
was wir jeden Tag gemacht haben. Und das Gefiihl hatte ich auch beim
Schreiben, dass es nicht darum ging, jetzt irgendetwas, wie sag ich das,
Fremdes beschreiben zu mUssen. Also die Dimensionen treffen, denk ich
schon, das, was wir auch oder was unsere Arbeit ausmacht. Das finde ich
eigentlich ... also das finde ich in der Praxis auch jeden Tag wieder.” (Pro-
duktionsschulleitung 1).

In Abhdngigkeit des arbeitsteiligen Vorgehens in den einzelnen Produktions-
schulen, ist der Arbeitsaufwand innerhalb des Qualitatssiegelverfahrens unter-
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schiedlich intensiv wahrgenommen worden. Wesentlich durch die Ubernahme
der Dokumentations- und Verschriftlichungsarbeiten durch die Produktions-
schulleitung, erlebten die Produktionsschulmitarbeitenden insbesondere in ei-
ner Produktionsschule das Siegelverfahren als wenig aufwendig.

FUr die Weiterarbeit an den Anregungen aus dem Auditprotokoll im Nachgang
der Absolvierung des Qualitatssiegels Produktionsschule wurden in den drei
Produktionsschulen vorhandene Gremien- und Besprechungsstrukturen ge-
nutzt. Die gezielte Steuerung der Arbeit an den Anregungen aus dem Quali-
tatssiegelverfahren lag hierbei eigenverantwortlich bei der Leitung und den
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern der Produktionsschulen, da seitens des Bun-
desverbandes das Siegelvergabeverfahren mit der Ubergabe des Auditproto-
kolls endete.

In der Gegeniberstellung des aufgebrachten Aufwandes zum Ergebnis des Sie-
gelprozesses bewerteten die Befragten resimierend den gesamten Prozess
zum Erhalt des Qualitatssiegels Produktionsschule mehrheitlich positiv:

. Wir wirden an diesem Verfahren in dieser Form immer wieder so teilneh-
men. Also wir haben das als eine absolute Bereicherung fir uns auch er-
fasst, auch in letzter Konsequenz. Und ich hatte es ja vorhin schon gesagt,
flir mich ganz persénlich bildet es jetzt eine sehr gute Arbeitsgrundlage, die
wichtig st und auf die wir uns immer wieder auch berufen kénnen und
worauf wir aufbauen kénnen. Insofern kann ich nur sagen: Ich finde, der
Aufwand, der dort betrieben wurde, der ... das héatten wir eigentlich schon
viel friiher machen sollen, dann hétten wir es beim Zertifizierungsverfahren
auch einfacher gehabt, das kommt noch mal dazu. Aber, also wir wirden
es immer wieder machen und fiir uns war das eine sehr befruchtende Ge-
schichte, ein sehr befruchtender Prozess.” (Werkstattpddagogin/Werkstatt-
padagoge 11).

In einem Interview wurde geduBert, dass die konzeptionelle Auseinanderset-
zung mit der Produktionsschultdtigkeit grundsatzlich wichtig und sinnvoll sei,
allerdings die diesbezlglich aufzubringende Zeit schlussendlich fur die Arbeit
mit den Jugendlichen fehlte:

LAlso was ein groBes Problem immer ist, ist im Alltag so was nebenher zu
organisieren. Ja. Ich weil3 nicht, was helfen wirde. Entlastung. Also zwi-
schendurch hab ich gedacht, warum soll ich mich hier hinsetzen und was
schreiben oder Leute sollen etwas aufschreiben und ich bin mide und die
Zeit brauche ich eher fir die Jugendlichen und fiir die Arbeit. Ja. Das hat
mich abgelenkt, das hat mich gestért [...] Zeit dafiir aufwenden zu mdis-
sen.” (Sozialpddagogin/Sozialpddagoge 2).
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Auch wurde kritisch angemerkt, dass die einzelnen Prozessschritte im Siegel
zeitlich nah beieinander liegen sollten, um den temporaren Zusammenhang
aus der Erstellung des Selbstreports mit der Reflexion im Audit und der Struk-
turierung der Weiterarbeit anhand des Auditprotokolls aufrecht zu erhalten.

(10) Evaluierung und Prozessorientierung im Verfahren: Der Durchlauf der Test-
phase mit drei Produktionsschulen bedingte, dass das Qualitatssiegel Produk-
tionsschule selbst in Form seiner konzeptionellen Ausgestaltung und intendier-
ten Umsetzung innerhalb des Arbeitskreises Zertifizierung zu reflektieren war.
In den Interviews wurde wiederholt hervorgehoben, dass sich die Beteiligung
der eigenen Produktionsschule am Verfahren zur Erlangung des Qualitats-
siegels nicht am bloBen Erstreben des Siegels begriindete. Vielmehr war die
Passung des Qualitatssiegelverfahrens zum Motiv der Produktionsschultatigkeit
sowie die damit in Verbindung stehende Reflexion der tatsachlichen Produk-
tionsschultatigkeit Gber das Qualitatssiegelverfahren die Basis der Beteiligung
am Qualitatssiegel Produktionsschule durch die drei Produktionsschulen. Aus
diesem Bestreben heraus, sich anhand des Qualitdtssiegels Produktionsschule
zu messen, waren, als Absicht der Testphase, wiederum Erkenntnisse aus den
Audits seitens der Produktionsschulakteurinnen und Produktionsschulakteure,
wie die der Auditorinnen und Auditoren in die (Weiter-) Entwicklung des Quali-
tatssiegels eingeflossen.

(11) Berdcksichtigung der sozialen und organisationalen Dynamik von Quali-
tdtsmanagement: In den Interviews wurde, wie auch bereits vorangehend aus-
gefuhrt, wiederholt verdeutlicht, dass die Befragten in einem hohen MaB am
gesamten Qualitatssiegelverfahren beteiligt waren. Von der Entscheidung tber
die Teilnahme bis hin zur Weiterarbeit an den Anregungen aus den Audits,
sind die Produktionsschulmitarbeitenden aktiv durch die Produktionsschullei-
tungen eingebunden und in den Diskussionen beteiligt gewesen. Vielfach
wurde das arbeitsteilige Vorgehen bei der Erstellung des Selbstreports, wie
auch bei der Umsetzung der Anregungen aus dem Auditprotokoll dargelegt.
Auch wenn der Arbeitsaufwand fir das Qualitatssiegel neben der originaren,
alltaglichen Produktionsschularbeit zu realisieren war, haben sich die Befragten
in keiner Weise dahingehend geduBert, dass sie sich (teilweise) einzelnen Pro-
zessschritten innerhalb des Qualitatssiegels Produktionsschule entzogen haben.
Vielmehr wurde verdeutlicht, dass Uber ein arbeitsteiliges Vorgehen und der
permanenten Rickkopplung von (Teil-) Ergebnissen in das gesamte Produk-
tionsschulteam sich alle Produktionsschulakteurinnen und Produktionsschulak-
teure aktiv einbrachten. Ein Produktionsschulleiter fasste riickblickend auf das
Verfahren zum Erhalt des Qualitatssiegels Produktionsschule einige Erkennt-
nisse Uber das Zusammenwirken der Produktionsschulakteurinnen und Produk-
tionsschulakteure zusammen:
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,Und far mich als Projektleiter war es an der Stelle auch noch mal zu, also
sehr positiv zu sehen, wie sich einzelne Kollegen und auch Kolleginnen in
diesem Prozess eingeklinkt haben. In welcher Form sie sich eingeklinkt ha-
ben, die mir einfach deutlich gemacht haben, welche ja ... welche profes-
sionelle, loyale und ja Herangehensweise von diesen Personen ist und die
haben sich in der Form eingebracht, die ich vielleicht im Vorfeld gar nicht so
erwartet hatte. Die hatte ich eher an anderen Punkten erwartet, dass sie
sich dort einbringen. Aber hier haben Leute dann schriftlich was abgege-
ben und konzeptionelle Gedanken zu Papier gebracht, wo ich dachte: Na
ja, der hat eigentlich seine Stdrken woanders. Und das waren so eigentlich
sehr positive Aspekte fir mich als Projektleiter noch mal und das hat mir
gezeigt, wie ernst dieser Prozess auch von dem Team genommen wurde.
Also es war nicht einfach nur, ja machen wir mal, sondern er wurde schon
auch, dieses gesamte Verfahren wurde schon ernst genommen. Und das ist
natdrlich wieder eine Sache, wo ich sage: Ja, wenn alle, wenn man merkt,
dass alle in dem Team an dem Strang ziehen, dann ist das fiir das Erleben in
diesem Team, in den Gedanken, die wir hier in der Produktionsschule, in
dem Produktionsschulteam haben, einfach eine wichtige Sache und dafiir
lohnt sich der Aufwand.” (Produktionsschulleitung 3).

Es wurde deutlich, dass alle Produktionsschulmitarbeitenden durch das arbeits-
teilige Vorgehen in den einzelnen Prozessschritten eigenverantwortlich agierten
und sich entsprechend ihrer Bedirfnisse engagierten. Uber die Produktions-
schulleitungen wurde fortlaufend Uber das gesamte Verfahren sichergestellt,
dass die siegelbezogenen Informationen offen und transparent diskutiert wur-
den. Die Partizipation der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Produktions-
schule sowie eine kollektiv offene Diskussionskultur pragten hierbei in allen
drei Produktionsschulen den gesamten Ablauf innerhalb des Qualitatssiegel-
prozesses.

(12) Realisierte Prozessverantwortung von Leitung: In allen drei Produktions-
schulen oblag die Verantwortung zur kontinuierlichen Steuerung des Gesamt-
prozesses von der Entscheidung zur Teilnahme bis zur FortfGhrung der Ent-
wicklungsarbeit anhand der Anregungen aus dem Audit im Nachgang des
Siegels den jeweiligen Produktionsschulleitungen. Aus den Interviewaussagen
geht Ubereinstimmend hervor, dass durch die Produktionsschulleitungen als Ini-
tiatoren mit eigenem Interesse an dem Qualitatssiegel Produktionsschule die
Option der Teilnahme an dem Qualitatssiegelverfahren in die Produktionsschul-
teams eingebracht wurde.

Fur die Ausarbeitung des Selbstreports wurde in allen drei Produktionsschulen
arbeitsteilig vorgegangen. Der Kernauftrag der Produktionsschulleitung lag hier-
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bei im Verfassen der Selbstreporte und der Steuerung der gemeinschaftlichen
Diskussionsprozesse Uber die Inhalte des Reports. Die Produktionsschulmit-
arbeitenden erstellten, teilweise nach selbstbestimmten Arbeitsschwerpunkte,
Textelemente fur den Selbstreport. Die zusammengetragenen (Teil-) Ergebnisse
und Zwischenstande sind wiederum durch die Produktionsschulleitungen in
zahlreiche Besprechungen mit den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern einge-
bracht und inhaltlich zur Diskussion gestellt worden.

Fur die Durchfiihrung der Auditierung vor Ort in den Produktionsschulen oblag
es den Produktionsschulleitungen die seitens der Auditorinnen und Auditoren
geforderten organisatorischen Bedingungen fir das Audit zu schaffen. Die Pro-
duktionsschulleitungen fungierten sowohl inhaltliche, wie auch organisatori-
sche als erste Ansprechpartnerin bzw. als erster Ansprechpartner fir die Audi-
torinnen und Auditoren.

Aus den Interviews wurde deutlich, dass im Nachgang zu den Audits es zu ei-
ner wesentlichen Aufgabe der Produktionsschulleitungen wurde, die Weiterar-
beit an den Themen und Anregungen aus dem Audit in der Produktionsschule
fortzufihren. Zentrale Aspekte der Steuerung dieser Weiterarbeit bildeten das
kollektive und gezielte Bestimmen von Prioritaten, welche Anregungen aus
dem Audit bearbeitet werden sollten. Dem schloss sich die Verantwortung be-
zlglich deren tatsachlichen Realisierung innerhalb der alltaglichen Produktions-
schultatigkeit an.

5.3.2.3 Qualitatssiegel Produktionsschule - Zertifizierung von
Produktionsschulen

(13) Motivorientierte Verwertbarkeit. Aus den vorangehend dargestellten
empirischen Ergebnissen wurde bereits deutlich, dass die Produktionsschul-
akteurinnen und Produktionsschulakteure das Verfahren zum Erlangen des
Qualitatssiegels Produktionsschule mit Ernsthaftigkeit, d. h. mit der Absicht die
vorherrschende Tatigkeit der Produktionsschule mit dem Qualitatsideal des
Bundesverbandes Produktionsschulen e. V. abzugleichen, verfolgten. Fur einige
der Befragten symbolisierte der abgezielte Erhalt des Qualitatssiegels Produk-
tionsschule die Bestatigung der Gute ihrer Tatigkeit und damit eine Anerken-
nung und Wertschatzung fur die geleistete Arbeit in der Produktionsschule.
Das Qualitatssiegelverfahren wurde hierbei als ein sehr intensiver, kommunika-
tiver und an der Produktionsschultatigkeit ausgerichteter Prozess beschrieben,
der ganz zentral die Entwicklung der vorherrschenden Praxis in der Produk-
tionsschule fokussierte und Impulse zur Verbesserung der Tatigkeit lieferte.
Diese nach innen gerichtete Perspektive des Qualitdtssiegels Produktionsschule
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wurde nunmehr im Sinne von Zertifizierungen um die siegelbezogene Verwert-
barkeit in der AuBenperspektive erweitert.

Die Kommunikation Gber den Erhalt des Qualitatssiegels erfolgte nach auBen,
zum Beispiel an die Trager der Produktionsschule, Kostentrdger und politische
Entscheiderinnen und Entscheider, aber ebenso nach innen gerichtet, an die
Jugendlichen der Produktionsschule. Wie bereits ausgefihrt, wurde innerhalb
der produktionsschuleigenen Umwelt das Qualitatssiegel Produktionsschule als
Symbol der Gite der geleisteten Arbeit in Verbindung mit dem Ausdruck der
tatigkeitsbezogenen Fachlichkeit aufgefasst und dementsprechend nach auBen
hin kommuniziert:

LAlso, es ist schon gegeniiber Férdermittelgebern/Geldgebern schon etwars,
wo wir — gerade jetzt in der Phase der Umstrukturierung mit [...] das schon
Uberall setzen. Also, es ist bei uns auf der Website, es ist éffentlich ge-
macht, dass wir das Siegel haben. Es wird in Antrdgen, die wir stellen jetzt
immer eine Rolle spielen, dass wir dann auch sagen, also wir verstehen das
als, ja, einfach eine Qualitatspriifung zu den Inhalten, die wir halt hier an-
bieten und umsetzen. Und versuchen schon das auch Uberall in die fachli-
chen Diskussionen mit reinzubringen. Und wir haben uns diesen Standards
auch ganz bewusst gestellt und werden auch oder sind da auch bereit uns
da stadndig daran messen zu lassen.” (Produktionsschulleitung 1).

Auf das erhaltene Qualitatssiegel wurde Uber Presse-/Zeitschriftenartikel, die
Internetseiten der Produktionsschulen und Newsletter informiert. Ebenso wur-
den die produktionsschuleigenen Briefodgen mit dem Siegel versehen. Zudem
enthielten Berichte und Antrage an Behorden oder andere 6ffentliche Institu-
tionen Verweise auf das Qualitatssiegel Produktionsschule. Einige der Inter-
viewten fiihrten aus, dass sich tber diese Offentlichkeitsarbeit die Bekanntheit
der Produktionsschule sowohl innerhalb des eigenen Tragers, wie auch in der
Offentlichkeit gesteigert hatte:

LAlso zu Beginn habe ich gedacht: Der Aufwand, der reingesteckt wurde,
steht eigentlich in keinem Verhéltnis mit dem Ergebnis. Also der Aufwand
ist relativ hoch. Und dann war die Frage: Was haben wir davon? Jetzt im
Nachhinein, jetzt ist ja eine Zeit rum, muss ich schon sagen, dass wir in der
Offentlichkeit und auch in der AuBendarstellung mit diesem Prédikatssiegel
schon werben kénnen und uns ein Stiick weit besser verkaufen kdnnen. Ich
versuche, den Firmen immer zu sagen: Das ist wie die ISO 9001 oder so.
Weil die aus der Industrie, die kénnen mit so einem Siegel erstmal nichts
anfangen. Wenn die aber héren nach DIN irgendwas: Ach so, so etwas war
das, ja und dann also. Ich glaube, im Nachhinein ist schon in der Offentlich-
keit damit zu punkten.” (Werkstattpddagogin/Werkstattpddagoge 10).
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Eine konkrete Auswirkung auf die Gewinnung von Jugendlichen fir die Pro-
duktionsschule, wie auch von Auftraggeberinnen und Auftraggebern konnten
die Befragten in diesem Zusammenhang nicht feststellen. Vereinzelt wurde an-
geregt, dass seitens des Bundesverbandes Produktionsschulen ebenso Uber die
zertifizierten Produktionsschulen informiert werden sollte. Auch die grafische
Darstellung des Qualitatssiegels sowie der Uberreichten Urkunde wurde durch
einige Befragte kritisiert. Angeregt wurde, dass das Siegel in seiner grafischen
Ausgestaltung deutlicher hervortreten sollte, um die Erkennbarkeit des Siegels
zu verbessern. Bezogen auf die Urkunde wurde im Hinblick auf die 6ffentlich-
keitswirksame Nutzung empfohlen, dass diese ebenso grafisch Uberarbeitet
und Uber die bisherige Form hinaus vergroBert in einem reprasentativeren Bil-
derrahmen Ubergeben werden sollte.

Die Interviews verdeutlichten, dass die AuBenwirkung des Qualitatssiegels Pro-
duktionsschule nur ansatzweise erfassbar und bewertbar war. Eine Wirkung
des Qualitatssiegels wurde oftmals impliziert, wie die Verbesserung des Anse-
hens der Produktionsschule innerhalb der regionalen Schul- und Bildungsland-
schaft, allerdings gestutzt auf individuellen Eindriicken ohne konkrete Belege:

.und andererseits haben wir uns dazu davon auch eine AuBBenwirkung ver-
sprochen. Wir haben das ... wir ... das Siegel drucken wir zum Beispiel jetzt
auf unseren Newsletter. Und auf der Internetseite. Und von daher geben
wir damit dann auch an. Und das ist ja, wenn das um die Anwerbung von
Schiiler geht, ist das wichtig. Aber auch, um gegeniber den Regelschulen
ein besseres Standing zu haben. So im Ansehen der [...] Schullandschaft.”
(Werkstattpddagogin/Werkstattpadagoge 5).

Auch wurde sich im Sinne der Vergleichbarkeit eine verbesserte Abgrenzung
zu anderen Produktionsschulen versprochen, die nicht das Verfahren zum Er-
halt des Qualitatssiegels erfolgreich durchlaufen haben:

.50, wir haben dieses Qualitdtssiegel. Und das man damit schon besser da-
steht als nichts zu haben. Also man unterscheidet sich ja dann doch von
anderen Produktionsschulen, die es nicht haben.” (Werkstattpadagogin/
Werkstattpadagoge 4).

Insbesondere das Thema der Steigerung der Wertigkeit des Qualitatssiegels
spielte eine wichtige Rolle fur die Befragten. Besonders aufgrund der Menge
an unterschiedlichen Siegeln die in Deutschland existierten, war es fur die In-
terviewten wesentlich, dass innerhalb der Produktionsschullandschaft die Wer-
tigkeit des Qualitatssiegels Produktionsschule steige, aber auch der Unter-
schied des Qualitatssiegels Produktionsschule zu anderen Qualitdtssiegeln und
Qualitatsmanagementverfahren deutlich und somit die Bedeutsamkeit fir Pro-
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duktionsschulen hervorgehoben wirde. Fir die Interviewpartnerinnen und In-
terviewpartner stand fest, dass das Qualitatssiegel ein geeignetes Instrument
sei, um eine fachlich fundierte und testierte Vergleichbarkeit zwischen Produk-
tionsschulen, aber auch einen Fundus an guten Ideen aus der Produktions-
schulpraxis, hervorzubringen. Nichtsdestotrotz wurde in einem Gesprach expli-
zit hervorgehoben, dass sich die Inhalte des Qualitatssiegels selbst auch mit
dem fachlichen Diskurs weiterentwickeln und konkretisieren mussen. Durch
weitere Zertifizierungen von Produktionsschulen in Deutschland nach dem Ver-
fahren des Qualitatssiegels Produktionsschule lieBe sich nach der Uberzeugung
der meisten Befragten die Wertigkeit des Siegels noch steigern:

LAber ich sage mal so: War das jetzt eine Eintagsfliege? Oder werden jedes
Jahr meinetwegen sechs oder fiinf oder zehn Produktionsschulen eben be-
wertet und das Siegel vergeben? [...] Weil, wenn das eine Eintagsfliege
wdre und jetzt haben drei Produktionsschulen dieses Siegel, dann wére das
traurig. Dann kann man ... sagt man sich: Das ist schén, dass wir das ha-
ben, als einziger fast so. Aber was sagt das dann aus, wenn keiner das
mehr haben will? Dass die alle falsch arbeiten? Keine Ahnung, ich wei3 es
nicht, aber natdrlich wére, dass je mehr Schulen diesen Standard erreichen,
ist natdrlich auch fir die Akzeptanz in der ganzen Bundesrepublik natirlich
oder im Bildungswesen oder eben im Berufsausbildungswesen. Natiirlich, je
mehr das haben, umso anerkannter ist man natirlich auch bundesweit. Das
ist ja das Wichtige, aber da, wie gesagt, weil3 ich jetzt nicht so, wie das
weiter lauft.” (Werkstattpddagogin/Werkstattpadagoge 3).

Auch wurde sich die Wertigkeit des Qualitatssiegels nach einer einzelnen Auf-
fassung daran messen lassen, ob es auch Produktionsschulen geben wird, die
das Verfahren zum Erhalt des Siegls nicht bestehen wiirden. Vereinzelt wurde
zudem gefordert, dass eine Steigerung der Verbindlichkeit des Qualitdtsanspru-
ches an Produktionsschulen, wie sie der Bundesverband Produktionsschulen
mit dem Qualitatssiegel formuliere, durch die verpflichtenden Absolvierung des
Qualitatssiegelverfahrens als fixierte Forderbedingung fur Produktionsschulen
erreicht werden kann. In diesem Zusammenhang wirde das Qualitatssiegel
von einer fakultativen zur obligatorischen Voraussetzung der Umsetzung von
Produktionsschule:

,Und ich winschte mir einfach, dass diese Standards dann wirklich auch
Eingang finden in die Leistungsbeschreibungen oder in Dinge, wenn man
sich bewirbt mit dem Projekt, dass dann die BA méglicherweise oder wer
auch immer, ob das ... Gut wér das natdrlich, wenn das Bestandteil auch
von Férderungen Uber EU-Mittel werden kénnte. Dass man sagt, das ist
jetzt hier nicht nur so ein rein deutsches Ding, sondern Produktionsschulen
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generell kann man ja mit den Rahmenbedingungen und Dimensionen und
Standards, das kann man ja méglicherweise (berall so setzen. Also, ich
widnschte mir, dass das nicht nur was Schickes ist, was man sich da jetzt
ranhdngt und wo man nur in der internen Szene eine Akzeptanz hat, son-
dern, dass die AuBenwirkung einfach verstarkt wird. Und dazu mdissen wir
einfach viele Leute motivieren, bereit zu sein, sich diesen Standards halt zu
stellen.” (Produktionsschulleitung 1).

Im Hinblick auf die Finanzierung der Teilnahme am Qualitatssiegel Produktions-
schule wurde in einem Interview angemerkt, dass es zu keiner Ausgrenzung
von Produktionsschulen von dem Siegel aufgrund fehlender finanzieller Még-
lichkeiten zur Teilnahme kommen diirfe.

In einigen wenigen Befragungen wurde angeflhrt, dass eine Bestatigung res-
pektive eine Zertifizierung des Qualitatssiegels Produktionsschule selbst durch
externe Dritte, ebenso zu einer Steigerung der Wertigkeit des Siegels fihren
kdnne. Im Grundsatz stiinde hierbei das Herausheben der Ernsthaftigkeit des
Bundesverbandes Produktionsschulen e. V., dass das Siegel keine Selbstgefallig-
keit sei, sondern durch externe Dritte in seiner Wertigkeit anerkannt werden
wirde.

Pragnant lasst sich zusammenfassen, dass das Qualitdtssiegel Produktions-
schule hinsichtlich des tatigkeitsbezogenen Motivs, d.h. in der Innenorientie-
rung auf die Produktionsschultatigkeit, der beteiligten Produktionsschulen in
der Testphase anschlussfahig war. Uber die AuBenorientierung ergénzt, ver-
deutlichten die Interviewpartnerinnen und Interviewpartner, dass insbesondere
Uber den Grad der Verbreitung des Qualitatssiegels, d.h. der Absolvierung des
Siegelverfahrens in weiteren Produktionsschulen, auch eine Steigerung der
Wertigkeit erfolgen kénne.

(14) Zertifizierungsprozess: Im Ruckblick der Interviewten auf den Zertifizierungs-
prozess, wurde das Erlebte, wie auch Widerspriiche im Qualitatssiegelverfahren
von der Entscheidung Uber die Teilnahme, der Erstellung des Selbstreports, der
Ruckmeldung zum Selbstreport, der Vereinbarung eines Audittermins, die
Durchfihrung der Auditierung sowie der Umgang mit dem Auditprotokoll re-
flektiert.

Entscheidung Gber die Teilnahme: Die Entscheidung zur Beteiligung am Verfah-
ren zur Erlangung des Qualitatssiegels wurde in allen Produktionsschulen kol-
lektiv herbeigeflihrt. Seitens der Befragten wurden hierbei als wesentliche Dis-
kussionspunkte benannt: Beurteilung des perspektivischen Arbeitsaufwandes
far die Prozessschritte sowie das Abwagen, ob die intensive Auseinanderset-
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zung mit dem Qualitatsideal des Bundesverbandes einen zukinftigen Nutzen
far die vorherrschende Produktionsschultatigkeit mit sich bringen wirde.

Erstellung des Selbstreports: Zur Erstellung des Selbstreports trugen die Pro-
duktionsschulmitarbeiterinnen und Produktionsschulmitarbeiter arbeitsteilig im
Sinne einer an den Qualitdtsanforderungen des Bundesverbandes orientierten
Bestandserhebung die fir den Selbstreport erforderlichen Inhalte, orientiert am
vorhandenen Leitfaden, zusammen, diskutierten diese in sich wiederholenden
Teamsitzzungen:

LAber man hat eben den Zeitaufwand dieser intensiven Dokumentation,
den hat man bis dahin noch nicht gemacht oder man hat es nicht bis ins
Kleinste ausgearbeitet. Und da hat es natirlich dann Diskussionsbedarf ge-
geben. Es wurde vorgestellt und dann haben wir darlber gesprochen und
eventuell etwas abgedndert. Das war auch ein Prinzip. Wir haben gesagt:
Was dort rein kommt, ist quasi ein Spiegelbild unseres Grundgedankens.
Und zwar von allen Kollegen, die hier arbeiten. Wir missen uns dort alle
wiederfinden.” (Werkstattpddagogin/Werkstattpddagoge 11).

Der finale Selbstreport stellte fur die Interviewten ein kollektiv abgestimmtes
Ergebnis mit dem Wert dar, die vorhandene Produktionsschultatigkeit als Gan-
zes beschrieben zu haben:

L,Und es ist natirlich, hat natdrlich schon eine Qualitdt. Alles, was man so
macht, auch mal geschlossen darzustellen. Dadurch kriegt man ja selbst
auch ein geschlossenes Bild von dem was man macht und nicht so das Ge-
flhl, das besteht alles aus tausend Bestandteilen. Dann hat man sozusagen
ein kohdrentes Bild und das ist schon ganz wichtig. Also der Selbstreport
hat natdrlich fir uns auch eine hohe Qualitdt. Dass es den gibt und dass er
erstellt wurde. Das hat schon eine Bedeutung.” (Werkstattpddagogin/Werk-
stattpddagoge 5).

Innerhalb dieser Phase des Siegelverfahrens wiinschten sich einige der Befrag-
ten eine intensivere Begleitung seitens der Vertreterinnen bzw. Vertreter des
Bundesverbandes Produktionsschulen, allerdings ohne konkrete Vorschldage zu
unterbreiten. Ebenso wurde angeregt, dass die seitens des Bundesverbandes
zur Verfigung gestellten Leitfragen, aufgrund von teils irritierenden Inhalten,
Uberarbeitet werden sollten. Aus einem Leitungsinterview ging hervor, dass
durch den Bundesverband zu Uberlegen sei, inwieweit eine Darstellung der re-
gionalen Besonderheiten mit abgefordert werden sollte, um die Ausfihrungen
im Selbstreport kontextuell besser fur die Auditorinnen und Auditoren einord-
nen zu kénnen.
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Rlckmeldung zu den Selbstreports: Eine inhaltliche Rickmeldung seitens der
Auditorinnen und Auditoren zu den eingereichten Selbstreporten erfolgte in-
nerhalb der Testphase nicht. Diesbeziiglich machten die Befragten deutlich,
dass ein Feedback zum abgegebenen Selbstreport von den Auditorinnen und
Auditoren seitens der Produktionsschulakteurinnen und Produktionsschulak-
teure erwartet wurde. Zudem ging aus den Aussagen zur Terminvereinbarung
des Audits hervor, dass eine zeitnahe Abstimmung des Audittermins nach der
Abgabe des Selbstreports wiinschenswert sei, um den begonnenen Prozessver-
lauf des Qualitatssiegels nicht durch langere Wartezeiten zu unterbrechen.

Auditierung: Nach den Ausfihrungen der Interviewpartnerinnen und Inter-
viewpartner wurde sich auf das anstehende Audit nicht aufwendig vorbereitet.
Im Auftrag der Produktionsschule lag es, einen Ablaufplan fur das Audit zu er-
stellen, wobei einige der Befragten die nicht eindeutigen Anforderungen der
Auditorinnen und Auditoren an den Ablaufplan kritisierten:

.Eher so ganz grobe Dinge, wollten sie nur in dem Ablaufplan geregelt ha-
ben. Und dann sind wir ein bisschen nervds geworden. Na, weil das kann-
ten wir so nicht. Also wir kannten zwar schon ganz oft, dass hier auch (ber
langere Zeit Externe waren, um unsere Produktionsschule anzugucken. |[...]
Die durchaus auch den ganzen Tag da sind. Wo wir das aber immer auch
steuern dlrfen: Wo, wie, was? Man kennt ja so ein bisschen seine
Schwachpunkte. [...] Und da kommt ... wenn man das dann so steuern
kann, keine Sorgen machen, dass man einen guten Eindruck von uns er-
hélt. Aber wenn natdrlich das nicht méglich ist und die Auditoren sich tat-
sdchlich zwei Tage lang véllig vogelfrei in der Produktionsschule bewegen
ddrfen, kénnen und wollen, dann kannst du nichts mehr kaschieren.” (Pro-
duktionsschulleitung 2).

In einer Produktionsschule wurde explizit die als eng wahrgenommene Zeitpla-
nung im Audit kritisiert. Angeregt und gewdinscht wurde, dass fur das Audit
mehr Zeit zur Verfligung stinde, damit den Auditorinnen und Auditoren ein
umfassender Einblick in die Produktionsschultdtigkeit ermdglicht werden
kdénne:

. Vielleicht ist das ja eine Lésung, um mit diesem Zeitfaktor auch hinzukom-
men. Dass man sagt: Also uns geht es nicht darum, mit gleichméBiger In-
tensitét in alle sechs Dimensionen zu gehen, weil das schafft man nicht.
Das ist einfach zu viel. Sondern dann zu sagen: Wir gucken uns jetzt von
den sechs zwei an und da gehen wir intensiv rein. Und wenn wir sagen,
das ist okay und fir das andere ist die Grundlage der Selbstreport. Und im
ndchsten Jahr oder in zwei Jahren gucke ich mir dann etwas anderes an.
[...] Aber wir hatten auf beiden Seiten den Druck. Wir hatten eine Erwar-
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tung und wollten ganz viel und [...] und [...] hatten den massiven Druck in
zwei Tagen hier ein Programm abzuarbeiten und das beides passte ir-
gendwo, glaube ich, nicht so optimal.” (Produktionsschulleitung 1).

Die Durchftihrung der Feedbackrunden durch die Auditorinnen und Auditoren
mit den Produktionsschulmitarbeitenden am zweiten Audittag wurde seitens
der Interviewten als geeignet empfunden, um nicht erst zeitlich versetzt eine
Ruckmeldung zum Audit zu erhalten.

Auditprotokoll: Das im Nachgang zum Audit durch die Auditorinnen und Audi-
toren erstellte Auditprotokoll ist durch die Produktionsschulleitungen den Mit-
arbeiterinnen und Mitarbeitern der Produktionsschule zuganglich gemacht
worden. Die zeitliche Ndhe zwischen dem Abschlussfeedback am zweiten Au-
dittag und der Ubersendung des Auditprotokolls an die Produktionsschule
wurde seitens der Befragten betont, damit die Eindriicke und Informationen
des Audits entsprechend aktuell dokumentiert den Produktionsschulen zur Ver-
figung gestellt werden kénnen. Durch die Interviewten einer Produktions-
schule wurde kritisch angemerkt, dass die Ubersendung des Auditprotokolls
langer auf sich warten lie3 sowie die Inhalte des Auditprotokolls mit den positi-
ven Ruckmeldungen aus dem Abschlussfeedback nicht Gbereinstimmten. Da-
her wurde neben der zeitnahen Ubersendung des Auditprotokolls auch das
Beachten eines konsistenten Aussagegehalts angeregt. In allen Produktions-
schulen wurden die Anregungen aus dem Auditprotokoll in gemeinsamen Be-
ratungen diskutiert und einzelne Anregungen aus dem Protokoll zeitnah um-
gesetzt. Vielfach wurde angefihrt, dass Arbeitsschwerpunkte sowie Prioritaten
gesetzt und themenbezogene Arbeitsgruppen gebildet wurden. Ein Interview-
ter flhrte explizit aus, dass die Anregungen als Ausgangspunkt einer fortlau-
fenden Diskussion Uber die Produktionsschultatigkeit unter den vorherrschen-
den Rahmenbedingungen dienten. Aus den Interviewergebnissen ging hervor,
dass der Qualitatssiegelprozess als kontinuierlicher, zyklischer Prozesses weiter-
gefthrt werden soll, um durchaus mit Unterstlitzung der von auBen auferleg-
ten Anforderungen des Qualitatssiegels Produktionsschule fortlaufend an der
eigenen Produktionsschultatigkeit zu arbeiten. Fir einen Interviewten blieb zu-
dem offen, wie perspektivisch eine Diskussionsplattform mit anderen Produk-
tionsschulakteurinnen und Produktionsschulakteuren entstehen kann, die dem
Austausch Uber die Auditergebnisse anderer und deren Erfahrungen bei der
Bearbeitung der Anregungen diente. Im Rickblick auf Erfahrungen innerhalb
des Verfahrens zur Erlangung des Qualitatssiegels Produktionsschule fasste
eine Produktionsschulleitung zusammen:

,und da ist, glaube ich, auch im Team immer mehr der Gedanke gekom-
men und auch bei mir persénlich, es lduft doch ganz stark auch in den Be-
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reich eines Unterstlitzungssystems rein, eines Unterstiitzungssystems fir
Qualitdtsentwicklung in der Produktionsschule.” (Produktionsschulleitung 3).

(15) Auditorinnen und Auditoren: Aus den Beobachtungsergebnissen und den
Interviews wurde Uber alle drei Produktionsschulen mehrheitlich deutlich, dass
die Auditorinnen und Auditoren fir die Produktionsschulakteurinnen und Pro-
duktionsschulakteure und den Produktionsschulalltag nicht hinderlich empfun-
den wurden. Vielmehr wurde herausgehoben und positiv angemerkt, dass sich
die Auditorinnen und Auditoren in den Produktionsschulablauf integrierten
(u.a. durch die Teilnahme an ritualisierten gemeinsamen Mahlzeiten) und die-
sen durch Beobachtungen und Befragungen der Produktionsschulakteurinnen
und Produktionsschulakteure und Jugendlichen der Produktionsschule beglei-
teten. Das wahrgenommene Verhalten der Auditorinnen und Auditoren fuhrte
zu einer konstruktiven Atmosphdre wahrend der Auditierung:

JJa, [...] weil ich da ja keine groBe Sorge hatte jetzt, dass das irgendwie
groB3 Stress waére fir uns, so. Weil, wir machen hier eine gute Arbeit, sind
wir alle der Meinung. Und zum anderen, welil jetzt auch von den Personen,
also die das Audit gemacht haben, die kannte ich natdrlich nicht, aber ich
habe jetzt nicht das Gefiihl gehabt, dass die jetzt irgendwie, ja hier grof3
Stress reinbringen. Also, es ist ja so, dass manchmal Personen dann, die
kommen dann irgendwo rein und bringen dann erst mal Stress rein und so.
Sie bringen erst mal Hektik irgendwie mit. Sind selber total angespannt,
weil die vor einer Aufgabe stehen oder so und das fand ich halt Giberhaupt
nicht so, insofern, das meine ich dann auch mit entspannt insgesamt.”
(Werkstattpddagogin/Werkstattpddagoge 6).

In den Interviews wurde vielfach auch auf das kommunikative, freundliche, in-
teressierte und wertschatzende Auftreten der Auditorinnen und Auditoren ver-
wiesen. Aufgrund des Auftretens der Auditorinnen und Auditoren folgerten
die Befragten, dass diese durch ihr Verhalten auch einen offenen Gesprachszu-
gang zu den Jugendlichen der Produktionsschulen hatten. Ebenso wich fir ei-
nige der Befragten durch das Auftreten der Auditorinnen und Auditoren die
Anspannung, die sich im Vorfeld des Audits aufgebaut hatte:

L[...] ich war total nervds. Ja, total. Ich wei3 nicht. Na qut. Aber gut, die
Kollegen aber irgendwie auch. Die waren so nach auBBen ruhiger. Aber ich
glaube, innerlich waren die auch ziemlich aufgeregt. Also wir haben dann
nur die Riickmeldungen bekommen. Als dann wirklich so der erste Tag rum
war und die Auditoren sich dann verabschiedet haben fir den ersten Tag
auch, hatten sie schon auch gleich riickgemeldet, dass sie eine recht ange-
spannte Atmosphdre vorgefunden hatten. Stimmt auch alles. Aber, als wir
dann eben gemerkt haben: Ey, das geht, also, es passieren gar keine Kata-
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strophen. Da war es dann auch gut. Und dann am zweiten Tag waren wir
dann sehr viel ausgeruhter und entspannter. Und war alles noch ... es fing
dann auch echt an, schén zu sein. Also ich fand das eigentlich schén. Also,
die erste Aufregung, als die sich gelegt hat und man gemerkt hat, es lauft.”
(Produktionsschulleitung 2).

.Da gab es also so eine gewisse Unsicherheit und die hat sich aber im Laufe
des Audits ganz, ganz stark bei mir in der Form oder dahin gewandelt, dass
ich immer mehr das Gefihl hatte und das ging relativ schnell eigentlich,
hier sind Auditoren am Arbeiten, die sich interessieren fiir das, was wir hier
tun und das, was wir hier tun tatsdchlich auch verstehen wollen. Nicht weil
sie das irgendwie nicht verstehen kénnten, sondern weil es einfach eine an-
dere Struktur ist, die andere, ja, systemische Rahmen mit sich bringt, wie
das halt in vielen anderen Produktionsschulen vielleicht ansonsten der Fall
ist. Und die sich einfach fir das, was wir hier tun, interessiert haben und
das ist aus meiner Sicht bei mir, also was heiBt aus meiner Sicht, dass es bei
mir persénlich sehr stark so angekommen und aus meiner Sicht auch im
Team so wahrgenommen wurden, dass es also nicht darum geht, dass hier
einer durchlduft und sagt: So, jetzt wollen wir mal gucken, ob ihr gut seid.
Sondern, dass es Auditoren waren, die hier durchgelaufen sind und ge-
quckt haben, ob das, was wir hier an Ideen versuchen zu verwirklichen, ob
das in sich ein geschlossenes, logisches, konsequentes Handeln im Grunde
genommen ist.” (Produktionsschulleitung 3).

Zudem wurde wiederholt hervorgehoben, dass es fur die Produktionsschulak-
teurinnen und Produktionsschulakteure von Bedeutung war, dass die Audito-
rinnen und Auditoren aus dem Produktionsschulkontext kamen. Als sehr wich-
tig und positiv wurde die Fachlichkeit der Auditorinnen und Auditoren
herausgehoben, was wesentlich darauf zurlickgefuhrt wurde, dass die Audito-
rinnen und Auditoren selbst in Produktionsschulen tatig waren. Ebenso, dass
die Gesprache mit den Auditorinnen und Auditoren auf einem auf Produk-
tionsschule bezogenen, hohen fachlichen Niveau erfolgten. Wiederholt wurde
betont, dass die Auditorinnen und Auditoren einen schnellen Zugang zur Pro-
duktionsschultatigkeit und der vorgefundenen Praxis erlangten:

LAlso, ich war angenehm Uberrascht und was mich besonders beeindruckt
hat, war: Ich hatte das Gefihl, dass die Kollegen, die hier zu dem Audit
waren, eben auch aus diesen Arbeitszusammenhdngen kommen und wis-
sen worliber sie reden. Also das waren Leute, die wussten, was los ist, ich
sag mal, und waren nicht irgendwelche, ich sage mal, ja, verkopfte Leute,
die so was in der Theorie vielleicht mal sich angeeignet haben, ja, und ma-
chen da jetzt eine Zertifizierung in irgendwelche Richtung, sondern, das
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waren Leute, die wussten, wovon sie reden und die auch die Ablédufe hier
einzuordnen wussten.” (Werkstattpddagogin/Werkstattpddagoge 11).

Die Auditorinnen und Auditoren hatten sich in ihrem Kommunikationsverhal-
ten den Produktionsschulmitarbeitenden und den Jugendlichen der Produk-
tionsschule zugewandt. Auch wurden vereinzelt die im Auditverlauf bereits ge-
fahrten Diskussionen zwischen Produktionsschulmitarbeitenden und den
Auditorinnen und Auditoren als fur die individuelle Tatigkeit anregend mit an-
gefihrt:

LAlso gerade das Gespréch in der Pause, was wir hatten. [...] Dadurch, dass
eben schon wéhrend des eigentlichen Audits da Kritikpunkte aufgegriffen
wurden, die eben sofort ins Auge gefallen sind, fand ich schon sehr gut,
weil man eben auch selber angeregt wurde, nicht nur wihrenddessen, son-
dern auch im Nachhinein seine Arbeit da mal zu hinterfragen.” (Werkstatt-
padagogin/Werkstattpddagoge 7).

Waéhrend der Beobachtungen wurde zudem deutlich, dass die Auditorinnen
und Auditoren, in den Zeiten des Rickzugs von der Produktionsschulpraxis,
neben der Reflexion des Erlebten auch ihre eigene subjektive Sicht auf die vor-
gefundene Produktionsschultatigkeit in Verbindung mit dem Qualitatssiegel
Produktionsschule diskutierten. Das durch die Auditorinnen und Auditoren ge-
gebene Feedback Uber ausgewahlte Details, erste Anregungen und das er-
reichte Ergebnis der Produktionsschule am Ende des zweiten Audittages sowie
anschlieBend das Auditprotokoll wurde die Uberdeckung der erlebten Produk-
tionsschulpraxis seitens der Auditorinnen und Auditoren mit der taglich erleb-
ten der Produktionsschulakteurinnen und Produktionsschulakteure sichtbar
und bewertbar. Einige Interviewte hoben die hohe Passgenauigkeit innerhalb
der Anregungen im Auditprotokoll hervor, wonach sich die Anmerkungen der
Auditorinnen und Auditoren mit den produktionsschuleigenen und latent be-
kannten Widerspriichen innerhalb der Produktionsschultatigkeit oftmals Gber-
deckten.

Auf die externen Auditorinnen und Auditoren im Zertifizierungsverfahren be-
zogen wurde deutlich, dass deren Auftreten und Agieren innerhalb der Pro-
duktionsschule sowie die Kommunikation wesentlich die Akzeptanz durch die
Produktionsschulakteurinnen und Produktionsschulakteure beeinflussten. Zu-
dem erlangten die Auditorinnen und Auditoren Uber ihre eigene produktions-
schulspezifische Fachlichkeit einen intensiven Zugang zur vorgefunden und zu
auditierenden Produktionsschultatigkeit, aber ebenso zu den Mitarbeiterinnen
und Mitarbeitern sowie Jugendlichen der Produktionsschule.
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5.3.3 Schlussfolgerungen aus den Ergebnissen

Aus den Forschungsergebnissen gilt es nunmehr abzuleiten und zu reflektie-
ren, inwieweit das Qualitatssiegel Produktionsschule den Kriterien fir ein ent-
wicklungsforderliches Qualitatsmanagementsystems fur Produktionsschulen
gerecht wird (Abschnitt 5.3.3.1 bis 5.3.3.3). Dies ist verbunden mit der dritten
Forschungsfrage, ob der Bundesverband, bezogen auf die Darlegungen in
Abschnitt 3.3.6 zur expansiven Entwicklung von Produktionsschultatigkeit,
auf der Grundlage seines Qualitatskonzeptes durch das Qualitatssiegel Pro-
duktionsschule von der Exoebene aus, zum umweltinternen Generator von Wi-
dersprichen und somit von mdglichen Veranderung bzw. Entwicklung in Pro-
duktionsschule (Mikro- und Mesoebene) werden kann bzw. geworden ist
(Abschnitt 5.3.3.4). Zudem kann mit Blick auf den Entwicklungsprozess
des Qualitatssiegels Produktionsschule gefolgert werden, inwieweit die Ent-
wicklung und Einfihrung des Qualitatssiegels selbst als expansive Entwick-
lung fur die Tatigkeit des Bundesverbandes angesehen werden kann (Ab-
schnitt 5.3.3.5).

5.3.3.1 Kontextebene Qualitdatskonzept

Entsprechend der Kritik von Flésser/Oechler’™, dass sich Qualitatsdiskurse
oftmals nicht auf die Aushandlung von Qualitat, sondern vielmehr auf Quali-
tatsmanagementverfahren konzentrieren, offenbart der Qualitatsdiskurs Pro-
duktionsschule des Bundesverbandes Produktionsschulen e.V. anhand der vor-
liegenden Ergebnisse eine entsprechend korrekte Vorgehensweise. In Hinblick
auf den Entwicklungsprozess des Qualitatssiegels Produktionsschule wird deut-
lich, dass es vor der Ausgestaltung eines Zertifizierungsverfahrens zu einer
innerverbandlichen Diskussion Uber das Qualitdtsverstandnis von Produktions-
schule innerhalb des Bundesverbandes Produktionsschulen kam. Das verbands-
intern herausgearbeitete Qualitatskonzept, als kollektive, kulturell-historische
Momentaufnahme des Qualitatsideals Produktionsschule, bildet hierbei die
Grundlage im bundesverbandseigenen Verstandnis von Produktionsschule far
das zu entwickelnde Qualitatssiegel. Entscheidend bleibt, ob die Produktions-
schulen dieses bundesverbandsspezifische Qualitatskonzept von Produktions-
schule, bezogen auf das padagogische Setting ihrer Produktionsschule, akzep-
tieren und entsprechend derart adaptieren, so dass das Qualitatsverstandnis
des Bundesverbandes Produktionsschulen e.V. zum Artefakt der vorherrschen-
den Produktionsschultatigkeit auf der Mikroebene wird. Die empirischen Er-
gebnisse verdeutlichen, dass das Qualitdtskonzept des Bundesverbandes durch
die Produktionsschulakteurinnen und Produktionsschulakteure der Testphase

151 Siehe Flosser/Oechler (2004, S.175).
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Uber den Abgleich der vorhandenen Produktionsschultatigkeit mit dem bun-
desverbandsspezifischen Qualitatsideal diskutiert wurde. Die Entscheidung fur
die Teilnahme am Qualitatssiegelverfahren entspricht in der Konsequenz der
(latenten) Akzeptanz und Adaption des Qualitatsverstandnisses des Bundesver-
bandes Produktionsschulen e.V. durch die Produktionsschulakteurinnen und
Produktionsschulakteure. Dieser Diskussionsprozess ist die produktionsschul-
interne Schaffung eines kollektiven Begriffs- und damit Qualitatsverstandnisses
der Produktionsschulsubjekte inhdrent. Dies umfasst neben der Klarung der
Begrifflichkeiten und damit Anforderungen des Qualitdtskonzeptes auch das
subjektbezogene Verstandnis Gber die gewilinschte und real existierende, spezi-
fisch vorherrschende Produktionsschultatigkeit auf der Mikro-, aber auch Me-
soebene. MutmaBlich wird die Akzeptanz des bundesverbandsspezifischen
Qualitatsverstandnisses bei den Subjekten der Produktionsschultatigkeit dahin-
gehend beférdert, dass diese Einrichtungen selbst, vertreten lber das Subjekt
der institutionellen Ebene oder des padagogischen Settings, Mitglied im Bun-
desverband und folglich in dessen verbandseigenen Organen vertreten sind so-
wie Angebote des Bundesverbandes, wie die Fortbildung fir Werkstattpadago-
ginnen und Werkstattpadagogen, nutzen respektive genutzt haben. In der
Konsequenz der Entscheidung fir die Beteiligung am Zertifizierungsverfahren
wird daher die Anschlussfahigkeit des Qualitdtskonzeptes des Bundesverban-
des zum Motiv der jeweiligen Produktionsschultatigkeit offenkundig. Das Qua-
litatskonzept wird zum Artefakt der Tatigkeit der Produktionsschule. Die Krite-
rien Inhaltsorientierung im Qualitdtsverstdndnis, Fachliche Legitimation der
Qualitatsinhalte sowie Thematische Breite kdbnnen damit als gegeben angese-
hen werden.

5.3.3.2 Kontextebene Qualitaitsmanagement

Uber die Kontextebene Qualitdtsmanagement gilt es bezogen auf die empiri-
schen Forschungsergebnisse zu reflektieren, inwieweit das Qualitatssiegel Pro-
duktionsschule innerhalb der Produktionsschule die Produktionsschultatigkeit
beeinflusst und steuernd begleitet.

In Hinblick auf die empirischen Ergebnisse wird deutlich, dass das Qualitatssie-
gel Produktionsschule eine kollektive und auf Diskussion ausgerichtete Gelegen-
heit fur die Produktionsschulakteurinnen und Produktionsschulakteure bietet,
sich bewusst von ihrer alltdglichen Tatigkeit auf der Grundlage des bundesver-
bandsspezifischen Qualitatskonzeptes als Artefakt zu distanzieren, um sich be-
reits bekannten respektive im Siegelprozess hervorgebrachten Widerspriichen
innerhalb der Produktionsschultatigkeit in einem regulativen, geordneten und
praktikablen Verfahren zu widmen. Im Sinne ko-konfigurativer Produktions-
schultatigkeit besteht diese Distanzierung somit in der Abgrenzung zur ziel-
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gruppenzentrierten Tatigkeit, die sich selbst in fortlaufender Veranderung und
Entwicklung innerhalb der eigenen spezifischen Umwelt und koexistenter Um-
welten befindet. Dem Lernen von Produktionsschule in der Ko-Konfiguration
kommt zudem entgegen, dass die Entscheidung zur Umsetzung von aufge-
zeigten Anregungen und Empfehlungen aus dem Qualitatssiegelprozess den
Subjekten der Produktionsschultatigkeit entsprechend ihrer tatigkeitsspezifi-
schen, umweltabhangigen Bedingungen und Grenzen obliegt. Die bewusste
und anhand von Vorgaben (Regeln) und Instrumenten (Artefakte) steuerbare
Reflexion der Produktionsschultatigkeit Uber das Qualitatssiegelverfahren wird
ausgerichtet am Tatigkeitsmotiv zum Bestandteil der ko-konfigurativen Tatig-
keit in der Produktionsschule. Die funktionelle Korrelation zwischen Qualitat als
Artefakt, dem Motiv der Tatigkeit und dem regulativen Qualitdtsmanagement
kann damit als bestatigt angesehen werden (Kriterium Reflektierte Steuerungs-
erwartung und Sinnbezug im Qualitdtsmanagement sowie Praktikabilitat).

Hinsichtlich des Kriteriums Mitarbeiterbeteiligung und Verfahrenstransparenz,
Realisierte Prozessverantwortung von Leitung sowie Beriicksichtigung der sozia-
len und organisationalen Dynamik von Qualitdtsmanagement ist festzuhalten,
dass die Subjekte der Produktionsschulen innerhalb des padagogischen Set-
tings seitens der Produktionsschulleitungen fortlaufend von der Entscheidung
zur Beteiligung am Qualitatssiegel bis hin zur Auflésung von Widersprichen
und der Realisierung von Veranderungen informiert waren und partizipierten.
Ko-konfigurative Produktionsschultatigkeit bringt es fur die Produktionsschul-
akteurinnen und Produktionsschulakteure mit sich, dass diese selbst das pada-
gogische Arrangement aktiv gestalten sowie permanent verandern und an die
Bedarfe der Jugendlichen in der Produktionsschule anpassen mussen. Daraus
ergibt sich die Notwendigkeit der Partizipation der Subjekte des padagogi-
schen Settings bei deren Tatigkeit betreffenden und mdéglicherweise beeinflus-
senden Aktivitaten, wie eben die Durchfihrung des Qualitatssiegels Produk-
tionsschule. Da sich das Qualitatssiegelverfahren wiederum auf die Tatigkeit
der Subjekte auswirken kann und somit die tatigkeitsbezogene Motivrealisie-
rung beeinflusst, sichert die aktive Einbindung der Produktionsschulakteurinnen
und Produktionsschulakteure schlussendlich die Umsetzung von Anregungen
und tatigkeitsbezogenen Veranderungen. Hierbei haben die Produktionsschul-
leitungen die Partizipation der Produktionsschulmitarbeitenden verantwortet
sowie die Diskussionsprozesse mit und zwischen den Produktionsschulakteu-
rinnen und Produktionsschulakteuren angeregt, gesteuert sowie aktiv und
transparent beférdert. Die Subjekte der Mesoebene haben demnach lenkend
und entsprechend ihres Tatigkeitsmotivs der Sicherung des Motivs des padago-
gischen Settings den Qualitatssiegelprozess auf der produktionsschuleigenen
Mikroebene eingefihrt, begleitet und im Nachgang hinsichtlich der Reali-
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sierung von Veranderungen aktiv gesteuert. Grundsatzlich lasst sich damit
festhalten, dass die durch die Produktionsschulleitungen verantwortete und re-
alisierte Partizipation der Produktionsschulakteurinnen und Produktionsschul-
akteure innerhalb des Siegelvergabeprozesses zum Akzeptanz- und maoglicher-
weise Erfolgsfaktor fur die Absolvierung des Qualitatssiegels Produktionsschule
geworden ist.

In Bezug auf das Kriterium Dialog- und Lernorientierung sowie Differenzierter
Methoden- und Instrumenteneinsatz ist vorausgehend zurlickzublicken, dass
ko-konfigurative Produktionsschultatigkeit in sich das Lernen fur die Ko-Konfi-
guration verinnerlicht sowie hinsichtlich der permanenten Weiterentwicklung
dieser Tatigkeit Lernen in der

Ko-Konfiguration abverlangt. Fur die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Pro-
duktionsschulen hat das Qualitatssiegelverfahren zu einem Uber Diskussionen
kollektiv getragenen Verstandnis Uber ihre Produktionsschultatigkeit gefahrt.
Dieses gemeinsam geteilte Bewusstsein Uber die vorherrschende Tatigkeit hat
sich hierbei Uber Abstimmungen und Absprachen auf das Zusammenarbeiten
der Produktionsschulakteurinnen und Produktionsschulakteure im Sinne der
grundsatzlichen, tatigkeitsbezogenen Arbeitsteilung in der Produktionsschule
verandernd ausgewirkt. Uber diese tatigkeitsbezogenen, auf Kommunikation
ausgerichteten Interaktion haben die Subjekte der Mikroebene das padagogi-
sche Setting demnach verandert und entsprechend der Erkenntnisse aus dem
Siegelvergabeverfahren angepasst.

Bezlglich des Qualitatssiegelverfahrens hat dieses die Produktionsschulen
anhand einer methodischen Strukturierung systematisch durch die einzelnen
Prozessschritte des Vergabeverfahrens gefiihrt. Als dialogorientierte Reflexions-
plattform auf die Produktionsschultatigkeit, vor dem Hintergrund des Quali-
tatsverstandnisses des Bundesverbandes gerichtet, ermdglicht das Siegelverfah-
ren durch die Produktionsschulmitarbeitenden selbst bekannte respektive
erkannte tatigkeitsbezogene Widerspriiche herauszuarbeiten und zu diskutie-
ren, wie auch Uber die externen Auditorinnen und Auditoren hervorgebrachte
Widerspriche Uber die ausformulierten Anregungen weiterzubearbeiten und
diese Widerspriiche aufzuldsen. Das Qualitatssiegel tragt in der Konsequenz in
methodisch geeigneter Weise zur systematischen, auf Dialog ausgerichteten
Infragestellung der vorherrschenden Produktionsschultatigkeit bei. Das Quali-
tatssiegelverfahren ist zyklisch angelegt und kann nach drei Jahren zur Auf-
rechterhaltung der Zertifizierung erneut absolviert werden. Offen bleibt an
dieser Stelle, bezogen auf die Produktionsschulakteurinnen und Produktions-
schulakteure, inwieweit die eigenverantwortliche Weiterarbeit an den Anre-
gungen und Widerspriichen aus dem Qualitatssiegelverfahren innerhalb der
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alltdglichen Aufgaben und Anforderungen Uber drei Jahre aufrechterhalten
werden kann.

Kritisch ist die Einbindung der Adressaten von Produktionsschule innerhalb des
Qualitatssiegelprozesses zu bewerten (Kriterium Adressatenpartizipation). So-
wohl im Aushandlungsprozess des bundesverbandsspezifischen Qualitatskon-
zeptes im Generellen, wie auch im Prozess des Zertifizierungsverfahrens zum
Qualitatssiegel sind die Adressaten auBen vor geblieben. Die Zielgruppe, die
Jugendlichen der Produktionsschule, sind im Wesentlichen erst in den Audits
zum Teil der Qualitatstestierung geworden. Ko-konfigurative Produktionsschul-
tatigkeit beinhaltet allerdings eine sehr intensive Verbindung zu den Jugendli-
chen innerhalb der Produktionsschultatigkeit. Einerseits sind die Jugendlichen
die Nutzerinnen und Nutzer der Produktionsschule und damit Teil der Produk-
tionsschultatigkeit, andererseits sind sie Ergebnis, wenn die arbeitsgesellschaft-
liche Ankopplung realisiert wurde. Ebenso sind die Jugendlichen aktiv in die
Tatigkeit einzubinden und bei der Ausgestaltung zu beteiligen. Im Sinne eines
entwicklungsforderlichen Qualitdtsmanagements sowie dem Verstandnis ko-
konfigurativer Produktionsschultatigkeit, ist darauf perspektivisch zu fokussie-
ren, dass insbesondere im Verlauf und im Nachgang des Siegelverfahrens bei
der Auflésung von Widerspriichen und der Umsetzung von Veranderungen die
Jugendlichen der Produktionsschule aktiv seitens der Subjekte des padago-
gischen Settings eingebunden werden. Da dem Qualitatssiegel das bundes-
verbandsspezifische Qualitdtskonzept zu Grunde lag, ist bezogen auf den
Bundesverband die Einbindung der Adressaten aus den Ubergeordneten Um-
weltebenen, aber auch der Zielgruppe von Produktionsschule in einen mogli-
chen, zuklnftigen Qualitatsdiskurs des Bundesverbandes zu berlcksichtigen,
um den multiperspektivischen Charakter von produktionsschulbezogener Qua-
litat zu beachten sowie dem Qualitatsbegriff eine Gber die Mitglieder des Bun-
desverbandes Produktionsschulen e.V. hinausreichende Akzeptanz zu verlei-
hen.

Die Weiterentwicklung des Qualitdtskonzeptes des Bundesverbandes steht eng
in Verbindung mit dem Kriterium Evaluierung und Prozessorientierung im Ver-
fahren. Das Qualitatssiegel Produktionsschule mit seinem zu Grunde liegenden
Qualitatsverstandnis sowie dem korrelierenden Zertifizierungsverfahren ist per-
manent in Frage zu stellen und entsprechend aufgetretener Veranderungen
und Entwicklungen innerhalb der eine Produktionsschule umschlieBenden oder
angrenzenden Umweltebenen weiterzuentwickeln. Neben Einflussfaktoren auf
die Produktionsschultatigkeit, aus der sie umgebenden oder angrenzenden
Umwelt, sind es die permanent notwendigen und tatigkeitsrelevanten Veran-
derung die aus der ko-konfigurativen Arbeitsweise von Produktionsschule her
resultieren. Innerhalb der Erprobungsphase des Qualitatssiegels Produktions-
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schule ist dies unter Nutzung der Erfahrungen aus den testierten Produktions-
schulen erfolgt. Mit dem Auftrag aus der Mitgliederversammlung des Bundes-
verbandes in 2012 an den Arbeitskreis Qualitdtssiegel Produktionsschule, ist
eine organisatorische Struktur geschaffen worden, die nunmehr die fachliche
Begleitung des Siegelverfahrens als Regelangebot Gbernimmt.

5.3.3.3 Kontextebene Zertifizierung

Mit der Kontextebene Zertifizierung wird der Qualitatsdiskurs Uber produk-
tionsschulspezifische Qualitat und die Eignung eines Qualitatsmanagementver-
fahrens explizit um die nach auBBen gerichtete Perspektive in Verbindung mit
der Einbindung externer Dritter in den Prozess der Qualitdtsbewertung erwei-
tert. Die Kriterien Motivorientierte Verwertbarkeit, Zertifizierungsprozess sowie
Auditorinnen und Auditoren erganzen damit den reflexiven Blick auf das Quali-
tatssiegel Produktionsschule als Zertifizierungssystem des Bundesverbandes
Produktionsschulen.

Bezogen auf das Kriterium Motivorientierte Verwertbarkeit ist die gegenstands-
bezogene Anknlpfung des Qualitdtssiegels Produktionsschule im Sinne der
Innenperspektive auf die Produktionsschultatigkeit, vorangehend als bereits
weitestgehend gegeben, herausgearbeitet worden. In der AuBenperspektive
richtet sich der Verwertungsgedanke an die Zielgruppe, andere Produktions-
schulen sowie das die Produktionsschule umgebende Exo- und Makrosystem.
Das erhaltene Qualitatssiegel lasst sich zwar 6ffentlichkeitswirksam, u.a. zur
Steigerung der Bekanntheit der Produktionsschule, nutzen, allerdings konnte
eine konkrete Auswirkung auf die Zielgruppe, potenzielle Auftraggeberinnen
und Auftraggeber sowie Fordersysteme nicht festgestellt werden. Aufgrund
der geringen Anzahl an testierten Produktionsschulen ist es zudem nicht mog-
lich, Aussagen dartber zu treffen, inwieweit das Qualitatssiegel zu einer ein-
deutigeren Figuration von Produktionsschulen fir die Adressaten beitragt.
Auch Uber die Erlangung eines Wettbewerbsvorteils gegentber nicht zertifi-
zierten Produktionsschulen sind keine Aussagen maoglichen. Konkret steht die
Forderung seitens der in der Testphase eingebundenen Produktionsschulakteu-
rinnen und Produktionsschulakteure an den Bundesverband Produktionsschu-
len, dass weitere Produktionsschulen zur Beteiligung angeregt werden und sich
dem Verfahren zum Erhalt des Qualitatssiegels Produktionsschule stellen, wo-
mit eine Erhdhung der Akzeptanz des Siegels erwartet wird. Ebenso sind die
fur die Offentlichkeitsarbeit nutzbaren Materialien, wie Urkunde und Siegel zu
verbessern, um eine eindeutigere AuBenabgrenzung zu anderen Siegeln zu ge-
wahrleisten. Bis Ende 2013 hat sich allerdings keine, in 2014 nur eine weitere
Einrichtung dem Qualitatssiegelverfahren gestellt. Eine Frage bleibt damit of-
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fen, ob die auBenorientierte Verwertung des Qualitatssiegels nicht wahrge-
nommen oder grundsatzlich nicht gegeben ist.

Beim Kriterium Zertifizierungsprozess verdeutlicht sich, dass das fur die Produk-
tionsschulen extern auferlegte Verfahren Qualitatssiegel Produktionsschule un-
terschiedliche Momente der tatigkeitsbezogenen Reflexion schafft. Bereits die
produktionsschulinterne Diskussion Uber eine Beteiligung am Siegelverfahren
setzt einen Prozess der intensiven Auseinandersetzung mit dem Qualitdtskon-
zept des Bundesverbandes in Gang: erster Abgleich der vorherrschenden Pro-
duktionsschultatigkeit mit dem bundesverbandsspezifischen Qualitatskonzept,
Nutzenabwagung einer Absolvierung des Siegelprozesses in Verbindung mit
der Bewertung des erwarteten Arbeitsaufwandes sowie das Treffen einer Ent-
scheidung Uber die Teilnahme am Verfahren zur Erlangung des Qualitatssie-
gels. Die arbeitsteilige Erstellung des Selbstreports schaffte wiederum Diskus-
sionsanldsse anhand der zusammengetragenen Perspektiven auf die einzelnen
Spezifikationen im Qualitatskonzept, was wiederum vereinzelt bereits zu An-
passungen innerhalb der Produktionsschultatigkeit gefihrt hat. Im Selbstreport
kann zudem entsprechend der Ausfihrungen auch auf besondere Bedingun-
gen der Produktionsschulen eingegangen werden, damit sich far den Leser des
Reports (v. a. fur die Auditorinnen und Auditoren) ein Bild erschlieBt, welche
fordersystembedingten Regularien auf die Produktionsschultatigkeit wirken
und diese auf die Spezifikationen bezogen gegebenenfalls beschrénken. Der fi-
nale Selbstreport beinhaltete in der Folge das kollektive Verstandnis der Pro-
duktionsschulakteurinnen und Produktionsschulakteure Uber die vorliegende
Produktionsschultatigkeit, reflektiert auf der Basis des Qualitatsverstandnisses
Produktionsschule des Bundesverbandes. Eine inhaltliche Riickmeldung der Au-
ditorinnen und Auditoren zum eingereichten Selbstreport sollte zukunftig er-
folgen, damit die Produktionsschulakteurinnen und Produktionsschulakteure
ein erwartetes, erstes Feedback Uber die Darlegungen im Selbstreport erhalten.
Dies kann durchaus in Verbindung mit der Vereinbarung des Audittermins zwi-
schen den Auditorinnen und Auditoren mit der Produktionsschule erfolgen.
Auch wenn fir das Audit ein Auditplan Gber den Ablauf vorbereitet wurde, so
wurde dieser als Orientierungsrahmen seitens der Auditorinnen und Auditoren
genutzt und die damit einhergehenden Mdglichkeiten der freien Bewegung,
Befragung und Beobachtung in der Produktionsschule genutzt. Die Nutzung
einer eben nicht detaillierten Ablaufplanung bringt es mit sich, dass den Pro-
duktionsschulakteurinnen und Produktionsschulakteure die Méglichkeiten der
Lenkung und Kontrolle des Auditverlaufs verringert werden und sich die Frei-
heitsgrade der Auditorinnen und Auditoren wahrend der Auditierung erhéhen.
Das Feedback Uber die durch die Auditorinnen und Auditoren erlebte Produk-
tionsschultatigkeit am Ende des zweiten Audittages beinhaltet die Verkiindung
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sowie erganzende Ausflhrungen, ob die Produktionsschule das Qualitatssiegel
erhélt. Dieser Moment verbindet die Erwartung an die erreichte Uberdeckung
der internen Reflexionsergebnisse des Selbstreports mit der externen Abglei-
chung und Bewertung durch die Auditorinnen und Auditoren. Die letzte Rick-
meldung erfolgt im Nachgang des Audits anhand des nach Mdéglichkeit zeitnah
zur Verfigung gestellten Auditprotokolls mit der detaillierten Aufschlisselung
der Auditergebnisse sowie Anregungen fur eine mogliche Veranderung und
Weiterentwicklung der Produktionsschultatigkeit. An dieser Stelle ist seitens
des Qualitatssiegels Produktionsschule der Zertifizierungsprozess beendet.
Nunmehr liegt es in Verantwortung der Produktionsschulakteurinnen und Pro-
duktionsschulakteure, die Ergebnisse aus dem Audit bis zur erneuten Zertifizie-
rung zu bearbeiten.

Der Zertifizierungsprozess Qualitatssiegel Produktionsschule bietet fur Produk-
tionsschulen in der Konsequenz ein auf Dialoge und Diskussion ausgerichtetes,
mit hoher Eigenverantwortung einhergehendes, systematisches Verfahren, in-
dem interne und externe Anldsse zur Reflexion der Produktionsschultatigkeit
geboten werden, wodurch tatigkeitsbezogene Widerspriiche generiert und die
Auflésung angeregt werden. Bezogen auf die in Abschnitt 2.2.3.3 geflhrte
Darstellung von Kontinuitat und Diskontinuitdt im Bezug zu organisationalem
Wandel, kann das Ende des Zertifizierungsverfahrens als Abschluss eines tem-
porar diskontinuierlichen Prozesses angesehen werden. Die Herausforderung
fur die Produktionsschule besteht darin, den Prozess der Weiterarbeit an den
Anregungen aus dem Qualitatssiegel bis hin zur Wiederholung des Verfahrens
in drei Jahren am Laufen zu halten. An dieser Stelle bietet das Qualitatssiegel
Produktionsschule keine Mechanismen und Anforderungen, die die Aufrechter-
haltung der kontinuierlichen Bearbeitung der Anregungen sowie aufgezeigten
Widersprlche zwischen zwei Zertifizierungszyklen sicherstellt, damit die Risi-
ken eines Abbruchs von Verdnderungsprozesses verringert werden.

AbschlieBend ist auf das Kriterium Auditorinnen und Auditoren intensiver ein-
zugehen. Mit der Entscheidung seitens des Arbeitskreises Zertifizierung, dass
Auditorinnen und Auditoren einen fachlichen Bezug zu Produktionsschule auf-
weisen mussen, wurde sich explizit gegen die Auditierung durch externe Audi-
torinnen und Auditoren von (kommerziellen) Zertifizierungsgesellschaften ent-
schieden. Auch wenn die Verleihung von Gutesiegeln durch Fachverbande eine
scheinbare Skepsis gegenlber der Unabhangigkeit der Auditorinnen und Audi-
toren mit sich bringt (vgl. Merchel, 2013, S.206), so bildet die Fachlichkeit der
Auditorinnen und Auditoren ein wichtiges Kriterium in der Erfassung der im
Audit vorliegenden Produktionsschultatigkeit vor dem Hintergrund des Quali-
tatskonzeptes des Bundesverbandes sowie der Erfahrungen der Auditorinnen
und Auditoren innerhalb ihres jeweils subjektiven Produktionsschulkontextes.
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Die Bewertung der Produktionsschule im Audit muss unweigerlich vor dem
Qualitatskonzept des Bundesverbandes erfolgen. Jedoch mussen sich die Audi-
torinnen und Auditoren ihrer mit Bewertungsmacht ausgestatteten Rolle gegen-
Uber den Mitarbeitenden und Jugendlichen der Produktionsschule im Auditie-
rungsprozess bewusst halten und in Verbindung mit ihrem subjektiv gepragten
Produktionsschulwissen permanent reflektieren. Das subjektive Produktions-
schulwissen respektive -verstandnis darf nicht zum Bestandteil der Bewertung
werden, aber kann durchaus in den Diskussionen im Audit inhaltliche Anre-
gungen aus der Tatigkeit anderer Produktionsschulen liefern. Die aus den
Mitgliedseinrichtungen des Bundesverbandes rekrutierten Auditorinnen und
Auditoren verhindern zudem eine Wettbewerbssituation, wie sie zwischen
marktorientierten Zertifizierungsgesellschaften auftritt. Dies geschieht, indem
die Auditorinnen und Auditoren in einem anderen Bundesland tatig sein mus-
sen, wie die zu auditierende Produktionsschule. Einerseits wird so verhindert,
dass innerhalb eines Bundeslandes ein tatsachlicher Wettbewerb zwischen
Produktionsschulen und daraus zur Verfigung stehenden Auditorinnen und
Auditoren initiiert wird. Andererseits wird beférdert, dass das Wissen Uber Pro-
duktionsschule, aufgrund ihrer vielfaltigen Auspragungen, mittels der Audito-
rinnen und Auditoren bundeslandibergreifend im Sinne der Fachlichkeit und
dem subjektiven Verstandnis von Produktionsschule genutzt werden kann (Po-
lykontextualitat). Der gesamte Prozess der Auditierung versteht sich im Sinne
eines Knotens, wie in Abschnitt 2.2.3.2 dargestellt, indem temporar Expertin-
nen und Experten aus dem Kontext Produktionsschule die eigenen Grenzen ih-
res Tatigkeitssystems verlassen und als Auditorinnen und Auditoren innerhalb
der Tatigkeitssystem der zu auditierenden Produktionsschulen aktiv werden
(boundary crossing). Das Audit stellt in jeder Produktionsschule eine beson-
dere, mit Spannungen einhergehende Situation dar. Allen am Zertifizierungs-
prozess Beteiligten muss das Risiko bewusst sein, eine Auditierung nicht zum
Rauber-und-Gendarm-Spiel verkommen zu lassen, wie Antoni (vgl. 2001,
S.145) es formuliert. Zentral ist hierbei das kommunikative und wertschat-
zende Auftreten der Auditorinnen und Auditoren schwerpunktmaBig im Audit,
aber auch bei der Ruckmeldung zum Selbstreport sowie der Terminverein-
barung und den Abstimmung zum Ablauf des Audits, wie danach in der zeit-
nahen Zusendung des detaillierten Auditprotokolls, um den vorherrschenden
Bewertungsdruck bei den Produktionsschulakteurinnen und Produktionsschul-
akteuren zu vermindern. Entsprechend hat sich die weitestgehende Integration
des Auditablaufs in den Produktionsschulalltag als geeignet herausgestellt, da-
mit die Auditorinnen und Auditoren als Bestandteil des vermeintlich Ublichen
Tagesablaufs angesehen und wahrgenommen werden. Die Auditorinnen und
Auditoren agierten in der Produktionsschule als teilnehmende Beobachterin-
nen/Beobachter und Befragende, die sich an den alltaglichen Ritualen beteilig-
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ten, sich in den Werkstatten teilweise frei bewegten und so realitdtsnahe Situa-
tionen und die produktionsschuleigene Atmosphare erleben konnten.

Die Verbindung aus einer offenen, wertschatzenden Kommunikation auf Au-
genhdhe mit den Produktionsschulmitarbeitenden und den Jugendlichen, ver-
kntpft mit der Fachlichkeit der Auditorinnen und Auditoren, bildet einen Er-
folgsfaktor fur die Auditierung. Mit dem vorangehend dargelegten Verstandnis
Uber die Auditorinnen und Auditoren im Zertifizierungsverfahren Qualitatssie-
gel Produktionsschule, bieten die externen Auditorinnen und Auditoren ein
temporar Uberdauerndes, sinnstiftendes Korrektiv innerhalb der auditierten
Produktionsschultatigkeit, die die institutionellen und fachlichen Grenzen die-
ser Tatigkeit hinsichtlich der Anreichung von Anregungen und Widerspriichen
von auBen Uberwinden hilft.

5.3.3.4 Qualitatssiegel Produktionsschule als entwicklungsférderliches
Qualitdtsmanagementinstrument des Bundesverbandes
Produktionsschulen e. V.

Aus den Ergebnissen des vorauslaufenden Diskurses Uber das Qualitatssiegel
Produktionsschule kann als Antwort auf die dritte Forschungsfrage zusammen-
gefasst werden, dass das Qualitatssiegel Produktionsschule als auf die ko-kon-
figurative Produktionsschultatigkeit ausgerichtetes Evaluationsinstrument mit
der Intention der kriteriengeleiteten Evaluation als entwicklungsférderliches
Qualitdtsmanagementinstrument angesehen werden kann. Dies begriindet
sich darin, dass mit dem zugrunde liegenden Qualitatskonzept ein auf Dialog
basierender Reflexionsrahmen bereitgestellt wird, das kollektives Ergebnis im
Verstandnis von Produktionsschule seitens des Bundesverbandes Produktions-
schulen und seiner Mitglieder ist. Das Zertifizierungsverfahren bietet fur die
Produktionsschulen eine wiederkehrende, systematisch und methodisch struk-
turierte Reflexionsplattform auf die vorherrschende Produktionsschultatigkeit,
die den Produktionsschulen in hohem Mafe Eigenverantwortung und Freiraum
in der Ausgestaltung des Reflexionsprozesses lasst. Das Qualitatssiegelverfah-
ren initiiert hierbei Uber die Selbstbewertung bei der Erstellung des Selbst-
reports sowie durch die Fremdbewertung durch die externen Auditorinnen und
Auditoren Widerspriche innerhalb des Tatigkeitssystems der Produktionsschu-
len, die als Lernanlasse die Entwicklung der Téatigkeit beférdern kénnen. Uber
die Aktivitaten der Auditorinnen und Auditoren als Vertreter des Bundesver-
bandes werden Knoten in der Zusammenarbeit von Subjekten, die ansonsten
weitestgehend in unabhangigen Tatigkeitssystemen agieren, geschaffen. Die
Auditorinnen und Auditoren wirken demnach als Korrektiv innerhalb des Sie-
gelverfahrens, was das Risiko des systematischen Selbstbetrugs der Produk-
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tionsschulakteurinnen und Produktionsschulakteure bei einer internen Evalua-
tion vermindert (vgl. Merchel, 2013,

S.124). Das Uberschreiten von Grenzen zwischen diesen Téatigkeitssystemen
reichert den produktionsschuleigenen Reflexionsprozess innerhalb des Siegel-
verfahrens zusatzlich an. Dies sind elementare Gelingensbedingungen far das
Qualitatssiegel, die der facettenreichen Auspragung von Produktionsschulen in
Deutschland sowie der ko-konfigurativen Tatigkeit von Produktionsschule
Rechnung tragen.

Das Qualitatssiegel erhalt insbesondere eine innenorientierte Wertigkeit fur die
Produktionsschulakteurinnen und Produktionsschulakteure im Sinne einer nun-
mehr testierten Gite der vorherrschenden Tatigkeit und Anregungen zur Ver-
anderung und Weiterentwicklung. Insbesondere sind seitens des Bundesver-
bandes, aufgrund der nicht vorhandenen Nachfrage nach dem Qualitatssiegel,
Fragen rund um die auBenorientierte Verwertbarkeit des Qualitatssiegels, mit
der Konsequenz auf die multiperspektivische Aushandlung von Produktions-
schulqualitat, zu diskutieren. Grundsatzlich besteht fir den Bundesverband
Produktionsschulen e.V. der Auftrag, entsprechend der Forderung an ein ent-
wicklungsforderliches Qualitdtsmanagementinstrument, die zugehorigen Krite-
rien, bezogen auf das Qualitatskonzept Produktionsschule sowie dem Testie-
rungsverfahren Qualitatssiegel Produktionsschule fortlaufend zu reflektieren
und weiterzuentwickeln.

5.3.3.5 Entwicklung des Qualitatssiegels als expansiver
Entwicklungsprozess

Ruckblickend auf den Abschnitt 3.3.4 stellt der Bundesverband Produktions-
schulen e.V. als Interessenvertretung der Produktionsschulen in Deutschland
einen systemebenenlbergeordneten Zusammenschluss der Interessen von Pro-
duktionsschulen auf der Exoebene dar. Mit dem in den Regelbetrieb Uberflhr-
ten Zertifizierungsverfahren zum Qualitatssiegel Produktionsschule bietet der
Bundesverband eine, wie vorangehend dargelegt, geeignete Plattform und
wird entsprechend seines Tatigkeitsmotivs von der Exoebene aus zum direkten,
umweltinternen Generator von Widerspriichen und folglich von Verdanderung
bzw. Entwicklung in Produktionsschule (Mikro- und Mesoebene).

Ausgehend vom Bedarf einer qualitatsorientierten Produktionsschuldefinition
der Mitglieder des Bundesverbandes fand in einem kontinuierlichen Entwick-
lungsprozess die Ausformulierung des Qualitatsideals des Bundesverbandes so-
wie anknipfend die Ausgestaltung des Zertifizierungssystems zum Qualitats-
siegel Produktionsschule statt. Der Entwicklungsprozess selbst war in einem
hohen MalBe durch Kontinuitat in der fortlaufend inhaltlichen Arbeit gepragt.
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Die seitens der Mitglieder des Bundesverbandes beauftragten Arbeitskreise leg-
ten regelmaBig in den jahrlichen Mitgliederversammlungen Rechenschaft Gber
die Arbeitsstande und Ergebnisse ab. Diskontinuierlich wirkten sich die wech-
selnden Zusammensetzungen der jeweils fir die Ausarbeitung zustandigen Ar-
beitskreismitglieder aus, wodurch sich neue Mitglieder mit eigenen Erfahrun-
gen und Sichtweisen in den Arbeitskreisen eingebracht und die Diskussionen
angereichert haben. Das Wirken der Arbeitskreise lasst sich im Verstandnis des
Bildens von anlassbezogenen, tempordren Knoten und Grenzlberschreitung
charakterisieren, bei dem unterschiedliche Akteurinnen und Akteure, was auch
die an der Testphase beteiligten Produktionsschulakteurinnen und Produktions-
schulakteure einschlieBt, mit differenzierter, subjektiver Sicht auf Produktions-
schule und dem Qualitatsdiskurs zusammenkamen, sich gegenseitiger Wider-
spriche bewusst werden und kollektiv auflésen mussten, um entsprechend
des Arbeitskreisauftrages ein Ergebnis der Mitgliederversammlung vorzulegen.
Das Ziel der Entwicklung eines Qualitatstestierungsinstruments, das eine Pro-
duktionsschule bei der Entwicklung der vorherrschenden Tatigkeit unterstitzt
und begleitet, kann, wie vorangehend dargestellt, als gegeben angesehen wer-
den. Die Entwicklung des Qualitatssiegels Produktionsschule erweitert somit
die Handlungsoptionen des Bundesverbandes Produktionsschulen e.V., indem
ein entwicklungsférderliches Qualitatstestierungsinstrument, ausgerichtet auf
die Spezifik und die vielfaltige Auspragung und Varianz von Produktionsschul-
tatigkeit in Deutschland, auf einer kollektiv ausgehandelten Qualitatsdefinition
von Produktionsschule entwickelt und erprobt wurde. Die Tatigkeit des Bun-
desverbandes, realisiert Gber die zustandigen Arbeitskreise, erfahrt daher durch
diesen Qualitatsdiskurs selbst schlussendlich eine expansive Entwicklung.

5.4 Entwicklungsperspektiven fiir den Qualitatsdiskurs
Produktionsschule

Die Formulierung von Perspektiven im Sinne der vierten Forschungsfrage fur
den Qualitatsdiskurs Produktionsschule sowie zur Weiterentwicklung des Quali-
tatssiegels resultiert aus der zugrunde gelegten zyklischen Systematik des expan-
siven Ansatzes. Mit der Uberfiihrung des Qualitdtssiegels Produktionsschule als
Regelangebot des Bundesverbandes steht dessen Stabilisierung als Zertifizie-
rungsinstrument produktionsschulbezogener Qualitdt noch aus. Der Entwick-
lungsprozess des Qualitdtskonzeptes sowie des Qualitatssiegels erfolgte konti-
nuierlich und fortlaufend bestatigt durch die Mitgliederversammlung. Dennoch
ist augenscheinlich eine breite Akzeptanz und Anwendung des Qualitatssiegels
bei den Produktionsschulen nicht zu verzeichnen. Entsprechend dem Verstand-
nis von Diskontinuitit nach Engestrom/Kerosuo/Kajamaa'? eréffnen sich zwei

248



5.4 Entwicklungsperspektiven fur den Qualitatsdiskurs Produktionsschule

Perspektiven fur das Qualitatssiegel Produktionsschule. Einerseits die Akzep-
tanz, dass das Qualitatssiegel einen Haltepunkt erreicht hat, der moglicher-
weise das Ende des Zertifizierungsverfahrens einldutet, da das Qualitatssiegel
Produktionsschule fur die Produktionsschulen auBerhalb ihrer spezifischen Ta-
tigkeit liegt und somit keine Anschlisse zur vorherrschenden Praxis bei den
Produktionsschulakteurinnen und Produktionsschulakteuren gesehen werden.
Andererseits offenbart das Verstandnis einer direktionale Diskontinuitat (Enge-
strom/Kerosuo/Kajamaa, 2011, S.380f.) die Analyse der Notwendigkeit einer
Richtungsdnderung in der Ausrichtung und Weiterentwicklung des Quali-
tatssiegels als produktionsschulintern ausgerichtetes Qualitatsentwicklungs-
instrument (Abschnitt 5.4.3) mit dem zugrunde liegenden Verstandnis von Pro-
duktionsschule (Abschnitt 5.4.1) und der zugehérigen Qualitatsdefinition
(Abschnitt 5.4.2). Im Folgenden gilt es daher alternative Richtungen und aktu-
elle Widerspriiche aufzuzeigen, die dem gefihrten Qualitatsdiskurs Produk-
tionsschule des Bundesverbandes Anschluss fir weitere Diskussionen bieten
kénnen.

5.4.1 Weiterentwicklung des Produktionsschulansatzes

Mit der ersten definitorischen Gestalt von Produktionsschule nach Bojanowski
und der zweiten Gestalt aus tatigkeitstheoretischer Perspektive als kollektives
Konsensmodell ist der Produktionsschulansatz in Abschnitt 3.3 konkretisiert
worden. Im Vorfeld einer Weiterfihrung des Qualitatsdiskurses Produktions-
schule ist die Frage anzurei3en, inwieweit der Produktionsschulansatz selbst
entwickelt werden kann oder weiterentwickelt werden sollte. Der bisherige
Diskurs Uber den Produktionsschulansatz ist vorwiegend innerhalb der berufli-
chen Benachteiligtenférderung verankert. Fraglich ist, ob Produktionsschule
nicht als Teil des Schulsystems fur diejenigen jungen Menschen diskutiert wer-
den kann, die ein anderes padagogisches Setting als das hergebrachte fur ihre
individuelle Entwicklung bendtigen. Dieser schulsystembezogene Denkansatz
kann generell auf die berufliche Bildung, aber auch die Fort- und Weiterbil-
dung sowie die Hochschulbildung erweitert werden. An dieser Stelle schlieBen
sich die Inklusionsdebatten in Deutschland an, in denen grundsatzlich die
Frage aufgeworfen wird, wie ein inklusives Bildungssystem in Deutschland zu
gestalten ist. Insbesondere fur die Produktionsschulen und den Bundesverband
Produktionsschulen bieten diese Entwicklungsrichtungen, einhergehend mit ei-
ner aktiv zu bestreitenden innerverbandlichen und verbandstbergreifenden
Diskussion, Chancen zur Verortung des Produktionsschulansatzes tber die Um-
welt der Benachteiligtenférderung und ihre spezifische Zielgruppe hinaus.

152 Siehe Engestrom/Kerosuo/Kajamaa (2011, S. 380) sowie Abschnitt 2.2.3.3.
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Ebenso kann der Produktionsschulansatz innerhalb der Umwelt der beruflichen
Benachteiligtenférderung weiterentwickelt werden. Auf ein konkreteres Bei-
spiel sei an dieser Stelle kurz eingegangen: Wie bereits in Abschnitt 3.3.5.1
dargelegt, realisiert Produktionsschule fur die Zielgruppe Uber das padagogi-
sches Setting eine dem Gegenstand entsprechende Briickenfunktion hinsicht-
lich der Ankopplung an die arbeitsgesellschaftlichen Normvorstellungen, wie
Berufsausbildung oder Erwerbsarbeit. Die Brickenfunktion von Produktions-
schule besteht demnach im Ubergang der 1. Schwelle in den Ausbildungssek-
tor oder der 2. Schwelle in den Arbeitsmarkt (vgl. Bojanowski, 2011, S.23f.).
Wie bereits ausgefihrt, bietet das Produktionsschulsetting insbesondere fiir die
Zielgruppe der benachteiligten Jugendlichen eine arbeitsweltbezogene, pada-
gogisch aufbereitete und auf die Funktionsweise der Arbeitsgesellschaft ausge-
richtete Tatigkeit, die arbeitsgesellschaftlicher Entkopplung entgegenwirkt.
Grundsatzlich stellt sich die Frage, warum Produktionsschule nicht ein struktu-
riertes System von ineinander greifenden Angeboten auf der Basis der Produk-
tionsschulansatzes vorhalten sollte, wodurch zusatzlich Ausbildungsabschlisse
maoglich werden. Produktionsschule wiirde neben der originaren Brickenfunk-
tion in angrenzende Umweltsysteme, wie das der Berufsausbildung oder den
Arbeitsmarkt, weitere Unterstltzung fur diejenigen jungen Menschen leisten
kénnen, denen ein direkter Ubergang aus der Umwelt der Benachteiligtenfér-
derung hinaus (noch) nicht moglich ist, diese jungen Menschen sich allerdings
unter den Bedingungen einer Produktionsschule dennoch weiterentwickeln
kénnten.

Die aufgeflihrten Anregungen zur Entwicklung des Produktionsschulansatzes
stehen exemplarisch fur den fortlaufend zu fihrenden Diskurs, fur welche Ziel-
gruppe der Produktionsschulansatz seine arbeitsgesellschaftlich ankoppelnde
Wirkung entfaltet und wie das zugehérige padagogische Setting ausgestaltet
werden soll. Jedwede Diskussion Uber die konzeptionelle Ausrichtung von Pro-
duktionsschule birgt in sich Widerspriiche und damit Anlasse zur Weiterent-
wicklung des Produktionsschulansatzes. Es sind eben diese Widerspriche, die
die Diskussion Uber die Zukunft des Produktionsschulansatzes und schlussend-
lich Uber die Qualitdt von Produktionsschule vorantreiben, um Produktions-
schule aus dem bisherigen bildungssystemischen sowie bildungspolitischen
Nischendasein heraus weiter zu entwickeln. Vielleicht ist Produktionsschule,
auch im Hinblick auf die eigene Entstehungs- und Verbreitungshistorie (Ab-
schnitt 3.3.2), eben grundsatzlich mehr als eine eineindeutige Definition eines
Bildungsangebots, das fest verortet innerhalb einer Umwelt des Bildungssys-
tems seine Gegenstandsbezogenheit erfahrt.
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5.4.2 Produktionsschulqualitat als Dialogbegriff im Qualitatsdiskurs

Entsprechend des dialogischen Verstandnisses von Qualitat in Abschnitt 4.1 ba-
siert eine Qualitatsdefinition auf einem gegenstandsbezogenen, multiperspekti-
visch-subjektiven sowie kommunikativen Aushandlungsprozess interagierender
Tatigkeitssysteme. Dieser Diskurs beschrankt sich hierbei nicht auf ein umwelt-
ebenenspezifisches Tatigkeitssystem. Durch die konkrete, ebenenabhdngige
Gegenstandsbezogenheit der am Diskurs beteiligten Akteurinnen und Akteure,
erhalt die Qualitatsdiskussion die Orientierung auf das, worauf sich im Ergebnis
Qualitat bezieht. Da die Systeme innerhalb eines Umweltmodells dynamisch
sind, ergeben sich sowohl innerhalb der Tatigkeitssysteme einer Umwelt, wie
auch umweltinterne sowie umwelttbergreifende Entwicklungsrichtungen fur
den weiteren Qualitatsdiskurs Produktionsschule. Jeder alternative Entwick-
lungspfad fir den Produktionsschulansatz, wie vorangehend aufgezeigt, birgt
in sich differenzierte Widerspriche, die in den Aushandlungsprozess einflieBen,
aufzuldsen sind und das Resultat der Qualitatsdefinition pragen. Im Sinne dieser
Forschungsarbeit kntpfen die folgend aufzuzeigenden Pfade der Entwicklung
des Qualitatsdiskurses Produktionsschule an die obigen Ausfihrungen zu Pro-
duktionsschule innerhalb der beruflichen Benachteiligtenférderung an, wonach
sich der Qualitatsdiskurs Produktionsschule Uber das Motiv des padagogischen
Settings konstituiert und sich daraus die Qualitatsfrage Produktionsschule aus
Abschnitt 4.3.1 ableitet: Was ist die Qualitat von Produktionsschule bei der Rea-
lisierung arbeitsgesellschaftlicher Ankopplung Benachteiligter?

Das Qualitatskonzept des Bundesverbandes Produktionsschulen e.V. wurde in
2010 seitens der Verbandsmitglieder beschlossen und steht seither als histo-
risch-kollektives Artefakt im Sinne einer Momentaufnahme fir das Quali-
tatsverstandnis Produktionsschule seitens des Bundesverbandes. Artefakte be-
dingen sich Uber die Eignung zur Transformation eines Gegenstandes in
Ergebnisse (vgl. Engestrdm/Sannino, 2011, S.416). Diese Eignung kann Uber
den Zeitverlauf mit Widersprichen konfrontiert werden, die Veranderungen
notwendig oder schlussendlich das Qualitatskonzept ganzlich hinfallig werden
lassen kdnnen. Mit Blick auf den Bundesverband Produktionsschule scheint es
aufgrund der zeitlichen Distanz zur Erstellung des Qualitatskonzeptes geboten,
einen erneuten Qualitatsdiskurs Produktionsschule in Verbindung mit der Wei-
terentwicklung des Produktionsschulansatzes zu fuhren. Allerdings erscheint
eine erneute innerverbandlich begrenzte Diskussion im Sinne der inneren Rich-
tung des Qualitatsdiskurses Uber die Qualitatsfrage Produktionsschule nicht
sinnvoll. Mit dem vorhandenen Qualitatskonzept ist es bereits gelungen, einen
aus der fachlichen Perspektive formulierten, verbandsinternen Konsens tber
das Qualitatsverstandnis von Produktionsschule innerhalb der Benachteiligten-
férderung zu formulieren. Vielmehr ist entsprechend des zu Grunde liegenden
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dialogischen Qualitatsverstandnisses eine multiperspektivische Diskussion Uber
Produktionsschule in Gang zu setzen, die durchaus Uber den Bundesverband
Produktionsschulen gesteuert werden kann, aber die innere und auBere Rich-
tung des Qualitatsdiskurses berlicksichtigt. Dieser Diskurs kann auf eine
konkrete, auf der fachlichen Perspektive fuBende Diskussionsgrundlage zu-
rickgreifen, indem die Interessenvertreterinnen und Interessenvertreter der
Produktionsschulen, die sozialstaatliche Perspektive sowie die Zielgruppe, das
vorhandene Qualitatskonzept des Bundesverbandes zum Ausgangspunkt des
weiterfihrenden Qualitatsdiskurses Produktionsschule machen. Der multiper-
spektivische Diskurs schlieBt auf Machtpotenzialen beruhende Konflikte und
Widerspriche Uber den Gebrauchswert des Produktionsschulansatzes fur die
Zielgruppe, einen Beleg der gesellschaftlichen Nutzenstiftung fur die Vertrete-
rinnen und Vertreter des Sozialstaates sowie die Sicherung guter Arbeit als Fo-
kus der Produktionsschulakteurinnen und Produktionsschulakteure ein. Offen
bleibt hierbei, ob ein bundeseinheitliches Qualitatsverstandnis von Produktions-
schule aufgrund foderaler Zustandigkeiten auf der Makro- und Exoebene der
Produktionsschulumwelt eine allgemein akzeptierte sozialstaatliche Anerken-
nung und konsequenterweise forderinstrumentelle Anwendung findet. Unter
diesem Aspekt bietet das Qualitatsverstandnis des Bundesverbandes Produk-
tionsschulen eine ebenso geeignete Grundlage zur dann bundeslandspezifi-
schen Aushandlung von Produktionsschulqualitdt aufgrund der Einbindung der
im jeweiligen Bundesland zustandigen Fordersysteme, die schlussendlich Pro-
duktionsschule als Forderinstrument etablieren (kdnnen).

Im Kern kann, Uber die aktive Einbindung verschiedener Perspektiven in den
erneuten Aushandlungsprozess von Produktionsschulqualitdt und die damit
einhergehende Auflésung von Widersprichen, dies zur Verbesserung der Ge-
brauchswerthaltigkeit fur die Zielgruppe sowie einer breiteren sozialstaatlichen,
ggf. bundeslandspezifischen Anerkennung des Qualitatsverstandnisses Produk-
tionsschule fuhren und die Akzeptanz im Sinne der gesellschaftlichen Natzlich-
keit von Produktionsschule beférdern. Dies wirde Bojanowskis (vgl. 2011,
S.15) Ansinnen Rechnung tragen, mithilfe des Bundesverbandes Produktions-
schule eindeutiger zu Figurieren. Innerhalb des Umweltsystems der Benachtei-
ligtenforderung erdffnet dies zudem die Option, dass ein multiperspektivisch
ausgehandeltes Qualitatsverstandnis Produktionsschule in den Férdersystemen
eine vermehrte Anerkennung findet und Gber das bisherige MaB in die Anfor-
derungen der Férderinstrumente Einzug halt. Produktionsschule kénnte damit
perspektivisch eine festere Verankerung im deutschen Bildungssystem erfah-
ren. Moglichweise ist dies auch ein Schritt hin zur (expansiven) Weiterentwick-
lung des Ubergangssystems mit Produktionsschule als zentrales Organisations-
format, wie Bojanowski (vgl. 2012a, S. 70ff.) es anregt.
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5.4.3 Zertifizierungsverfahren Qualitdtssiegel Produktionsschule

Das in 2010 verabschiedete Qualitatskonzept des Bundesverbandes steht seit-
her als kollektive, kulturell-historische Momentaufnahme innerhalb des Ver-
bandes als Definition des Qualitatsideals Produktionsschule. Bestatigt Uber die
drei Produktionsschulen der Testphase zum Qualitatssiegel tragt das Qualitats-
konzept als Artefakt der Produktionsschultatigkeit in Verbindung mit dem
Qualitatssiegel Produktionsschule zur Transformation des Gegenstandes des
Produktionsschulsettings bei. Das Qualitatssiegel Produktionsschule gewahrt
als entwicklungsforderliches Qualitatsmanagementinstrument eine wiederkeh-
rende, systematisch und methodisch strukturierte Reflexionsplattform, die Wi-
derspriche in der vorherrschenden Produktionsschultatigkeit aufzeigt und
Lernanlasse zur Entwicklung von Produktionsschule generiert. Allerdings bleibt
eine erwdhnenswerte Annahme und Absolvierung des Qualitatssiegels als Tes-
tierungsinstrument von Produktionsschulqualitat durch andere (im Bundesver-
band organisierte) Produktionsschulen aus. Der quartare Widerspruch inner-
halb des expansiven Ansatzes nach Engestrém (vgl. 2011b, S.113) tritt im
Sinne eines latenten Unterlassens der Produktionsschulen sich dem Qualitats-
siegel Produktionsschule zu stellen in Erscheinung. Die Begriindung kénnte
hierbei innerhalb der Produktionsschultatigkeit selbst, der Umwelt von Produk-
tionsschule und/oder in der Umweltkoexistenz liegen. Méglicherweise besteht
der Widerspruch trotz der vorangehend herausgestellten Eignung des Quali-
tatssiegels Produktionsschule als entwicklungsférderliches Instrument in der
ko-konfigurativen Arbeitsform von Produktionsschule selbst, die die Arbeits-
form der Prozesseffektivierung mit dem zu Grunde liegenden Qualitadtsmotiv
eigentlich Uberwunden hat. FUr Produktionsschulen kénnten es demnach an-
dere, an das Tatigkeitsmotiv der Produktionsschule anschlussfahigere Instru-
mente zur Bewertung und Entwicklung der Produktionsschultatigkeit sein, die
der Annahme des Qualitatssiegels Produktionsschule entgegenstehen. Ein akti-
ver Diskurs mit den Mitgliedsproduktionsschulen des Bundesverbandes konnte
Klarheit Gber die zugehdrigen Grinde und Ursachen aus der Perspektive der
Produktionsschulakteurinnen und Produktionsschulakteure schaffen. Daran an-
zuschlieBen ist die Frage, welche Perspektive fur das Qualitatssiegel Produk-
tionsschule auch fur die Mitglieder des Bundesverbandes bestehen. Sollte das
Qualitatssiegel einerseits an einem Haltepunkt angekommen sein, dann ist die
Diskussion Uber die Einstellung des Zertifizierungsverfahrens folgerichtig. Dies
schlieBt allerdings nicht ein, dass auch der verbandsgesteuerte Qualitatsdiskurs
Produktionsschule ein Ende gefunden hat. Die Diskussion Uber die Qualitat von
Produktionsschule kann und sollte auch weiterhin zentrales Element der Bun-
desverbandsaktivitat sein, wodurch sowohl die Subjekte des Mikro- und Meso-
systems unterstltzt und begleitet werden, wie auch auf die des Makro- und
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Exosystems im Sinne der (Weiter-) Entwicklung von Produktionsschule inner-
halb des deutschen Bildungssystems eingewirkt werden kann. Andererseits
bietet der Widerspruch des latenten Unterlassens ebenso die Chance zur
Entwicklung des Qualitatssiegels Uber die Auflésung dieses Widerspruchs. Als
Forschungsgegenstand dieser Arbeit wird folgend intensiver auf potenzielle
Diskussionsrichtungen zur Weiterentwicklung des Qualitatssiegels Produktions-
schule als Zertifizierungsinstrument, wesentlich anhand der Kontexteben Zerti-
fizierung, eingegangen.

Grundsatzlich schliet sich in Verbindung mit einer erneuten Diskussion Uber
Produktionsschulqualitat die Uberarbeitung des Qualitatssiegels Produktions-
schule an. Anhand der oben aufgezeigten Kriterien eines entwicklungsforderli-
chen Qualitdtsmanagements ist zu prifen, inwieweit Anpassungen und Veran-
derungen des Qualitatssiegels Produktionsschule nétig sind, um einem neu
ausgehandelten Qualitatskonzept gerecht zu werden. Wie bereits vorange-
hend ausgefihrt, erfordert die Reflexion des Qualitatsverstandnisses Produk-
tionsschule grundsatzlich die Bedingung der Gegenstandsbezogenheit von
Qualitdt und somit dem zentralen Motiv des produktionsschulbezogenen pa-
dagogischen Settings an dem sich dieser Diskurs ausrichtet. Entsprechend der
normativen, relationalen sowie prozesshaft-dynamischen Eigenschaften von
Produktionsschulqualitat gilt es zu reflektieren, in wie weit Uber das vorhan-
dene Qualitatskonzept Produktionsschule eine Mess- und Bestimmbarkeit zwi-
schen Qualitatsdimension (Qualitatsideal), den zugehérigen Spezifikationen
(Qualitatskriterien) und Anforderung (Qualitatsindikatoren) anhand der Nach-
weismaoglichkeiten sichergestellt wurde und welche Erkenntnisse Uber Anpas-
sungsbedarfe sowie Veranderungen sich ableiten lassen. Hierbei sollten die Er-
fahrungen der Produktionsschulen, die bereits das Verfahren zur Erlangung des
Qualitatssiegels Produktionsschule durchlaufen haben sowie die fur die Ent-
wicklung zusténdigen Arbeitskreismitglieder des Bundesverbandes Produk-
tionsschulen, mit einbezogen werden. Zu beachten ware, dass insbesondere
die Thematik der Qualitatsbewertung innerhalb einer multiperspektivischen
Diskussion Spannungs- und Konfliktpotenziale in sich birgt, inwieweit ein
hoher Flexibilisierungsgrad bei den Qualitatskriterien und Qualitatsindikatoren
einer ko-konfigurativen Produktionsschultatigkeit sowie die facettenreiche Viel-
faltigkeit der Auspragungen von Produktionsschulen in Deutschland berlck-
sichtigt. In der Konsequenz kénnen Uber die Definition von eindeutigeren
Kriterien Schranken geschaffen werden, die bisher eingeschlossene Produk-
tionsschulen aus dem dann ausgehandelten Qualitdtskonzept ausgrenzen.
Gleichsam schlieBt sich daran der Ausschluss von der Zertifizierung Uber das
Qualitatssiegel Produktionsschule an.
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Das Qualitatssiegel Produktionsschule vereint Phasen der Selbsteinschatzung
durch die Produktionsschulakteurinnen und Produktionsschulakteure mit
Fremdeinschatzung durch externe Auditorinnen und Auditoren. Die Auditorin-
nen und Auditoren stellen Uber einen tempordren Knoten ein aktives, sinnstif-
tendes Korrektiv innerhalb der auditierten Produktionsschultatigkeit dar, die die
Tatigkeit der Produktionsschulakteurinnen und Produktionsschulakteure mit
Widerspriche und Anregungen anreichert (boundary crossing). Hierbei ist das
produktionsschulbasierte Fachwissen der Auditorinnen und Auditoren ein zen-
trales Element im Zertifizierungskonzept des Qualitatssiegels. Uber die vorhan-
dene Fachlichkeit, dem Selbstreport der Produktionsschule sowie dem Quali-
tatskonzept des Bundesverbandes erschlieBen sich die Auditorinnen und
Auditoren das Tatigkeitssystem der Produktionsschule vor Ort. Die Fachlichkeit
der Auditorinnen und Auditoren erméglicht es, sich innerhalb von zwei Audit-
tagen einen umfassenden Eindruck von der zu testierenden Produktionsschul-
tatigkeit zu verschaffen und eine Qualitatsbewertung vorzunehmen. Auch
wenn die Subjektivitat der Auditorinnen und Auditoren aktiv zu reflektieren ist,
sich auf ein MindestmaB zu beschrénken hat und sich die Qualitatsbewertung
ausschlieBlich auf das Qualitdtskonzept des Bundesverbandes fokussiert, so bil-
det diese subjektive Fachlichkeit einen umfassenden Zugang zum Tatigkeitssys-
tem der zu auditierenden Produktionsschule. Das fachliche Gesprach zwischen
den Auditorinnen und Auditoren mit den Produktionsschulakteurinnen und
Produktionsschulakteuren bildet hierbei die Basis der Kommunikation im Audit.
Mit der Bedingung, dass die Auditorinnen und Auditoren nicht in demselben
Bundesland wie die zu auditierende Produktionsschule tatig sind, werden po-
tenzielle Wettbewerbsverzerrungen vermieden sowie zusatzlich Chancen des
Transfers von Erfahrungen der Auditorinnen und Auditoren aus anderen Pro-
duktionsschulkontexten ermoglicht. In diesem Zusammenhang sollte diskutiert
werden, wie innerhalb des Bundesverbandes Produktionsschulen die Bestim-
mung und der Transfer Uber sogenannte Best-Practice-Beispiele vorgenommen
werden kann, wie sie die Auditorinnen und Auditoren in den Produktionsschu-
len bei der Zertifizierung erleben. Kern sollte die Sicherstellung eines Erfah-
rungstransfers Gber die Auditorinnen und Auditoren in die Produktionsschulen
hinein sein, ebenso umgekehrt Best-Practice-Beispiele auch anderen Produk-
tionsschulen in Form eines Best-Practice-Transfers nutzbar werden zu lassen.

Zwischen der Auditierung und der erneuten Zertifizierung sind die Produk-
tionsschulakteurinnen und Produktionsschulakteure, vor allem die leitenden
Akteurinnen und Akteure, in hohem MalBe eigenverantwortlich fur die konse-
quente Arbeit an den Anregungen aus dem Audit verantwortlich. Offen ist, wie
die Aufrechterhaltung des kontinuierlichen Reflexions- und Bearbeitungspro-
zesses zur Vermeidung eines Abbruchs des Entwicklungsprozesses in der Pro-
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duktionsschule unterstltzt werden kann, ohne die Eigenverantwortung der
Produktionsschulakteurinnen und Produktionsschulakteure einzugrenzen. Exem-
plarisch kénnten derartige Reflexionsplattformen als Angebote im Rahmen von
Fortbildungen oder Tagungen des Bundesverbandes installiert sein oder in Ei-
genregie zwischen zertifizierten Produktionsschulen durchgefthrt werden.
Zentral sind hierbei die wechselseitige Interaktion der Produktionsschulakteu-
rinnen und Produktionsschulakteure im Sinne der Grenziberschreitung zur Re-
flexion des erreichten Entwicklungsstands sowie die kollektive Generierung von
Briickenoptionen zu den nachsten Entwicklungshandlungen, um den Prozess
der produktionsschuleigenen Tatigkeitsentwicklung nicht abbrechen zu lassen.

Hinsichtlich der Verwertbarkeit ist das Qualitatssiegel Produktionsschule als
qualitatsorientiertes Entwicklungsinstrument fur Produktionsschulen konzipiert.
Auf die (6ffentliche) Finanzierung einer Produktionsschule hat das Siegel bisher
keinen Einfluss. Seitens der Bundesverbandsmitglieder ware intern zu kléren
und konsequenter Weise durch diese zu beschlieBen, ob die Verknipfung als
Finanzierungsvoraussetzung von Produktionsschulen fur das Qualitatssiegel
eine winschenswerte Option darstellt. Dies wiirde in der Folge auf den dann
anstehenden Aushandlungsprozess von Qualitat wirken, da das Qualitatssiegel
Produktionsschule nunmehr mit einer konomischen Dimension innerhalb des
Qualitatsdiskurses zu bertcksichtigen ware. Wird das Qualitatssiegel Produk-
tionsschule zum Forderkriterium, wird sich dies mutmaBlich aufgrund der
Notwendigkeit einer finanziellen Absicherung der Produktionsschulen auf die
Anzahl der zertifizierten Einrichtungen auswirken. Nicht (ausschlieBlich) die in-
nenorientierte Ausrichtung auf die qualitatsorientierte Entwicklung der Produk-
tionsschultatigkeit ware fur die Einrichtungen die Absicht fir die Absolvierung
des Qualitatssiegels Produktionsschule, sondern die mit, wie bereits vorange-
hend dargelegten Risiken einhergehende, auBenorientierte dkonomische Not-
wendigkeit. Eine weitere Perspektive kdnnte sich in der Herausstellung des
Qualitatssiegels als Instrument der freiwilligen Selbstkontrolle von Produktions-
schulen bieten, wodurch umweltbedingte Eingriffe des Exo- und Makrosystems
in die Produktionsschultatigkeit erschwert respektive Gber die mit dem Siegel
einhergehende Herausstellung einer Qualitdatsgarantie vermindert werden. Dies
bedingt allerdings ein multiperspektivisch ausgehandeltes und damit auf brei-
ter Basis akzeptiertes Qualitdtskonzept als anerkannte Grundlage einer Quali-
tatsgarantie. Grundsatzlich ist und bleibt die Frage der innenorientierten, im
Wesentlichen entwicklungsbezogenen und/oder auBenorientierten, v.a. 6ko-
nomischen Verwertbarkeit des Qualitatssiegels flr eine Produktionsschule ent-
scheidend, ob diese bereit ist, den notwendigen Aufwand und die zugehori-
gen Kosten fur die Durchfiihrung des Zertifizierungsverfahrens Qualitatssiegel
Produktionsschule zu tragen.
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In dieser Forschungsarbeit erfahrt der Qualitatsdiskurs Produktionsschule am
Beispiel des Qualitatssiegels Produktionsschule des Bundesverbandes Produk-
tionsschulen e. V. seine inhaltliche und methodische Charakteristik aus dem zu
Grunde liegenden tatigkeitstheoretischen Blickwinkel. Der Diskurs Uber ko-
konfigurative Produktionsschultatigkeit sowie Produktionsschulqualitdt und
deren Testierung bildet die Basis der Untersuchung der Entwicklung und Imple-
mentierung des Qualitatssiegels Produktionsschule als konkrete Aufgabenstel-
lung aus der Praxis heraus. Der theoretische sowie empirische Ertrag fur den
Qualitatsdiskurs Produktionsschule werden nunmehr zusammengefasst (Ab-
schnitt 6.1), AnknUpfungspunkte fur potenzielle Forschungsaktivitaten aufge-
zeigt (Abschnitt 6.2) und in einem Abschlussfazit geblndelt (Abschnitt 6.3).

6.1 Qualitatsdiskurs Produktionsschule - eine
Zusammenfassung

Die Zusammenfassung des Qualitatsdiskurses Produktionsschule folgt der
strukturellen Aufbaulogik dieser Forschungsarbeit und resimiert die zentralen
theoretischen, empirischen und auf die Praxis bezogenen Erkenntnisse der vo-
rangegangenen Kapitel.

Tatigkeitstheoretische Grundiiberlegungen

In dieser Forschungsarbeit bilden tatigkeitstheoretische Uberlegungen die Basis
zur inhaltlichen und methodischen Untersuchung und Beschreibung von Tatig-
keit und Lernen sowie der Entwicklung von Individuen und Organisationen.
Dies geschieht insbesondere in Hinblick auf sich verdndernde Arbeitsformen
und den daraus resultierenden Anforderungen an Arbeit sowie das Lernen in-
nerhalb der Arbeitsform der Ko-Konfiguration. Diese Uberlegungen sind in
zweierlei Hinsicht Ausgangspunkt der systematischen Untersuchung des Quali-
tatsdiskurses Produktionsschule: einerseits fiir die theoretische Explikation von
Produktionsschule in Verbindung mit dem Qualitatsdiskurs Produktionsschule,
andererseits in der daran anknipfenden auf die Praxis bezogene Explikation
zum Qualitatsdiskurs des Bundesverbandes Produktionsschulen e.V. mit dem
Qualitatssiegel Produktionsschule. Das herausgearbeitete Umweltmodell der
Benachteiligtenférderung und im Speziellen von Produktionsschule bietet hier-
bei einen strukturellen und systematisch verbindenden Ansatz zur Untersu-
chung von Produktionsschultatigkeit, unter Beachtung der innerorganisationa-
len Tatigkeit in der Produktionsschule mit der Fokussierung auf die Zielgruppe
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sowie der die Produktionsschule umgebenden und angrenzenden Tatigkeits-
systeme.

Arbeitsgesellschaft - Sozialstaat — Benachteiligtenférderung

Mit der Ausarbeitung in Kapitel 3 konnte herausgestellt werden, dass Produk-
tionsschule in sich keinen Selbstzweck verfolgt, sondern vielmehr innerhalb der
Umwelt der Benachteiligtenférderung, als Ausdruck der arbeitsgesellschaftli-
chen Entwicklung in Deutschland, einen Auftrag realisiert, der sich wiederum
aus den Bedarfen der Zielgruppe der Benachteiligtenférderung ableitet. Nach
dem in Deutschland vorherrschenden arbeitsgesellschaftlichen Normalitatsver-
standnis bildet Erwerbsarbeit eine zentrale, von allen Individuen der Gesell-
schaft erwartete und anerkannte Kategorie. Die materielle, identitatsstiftende
sowie soziale Bedurfnisbefriedigung des Individuums bilden hierbei das Motiv
der Erwerbstatigkeit. Ein Entkopplungsrisiko von der Arbeitsgesellschaft besteht
somit fur diejenigen Individuen, die dieser gesellschaftlichen Erwartungshal-
tung nicht gerecht werden (kdnnen). Die eingreifende sozialstaatliche Re-
gulation geht in diesem Zusammenhang mit dem Bestreben einher, arbeits-
gesellschaftliche Risiken und Entkopplungspotenziale fir die Individuen zu
reduzieren respektive bei eingetretener Entkopplung die (Re-) Integration hin
zur Erwerbsarbeit sicherzustellen. Die Einrichtung der Benachteiligtenférderung
kann folglich als eine sozialstaatliche Reaktion auf sich verandernde Bedingun-
gen von Arbeit und dem einhergehenden Vorhandensein von jungen Men-
schen verstanden werden, die in irgendeiner Weise arbeitsgesellschaftliche Ent-
kopplungsrisiken aufweisen.

Die Benachteiligtenférderung selbst realisiert als Teil des deutschen Berufsbil-
dungssystems sein Tatigkeitsmotiv tber den Ubergangssektor. Insbesondere
die Widerspriiche innerhalb des Ubergangssektors, die sich unter den Begriffen
Forderdschungel, MaBnahmekarrieren sowie Warteschleifen subsummieren,
verdeutlichen eine dem Gegenstand des Ubergangssystems widersprechende
Entwicklung, die mit einer Verstarkung des Entkopplungsrisikos fur die Ziel-
gruppe verbunden ist. Bojanowski'>* bietet anhand von zehn Punkten eine Per-
spektive zur Weiterentwicklung und konsequenterweise Uberwindung der Wi-
derspriiche innerhalb des Ubergangssystems an, deren Umsetzung notwendig
und entsprechend dem Motiv des Sozialstaates in dessen Verantwortung zu re-
alisieren ware.

153 Siehe Bojanowski (20123, S. 67 ff.).
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6.1 Qualitatsdiskurs Produktionsschule — eine Zusammenfassung

Produktionsschule und ko-konfigurative Produktionsschultatigkeit

Die Herausarbeitung des Verstandnisses von Arbeitsgesellschaft und Erwerbsar-
beit in Verbindung mit dem Wirken des Sozialstaates sowie der Einrichtung der
Benachteiligtenférderung mit dem Ubergangssystem bilden den Ausgangs-
punkt der Betrachtung von Produktionsschultatigkeit und der Form der Arbeit
in Produktionsschule innerhalb der Umwelt der Benachteiligtenférderung. Der
Produktionsschulansatz stellt fir Bojanowski (vgl. 2012a, S.70f.) das zentrale
Organisationsformat der Forderangebote dar, wie es innerhalb des weiterent-
wickelten Ubergangssystems zum Tragen kommen sollte. Der Produktions-
schulansatz greift allerdings auf keine einheitliche Definition zurick (vgl. Boja-
nowski, 2011, S.15; 2012c¢, S. 107), vielmehr pragen differenzierte historische
Bezlige und die danische Umsetzung von Produktionsschule die heterogene
und facettenreiche Auspragung von Produktionsschulen in Deutschland. Zu-
dem erfolgt die Entwicklung von Produktionsschulen im Sinne einer inneren
Richtung aus den padagogischen Institutionen und Kontexten heraus. Ein fest
im Bildungssystem verankertes, homogenes Forderinstrument Produktions-
schule gibt es im Ubergangssektor derzeit (noch) nicht. Diese produktions-
schulspezifische Vielschichtigkeit beeinflusst nunmehr jedweden Versuch der
Definition von Produktionsschule (vgl. Bojanowski, 2011, S.15f.). Mit der
Griindung des Bundesverbandes Produktionsschulen e. V. haben sich allerdings
Produktionsschulakteurinnen und Produktionsschulakteure eine fachliche und
kommunikative Plattform geschaffen, die fur die Interessen der Produktions-
schulen sowohl aus fachlicher Perspektive, wie auch gegeniber dem sozial-
staatlichen System eintritt.

Auch wenn die Vielfaltigkeit der Auspragungen von Produktionsschulen sich
auf die Definition der selbigen auswirkt, bietet der tatigkeitstheoretische Fokus
dieser Forschungsarbeit die Mdglichkeit der Konkretisierung einer zweiten defi-
nitorischen Gestalt von Produktionsschule innerhalb der Umwelt der Benach-
teiligtenférderung zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage. Hierbei stellt
sich deutlich heraus, dass innerhalb der facettenreichen institutionellen Aus-
pragungen von Produktionsschule das Produktionsschulsetting in Verbindung
mit der Arbeitsform der Ko-Konfiguration fir die Zielgruppe der benachteilig-
ten jungen Menschen eine arbeitsweltbezogene, padagogisch aufbereitete
und auf die Mechanismen der Arbeitsgesellschaft ausgerichtete Ankopplung-
sperspektive offenbart. Ko-konfigurative Produktionsschultatigkeit realisiert
Chancen zur Uberwindung arbeitsgesellschaftlicher Entkopplungsrisiken junger
Menschen innerhalb der Benachteiligtenférderung. Die Herausforderung fir
die Produktionsschulakteurinnen und Produktionsschulakteure besteht darin,
sich der Widersprlche, die aus der ko-konfigurativen Tatigkeit resultieren, be-
wusst zu werden und diese Lernanlasse aufzugreifen, um sich padagogisch
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6 Zusammenfassung und Ausblick

und institutionell (expansiv) weiterzuentwickeln. Hierbei kann der Bundesver-
band Produktionsschulen e.V. selbst Uber eigene Artefakte als Generator von
Widersprichen und somit Lernanlassen die Entwicklung von Produktionsschu-
len voranbringen. Insbesondere stellt sich Frage, inwieweit der innerverband-
lich gefiihrte Qualitatsdiskurs Produktionsschule sowie das zur Testierung von
Produktionsschulqualitat entwickelte Qualitatssiegel Produktionsschule des
Bundesverbandes Produktionsschulen e.V. diesen Lern- und Entwicklungspro-
zess unterstitzen kann.

Mit der herausgearbeiteten Figuration von Produktionsschule aus der Verbin-
dung zwischen der ko-konfigurativen Arbeitsform und dem produktionsschul-
spezifischen Tatigkeitssystem in Abhangigkeit zur umgebenden Umwelt der
Benachteiligtenférderung sowie benachbarter Umwelten, wird Produktions-
schule entsprechend dem Erkenntnisinteresse dieser Forschungsarbeit kontu-
riert respektive konkretisiert und die Grundlage fur den weiterfihrenden Quali-
tatsdiskurs Produktionsschule geschaffen.

Qualitatsdiskurs Produktionsschule

Das Verstandnis von Qualitat als Dialogbegriff mit machtbasierten und konflikt-
behafteten Aushandlungsprozessen bildet die Grundlage zur systematischen
Diskussion von Qualitat und der Qualitatstestierung ko-konfigurativer Produk-
tionsschultatigkeit.