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Liebe Leserinnen und Leser,

in ,thema: berufsbildung’, Ausgabe 3/4 1987 der Zeitschrifr ,,Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis”, wurde aufgrund eines Fehlers
der Redaktion ein Kommentar des Herausgebers abgedruckt, der bereits in Heft 2/1987 erschienen war.

AuBerdem entstanden durch ein Versehen zwei milverstindliche Uberschriften auf den Seiten 74 und 75, statt ,,Vergabetermin’ muf

es ,, Vergabekriterium* heilen.
Die Redaktion bittet um Nachsicht fiir diese Fehler.

Hermann Schmidt

Henning Bau

Weiterbildungsbeteiligung und ihre Rahmenbedingungen?*)

Vorschlage fiir qualitative Fortschritte in der beruflichen Weiterbildung

Die jiingsten Ergebnisse des ,Berichtssystems Weiterbildungs-
verhalten'’ 2eigen im Rahmen einer insgesamt stagnierenden
Beteiligung an der beruflichen Weiterbildung folgende zentrale
Trends: Wahrend zum einen die Unterschiede in der Weiterbil-
dungsteilnahme zwischen Mannern und Frauen immer geringer
werden, verscharfen sich zum anderen die zwischen Personen
unterschiedlicher Qualifikationsgruppen: Bei einfachen Arbei-
tern, Angestellten und Beamten, aber auch bei Facharbeitern
und mittleren Beamten ist zwischen 1979 und 1985 eine riick-
laufige oder stagnierende Beteiligung an der beruflichen Weiter-
bildung zu beobachten, steigende Teilnahmequoten sind dage-
gen fir qualifizierte und leitende Angestellte festzustellen.

Angesichts dieser Entwicklung ist zu fragen, wie die Rahmen-
bedingungen fir die berufliche Weiterbildung 2u gestalten sind,
damit sie dazu beitragen, diese Polarisierungstendenzen abzu-
bauen und die Akzeptanz der Weiterbildung zu verbessern. Im
folgenden werden einige Elemente dieser Rahmenbedingungen,
wie z. B. Weiterbildungsformen, Motivationsanreize oder die
Qualifikation des Weiterbildungspersonals, unter dem Aspekt
thematisiert, die gering Qualifizierten fiir eine starkere Weiter-
bildungsbeteiligung zu motivieren und zu fordern.

Motivationsfordernde Weiterbildungsformen entwickeln

Der Anteil der berufstitigen Teilnehmer, der ausschliellich
eigeninitiativ an einer Weiterbildung teilnimmt, geht in den
letzten Jahren zuriick. Nach Ergebnissen des ..Berichtssystems
Weiterbildungsverhalten’” nannte die H4&lfte aller Befragten
Eigeninitiative als Teilnahmemotiv, 1979 und 1982 lag dieser
Anteil noch iiber 50 Prozent {1979: 53 %; 1982: 55 %}. Insbe-
sondere die Haufigkeit betrieblich veranlaBterWeiterbildungsteil-
nahme durch Anordnung oder Vorschlag der Vorgesetzten hat
zugenommen. [1]

In der primar auRerbetrieblichen Weiterbildung ist die Motivation
zur Weiterbildung von unterschiedlichen Tendenzen gepragt:

® Fiir die Arbeitslosen {(mit Anspruch auf Arbeitslosengeld) hat
sich aufgrund der AFG-Fdrderungsbedingungen praktisch
eine Weiterbifdungspflicht bzw. ein Zwang 2ur Weiterbiidung
herausgebildet, denn Weiterbildungsvorschlige des Arbei-
amtes kdnnen nur ,,aus wichtigem Grund’’ abgelehnt werden.
Die Weiterbildungsbereitschaft von Langzeitarbeitslosen ist
aus unterschiedlichs®en Griinden niedrig {z. B. geringe finan-
zielle Forderungsanreize, skeptische Einschatzung des Lern-
erfolges und der Vermittlungsaussichten nach Abschiu® der
Mafnahme).

® Hoch weiterbildungsmotiviert sind dagegen die Erwerbswti-
gen, die ganz oder teilweise auBerhalb der Arbeitszeit an Auf-

»

Uberarbeitete Fassung eines Beitrages zu einem Studiengespriich des
{nstituts der deutschen Wirtschaft in Wiesensteig (Mai 3987),

stiegsfortbildung (Meister, Techniker usw.) teilnehmen; hier
geht die Teilnahme zu zwei Dritteln von den Teilnehmern
selbst aus.

Die quantitativen Befunde verweisen darauf, daR sich heute im-
mer mehr Menschen der Weiterbildung stellen miissen, fiir die
die Anreize Aufstieg, hoheres Einkommen und/oder Ansehen
keine oder nur geringe Bedeutung als Weiterbildungsmotiv ha-
ben. In vielen Fallen werden solche klassischen Anreize insbe-
sondere in der betrieblichen Weiterbildung wegen des befiirchte-
ten Honorierungsdrucks heute nicht mehr gegeben. Unter dem
Aspekt des Lernerfolgs und der Effizienz von Weiterbildungs-
maflnahmen solite auf die Freiwilligkeit der Bildungsteilnehme
nicht verzichtet werden. Die betrieblichen Mitarbeiter stehen
vor der Frage, ,,von oben'’ verordnete Weiterbildung als Chance
zur Selbstentfaltung und/oder als Schutz gegen Arbeitslosigkeit
2u nutzen.

Traditionelle Weiterbildungsformen iilberwiegen noch

Untersuchungsergebnisse des Bundesinstituts zeigen, dal die
betriebliche Weiterbildung noch stark von den traditionellen
Organisationsformen des Seminars, der Schulung, des Lehrgangs
und der Tagung gepragt ist. [2] Dieses Methodenrepertoire ist an
den Zielgruppen orientiert, die heute noch in der betrieblichen
Weiterbildung dominieren: Fiihrungskrafte sowie technische und
kaufmannische Angestellte. Dieses traditionelle Methodenspek-
trum reicht nicht aus, sogenennte bildungsferne und lernunge-
wohnte Teilnehmer fiir die Weiterbildung zu mobilisieren. Bereits
der vermutete schulische Charakter von Weiterbildungsma&nah-
men wirkt sich bei ,bildungsfernen’’ Personen als Barriere fiir
die Bildungsbereitschaft aus. [3]

Im Z2usammenhang mit der Herausforderurg durch die neuen
Techniken haben die Betriebe inzwischen nicht nur den ganzen
Menschen, sondern auch die bisher vernachlassigten Zielgruppen
der Facharbeiter sowie der Un-und Angelemen entdeck t. Denn:
Als EngpaB fir die Durchsetzung betrieblicher lnnovation riicken
immer starker die betroffenen Arbeitnehmer und ihre Qualifika-
tion anstelle der maschinellen Ausstattung in den Mittelpunkt
des Interesses. Insgesamt gilt es, die arbeitsorganisations- und
qualifikationspolitischen Konsequenzen aus den technologischen
Neuerungen zu ziehen.

Neue Ansitze senken Kosten und fordern Motivation

Dies hat inzwischen dazu gefithrt, da eine Fiille von betriebs-
orientieryen Modellen in Ansdtzen entwickelt und praktiziert
wird, die unter den Stichworten Qualitatszirkel, Lernstatt,
Werkstattformen und Organisationsentwicklung bisher wenig
beriicksichtigte Zielgruppen mit dem Ziel in Lern- und Koopere-
tionsprozesse einbeziehen, Maotivation, Arbeitszufriedenheit,
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Kreativitat, |dentifikation mit der Arbeit und der Firma zu for-
dern.

Ohne im einzelnen hier auf die Unterschiede dieser Modelle ein-
zugehen, ist auf deren Erfolgsbedingungen zu achten, damit die
angestrebten Effekte, wie z. B. Kosteneinsparung, Qualitasbe-
wuBtsein, verbesserte Arbeitsmoral und Arbeitszufriedenheit,
sich nicht nur als kurzlebige Human<elations-Effekte (Haw-
thorne-Effekt) herausstellen:

® Qualifizierung im Rahmen von Qualitatszirkeln oder Lernstatt
ersetzt nicht die systematische Fortbildung und den Erwerb
arbeitsmarktgangiger Qualifikationen durch die Betroffenen
{votrwiegend auf den unteren Ausfihrungsebenen), Die neuen
Weiterbildungsmodelle soliten vielmehr den Einstieg in die
Weiterbildung er6ffnen unki die bisher vorhandenen Qualifi-
zierungsmaglichkeiten erganzen.

® Die Auseinandersetzung der Miserbeiter mit den Problemen
ihres eigenen Arbeitsbereichs im Rahmen der neuen Weiter-
bildungsmodelle schlieBt ein, daB die betroffenen Gruppen
auf die technisch-organisatorische Ausstattung ihres Bereichs
mitgessaltend EinfluB nehmen; das bedeutet auch, daff ent-
sprechende Folgen fiir Fihrungsetil und -philosophie zu zie-
hen sind.

Weiterbildungszeit, Arbeitszeit, Freizeit

Berufliche Weiterbildung erfordert von den Teilnehmern einen
hohen Zeitaufwand. Mehr als drei Fiinfeel aller Lehrgénge dauern
bis zu sechs Wochen, jede fiinfte MaBnahme umfaBt sechs Mo-
nate und mehr. Trotz eines steigenden Weiterbildungsdrucks auf
Betriebe und Arbeitnehmer hat sich die Zeitstruktur der Weiter-
bildung in den letzten Jahren kaum verandert.

Diese groRe zeitliche Beanspruchung kann von den an der
Weiterbildung Beteiligten {Erwerbstatigen! bisher nur dadurch
bewaltigt werden, daB mehr als zwei Drittel der Lehrgénge ganz
oder teilweise in der Arbeitszeit besucht werden. [4] Ohne Frei-
stellung von der Arbeit wird auch kinftig der noch swigende
Qualifizierungsdruck nicht aufzufangen sein; dies gilt insbeson-
dere dann, wenn lernungewohnte und weniger leistungsorien-
tierte Personen in die Weiterbildung einbezogen werden sollen.

Soll Weiterbildung zu einer selbstverstandlichen Anforderung im
Betriebsalltag werden, so sind diese Ausgangsbedingungen bei
einer Neuverteilung von Weiterbildungszeit, Arbeitszeit und
Freizeit zu beriicksichtigen.

Mehr Weiterbifdung fir einen groBeren Adressasenkreis ist nicht
nur erforderlich, um Qualifikationsengpasse fir dringend not-
wendige |nnovationen zu beseitigen; auch arbeitsmarktpolitische
Oberlegungen sprechen fiir eine starkere Weiterbildung. Hinzu-
weisen ist insbesondere auf deren Beschaftigungsauswirkungen:
Durch die Qualifizierung von Erwerbstatigen kdnnen Beschafti-
gungseffekte eizielt werden, denn die in BildungsmaBnahmen
befindlichen Arbeitnehmer missen im Betrieb ersetzt werden;
zugleich wird zusatzliches Aus- und Weiterbildungspersonal be-

ndtigt, wenn sich mehr Mitarbeiter qualifizieren. Der quantitative -

Umfang dieser kurzfristig schwer meRBbaren Beschaftigungsef-
fekte ist — neben der Anzahl der zu qualifizierenden Mitarbeiter
und dem Ausbau der betrieblichen Weiterbiidungskapazissen —
vor allem von der fir die Weiterbildung der Mitarbeiter aufge-
wendeten Zeit abhingig. {5]

Tarifvertrogliche Regelungen mit Beschaftigungseffek ten

Tarifvertraglich vereinbarte Regelungen konnten zu einer be-
schaftigungswirksamen Neuverteilung einen entscheidenden Bei-
trag leisten; und zwar konnten sich solche Regelungen sowohl
positiv auf die Einbeziehung bisher bildungsungewohnter Be-
schaftigeer auswirken als auch insgesamt gesehen beschaftigungs-
wirksame Folgen haben. Freistellung von der Arbeit fir die Wei-
terbildung dirfee auf nicht weiterbildungsgewohnte Beschaftigte
eine kaum zu Uberschatzende Motivierungswirkung haben. [6]

Um bemerkenswerte Weiterbildungs- und Beschaftigungseffekte
zu erzielen, miiBte der zeitliche Anspruch auf Weiterbildung
jedoch pro lahr entsprechend hoch sein oder kumuliert werden
konnen {siehe auch Diskussion der Tarifpartner in der Chemiein-
dustrie). [7] Durch Kombination von tarifvertraglichen Rege-
lungen mit Regelungen fiir unbezahite Freistellung konnten
weitere Weiterbildungs- und Beschaftigungseffekte erzielt wer-
den.

Allgemein- und
Personlichkeitsbildung im Rahmen der Weiterbildung

Die Herausforderungen der neven Technologien haben auch in der
beruflichen Weiterbildung ein Umdenken eingeleitet. ,,Ganzheit-
liche Konzepte der Arbeitsgestaltung’”, ,,Nutzung der menschli-
chen Qualifikationen nicht nur als RestgroBe” sind die Stich-
worte, die diesen Wandel markieren. Dabei wird das Anforde-
rungs: und Qualifikationsspektrum vor allem in Richiung der
Sozialkompetenzen erweitert. Erfolgreiche Anwendung und
kreative Gestaltung der Arbeit mit Hilfe neuer Technologien
erfordern eine hohe Fachkompetenz, die durch die altbekannten
Schliisselqualifikationen, wie Eigeninitiative, verantwortliches
Handeln, Kooperations- und Xommunikationsfahigkeit, erst
richtig ,,fruchtbar’’ "gemacht wird. Immer wichtiger wird, dal
jeder Mitarbeiter die Riickwirkung seines Handelns und Unter-
lassens auf das Betriebsganze, aber auch auf die Umwelt, erkennt
und beriicksichtigt.

Das Institut fir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung erfaB8t in
einer neueren Untersuchung diese Sozialqualifikationen in den
Kategorien Motivation, Einstellung zu Arbeit und Beruf sowie
Fahigkeit im Umgang mit anderen. Die Ergebnisse dieser Unter-
suchung zeigen deutliche und charakteristische Zusammenhinge
zwischen den Sozialqualifikationen und den Merkmalen Allge-
meinbildung, berufliche Qualifikation, Stellung im Beruf. Je
qualifizierter die allgemeine Bildung und berufliche Qualifika-
tion, desto haufiger sind Personen mit starker Auspragung der
Merkmale Gewissenhaftigkeit, Leistungsbereisschaft, soziales
Selbstvertrauen usw. [B]

Die traditionelle Trennung von beruflicher und
allgemeiner Weiterbildung
1aBt sich in vielen Fallen nicht mehr aufrechterhalten

Diese Zusammenhange sprechen dafir, daf allgemeinbildende
Inhalte mit groBer Berufsbedeutsamkeit, wie Sprache und
Mathematik, aber auch Personlichkeitsbildung, die im Berufs-
bildungsgesetz als charakterliche Forderung gefordert wird,
zunehmende Bedeutung in der beruflichen Bildung bekommen
mussen, weil sie offenbar eine wichtige Voraussetzung fiir eine
eigenverantwortliche beiufliche Weiterbildung sind.

Belege dafir, daR dies bereits von vielen Beschaftigten so gesehen

wird, finden sich im Berichtssystem Weiterbildungsverhalten des

Bundesministers fir Bildung und Wissenschaft fiir 1985: Von

den berufstatigen Teilnehmern an allgemeiner und politischer

Weiterbildung hat jeder dritte angegeben, aus beruflichen Grin-

den an der WeiterbildungsmaBnahme teilzunehmen. Bei einem °
weiteren guten Fiinftel waren berufliche Oberlegungen zumin-

dest mitsentscheidend. Jeder zehnte hatte sogar auf betriebliche

Anordnung teilgenommen. [9}

Die Angaben zeigen, daB die traditionelle Trennung von beruf-
licher und nichtberuflicher Weiterbildung in weiten Bereichen
mit sachlichen Argumenten nicht mehr aufrechizuerhalten ist.
In zahlreichen praktischen Ansatzen haben betriebliche Weiter-
bildungsmodelle diese Trennung auch schon Gberwunden.
Fernunterrichtsangebote haben z. B. bereits erfolgreich nichtbe-
rufliche Weiterbildung in das Spektrum des traditionellen be-
trieblichen Weiterbildungsangebots integriert.

Zur Stdrkung der Motivation weiterbildungsungewohnter Be-
schaftigter kommt deshalb Modellen zur Persdnlichkeitsent-
wicklung eine nicht geringe Bedeutung zu.
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Duales System als Modell fiir die berufliche Weiterbildung

Zwischen betrieblicher und auRerbetrieblicher Weiterbildung hat
sich in den letzten Jahren eine kontraproduktive Arbeitsteifung
herausgebildet:

® Die auBerbetriebliche Weiterbildung hat sich in weiten Berei-
chen zu einem von der Bundesanstalt fiir Arbeit finanzierten
Inswrument fiir die Wiedereingliederung von Arbeitslcsen in
das Beschaftigungssystem entwickelt. Facharbeiter, Un- und
Angelernte sind unter ihren Teilnehmem stark vertreten.
Bei der MaBnahmendauer liegt der Akzent (fast 60 %) auf
Manahmen von 4 bis 12 Monaten.

® Die betriebliche Weiterbildung hingegen ist ein primar einzel-
betrieblich finanziertes System zur Anpassung und zum Auf-
stieg von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern oberhalb der
Facharbeiterebene mit Hilfe vorwiegend kurzfristiger MaBnah-
men (drei Vierte| haben eine Dauer von bis zu einer Woche).

Berlihrungspunkte dieser beiden Bereiche, auf die jeweils ca. 50
Prozent der Weiterbildungsteilnehmer entfallen, ergeben sich
- einmal dort, wo Betriebe fiir auRerbetriebliche Lehrgangsteil-
nehmer Praktika durchfiihren oder als Trager von AuftragsmaB-
nahmen fir das Arbeitsamt tatig werden. Zum anderen gibt es
eine — wenn auch erst in Ansatzen vorhandene — Zusammenar-
beit zwischen auBerbetrieblichen Weiterbildungseinrichtungen
und Klein- und Mittelbetrieben, die selbst keine oder nur in be-
grenzten Bereichen Weiterbildung durchfihren.

Im Rahmen einer vom Bundesinstitut fur Berufsbildung betreu-
ten Modellversuchsreihe zur beruflichen Qualifizierung von
Erwachsenen, die keine abgeschlossene Berufsaustildung haben
und ein besonderes Arbeitsmarktrisiko tragen, bei der vornehm-
lich arbeitslose Erwachsene zum Erwerb eines anerkannten
Abschlusses gebracht werden, hat diese Zusammenarbeit zwi-
schen Betrieben und auBerbetrieblichen Triagern einen besonde-
ran Schwerpunkt erhalten. Hier werden zur Zeit unterschied-
liche Modelle zur Einbeziehung von Betrieben und auBerbetrieb-
lichen Tragern erprobt. Die bisherigen Erfahrungen zeigen deut-
lich, daB sich die bei einer gemeinsam durchgefihrten MaBnahme
zwangslaufig notwendige Kooperation fiir beide Seiten ausge-
sprochen positiv auswirkt.

In der Weiterhildung Arbeltsloser sind Betriebe unterreprasentiert

Insgesamt ist die Zusammenarbeit zwischen Betrieben und auBer-
betrieblichen Tragern der Weiterbildung jedoch stark unterent-
wickelt. In die Fortbildung und Umschulung von Arbeitslosen
sind die Betriebe nur in geringem Umfang einbezogen; der Anteil
der BildungsmaBnahmen in betrieblicher Tragerschaft hat sich in
den letzten Jahren nur geringfiigig erhoht (1984: 11,5 %, 1985:
11,8 %, 1986: 12,6 %), obwohl erhebliche Anstrengungen von
seiten der Bundesanstalt und der Arbeitgeberverbinde unter-
nommen wurden, mehr Betriebe als Trager zu gewinnen. [10]

Wenn man davon ausgeht, dal den meisten Klein- und Mittelbe-
wieben sowohl die Kapazitat als auch das Know-how fehlen, um
Weiterbildu mgsangebote in dem in den kommenden Jahren erfor-
derlichen Umfange durchzufiihren, biewet sich die Weiterent-
wicklung der beruflichen Weiterbildung nach dem Modell des
dualen Ausbildungssystems geradezu an. Ein solches Konzept
fir ein dualisiertes System der Weiterbildung, das einen Neube-
ginn einer produktiven Arbeitsteilung zwischen Betrieben und
auBerbetrieblicher beruflicher Weiterbildung setzen konnte,
wird zur Zeit von verschiedenen Seiten diskutiert. [11]

Die Berufsschule in das Weiterbildungskonzept einbeziehen

Es spricht vieles dafiir, daB die Berufsschule auch in einem dualen
Weiterbildungssystem der Hauptpartner der Betriebe sein sollte,
Es erscheint deshalb duBerst unklug, wenn zur Zeit von staatli-
chen Stellen oder von der Unternehmerseite die Berufsschule
vor einer Beteiligung an beruflicher Weiterbildung gewarnt wird
{Wettbewerbsverzerrung!). [12] Auf diese Weise werden die iiber-
wiegend hervorragend ausgestatteten Berufsschulen auf vollzeit-

schulische Bildungsangebote abgedrangt (Berufsfachschulen,
Fachschulen), die als Wettbewerber des dualen Systems und der
beruflichen Weiterbildung in den Betrieben nicht unbedingt
erwiinscht waren. Eine sinnvolle, auf lokalen Absprachen beru-
hende Zusammenarbeit zwischen Klein- und Mitwelbetrieben,
iiberbetrieblichen Berufsbildungsstatten und Berufsschulen wird
der betrieblichen Aus- und Weiterbildung zweckdienlicher sein
als die Ausgrenzung eines Parwers, den die Betriebe im Wettbe-
werb mit anderen schulischen und hochschulischen Bildungs-
gdngen noch dringend bendtigen werden.

Voraussetzung fiir die Arbeitsteilung im Rahmen e¢ines dualen
Systems der Weiterbildung ist jedoch eine einheitliche Konzep-
tion, die die Partner im Hauptausschu des Bundesinstituts fir
Berufsbildung erarbeiten konnten.

Weiterbildungsabschliisse und Zertifikate dienen der Motivation

Von der abschluBbezogenen Weiterbildung in der klassischen
Aufstiegsfortbildung gehen besonders starke Motivationsanreize
aus. Bei der Fortbildung zur Anpassung an die technische, wirt-
schaftliche und gesellschaftliche Entwicklung entfallen diese An-
reize haufig. Nur knapp die Halfte aller Teilnehmer hat fiir ihre
Weiterbildungsleistungen iiberhaupt ein Zertifikat bekommen;
dabei iiberwogen die ,,weichen” Formen der Teilnahmebeschei-
nigungen und der von den Tragern ausgestellten Zeugnisse, ins-
besondere bei den Bildungsmalnahmen mit geringer 2zeitlicher
Dauer. Nur knapp 30 Prozent der Teilnehmer, die iberhaupt
einen Nachweis lUber ihre Weiterbildungsbeteiligung erhielten,
erwarben einen staatlich anerkannten Abschlu@, insbesondere
bei Aufstiegslehrgangen und Umschulungskursen. [13]

In Zeiten negativer Arbeitsmarktsituationen wird die Erhaltung
des Arbeitsplatzes zwar zu einemwichtigen Weiterbildungsmotiy,
das jedoch bei lermungewohnten und traditionell bifdungsfernen
Un- und Angelernten fiir eine aktive Weiterbildungsteilnahme
oft nicht ausreichend ist. Ein Instrument der betrieblichen Per-
sonalpolitik 2ur Entwicklung von Anreizen fir diese Gruppe
kénnte es sein, die schrittweise zu erwerbenden Qualifikationen
Zu betrieblichen oder allgemein anerkannten Weiterbildungs-
abschliissen zu biindeln. Ein duales Weiterbildungssystem ist fiir
den schrittweisen Erwerb von Qualifikationen unter dem Aspekt
der Biindelung 2u Weiterbildungsabschliissen eine wichtige Vor-
aussetzung, Es ermdglicht namlich auch den Erwerb solcher
Qualifikationen, die vom Betrieb bisher nicht vermittelt werden
konnten, fiir den AbschluB jedoch von Bedeutung sind.

Die erwachsenenpadagogische Quelifikation des
Weiterbildungspersonals ist zu verbessern

Lehrkrafte fur die berufliche Weiterbildung werden noch haufig
vor allem unter dem Aspekt ihrer fachlichen Kompeten2 ausge-
wahlt. Die erwachsenenpadagogischen Anforderungen sind bis-
her 2u wenig beriicksichtigt worden, obwohl die Lehrkrafte auf
diesem Gebiet mit stindig wachsenden Anforderungen konfron-
tiert werden (2. B. Motivation von und Umgang mit Lernunge-
wohntenj. Anders als bei den Ausbildern gibt es keine Ausbil-
dungsgange fix Weiterbildner, durch die erwachsenenpgdago-
gische Kompetenzen erworben werden konnen. Es sind jedoch
einige Angebote vorhanden, die diese Defizite zum Teil auffan-
gen kdnnen, wie z. B. das berufsbegleitende Studium ,,Betriebs-
padagogik fiir Betriebspraktiker’” der Hochschule in Landau,
das Weiterbildungsangebot ,,Berufliche Aus- und Weiterbildung"”
der Universitat Hannover. Einen Uberblick iiber das innerbe-
triebliche Angebot zur Weiterbildung der in der Erwachsenen-
bildung tatigen Lehrkrafte gibt es leider nicht.

Das Bundesinstitut fiir Berufsbildung hat zur Unverstiitzung der
Weiterbildungspraxis folgende Forschungs- und Entwicklungs-
projekte durchgefiihrt:

— Entwicklung eines Instrumentariums zur Diagnose von Lern-
problemen Erwachsener in Lehrgdngen der beruflichen Wei-
terbildung;
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— Entwicklung ‘eines Konzepts zur berufsbegleitenden Fort-
bildung von Lehrkraften mit dem Schwerpunkt ,,Lernbera-
tung” im Rahmen eines Modellversuchs;

— Entwicklung eines Konzepts fiir die piddagogische Qualifizie-
rung der Dozensen im begleitenden Direktunterricht im
Rahmen des Fernunterrichts;

— Entwicklung von Handreichungen fiir die Fort- und Weiter-
bildung von Fachkréften in der beruflichen und sozialen
Rehabilitation Behinderter.

Bei der Auswah! des Nachwuchses fiir hauptberufliches Weiter-
bildungspersonal solite die Gruppe der arbeitslosen Lehrer star-
ker beriicksichtigt werden. Dort, wo bereits in den vergangenen
Jahren Lehrer fir diese Tatigkeiten weitergebildet wurden, sind
die Ergebnisse liberdurchschnittlich gut.

Fernunterricht wird fir betriebliche Weiterbildung zu wenig
genutzt

Fernunterricht in der betrieblichen Weiterbildung ist bisher eher
noch die Ausnahme, obwohl bereits auf zahlreiche positive Nut-
zungsmoglichkeiten verwiesen werden kann. Untersuchungser-
gebnisse zeigen, daB vor allem Klein- und Mittelbetriebe nicht
ausreichend uber das Angebot informiert sind.

Von fernunterrichtserfahrenen Betrieben wird diese Form der
beruflichen Weiterbildung iberwiegend positiv beurteiit; Erfah-
rungsbeispiele zeigen, daR sich der Fernunterricht auf so unter-
schiedlichen Einsatzfeldern der betrieblichen Weiterbildung wie

— Fihrungskrafteschulung (Akademie fir Fihrungskréfte der
Wirtschaft, Bad Harzburg),

— Personlichkeitsentwicklung {99-Tage-Training der Reemtsma-
Gruppe),

— Grundqualifizierung in Rechnen und Schreiben (Berufsforde-
rungszentrum Essen}

einsetzen 1aBt. Diese Einsatzgebiete zeigen, daB Fernunterricht
nicht nur fiir Personen geeignet ist, die weiterbildungsgewohnt
sind.

Fir eine differenzierte Nutzung des Fernunterrichts durch den
Betrieb lassen sich folgende Grundmodelle nennen:

— Der Betrieb finanziert anteilig oder ganz die von seinen Mit-
arbeitern selbst ausgewdhliten Fernlehrgdnge und stellt die
Teilnehmer fir den begleitenden Direktunterricht von der
Arbeit frei;

— der Betrieb kauft Fernlehrgdnge, die er seinen Mitarbeitern
anbietet, und organisiert den begleitenden Direktunterricht
selbst;

— der Betrieb 138t nach seinen Vorgaben fir eigene Weiterbil-
dungszwecke von einem Fernunterrichssanbieter Fernlehr-
gange entwickeln und fiihrt den begleitenden Direktunterricht
selbst durch;

— der Betrieb entwickelt eigene Fernlehrgange zur beruflichen
Weiterbildung der Mitarbeiter.

Gegeniiber den ausschlieBlich auf Direktunterricht beruhenden
Weiterbildungsformen kann der Fernunterricht je nach Organisa-
tionsform erhebliche Kossenvorteile bringen. Insbesondere fiir
Klein- und Mittelbetriebe, die mit einer langeren Freistellung
von Mitarbeitern Probleme haben, kann der Fernunterricht
einen wirksamen Einstieg in die betriebliche Weiterbildung dar-
stellen.

Finanzielle Forderung — Kosteniibernahme nach Interessenlage?

Jeder zehnte, der in den letzten fiinf Jahren an einer beruflichen
Weiterbildung teilgenommen hat, wurde — nach eigenen Anga-
ben — vom Arbeitsamt finanziell unterstitzt. Neben den Arbeit-
gebern, die mit 12 Prozent der Nennungen etwas haufiger als
Kostentrager genannt wurden, war damit die Bundesanstalt fiir
Arbeit die wichtigste Forderungsinstanz. Drei Viertel der Befrag-

ten gaben an, keinerlei finanzielle Unterstiitzung fir ihre Weiter-
bildung erhalten zu haben. Da den Befragten bei betrieblichen
MaRnahmen nicht bekannt ist, ob iiberhaupt Kosten entstanden
sind, ist der von den Teilnehmern zu tragende Kostenanteil
nicht genau anzugeben. [14] Es spricht jedoch vieles dafiir, daR
die Teilnehmer in erheblichem Umfang die Aufwendungen fiir
ihre Weiterbildung selbst tragen.

Die Bundesanstalt fir Arbeit hatim Rahmen der Qualifizierungs-
offensive ihre Ausgaben fir Weiterbildung im Jahre 19B6 um
nahezu ein Drittel gesteigert; fir 1987 ist ein weiterer Zuwachs
auf 5,6 Mrd. DM geplant. Die Ausgaben der Bundesanstalt ha-
ben damit — entsprechend der immer noch sehr hohen Arbeits-
losigkeit — einen bisher nicht gekannten Hochststand erreicht,
der mit Riicksicht auf die Haushaltsprobleme des Bundes nicht
weiter angehoben werden diirfte. [15] Die Relation zwischen
Aufwendungen, die von der Bundesanstait und der Privat-
wirtschaft fiir berufliche Weiterbildung gemacht werden, hat
sich damit erheblich zu Lasten der Privatwirtschaft verschoben.
Die Ausgaben der Bundesanstalt, die sich primar auf die Weiter-
bildung von Arbeitslosen beziehen, belaufen sich bereits auf
mehr als die Halfte der 10 Mrd. DM, die als Ausgaben der priva-
ten Wirtschaft fiir die berufliche Weiterbildung ihrer Mitarbeiter
im Jahre 1986 geschatzt wurden.

Selbst angesichts dieser erheblichen Ausgaben der Bundesanstalt
darf gleichwohl nicht iibersehen werden, daB von der Hohe der
Unterhaltsgeldzahlungen fir Arbeit%lose im Rahmen der indivi-
duellen Forderung zu geringe Teilnahmeanreize ausgehen, da
der Unterhaltsgeldsatz von 65 Prozent (73 % bei Teilnehmern
mit Familie} des letzten Nettoentgeits nur 2 Prozent iiber dem
Arbeitslosengeld liegt. Untersuchungen der Lehrgangspraxis
zeigen, dal} der Unterhaltsgeldsatz insbesondere dann zu gering
ist und Ursache fiir den Abbruch des Lehrgangs sein kann, wenn
die Teilnehmer vorher bereits ein geringes Einkommen hatten
{z. B. Frauen, Un- und Angelernte} und/oder an langfristigen
MaRnahmen, z. B. Umschulungen, teilnahmen. Ein Mindestun-
terhaltsgeld konnte die finanziellen Schwierigkeiten bei diesem
Personenkreis iberwinden helfen.

Qualitit der AFG-geforderten Weiterbildung durch Kriterien
sichern .

Die Frage nach der Qualitat beruflicher Weiverbildung wird der-
zeit vor allem angesichts der starken Expansion der AFG-gefor-
derten BildungsmaBnahmen und der fur sie aufgewendeten
finanziellen Mittel gestetlt.

Seit die sogenannten AuftragsmaBnahmen fiir Arbeitslose Anfang
der achtziger Jahre zu einem wesentlichen Schwerpunkt der
AFG-geforderten Weiterbildung geworden sind, stellt sich fiir die
Arbeitsamter die Aufgabe, wie die Qualitat der BildungsmaBnah-
men zu gewabhrleisten ist, neu: Es geht in erster Linie nicht mehr
darum, die Qualitat eines bereits vorliegenden Bildungsangebots
eines Tragers zu priifen, sondern die Qualitat ist im Zusammen-
hang mit der Entwicklung einer MaBnahme von den Arbeits-
amtern selbst erst festzulegen und im Laufe der Durchfiihrung
auch zu sichern, Denn bei AuftragsmaBnahmen haben sich, im
Unterschied zu den freien MaBnahmen der Bildungstrager, 2ahl-
reiche Aufgaben von den Bildungstrdgern und Bildungsinteres-
senten/Teilnehmern auf die Arbeitsdmter verlagert; indem sie
2. B. den Bedarf ermitteln, die MaBnahmen pilanen, die Teilneh-
mer auswahlen, beraten und motivieren sowie die Bildungstrager
auswidhlen und kontrollieren miissen, bestimmen die Amter im
wesentlichen die Qualitdt von AuftragsmaBnahmen.

In enger Zusammenarbeit mit der Bundesanstalt wurde deshalb
vom Bundesinstitut ein Qualititskonzept entwickelt, das den
Mitarbeitern der Arbeitsamter helfen soll, die Qualitdt von Auf-
tragsmalBnahmen festzulegen und zu sichern. [16] Zu den wich-
tigsten Merkmalen dieses Konzepw gehort z. B, dal

— die Arbeitsamter ihre MaBnahmekonzepte zusammen mit den
Betrieben, Bildungstridgern und Kammern ihrer Region ent-
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wickeln, diese kooperative MaRnahmeentwicklung aber strikt
von der spateren Vergabe trennen,

— die Bildungsmainahmen nach definiersen ,maRnahmebezoge-
nen’ Kriterien entwickelt und festgelegt werden,

— die Bildungstrager, die Auftragsmainahmen durchfihren,
sich vertraglich verpflichten, ,tragerbezogene’ Qualitatsstan-
dards einzuhalten,

— Anforderungen an die Mindestqualitat (bezogen auf MaRnah-
me und Bildungstrager) erfiillt sein miissen, bevor der Preis als
Entscheidungskriterium beriick sichtigt werden kann,

— die Qualitat auch wahrend der Durchfishrung einer MaRnahme
durch begleitende Kontroll- und Betreuungsaktivititen zu
sichern ist.

Die praktische Umsetzung dieses Qualitatskonzepts wird durch
gemeinsam mit der Bundesanstalt entwickelte Arbeitshilfen fiir
die Mitarbeiter der Arbeitsimter geférdert. Eine erfolgreiche
Umsetzung des Konzepts ist auBerdem an Rahmenbedingungen
gebunden, zu denen insbesondere die systematische Fortbildung
“der Arbeitsamtsmitarbeiter gehért, die AuftragsmaBnahmen pla-
nen und gestalten. Eine zentrale Erfolgsbedingung besteht auRer-
dem in der derzeit durch drohende SparmaRnahmen wieder ge-
fahrdeten Kontinuitdt der Forderung der beruflichen Weiterbil-
dung auf der Grundlage des AFG.

Resimee

Die Polarisierungstendenzen in der Weiterbildungsbeteiligung
zeigen, daR fiir viele gering qualifizierte und lernunerfahrene
Arbeitnehmer die Barrieren fir eine Bildungsbeteiligung noch
2u hoch sind. Eine Verbesserung der Akzeptanz der Bildungsan-
gebote muR deshalb bei den Rahmenbedingungen ansetzen:
Weiterbildungsformen, bessere Zusammenarbeit der Tréager,
finanzielle Forderung, zeitliche Organisation und die anderen
hier thematisierten Rahmenbedingungen sind auf ihren motiva-
tionsférdernden Charakter zu prifen und so zu gestelten, daR
auch Lernungewohnte berufliche Weiterbildung als eine fir ihr
berufliches und soziales Leben positive und praktizierbare
Chance wahrnehmen kénnen.

Ohne eine teilnehmerfreundliche Gestltung der Rahmenbedin-
gungen wird die sich abzeichnende Kluft zwischen der bereits
gut qualifizierten Minderheit, die ihre Weiterbildungsmdglichkei-
ten intensiv nutzt, und der gering qualifizierten Mehrheit der
Arbeitnehmer sich weiter vertiefen.

Wilfried Malcher
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Qualifizierungsoffensive: Zwischenbilanz und

Perspektiven

einer arbeitsmarktpolitischen Strategie

Im Zeichen anhaltander globaler und zunehmender struktureller
Arbeitsmarktprobleme wurde im Spatsommer 1985 in mehreren
Gesprachen zwischen Bundesregierung, Gewerkschaften und
Arbeitgebern die Qualifizierungsoffensive ins Leben gerufen. Sie
zielt primar darauf ab, durch eine Ausweitung der iber das
Arbeitsforderungsgesetz (AFG) geférdertenberuflichen Bildungs-
malnshmen die Wiederbeschaftigungschancen von Arbeitslosen
zu verbessern. Seit Inkrafttretender 7. AFG-Novelle am 1. Januar
1986, die die Qualifizierungsoffensive von gesetzgeberischer Seite
her gestiitzt hat, sind nun mehr als 18 Monate vergangen, die
ebenso wie einige kritische, zum Teil auch mehr polemische
Stellungnahmen — wie der in Heft 1/87 dieser Zeitschrift ver-

offentlichte Aufsatz von Dobischat und Neumann — Anlaf} fiir
eine Zwischenbilanz sein sollen. Die finanzietle Entwicklung bei
der Bundesanstalt fir Arbeit {BA) soll ferner Grund fir einige
Bemerkungen iiber die Perspektiven der Qualifizierungsoffansive
sein.

Ursachen und Ziele der Qualifizierungsoffensive

Im Gefolge des Konjunkturaufschwungs hat sich 1984 und 1985
gezeigt, daRR zahlreiche Arbeitsplatze nicht oder nicht schnell
genug besetzt werden konnten, weil viele Arbeitslose nicht oder
nicht mehr die erforderlichen Qualifikationen hatten. Zu einem
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Teil lag dies daran, daB mit zunehmender individueller Dauer der
Arbeitslosigkeit Qualifikationen verlernt werden, die Aktualisie-
rung oder auch nur Auffrischungder Kenntnisse und Fertigkeiten
der Arbeitseufnahme hdufig vorangehen muB. Der wichtigste
Grund ist aber, daB anders als in fraheren Aufsdnaungphasen
nicht einfach die im Abschwung stillgelegten Asbeitsplatze wieder
resktiviert wueden, sondefn zumeist von der Tatigkeitsstruktur
und vam Anforderungsniveau her villig neue Arbe’rwplitze
geschaffen wurden. Die schrittweise Ausbreitung der sogenannten
neuen Technologien machtees mdglich. So wurde trotz unveran-
derter hoher Arbeitslosigkeit Fachkraftemangel [1] — regional,
sektoral und berufsfachlich unterschiedlich ausgepragt — zur
Reali®et in der Bundesrepublik Deutschland. Wenn aber Arbeits-
losigkeit im Konjunkturaufschwung nicht so schnell abgebaut
wird wie friher [2] und wenn vorhandene Beschaftigungs-,
Produktions- und Wachsstumschancen nicht genutzt werden
kénnen, weil die Qualifikationen von Arbeitslosen nicht zu den
Qualifikationsanforderurigen neuer Arbeitsplatze passen, ist die
Forderung der beruflichen Bildung von Arbeitslosen als spezieller
Teil der Arbeiwmarktpuolitik besonders gefordert. Vor diesem
Hintergrund kam 1985 die Qualifizierungsoffensive zustande.
Der Vorstand der BA hat dazu u. a. festgestellt: ,,Aufbauend auf
den bereits erzielten, anerkannt guten Ergebnissen ist es Aufgabe
der Dienststellen der BA, weitere Initiativen zu ergreifen, um

— mehr Teilnehmer fir berufliche BildungsmaRnahmen, insbe-
sondere noch mehr Arbeitslose zu einem mdglichst friihen
Zeitpunkt, zu gewinnen,

— ein noch umfassenderes Forderungsangebot. das sowohl den
Qualifikationsbedinfnissen der Teineluns als awch dem Be-
darf auf dem Arbeitsmarkt Rechnung t3g¢, zu erreichen,

— Bildungsziele und -inhalte so zu geswelsen und anzupassen,
daR sie die Vermittlungs- und Beschaftigungschancen der Teil-
nehmer ver bessern und

— verstarkt die Mdglichkeiten praxisnaher Qualifizierung zu
nutzen.

Im Rahmen der auf die Situation der einzelnen Zielgruppen ausge-
richteten beruflichen BildurgsmaRnahmen haben MaBnahmen im
Bereich moderner Technologien besondere Aktualitat. Insbeson-
dere kommt es darauf an, alle Mdglichkeiten zu nutzen,das MaR-
nehmeangebot bedarfsgerecht zu gestalten. Dies bedeutet, da
mit Verbanden der Wirtschaft, Gewerkschafuen, Bildungstragern
und Betrieben eng zusammengearbeitet werden muB, um diesen
Bedarf festzustellen. Die Betriebe sollen aufgefordert werden,
ihren Bedarf rechtzeitig darzulegen. Fir die berufliche Eingliede-
rung Arbeitsloser hat sich ein hoher Praxisbezug von MaBnahmen
als forderlich erwiesen. Auf die Vorteile betrieblicher Bildungs-
maBnahmen oder MaBnahmen mit Praxisaneilen in Betrieben
ist bereits wiederholt aufmerksam gemacht worden . . . Mdglich-
keiten von MaBnahmen in betrieblicher Tragerschaft wie auch
MaBnahmen mit Praxisanteilen in Betrieben, Obungswerksttten
oder Obungsfirmen in Zusammenarbeit mit bewshrten Bildungs-
tagern sind bei der Planung beruflicher BildungsmaBnehmen
auszuschopfen. Zu beachiten bleibt, daB durch Nutzung betrieb-
licher Kapazititen das Ausbildungsstellenangebot nicht beein-
trachtigt werdendarf.” [3]

Weiterbildung von Arbeitslosen im Betrieb erfolgreich

Die angestrebte starkere Einbeziehung von Betrieben in die AFG-
geforderwen BildungsmaBnahmen stiitzt sich auf die héheren Er-
folgsquoten betrieblicher bzw. betriebsnaher MaBnahmen. Erfol-
ge von WeiterbildungsmaBnahmen kdnnen nun unterschiedlich
gemessen werden. Lern- und Priifungserfolg und niedrige Abbre-
cherquoten sind sicherlich wichtige MaRs#8be, obwohldie einzel-
nen Kennziffern immer einzelfallbezogen hinterfragt werden
miissen. Zwei Beispiele: Was nutzt dem einzelnen Arbeitnehmer
ein ausgezeichnetes Priifungsergebnis, wenn der Weiterbildungs-
gang den Bedarf auf dem erreichbaren Arbeiwmarkt ignoriert
hat? Ist eine relativ hohe Abbrecherquote auch dann immer ne;:

'gativ zu bewerten, wenn sich dem Abbruch der MaBnahme die

Aufnahme einer Beschaftigung anschlieBt? Diese einfachen und
keineswegs neuen Fragen zeigen plastisch, daR eine weit iberwie-
gend oder gar ausschlieBlich an den genann¥en berufsbildungs-
politischen Kriterien orientierte Bildungsfosderung fur Arbeits-
lase den Intereséen der Arbeitslosen nicht gerecht weeden kann.

Unstreitig diirfee sein, daBl die weit iberwiegende fehrzahl der
Arbeitslosen {4} ein primares Interesse daran hat, so schnell wie
mdglich wieder einen Arbeitsplatz zu bekommen, den sie nach
Mdogtichkeit auch iiber langere Zeit besetzen und auf dem sie
mdglichst viel von ihren beruflichen Fertigkeiten und Kenntnis-
sen einsetzen kann. Damit erhélt die Wiederbeschaftigungsquote
nach AbschluB einer beruflichen BildungsmaRnahme dominie-
rende Bedeutung fiir die Beurteilung des Erfolgs von Weiter-
bildungstorderung. Das Institut fir Arbeitsmarkt- und Berufs-
forschung {IAB) hat zu diesem Thema mehrere aktuelle Unter-
suchungen vorgelegt [5], die hier etwas ausfiihrlicher wiedergege-
ben und beurteilt werden. [6]

Zum einen wurde der kiirzerfristige Eingliederungserfolg von
betrieblicher Einarbeitung und beruflicher Fortbildung und
Umschulung in Vollzeitform, getrennt nach Tragern (betrieblich
— auBerbetrieblich) und aufgeschliisselt nach verschiedenen teil-
nehmer- und maBnshmebezogenen Merkmalen fiir zuvor arbeits-
lose Personen erhoben, Die Ergebnisse:

— Die betriebliche Einarbeitung [7] ist mit Abstand am erfolg-
reichsten. Am Ende des Quartals, dasdem MaRnahmeabschlu
folgte, waren 1985 93 Prozent {1984: 93%) der geférderten
Arbeimehmer in Arbeit. Die Aufschlisselung nach den unter-
suchten Merkmalen {Geschlecht, Alter, Schulbildung, Berufs-
ausbildung, beruflicher Statusund Dauer der Arbeiwtosigkeit
vor der MaBnahme, vorgesehene MaBnahmedauer sowie
Schulungsziet) bringt keine nennenswerten Abweichungen.

— Nach einer bensflichen Fortbildung gelangten 1985 65 Pro-
zent (1984: 64 %) der Teilnehmer schnell in Arbeit, wenn sie
in betrieblicher Tragerschaft durchgefiihrt wurde, nach einer
Fortbildung in auBerbetrieblicher Tragerschaft aber nur 52
Prozent (1984: 51 %). Der Erfolgsvorsprung der Fortbildung
in betrieblicher Tragerschaft bleibt bei allen untersuchten
Merkmalen in etwa erhalten. Interessant ist ferner, daR die
arbeitsmarktpolitischen Zielgruppen bei F ortbildungsmanah-
men in betrieblicher Tragerschaft zu héheren Anteilen als in
auBerbetrieblicher Tragerschaft vertreten sind. 1985 waren
unter den im Betrieb geférderten Teilnehmern Personen ohne
HauptschulabschluB zu 12 Prozent (auBerbetrieblich zu 6 %},
Personen ohne Berufsausbildung zu 35 Prozent {auBerbetrieb-
lich zu 22 %), Hilfs- bzw. angelernte Arbeiter zu 39 Prozent
{auBerbetrieblich zu 1B %), langerfristig Arbeitslose zu 29
Prozent (auBerbetrieblich zu 21 %) vertreten. Die hoheren
Erfolgsquoten betrieblicher Weiterbildung sind also keines-
wegs darauf zurickzufilhren, daB Betriebe die ..leistungsfa-
higeren’* Arbeitsiose weiterbilden. Ganz im Gegenteil gilt:
Betriebe bilden ,,formalschwachere” Arbeitslose erfolgreicher
fort, als es auRerbetriebliche Bildungseinrichiungen mit
..formal besseren” Arbeiwlosen schaffen. [8] Auch hinsicht-
lich der Deuer von FortbildungsmaBnahmen ist festzuhalten,
daR sie in betrieblicher Tragerschaft durchschnittlich langer
ist als bei auBBerbetrieblicher Tragerschaft.

— Bei der Umschulung von Arbeitslosen gilt prinzipiell das glei-
che wie bei der Fortbildung. Nach einer Umschulung in be-
trieblicher Tragerschaft gelangten 1985 71 Prozent (1984:
66 %) der geférderten Arbeitslosen schnell wieder in Arbeit,
nach einer Umschulung in auBerbetrieblicher Tragerschaft
hingegen 62 Prozent {1984: 56 %). Auch bei den arbeits-
marktlichen Zielgruppen ist die betriebliche Umschulung er-
folgreicher als die auBerbetriebliche, wenngleich der Erfolgs-
vorsprung nicht mehr so groB ist. Wahrend Teilnehmer
ohne HauptschulabschluB an beiden Lernorten zu gleichen
Anteiten vertreten waren {1985 zu 9%, 1984 zu 11 %), wa-
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ren Hilfs- bzw. angelernse Arbeiter 1985 wie 1984 in betrieb-
licher Umschulung zu groBeren Teilen vertreten (z. B. 1985
mit 48 %, bei aulerbetrieblicher Umschulung waren es 45 %).
Langerfristig Arbeitslose und Personen ohne Berufsausbil-
dung waren bei auBerbetrieblicher Umschulung mit hoheren
Anteilen' zu finden. Festzubalten bleibt ferner noch, daB
1985 nur 39 Prozent {1984: 33 %) der auBerbetrieblichen
UmschulungsmaBnahmen, aber 70 Prozent (1984: 61 %} der
betrieblichen UmschulungsmalBnahmen langer als 18 Monate
gedauert haben.

Die Bildungsforderung des AFG fir Arbeitslose ist nicht nur dar-
auf angelegt, Arbeitslosen den kurzfristigen Wiedereinstieg in
das Erwerbsleben zu ermdglichen; dieser sollte nach Mdglichkeit
auf Dauer oder zumindest auf langere Zeit erfolgen. Kiirzlich
hat das IAB die mittelfristigen Wirkungen beruflicher Weiterbil-
dung eingehend untersucht. [9] Von den Teilnehmern, die 1982
eine BildungsmalBnahme erfolgreich abgeschlossen haben und
vorher arbeitslos waren, waren 1984 56 Prozent in sozialver-
sicherungspflichtiger Beschaftigung, 19 Prozent bezogen Lohn-
ersatzleistungen und von 25 Prozent konnte in den zur Verfiigung
stehenden Dateien kein statistischer Nachweis gefunden werden
{die dbrigen Verbleibsmdglichkeiten sind: selbstandige Té&tigkeit,
Riickzug aus dem Erwerbsleben, Beamtenstatus, nichtsozialver-
sicherungspflichtige Beschaftigung, arbeitslos ohne Leistungs-
bezug). Im folgenden wird vor allem auf die Unterschiede einge-
gangen, die mit dem Trager {betrieblich, auBerbetrieblich} zu-
sammenhangen.

Die besonderen Zielgruppen der Arbeitsmarktpolitik (Bildungs-
defizite, zuletzt als Rilfs- bzw. angelernte Arbeiter beschaftigt,
dltere Teilnehmer, langeifristig Arbeiwslose) erreichen den
Durchschnittswert von 56 Prozent nicht. Unterschritten wird
der Durchschnittswert lediglich bei MaBnahmen mit 7- bis
12monatiger Dauer, wahrend sowohl kirzer- wie langerfristige
MaRBnahmen iiberdurchschnittliche Werte nach sich ziehen. Am
erfoigsreichsten ist die betriebliche Einarbeitung mit einem
Wiederbeschaftigtenanteil von 78 Prozent. ,Die betriebliche

Einarbeitung ist also nicht nur ein wirksames Instrument zum
kurzfristigen Abbau individueller Arbeitslosigkeit, sondern mit
ihr wird auch mittelfristig die beste Wirkung erzielt.” [10] Gerade
weil die Einarbeitung sehr praxisorientiert an in der Regel meh-
reren Arbeitplatzen stattfindet, gelingt den meisten der miit einem
EinarbeitungszuschuR geforderten Arbeitslosen der Einstieg in
den stabilen Teil des Arbeissmarktes, wenn denn iberhaupt eine
allgemein giiltige, empirisch belegbare Aufspattung des Gesamt-
arbeitsmarktes in stabile und instabile Teile oder Segmente
existiert, wie es die verschiedenen Fragmente segmentationstheo-
retischer Arbeitsmarkttheorien behaupten. [11] Die Daten der
folgenden Tabelle belegen eindeutig, da3 unabhangig von Zahl
und Art vermittlungshemmender Merkmale sowie von der
regionalen Arbeitslosenquote Arbeislose auch in mittelfristiger
Sicht erfolgreicher am Lernort Betrieb als am Lernort auBerbe- -
triebliche Bildungseinrichtung weitergebitdet werden.

Betriebiiche Weiterbildung von Arbeitslosen ist ,,nicht, wie gele-
gentlich vermutet wurde, nur deshalb wirksamer, weil an ihr die
Leistungsfahigeren teilnehmen; auch fiir die ,,Zielgruppen’’ er-
gaben sich bei der betrieblichen Weiterbildung hohere Anweile
von Beschiftigten als bei der auBerbetrieblichen.” [12]

Die unter arbeitsmarkt- wie auch berufsbildungspolitischen
Aspekten bedeutsame Frage nach der weiterbildungsadaquaten
Beschaftigung hat das IAB am Beispiel der Umschulung mit
tangerer Dauer {19 Monate und langer) gepriift. Als nichtada-
quate Tatigkeit wurde bei Personen, die eine Umschulung fir
einen Arbeiterberuf mit Erfolg absolviert haben, eine Tatigkeit
als Hilfs- bzw. angelernter Arbeiter definiert. So gesehen waren
26 Prozent der Teitnehmer nicht umschulungsadaquat beschaf-
tigt; nach einer auBerbetrieblichen Umschulung waren es 30
Prozent, nach betrieblicher Umschulung aber nur 20 Prozent.
AbschlieBend soll noch hervorgehoben werden, dal der Einflul
von Personlichkeitsmerkmalen deutlich wird: ,,Je hdher der
Anteil der Angehdrigen besonderer arbeitsmarktpolitischer
2ielgruppen unter einem Schulungsziel, desto niedriger ist der
Anteil der 2 Jahre danach Beschaftigten.” [13]

Tabelle: Anteil der Personan, die zwei Jahre nach Abschlu® einer beruflichen Weiterbitdung sozialversicherungspflichtig beschaftigt wa-
ren, unter den Teilnehmern, die eine Vollzeitmanahme'! mit Erfolg abgeschiossen und in den zwei Jahren danach keine
weitere MaBnahme begonnen haben, in Abhangigkeit van der Zahl der die Vermittelbarkeit einschrankenden Merkmale, dem
Lernort und der Arbeitslosenquote im Wohnort-Arbeitsamtsbezirk {in %)

Anzahl der die Vermittelbarkeit

Arbeitslosenquote im

einschrinkenden Merkmale?) Lernort Wohnort-Arbeitsamtsbezirk
BisS9,9 % 10,0 % und mehr Summe
Drei oder zwei Betrieblich 54 47 51
Auerbetrieblich 40 37
Summe 43 36 39
€ines Betrieblich 66 62 64
AuBerbetrieblich 57 49 52
Summe 58 51 55
Keines ; Bewieblich 73 74
AuBerbetrieblich 65 58 62
Sumime 67 61 64
Summe Betrieblich 67 64 66
AuBerbetrieblich 58 51 54
Summe 60 53 56

1} Ohne Deutschlehrginge und MaBnahmen nach §41a AFG.

2} 45 Jahre und &tter oder Personen mit Bildungsdefiziven {ohne HaupwchulabschluB oder ohne abgeschlossene Berufsausbildung ader zuletzt Hilfs- bzw.

angelernte Arbeiter) oder vorher 12 Manate und lénger arbeitslos.

Quelle: H. HOFBAUER, W.DADZIOD: ,Mittelfristige Wirkungen beruflicher Weiterbildung; die berufliche Situation von Teilnehmern zwei Jahre nach Been-

digung der MaBnahme'’. In: MittAB, 2/87. S. 135.
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Die Datenaus den |A.B-Untersuchungen belegen eindeutig,daR Bil-
dungsmaRnahmen in betrieblicher Tragerschaft den Vermittlungs-
und Beschaftigungsinteressen von Arbeitslosen auf kurze und
mittlere Sicht in aller Regel besser entsprachen als MaRnahmen
inauBerbetrieblicher Tragerschaft. Vermutlich sind auch die soge-
nannten Kombi-MaRnahmen, bei denen ein aufler- oder iiberbe-
triehlieher Triger einen oder mehrere Betriebe an der Durchfiihiunig
der BildungsmaRnahme beteiligt {z. B. durch in die MaBnahme
integrierte Praktika), erfolgreicher als rein auBerbetriebliche
MaRnahmen; so zeigen es 2. B. die Erfahrungen der Bildungswer-
ke der Wirtschaft, aber auch anderer Trager. in der Férderpraxis
der Arbeitsamter nehmen gerade die Kombi-MaRnahmen an Be-
deutung zu. Von atlen Eintritten in BildungsmaRnahmen {Fort-
bildung, Umschulung, betriebliche Einarbeitung, 41a-MaRnah-
men) der ersten vier Monate des Jahres 1987 entfielen 23,4 Pro-
zent auf MaRnahmen mit betrieblicher Beteiligung, davon knapp
die Halfte auf MaRnahmen in betrieblicher Tragerschaft: [14]
Die vielseitigen Aktivitdten zur Umsetzung der mit der Qualifi-
zierungsoffensive verfolgsen Ziele fangen an zu greifen. Die
Wirksamkeit der Arbeitsmarktpolitik wird so schrittweise ge-
steigert — im Interesse der stellensuchenden Arbeitslosen, der
arbeitskraftesuchenden Betriebe, der Beitragszahier, der Arbeit-
nehmer und der Arbeitgeber, die einen Anspruch darauf haben,
daR ihre Mittel verantwortungsbewuRt und erfolgswirksam aus-
gegeben werden, der Arbeitsvermittler und -berater, die Arbeits-
lose nicht verwalten, sondern in Arbeit vermitteln wollen, und
schlieBlich auch der Arbeitgeberverbdnde, der Gewerkschaften
und des politischen Sektors, die erkldarsermaBen Arbeitslosigkeit
abbauen wollen. Die interessen der Beteiligtenund Betroffenen
gehen durchaus in die gleiche Richtung, was Abweichungen im
Einzelfall und — soweit besch3ftigungspolitische Grundmuster
angesprochen sind — auch in grundsatzlichen Fragen nicht aus-
schlieRt, [15]

Auch kiirzere Bildungsmainahmen sind notwendig

Die bisherigen Ausfiilhrungen haben verdeutlicht, daR die man-
cherorts geduRerte Kritik an der Qualifizierungsoffensive zu
Unrecht wesentliche Aspekte der AFG-gefdrderten Weiterbildung
einfach aus der Betrachtung ausgrenzt. Bei ndherer Analyse er-
weisen sich daruber hinaus andere Kritikpunkte als nicht stich-
haltig bzw. sie bericksichtigen nicht die Realitaten. Dies gilt
2. B. fiir den Vorwurf, ldngerfristige BildungsmaRnahmen wiirden
zugunsten kurzfristiger Anpassurgsfortbildung zurickgedrangt,
da so Arbeitskrafte ,.rasch und reibungslos” den ,kurzfristigen
Personaleinsatzinteressen der Unternehmen’’ angepalt werden
kénnten. [16] Zunachst bleibt festzuhalten, daR die voraussicht-
liche Dauer der BildungsmaRnahmen fir Arbeitslose seit Beginn
der Qualifizierungsoffensive im Durchschnitt keineswegs zuriick-
gegangen ist. [17] Vielmehr wurde zwischen 1985 und 1986 ein
teichter Anstieg von durchschnittlich 34auf 35 Wochen ermittelt.
Das MaRnahmevolumen {Zahl der Eintritte x voraussichtliche
Dauer) ist zudem mit 23 Prozent starker gestiegen als die Zahl
der Eintritee (+ 20 %). Die quantitative Expansion der AEG-ge-
farderten Weiterbildung ging also keineswegs zu Lasten der MaR-
nahmedauer, die anscheinend immer noch alswesntliches Quali
tétskriterium angesehen wird. Beriicksichtigt man indes. daR
Arbeitslose in unterschiedlichem AusmaR qualifiziert werden
miissen, um auch auf Dauer wieder in Beschaftigung gebracht
werden zu konnen, so relativiert sich das Qualitatskriterium
MaRnahmedauer betrachtlich. Die individuellen Bildungsvoraus-
setzungen der Arbeitslosen und die Qualifikationsanforderungen
von in Aussicht zu nehmenden Arbeitsplatzen mussen im Zu-
sammenwirken die Inhalte und damit die Dauer von Bildungs-
maRnahmen bestimmen, Dann sind aber weder kurze noch lange
MaRnahmen an sich weder gualitativ hochwertig noch qualitativ
minderwertig. Vielmehr kommt es ausschlieRlich darauf an, wel-
che BildungsmaRnahme einem Arbeitslosen konkret am besten
helfen kann, wobei sicherlich auch zu berucksichtigen ist, dalR
haufig das Durchhaltevermégen von Lernungewohnten durch

eine lange BildungsmaRnahme zumindest auf eine harte Probe
gestellt werden kann. Zu haufig ist MaRnahmeabbruch die Folge.

Die Chance aber, nach AbschluR einer Anpassungsfortbildung
wieder eine Arbeit aufzunehmen, ist bei kurzfristigen MaRnah-
men mit bis zu 3monatiger Dauer am gréBten. Denn bei diesen
kurzfristigen MaRnahmen werden maoglicherweise die berufs-
padagogischen Wirkungen — also der Erwerb neuer beruflicher
Kenntnisse und Fertigkeiten — Gberlagert durch Faktoren. die
eher dem psychischen Bereich zugeordet werden miissen (z. B.
Verdnderung von Einstellungen). [18] Auch kiirzerfristige Bil-
dungsmaRnahmen helfen also Arbeitslosen beim Wiedereinstieg
in das Erwerbsleben.

Kein MiRbrauch des AFG durch Betriebe

Die Strategie der Qualifizierungsoffensive, Betriebe starker in
die AFG-geforderte Weiterbildung einzubeziehen, ist nicht nur
arbeitsmarktpolitisch und berufsbildungspolitisch berechtigt, sie
volizieht sich auch vor dem Hintergrund von AFG-Regelungen,
die an Betriebe héhere Anforderungen als an auRer- oder iiberbe-
triebliche Trager stellen. Denn zu den fir alle geltenden Anfor-
derungen an Qualitt und Kosten {(Wirtschaftlichkeit} einer MaR-
nahme kommen folgende Anforderungen an Betriebe hinzu:

- Interessengebundene MaRnahmen dirfen nur unter den ein-
schriankenden Bedingungen von § 43 Abs. 2 AFG und § 9 der
Anordnung Fortbildung und Umschulung durchgefiihrt wer-
den;

— das Arbeitsamt kann gema3R § 4 a Ancrdnung Fortbildung
und Umschulung vor der Auftrageeiteilung an einen Bztrieb
eine Stellungnahme des Betriebsratesdazu vertangen.obdurch
die MaRnahme betrieblicher Ausbildungsplztze oder Waiter-
bildungsmaRnahmen, fir die der Betrieb iberwiegend selbst
die Kosten zu tragen hat, wegfallen.

Beide Vorschriften verhindern, daR einzelne Betriebe ihre origi-
nare Aus- und Weiterbildung zugunsten von AFG-finanzierten
MaRnahmen vermindern. So ist auch noch kein Fall bekannt
geworden, in dem diese Vorschriften, die ,,MiRbrauch' verhin-
dern sollen, umgangen worden sind. [19] Ganz im Gegentell
wurde kurzlich festgestellt, daR ,.ein anderes in der bildungspoli-
tischen Diskussion angefiihrtes Argument, das vom ,Verdran-
gungswettbewerb’ zwischen Jugendlichen, die einen betrieblichen
Ausbildungsplatz suchen, und Erwachsenen, die sich betrieblich
fortbilden oder umschulen lassen wollen, aufgrund der vorlie-
genden statistischen Daten nicht bestatigt werden kann”. [20]

Betriebliche Weiterbildung expandiert

Die Betriebe haben ihre Weiterbildungsaktivitaten in den vergan-
genen Jahren im Gefolge des Einzugs ,.neuer” Technologien,
aber auch im Vorlauf des Einsatzes neuerer technischer Anlagen
und Arbeitsmittel betrdchtlich ausgaweitet. Der ,,Firmenvergleich
Weiterbildung’’ [21] zeigt, daR die an der Erhebung beteiligten
Bewriebe zwischen 1983 und 1985 die Zahl der Teilnehmar an
internen und externen Weiterbildungseminaren bzw. -lehrgangen
durchschnitttich um 41,7 Prozent gesteigert habren. 1983 wur-
den 37.CG Prozent, 1985 sogar 44,9 Prozent der in diesen Betrie-
ben tatigen Mitarbeiter weitergebildat. Die Ausgaben fir Weiser-
bildung {ohne Lohnfortzahlungskosten fir Weiserbildung wah-
rend der Arbeitszeit) stiegen um 44 Prozent. Festgestellt wurde
auch, daR die Weiterbildungsausgaben unabhéangig von Personal-
bestandsanderungen erhéht wurden.

Das ,.Berichtssystem Weiterbildungsverhalten” [22] ergab fol-
genden Umfang betrieblicher Weiterbildung:

— Von den 4 Mio. Personen, die sich im Jahre vor der Befragung
mindestens einmal beruflich weitergebildet haben, taten dies
51 Prozent bzw. 2,04 Mio. beim Betrieb bzw. Arbeitgeber.
1982 lag der betriebliche Anteil noch bei 47 Prozent. Da fir
drai Viertel der berufstatigen Teilnehmer die berufliche Wei-
terbildungsmaRnahme ganz oder teilweise wahrend der Ar-
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beitszeit stattfindet, kann daven ausgegangen werden, daR fir
rund 20 Prozent weitere Teilnehmer an beruflicher Weiterbil-
dung die Betriebe kostenm3Big zumindest beteiligt waren. Ins-
gesamt trugen die Betriebe somit die Kaswen fiir die berufli-
che Weiterbildung voa 2,84 Mio. Beschaftigten,

— Awuch bei der allgemeinen Weiterbildung sind Betriebe stark
vertreten. 1985 wurden 14 Prozent (1982: 13 %!} aller Teil-
nehmer an aligemeiner Weiterbildung von Bewieben weiterge-
bildet, was hochgerechnet 574.000 Personen entspricht. Nach
den Volkshochschulen, deren Anteil von 29 Prozent auf 27
Prozent sank, liegen die Betriebe in der Tragerstatistik dieses
Weiterbildungsbereichs an zweiter Stelle.

— 3 Prozent der 19- bis 64jahrigen Bevolkerung hat 1985 wieder
eine Ausbildung aufgenommen, was ungefahr 1 Mio. Personen
entspricht. 30 Prozent entfielen auf ,.rein betriebliche Aus-
bildung” bzw. ,.Ausbildung im dualen System’. Auch die
sogenannte kompensatorische Weiterbildung, die fir Arbeit-
nehmer ohne Ausbildung zur Verbesserung der Beschaftigungs-
chancen von Bedeutung sein kann, wird zu beachtlichen Teilen
vom Weiterbildungstréger Betrieb durchgefiihrt.

Alles in allem ergibt sich, daB die Betriebe 1985 gut 3,4 Mio.
Personen weitergebildet haben. Die Expansion der betrieblichen
Weiterbildung ging — auch aufgrund der gestiegenen Dauer von
beruflichen WeiterbildungsmaRBnahmen — einher mit steigenden
Kosten. Eine neuere Schatzung besagt, da8 die gesamten betrieb-
lichen Weiterbildungskosten 1985 iiber 14,5 Mrd. DM gelegen
haben diirften. [23] DaB die Wirksarnkeit und Qualitat von Wei-
terbildungsinvestitionen weder ausschlieBlich an Teilnzhmerzah-
len noch gar an den gesamten Weiterbildungskosien fes@emazht
werden kdnnen, ist hinlanglich bekannt. KostenbewuR®eein in
der Weiterbildung ist nicht nur notwendig, es dient vielmehr ¥or
allem zum Aufzeigen ihrer spezifischen Qualitétsbedingungen
anhand des ihr wesensgemalen Effizienz- und Effektivitatskrite-
riums. [24] Dazu gehort auch die Frage, ob die weitergebildeten
Arbeitnehmer die neu etworbenen Kenntnisse und Fertigkeiten,
ihre verbesserte Handlungs- und Problemldsungsfahigkeit tat-
sachlich auch im betrieblichen Alltag umsetzen bzw. verwerten
konnen. Von den im Rahmen der 1979 gemeinsam von IAB und
BIBB durchgefiihrten représentativen Befragung von Erwerbs-
personen [25] ermittelten 4,28 Mio. Fortbildungsteilnehmern
gaben 3,9 Mio. an, daR sie den besuchten Kurs auch verwerten
kkonnen. Von diesen Kursen dauerten iber zwei Drittel weniger
als 3 Monate; der Schwerpunkt iag mit 30 Prozent bei 1- bis
4wochigen Kursen. Kurzfristige WeiterbildungsmaBnahmen sind
also nach Ansicht der Erwerbstatigen selbst in hohem AusmaR
in der beruflichen Titigkeit zu verwerten, was insbesondere
dann zutrifft, wenn es sich um einen betrieblichen Vollzeit- oder
Teilzeitkurs gehandelt hat (von 54 % genannt). Eine Sonderaus-
wertung [26] der Daten dieser Erhebung erbrachte u. a. folgende
Erkenntnisse zur betrieblichen Weiterbildung: Die in der aktuel-
len beruflichen Tatigkeit vor allem verwertbaren Weiterbildungs-
aktivitdten waren innerbetriebliche Lehrgange und Kurse, was
vor allem altere Erwerbstatige und ungualifizierte Arbeiser anga-
ben. Die Teitnahme an beruflichen Weiterbildungsimagnahmen
aahlt sich entweder in beruflichen Statusgewinnen aus oder ist
aber dochzumindest eine Voraussetzungfiir beruflichen Aufstieg.
Weiterbildung in Kursen und Seminaren ist die Qualifizierungs-
form, iiber die Erwerbstdtige am haufigsten die fir die Ausiibung
ihrer Berufstatigkeit erforderlichen Kompetenzen erwerben.
Ahnlich relevant sind nur noch das training on the job und die
betriebliche Berufsausbildung.

Aufgaben in der betrieblichen Weiterbildung

Expansion und Wirksamkeit der betrieblichen Weiterbildung
‘sind iiberdeutlich; betriebliche Weiterbildungsak tivitaten werden
von den weitergebildeten Arbeitnehmern positiv beurteilt. Ange-
sichts der technologischen Entwickiung und des Struk turwandels
ist dies aber kein Grund, mit dem bislang Erreichten zufrieden
zu sein. Die Weiterbildungsinvestitionen miissen vielmehr weiter

gesteigert und auf eine breitere Grundlage gestellt werden, d. h.,
es mussen mehr Erwerbstitige aller Qualifikationsebenen und
auch noch mehr Betriebe einbezogen werden — ein Prozef}, der
bereiss in Gang gekommen ist, aber noch weiter verstarkt wer-
den mut.

Dafiir miissen zwei entscheidende Voraussetzungen esfillt wer-
den. Zum einen mul insbesondere bei den Unternehmensleitun-
gen und Fihrungskriften das BewuBtsein fir Weiterbildung als
Instrument zur Uberwindung von Problemen im Betrieb weiter
gescharft werden; gerade deshalb ist ibrigens Fiihrungskrafte-
schulung so enorm wichtig. (27] 2um zweiten miissen die Me-
thoden zur Ermittlung des Bildungsbedarfs zukunftsorientiert
weiter entwickelt werdan. Denn: ,.Nicht die bloRe Existenz oder
Investition der neuen Techniken, sondern erst ihre erfolgreiche
Umsetzung durch die Beschaftigten in die Praxis filhrt zum Ziel.
Die Mitarbeiter nehmen daher eine Schlisselstellung ein. Wir
missen deshalb die Sorgen und Angste der Mitarbeiter ernst
nehmen und ihnen durch rechtzeitige und eingehende fnforma-
tion sowie durch entsprechende Gesteltung der personal- und
bildungspolitischen MaRnahmen Rechnung tragen.” [28] Dieses
kann letztlich nur durch eine moglichst enge Verzahnung oder
Vernetzung von gualitativer Personal- bzw. Bildungsplanung mit
der Investitionsplanung geleistet werden.

Zunehmend setzt sich dieser Grundgedanke einer vorausschauen-
den bedarfsorientierten Weiterbildungsplanung in den Betrieben
durch, denn Produktions- und Investitionsvorhaben sind die
wichtigsten inhaltlichen Ausloser fiir Weiterbildungsbedarf [29],
nicht selsen kam es friher aber,,zuder unerquicklichen Situation,
daR neue, teure Anlagen monatelang herumstanden und dann
tange Zeit nur mit hohen Ausféllen im Betrieb zu halten waren.
weil das qualifizierte Personal zur Wactung und [nstandsetzung
nicht zur Verfiigung stand”.[30Q] Einfihrungsflops haben zur
Hebung des WeiterbildungsbewuBtseins in den Betrieben erheb-
lich beigetragen, so daR die vielfaltigen Instrumente zur Ermitt-
lung von Weiterbildungsbedarf aufgrund von technischen oder
arbeitsorganisatorischen Veranderungen mehr und mehr Anwer-
dung finden. {31] Kostengiinstiger ist es natiirlich, wenn derartige
durch unterlassene Weiterbildung entstandene Einfiihrungsflops
ganzlich dadurch vermieden werden koénnen, daR — und dies
bleibt der wichtigste Faktor — auf allen Betriebsebenen ein
hinreichendes BewuBtsein fiir die Notwendigkeit von Weiterbil-
dung besteht. Die betrieblichen Erfahrungen zeigen aber auch
immer wieder ganz deutlich, daR es mit den gegenwartig einsetz-
baren Instrumenten nicht zu leisten ist, in der notwendigen Detail-
liertheit all die Qualifikationsanforderungen zu ermitteln, die
z.B.eine neu zu installierende Produktionsanlage stellt, damit
dannim Vorlauf entsprechende WeiterbildungsmaRnahmen fiir die
Beschaftigten organisiert und durchgefiihrt werden konnen. [32]

Derartige MaBnahmen konnen sicherlich Grundlagenwissen tiber
die sogenannten neuen Technologien oder den Umgang mit
neuen Werkstoffen vermitteln und sind allein deshalb wichtig.
Die Grenzeneiner derartig langerfristigangelegten Weiesbildungs-
planung werden aber immer dann offenbar, wenn die voraus-
schauend qualifizierten Mitarbeiter an der neuen Anlagearbeiten
sallen. Eine langere Phase der Einafbeitung in die neuen Tatigkei-
ten ist immer erforderlich. Zumeist wird diese Einarbeitung
erganzt durch kurze, d. h. einhalb- bis zweitagige Kurse, in denen
Antworten auf wahrend der Arbeit aufgetretene Probleme gege-
ben und noch notwendiges, vertiefendes Wissen vermittelt werden,
Dafir reichen derartige Kurzkurse auch vollig aus. Sie haben
zudem den Vorteil, daR die Beschaftigten ihr neues Wissen sehr
schnell in die Arbeitspraxis umsetzen und sich dadurch besser
aneignen konnen, Die Gefahr des Vergessens — das groBe Risiko
von ,,Bildung auf Vorrat"” — wird so minimiert. [33]

Die weitere Ausweitung der betrieblichen Weiterbildungsaktivi-
taten ist als notwendige Begleiterscheinung des technisch-organi-
satorischen Wandels voiprogrammiert. Die Qualifizierungsoffen-
sive der Betriebe fiir die Beschaftigten lduft also weiter. Dabei
geht es keineswegs um die ,rigorose Durchsetzung neuer Tech-
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nologien’’ [34), sondern darum, daR die evolutionare, keinesfalls
aber revolutionére technische Entwicklung [35] nicht durch feh-
lende Akzeptanz und Qualifikationen behindert wird.

Zur Zukunft der Qualifizierungsoffensive

Die Qualifizierungsoffensive fiir Arbeitslose [36] ist hingegen zu-
mindest quantitativ an einer Obergrenze angelangt. Interessanter-
weise sind aber nicht eine unzureichende Weiterbildungsbereit-
schaft von Arbeitslosen, zu knappe Mittelansatze im Programm-
haushalt der Bundesanstalt fiir Arbeit oder offen zutage getrete-
ne qualitative Probleme bei der Durchfithrung der Férderung ur-
sachlich fiir das Erreichen dieser Grenze. Fir die Férderung der
beruflichen Fortbildung, Umschulung und betrieblichen Einar-
beitung stehen 1987 4,9 Mrd. DM zur Verfigung, gut 500 Mio.
DM mehr als 1986. Diese Mittel reichen aus, um die Teilnehmer-
zahlen {ohne 41a-MaRnahmen) von 258.400 auf 280.000 zu stei-
gern. Die Zahl der Unterhaltsgeldempfanger sollte im Jahres-
durchschnitt von 130.000 auf 135.000 steigen. Bereits in den
ersten Monaten dieses Jahres wurde aber deutlich, daR aufgrund
der Aktivitdten der Arbeissimter und Bildungstrager und der
groRBen Bildungsbereitschaft der Arbeitslosen die Haushaltsansat-
ze bzw. Plandaten nicht mehr einzuhalten waren. Bis Juli 1987
begannen 43.803 bzw. 16 Prozent mehr Personen eine berufli-
che BildungsmaRnahme als im gleichen Vorjahreszeitraum; Ende
Juni 19B7 gab es 50.344 Teilnehmer mehr als ein Jahr zuvor. Ei-
ne zur Jahresmitte fir 19B7 vorgenommene Hochrechnung der
Bundesanstalt fiir Arbeit ergab 150.000 Unterhaltsgeldempfan-
ger und fast 700 Mio. DM Mehrausgaben. Da die Bundesanstalt
fir Arbeit Ende 1986 iber eine Riicklage von 5,47 Mrd. DM ver-
figt hat, hatte diese nicht erwartete weitere Expansion durch
einen Nachtragshaushalt mit Hilfe von Entnahmen aus der Riick-
lage finanziert werden konnen. Genau diese Reserve zur Finan-
zierung aktiver Arbeitsmarktpolitik wird aber gegenwartig fiir
andere Zwecke so verbraucht, daB die Bundesanstalt fir Arbeit
im Laufe des Jahres 1988 ins Defizit gerat. Innerhalb von nur
zwei Jahren kénnte aus einer arbeitsmarktpolitisch voll hand-
lungsfahigen Bundesanstalt fir Arbeit eine defizitdre Einrichtung
werden. [37]

Bei diesen Finanzperspektiven muRlte die Bundesanstalt fir Ar-
beit handeln, da die MaRnahmen nach dem AFG ,,im Rahmen
der Sozial- und Wirtschaftspolitik der Bundesregierung” (& 1
AFG) durchzufiihren sind. Der drittelparitatisch besetzte Vor-
stand der Bundesanstalt hat mit Dienstblatt-RunderlaR 70/87
vom 15.07.1987 den Arbeitsamtern im wesentlichen die folgen-
den Grundsétze fiir die weitere Entwicklung der Qualifizierungs-
offensive vorgegeben: Es gelte, das Erreichte in quantitativer
Hinsicht zu stabilisieren und weiterhin eine Verbesserung der
Qualitat zu erreichen. Die bisherigen Zuwachsraten kénnten
nicht unbegrenzt beibehalten werden. Statt dessen sollten auf
eine Konsolidierung hingewirkt und eine weitere, iiber die Ein-
tritte 1986 und im ersten Halbjahr 1987 hinausgehende Steige-
rung vermieden werden. Es dirfeen vorerst nur noch Vertrage
iber solche AuftragsmaRnahmen abgeschlossen werden, bei de-
nen aller Voraussicht nach den Teilnehmern nach MaRnahme-
abschluB Beschaftigungsmoglichkeiten geboten werden kon-
nen. Die gezielte vermittlerische Betreuung der Absolventen
von beruflichen BildungsmaRnahmen sollte verstarkt werden.
AuftragsmaBnahmen sollten nur durchgefiihrt werden, wenn fiir
den gesamten MaRnahmeverlauf eine wirtschaftliche Teilnehmer-
zahl erwartet werden kann. ,,Konsolidierung auf dem erreichten
hohen Niveau'' und ,,Mehr Klasse statt Masse" lauten die Stich-
worte fir diese neue Politik, mit der es der Bundesanstalt fir
Arbeit wohl gelingen sollte, die ihr von auRen auferlegten Zwan-
e zumindest fiir den Bereich der Forderung der beruflichen Bil-
dung abzumildern, was aber auch im Haushalt 1988 zum Aus-
druck kommen muR. Ein Etat fiir die berufliche Bildungsférde-
rung, der unter dem fiir 1987 zu erwartenden Ansatz bleibt, ist
aus arbeitsmarktpolitischer Sicht sicherlich unzureichend.

Von besonderer Bedeutung ist in diesem Zusammenhang der er-
neute Hinweis des Vorstandes der Bundesanstelt fiir Arbeit auf
die Beschaftigungsorientierung der AFG-finanzierten Weiterbil-
dung, die entgegen anders lautenden Auffassungen ein arbeits-
“marktpolitisches Instrument ist und demzufolge in erster Linie
arbeitsmarktpolitische Kriterien beachten muR. Deshalb sollten
(38} Arbeitsamter, Betriebe und Bildungstréager ihre Zusammen-
arbeit weiter verbessern, und zwar

- bei der Festlegung der MaBnahmeinhalte und -ziele, die aus
dem Qualifikationsbedarf der Betriebe bzw. der Wirtschaft
abgeleitet werden miissen,

— bei der Auswahl der Teilnehmer, deren Qualifikationsinteres-
sen und -mdglichkeiten mdgiichst eng mit den Lehrgangszie-
len und -inhalten dbereinstimmen missen,

— bei der Durchfiihrung von beruflichen Bildungsmatnahmen

- und vor allem bei dem Versuch,die Teilnehmer auf einen nach
Mdglichkeit weiterbildungsadaquaten Arbeitsplatz zu vermit-
teln.

Eine derartige auf Kooperation angelegte, pragmatische Strate-
gie der AFG-geforderten Weiterbildung fiihrt die Qualifizierungs-
offensive zum Erfolg, weil Arbeitslosen wieder zu einer dauerhaf-
ten Beschaftigung verholfen wird.

Anmerkungen

{11 Vgl. zum Ausmal des Fachkrafsemangels z.B.: HAGEDORN,
J. R.. Fachkrdftemangel — die Realitat in der Bundesrepublik.
in: Der Arbeitgeber, 10/1987, S. 385 ff. RUPPERT, W.: MaRnah-
men zur Flexibilisierung des Arbeitsmarktes aus Unsernehmer-
sicht — Umfragen in der Industrie und dem Handel der Bundesre-
publik Deutschiand. In: ifo-Schnelldienst, 24/86,S. 12 ff.

(2] Ferner beeinfluBt die demographisch und verheltensbedingte Zu-
nahme des Erwerbspersonenangebots der letzten Jahre das Niveau
der Arbeitslosigkeit in hohem MaRe.

{31 Dienstblatt-Runderla,50/86 vom 21.02.1386. in: Armliche Nach-
richten der Bundesanstalt fiir Arbeit {ANBA), Nr. 4/1986, S, 579 f.

[4] Vgl.dazu: MAL CHER,W.: Arbeitslosigkeit — die Sicht der Betrof-
fenen. In: Der Arbeiwgeber, 4/19B7, S. 133.

[5] Vgl 2. B.: IAB-Kurzbericht vom 17.10.1985: Abbau individueller
Arbeitslosigkeit durch berufliche Weiterbildung sowie HOFBAU-
ER. M.; DADZIO, W.: Mittelfristige Wirkungen beruflicher Weiter-
bildung. Die berufliche Situstion von Teilnehmern zwei Jahre nach
Beendigung der MaRBnahme. In: MittAB 2/87, S. 129 tf,

[6] Dies erscheint notwendig, da der arbeitsmarktpolitische Bezug der
Qualifizierungsoffensive haufig ignoriert wird — von marginalen
Hinweisen sinmal abgesehen. Ein Musterbeispiel dafiir haben DO-
BISCHAT, R., und NEUMANN, G., mit ihrem Aufsatz ,,Qualifi-
zierungsoffensive in wessen Interesse? Anmerkungen zu einer be-
rufsbildungspolitischen Strategie” (Berufsbildung in Wissenschaft
und Praxis, 16.Jg., 1987, Heft 1, S. 6 ff.) geliefert. Sie kommen
damit und auch aufgrund ihrer ideologischen Vorurweile zwangs-
laufig zu einer sehr einseitigen Beurteilung der Qualifizierungsof-
fensive.

|7] Wer wie DOBISCHAT/NEUMANN ({a.a.0., S. 8} die Gleichrangig-
keit von Einarbeitung mit Fortbildung und Umschulung themati-
siert, um letztlich die Existenzberechtigung des Instrumienss Einer-
beitungszuschuB infrege zu stellen, scheint sich nicht vorstellen zu
konnen oder auch-zu wollen, deR Weiterbildurg z. B. hinsichtlich
des Formalisierungsgredes, der Durchfilhrungsform und der moali-
chen Verwertbarkeit des Erlernten sehr verschieden ablatifen kann
und auch muB, um die Qualifikationen von Arbeitnehmern und
die Qualifikationsanforderungen von Arbeitsplatzen in Uberein-
stimmung bringen zu kénnen. Dementsprechend enthdit das 1986
von der Bundesvereinigung der Deutschen Arbeitgeberverbande
herausgegebene ,,Handbuch fiir die Weiterbildung im Betrieb — Die
finanziellen Hilfen der Arbeitsamter”’ MaRBnahmeheispiele, die vom
inhaltlichen und zeitlichen Anspruch her sehr unterschiedlich sind.
Wenn DDBISCHAT und NEUMANN (a.a.0.,S. 10) nurein Beispiel
herausziehen, um belegen zu wollen, daB es nur um .,schmal ange-
legte Qualifizierung mit kurzem Zeitrahmen und unmittelbarem
Verwertungszusammenhang’’ geht, so wird nicht nur deutlich, wie
tendenzids und selektiv sie ,,Belege’ fiir ihre Thesen ausgesucht ha-
ben, vor allem aber wird die Realitdtsferne ihrer ,,Anmerkungen”
offensichtlich.



BWP 5/87

W. Malcher; Qualifizierungsoffensive 131

[B] Vor diesem durch Fakten belegten Hintergrund entpuppt sich die
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{181

[16)

[17]

(18]

(191]

von DOBISCHAT/NEUMANN (a.a.0., S.9} vertretene Auffassung,
dia Betriebe wiirden sich primar um die ,,noch qualif izierbaren Ar-
beitslosen’’ kiimmern, wahrend die ,..nicht mehr qualifizierbaren’
auBerbetrieblichen Einrichtungen ,zugesprochen’’" wiirden, als Vor-
urteil, das anscheinend sehr gut in ihr realitatsfernes Gedankenge-
baude paBt. Ahnlich einzustufen ist die von LAURITZEN, G., oh-
ne Angabe eings einzigen empirischen Belegsvertretene Auffassung:
»Mit Ausnahmen, die die Regel bestatigen, ist davon ausZugehen,
da®d von diesen bereits vorqualifizierten Arbeitslosen die Besten in
betrieblicher Weiserbildung landen.’”” {Die Rolle der betrieblichen
Weiterbildung in der Qualifizierungsoffensive der Bundesanstalt fir
Arbeit. In: Gewerkschaftliche Bildungspolitik, 10/86, S. 238},

Vgi.: HOFBAUER, H.; DADZIO, W.: a.2.0.
Vgl.: HOFBAUER, H.: DADZIO,W.: a.a.0., S, 132.

Vgl. zur Kritik der verschiedenen Ansatze fir eine Theorie segmen-
tierter Arbeitsmarkte insbesondere BLIEN, U.: Unternehmensver-
halten und Arbeitsmarktstruktur — Eine Systematik und Kritik
wichtiger Beitrdge zur Arbeitsmerktthteorie, BeitrAB 103, Niirn-
berg 1988; SCHEUER, M.: Zur L.eistungsfahigkeit neoklessischer
Arbeitsmarkttheorien, Bonn 1987; ROSS, H.: Theorie der inter-
nen Lohnstruktur — Ein kritischer Vergleich der Ausisagekraft vor-
herrschender Arbeitsmarkttheorien hinsichtlich der Inflexibilitat
der internen Lohnstruktur, Frankfurt/Bern 1981. Wahrend Blien
und Scheuer iberwiegend die theorisimmanenten Defizite der re-
levanten Segmentationsansatze aufzeigen, die ja explizit els Gégen-
modell zu neoklassischen Arbeitsmarkttheorien angetreten sind.
belegt Rossenhand dervon Segmentationstheoretikern haufig tber-
sehenen Weiterentwicklungen des neoklassischen Grundmodells,
..daB die dkonomische Theorie durchaus rationale Begriindungen
fir eine arbeitspiatzbezogene Produktivitatsentlohnung, fir das
Arbeitsplatzwettbewerbsmodell, fir eine nachfrageoriantierte Hu-
mankapitattheorie etc, liefern kenn’ (S. 282}. Mit einer unreflek-
tierten Verwendung zentraler segmentationstheoretischer Begrif-
fe {z. B. Randbelegschaften oder innerbetrigbliche Beleégschafts-
spaltung; als Beispiel dafir mag der bereits erwdhnte Aufsaetz von
Dobischat und Neumann dienen, die damit nur betriebliches Ver-
halten diskreditieren wollen} sollte man jedenfalls zuriickhaltend
sein, denn der Segmentationstheorie kann .kein eigenstandiger
Beitrag” und ,,nur begrenzt ein Beitrag im Sinne des Kuhn'schen
Paradigmas’’ zuerkannt werden (ROSS: a.a.0., S. 282),

Vgl.: HOFBAUER, H.; DADZIO, W.: a.a.0., S. 134. Wéhrend die
Autoren in der den Ausschiissen fiir Arbeitsmarkt- und Berufsfor-
schurig des Vorstands und Verwaltungsrats. der Bundesanstalt fir
Arbeit vorgelegten Fassung daraus die Empfehiung ableiten, ,,vor
allem die betriebliche Weiterbildung von Arbeitslosen auszuwei-
ten’, was sich aus den vorgelegten Daten auch ergibt, empfehlen
sie in der veroffentlichten Fassung, ,jene Modelle weiterzuverfol-
gen, die bei einer auBerbetrieblichen Weiterbildung eine betrieb-
liche Phase vorsahen” — auch richtig, aber nicht in Obereinstim-
mung mit den vorgelegwen Daten, die sich nur auf betriebliche
bzw. auBerbetriebliche Trager stiitzen und kombinierte MaBnah-
men nicht beriicksichtigen konnen. Bedeutsam bleibt aber die Emp-
fehlung, die groRBe Masse der Fortbildungs- und Umschulungsmald-
nahmen, die eben von auBerbetrieblichen Tragern durchgefihrt
werden, durch betriebliche Anteile 2u erganaen.

Ebenda, S.135f.

Eigene Berechnungen nach ANBA, 6/87, S.916 {f. und Angaben
der Bundesanstelt fir Arbeit. Die ,,iKKombi-MaBnahmen’’ werden
erst seit Anfang 1987 statistisch erfalt.

Die Mdgglichkeit der Interessenidentitdt kann nur leugnen, wer aus
dem iiberholten Klassendenken {Kapital kontra Arbsit} noch nicht
herausgefunden hat. Ein Beispiel liefern DOBISCHAT/NEUMANN:
a.a.0.

Dieses Argumentationsmusser findet sich z. B. bei BLEICHER, S.:
Eine notwendige, aber keine hinreichende MaBnahme. In: Wirt-
schaftsdienst, 7/86 (Zeitgesprich: Brauchen wir eine Quelifizie-
runysoffensive?), S. 330 ff. und bei DOBISCHAT/NEUMANN:
a.a.0,

Vgl.: I1AB-Kurzbericht vom 29.05.1987 , Wie hat sich die Struktur
der (vorher arbeitslosen) Teilnehmer an MaBnahmen der berufli-
chen Weiterbildung entwickelt?*

Vgl.. HOFBAUER, H.; DADZIO, W.: Berufliche Weiterbildung fir
Arbeitslose. tn: MittAB, 2/84, S, 193,

Die strikte Anwendung dieser Vorschriften verhindert die ,,giganti-
sche Kostenverlagerung” {HEIMANN, K. In: Die Zeit vom 17.04.
1987, S. 38), die ,offene Subventionierung betrieblicher Aufga-
ben” (derselbe, in: Der Gewerkschafter, 6/86, S. 31}, die ,,Ab-
schopfung slaatticher Subventionen bei der Rekrutierung kurzfri-
stig verwendbarer Randbelegschaften’ (DOBISCHAT/NEUMANN:
a.a,0,, S. 10 ff.} — drei nicht beweisbare Behauptungen. Empirisch
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(31]

(32]

[33)

(34]

[35]

wurde vielmehr festgestellt, daB Betriebe bei freien Kapazitaten als
Trager externer MaBnahmen auftreten, wenn sie ihre Veranstaltun-
gen nicht nur mit Betriebsangehorigen fillen konnen, Vgl.: PRO-
QUA (Projekt + Qualifizierung Berliner Arbeitskrafte): Qualifizie-
rung Berliner Arbeitskréfte — Abschlubericht ‘B7, Berlin 1987,
S. 129.

PODESZFA, H.; MELMS, B.: Entwicklung und Struktur abschlu@-
bezogener Fortbildung und Umschulung in Betrieben. Bundesinsti-
tut fiir Berufsbildung {Hro.}: Berlin 1987 (Materialien und statisti-
sche Analysen zur beruflichen Bildung. Heft 67, S. 4).

Vgl.: INSTITUT FOR ANDRAGOGIK: Firmanvergleich Weiterbil-
dung, Bergisch Gladbach, Mai 1387 (Hektographiertes Manusicript).

Vgl. BUNDESMINISTERIUM FUR BILDUNG UND WISSEN-
SCHAFT (Hrsg.!: Berichtssystem Weiterbildungsverhalten 1985.
In: Bildung Wissenschaft aktuell, 7/87, Bonn, Juli 1987.

Vgl.: MALCHER, W.: Betriebliche Weiterbildungskosten: Neue
Hochrechnung. Fast 15 Milllarden DM. In: Der Arbeitgeber, 1987,
Heft 18,S. 654ff.

Vgt. dazu: REICHART, L.: Kosten der Weiterbitdung. In: GOBEL,
U.; SCHLAFFKE, W. (Hrag.): KongreB: Beruf und Weiterbildung,
Kéln 1987, S. 124 ff.

Vgl.: ALEX, L., u.a.: Qualifikation und Berufsverlauf — erste Er-
gebnisse einer reprasantativen Erhebung bei Erwerbspersonen in
der Bundesrepublik Deuvechland. SondarveroffentiichungdesBIBB,
Berlin 1981, S. 43 ff.

Vgl.: NOLL, H..H.: Weiterbildung und Berufsverlauf -~ empirisiche
Analysen zum Weiterbildungsverhalten von Erwerbstitigen in der
Bundesrepublik Deutschiand. | n: Beruf shildung in Wissenschaft und
Praxis, 15. Jg. (1986), Heft 1,S.7 ff.

Vgl. z.B.: BUNDESVEREINIGUNG DER DEUTSCHEN ARBEIT-
GEBERVERBANDE: Weiterbildurg in der Wirtschaft — Standort
und Perspektiven, 11 Thesen mit Anmerkungen und praktischen
Hinweisen, Kéln 1986; GESAMTMETA LL: Neue Techniken und
Arbeit - Empfehlungen an die Unternehmen der Metellindustrie,
Kéin 1986; FECHTNER. H.; SCHNEIDER, H. K.: Mitarbeiterzu-
gewandte Fiihrung — ein Fiihrungskonzept als Grundlage der Orga-
nisations- und Personalentwicklung der Schmalbach-Lubeca AG.
In: Personalfiihrung, Nr. 4-5/87, S, 210 ff.

Vgl.:. CRAMER, G.: Mdglichkeiten verneizter Unternehmens- und
Bildungsplanung in der Wirtschaft. In: CRAMER, G.; MOLLE-
MANN, J. W.; SCHMIDT, H.: Zukunftsaspekteder Berufshildung,
Beitrige zur Gesellschafts- und Bildungspolitik des Instituts der
deutschen Wirtschaft, Nr. 128, S. 37.

Vgl. PULLIG, K.-K.: Weiterbildung im Wandel — Ergebnisse einer
Befragung. In: Personalreport ‘87 vom 15.06.1987, S. 6 fi.

Vgl.: REICHART, L.: Statement im Forum ,,Mehr Beschaftigung
durch berufliche Qualifizierung”. In: BUNDESVEREINIGUNG
DERDEUTSCHEN ARBEITGEBERVERBANDE {Hrsy.): Beschaf-
tigungsoffensive der Arbeitgeber — Dokumentation eines Kongres-
ses (27. und 28. Oktober 1986 in Berlin), Kéln 1986, S. 206.

Vgl.: LEITER, R., u.a.: Der Weiterbildungsbedarf im Unterneh-
men — Methoden der Ermittlung, Handbuch der Weiterbildung fir
die Praxis in Wirtschaft und Verwaltung, Band 2, Minchen, Wien
1982; HOLTERHOFF, H.; BECKER, M.; Aufgaben und Organi-
sation dar betrieblichen Weiterbilduig, Haridbuch dar Waiterbil-
dung fir die Praxis in Wirtschaft und Verwsltung, Band 3, Miin-
chen, Wien 1986, S. 75 ff.; JAEHRLING, D.: Die Investitionsana-
lysa — ein Beispiel strategischer personeller, technischar und finan-
zieller Planung. In: Lernfeld Betrieb, Heft4 — April 1987, S. 26 ff.;
CRAMER, G.: 3.a.0., S. 37 ff.

DOBISCHAT und NEUMANN (a.e.0.) deuten mit der Art und
Weise ihrer Krltik an betrieblicher Personal- und Weiterbildungs-
politik an, daB sie annehmen, diese Prognoseprobleme seien leicht
uberwindbar — eine wirklichkeitsfremde Annahme.

Die so haufigzu fesende Kritik an der Kiirze betrieblicher Weiterbil-
dungsmaBnahmen ignoriert diese Zusasmmenhinge véllig.

So simpel und felsch sehen DOBISCHAT und NEUMANN betrieb-
liche Politik {e.a.0., S. 11}. Eine ,rigorose Durchsetzung neuer
Technologien’ ist faktisch gar nicht méglich, da es erstens zu viele
Hemmnisse (finanzisller, motivationaler und qualifikatorischer Art
sowie Probleme bei Hardware und Softwere)} gibt und da zweitens
die Betriebe selbst nicht von der Technikeuphorie gepragt sind.
wie es ihnen von linker Seite gerne unterstellt wird,

Die Mikroelektronik vermochte die relative und neuerdingsauch
absolute Verlangsamung des Produktivitdtsfortsichritts mithin bis-
lang noch nicht einmal zu kompensieren. Der Dwrchbruch, die Dif-
fusion dar revolutiondren neuen Technologien erfolgt keineswegs
in einem revolutiondren Tempo, sondern st6Bt auf viete Hindernis-
sie, u. 8. auf rigide Wirtschafts. und Arbeitsstrukturen, suf Akzep-
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wanzprobleme und nickt zulewzt auf erhebliche Qeralificasionsdefti-
2ite.” KLAUDER, W.: Technischer Fortschritt und Beschiaftigung.
Zum 2usammanheng von Technik, Strukturwandel, Wachstum und
Beschaftigung. In: MittAB. 1/86, S.6. Auch fiir die Zukunft wird
¢ine evolutiondre technologische Entwicklung erwartet: ,,Fir die
Zait bis 2000 weisen die jlingsten vorliegenden Vorausschiatzungen
— die IAB-Prognos-Alternativprojektienen — auf keine technolo-
glsche Arbeitslosiakeit hin, trotz expliziter Beriicksichtigung der
gegenwartigen Informetionen iiber technologische Entwickiungen.’”
Ebende, S. 15 f.

136) Von der Expension der Weiterbildungsforderung nach dem AFG
werden aber nitht nur Arbeitslose, sondern auch Beschaftigte Ar-
beitnehmer (Nich-Rrbeilote) erf aBt. Der Andeil des Asbe'rtsiosen
an den Eintritewn in becufliche BildurgsmaBnahmen liegt ssit 1984
bei etwa zwai Drittel. Die Zahl der vor MaBnahmabeginn Nicht-Ar-
beitslosen-Eintritte stieg von 109.356 (1983) um 64.8 Prozent auf
180.166 (1986}. Vgl.: BUNDESANSTA LT FORARBEIT: Firde-
rung der beruflichen Bildung — Ergebnisse der Teilnehmerstatistik

Herbert Nierhaus

uber berufiiche Fortbildung, Umschulung und Einarbeitung imJah-
re 1986, Nirnberg,Mei 1987,S.9. Fur 1987 zeichnet sich eine wel-
tere Zunahme bei den Eintritten zuvor nicht arbeitsloser Personen
ab.

f371 Vgl zu den Stufen und Auswirkungen dieser durch die sogenannte
Triimmerfreuen-Regelung ausgel@sten und durch das ,,Gesetz zur
Verlingerung des Versicherungsschltzes bei Arbeitslosigkeit und
Kurzarbeit” und vor allem den wohl nicht mehr aufhaltbaren Ent-
wurf der sogenannten 8. AFG-Novelle (Gesetz zur Ergénzung der
arbeitsmarktpolitischen Instrumente und zum Schutz der Solidar-
gemeinschaft vor LeistungsmiBbrauch} wollzogenen ,,Verschiebe-
und Auszehrungspolitik” z. B. MALCHER, W.; Bundesansmlt fiir
Arbeit (BA): Ins Defizitgewriaben.ln: Kurz-Nachrichten-Dienst der
Bundenvweinigung der Deutchen AtEigrasvatsnds., Nr. 53
vore 2107.1987,S. 1 f.

1381 Vgl zum fokienden MALCHER, W.: Qualifizierungsoffensive ge-
gen Langfristarbeitslosigkeit. In: Oer Arbeitgeter, Nr.15—-16/1987,
S. 578.

Berufliche Weiterbildung und Arbeitsmarkt

Anmerkungen zur ,Qualifizierungsoffensive“ aus gewerkschaftlicher Sicht

Vorbemerkung

Die berufliche Weiterbildung ist in der gegenwartigen arbeits-
marktpolitischen Diskussion in den Mittalpunkt des Interesses
geriickt. AnlaR fiir dieses Phanomen ist die von der Bundesregie-
rung propagierte ,,Qualifizierungsoffensive”, die mit der Anpas-
sung der Arbeitnehmergualifikation an die durch technologische
Entwicklungen bewirkten Erfordernisse die Ldsung beschafti-
gungs- und arbeitsmarktpolitischer Probteme finden will. Zudem
erhofft man sich von einem ,,modernislerten’ Qualifikationsni-
veau positive Impulse fiir das volkswirtschaftliche Wachstum und
eine Starkung der Wettbewerbsfahigkeit der Bundesrepublik
Deutschland auf den internationalen Markten, insbesondere ge-
geniiber ihren Hauptkonkurrenten Amerika und Japan. Die da-
filr als notwendig erachtete rasche Einfilhrung, insbesondere der
neuen Informations- und Kommunikationstechnologien in den
Betrieben und Verwaltungen, soll nicht durch unzureichende
Bildungs- und Kenntnisniveaus der Arbeitnehmer verzogert wer-
den. Als notwendige Voraussetzung fir den Erfolg der Qualifi-
zierungsoffensive sind vor allem die finanzielien Mitiel der Bun-
desanswit fir Arbe'rt zur Farderung der beruflichen Weivertil-
dung aufgestockt worden,; die Zahl der Arbeitnehmer, die an
entsprechenden Lehrgangen w®ilnehmen, ist erheblich gewach-
sen. [1]

Sicher ist das gestiegene Interesse der Qffentlichkeit an Welter-
bildungsektivitaten fir die mit beruflichen Bildungsprozessen
befalBten Institutionen und Personen zundchst einmal eine er-
freuliche Sache. Auch stelle die berufliche Weiterbildung zwei-
fellos sin politisches Handlungsfeld dar, in dem sich in stdrke-
rem MaR Konsensmaglichkeitenerdffnen als in vergleichbaren an-
deren Bereichen. Filr eine allzu euphorische Sichtweise der Qua-
lifizierungsmaoglichkeiten besteht allerdings kein AniaB — sie
lieBe die vorfindbaren Realitaten des Arbeitsmarktes wesentiich
auBler acht.

Die folgenden Bemerkungen wollen auf die verschiedenen — po-
sitiven wie negativen — Aspekte der Qualifizierungsoffensive aus
gewerkschaftlicher Sicht eingehen. Sie wollen zugleich auf die
institutionellen Rahmenbedingungen hinweisen, unter denen
Weiterbildungsprozesse ablaufen, und sie wollen schlieBlich An-
regungen fiir eine Verbesserung der beruflichen Weiterbildung
und ihrer verwertbaren Ergebnisse geben.

Was kann berufliche Weiterbildung leisten
und was nicht?

Wer bereits seit langerem um einen hoheren Stellenwert der be-
ruflichen Weiterbildung in unserem Bildungssystem bemiiht ist
- wie dasdie Gewerkschaften waren und sind —, der mullte sich
iingst verwundert die Augen reiben: Uber das Stichwort ,Qua-
lifizierungsoffensive” emwdeckten pldtzlich die Politik und ihre
Reprdsentanten, die Arbeitgeberverbinde und deren Spitzen-
funktiondare zum ersten Male ihr Herz fiir die berufliche Weiter-
Dildung. Ausgeldst wurden diese Reaktionen durch die in diesem
Zusammenhang aufgestellte Behauptung, Qualifizierungsdefizite
der Arbeitnehmer seien dieHaupturseche der Massenarbeiwlosig-
keit. Empirisch ist eine solche Aussage kaum zu belegen: Allein
die Relation von Arbeitsuchenden 2u offenen Stellen steht da-
zu in eklatantem Widerspruch. [2]) Vielmehr wird die Absicht
deutlich, einerseits weiteren Handlungsbedarf zur Behebung der
Beschaftigungskrise abzustreiten (etwa Arbeitszeitverkiirzungen
oder staatliche Beschaftigungsprogramme), andererseitsdie Ver-
anptwortung fir die Probleme mit zu individualisiesen. Gegen die-
se ideologisch motlvierte Instrumentalisierung fund zum Teil le-
diglich propagandistische Behandlung) ist die berufliche Weiter-
bildung in Schutz zu nehmen. Solche Argumentation verstellt
viel eher die Sicht fir eine realistische Wiirdigung der positiven
Wirkungen von Weiterbildung und weckt |llusionen uber ihre
Reichweite. Berufliche Weiterbildung wére hoffnungslos iber-
fordert, sollte sie als alleiniger Platzhalter fiir alle anderen In-
strumente einer aktiven Beschdftigungspolitik fungieren. Insbe-
sondere sind ihre Mdglichkeiten sehr begrenzt, das Defizit von
iiber zwei Millionen Arbeitsplatzen abzubauen.

Allerdings kann berufliche Weiterbijdung aus gewerkschaftlicher
Perspektive dazu beitragen,

— der Gefahr der dauerhaften ,,Abkoppelung® arbeitsloser Ar-
beitnehmer vom Beschiftigungssystem vorzubeugen,

— einer Entwertung beruflicher Qualifikationen durch recht-
zeitige Anpassung entgegenzuwirken,

den eigenen Arbeitsplatz zu sichern,

|

|

die Auswirkungen von Strukturkrisen einzelner Branchen
auf die betroffenen Arbeitnehmer abzumildern und neue
Beschaftigungsperspektiven zu erdffnen,
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— der Ausgrenzung sog. .Problemgruppen’ auf dem Arbeits-
markt wirksam zu begegnen,

— Hilfe zur sozial-vertraglichen [3] Bewaltigung des techni-
schen Wandels in Betrieb und Gesellschaft anzubieten,

— Spielraume, die die neuen Technologien fiir eine humane Ge-
staltung der Arbeitsplatze er6ffnen, zu nutzen.

Zudem kann auf den Teilarbeitsmarkten, auf denen die Nachfra-
ge nach Qualifikationen das Angebot iibersteigt (Mangelberufe),
durch Weiterbildung das Ungleichgewicht verringert und die
Schaffung neuer Arbeitsplatze begiinstigt werden. | ndirekte Ent-
lastungswirkungen fiir den Arbeitsmarkt ergeben sich u. a. auch
durch die Teilnahme zuvor Erwerbstatiger an Vollzeitlehrgangen
2ur beruflichen Fortbildung.

Von dieser — nicht erst seit den Tagen der Qualifizierungsoffen-
sive bestehenden — Bewertung ausgehend, haben die Gewerk-
schaften daher in einer gemeinsamen Empfehlung mit der Bun-
desanstalt fiir Arbeit ihre Absicht bekraftigt, zur Verbesserung
des Weiterbildungsangebotes beizutragen. [4]

Ein konkreter Beitrag der Deutschen Angestellten-Gewerkschaft
besteht insbesondere darin, die Kapazititen der eigenen Bil-
dungseinrichtungen dem Bedarf ensprechend auszubauen und
die Qualitat ihrer Weiterbildungsarbeit weiter zu erh6hen.

Rahmenbedingungen und aktuelle Probleme
in der Weiterbildung

Die DAG bekennt sich zum Prinzip der Pluralitat in der Trager-
schaft der Weiterbildung. Die Funktionsfahigkeit eines plurali-
stisch strukturierten Weiterbildungssystems ist allerdings nur
dann gewahrleistet, wenn staatliches Handeln die notwendigen
Rahmenbedingungen dafiir schafft.

Dazu gehdren vor allem:

— ausreichende forderungsrechtliche Regelungen und Anreize
{AFG, Steuerrecht, Landesbi ldungsgesetze),

— gleiche — oder vergleichbare — Bildungsurlaubsregelungen in
allen Bundeslandern, besser noch: eine bundeseinheitliche ge-
setzliche Regelung des Bildungsurlaubs,

— nach dem Berufsbildungsgesetz geregelte, anerkannte Weiter-
bildungsabschlisse,

— ein Ausbau der Infrastruktur des Weiterbildungssektors (ins-
besondere der Beratungs- und Informationsméglichkeiten).

2ufriedenstellende Rahmenbedingungen sind bisher in den ge-
nannten Teilbereichen noch nicht realisiert worden. Zum Teil
sind sogar Tendenzen erkennbar, die dieser Intention direkt zu-
widerlaufen. So fiihrt eine ausschlieBlich primar oder markge-
steuerte Regulierung der Weiterbildung — wie sie etwa in den
BMBW-Thesen zur Weiterbildung gefordert wurde |5] — zu nega-
tiven sozialen und biidungspolitischen Ergebnissen.

Eine derartige Orientierung ausschlie@lich an den ,,Markterfor-
dernissen’’

— verkennt vor allem die beschrankte Marktfahigkeit des Gutes
..Weiterbildung”’, das eine Reihe von Eigenschaften dffentli-
cher Giiter aufweist,

— reduziert das Weiterbildungsangebot somit auf die Bereiche,
in denen eine kaufkraftige Nachfrage nach diesem Gut be-
steht (in der Folge unterbleiben dann notwendige Qualifizie-
rungsprozesse, da Bedarf und Nachfrage nicht identisch sind},

— wirkt stark selektiv und schlieBt gerade die Personengruppen
von der Weiterbildung aus, die besonders auf sie angewiesen
sind.

Die Notwendigkeit eines 6ffentlich geférdersen und abgesicher-
ten Weiterbildungssektors erweist sich am Beispiel der betriebli-
chen Weiterbildung besonders deutlich. Deren Struktur ist — so
belegt eine empirische Studie des BIBB [6] — gepragt

— einmal durch eine Konzentration auf ohnehin privilegierse
Zielgruppen (etwa zwei Drittel aller Fiihrungskrafte haben im
Unfersuchungszeitraum an WeiterbildungsmaBnahmen teilge-
nommen, aber lediglich 3 % aller An- und Ungelernten, die ja
berufliche Weiterbildung besonders nétig haben) 7],

— andererseits durch eine Ausrichtungan den unmittelbarenund
kurzfristig betrieblichen interessen; langfristig angelegte und
systematisch betriebene Weiterbildung findet kaum statt. [B]

Angesichts dieser Situation sind Uberlegungen, berufliche Fort-
bildung iberwiegend in betrieblicher Tragerschaft durch AFG-
Mittel zu fordern, nicht nur mit Skepsis zu betrachten, sie miis-
sen vieimehr nachdriicklich abgelehnt werden,

Denn die gravierendsten Risiken einer solchen Entwicklung be-
stehen darin, dal

— betriebliche Bildungsprogramme am eigenen Bedarf ausgerich-
tet und arbeitsmarktpolitische Uberlegungen nicht im not-
wendigen MaRe einbezogen werden,

— eine notwendige Mobilitdt der so weitergebildeten Arbeitneh-
mer weitgehend verhindert wird,

— die Forderung der beruflichen Weiterbildung zu einer weite-~
ren Subventionsquelle fiir die GroRBunternehmen degeneriert.

(9]
Mitnahmeeffekte ohne Beschaftigungswirksamkeit stiinden un-

ter Umstanden gleichzeitig Einschréankungen der eigenen Auf-
wendungen fiir betriebliche Weiterbildung gegeniber.

Auch aus dem so haufig vorgetragenen Argument der sog. ,,Pra-
xisnahe” 1aBt sich keineswegs die Berechtigung ableiten, Quali-
Wt in der beruflichen Weiterbildung mit betrieblicher Trager-
schaft 2u identifizieren. [ 10]

Ein solcher FehlschluB liegt implizit auch der Auffassung zu-
grunde, Arbeitgeber und Kammern kénnten am besten die Qua-
litdts- und Effizienzkriterien fir 6ffentlich geférderte berufliche
WeiterbildungsmaBnahmen bestimmen. Schon in Anbetracht des
eingeschrankten Horizontes betrieblicher Aus- und Weiterbildung
sind diese Hypothesen kaum 2zu halten. Sehr deutlich wird dies
am Beispiel des allseits beklagten Facharbeitermangels, der in
merkwirdigem Gegensatz zur wenig ausgepragten Ausbildungs-
bereitschaft vieler Industrieunternehmen steht.

Wesentliche Folge einer alleinigen Messung von Weiterbildungs-
quaiitat an einseitig definierten MaBstaben der Arbeitgeber ware
eine kurzatmige und zum Teil modischen Trends folgende Quali-
fizierungspolitik, die dem Auftrag des Arbeitsforderungsgesetzes
kaum mehr gerecht wiirde.

Bereits heute ergeben sich aus der Doppelrolle von Kammern als
offentlich-rechtliche Korperschaften und zustandige Prifungsin-
stanzen einerseits und Veranstalter von Weiterbildung anderer-
seits Nachteile fir andere Trager.

Sie resultieren vor allem

— aus einer mangelhaften Trennung dieser Rollen in der Berufs-
bildungspolitik mancher Kammern sowie

— aus dem fiir AuBenstehende nicht immer sichtbar werdenden
Unterschied zwischen internen Kammerzertifikaten und Kam-
merbeschliissen aufgrund von Rechtsvorschriften,

Dies fiihrt vor ailem bei Lehrgangsinteressenten zu falschen An-
nahmen Gber fachliche Kompetenz und 2ustandigkeit von Kam-
mern generell sowie iber den Stellenwert der Zertifikate.

Sollte zu dieser Doppelrolle noch eine weitere hinzutreten — die
als eine Art ,,Oberinstanz’ in allen Fragen der Weiterbildungs-
qualitdt und des Qualifikationsbedarfs —, so ginge dies an die
Substanz eines plural-organisierten Weiterbildungssystems.

Eine nicht auszuschlieBende zukiinftige Entwicklung der Weiter-
bildungspolitik (berwiegend in eine solche Richtung bei gleich-
zeitiger Benacheiligung anderer anerkannter und qualifizierter
Tréger der beruflichen Weiterbildung lieBe eine verfassungsrecht-
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liche Uberpriifung dieses Trends nach dem Gleichheitsgebot des
Grundgesetzes nicht ausgeschlossen erscheinen.

Wohlbemerkt — wir wenden uns nicht gegen eine Uberpriifung
der Qualitat von beruflicher Weiterbildung, die mit AFG-Mitteln
gefordert wird — im Gegenteil. Die DAG hat in den vergangenen
Jahren immer wieder darauf hingewiesen, zu welchen negativen
Konsequenzen einer Uberbetonung des Kriteriums ,Sparsam-
keit” bei der Ausschreibungs- und Vergabepraxis der Arbeitsam-
ter filhren kann. Qualitat der Lehrgange und Qualifikationserfor-
dernisse traten dabei oft genug in den Hintergrund, kommerziel-
le Billiganbieter konnten auf Kosten der Teilnehmer ihre Um-
satze ausweiten. Auf begriindeten Widerstand stoBen allerdings
jene Uberlegungen, die die Definitionsmacht von Qualitat den
Kammern iiberantworten und das Attribut ,betrieblich’ mit
+hochwertig” und ,praxisorientiert" in eins setzen.

Verbesserte Rahmenbedingungen fir die
berufliche Weiterbildung — Vorstellungen der DAG

Berufliche Weiterbildung kann die gesteckten arbeitsmarktpoliti-
schen Ziele nur dann zufriedenstellend erreichen, wenn sie in ein
beschaftigungspolitisches Gesamtkonzept eingebettet ist. Auf
eine umfassende Foérderung von Wachstum und Beschaftigung
zielt die Forderung der DAG nach einer gezielten Ausweitung
der Offentlichen Investitionen vor allem in gesellschaftlichen
Mangelbereichen. Durch eine fiankierende — nicht isolierte —
Qualifizierungsoffensive konnen parallel die fiir die neuen Ar-
beitsplatze notwendigen Kenntnisse und Fertigkeiten vermitteit
werden.

Daneben richten sich konkrete und kurzfristig zu realisierende
Forderungen vor allem auf eine weiterbildungsfreundliche Gestal-
tung der institutionellen Rahmenbedingungen. Diese bilden in
ihrem Zusammenwirken gleichsam ein Anreizsystem, das not-
wendige Qualifikationsprozesse auslosen und bei den Betroffe-
nen die Motivation fir Weiterbildung erzeugen bzw. verstarken
kann. Die starksten positiven Auswirkungen hatte eine Verbes:
serung der forderungsrechtlichen Regelung des AFG. Hier miis-
sen die gravierenden Leistungskiirzungen riickgangig gemacht
werden, die mit den im AFG formulierten Prinzipien einer akti-
ven Arbeitsmarktpolitik nicht in Einklang zu bringen sind. [11]

Dies heit im einzelnen:

— Gewahrung von Unterhaltsgeld als ZuschuB} auch an die Teil-
nehmer von Vollzeitlehrgangen, die nicht arbeitslos oder un-
mittelbar von Arbeitslosigkeit bedroht sind,

— keine vorrangige Fdrderung berufsbegleitender Manahmen
anstelle von Vollzeitlehrgangen,

—~ verstarkte Offnung der Aufstiegsfortbiidung fiir arbeitslose
Arbeitnehmer, die die Zugangsvoraussetzungen der jeweiligen
Prifungsordnungen erfiillen.

Das gegenwartige Arbeitsforderungsrecht erschwert den Zugang
zu Lehrgangen der qualifizierten Aufstiegsfortbildung in Voli-
zeitform. So erhalten z. B. kaufmannische Angestellte, die sich
zum ,staatlich gepriften Betriebswirt” fortbilden wollen, Un-
terhaltsgeld lediglich als Darlehen. Neben dem Arbeitsplatzrisi-
ko besteht somit fiir die Teilnehmer das Problem einer zum Teil
erheblichen Verschuldung. Um den Lebensunterhalt des Teilneh-
mers wahrend der BildungsmaBnahme sicherzustellen, fordert
die DAG eine Erhohung des Unterhaltsgeldes von derzeit 50 Pro-
zent auf 75 Prozent des maRBgeblichen Arbeitsentgeldes, wobei
zumindest ein Teil als Zuschu.und ein Teil als langfristiges zins-
loses Darlehen zu gewahren sind. '

Verscharfend tritt hinzu, da Unterhaltsgeld nur dann gewahrt
wird, wenn keine gleichwertigen BildungsmaBnahmen mit berufs-
begleitendem Unterricht zur Auswahl stehen. Eine langerfristige
qualifizierende Vollzeitausbildung ist jedoch in der Zielsetzung
und in der methodischen Gestaltung vor allem in ihrer qualifika-

tionsvermittelnden Wirkung nicht mit einer berufsbegleitenden
Fortbildung gleichzusetzen. Es muB deshalb jedem Weiterbil-
dungswilligen freigestellt bleiben, ob er sich trotz aller zusatazli-
chen finanziellen Belastungen und Arbeiwplatzrisiken fir eine
intensive Vollzeitfortbildung entscheidet, oder ob er fiir seine
beruflichen Ziele eine berufsbegleitende BildungsmaRnahmg als
sinnvoll ansieht.

Es widerspricht dem praventiven Charakter des AFG, durch den
Einbau férderungsrechtlicher Barrieren die Attraktivitat von Wei-
terbildung gravierend zu verringern..

In Kombination mit betrieblichen Freistellungsregelungen konn-
te eine verbesserte Forderung der Teilnahme an Vollzeitlehrgan-
gen dem allseits beklagten Mangel an qualifizierten Fachkraften
entgegenwirken und den erheblichen Nachqualifizierungsbedarf
im Bereich der neuen Technologien decken. Ein weiteres Argu-
ment fir eine Neuregelung besteht in den Entlastungswirkungen
fiir den Arbeitsmarkt, da ein Teil der Arbeitsplatze zuvor berufs-
wtiger Weiterbildungsteilnehmer — zumindest befristet — wieder-
besetzt wird. 2

Zugleich wiirde eine Polarisierungdes Weiterbildungssektors {An-
passungsfortbildung fiir Arbeitslose in Vollzeitform einerseits,
berufsbegleitende Aufstiegsfortbildung fiir Berufstatige anderer-
seits) mit den damit verbundenen negativen Auswirkungen auf
die Weiterbildungsmotivation entgegengewirkt.

Ein weiterer sinnvollerSchritt in diese Richtung ware die Offnung
der Aufstiegsfortbildung fiir arbeisslose Arbeitnehmer, die die
fachlichen und formalen Zugangsvoraussetzungen zur Priifung
erfillen.

Weitere Forderungan der DAG richten sich auf:
— eine Verbesserung der steuerlichen Anreize.

Um die Weiterbildungsbereitschaft der Beschaftigten mit un-
terem und mittlerem Einkommen zu erhohen, sollten Fort-
bildungskosten von der Steuerschuld abgesetzt werden kon-
nen. Dle bisherige Regelung der Absetzbarkeit von zu ver-
steuerndem Einkommen privilegiert die Bezieher hoherer
Einkommen, deren Weiterbildungsmotivation ohnehin star-
ker ausgepragt ist.

— Verbesserte Informations- und Beratungsmdglichkeiten fir
Interessenten durch den Ausbau der Beratungskapazitaten in
den Arbeitsamtern und kommunalen Einrichtungen.

Gegenwartig stehen interessierte Arbeitnehmer haufig hilflos
vor einem kaum durchschaubaren Angebot an beruflicher
Weiterbildung. Auch besteht oft Unkenntnis hinsichtlich der
individuellen Forderungsméglichkeiten oder der Leistungs-
und Prifungsanforderungen der jeweiligen Lehrgange. Ange-
sichts dieser Problematik sind die bisherigen Informations-
und Beratungskapazitaten vollig unzureichend.

— Eine klarere Struktur des Weiterbildungssektors und eine er-
hohte Transparenz durch weitere bundeseinhsitlich geregelte
Fortbildungsabschilisse.

Die Vielzahl einzelner Kammerregelungen fir Weiterbildungs-
abschiusse erschwert gegenwartig die Verwertbarkeit erwor-
bener Qualifikationen, insbesondere bei Orts- und Arbeits-
platzwechsel. Ferner tragt diese ungeregelte Vielfalt zur wei-
teren Desorientierung von- Weiterbildungsinteressenten bei.
Bundesweit giiltige Rechtsvorschriften sichern dagegen die
Informations- und Entscheidungsgrundlagen fiir Teilnehmer
und Arbeitgeber.

Dieser Katalog von Vorschlagen will keinen Anspruch auf Voll-
standigkeit erheben. Gerade aus gewerkschaftlicher Sicht gibt es
weitergehende Vorstellungen zur Reform des beruflichen Bil-
dungssystems. In diesen Ausfiihrungen soliten jedoch die Vor-
schlage skizziert werden, die nach Auffassung der DAG not-
wendig zu einer wirksamen und konsensfahigen Qualifizierungs-
offensive gehoren und realisiert werden miissen.
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Anmerkungen

{1l So tretsn 1986 insgesamt 530.000 Personen neu in BildungsmaG-
nahmen ein, 120.700 oder 30 Prozent mehr als im Vorjahr. 66 Pro-
zent der Teilnehmer warenarbeitslos (siehe dazu: Burndesanstalt fiir
Arbeit (Hrsg.): Férderung der beruflichen Bildung; Ergebnisse der
Teilnehmerstatistik iiber berufliche Fortbildung, Umschulung und
Einarbeitung im Jahre 1986, Nurnberg 1987).

12] Im Ubrigen hindert niemand die Arbeitgeber, ihre Beschaftigten
rechtzeitig auf neue Qualifikationsanforderungen vorzubereiten.

131 Als ,sozial-vertraglich®’ werden solche Techniken verstanden, die
geeignet sind, den vorhandenen Stand gesellschaftticher Bedirfnis-
befriedigung zu steigern oder zumindest nicht zu verschlechtern,
und die in diesem Sinne gesteuert werden konnen.

|4] Siehe dazu im Wortlaut: Dienstblatt-RunderlaB, 137/86 der Bun-
desanstalt fiir Arbeit, Nurnberg 1986.

|51 BMBW (Hrsg.}: Thesen zur Weiterbildung, Bonn 1985, S. 6.

Siegfried Bergner

|61 BARDELEBEN, R.von; BOLL,G.; KUHN, H.: Strukturen betrieb-
licher Weiterbildung — Ergebnisse einer empirischen Kostenunter-
suchung. Bundesinstitut fir Berufsbildung (Hrsg.): Berlin 1986
{Berichte zur beruflichen Bildung. Heft 83},

[7] Vgl:a.a.0..S.11,
18] Vgl.:a.a.0.,S.10 ff.

I9] DaR diese Gefahr nicht unrealistisch ist, belegt das ,,Handbuch firr
die Weiterbildung im Betrieb;die finanziellen Hilfen der Arbeissam-
ter’’, Hrsg.: Bundesvereinigung der Deutschen Arbeitgeberverbén-
de, Kéln 1986,

110} Das Ziel der Praxisorientierung kann nach unserer Auffassung bes-
ser durch handlungs- und problemorientierte Vermittlungsformen
im Unterricht sowie durch pfanmaBige Integration betrieblicher
Praktika in Lehrgange — betreut durch den Bildungstréger — er-
reicht werden.

111] Siehe dazu: EHMANN, Chr.,und SAUTER, E.: Beschaftigungswirk-
same Weiterbildung, Sonderverdffentlichung des BIBS, Berlin und
Bonn 1986.

Die Kosten der privaten Wirtschaft fiir Weiterbildung

1 2um empirischen Rahmen der {Weiter-)Bildungsfinanzierung

In ihren theoretischen Anailysen und Modellen hat sich die wis-
senschaftliche Forschung, insbesondere die Bildungsékonomie,
bislang wenig darum gekimmert, wer die Kosten der Bildungs-
prozesse finanziert. Zwar wurde schon Anfang der sechziger Jah-
re Ubereinstimmend die Ansicht vertreten, daR neben den Inve-
stitionen in Sachkapital auch Investitionen in Humankapital, al-
so in die Qualifikation der Beschaftigten, positive Auswirkungen
auf das Wachstum einer Volkswirtschaft haben werden. Vor die-
sem Hintergrund erdrterte man, wem die Ertrdge aus einer ver-
mehrten Investition in Bildung zuflieRen werde und wie sich dies
auf die Investitionsbereitschaft und -méglichkeit unterschiedli-
cher Investoren auswirkt. Als Ergebnis dieser Uberlegungen stell-
te zuerst der amerikanische Bildungskonom Gary S. BECKER
[1] die Hypothese auf, daR eine Bildungsfinanzierung durch pri-
vate Beschaftiger wegen der UngewiB3heit der Betriebe, sich auch
die Ertrdge der Bildungsinvestitionen aneignen zu konnen, zu an-
haltenden Unterinvestitionen filhren werde. Andererseits schei-
tert eine Finanzierung der Bildung durch die Individuen, die als
HauptnutznieBer verbesserter Qualifikation angesehen werden,
auch nach Ansicht der Vertreter eines (reinen) Marktsystems an
der mangelnden Finanzkraft der Arbeitnehmerinnen und Arbeit-
nehmer, selbst wenn man eine hohe Rentabilitat fiir Bildungsin-
vestitionen annimmt. Eine individuelle Finanzierung der Bildung
wirde daher ebenfalls zu einer unerwiinschten Unterversorgung
der Gesellschaft mit Bildungsgitern fihren. Aus dem Versagen
des . Marktmechanismus im Bildungsbereich werden daher dem
Staat generell Eingriffsrechte und Eingriffspflichten 2ugebilligt,
unabhangig davon, wie sie im einzelnen ausgestaltet sind oder
sein sallen.

Empirisch wurden diese Hypothesen aber weder auf internatio-
naier noch auf nationaler Ebene abgesichert, so daR z. B. die
Auseinandersetzung um die Finanzierung der beruflichen (Aus)-
Bildung in der Bundesrepublik Deusschland in den sechziger und
siebziger Jahren nicht auf der Grundlage von empirischen Daten
gefihrt wurde, sondern auf der Basis unterschiedlicher theoreti-
scher Grundiiberzeugungen.

Nun ist die Finanzierung der staatlichen Bildungsbereiche, insbe-
sondere die des Schul- und Hochschulwesens, iber die 6ffentli-
chen Haushalte statistisch gut erfalBt. Ganz anders ist das im Be-
reich der Weiterbildung. Hier ist bis heute nicht einmal die unge-
fahre GroRenordnung dessen bekannt, was jahrlich fir Weiterbil-
dung aufgewendet wird und von wem diese Aufwendungen ge-
tragen werden.

Wichtigster Grund dafiir ist, da die Weiterbildung eine im Ver-
gleich zu den ubrigen Teilen des Bildungswesens grundlegend
andere Organisationsstruktur aufweist, die einem Marktsystem
nahekommt. Das sehr viel komplexere Beziehungsgefiige von ein-

“zelnen Leistungen und deren Finanzierung ist statistisch erheb-

lich schwieriger zu erfassen als die Zahlungsstrome in den weni-
gen staatlichen Haushalten. Zusdtzliche Schwierigkeiten ergeben
sich daraus, dal} die Weiterbildung zu anderen Lebensbereichen
wie der Erwerbsarbeit, der Jugendpflege, der Freizeitgestaltung,
aber auch der Erstausbildung nur unscharf abgegrenzt ist.

Recht gut dokumentiert sind in diesem facettenreichen System
wiederum nur die in den 6ffentlichen Haushalten dafir bereit-
gestellten Mittel, einschlieRlich jener, die die Bundesanstalt fur
Arbeit fur die Forderung der beruflichen Fortbildung und Um-
schulung aufwendet. [2] Hingegen ist die Datenlage iiber das,
was die Teilnehmer aus eigener Tasche fir die Weiterbildung
bezahlen und iber das, was die private Wirtschaft firWeiterbil-
dung aufwendet, véllig unzureichend.

Uber die individuellen Leistungen der Teilnehmer gibt es auRer
wenigen Pilotstudien [3] bisher keine représentativen Untersu-
chungen. Doch lassen diese ersten Arbeiten vermuten, daR die
Teilnehmer selbst einen erheblichen und in der politischen Dis-
kussion bisher unterschatzten Anteil der Kosten selber tragen.

Eine groRe politische Bedeutung haben hingegen Zahlen erlangt,
die die Weiterbildungsauf wendungen der Wirtschaft verdeutlichen
sollen, da aus ihnen eine Kompetenz der Wirtschaft abgeleitet
wird, die Inhalte und Ziele der beruflichen Weiterbildung zu be-
stimmen. [4} Die Begriindetheit dieses Anspruchs soll im folgen-
den naher untersucht werden,

2 Empirische Untersuchungen zu den Waeiterbildungskosten
der privaten Wirtschaft

Seit den ‘sechziger Jahren wurden zwar einige Untersuchungen
uber Aufwendungen der privaten Wirtschaft fir Weiterbildung
vorgelegt. Sie beschranken sich jedoch Uberwiegend auf einzelne
Branchen oder Regionen. Zudem konzentrieren sich diese Erhe-
bungen in der Regel nicht auf die Aufwendungen fir Weiterbil-
dung allein, sondern umfassen die betriebliche Aus- und Weiter-
bildung. Einen synoptischen Uberblick iber wesentliche Arbei-
ten aus den siebziger Jahren gibt Riidiger FALK. [5] Hinzu kom-
men Anfang der achtziger Jahre FALKS eigene Untersuchung fir
das Institut der deutschen Wirtschaft (IW) [6] und eine weitere
des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BIBB} aus dem Jahre
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1982/83. (7] Den Anspruch auf Reprasentativitat, also darauf,
Grundlage fiir eine Hochrechnung betrieblicher Bildungskosten
fir die Bundesrepublik Deutschland zu sein, erheben nur zwei
Untersuchungen: die der ,,Sachverstandigenkommission Kosten
und Finanzierung der beruflichen Bildung’* [8] und die des Insti-
tuts der deutschen Wirtschaft.

2.1 Die Untersuchung der Sachverstindigenkommission

Erstmalig erhob 1972 die ,,Sachverstandigenkommission Kosten
und Finanzierung der beruflichen Bildung’’ (nach ihrem Vorsit-
2enden Edding-Kommission genannt} die Kosten [9] der auller-
schulischen beruflichen Bildung (Aus- und Weiterbildung) fiir die
Bundesrepublik Deutschland auf einer reprasentativen Basis.

Dabei lag das Schwergewicht der empirischen Arbeit der Kom-
mission auf den Kosten der beruflichen Ausbildung im Zustan-
digkeitsbereich der Industrie- und Handelskammern sowie der
Handwerkskammern, die in drei Erhebungsbereiche untergliedert
wurden:

— IHK — Betriebe mit 1.000 und mehr Beschaftigten
— IHK — Betriebe bis zu 1.000 Besch3ftigten
— HWK — Betriebe [10]

Aufder Grundlage eines Stichprobenplans wurden in der empiri-
schen Erhebung die Kosten der beruflichen Bildung bei mehr als
1.200 Betrieben in verschiedenen Beschaftigungsbereichen (da-
von 926 im Bereich von iHK und HWK) direkt, also vonden For-
schern vor Ort, erfaf3t. [11]

Bezogen auf die berufliche Weiterbildung hat die Kommission
argumentiert, daf dort die Ertrdge — sowohl fiir den Betrieb als
auch fiir deneinzelnen Teilnehmer — wahrend der Weiterbildungs-
teilnahme die Ausnahme sind. [12] Sie ging daher im Unterschied
zur Berufsausbildung fir die Weiterbildung von einem (verein-
fachten} Kostenmodell aus, das keine Ertrage ausweist. Die
Bruttokosten wurden gleich den Nettokosten gesetzt. [13]

Da die Betriebe die Bildungskosten i. d. R. nicht genau erfaR3.
ten und unter gesonderten Kostenstellen auswiesen, mufSten in
die Erhebung Schatzungen eingehen, die mit wachsender Be-
triebsgroRe und der damit verbundenen abnehmenden Ober-
schaubarkeit des Bildungsgeschehens ungenauer und unvollstan-
diger wurden. Diese Ungenauigkeit wirkte sich insbesondere auf
die Erheburig der Weiterbildungskosten aus, da in der Weiterbil-
dung fiir abgelaufene, also zuriick liegende Perioden die benotig-
ten Informationen wie Dauer der Veranstaltung, Zahl der Teil-
nehmer, Kursgebiihren usw. erheblich schwieriger zu schatzen
sind als fir die Berufsausbildung. Bei letzterer ist zumindest die
2ahl der Auszubildenden bekannt, und die relevanten Kosten-
groRen lassen sich auch ohne Kostenrechnung nachtraglich re-
konstruieren. [14]

Neben der Erfassurig der in den Betrieben entstandenen Kosten
bemiihte sich die Kommission durch 2usatzerhebungen auch dar-
um, die Kosten auf iiberbetrieblicher Ebene zu ermitteln. Jedoch
konnten hier nichtalle Kosten vollstandig erfa3t werden, so daflt
Hochrechnungen nicht fir alle Ebenen méglich waren. Dariiber
hinaus konnten die Kosten der betrieblichen Weiterbildung nicht
fir die Bereiche der beratenden Berufe, des Gesundheitswesens,
der Landwirtschaft und des 6ffentlichen Dienstes berechnet wer-
den, da die Zusammensetzung der Stichprobe dieses aus metho-
dischen Griinden nicht zulieR. [15]

,[Mit dem ausdriicklichen Hinweis darauf, dal die Gesamtkosten
in den einzelnen Bereichen nur bedingt vergleichbar und damit
nur bedingt addierbar sind”’ [16], hat die Kommission die Ergeb-
nisse ihrer Erhebung zusammengestellt. Danach belief sich der
Gesamtaufwand der Betriebe fir die Weiterbildung ihrer Mitar-
beiterinnen und Mitarbeiter im Jahr 1971 auf 2,14 Mrd. DM.
Bezogen auf die einzelnen Erhebungsbereiche wurden pro Be-
schaftigten und Jahr zwischen 36,— DM (Handwerk} und 198,—
DM (IHK-Betriebe mit mehr als 1.000 Beschaftigten) aufgewen-
det.

Sausen hat das Grundmaterial der Kommission hinsichtlich der
Weiterbildungsaufwendungen einer weiteren Analyse unterzogen,
falsche Angaben eliminiert und die Ergebnisse der Kommission
korrigiert. Er kommt dabei zu Gesamtkosten von 1,95 Mrd. DM
und Kosten je Beschaftigten und Jahr zwischen 36,—~ DM und
167,—~DM. [17]

2.2 Die Untersuchung des Instituts der deutschen Wirtschaft

Acht Jahre nach der Erhebung der Edding-Kommission fiihrte
Riidiger Falk 1980 fiir das IW wiederum eine Untersuchung iiber
die Aufwendungen der privaten Wirtschaft fir die betriebliche
Aus- und Weiterbildung durch. Dabei erhob er nicht nur die Ko-
sten der beruflichen Weiterbildung (im engeren Sinn} wie die
Edding-Kommission, sondern auch die von den Betrieben getra-
genen Aufwendungen fiir die nicht-berufliche Weiterbildung. Die
Untersuchung ist in der Reihe ,Berichte zur Bildungspolitik des
Instituts der deutschen Wittschaft’’ verdffentlicht. {18] Die Un-
tersuchung des IW will ebenfalls eine reprasentative Erhebung
sein, in der die Zahlen der Sachverstandigenkommission ak tuali-
siert werden sollten, ,,.um in den zu erwartenden Auseinander-
setzungen (um eine Ausbildungsplatzabgabe der Betriebe, d. V.)
auf der Grundlage empirisch gesicherter Daten argumentieren zu
koénnen™. {19}

Falk berechnet in seiner Untersuchung fir 1980 Aufwendurgen
der privaten Wirtschaft fiir die Weiserbildung ihrer Arbeitnehmer
in Hohe von 8,002 Mrd. DM. Diese Zahl ist auch von anderen
Einrichtungen der Wirtschaft {20] und seit 1983 ebenfalls vom
Bundesministerium fir Bildung und Wissenschaft [21] ibernom-
men worden. Sie wird ohne einen Bezug zu weiteren Erhebun-
gen jahrlich mit einem nahezu gleichmaRBigen Wachstum von 400
Mio. DM fortgeschrieben, so daR fiir 1985 von Aufwendungen
der privaten Wirtschaft fir Weiterbildung von 9,6 Mrd. DM aus-
gegangen wird. {22]

Im folgenden wird lediglich auf die Ergebnisse der IW-Uinters:u-
chung hinsichtlich der Weiterbildungsaufwendungen eingegan-
gen. Soweit sich die Untersuchung mit den Kosten der betriebli-
chen Ausbildung befallt, ist sie an anderer Stelle bereits kritisch
gewiirdigt worden. [23] Auf eine weitere Auseinandersetzung mit
diesem Teil der Untersuchung kann daher verzichtet werden.

2.2.1 Zur Reprasentativitat der MUntersuchung [24]

In der Veréffentlichung des |W gibt es insgesamt nur wenige Hin-
weise (ber das methodische Konaept und die konkrete Vorge-
hensweise der Untersuchung. Ein Material- und/oder Methoden-
band existiert nicht. Auch konnten auf Nachfrage vom IW kei-
ne zusatzlichen Angaben (mehr) iiber Anlage und Ablauf der Er-
hebung gemacht werden. Fir die Analyse ist man daher auf die
bruchstiickhaften |nformationen des Berichts angewiesen.

in die Untersuchung wurden 302 Betriebe einbezogen, von de-
nen 195 aus- und/oder weiterbilden. Eine geringe 2ahl — die
Edding-Kommission befragte immerhin 1.200 Betriebe — spricht
zwar nicht notwendig gegen deren Reprasenmativitat. Reprasen-
tativitat mul} jedoch angezweifelt werden, wenn keine Angaben
dazu gemacht werden,

1. wie sich diese Betriebe auf die Zustandigkeitsbereiche der IHK
und HWK verteilen,

2. wiedie regionale Verteilung war und
3. wie die Stichprobe (iberhaupt zustande kam.

Die Betriebe zahlten zwischen 2 und 196.000 Beschaftigten, bei
einer Beschaftigtenzahl von 892,605 in der gesamten Stichprobe.
Auch wenn Falk groBen Wert auf die Festwtellung legt, daR nicht
nur GroRbetriebe befragt wurden (S. 74}, sind diese mit durch-
schnittlich 2.956 Beschaftigten noch deutlich iiberreprasentiert.
Zieht man den ,,Ausreier’” mit 196.000 Beschaftigten ab, so be-
tragt die durchschnittliche Betriebsgrée immer noch 2.312 Be-
schaftigte. Ein weiteres Indiz dafir, daB vor allem GroRRbetriebe
erreicht wurden, ist die — fiir Grollbetriebe charakteristische —



BWP 5/87

S. Bergner; Die Kosten der privaten Wirtschaft 137

niedrige Ausbildungsquote, also die Anzahl der Beschaftigten
pro Auszubildenden.

Das erhebliche Obergewicht der GroBbetriebe belegen Falks ei-
gene Zahlen. Fir den IHK-Bereich nennt er in Tabelle 23
{S. 153) Weiterbildungsgesamtkosten fiir die IHK-Gro8betriebe
von 528,— DM und fiir die Klein- und Mittelbetriebe von 96,—
DM pro Beschaftigten. Als Durchschnittsbetrag gibt er einen
. Wert von 518,62 DM an. Dieser Wert wird erreicht, indem die
in der Stichprobe enthaltenen Arbeitnehmer in GroBbetrieben
mit Kosten von 528,— DM und die in Klein- und Mittelbetrie-
ben mit 96,—~ DM multipliziert, beide Produkte addiert und die
Summe durch die Gesamtzahl der in dem Sample genannten Be-
schaftigtenzahl im |HK-Bereich dividiert wird. Wird von den
518,62 DM und von der fiir den gesamten VHK-Bereich genann-
ten Beschaftigtenzahl von 814.77 1 enwsprechend riickgerechnet
und auf die Beschaftigten in den Teilbereichen geschlossen, so
zeigt sich, dal dieser , ,Mittelwert’* nur zustande kommen kann,
wenn ca. 796.000 oder 97,7 Prozent der Beschaftigten in der
Stichprobe in IHK-GroBbetrieben und nur ca. 18.500 oder 2,3
Prozent in IHK-Klein- und Mittelbetrieben beschaftigt waren.
Das entspricht aber ganz und gar nicht der Realitat bundesdeut-
scher BetriebsgroBenstruktur, worauf spater noch einzugehen ist.

In Falks Untersuchung sind nicht nur GroBbetriebe allgemein
uberreprasentiert, er hat dariiber hinaus vor allem weiterbildungs-
aktive GroBbetriebe erfalt. So nennt er eine Weiterbildungsguo-
te (Weiterbildungsteilnehmer an der Gesamtzahl der Beschaftig-
ten in allen untersuchten Betrieben) in seiner Stichprobe von
31,1 Prozent {S.161). Diese Quote liegt im Vergleich mit der
Erhebung des Berichtssystems Weiterbildungsverhalten 1979 um
19,1 Punkte hoher und damit mehr als zweieinhalb mal so hoch
-wie dort die Teilnahmequote der Berufstatigen an beruflicher
Weiterbildung, unabhangig vom durchfiihrenden Bildungstrager.
[25)

2.2.2 Zur Kostenermitt/ung der IW-Untersuchung

Mit dem Argument, daB so ,,genauere Daten zu erreichen waren’’
(S. 70), entschied sich das IW {im Unterschied zur Edding-Kom-
mission) fiir ein indirektes Verfahren zur Erfassung der Kosten.
Dabei fiillen die Betriebe entsprechend den Unterlagen ihrer ei-
genen Kostenrechnung einen ihnen zugestellten Fragebogen aus.
Mittels eines solchen Verfahrens kénnen jedoch nur solche Be-
triebe exakt antworten, die selber die Bildungskosten erfassen.
Das kann zu einer systematischen Verzerrung der Erhebung fiih-
ren, wenn nur besonders bildungsengagierte Betriebe antworten,
die auch eine eigene Bildungskostenerfassung haben. Dies war,
wie oben erwahnt, bei der IW-Untersuchung offensichtlich der
Fall.

Diese Gefahr, die in der Methode der indirekten Kostenerhebung
liegt, wurde auch von Falk gesehen. Doch ging er davon aus,
.daB durch das gestiegene allgemeine KostenbewuBtsein im Bil-
durgsbereich in den Betrieben die systematische Bildungskosten-
erfassung verbessert worden ist” (S, 70}. Auch die Mitglieder der
Edding-Kommission, die Anfang der 70er Jahre das mangelnde
KostenbewuBtsein der deutschen Unternehmer aller GroRenklas-
sen im Hinblick auf die Bildungskosten kritisierten [26], hegten
die Hoffnung, daB sich dieses, nicht zuletzt durch die Arbeit der
Kommission, schirfen wiirde. [27] Wie weit sich diese Hoffnung
realisierte, ist nicht exakt festzustellen. Mdglicherweise mdgen
sich fir die betriebliche Erstausbildung ein groBeres Kostenbe-
wuBtsein durchgesetzt haben und exaktere Kostenermittlungen
durchgefiihrt werden. Die empirischen Untersuchungen im Wei-
terbildungsbereich, die im AnschluB an die Erhebung der Sech-
verstandigenkommission durchgefiihrt wurden, stimmen jedoch
eher skeptisch,

Winter/Tholen vom IW stellten in ihrer Untersuchung iiber die
Weiterbildung in 93 weiterbildungsaktiven Unternehmen (1977
bis 1979) fest, dal

— 53 Prozent nur die (direkten} Kosten der WeiterbildungsmaR-
nahmen berechnen (also Honorare fiir Dozenten, Reisekosten,
Raummieten, Teilnehmergebiihren),

— 20Prozent keine Kostenberechnung vornehmen,

— 15 Prozent die Gesamtkosten einschlieBlich des Arbeitszeit-
ausfalls und der Kosten der Weiterbildungsorganisation be-
rechnen,

— 9Prozentdie Gesamtikosten einschlieBlich des Arbeitszeitaus-
falls berechnen. [28]

Nach diesen Zahlen istdavon auszugehen, da nur etwa ein Vier-
tel der untersuchten Betriebe eine gesonderte Kostenberechnung
fiir die Weiterbildung durchfiihrte. Zu dhnlichen Ergebnissen ge-
langte auch die Untersuchung des BIBB aus dem Jahre 1982/83,
die 119 weiterbildungsaktive Betriebe erfaBt: ,Mehr als zwei
Drittel der befragten Weiterbildung betreibenden Betriebe {hat-
wn) keinerlei Kostenrechnung fiir die Weiterbildung”. [29] Es ist
von daher auch nicht verwunderlich, daB in der Falk-Untersu-
chung die weiterbildungsaktiven GroBbetriebe iiberreprasentiert
sind.

Sausen weist darauf hin, da mit einem hinreichend differenzier-
ten Fragebogen die Gefahr, daR nur bildungsengagierte Betriebe
antworten, hatte verringert werden kénnen. Er kritisiert zugleich
den diinnen, wenig detaillierten Fragebogen des IW, bei dem An-
leitungen und Vorgaben zur Berechnung der Bildungskosten fehl-
ten. [30] Dieses Vorgehen birgt gegeniiber der direkten Erhebung
die zusatzliche Gefahr in sich, daB ,,Apfel und Birnen” addiert
werden, ,,denn die Daten der Betriebe werden nach unterschied-
lichen Konzepten erhoben, und die Kosten der beruflichen Bil-
dung werden nach unterschiedlichem AusmaR erfaBt™. [31)

Diese Gefahr ist fir die betriebliche Weiterbildung besonders
groB, da ein groBer, wenn nicht gar der iiberwiegende Teil aus
sogenannten indirekten Kosten (Kosten des Produktionsausfalls
wahrend der Bildungsteilnahme} besteht, die zumeist nicht in
der Kostenrechnung der Betriebe gesondert erfat sind, sondermn
als Personalkosten im Rahmen des allgemeinen Betriebsablaufs
bei den entsprechenden Kostenstellen verbucht werden.

Fiir die indirekten Kosten stellt sich im Unterschied zu den aus-
gabegleichen Kosten zusatzlich das Problem ihrer Bewertung. Es
ist zu priifen, ob es sich bei ihnen um tatsachliche Aufwendun-
gen handelt. Das ist der Fall, wenn der Betrieb Ersatzpersonen
beschiftigen oder Oberstunden bezahlen muR. Oder ob die indi-
rekten Kosten nur fiktive Kosten sind. Das ist der Fall, wenn die-
se Personalkosten dem Betrieb unabhangig von der Bildungsteil-
nahme ohnehin ents¥ehen, z. B. wenn die Weiterbildung in Leer-
laufzeiten fallt oder die Mitarbeiter ohne gesonderte Vergitung
vorarbeiten oder Liegengebliebenes nacharbeiten miissen. Ange-
sichts der Teilnehmerstruktur bei betrieblich veranlaBser Weiter-
bildung ist die zweite Variante die wahrscheinlichere. [32]

22.3 2ur Hochrechnung der 1 W-Untersuchung

Aus dem bisher Dargelegten wird deutlich, daB die Falk-Unter-
suchung kaum dazu geeignet ist, ihre Ergebnisse fiir die Bundes-
republik Deuwchland hochzurechnen. Die von Falk dennoch vor-
genommene Hochrechnung wird dariiber hinaus in einer metho-
disch unzuldssigen Weise durchgefiihrt. Fir den tHK-Bereich
gibt er Weiterbildungskosten pro Jahr und Beschaftigten von
96,— DM fiir Klein- und Mittelbetriebe und 528,— DM fiir GroB-
betriebe an. Daraus errechnet er fiir sein Sampie einen (unge-
wichteten) Ourchschnitsswert von 518,62 (Tabelle 23, S. 152;
s. 0. Punkt 2.2.1). Diesen Wert multipliziert Falk nun einfach
mit der Anzahl aller im IH K-Bereich beschaftigten 12,9 Mio. Er-
werbstatigen, ohne darauf Riicksichtzu nehmen, dal die tatsach-
liche Beschaftigtenstruktur in der Bundesrepublik sich ganzlich
anders zusammensetzt als in seiner Stichprobe. Denn von den
knapp 13 Mio. Beschaftigten im IH K-Bereich waren nicht 97,7
Prozent in'GroRbetrieben tatig,sondernmit ca. 4 Mio. nur knapp
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ein Drittel, dagegen aber ca. 8,9 Mio. in Klein- und Mittelbetrie-
ben. [33] Korrekt hatte Falk die Weiterbildungskosten nach den
einzelnen Teilbereichen hochrechnen miissen, was zu einer ganz
anderen Zahl als den von ihm genannten 8 Mrd. DM fiihrt: Die
Multiplikation der Weiterbildungskosten pro Beschaftigten in
IH K-GroBbetrieben (528,— DM) mit den 4 Millionen in diesem
Bereich Beschaftigten, addiert mit dem Ergebnis der Multiplika-
tion der Weiterbildungskosten pro Beschaftigten in Klein- und
Mitteibetrieben (96,— DM) mit den ca. 9 Millionen Beschiftig-
ten in diesem Teilbereich, ergibt eine Gesamtsumme von knapp
3 Mrd. DM an betrieblichen Weiterbildungskosten fiir den gesam-
ten IHK-Bereich. Diese Zahl liegt um etwa 4 Mrd. DM unter der
von Falk fir den IHK-Bereich angegebenen.

Weshalb Falk die Weiterbildungskosten der privaten Wirtschaft
in der oben geschilderten Art hochrechnet und nicht mit ge-
wichteten Durchschnittswerten arbeitet, bieibt ratselhaft. Die
weitere Lektire des Berich® zeigt namlich, dal er auch die nach
der Beschaftigtenstruktur der Bundesrepublik Deutschland ge-
wichteten Durchschnittswerte der Weiterbildungskosten ermit-
telt. Er schreibt: ,,Die Gesamtkosten fir die direkten Weiterbil-
dungsaufwendungen belaufen sich im Durchschnitt — unter 2u-
grundelegung der Beschaftigtenstruktur in der Bundesrepublik
Deutschland — auf 136,83 DM je Beschaftigten” (S. 144}. Und
weiter: ,,Berechnet man ausdiesen Angaben einen Durchschnitts-
betrag fir die Bundesrepublik Deutschiand unter Zugrundele-
gung der Beschaftigungsstruktur, so betragtdie indirekte Kosten-
belastung fir die betriebliche Weiterbildung je Beschaftigten
119,— DM” (S. 151),

Addiert man diese beiden Werte zu den Weiterbildungsgesamt-
kosten je Beschaftigten (255,83 DM} und multipliziert sie mit
der von Falk genannten Zahl der Beschaftigten, so ergibt das ei-
nen Betrag von ca.4,3 Mrd. DM Gesamwufwendungen der Wirt-
schaft fir Weiterbildung. Dieser Betrag, der auch die Kosten des
HWK-Bereichs enthalt, entspricht den bereits genannten Kosten
von ¢a. 3 Mrd. DM fiir den IHK-Bereich.

Nahezu exakt die gleiche Summe erhalt man allerdings auch,
wenn man die Erhebung der Edding-Kommission fiir 1980 fort-
schreibt. Hauptbestandteil betrieblicher Weiterbildungsaufwen-
dungen sind die Personalkosten. Wird ihre Entwicklung als Indi-
kator fir die Entwicklung der Weiterbildungskosten herangezo-
gen (Index 1971: 51,7; 1980: 100) [34], errechnet sich eine
Summe von 4,2 bis4,4Mrd. DM anWeiterbildungsaufwendungen
der privaten Wirtschaft fir 1980. Sie liegen damit in etwa dop-
pelt so hoch wie im Erhebungsjahr der Edding-Kommission.

Wenn also aufgrund der Falk-Untersuchung iiberhaupt Zahlen
genannt werden kénnen, die die Aufwendungen der privaten
Wirtschaft fir Weiterbildung in etwa quantifizieren, so wird die-
se Zahl realistischerweise fir 1980 bei ca. 4 Mrd. DM anzusetzen
sein und heute bei etwa 5 Mrd. DM liegen. Es ist jedoch festzu-
halten, dal} die vorliegende Untersuchung bestenfalls eine grobe
Schatzung ist.

Fehlerhafte Berechnungen kénnen in wissenschaftlichen Unter-
suchungen vorkommen, sie sind korrigierbar und den Autoren,
in diesem Fall R. Falk,nichtalsUnredlichkeit vorzuwerfen,wenn
nicht absichtlich falsch hochgerechnet wurde.

Unverstandlich ist aber, da nach der Kritik, die schon friher an
den Unzulanglichkeiten der IW-Studie angebracht wurde {vgl.:
Sausen, H.: Anmerkung [23]), diese fehler vorher niemandem
aufgefallen sind, obwohl doch Zweifel an der Richtigkeit der
Zahlen hatse auftreten miissen. Wahrend die Ergebnisse der IW-
Untersuchung in bezug auf die berufliche Ausbildung keine gré-
Bere Bedeutung und 6ffentliche Aufmerksamkeiterlangten, wur-
den die falschen Zahlen iber die privaten Aufwendungen der
Wirtschaft fir die Weiterbildung jahrelang in der Offentlichkeit
propagiert und mit ihnen Politik gemacht. Hier drangt sich der
Verdacht auf, daR von interessierter Seite bewul3t an diesen Zah-
len festgehalten wurde und Falks Fehler dazu genutzt wurde,
(bildungs-}politisches Kapital daraus zu schlagen.

Wie hoch die Aufwendungen der privaten Wirtschaft fiir Weiter-
bildung heute tatsachlich sind, ist unbekannt. Sie diirften wegen
der Ausweitung der betrieblichen Weiterbildungsaktivitaten An-
fang und Mitte der 70er Jahre zunachst iiberproportional ange-
stiegen sein und damit zeitweise uber den fortgeschriebenen Wer-
ten der Edding-Kommission gelegen haben. Angesichts der wirt-
schaftlichen Rahmendaten Ende der 70er und Anfang der 80er
Jahre, ,,als verursacht durch die riickiaufige wirtschaftliche Ent-
wicklung, . . . die Unternehmens-Etats fir Weiterbildung haufig
festgeschrieben oder teilweise reduziert wurden’’ [35] und gleich-
zeitig die Anstrengungen im Bereich der beruflichen Erstausbil-
durg erhéht werden muBlten, erscheint eine antizyklische Wei-
terbildungspolitik der Unternehmen, wie die Zahlen von Faik
glauben machen wollen und wie sie mittlerweile von anderen
Organen der Wirtschaft und dem BMBW publiziert werden, eher
unwahrscheinlich.

Um hier Klarheit zu bekommen und nicht falsche Zahien weiter
forwchreiben zu miissen, ware eine reprasentative Kostenerhe-
bung im Weiterbildungsbereich durch oder zumindest unter Be-
teiligung weniger, interessengebundener Forschungseinrichtun-
gen dringend notwendig.
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Verlauf von BildungsmaBnahmen der Arbeitsamter

Der Erfahrungsbogen fiir Teilnehmer/Teilnehmerinnen

2u den Aufgaben der Arbeitsamter gehort es, die Qualitat von
Auftragsmafnahmen dauerhaft zu sichern. Das umfaRt wahrend
der Durchfiihrung der MaRnahmen im einzelnen die Oberwa-
chung der Bildungstrager und die Betreuung der Teilnehmer —
zwei von den Mitarbeitern der Arbeitsamter unter den derzei-
tigen Bedingungen nur schwer zu bewaltigende Aufgaben. Als
Arbeitshilfe fiir Mitarbeiter der Arbeitsamter wurde deshalb ein
Erfahrungsbogen fiir Teilnehmer entwickelt. Dies erfolgte im
Rahmen des Projektes ,,Qualitat und Wirtschaftlichkeit berufli-
cher Weiterbildung” durch das Bundesinstitut fiir Berufsbildung
in 2usammenarbeit mit der Bundesanstalt fiir Arbeit. Im vorlie-
genden Beitrag wird der Erfahrungsbogen mit seinen Zielsetzun-
gen und Anwendungsmaéglichkeiten vorgestellt und auf bisherige
Erfahrungen und kiinftige Perspektiven eingegangen. Er ist ein
Teil des vom Projekt entwickelten Qualitatskonzepts fiir Auf-
tragsmaBnahmen. [1}

Der Erfahrungsbogen fiir Teilnehmer als Teil eines
Qualitatskonzepts fiir Auftragsmalnahmen

Qualitatssicherung von beruflichen BildungsmaRnahmen hat fiir
die Bundesanstalt fir Arbeit in der derzeitigen Situation beson-
dere Bedeutung gewonnen, weil im Rahmen der seit 1985 laufen-
den ,Qualifizierungsoffensive’’ die Anzahl der Weiterbildungs-
maRnahmen stark zugenommen hat. Es ist nicht zu ibersehen,
daB ein solch sprunghafter Anstieg vielfaltige Gelegenheiten bie-

tet, qualitative Gesichtspunkte zugunsten der angestrebten quan-
titativen Ausweitung in den Hintergrund zu stellen.

Die Bundesanstalt hat ineinem aktueilen Runderlaf3 {2] die Qua-
litdit und Vergabe von AuftragsmaBnahmen behandelt und da-
bei auf die Zusammenarbeit zwischen Bundesinstitut und der
Bundesanstalt verwiesen. Das in diesem Rahmen entwickelte
Qualitatskonzept fiir AuftragsmaBnahmen wurde in Heft 3/4 der
BWP unter dem Titel ,,Anforderungen an die Qualitat beruflicher
Weiterbildung’’ dargestellt. [ 1] Ein Merkmal dieses Qualitatskon-
zepts ist eine als ProzeR zu verstehende Qualitatssicherung von
BildungsmaRnahmen wahrend ihrer Durchfiihrung und nach ih-
rem AbschluR. Der in diesem Beitrag vorgestellte Erfahrungsbo-
gen fir Teilnehmer [3] ist ein Teil des Qualitatskonzepts: Er
dient ais Arbeitshilfe fir die Mitarbeiter der Arbeitsamter bei
der begleitenden Qualitatsuntersuchung und -sicherung,

Quatitatssichernde Entscheidungen und Aktivitaten erfolgen in
unterschiedlichen Phasen einer BildungsmaRnahme:

® Die Darstellung des Qualitatskonzepts [1] konzentrierte sich
auf die Festlegung der Qualitat von AuftragsmaBnahmen vor
Beginn bzw. vor Vergabe an einen Bildungstrager. Ausgangs-
punkt ist die besondere Verantwortungder Bundesanstalt fir
die Qualitat der in ihrem Auftrag durchgefiihrten Bildungs-
maRnahmen, denn sie selbst bestimmt die Qualitat entschei-
dend, z. B. durch die Vorgaben fiir Lehrgange, durch die Ent-
scheidung fiir einen bestimmten Trager und durch die Aus-
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wahl der Teilnehmer. In dem Qualitatskonzept werden als
Entscheidungsgrundlage ,,mafRnahmebezogene Qualitatskri-
terien’’ und ,trager- bzw. einrichtungsbezogene Qualitatskri-
terien’’ vorgeschlagen. Damit soll eine Mindestqualitat festge-
legt werden, bevor bei der Vergabe Preisgesichtspunkte und
+Erfolgskriterien” der bisherigen Bildungsarbeit eines Tragers
wirksam werden. Gesichert werden kann dadurch allerdings
nur die Input-Qualitat.

® Zu einer umfassenden Qualitatssicherung gehort auch eine
Uberpriifung der Output-Qualitat, des Ergebnisses einer Bil-
dungsmaRnahme nach ihrem Abschiul. Sie kann sich auf den
reinen Lern- bzw. Prifungserfolg beschranken oder auch den
Arbeitsmarkterfolg einer Bildungsveranstaltung einbeziehen.
Zielsetzung ist vor allem die Qualitatssicherung im Hinblick
auf FolgemaRnahmen, fiir deren Planung und Durchfihrung
die Ergebnisse zu nutzen waren. Auf die Notwendigkeit einer
abschlieBenden Qualitatskontrolle wurde auch bei der Dar-
stellung des Qualitatskonzepts verwiesen.

® Gegenstand dieses Beitrages ist die Qualitatssicherung in der
2wischenzeit, wahrend der Durchfiihrung einer Auftragsmali-
nahme. Dieses Vorgehen ist vorwiegend prozeRorientiert, denn
es richtet sich auf die Qualitat von Lehr-Lern-Prozessen und
darauf, wie forderlich oder hinderlich die Rahmenbedingun-
gen der Weiterbildungssituation dafiir sind.

Mit dem Erfahrungsbogen fiir Teilnehmer steht den Arbeits-
beratern ein Instrument zur Verfiigung, um ihre Aktivitaten
zur Kontrolle und Betreuung bei Bedarf durch systematisch
gewonnene Informationen aus einer Teilnehmerbefragung zu
erganzen. Dieses Vorgehen dient zur Wahrnehmung der um-
fassenden Verantwortung des Arbeitsamtes fiir Auftragsmali-
nahmen und biidet im Rahmen des Qualitatskonzepts die not-
wendige Erganzung der qualitatssichernden Aktivitaten des
Arbeitsamtes vor Beginn und nach Abschluf® der Bildungsver-
anstaltungen.

Aufgaben und Prableme in der Durchfiihrungsphase
von Auftragsma2nahmen

Nach der Vergabe einer AuftragsmalRnahme hat das Arbeitsamt
die Aufgabe, deren Durchfihrung so zu {iberwachen und zu un-
terstitzen, daB ein erfolgreicher Verlauf und AbschluR gewahr-
feistet ist. Zentrale Aufgaben sind dabei die fachliche Kontroile
des Bildungstragers und die Beobachtung und Betreuung der
Teilnehmer bei auftretenden Problemen. Das AusmaR und die
Sorgfalt, mit der diese Aufgaben wahrgenommen werden, beein-
flussen die Qualitat einer Manahme erheblich. Worauf es dabei
besonders ankommt und wie das Vorgehen in der Praxis von
Fortbildung und Umschulung {(FuU) oft aussieht, kann anhand
einiger Ergebnisse aus der empirischen Untersuchung desProjek-
tes verdeutlicht werden. [4]

Mit der Kontrolle des Bildungstragers soll die Einhaltung der ver-
traglich vereinbarten Leistungen durch das Arbeitsamt iiberwacht
werden. Sie sollte die gesamte BiidungsmaRnahme mit ihren
Kernbereichen Lehrpian, Lehrkrafte, Organisation und Ausstat-
tung umfassen.

In den untersuchten AuftragsmaRnahmen wurde diese Kontrolle
nur sehr sporadisch und eingeschrankt wahrgenommen. Das zeig-
te sich an folgenden Punkten:

® Besuche der zustandigen Arbeitsberater beim Bildungstrager
erfolgten zum Teil recht selten: in etwa der Halfte der unter-
suchten AuftragsmaBnahmen gab es Besuche nur alle drei
Monate oder seltener, zum Teil nur zu Beginn oder am Ende
eines lLehrgangs oder bei aktuellen Problemen. Haufige tele-
fonische Kontakte erganzten zwar die Zusammenarbeit, bo-
ten den Arbeitsberatern aber wesentlich weniger Moglichkei-
ten zur Uberwachung des Tragers. Fast die Halfte der befrag-
ten Einrichtungsleiter duRerte den Wunsch nach intensiveren
Kontakten bzw. einer starkeren Betreuung durch die Mitarbei-
ter der Arbeitsamter.

® Besuche und Kontakte der Arbeitsberater bei den Bildungs-
tragern bzw. in den Lehrgangen dienten kaum dazu, die curri-
culare oder organisatorische Abwicklung der Lehrgange zu
beurteilen oder zu iberwachen, sondern eher dazu,” Klagen
der Bildungstrager iber Problemfalle oder Anliegen einzelner
Teilnehmer 2zu besprechen. Insbesondere Fehlzeiten, magli-
che Konsequenzen und auch drohende Lehrgangsabbriiche
sind wichtige Gesprachsgegenstande. Es gab nur wenig Hin-
weise darauf, da sich Arbeitsberater nach dem jeweiligen in-
haltlichen Stand der BildungsmaRnahme erkundigtenodersich
einmal in den Unterricht begaben. Bei der zur Quaiitatssiche-
rung wichtigen Aufgabe ,,Kontrolle des Bildungstragers’’ wur-
de wohl tendenziell die Maxime verfolgt: ,,.Solange keine mas-
siven Klagen der Teilnehmer kommen, wird davon ausgegan-
gen, daR die MaRnahme vertragsgemaR lauft.”

Auch die zweite Aufgabe desArbeitsamtes wahrend der Laufzeit
einer AuftragsmaRnahme ist fiir die Qualitatssicherung bedeut-
sam: Die Art der Betreuung der Lehrgangsteilnehmer durch das
Arbeitsamt hat insofern einen engen Zusammenhang mit der
MaRnahmequalitat, als auch eine von ihren curricularen Merkma-
len als qualitativ hochwertig einzustufende BildungsmaRnahme
insgesamt nur dann erfolgreich sein wird, wenn die elementaren
Rahmenbedingungen der MaRnahme fir die Teilnehmer ,,stim-
men’’ und Hilfe bei auftretenden Problemen zur Verfigung steht.

Die beratende bzw. betreuende Stelfe dafiir ist in erster Linie das
Arbeitsamt — und zwar schon vor Beginn des Lehrgangs. Bereits
bei der vorausgegangenen FuU-Beratung der Arbeitsamter fihl-
ten sich fast 40 Prozent der in der Projektuntersuchung befrag-
ten Teilnehmer mangelhaft oder ungeniigend beraten: Das betraf
sowohl allgemeine Weiterbildungsméglichkeiten als auch die kon-
krete MaRnahme. Mit der Betreuung durch das Arbeitsamt wah-
rend der MaRnahme waren die Teilnehmer noch weniger zufrie-
den: Etwa zwei Drittel waren der Meinung, das Arbeitsamt kim.
mere sich zu wenig um die Probleme der Teilnehmer wahrend
der MaRnahme. Diese Kritik trifft zwar zunachst den fir den
Lehrgang zustandigen Arbeitsberater, richtet sich aber vor al-
lem gegen die schleppende verwaltungsmalige Abwicklung der
Forderleistungen und gegen die als zu gering oder ungerecht er-
achteten Forderungssatze. Durch die Einrichtung spezieller ,,so-
zialpadagogischer Beti‘euungen” fiir problematische Lehrgange
wird zwar versucht, ein Mindestmall an Teilnehmerbetreuung
sicherzustellen — dennoch bleibt das Arbeitsamt fir wichtige
Punkte, wie Arbeitsmarktaussichten, Vermittlungsbemihungen
oder Handhabung der Forderungsregelung, in der Verantwor-
tung. Auch in Kenntnis der zeitlichen Belastungen der Arbeits-
berater ist die festgestellte geringe Betreuung von FuU-Teilneh-
mern als ein kritischer Punkt anzusehen, der sich haufig negativ
auf die MaBnahmequalitat auswirken diirfte.

Als Probleme in der Durchfiihrungsphase von AuftragsmalRnah-
men sind vor allem die Schwierigkeiten der Teilnehmer mit den
Rahmenbedingungen der Weiterbildurwgssituation zu nennen.
Mit diesen mul} sich haufig auch der Weiterbildungstrager und
das Arbeitsamt befassen, um den Teilnehmern die Chance eines
erfolgreichen Lehrgangsbesuchs zu sichern.

Die Ursachen oder die Verantwortung fiir die Probleme konnen
nicht einseitig den Teilnehmern angelastet werden —~ auch wenn
die Probleme zunachst bei ihnen in Erscheinung treten. Oft han-
delt es sich um eine mangelhafte Ausrichtung der Rahmenbe-
dingungen und des Konzeptes einer Weiterbildungsmalnahme
auf die Situation, die Voraussetzungen, die Mdglichkeiten und
die Bediirfnisse einer Zieigruppe. So sind 2. B. finanzielle Schwie-
rigkeiten haufig kein individuelles Problem, sondern die Folge
geringer Forderungssatze oder der verwaltungsmaRigen Engpds-
se in den Arbeitsamtern bei der Abwicklung der finanziellen Lei-
stungen.

Als wichtigste Problemesind auf der Grundlage der Projektbefra-
gung von 440 Teilnehmern an Auftragsmalnahmen [5] die fol-
genden anzusehen:
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Die tariflichen
Ausbildungs-
vergitungen 1986

Bei durchschnittlich 635 DM
pro Monat lagen im vergangenen
Jahr die tariflichen Ausbil-
dungsvergiitungen. Dies bedeu-
tet eine Steigerung gegentiber
1985 um 3,4 %. Die seit einigen
Jahren anhaltende Tendenz zu
einer immer zurtickhaltenderen
Anhebung der Ausbildungsver-
glitungen - 1985 stiegen sie um
lediglich 2% an - scheint damit
vorldufig unterbrochen zu sein.

Dies ist Ergebnis einer im BIBB
jahrlich zum Stand 1. Oktober
durchgefiihrten  Auswertung.
Dabei werden die durchschnitt-
lichen Ausbildungsvergtitungen
flirrd. 170 stark besetzte Ausbil-
dungsberufe ermittelt, und zwar
auf Grundlage einer Zuordnung
dieser Berufe zu entsprechenden
Tarifvertragen. Auf die erfafiten
Berufe entfallen tiber 90 % aller
bestehenden Ausbildungsver-
hdltnisse.

Im Jahr 1986 bewegten sich fiir
tiber 80% der Auszubildenden
die Verglitungen im Bereich von
450 DM bis 750 DM. Fiir 5,5%
der Lehrlinge lagen die Ausbil-
dungsvergiitungen mit weniger
als 450 DM vergleichsweise nie-
drig; relativ hohe Vergiitungen
von mehr als 750 DM erreichten
13,2% der Auszubildenden.

Die mit Abstand geringsten Aus-
bildungsvergiitungen wurden
im Damenschneiderhandwerk

Fortsetzung letzte Seite

Zunahme bei der
vorzeitigen Losung von
Ausbildungsvertragen

Wie schon in den vergangenen Jahren hat die Zahl vorzeitig geloster
Ausbildungsvertrige erneut zugenommen, von 103 890 im Jahre 1985
auf 110 220 im Jahre 1986. Das sind 6330 oder sechs Prozent mehr als
im Vorjahr. Entsprechend stieg auch der Anteil der geldsten Vertrige
an den neu abgeschlossenen von 14,9 auf 16,1 Prozent.

Besonders geringe Vertragslo-
sungsraten ergeben sich fiir den
offentlichen Dienst, hohe fiir das
Handwerk und die sonstigen
Bereiche (Hauswirtschaft, See-
schiffahrt). Wiahrend im Durch-
schnittetwajeder sechste Ausbil-
dungsvertrag vorzeitig gelost
wird, istesim o6ffentlichen Dienst
jeder 23., im Handwerk und den
sonstigen Ausbildungsbereichen
etwa jeder vierte und in den
Bereichen Industrie und Handel,

Landwirtschaft und freie Berufe
etwajederachte Ausbildungsver-
trag.

Ursache des erneuten, seit 1983
festzustellenden Anstiegs der
Vertragslosungsraten, diirfte in
erster Linie die Entspannung des
Ausbildungsstellenmarktes sein,
die einen Wechsel zwischen Aus-
bildungsberufen und -betrieben

erleichtert.
Alt
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Werbekaufmann/Werbekauffrau:

,,Grines Licht* fur die
Neuordnung der Berufs-

ausbildung

,,Was lange wahrt, wird endlich gut*: Die lidngst iiberfillige Neuord-
nung der Berufsausbildung zum Werbekaufmann/zur Werbekauf-
frau soll nun endlich in Angriff genommen werden.

Im Mai 1987 hat der zustdndige
Fachminister (BMWi) zusam-
men mit den Sozialparteien die
bildungspolitischen Eckdaten
fiir die Neuordnung dieses staat-
lich anerkannten Ausbildungs-
berufes verabschiedet und im
AnschliuR daran dem Bundesin-
stitut fiir Berufsbildung, Berlin,
die Weisung erteilt, den Entwurf
einer Ausbildungsordnung nach
§ 25 Berufsbildungsgesetz mit
zeitgemédRen und in die Zukunft
weisenden Ausbildungsinhalten
zu erstellen. Die daran zu betei-
liegenden Sachverstdandigen aus
der Werbewirtschaft und den
Arbeitnehmerorganisationen

(DGB und DAG) wurden inzwi-
schen benannt, so daR jetzt die
Arbeit an dem Entwurf unter der
Federfiihrung des Bundesinsti-
tutsfiir Berufsbildung aufgenom-
men und voraussichtlich Mitte
1988 beendet werden kann. Die
vom Bundesminister fiir Wirt-
schaft im Einvernehmen mit dem
Bundesminister fiir Bildung und
Wissenschaft zu erlassende Aus-
bildungsordnung wird danach
am 1. August 1989 in Kraft treten

. konnen.

Zur Erinnerung: Das Berufsbild
des Werbekaufmannes mit sei-
nen Ausbildungs- und Priifungs-
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inhalten wurde 1952 vom
Bundesminister fiir Wirtschaft
erlassen und damit staatlichaner-
kannt. Es ist ungeachtet der
Entwicklung, die die Werbewirt-
schaft seit dieser Zeit genommen
hat, bis heute ohne jegliche Ande-
rungen giiltig.

Die Diskrepanz zwischen den
seinerzeit festgelegten Ausbil-
dungsinhalten und der sich stdan-
dig weiterentwickelndenberufli-
chen Praxis in der Werbewirt-
schaft ist zwar im Laufe der Zeit
anerkannt worden und fiihrte

von Zeit zu Zeit zu (verbands-)
internen Diskussionen. Konse-
quenzen im Hinblick auf eine
Anpassung der in dem iiberalter-
ten Berufsbild enthaltenen Aus-
bildungsinhalte an die aktuellen
beruflichen Anforderungen blie-
ben jedoch aus. Das geschah erst
imJahre1979 aufgrund der Initia-
tive einer der Berufsschulen, die
im Rahmen der dualen Berufs-
ausbildung fiir die Vermittlung
der schulischen Lerninhalte ver-
antwortlich zeichnen. Die fiir die
in Hamburg ausgebildeten Wer-
bekaufleute zustdndige Berufs-
schule wandte sich iiber die
Schulbehorde der Freien und
Hansestadt Hamburg an den
Bundesminister fiir Wirtschaft
mit der Aufforderung, das
Berufsbild des Werbekaufman-
nes von 1952 einer Neuordnung
im Sinne des §25 Berufsbil-
dungsgesetz zu unterziehen.
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Daraufhin analysierte das Bun-
desinstitut fiir Berufsbildung die
mit der Neuordnung des Ausbil-
dungsberufes verbundenen Pro-
bleme, diskutierte die Ergebnisse
der Problemanalyse mit den ein-
schlagigen Verbianden der Wer-
bewirtschaft sowie den Arbeit-
nehmerorganisationen und rich-
tete im Jahre 1983 einen Arbeits-
kreis ein, in dem Sachverstdndige
dieser Gremien die Eckdaten
einer neuen Ausbildungsord-
nung im Entwurf konzipierten.
Das alles fand Mitte 1984 seinen
vorldufigen Abschlul mit der
Ubersendung des Eckdaten-Vor-
schlages an den Bundesminister
fiir Wirtschaft.

Da zu einigen dieser Eckdaten
(Berufsbezeichnung und zeit-
liche Gliederung des Ausbil-
dungsrahmenplanes) kein ein-
heitliches Meinungsbild unter
den Sachverstdndigen herzustel-
len war, fiihrte dieser Entwurf
zunéchst nicht zu der am Anfang
eines Neuordnungsverfahrens
stehenden Verabschiedung der
Eckdaten. Diese Meinungsver-
schiedenheiten konnten inzwi-
schen in bilateralen Gespriachen
der Sozialparteien ausgerdumt
werden, so da nun - acht Jahre
(!} nach der ersten Initiative zur
Neuordnung der Berufsausbil-
dung zum Werbekaufmann/zur
Werbekauffrau und 35 Jahre (!)
nach ErlaB des noch giiltigen
Berufsbildes - endlich mit der
konkreten Sacharbeit an diesem
Vorhaben begonnen werden
kann.

Angesichts der Entwicklung der
Ausbildungsverhéltnisse, die
bereitsunterden bisherigen (ver-
alteten) Bedingungen von 433 im
Jahre 1981 auf 1066 im Jahre 1985
angestiegen sind, wird die zu
erstellende zeitgemdfRBe Ausbil-
dungsgrundlage mit Sicherheit
dazu beitragen, diesen Aufwaérts-
trend nicht nur zu haltensondern
weiter auszubauen.

Kar

Kunstunterricht in der
Berufsausbildung wirkt
sich positiv aus

Im Rahmen eines Betriebspraktikums bei der Firma Voith GmbH
bestand die Moglichkeit, Informationen und Erfahrungen dariiber zu

erhalten, wie durch Kunstunterricht der Erwerb beruflicher Qualifi-
kationen unterstiitzt werden kann.

Die praktische Umsetzung von | anzusprechen und individuelle
kiinstlerischen Ubungen und | Fidhigkeiten zu schulen.

deren Verkniipfung mit der
Fachausbildung stehen dabei im
Mittelpunktdieserseit25 Jahren
erprobten und bewdhrten Aus-
bildungsmethode. Sie ist fester
und anerkannter Bestandteil der
waldorfpadagogisch ausgerich-
teten Konzeption. Zusammen
mit den Fdachern Sport, Kultur-
und Sozialkunde wird versucht,
durch Beriicksichtigung der Ein- | Durch die schopferische Arbeit
heit von ,,Kopf, Herz und Hand“ | konnendie Jugendlichenu. a.das
die Ganzheit des Menschen | Vorstellungsvermégen, Denken

Die Auszubildenden haben wih-
rend des ersten und zweiten
Lehrjahres jeweils zweimal 45
Minuten pro Woche Unterricht
in den Fdchern Holzschnitzen,
Plastizieren, Schwarz-WeiRi-
Zeichnen und Aquarellieren. Die
Aufgaben variieren je nach Vor-
aussetzungen der Jugendlichen.
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in Zusammenhidngen und hand-
werkliche Geschicklichkeit trai-
nieren und dariiber hinaus
soziale Fdhigkeiten erlernen.

Durch differenzierte Aufgaben-
stellungen wird den unterschied-
lichen schulischen und her-
kunftsbedingten Defiziten ent-
gegengewirkt. Die Konzeption
umfalt besonders die Forderung
von ehemaligen Haupt- und Son-
derschiilern, Jugendlichen also,
die durch die kiirzere Schulzeit
weniger Gelegenheit zurkiinstle-
rischen Betédtigung hatten. Es ist
beeindruckend, welche Ergeb-
nisse die Jugendlichen erzielen,
und wie aufnahmefdhig und lern-
bereit sie sind. Nach ihren Aus-
kiinften macht ihnen der Kunst-
unterricht besondere Freude,
und sie betonen, daB sich die fer-
tigen Arbeiten positiv auf ihr
SelbstbewuRtsein auswirken.

Die Arbeitsauftrdge sind relativ
offen formuliert, so dal wiahrend
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der Gestaltung vom urspriingli-
chen Ziel abgewichen werden

kann oder andere Losungen aus-

probiert werden konnen. Auf
diese Weise gelingt jede Arbeit
und wird auch zu Ende gefiihrt.

Durch die Besuche in der Lehr-
werkstatt und eigene Gestal-
tungsversuche war der Kontrast
zwischen der sehr zweckgerich-
teten und malgenauen Arbeit
und der freien kiinstlerischen
Téatigkeit zu erfahren. Im Zei-
chenunterricht lernen die Aus-
zubildenden zunichst, Formen
freihdndig und sehr groRziigig
mit dickem Stift zu zeichnen, um
eine sichere Linienfiihrung zu
erreichen und die Koordination
zu schulen. Die Bewegung der
Hand wird auf den ganzen Kor-
per iibertragen. In spiteren
Ubungen werden erstaunlich
sicher freihdndig geometrische
Korper gezeichnet und eine Ord-
nung und Harmonie durch die

4. Juniorenfirmen-Messe

in Niirnberg

,,Ohne Flei kein Preis*“ heiflit ein Wiirfel-Frage-Spiel, das von
Auszubildenden der Juniorenfirma des Otto-Maier-Verlages entwik-
kelt und als Neuheit auf der diesjahrigen Juniorenfirinen-Messe in
Niirnberg am 29. Juni 1987 vorgestellt wurde. Es trigt dazu bei, auf
spielerische Weise iiber Wissensfragen, Ereignisfelder und Risikofel-
der aus dem kaufménnischen Alltagsleben auf die AbschluBpriifung

vorzubereiten.

Die Juniorenfirma und ihre
Messe sind aus einem vom Bun-
desinstitut fiir Berufsbildung
betreuten Modellversuch her-
vorgegangen. Die Juniorenfir-
men-Messe fand - zdhlt man
seine Vorldufer Berlin 1984,
Stuttgart 1985, Friedrichshafen
1986 hinzu - bereits zum 4, Male
statt. Insgesamt hatten sich 11
-Juniorenfirmen mit iiber 60 Aus-
zubildenden beteiligt.

Eingeladen hatte die 1985 ge-
griindete DIEHL  Juventus
GmbH, eine Juniorenfirma der

V74

DIEHL Unternehmensgruppe.
Peter M. Kolb, Leiter der
Zentralabteilung Aus- und Wei-
terbildung, eréffnete die Messe
undwiesdabeiaufdie Bedeutung
der neuen Ausbildungsmethode
Juniorenfirma hin. Wie Kolb
betonte, stiitze sich eine ziel-
orientierte kaufmédnnische
Berufsausbildung im Betrieb vor
allem auf:

1. die Vermittlung der theoreti-
schen Kenntnisse, deren Um-
setzung in die Praxis sowie

Darstellungvon Licht und Schat-
ten in allen Grautonen erzielt. In
einem ndchsten Schritt sollen die

Jugendlichen ihren Arbeiten
ganz personliche Inhalte geben.
Hier gibt es keine Einschrankun-
gen, wie die Ergebnisse zeigen. Es
werden Wiinsche und Ideen
gegenstdndlich oder abstrakt
dargestellt. Manche Bilder erin-
nern an Kriminal- oder Grusel-
filme oder zeigen Urlaubsfanta-
sien. Die Plastiken, die im Holz-
und Tonlehrgang entstehen,
Tiere, , Traumfiguren“ Selbst-
darstellungen, sagen etwas iiber
die eigene Identitéat aus.
Auf diesem Weg werden Ener-
gien,auch Aggressionen und Fru-
strationen, die sonst wenig kon-
struktiv  ausgelebt werden,
gezielt auf das Schopferische
gelenkt. Durch Gespriche iiber
ihre Arbeiten féllt es den Jugend-
lichen oft leichter, personliche
Probleme anzusprechen.
Fortsetzung Seite 7

die Einiibung betriebsspezifi-
scher Fertigkeiten;

2. die Forderung im Verhaltens-

bereich, d.h. Teamfdhigkeit,
Kreativitdt, Verantwortungs-
bewuRtsein lieBen sich nur
dann fordern, wenn diese
Fahigkeiten auch geiibt wer-
den.
Ziel miisse es sein, das Funda-
ment hierfiir zubauen und ste-
tig an die sich &ndernden
Bedingungen anzupassen.
Eine zusidtzliche MaRnahme
bei der Ausbildung, das Ziel
»sehr gut qualifizierter Nach-
wuchs* zu erreichen, sei die
reale Ubungsfirma.

Die am Modellversuch beteilig-
ten Betriebe haben sich mit ande-
ren Betrieben zu einer ,,Arbeits-
gemeinschaft der Juniorenfir-
men*“ zusammengeschlossen. Thr
Zielistes,den Kontakt der beste-
henden Juniorenfirmen unter-
einander zu fordern, Erfahrun-
genauszutauschen sowie interes-
sierten Betrieben anschauliche
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Informationen und Einblicke in
die Juniorenfirmen-Arbeit anzu-
bieten.

An Messestinden werden die
Produkte angeboten: vom Bohr-
stander bis zum Flaschenoffner,
vom ,Schnédpperle* bis zur Zeit-
schaltuhr, Eigenprodukte der
Lehrwerkstatt und Handelswa-
ren, Messe-Neuheiten und alte
Hiite, auch Schmuck, Spielwaren
und Nippes. Auftrdge werden
ganz real geordert und Produkte
direkt verkauft. In diesem Jahr
war allerdings etwas zu viel Han-
delsware und Kleinkram dabei.

Aber es geht bei der Juniorenfir-
men-Messe nicht in erster Linie
ums Verkaufen, im Vordergrund
stehen ,Umsidtze im Denken®
Ohne FleiR, ja, besser noch ohne
Idee kein Preis, miite das Motto
lauten, das den Firmenwert der
Juniorenfirma garantiert, und
Firmenwert ist gleich Ausbil-
dungswert. Und dieser Ausbil-
dungswertzeigtesichdanninden
Kurzvortrigen und Diskussio-
nen, die von Auszubildenden der
Messe-Firmen gestaltet wurden.
Hier war aus erster Quelle etwas
zu erfahren iiber die Junioren-
firma als soziales Lernfeld, als
kreatives Entfaltungsfeld, iiber
das Experimentieren oder das
methodischel.erneninder Junio-
renfirma und ihre Funktion als
Bindeglied zwischen Berufs-
schule und Praxis. Messe und
,berufspddagogische Fachta-
gung“ bilden gleichsam eine
handlungsorientierte  Einheit.
Neuistdabei,daR Auszubildende
selbst iiber Lernen, wie siees erle-
ben, nachdenken und berichten.

Die Juniorenfirmen-Messe hat
sich inzwischen als geeignetes
Forum bewihrt, um diese Ziele
einzuldsen. Unter den Besuchern
und Zuhdrern sind vorrangig
Personal- und Ausbildungsleiter,
die sich fiir die Methode der
Juniorenfirma interessieren oder
von ihr zumersten Malerfahren,

Die nidchste Juniorenfirmen-
Messe findet im Mai 1988 in Bonn
statt. Kt

Ergebnisse der freiwilligen
Fernunterrichtsstatistik

Die in Kooperation von BMBW, Statistischem Bundesamt und dem
Deutschen Fernschulverband im vierten Jahr durchgefiihrte frei-
willige Fernunterrichtsstatistik liegt fiir das Jahr 1986 vor. Von 120
angeschriebenen Fernlehrinstituten antworteten 76 (= 63%). Das ist
der bislang beste Riicklauf seit Beginn der Erhebungen im Jahr 1983.

Da man wiederum davon aus-
gehen kann, daB die erfalte
Anzahl (90 255) rund 90% aller
Teilnehmer ausmacht, haben in
1986 erstmals 100 000 Personen
an Fernlehrgidngen teilgenom-
men (zum  Vergleich die
Hochrechnungen der vorherge-
gangenenfahre:1983:rd. 81 000;
1984: rd. 92000; 1985: rd.
98 000).

Ein Blick aufdie Ubersicht zeigt,
daR seit 1983 nur die Gesamtteil-
nehmerzahl eine durchgehend
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steigende Tendenz aufweist.
Innerhalb der Themenbereiche
gab es erhebliche Verdnderun-
gen, die einmal auf Verédnderun-
genin der Zusammensetzung der
meldenden Fernunterrichtsinsti-
tute zuriickzufiihren sind, zum
anderen aber auch auf Verschie-
bungen bei Angebot und Nach-
frage. Die Zunahme der Teilneh-
mer in den Bereichen Wirt-
schaft / kaufméannische Praxis,
Naturwissenschaften / Technik
und schulische Abschliisse zeigt
einen Trend zu ldngerlaufenden,
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abschlubezogenen

géingen fiirangehende Fachwirte,
Fachkaufleute, Industriemeister,
Techniker und Betriebswirte ist
Bestandteil der Karriereplanung.

Nach Ansicht der Vertreter der |

Fernlehrinstitute handelt es sich

bei der auffilligen Zunahme im |
Bereich der schulischen. Ab- |

schliisse um ein ,Zwischen-
hoch“, verursacht durch das
Angebot neuer abschluRbezoge-
ner Lehrgdnge. Lingerfristig
wird hier mit einem Riickgang
gerechnet, da die demogra-
phische Entwicklung balddurch-
schlagen werde. Infolge steigen-
der Zahlen mittlerer und héherer
Abschliisse im Schulwesen wer-
den aufRerdem der Nachholbe-
darf und damit die Nachfrage
abnehmen.

Dero. g. Trend geht zu Lastender
iibrigenThemenbereiche. Sosind

Fernlehr- |
gingen; die Teilnahme an Lehr- |

die Teilnehmerzahlen in den
Bereichen Sprachen sowie Pad-
agogik/Psychologie 1986 sogar
hinter die Zahlen von 1983
zuriickgefallen. In diesen und
den iibrigen stark riicklaufigen
Bereichen (Geistes- und Sozial-
wissenschaften, Freizeit,
Gesundheit und Haushaltsfiih-
rung) haben aullerdem einige
GroRanbieter eine Marktanpas-

| sung vorgenommen: Angebote,

die in rote Zahlen fiihrten, wur-
den vom Markt genommen.

Auch im Jahr 1986 betrdgt der
Anteil der Frauenander Gesamt-
teilnehmerzahl rund ein Drittel.
Mehr Frauen als Mdnner belegen
Lehrgédnge in den Bereichen Frei-
zeit, Gesundheit und Haushalts-
filhrung; iiberdurchschnittlich
sind sie noch in den Bereichen
Sprachen, Péddagogik/Psycholo-
gie und Wirtschaft vertreten

Modellfernlehrgang
Elektronik wieder auf dem

Markt

Der vom Bundesinstitut fiir Berufsbildung entwickelte Modellfern-
lehrgang Elektronik, der in einem Modellversuch in Zusammenarbeit
mit dem DAG-Technikum erstmals durchgefiihrt und erprobt wurde,
wird in aktualisierter Neuauflage wieder angeboten.

Der Lehrgang wurde nach der
ersten Durchfiihrung auf der
Grundlage der Erprobungser-
gebnisse iiberarbeitet und wird
nun vom DAG-Technikum wie-
der durchgefiihrt.

Der Lehrgang wurde in zweiselb-
stindige Teile Elektronik I
(Grundiagen der Elektrotech-
nik/Elektronik) und Elektro-
nik II (Analog- und Digitaltech-
nik) aufgeteilt.

Ziele/Inhalte

Der Lehrgang Elektronik I hat
zum Ziel, daR die Teilnehmer die
physikalischen und schaltungs-
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technischen  Grundkenntnisse
der elektrotechnik und Elektro-
nik beherrschen, wichtige Schal-
tungskennwerte aus diesem
Gebiet berechnen und interpre-
tieren konnen, Schaltungen auf-
bauen und an elektronischen
Baugruppen Messungen durch-
filhren konnen. Im einzelnen
werden folgende Gebiete behan-
delt: Gleichstromkreis; Elektri-
sches und magnetisches Feld;
Wechselstromkreis; RCL-Netz-
werke; Elektrische Bauelemente;
Halbleiterphysik; Halbleiterwi-
derstidnde; Halbleiterdioden,
Mehrschichthalbleiter; MeR-
technik; SchutzmaRnahmen.

(jede zweite Frau, die am Fernun-
terricht teilnimmt, hat einen
kaufménnischen Kurs belegt!).

Doméne der Maénner sind die
Bereiche = Naturwissenschaft/
Technikund auch -iiberraschen-
derweise — schulische Abschliis-
se. Eine Erklarung dafiir ist, daf
hier die angehenden staatlich
gepriiften Techniker und Be-
triebswirte mitgezahlt werden,
eine iiberwiegend maéannliche
Klientel.

In der Altersstruktur aller Teil-
nehmer(innen) hat sich gegen-
iiber den Vorjahren wenig gedn-
dert. Von denjenigen, die Anga-
ben machen - das sind etwa zwei
Drittel aller - sind etwas mehr als
die Halfte 20 bis 30 Jahre alt,
knapp ein Drittel stellen die 30-
bis 40jahrigen, die iibrigen sind
40 Jahre alt und élter. 2
to

Elektronik I1 zielt darauf ab, daR
die Teilnehmer die Funktion von
.elektronischen  Schaltungsein-
heiten der Analog- und Digital-
technik  verstehen, entspre-
chende Schaltungen aufbauen
und Messungen durchfiihren
konnen und in der Lage sind,
Kennwerte von Schaltungen und
Baugruppen zu berechnen und
zu interpretieren. Hier werden
im einzelnen folgende Inhalte
vermittelt:

Grundschaltungen mit Dioden
und Transistoren; Verstédrker-
schaltungen und Sinusgenerato-
ren; Impulsformer, Kippstufen,
Grundschaltungen der Digital-
technik; Spannung- und Strom-
versorgungsschaltungen, Strom-
richtertechnik; Schaltungen der
Digitaltechnik;  Elektronische
MeRgeridte/Aufbau  elektroni-
scher Schaltungen und Systeme.

Die Dauer des Lehrgangs Elek-
tronik Iist auf 10 Monate, die des
Lehrgangs Elektronik II auf 12
Monate Regelstudienzeit ange-
legt. :
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Priifungen/Abschliisse

Die Lehrgidnge entsprechen mit
ihren Inhalten und dem Zeitan-
satzden Empfehlungendes Deut-
schen Industrie- und Handels-
tages (DIHT) und des Zentral-
verbandes der Elektroindustrie
(ZVEI) zur Weiterbildung im
Fachgebiet Elektronik. Die Ab-
solventen kénnen daher an den
Fortbildungspriifungen Elektro-
nik [ und Elektronik II, die an
einigen Industrie- und Handels-
kammern eingerichtet sind, teil-
nehmen. Auf Wunschkdnnendie
Lehrgdnge auch mit Lehrgangs-
abschluBzeugnissen des DAG-
Technikums abgeschlossen wer-
den.

Organisation

Die Lehrgidnge sind ein alternati-
ves Angebot zu den iiblichen
Feierabend- oder Wochenend-
lehrgdngen und ermoglicheneine
fundierte Weiterbildung auch
ohne zusdtzlichen Urlaub oder
Arbeitsbefreiung, da sie zu einem
groRen Anteil auf dem Selbststu-
dium der Teilnehmer basieren.
Wesentliche Komponenten der
Lehrgdnge sind

B die schriftlichen Studienma-

terialien (Lernhefte und Ar-
beitshefte)

B die Ubungsgerite
8 die Arbeitsgruppen
8 die begleitenden Seminare

8 und die sogenannten Fernauf-
gaben.

Die Abbildungen zeigen die

Organisation und die verschiede-

nen Medien und Unterrichtsfor-

men der Lehrgidnge.

Lernhefte

Die methodische Darstellung des
Stoffes in den schriftlichen Stu-
dienmaterialien soll das Lernen
leichter und interessanter ma-
chen, alsdies mit herkommlichen
Lehrmaterialien moglich ist. Bei
der Entwicklung der Materialien
wurden deshalb wichtige Ergeb-
nisse der Medienforschung
umgesetzt:

B Das Lernen ist stets praxis-
orientiert. Uber die Bedeu-

Fortsetzung von Seite 4

Positiv auffallend waren das So-
zialverhalten und der Umgangs-
ton der Auszubildenden unter-
einander. Angefangen vom ge-
meinsamen Aufrdumen bis zur
Besprechung der Arbeiten ist ein
ausgepragter Gemeinschaftssinn
zu spiiren, der durch Partner-
und Gruppenarbeit gefordert
wird.

Es war zu beobachten, daR die
Ausbilder und Lehrer sehr sensi-
bel auf die Auszubildenden rea-
gieren und auf deren personliche
Situation Riicksicht nehmen.
Alle Auszubildenden finden in
den Ausbildern Bezugspersonen,
denen sie ihre Sorgen und Pro-
bleme anvertrauen konnen.

Die intensiven Bemiihungen um
jeden einzelnen werden durch
den engen Kontakt zwischen
Ausbildern, Lehrern des Betrie-
bes und der Berufsschule unter-

stiitzt. Neben routinemidRigen

tung der jeweiligen Inhalte fiir
die berufliche Praxis und
ihren Zusammenhang inner-
halb des Lehrgangs wird
laufend informiert.

B Es werden Lernziele vorgege-
ben, nach denen das Lernen
ausgerichtet werden soll. Es
kann also zielorientiert gear-
beitet werden.

B Die Inhalte werden in kleinen
iiberschaubaren  Einheiten
und Schritten angeboten. Der
Lernerfolg kann unmittelbar
nach jedem Schritt selbst
iiberpriift werden.

B Durch eine Vielzahl von Fra-
gen, Aufgaben und prakti-
schen Ubungen sollen dieTeil-
nehmer zu eigener Aktivitdt

Elektronik |

Y= wihrend der Gesamt -
2= dayer des (shrgangs ® Veriishag
3— e o lobibungen
;: Prrrin S Ny
Ubusgen -
b Sauhmin Z.Saminar [16 Shd}
= On3ilchep B Varh
R e « Laparihungan 1HK-Prisfrng
9— Etektraik |
0— 3 Saminar |8 Sid] bw,
- Vartatung ook
» Lahoribusgen Priffung

und spontanen Gespréacheniiber
die Auszubildenden werden
zweimal im Jahr verbale Beurtei-
lungen geschrieben, die zwar
arbeitsaufwendig sind, aber ein
hohes MaR anindividueller Wiir-
digung der Leistungen und ein
umfassenderes Bild der Person-
lichkeit ermoglichen, wie die
Ausbilder bestitigen.

Alle Ausbilder nehmen an einem
kiinstlerischen Lehrgang teil, um
nachzuvoliziehen, welche Wir-
kungen die Ubungen haben und
um Vorurteile abzubauen. Der
Kunstpddagoge wiederum
nimmt an den Grundlehrgidngen
der Lehrwerkstdtten teil.

Um eine Kontinuitdt der kiinstle-
rischen Forderung zu gewahrlei-
sten, werden fiir ehemalige Aus-
zubildende und iibrige Werksan-
gehorige Abendkurse angeboten,
die einehohe Attraktivitdt haben,
wiedie Teilnehmerzahlenzeigen.
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angeregt und zum weiteren
Lernen motiviert werden.

Arbeitshefte/Laborgerite
Wihrenddie Lernheftevor allem
die theoretischen Inhalte des
Fachgebiets vermitteln, bieten
die Arbeitshefte insbesondere
praktisch meRtechnische Ubun-
gen an. Diese nehmen in den
Lehrgédngen eine zentrale Stel-
lung ein, da mit ihrer Hilfe die
Umsetzung der Kenntnisse in
praktische Schaltungen und
MeRaufgaben vollzogen wird.
Der Umgang mit praxisnahen
Schaltungen, MeRgerdten und
Versuchsaufbauten soll die
Umsetzung des Gelernten in die
berufliche Praxis erleichtern.

\ 24}
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Die fiir die Bearbeitung der prak-
tisch-meBtechnichen Ubungen
erforderlichen Geridte (Elektro-
nikbox 1000 bzw. Digitalbox 2010
und ein Oszilloskop) werden den
Teilnehmern leihweise zur Ver-
fiigung gestellt.

Arbeitsgruppen

Das Selbststudium und insbeson-
dere die Bearbeitung der prak-
tisch-meltechnischen Ubungen
sollte moglichst in Gruppen von
mindestens 2 Teilnehmern erfol-
gen. Dies ist kostengiinstig, da
nureinGerétesatz zur Verfiigung
gestellt werden mul3 und steigert
nachdenErfahrungen der ersten,
als Modellversuch angelegten
Durchfiihrung, das Durchhalte-
vermogenunddenLernerfolgder
Teilnehmer.

Seminare

Die begleitenden Seminare die-
nen besonders

B der Vertiefung und Festigung
des Gelernten,

B der Durchfiihrung von wei-
teren _praktisch-meBtechni-
schen Ubungen in professio-
nellen Labors unter Anleitung
von Dozenten,

B der Erweiterung fachspezifi-
scher manueller Fidhigkeiten
und

M der Vorbereitung auf Priifun-
gen.

Fernaufgaben/Betreuung

Die Fernaufgaben schlieBlich
dienen der Kontrolle des Lern-
fortschritts und des Lernerfolgs.
Sie gibt den Dozenten Hinweise

auf fachliche oder auf person-
liche Probleme, die in den Semi-
naren oder auch mittels indivi-
dueller Beratung aufgegriffen
werden konnen.

Interessant sind die Lehrgédnge
vor allem fiir die Weiterbildung
von Fachkriften aus elektro-
technischen Berufen, die ihre
Ausbildung vor langerer Zeit
abgeschlossen haben, oder aus
anderen Berufsfeldern, (z.B.
Metalltechnik), die in ihrem
Arbeitsbereich zunehmend mit
elektronischen Gerdten und
Baugruppen konfrontiert wer-
den und sich entsprechend quali-
fizieren wollen.

Nidhere Informationen konnen
vom DAG-Technikum angefor-
dert werden. Ro

Fortsetzung von Seite 1

mit 212 DM gezahlt. Auch das
Friseurhandwerk lag mit durch-
schnittlich 365 DM am unteren
Ende der Vergiitungsskala. Die
hdchsten Ausbildungsvergiitun-
gen waren im Bergbau zu ver-
zeichnen: 1.090 DM erhielt ein
angehender  Bergmechaniker
und 1029 DM ein Berg- und
Maschinenmann. Relativ hoch
warenauch die Ausbildungsver-
giitungen fiir die gewerblichen
Lehrlinge im Bauhauptgewerbe
mit 997 DM und fiir die zukiinf-
tigen Versicherungskaufleute
mit 989 DM.

Abb. 1. Durchschnittliche Ausbil-
dungsvergiitungen pro Monat
nach Ausbildungsbereichen 1986

—inDM —

WieausAbbildung 1 hervorgeht,
sind zwischen den Ausbildungs-
bereichen deutliche Unter-
schiede im Vergiitungsniveau
vorhanden. An der Spitze stan-
den 1986 die Berufe von Indu-
strie und Handel mit einer
durchschnittlichen Ausbil-
dungsvergiitung von 711 DM. In
den Handwerksberufen sind
dagegen mit 541 DM im Durch-
schnitt die geringsten Vergiitun-
gen festzustellen.

In Abbildung 2 sind die erheb-
lichen Vergiitungsunterschiede
am Beispiel der 20 am stdarksten
besetzten  Ausbildungsberufe
verdeutlicht.

Es ist zu beachten, daf die
ausgewiesenen berufsbezoge-
nen Ausbildungsvergiitungen
Durchschnitte iiber die wvon
Lehrjahr zu Lehrjahr ansteigen-
den Vergiitungsbetrdge darstel-
len. Indiese Durchschnittswerte
sind dariiber hinaus auch die
hdufig auftretenden regionalen
und branchenspezifischen Un-
terschiede in der Vergiitungs-
héhe, die durch das in der Bun-
desrepublik bestehende Tarifsy-
stem bedingt sind, eingegangen.

Bt/Hz

Abb. 2. Durchschnittliche Ausbil-
dungsvergiitungen pro Monat

in den 20 am starksten besetzten
Ausbildungsberufen 1986
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— Finanzielle Schwierigkeiten (genannt von 59 ‘%;], dieaus dem
Umfang der finanziellen Férderung und aus deren schleppen-
der verwaltungsmaRiger Abwicklung resultieren;

— 2weifel an der Verbesserung der 2ukunftsaussichten durch
den Lehrgang (genannt von 56 %), dabei haben die oft unge-
wissen Arbeitsmarktaussichten entsprechend negative Auswir-
kungen auf Motivation und Stimmung;

-- Deutlich weniger haufig werden private bzw. familiare Pro-
bleme und Lernprobleme unterschiedlicher Art genannt (je-
weils von ca. einem Drittel der Teilnehmer).

Auf die Sicherung von Qualitat bezogen heif3t das, BildungsmaR-
nahmen — und vor allem deren Rahmenbedingungen — waren so
zu. gestalten und ggf. zu verandern, dal Probleme der Teilneh-
mer moglichst gering gehaiten oder erfolgreich iiberwunden wer-
den konnen.

FaBt man die auf der Basis der Projektuntersuchung gewonne-
nen Erkenntnisse einmal zu Thesen iber die Sicherung der Qua-
litat von AuftragsmaRnahmen durch Mitarbeiter des Arbeitsam-
tes zusammen, so kann man festhalten: :

1. Arbeitsberater sind von ihrer Ausbildung und Berufserfahrung
her meist nicht ausreichend auf die Kontrolle und Qualitats-
bewertung von BildungsmalRnahmen vorbereitet. Sie bedurf-
ten zu einer sachgerechten Wahrnehmung dieser Aufgaben
zusatzlicher curricularer und erwachsenenpadagogischer
Kenntnisse und duRerten bei der Projektuntersuchung auch
entsprechende Weiterbi ldungswiinsche.

2. Arbeitsberater verwenden haufig nur einen sehr geringen Zeit-
anteil auf die Kontrolle und Betreuung von BildungsmaRnah-
men. Dies dirfte darauf zurickzufuhren sein, daR sie unter
erheblichem Arbeitsdruck stehen, dal} es keine allgemein ver-
bindlichen Regelungen oder Mindeststandards der Bundesan-
stalt fir derartige Aktivitaten gibt und daR solche Aufgaben
auch im Personalbemessungs- bzw. Arbeitswertungssystem
der Bundesanstalt {(AGO-System) nicht angemessen hono-
riert werden,

3. Arbeitsberater haben haufiger infolge geringer Kontakte mit
Bildungstragern und Teilnehmern kein vollstandiges Bild Gber
die Situation in den von ihnen betreuten Bildungsmalnah-
men. Anstelie direkter Kontrollen vor Ort verlassen sie sich
oft auf Auskinfte des Bildungstragers.

4, Das Arbeitsamt erfahrt haufiger erst dann von Mangeln oder
-schwerwiegenden Problemen, wenn weitreichende Entschei-
dungen (z. B. Ausschulung) erforderlich werden oder wenn
Mangel sich so verstarkt haben, daR Teilnehmer massive Kri-
tik auBern.

5. Arbeitsberater werden von den Teilnehmern haufig fir Man-
gel oder MiBstande haftbar gemacht, fir die andere Mitarbei-
ter/Abteilungen des Arbeitsamtes, andere Amter oder auch
der Gesetzgeber die Verantwortung tragen. Arbeitsberater ha-
ben dann selbst nur geringe Handlungsmaoglichkeiten und sind
nur in begrenztem Umfang in der Lage, Veranderungen durch-
zusetzen.

Zielsetzungen und Anwendungsmaoglichkeiten des
Erfahrungsbogens fiir Teilnehmer

Der Erfahrungsbogen ist ein standardisierter sechsseitiger Frage-
bogen zur schriftlichen Gruppenbefragung der Lehrgangsteil-
nehmer. Er umfaRt 30 meist geschlossene Fragen, die durch An-
kreuzen auf einer 4-5tufenSkala zu beantworten sind. Einige
offene Fragen dienender Vertiefung oder Erlauterung.

Die Funktion des Erfahrungsbogens ist im Rahmen der Kon-
troll- und Betreuungsaktivitaten des Arbeissamtes wahrend des
Ablaufs von Auftragsmaf3nahmen zu sehen: Er dient — ahnlich
wie z. B. Besuthe beim Bildungstrager oder Gesprache mit den
Teilnehmern — dazu, dem Arbeitsberater Informationen iiber
den Lehrgangsverlauf zu vermitteln. Der Erfahrungsbogen soll

auch die personlichen Kontakte und die Zusammenarbeit zwi-
schen Arbeissamt einerseits und Bildungstragern sowie Teilneh-
mern andererseits nicht etwa reduzieren oder ersetzen, sondern
sie durch eine verbesserte Informationsgrundlage erganzen und
verstarken. Der Erfahrungsbogen liefert dem Arbeitsberater vor
allem ein strukturiertes Bild der Teilnehmererfahrungen im 2u-
sammenhang mit dem Lehrgang, das folgenden Zwecken dienen
soll:

® Die Information des zustandigen Arbeitsberaters iiber finf
Erfahrungsbereiche der Teilnehmer (Lehrgang/Bildungsein-
richtung, Berufsschule, sozialpaddagogische Betreuung/Beglei-
tung, Beratung/Betreuung durch das Arbeitsamt und Teilneh-
merprobleme/Lehrgangsweilnahme} soll verbessert werden;

® evtl. - vorhandene Mangel, Fehleniwicklungen oder groRere
Schwierigkeiten sollen rechtzeitig erkannt werden, um not-
wendige Anderungen noch wihrend des laufenden Lehrgangs
vorzunehmen; '

® die Planungsgrundlage und Vorbereitung von FolgemaRnah-
men sollen durch die Bericksichtigung der Ergebnisse erleich-
tert und verbessert werden.

Der Erfahrungsbogen hat also die Funktion, die subjektiven Er-
fahrungen und Einschatzungen der Teilnehmer fir den Arbeits-
berater als (Teil-linformation Gber die MaBnahmequalitat verfig-
bar zu machen. Hierin liegen auch die Grenzen des Instruments:
Wie sich einzelne, insbesondere kritische, Sachverhalte aus der
Sicht des Bildungstragers oder anderer Beteiligter darstellen,
kann und solite der Arbeitsberater zusatzlich in Erfahrung brin-
gen.

Von seinen Anwendungsmdglichkeiten ist der Erfahrungsbogen
fur langere, mehrmonatige AuftragsmalBnahmen konzipiert — da-
neben kénnte seine Anwendung auch fir solche freien MaRnah-
men neueren Typs in Betracht gezogen werden, bei denen die
Arbeitsamter sich in groBerem Umfang an der Teilnehmergewin-
nung beteiligen. Der Erfahrungsbogen sollte nicht routinemaRig
in allen oder den meisten Bildungsmalnahmen eingesetzt wer-
den, sondern vorzugsweise nur unter folgenden Voraussetzun-
gen:

— wenn BildungsmaBnahmen erstmalig durchgefiihrt werden und
deshalb noch Anderungen am Konzept wahrscheinlich sind;

- wenn BildurgsmaBBnahmen hohe Abbruchquoten oder andere
Probleme aufweisen, iiber die nahere Informationen bendétigt
werden;

— wenn es Hinweise auf gravierende Abweichungen des Bildungs-
tragers vom vereinbarten MaBnahmekonzept gibt;

— wenn bei Standardmalnahmen Fehlentwicklungen zu be-
furchten sind oder sich abzeichnen.

Die jeweilige Enwcheidung tber einen Einsatz sollte beim zustan-
digen Arbeitsberater liegen: Er kann aus seiner Einschatzung der
Situation die Notwendigkeit und mogliche Auswirkungen der
Teilnehmerbefragung am besten beurteilen.

Der Erfahrungsbogen ist vor allem fiir langere BildungsmaRnah-
men (ab ca. 3 Monaten Dauer) geeignet; in diesen besteht noch
die Moglichkeit zur Bericksichtigung und Umsetzung der Erdeb-
nisse fur den laufenden Lehrgang. Der Bogen sollte nicht ohne
besondere Hilfeswellung fir die Befragung auslandischer Teilneh-
mer an BildungsmaRBnahmen verwendet werden, weii von ihnen
erfahrungsgemag einige Fragen nicht véllig verstanden, aber den-
noch beantwortet werden. Fir solche Zwecke soliten -von der
Bundesanstalt Ubersetzungen bereitgestellt werden.

Der Zeitpunkt des Einsatzes ist unter zwei Gesichsspunkten zu
sehen. Einerseits sollte der Erfahrungsbogen als ,,Frihwarnsy-
stem’’ so eingesetzt werden, daR Fehlentwicklungen, Probleme
oder Mangel frihzeitig erkannt werden kénnen. Andererseits
kann die Befragung aber nicht schon bald nach Lehrgangsbeginn
erfolgen, weil die Teilnehmer zunachst einige Zeit brauchen, um
sich an die fir sie neue Lernsituation zu gewohnen, Erfahrungen
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mit den ,.iblichen” Anforderungen und Ablaufen des Lehrgangs
zu sammeln und sich ein etwas stabileres Urteil zu bilden. Der
giinstigste Zeitpunkt fir den Einsatz liegt deshalb im ersten Drit-
| eines Lehrgangs — bei LangzeitmalRnahmen iiber 12 Monaten
auch friher, nach etwa 2 bis 3 Monaten.

Bei der Befragung ist auch die aktuelle Situation im Lehrgang zu
beriicksichtigen, z. 8. anstehende Klassenarbeiten oder Konflik-
te in der Gruppe, um eine Uberbewertung der Vorgéange zu ver-
meiden, die gerade aktuell im Vordergrund der Aufmerksamkeit
stehen.

Ein erneuter, also mehrfacher, Einsatz des Erfahrungsbogens bei
LangzeitmaBnahmen ist madglich; es liegen aber noch keine Er-
fahrungen lber die ZweckmaRigkeit vor. Allerdings kénnen Aus-
wirkungen von Veranderungen, die aufgrund eines Ersteinsatzes
vorgenommen wurden, vom Arbeitsberater haufig gezielt durch
Gesprache festgestellt werden.

2ur Durchfihrung und Auswertung des Erfahrungsbogens ist fol-
gendes vorgesehen: Die Befragung der Teilnehmer wird nach Ab-
stimmung mit dem Bildungstrager vom Arbeitsberater selbst in
der Klasse durchgefiihrt — das kann in Anwesenheit oder mit
Unterstitzung des ,,Klassenlehrers, zustandigen Meisters oder
Sozialpadagogen sein. Wahrend eine solche Unterstiitzung durch-
aus sinnvoll und erwiinscht ist, soll aber gleichzeitig auch betont
werden, daB es sich verbietet und mit der Zielsetzung der Arbeits-
hilfe nicht vereinbar ist, die Befragung insgesamt dem Bildungs-
trager zu ubertragen.

Die sachgerechte Auswertung und Interpretation der Befragungs-
ergebnisse durch den Arbeitsberater sind eine wesentfiche Voraus-
setzung fiir eine erfolgreiche Nutzung der Arbeitshilfe. Die Er-
gebnisse der Teilnehmerbefragung sind vom Arbeitsberater nicht
isoliert zu bewerten, sondern auf dem Hintergrund aller Infor-
mationen iiber den Lehrgang zu interpretieren. Der zur Arbeits-
vereinfachung entwickelte Auswertungsbogen erleichtert den
Uberblick und strukturiert die Ergebnisse: Aufflligkeiten des
Gruppenergebnisses oder einzelner Teilnehmeraussagen werden
gesondert hervorgehoben. Fiir die Ergebnisinserpretation wird
ein stufenweises Vorgehen vorgeschlagen:

® Nach der Auswertung entscheidet der Arbeitsberater, zu wel-
chen Auffalligkeiten er weitere Informationen bendétigt, z. B.
von den Lehrkraften, dem Sozialpadagogen oder Bildungs-
trager und nimmt dann entsprechende Kontakte auf;

® er vereinbart mit dem Bildungstrager bzw. dessen Mitarbei-
tern ein Auswertungsgesprach, zu dem er sie iber die Ergeb-
nisse insgesamt informiert. Diese werden diskutiert und bei
Kritikpunkten werden gemeinsame Vorschlage zur Abhilfe
besprochen. Die Beteiligten sollten vor und im Rahmen des
Auswertungsgespraches Gelegenheit haben, die Ergebnisse
selbst zu beurteilen, zu kommentieren und ggf. eigene Vor-
schlage zu machen, wie gehandelt werden sollte. Ein entspre-
chendes Vorgehen fir die Ergebnisbesprechung wird auch bei
den von der Teilnehmerbefragung ggf. beriihrten Mitarbeitern
des Arbeitsamtes empfohlen;

® in der letzten Stufe informiert der Arbeitsberater die Lehr-
gangsgruppe ~ ggf. gemeinsam mit dem Klassenlehrer bzw.
zustandigen Meister oder Sozialpadagogen — iiber die we-
sentlichen Ergebnisse der Befragung. |n diesem Gesprach wird
die inwerpretation auffalliger Ergebnisse Uberpriift und ggf.
durch Nachfragen erganzt und korrigiert. Fiir Probleme wer-
den Ldsungsvorschlage gesammelt, und es wird versucht, mog-
lichst breit akzeptiesrte Vorgehensweisen festzulegen. Sofern
sich herausragende Schwierigkeiten oder Kritikpunkte einzel-
ner Teilnehmer ergeben haben, sollten Einzelgesprache dazu
angeboten werden.

Wieweit die Moglichkeiten des Erfahrungsbogens genutzt wer-
den kdnnen, hangt sehr von der sachgerechsen Handhabung durch
die Arbeitsberater ab: Das betrifft sowohl die Befragung der Teil-
nehmer als auch die Auswertung, Interpretation und Umsetzung

der Ergebnisse. Hier bestehen zur Zeit noch Einschrankungen
bei der Anwendung, die durch die Arbeitsbelastung, die Bereit-
schaft und die Qualifikation vieler Mitarbeiter des Arbeitsamtes
gegeben sind. Sie konnten von den Arbeitsamtern durch Bereit-
stellung angemessener Zeitkontingente fir die Betreuung und
Kontrolle der BildungsmaBnahmen und durch eine gezieite Vor-
bereitung/Fortbitdung der Arbeitsberater zu den im Erfahrungs-
bogen angesprochenen curricularen und erwachsenenpadagogi-
schen Themen liberwunden werden.

Inhalt und Merkmale des Erfahrungsbogens fir Teilnehmer

Die Uberpriifung oder Bewertung von BildungsmaBnahmen mit-
tels einer schriftlichen Befragung der Teilnehmer ist fir viele
Trager nichts neues: Bei vielen Kurzzeitveranstaltungen der be-
trieblichen oder auBerbetrieblichen Weiterbildung sind abschlie-
Rende Seminarbeurteilungen gang und gabe, und auch bei lange-
ren Bildungsveranstaltungen wird eine Teilnehmereinschatzung
gelegentlich als Zwischenbilanz durchgefihrt.

Auch von einigen Arbeitsamtern wurden bisher schon schriftli-
che Befragungen von Lehrgangsteitnehmern in unterschiedlicher
Form und Haufigkeit durchgefiihrt — dabei gab es in der Regel
keine systematische Abstimmung oder einen regelmaRigen Er-
fahrungsaustausch iiber solche Vorgehensweisen. Im Verhaltnis
zu den dabei verwandten Fragebogen ist am Erfahrungsbogen
die Tatsache neuartig, daR nicht nur die vom Bildungstrager —
und ggf. auch von der Berufsschule — zu verantwortende Ein-
haltung der curricularen Gestaltungselemente erfallt wird, son-
dern daB dariber hinaus drei weitere Bereiche beriicksichtigt
werden:

— die lehrgangsbezogene Tatigkeit des Arbeitsamtes;
— die sozialpadagogische Betreuung/Begieitung;
-- die aufgetretenen Probleme der Teilnehmer.

Mit diesen Bereichen werden zugleich auch Formen und Auswir-
kungen von wesentlichen Rahmenbedingungen fir die Teilnah-
me an Auftragsmalnahmen erfalt: Die Durchfihrungsqualitat
von BildungsmaBnahmen wird nicht nur an den Curricula fest-
gemacht, ihre Sicherung beschrankt sich nicht nur auf die Ein-
haltung der mit dem Trager vereinbarten Leistung.

Die Befragung umfaBt fiinf Themenkomplexe bzw. Erfahrungs-
oereiche:

® [Erfahrungen mit dem Lehrgang/der Bildungseinrichtung; hier-

bei geht es vor allem um die Einschatzung der Lehrgangsor-
ganisation und -ausstattung, die Beriicksichtigung von Teil-
nehmerbelangen, die Beurteilung der Lehrgangsgruppe und
des Unterrichts/der Unterweisung;

® Erfahrungen mitder Berufsschule, falls Theorieunterricht dort
erteilt wird; hierzu gehdren Fragen zur Unterrichtsgestaltung
und zu einzelnen Fachern;

® FErfahrungen mit der sozialpidagogischen Betreuung/Beglei-
tung, falls der Lehrgang damit ausgestattet ist; T eilnehmerzu-
friedenheit und positive bzw. negative Gesichtspunkte wer-
den dazu erfragt;

e Erfahrungen mit dem Arbeitsamt; dieser Themenkreis umfadt
Erfahrungen mit der FuU-Beratung und Teilnehmerauswahl,
der Zahlungsabwicklung und der lehrgangsbegleitenden Be-
treuung durch das Arbeitsamt;

® Teilnehmerprobleme/Lehrgangsteilnahme; hierbei werden die
Belastungen der Teilnehmer durch zentrale Probleme wahrend
des Lehrgangs ermittelt sowie Abbruchtendenzan und die Ein-
stellung zur eigenen Teilnahme am Lehrgang fes\gehalten.

Die genannten Themenkomplexe oder Erfahrungsbereiche orien-
tieren sich weitgehend an den aus der Projektunsersuchung be-
kannten, hier zum Teil bereits im Abschnitt ,,Aufgaben und Pro-
bleme in der Durchflihrungsphase’’ beschriebenen Themen.
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Der Erfahrungsbogen fiir Teilnehmer ist nicht als Instrument fiir
statistische Erhebungen oder wissenschaftliche Unsersuchungen
gedacht. Das ist fiir seine Beurteilung durch die verschiedenen
davon beriihrten Personen wichtig:

® Arbeitsberater sollten den Erfahrungsbogen nicht als formale
Statistik fiihren oder dariiber Berichte fiir ihr Amt anfertigen,
sondern sie sollten ihn als Mittel zur Verbesserung ihrer Infor-
mation einsetzen, um die eigenen Aufgaben besser wahrneh-
men zu kdnnen,

® Bildungstrdger kdnnen davon ausgehen, daB Befragungen mit
Hilfe des Erfahrungsbogens nicht schematisch durchgefiihrt
werden, sondern abhdngig von der Situation in einzelnen
Lehrgédngen. Sie kénnen ggf. die Maglichkeit nutzen, Gber die
Ergebnisbesprechungen mit den Arbeitsberatern zu einer en-
geren Zusammenarbeit zu kommen.

® Teilnehmer beantworten den Erfahrungsbogen freiwillig und
anonym — eine Personenstatistik gibt es nicht. Sie liefern mit
dem Erfahrungsbogen keine Daten fiir eine Statistik der Bun-
desanstalt, sondern formulieren eigene Erfahrungen im Zu-
sammenhang mit der WeiterbildungsmaBnahme fiir ihren Ar-
beitsberater und erhalten die Zusage, mit ihm iiber die Ergeb-
nisse 2u sprechen, verbunden mit der Aussicht, ggf. kritisch
beurteilte Punkte abandern zu kdénnen. Dariiber a8t sich
vielleicht bei einigen Punkten auch ein {weiteres) Stiick Teil-
nehmerorientierung realisieren.

Entwicklung des E+fahrungsbhogens
sowie erste Erfahrungen und Perspektiven

Der Erfahrungsbogen wurde im Rahmen eines aufgestellten Ar-
beitsprogramms [3] entwickelt. Die Erarbeitung verlief durch-
gingig praxisorientiert. Es konnte zunéchst auf die in einzelnen
Arbeitsameern vorliegenden Fragebogen fir Teilnehmer zuriick-
gegriffen werden und die Erfahrungen des Bundesinstituts mit
dem ,,Fragebcgen zu Lernproblemen Erwachsener” {7] zugrun-
de gelegt werden. Der Erfahrungsbogen wurde in den verschiede-
nen Stadien seiner Entwicklung mehrfach in einer gemeinsamen
BIBB/BA-Arbeitsgruppe diskutiert. 1986 wurde eine Teilerpro-
bung in einigen AuftragsmaBnahmen Berliner Arbeitsamter durch
Projektmitarbeiter unter partieller Beweiligung von Arbeitsbe-
ratern durchgefiihit. Ziel war, die Verstandlichkeit des Fragebo-
gens und seine Akzeptenz bei Bildungstragern und Teilnehmern
2u erkunden. Noch nicht erprobt werden konnte in diesem Rah-
men die selbstédndige Handhabung des Erfahrungsbogens durch
die Arbeitsberater. Als wichtigste Ergebnisse der Teilerprobung
sind folgende Punkte zu nennen:

® Der Erfahrungsbogen konnte ohne Probleme eingesetzt wver-
den; von seiten der Einrichtungsleiter, Lehrkréfte oder Teil-
nehmer wurden keine nennenswerten Vorbehalte gegeniiber
dem Verfahren geduBert;

® in den Befragungsergebnissen zeigten sich tendenziell die glei-
chen Problemschwerpunkte, wie in der ersten Projektunter-
suchung: Dies bestatigt das Grundkonzept des Erfahrungsbo-
gens mit der Einbeziehung von Rahmenbedingungen der Wei-
terbildung;

® die Befragung erbrachte fiir die Beteiligten wichtige neue In-
formationen und unibersehbare Hinweise auf Mange! oder
die Dringlichkeit nur in Feilen bekannter oder unterschatzter
Probleme;

® bei der Ergebnisinterpretation und im Gesprach mit Lehrkrat-
ten oder der Teilnehmergruppewar es wichtig, die Hintergriin-
de einiger Ergebnisse zu ermitteln, um MiBverstandnisse oder
vorschnelle Schliisse zu vermeiden;

o die Ergebnisbesprechung wurde von seiten der Arbeitsberater
schnell als Verteidigungslinie gesehen: Kritische AuBerungen
von Teilnehmern wurden haufiger durch Verweisauf vermeint-
lich nicht verdnderbare Bedingungen abgeblockt, anstatt ge-
meinsam weiter nach Ldsungen zu suchen.

Als weiteres Ergebnis der Teilerprobung sind auch die Hinweise
und Bedenken zu nennen, die von seiten der Arbeitsamter ge-
duBert wurden urd die fiir die Perspektiven der kiinftigen Ver-
wendung des Erfahrungsbogensvon Bedeutung sein diirften:

® Die sachgerechte Anwendung des Erfahrungsbogens erfor-
dert bestimmte Zeitkontingente: Diese sind bei dem vorhan-
denen Arbeitsdruck der Arbeitsberater nur schwer verfiigbar
und miBten bei einem regelmaBigen Einsatz im Rahmen des
Personalbemessungs- bzw. Arbeitsbewertungssystems (AGO-
Systems} der Bundesanstalt angemessen beriicksichtigt wer-
den.

o die Befragung konnte bei einem Teil der Lehrgange dazu fih-
ren, dal Probleme oder Mangel aufgedeckt wiirden, die die
Arbeiwamter zum Handeln verpflichteten. Zugleich sehen
einige Arbeitsberater ihre Hand lungsmdglichkeiten als sehr
begrenzt an und mochten durch die Teilnehmerbefragung
nicht gern in Zugzwang geraten, ohne notwendige Anderun-
gen bewirken zu kénnen.

Diese Erfahrungen und Vorbehalte von Arbeitsberatern sind aus
der Sicht des Projektes nicht zu unterschatzen und mii€ten von
der Bundesanstalt durch enwprechende Regelungen beriicksich-
tigt werden. Aktivitaten zur Sicherung der Qualitdt kosten Ar-
beitszeit: Diese muB zur Verfiigung stehen und auch im Arbeits-
bewertungssystem beriicksichtigt werden. Und neben der Erho-
hung des Zeitbudgets miissen fiir Arbeitsberater auch Handlungs-
mdglichkeiten bestehen, um erkannten Problemen weiter nach-
zugehen und Abhilfe zu schaffen — auch bei Problemen inner-
halb der Arbeitsamter.

Die Beriicksichtigung dieser Gesichtspunkte ist auch im Hinblick
auf die Aufrichtigkeit des Anliegens gegeniiber den Bildungsteil-
nehmern unverzichtbar: Es besteht sonst die Gefahr, daB die
Teilnehmerbefragung in einer weitgehend folgenlosen biirokrati-
schen Routine erstarrt — ohne die Bereitschaft, aus den Ergeb-
nissen Konsequenzen zu ziehen. Das ist den Teilnehmern aber
ebensowenig zuzumuten wie den Arbeitsberatern.

Auf der Grundlage der Teilerprobung des Erfahrungsbogens in
Berliner AuftragsmaBnahmen und unter Beriicksichtigung von
Anregungen weiterer Bildungstrager wurde die endgiiltige Ar-
beitshilfe erarbeitet: die Fassung 3/87 E des Erfahrungsbogens,
die Anwendungshinweise als komprimierte Information fir Ar-
beitsberater und ein Auswertungsbogen als Hilfe zur Ergebnis-
darsteliung.

Der Erfahrungsbogen wird in den Arbeitsdmtern per Dienstblatt/
RunderlaB eingefiihrt und iberreinen Zeitraum von etwa 1'/2
Jahren erprobt. Dies soll dazu dienen, auf einem breiteren Er-
fahrungshintergrund g@gf. noch Modifikationen vorzunehmen.
Wichtig ware fiir diese Erprobungsphase, da die daran beteilig-
ten Arbeitsberater auf die Verwendung und Auswertung gezielt
vorbereitet wiirden.

Die weitere Perspektive des Erfahrungsbogens fiir Teilnehmer

wird nach Auffassung des Projekts vorwiegend davon bestimmt, .
inwieweit von der Bundesanstalt die Rahmenbedingungen fiir

die Qualitatssicherung wahrend der Durchfiihrungsphase von

AuftragsmaBnahmen verbessert werden konnen. Die Wirksam-

keit dieser Arbeitshilfe ist ganz eindeutig von den Bedingungen

ihres Einsatzes abhangig. Zu den anzustrebenden Voraussetzun-

gen einer Qualitatssicherung gehdren vor allem:

® der Abbau von Arbeitsiiberlastung und personellen Engpas-
sen im FuU-Bereich und die Bereitstellung ausreichender Zeit-
kontingente und Arbeitsanreize fiir Aufgaben der Kontrolle
und Betreuung von BildungsmaBnahmen;

® die Erhohung der Qualifikation von FuU-Mitarbeitern durch
eine auf curriculare und erwachsenenpadagogische Inhalte
abgestellte Fortbildung.

Wenn diese Bedingungen des Einsatzes verbessert werden, kann
der Erfahrungsbogen dazu beitragen, die Qualiwat beruflicher
Weiterbildung zu sichern.
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Projektorientiertes Lernen als Ansatz
zur Vermittlung von Handlungskompetenzen

in der beruflichen Bildung

Kompetenzen aus Erfahrungen

Projektarbeit, Projektmethode, Projektunterricht und projekt-
orientiertes Lernen werden in der gegenwartigen Diskussion in-
nerhalb derberuflichen Bildung um adaquatere Formen von Aus-
bildung und Unterricht haufig als vielversprechende Instrumen-
tarien genannt, die dem handlungstheoretischen Verstandnis
von Padagogik tendenziell en®egenkommen.

Das Projekt gilt danach als eine bevorzugte Form von Lehren
und Lernen im Sinne einer handlungsorientierten emanzipatori-
schen Padagogik, die den Lerner nicht nur fachlich qualifiziert,
sondern dariiber hinaus: ,.,extrafunktional” zu berufsfeldiibergrei-
fenden Bildungszielen wie Abstraktionsfahigkeit, methodisches
Vorgehen, Kommunikations- und Kooperationsfahigkeit, Selbst-
bestimmung und VerantwortungsbewuBtsein fiihst.

Eine so verstandene Didaktik orientiert sich in erster Linie an
dem Postulat des Erfahrungslernens, Lehren und Lernen in die-
sem Sinne sollten ,,an die Erfahrung ankniipfen (oder weitere Er-
fahrungen bilden), so daB die biografische Erfahrungsstruktur
erweitert wird und damit Grundlagen fiir neue Handlungskom-
petenzen geschaffen werden”. [1] Eine wesentliche Vorausset-
zung fiir die Vermittlung von Handlungskompetenzen sind fer-
ner die Reflexion und Verarbeitung dieser Erfahrungen,

Der pragmatische Lehrsatz der Padagogik, den Lerner bei seinem
aktuellen Erkenntnis- und Entwicklungsstand abzuholen,ist nach
wie vor giiltig. Dies gilt nicht nur fiir den funktionalen Bereich
{Vorkenntnisse), sondern ebenso fir den sozialen Bereich {per-
sonliche Sozialisation).

Lernen innerhalb von Projekten bietet hier hervorragende Mog-
lichkeiten, da die Lerner ihre Lernsituationen zu einem groBen
Teil selbst entwickeln und ihre Interaktionsformen und -rah-
menbedingungen innerhalb des institutionell vorgegebenen Spiel-
raums im Idealfall frei vereinbaren konnen.

Entscheidend fiir die Qualitat der Ausbildung ist jedoch, inwie-
weit es mit Hilfe projektorientierten Lehrens und Lernens mog-
lich ist, Handlungskompetenzen zu vermitteln, die zum einen
die fachlichen Anforderungen voll abdecken und zum anderen
weiterfiihrende Qualifikationen beriicksichtigen,

Nichtfachliche Qualifikationen bieten den Vorteil eines eher un-
problematischen Einsatzes auch in anderen oder verdnderten
funktionalen Bereichen und gewinnen in einer Zeit, die durch
raschen sozialen Wandel und eine rasante Technikentwicklung
gepragt ist, zunehmend an Bedeutung.

Handlungskompetenz orientiert sich somit

- zum einen an funktionalen Anforderungen, die wiederum als
berufsfeldbreite und berufs- bzw. fachspezifische Qualifika-
tionen differenziert werden konnen und

— zum anderen an extrafunktionalen Anforderungen, die als
methodische (Lern- und Arbeitstechniken) und soziale Quali-
fikationen umschrieben werden kénnen.

Gerade im Bereich der beruflichen Bildung reicht es nicht mehr
aus, Lernziele zu vermitteln,sondernder Lerner sollte ein Hochst-
maR an Handlungs- und Anwendungsorientierung erhalten, um
auf seine spatere Rolle in der beruflichen Praxis angemessen vor-
bereitet zu sein.

Es kommt zunehmend zu einer Aufhebung der Trennung von
Hand- und Kopfarbeit, von Theorie und Praxis und zu einer In-
tegration von beruflichem und allgemeinbildendem Lernen. {2]

Projek thegriff

Was heit nun Projektausbildung, bzw. fir den Bereich der be-
ruflichen Schule projektorientierter Unterricht, was heilt Pro-
jektmethode, welches sind die wesentlichen Strukturmomente
und was ist neu an dieser Art des Lernens?

Als. minimale Arbeitsdefinition werden an den Projektbegriff in
der beruflichen Bildung lediglich zwei Pramissen herangetragen:

(3]
— zum einen der Bezug zu einem realen, lebensechten Fall und

— zum anderen ein Arbeitsvorhaben, das von einer Projekt.grup-
pe in einem zeitlich definierten Rahmen arbeitsteilig bewal-
tigt wird.

Dieser Projektbegriff ist fir eine differenzierte Betrachtung si-
cherlich zu unspezifisch. Denn — so ein zentraler Einwand — wird
ein Arbeitsvorhaben ,,alle Jahre wieder” {4] nach vorgegebenen
Unterlagen und mit sehr ahnlichen Ergebnissen durchgefiihrt, so
handelt es sich noch nicht um ein Projekt, auch wenn die oben
genannten Kriterien erfiilt sind. Es fehlt der innovative Charak-
ter.

So ist die von Praktikern der beruflichen Bildung gelegentlich zu
hérende AuBerung: ,,Projektausbildung — nichts Neues, das ma-
chen wir doch schon seit vielen Jahren!" einer genauet-en Betrach-
tung hinsichtlich des Projektbegriffes zu unterziehen.
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Als ein wesentliches padagogisches Element des Lernens in Pro-
jekten, das liber die oben genannte Definition hinausgeht, gilt
die Beteiligung der Lerner schon bei der Formulierung der Pro-
jektaufgabe unter Beriicksichtigung objektiver und subjektiver
Interessen der Lerner. Diese Projektaufgabe ist durch |nterak-
tion von Lehrer und Lerner abzuleiten aus einer umfassenden
Problemstellung, die wiederum Gegenstand des jeweiligen Be-
rufsfeldes zu sein hat.

Projektorientiertes Lernen
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Als Ergebnis wird ein weitgehend selbstbestimmtes Handeln des
Lerners angestrebt, das Kompetenzen vermittelt, die zunachst
einmal fiir das Berufsfeld von Bedeutung sind. Dariiber hinaus
wird durch den ganzheitlichen Ansatz des projektorientierten
Larnens eine Ubertragbarkeit auf andere Berufsfelder und das
sozio-6konomische Umfeld insgesamt erleichtert.

Fachliche berufsbezogene Kompetenzen sind ebenso von Bedleu-
tung wie ein seibstandiges, selbstverantwortliches Lernen (Auto-
nomie) und die Kommunikation und Kooperation in der Lern-
gruppe (Solidaritat).

Projektmethode

Der Projektgedanke, also die In®ntion eines handiungsorientier-
ten Lernens, isttrotz seiner derzeitigen Aktualitat nicht neu,son-

- dern !aBt sich zumindest bis in das 18. Jahrhundert zuriickver-
folgen. Erste Ansétze eines handlungsorientierten Lernens im
Sinne der Projektmethode finden sich bei Pestalozzi (1746 bis
1827) und Rousseau (1712 bis 1778), wie Karl Frey [5] in sei-
nem Buch zur Projektmethode darstellt.

Wie wird nun konkret gelernt mit Hilfe der Projektmethode? Wo-
durch sind Interaktionsprozesse der Teilnehmer untereinander
gekennzeichnet und was ist das Erfolgsrezept dieses handlungs-
orientierten Lernens? Karl Frey beschreibt in seinem vielzitier-
ten Werk zur Projektmethode einen Katalog von Handlungszie-
len und Interaktionsformen, die insgesamt idealtypisch das Ar-

beiten mit Hilfe der Projektmethode charakterisieren. Danach
zeigen Teilnehmer bzw. Lerner innerhalb eines Projektes u. a.
folgende Verhaltensweisen: [6]

® greifen eine Projektinitiative von jemandem auf (z. B. ein
Thema, Erlebnis, Problem),

e verstandigen sich auf gewisse Interaktionsformen (Spielregeln
des, Miteinander-Umgehens),

® organisieren sich in einem begrenzten zeitlichen Rahmen
selbst,

@ beschéaftigen sich mit einemrelativ offenen Betatigungsgebiet,
das nicht von vornherein in kleine Lernschritte gegliedert ist,

® planen weitgehend selbstandig,

® arbeiten individuelle Prozesse und Probleme auf, die wahrend
des Projektablaufes auftreten,

® vereinbaren Arbeitsziele und Rahmenbedingungen,

® entwickeln selbst Methoden, die zu einer angemessenen Pro-
blembewaltigung fiihren,

® berlicksichtigen personliche Interessen und Ziele der Gruppe
insgesamt,

® orientieren sich an realen Situationen und Objekten,

® setzen sich mit aktuellen und persdnlichen Fragen auseinan-
der.

Diese flir den Lerner postulierten Verhaltensweisen werden sich
unter den Randbedingungen des Lernprozesses innerhalb einer
hierarchisch organisierten Bildungseinrichtung kaum vollstandig
realisieren lassen. '

Die Projektmethode im idealtypischen Sinne impliziert ein nahe-
2u vollig offenes Curriculum und geht damit lber die Mdglichkei-
ten eines institutionell organisierten und lernzielorientierten Un-
terrichts hinaus. Werden nur einige dieser Handlungsziele und
Interaktionsformen realisiert, so ist der LernprozeR als ,,projekt-
artig” bzw. ,projektorientiert’’ zu charak terisieren.

Projektunterricht

In der aktuellen didaktischen Diskussion wird haufig von Pro-
jektunterricht, projektorientiertem Unterricht oder projektorien-
tiertem Lernen geredet, womit eine Reduktion des oben beschrie-
benen idealtypischen Profils auf ein unter bestimmten vorgege-
benen Randbedingungen realisierbares MaR bezeichnet wird.

Dem Lernen mit Hilfe der Projektmethode im oben skizzierten
urspriinglichen Sinne kann sicherlich nicht der Charakter des cur-
ricularen, also zielorientierten und bildenden Handeins abgespro-
chen werden, jedoch sind Ziele dort primar methodisch auf ex-
trafunktionale Kompetenzen und erst sekundar didaktisch auf
funktionale Qualifikationen ausgerichtet.

Anforderungen an den Projektunterricht resultieren somit aus
2wei Bereichen:

— einerseits aus dem Wechselspiel von eigenen Interessen und
selbstandiger Tatigkeit der Lerner {Schilerselbsttatigkeit)
und

— andererseits aus dem Erfordernis zur Vermittlung von syste-
matischem Wissen (Lehrplan).

Der eigentliche Unterrichtsinhalt entsteht letztlich als dialekti-
sche Synthese dieser beiden Elemente, das Vorwissen und die
individuellen Sozialisationsbedingungen werden als ,,Erfahrungs-
kompetenz’* explizit in den LernprozeR integriert.

Projektunterricht als ein ganzheitliches, erfahrungs- und hand-
lungsorientiertes Lernen ist zu verstehen als Antwort auf veran-
derte gesellschaftliche Rahmenbedingungen und neue Anforde-
rungen, die sich aus einer veranderten Arbeitswelt ergeben.

Heinz Piitt [7] konkretisiert fiir den Projektunterricht 15 wesent-
liche Merkmale, die sich auf eine Projektausbildung libertragen
lassen:
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. problemhaltige Aufgabe,

. Motivation,

. Zielorientierung,

. planvolles, selbstandiges und selbstbestimmtes Handeln,
. Verbindung von schulischem und au8erschulischem Tun,
. Hingabe und ernstes Engagement,

. individuelles un¢ kooperatives Handeln,

. Verbindung von Theorie und Praxis,

O N & O & W N =

. Ausdauer,

puy
(=3

. Abbau von Lehrerdominanz,

—_
—_

. typische Verlaufsstruktur,

—_
N

. facherubergreifender Charakter,
. Methodenvielfalt,
. Abschlu? und Aufgabenbeurteilung,

N
r )

15. gesellschaftliche Relevanz.

Auch hierbei handelt es sich eher um einen idealtypischen Kata-
log, d.h., in der Realitat von Ausbildung und Schule werden
kaum alle Kriterien gleichzeitig zu erfiillen sein, der Katalog dient
als Orientierungshilfe.

Nun kann es nicht sinnvoll sein, Lehr- und Lernprozesse aus-
schlieRlich iiber Projektunterricht oder Projek tausbildung zu rea-
lisieren. Neben Ausbildung bzw. Unserricht in Projekten werden
andere Methoden treten mussen, die je nach |nhalt gezielt einzu-
setzen sind, uni einen optimalen Lernerfolg zu gewahrleisten,

Die wirklich interessante Frage ist daher nicht die, ob es sinnvoll
ist, Projektausbildung und Projektunterricht in die berufliche
Bildung einzubringen, sondern wie die konkrete Umsetzung ge-
staltet werden kann. Wie Projektausbildung und herkommliche
Ausbildung sinnvoll kombiniert werden kénnen, wie beim Part-
ner im dualen System, der berufsbildenden Schule, durch Ele-
mente der Projektmethode Unterricht im Sinne einer starkeren
Ausrichtung auf Handlungskompetenz befruchtet werden kann,
sind Fragen, die der Klarung bzw. Erprobung bedi rfen.

Projektorientiertes Lernen

Projektorientiertes Lernen greift nur einige Strukturmerkmale
der Projektmethode bzw. der Projektausbildung/des Projektun-
terrichts auf. Drei Pramissen sindjedoch als essentiell und fiir das
projektorientierte Lernen unverzichtbar anzusehen:

— das Anknipfen an die Erfahru'ngen, Interessen und Bediirfnis-
se des Lerners,

— das planvolle und weitgehend selbstandige Vorgehen des Ler-
ners {learning by doing} und

— der Bezug von Theorie und Praxis {ganzheitliches Vorgehen,
facheriibergreifender Ansatz, Handlungsrelevanz).

Im Sinne dieses handlungstheoretischen Verstandnisses von Ler-
nen stehen gegeniiber dem fachsystematischen Ansatz das gegen-
standliche Tatigsein des Lernersund die Anwendungsorientierung
im Vordeigrund. Innerhalb des projektorientierten Lernprozes-
ses lassen sich analytisch vier ,,handlungshierarchisierte Lernpha-
sen” definieren: Zielsetzung, Planung, Ausfihrung und Bewer-
tung.

Die Phase der Zielsetzung ist durch die Begriindung und Konkre-
tisierung der Aufgabenstellunggekennzeichnet. Einen hohen Stel-
lenwert hat hier der Bezug zum Lerner, dessen Integration, Mo-
tivation und ldentifikation mit der Aufgabe.

Die Phase der Planung zeichnet sich aus durch Elemente der In-
formationssammlung, Analyse, Strukturierung des methodi-
schen Vorgehens und letztlich Entscheidung Uber die Realisie-
rung aus alternativen Lésungsansatzen.

Damit sind die Voraussetzungen fiir die Ausfihrung der Aufga-
be und Ldsung der Detailprobleme als experimentierendes Han-
deln geschaffen. Eine Modifikation der Projektaufgabe aufgrund
neuer Erfahrungen ist méglich, Ergebnisse werden gesichtet, zu-
sammengefallt und gesichert.

In der Phase der Beurteilung schlieRlich werden sowohl die Ar-
beitsergebnisse als auch die Lernprozesse einer Beurteijung und
Nachbetrachtung unterzogen, Handlungskonsequenzen werden
erortert. Dabei sind funktionale ebenso wie extrafunktionale
Handlungskompetenzen zu bericksichtigen.

Diese vier Projektphasen finden ihre Entsprechung in vier Hand-
lungsstufen mit unterschiediicher Differenziertheit der Hand-
lungsplane: Grobstrukturierung, Feinstrukturierung, Generali-
sierung und Flexibilisierung. [8]

Projektorientiertes Lernen

Projektphasen Handlungsstufen

- Zielsetzung — Grobstruk turierung
— Planung - Feinstrukturi-erung
— Ausfihrung — Generalisierung

~ Beurteilung — Flexibilisierung

Die Vermittlung von Handlungskompetenzen hat somit zur Vor-
aussetzung, dal dem Lernerschon wahrend der Ausbildung bzw.
des Unterrichts gezielt Gelegenheit gegeben wird, kreatives und
verantwortliches Handeln einzuiiben und zu reflektieren.

Projektorientiertes Lernen am
Berufsforderungszentrum Essen

Projektorientiertes Lernen wird in einigen Bereichen der Fortbil-
dung und Umschulung am Berufsforderungszentrum bereits seit
Jahren erprobt. Drei praktische Beispiele sollen diese Arbeit ver-
deutlichen und erste Erfahrungen aufzeigen:

1. Beispiel: Energiegerateelektroniker
Projekt:  Galvanikanlage

Am Beispiel des eines Ausbildungsprojektes, wie es innerhelb der
Umschulungsmalnahme zum Energieelektroniker im BFZ Es-
sen durchgefihrt wird, soll ausfuhrlich dargestelit werden, wie
Inhalte der Steuerungstechnik mit Hilfe von projektorientiertem
Lernen vermittelt werden. Neben fachlichen Inhalten finden ganz
gezielt fachiibergreifende Qualifikationen Beriicksichtigung.

2u Beginn der Ausbildung werden Grundlagen der Steuerungs-
technik am Beispiel kontaktbehafteter Steuerungen vermittelt.
Durch den Aufbau einer einfachen Verkniipfungssteuerung wird
der Ubergang zur elektronischen Steuerungstechnik vollzogen.
Dabei handelt es sich um eine Pressensteuerung, die jeder Um-
schulungsteilnehmer aufbaut und eigenstandig in Betrieb nimmt.
(9]

Auf der Grundlage dieser Kenntnisse und Fertigkeiten wird die
nachste Ausbildungsphase als projektorientiertes Lernen mit
dem vorrangigen Ziel der Vermittlung von Handlungskompeten-
zen gestaltet. Fachlich lernen die Umschiler hier das Funktions-
prinzip der Ablaufsteuerung kennen. Folgende Zielvorstellungen
stehen in diesem Ausbildungsabschnitt im Vordergrund:

— Vertiefung theoretischer Lerninhalte,

— Vermittlung neuer Ausbildungsinhalte,

— Erleichterung des Transfers von Theorie und Praxis,
— Starkung der Eigenaktivitat der Lerner,
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— Fahigkeit zur selbsténdigen Arbeitsp!anung,
— Vermittiung von sozialer Kompetenz,
— Starkung der Motivation der Lerner.

In mehreren im positiven Sinne miteinander konkurrierenden
Kleingruppen von je fiinf Lernern wird jeweils eine Galvanikan-
lage einschlieRBlich der zugehdrigen Steuerung konzipiert und ge-
baut. Die Umschiiler erhalten dazu folgende Vorgaben bzw. Hil-
festellungen:

— Funktionsweise der Anlage als Modell,

— Konzept einer Ablaufsteuerung,

— Eingabeteil mit galvanischer Trennung und Anzeige,
— Verarbeitungsteil mit Schrittkette (Flip-Flops),

— Ausgabeteil mit Leistungstreibern und Anzeige,

— problembezogene Fachliteratur.

Die Umschiiler verfiigen zu diesem Zeitpunkt bereits Gber ausrei-
chende Kenntnisse der Bauelemente. Die Schaltungsdetails wer-
den in der Gruppe gemeinsam erarbeitet. Dies geschieht unter
Einbeziehung mgglichst vieler Grundschaltungen der Elektro-
nik und Digitaltechnik. Die Teilnehmer lernen auf diese Weise,
einzelne Grundschaltungen den entsprechenden Bereichen einer
Steuerung bzw. Anlage richtig zuzuordnen. Parallel dazu wird
das Funktionsprinzip der Ablaufsteuerung erarbeitet.

Sodann findet innerhalb der Arbeitsgruppen eine Arbeitsteilung
statt, d. h., jeder der fiinf Teilnehmer realisierteinen Teil derGe-
samtanlage. Diese MaRnahme (ibertragt jedem Gruppenmitglied
einen Teil der Verantwortung fiir die Funktion der Gesamtanla-
ge und zwingt zu fortgesetzter Absprache der Lerner unterein-
ander.

Die Aufeilung und 2uordnung der einzelnen Aufgaben werden
von den Gruppenmitgliedern selbst vorgenommen und kdnnen
beispielsweise wie folgt aussehen:

Teilnehmer 1: Stromversorgung,
Teilnehmer 2: Eingabeebene,
Teilnehmer 3: Ausgabeebene,
Teilnehmer 4: Verkniipfungsebene,
Teilnehmer 5: Chassis.

Beim Schaltungsentwurf, der Entflechtung, dem Erstellen des
Leiterkarten-Layouts und beim Bau der Einzelbaugruppen ar-
beiten die Teilnehmer weitgehend selbstdndig. Die Ausbilder
sind als Beraterstetsansprechbar, geben aber nur Hilfe zur Selbst-
hilfe der Lernenden. Umfangreiche Handlungsanweisur gen, wie
sie in der fachpraktischen Ausbildung sonst iblich sind. existie-
ren nicht. An ihre Stelle tritt die individuelle Arbeitsplanung
jedes Teilnehmers {funktionale und methodische Handlungs-
kompetenz).

Nach dem Bau und der Inbetriebnahme der ainzelnen Anlagen-
teile figen die fiinf Teilnehmer der Kleingruppe ihre Kompo-
nenten zur Gesamtanlage zusammen. Hierbei und in der folgen-
den Gesamtinbetriebnahme ist wiederum die Zusammenarbeit
von sehr groBer Bedeutung. In dieser Phase findet auch ein re-
ger Austausch von Informationen zwischen den Lernenden
statt, bei dem die Mitglieder der Kleingruppe ihr Know-how,
welches sie beim Erstellen ihres Anlagenteils exworben haben,
an ihre Kollegen weitergeben.

Bei der anschlieBenden Fehlersuche werden von den Ausbildern
praxisrelevante Fehler in die Anlagen eingebaut. Bei ihrer Besei-
tigung ist wiederum die Zusammenarbeit des Gesamtteams er-
forderlich, wobei die Fachkompetenz des einzelnen Gruppenmit-
gliedes auf die Gruppe insgesamt iibertragen wird.

Abgerundet wird die Projektarbeit durch eine Zusammenfassung
der Arbeitsergebnisse in den Kleingruppen sowie durch Refera-
te, die von den einzelnen Teilnehmern zu ausgewahlten Themen-
komplexen erarbeitet und vorgetragen werden.

2. Beispiel: Mewmllberufe
Projekt: Taktstralle

2ur Forderung extrafunktionaler Qualifikationen (Motivation,
Teamfahigkeit, Flexibilitit etc.) der Teilnehmer in Umschulungs-
maBnahmen des Berufsfeides Metall wurde vom Berufsforde-
rungszentruni Essen gemeinsam mit dem Bundesinstitut fiir Be-
rufsbildung in Berlin (BIBB) das Ausbildungsprojekt Taktstrale
entwickelt. Das Projekt orientiert sich an folgenden Zielen und
Inhalten: [10]

— Integration von Fachtheorie und Fachpraxis,
— Arbeitsteilung innerhalb des Gesamtprojektes,
— Konfrontation mit praxisiiblichen Aufgabenstellungen,

— Vermittlung von Fahigkeiten und Fertigkeiten, diezur Herstel-
tung und Inbetriebnahme ‘komplexer Betriebsmitteleinrich-
tungen erforderlich sind,

— optimale Anpassung der Ausbildungsinhalte an sich standig
andernde technische, industrielle Entwicklungen.

Die gesamte Fertigungseinheit besteht aus fiinf Stationen: Takt-
vorschubgerédt, Schneidwerkzeug, Biegewerkzeug, Einrollwerk-
zeug und Abschneidewerkzeug. In diesem Projekt werden aus
methodischen Griinden die verschiedenen Bearbeitungsvorgange
auf Einzelwerkzeuge verteiit.

Die TaktstralRe wird von den Auszubildenden arbeitsteilig erstellt.
Die Anlageistso konzipiert, daR® der Bau von Bearbeitungsstatio-
nen in Einzel-, Partner- und Gruppenarbeit erfolgen kann. Die
Erstellung der Baugruppen und deren Verkniipfung zu einem
Gesamtkonzept erfordern einen hohen Grad an Kommunikation
und Kooperation der Lerner untereinander.

3. Beispiel: Informationselektronik
Projekt: Aufbau des BFZ-Einplatinen-Mikrocomputers

Im letzten Teil der Umschulung zum Informationselektroniker
wird zur Vertiefung, Wiederholung und Anwendung der Mikro-
computerkenntnisse von jedem Teilnehmer ein solcher Mikro-
computer erstellt. )

In einer Vorbesprechung stimmen Lerner und Ausbilder zunachst
die grundsatzliche methodische Vorgetiensweise, das Ziel der
Projeksarbeit, die konkrete Aufgabenstellung und den Umfang
der Arbeiten miteinander ab. AnschlieBend erfolgt in Gruppen-
arbeit das Entwerfen der Schaltung fiir die erste Karte. Die Ent-
wiirfe werden von den Lernern vorgestellt, gemeinsam bespro-
chen, und eswird die endgiiltige Version erstellt. Die zweite Kar-
te wird von den Teilnehmern individuellentworfen und gestaltet.

In einer zweiten Phase entwickeln die Umschiiler selbstandig ein
Programm, erproben es und legen es in einem EPROM ab. Das
MFA-Mediensystem wird den Teilnehmern als Entwicklungssy-
stem bereitgestellt. Der Einplatinencomputer wird mit dem fer-
tigen EPROM bestiickt. Zum AbschluB des Projektes werden die
einzelnen Arbeiten gemeinsam besprochen und die erstellten
Funktionen wechselseitig vorgefiihit und beurteilt.

Fachliche Inhalte konnen durch das Prinzip der exemplarischen
Ausbildung besonders griindlich vermittelt werden. Der hohe
Grad an Eigenaktivitdt und Verantwortung bei der Umsetzung
der theoretischen Kenntnisse in die Praxis sichert nach den Er-
fahrungen der Dozenten einen langfristigen Lernerfolg.

Wissenschaftliche Begleitung des
BFZ Essens in Schulmodellversuchen

Projektorientiartes Lernen ist ebenfalls ein zentrales Thema in
dem Schulmodellversuch ,.tnformationsverarbeitung mit MFA-
Computeim im Berufsfeld Elektrotechnik an berufsbildenden
Schulen und Kollegschulen {(MFA-Schule)” in Nordrhein West-
falen. Dieser Schulmodellversuch wird durch das Berufsforde-
rungszentrum Essen in Verbindung mit der Schule fiir Elektro-
technik Essen wissenschaftlich begleitet und durch das Bundes-
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ministerium fir Bildung und Wissenschaft sowie das Kultusmini-
sterium des Landes Nordrhein-Westfalen finanziell gefordert.

Der Modellversuch soll in enger Kooperation von Schule und
Betrieb Ldsungsmdglichkeiten fiir eine praxisgerechte, hand-
lungs- und anwendungsorientierte Qualifizierung bei der Nut-
zung der Neuen Technologien aufzeigen und entsprechende
Konzepte und Instrumenserien entwickeln {zur Konzeptionie-
rung siehe auch Informationsschrift zum Modellversuch}.

Die Vermittlung von Lernzielen und Handlungskompetenzen
erfolgt mit Hilfe des vom BFZ Essen entwickelten MFA-Medien-
systems. Erfahrungen und Ergebnisse aus dem vom BFZ durch-
gefiihrten Wirtschaftsmodellversuch ,,Einsatz der Mikrocompu-
tertechnik in der Facharbeiterausbildung (MFA}”* werden ge-
nutzt und in den Schulmodellversuch eingebracht.

Folgende Ziele und Fragestellungen sind Grundlage des Modell-
versuches:

1. Welches Qualifikationsniveau sollte hinsichtlich der Mikro-
computertechnik in den einzelnen Bildungsgangen im Berufs-
feld Elektrotechnik erreicht werden?

2. Welche didaktischen Orientierungen sind fir den Lehrer er-
forderlich?

3. Wie sind Lehr- und Lernmittel zu gestalten bzw. weiterzuent-
wickeln?

4. Welche Aspekte muB die Lehrerfortbildung realisieren?

5. Inwieweit lassen sich die mit dem MFA-System gewonnenen
Fahigkeiten auf den Umfang mit anderen Geraten iibertragen?

6. Welche Kooperationsformen sind zwischen den Partnern des
dualen Systems bei der Vermittlung der Mikrocomputertech-
nik moglich?

Ein weitererSchwerpunktliegt in der Integration von fachlichen,
methodischen und sozialen Handlungskompetenzen im Untersu-
chungsbereich und der Entwicklung und Durchfiihrung einer
Evaluationskonzeption, die inhaltlich, organisatorisch und me-
thodisch die Voraussetzung fiir einen praxis- und handlungstheo-
retischen Forschungsansatz sichert.

Es wird angestrebt, die am Modellversuch beteiligten Gruppen in
ein kreatives Verhaltnis direkter Zusammenarbeit und wechsel-
seitiger Beeinflussung zu bringen. [11}

Innerhalb der Zentralen Koordinierungsgruppe wurde mit den
Vertretern der acht Modellversuchsschulen vereinbart, Projekt-
unterricht zu erproben und Erfahrungen und Ergebnisse aus den
konkreten Unterrichtssituationen zu dokumentieren. Hinsicht-
lich der Umsetzung curricularer Rahmenvorgaben in der Schule
sollen schwerpunktmaBig folgende Aspekte beriicksichtigt und
evaluiert werden:

Lernerfolge {(Unterrichts- und Handlungsziele),

Eignung praktizierter Methoden,

Eignung eingesetzter Lehr- und Lernmittel,

Schillermotivation,
— weitere Anregungen und Empfehlungen.

Ferner istdas Berufsforderungszentrum Essen gemeinsam mit den
Universitaten Hamburg und Bremen an der wissenschaftlichen
Begleitung des Schulmodellversuches ,,Berufsspezifische Anwen-
dungen von Mikrocomputertechnik® (MCA) in Hessen beteiligt.
Auch dort wird Projektunterricht modeiihaft erprobt, dokumen-
tiert und evaluiert.

Zielsetzung des hessischen Modellversuches istes, unter besonde-
rer Beriicksichtigung der vielfaltigen Anwendungsmoglichkeiten
der Mikroelektronik, Mikroprozessor- und -computertechnik pro-
blem- und handlungsorientierte Unterrichtskonzepte und -mate-
rialien zu entwickeln, und zwar fir energie- und nachrichtentech-
nische Ausbildungsberufe der Berufsschule im Berufsfeld Elek-
trotechnik.

Der traditionelle fachsystematische Ansatz {iber die Digitalelek-
tronik muB als defizitar angesehen werden, er vernachlassigt
wichtige Anwendungsbereiche der Mikroelektronik und bedarf
einer Uberpriifung. Dabei ist zu klaren, inwieweit die iibliche
Themenorientierung im Unterricht zu ersetzen ist durch eine
Aufgabenorientierung mit einem hoheren Grad von Praxisnahe.

Dies soll durch ein Konzept des Handlungslernens erreicht wer-
den, das den Anspruch erhebt, den veranderten fachlichen Inhal-
ten und Anforderungen in besonderem MaRe gerecht zu werden.
Dieses Konzept des handlungsorientierten Lernens ist fir den Be-
reich der Informationstechnik auszudifferenzieren.

Weiter ist innerhalb des Modellversuches flankierend zu untersu-
chen, in welchem MaRe eine Konkretisierung und Beriicksichti-
gung des Bildungszieles ,, Technikgestaltung” moglich ist. Es gilt
nicht zuletzt, den ,,instrumentellen Charakter’’ der neuen Tech-
nologien herauszustellen und den Menschen zu befahigen, , ver-
antwortungsvoll damit umzugehen, Herr der Technik zu sein
und nicht ihr Diener”. [12]

Bei der Konkretisierung des Bildungszieles ,,humane Technik-
gestaltung” ebenso wie bei der Entwicklung anwendungs- und
problembezogener Unterrichtskonzeptionen sind beruf- und be-
rufsfeldibergreifende fachliche Zusammenhange zu beriicksich-
tigen, um die Handlungskompetenzen der Schiiler zu fdrdern.
Dies wird bei der Wahl der Anwendungsbeispiele beriicksichtigt.

Ein weiterer Schwerpunkt beider Modellversuche und deren Eva-
luation gilt dem Verhaltnis von Schule und Betrieb als Partner
im AusbildungsprozeB. Ausgehend von der regionalen Situation
werden Kriterien und Ansatzpunkte herausgearbeitet, die einer
starkeren Kooperation von berufsbildender Schule und Ausbil-
dungsbetrieb in Zukunft dienlich sind.

Kooperation der Partner im dualen System
der Berufsausbildung

Berufliche Schule und betriebliche Ausbildung werden in Zu-
kunft erheblich schneller und flexibler auf neue bzw. veranderte
Qualifikationsanforderungen der betrieblichen Praxis reagieren
miissen. Der Bedarf an Wissen im Bereich der Informationsver-
arbeitung wachst stetig, und langfristig werden nahezu alle Aus-
bildungsberufe von der Einfihrung der neuen Technologien be-
troffen sein. [13]

Die Notwendigkeit zur starkeren Kooperation von Schule und
Betriebstehtangesichts der implementation neuer Technologien
auBBer Zweifel, wie eine Abfrage bei den am Modellversuch zum
MFA-Computer in Nordrhein-Westfalen beteiligten Lehrern und
Experten aus den Betrieben ergeben hat. [14] Realitat ist haufig
eine mangelnde Koordinierung.

Fir beide Lernorte wird die Forderung zur starkeren Vermitt.
lung von Handlungskompetenz an Bedeutung gewinnen. Eine ge-
genseitige Information und wechselseitige Abstimmung ist sicher
fir beide Seiten und nicht zuletzt im Interesse des Lerners von
Vorteil.

Innerhalb der oben genannten Modellversuche zur beruflichen
Bildung in Nordrhein-Westfalen und Hessen sofl untersucht wer-
den, in welchem Umfang eine Kooperation der Partner im dua-
len System der Berufsausbildung erforderlich ist und wie diese
Kooperation qualitativ sinnvoll gestaltet werden kann.

Im nordrhein-westfalischen Modellversuch zur Erprobung der
Informationsverarbeitung mit MFA-Computern wurde dazu fol-
gendes Vorgehen gewahit: [15]

1. Mitarbeit von Experten aus Ausbildungsbetrieben in den Ar-
beitsgruppen der Lehrer zur Erarbeitung der Curricula,

2. Einbeziehung von Ausbildungsbetrieben bei der Installierung
und Inbetriebnahme der MFA-Computer an den Schulen,
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3. Informationsveranstaltungen fiir die Vertreter der beteiligten
Ausbildungsbetriebe an den Schulen,

4. verstérkte informelte Kontakte der Lehrer mit Ausbildern aus
der Region,

5. Einrichtung von Arbeitskreisen an Schulen mit dem Ziel der
Intensivierung der Kooperation,

&

Befragung beteiligter Ausbildungsbetriebe zur regionalen Aus-
bildungssituation und den Chancen zur Kooperation iiber die
Modellversuchsschulen, ' '

7. einwochige gemeinsame Fortbildungsveranstaltung zu spei-
cherprogrammierbaren Steuerungen fiir Lehrer der beiden Mo-
dellversuche am Berufsforderungszentrum Essen,

Als Operationalisierung fiir den Grad der Kooperation Zwischen
Schule und Betrieb im dualen System der Berufsausbildung wird
eine Differenzierung von drei Kategorien vorgeschlagen:

— Phase 1: wechselseitige Information,
— Phase 2: Abstimmung von Lerninhalten,
— Phase 3: Abstimmung didaktischer Modelle.

In der ersten Phase werden Informationen ausgetauscht und wech-
selseitig zur Kenntnis genommen (siehe auch Informationsveran-
staitungen zum Modellversuch MFA-Schule).

Die zweite Phase ist gekennzeichnet durch eine Abstimmung von
Inhalten, organisatorischen Rahmenbedingungen und Vermitt-
lungszeiten beruflicher Bildung und Ausbildung (siehe auch ge-
meinsame Erarbeitung von Curricula dusch Lehrer und Ausbil-
der).

Innerhalb der dritten Phase als intensivste Form der Koopera-
tion von Schule und Betrieb waren zusatzlich methodisch-didak-
tische Vorgehensweisen abzustimmen. Es waére u. a. zu iiberprii-
fen, weiche Chancen fiir eine Verkniipfung des eher fachsyste-
matischen Ansatzesder Schulen mit dem eher qualifikatorischen
Ansatz der Ausbildungsbetriebe bestehen.

Die Vermittlung von Handtungskompetenzen iiber projektorien-
tierses Lernen in der beruflichen Bildung bietet eine Reihe inter-
essanter Ansatzpunk®e fir eine Kooperation von Schule und
Betrieb im Sinne der Phase drei. Inwieweit die hohen Erwartun-
gen und Anforderungen, die an Ausbildung und berufliche Schu-
le herangetragen werden, auf diesem Weg eingelost werden kon-
nen, werden die vielfaltigen Erfahrungen zeigen.

Jorg Kiuger
Perspektiven der Vermittiung
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einer informationstechnischen Grundbildung

Die wachsende Verbreitung der tnformations- und Kommunika-
tionstechniken fiihrt zu einschneidenden Verénderungen von Ar-
beitsabldufen, Arbeitsinhaiten und Organisationskonzepten. Die-
se haben neue bzw. verdanderte Anforderungen im Bereich der
Qualifikationen der betroffenen Arbeitnehmer zur Folge. Die
Schwerpunkte der technischen Neuerungen liegen dabei

— im Bereich der kaufmannisch-verwaltenden Berufe in der Ein-
fihrung von Systemen zur integrierten Daten- und Textverar-
beitung sowie im Aufbau inner- und iberbetrieblicher Kom-
munikationsnetze,

— im Bereich der gewerblich-technischen Berufe in der ProzeR-
automation, der Einfiilhrung computerunterstiitzter Verfah-
ren in der Planung, Konstruktion und Fertigung sowie in der
Wartung und instandhaltung von mikroprozessorgesteuerten
Maschinen und Geraten. [1]

Dadurch verschieben sich die beruflichen Anforderungsprofile
von manuellen und routinisierten Tatigkeiten hin zu Tatigkei-
ten im Bereich der Informationsverarbeitung. Die dazu erforder-
lichen Kenntnisse, fur die sich der Begriff einer ,.informations-
technischen Grundbildung’’ durchgesetzt hat, sollen deshalb ver-
starkt auch im Rahmen der beruflichen Aus- und Weiterbildung
vermittelt werden. {2]

Mit Beginn der 60er Jahre wurde im Zusammenhang mit der Fra-
ge nach der Einfiihrung der Informatik als Schulfach bereits eine
kontroverse Diskussion um geeignete Vermittlungskonzepte und
Unterrichtsinhalte gefiihrt. [3] Inihrem Verlauf wurde lange Zeit
Uber Fragen wie z, B. die Auswahl geeigneter Computersysteme
und die Eignung bestimmter Programmiersprachen diskutiert,
bevor man sich methodisch/didaktischen Fragen widmete. [4]
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Im Bereich der Didaktik haben sich als grundlegende Ansatze
informatikorientierte und anwendungsorientierte Konzepte her-
ausgebildet. Entsprechende Modelle werden auch im Rahmen
der aktuellen Auseinandersetzung um geeignete didaktische Kon-
zepte und relevante fachliche inhalte fiir die berufliche Aus- und
Weiterbildung im Bereich der Informationstechnik vertreten. Sie
sollen anschiieBend idealtypisch dargestellt und auf ihre Eignung
fir die berufliche Aus- und Weiterbildung untersucht werden.

Das informatikorientierte Vermittlungsmodell

Wie der Name bereits nahelegt, handelt es sich beim idealtypi-
schen Informatikansatz um ein Vermittlungskonzept, das seinen
Ursprung im Fachbereich der Informatik, also vor aliem im Be-
reich wissenschaftlicher Forschung und Lehre, hat. Dabei gilt
Informatik als die Teildisziplin der Mathematik, diesichmit den
grundséatzlichen Veirfahrensweisen der Informationsverarbeitung
beschaftigt. Wahrend in der klassischen Denkweise der Mathema-
tik schrittweise vom Speziellen zum Allgemeinen (bottom-up,
also induktiv) vorgegangen wird, verfahst die Informatik norma-
lerweise genau umgekehrt und schlie@t vom Allgemeinen auf das
Spezielle {top-down, also deduktiv}.

Den Lernenden wird ein aus der allgemeinen wissenschaftlichen
Fachsystematik mittels didaktischer Reduktion abgeleiteter Stoff
mit einem hohen Anteil abstrakter, theoretischer Inhalte darge-
boten. Im Vordergrund steht die Vermittlung grundlegender
Kenntnisse im Bereich algorithmischer Veifahren. Dazu gehdren
elementare Kenntnisse in den Bereichen:

— Erstellen von kleinen und einfachen Programmen,
— Anpassen von Parametern und Daten,
— Anwenden vorhandener Programme sowie

— das Verstandnis der Komponenten von Mikrocomputern und
ihres Zusammenwirkens. [5]

2u den Unterrichwinhalten gehértvorallem die Vermittlung von
Grundbegriffen der Datenverarbeitung, die zunachst vorgestellt
und anschlieBend anhand von praktischen Anwendungsbeispie-
len erlautert werden. Am Anfang steht somit die Vermittiung ei-
ner Viefzahl von einzelnen Fachbegriffen und theoretischen In-
halten (beispieisweise Begriffe wie bit, byte etc., Modelle wie
das binare und hexadezimale Zahlensystem, Kenntnisse von al-
gorithmischen Strukturen zur Problemldsung sowie der forma-
len Logik).

Grundkenntnisse des Aufbaus und der Wirkungsweise von Mikro-
computern sowie elementarer Datenstrukturen bilden einen wei-
teren Bestandteil des Unterrichts. Das Ziel bildet die-Umsetzung
der gefundenen Lésungen in ein Programm in einer geeigneten
Programmiersprache und dessen anschiieBende praktische Erpro-
bung auf einer Datenverarbeitungsanlage. [6]

Diese Vermittlungsform birgt in Abhiangigkeit von den individu-
ellen Vorkenntnissen die Gefahr, daB Sinn und Zielsetzungen
der Unterrichtsinhalte im Bereich der beruflichen Bildung zu-
nachst nur schwierig zu durchschauen sind. In der Regel fehit
den Lernenden zum gegenwartigen Zeitpunkt ein beispielsweise
in der allgemeinbildenden Schuie vermitweltes (informations-)
theoretisches Hintergrundwissen. Die einzelnen Inhalte erschei-
nen isoliert und zusammenhanglos, da ihr praktischer Anwen-
dungsbezug nicht unmitteibar deutlich wird.

Weil die Mdglichkeit fehlt, eigene (Lern-)Schwerpunk®e zu set-
zen, sind die Lernenden gezwungen, sozusagen ,,auf Verdacht"
Informationen aufzunehmen und sich die entsprechenden theo-
retischen Inhalte im Vertrauen auf die Kompetenz des Lehrers
oder Ausbilders bzw. auf die Richtigkeit von Curricula anzueig-
nen. Daher verkiimmert der LernprozeB oftmalszu bloBem ,,Aus-
wendiglernen’’. Der vielfach unverstandene Stoff mu unter Um-
standen spater bei der praktischen Umsetzung noch einmal neu
gelernt werden, damit der erforderliche Transfer iberhaupt ge-
leistet werden kann. Erst zu einem relativ spaten Zeitpunkt wer-

den die Lernenden in die l.age versetzt, die Bedeutung der erwor-
benen theoretischen Kenntnissa in ihrem praktischen Anwen-
dungsfeld einzusetzen, zu erforschen und damit auch zu verste-
hen.

Ausgehend von dem beschriebenen idealtypischen Inforrmatikan-
satz wurden Versuche unternommen, diesen zu modifizieren und
in starkerem MaBe projektorientierte Unterrichssformen einzu-
setzen. Dieser zweifellos richtige Schritt reicht jedoch nicht zur
Loésung der dargestellten Probleme aus, da weiterhin theoretische
Inhalte sowie die Vermittlung algorithmischer und software-
orientierter Verfahren sowohl den Ausgangspunkt wie auch den
inhaltlichen Schwerpunkt des Unterrichts bilden. [7]

Das anwendungsorientierte Vermittliungsmodell

Im Unterschied zum dargestellten idealtypischen informatik-
orientierten Vermittlungsmodell geht der anwendungsorientier-
te Ansatz von in der beruflichen Realitat konkret vorfindbaren
prektischen Anwendungen aus. Die Gestaltung des Unterrichts
basiert auf dem Versuch, bestimmte funktionale Grundprinzi-
pien und Anwendungsmodelle abzuleiten und durchschaubar
zu machen, deren Bezug zu praktischen Anwendungen fiir die
Lernenden unmittelbar einsichtig ist. Aus der didaktischen Re-
duktion ergibt sich die Mdglichkeit einer vergleichsweise friihzei-
tigen Einbeziehung der Vorkenntnisse und Erfahrungen der Ler-
nenden und deren Nutzung im Rahmen einer teilnehmerorien-
tierten Unterrichtsgestaltung {z. B. in Form von Gruppen- oder
Projektarbeit).

Die Befahigung zum praktischen Handeln und zum weitgehend
eigenstandigen Transfer des erworbenen Wissens auf bisher unbe-
kannte Einsatzfelder steht im Vordergrund, da entsprechende
Grundmodelle wahrend des Lernens immer wieder auf reale An-
wendungen bezogen werden konnen. Eine spater notwendige
Vertiefung in Richtung auf spezifischere und weiterreichendere
Qualifikationen im Bereich fachpraktischer und -theoretischer
Kenntnisse wird dadurch erleichtert. [8]

Damit ergibt sich eine starke Orientierung an den Lernvorausset-
zungen der Zielgruppe (Angehdrige bzw. Auszubildende der ge-
werblich-technischen und kaufmannisch-verwaltenden Berufe).
Es bietet sich die Méglichkeit einer integrativen Vermittlung von
Theorie und Praxis: Fachtheoretische Lerninhalte sollten immer
dann in die Ausbildung im Betrieb und ir: der Berufsschule inte-
griert werden, wenn ihr Verstandnis notwendig und ihr prakti-
scher Bezug fiir die Lernenden unmittelbar nachvollziehbar sind.
Der anwendungsorientierse Ansatz zielt darauf ab, die Lernen-
den zu befahigen, sich weitgehend selbstandig die fir den Um-
gang mit komp lexen Systemen in der beruflichen Praxis erforder-
lichen Kenntnisse zu erarbeiten und diese funktional verstehen
2u konnen.

Praktische Anwendungen in den verschiedenen Berufsfeldern
werden auf verallgemeinerbare idealtypische Anwendungen
{,.Grundmodelle’’} zuriickgefiihrt. So gibt es beispielsweise —
trotz der unterschiedlichen Einsatzfelder und eines unterschied-
lichen Erscheinungsbildes — keinen grundsatzlichen Unterschied
zwischen der Ansteuerung und Positionierung eines Zeichenstif-
tes bei einem Plotter und der eines Werkzeugs iiber einem Kreuz-
tisch. Gleiches gilt fiir das computergesteuerte Konstanthalten
eines Flissigkeitspegels in einem Tank und das Kontrollieren der
Temperatur in einem QGfen etc. {9]

Mit derartigen Grundmodellen kann ein grundsatzfiches Orientie-
rungswissen vermittelt werden. Auf diesen Basisqualifikationen
aufbauend kann anschlieBend erforderlichenfalls die Vertiefung
im Bereich zusatzlicher fachspezifischerer Inhalte erfolgen. Da-
bei ist darauf zu achten, daB trotz der notwendigen Abstraktion
der Bezug zur konkreten technischen Anwendung erhalten und
fir die Lernenden nachvollziehbar bleibt. Die Lernenden erhal-
ten ein Orientierungsraster, das es ihnen ermdglicht, das erwor-
bene Wissen selbstandig auch auf vom Typ her andere und zu-
kiinftige Generationen von Geraten, Maschinen und Anlagen zu
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Ubertragen. Mit dieser Transferfahigkeit kann ein wichtiger Bei-
trag zur Bewaltigung der immer kirzer werdenden | nnovations-
und Diffusionszyklen von seiten des Ausbildungssystems gelei-
stet werden.

VERMITTLUMGSMOOELLE (M BEREICH NEUER TECHNOLOGIEN
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SchluBfolgerungen

Selbstverstindlich sind bei der Wahl des geeigneten Vermittlungs-
konzeptes die jeweilige Zielgruppe, ihre Vorkenntnisse und das
angestrebte Qualifikationsziel in angemessener Form zu beriick-
sichtigen. Das bedeutet, dal3 sowohl das informatikorientierte wie
auch das anwendungsorientierte Vermittlungsmodell —allerdings
in unterschiedlichen Bereichen — ihre Berechtigung haben.

Die Bund-Lénder-Kommission fir Bildungsplanung und For-
schungsforderung schlagt in ihrem ,.Rahmenkonzept’’ vor die-
sem Hintergrund folgende kiinftige Differenzierung im Bereich
der informationstechnischen Grundbildung vor:

— informationstechnische Grundbildung fiir alle Schiiler:

Aufarbeitung und Einordnung der Erfahrungen der Schiiler
mit Anwendungen der Informationstechnik und Vermittiung
und Einiibung entsprechender Grundstrukturen; Vermittiung
von Kenntnissen iiber Einsatz- und Kontrollmdglichkeiten,
. Chancen und Gefahren mit dem Zie! der Schaffung eines ra-
tionalen Verhaltnisses zu den Informationstechniken;

— vertiefende informationstechnische Bildung in Form der In-
formatik fiir interessierte Schiiler:

Behandlung der Wirkungsweise, Leistungsfahigkeit und -gren-
zen von Rechnern; Vermittlung von Problemlésungsmetho-
den, Verfahren zur strukturierten Programmierung sowie
Kenntnissen von Datenstrukturen und geeigneter Program-
miersprachen; Einsatz rechnergestiitzter Verfahren fir Anwen-
dungen wie Berechnungen, Grafik und Simulation sowie Pro-
zeBsteuerung;

— berufsbezogene informationstechnische Bildung:

im gewerblich-technischen Bereich z. B. MeR-, Steuer- und Re-
gelungstechnik, computerunterstiitztes Zeichnen, Entwerfen
und Konstruieren; Programmierung von Maschinen und Pro-
duktionsablaufen, Simulation technischer Verfahren, indu-
strielle Automation;

im kaufmannisch-verwaltenden Bereich z. B. Dateiverweitung,

Textverarbeitung, Biirokommunikation und -organisation.

[10]
Bis zur praktischen Umsetzung der oben genannten Vorstellun-
gen ergibt sich fir den Bereich der beruflichen Aus- und Weiter-
bildung das Problem, héchst unterschiedliche Eingangsvorausset-
zungen auf seiten der Lernenden beriicksichtigen zu miissen. Zu-
satzlich werden sich immer wieder aus veranderten gesellschaft-
lichen, technischen, wirtschaftlichen und arbeitsmark tpolitischen
Rahmenbedingungen Modifikationen hinsichtlich der Qualifika-
tionsziele als notwendig erweisen. Daraus ergeben sich vor allem
besondere Anforderungen im Bereich der Fort- und Weiterbil-

dung, da dort vergleichsweise kurzfristig auf veranderte Quatifi-
kationsanforderungen und Arbeitsmarktbedingungen reagiert
werden kann.

Zum, gegenwartigen Zeitpunkt wird im Rahmen des vom Bundes-
ministetium fir Bildung und Wissenschaft geforderten For-
schungsprojek® ,,Berufsiibergreifende Basisqualifikationen auf
dem Gebiet der Mikrocomputersechnik” beim Berufsforderungs-
zentrum Essen {BfZ) mit der Durchfiihrung erster PilotmaRnah-
men zur Vermittlung einer informationstechnischen Grundbil-
dung begonnen, in deren Rahmen neben fachlichen berufsiiber-
greifenden Qualifikationen auch Fahigkeiten im Bereich der Me-
thoden- und Sozialkompetenz gestarkt werden sollen.
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Gerhard Zimmer

Nutzung von Software in Biiros

Notwendigkeit informationstechnischen Wissens und Verdnderung des Fachwissens

Der Einsatz von Softwara in den kaufmannischen und techni-
schen Biiros stellt neue Anforderungen an die Qualifikationen
des Fachpersonals. Diesen neuen Qualifikationsanforderungen
miissen die Ziele, Inhalte und Formen der beruflichen Weiterbil-
dung Rechnung tragen. Im folgenden ersten Teil werden auf der
Grundlage von empirischen Erhebungen®) in kaufmannischen,
aber auch technischen Biiros in 24 Betrieben einige generelle Pro-
bleme und Schwierigkeiten der Qualifikationsentwicklung dar-
gestellt. Die bildungspolitischen Konsequenzen werden in die-
sem Teil noch nicht diskutiert. Im zweiten Teil, der im nachsten
Heft folgt, werden dann aus der skizzierten Qualifikationsent-
wicklung die Anforderungen an die berufliche Weiterbildung ver-
schiedener Beschiftigtengruppen in den Biiros abgeleitet.

1 Entwicklung der Softwarenutzung

Vor wenigen Jahren erst begann die rasch zunehmende Verbrei-
tung von Personal Computern, aber auch von ..intelligenten’’ Ter-
minals in kaufmannischen und technischen Biros und einer Viej-
falt von Software fir Nicht-DV-Spezialisten. Zugleich er6ffneten
sich damit fiir Klein- und Mittelbetriebe, die sich keine eigenen
Datenverarbeitungsspeziatisten leisten konnten oder wollten, erst-
mals Moglichkeiten, im eigenen Betrieb Informationstechnik ein-
zusetzen. Die eingesetzte Software reicht von schlisselfertigen,
abgeschlossenen Standardsystemen bis zu offenen Systemen, mit
denendie Fachkrafte die benotigten Softwareanwendungenselbst
programmieren konnen. Das Entwickeln und Verandern beginnt
bereits auf der Ebene der Standardsysteme, wenn Parameter fir
den Aufbau von Tabellen und Bildschirmmasken, fir Text- und
Druckfonnate, fir den Ablaufund die Insegration von Programm-
teilen u. a. m. aktiviert werden miissen, um die Software funk-
tionsfahig zu machen. Eine hohe Gestaltungsfiexibilitat hat Soft-
ware zur Erstellung von Berichten, zur Verwaltung von Daten-
bestanden und zur Planung.

Eine Trennungslinie zwischen der Inanspruchnahme zentraler
DV-Leistungen und der dezentralen Nutzung gestaltungsflexi-
bler Software 1aBtsich nichtin Form einer katalogartigen Aufzah-
lung von Aufgaben angeben. Man kann sagen, daB dort, wo Auf-
gaben aktuell, ungeplant, ideenabhangig entstehen, wo deren
. Bearbeitung flexibel, kurzfristig veranderbar erfolgen soll, wo
die Datenmengen eher klein sind und wo die Lebensdauer der
Softwareanwendungen nicht vorhersehbar ist, gestaltungsflexi-
ble Software viele Vorteile bietet.

Das Hauptproblem besteht darin, den Abstand zwischen dem
Denken und Handeln und der Sprache, in der die Fachkrafte
sich die Aufgaben bewuBt machen und sie bearbeiten, und der
Funktionsweise und Sprache, die fir die Aufgabenbearbeitung
mittets Computer erforderlich ist, zu verringern. Programmier-
sprachen sind Mittel zur Uberbriickung dieses Abstandes; und der

Versuch, natiirlich-sprachliche Schnittstellen zu entwickeln,’

strebt dessen Aufhebung an. Der Abstand kann zwar verringert,
aber nicht prinzipiell aufgehoben werden. Denn das Problem
liegt in der Aufdeckung und Formulierung der Bedingungen,
Wege und Anspriiche der Aufgabenlosung unter den Pramissen
der Funktionsweise, des Funktionsumfanges und der Sprache

*) Die Erhebungen wurden im Rahmen des Forschungsprojektes , Soft-
warenutzung am Arbeitsplatz und berufliche Weiterbiidung™ der For-
schungsgruppe Verwaltungsautomation en der Universitit Kassel durch-
gefithrt, Der Autor dieses Beitrages wer Mitinitiator und Mitarbeiter
dieses Projektes. Er arbeitet jetzt als Wissenschaftler am BIBB.

der genutzten Software. Die Fachaufgabe und die Software
stellen verschiedene Wissensformen dar, die jeweils einer ande-
ren Logik folgen: Die Aufgabe ist gegenstands- und situationsge-
bunden, die Software reprasentiert dagegen allgemeine LAsungs-
strukturen und -methoden.

Fir die Fachkrafte bedeutet dies, daR sie die beiden unterschied-
lichen Wissensformen, Logiken und Abstraktionsniveaus bei der
jeweiligen Aufgabenbearbeitung aufeinander beziehen miissen.
Fir die Qualifikationsentwicklung folgt daraus, daB die Fachkraf-
te in der Lage sein miissen, die Problematik der Ubersetzung ei-
ner Fachaufgabe in Software zu erkennen und dafir eine kon-
struktive LOsung zu erarbeiten. Sind sie dazu nicht oder nicht
hinreichend in der Lage, konnen nicht nur fehlerhaft entwickel-
te Softwareanwendungen, sondern auch Diskrepanzen zwischen
erzieltem Arbeitsergebnis und urspringlicher Aufgabenstellung
entstehen, die erhebliche Folgen fir den Betrieb haben konnen.

2 Verharmlosung der Veranderungen

Fachkrafte, die selbstandig Softwareanwendungen entwickeln,
benotigen informationstechnisches Wissen. Je nach genutzter
Software und zu programmierender Aufgabe wird dies Wissen
verschiedene Elemente enthalten missen. Kenntnis der Hard-
warebedienung und der Tastenfunktionen sind Grundvoraus-
setzung. Auch eine gewisse Tiefe des informationstechnischen
Wissens ist vorteilhaft, um nicht wegen jeder kleinen Unklarheit
einen DV-Speazialisten zur Hilfe rufen zu missen. Sie missen den
systemspezifischen Aufbau der Gestaltungsmoglichkeiten ken-
nen und die Programmiersprache, mit der die Anwendungen er-
stellt werden, beherrschen. Kenntnisse miissen auch dariiber vor-
handen sein, wie die Aufgaben am besten mit der Software be-
arbeitet werden konnen. Ein effektiver Softwareeinsatz setzt in
der Regel Veranderungen in der betrieblichen Ablauforganisa-
tion voraus; wo diese Veranderungen z. B. aus Grinden der Er-
haltung des Status quo nicht oder nicht hinreichend vorgenom-
men werden, ist mit Effektivitatsverlusten und Konflikten zu
rechnen. Die Softwarenutzung bewirkt auch eine Veranderung
der personlichen Arbeitsweisen. Auch lber diese organisatori-
schen Veranderungen missen sie Kenntnisse besitzen.

Es ist nun sehr erstaunlich, daB die Notwendigkeit informations-
technischen Wissens in den Betrieben nicht nur kontrovers ein-
geschatzt wird, sondern jeder Befiirwortung meist auch eine Ver-
neinung der erforderlichen Wissenselemente gegeniibersteht und
dies quer durch alle untersuchten Betriebe. Es wurden Vorge-
setzte und Fachkrafte befragt. In der Einschatzung des erforder-
lichen Wissens traten gravierende Differenzen auf. Vorgesetzte
schatzten das notwendige Wissen meistens um einiges geringer
ein als die Fachkréfte, die mit der Software arbeiteten. Beispiels-
weise meinten in mehreren Betrieben die Vorgesetzten, das Wis-
sen um die Hardwarebedienung und die Tastenfunktionen ge-
niige, weil alles so benutzerfreundlich sei. Dagegen bemangelten
die Fachkrafte die fehlende Vermittlung von Grundkenntnissen
und eines begrifflichen Grundverstandnisses der Softwarefunk-
tionen, weil sie sich nicht in der Lage fiihlen, die Software fiir
die Bearbeitung ihrer Aufgabe richtig und effektiv nutzen zu
konnen.

Da davon ausgegangen werden kann, daB in den Betrieben, in
denen den Fachkraften informationstechnisches Wissen vermit-
telt wird, 6konomische Uberlegungen die entscheidende Rolle
spielen, miissen die Verneinungen der Notwendigkeit informa-
tionstechnischen Wissens als Verharmlosungen angesehen wer-
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den. Sie geschehen nicht nur aus Unwissenheit. Es spielt auch
eine Rolle, daB die optimale Nutzung der Software neue Fragen
aufwirft, die die Arbeits- und Betriebsstrukturen an wichtigen
Punkten berihren: Weiterbildungsaufwand, Rationalisierung,
Aufgabenzuschnitt, Stellenbewertung, Entscheidungskompeten-
zen, Aufbauorganisation. Drei wichtige Aspekte sollen angespro-
chen werden:

Informationstechnisches Wissen scheint dort nicht erforderlich
zu sein, wo Fachkrafte lediglich die von DV-Spezialisten ent-
wickelten Softwareanwendungen nutzen. Aber der Schein triigt.
Auch sie benotigen hier Kenntnisse. Wo ihnen diese nicht ver-
mittelt werden, beginnen sie, sich die Funktionsweise der Soft-
ware anhand der Erscheinungen des Zusammenhangs ihrer Ein-
griffsoperationen und den dadurch ausgeldsten Ablaufen und
Wirkungen zu erklaren. Das so erworbene Wissen kann falsch
und unvollstandig sein und zu Handlungen verleiten, die z. B. die
Sicherheit eingegebener Daten und erarbeiteter Resultate gefahr-
den.

Software regt an, jeden Arbeitsschritt automatisch erledigen zu
wollen. Viele Vorgesetzte begegnen diesen ,,Verfiihrungen’, de-
nen so manche Fachkraft folgt, mit Begrenzungen des Wissens
und genauen Handlungsanweisungen. Es handelt sich hier um
ein Problem der Einschatzung von Aufwand und Nutzen zur
Entwicklung einer Softwareanwendung im Sinne eines haushal-
terischen Umgangs mit der Arbeitszeit. Die Losungdes Probiems
liegt daher nicht in Begrenzungen, sondern in der Erweiterung
des informationstechnischen Wissens um solche Kenntnisse, die
es den Fachkraften erlauben, die Wirtschaftlichkeit der Soft-
warenutzung abschitzen zu kénnen.’

Die Verharmlosung der Veranderungen erstreckt sich auch auf
das Fachwissen. Es hat in den Betrieben niemand behauptet,
durch den Einsatz von Software wiirde Fachwissen iiberflissig,
aber es wurde stillschweigend vorausgesetzt, da3 die Fachkréfte
das erforderliche Fachwissen haben, privat erwerben oder mit-
bringen. Dem Schweigen kommt entgegen, dal die Veranderun-
gen des Fachwissens eher schleichend stattfinden. Die Fachkréaf-
te, die nicht aus eigener Initiative ihr Fachwissen entsprechend
erganzt und erweitert hatten, sicheiterten schlieflich bei der Be-
arbeitung ihrer Aufgaben mit Hitfe von Software und wurden
auf alte Arbeitsplatze zuriickversetzt. Erschwerend kam hinzu,
daB mit der Nutzung von Software meist auch eine Erweiterung
des Aufgabenzuschnitts einherging die eine zusatzliche Erwei-
terung des Fachwissens erforderte.

3 Informationstechnisches Wissen

Mit der Verharmlosung korrespondiert in den untersuchten Be-
trieben der teilweise sehr mangelhafte Stand informationstechni-
schen Wissens bei den Fachkraften. Am ehesten noch sind Kennt-
nisse Uber die Hardwarebedienung und die Tastenfuni<tionen
vorhanden, weil ohne diese Kenntnisse iiberhaupt nichts lauft;
am wenigstens sind Kenntnisse iiber die Einschatzung der Wirt-
schaftlichkeit der Softwarenutzung und iber die Aufgabenbear-
beitung mit Software vorhanden. Gerade das letztgenannte
Kenntnisdefizit a8t Zweifel daran aufkommen, ob die von Fach-
kraften entwickelten Softwareanwendungen wirklich immer feh-
lerfrei, aufgabenangemessen und optimal sind. Viele Berichte in
den Betrieben iiber Schwierigkeiten der Anwendungsentwick-
lung in den Biiros begriinden diesen Zweifel.

3.1 Grundkenntnisse

In den meisten Betrieben erhielten die Fachkrafte nur eine Be-
dienerschulung nach dem Motto: ,,Was passiert, wenndiese Taste
gedrickt wird?”" Nach diesem Motto lassen sich die Funktions-
prinzipien der jeweiligen Software und deren Zusammenhange
nicht erkennen, Diese Vorgehensweise verleitet dazu, die sicht-
baren Zusammenhange zwischen dem Driicken der Tasten und
den Wirkungen zu assoziativen Handlungsfolgen zusammenzufi-
gen. Die so herausgebildeten Handlungsfolgen sind nicht nur in-

dividuell sehr verschieden, sondern sie sind oft suboptimal und
fehlerhaft. Ein einfaches Beispiel: Bei einer Tabellenkalkulation,
bei der die rechnerischen Beziehungen nicht eindirektional von
links oben nach rechts unten aufgebaut sind, treten Rechenfeh-
ler auf, wenn nach der automatisch erfolgten Kalkulation'kein
Befehl zur Re-Kalkulation gegeben wird. Aus den Wirkungen des
,,Tastendriickens’”, also auf induktivem Weg, 1aBt sich dies: kei-
neswegs erkennen. Erst wenn man wei, wie das System intern
funktioniert, da die Kalkulation von links nach recht% und Zei-
le fiir Zeile ausgefiihrt wird, begreift man die unbedingse Not-
wendigkeit der Re-Kalkulation,

Das Erlernen der Nutzung von Software mulR umgekehrt vorge-
hen: Ein Fundus an systematischen Grundkenntnissen iber Be-
griffe, Funktionen und Zusammenhange der verschiedenen Soft-
warearten (z. B. Textverarbeitung, Tabellenkalkulation, Daten-
verwaltung, Grafik) wiirde es den Fachkraften erlauben, die beob-
achteten bzw. durch Tastendriicke ausgelosten Wirkungen als
Realisierungen bestimmter Funktionen im Gesamtzusammen-
hang der in der Software enthaltenen Funktionsmdglichkeiten
wiederzuerkennen und zu begreifen. Zugieich werdensie dadurch
dazu befahigt, selbstandig weitere Funktionen und Zusammen-
hange gezielt zu explorieren und sich deren Nutzung anzueig-
nen. Beispielsweise enthalten die verschiedenen Texwysteme
eine Vielzahl gleicher Funktionen, wie Eingeben, Trennen, Lo-
schen, Verschieben, Formatieren usw., die sich bei den verschie-
denen Systemen nur in der Art ihrer Ausfihrung uneerscheiden.
Auf der Grundlage verallgemeinerter Funktionskenntnisse kon-
nen sich die Fachkréfte die jeweilige systemabhangige Realisie-
rung einer Funktion selbstandig erarbeiten.

Zu den Grundkenntnissen gehoren auch Kenntnisse iber die wich-
tigen Spezifikationen der Hardware {Bildschirmtyp, Druckertyp,
Prozessortyp, Schnittstellen, Grafikkarte usw.). Ebenso gehort
dazu die Kenntnis der wichtigsten Funktionen des Betriebssy-
stems; wobei hier nicht die reine Kenntnis der Befehle entschei-
dend ist, sondern vor allem die Kenntnis ihrer Wirkungen und
deren Tragweite. Beispielsweise 10scht die Ausfihrungdes Befehls
zum Formatieren einer Diskette alle darauf vorhandenen Datei-
en unwiederbringlich. Eine Fehlhandlung auf der Betriebssystem-
ebene hat meist siehr fatale Folgen. Der Schulungsleiter eines PC-
Kurses berichtete aus seinen Betriebserfahrungen: Bevor eine
Diskette geloscht wird, um Platz fiir neue Dateien zu schaffen,
werden die darauf befindlichen Dateien auf eine andere Diskette
kopiert. Eine Reduzierung der tiglich wachsenden Menge ge-
speicherter Dateien, die ja durch das Loschen erreicht werden
soll, findet nicht statt, weil man sich nicht entscheiden kann
oder will, nicht mehr benétigte Dateien zu vernichten. Es geht
hier also nicht allein um die Beherrschung bestimmter Funktio-
nen des Betriebssystems, sondern vor allem um eine systemati-
sche Haltung und Pflege betrieblicher Datenbestande. Auch dies
gehort zu den notwendigen Grundkenntnissen,

3.2 Die Programmiersprache beharrschen '

Informatiker fassen den Begriff ,,Programmiersprache’” meist
sehr eng. Sie verstehen darunter die allgemeinen Programmier-
sprachen, wie 2. B. ASSEMBLER, COBOL, FORTRAN, BASIC.
Wir fassen den Begriff weiter und rechnen auch die systemspezi-
fischen Sprachen dazu, die die Fachkréafte beherrschen mussen,
wenn sie Softwareanwendungen fiir ihre Fachaufgaben entwik-
keln.

Zur Beherrschung auch einer systemspezifischen Programmier-

sprache gehort die Kenntnis des Wortschatzes, der Syntax, der
Semantik und der Vercodiung der Daten. Besondere Schwierig-

_keiten bereiten den Fachkraften nach unseren Beobachtungen

die Syntax und die Vercodung der Daten. Es ist zunachst vollig
ungewohnt, da® jede Stelle, auch eine Leerstelle, und jedes Zei-
chen eine eindeutig definierte Bedeutung hat und eine bestimm-
te Zeichen- und meisit auch Wortfolge absoiuteingehalsen werden
missen. Durch die Vercodung der Daten werden die Operations-
moglichkeiten eindeutig bestimmt, denn die Software kann an
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der ublichen Schreibweise nicht erkennen, daR eine bestimmte
Ziffernfolge z. B. eine Telefonnummer ist und kein Rechenwert.

Des weiteren gehort auch zur Beherrschung einer systemspezifi-
schen Programmiersprache die Fahigkeit, die entwickelte Soft-
wareanwendung zu prifen. Neuere Softwaresysteme enthalten
bereits Prifungsmodule fir syntaktische Fehler und einfache lo-
gische Fehler, wie z. B. die Division einer Zahl durch Nuli. Meist
wird vom System nur gemeldet, daR ein Fehler gemacht wurde;
die Fehlerdiagnose ist Aufgabe des Benutzers. Erheblich schwie-
riger ist die Behandlung von Fehlern in der Logik der Aufgaben-
16sung. Sie konnen von den Priifungsmodulen nicht erkannt wer-
den; oft kann man sie erst am Resultat fessstellen. Ein Testlauf
mit geringen Datenmengen geniigt zur Aufdeckung der meisten
Fehler. Hilfreich fiir die Fehlersuche ist es, wenn man wahrend
des Programmierens vom System ein Bewegungsprotokoll anle-
gen |1aBt, an dem die einzelnen Programmierschritte zuruckver-
folgt werden konnen.

3.3 Wissen iber die Aufgabenbearbeitung mit Software

Die Wichtigkeit dieses Wissens fir die Fachkrafte wird zwar in
den meisten Betrieben erkannt. Es existieren aber kaum Vorstel-
lungen Uber die Inhalte und den Erwerb dieses Wissens. Ein Lei-
ter des Personal Computing eines groBeren Betriebes gestand zu,
daR dies genau das zentrale Problem sei, rechtfertigte aber des-
sen Nichtbehandlung damit, daB die Fachkrafte mit dem Lernen
der Bedienung der Software schon genug zu tun hadtten. Er hatte
sie u. a, zu einem zweiwochigen Schulungskurs zum Thema ,,Da-
tenverarbeitung und Organisation’’ geschickt. Im nachhinein
stellte sich jedoch heraus, daB das dort vermittelte Wissen fir die
Fachkrafte wenig brauchbar war.

An zwei Beispielen soll das hier vorliegende Qualifizierungspro-
blem verdeutlicht werden. Bei der konventionellen Kalkulation

kommt es aufeine exakte Trennung von Texten und Werten nicht -

an. UmwelcheDatenart essich jeweilshandelt, erkennt man beim
Lesen. Eine tabellarische Anordnung wird aus Grunden besserer
Ubersichtlichkeit gewahlt. Die Berechnungsformeln schlieBlich
stehen nirgends, sondern sind das Fachwissen der Fachkraft, das
sie im Kopf hat. Ganz anders bei der Kalkulation mit Hilfe von
Software: Sie geschieht in Form einer Tabelle. Die Tabelle ist in
Zellen aufgeteilt, die durch die Schnittpunkte der 2eilen und
Spalten definiert werden. Jede Zelle kann nur mit einer Daten-
art belegt werden. Das bedeutet, dal Texte, Werte, Faktoren
exakt voneinander getrennt und in jeweils eigene Zellen geschrie-
ben werden missen. Und die Berechnungsformeln missen aus
dem Kopf ,,herausgeholt” und den jeweiligen Resultatzellen auf
einer zweiten Ebene ,,unterlegt’” werden. Man kann den Uber-
gang von der konventionellen Kalkulation zur Kalkulation mit
Software charakterisieren als Prazisierung, Vereindeutigung und
Explikation der bisherigen Aufgabenbearbeitung unter den Pra-
missen der Softwarelogik.

Damit sind die Moglichkeiten, die die Kalkulation mit Software
bietet, aber noch nicht ausgeschopft. Sie liegen zum einen in der
Standardisierung der Kalkulationen und zum anderen in der Kal-
kulation von Varianten. Stndardisierungen ermdglichen zum
Teil erhebliche: Rationalisierungen, bergen aber die Gefahr, dal
alle Aufgaben ,,iber einen Kamm geschert’’ und damit die Beson-
derheiten der verschiedenen Aufgaben nicht angemessen behan-
delt werden. Die Kalkulation von Varianten verbreitert die Basis
von Entscheidungen, erfordert aber auch mit Software einen ge-
wissen Zeitaufwand. Standardisierung und Variantenkalkulation
bedeuten nicht nur eine Erweiterung der Arbeitsinhalte, sondern
drangen auch auf eine Erweiterung der Entscheidungskompeten-
zen der Fachkrafte. Folgendes Beispiel macht dies schlagend deut-
lich: In-einém Betrieb bendtigten die Entwickiungskalkulatoren
mit Hilfe von Software erheblich mehr Zeit als beim manuellen
Verfahren. Dies hat oberflachlich besehen zwei Grinde: Zum ei-
nen versuchen sie die bisher in die Kalkulationen eingesetzten
Durchschnittswerte ebenfalls exakt zu kalkulieren. Zum anderen
kalkulieren sie eine erheblich groere Zahl von Varian®en. Der

darunterliegende gemeinsame Grund ist die Entscheidungsunsi-
cherheit der Fachkrafte, die anscheinend mit den enorm gewach-
senen und leicht realisierbaren Kalkulationsmoglichkeiten
wichst. Eine Qualifizierung zur Entscheidungsfahigkeit fand
nicht statt.

3.4 Vertiefte informationstechnische Kenntiiisse

Der wichtigste Grund fir den Erwerb vertiefter Kenntnisse ist die
Verminderung der Abhéangigkeit von DV-Spezialisten. Die Ab-
hangigkeit besteht zum einen in der betriebsspezifischen Anpas-
sung von Software und zum anderen in der Wartung und in Sto-
rungsfallen. Eine Reduzierung von Abhingigkeiten verspricht
eine Senkung der Anpassungskos®en und der Stillstandszeiten im
Storungsfalle.

Eine Grenze, bis zu der diese Arbeiten von den Fachkraften aus-
gefihrt werden konnen und ab der DV-Spezialisten hinzugezo-
gen werden mussen, 1dBt sich nicht exakt angeben. Sie ist durch
mehrere Voraussetzungen bestimmt: erstens durch die ,,Anpas-
sungs- und Wartungsfreundlichkeit” der Software, zweitens
durch den Kenntnisstand der Fachkrafte, drittens durch die er-
forderlichen Werkzeuge und Instrumente, viertens durch den
meist hoheren Zeitaufwand einer zwar moglicherweise kennt-
nisreichen, aber in Wartung und Storungsbehebung ungeubten
Fachkraft, funftens durch die Zuganglichkeit erforderlicher Hard-
ware- und Softwareunterlagen, ohne die niemand tiefer eingrei-
fen kann. Es ist klar, daR hier Konkurrenz zu den Softwarelie-
feranten besteht, die in Wartung und Storungsbehebung einen
Markt fir ibre Dienstleistungen haben.

Aus der Vielfalt der hier relevanten Wissensaspekte sollen drei
Aspekte ,,diesseits der Grenze’’ kurz betrachtet werden, um die
Bedeutung vertiefter informationstechnischer Kenntnisse fiir die
Fachkrafte aufzuzeigen:

2Zum Beispiel kommt es bei manchen Tastaturen vor, dal die
Staubdichtungen undicht werden, so daB durch Staubablagerun-
gen auf den elektrischen Kontaktflachen die Tasten nicht mehr
funktionieren. In einem Betrieb hatte eine Fachkraft dem War-
tungsdienst uber die Schulter geschaut und konnte dadurch beim
nachsten Mal die Storung selbst beheben. Bedenkt man, daR
Facharbeiter ihre Werkzeugmaschinen selbst warten, so erscheint
es als eine durchaus realistische Perspektive, wenn auch die
Fachkrafte im Biro nach einer entsprechenden Schulung haufi-
ger notwendige Wartungsarbeiten an den mechanischen Funk-
tionen der Gerdte selber durchfiihren konnen.

Komplexe Softwarepakete sind nur selten vollig fehierfrei. Da-
durch kann es gelegentlich bei bestimmten Operationen oder
Operationsfotgen zu einem unvorhersehbaren Programmabsturz
kommen. In einem solchen Fall ist es duBerst wichtig, die Ein-
griffsmoglichkeiten in die Software zu kennen, um durchrichti-
ge Handlungen soviel als moglich von der bis dahin geleisteten
Arbeit retten zu konnen.

Bei von den Fachkraften entwickelten Softwareanwendungen
sind die Fehlerbehebung und Wartung der Software vergleichbar
der Korrektur, Optimierung und Veranderung der geschriebenen
Anwendungen. Auch wenn hierfiir die prazise Dokumentation der
Softwareanwendung unabdingbare Voraussetzung ist, so missen
die Fachkrafte doch in der Lage sein, den Aufbau und die L6-
sungsprinzipien aus der Dokumentation und dem Lauf der Soft-
ware rekonstruieren zu konnen. Die Fehlerbehebung und War-
tung finden dort fir die Fachkrafte in der Regel ihre Grenze, wo
Uber die vorgesehenen Eingriffsmoglichkeiten in das benutzte
Softwaresystem hinausgegangen werden muR.

4 Veranderungen des Fachwissens
4.1 Bedeutung des Fachwissens

Um eine Softwareanwendung fir die Bearbeitung einer Aufgabe
entwickein zu konnen, wird detwilliertes Wissen uber die fachli-
chen Bedingungen und Losungsverfahren benotigt.
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Bei der traditionellen Softwareentwicklung miissen sich die Sy-
stemanalytiker und Programmierer das notwendige Fachwissen
von den Fachkraften ,,besorgen’’. Diese Zusammenarbeit ist oft
mit erheblichen Verstandigungsschwierigkeiten verbunden. Der
Kern der Schwierigkeiten besteht sowohl in uneinheitlich ver-
wendeten Begriffen und einem geringen £ormalisierungsgrad der
manuellen Aufgabenbearbeitung als auch darin, da® Fachwissen
in der Regel nur zum Teil als allgemein verfiigbares Wissen vor-
liegt.

Diese Schwierigkeiten sind nicht aufgehoben, wie man vielleicht
im ersten Augenblick meinen konnte, wenn die Fachkrafte selbst
die Aufgabenanalyse, Konzeptentwicklung und Programmierung
machen. Sie bestehen fort. Die Fachkrafte miissen nicht nur das
informationstechnische Wissen und ihr Fachwissen in einen
fruchtbaren Zusammenhang bringen. Vor allem missen sie ihr
individuelles Wissen ,,von innen nach auBen bringen’’, also bezo-
gen auf die Losung der Fachaufgabe aussprechen, ausfihrlich
darstelfen, erlautern und erklaren, Diesen Vorgang nennen wir
,Explikation individuelien Wissens''. Der Explikation des indivi-
duellen Wissens der Fachkrafte stehen drei Momente entgegen:
Erstens gefahrden sie mit der Weitergabe ihres individuellen Wis-
sens in Gestalt einer Softwarelosung aufgrund ihrer Konkurrenz-
situation potentiefl ihre Arbeitsplatzsicherheit, weil sie nicht
mehr aleiniger Besitzer dieses Wissens sind. Zweitens widerstrebt
die Explikation der prinzipiellen Entwicklungstendenz mensch-
lichen Handelns, namlich Handlungsautomatismen herauszubil-
den, Uber die nicht jedesmal erneut nachgedacht werden muR.
Drittens fihrt die Explikation zu einer Veranderung der Struk-
tur und Dynamik des Fachwissens. Dies ist das wichtigste Mo-
ment in der notwendigen fachlichen Qualifizierung, das im fol-
genden naher betrachtet wird.

4.2 Explikation individuefiens Fachwissens

Ein Optikermeister, der die bendtigten kaufmannischen und
technischen Softwareanwendungen selbst entwickelt, sagte: ,,Ich
mul natirlich intelligent genug sein, um aus meinem Fachwis-
sen heraus die einzelnen Zeilen und Spalten der Tabellenkatku-
lation aufbauen zu konnen. Ich habe noch nie soviel Mathema-
tik und Gber meinen Beruf gelernt, iiber die Zusammenhange in
der Optik, wie in dieser Zeit. Friher als Schiier habe ich vor
Kugelberechnungen, die in der Optik sehr wichtig sind, einen
Horror gehabt; heute macht mir das SpaB."" Es handelt sich hier
nicht um die Artikulierung neuen Fachwissens, sondern um die
individuelle Erarbaitung des bereits allgemein zuganglichen Fach-
wissens und um dia Aktualisierung eines bereits erworbenen Wis-
sens, das zwischenzeitlich nicht explizit benotigt wurde und nur
implizit in den Modalitaten der herausgebildeten Handlungsau-
tomatismen enthalten war.

Interessanter noch ist folgende Aussage des Optikers iber Be-
rechnungen, die er erst mit Hilfe von Software lohnend durch-
fuhren kann: ,,Was passiert, wenn die Augen sich hinter den Bril-
lenglasern bewegen? Wir setzen ja immer noch voraus, dal man
durch die Mitte des Glases sieht. Am Computer kann ich z. B.
die Abbildungsfehler eines Brillenglases simulieren, weil bei vie-
len Kunden asynoptische Augenfehler auftreten, die man oft
noch gar nicht erklaren kann; da spielen auch Licht- und Schat-
tenverhaltnisse eine wesentliche Roflle.” Hier zeigt sich, daf fir
die jetzt magliche Steigerung der Produktqualitat die dafiir er-
forderliche Explikation von Fachwissen bis an die Grenzen des
geselischaftlich bekannten Wissens vorstoBt, wo Forschungsfra-
gen beginnen.

4.3 Verinderungen innerhatb des individuelien Fachwissens

Wenn individuelles Fachwissen expliziert und in die Software
.hineingeschrieben’ wird, stellt sich die Frage, was an indivi-
duellem Wissen bei den Fachkraften erhalten bleibt bzw. wie
sich ihr Wissen verandert.

Ein Abteilungsleiter in einem Handelsunternehmen fiihrt aus,
daB bei der Entwicklung von Softwareanwendungen ,.ein gesun-
der Menschenverstand’’ und ,,keine EDV-Glaubigkeit’’ wichtig
sei. Diese zwar ungenauen, aber doch eine Tendenz anzeigenden
Anforderungen verweisen darauf, daB von den Fachkraften Ur-
teilsfahigkeit verlangt wird. Sie sollen nicht ,,glaubig’ sein, son-
dern eine kritisch priifende Haltung gegeniiber der Nutzung der
Software an den Tag legen; also vor allem priifen, ob die ent-
wickelte Softwarelosung auch der Aufgabenstellung gerecht
wird. Sie missen dabei beachten, dal eine Softwarelosung im-
mer nur ein Modell eines Aspektes betrieblicher Realitat dar-
stellt, das zwar selber Realitat ist, aber nicht mit der nichtmo-
dellierten Realitat verwechselt werden darf, damit Besonder-
heiten der Aufgaben und der betrieblichen Bedingungen nicht
unter den Tisch fallen.

Auch auf einen anderen wichtigen Aspekt verweist der Hand-
werksmeister: ,,Es gibt Grenzfdlle, die ich vorher nicht ein-
schatzen kann, dann gebe ich den Auftrag lieber durch den
Rechner und priife, ob die Brilie zu machen ist oder nicht. Die-
ses Programm erfordert viel Fachkenntnis, denn ich kann nicht
jede einfache Brille in den Rechner geben.’’ Es geht hier um
Flexibilitdat in der Wahl der Mittel und Wege, die mitdem Ein-
satz von Software mdglich wird, um eine optimale Produkt-
qualitat zu erreichen. Der Computer soll aus Zeit- und Kosten-
grinden nur in den Fallen genutzt wsrden, wo aufgrund der
Datenlage keine eindeutige Entscheidung getroffen werden
kann. Dies kann nur eine quatifizierte Fachkraft ,auf den er-
sten Blick'’ erkennen. Je qualifizierter die Fachkrafte sind, um
so eher sind sie in der Lage, die Betriebsmittel dkonomisch zu
nutzen,

Die Explikation des individuellen Fachwissens zieht zwar von
den Fachkraften Fachwissen ab und stellt dies in Gestalt von
Software in die Verfiigung des Betriebes, was aber dennoch nicht
zu einem Verlust individuellen Wissens fihrt, sondsrn 2u einer
Verschiebung in den Inhalten. Diese Verschiebung findet ibren
Audruck in der notwendigen Aufnahme von Beurteilungs- und
Entscheidungswissen aus der unteren und zum Teil auch mittle-
ren Leitungsebene in das Fachwissen der Fachkrafte.

4.4 Neue Aspekte des Fachwissens

Die Expfikation und die Veranderung des Fachwissens schaffen —
zumindest potentiell — Raum fir die Aneignung neuer Aspekte
von Fachwissen. Eine andere Aussage des Optikers macht dies
deutlich: ,,Heute wird den Auszubildenden eingebleut, wie sie
eine technisch perfekte Brille zu machen haben. Das muB keine
humane Brille sein, das ware weitaus schwieriger zu machen. Es
gibt so viele heuristische Regeln, die dabei zu beachten sind, es
stecken so viele Erfahrungen drin. Das Problem it heute, dal
man eine Brille unter humanen Gesich%punkten hervorragend
anpassen kann; aber diese Brille ist technisch vollig instabit. Das
kann der Computer verkoppeln.*

Eine technisch perfekte LOsungist mit einer entsprechend ent-
wickelten Softwareanwendung rasch zu finden, Dadurch wird es
maglich, nicht mehr die ganze Arbeit des Brillenmachens auf die
technische Perfektion zu legen, sondern die humanen Aspekte
der Anpassung der Brille an die Bediirfnisse des Kunden mehr in
den Mittelpunkt zu stellen. Das dafir erforderliche Fachwissen
ist von ganz anderer Art als das rein technische Wissen. Hier spielt
vor allem die Verbindung asthetischer Gesichtspunkte, augenme-
dizinischer Kenntnisse und technischen Wissens eine wichtige
Rolle.

Allerdings steckt in der Nutzung der Software auch eine Schran-
ke gegen den Erwerb neuer Aspekte des Fachwissens; die mit
der Rationalisierung zugleich magliche ,,Verdichtung’’ der Ar-
beitsablaufe, die der Entfaltung der neuen Aspekten keinen Raum
1akt.
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Berndt de Boer
Selbstgesteuertes Lernen mit Computern

Modellversuch der Europdischen
Gemeinschaft zur beruflichen Bildung
benachteiligter Jugendlicher

Das Walter Friedlander Bildungswerk

Im Friihjahr 1983 wurde in Berlin-Kreuzberg die Jugendwerk-
statt ,,Arbeiten und Lernen’ der Arbeiterwohlfahrt gegriindet.
" Diese auBerbetriebliche Bildungsstatte sollte mit ihrer sozial-
padagogischen Orientierung vor allem benachteiligten und lern-
schwachen Jugendlichen eine Berufsausbildung ermdglichen.
1985 wurde die Jugendwerkstatt in ,,Walter Friedlander Bil-
dungswerk’* umbenannt. Dies geschah im Andenken an Prof. Dr.
Friedlander, der wahrend der Zeit der Weimarer Republik als
engagierter Sozialpddagoge mit der Griindung von Werk heimen
einen neuen Weg in der Betreuung arbeitsloser Jugendlicher be-
schritt. 1933 muBte er in die USA emigrieren, wo er an der Uni-
versitat Berkeley/Kalifornien durch fachwissenschaftliche Stan-
dardwerke die amerikanische Sozialarbeit wesentlich mitpragte.
2ur Zeit konnen 60 Jugendliche an den unterschiedlichen Bil-
dungsangeboten teilnehmen. Die Ausbildung findetin folgenden
Berufsfeldern statt:

® Wirtschaft und Verwaltung,
® Holztechnik,
® Farbtechnik und Raumgestaltung. (1]

Forderung beruflicher Qualifizierung
durch den Européischen Sozialfonds

Seit Bestehen der Europaischen Gemeinschaft gibt es den Euro-
paischen Sozialfonds (ESF). Er wurde von den Unterzeichner-
staaten des ROmischen Vertrages 1957 begriindet. Grundlegen-
de Aufgabedes ESF ist die Verbesserung der Beschaftigungsmog-
lichkeiten im gemeinsamen Markt. Seit 1970 hat sich die Zahl
der Arbeitslosen in der Gemeinschaft versechsfacht. Das sind
1986 rund 16 Millionen oder 12 Prozent der Erwerbstatigen. Be-
sonders besorgniserregend ist dabei die Tatsache, daB die Jugend-
lichen unter 25 Jahren mehr als ein Drittel aller registrierten Ar-
beitslosen ausmachen. Der Ministerrat der Gemeinschaft hat des-
halb 1983 eine tiefgreifende Reform des ESF beschlossen, deren
Zielsetzung darin liegt, den ESF zu einem effizienten Instrument
der Beschaftigungspolitik geradefir diese Zielgruppe zu machen:
Nunmehr werden 75 Prozent der Fondsmittel fir die Ausbildung
oder Beschaftigung von Jugendlichen ausgegeben. Generell iiber-
nimmt der ESF jedoch maximal 50 Prozent der Aufwendungen
fiir MaBnahmen in diesem Bereich. Die Hohe der Beitrage der
offentlichen Hand darf dabei nicht iberschritten werden. 1986
wurden fast 2,5 Millionen Europaer in ihrer beruflichen Quali-
fizierung durch den ESF gefdrdert. Allein 35,9 Millionen DM
sind im Jahr 1986 nach Berlin geflossen, davon wurden u. a. mit
rund 5,5 Millionen DM 11 Jugendprojekte gefordert. Insgesamt
profitieren allein in Berlin iber 4000 Personen von den Zuschiis-
sen des ESF. [2]

Der Modellversuch select:
Selbstgesteuertes Lernen mit Computern

Besonderer Forderschwerpunkt des ESF sind sogenannte ,,spezi-
fische MaBnahmen innovatorischen Inhalts”’. GemaB den Leitli-
nien fiir die Verwaltungdes ESF miissen solche MaBnahmen neue

Wegefir den Inhalt, die Methoden oder die Organisation berufli-
cher Bildung erproben. Hier handelt es sich jeweils um kleinere
Modellvorhaben fiir hdchstens 100 Personen.
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Im Walter Friedlander Bildungswerk [3] soll im Rahmen dieses
Forderschwerpunkts erprobt werden, inwieweit sozial und bil-
dungsmaBig benachteiligte Jugendliche durch computerunter-
stiitzte Lernformen in der Anwendung neuer Technologien qua-
lifiziert werden konnen. Allein in Berlin drangen jedes Jahr ca.
4000 Jugendliche ohne jeglichen SchulabschiuB auf den Arbeits-
markt. Wir haben unser Projekt ,;s e | e c t" genannt, um einer-
seits darauf hinzuweisen, daB diese Jugendlichen nicht nur
durch das Bildungssystem negativ selektiert worden sind, son-
dern zukinftig durch die zunehmende Diffusion der Mikroelek-
tronik hinsichtlich ihrer Chancen auf einen Arbeitsplatz zusatz-
lich gefahrdet sind. Zum anderen muB in der Bildungsarbeit ge-
rade mit niedrig qualifizierten Personengruppen im Bereich neuer
Technologien besonderes Gewicht auf solche Lernformen gelegt
werden, die lerntheoretisch fundiert sind. ,,s e | e c t” meint al-
so hier, daB nicht die Benutzer durch die Technologie selektiert
werden, sondern umgekehrt ailes Augenmerk auf die Selektion
einer adaquaten Lern., Technologie- und Arbeitsgestaltung ge-
legt werden muB. Dieser Anforderung konnen am ehesten hand-
lungsorientierte und kooperative Lernmethoden geniigen, wie in
den Modellversuchen des Bundesinstituts fir Berufsbildung der
letzten Jahre iiberzeugend nachgewiesen wurde. Im Rahmen der
wissenschaftlichen Begleitung des Modellversuchs wird eine pro-

_ zeBbegleitende Evaluation durchgefihrt.

Durch erhebliche Unterstiitzung von der Aktion Sorgenkind
konnten zwei Lernzentren eingerich®et werden. Wir haben uns
dabei fiir einen professionellen und ergonomisch zureichenden
Hardwarestandard entschieden. Insgesamt stehen 13 Personal-
computersysteme der Firma Siemens inkl. Peripherie zur Verfi-
gung (12 Sicomp 16-05, 1 System PCD-2, diverse Drucker und
ein Plotter). AuRerbetriebliche Bildungseinrichtungen sind auf
Kooperationspartner im Bereich der freien Wirtschaft angewie-
sen, wenn sie eine effiziente und marktgerechte Bildungsarbeit
betreiben wollen. Die Entscheidung fiir Siemens wurde auch des-
halb getroffen,weil diese Firma schon bei der ersten Konwktauf-
nahme ihr soziales Engagement u. a. durch ensprechende Preis-
gestaltung, intensive Fachberatung und die Zusage dauerhafter
Forderung der Bildungsarbeit verdeutlicht hat.

Je nach ihrem Ausbildungsstand kénnen die Auszubildenden an
einem vierstufigen Trainingsprogramm teilnehmen:

1. Stufe: Spielerische Lernformen
{Actionspiele, Intelligente Spiele, Simulationen).

2.Stufe: Interaktiver EDV-Basiskurs am PC.
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3. Stufe: Qualifizierung fiir den Umgang mit berufstypischer
Anwendumngssoftware
{Textverarbeitung, Grafik, Kalkulation).

4, Stufe: Einfache Programmieribungen
{Basic, LOGO).

Mit Herrn Dr. Séitenful von der Theodor-Heuss-Akademie in
Gummersbach findet ein enger fachwissenschaftlicher Austausch
statt; ihm sei an dieser Stelle fiir seine fachkompetente Beratur’g
ausdriicklich gedankt.

Anmerkungen

[1] Die Praxis der Ausbildung in dieser auRerbetrieblichen Bildungs-
statte ist dargestellt in: DE BOER/CZASCH/HERZOG/HOSEL-
MANN/JASTRAM/KISTLER/LAMBERTZ/SCHWEIZER/V. SIE-
BERT/TROSCHEIT/WEISGERBER: ,,Die wollen nicht lernenl’'?;
Auf der Suche nach neuen Lernansiatzen in der Bildungsarbeit mit
benechteiligten Jugendiichen, Berlin 1987,

{2] Nahere Informationen Uber den Sozialfonds der Europaischen Ge-
meinschaft und fachkundige Beratung durch: BBJ Consult: Verein
zur Forderung kultureller und beruflicher Bildung vonJugendlichen
und jungen Erwachsenen e.V., Potsdamer Str, 199,1000 Berlin 30.

[3] Kontaktanschrift: Herr Peter Troscheit, Walter Friedlander Bil-
dungswerk, Lausitzer Str. 10, 1000 Berlin 30.

Joachim Rottluff

Modellversuche zur Verbesserung der
Ausbildungsmethoden

in der Ausbildungswerkstatt Hannover der Deutschen Bundes-
bahn traf sich im November 1986 eine Reihe von Unterneh-
men, um ihre Erfahrungen aus Modellversuchen zur Verbesse-
rung der Ausbildungsmethoden auszutauschen. Vertreten waren
unter anderen Siemens, Stahlwerke Peine-Salzgitter, Ford-Wer-
ke AG, Deutsche Bundespost, Veba-OI-AG, Firma Heller. Einge-
laden hatte das Bundesinstitut fir Berufsbildung (BIBB), das die
Modellversuche aus Mitteln des Bundesministers fir Bildung und
Wissenschaft {BMBW) fordert.

Modellversuche bei der Deutschen Bundesbahn (DB)

Der Modellversuch der DB [auft seit 1983. Ziel war es, die Aus-
bildung in den Metall- und Elektroberufen zu verbessern, wobei
insbesondere die Erfahrung von den Ford-Werken und den
Stahlwerken in Peine-Salzgitter genutzt werden sollte. Projekt-
orientierte Kleingruppenarbeit, Leittexte und neue Verhaltens-
tegeln fir die Ausbilder in ihrer Rolle als Lernberater charakteri-
sieren die neue Lernform.

Eine Kernfrage in diesem Zusammenhang lautet: ,,Wie kdnnen
die betroffenen Ausbilder fiir die Arbeit mit veranderten Aus-
bildungsmethoden mwotiviert und qualifiziert werden?’ Jeden-
falls nicht, indem man ihnen diese von oben her verordnet und
Anweisungen in die Hand driickt. Vielmehr sollte — in Analogie

zu dem Ausbildungskonzept des selbstandigen, projektorien-

tierten Arbeitens in Kleingruppen — auch der Umgestaltungs-
proze selbst als ein Projekt aufgefalt werden, das den Ausbil-
dern zur Aufgabe gestellt wird. Ausgehend von prazisen Zielvor-
gaben von seiten der Ausbildungsleitung sollten die Ausbilder
in Gruppenarbeit selbstandig die Wege und Mittel zur Zielerrei-
chung entwickeln. im konkreten Fall diente also die Ausarbei-
tung der Leittexte dazu, die Ausbilder auf die neue Ausbildungs-
methode vorzubereiten.

Die Fortfiihrung der im Modellversuch entwickelten
Ansatze bei den Ford-Werken

Die Ford-Werke AG hat in den Jahren 1979 bis 1983 einen
Modellversuch durchgefiihst unter dem Titel ,Selbststeuerung
von Lernprozessen in einer projekt- und lehrgangsorientierten
Ausbildung fiir Werkzeugmacher’. Die Ausbildung betont sehr
stark den Kenntniserwerb gestitzt auf Leittexte. Die Zusam-
menarbeit der Auszubildenden in Kleingruppen spiett eine groe
Rolle. Das bedeutet zugleich, der Ausbilder gibt weniger Anwei-
sungen und Unterweisungen und macht auch weniger vor. Seine
Hauptaufgabe ist es, den Auszubildenden Hilfen zum méglichst
selbstandigen Arbeiten und Lernen zu geben. Von dieser Kon-
zeption waren lediglich, und zwar aus Grinden der Arbeits-
sicherheit, die Lehrgange an den Werkzeugmaschinen sowie fiir
das Schweien und Schmieden ausgenommen.

Ober die weitere Entwick lung nach AbschluB des Modellversuchs
gab es aus Insiderkreisen immer wieder skeptische Spekulatio-
nen. Allen Unkenrufen zum Trotz wurde jedoch nicht nur die
im Modellversuch entwickelte Ausbildungskonzeption als regu-
lare Methode weiterhin eingesetzt, vielmehr wurde auch daran-
gegangen, diese Methode auf die spanenden Berufe und die
Elektroberufe zu lbertragen. Die Auswertung dieser Aktivitaten
ist noch nicht abgeschlossen, aber die bisherigen Erfahrungen
sind vielversprechend.

Es wurde hervorgehoben, daR die Veranderung der Ausbildungs-
methoden als ein allmahlicher und kontinuierlicher ProzeR auf-
2ufassen ist, wobei, ahnlich dem Vorgehen bei der DB, die Aus-
arbeitung neuer Methoden und Lernhilfsmittel mit der Motivie-
rung und Qualifizierung der Ausbilder Hand in Hand gehen
misse. Wenn allerdings die Entwicklungsarbeit nicht {mehr) im
Rahmen eines Modellversuchs, also ohne zusatzliche Mittetl und
die Hilfe externer Berater, geleistet werden muB, |aBt sie sich
nur langsam voranbringen.

Bei der Hoesch-Stahl AG geht der Madellversuch
Leitiextsystem fir Fertigungsaufgaben
in schlosserischen Berufen’” dem Ende entgegen

im Unterschied zu den Versuchen bei der Bahn, bei Ford, bei
Peine-Salzgitter und einigen anderen Unternehmen hat man bei
Hoesch versucht, Leittexte zu entwickeln und einzusetzen, die
sich nicht auf ein bestimmtes Projekt beziehen. Die Leittexte
in der hier ausgearbeiteten Form helfen den Auszubildenden
(im zweiten Ausbildungsjahr), passende Auftrdge aus dem Be-
trieb in der Ausbildungswerkstatt zu bearbeiten. Mit dieser
Konzeption wollte man die Auszubildenden so nah wie irgend
moglich an die betriebliche Realitat heranfihren, ohne auf
Systematik in der Ausbildung zu verzichten. Die Hauptschwie:
rigkeit bei der Entwicklung der Leittexte lag darin, diese einer-
seits so allgemein zu gestalten, dal sie tatsachlich zu unter-
schiedlichen Auftrdgen passen, und sie andererseits so konkret
abzufassen, dal sie noch eine nitzliche Hilfe und Anleitung
fir den Auszubildenden darstellen. Die Losung dieses Problems
lag darin, die Auftrdage in Typen einzuteiten und die Leittexte
auf diese Auftragstypen abzustimmen.

In der Diskussion uber diesen Modellversuch wurde noch einmal
deutlich, daB der Einsatz von Leittexten nicht nur bedeutet,
die Unterweisung durch ein schriftliches Hilfsmittel zu ersetzen,
sondern dal das Arbeiten mit Leittexten ausstrahlt auf das
gesamte Ausbildungssystem und dieses verdndert. An die Aus-
bilder werden andere Verhaltenserwartungen herangetragen,
Planung und Vorbereitung erhalten in der Ausbildung ein
groBeres Gewicht, die Ausbilder miissen noch starker als bisher
untereinander und mit anderen betrieblichen Stellen koope-
rieren.
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LOLA und PETRA

LOLA steht fiir ,,Leittext-orientierte Lern- und Arbeitsmethode”’
und kennzeichnet ein zur Zeit bei der Deutschen Bundespost
anlaufendes Projekt zur Verdnderung der Ausbildungsmethoden.
Hier wird versucht, die Erfahrungen der Deusschen Buncesbshn
bzw. von Hoesch mit der Leittextmethade auf den Elektrobe-
reich zu iibertragen.

PETRA ist die Kurzform von ,Projekt- und transferorientierte
Ausbildung” im gewerb lich-technischen Bereich bei der Siemens
AG. PETRA arbeitet mit ahnlichen Elementen, wie die bisher
engesprochenen Modelle, also: Gruppenarbeit, - selbstandiger
Kenntniserwerb etc. Es wird jedoch darauf verzichtet, eine Aus.
wahl von Prajekten und Leitiexten fur alle Aushildungssiellsn
vorzugeben. Vielmehr werden iiber ein zweiteiliges Seminar die
Ausbilder so qualifiziert, daR sie selbst in der Lage sind, Aus
bildungsabschnitte nach den Regeln von PETRA aufzubereiten.
Im ersten Seminarteil werden die Grundregeln erarbeitet, an-
hand der die Ausbilder dann beginnen, einzelne Ausbildungs-
beispiele auszuarbeiten und diese in der Praxis zu erproben. Im
zweiten Seminarteil werden die dabei gemachten Er¥ahrungen
ausgewer®et. Dieser Weg verspricht eine weltgehende Flexibill-
sierung.

Ausblick

Modellversuche, auch oder gerade diejenigen zur Erprobung
neuer Ausbildungsmethaden, werden haufig als exotische Blii-
ten betrachtet, die schnell welken bzw. allenfalls den Modell-
versuchsbetrieben niitzlich sind. Im vorliegonden Fall ist eine
solche Einshitzung sicher nicht berechtigt, Jedenfalls haben
alle Beteiligten — Betriebe, wissenschaftliche Begleiter und der
fachliche Betreuer im BIBB — die Erfahrung gemacht, daB diese
Modellversuche in der ausbildenden Wirtschaft auf eine starke
Resonanz gestoRen sind. Sie sind keine Einzelerscheinungen
geblieben, sondern haben in langjahriger und vielfaltiger Erpro-
bung ihre Praxistauglichkeit bewiesen und anderen Betrieben
Anregungen gegeben. Gerade jet2t, da es gilt, die neuen Ausbll-
dungserdnungen fir die Metall- und Elektroberufe in die Praxis
umzusetzen, diirften sich diese Konzepte als eine wichtige und
willkommene Hilfe erweisen.

Dagmar Beer

Madeliversuch zur
Ausbildung ausléandischer Jugendlicher
im Bergbau

Am 18. August 1981 begann die Westfélische Bergbaugewerk-
schaftskasse in Kooperation mit den Betrieben Bergbau AG Lip-
pe und Bergbau AG Niederrhein mit der Ausbildung und Forde-
rung von insgesamt 8S tiirk ischen Jugendlichen, deren qualifika-
tarisches Eingangsniveau fiir eine erfolgreiche Berufsausbildung
mit den herkdmmlichen Methoden der Berufsausbildung unzu-
langlich war. Nach AbschluB des Modellversuchs wurden Ergeb-
nisse vorrangig in'drei Schwerpunktbereichen erzielt:

1. Entwicklung einer projektorientierten Werkstattpraxis.

Dabei wurde davon ausgegangen, dall mittels der Projektme-
thode Bdotivation gestiinz t und durch eine handleagsbeangene
Sprachvermittlung Sprach- und andere Bildungsdefizite abge-
taut werden kénnen, Somit wurden Sprachstutzkurse wahrend
desgesamten Ausbildungszeitraumes in Anlehnung an die fach-
praktische Unterweisung im Betrieb sowie den fachtheoreti-
schen Unterricht in der Berufsschule durchgefihrt.

2. Sozialpadagogische 8etreuungund Beratung der auslindischen
Auszubildenden inner- und auBerhalb des Betriebes.
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Da vorab keine Erfahrungen mit Sozialpidagogen in den Be-
trieben vorlagen, muBsen zunichst vorhandenes MiRtrauen
und Reserviertheit, insbesondere bei einigen Ausbildern, abge-
baut werden. Erleichtert wurde dies durch die Tawache, daB
die Soz'1alpadagogen auch eine Schlosserausbildung absolviert
haben und somit Zugang zu berufsspezifischen inhalten und
Ausbildungsproblemen haben.

3. Entwicklung und Durchfiihrung von Weiterbildungsangeboten
fiir Ausbilder auslandischer Jugendlicher,

Die Konzeption dieser Veranstaltungen 1Bt sich grob in zwei
inhaltliche Schwerpunktbereiche unterscheiden: Inhalte, die
sich aus den spezifischen Anforderungen bei der Durchfiihrung
des Modellversuchs fiir die daran beteiligten Personengruppen
ergeben {Ausbilder, Fachwissenschaftler, Sozialpadagogen,
Projekt-Leitung), und Inhalte, die sich auf Anforderungen be-
ziehen, die generell in den Problemen der Ausbildung ausian-
discher Jugendlicher begriindet sind,

2ielgruppe des Modellversuchs

Die Teilnehmer dieses Modellversuchs verteilten sich hinsichtlich
ihres Einreisealters auf folgande Gruppen:

— Vor Beginn der Ausbildung erst bis zu drei Jahren in der Bun-
desrepublik Deutschiand {42,2 %},

— 2wischen 4 und 6 Jahren (31,3 %),
- 7 Jahre und langer (26,5 %).

Aufgrund dieser mehrheitlich kurzen Aufenthaltsdauer konnten
auch nur 8 Prozenteinen SchulabschiuR aus der Bundesrepublik
Deuwchland nachweisen. Gamit liegt die Modeilversuchspopula-
tion hinsichtlich ihrer schulischen Eingaigsvoraussetzung deut-
lich unter dem im Bergbau ublichen Schnitt. Allerdingsentspricht
diese Zusammensetzung durchaus der Population aller insgesamt
24 Modellversuche zur Ausbildung auslindischer Jugendlicher.
Vor diesem Hintergrund ist erklarlich, daB in bezug auf Eignungs-
untersuchung eine dhnliche Erfahrung gemacht wurde wie in ver-
gleichbaren Modellversuchen. Ein positives Testergebnis erreich-
te nur gut ein Drittel der teilnehmenden Jugendlichen. Die
Mehrzahl hatte ohne Modellversuchsbedingungen den Ausbil-
dungsstatus nicht erreicht, Diese schlechteren individuellen Start-
bedingungen der auslandischen Jugendlichen schlugen sich auch
im Zwischenpriifungsergebnis nieder: Deutlich wurde, daB8 ein
groBer Teil den Mindestanforderungen der Fertigkeiwprifung
zwar entsprach, nicht jedoch den Anforderungen der Kenntnis-
priifung. Ausschlaggebend fiir die Kenntnisprifung ist hierbei der
Grad der Sprachkompeten:z.

Wie in anderen dhnlichen Modeliversuchen zeigt sich jedoch auch
hier, dal die sprachlichen und fachtheoretischen Probleme, die
sichnoch in der Zwischenpriifung zeigten, bis zum Ende der Aus-
bitdung abgebaut werden konnten. So haben von 85 zur Ab-
schluBpriifung gemeldeten Jugendlichen 73 die Priifung mit el-
ner Durchschnittsnote von 2,8 im praktischen und 3,4 im theo-
retischen Priifungsteil bestanden.

Sprachstand und Sprachforderung

Trotz fehlendem sprachdiagnostischen I nstrumentari ums wurden
auf der Grundlage einer qualitativen Beschreibung die auslandi-
schen Modellversuchsteilnehmer in foigende Leistungsgruppen
{Gemeinsprachkompetenz) differenziert;

7. Eine Gruppe, deren Mitglieder ausreichend iftr die Ausbil-
dungl Umgangsdeutsch sprachen (1% %} und die vermutlich
auch ohne wesentliche Forderung die Ausbildung erfolgreich
beendet hatte.

2. Eine Gruppe, die die deutsche Umgangssprache weder aktiv
noch passiv beherrscht (ca. 15 %). Diese Jugendlichen haben
nicht nur Schwierigkeiten selbstdndig zu sprechen, sondern
sie kénnen |angeren Erklarungen auch nicht folgen.
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3. Eine Gruppe (ca. 70 %), die zwar die Alltagskommunikation
beherrscht, jedoch zum Teil erhebliche Verstandnisprobleme
mit der Fachsprache hat. Aufgrund der vorherrschenden Re-
gelunsicherheit gelingt es diesen Jugendlichen meist nicht,
Fachtexte ohne Hilfen zu entschlisseln.

Fir die uberwaltigende Mehrzahl der Modellversuchsteilnehmer
war somit eine ausbildungsbegleitende Sprachférderung fiur den
Ausbildungserfolg eine unabdingbare Voraussetzung.

2iel dieser Forderung war nicht eine an der deutschen Hochspra-
che orientieite Sprachentwicklung, sondern ein in enger Anleh-
nung an die Anforderungen der Ausbildung durchgefihrtes Trai-
ning fachsprachlicher Strukturen. Folgerichtig waren fachtheo-
retische und fachpraktische Inhalte Grundiage fir einen solchen
Unterricht, der durch eine kontrastive Vorgehensweise versuch-
te, das Sprachverstandnis abzusichern. Der Schwerpunkt in der
Durchfihrung lag dabei in folgender methodischer Vorgehens-
weise:

— Textvereinfachung und Erarbeitung von Fachtexten,

— Nutzbarmachung der umgangssprachlichen Kompetenz,

— Einbeziehung tiirkischer Sprachkompetenz,

-- Lernergebniskontrolle und Sicherung der Lernfortschritte,

— sukzessive Entwicklung selbstandiger Handlungsmuster im
Rahmen der projektorientierten Methode.

Ausgehend von einer Vereinfachung der Fachsexte sollten so-
wohl Sprachentwicklung als auch das fachtheoretische Verstand-
nis geférdert werden.

Es muf allerdings beriicksichtigt werden, daR ein kontrastiver
Sprachunterricht sich nicht auf die reine Obersetzung von Fach-
termini beschranken kann, sondern nur dann sinnvo!l fur die
Sprachentwicklung einsetzbar ist, wenn er Sprachstrukturunter-
schiede verdeutlicht, bewu8t macht und vertieft. Diese Vorge-
hensweise wird jedoch zukinftig weniger erfolgreich sein, da in
zunehmendem MaRe auslandische Jugendliche auf den Ausbil-
dungsstellenmarkt streben, die ihre Muttersprache nur in einem
sehr retardierten Umfang beherrschen. Fir diese Jugendlichen
stellt die kontrastive Vorgehensweise kaum noch eine Lernhilfe
dar, sondern fihrt eher zu einer zusatzlichen Sprachbelastung.

Sozialpadagogisch orientierte Berufsausbildung

Im Interesse einer groBeren Breitenwirkung ging es in diesem
Modellversuch weniger um die Integration von Sozialpadagogen
in die betriebliche Ausbildung, als vielmehr um die sozialpadago-
gische Qualifizierung der Ausbilder. Das bedeutete fir den Mo-
dellversuch die Starkung der padagogischen Kompetenz des Aus-
bilders, mit dem Ziel, daR dieser wahrend der Unterweisung so-
zialpddagogische Aufgaben ibernehmen kann. Somit lag auch
ein enscheidender Schwerpunkt der Arbeit der Sozialpadagogen
in der Beratung der Ausbilder,

Die Ausbilder mufRten die Notwendigkeit einsehen und lernen,
den padagogischen und sozialen Aspekten im Rahmen ihrer Ta-

tigkeit ein gréBeres Gewicht zu verschaffen. Nur dann war es
nach den Erfahrungen des Modellversuchs mdglich, den hier er-
probten Ansatz sozialpadagogischer Arbeit auch ohne spezielle
sozialpadagogische Fachkrafte zu realisieren. Entscheidend war
dabei jedoch, dal die Ausbilder nicht so haufig wechseln. Insbe-
sondere fur auslandische Jugendliche bewirkte ein haufiger Wech-
sel der Bezugspersonen eine negative Beeinflussung, da von der
Sozialisation her junge Austander an Ubersichtliche und feste Be-
ziehungsstrukturen gewohnt sind. Immer dort, wo es gelang, daf
ein Ausbilder iber mehrere Ausbildungsabschnitte mit einer fe-
sten Ausbildungsgruppe zusammenarbeitete, entwickelten sich
feste soziale Beziehungen, die sich positiv auf den Lernerfolg nie-
derschlugen und eine Basis waren, Konflikte gemeinsam zu 16-
sen. Der im Modellversuch tatige Sozialpadagoge hatte dann al-
lenfalls die Funktion des Beraters. Nur bei tiaferen personlichen
Konflikten des Auszubildenden wurden dariber hinausgehende
Aufgaben — z. B. Hausbesuche, Elterngesprache etc. — wahrge-
nommen.

Weiterbildung der Ausbilder

Eng verkniipft mit dem sozialpadagogischen Konzept fanden um-
fangreiche Weiterbildungsveranstaltungen fur Ausbilder, Lehrer
und Sozialpadagogen statt. Im Mittelpunkt der viermal pro Jahr
stattfindenden Seminare standen folgende Schwerpunkte:

1. Erweiterung der padagogischen Handlungskompetenz unter
sozialpadagogischen Gesichtspunkten bei der Arbeit mit aus-
landischen Jugendlichen,

2. Forderung der ldentifikation der Teilnehmer mit dem Pro-

jektziel und ihrer Bereitschaft zu kooperativem Handeln,

3. Die Entwicklungvon Unterrichsmaterialienfir die Werkstatt-
unterweisung einschlieBlich sprachlicher FérdermalRnahmen.

Es wurden somit nicht nur Weiterbildungsveranstaltungen im en-
geren Sinne erprobt, sondern diese Seminare bekamen zuneh-
mend den Charak¥er von Arbeitssitzungen mit ausdriicklich pro-
duktorientierten Phasen.

Im Rahmen dieses Modellversuchs wurden die beteiligten Ausbil-
der zu regelmaRigen Seminaren wahrend der gesamten Laufbahn
einbezogen. Insbesondere durch die Produktorientierung lern-
ten die Beteiligten, einmal zu kooperieren und zum anderen Pro-
bieme selbstandig zu analysieren und Losungswege zu finden,
Da im Modellversuch davon ausgegangen wurde, daR der Ge-
brauchswert vorgefertigter Seminarkonzepte fiir die Anwender
genereil begrenzt ist, ist das entwickelte Schulungskonzept ledig-
lich als Anregung fir die selbstandige Bearbeitung ahnlicher Pro-
bleme wahrend Weiterbildungsseminaren zu verstehen,

Vor diesem Hintergrund sind die Erfahrungen zum Weiterbil-
dungsbereich — insbesondere als gemeinsame Weiterbildung von
Ausbildern, Lehrern, Sozialpddagogen — besonders interessant
und durchausgeeignet zur Ubertragung vor allem im groRbetrieb-
lichen Rahmen,
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Gerhard Steiner/Daniel Villiger: Aspekte Ergebnisse konnen auch unmittelbar auf Mehrere Untersuchungen beschaftigen

der Berufsbildung, Ergebnisse aus dem
Forschungsprogramm EVA des Schweize-
rischen Nationalfonds iber die nicht-aka-
demische Berufsbildung, Band 13, Verlag
Sauerlander, Aarau und Frankfurt a. M.
1986.

Um das Wesentliche vorauszuschicken, das
knappe Biichlein von rund 100 Seiten ist
eine hochinteressante Lektire fir alle
an der Berufsbildung Beteiligten, aber
vor allem fir die Berufsbildungsforscher.
Das Buch behandelt in Form eines Re-
chenschaftsberichtes die Ergebnisse des
10. Nationalen Forschungsprogramms der
Schweiz unter dem Namen EV A (Educa-
tion et vie active). Die Arbeiten des For-
schungsprogramms dauerten von 1980 bis
1986.

Eine wesentliche Zielsetzung des Pro-
gramms EVA war die Forderung des For-
schungsnachwuchses. Ungeschminkt wird
dariber berichtet, daf} das Interesse an
der Berufsbildung von seiten der Wissen-
schaften an den Hochschulen sehr gering
sei. Daher war es insbesondere in dem
ersten Teil des Programms eine schwierige
Aufgabe, Wissenschaftler auf dem Gebiet
der Berufsbildungsforschung heranzubil-
den.

Das Programm umfaBte insgesamt 26 Ein-
zelprojekte, die sich um drei Forschungs-
schwerpunkte gruppierten:

— die Entwicklung der Jugendlichen
(Personlichkeissentwicklung) in der
Berufsausbildung,

— die Organisation der Berufsausbildung
und die Gestaltung von Lehr- und
Lernprozessen und

— die Obergangsprobleme in den Beruf.

Diese drei Forschungsschwerpunkte las-
sen den starken soziologischen, padagogi-
schen und psychologischen Bezug der
Fragestellungen erkennen. Es ist fir den
Rezensenten reizvoll festzuhalten, daf
fast alle behandelten Themen auch im
Forschungsprogramm des Bundesinstituts
fir Berufsbildung zu finden sind.

Die Ergebnisse vermitteln einen guten
Einblick in die heutige Situation der Be-
rufsausbildung in der Schweiz. Manche

die Bundesrepublik Deutschiand ibertra-
gen werden, oder sie entsprechen den
hiesigen Verhaltnissen, wie z. B. die ge-
schlechtsspezifischen Rollen bei der Be-
rufswahl oder die weitngehend positiven
Einstellungen zur Arbeit und die bei uns
auch festgestellten starken Wechselwir-
kungen zwischen Arbeit und Freizeit. Ju-
gendliche mit einem restriktiven Arbeits-
verhalten, verhalten sich auch in ihrer
Freizeit passiv. Andere Ergebnisse reizen
zu ahnlichen Untersuchungen oder zur
Vertiefung enwprechender Untersuchun-
gen in der Bundesrepublik Deutschland.

In diesen Komplex gehoren die Ausein-
andersetzung mit Normen und Werten der
Ausbildung am Arbeitsplatz und die Ana-
lyse von Lehr- und Lernverhaltnissen. Die
Studien in der Schweiz heben die Bedeu-
tung des sozialen Rahmens fir den Aus-
bildungserfolg hervor, insbesondere am
Anfang der Ausbildung. Entscheidend
wichtig fir den LernprozeR ist die ,,Zwei-
erbeziehung’’ zwischen Lehrling und Aus-
bilder. Wie in der Bundesrepublik Deutsch-
land so weiR man auch in der Schweiz nur
sehr wenig Uber die Personlichkeit des
Ausbilders; wie er eigentlich zum Ausbil-
der geworden ist und wie seine Rolle im
Betrieb bewertet wird. Das Nationale For-
schungsprogramm EV A widmete den Fra-
gen der Ausbilder einen breiten Raum. Es
wird hervorgehoben, da} infolge des tech-
nischen Wandels die Bedeutung des Aus-
bilders noch zunimmt. Die betriebliche
Ausbildung wird oft zu einem ,.letzten
Refugium” beruflicher Tatigkeiten. Auch
die Beeinflussung des Lernprozesses von
Lehrlingen durch den Ausbilder ist hier
wie dort ein weiler Fleck in der For-
schungslandschaft. Unsere Schweizer Kol-
legen geben hier den Hinweis, sich starker
mit dem Alltagswissen des Ausbilders
beim LernprozeB zu beschaftigen. Dabei
wird, wie bei uns, kritisch festgehalten,
daB der verantwortliche tehrmeister in
vielen Fallen nicht der hauptsachliche
Ausbilder ist. Es wird beklagt, daR we-
sentliche faktische Ausbildergruppen un-
erkannt sind und daher auch fiir eine Wei-
terbildung in pddagogisch-didaktischer
Hinsicht unberiicksichtigt bleiben.

sich mit den auBerfachlichen Ausbildungs-
zielen und ihrer Vermittlung. Als Hlustra-
tion der Ergebnisse: Bei der , Verkaufs-
tochter’ ist folgende Reihenfolge der
erwarteten Merkmale fiir einen ,,guten”
Lehrling festgehalten worden:

— Unterordnung,

— guteauBere Erscheinung,
— Einsatz,

~ Selbstandigkeit.

Einen weiteren Untersuchungskomplex
bildeten die Lernprozesse von Lehrtingen,
ihre Lernmotivationen, -verhalten und
-aktivisaten. Hierflr wurde eigens ein Ver-
fahren entwickelt, mit dessen Hilfe erfalt
werden konnte, welche Lernverfahren
jemand fir geeignet und wirksam halt und
wie sich jemand einen Erfolg oder MiRBer-
folg beim Lernen erklart. Die Schweizer
Kollegen verschweigen nicht, daB die Aus-
wertung auflerordentlich aufwendig und
schwierig war, Sie hat aber ermdglicht,
daR verschiedene Lernstrategien fiir unter-
schiedliche Lerngruppen entwickelt wer-
den konnten.

Der Bereich Curriculum fiir Ausbildungs-
reglements (wie die Ausbildungsordnun-
gen in der Schweiz genannt werden) wurde
bei den Forschungsschwerpunkten weit-
gehend ausgeklammert. Die Grinde hier-
fir erinnern an die Zeiten vor Griindung
des Bundesinstituts fiir Berufsbildungsfor-
schung 1969. Zum einen gab es nur sehr
wenige Wissenschaftler in der Schweiz, die
fir eine ,,Reglementsrevision hatten her-
angezogen werden kdnnen’, zum anderen
war man sich ,nicht im klaren dariber,
ob derartige Vorhaben von der Praxis
{Berufsverband BIGA, Fachiehrerschaft}
liberhaupt gewiinscht wurden’.

Diese wenigen Hinweise mogen einen Ein-
druck lber die umfassenden Arbeiten
des 10. Nationalen Forschungsprogramms
EVA geben und zum Lesen der Broschire
«nd der dort angegebenen Quellen anregen.
Man kann den Schweizer Kollegen nur
wiinschen, daR sie auf dem eingeschlage-
nen Weg weitergehen und hierfir die
erforderliche finanzielle Unterstitzung

" finden werden.

Laszlo Alex, Berlin/Bonn



4 Neuerscheinungen aus dem BIBB

In der Reihe: Berichte zur beruflichen Bildung. Hefte 88 und 89

Der betriebliche Ausbildungsverbund — Praxis und Rechtsfragen

von Bernd Schwiedrzik, Klaus Meyer und Michael Eule
unter Mitarbeit von Marlies Fischer

Verbundausbildung — Anldsse, Meinungen, Perspektiven (Schwiedrzik)
Betrieblicher Ausbildungsverbund in der Praxis (Meyer) — Heft 88

Rechtliche Aspekte der Ausbildung im Verbund (Eule) — Heft 89

1987

88 (,,Praxis*) und 89 (,,Rechtsfragen}
15,- DM (Heft 88} und 12,— DM (Heft 89)
130 bzw. 95 Seiten

ISBN 3-88555-319-8 bzw. 3-88555-320-1

Die beiden Hefte enthalten drei thematisch eng zusammenhéngende Beitrdge zu den
wesentlichen Aspekten der Ausbildung im Verbund mehrerer Betriebe:

— Organisation und rechtliche Grundlegung der Zusammenarbeit im Ausbildungs-
verbund

— Motive der Verbundinteressenten und Beurteilung der Verbundausbildung durch
Berufsbildungspraxis und -politik

— Perspektiven kooperativer Ausbildung angesichts verdnderter Ausbildungsbedin-
gungen und gestiegener Anspriichean Qualitatund Verweitbarkeitder Ausbildung

Ein Anhang zuden Beitragenin Heft 88enthiltu. a.eine,,Checkliste“firVerbundinter-
essenten, Musterbeispiele fiir Akquisitionsschreiben an potentielle Verbundpartner
sowie Mustervertrage und Satzungen von Ausbiidungsverbiinden.

Sie erhalten diese Hefte beim Bundesinstitut fiir Berufsbildung — Referat Vertffentlichungswesen —
\Fehrbelliner Platz 3 — 1000 Berlin 31 — Tel.; (030) 86 83-520 oder 86 83-1




Neuerscheinungen aus dem BIBB B

Turkische
Jugendliche
ausbilden

@ Ein Teil des Seminars beleuchtet Ausbildungssitua-
tionen, in denen die kulturspezifischen Verhaltenswei-
sen und unterschiedlichen Wertvorstellungen der tirkischen
Jugendlichen erfahrungsgemaB zu Schwierigkeiten fihren konnen.
AnhandvonFéllen werden typische Konflikte und MiBverstédndnisse aufdem Hintergrund der
Erziehungsprinzipien und Erziehungspraxis der tirkischen Gesellschaft und Familie analy-
siert und konkrete Losungshilfen angeboten.

@ Derandere Teil des Seminars behandelt die Unterweisungs- und Lernsituationmittiirkischen
Auszubildenden und zeigt konkrete Wege auf, wie der Ausbilder sich zielgruppengemaR
verhalten und den LernprozeB erleichtern kann.

aus dem Inhalt:
—

integration férdern Fachrechnen vermitteln: nicht Rechnen pauken!
PH 1: Turkische Eltern wollen mitreden PH 6: Der Logik auf der Spur

PH 2: Was tiirkische Eltern wissen sollten! PH 7: Losungsspuren und Ergebnisse

PH 3: In Deutschland leben lernen PH 8: Richtig rechnen — deutsch rechnen?

Lern- und Arbeitstechniken entwickeln Beim Unterweisen nicht nur an Inhalte denken
PH 4: Informationen finden und aufbereiten PH 9: ,Weniger" kann ,Mehr" sein

PH 5: Informationen aufnehmen und ordnen PH 10: Selbstdndig Planen und Handein
PH 11: Gemeinsam lernen lassen

Veranstalterinformation

” Preise: Bestell-Nr.
(20 Seiten) Seminarpaket (3 Teilbidnde) DM 29.- 12.513
Referentenleitfaden zusatzliche Teilnehmerunterlagen DM 8,- pro Stiick 12543
(160 Seiten) (Mindestabnahme 10 Stiick)
Teilnehmerunterlagen
(etwa 140 Seiten) ISBN: 3-88555-304-X

Sie erhalten diese Unterlagen beim Bundesinstitutfur Berufsbildung - ReferatVeraffentlichungs-
wesen - Fehrbelliner Platz 3 — 1000 Berlin 31 - Tel.: (030) 86 83-520 oder 86 83-1




