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Kommentar

Staatliche Anerkennung von
Fortbildungsabschlissen —
Voraussetzung fir die Gleich-
wertigkeit beruflicher Bildung

Hermann Schmidt

Industriemeister haben sich in vielen Bereichen der Wirt-
schaft in den letzten 15 Jahren zu Schlisselfiguren der Per-
sonalfiihrung, zwischen Management und Arbeitsebene,
entwickelt. Lag 1983 die Anzahl der erfolgreich gepruften
Industriemeister noch bei 5500, so ist die Zahl zehn Jahre
spater auf ca. 20 000 angewachsen. In den von den techni-
schen, arbeitsorganisatorischen und gesellschaftlichen Ent-
wicklungen verursachten innerbetrieblichen Turbulenzen der
Umgestaltungen sind die Industriemeister verlaBliche Garan-
ten einer produktivitatsorientierten Personalflihrung. Obwohl
auch ihre Funktion bedroht ist; denn auch sie sind vom Weg-
fall der Arbeitsplatze, dem Abbau von Hierarchieebenen, der
Verlagerung von Produktion ins Ausland oder in die heimi-
sche Zulieferindustrie nicht verschont geblieben. Immer
haufiger missen auch sie erleben, daB Technikern und Inge-
nieuren — eben schulisch Qualifizierten — beim innerbe-
trieblichen Aufstieg der Vorzug gegeben wird.

Trotz dieser Verunsicherungen und trotz des Abbaus der AFG-
Forderung zur Vorbereitung auf die Meisterpriifung ist der
Drang von Facharbeitern zum Industriemeister erfreulicher-
weise ungebrochen. Es ist ja auch die einzige Aufstiegsmdg-
lichkeit, die sich Facharbeitern bietet, fir die eine schulisch/
akademische Weiterbildung keine Alternative sein kann. Trotz
langjahriger intensiver Diskussionen Uber die zukinftige Ent-
wicklung des dualen Systems, haben wir es nicht vermocht,
berufserfahrenen Arbeitnehmern eine Auswahl interessanter
Aufstiegsméglichkeiten in dem ihnen vertrauten Bereich der
beruflichen Weiterbildung anzubieten. Nach wie vor ist das
Spektrum der Fortbildungsberufe eng; wichtige Dienstlei-
stungsbereiche, wie z. B. Gesundheit, Sicherheit und Touris-
mus, sind fur die Bildungsinteressierten nicht erschlossen.

Den vielfaltigen, selbstverstandlich auch Facharbeitern und
Fachangestellten zuganglichen Angeboten des Weiterbil-

dungsmarktes zum ,Aufstieg im Beruf” mangelt es — im
Vergleich zu den schulisch/hochschulischen Abschliissen —
an einem entscheidenden Merkmal: der staatlichen An-
erkennung.

Die erstmals 1977 auf der Grundlage des Berufsbildungs-
gesetzes (§ 46, Abs. 2) erlassene staatliche Fortbildungsrege-
lung zum Industriemeister Metall, Muster fur alle fol-
genden Industriemeister-Ordnungen und darlber hinaus fir
viele Weiterbildungsordnungen auBerhalb des gewerblich-
technischen Berufssektors, hat mit ihrem oben beschriebe-
nen Siegeszug gezeigt, welche Attraktivitat auch in der be-
trieblichen beruflichen Weiterbildung von staatlicher Aner-
kennung ausgeht. Es verbirgt sich ja auch etwas hinter der
staatlichen Anerkennung, was fir die Vermarktbarkeit dieser
hohen beruflichen Qualifikation von groBer Bedeutung ist:
ein hoher Qualitatsstandard von bundeseinheit-
licher Giiltigkeit. Diese Bedeutung kénnen die in vielen
Berufsbereichen sicher wichtigen und notwendigen soge-
nannten Kammerregelungen (Fortbildungsregelungen
nach §46, Abs. 1 Berufsbildungsgesetz) eben nicht errei-
chen. Sie sind nicht bundesweit staatlich anerkannt und kén-
nen schon deshalb kaum in einen Wettbewerb mit staatli-
chen Schul- oder Hochschulabschlissen treten. Im Kontext
des Vergleichs europaischer Aus- und Weiterbildungsab-
schllsse haben ohnehin nur jene Qualifikationen eine Chan-
ce, die in dem betreffenden Land eine staatliche Anerken-
nung gefunden haben.

Es gibt also viele Griinde, daB wir unseren Industriemeister
Metall und die durch ihn 1977 eingeleitete staatliche Aner-
kennung auBerschulischer Aufstiegsfortbildung im Interesse
einer attraktiveren Gestaltung unseres Berufsbildungssy-
stems weiterentwickeln. Dies ist in den letzten Jahren ver-
saumt worden. Weder wurde die tberfallige Aktualisierung
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der Prifungs- und Lehrgangsinhalte von Industriemeister-
Regelungen vorangetrieben, noch wurde die Entwicklung
attraktiver Karrierewege nach der dualen Ausbildung — wie
etwa im Kraftfahrzeughandwerk mit dem Servicetechniker
— unterstitzt und geférdert. Der in der Ausbildung bewahr-
te Konsens der Sozialpartner ist in der Weiterbildung leider
eher die Ausnahme als die Regel. Darunter leidet die Ent-
wicklung der Weiterbildung.

Die Bundesregierung hat soeben Schritte zur Umset-
zung der Vorschlage der im bildungs- und for-
schungspolitischen Grundsatzgesprach einge-
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setzten Arbeitsgruppe zur Stirkung der beruf-
lichen Bildung vorgelegt. Danach wird die Bundesregie-
rung die Grundsatzerérterungen mit den Sozialpartnern
Uber die Erfordernisse zusétzlicher Weiterbildungsordnun-
gen und zur Verbesserung der Ordnungsarbeiten intensivie-
ren. Mit einem entsprechenden Auftrag des Bundesmini-
sters fur Bildung und Wissenschaft kann das Bundesinstitut
fur Berufsbildung, gemeinsam mit Sachverstindigen der
Arbeitgeber und Gewerkschaften, die notwendigen Neu-
ordnungen, an erster Stelle die des Industriemeisters
Metall, unverziiglich beginnen.
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Kosten und Nutzen der
betrieblichen Berufsausbildung

Die Kosten der betrieblichen Be-
rufsausbildung sind in letzter Zeit
wieder sehr stark in die Diskussion
geraten. Aufgrund der wirtschaft-
lichen Rezession der letzten Jahre
haben insbesondere Unternehmen
der GroBindustrie ihre Ausbil-
dungskapazitdten aus Kostengriin-
den drastisch verringert. Wie die in
diesem Beitrag dargestellten Er-
gebnisse zeigen, erreichen die Aus-
bildungskosten zum Teil eine be-
trachtliche Hohe. Dennoch kann
kein Unternehmen davon ausge-
hen, daB sich diese Kosten durch
Einstellung der Berufsausbildung
einsparen lassen. Vielmehr entste-
hen bei der Fachkrafterekrutierung
uber den Arbeitsmarkt in der Regel
noch hohere Kosten. Nachfolgend
wird daher auch darauf eingegan-
gen, welche Kostenvorteile sich fir
ausbildende gegeniiber nicht aus-
bildenden Betrieben ergeben.

Ein groBes Interesse an den Kosten der be-
trieblichen Ausbildung besteht in Wissen-
schaft und Berufsbildungspraxis seit der er-
sten reprisentativen Untersuchung auf die-
sem Gebiet, durchgefithrt von der Sachver-
standigenkommission ,,Kosten und Finan-
zierung der beruflichen Bildung™' zu Be-
ginn der siebziger Jahre. Seither werden In-
formationen tiber die Kosten der auferschu-
lischen Berufsausbildung national und inter-
national stark nachgefragt. Etwa zehn Jahre
nach den grundlegenden Arbeiten der Sach-
verstindigenkommission wurden die Kosten

der betrieblichen Berufsausbildung in zwei
reprisentativen Erhebungen vom Institut der
deutschen Wirtschaft® und dem Bundesinsti-
tut fiir Berufsbildung® nochmals erfaBt. Bis
in die jiingste Zeit muBte auf die Untersu-
chungsergebnisse von 1980 zuriickgegriffen
werden. Angesichts der zwischenzeitlich
eingetretenen quantitativen und qualitativen
Verinderungen auf dem Gebiet der Berufs-
ausbildung war eine Fortschreibung dieser
Daten ab Mitte der achtziger Jahre nicht
mehr vertretbar. Das Bundesinstitut hat da-
her 1992 im Rahmen des Forschungsprojekts
.,Erhebung der betrieblichen Kosten der be-
ruflichen Ausbildung unter Beriicksichtigung
von Aspekten des Kosten-Nutzen-Verhiltnis-
ses” die Ausbildungskosten erneut auf repri-
sentativer Basis untersucht. Die Erhebung
wurde in | 370 Betrieben der Kammerberei-
che Industrie und Handel sowie Handwerk in
den alten Bundeslindern durchgefiihrt. Im
Gegensatz zu den fritheren Studien sollte in
dieser Untersuchung auch der Versuch unter-
nommen werden, iiber die Erfassung der
Kosten hinaus den Nutzen der Ausbildung
fiir den Betrieb zu ermitteln.

Methodische Probleme
einer Kosten- und Nutzen-
Untersuchung

Aus den fritheren Studien war bekannt, daf
eine Untersuchung der betrieblichen Kosten
und des Nutzens der Ausbildung mit Schwie-
rigkeiten verbunden ist. Hierfiir sind insbe-
sondere drei Problemkomplexe verantwortlich.

BWP 23/1994/3 e Fachbeitrage 3



SchatzgroBenunsicherheiten

Ein zentrales Problem der Erfassung von Ko-
sten betrieblicher Ausbildungsleistungen be-
steht darin, daB die meisten Betriebe kein
Kostenrechnungssystem haben, dem die Aus-
bildungskosten direkt entnommen werden
konnen. In einer empirischen Erhebung der
Ausbildungskosten ist es daher erforderlich,
die einzelnen Kostenkomponenten (Mengen-
und Wertangaben) differenziert zu erfassen,
wobei wesentliche Kostenbestandteile ge-
schitzt werden miissen. GroBe Schwierigkei-
ten bereitet vor allem die Ermittlung der
Ausbildungsleistungen der nebenberuf-
lichen Ausbilder. Dies liegt daran, dal nor-
malerweise nicht Buch dariiber gefithrt wird,
wieviel Zeit nebenberufliche Ausbilder fir
die Betreuung eines Auszubildenden aufwen-
den. Es bestehen daher gegeniiber den Ein-
schitzungen der Befragten (in der Regel die
fiir die Ausbildung im Betrieb Verantwortli-
chen) gewisse Bedenken, ob die nebenberuf-
lichen Ausbilder tatsichlich so viel Zeit wie
angegeben auf die Ausbildung verwenden
oder ob ihr zeitliches Engagement nicht eher
iiberschitzt wird. Die auf solchen Schétzun-
gen basierenden Angaben sind nicht iiber je-
den Zweifel erhaben. Es kann aber auch
nicht unterstellt werden, daff die Mehrheit
der befragten Personen iiberhéhte Zeitanteile
genannt hat. Aus forschungsokonomischen
Griinden gibt es keine Alternative zur Ein-
schitzung der nebenberuflichen Ausbilder-
leistungen durch die fiir die Ausbildung Ver-
antwortlichen. Die Moglichkeit einer teil-
nehmenden Beobachtung scheidet aus, weil
sie fir eine reprisentative Untersuchung zu
zeitaufwendig und zu teuer ist.

Eine Ausbildungskostenuntersuchung, die
nicht nur alle anfallenden Kosten ermittelt,
sondern auch der Besonderheit der dualen
Ausbildung Rechnung trigt, d. h., auch die
Ertrige aufgrund der produktiven Leistun-
gen der Auszubildenden wihrend der Aus-
bildungszeit beriicksichtigt, stBt auf ein
weiteres Schitzproblem. Nur sehr wenige

Ausbildungsbetriebe konnen annihernd ge-
nau sagen, wie hoch die produktiven Lei-
stungen (d. h. die Zeiten fiir produktive Té-
tigkeiten und der Leistungsgrad) der Auszu-
bildenden zu veranschlagen sind; in den mei-
sten Fillen muf wiederum geschitzt werden,
Wiihrend bei den Angaben zu den Ausbil-
dungszeiten der nebenberuflichen Ausbilder
die Gefahr einer tendenziellen Uberschit-
zung besteht, werden die produktiven Lei-
stungen der Auszubildenden durch die Be-
fragten eher unterschitzt. Manche Kritiker
der Untersuchung meinen, eine Befragung
der Auszubildenden selbst zu ihren produkti-
ven Leistungen hitte eine Korrektur bewir-
ken kénnen. Eine solche gleichzeitige Befra-
gung der Auszubildenden kam jedoch nicht
in Betracht, weil insbesondere in Klein- und
Mittelbetrieben eine sehr hohe Verweige-
rungsquote zu erwarten gewesen wire.

Die beiden genannten neuralgischen Punkte
werden von den Kritikern der in Deutschland
bisher durchgefiihrten betrieblichen Ausbil-
dungskostenuntersuchungen als schwerwie-
gende Schwachstellen angesehen. Nach ihrer
Meinung verbietet es sich, auf der Grundlage
solcher Schitzungen die Kosten und Ertriige
der betrieblichen Berufsausbildung zu ermit-
teln. Die Projektgruppe hat sich, in Kenntnis
dieser Schwierigkeiten und unterstiitzt durch
den Projektbeirat mit Experten aus Praxis
und Wissenschaft, dennoch entschlossen,
auf dieser Basis die Ausbildungskosten zu
berechnen. Die Ergebnisse der Erhebung
wurden ferner in Sachverstindigenanhorun-
gen einer Plausibilititsiiberprifung unterzo-
gen (vgl. den Beitrag von WINAND KAu
,,Kosten und Nutzen der betrieblichen Berufs-
ausbildung — Ergebnisse der Sachverstin-
digenanhdrung®, s. S. 12).

Voll- oder Teilkostenbetrachtung?
Auch die der Untersuchung zugrunde liegen-

de Kostentheorie bereitet Schwierigkeiten,
auf die hier allerdings nur insoweit kurz ein-
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gegangen werden soll, als es fiir das Ver-
stindnis der nachfolgend dargestellten Er-
gebnisse unabdingbar erscheint. Es stellt
sich vor allem die Frage nach dem angemes-
senen betriebswirtschaftlichen Kostenrech-
nungssystem. Zwei Kostenrechnungssysteme
stehen zur Verfiigung: die Vollkosten- und
die Teilkostenrechnung. In den letzten Jahr-
zehnten hat sich die betriebliche Kostenrech-
nung in Deutschland von einer Istkosten- zu
einer Plankostenrechnung entwickelt, wobei
parallel hierzu der Ubergang vom System
der Vollkosten- zur Teilkostenrechnung ein-
herging. Die Projektgruppe hat — anders als
die vorangegangenen Kostenuntersuchungen
der Sachverstindigenkommission 1971, des
Instituts der deutschen Wirtschaft und des
Bundesinstituts fiir Berufsbildung 1980, die
sich auf das Vollkostenprinzip beschrankten
— dieser Entwicklung Rechnung getragen
und die Bruttokosten der betrieblichen Aus-
bildung nach beiden Betrachtungsweisen er-
rechnet. Welche Kostenergebnisse man her-
anzieht, hiingt von der Frage ab, fiir welchen
Zweck die Kostenangaben bendtigt werden.

Bei der Vollkostenbetrachtung werden, zu-
sdtzlich zu den unmittelbar durch die Ausbil-
dung verursachten Kosten, aus den fixen
Sach- und Personalkostenblocken des Betrie-
bes mit Hilfe bestimmter SchlisselgroBen
entsprechende Kostenanteile , kalkulatorisch*
der Ausbildung zugerechnet. Diese Kosten
fallen in der Regel aber auch in gleicher H-
he an, wenn der Betrieb nicht ausbildet. Es
stellt sich daher die Frage, warum solche Ko-
sten (berhaupt der Ausbildung angerechnet
werden. Dies wird in Anlehnung an die Ko-
stenermittlung der tatsichlichen Stiickkosten
eines Produktes bzw. einer Dienstleistung
getan, bei der der gesamte Einsatz von Per-
sonen und Sachmitteln, der fiir die Leistungs-
erstellung erforderlich ist, berticksichtigt
werden muB. Das Ergebnis einer solchen
Kostenberechnung gibt vor allem Antwort
auf die Frage, was man an finanziellen Mit-
teln durchschnittlich aufwenden miifite,
wenn die Ausbildung nicht in den Betrieben,



sondern z. B. in schulischer Form erfolgte.
Dariiber hinaus kann ein internationaler Ver-
gleich der Ausbildungsleistungen der Privat-
wirtschaft, ein Vergleich zu den Bildungsauf-
wendungen des Staates sowie zu friiheren
Hochrechnungen nur auf der Basis einer
Hochrechnung der Vollkosten durchgefiihrt
werden.

Das Ergebnis der Vollkostenrechnung kann
jedoch keine Antwort darauf geben, wie
stark die Betriebe durch die Ausbildung tat-
sichlich finanziell belastet sind. Kein Be-
trieb in Deutschland wird die nach dem Voll-
kostenprinzip ermittelten Kosten seiner Ent-
scheidung dariiber, ob er ausbildet oder
nicht, zugrunde legen. Er wird immer, so-
weit er sich bei diesen Uberlegungen vom
dkonomischen Prinzip leiten ldBt, nur die
unmittelbar durch die Ausbildung verursach-
ten Kosten, d. h. im wesentlichen die varia-
blen Kosten, in sein Kalkiil einbeziehen. Im

Rahmen der Teilkostenrechnung wird daher
nur der Teil der Kosten beriicksichtigt, der
als relevant fiir die Ausbildungsentschei-
dung gelten kann. Als entscheidungsrelevan-
te Kosten sehen die Betriebe in der Regel ins-
besondere die Ausbildungsvergiitungen, die
gesetzlichen und tariflichen Sozialleistungen
fir die Auszubildenden, gegebenenfalls die
Kosten des hauptberuflichen Ausbildungs-
personals und der betrieblichen Lehrwerk-
statt beziehungsweise Lehrecke. Die nicht
entscheidungsrelevanten Kostenarten, das
heifit die fixen Kosten, bleiben bei der Teil-
kostenrechnung auBer Betracht, weil sie
auch anfallen, wenn der Betrieb nicht ausbil-
det; dies betrifft vor allem die Kosten des
nebenberuflichen Ausbildungspersonals.

In Abbildung 1 ist dargestellt, welche Kosten-
arten im einzelnen bei der Vollkosten- und
der Teilkostenrechnung beriicksichtigt wer-

“den.

Abbildung 1: Kostenarten der betrieblichen Berufsausbildung

Probleme einer Nutzenuntersuchung

Einen weiteren zentralen Problembereich fiir
die Untersuchung stellt die Ermittlung des
betrieblichen Nutzens der Ausbildung dar.
Damit sind nicht die Ertrige gemeint, die die
Auszubildenden aufgrund ihrer produktiven
Leistungen wihrend der Ausbildungszeit er-
wirtschaften. Mit dem betrieblichen Nutzen
sind vielmehr die wirtschaftlichen Vorteile
gemeint, die ein Betrieb nach der Ausbil-
dung daraus zieht, daB er ausgebildet hat,
und zwar im Vergleich zu seiner Situation,
wenn er nicht ausgebildet hétte bzw. gegen-
iber einem anderen Betrieb, der generell
nicht ausbildet.

Bisher war noch in keiner Untersuchung der
Versuch unternommen worden, den Nutzen
der Ausbildung fiir den Betrieb zu quantifi-
zieren. In der vorliegenden Untersuchung
sollten erstmals empirische Daten gewonnen
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werden, die — wenn nicht reprasentativ, so
doch an einzelnen Fallbeispielen — zeigen
konnten, in welcher Grofenordnung sich der
betriebliche Nutzen der Ausbildung bewegt.
Es stellte sich jedoch heraus, daB es nur zum
Teil moglich ist, einigermaBen verldBliche
Angaben iiber den wirtschaftlichen Nutzen
einer Ausbildung in Geldbetrigen zu ermit-
teln. Das Problem war auch im Rahmen von
Fallstudien nicht befriedigend zu losen, weil
die wenigen Betriebe, die zur Mitarbeit be-
reit waren, die notwendigen Daten und Fak-
ten nicht zur Verfligung stellen konnten. Es
blieb daher iiberall nur bei Schitzungen. Als
Ergebnis kann nur eine qualitative Modell-
rechnurfg fiir einzelne Nutzenkomponenten
dargestellt werden.

Ergebnisse

Ziel der empirischen Erhebung war es, Art,
Hohe und Struktur der betrieblichen Ausbil-
dungskosten zu ermitteln und auf breiter Ba-
sis Anhaltspunkte zu den unterschiedlichen
Nutzenaspekten der Ausbildung zu gewin-
nen. Es wurden 1370 reprasentativ ausge-
wiihlte Ausbildungsbetriebe der Kammer-
bereiche Industrie und Handel sowie Hand-
werk in den alten Bundeslindern in die Un-
tersuchung einbezogen. Die Befragung wur-
de im Frithjahr 1992 von Infratest Sozialfor-
schung durch speziell geschulte Betriebsin-
terviewer durchgefiihrt. Die erhobenen Da-
ten bezogen sich auf das Jahr 1991. In den
kleineren Betrieben wurden in der Regel die
Betriebsinhaber oder -leiter befragt, in den
mittleren und gréBeren Unternehmen wur-
den die fiir die Ausbildung Verantwortlichen
interviewt. In allen Fillen wurde darum ge-
beten, bei Fragen, die z. B. nur die Fachkraf-
te des Rechnungswesens beantworten konn-
ten, diese mit hinzuzuziehen. Es wurde gro-
Ber Wert auf die Auswahl der ,,richtigen™ In-
terviewpartner gelegt, um sicherzustellen,
daBf nur Personen befragt wurden, die mit
der Ausbildung im jeweiligen Betrieb be-
stens vertraut waren.

Der Erhebung lag ein standardisierter Frage-
bogen zugrunde, der in dem vorangegange-
nen Projekt ,,Entwicklung eines abgestimm-
ten Erhebungskonzepts fiir betriebliche
Kosten und den Nutzen der beruflichen Bil-
dung“* entwickelt und nach einem Pretest
in enger Zusammenarbeit mit dem die Un-
tersuchung begleitenden Beirat optimiert
worden war. Mit Hilfe dieses Erhebungs-
instrumentariums konnten alle Mengen- und
Wertdaten differenziert nach gewerblich-
technischen und kaufminnischen Ausbil-
dungsberufen sowie nach Ausbildungsjahren
erfabt werden. Dariiber hinaus beinhaltete
der Erhebungsbogen Fragen zu den unter-
schiedlichen Nutzenaspekten der Ausbil-
dung.

Vollkostenbetrachtung

Die Bruttokosten der betrieblichen Berufs--

ausbildung setzen sich bei der Vollkostenbe-
trachtung aus den gesamten in Abbildung 1
aufgefithrten Kostenarten zusammen. Wer-
den von den Bruttokosten die Ertrige, d. h.
die in Geld bewerteten produktiven Leistun-
gen der Auszubildenden wihrend der Lehr-
zeit, abgezogen, so erhilt man die Netto-
kosten. Die Nettokosten stellen die Ausbil-
dungskosten dar, die ein Betrieb zu tragen
hat.

Die Bruttokosten betrugen 1991 im Durch-
schnitt {iber alle Betriebe 29573 DM pro
Auszubildenden und Jahr. Wie aus Abbil-
dung 2 hervorgeht, machten die Personalko-
sten der Auszubildenden mit 48,8 Prozent im
Gesamtdurchschnitt den groBten Anteil an den
Bruttokosten aus. Von den Personalkosten
der Auszubildenden in Héhe von 14 435 DM
entfielen 10 329 DM auf die Ausbildungsver-
giitungen, 2 401 DM auf die gesetzlichen So-
zialleistungen und 1705 DM auf die tarif-
lichen und freiwilligen Sozialleistungen.
Den zweitgroBten Kostenblock stellten die
Kosten des Ausbildungspersonals dar mit
11652 DM bzw. 394 Prozent der Brutto-
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kosten. Die Kosten des Ausbildungspersonals
setzten sich zusammen aus 10 281 DM fiir die
nebenberuflichen Ausbilder, 1295 DM fiir
die hauptberuflichen Ausbilder und 75 DM
fiir externes Ausbildungspersonal. Die iibri-
gen beiden Kostenblécke .,Anlage- und
Sachkosten (1048 DM) sowie ,sonstige
Kosten™ spielten mit 3,5 Prozent und 8,2 Pro-
zent der Bruttokosten nur eine untergeordne-
te Rolle. Die ,sonstigen Kosten" in Hohe
von 2438 DM teilten sich wie folgt auf:
1241 DM Ausbildungsverwaltungskosten,
568 DM Teilnahmekosten der Auszubilden-
den an externen Lehrgingen, 246 DM Ge-
bithren an die zustindige Stelle (Kammer)
fiir Eintragungen, Zwischen- und Abschluf-
priifungen, 140 DM Kosten fiir Lehrbiicher,
Ubungsunterlagen u. 4., 110 DM Kosten fiir
die Anschaffung und Reinigung von Berufs-
und Schutzkleidung sowie 132 DM sonstige
Personalkosten.

Abbildung 3 zeigt, daB 1991 im Gesamt-
durchschnitt Ertréige in Hohe von 11 711 DM
pro Auszubildenden und Jahr zu verzeichnen
waren. Nach Abzug der Ertrige von den
Bruttokosten ergaben sich Nettokosten von
17862 DM. In Industrie und Handel lagen
die Brutto- und Nettokosten im Durchschnitt
erheblich {iber denen des Handwerks; die
Nettokosten wichen dabei noch stirker von-
einander ab als die Bruttokosten, da von den
Auszubildenden in Industrie und Handel um
rund 1200 DM niedrigere Ertrige als im
Handwerk erwirtschaftet wurden. Als Ursa-
che fiir diese Unterschiede sind vor allem
folgende Faktoren anzufithren: Hohere Aus-
bildungsvergiitungen in der Industrie, Ein-
satz hauptberuflicher Ausbilder sowie Lehr-
werkstattausbildung in den griBeren Indu-
striebetrieben.

Die Bruttokosten, Ertrige und Nettokosten
differierten, wie aus Abbildung 4 ersichtlich
wird, relativ stark zwischen den einzelnen
Betriebsgrdfien. Bemerkenswert hierbei ist
insbesondere, daB die Kleinbetriebe mit
weniger als zehn Beschiftigten um iber



Abbildung 2: Struktur der Bruttokosten 1991 insgesamt, in Industrie und Handel sowie Handwerk

Personalkosten der
Auszubildenden 14 435 488

Kosten des Ausbil-
dungspersonals 11 652 39,4

davon: Kosten der

nebenberufiichen

Ausbilder 10 281 348
Anlage- und

Sachkosten 1048 35
Sonstige

Kosten 2438 82
davon: Kosten der

Ausbildungs-

verwaltung 1241 42
Bruttokosten

insgesamt 29573 100,0

10000 DM niedrigere Nettokosten und um
fast 20 Prozent héhere Ertrage pro Auszubil-
denden hatten als die Grofibetriebe. Ein
wesentlicher Grund fir die hohen Kosten
und niedrigen Ertrige in den GroBbetrieben
liegt darin, daf hier die Ausbildung haufig
nur in relativ geringem Umfang am Arbeits-
platz, d. h. in den betrieblichen Fachabtei-
lungen, stattfindet. Ein GroBteil der Ausbil-
dung erfolgt in den meist gut ausgestatteten,
teuren Lehrwerkstitten, wo die Auszubilden-
den oft nur wenig in den unternehmerischen
LeistungsprozeB eingebunden sind, d. h., es
werden auch heute noch in den Lehrwerk-
statten relativ viele Produkte hergestellt, die
fiir das Unternehmen nicht verwertbar sind.

Eine Unterscheidung der Ausbildungskosten
der gewerblich-technischen und der kauf-
minnischen Berufe innerhalb der Kammer-
bereiche Industrie und Handel sowie Hand-
werk fiithrte zu folgenden Ergebnissen: In In-

15930 50,1 11323 455
12018 37,8 10889 43,8
10093 31,7 10673 42,9
1236 3,9 657 2,6
2639 83 2019 8,1
1,223 38 1,280 51
31824 100,0 24 889 100,0

dustrie und Handel verursachte ein kaufmin-
nischer Auszubildender mit 32388 DM
durchschnittlich etwas hohere Bruttokosten
als ein gewerblich-technischer Auszubilden-
der mit 30737 DM. Dies ist auf entspre-
chend hahere Personalkosten der kaufménni-
schen Auszubildenden zuriickzufiihren, was
sich vor allem daraus erklart, daB diese zum
Teil in Bereichen ausgebildet werden, in de-
nen relativ hohe Ausbildungsvergiitungen ge-
zahlt werden (z. B. Banken und Versicherun-
gen). Da in den kaufminnischen Berufen je-
doch mit 11 863 DM auch etwas héhere Er-
trige erzielt wurden als in den gewerblich-
technischen mit 10 258 DM, ist bei den Net-
tokosten in Industrie und Handel fast kein
Unterschied zwischen den kaufminnischen
Berufen (20 524 DM) und den gewerblich-
technischen Berufen (20479 DM) zu ver-
zeichnen. Im Handwerk fallt dagegen auf,
daB die kaufmannischen Berufe zum einen
mit 22 131 DM niedrigere Bruttokosten auf-

wiesen als die gewerblich-technischen mit
25410 DM, was insbesondere eine Folge ge-
ringerer Ausbilderkosten war. Zum anderen
erwirtschafteten die kaufmannischen Auszu-
bildenden mit 14 785 DM hohere Ertrige als
die gewerblich-technischen Lehrlinge mit
12112 DM, wodurch sich bei den Netto-
kosten (kaufmdnnische Berufe: 7346 DM,
gewerblich-technische Berufe: 13298 DM)
eine Differenz von fast 6000 DM ergab.
Dies liegt vor allem daran, daff im Handwerk
in den kaufménnischen Berufen eine stirkere
Einbindung der Lehrlinge in den Arbeitspro-
zefl wegen geringerer Zeiten in iiberbetriebli-
chen Lehrgéngen moglich ist und die Auszu-
bildenden frither einen hoheren Leistungs-
grad bei den produktiven kaufminnischen
Tétigkeiten erreichen als in den gewerblich-
technischen Berufen,

Im Hinblick auf die Verteilungsstruktur der
Auszubildenden nach Hohe der Nettokosten
zeigt sich, daB selbst bei einer Vollkostenbe-
trachtung ein Teil der Auszubildenden keine
Nettokosten verursachte. Insgesamt erwirt-
schafteten 1991 6,7 Prozent der Auszubilden-
den Nettoertrige (negative Nettokosten),
d. h., hier iiberstiegen die Ertréige die Brutto-
kosten. Im Gegensatz dazu kosteten jedoch
auch 4,2 Prozent der Auszubildenden ihren
Betrieb mehr als 50 000 DM pro Jahr. Fir
knapp drei Viertel aller Auszubildenden be-
wegten sich die jéhrlichen Nettokosten zwi-
schen 5000 DM und 30 000 DM.

Da die Ausbildungskosten in den bisher in
Deutschland durchgefiihrten Untersuchun-
gen nur nach dem Vollkostenprinzip ermittelt
wurden, soll an dieser Stelle ein Vergleich
der aktuellen Ergebnisse mit den Eckwerten
der Untersuchungen aus den Jahren 1971
(Sachverstandigenkommission) und 1980
(Bundesinstitut fiir Berufsbildung) vorge-
nommen werden. Dies ist allerdings nur be-
dingt erlaubt, weil sich die jeweiligen Kosten-
untersuchungen, bei aller Ubereinstimmung
in der generellen Konzeption, in einer Reihe
von Details doch wesentlich voneinander un-
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Abbildung 3: Kosten der betrieblichen Berufsausbildung 1991 nach der Vollkosten- und der Teilkostenbetrachtung
— Bruttokosten, Ertrage und Nettokosten pro Auszubildenden und Jahr insgesamt, in Industrie und Handel sowie im Handwerk — (Angaben in DM)

Vollkostenbetrachtung

Industrie
und Handel

Insgesamt

l:l Errage

. Nettokosten

terscheiden. So ist insbesondere beim Ver-
gleich mit der Untersuchung des Bundesin-
stituts fiir Berufsbildung aus dem Jahr 1980
zu berticksichtigen, dafi damals die Ausbil-
dungsbetriebe reprisentativ fiir 45 stark be-
setzte Ausbildungsberufe ausgewihlt wur-
den. Diese gehdrten nicht nur den Bereichen
Industrie und Handel sowie Handwerk, son-
dern zum Teil auch den Ausbildungsberei-
chen Landwirtschaft, Offentlicher Dienst
und Freie Berufe an; die Gesamtdurchschnit-
te fiir 1980 beinhalteten somit auch die Er-
gebnisse dieser Bereiche.

Abbildung 5 verdeutlicht die Entwicklung
der Bruttokosten, Ertriige und Nettokosten
vom Jahr 1971 (Kostenuntersuchung der
Sachverstindigenkommission) tiber 1980 bis
zum Jahr 1991, Da die Gesamtdurchschnitte
von 1980 neben Industrie und Handel sowie
Handwerk auch weitere Bereiche einschlos-
sen, soll hier kurz ein nur auf diese beiden

Handwerk

Insgesamt

Teilkostenbetrachtung

12936

‘ 12 536 |
400

Handwerk

Industrie
und Hande!

D Ertrage

. Nettokosten

Kammerbereiche beschrinkter Vergleich an-
gestellt werden: Von 1980 bis 1991 erhéhten
sich die Bruttokosten in Industrie und Han-
del von 19 442 DM auf 31 824 DM, d. h. um
64 Prozent. Im Handwerk stiegen sie um
72 Prozent an, und zwar von 14 513 DM auf
24 889 DM. Die Ertrige nahmen im Hand-
werk mit 91 Prozent deutlich stirker zu als in
Industrie und Handel mit 62 Prozent. Bei
den Nettokosten ist in Industrie und Handel
ein Anstieg um 65 Prozent — von 12 447 DM
auf 20 509 DM — zu verzeichnen. Im Hand-
werk erhdhten sich die Nettokosten — wegen
der starken Zunahme der produktiven Lei-
stungen der Auszubildenden — nur um 55 Pro-
zent, und zwar von 7 949 DM auf 12 352 DM.

Von 1971 bis 1991 nahmen die Bruttokosten
im Gesamtdurchschnitt um 326 Prozent, die
Ertriige um 357 Prozent und die Nettokosten
um 307 Prozent zu. Dieses Ergebnis ist be-
merkenswert, da in den letzten Jahren hiufig
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angenommen wurde, daB die Nettokosten
stirker als die Bruttokosten steigen wiirden,
weil die Betriebe immer weniger die Mog-
lichkeit hiitten, ihre Auszubildenden produk-
tive Leistungen erbringen zu lassen. Als Be-
griindungen wurden z. B. die kiirzeren Ar-
beitszeiten, die lingeren Verweilzeiten der
Lehrlinge in iiberbetrieblichen Ausbildungs-
einrichtungen und der langere Berufsschul-
unterricht angefiihrt. Diese Faktoren haben
vielfach zu einer Reduzierung der betrieb-
lichen Anwesenheitszeiten der Auszubilden-
den gefiihrt. Insgesamt gesehen haben sich
jedoch die produktiven Leistungen der Aus-
zubildenden dadurch nicht verringert. Ein
Grund hierfiir kann darin gesehen werden,
daB in vielen Betrieben in den letzten Jahren
verstirkt versucht wird, die Auszubildenden
soweit wie moglich in den betrieblichen Ar-
beitsprozef zu integrieren. Vor allem auch in
groferen, Betrieben werden wieder zuneh-
mend die Vorteile einer Ausbildung am Ar-



Abbildung 4: Kosten der betrieblichen Berufsausbildung 1991 nach der Vollkosten- und der Teilkostenbetrachtung
— Bruttokosten, Ertrége und Nettokosten pro Auszubildenden und Jahr insgesamt und nach BetriebsgroBe — (Angaben in DM)

Vollkostenbetrachtung

Teilkostenbetrachtung

1 bis 9
Beschaft.

Insgesamt 1 bis 9 10 bis 49 50 bis 499 500 u. mehr Insgesamt
Beschaft. Beschaft. Beschaft. Beschaft.
I:‘ Ertrage . Nettokosten D Ertrage

beitsplatz, die Arbeiten und Lernen mitein-
ander verbindet, erkannt. Auch der Aspekt,
daf durch den produktiven Einsatz der Aus-
zubildenden — z. B. durch Ubernahme be-
triebsverwertbarer Arbeiten in den betriebli-
chen Lehrwerkstitten — Ausbildungskosten
eingespart werden konnen, diirfte angesichts
der schwierigen wirtschaftlichen Situation
vieler Betriebe in letzter Zeit eine immer
aroBere Rolle gespielt haben und auch kiinf-
tig spielen.

Bei dem Zeitvergleich von Bruttokosten und
Ertrigen handelt es sich um die Nominalent-
wicklung. Zieht man die Preissteigerung ab,
z. B. in Gestalt des Indexes der Erzeuger-
preise gewerblicher Produkte, der zwischen
1980 und 1991 um 26 Prozent und zwischen
1971 und 1991 um annéhernd 100 Prozent ge-
stiegen ist, dann erhilt man die Realentwick-
lung. Der reale Nettokostenanstieg von 1980
bis 1991 belduft sich in Industrie und Handel
auf etwa 31 Prozent und im Handwerk auf
23 Prozent.

10 bis 49 50 bis 499 500 u. mehr
Beschaft. Beschaft, Beschaft.
. Nettokosten

Auf der Grundlage der durchschnittlichen
Nettokosten lassen sich die Gesamtkosten
der Privatwirtschaft fiir die Berufsausbil-
dung im Jahr 1991 in Westdeutschland be-
rechnen: Ausgehend von einer Auszubilden-
denzahl von 1,36 Mio. und unter der Annah-
me, daf} die Nettokosten in den nicht unter-
suchten Bereichen eine vergleichbare Gro-
Benordnung erreichen, ergibt sich ein Ge-
samtbetrag von gut 24 Mrd. DM.

Teilkostenbetrachtung

Wie bereits ausgefiihrt (vgl. Abbildung 1),
werden bei der Teilkostenbetrachtung die
Personalkosten der nebenberuflichen Ausbil-
der sowie die Kosten der Ausbildungsver-
waltung nicht in die Berechnung einbezo-
gen. Diese Kostenarten werden der Ausbil-
dung nur , kalkulatorisch™ zugerechnet, das
heift, sie wiren dem Betrieb auch in glei-
cher Hohe entstanden, wenn er nicht ausge-
bildet hitte.

Das Weglassen der Kosten der nebenberuf-
lichen Ausbilder in der Teilkostenrechnung
erscheint auch dadurch gerechtfertigt, daff
ein nebenberuflicher Ausbilder in vielen Fil-
len seine origindre Arbeitsleistung nicht oder
nicht wesentlich einschrinken muB, wenn er
fir die Ausbildung eines Lehrlings verant-
wortlich ist und diesen betreut. Bei der Aus-
bildungsverwaltung ist davon auszugehen,
daB die Personalsachbearbeitung fiir die
Auszubildenden ebenfalls in der Regel ,,ne-
benbei** von dem vorhandenen Verwaltungs-
personal mit erledigt wird.

Ermittelt man also die Ausbildungskosten
nach dem Teilkostenprinzip, dann gehen nur
die Kosten in die Berechnung ein, die unmit-
telbar mit der Ausbildung zusammenhiéngen
und durch sie zusitzlich verursacht werden.
Unter okonomischen Gesichtspunkten sind
fiir einen Betrieb in der Regel nur diese Ko-
sten entscheidungsrelevant. Die Teilkosten-
rechnung entspricht daher der Realitiit in der
Praxis eher als die Vollkostenrechnung.
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Abbildung 5: Kosten der betrieblichen Berufsausbildung 1971, 1980 und 1991 (Vollkostenbetrachtung)
— Bruttokosten, Ertrage und Nettokosten insgesamt pro Auszubildenden und Jahr — (Angaben in DM)

Vollkostenbetrachtung

EEC

197

17 043

1980

|:| Ertrage

- Nettokosten

Nach der Teilkostenrechnung betrugen die
Bruttokosten im Gesamtdurchschnitt 18 051
DM pro Auszubildenden und Jahr; nach Ab-
zug der Ertrige in Héhe von 11 711 DM ver-
blieben Nettokosten von 6340 DM (vgl.
Abb. 3). Diese Nettokosten stellen eine reali-
stische Grofe fiir die Kostenbelastung der
Betriebe durch die Ausbildung dar. Ein deut-
licher Unterschied ist dabei zwischen den
Kammerbereichen festzustellen: Wihrend in
Industrie und Handel immerhin noch ent-
scheidungsrelevante Nettokosten von 9 193
DM anfielen, lagen sie im Handwerk ledig-
lich bei 400 DM.

Betrachtet man die entscheidungsrelevanten
Nettokosten nach den BetriebsgroBenklas-
sen, so sind betrichtliche Unterschiede zu
verzeichnen (vgl. Abb. 4). Es fallt auf, daB
die Nettokosten 1991 mit zunehmender Be-
triebsgroBe steil anstiegen. Die hohen Netto-
kosten von 17 886 DM bei den Betrieben mit

1991

mehr als 500 Beschaftigten resultierten vor
allem daraus, daB in diesen Betrieben das
hauptberufliche Ausbildungspersonal sowie
die zum Teil vorbildlich ausgestatteten Lehr-
werkstitten vergleichsweise stark zu Buche
schlugen.

Nutzenbetrachtung

Am Ende der Ausbildung eines Lehrlings ist
in vielen Betrieben, vor allem in GroBbetrie-
ben, bei herkommlicher Vollkostenbetrach-
tung, aber auch bei Teilkostenbetrachtung
festzustellen, daf die bewerteten produktiven
Leistungen (Ertrége) der Auszubildenden die
wihrend der Ausbildungszeit angefallenen
Kosten nicht gedeckt haben. So verbleiben in
vielen Fillen nach einer Ausbildungsdauer
von drei oder dreieinhalb Jahren Nettokosten
in betrdchtlicher Hohe. Manche Kritiker der
vorliegenden Kostenuntersuchung warnen
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deshalb davor, die hohen Kosten der berufli-
chen Ausbildung besonders herauszustellen.
Es wird die Gefahr gesehen, dab insbesonde-
re in der gegenwirtigen wirtschaftlichen Kri-
se viele Betriebe angesichts solch hoher Ko-
sten langfristige Personalentwicklungspline
aufgrund kurzfristiger Kostenkalkile auf-
geben konnten. Tatsachlich existieren in eini-
gen Betrichen Uberlegungen, auf Ausbil-
dung eventuell ganz zu verzichten. Ein Be-
trieb, der aus Kostengriinden die Ausbildung
seines Nachwuchses vernachldssigt, schafft
sich jedoch mittel- und langfristig nicht zu
unterschitzende Kostennachteile.

Die Rekrutierung der Fachkrifte iiber den
Arbeitsmarkt ist in vielen Fillen letztlich
teurer als die eigene Ausbildung der benétig-
ten Nachwuchskrifte. Es wurde im Rahmen
des Forschungsprojektes versucht, den
Nachweis dieser These zu fiihren. Dabei
zeigte sich, daB sich die Ausbildung fiir den
Betrieb auch dann unter Kostengesichtspunk-
ten lohnt, wenn wihrend der Ausbildungszeit
die anfallenden Kosten von den produktiven
Leistungen der Auszubildenden nicht aus-
geglichen werden. Zu diesem Ergebnis
kommt man, wenn die Kosten der Ausbil-
dung den Kosten gegeniibergestellt werden,
die ein nicht ausbildender Betrieb fiir die
Personalbeschaffung aufwenden muB. Die
durch die Ausbildung erzielten Kostenein-
sparungen, die auch als Opportunititsertrage
bezeichnet werden, sollen im folgenden skiz-
ziert und als Schitzgrofien zum Teil quantifi-
ziert werden:

e Ein Betrieb, der seinen Nachwuchs selbst
ausbildet, erspart sich vor allem Kosten fiir
das Einarbeiten eines iiber den Arbeitsmarkt
angeworbenen Mitarbeiters bzw. dessen An-
passungsqualifizierung an die betriebsspezi-
fischen Erfordernisse. Diese Kosten variie-
ren je nach Beruf und Qualifikationsniveau
sehr stark. Bei hochqualifizierten Facharbei-
terberufen wird hiufig von einer halb- bis
einjahrigen Einarbeitungs- oder Anpassungs-
qualifizierungszeit ausgegangen, in der der



neue Mitarbeiter im Durchschnitt nur ca.
50 Prozent der Normalleistung erbringt. Bei
einem durchschnittlichen Jahreslohn von
44 500 DM errechnet sich bereits hier eine
betriichtliche Ersparnis, wenn der Betrieb
selbst ausbildet.

¢ In der Regel kann ein Betrieb, der nicht
ausbildet, nur mit ,,Lockangeboten®, d. h.
mit héheren Lohnen bzw. Gehdltern, qualifi-
zierte Fachkrifte bei anderen Betrieben ab-
werben. Personalchefs gehen meist von ca.
zehn bis 15 Prozent hoheren Lohnen und Ge-
héltern aus bei entsprechenden Mitarbeitern,
die sie iber den Arbeitsmarkt gewinnen
miissen. Legt man wiederum einen durch-
schnittlichen Jahreslohn von 44 500 DM zu-
grunde, fallen pro abgeworbener Fachkraft
Mehrkosten in Hohe von mindestens rund
4500 DM pro Jahr an. Dariiber hinaus be-
steht die Gefahr, daB die gesamte Lohnstruk-
tur eines Betriebs ins Wanken kommt, weil
nun die iibrigen Mitarbeiter entsprechende
Lohnanpassungen fordern. Uber einen Zeit-
raum von einigen Jahren konnen auf diese
Weise enorme Kosten entstehen, die der aus-
bildende Betrieb einspart.

e Der ausbildende Betrieb geht, da er sei-
nen Auszubildenden durchschnittlich drei
Jahre kennenlernt und umgekehrt dieser den
Betrieb, kein oder ein viel geringeres Fehlbe-
setzungsrisiko ein als ein nicht ausbildender
Betrieb bei der Einstellung einer ,,fremden”
Fachkraft. Wie groB das Fehlbesetzungsrisi-
ko ist und welche Kosten damit verbunden
sind, 1dBt sich auch nicht anndhernd zuver-
lissig einschitzen. Unbestritten ist jedoch,
daB die Fehlbesetzung in vielen Betrieben ei-
nen hohen Kostenfaktor darstellt, der sich
durch Ausbildung erheblich reduzieren lieBe.

e Von Bedeutung ist auch der Vorteil, da
durch die Ausbildung hiufig besonders be-
triebsverbundene Fachkriifte gewonnen wer-
den, wodurch sich entsprechend niedrigere
Fluktuationskosten ergeben. In welcher Gro-
Benordnung sich die dadurch erzielten Ein-

sparungen bewegen, kann allerdings eben-
falls nicht zuverlissig eingeschiitzt werden.

e Einem Ausbildungsbetriecb entstehen
meist wesentlich geringere Personalbeschaf-
fungskosten, z.B. filir Zeitungsanzeigen,
Einstellungsgespriche, Reisekosten. Fiir die
Suche von Auszubildenden mufl meist nur et-
wa ein Viertel der Kosten veranschlagt wer-
den, die die Suche von Fachkriiften erfor-
dert. Die durchschnittliche Ersparnis kann
auf ca. 1000 DM bis 2 000 DM pro einzu-
stellendem Mitarbeiter geschitzt werden.

Auch in wirtschaftlich
schwierigen Zeiten
darf die Sicherung des
Nachwuchses und
Qualifikationsniveaus
nicht vernachlassigt
werden

e Ein weiterer Vorteil von Ausbildung ist in
der Verbesserung des Images des Betriebs
nach innen und der Reputation nach aufien
zu sehen, die sich vor allem als Nachfrage-
bonus auf dem externen Arbeitsmarkt nie-
derschldgt. Auch wenn diese Wirkungen
nicht in Geld quantifizierbar sind, haben sie
dennoch eine nicht zu unterschitzende Be-
deutung fiir den Erfolg eines Betriebs.

Aufgrund einer vordergriindigen und kurz-
fristigen Betrachtung der relativ hohen Brut-
tokosten der betrieblichen Berufsausbildung
reduzieren gegenwirtig vor allem Industrie-
unternehmen ihre Ausbildungsaktivititen.
Wie die Kosten- und Nutzenbetrachtungen
jedoch gezeigt haben, bietet das Kostenkal-
kiil fiir Ausbildungsabstinenz keine iiberzeu-
gende Entscheidungsgrundlage. Daher kann
die in der gegenwirtigen bildungspolitischen
Diskussion von verschiedenen Seiten erho-
bene Forderung gegeniiber der Wirtschaft,
die Sicherung ihres Nachwuchses und Quali-

fikationsniveaus auch in wirtschaftlich
schwierigen Zeiten nicht zu vernachlissigen,
anhand der Untersuchungsergebnisse nur un-
terstiitzt werden. Vor allem darf nicht iiber-
sehen werden, daB durch eine mehr oder we-
niger starke Reduzierung von langjahrig auf-
gebauten personellen, rdumlichen und sich-
lichen Ausbildungskapazititen Potentiale
vernichtet werden, die mittel- und langfristig
nur wieder mit hohem Kostenaufwand er-
richtet werden konnten. Es wire daher be-
triebswirtschaftlich und auch gesellschafts-
politisch nicht vertretbar, wenn die bewihrte
Berufsausbildung aus Kostengriinden einge-
schrinkt wiirde.
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Schlaffke, W. (Hrsg.): Berichte zur Bildungspolitik
1982/83 des Instituts der deutschen Wintschaft. Koin
1982, S. 63ff.

¥ Noll, 1. w. a.: Nettokosten der betrieblichen Berufsaus-
bildung. Schriften zur Berufsbildungsforschung, Bd. 63.
Bundesinstiut fiir Berufsbildung (Hrsg.), Berlin und
Bonn 1983

* Vol. von Bardeleben, R.; Beicht, U.; Stockmann, R.:
Kosten und Nuizen der betrieblichen Berufsausbildung,
Forschungsstand, Konzeption, Erhebungsinstrumentari-
um. Berichte zur beruflichen Bildung, Heft 140, Bundes-
institut fiir Berufsbildung (Hrsg.). Berlin und Bonn 1991
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Kosten und Nutzen der
betrieblichen Berufsausbildung —

Ergebnisse der

Sachverstandigenanhorungen

Die Schatzung der betrieblichen
Ausbildungskosten durch das BIBB
wurde mit einer Sachverstiandigen-
anhorung auf Plausibilitat und Gil-
tigkeit Gberpriift. Dieser Test war
notwendig, weil die ersten Er-
hebungsergebnisse (berraschend
hohe Nettokosten erbracht hatten.
Auf Bitten des BIBB hatte die
Gewerkschafts- und die Arbeitge-
berseite im Projektbeirat erfahrene
Sachkenner benannt, denen in
zwei getrennten Runden die Netto-
kostenbilanzen zur Stellungnahme
vorgelegt worden sind. Ferner
wurde mit Hilfe der Handwerks-
kammer Koblenz auch unter Hand-
werksmeistern ein umfassendes
Gruppengespriach  durchgefihrt.
Im folgenden Aufsatz werden die
wichtigsten Ergebnisse der drei
Anhodrungsrunden zusammenge-
faBt.

Vorbemerkungen zur Methode
der Sachverstandigenanhdrung

Das Bundesinstitut hat im Rahmen einer re-
prisentativen Betriebsbefragung sowohl die
Kosten der Lehrlingsausbildung als auch die
Ertrige ermittelt, die den Betrieben aus der
Beschiftigung von Lehrlingen erwachsen.
Die erhobenen Informationen beruhen nur
partiell auf objektivierbaren Kategorien des
betrieblichen Rechnungswesens. Zu einem
nicht unerheblichen Teil handelt es sich um
Angaben auf der Grundlage erfahrungsge-
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stiitzter Selbsteinschétzungen. Die Details
des methodischen Vorgehens sind im Aufsatz
von VON BARDELEBEN, BEICHT, FEHER iiber
Kosten und Nutzen der betrieblichen Berufs-
ausbildung beschrieben worden. Da Schit-
zungen des eigenen Leistungsumfangs nicht
nur ungenau, sondern auch durch Wunsch-
denken bzw. durch ibertriebene Vorstellun-
gen vom eigenen Einsatz verzerrt sein kon-
nen, war es erforderlich, die Erhebungser-
gebnisse einem Plausibilitdtstest zu unterzie-
hen. Die ersten Vorabauswertungen der Be-
fragung erweckten den Eindruck, daB die er-
rechneten Kosten fiir die nebenberuflichen
Ausbilder, insbesondere im Bereich der klei-
neren Betriebe, zu hoch und die erwirtschaf-
teten Ertrige aus der Beschiftigung von
Lehrlingen zu niedrig sind.

Der Plausibilitatstest hatte zwei Bedingungen
zu erfiillen: Er muBte einerseits eine von der
Haupterhebung unabhingige Informations-
quelle erschliefen. Es hitte keinen Sinn, er-
faBte Betriebe einer wie auch immer gearte-
ten Nachbefragung zu unterzichen. Anderer-
seits sollte der Fragebogen, der Gegenstand
der Haupterhebung gewesen ist, nicht ein
zweites Mal verwendet werden. Denn man
wiirde wiederum nur auf die gleichen Pro-
bleme stofien, und der Gewinn an statistischer
Genauigkeit durch marginale Erhdhung der
Fallzahlen wire unerheblich. Unter den ge-
gebenen Bedingungen war die Sachverstin-
digenanhorung in Gruppengesprichstechnik
die giinstigste Testmethode. Den Experten
sollten die Ergebnisse der vorldufigen
Kosten- und Ertragsschitzungen mit dem
Ziel vorgelegt werden, sich zur Plausibilitit



bezichungsweise zum Realititsgehalt der
Kostenbilanzen zu duBern.

Es wurden drei Anhdrungsrunden abgehal-
ten. Die erste wurde mit Sachverstindigen
aus dem Handwerk durchgefiihrt. Bei der
zweiten wurden gewerkschaftsseitig benann-
te und bei der dritten arbeitgeberseitig be-
nannte Experten befragt. Die Sachverstindi-
gen erhielten eine Kurzbeschreibung des
Kosten- und Ertragsmodells, Tabellen und
Grafiken mit den vorliufigen Auswertungs-
ergebnissen und eine Liste von Fragen zu
den Primissen des Kostenmodells. Dabei
ging es vor allem um folgende Problemfel-
der: Denken die Betriebe bei der Bewertung
ihrer Ausbildungskosten in den Kategorien
des Voll- oder des Teilkostenansatzes? Ist die
Lehrlingsausbildung — wie in der Erhebung
unterstellt — ein Produktionsvorgang wie je-
der andere, der mit dem Ausbildungsvertrag
beginnt und mit bestandener Priifung endet?
Kénnte nicht ein Investitions- bzw. Human-
kapitalmodell, in welchem das Schwerge-
wicht der betrieblichen Nutzenrechnung auf
der Zeit nach der Ausbildung liegt, die ad-
dquatere Betrachtungsweise sein?

Sachverstandigenanhorung
im Handwerk

An der Diskussion haben rund 15 Hand-
werksmeister aus dem Kammerbezirk Ko-
blenz teilgenommen. Zum Realititsgehalt
der Voll- bzw. Teilkostenrechnung gab es
sehr gegensitzliche Auffassungen. Einige
Sachverstindige hielten die Beriicksichtigung
von Kosten fiir die Aushilder nicht fiir not-
wendig. Die Lehrlinge wiirden sofort im Be-
trieb eingesetzt, die Unterweisung habe kei-
ne Leistungsreduzierung der Gesellen und
Meister zur Folge, wenn doch, dann wiirde
sie auf Zeiten verschoben, in denen es der
Betrieb verkraften konne.

Die meisten Sachverstindigen vertraten je-
doch die entgegengesetzte Position. Eine An-

rechnung der Ausbilderzeiten wurde ange-
sichts des hohen und steigenden Betreuungs-
aufwandes als gerechtfertigt angesehen, zu-
mal es echte Leerlaufzeiten, die man nur mit
Ausbilden wirtschaftlich sinnvoll iiber-
briicken konne, nicht gebe. Die meisten Ver-
treter dieser Mehrheitsmeinung neigten je-
doch dem Teilkostenansatz zu, nach wel-
chem nur die im Ausbildungsverlauf anfal-
lende Verlangsamung des Arbeitstempos als
Ausbilderkosten zu betrachten sei. Die An-
gaben iber die Verlangsamung des Arbeits-
tempos schwankten um 20 Prozent. Aller-
dings sind dies keine harten Daten, sondern
subjektive Schitzungen.

Zum Realitatsgehalt
der Voll- bzw.
Teilkostenrechnung vertreten
die Sachverstandigen
des Handwerks
sehr gegenstandliche
Auffassungen

Die Experten haben die grofien Unterschiede
von Betrieb zu Betrieb, von Beruf zu Beruf
und selbst von Lehrling zu Lehrling betont.
Es sei sehr schwer, exakte, das ganze Hand-
werk abdeckende Aussagen zu machen, zu-
mal viele Betriebe nur eine ungefihre Vor-
stellung von ihren Ausbildungskosten hitten.
Genauere Kenntnisse iiber ihre Hohe basie-
ren oft nur auf intuitiven MaBstiben und Er-
fahrungswerten des einzelnen Meisters und
nicht auf betriebswirtschaftlich normierten
Kriterien, die fiir die BIBB-Erhebung unab-
dingbar waren. Es war daher nicht zu erwar-
ten, daB sich der einzelne Betrieb in den er-
rechneten mittleren Nettokosten des Hand-
werks insgesamt bzw. seiner Branche oder
Betriebsgrofenklasse wiederfindet. Mit der
Bruttokostensumme hatten die Sachverstin-
digen dem Anschein nach weniger Miihe. Sie
wurde fiir plausibel gehalten, obwohl dies
z. T. widerspriichlich ist. Denn auch die Ver-

fechter der Teilkostenrechnung hielten die
aus dem Vollkostenansatz resultierende An-
zahl von 36 Ausbildertagen pro Lehrling und
Jahr fiir realistisch.

Auch im Einsatz der Auszubildenden fiir
produktive Tatigkeiten gab es extrem grofie
Unterschiede. In einem Tischlerbetrieb er-
folgt die volle Integration der Lehrlinge in
die Produktion vom ersten Tag an. Dagegen
gab ein Kfz-Betrieb an, in den ersten beiden
Jahren kaum Ertrige erwirtschaften zu kon-
nen. Ein Optikerbetrieb setzte seine Lehrlin-
ge wegen des Wertes der eingesetzten Mate-
rialien bzw. wegen des AusschuBrisikos
iberhaupt nicht fiir die Auftragsabwicklung
ein. Daneben gab es auch Betriebe, in denen
die produktiven Zeiten die vom BIBB ermit-
telte GroBenordnung erreichten. Mehrfach
wurde darauf hingewiesen, daB die Ertrige
aus der Beschiftigung von Lehrlingen nicht
nur von Art und GroBe des Betriebes, son-
dern entscheidend auch von der schulischen
Vorbildung der Auszubildenden abhingen.
Man konne einen Abiturienten meist viel
cher fiir anspruchsvolle Arbeiten einsetzen,
als einen Hauptschiiler.

Bei den BIBB-Mitarbeitern entstand der Ein-
druck, daB die erhobenen Ertrage moglicher-
weise zu niedrig sind. Die Handwerksmei-
ster hielten sich bei gezielten Riickfragen
auffallend zuriick. Einer meinte jedoch:
+Wenn die Nettokosten der Betriebe tatséich-
lich so hoch wiiren, wiirden sie nicht hiinde-
ringend Lehrlinge suchen.” Allerdings auch
diese Aussage darf man nicht ohne weiteres
zum Nennwert nehmen. Denn die Betriebe
berechnen ihre Ertrige aus der Beschifti-
gung von Lehrlingen z. T. nach dem Wert
der abgesetzten Produkte, was zu iiberhhten
Summen fithren kann und nicht nach den
strengen betriebswirtschaftlichen Kriterien
des BIBB-Verfahrens, namlich: Unterschei-
dung der produktiven Zeiten nach Hilfs- und
Fachkrafttitigkeit; Korrektur der produkti-
ven Facharbeitszeit mit dem lehrjahrspezifi-
schen Leistungsgrad; Multiplikation der pro-
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duktiven Zeiten mit den zugehdrigen Hilfs-
arbeiter- bzw. Gesellenlhnen.

Den groBen Streubreiten in den Bruttokosten
und Ertrigen entsprach die Spannweite der
Nettokosten. Einige Sachverstindige schitz-
ten ihre Nettokosten auf ungefihr Null, ande-
re gingen von Nettokosten im ersten Ausbil-
dungsjahr und Nettoertrigen im zweiten und
dritten aus. Allerdings gab es auch Betriebe,
deren Bruttokosten in allen Ausbildungsjah-
ren deutlich iiber den Ertrigen lagen. Die an-
wesenden Handwerksmeister waren mit den
bildungsokonomischen Begriffen: Ausbil-
dung ein Produktionsvorgang versus eine
Humankapitalinvestition, nicht so vertraut,
um dezidiert Stellung nehmen zu kdnnen.
Sie stimmten jedoch alle darin iiberein, daf
es ohne Ausbildung fiir das Handwerk kei-
nen Fachkriftenachwuchs geben wiirde.
Dies ist zumindest ein indirektes Votum fiir
den Humankapitalansatz.

Die Anhdrung im Handwerk hat somit Plus-
punkte fiir die Teilkostenrechnung gebracht.
Aus der Diskussion um das Fiir und Wider
der Verlangsamung des Arbeitstempos im
nebenberuflichen  Ausbildungsvollzug  hat
das BIBB den SchluB gezogen, im Rahmen
der Teilkostenrechnung ganz auf die Kosten
fiir nebenberufliche Ausbilder zu verzichten,
Die Vollkosten sind zwar der betriebswirt-
schaftlich korrekte Ausdruck fiir den bei der
Lehrlingsausbildung anfallenden Ressour-
cenverbrauch. Doch die Nettokosten nach
der Teilkostenrechnung diirften am ehesten
dem nahekommen, was die Betriche zur
Ausbildung veranlaBt.

Anhérung von
Sachverstandigen der
Gewerkschaftsseite

Die zweite Anhorungsrunde stiitzte sich auf
sechs Experten, die von Gewerkschaftsseite
benannt worden sind. Es handelte sich nicht

um Gewerkschaftsangestellte, sondern um
Mitarbeiter und Sachkenner aus einzelnen
Betrieben. Fiinf kamen aus der Konsumgiiter-
industrie, der Eisen- und Stahlerzeugung,
dem Maschinenbau und der Metallverarbei-
tung. Eines dieser Unternehmen befand sich
in einem Insolvenzverfahren.

Sachverstandige der
Gewerkschaften betonen,
daB Lehrlingsausbildung

eine Investition
und kein
Produktionsvorgang sei

Ein Sachverstiindiger vertrat ein spezialisier-
tes Berufshildungszentrum, das Ausbildung
fir ein Stahlunternehmen in Auftragsarbeit
betreibt. Es war in der Runde ein Sonderfall:
Nach Ausbildungsende kdnnen dort keine
Lehrlinge iibernommen werden, wodurch
sich die Frage nach den Humankapitalinve-
stitionen nicht stellt. Die Finanzierung der
Ausbildungsmabnahmen erfolgt z. T. durch
nicht kostendeckende Stiitzungsprogramme
des Landes. Ansonsten gibt es Ertrige nur
durch Annahme von Fremdauftrigen in der
Lehrwerkstatt. Im Vordergrund aller Bemii-
hungen des Berufsbildungszentrums steht da-
her die Suche nach Moglichkeiten der Ko-
stensenkung.

Sieht man von diesem Sonderfall einmal ab,
ging der Grundtenor aller Stellungnahmen
eindeutig in Richtung Humankapitalansatz.
Die Lehrlingsausbildung sei eine Investition
und kein Produktionsvorgang. Als Instru-
ment der betrieblichen Zukunftssicherung
miisse sie in der Kosten- und Nutzenbetrach-
tung auch als solche behandelt werden. Ob-
wohl man in den Betrieben wisse, daf Ko-
sten-, Ertrags- und Nutzengesichtspunkte fir
die Rechtfertigungszwiinge gegeniiber dem
Bildungscontrolling entscheidend sind, gebe
es tiber die Modalititen der Erfassung hiufig
keine klaren Vorstellungen. Der eigentliche
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Nutzen der Ausbildung trete erst nach Aus-
bildungsende und Ubernahme des Lehrlings
in Erscheinung, ohne daB sich der Nutzen
quantifizieren lieBe. Von groBer Bedeutung
seien die Fachkrifteverfiigbarkeit nach Aus-
bildungsende, die durch die Ausbildung ver-
miedenen Risiken des Personalfehleinkaufs
und die Einsparung von Anwerbungs- und
Einarbeitungskosten, die nicht ausbildende
Betriebe zu tragen hitten. Selbst bei iiber-
nommenen Lehrlingen wiirde die volle Lei-
stungsfahigkeit erst nach etwa zwei Jahren
erreicht. Die Einarbeitungszeit betriebsfrem-
der Krifte dauere erheblich langer.

Kosten fiir nebenberufliche Ausbilder, so ein
Sachverstindiger, spielten bei den gewerbli-
chen Auszubildenden keine Rolle. Fiir die
Ausbildung werde oft kein zusitzliches Per-
sonal eingestellt. Der Betrieb wire nie so
ausgelastet, daB Ausbildung nicht auch ne-
benbei mdglich sei. Wenn aber doch, kime
nur der Teilkostenansatz in Hohe der Ver-
langsamung des Arbeitstempos in Frage. Ein
anderer berichtete davon, daB im kaufménni-
schen Bereich seines Unternehmens den
nebenberuflichen Ausbildern 10 Prozent der
Arbeitszeit fiktiv zur Verfiigung gestellt wiir-
de. Der tatsichliche Zeitaufwand lige jedoch
darunter. Die herrschende Arbeitsverdich-
tung lieBe eine intensivere Betreuung der
Auszubildenden nicht zu.

Ubereinstimmend wurden der starke Kosten-
druck und die alles beherrschenden Einspa-
rungszwinge hervorgehoben. Davon werde
auch die betriebliche Berufsausbildung nicht
ausgenommen. Kein Unternehmen denke je-
doch daran, die Ausbildung einzustellen,
selbst das insolvenzbedrohte Unternehmen
nicht. Das Ausbildungsengagement werde
jedoch strikt auf den Nachwuchsbedarf be-
schriinkt. Zwar sei die Ausbildung selbst nie
kostendeckend. Man versuche jedoch die
Kosten durch Verkiirzung der Lehrwerkstatt-
aufenthalte zu senken. Die gewerblichen
Auszubildenden arbeiten dann im betrieb-
lichen Servicebereich mit.



Um die fiir die Entscheidungsvorginge wich-
tigen Kostenargumente zu entkriften, mif-
ten vor allem die Ausbildungsertrige in den
Vordergrund geriickt werden. Die korrekte
Ertragserfassung erwies sich allerdings als
ein Problem. Im einen Betrieb wiirden dem
Ausbildungswesen fiir jede produktive Stun-
de 16 DM gutgeschrieben, was pro Lehrling
und Jahr etwa 9 100 DM ergebe. Ein anderer
Betrieb vergiite Lehrlingsstunden von 6 bis
10 DM bei Auftragen an die Lehrwerkstatt.
Bei Einsdtzen in Fachabteilungen dagegen
wiirden keine Produktivzeiten angerechnet.
Die rechnerischen Folgen wiren zu hohe
Nettokosten. Ein Sachverstindiger sprach
davon, daB sein Betrieb iiberhaupt keine Er-
tragsrechnung fiir die Beschiftigung von
Lehrlingen vornehme. Auch in vielen ande-
ren Unternechmen wiren die Ertrige meist
hoher als angenommen und selbst die BIBB-
Zahlen kimen ihm zu niedrig vor. Wiirde
man im kaufménnischen Bereich auf Ausbil-
dung verzichten, miiBte man fiir zwei Auszu-
bildende eine zusitzliche Arbeitskraft ein-
stellen. Auch im gewerblichen Bereich kon-
ne die Ertragserzielung intensiviert werden.

Die ausgewiesene Anzahl von 30 Ausbilder-
tagen pro Lehrling und Jahr wurde als viel zu
hoch angesehen. Rein rechnerisch ergibe
sich daraus eine Ausbilder-Auszubilden-
den-Relation von eins zu sechs, was nach
Meinung der (die Gewerkschaftsseite vertre-
tenden) Sachverstindigen fiir kein Grofun-
ternehmen tragbar sei. Bei den produktiven
Tagen der Auszubildenden bildete sich kein
klares Meinungsbild heraus. Der Grund da-
fir waren die fehlenden Vergleichsmoglich-
keit im eigenen Betrieb. Da dies auch fiir
viele andere Unternechmen zutreffen diirfte,
konnten die diesbeziiglichen Angaben in den
Fragebogen kaum mehr als subjektive Ein-
schitzungen sein.

Leichter fiel den Experten die Beurteilung
der Ertragssummen nach Wirtschaftszwei-
gen. Die Daten fiir den Maschinen- und Me-
tallbau erschienen plausibel. Die relativ

niedrigen Ertrige in der Nahrungs- und Ge-
nuBmittelindustrie konnten auf die Teilerfas-
sung oder gar Vernachlissigung von Er-
tragen in vielen Betrieben zuriickzufithren
sein. Bezweifelt wurden lediglich die Er-
tragszahlen fiir die Stahlindustrie. Die Erfah-
rungswerte der Sachverstindigen lagen er-
heblich darunter. Im iibrigen wurde die Gré-
Benordnung der Nettokosten insgesamt als
realistisch akzeptiert. Der Grund: Uber-
schdtzungen bei den Kosten des Ausbildungs-
personals und bei den Ertréigen glichen sich
im Endergebnis aus.

Anhdrung von
Sachverstandigen der
Arbeitgeberseite

Die dritte Anhorungsrunde bestand aus sechs
Sachverstindigen, die von den Spitzenver-
binden der Wirtschaft benannt worden sind.
Auch hier handelte es sich um einschlagig
kompetente Firmenmitarbeiter. Das Mei-
nungsbild der Sachverstindigen war in eini-
gen, wichtigen Punkten zweigeteilt. Auf der
einen Seite standen Experten, die einen
Kaufhauskonzern, eine GroBbank und ein
GroBunternechmen der Elektroindustrie ver-
traten. Sie befiirworteten iibereinstimmend
den Produktionskostenansatz. Auf der ande-
ren standen drei Vertreter von Unternechmen
der Metallverarbeitung, die dem Human-
kapitalansatz zuneigten,

Die Aussagen der Befiirworter des Produk-
tionskostenansatzes lassen sich wie folgt zu-
sammenfassen:

Die Humankapitalrechnung sei noch nicht so
weit entwickelt, daB sie sich fiir eine empiri-
sche Erhebung eigne. Die Ergebnisse wiir-
den bei den Unternechmen kaum auf Akzep-
tanz stofen. Zwar miisse man auch im Falle
des Produktionskostenmodells vielfach noch
mit Schitzwerten arbeiten, dennoch sei hier
die korrekte Darstellung des Ist-Standes
durch Riickgriff auf das betriebliche Rech-

nungswesen vergleichsweise einfach. Die
Berufsbildung im Sinne des Personalmarke-
tings sei jedoch nicht nur unter dem Kosten-
aspekt als Produktionsvorgang zu verstehen.
Das Produktionskostenmodell entspriiche
auch den Aufgaben des betrieblichen Ausbil-
dungswesens. Anders als bei den Maschinen
und Anlagen konne man bei der Ausbildung
nicht von Investitionen sprechen. Der Auszu-
bildende habe schlieBlich nach AbschluB der
Lehre die Freiheit, im Unternehmen zu blei-
ben oder zu gehen.

Ausbildungskosten konnten nur solche Ko-
stenbestandteile sein, die ein nicht aushilden-
der Betrieb nicht habe. Bei den nebenberufli-
chen Ausbildern miisse man ermitteln, wie-
viel Zeit sie auf die Ausbildung verwende-
ten. In welchem Umfang sie dabei noch pro-
duktiv titig sein konnten und um wieviel sie
dabei langsamer arbeiteten, sei irrelevant.
Die adiquate Kostenerfassung im Aushil-
dungswesen erfordere mithin die Vollkosten-
rechnung.

Auch im Rahmen des Produktionskostenmo-
dells konne und miisse man indirekte Nut-
zenkomponenten geltend machen. Der Pro-
duktionskostenansatz bedeute nicht, daf die
Nettokostenbetrachtung mit dem Ausbil-
dungsende aufhdre. Wiire es so, stiinden den
Ertrigen immer sehr viel hohere Kosten ge-
geniiber, und kein Betrieb wiirde ausbilden.
Der Vertreter des Kaufhauskonzerns nannte
zur Verdeutlichung eine Faustformel aus
dem eigenen Betrieb, wonach der Ersatz
eines nach Ausbildungsende ausscheidenden
Lehrlings durch eine Fachkraft vom Arbeits-
markt das 1,5fache des Fachkraft-Jahresge-
haltes koste. Allerdings sei bei einem iiber
das Ausbildungsende hinausgehenden Ko-
stenmodell die Wahl des Zeithorizontes
schwierig.

Bei der innerbetrieblichen Diskussion um
das Pro und Contra des Ausbildungswesens
gerieten die Vorteile der Ausbildung vor al-
lem bei den jiingeren Entscheidungstrigern
immer mehr aus dem Blickfeld. Dem konne
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man nur durch Betonung der indirekten Er-
tragskomponenten nach Ausbildungsende
begegnen, die fir die Unternehmen aus-
schlaggebender als die nur kostenentlasten-
den direkten Ertrige wahrend der Ausbil-
dung seien. Die indirekten Ertrige liefen
sich durchaus kalkulatorisch schitzen. Dies
sel keineswegs problematisch, weil man es
auch in anderen Unternehmensbereichen,
wie z. B. bei der Bewertung von Werbekam-
pagnen, mit vagen SchitzgréBen zu tun habe.
Die dabei angewandte Vorgehensweise, die
Opportunititskosten zu ermitteln, die ent-
stinden, wenn man nicht ausbilde, wiirden
auch von den Controllern akzeptiert.

Die drei iibrigen, aus metallverarbeitenden
Betrieben kommenden Sachverstindigen der
Arbeitgeberseite wollten den Investitionscha-
rakter der Ausbildung in der Kosten- und
Nutzenrechnung dokumentiert sehen. Sie
verkennen jedoch nicht die Schwierigkeiten
der Ertragsberechnung fiir die Zeit nach der
Lehre. Dennoch sei es fiir die Rechtfertigung
der Ausbildung gegeniiber der Unterneh-
mensleitung sehr wichtig, iiber das gesamte
Zahlenbild zu verfiigen. Ein Sachverstindi-
ger machte darauf aufmerksam, daB das von
ihm vertretene Unternehmen im Begriff sei,
aus Unkenntnis tber die vollstindige Kosten-
und Ertragslage die Ausbildung giinzlich ein-
zustellen. Allerdings spiele hier auch eine
Rolle, daB in den letzten fiinf Jahren nur je-
der zwolfte Lehrling im Betrieb geblieben
sei.

Wie schon in der gewerkschaftsseitigen An-
horungsrunde, waren die ausgewiesenen
Ausbildertage auch einigen Sachverstiindigen
der Arbeitgeberseite viel zu hoch. Als mog-
liche Ursache der Uberschéitzung komme die
Aufteilung nach Mitarbeitergruppen in Fra-
ge, die in der Summe zu iiberhohten Zeitan-
teilen fithren konne. Der mittlere Betreuungs-
aufwand belaufe sich in den Fachabteilungen
auf 30 Minuten pro Lehrling und Tag. Das
liefe insgesamt auf die Halfte des Wertes der
BIBB-Zahlen hinaus. (Allerdings — so der

Einwand des BIBB — sind in den erhobenen
Daten auch die hauptamtlichen Ausbilder
enthalten.) Bei den iibrigen Experten der
dritten Runde gab es hinsichtlich des Zeitauf-
wandes der Ausbilder kein -einheitliches
Meinungsbild. Wihrend einer die Ausbilder-
tage fiir realistisch hielt, waren sie nach den
Erfahrungen eines anderen eher zu niedrig.
Seit der Neuordnung der Elektroberufe hitte
man fiir die Auszubildenden zusitzliche
Schulungen einrichten miissen, die sich in
der Zahl der Ausbildertage entsprechend nie-
derschliigen.

Sachverstandige der
Arbeitgeberseite
befiirworten nicht nur
den Produktionskostenansatz
sondern auch
den Humankapitalansatz

Die Ertragsberechnung wurde teils kritisch,
teils zustimmend bewertet. In einem der Un-
ternehmen wiirden die Auszubildenden die
Hilfte der Zeit in den Fachabteilungen mitar-
beiten. Die produktiven Tage, entsprechend
einer Angelernten- bzw. Hilfstitigkeit, dirf-
ten, anders als in den BIBB-Zahlen, nicht
vom ersten bis zum dritten Jahr steigen, sie
miiBten vielmehr sinken. Auch der Lei-
stungsgrad sei erheblich hoher; er betrage 45
bis 60 Prozent bei den gewerblich-techni-
schen und 60 bis 70 Prozent bei den kauf-
minnischen Berufen. Die Ertragsbewertung
als solche sei methodisch korrekt.

Ein Sachverstindiger hob die Schwierigkei-
ten der Bewertung von produktiven Leistun-
gen in der Lehrwerkstatt hervor. Bezogen auf
den eigenen Betrieb wiren die Auszubilden-
den im ersten und vierten Jahr ausschlieflich
in der Lehrwerkstatt, im zweiten und dritten
wiirden sie auch in den Fachabteilungen ein-
gesetzt. Durch die Beteiligung vieler Auszu-
bildender bei der Auftragsabwicklung in der
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Lehrwerkstatt wiren dort erheblich groBere
Kosten als in den Fachabteilungen entstan-
den. Man sei dann dazu iibergegangen, der
Lehrwerkstatt Betrige gemaB den Kosten der
Auftragsabwicklung in den Fachabteilungen
gutzuschreiben.

Bei der Beratung der Brutto- und Netto-
kosten insgesamt konnte der Sachverstindige
aus dem GroBunternehmen der elektrotech-
nischen Industrie Vergleichszahlen aus dem
eigenen Betrieb nennen. Danach stimmen
die Bruttokosten und Ertrige der gewerblich-
technischen Berufe mit den BIBB-Daten im
wesentlichen iberein. Im kaufmidnnischen
Bereich jedoch waren die Bruttokosten nied-
riger und die Ertridge héher. Die Vergleichs-
zahlen aus anderen Betrieben bestétigten ins-
besondere die Plausibilitit der BIBB-Brutto-
kostenrechnung.

Zusammenfassung

In keinem der grofien Fragenkreise, die Ge-
genstand der Anhorung gewesen sind, gab es
ein einheitliches Meinungsbild. Befiirworter
der Vollkosten- oder der Teilkostenrechnung
standen neben Verfechtern des Produktions-
kosten- oder des Humankapitalansatzes. Aller-
dings hatten die Verfechter der Teilkosten-
rechnung und des Humankapitalmodells ein
Ubergewicht, was man jedoch nicht iiberbe-
werten sollte. Im {ibrigen gab es Sachverstin-
dige, die die erhobenen Nettokosten fiir rea-
listisch hielten, und andere, die nur mit den
Bruttokosten einverstanden waren. Auffal-
lend oft wurde die Ertragsrechnung ange-
zweifelt.

Die Einwande waren insgesamt zwar gravie-
rend, jedoch aus ihrer Einzelfallbezogenheit
heraus nicht gravierend genug, um die Be-
rechnungsmodalititen der sich iiber fast
1400 Betriebe erstreckenden Reprisentativ-
erhebung zu modifizieren. Die erhobenen
Parameter nachtréiglich im Lichte der Sach-
verstandigenanhorung zu verandern und eine



Variantenrechnung einzufithren, hétte den
ersten Schritt in die Beliebigkeit bedeutet.
Die SchluBfolgerung fiir die Strukturierung
des Forschungsberichtes konnte danach nur
lauten: die Nettokostenbilanzen alternativ
nach dem Voll- und Teilkostenprinzip vorzu-
nehmen und die Ertragsrechnung zu belas-

sen, wie sie ist.

Die Sachverstindigen haben einhellig den
Nutzen der Ausbildung nach Ubernahme des
Lehrlings in ein Beschiftigungsverhiltnis be-
tont. Danach kann man Entscheidungen fiir
oder gegen das Ausbildungswesen nicht al-
lein von einer Nettokostenbilanz abhingig
machen, die auf die Ausbildungszeit be-
grenzt ist. Dieser Punkt macht den Unter-
schied zwischen Produktionskosten- und Hu-
mankapitalmodell genau genommen zu einer
Nebensache. Die indirekten Ertrige im Rah-
men des Produktionskosten- oder des Hu-
mankapitalansatzes zu erfassen, kann keine
entscheidende Frage sein. Fiir die Bewertung
der betrieblichen Berufsausbildung sind
letztlich die Opportunititskosten mabgeb-
lich, die ein nicht ausbildender Betrieb auf-
wenden muB, und dazu gehdren insbesondere
die Mehrkosten der externen Personalrekru-
tierung, die durch Anwerbung, Einarbei-
tung, Weiterbildung sowie durch das Risiko
der Fehlbesetzung entstehen.

In der BIBB-Erhebung wurde der Nutzen fiir
die Zeit nach der Ubernahme des Auszubil-
denden in ein Beschiftigungsverhiltnis nur
qualitativ durch Abfrage einer Liste von
moglichen Ausbildungsmotiven untersucht.
Ziel war festzustellen, welches Motiv fiir die
Betriebe besonders wichtig bzw. nicht so
wichtig ist. Das BIBB wird noch in diesem
Jahr mit Fallstudien in ausgewihlten Betrie-
ben einen Versuch machen, diese Nutzenfor-
men und die mit der Ausbildung eingespar-
ten Opportunititskosten zu schitzen.

Ursachen des Fachkraftemangels —
Tatigkeit und Zufriedenheit

von Erwerbstatigen mit unter-
schiedlichem beruflichen AbschluB

T ]
Heinrich Althoff
Diplomsoziologe, wissen-
schaftlicher Mitarbeiter in
der Abteilung 1.2 , Qualifi-
kationsstrukiuren und Be-
rufsbildungsstatistik™  im
Bundesinstitut fiir Berufs-
bildung, Berlin

Bei Erwerbstatigen mit unter-
schiedlichem berufsbildenden Ab-
schluB, von der betrieblichen Lehre
bis zum HochschulabschluB, wird
die Zufriedenheit mit ihrer Tatig-
keit untersucht. Dabei ergibt sich
eine Rangfolge der Zufriedenheit,
die der Rangfolge der AbschluBni-
veaus entspricht. Im Zeitverlauf
nehmen die Unterschiede zwischen
den Niveaus jedoch ab. Bei wichti-
gen Aspekten ihrer Tatigkeit wei-
sen Erwerbstitige mit einer be-
trieblichen Berufsausbildung eine
auffallend geringe Zufriedenheit
auf. Darin wird ein wesentlicher
Grund des Fachkriftemangels ge-
sehen.

Bei der Diskussion um den Facharbeiter-
mangel wird zuweilen hervorgehoben, daf}
viele Hochschulabsolventen heute nicht
mehr in einer ihrem Abschluf gemiBen Po-
sition arbeiten.! Dieser Feststellung trat
kiirzlich ein Bildungspolitiker bei einem In-
terview mit der Frage entgegen: ,Glauben
Sie etwa, daB dies bei den Absolventen der
beruflichen Bildung anders ist?** Und in
der Tat, unterwertige Beschiftigung ist auch
bei Facharbeitern nichts Neues.” Wiren die
Risiken in beiden Fillen gleich, so konnte
dariiber hinweggegangen werden. Doch héu-
fig sind sie ungleichmiBig verteilt und iiber-
wiegen eher bei den niedrigen Abschliissen.
Den Unterschieden solcher Risiken des Er-
werbslebens und ihren Auswirkungen ver-
sucht die vorliegende Arbeit nachzugehen,
AnlaB der Untersuchung war die Uberzeu-
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gung, daB die Griinde des Facharbeiterman-
gels eher in derartigen Unterschieden zu su-
chen sind als in der betrieblichen Berufsaus-
bildung oder bei den Jugendlichen. Ligen
die Ursachen dort, dann hitte das einen
Riickzug der Jugendlichen aus der betrieb-
lichen Berufsausbildung einleiten miissen.
Tatséchlich tritt seit zwei Jahrzehnten ein ste-
tig wachsender Anteil von Schulabgingern
eine betriebliche Berufsausbildung an. Der-
zeit durchlaufen beinahe zwei Drittel eines
Altersjahrgangs eine Lehre. Ein solches Er-
gebnis aber ist mit der behaupteten Ausbil-
dungsmiidigkeit der Jugendlichen oder gar
der Krise des dualen Systems schwer zu ver-
einbaren.*

Zu beobachten ist aber, daB ein zunehmen-
der Anteil der Studienanfinger an den
Fachhoch- und Hochschulen iber einen be-
rufsbildenden Abschluf} verfiigt, zur Zeit ist
es bereits ein gutes Drittel. Sie tragen durch
ihre Abwanderung zum hiufig beschwore-
nen Fachkriftemangel wesentlich bei. Das
ist ein ernst zu nehmender Hinweis, daf die
Miingel, nach denen so akribisch auf der be-
trieblichen und schulischen Seite des dualen
Ausbildungssystem gefahndet wird, in erster
Linie im Beschiftigungssystem zu suchen
sind. Denn offenkundig wird zwar die Be-
rufsausbildung in wachsendem MaBe durch-
laufen und daher geschiitzt, nicht aber die
daran anschliefende Berufstitigkeit.

Ein Weg, den Griinden der mangelnden
Wertschétzung nachzugehen, ist die Untersu-
chung der Zufriedenheit von Erwerbstitigen
unterschiedlichen AbschluBniveaus mit ihrer
Titigkeit. Ziel ist, von der unterschiedlichen
Zufriedenheit auf die Ursachen der steigen-
den Nachfrage nach hoheren berufsbilden-
den Abschliissen zu schliefien und damit auf
die Griinde des Fachkrifteschwundes.

Methodische Hinweise

Der auf individueller Zufriedenheit beruhen-
de Vergleich der Abschlufiniveaus bedarf ei-

ner Rechtfertigung: Arbeitslosigkeit, dar-
iiber besteht in der Regel kein Zweifel, ist
negativ zu bewerten, und zwar um so negati-
ver, je linger sie dauert. Solche allgemein
akzeptierten MaBstibe gibt es fiir die Bewer-
tung von Arbeitsbedingungen hiufig nicht.
Die Bewertung héngt hier eher von person-
lichen Vorlieben und Fahigkeiten ab. Wie ist
beispielsweise eine Verkaufstitigkeit zu
beurteilen? Von einem kontaktscheuen Cha-
rakter mag die stete Kommunikation erfor-
dernde Arbeit als belastend und die Tatigkeit
daher als wenig zufriedenstellend empfun-
den werden, wihrend sie von einem extro-
vertierten Charakter positiv eingeschitzt
wird. — Gibt es keine allgemein giiltigen
Mafstibe, mit deren Hilfe die Titigkeiten
oder andere Bedingungen der Arbeitswelt
verbindlich beurteilt werden konnen, dann
ist die subjektive Bewertung, also die durch
die Befragten selbst, eine angemessene Me-
thode.

Ist diese Einschitzung richtig, dann laft sich
das Ausmall der Zufriedenheit mit der eige-
nen Tatigkeit, dem Betriebsklima oder sogar
dem Einkommen als ein einfach zu handha-
bendes Instrument nutzen, um die Absolven-
ten verschiedener AbschluBebenen miteinan-
der zu vergleichen. An die Stelle einer exter-
nen Bewertung der Tétigkeit tritt das Urteil
der Betroffenen.® Damit wird eine Diskus-
sion iiber die Richtigkeit der gewihlten
Beurteilungsmafistibe weitgehend iiberfliis-
sig. Sie ist vor allem dann iiberfliissig, wenn
die individuelle Zufriedenheit — sei sie ge-
rechtfertigt oder nicht — ausschlaggebend
fiir die Mobilitdt wird.

Wenn etwa ein Drittel der Studienanfinger®
zuvor eine betriebliche Berufsausbildung
durchlaufen hat, dann, so wird angenom-
men, speisen sich die Motive, fiir diese Mo-
bilitét vor allem aus der mangelnden Zufrie-
denheit mit unterschiedlichen Aspekten der
Facharbeitertitigkeit und deren Perspekti-
ven. Die groBere Zufriedenheit verheilien-
den Vorteile des hoheren gegeniiber dem ge-
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ringeren Abschlufiniveau, genauer gesagt,
das daraus resultierende Gefille der Zufrie-
denheit, ist der eigentliche Motor des Wech-
sels und damit letztlich auch eine Ursache
des Facharbeitermangels; das ist die Aus-
gangshypothese dieses Aufsatzes.’

Die untersuchten Daten entstammen der
BIBB/IAB-Erwerbstitigenbefragung.*  Sie
erfafte in den alten Bundesldndern, auf die
sich die Auswertungen beschriinken, etwa 24
Tsd. Erwerbstitige. Die Ergebnisse werden
nach vier Abschluniveaus gegliedert: Lehr-,
Fach-, Fachhoch- und HochschulabschluB,
Um eine Verinderung der Ergebnisse im
Zeitverlauf priifen zu konnen, wird das Jahr
des Ausbildungsabschlusses der Befragten
einem von drei Zeitrdumen zugeordnet (bis
1972, 1973 bis 1982, 1983 bis 1992). Damit
entstehen drei Kohorten von AbschluBjahr-
gingen.

Das Qualifikationsniveau
der Tatigkeit

Bevor auf unterschiedliche Aspekte der Zu-
friedenheit eingegangen wird, soll kurz der
Ubergang in die Erwerbstitigkeit sowie das
Titigkeitsniveau von den Absolventen einer
Lehre bis zu denen der Hochschule darge-
stellt werden. Daraus lassen sich Riick-
schliisse auch auf die Validitit der Antworten
auf Fragen nach der Zufriedenheit ziehen.

Die Frage nach der Beschaftigung unmittel-
bar nach Abschluf} der eigenen Ausbildung
hat fiir die Absolventen einer betrieblichen
Berufsausbildung ein vergleichsweise giinsti-
ges Ergebnis. Denn die Chance, eine der
Ausbildung entsprechende Titigkeit aufneh-
men zu kdnnen, war immer vergleichsweise
gut, und ist es, wie die Resultate der drei
Kohorten belegen (Tabelle, Block I, Zeile 1:
84/79/81 Prozent), auch heute noch.’

Auffallend ungiinstig ist demgegeniiber die
Entwicklung bei den Hochschulabsolventen.



Denn der Ubergang in eine adiquate Titig-
keit ist erheblich schwieriger geworden
(Block 4, Zeile 1: 86/74/60 Prozent) und die
Risiken, darunter vor allem das der Arbeits-
losigkeit, sind wesentlich gestiegen (Zeile
3). Verschont wurden von dieser Entwick-
lung auch die Absolventen der Fachhoch-
schulen nicht. Die naheliegende Annahme,
es handle sich nur um die typischen Uber-
gangsprobleme hochqualifizierter Absolven-
ten, wird von dem Untersuchungsergebnis
nicht gestiitzt. Denn die Ubergangsrisiken
der jungsten Kohorte haben, mit Ausnahme
der Lehre, bei allen Abschliissen zugenom-
men.

Das Qualifikationsniveau der gegenwartigen
Tatigkeiten wird mit der Frage erschlossen,
ob diese Titigkeit auch von jemandem mit
geringerer Qualifikation ausgeiibt werden
konnte (Zeile 4). Und hier ist auffallend, daf
gerade beim Lehrabschluf ein groBerer An-
teil als bei allen anderen Abschliissen
(Durchschnitt Lehre: 23, Fachschule: 12,
Fachhochschule: 9, Hochschule: 8 Prozent)
der Uberzeugung ist, dab die eigene Titig-
keit auch von Personen mit geringerer Aus-
bildung wahrgenommen werden kann, bei
den Absolventen einer Lehre also auch von
Angelernten oder von Hilfsarbeitern. Das ist
ein beinahe doppelt so grofer Anteil, wie bei
der nichsthéheren Gruppe, den Fachschul-
absolventen, bei der nur zwolf Prozent einer
Titigkeit nachgehen, die auch von geringer
Qualifizierten ausgeiibt werden konnte.

Den Absolventen der iibrigen Abschlufini-
veaus gelingt es offenbar relativ rasch, nach
dem Ubergang ins Erwerbsleben sich in eine
addquate Tatigkeit einzufideln. Denn selbst
die jiingsten Kohorten weisen nur vergleichs-
weise kleine Anteile von Beschiftigten auf,
die meinen, ihre Titigkeit konne auch von
geringer Qualifizierten ausgeiibt werden. Bei
den Lehrabsolventen bleibt demgegeniiber
der hohe Sockel unter Niveau Beschiftigter
in allen drei Kohorten gleich. Absolventen
der betrieblichen Berufsausbildung haben

sich daher hiufiger auf Titigkeiten einzu-
richten, die unterhalb ihres AbschluBniveaus
liegen.

Mit Ausnahme der Lehre ist jedoch bei den
jiingeren Kohorten aller Absolventen ein An-
stieg der Uberzeugung zu beobachten, die ei-
gene Titigkeit konne auch von geringer Qua-
lifizierten wahrgenommen werden. Das lift
sich als zunehmender Einsatz unterhalb des
jeweiligen Abschlufniveaus deuten. Am
stiarksten ist dieser Trend bei den Absolven-
ten der Hochschulen ausgeprdgt, obgleich
der Anteil unter Niveau Beschiftigter (Zeile
4, Kohorte IIT: zwdlf Prozent) dort im Ver-
gleich zur Lehre (21 Prozent) auch heute
noch recht niedrig ist.”

Hier muB ein Einwand gegen die bisher vor-
genommene Deutung der Ergebnisse berfick-
sichtigt werden, der prinzipiell schwer aus-
zurdumen ist. Und zwar geht es um die drei
Alterskohorten, mit deren Hilfe versucht
wird, Entwicklungstendenzen im Erwerbs-
system darzustellen: Sind beispielsweise die
jungeren Kohorten der Hochschulabsolven-
ten im hoheren Mafe davon iiberzeugt, einer
unterwertigen Beschiiftigung nachzugehen
als die dlteren (Zeile 4, Block 4), dann wird
das als eine ungiinstige Entwicklung der Ti-
tigkeitsstruktur bei Hochschulabsolventen
interpretiert. Methodisch schliissig  wire
auch eine individuenbezogene Deutung. Bei-
spielsweise die, dal Hochschulabsolventen
im Verlaufe ihres Berufslebens zufriedener
werden und daher weniger zu der Auffassung
neigen, ihre Ttigkeit konnte auch von gerin-
ger Qualifizierten ausgeiibt werden. Denk-
bar wiire ferner, daf solche verinderten Ein-
schitzungen auch auf groBere Berufserfah-
rung oder auf andere beim Erwerbstitigen
liegende Ursachen zuriickgefiihrt werden
konnen,

Gegen solche individuenzentrierten Deutun-
gen spricht die fehlende Einheitlichkeit der
Tendenz. Wenn bei den betrieblich ausgebil-
deten Erwerbstitigen eine positive Verinde-

rung zu beobachten ist (Zeile 4, Block 1) und
eine negative bei den Erwerbstitigen aller
tibrigen AbschluBniveaus (Zeile 4, die
Blacke 2, 3, 4), dann ldBt das eher auf struk-
turelle Verdnderungen in der Erwerbstitig-
keit schliefen als auf einen mit dem Alter
oder der Berufserfahrung zusammenhingen-
den Wandel der individuellen Einschitzun-
gen. Dieser Wandel miiBte auf schwer zu er-
klarende Weise bei den betrieblich Ausgebil-
deten genau zu den entgegengesetzten Resul-
taten fiihren wie bei allen {ibrigen Absolven-
ten, denn nur bei den Absolventen einer
Lehre verbessern sich die Ergebnisse.

Aus dhnlichen Uberlegungen wird im weite-
ren Gang der Untersuchung auch bei einer
steigenden oder fallenden Zufriedenheit der
Erwerbstitigen stets die strukturelle gegen-
{iber der individuellen Deutung bevorzugt,
auch wenn dieser unter methodischem
Aspekt derselbe Rang gebiihrt.

Die Zufriedenheit mit der
gegenwartigen Tatigkeit

Die Zufriedenheit mit unterschiedlichen
Aspekten des Erwerbslebens, darauf wurde
hingewiesen, wird herangezogen, um die
einzelnen AbschluBniveaus miteinander zu
vergleichen. Die nicht mehr hinterfragte An-
nahme, gleichsam Axiom der folgenden In-
terpretationen ist, dal Gleichgewicht dann
herrscht, wenn die Zufriedenheit auf allen
AbschluBniveaus anndhernd gleich groB ist.
Sind die Absolventen auf einem der Niveaus
weniger zufrieden, so ldBt sich der Unter-
schied als Handlungspotential deuten. Zwar
wird nicht jeder, der unzufrieden mit einem
Zustand ist, auch versuchen, ihn zu dndern,
aber vermutlich wird unter den Unzufriede-
nen der entsprechende Anteil groBer sein, als
unter den Zufriedenen. Ob solche Potentiale
in Mobilitit umgesetzt werden, hingt von
den Schwierigkeiten ab, das Niveau zu wech-
seln, Langfristig aber, davon ist auszugehen,
gibt es eine starke Tendenz, Differenzen der
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Zufriedenheit auszugleichen, und sei es in
der niichsten Generation iiber die Wahl ande-
rer Bildungswege, die zu anderen AbschluB-
niveaus fiihren, wie es derzeit zu beobachten
ist.

Der Ubersichtlichkeit halber wird in der Ta-
belle jeweils nur der Anteil der Absolventen
ausgewiesen, die mit ihrer Titigkeit, dem
Einkommen etc. ,,sehr zufrieden™ sind. Die
Anteile der ,,im groben und ganzen zufriede-
nen* Absolventen, der ,.cher unzufriedenen®™
oder auch der ,,sehr unzufriedenen Absol-
venten bleiben unberiicksichtigt. Das beein-
trichtigt nicht den hier maBgebenden Ver-
gleich der Abschlufiniveaus.” Als Folge
dieser Verfahrensweise lassen sich die Pro-
zentwerte der Tabelle aber nicht mehr zu
hundert Prozent addieren.

Beim Vergleich der Zufriedenheit mit der ge-
genwirtigen beruflichen Titigkeit (Zeile 6),
fallen zwei Zisuren ins Auge: Der Sprung
von der Zufriedenheit der Absolventen einer
Lehre (Durchschnitt: sehr zufrieden: 31 Pro-
zent) zum Fachschul- und Fachhochschul-
niveau (39/37 Prozent) und ein weiterer
Sprung zum Hochschulniveau (45 Prozent).
Der Vergleich der drei Kohorten belegt wei-
ter, daB mit Ausnahme der Absolventen einer
betrieblichen Berufsausbildung das Ausmaf
der Zufriedenheit abnimmt. Betrigt die Spann-
weite bei den unterschiedlichen Absolventen,
die bis 1972 ihren AbschluB erwarben (Ko-
horte I), vom geringsten bis zum hochsten
Anteil sehr Zufriedener noch 18 Prozent-
punkte (Hochschule: 50/Lehre: 32 Prozent),
5o ist er bei den Absolventen, die zwischen
1983 und 1992 den Abschluf erwarben
(Kohorte IIT) auf zehn Prozentpunkie ge-
schrumpft (Hochschule: 42/Lehre: 32 Pro-
zent). Die relative Position der Absolventen
einer betrieblichen Berufsausbildung hat sich
damit verbessert. Das erwihnte Gleichge-
wicht besteht aber nicht und insofern immer
noch die Chance, durch Mobilitit, das heift
durch Wechsel des AbschluBniveaus, die Zu-
friedenheit zu steigern.

Die weiteren Aspekte der Zufriedenheit im
Berufsleben sind nach ihrem Erkldrungsgrad
fiir die Gesamtzufriedenheit geordnet. Am
wichtigsten ist die Zufriedenheit mit Art und
Inhalt der Titigkeit, gefolgt von der, die eige-
nen Fihigkeiten einsetzen zu kdnnen. —
Beim wichtigsten Aspekt (Zeile 7) gibt es
eine klare Hierarchie der Abschliisse. Von
den Personen mit Lehrabschluff sind im
Durchschnitt 31 Prozent sehr zufrieden mit
Art und Inhalt ihrer Tatigkeit, und in aufstei-
gender Folge beim Fachschulabschluff 39,
beim FachhochschulabschluBl 42 und beim
Hochschulabschlub 50 Prozent. Auch hier
gilt wieder, daB mit Ausnahme der Absol-
venten einer betrieblichen Berufsausbildung
bei allen iibrigen AbschluBniveaus die jiin-
geren Kohorten weniger zufrieden sind als
die dlteren. Am auffallendsten ist dieser Un-
terschied bei den Hochschulabsolventen
(,,sehr zufrieden”, Kohorte I: 54, Kohorte
III: 45 Prozent, Unterschied: 9 Prozent-
punkie).

Wird das Ergebnis als Entwicklung gedeutet,
dann nimmt der Unterschied der Zufrieden-
heit mit Art und Inhalt der Titigkeit zwi-
schen den AbschluBniveaus zu Lasten der
hoheren Abschlisse drastisch ab: Besteht bei
der Kohorte I noch ein Unterschied von 23
Prozentpunkten zwischen der geringsten Zu-
friedenheit und der hochsten (Lehre: ,.sehr
zufrieden*: 31; Hochschule: 54 Prozent), so
sinkt der Abstand bei der Kohorte III auf
13 Prozentpunkte (Lehre: 32; Hochschule:
45 Prozent). Der Erwerb eines hoheren Ab-
schluBiniveaus diirfte also friher mit einem
wesentlich groferen Zufriedenheitsgewinn
verbunden gewesen sein als heute.

Bei dem anderen wichtigen Tatigkeitsaspekt,
der Maglichkeit, die eigenen Fahigkeiten bei
der Arbeit einsetzen zu konnen (Zeile 8), gibt
es gleichfalls eine deutliche Hierarchie der
AbschluBiniveaus (Durchschnitt ,,sehr zufrie-
den": Lehre: 24, Fachschule: 32, Fachhoch-
schule: 33, Hochschule: 39 Prozent). Und
auch hier sind die jiingeren Kohorten mit
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Ausnahme der Absolventen der betrieblichen
Berufsausbildung und der Fachschulen weni-
ger zufrieden als die dlteren. Am auffallend-
sten ist der Unterschied wiederum bei den
Hochschulabsolventen (acht Prozentpunkte).
Die Entwicklung ldBt sich auch hier als An-
niherung der Zufriedenheit zwischen den
AbschluBiniveaus zu Lasten der hoheren Ab-
schliisse deuten.

Es eriibrigt sich, den verschiedenen Aspek-
ten der Tatigkeit und dem jeweiligen Grad
der Zufriedenheit im einzelnen nachzuge-
hen. Die Ergebnisse sind unmittelbar der Ta-
belle zu entnehmen. Es geniigt, noch einmal
auf die durchgehenden Tendenzen hinzuwei-
sen. Und zwar gilt beinahe unabhiingig vom
untersuchten Aspekt, daB die Absolventen
des jeweils hoheren AbschluBniveaus bei-
nahe immer zufriedener sind als die des nie-
drigeren. Ausnahmen sind das Betriebsklima
und die Arbeitsbelastung (Durchschnitte,
Zeilen 9 und 12). Gleichzeitig gilt aber auch,
daB die Unterschiede der Zufriedenheit zwi-
schen den AbschluBiniveaus stets abnehmen.
Die Angleichung vollzieht sich dabei fast re-
gelmiBig zu Lasten der Hochschulabsolven-
ten, deren Zufriedenheit fallt, wihrend die
der niedrigeren Abschliisse eher konstant
bleibt oder geringfiigig zunimmt.

Diskussion der Ergebnisse

Die geringere Zufriedenheit der jiingeren ge-
geniiber den dlteren AbschluBjahrgiingen ist
hier jeweils als strukturelle Verdnderung im
Erwerbssystem gedeutet worden: Die jiinge-
ren Erwerbstitigen sind nicht per se unzu-
friedener als die dlteren und werden mit zu-
nehmendem Alter zufriedener, sondern sie
finden im Durchschnitt weniger glinstige Be-
dingungen vor. Es gibt fiir sie tatsdchlich we-
niger Grund zur Zufriedenheit.”

Es liegt nahe, die ungiinstigeren Bedingun-
gen auf ein geringer gewordenes Angebot ge-
eigneter Arbeitsplatze fir Absolventen mit



Tatigkeit und Zufriedenheit von Absolventen unterschiedlicher AbschluBniveaus — alte Bundeslander (Angaben in Prozent)

12 dem Arbeitsdruck und Arbeitsbelastung:

14 den Aufstiegsmdglichkeiten:

ken, auch das der Arbeitslosigkeit (Zeile 3), 2ugenommen.

gleich (Anteil ,sehr zufrieden®; 32 %, 32 %, 33 %).

Anteil derer, die sehr zufrieden sind mit . . .

6 ihrer jetzigen beruflichen Tatigkeit insgesamt: 32 30 32 31 40 38 37
7 der Art und dem Inhalt ihrer Tatigkeit: 31 30 32 31 41 36 37
8 den Maglichkeiten, die eigenen Fahigkeiten anzuwenden: 23 22 26 24 34 30 32
9 dem Betriebsklima: 37 37 41 38 38 34 38
10 ihrem Einkommen: 13 12 11 12 17 13 13
11 den Maoglichkeiten, sich weiterzubilden und hinzuzulernen: 12 13 17 14 20 19 24

12 10 13 12 11 11 12

13 den rdumlichen Verhaltnissen und Umfeld ihres Arbeitsplatzes: 28 26 28 27 31 27 28

9 9 11 10 61245

' Bei den Erwerbstatigen insgesamt sind auch die Un- und Angelernten inbegriffen.
Lesebeispiel 1: Bei den Hochschulabsolventen (Block 4) waren unter denen, die bis 1972 ihr Studium abschlossen, 86 % der Ansicht, daB sie nach StudienabschluB eine Tatigkeit aufnahmen (Zeile 1),
die ihrer Ausbildung entsprach. Dieser Anteil sank bei der folgenden Kohorte (AbschluB 1973—1382) auf 74 % und dann auf 60 %. Auch bei den Erwerbstatigen insgesamt (5. Block) haben die Obergangsrisi-

Absolventen Absolventen Absolventen Absolventen Erwerbstétige
betr. Fachschule Fach- Hochschule gesamt’
Berufsausbildg. hochschule
B2 [LIB|8] [.|B|%| |.|B|8]| |.|B|®
Slalal IBFELSt (2|24 |S[EI&) |88
e BB |2B8]_|2|8]|8|. |5lE|8| [2|E|B].
SIS =|EISIS|= 222 = B2 =] 2 2| =|=| &
glE|E|l2|8| B8 g gleg|l8le|BlEe|lS 13: gle|l g ¥
2 g12(2|c|12|2|(2 gl gl2| e s Byl 22124
] Sle|le|a|lg|e|8|a|l2|2|2|ale8|2|g|lale(e|e|a
Block 1 Block 2 Block 3 Block 4 Block 5
Anteil derer, die gleich nach der Ausbildung . . .
1 eine Tatigkeit ausibten, die ihrer Ausbildung entsprach: 84 79 81 82 83 80 73 79 92 76 78 82 8 74 60 73 84 78 77 80
2 nicht ihrer Aushildung entsprechend tatig waren: 1010 910 4 5 6 5 1 4 4 4 6 9 6 9 9 9 9
3 arbeitslos waren: 1 4 5 3 1 4 3 1 9 8 6 210 1610 1 5 6
Anteil derer, die meinen, ihre Tatigkeit . . .
4 kdnnte auch mit geringer Qualifikation ausgelbt werden: 24 24 21 23 10 13 15 12 9 8 11 9 5 8 12 B 26 23 21 24
5 kannte auch mit anderer Qualifikation ausgelibt werden: 29 25 23 26 19 20 22 20 21 24 27 24 14 20 24 19 27 25 25 26

Lesebeispiel 2: Bei den Absolventen einer betrieblichen Berufsausbildung blieb die Zufriedenheit mit der beruflichen Tatigkeit (Zeile 6, Block 1) in allen drei Kohorten beinahe konstant (Anteil , sehr zufrie-
den™: 32 %, 31%, 32 %), wahrend sie bei den Hochschulabsciventen (Block 4) sank {Anteil ,sehr zufrieden’: 50 %, 44 %, 42 %). Bei den Erwerbstatigen insgesamt (Block 5) blieb sie jedoch weitgehend

33 32
47 37 42 42 54 50 45 50 33 32 34 33
36 31 32 33 43 40 35 39 24 25 27 25
34 36 34 35 40 38 36 3B 37 36 39 37
16 17 12 15 27 23 21 24 14 14 12 13
21 25 29 25 32 26 29 29 14 16 20 16

35 32 32 33 37 32 26 32 28 27 28 28
14 13 13 13 20 16 17 18 10 10 12 11

hoherem beruflichen Abschluf zuritickzufith-
ren. Diese Deutung ist aber sicher falsch,
eher trifft das Gegenteil zu, das Angebot ge-
eigneter Arbeitsplitze ist gewachsen, aber es
hat mit der Nachfrage nicht Schritt gehalten.

Die abnehmende Zufriedenheit — besonders
auffallend bei den Hochschulabsolventen —

ist daher ein Problem mangelnder Ausgewo-
genheit von Angebot und Nachfrage und
letztlich ein ,,Mengenproblem™. Das wird
unmittelbar einsichtig, wenn von einer weit-
gehend konstanten Status- und Einkommens-
pyramide ausgegangen wird: Beispielsweise
fanden die an der Spitze der Pyramide ste-
henden Hochschulabsolventen, als sie nur

fiinf Prozent der Erwerbstitigen darstellten,
giinstigere Bedingungen vor als derzeit, wo
bereits fiinfzehn bis zwanzig Prozent eines
Altersjahrgangs mit einem Hochschulab-
schluff ins Erwerbsleben treten. Sie werden
zum Teil auf weniger giinstige Positionen
verwiesen und reagieren mit abnehmender
Zufriedenheit.
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Bei einer etwas ressentimentgeladenen Beur-
teilung dieser Entwicklung mag mancher
sich in seiner Uberzeugung bestitigt fiihlen,
daB die Bildungsexpansion nur die Zahl der
Unzufriedenen vergroBerte. Denn zufriede-
ner mit ihrer beruflichen Tatigkeit (Zeile 6)
sind offenbar nicht einmal die Absolventen
der betrieblichen Berufsausbildung gewor-
den. Bei allen anderen Abschliissen nimmt
die Zufriedenheit in Richtung der jiingeren
AbschluBjahrginge sogar regelméBig ab."”

Gliicklicherweise beruht der Eindruck wach-
sender Unzufriedenheit auf einer Tau-
schung. Denn bei den Erwerbstiitigen insge-
samt hat sich der Anteil sehr Zufriedener
nicht verindert (Block 5, Zeile 6: 32, 32,
33 Prozent).” Unter Beriicksichtigung auch
der tbrigen Aspekte (Block 5, Zeilen 7 bis
14) kann sogar von einer etwas grofieren Zu-
friedenheit unter den jiingeren Erwerbstiti-
gen ausgegangen werden. Das klingt ange-
sichts einer fast bei allen Abschlufiniveaus
fallenden Zufriedenheit sicher paradox, ist
es aber nicht. Es ist vielmehr die Folge der
quantitativen Umschichtung zugunsten der
Absolventen hoherer AbschluBniveaus. Dort
ist der Anteil sehr Zufriedener zwar beson-
ders stark gesunken, in der Regel ist er dort
aber immer noch groBer als bei den Absol-
venten niedrigerer Niveaus.

Wenn die Unterschiede der Zufriedenheit
zwischen den Abschlufiniveaus abnehmen
und sie dergestalt enger zusammenriicken,
dann hat sich die Bildungsexpansion der ver-
gangenen Jahrzehnte offenkundig ausglei-
chend ausgewirkt. Das ist eine Entwicklung
hin zu einem stabileren Gleichgewicht, das
sich auch positiv auf die Versorgung mit
Fachkriften auswirken kann. Denn sobald
der mit dem Wechsel verbundene Zufrieden-
heitsgewinn schwindet, schwindet auch der
Anreiz zum Wechsel.

Dieser Zeitpunkt scheint indes noch nicht
gekommen. Denn gerade bei einigen fiir die
Berufszufriedenheit maBgebenden Aspekten

bestehen noch auffallende Differenzen. Die
im Zusammenhang mit der Diskussion um
den Fachkraftemangel wohl aufschlufreich-
sten Ergebnisse sind die vergleichsweise ge-
ringe Zufriedenheit der Absolventen einer
betrieblichen Berufsausbildung mit Art und
Inhalt ihrer Tatigkeit (Zeile 7), der Mdglich-
keit, ihre Fihigkeiten in die eigene Arbeit
einbringen zu kdnnen (Zeile 8), sowie der
Maglichkeit, sich weiterzubilden und hinzu-
zulernen (Zeile 11).

Bei diesen fiir jede Facharbeit zentralen Ka-
tegorien besteht ein schwer erkldrbarer Ab-
stand zu den jeweils hoheren AbschlubBni-
veaus. Das bedenkenswerte Resultat spiegelt
sich noch einmal in der bei den Absolventen
einer betrieblichen Berufsausbildung am
weitesten verbreiteten Uberzeugung, daf die
eigene Titigkeit auch von geringer Qualifi-
zierten (Zeile 4) ausgelibt werden kann. Sol-
che Ergebnisse charakierisieren wohl am
prignantesten die Defizite der Titigkeit von
Fachkraften und verweisen recht deutlich auf
die wesentlichen Ursachen der Abwande-
rung und des Fachkriftemangels.

Die als Folge der Bildungsexpansion einge-
tretene Anniherung der Zufriedenheit zwi-
schen den AbschluBebenen ist sicher positiv
zu bewerten. Ob der Weg, auf dem dies Ziel
erreicht wurde, tatséchlich der einzig mog-
liche war, kann bezweifelt werden. Erkauft
wurde die Anniherung durch stete Abwan-
derung von Fachkriften und durch eine Ab-
nahme der Zufriedenheit bei den Abschliis-
sen oberhalb des Facharbeiterniveaus.

Einfacher wire es gewesen, die Zufrieden-
heitsliicke durch gezielte Anhebung der Ar-
beitsbedingungen von Fachkriften zu schlie-
fien. Damit hitte der beklagten Erosion des
Facharbeiterbestandes friihzeitig entgegen-
gewirkt werden konnen. Diese Moglichkeit
wurde indes nicht hinreichend genutzt. Die
Bildungsexpansion erdffnete den Jugendli-
chen andere Moglichkeiten. Sie in jedem
Falle fur die besseren zu halten, dazu bedarf
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es einer starken Uberzeugung von der Quali-
tit und Praxisbezogenheit schulischer Bil-
dungswege.
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rungen auch auf Facharbeiterebene nicht zu tolerieren ist,
dann wdre die Zufriedenheit der Facharbeiter mit den ge-
genwdrtigen Verhdimissen kein geeigneier Mafstab mehr.
Drastischere Beispiele lassen sich bei gesundheitsschadi-
genden Titigkeiten finden, wo aus humanitdren Griinden
die individuelle Zufriedenheit ggf. hintanzutreten hat.
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situation im geeinten Deutschiand. Ein Uberblick iber
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desinstitut fiir Berufsbildung, Berlin 1993

o Schingen und Westhoff kommen hier zu geringeren
Werten. Das liegt vermutlich an einer engeren Fragestel-
lung. Vgl. Schingen, K.; Westhoff, G.: Berufswege nach
der Ausbildung — die ersten drei Jahre. Berichte zur be-
ruflichen Bildung, Heft 156, S. 16ff. Bundesinstitut fiir Be-
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10" Der stete Riickgang der unter Niveau Beschdftigten bei
den Erwerbsidtigen insgesamt (Tabelle, Zeile 4, Block 5:
26, 23, 21 Prozen) ist eine Folge der Abnahme von Unge-



lernten, die als ,,Abschlufiniveau " nicht gesondert ausge-
wiesen werden. Bleiben die Ungelernten unberdicksich-
tigt, dann ergibt sich ein im Zeitverlauf gleichbleibender
Anteil von unter Niveau Beschdftigten (Kohorte I 19, Ko-
horte II: 19, Kohorte IlI: 18 Prozem),

" Es wird hier nur immer die eine Seite der Hdufigkeits-
verteilung, d. h., der Anteil der | sehr ufriedenen” Be-
fragten bei den verschiedenen Themen miteinander vergli-
chen. Das ist eine erwas dkonomischere und iibersichtli-
chere Darstellung, als wenn alle Grade der Zufriedenheit
ausgewiesen wiirden. Eine andere Maglichkeit wdre ge-
wesen, die Anteile der ,,sehr unzufriedenen” und ,.cher
unzufriedenen’’ Befragten aufzusummieren und miteinan-
der zu vergleichen. Das ergab aber hiufig — wegen der
Rechtsschiefe der Verteilungen — sehr geringe, kawm zum
Vergleich geeignete Werte. Es ware schlieflich auch mag-
lich gewesen, die Mittelwerte der vierstufigen Skalen mir-
einander zu vergleichen. Das hier gewdihlte Verfahren er-
schien, trotz einiger methodischer Bedenken, jedoch als
das geeignetste weil sinnfalligste.

2 Es wurde bereits darauf hingewiesen, daf auch die
andere, aliersbedingte Deutung methodisch einwandfrei
ist. Da aber einerseits die retrospektive Frage nach dem
Ubergang ins Beschdftigungssystem (Zeilen 1, 2, 3 der Ta-
belle) gleichfalls ungiinstiger gewordene Bedingungen
[fiir die jiingeren Kohorten ausweist — und hier gibt es un-
ter methodischen Gesichtspunkten nur diese eine Deu-
tungsmaglichkeit — und andererseits die Absolventen der
betrieblichen Berufsausbildung zumeist ihr Zufrieden-
heitsniveau gehalten haben, wihrend es bei den Absol-
venten der iibrigen Abschiufniveaus sinkt, was nur auf
sehr kompliziertem Wege zu erkléren wire, wird fiir die
Absolventen oberhalb des Facharbeiterniveaus von tat-
sdchlich ungiinstiger gewordenen Bedingungen ausgegan-
gen. Es wird also die strukturelle Deutung einer Verdnde-
rung innerhalb des Systems der Erwerbsarbeir bevorzugt.
" Fiir die Ungelernten, die zwar in das Gesamtergebnis
fiar alle Erwerbstdtigen eingingen, in der tabellarischen
Darstellung aber nicht beriicksichtigt wurden, gilt etwa
dasselbe, wie fiir die Absolventen der betrieblichen Be-
rufsausbildung: Die Zufriedenheit mit ihrer beruflichen
Tatigkeir ist auf niedrigem Niveau bei den drei Kohorten
anndhernd gleich geblieben.

 Das trifft auch dann noch zie, wenn bei den Erwerbs-
titigen insgesamt die nicht gesondert ausgewiesenen Un-
gelernten unbericksichrigt bleiben, die im Zeitverlauf ab-
nehmen. |, Sehr zufrieden” mit der beruflichen Tirigkeit
insgesamt sind dann: Kohorte I: 35, Kohorte II: 33,
Kohorte HI: 34 Prozent).

,7eam und Teamfahigkeit"'

| e . T L el
Brigitte Seyfried
Diplompsychelogin, wissen-
schaftliche Mitarbeiterin in
der Abteilung 2.2 ,.Lehr-
und Lernprozesse in der
Berufsaushildung ™ im Bun-
desinstitut fiir Berujsbildung,
Berlin

Die psychischen Dimensionen von
Teamfahigkeit bleiben in der ein-
schlagigen Schlisselqualifikations-
Literatur und betrieblichen Praxis
unberiicksichtigt. Allgemein als
kooperative Handlungsweisen for-
muliert, werden Personlichkeits-
faktoren ausgeklammert, die nicht
direkt beobachtbar, sondern aus
der Art des Verhaltens zu erschlie-
Ben sind. Nicht thematisiert wird
auch die Wechselbeziehung im In-
teraktionsprozeB, obwohl jedes
Gruppengeschehen lebendiges Ge-
schehen ist. Wenn die eingesetzten
Lehr-/Lernmethoden und Trainings-
maBnahmen erfolgreich sein sol-
len, muB die Gesamtpersonlichkeit
im sozialen Kontext ins Blickfeld
riicken.

Neue Konzepte der Arbeitsorganisation und
verinderte Arbeitsinhalte fithrten zu einer
Renaissance der Team- bzw. Gruppenarbeit
— eine Form, welche vor Jahren noch skep-
tisch betrachtet und teilweise abgelehnt wur-
de.! Teamfihigkeit (Synonyme: Koopera-
tions-, Kommunikations-, Interaktionsfihig-
keit u. . m.) als viel zitierte Schliisselquali-
fikation steht damit in unmittelbarem Zu-
sammenhang. Die Anforderungen an Team-
fahigkeit werden verallgemeinert als verhal-
tensorientierte kooperative Leistungen be-
schrieben.? In der Praxis zeigt sich, daf
nicht immer ,,ein Ridchen ins andere greift",
sondern das Gruppenrad mehr oder weniger
blockiert. Die objektive Anforderungsstruk-
tur allein scheint keine fiir alle passenden
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kooperativen Handlungen und Lernprozesse
auszuldsen. Verhaltensweisen sind vorrangig
durch die eigene persdnliche Sichtweise in
der jeweiligen Situation determiniert. Zum
anderen gestalten mitagierende Personen, die
Situation, das Ziel und der Zweck der An-
forderung zwischenmenschliche Interaktio-
nen mit. Teamfahigkeit wird sich daher im
jeweiligen Kontext unterschiedlich auswir-
ken und darstellen. Da sie sichtbar wird in
Beziehung zu und mit anderen muf nicht nur
Teamfihigkeit als gedachte individuelle Ei-
genschaft, sondern auch die Dynamik des
Gruppengeschehens beachtet werden.

Zum Begriff Gruppe/Team

Fertigungsteams, Lerninseln, Qualititszir-
kel, Problemlose-, Entscheidungs-, Exper-
tengruppen u. v. m. — ,,Begriffe, hinter de-
nen sich immer héufiger betriebsspezifische
Varianten des Gruppenarbeitskonzeptes ver-
bergen, die den besonderen Umstinden der
jeweiligen Unternehmen angepalit sind™’.
Aus der Sicht des Gruppenarbeitskonzeptes
kann erst dann von Gruppen- bzw. Teamar-
beit gesprochen werden, wenn die tigliche
Arbeit in Gruppen erledigt wird, die sich als
Teams mit einem eigenstindigen Planungs-,
Entscheidungs- und Handlungsspielraum be-
schreiben lassen. Innerhalb eines Betriebes
haben Gruppen verschiedene Aufgabenstel-
lungen und unterschiedliche funktionale Be-
deutung fiir das Betriebsziel. In erster Linie
steht betriebsseitig die Arbeitsproduktivitit,
die Effizienzsteigerung, im Vordergrund.
Gruppen werden planméBig und zweckratio-
nal mit der ausdriicklichen Zielsetzung orga-
nisiert, eine bestimmte als output mefibare
Leistung zu erbringen.’ Gruppen dienen
aber auch der Befriedigung sozio-emotiona-
ler Bediirfnisse.

Es ist hier nicht der Platz fiir eine Darstel-
lung der verschiedenen Gruppenarten, -typo-
logien und -aufgaben.® Hingewiesen werden
soll aber darauf, daB sich — je nach Arbeits-
aufgabe, Gruppenart und Dauer einer Grup-

penarbeit — zum einen unterschiedliche In-
teraktionsformen zeigen, zum anderen davon
abhiingig variable individuelle Handlungs-
weisen erforderlich sein diirfien. Gruppen
entwickeln ihre eigenen Gesetze, Werte und
Normen, ihr informatorischer und normati-
ver EinfluB auf das Individuum ist gewaltig.
Davon zeugen Untersuchungen im Bereich
der Gruppenforschung: Risikoschub, Kon-
formitdtszwang, Gruppendruck, Groupthink,
Macht u. a.® Gruppenarbeit kann auch dazu
verleiten, die eigene Gruppe zu iiberschiitzen
und damit AuBenstehende (AuBengruppen)
zu diskriminieren, ,denn die Zugehorigkeit
zu einer ,iiberlegenen' Gruppe verleiht uns
ein positives Identitatsgefiihl™.’

Es gibt nicht die Gruppe, die Gruppenstruk-
tur. Jede Gruppenform hat eine eigene Struk-
tur mit eigenen verschiedenen interpersonel-
len Relationen. Neue Gruppen durchlaufen
meist vier Phasen (forming, storming, nor-
ming, performing), bis es zu einer effizien-
ten Arbeitsweise kommt (d. h. ein Gruppen-
vorteil entsteht), und sind in jeder Phase mit
ihr eigenen sozial-emotionalen Komponen-
ten behaftet.® Diese Phasenbeschreibung hat
heuristischen Charakter im Zusammenhang
mit der Beschreibung von Gruppenprozessen
und soll nicht als vier saubere zu trennende
Phasen mit definierbaren Wendepunkten ver-
standen werden. Als Denkmodell zur Refle-
xion {iber die Praxis hat es sich als wertvoll
erwiesen.’

In jeder Gruppe findet Gruppendynamik
statt. Arbeitsteams sollen in ihrer Funktiona-
litdt zwar nicht den Zweck gruppendynami-
scher Trainings haben, aber es ist durchaus
anzustreben, daB man sich iiber gruppendy-
namische Vorginge informiert. Die Vorstel-
lung harmonisch egalitirer Beziehungen,
auch im beruflichen Bereich, ist verfehlt.

Der ,teamfahige” Mitarbeiter
und die Gruppe

Da Individuen nicht wie mit gleichem
wochliissel* aufgezogene Automaten agieren
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und reagieren, zeigen sich bei der Bewilti-
gung sozialer Situationen Verhaltensweisen
in individueller Variation. Aus dem ihm ver-
figbaren Verhaltensrepertoire wihlt das In-
dividuum seine Handlungen aus. Welches
Verhalten des einzelnen im Kontext der Inter-
aktion mit anderen zustande kommt, hingt
vorrangig von seinen PersOnlichkeitsvaria-
blen, Erfahrungen und Wahrnehmungen,
d. h. seiner aktuellen Kompetenz, ab.

Das Fehlen einer geschlossenen, empirisch
bewihrten Theorie zum Bereich soziale
Kompetenz bringt es mit sich, daf unter-
schiedliche personelle Voraussetzungen zu
finden sind, die das Zustandekommen eines
bestimmten Verhaltens zu erkldren versuchen.
Die Bandbreite reicht von Empathie, soziale
Sensibilitit, Rollendistanz, Ambiguititstole-
ranz, Spontaneitit, Independenz, Kommuni-
kationsfihigkeit, Kreativitit® bis aktive
Rolle, Offenheit, Konflikttoleranz, Verzichte,
Vertrauen" und liefe sich beliebig verlin-
gern. Ein empirisch fundierteres Konzept
stellt das Fiinf-Faktoren-Modell der Person-
lichkeit (Extraversion, emotionale Stabilitit,
Vertriglichkeit, Gewissenhaftigkeit, Offen-
heit fir Erfahrungen) dar, wenn es auch
nicht explizit im Feld beruflicher Tatigkeiten
und Anforderungen entwickelt wurde. "
Vertrauen und Kooperativen stehen in einem
engen Verhiltnis zueinander. Vertrauen stellt
eine zentrale Variable fiir die Stabilisierung
von Kooperation dar.” ,,Doch Vertrauen
schaffen ist eine der schwierigsten Aufgaben
in der Organisation™", auch unter dem Ge-
sichtspunkt des gleichzeitig Zusammen- und
Gegeneinanderarbeitens. Ohne das ,,Ziehen
am gemeinsamen Strang* ist die Leistungs-
fihigkeit der Gruppe (wenn nicht eines Un-
ternehmens iiberhaupt) bedroht. Daneben
gilt aber ebenfalls das Unternehmensprinzip:
Wer ,weiterkommen™ will, muf§ seine Vor-
ziige herausstellen konnen und sehen, daB er
»die Nase vorn hat*. "

Gruppenarbeit bedeutet allgemein, sich als
Person in den Dienst der Gruppe zu stellen.



Dies geschieht im Arbeitsleben aber kaum
freiwillig. Gruppenarbeit wird in den aller-
meisten Fillen von ,,oben” angeordnet und
gerdt somit in Gefahr eines ,,Zwangscharak-
ters” mit Ziigen ,,zwanghafter Kohdsion®,
Denn die besonderen Bedingungen erlauben
es den Beteiligten nicht, einfach auseinan-
derzulaufen. Der einzelne wird es sich in
heutiger Zeit sehr gut tiberlegen, ob er kiin-
digt, nur weil ihm der Arbeitspartner nicht
gefillt oder weil ihn einige seiner Arbeitskol-
legen ,,andden™ " Arbeit in der Gruppe be-
deutet auch, ein Spannungsverhiltnis auszu-
halten, welches sich zwischen individueller
Selbstiindigkeit und gemeinschaftlichem Tun
ergibt. Je ,selbstindiger* sich jemand beur-
teilt, desto grofier diirfte die zu ertragende
Spannung sein.

Gruppenarbeit soll (neben der Leistungs-
und Effizienzsteigerung) die Handlungs-
spielrdume und Freiheiten der einzelnen er-
weitern. Nicht beachtet wird, daB Hand-
lungsspielrdume und Freiheiten auch durch
die Gruppe eingeschrinkt werden konnen.
Gruppenarbeit wird {iberwiegend problem-
los gesehen und beschrieben — Gruppe als
.Gemeinschaft®, als ,,ideologisches Konzept
der harmonischen Betriebsfamilie™.” ,,Be-
griffe wie Gruppenarbeit und Kooperation
besitzen also von vornherein einen hohen
Vertrauenskredit, der selten in Frage gestellt
wird.® Wer im Berufsleben steht, kennt
aber die ,Willkiir und Launenhaftigkeit der
Arbeitskollegen* zur Geniige.

Leistungsgruppen entwickeln aufgrund ihrer
Arbeitsstruktur eine Leistungsnorm, die von
den Mitgliedern gegenseitig kontrolliert wird
(kollektive Kontrolle), vor allem dann, wenn
die Entlohnung als Gruppenlohn erfolgt.
Dies bedeutet einen hohen Gruppendruck fiir
jeden einzelnen, und die Tendenz herrscht
vor, leistungsschwichere Mitglieder auszu-
sondern. Gruppen dieser Art entwickeln in-
terne Machtdifferenzierungen, die sozial-
emotionale Bediirfnisse der Gruppenmitglie-
der tendenziell zuriickdrdngen.

.,Die Gruppe geht wesentlich brutaler mit ih-
ren Mitgliedern um, als es ein Meister je wa-
gen wiirde.*” Wire es dann verwunderlich,
wenn in einer Zeit, die tiberschattet ist mit
Unsicherheit hinsichtlich Lehrstellen und
Beschiftigung, der Arbeitnehmer in einer
Gruppe sich nicht dem Gruppendruck voll
beugen und Konformitit zeigen wiirde? Fiir
den einzelnen konnte es sich in der aktuellen
wirtschaftlichen Situation als vorteilhafter
erweisen, wenn er sich einfach nur kritiklos
anpaBt an die Gruppe mit ihren Normen und
ihrem Machtgefiige, um nicht abgelehnt und
ausgestoBben zu werden. Vor allem Personen
mit niedrigem oder negativem Selbstwertge-
fithl sind i.d.R. leichter zu beeinflussen,
weil sie ein starkes Bediirfnis nach Zuwen-
dung und Zustimmung haben und Ablehnung
oder Abwendung als besonders unangenehm
erleben.” Die ,,Delegation der Verantwor-
tung nach unten™ gibt Gruppen auch Macht
und EinfluB, ,,unbequeme’ Mitglieder aus-
zusondern. Haben Beschiftigte z. T. deshalb
eine zégerliche Haltung zur Gruppenarbeit,
oft mit direktem Verweis auf die uner-
wiinschten Kooperationszwiinge und die un-
erfreulichen Folgen der ,Gruppendyna-
mik*"??¥

Gruppen bestehen aus sich ,anziehenden
und abstoBenden, kooperierenden und diver-
gierenden Individuen, die fiir einen be-
stimmten Zeitraum freiwillig oder unter Or-
ganisationszwang, aufgrund gemeinsamer
Anliegen und Erwartungen kommunizie-
ren®.? Und Menschen denken und handeln
nicht nur sachlogisch und rational, sondern
auch irrational und emotional. Je nach Qua-
litit der Beziehungen beeinflussen sich Per-
sonen gegenseitig schwach oder stark und 16-
sen Gefiihlsregungen im anderen aus. Nega-
tive Emotionen und Konflikte sind fiir eine
Gruppe auch wichtig, um sie nicht in Starr-
heit verfallen und die Gruppenkohirenz
nicht zu eng werden zu lassen. Bei zu ausge-
pragter Gruppenkohdrenz ist die Gefahr
groB, daB die Leistung absinkt.” Gerade
Gruppenarbeit enthilt ein groes Konfliktpo-

tential, bedingt dadurch, daf individuelle
Erfahrungen und Sichtweisen, Sympathie
und Antipathie, Personlichkeitsziige des ein-
zelnen, Vorlieben, Abneigungen, Wiinsche,
Anspriiche, Angste u.a. m. von jedem ein-
zelnen mit eingebracht werden und vielfilti-
ge Spannungen erzeugen (kdnnen).* Fiir
eine effektive Teamarbeit ist die Fihigkeit zu
konfliktorientiertem Arbeiten eine wesent-
liche Komponente. Beeintrichtigt werden
kann sie durch Geltungs- bzw. Machtstreben,
aber auch durch Unterlegenheitsgefiihle.
..Denn es geht um dreierlei: Konflikte iiber-
haupt zu riskieren, Konflikte auszutragen
und Konflikte zu ldsen™.* Doch in der
Grunderziehung fehlt die Vermittlung sach-
licher, bis zu einem endgiiltigen Kompromif}
durchzuhaltender Auseinandersetzungen.

Nicht jedes gut laufende Gruppengeschehen
bewirkt beim Individuum schon Lernprozes-
se in Richtung Teamfihigkeit, und reduzierte
Fehlzeiten bedeuten nicht einfach Einver-
stindnis mit der Gruppe. Die bloBe Fiigsam-
keit aufgrund duferer Kontrolle legt Konfor-
mitit ohne Verinnerlichung nahe.

Unterstellt wird bei den Schliisselqualifika-
tionsdiskussionen iiberwiegend eine generel-
le Team- bzw. Kooperationsbereitschaft —
wenn nicht gar -fihigkeit. Dies steht aller-
dings im Widerspruch dazu, daB zum einen
die Mitglieder der vorherrschenden Lei-
stungsgesellschaft nicht zum , Teamspieler*
erzogen werden, sondern als , Einzelkdmp-
fer die Szene™ beherrschen, und zum ande-
ren jedes Bildungs-/Beschiiftigungssystem
auf allen Stufen noch auf Einzelleistungen
setzt und jedes Zeugnis hierauf abstellt.®
Der Zustand im Rahmen eines geforderten
Anpassungsprozesses des , Nicht-mehr*
(Einzelkimpfer) und ,,Noch-nicht* (team-
fihig) bedeutet fiir das Individuum, einen
KompromiB zu finden. Wieweit der einzelne
durch Lernprozesse vom ,,Nicht-mehr* und
,,Noch-nicht” zum teamfiihigen Mitarbeiter
wird, hingt u. a. von seinen Personlichkeits-
dispositionen, dem Ziel und Zweck, der
Lehr-/Lernmethode und der Situation ab.
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Teamfahigkeit als Trainings-
und Lernziel

Teamfihigkeit ist kein Lernziel, das in glei-
cher Vollkommenheit wie ein Wissensziel
oder eine manuelle Fertigkeit erlernt werden
kann. In Unkenntnis der Lerngeschichte des
einzelnen ist nicht ohne weiteres erkennbar,
welcher ,,Lernaufwand** zur Ausbildung der
als charakteristisch beobachteten Verhaltens-
weisen notig war. Das bedeutet demnach
auch, nicht zu wissen, mit welchem , Lern-
aufwand* eine nachhaltige Anderung zu er-
zielen ist. Wissenschaftlich begriindete Aus-
sagen zu der verbreiteten Meinung, nach der
z. B. Kenntnisse leichter zu erwerben seien
als Fihigkeiten, insbesondere soziale Fertig-
keiten, sind derzeit leider kaum mdglich.”

Lernprozesse zum Erwerb von Teamfihig-
keit konnen durch dufere Bedingungen er-
leichtert oder erschwert werden. Insbesonde-
re im betrieblichen Bereich, wo Lernanfor-
derungen an die einzelnen hiufig von auflen
herangetragen werden (und die Wahlmdg-
lichkeiten des Tuns schon allein durch die
Gruppe eingeschrinkt sein konnen) kommt
der Unterstiitzung der Mitarbeiter (v. a. ge-
rade des lernenden Lehrlings) durch einen
sozial (und fachlich) kompetenten Betreuer
eine besondere Bedeutung zu. Vorbilder wir-
ken in der Regel mehr als Verordnungen.

Gruppen- und Teamarbeit sind nach REIN-
MANN-ROTHMEIER/MANDL  die  Konzepte,
welche kooperatives und selbstgesteuertes
Lernen ermdglichen und fordern. Durch diese
Arbeitsform sollen kommunikative und ko-
operative Fertigkeiten in der unmittelbaren
Erfahrung mit sozialen Situationen erweitert
bzw. erworben werden.® Lernen erfolgt
aber nicht voraussetzungslos. Es kniipft an
die aktuelle Kompetenz (individuelle Lern-
voraussetzungen, Bediirfnisse, Erfahrungen
usw.) an.” Das AusmaB der eingebrachten
.,Ich-Leistungen™ diirfte auch davon abhin-
gen, ob und inwieweit solche Leistungen in
der Vergangenheit verstirkt wurden.

ProzeBorientierte Verfahren zielen in erster
Linie auf das Erlernen sozialer Kompeten-
zen. Rollenspiele, Feedback, soziometrische
Verfahren usw. konnen Vorurteile aufdecken
helfen, Prozefverléufe in der Gruppe in ihrer
Wechselwirkung zwischen innerem und &du-
Berem Feld erkldren, zur Gefiihlsarbeit ver-
helfen u. 4. m. Ein LernprozeB — immer
eine Eigenleistung der Person — hat zur Fol-
ge, mit sich selbst vertraut, ehrlich mit sich
selbst zu sein und auch die Seiten an sich als
vorhanden zu akzeptieren, die als fehlerhaft
gelten.” Wesentlich ist — gerade bei perso-
nenbezogenen Verfahren — die diagnostische
und soziale Kompetenz der Personen, die
solche Prozesse begleiten und steuern. Ob
diese immer gegeben ist, sei dahingestellt.

Lernprozesse im sozialen Feld implizieren
internale und externale Zuschreibungen (At-
tribuierungen), sind abhingig vom ,,Selbst*
des jeweiligen Lernenden und beinhalten den
Vergleich von Selbst- und Fremdbild. Gera-
de in der Gruppenarbeit kommt diesem Ver-
gleich Bedeutung insofern zu, als Selbst- und
Fremdbild haufig divergieren und durch Ti-
tigsein mit anderen eine Korrektur erfahren
(konnen).”

Hinter TrainingsmaBnahmen zur sozialen
Kompetenz steht hiufig die Annahme eines
deutlichen Defizits von Komponenten (wie
z. B. mangelndes Selbstvertrauen und Selbst-
sicherheit, geringes Einfiihlungsvermogen,
geringe emotionale Kontrolle usw.). Die Ef-
fekte solcher Trainings wurden bisher keiner
systematischen Evaluation unterzogen. Ein
weiteres Problem ist, daB die Effizienz sol-
cher MaBnahmen wegen der fehlenden theo-
retischen Basis umstritten ist.*

Eine wichtige Voraussetzung fiir den Erfolg
von MaBnahmen ist die Beriicksichtigung
der Lernbediirfnisse der Teilnehmer, der
Lernfihigkeit derselben und der Verinder-
barkeit von Verhalten. ,Besser befihigte'
Personen profitieren von Trainings meist
mehr als andere. Das heift, ,die einen kdn-
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nen in bestimmten Bereichen bei gleichem
Zeit- und Kraftaufwand viel, die anderen nur
wenig lernen.*® Von der zu wihlenden
Lernmethode geht ein deutlicher Einfluf auf
den Effekt der MaBinahme aus, da besondere
Wechselwirkungen zwischen Personlichkeits-
eigenschaften und Lernmethode bestehen.
Zum Erfolg tragt auch bei, wenn MaBnah-
men an konkreten Anforderungen der Tétig-
keit orientiert sind.*

Meist werden im Training globalere Verhal-
tensweisen und -strategien vermittelt. Er-
schwert wird dadurch, Verhaltensweisen fiir
den konkreten situativen Bedarf abzuleiten,
d. h. solche Fihigkeiten, welche fiir konkre-
te berufliche Erfordernisse des Berufsalltags
bedeutsam sind. Andererseits unterliegen be-
rufliche Tatigkeiten einem raschen Wandel
und kdnnten morgen schon iiberholt sein. So
besteht die Gefahr, daB, je allgemeiner und
unspezifischer Qualifikationen definiert wer-
den, ein Transfer miBlingt. Je enger und si-
tuationsspezifischer Qualifikationen gefafit
werden, desto weiter entfernen sie sich von
der ihnen zugesprochenen Funktion der Be-
wiiltigung von Zukunftsherausforderungen.

TrainingsmaBnahmen sollen beim einzelnen
Lernprozesse initiieren, die dazu anregen,
das Gelernte anzuwenden und zu internali-
sieren. Daher ist es naheliegend, nicht die
Beseitigung von Defiziten als Ausgangspunkt
zu nehmen, sondern den gezielten Aufbau
bereits vorhandener Kompetenzen voranzu-
treiben, ,denn je mehr Voraussetzungen fiir
das Erlernen bestimmter Fihigkeiten gege-
ben sind, desto schneller und effizienter wird
das Erlernen dieser Fihigkeiten vonstatten
gehen™. ¥ Der Erwerb einer Verhaltensmég-
lichkeit sagt noch nichts iiber deren Ausfiih-
rung aus, Die Ausfiihrung hingt wesentlich
von den beobachteten Konsequenzen und den
erwarteten Folgen eigenen Verhaltens ab, das
heifit, die Umsetzung und Beibehaltung der
Verhaltensweisen sind auf forderliche Be-
dingungen in der Arbeitssituation ange-
wiesen.



ScHULER schldgt eine Synthese von diagno-
stischen und Trainingselementen vor. Die
Feststellung des gegenwirtigen Qualifika-
tionsniveaus sollte nach ihm mdglichst ver-
haltensbezogen erfolgen, damit zum Beispiel
die Auswahl spezifischer Trainingseinheiten
darauf aufgebaut werden kann. Eine Diagno-
se der aufgabenspezifischen Lernfihigkeit
(Potentialdiagnose) ziele eher auf die Fest-
stellung von Grundmerkmalen/Eigenschaf-
ten und zeige die Richtung der Trainier-
barkeit auf, wihrend die festgestellten Ver-
haltensweisen den konkreten Inhalt abga-
ben.

Ein LernprozeB kann nicht als gelungen an-
gesehen werden, wenn Individuen das wol-
len, was sie sollen. Nicht einfach etwas
schlicht hinzunehmen, sondern eine kriti-
sche Reflexion der sowohl personen- als
auch arbeitsbezogenen Anforderungen kenn-
zeichnet Handlungskompetenz.

Resiimee

Teamfihigkeit als ,uniformes Idealverhal-
ten* gibt es nicht. Die Vorstellung, Team-
fahigkeit konne man lernen wie z. B. eine
Fremdsprache, ist illusiondr. , Teamverhal-
tenstechniken™ zu lernen mag sinnvoll er-
scheinen, der Erfolg der Ubertragung sol-
cher ,,Techniken in ein effektives Gruppen-
arbeiten ist bisher ungeklart. Vielleicht wiire
es vorteilhafter, Kriterien und Bedingungen
zu ermitteln, welche eine effektive und sinn-
hafte Gruppenarbeit erméglichen, statt die
Teamfihigkeit als Schliisselqualifikation zu
fordern,

Bei aller Gruppen- und damit verbunden
Teamfihigkeitseuphorie darf nicht auler acht
gelassen werden, daB wir generell in einem
»Spannungsfeld* Konkurrenz — Koopera-
tion leben und arbeiten. Beide Pole sind
grundlegende Formen im menschlichen Le-
ben und verlangen — je nach Situation — an-
gemessene Handlungen. Es kann eigentlich

nur darum gehen, das Repertoire der Betrof-
fenen dahingehend zu erweitern, daf} es ihnen
gelingt, sich situationsgerecht zwischen den
Polen Konkurrenz und Kooperation zu bewe-
gen. Erforderlich ist somit nicht die maxima-
le Ausprigung einer geforderten Verhaltens-
weise Teamfihigkeit, sondern eine ausrei-
chende Variabilitit in Abhingigkeit von der
konkreten Arbeitssituation. Da mit einfachen
Testverfahren eine solche Variabilitdt nicht
erfait werden kann, ist eine Analyse relevan-
ter Aufgaben und Titigkeiten nétig. Die mit
diesen Aufgaben/Tatigkeiten verbundenen
Anforderungen sind zu ermitteln und in eine
sprachlich prazisere Form zu bringen als dies
bisher erfolgte. Vor allem auch vor dem Hin-
tergrund, daB Teamfahigkeit nur in einem si-
tuativen Test durch Beobachtung wihrend ei-
ner Gruppenarbeit zu ,,messen” sein wird.

Gerade unter dem Aspekt Teamfihigkeit als
Lernziel scheint es angeraten zu sein, mit
Selbstbewertungen, peer-ratings, videoge-
stiitzten und soziometrischen Verfahren zu
arbeiten. Teamfihigkeit als eine soziale
Kompetenz beruht zum einen auf einem indi-
viduellen Wertesystem, das es am subjekti-
ven Mafstab des Individuums zu ,,messen”
gilt und steht andererseits in Wechselwir-
kung mit Verhaltensweisen der anderen
Gruppenmitglieder.

Jede Gruppe braucht eine gewisse Zeit, bis
sie ,,funktionsfihig™ ist, d. h., bis sie mehr
oder weniger problemlos zusammenarbeiten
kann. Dazu gehért auch, daf die Betroffenen
ihre Uberlegungen und Vorschlige anbringen
kdnnen, was sie unter Gruppen-/ Teamarbeit
und damit zusammenhdngend Teamfahigkeit
verstehen bzw. wie eine Konkretisierung ih-
rerseits aussehen konnte.

Neben Gruppen- bzw. Teamarbeit muf je-
dem Beschiftigten auch die Méglichkeit ge-
lassen werden, als Einzelindividuum seine
Arbeit zu erledigen. Arbeit mit anderen darf
nicht zum Dogma werden. Sozial- und Ein-
zelphasen miissen sich abwechseln kénnen.

In einem scheinen sich alle einig zu sein:
Kooperative Verhaltensformen sollten so
friih wie mdglich gelernt werden, denn sie
sind die ,,Skripte”, welche bei Bedarf abge-
rufen werden und sich kurzfristigen Verinde-
rungsversuchen meist widersetzen.
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Die Komplexitat technischer Syste-
me auf dem Gebiet der Antriebs-
und Automatisierungstechnik macht
neue Wege in der Aus- und Weiter-
bildung von Fachkraften notwen-
dig.

Die hier vorgestellte , Transfer-
orientierte Fachdidaktik” ist das
wesentliche Teilergebnis eines im
Herbst 1993 abgeschlossenen Co-
mett ll-Projektes. Im Zentrum die-
ses didaktischen Konzepts steht die
konsequente Orientierung an den
realen betrieblichen Anforderun-
gen — inshbesondere der zeitokono-
mischen Bedingungen — fiir das
Handeln der Fachkrifte. Unter
Riickgriff auf das in der Software-
entwicklung angewandte Verfah-
ren der ,,schrittweisen Verfeine-
rung”’ wurde ein didaktisches Kon-
zept erstellt, das sowohl den
Aufgaben- und Funktionsbezug,
die zeitliche Komponente als auch
die Beriicksichtigung systemischer
Interdependenzen und Verkniip-
fungen systematisch im Qualifizie-
rungsprozeB integriert. Mit dem
vorliegenden Beitrag wollen die
Autoren ihren Ansatz zur Diskus-
sion stellen und Anregungen fur
die weitere Erdrterung dieser The-
matik geben.

Technische Systeme, wie sie heute in der
ProzeBautomatisierung zum Einsatz kom-
men, zeichnen sich durch eine hohe Komple-
Xitdt aus.



Nachdem Wege, durch Rechnerintegration
diese Komplexitit auf rein technischer Ebene
zu bewiltigen — die entsprechenden Stich-
worte sind: ,,menschenleere Fabrik™ und
»CIM* — an die ,,Grenzen der Automatisie-
rung” gestoen sind', steht nun vielmehr
,die richtige Kombination der Gestaltungs-
felder Mensch, Technik und Organisation®
auf der Tagesordnung.® Als Alternative hat
WARNEKE die Perspektive der ,,Fraktalen
Fabrik™ formuliert’, die von drei wesentli-
chen Aspekten ausgeht: zum einen von der
Riickverlagerung und Zusammenfassung von
Aufgaben und Kompetenzen in die einzelnen
dezentralen Einheiten, also der Aspekt der
Ganzheitlichkeit; zum anderen von der Not-
wendigkeit fiir die einzelnen Fraktale, die
Gesamtorganisation mit ihren gegenseitigen
Abhiingigkeiten im Blick zu behalten, also
die Notwendigkeit einer systemischen Sicht-
weise oder des Denkens in Systemen;
schlieflich von der mit den beiden erstge-
nannten Aspekten verbundenen Notwendig-
keit zur Verflachung von Hierarchien.

Zur Bewiltigung der aus der Komplexitit
und der erforderlichen Flexibilisierung re-
sultierenden Anforderungen ,wird also ein
umfassendes, systemisches Denken, das Teil
und Ganzheit beriicksichtigt, Teilerkenntnis-
se in Gesamtkonzepte einordnen kann und
Denken auf unterschiedlichen Abstraktions-
ebenen leistet™ notwendig.* Denken in Syste-
men, Vernetzungen und Zusammenhingen
sind zwingende Bedingungen nicht nur auf
der Ebene einzelner komplexer Anlagen und
Produktionssysteme, sondern auch hinsicht-
lich des Gesamtunternehmens.

Die bisherige Zerlegung von Arbeitsvorgin-
gen weicht zunehmend der Integration und
Verzahnung von Aufgaben. Daraus resultie-
ren hohere Anforderungen an die Qualifika-
tion der Fachkrifte. Arbeitsbereicherung,
Zusammenfassung und Vernetzung von Ein-
zelvorgingen, die Ubertragung von Verant-
wortung und Entscheidungskompetenz sind
weitere Merkmale des Verinderungsprozes-
ses, der neue, zukunftsorientierte Bildungs-

konzepte in der Aus- und Weiterbildung er-
forderlich macht.® Die AEG Aktiengesell-
schaft hat diesen Erfordernissen bereits im
Jahre 1987 mit einer grundlegenden Neu-
strukturierung ihrer Ausbildung im Zuge
der betrieblichen Umsetzung der neugeord-
neten Metall- und Elektroberufe mit der ,,In-
tegrativen  Ausbildungskonzeption” (IAK)
Rechnung getragen.®

Die IAK stellt ein modulares Ausbildungs-
system dar, das methodisch-didaktische und
organisatorische Ausbildungselemente, fach-
liche Inhalte sowie ein durchgehendes tech-
nisches Konzept — basierend auf industrie-
tiblichen Komponenten — systematisch auf-
einander bezieht und integriert.

Comett II-Projekt ,,Antriebs-
technik im Automatisierungs-
verbund”

Im Bereich der Weiterbildung war es inshe-
sondere die Komplexitéit der technischen Sy-
steme auf dem Gebiet der Antriebs- und Au-
tomatisierungstechnik, die zu neuen Wegen
herausforderte.

Mit der Vereinbarung, fiir dieses Technolo-
giefeld ein Qualifizierungssystem zu ent-
wickeln, das den beschriebenen Anforderun-
gen gerecht wird, wurde 1990 im Rahmen
des EG Programms Comett II das Projekt
Antriecbstechnik im Automatisierungsver-
bund* gestartet, in dem in einer grenziiber-
schreitenden Zusammenarbeit von Hoch-
schulen aus Belgien, Deutschland und Spa-
nien mit der AEG ein Trainingssystem beste-
hend aus Hardware, Software und Teach-
ware entwickelt und erprobt werden sollte.
Dieses Projekt konnte im Herbst 1993 erfolg-
reich abgeschlossen werden.” Es folgt —
wie schon die JAK — dem Grundgedanken,
daB unter dem Gesichtspunkt des Transfers
die Orientierung an realen technischen
Abliufen und Handlungsvollziigen, wie
sie in der betrieblichen Praxis vorzufinden
sind, entscheidend ist. Die Ausrichtung an

der Systematik und Struktur der fachlichen
Inhalte, wie sie in den Fachwissenschaften
reprisentiert sind, ist unter diesem Aspekt
von nachrangiger Bedeutung.

Im Hinblick auf die Forderung des Transfers
gilt das Lernen am Arbeitsplatz als eine
iiberaus effiziente Form der Vermittlung.®
Unter den Bedingungen der oben angespro-
chenen zunehmenden Komplexitit und der
damit verbundenen Kostenintensitit von An-
lagen und technischen Systemen muB jedoch
das Lernen am Arbeitsplatz relativiert wer-
den: aus technischen (Gefahr der Beschidi-
gung von Anlagen aufgrund unvermeidbarer
Lernfehler), aus organisatorischen wie aus
Kostengriinden (wihrend der Aus- und Wei-
terbildungszeit steht die Anlage nicht zur
Produktion zur Verfiigung) ist diese wiin-
schenswerte Form des Lernens oft nicht zu
realisieren.

Im Rahmen des Trainingssystems wurde des-
halb ein Verfahren der Prozef- und Anlagen-
simulation entwickelt, bei dem die Ergebnis-
se auf der Maschinenebene direkt beobacht-
bar sind. Die Nachteile herkdmmlicher Si-
mulationsverfahren werden durch den Ein-
satz der im Betrieb iiblichen Standardtechnik
weitgehend ausgeglichen.

Die Hardware ist modular aufgebaut und in
Systemeinheiten (Visualisierungseinheit, SPS,
Gleichstrom-, Drehstrom- und Servotechnik)
gegliedert, die einzeln oder als Ganzes ein-
gesetzt werden konnen. Dies erméglicht es,
Sensoren, Aktoren, Antriebe, Automatisie-
rungsgerite sowie Bedien- und Beobachtungs-
einrichtungen zu einem Automatisierungs-
verbund zu verkniipfen.

Die Software besteht aus industrieiiblicher
Standardsoftware zur Programmierung, Pa-
rametrisierung und Bedienung der einzelnen
Geriite sowie eigens entwickelter Anwender-
software zur Unterstiitzung der Vermittlung
der Teachwareinhalte.

Die Teachware selbst gliedert sich in einfiih-
rende Basisteile (SPS-Grundlagen, SPS-Pro-
grammierung, Bussysteme, Visualisierung,
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Raumzeigertheorie, Mikroprozessor, Rege-
lungstechnik sowie Leistungselektronik) und
funktionsbezogene Aufbauteile, die sich an
den beruflichen Funktionen der Projektie-
rung, Inbetriebnahme und Fehlersuche aus-
richten. In diesem Zusammenhang wurden
jeweils funktionsbezogene Handlungskatalo-
ge erstellt.

Das Trainingssystem mit seinen technischen
Komponenten sowie der funktionsbezogenen
Teachware steht in direktem Zusammenhang
mit didaktischen Uberlegungen, die im fol-
genden dargestellt werden.

Ziele und Grundgedanken
der Transferorientierten
Fachdidaktik

Grundgedanke der  Transferorientierten
Fachdidaktik ist, daB die zu vermittelnden
Fachinhalte in engem Bezug zu den betrieb-
lichen Anforderungen des beruflichen Han-
delns von Facharbeitern, Technikern und In-
genieuren stehen missen. Berufliches Han-
deln unter betrieblichen Bedingungen erfolgt
insbesondere unter dem Primat des Faktors
., Zeit". Dies gilt gleichermafen auch fiir die
Qualifizierung im Rahmen der Weiterbildung.
Die Ausrichtung der Transferorientierten
Fachdidaktik an der Realitit betrieblicher
Bedingungen fithrt so zu einem funktions-
bezogenen, handlungsorientierten und ganz-
heitlichen Vermittlungskonzept. (Abb. 1)

Funktionsbezug

In der Vermittlung von Fachinhalten im Be-
reich der Automatisierungstechnik kommt
dem Funktionsbezug ein entscheidender
Stellenwert zu: Zum einen findet eine Aus-
richtung an der Realitit betrieblicher Aufga-
benkomplexe von Fachkriften — der Hand-
lungsfelder der Projektierung, der Inbetrieb-
nahme sowie der Fehlersuche — statt. Funk-
tionsbezug in diesem Sinne bedeutet: Nicht

Abbildung 1: Didaktisches Konzept
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die moglichst umfassende Systematik des
Fachwissens, wie es in seiner Vollstandigkeit
von den entsprechenden (Fach-)Wissen-
schaften in systematisierter Form bereitge-
stellt wird, steht im Rahmen der Transfer-
orientierten Fachdidaktik im Vordergrund,
sondern die betriebliche Anwendungsseite
und Umsetzung bestimmter Segmente dieses
Wissens im Kontext vorfindbarer Funktionen
und mit Bezug auf die konkrete Technik mit
ihren jeweiligen Verkniipfungen, Vernetzun-
gen und gegenseitigen Abhingigkeiten.

Mit dem Funktionsbezug wird zugleich auch
der Motivationsseite der ,,Abnehmer* der
Fachinhalte Rechnung getragen. Aufgrund
des bestindigen Wandels und der innovativen
Prozesse im technischen Bereich ist das Lern-
interesse von Fachkriften an den Notwendig-
keiten der Ldsung von konkreten Aufgaben-
stellungen und Problemen im alltéglichen be-
ruflichen  Handlungsvollzug  orientiert.
Durch diesen Problemlosungsbezug wird im
Rahmen der Transferorientierten Fachdidak-
tik systematisch von den realen Handlungssi-
tuationen der Teilnehmer in Kontext betrieb-
licher Arbeitsteilung ausgegangen, damit die
Lernmotivation der Teilnchmer gestirkt und
zugleich der Transfer in die betriebliche Rea-
litéit gesichert.

SchlieBlich werden aus der Optik des Funk-
tionsbezugs die jeweils fiir die Ausiibung der
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einzelnen Funktionen notwendigen Segmen-
te aus der Fachsystematik so ausgewahlt und
herangezogen, dafl der Bezug zum Gesamt-
komplex des Fachwissens der Automatisie-
rungs- und Antriebstechnik nicht verloren
geht.

Handlungsorientierung

Der Orientierung an den real vorfindbaren
betrieblichen Funktionen entspricht auf der
Ebene der Lernenden eine Orientierung an
deren Lernleistungen.

Die Transferorientierte Fachdidaktik geht
von einem Lernbegriff aus, der als ein Pro-
zef der aktiven Aneignung der gegenstindli-
chen und sozialen Realitit durch die Lernen-
den gefaBt wird. Dieser ProzeB wird mit dem
Begriff des ,,Lernhandelns™® umrissen. Die
Transferorientierte  Fachdidaktik ist so
grundlegend auf handlungsorientierte, aktive
Lernformen ausgerichtet.

Wie jede Handlung folgt auch das Lernhan-
deln einer spezifischen ProzeBstruktur, dem
Modell der ,vollstindigen Handlung®, die
sich in die drei Grundelemente Antizipation,
Realisation und Kontrolle und weiter in die
Elemente: Information, Planung und Ent-
scheidung, Ausfilhrung, Kontrolle, Bewer-
tung auseinanderlegen laBt. "

Ganzheitlichkeit

Ein wesentlicher Bezugspunkt der Transfer-
orientierten Fachdidaktik ist eine systemische
Sichtweise. Auf Seiten der Fachkrifte soll
ein Denken in Systemen gefordert und unter-
stiitzt werden, das der Komplexitit techni-
scher Systeme gerecht wird und die Vielzahl
von Verkniipfungen und wechselseitigen Ab-
hingigkeiten systematisch einbezieht.

Dem entspricht ein ganzheitlicher Ansatz
der Transferorientierten Fachdidaktik: Im
Rahmen der Aufgabenstellungen werden die
systembezogenen Auswirkungen von vorn-
herein einbezogen. Dies geschieht insbeson-



dere durch den Funktionsbezug des Aufga-
benzuschnitts: Durch die Ausrichtung an den
realen betrieblichen funktionsbezogenen
Handlungsvollziigen wird von den ganzheitli-
chen Anwendungs-, Anforderungs- und Pro-
blemkontexten der Berufspraxis der Lernen-
den ausgegangen — und damit zugleich de-
ren Situation in den Mittelpunkt geriickt. Ein
,Uberstiilpen** von Weiterbildungskonzepten
liber die betriebliche Situation der Lernen-
den wird so vermieden.”

Funktionsbezug, Handlungsorientierung und
Ganzheitlichkeit sind somit die sich gegen-
seitig stiitzenden und systematisch aufeinan-
der bezogenen Leitlinien der Transferorien-
tierten Fachdidaktik.

Grundlagen der Transfer-
orientierten Fachdidaktik

Im Zentrum der Transferorientierten Fach-
didaktik steht die Aneignung einer methodi-
schen Vorgehensweise, die den beruflichen
Aufgabenstellungen angesichts der Komple-
xitit der Automatisierungstechnik in den rea-
len beruflichen Handlungsvollziigen gerecht
wird. Damit verbindet sich eine Abkehr von
einer primdr passiv-aufnehmenden Anhiu-
fung maglichst vieler Fachinhalte durch die
Lernenden. Es geht — wie auch die allge-
meine didaktische Theorie in der Kritik in-
haltsorientierter Lernkonzepte gezeigt hat —
nicht um die ,,Herausbildung eines ,body of
knowledge’, in dem das Einzelwissen in sei-
ner Vielfiltigkeit verankert ist*, sondern um
den ,,Erwerb generativer Konzepte und Pro-
positionen, die als grundlegende Prinzipien
die Basis dafiir bilden, spitere Probleme als
Spezialfille des urspringlich Gelernten zu
erkennen*, ?

Stufenweise Verfeinerung

Um der Komplexitit der Technik gerecht zu
werden, greift die Transferorientierte Fach-

didaktik deshalb zuriick auf die in der Soft-
wareentwicklung und Programmierung her-
ausgearbeitete — in den Ingenieurwissen-
schaften gleichwohl schon linger bekannte®
— Methode des ,,Strukturierten Softwareent-
wurfs“ " oder der ,,Strukturierten Program-
mierung“®, die ihrerseits auf den von
WIRTH® entwickelten Ansatz des ,stepwise
refinement” oder der ,,schrittweisen Verfei-
nerung® zuriickgehen.

Ausgangspunkt der Methode der ,schritt-
weisen Verfeinerung™ ist die Komplexitit in-
formationstechnischer Aufgabenstellungen,
der nur ein systematisches Vorgehen gerecht
werden kann: ,,Die Erfahrung zeigt aber,
daB man bei ,scheinbar® iiberschaubaren
Aufgaben oder Teilaufgaben eher geneigt ist,
sich sofort mit dem wie kann die Anlage es
losen' zu beschiftigen. Man denkt also weni-
ger in Funktionen als vielmehr in méglichen
Realisierungen. Die ersten logischen Tests
zeigen dann sehr hiufig, daB wohl Teilberei-
che lauffahig sind, daB jedoch um die gesam-
te Funktionstiichtigkeit zu erreichen, zumin-
dest Nacharbeiten notig sind*."

Um der Fehleranfiilligkeit der beschriebenen
unsystematischen, an der Pragmatik des Na-
heliegenden orientierten Vorgehensweise zu
entgehen, greift die Methode der schrittwei-
sen Verfeinerung auf eine Systematik und
Abfolge von Handlungsschritten zuriick, de-
ren primdres Ziel es zunichst ist, ,,unabhin-
gig von einer Programmiersprache die ,Ar-
chitektur’ eines Programms planen zu kon-
nen".* Es geht also darum, eine Vorstellung
von der zu bearbeitenden Gesamtaufgabe zu
gewinnen, um eine Ebene der Ubersicht
iiber das zu projektierende, in Betrieb zu
nehmende oder instand zu setzende System
zu erlangen: ,,Am Anfang gilt die Aufmerk-
samkeit der globalen Aufgabenstellung und
dem ersten Entwurf einer Losung ohne
Riicksicht auf Einzelheiten; im weiteren Ver-
lauf wird mehr und mehr auf die Details ge-
achtet, um dann schlieflich die Lésung im-
mer mehr auf die zur Verfiigung stehenden
Mittel auszurichten."*

Dies macht eine Zerlegung und schrittweise
Zergliederung des Problemldsungs- bzw. des
Handlungsprozesses in einzelne Teilaufga-
ben notwendig, die dann auf hierarchisch
strukturierten Ebenen angeordnet werden
konnen, so daB ein ,,gegliedertes Gebiude™
— mit den entsprechenden horizontalen
Schnittstellen auf jeder Ebene — entsteht:
.,Betrachtet man das Vorgehen der schritt-
weisen Zerlegung der Aufgaben und der
gleichzeitigen Entwicklung und Verfeine-
rung des Programms als einen ProzeB der
Vertiefung in immer feinere Aspekte, so kann
dieser Prozef als ein Vordringen von oben
nach unten (top-down) bezeichnet wer-
den”** Die idealtypische Vorstellung einer
top-down-Vorgehensweise ist in der Realitdt
allerdings nicht in Reinform anzutreffen.
Hier finden sich immer wieder Riickkopp-
lungsschleifen in Form von bottom-up-Pro-
zessen, die dann evtl. eine Uberarbeitung
und Neudefinition der hierarchisch hoher an-
gesiedelten Kategorie erforderlich machen.
Dariiber hinaus finden sich top-down-Vorge-
hensweisen eher in Projektierungsfunktionen
und -aufgaben, bottom-up-Strategien eher im
Bereich der Optimierung, der Anpassung
und Instandhaltung von Systemen.”

Die Methode des stepwise refinement zeich-
net sich so durch eine zunehmende Detailtie-
fe im Prozef der Konkretisierung aus: ,,So-
mit entstehen fortlaufend tiefere Ebenen, bis
eine weitere Aufgliederung nicht mehr sinn-
voll erscheint, weil als Funktionsblécke klei-
ne, {berschaubare Einheiten entstanden
sind.“* Das heifit, je komplexer die techni-
sche Anlage oder die konstruktive Aufgaben-
stellung strukturiert ist, um so mehr Verfei-
nerungsschritte und hierarchisch organisierte
Ebenen werden notwendig.

Entscheidend an dieser Methode der schritt-
weisen Verfeinerung ist jedoch, daB durch
das Verfahren der zunehmenden Ausdiffe-
renzierung und die gleichzeitige Etablierung
einer Ordnungsstruktur der hierarchischen
Schichtung von Teilaufgaben und Funktio-
nen die Auswirkungen von einzelnen Hand-
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lungsvollziigen auf das Gesamtsystem syste-
matisch beobachtet und antizipiert werden
konnen, d. h., das System als Ganzes in den
Wahrnehmungshorizont riickt.

Insgesamt vollzieht sich in der Anwendung
der Methode der schrittweisen Verfeinerung
ein Proze der zunehmenden Konkretisie-
rung: ,Vereinfacht kann diese Methode als
Ubergang von der Abstraktion zur Konstruk-
tion beschrieben werden.”* Oder mit einem
anderen Akzent: ,,Dies ist ein deduktives
Verfahren, d. h., es schreitet vom Allgemei-
nen zum Besonderen fort.“*

Zwischen der Methode der schrittweisen
Verfeinerung und den neueren didaktischen
Ansitzen der ,generativen Konzepte im
AnschluB an Bruner lassen sich insbesondere
hinsichtlich Aspekte der Reduktion von
Komplexitit und der Verdeutlichung von In-
terdependenzen sowie der Hierarchisierung
verschiedener Ebenen der Abstraktion und
Konkretion deutliche Ubereinstimmungen
feststellen.®

Transferorientierte Fachdidaktik
im Trainingssystem AAV

Die Eigenaktivitit des Lernenden, sein
..Lernhandeln”, der Bezug auf die systemati-
sche Struktur des Fachwissens der Bezugs-
wissenschaft und die Prinzipien des pro-
blemlosenden, ,entdeckenden Lernens™
sind die zentralen Ausgangspunkte der
Transferorientierten Fachdidaktik.

Die im vorangehenden Abschnitt dargestell-
ten didaktischen Uberlegungen sind im
wTrainingssystem Antriebs- und Automati-
sierungstechnik™ fiir die Weiterbildung kon-
kretisiert und umgesetzt worden. Die Aufga-
ben, die von den Lernenden bearbeitet wer-
den, sind in die hierarchische ,,Architektur*
der Fachinhalte der Automatisierungstechnik
so eingebunden, daB ihre Verortung im Ge-
samtkontext der hierarchischen Ebenen und

Abbildung 2: Stepwise refinement
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ihre komplexen Interdependenzen im Sinne
des stepwise refinement deutlich wird.
(Abb. 2)

Die Lern- und Projektierungsaufgaben der
Teachware gehen von einem in Basisteilen
vermittelten Grundstock vorhandenen Wis-
sens aus, das dann in konkreten Projektie-
rungs-, Inbetriebnahme- und Instandset-
zungssituationen problemlésend eingesetzt
und transferiert werden mub.

Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen
sind im Rahmen des Trainingssystems
Handlungskataloge erstellt worden, die sich
an typischen betrieblichen Problemstellun-
gen orientieren. Diese funktionsbezogenen
Aufgaben werden im Trainingssystem in mo-
dulare, technische Funktionsbldcke unterglie-
dert. Sie folgen damit nicht der Systematik
der Bezugswissenschaft, sondern der Struk-
tur betrieblicher Realitit. Die Systematik der
Fachinhalte in ihrer hierarchisierten Struktur
bildet aber den unverzichtbaren Hinter-
grund dieser funktionsbezogenen Aufgaben,
weil diese stets nur Ausschnitte der Gesamt-
struktur darstellen und so der Bezug zum
Gesamtsystem der Fachinhalte gewahrt
bleibt.

Der Funktionsbezug erweist sich hier als das
entscheidende Kriterium sowohl hinsichtlich
der Auswahl und des Zuschnitts der Aufga-
ben als auch ihrer variierenden Detailtiefe im
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Rahmen des Fachwissens: Zum Beispiel ist
fiir die projektierende Fachkraft eine andere
Tiefe des Wissens in bezug auf eine Funk-
tionseinheit notwendig, als fiir den Inge-
nieur, der im Storungsfall fehlerhafte Bau-
gruppen austauscht.

Dies bedeutet, daBl aus dem Gesamtsystem
der vermittelbaren Fachinhalte entsprechend
der betrieblichen Funktion Segmente heraus-
gelost und als Aufgaben definiert werden.
Diese konnen dabei sehr komplex gestaltet
sein und mehrere hierarchische Ebenen der
Verfeinerung iibergreifen; sie kénnen aber
auch wenige Ebenen umfassen und die hori-
zontale systemische Eingebundenheit beto-
nen. Die Aufgaben wiederum sind so struk-
turiert, dafl sie zusammengenommen das ge-
samte Fachwissen der Automatisierungstech-
nik umfassen.

Zielgruppenorientierung im
Trainingssystem AAV

Die Aufgabenstellungen, die bearbeitet wer-
den, sind einerseits auf die betriebliche Wei-
terbildung der primiren Zielgruppe der be-
ruflich Handelnden bezogen, die in der Pra-
xis stehen. Sie sind wesentlich nach den be-
trieblichen Kriterien der Funktionsbezogen-
heit sowie der Zeitdkonomie und Effizienz
strukturiert.



Fiir Ingenieurstudenten als weitere Zielgrup-
pe geht es zentral darum, mit dem Trainings-
system die Automatisierungs- und Antriebs-
technik in ihrer umfassenden Vielfalt und
systemischen Komplexitit kennenzulernen.
Unabhiingig von den zeitékonomischen Be-
dingungen des Betriebs liegt der Schwer-
punkt des Lernens auf der Forderung des
Denkens in Systemen durch den Nachvollzug
der hierarchischen Strukturierung techni-
scher Anlagen mittels der Methode der
schrittweisen Verfeinerung. Hier kénnen im
Studium auf breiter Ebene Grundlagen ange-
eignet werden, die dann spéter wahrend der
Weiterbildung ,,on the job™ funktionsbezo-
gen und unter den Bedingungen betrieblicher
Anforderungen vertieft und ausgebaut wer-
den.
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Statistische Analyse der Weiter-
bildungsprifungen der Kammern

In den letzten zehn Jahren haben
mehr als eine Million Erwerbsper-
sonen an Prifungen teilgenom-
men, die von den Industrie- und
Handelskammern, Handwerkskam-
mern u.a. durchgefiihrt wurden.
Diese Form der Weiterbildung, die
von Computerlehrgingen bis zu
Meisterpriifungen reicht, ist daher
von groBer Bedeutung. Durch Re-
duzierung der AFG-Forderung sind
die Teilnehmerzahlen in den letz-
ten Jahren nicht mehr angestie-
gen, nachdem in den 80er Jahren
ein erhebliches Wachstum zu ver-
zeichnen war. Starke Riickgange
sind in Bereichen zu verzeichnen,
in denen traditionell Frauen die
Prifungen ablegen wie Schreib-
technik und Fremdsprachen.

Im Rahmen der beruflichen Weiterbildung
stellen die MaBnahmen, die auf eine Priifung
bei einer zustandigen Stelle (Industrie- und
Handelskammer, Handwerkskammer, Land-
wirtschaftskammer usw.) abstellen, ein wich-
tiges Feld dar. Sie beruhen auf Regelungen
der zustindigen Stellen oder bundesgesetz-
lichen Regelungen und erfordern eine linge-
re, sich oft iiber Jahre erstreckende Vorberei-
tungszeit. Dieser Bereich der Weiterbildung
ist auch am stirksten formalisiert und wird
statistisch gut erfaBt. Auch quantitativ fillt
der Bereich ins Gewicht. Uber 171 000 Per-
sonen haben im Jahre 1992 an Priifungen in
der beruflichen Weiterbildung bei den Kam-
mern teilgenommen, 144000 in den alten,
27000 in den neuen Bundeslindern. Wenn
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man die oft mehrjahrige Vorbereitungszeit in
Rechnung stellt, bedeutet dies, daf jihrlich
mehrere Hunderttausend Personen in sol-
chen Weiterbildungsprozessen stehen,

Die Priifungen bei den Kammern decken aus
dem weiten Feld der beruflichen Weiterbil-
dung nur einen Teil ab. Dariiber hinaus gibt
es noch eine groie Zahl von Erwerbsperso-
nen, die an Lehrgingen, Seminaren und an-
deren Veranstaltungen der beruflichen Wei-
terbildung teilnehmen, die von einer Vielzahl
von Trigern veranstaltet werden und nicht
mit einer Priifung gemiB einer Fortbildungs-
regelung enden. Dieser Bereich ist jedoch
statistisch nur unzureichend erfabt; oft liegen
nur Ergebnisse von Reprisentativerhebungen
vor." In der letzten Zeit wird versucht,
durch den Aufbau von Datenbanken die
Grundlagen zu verbessern.’

Im Verzeichnis der anerkannten Ausbil-
dungsberufe des Bundesinstituts fir Berufs-
bildung sind rund 290 Bezeichnungen fiir
Fortbildungspriifungen angefiihrt, die auf ei-
ner Vielzahl von Regelungen der zustindigen
Stellen (rund 1900) beruhen. In der Praxis
spielt jedoch eine wesentlich geringere Zahl
eine Rolle. In der Statistik werden dariiber
hinaus dhnlich gelagerte Fortbildungsrege-
lungen zusammengefaBt, so dafl das Daten-
material unterteilt nach rund 90 Fortbil-
dungsbezeichnungen (ohne Meisterpriifun-
gen) vorliegt.

Hinzu kommen bundesgesetzliche Regelun-
gen, insbesondere fiir Meister (Handwerk,

Industrie und Handel, Landwirtschaft,



Hauswirtschaft). Auch hier wird ein Teil der
Regelungen in der Praxis nicht in Anspruch
genommen.

Die Daten der Kammern werden im Rahmen
der Berufsbildungsstatistik nach § 5 Berufs-
bildungsforderungsgesetz  erhoben.  Die
Merkmale umfassen die Teilnehmer nach
Geschlecht, Priifungserfolg und ggf. Wie-
derholungspriifung. Die Angaben werden
jahrlich erhoben und in einer Fachserie ver-

offentlicht.’

Uber eine Million Teilnehmer
an Weiterbildungspriifungen
in den letzten zehn Jahren

In den letzten zehn Jahren haben 1,3 Millio-
nen Personen an Priifungen bei den zustindi-
gen Stellen teilgenommen, iiber eine Million
haben die Priifung bestanden und das ent-
sprechende Zertifikat erhalten. In den 80er
Jahren sind besonders hohe Steigerungen zu
verzeichnen, wihrend in den letzten Jahren
die Zahlen eher stagnieren (Tabelle 1).

Der Anteil der Frauen ist zurlickgegangen.
Im Jahre 1987 — in fritheren Jahren wurde
das Geschlecht noch nicht nachgewiesen —
waren 35 Prozent der Priifungsteilnehmer
Frauen, 1992 nur noch 30 Prozent. Diese
Entwicklung beruht ausschlieBlich auf dem
Riickgang in traditionellen Bereichen wie
Schreibtechnik, Fremdsprachen und Sekreta-
riat, worauf unten noch eingegangen wird. In
allen anderen Bereichen ist die Zahl der Teil-
nehmerinnen angestiegen. Dadurch konnten
die absoluten Zahlen ungefihr gehalten wer-
den. Da die Teilnehmerzahlen bei den Méin-
nern jedoch in allen Bereichen stark gestiegen
sind, ging der Anteil der Frauen erheblich
zuriick.

Erfolgsquoten
bei den Priifungen

Im Jahre 1992 bestanden 87,7 Prozent die
Pritfungen, bei den Minnern wesentlich
mehr (93,0 Prozent) als bei den Frauen (77.7
Prozent, Tabelle 1). Dabei sind diejenigen,
die zunichst einmal MiBerfolg haben und
dann im zweiten Anlauf die Priifung beste-

Abbildung 1: Bestandene Weiterbildungspriifungen bei den Kammern 1982—1992

(friheres Bundesgebiet)
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hen, mitberiicksichtigt (Nettoquote). Umge-
kehrt bedeutet dies, daB 13 Prozent endgiiltig
scheitern und aufgeben, bei den Minnern
7 Prozent, bei den Frauen 22 Prozent.

Die Berechnung dieser Quoten ist moglich,
da in der Weiterbildungsstatistik der Kam-
mern die Wiederholungspriifungen nachge-
wiesen werden. Wer im zweiten Anlauf er-
folgreich ist, dessen erster erfolgloser Ver-
such kann herausgenommen werden und
bleibt dann in der Quotenberechnung unbe-
riicksichtigt. Auf diese Weise kommt man zu
»echten® Erfolgs-/MiBerfolgsquoten, wih-
rend ohne Beriicksichtigung der Wiederho-
lungspriifungen immer nur ,,Priifungsfille’
untersucht werden konnen, was zu iiberhoh-
ten MiBerfolgsquoten fithrt.

Dieses Verfahren ist fiir die Weiterbildungs-
priifungen besonders wichtig, denn die Zahl
derer, die im ersten Anlauf scheitern, ist sehr
hoch. Jedoch nimmt jeder zweite ,,Durchfal-
ler** an einer Wiederholungspriifung teil, bei
den Minnern 70 Prozent, bei den Frauen al-
lerdings nur 33 Prozent. Zwei Drittel beste-
hen dann im zweiten Anlauf. Erfreulich ist,
daB der Anteil der Frauen, die einen zweiten
Versuch wagen, in den letzten Jahren ange-
stiegen ist.

Bei den Weiterbildungspriifungen besteht je-
der vierte im ersten Anlauf die Priifung
nicht. Durch die zahlreichen Wiederholer
liegt die erzielte Erfolgsquote zwar hoher; es
entsteht jedoch ein betréchtlicher Aufwand
sowohl seitens der Teilnehmer wie auch der
priffenden Stellen. Hier wire ein Ansatz-
punkt, die Ressourcen besser einzusetzen.

Schwerpunkt bei gewerblich-
technischen Priifungen

Den Schwerpunkt der Fortbildungspriifun-
gen bildet der gewerblich-technische Be-
reich, bedingt durch die grofe Zahl von
handwerklichen Meisterpriifungen. Etwa 40
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Prozent aller Priifungen finden im kaufman-
nischen Bereich statt. Hier ist besonders das
Ansteigen minnlicher Priiflinge bemerkens-
wert. Gab es 1987 10600 Zertifikate fiir
miénnliche Teilnehmer (vor allem als Fach-
kaufmann, Fachwirt), so waren es 1992
17 700 (+ 67 Prozent, Tabelle 2). So hat sich
auch der Anteil der Ménner bei diesen Prii-
fungen von 29,8 Prozent (1987) auf 40,0 Pro-
zent (1992) erhoht.

In vielen kaufménnischen Bereichen ist die
Teilnahme von Frauen ebenfalls angestiegen.
Da jedoch, wie ausgefiihrt, die traditionellen
Bereiche Schreibtechnik, Fremdsprachen und
Sekretariat zurlickgingen, haben die Zahlen
insgesamt das Niveau (rund 26 000 Priifun-
gen jihrlich) nur ungefihr halten kénnen,

Im gewerblich-technischen Bereich sind die
absoluten Zahlen der Frauen nur geringfiigig
angestiegen und liegen jetzt bei 7 000 (Tabel-
le 2). So sind vor allem etwas hohere Zahlen
fiir Meisterinnen im Handwerk zu verzeich-
nen.

Weiterbildungspriifungen
nach Ausbildungsbereichen

Die meisten Fortbildungspriifungen werden
im Handwerk durchgefiihrt, dicht gefolgt von
Industrie und Handel. In der Landwirtschaft
und in der Hauswirtschaft werden vorwie-
gend Meisterpriifungen abgenommen, wih-
rend im offentlichen Dienst und bei den Frei-
en Berufen fast ausschlieflich kaufminni-
sche Fortbildungspriifungen stattfinden.

In allen Bereichen mit Ausnahme des Hand-
werks sind in den letzten Jahren die Zahlen
kaum noch angestiegen. Dies hangt mit der
konjunkturellen Situation und der Einschrin-
kung der AFG-Forderung zusammen; aus
Sorge um den Arbeitsplatz werden weniger
Freistellungen fiir Fortbildung beantragt, an-
dererseits durch SparmaBnahmen auch weni-
ger Mafinahmen finanziert.
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Tabelle 1: Bestandene Priifungen und Erfolgsquoten nach Geschlecht 1982—1992
(friheres Bundesgebiet)

82 70 100 = =
a3 71100 = —
84 72 800 — =
85 76 000 - —
86 80 700 - —
87 89000 57 600 31400
88 99 200 54 600 34 600
89 104 800 70 100 34700
90 104 700 70 500 34 200
91 109 400 76 400 33000
92 110800 77100 33700

331
32,7
30,2
304

815 — =
835 — -
82,8 - =
82,1 - -
828 - —
828 91,0 70,9
84,0 91,2 73,2
846 91,2 73.9
85,9 91,8 758
86,8 91,5 715
87,7 93,0 77,7

! Unter Bercksichtigung der Wiederholer/-innen von Prifungen

Quelle: Statistisches Bundesamt, Berufliche Bildung

Industrie und Handel

In Industrie und Handel sind im kaufminni-
schen Bereich die Bilanzbuchhalter und die
Fachwirte fiir die einzelnen Bereiche (Han-
del, Banken, Versicherungen u. a.) quantita-
tiv am bedeutsamsten. Mit Ausnahme der
Bereiche Handel und Banken gingen die Prii-
fungszahlen 1992 gegeniiber dem Vorjahr zu-
riick.

Die Priifungen bei den Fachkriften fiir EDV
(rund 1100) sind zahlenmiBig nicht sehr
hoch. Sie sind gegeniiber dem Vorjahr entge-
gen dem Trend jedoch deutlich angestiegen.
Die gepriiften Wirtschaftsinformatiker stel-
len die groBte Gruppe dar. Auf EDV-Gebiet
finden auch viele Veranstaltungen in Kurs-
form statt und werden auch haufig als zusitz-
liche berufliche Qualifikation angeboten,
nicht unbedingt fiir EDV als Berufsziel, so
daB die Zahlen fiir die Fachkrifte fiir EDV
nicht sehr hoch ausfallen.

Die Zahl der Teilnehmer, die bei fremd-
sprachlichen Priifungen ein Zertifikat erhal-
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ten haben, ist erheblich zuriickgegangen, in-
nerhalb von drei Jahren von 5 400 auf 4 400.
Im Hinblick auf das Zusammenwachsen Eu-
ropas und die Offnung der Mirkte ist diese
Entwicklung tberraschend und ihre Ursa-
chen sollten untersucht werden. An diesen
Priifungen nehmen fast nur Frauen teil. Aber
auch bei den Minnern gingen die Teilneh-
merzahlen zuriick.

Bei den schreibtechnischen Priifungen haben
Ende der 80er Jahre noch 24 000 Teilnehme-
rinnen an Priifungen teilgenommen, 1992
waren es nur 13 000. Die Nachfrage ging al-
so erheblich zuriick. Dies hingt sicher auch
mit den informationstechnischen Verinde-
rungen im Biro zusammen. Diese neuen
Strukturen in entsprechende Weiterbildungs-
regelungen unterzubringen, ist offenbar noch
nicht gelungen. Bei diesen Priifungen ist
auch die Versagensquote sehr hoch. Fast die
Hilfte der meist weiblichen Teilnehmer be-
stehen die Priifung nicht. Da die Zahl derer,
die die Priifung wiederholen, gering ist, be-



deutet dies, daB viele ohne Zeugnis bleiben.
Diese ungiinstige Struktur hat sich auch im
Zusammenhang mit den zuriickgehenden
Teilnehmerzahlen nicht gedndert.

Im sonstigen kaufménnischen Bereich von
Industrie und Handel sind die Priifungen fiir
den Pharmareferent/die Pharmareferentin
und die gepriifte Sekretirin quantitativ be-
deutsam, In beiden Berufen gehen die Prii-
fungszahlen zuriick.

Im gewerblich-technischen Bereich nehmen
fast nur Minner an den Fortbildungen des
Bereichs Industrie und Handel teil. Hier sind
die Zahlen in den letzten Jahren deutlich an-
gestiegen, insbesondere bei den Industrie-
meistern. So legen z. B. im Metallbereich
jdhrlich tber 7000 die Priiffung ab. Insge-
samt hat sich die Zahl der Industriemeister-
priifungen in den letzten zehn Jahren mehr
als verdoppelt. Allerdings sind auch hier die
Zahlen 1992 gegeniiber dem Vorjahr nicht
mehr angestiegen.

Bei den Frauen ist die Teilnahme in eher tra-
ditionellen Gebieten wie Schreibtechnik, Se-
kretariat und Fremdsprachen stark riickliu-
fig. Bei den Fachwirten und Fachkaufleuten
haben sie jedoch ihre Anteile ungefahr halten
konnen. Im gewerblichen Bereich, insbeson-
dere bei den Industriemeistern, sind Frauen
nach wie vor kaum vertreten. Insgesamt er-
gibt sich dadurch ein Riickgang des Frauen-
anteils im gesamten Bereich von Industrie
und Handel von 55 Prozent (1987) auf 44
Prozent (1992).

Handwerk, Landwirtschaft und
offentlicher Dienst

Im Handwerk machen die Meisterpriifungen
traditionsgemiB den groBten Teil aus. Die
Zahl ist in den letzten Jahren kontinuierlich
angestiegen, hat jedoch inzwischen den
hochsten Punkt erreicht. Der Frauenanteil
betréigt zehn Prozent, wobei vor allem Fri-

seurinnen und Schneiderinnen ins Gewicht
fallen. Aber auch in vielen anderen Hand-
werken gibt es Meisterinnen.

Im gewerblichen Bereich gibt es auBerhalb
der Meisterpriifungen vor allem im Baube-
reich viele Priifungen als Polier, Baumaschi-
nenfithrer, Geristbaukolonnenfithrer und
Restaurator. Im Metallbereich fallen die
CNC-Fachkrifte mit tber 1000 Priifungen
jahrlich ins Gewicht. Zugenommen haben
im Jahre 1992 vor allem die Elektronik-Prii-
fungen.

Bei den Priifungen besteht ein Viertel der
Meisteranwirter nicht im ersten Anlauf. Da
jedoch viele die Priifung wiederholen, be-
trigt die Netto-Erfolgsquote 93 Prozent, das
heifit nur sieben Prozent geben endgiiltig
auf. Bei den Frauen wiederholen besonders
viele die Priifung, so daff die Erfolgsquote
sogar bei 97 Prozent liegt.

Die kaufminnischen Priifungen haben im
Handwerk in den letzten Jahren erhebliche
Steigerungsraten zu verzeichnen; auch 1992
ist gegeniiber dem Vorjahr eine Zunahme auf
9300 erfolgreiche  Priifungsteilnehmer
(+ 3000) festzustellen. Insbesondere 1m
EDV-Bereich werden viele Priifungen abge-

nommen. Aber auch die Betriebswirte des
Handwerks werden héufig nachgefragt. Hier
sind auch die Frauenanteile mit 25 Prozent
und mehr betrichtlich.

In der Landwirtschaft werden fast aus-
schlieBlich Meisterpriifungen abgelegt. In
der letzten Zeit sind die Zahlen stark riick-
ldufig. In der lindlichen Hauswirtschaft und
als Gértnerin legen viele Frauen die Priifung
ab. Ahnliches gilt auch in der stidtischen
Hauswirtschaft.

In den Berufen des offentlichen Dienstes
werden relativ wenige Priifungen nach Rege-
lungen der zustindigen Stellen abgelegt.
Schwimmeister, Abwassermeister, Ver- und
Entsorgermeister und Angestellte im Verwal-
tungs-/Kassendienst machen die groBte
Gruppe aus.

Bei den Freien Berufen fallen die Steuerfach-

wirte, die Biirovorsteher/-innen und die
zahnmedizinischen Fachhelfer ins Gewicht.

Neue Linder

In den neuen Landern wurden 1992 27 000
Priifungen abgenommen, in Industrie/Han-

Tabelle 2: Bestandene Fortbildungspriifungen nach Bereichen 1985—1992
(friheres Bundesgebiet, ohne den gering besetzten Bereich , Sonstige Prifungen”)

85 45 400 — =

86 49000 - -

87 52 900 47 000 5900
88 57 800 51400 6400
89 60 600 53 500 7100
90 61400 54 500 6900
91 66 200 59100 7100
92 66 000 59 000 7000

Quelle: Statistisches Bundesamt, Berufliche Bildung

30400 = =
31300 & £

35600 10 600 25000
40 400 12700 27700
42 200 15 200 27000
42700 15700 27000
42500 16 900 25600
43800 17700 26 100
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Tabelle 3: Bestandene Weiterbildungspriufungen 1992 nach Ausbildungsbereichen und ausge-
wahlten Priifungsgruppen (friheres Bundesgebiet)
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Quelle: Statistisches Bundesamt, Berufliche Bildung

del und Handwerk jeweils rund 13 000, die
tbrigen in der Landwirtschaft und im offent-
lichen Dienst. In Industrie und Handel liegt
der Schwerpunkt bei den kaufménnischen
Fortbildungspriifungen. Aber auch als Indu-
striemeister haben bereits iiber 2000 Er-
werbstitige die Priifung abgelegt.

Im Handwerk haben nahezu 5000 Erwerbs-
personen den Meistertitel erhalten. Hier
spielt auch eine Rolle, dab in vielen Fillen
Qualifikationen und Vorkenntnisse aus der
fritheren DDR eingebracht wurden. Weiter-
hin wurden im Handwerk viele Priifungen
im Bereich EDV abgenommen.

Die Erfolgsquote liegt in den neuen Lindern
bei 80 Prozent und damit hoher als in den al-
ten Bundeslindern. Dies diirfte auch damit
zusammenhiéngen, dalB es sich in vielen Fil-
len um Nachholen von Abschliissen, die
nach dem Berufsbildungsgesetz anerkannt
sind, handelte.
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6700 3000 3700
8800 5400 3400
4400 500 3900
6 700 200 6 500

13 200 13 000 200
1400 1100 300

54 100 45 400 8700
5 800 3400 2 400
3500 2200 1300

39 500 35 200 4300
3300 2600 700
2100 1100 1000
1000 200 800

800 = 800
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Regelungen der zustandigen
Stellen und Regelungen des
Bundes

Unter bildungspolitischen Aspekten ist die
Unterscheidung zwischen Kammerregelun-
gen und Bundesregelungen bedeutsam. Die
Weiterbildung steht seit langem im Span-
nungsfeld zwischen mehr zentralen und de-
zentralen Regelungen. Dabei ergeben sich
unterschiedliche Strukturen fiir die Bereiche
Meisterpriifungen und die iibrigen Bereiche
auBerhalb der Meisterpriifungen.

Die meisten Fortbildungsregelungen im Be-
reich auflerhalb der Meisterpriifungen wur-
den von den zustindigen Stellen erlassen. So
finden auch rund 80 Prozent der Priifungen
nach deren Regelungen statt. Der Bund hat in
diesem Bereich 13 Regelungen erlassen, die
allerdings zahlenméBig bedeutsam sind: 20
Prozent der Priifungen finden nach Regelun-
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gen des Bundes statt. Die wichtigsten davon
sind der Bilanzbuchhalter, der Pharmarefe-
rent, der Industriefachwirt, die Werkschutz-
fachkraft und die gepriifte Sekretirin. Diese
fiinf Regelungen umfassen bereits 85 Prozent
aller Priifungen nach Bundesrcgelun-gen.

Diese Struktur ist bereits seit lingerem vor-
zufinden. Auch in den 80er Jahren war das
Verhiltnis zwischen Kammer- und Bundes-
regelungen ungefihr 80 zu 20, bezogen auf
die Priifungsteilnehmer. Im Zuge der Aus-
weitung des Priifungsvolumens hat also kei-
ne Verschiebung zugunsten der einen oder
anderen Ebene stattgefunden.

Ein anderes Bild ergibt sich bei den Meister-
priifungen. Bei den Industriemeistern finden
90 Prozent der Priifungen nach einer der 24
Bundesregelungen statt. Die wichtigsten Re-
gelungen mit den meisten erfolgreichen Prii-
fungen des Jahres 1992 (Zahlenangaben in
Klammern) sind die Industriemeister Metall
(7 100), Elektrotechnik (2 000), Chemie
(950), die Kraftverkehrsmeister (500) und
die gepriiften Poliere (300). Auf die ungefihr
35 Kammerregelungen entfallen zehn Pro-
zent der Priifungen. Die wichtigsten Sparten
sind die Industriemeister Hiittentechnik
(205) und die Rohrnetzmeister (202). Im
Handwerk, in der Landwirtschaft und in der
Hauswirtschaft gibt es Meisterpriifungen nur
nach Bundesregelungen.

Die Weiterbildung gewinnt im européischen
Kontext eine immer grofiere Bedeutung.*
Um die Systeme der einzelnen Linder ver-
gleichen und Richtlinien fiir das gestalteri-
sche Handeln auf europdischer Ebene ent-
wickeln zu konnen, ist ein gut ausgebautes
Informations- und Analysesystem fiir den ge-
samten Bereich der Weiterbildung erforder-
lich. Im Bereich der Weiterbildungsarbeit
der Kammern liegen recht gute Daten vor.
Wie die vorstehende Analyse zeigt, konnen
damit bildungspolitisch kritische Punkte, wie
etwa die Abnahmen bei den Schreibpriifun-
gen, bei den Fremdsprachenpriifungen und



der niedrige Frauenanteil im gewerblichen
Bereich, aufgezeigt werden. Dies macht die
Notwendigkeit gut ausgebauter Informa-
tionssysteme deutlich, nicht zuletzt auch im
Hinblick auf MaBnahmen auf européischer
Ebene.

Anmerkungen:

! Vgl. First, H.: Die FORCE-Erhebung als Teil des Auf-
baus einer europdischen Bildungsstatistik. In: CEDEFOP
(Hrsg): Berufliche Weiterbildung im europdischen Ver-
gleich. Beitrdige zu einer Fachragung in Kin 1991; CEDE-
FOP Panorama, Berlin 1993

Wel. Jansen, R.: Weiterbildung. In: Jansen, R.; Stoop, F.
(Hrsg): Qualifikation und Erwerbssituation im geeinten
Deutschland. Ein Uberblick itber die BIBB/IAB-Erhe-
bung 1991/92. Berlin 1993

Wel. Kuwan, H. u. a.: Berichtssystem Weiterbildung 1991,
Bad Honnef 1993

! Die zahlreichen Triger der Weiterbildung und deren
Veranstaltungen werden zunehmend in Datenbanken er-
fapt und zur Verfiigung gestellt; vel. Darstellungen in den
Jahrlichen Berufsbildungsberichten der Bundesregierung.
Y Wl. Swtistisches Bundesamt, Fachserie ll, Bildung
und Kultur, Reihe 3, Berufliche Bildung, jihrlich sowie
Sauter, E.: Weiterbildungsstatistik — Ansdtze, Defizite,
Vorschidge. In: Recht der Jugend und des Bildungswesens
(1990) 3, S. 258

¢ Vel. Ausfithrungen zu diesem Thema bei Griinewald, U.;
Sawter, E.: Berufliche Weiterbildung in der Europdischen
Gemeinschaft — Ansdtze fiir einen Lindervergleich. In:
BWP, Sonderdruck zu 22 (1993) 6, 8. 17ff.; sowie Griine-
wald, U.: Weiterbildungsstatistik Europa. — Notwendig-
keiren, Probleme, Perspektiven. In: Grundlagen der Wei-
terbildung 2 (199])

Forderung der Qualifikation

und Kooperation —

ein Forthildungsansatz fiir Personal
in der beruflichen Bildung

Dietrich Harke
Diplomkaufmann und Di-
plompsychologe,  wissen-
schafilicher Mitarbeiter und
Projektleiter in der Abtei-
lung 2.4 ,.Lehr- und Lern-
prozesse” im Bundesinsti-
1z fiir Berufsbildung, Ber-

lin

R e
Regina Nanninga
Diplompddagogin, wissen-
schafiliche Angestellte bei
der Stiftung Berufliche Bil-
dung  Hamburg, wissen-
schaftliche Begleiterin des
Modellversuchs ,Qualifi-

zierung "

In dem Beitrag werden Evaluations-
ergebnisse aus dem ,,Modellver-
such Qualifizierung” (MVQ), einer
padagogischen Fortbildung von
Personal in der beruflichen Bildung,
vorgestellt. Schwerpunkte des An-
satzes sind die Erweiterung der
padagogischen Qualifikation und
die Verbesserung der Kooperation
zwischen den drei die Berufsbil-
dung tragenden Berufsgruppen
Ausbilder, Lehrkrifte und Sozial-
padagogen.' Behandelt wird das
Verhdltnis der drei Berufsgruppen,
die Forderung der Kooperation und
die Beurteilung von Inhalten, Vor-
gehensweisen und Transferaspek-
ten der Fortbildung.

Ansatz und Struktur des
Modellversuchs MVQ

In der beruflichen Aus- und Weiterbildung
gab es in den letzten Jahren Entwicklungen,
die erhebliche Auswirkungen auf die Arbeit
des Bildungspersonals haben. Die Veriinde-
rung betrieblicher Arbeitsprozesse, ihrer
Technologie und Organisationsformen, stellt
neue Anforderungen an die Qualifikation der
Arbeitenden — und damit an Bildungspro-
zesse, die darauf vorbereiten sollen. Forde-
rungen nach Schliisselqualifikationen, nach
mehr Teamfihigkeit und Kooperationsbereit-
schaft, nach Flexibilitit und selbstindigem
Handeln signalisieren, daB berufliche Bil-
dung neben den fachlichen Zielen zuneh-
mend auch soziale und personlichkeitsent-
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wickelnde Akzente setzen muB.? Dies sind
weitgehend neue Aufgaben fiir das Bildungs-
personal, die es nicht ohne entsprechende
Vorbereitung bewiltigen kann.

Diese Entwicklung trifft bei bestimmten
Zielgruppen und in wichtigen Teilbereichen
beruflicher Bildung mit zusitzlichen Anfor-
derungen zusammen. Die zunehmende Kon-
zentration AFG-geforderter Fortbildung und
Umschulung auf Problemgruppen, wie ge-
ring Qualifizierte, Lernungewohnte, linger
Arbeitslose, erfordert darauf abgestellte Bil-
dungsangebote — einschliefilich zusdtzlicher
Forderkonzepte — und besondere Qualifika-
tionen des Bildungspersonals. Vergleichba-
res gilt fiir die Ausbildung benachteiligter Ju-
gendlicher oder fiir die Nachqualifizierung
Ungelernter. Das Bildungspersonal ist dabei
mit Aufgaben konfrontiert, wie ,,Motivie-
rung der Teilnehmer oder Auszubildenden®,
,Unterstiitzung und Forderung Lernunge-
wohnter” oder ,,Beratung bei Problemen®.
Die dafiir erforderlichen Qualifikationen
wurden und werden aber dem Bildungsper-
sonal im Rahmen seiner Ausbildung kaum
vermittelt. Hier kann pidagogische Fortbil-
dung des Personals Abhilfe schaffen — spe-
zielle Fortbildungsangebote kénnen dem Bil-
dungspersonal bei der Bewiltigung dieser
Anforderungen helfen.® Uber Ergebnisse
des ersten Durchgangs eines solchen Fortbil-
dungsansatzes, der z.Z. im Rahmen eines
vom Bundesinstitut wissenschaftlich beglei-
teten Modellversuchs erprobt wird, soll hier
informiert werden.*

Seit 1992 lduft in Hamburg der Modellver-
such MVQ zur padagogischen Qualifizierung
von Bildungspersonal, abgestellt vor allem
auf die Arbeit mit ,,Lernungewohnten oder
.,Benachteiligten”, insbesondere in der AFG-
geforderten Weiterbildung. Es handelt sich
dabei um eine Fortbildung von Ausbildern,
Lehrkriften und Sozialpadagogen mit den
Schwerpunkten ,,Erweiterung der padagogi-
schen Qualifikation” und ,,Forderung der
Kooperation*.® Das Konzept dieser Fortbil-
dung zeichnet sich durch mehrere Besonder-
heiten aus:

e Mit den genannten drei Berufsgruppen ist
der Personenkreis insgesamt einbezogen, der
die berufliche Bildungsarbeit trigt. Ziel der
Fortbildung ist vor allem die Verbesserung
der Kooperation des Personals durch eine
»~gemeinsame, teamorientierte Fortbildung
der drei Berufsgruppen”., Weiterbildungsab-
solventen sollen iiber Kooperationsfahigkeit
verfiigen, dies kann aber nur durch Bildungs-
personal gefordert werden, das selbst koope-
rationsfihig und -erfahren ist. Mit der Fort-
bildung soll nicht nur die oft geforderte Ver-
zahnung von Theorie und Praxis verbessert
werden, sondern auch die sozialpiddagogi-
sche Betreuung in Problemgruppen wiirde so
besser in ein gemeinsames Bildungskonzept
integrierbar.

e Die Fortbildung ist berufsiibergreifend,
d. h., sie hat ihren inhaltlichen Schwerpunkt
in solchen Bereichen von Pidagogik und Psy-
chologie, die fiir alle Gruppen wichtig sind.
Sie setzt an den vorhandenen Unterschieden
in der padagogischen Qualifikation der Be-
rufsgruppen an und will durch gemeinsames
Lernen einen fiir alle Gruppen wichtigen
pidagogischen Fundus schaffen — neben ei-
ner Vertiefung berufsspezifischer padagogi-
scher Qualifikationen.

e Ein weiteres Charakteristikum des MVQ
ist die Tatsache, daB es sich dabei um eine
,,Langzeitfortbildung“ von 192 Stunden in 14
Monaten handelt. Pidagogische Fortbildung
fiir Bildungspersonal kann sich in der Regel
nicht auf den Erwerb neuen Wissens oder
neuer Fertigkeiten beschriinken — in diesem
Konzept soll die Erweiterung sozialer Kom-
petenz und beruflicher Handlungsfihigkeit
durch Forderung der Personlichkeitsent-
wicklung ergdnzt werden. Ein ganzheitlicher
Ansatz mit personlichem Wachstum erfor-
dert aber eine lingere Zeitspanne fiir innere
Entwicklungen, wie sie erst in einer Lang-
zeitfortbildung gegeben ist.

Durch diese Akzentsetzungen diirften die Er-
gebnisse des Fortbildungsansatzes auch iiber
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die AFG-geforderte Weiterbildung hinaus
von Bedeutung sein, denn Fragen der Koope-
ration des Bildungspersonals oder der Zu-
sammenarbeit unterschiedlicher Berufsgrup-
pen stellen sich auch im betrieblichen Kon-
text, ebenso wie die Notwendigkeit, dem
Bildungspersonal und den Mitarbeitern mehr
fachiibergreifende und soziale Qualifikatio-
nen fir neue Lern- und Arbeitsformen zu
vermitteln, z. B. fiir Gruppenarbeit oder fiir
Qualitiitszirkel.

Auch hinsichtlich der Kooperation unter-
schiedlicher Lernorte, wie Bildungseinrich-
tung und Berufsschule oder Betrieb und Be-
rufsschule, konnten die an den Modellver-
suchergebnissen sichtbaren Chancen einer
gemeinsamen Fortbildung von Personal aus
unterschiedlichen Institutionen in den Blick
genommen werden. Lernortkooperation war
zwar nicht explizit Gegenstand der Fortbil-
dung, tauchte aber im Arbeitskontext der
Fortbildungsteilnehmer hiufiger als Anfor-
derung oder Problem auf.

Durchfiithrungstriger des MVQ ist die Stif-
tung Berufliche Bildung, eine gemeinniitzige
offentliche Weiterbildungseinrichtung der
Freien und Hansestadt Hamburg. Fiinf wei-
tere Hamburger Bildungseinrichtungen ent-
sandten padagogisches Personal als Fortbil-
dungsteilnehmer zum ersten Durchgang des
Modellversuchs. Allen beteiligten Bildungs-
einrichtungen gemeinsam ist die Arbeit mit
Problemgruppen, seien es langzeitarbeitslo-
se, gering qualifizierte Erwachsene oder so-
zial oder bildungsméBig benachteiligte Ju-
gendliche. Unterschiedlich ist — neben den
Arbeitsfeldern der Bildungseinrichtungen —
Form und Intensitit der Zusammenarbeit,
dies zeigte sich z. B. daran, daB es nur z. T.
regelmaBige Arbeitsbesprechungen gibt oder
daf nur in einigen Einrichtungen feste Teams
existieren.

Das Fortbildungskonzept des MVQ war im
ersten Durchgang darauf abgestellt, die ange-
strebten Ziele in sechs Blockseminaren zu
erreichen.® Die thematischen Schwerpunkte
dabei waren folgende:



Zielgruppengerechte Pidagogik, das Ein-
stiegsseminar iiber Besonderheiten und Pro-
bleme der verschiedenen Zielgruppen und
tiber padagogischen Erfordernisse der Arbeit
mit ihnen.

Vermittlung von Schliisselqualifikationen,
eine Klarung der uneinheitlichen Begrifflich-
keit und das Durchfiihren aller Phasen einer
Projektarbeit in der Werkstatt.

Unterrichtsdidaktik, die Reflexion indivi-
dueller Schul- und Ausbildungserfahrungen
und die Entwicklung und Durchfithrung ei-
ner Unterrichtseinheit im Teamteaching.

Beratung, eine Kldrung von Beratungsanfor-
derungen an die drei Berufsgruppen und
Ubungen zur Wahrnehmung, Kommunika-
tion und Gesprichsfiihrung.

Gruppenleitung, die Auseinandersetzung
mit Selbst- und Fremdwahrnehmung, Grup-
pennormen, Gruppenrollen und Leitungssti-
len, Phasen der Gruppenentwicklung und
Konfliktlosungsmodellen.

Kooperation und Organisationsentwick-
lung, das AbschluBseminar mit einem Ein-
stieg in Grundideen der Organisationsent-
wicklung und mit der Vorbereitung des Er-
gebnistransfers in die eigene Bildungsein-
richtung.

Erginzt wurden die Seminare durch ca. 20
Std. in Praxisbegleitungsgruppen (Supervi-
sion) und durch 10 Std. betreuter Arbeit an
einem selbstgewihlten , Lehr- oder Beratungs-
projekt (Innovation im eigenen Arbeitsfeld).

Zur Arbeit des Leitungsteams
und der wissenschaftlichen
Begleitung

Die Langzeitfortbildung wird von drei quali-
fizierten Leitern/Leiterinnen mit umfassen-

den Praxiserfahrungen und padagogisch-psy-
chologischen Zusatzqualifikationen durchge-
fiihrt.

Fachlich betreut und auch wissenschaftlich
begleitet wird der Modellversuch vom Bun-
desinstitut fiir Berufsbildung (BIBB), das ein
besonderes Interesse an der Zielgruppe ,,Bil-
dungspersonal® und an dem inhaltlichen
Schwerpunkt  ,.pddagogische  Qualifizie-
rung™ hat. Der mit der Evaluation befafite
Mitarbeiter des BIBB wird von einer Evalua-
tionsassistenz vor Ort unterstiitzt, damit ist
kontinuierliche Nihe zum Geschehen gege-
ben. Die in diesem Beitrag vorgestellten Er-
gebnisse sind Auswertungen und die Per-
spektive der wissenschaftlichen Begleitung.

Um das Konzept der Fortbildung etwas zu
veranschaulichen, wird hier zunichst auf ei-
nige Aspekte der Arbeit des Leitungsteams
etwas niher eingegangen: auf die Arbeitsfor-
men, auf Leitungsmodelle im Plenum, auf
die Kooperation im Team und auf das Ver-
hilltnis zur wissenschaftlichen Begleitung.

Ein fiir die Arbeit des Leitungsteams wesent-
liches Merkmal war die Vielzahl der angebo-
tenen Arbeitsformen bzw. Sozialformen
und deren hiufiger Wechsel. In jedem der
sechs Seminare gab es das Plenum, Arbeit in
den drei Berufsgruppen, im Team der eige-
nen Einrichtung oder in unterschiedlich zu-
sammengesetzten Kleingruppen, Arbeit zu
zweit und auch Einzelarbeit. Vor allem die
Sitzungen in den drei Berufsgruppen erwie-
sen sich als ein sehr wichtiger Bestandteil
der Fortbildung: es existierte dadurch eine
feste Bezugsgruppe und Bezugsperson fiir
die Fortbildungsteilnehmer.

Pidagogische Arbeitsformen waren kein for-
mulierter Fortbildungsinhalt, sondern die
Fortbildungsteilnehmer erlebten ein breites
Spektrum von Sozialformen, von denen sie
viele auch selbst verwenden kénnen — ein
auch als ,,pidagogischer Doppeldecker* be-
zeichnetes Vorgehen. Vergleichbares gilt

auch fiir die in den Seminaren und in den er-
ginzenden Fortbildungsteilen praktizierte
Methodenvielfalt. Ahnlich variabel, wie
Lernen hier ermdglicht und erlebt wurde,
sollte es von den Fortbildungsteilnehmern
auch in Aus- oder Weiterbildung gehandhabt
werden, um so Lernungewohnte besser auf
vielfiltige Anforderungen an kiinftigen Ar-
beitsplitzen vorzubereiten.

Auch zum Leiten von Gruppen konnten un-
terschiedliche Erfahrungen gesammelt wer-
den. Bei der Arbeit im Plenum gab es im
Verlauf des Modellversuchs drei Wechsel des
Leitungsmodells. Das in der Anfangsphase
praktizierte Modell lief alle drei Leiter mog-
lichst gleichberechtigt aktiv sein, ohne die
individuellen Vorgehensweisen zu verein-
heitlichen. Bei dem nichsten Modell bereite-
te nur eine Person das Seminar vor und hatte
wihrend der fiinf Tage im Plenum die Lei-
tung, die beiden anderen hatten nur beraten-
de und erginzende Funktion. Bewihrt hat
sich aber erst das dritte Modell, bei dem ne-
ben einer kontinuierlichen Leitung des Ple-
nums durch eine Person dort nur noch ein
weiteres Teammitglied als Co-Leitung pri-
sent war.

Eine andere Arbeitsform war, wahrend der
Seminare im Team der eigenen Einrich-
tung titig zu werden, insbesondere gemein-
sam ein Lehr- oder Beratungsprojekt zu ent-
wickeln, das sie spater in ihrer Bildungsein-
richtung durchfithren sollten — auch wenn
dies nicht alle Teams unmittelbar realisieren
konnten. Durch diese Projektarbeit sollte —
neben der Forderung der Kooperation im
Team — sowohl ein deutlicher Praxisbezug
als auch eine Handlungsorientierung der
Fortbildung erreicht werden.

Das Leitungsteam sollte — neben der Umset-
zung der thematischen Seminarschwerpunk-
te — in den 14 Monaten die Zusammenarbeit
der Teams aus den Bildungseinrichtungen
entwickeln helfen. Die fiir den MVQ ausge-
wihlten Leiter hatten aber selbst vorher we-
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nig Erfahrungen in der Zusammenarbeit mit-
einander. Ein wesentliches Ziel des Modell-
versuchs, die Kooperation zu fordern, galt
also gleichermaBen fiir das Leitungsteam
selbst. Hinzu kamen Kooperationsnotwen-
digkeiten mit der wissenschaftlichen Beglei-
tung, die die padagogischen Prozesse mog-
lichst kontinuierlich verfolgen wollte und
punktuell auch eigene Ergebnisse in Semina-
re riickmeldete. Durch diese Bedingungen
war die Suche nach praktikablen Formen der
Kooperation und Arbeitsteilung auf den ver-
schiedenen Ebenen recht aufwendig und
brauchte ihre Zeit.

Die beschriebenen Aktivititen und Aufgaben
des Leitungsteams, , Arbeitsformen, Lei-
tungsmodelle und Fragen der Kooperation™
waren auch Ergebnisse der Evaluation des
Modellversuchs, Die wissenschaftliche Be-
gleitung sah und sieht ihre Aufgabe vor allem
darin, diese Fortbildung unterstiitzend zu be-
gleiten, wichtige Teile zu analysieren und zu
bewerten, Verinderungen anzuregen und den
Beteiligten durch Ergebnisriickmeldungen
Anregungen zur Reflexion zu bieten. Das
Vorgehen orientiert sich an der Handlungs-
forschung und bezieht auch das Leitungs-
team aktiv in diese Arbeiten ein.

Die wissenschaftliche Begleitung des Mo-
dellversuchs fiihrte Eingangsinterviews und
eine Abschlufibefragung aller Fortbildungs-
teilnehmer durch,” war in den Seminaren
als teilnehmende Beobachtung présent und
gab mehrfach Riickmeldungen iiber wichtige
Ergebnisse. Das Leitungsteam analysierte
Lehr-Lern-Situationen, dokumentierte Se-
minare und lief sie von den Fortbildungsteil-
nehmern mit padagogischen Methoden be-
werten.

Aus der Evaluation werden weitere Ergeb-
nisse in den folgenden Abschnitten vorge-
stellt, dabei liegt ein spezieller Fokus auf
dem Verhiltnis der Berufsgruppen zueinan-
der und den Formen der Kooperationsforde-
rung.

Erwartungen und Vorbehalte
der beteiligten Berufsgruppen

In den Erstinterviews mit den Fortbildungs-
teilnehmern wurden u. a. Erwartungen an die
Fortbildung thematisiert. Von den meisten
wurden Erwartungen geduBert, die sich auf
eine stirkere oder bessere Zusammenarbeit
mit den Kolleginnen und Kollegen bezogen
und auf intensiven Kontakt mit anderen. Er-
wartet wurden auch neue Erkenntnisse und
die Auseinandersetzung mit Theorie — hier-
bei war der Austausch wichtig, die Erfahrun-
gen von anderen zu nutzen und zu diskutieren.

Vorstellungen der drei Berufsgruppen von-
einander zeigten sich u. a. bei der Frage, ob
sie etwas aus den jeweils anderen Berufs-
bereichen lernen mochten?

Bei den Ausbildern und Ausbilderinnen wis-
sen die anderen Berufsgruppen im MVQ
nicht genau, was sie von ihnen lernen méch-
ten — am ehesten etwas iiber die Fachpraxis.
Das hingt wohl auch damit zusammen, daf
ihre Arbeit den anderen Berufsgruppen z. T.
nicht ganz klar ist. Der hiufigste Wunsch ist,
daB man ihre Einstellungen und Sichtweisen
und die Art ihres Umgangs mit Teilnehmern
ihrer Lehrgdnge besser verstehen mochte.

Von den Sozialpadagogen mochten viele ei-
nen anderen Umgang mit Teilnehmern und
mit Problemsituationen lernen. Bei Ausbil-
dern gibt es vereinzelt AuBerungen, aus de-
nen hervorgeht, daf sie selbst in ihrer Arbeit
dhnliche Funktionen wie Sozialpidagogen
erfiillen.

Von den Lehrkriften mbchten die meisten et-
was iiber Methodik oder Didaktik lernen.
Dabei gehen die Befragten augenscheinlich
von pédagogisch ausgebildeten Lehrkriften
aus, von einer Situation, die fiir die berufli-
che Weiterbildung durchaus nicht typisch ist.

Wir arbeiteten aus den Eingangsinterviews
auch die Einstellungen und Vorurteile gegen-
iiber den anderen Berufsgruppen heraus und
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meldeten sie — visualisiert auf Stellwinden
— der Fortbildungsgruppe zuriick. Die Zu-
schreibungen, besonders gegeniiber den
Lehrkréften, beinhalteten eine Brisanz, die
die Beteiligten noch lange beschiftigte. ,,Zu
viel reden, zu wenig handeln, zu wenig Be-
reitschaft, iiber eigene Probleme zu spre-
chen* waren z. B. Kritikpunkte. Das Erken-
nen der Diskrepanz zwischen Selbst- und
Fremdbild und die Verstindigung dariiber
half dabei, Vorurteile direkt anzusprechen
sowie Mifverstindnisse und Krinkungen be-
sonders zwischen den Berufsgruppen der
Ausbilder und der Lehrer aufzubrechen.®

Kooperationsforderung —
ein Hauptakzent
des Modellversuchs

Die Kooperation zwischen Angehérigen der
drei Berufsgruppen zu fordern, ist ein zentra-
les Anliegen dieses Modellversuchs. Nicht
selten arbeiten Ausbilder, Lehrkrifte und So-
zialpadagogen in ihren Arbeitsfeldern recht
isoliert voneinander und nicht — wie ange-
strebt — im Team. Die Kernidee der Fortbil-
dung ist, miteinander und voneinander fiir
eine gemeinsame Praxis zu lernen. Koopera-
tion der Berufsgruppen und im Team ist ein
durchgiingiges Thema des Modellversuchs.

Verschiedene seminardidaktische Entschei-
dungen dienten speziell dazu, die Koopera-
tion zwischen den Berufsgruppen zu
fordern”:

e Es wurde zunichst viel Raum und Gele-
genheit gegeben, Vertrauen zueinander zu
entwickeln, z. B. durch kommunikationsfor-
dernde Ubungen oder Spiele und durch die
Prasentation der Arbeitszusammenhange der
verschiedenen Teams.

e Die Fortbildungsteilnehmer hatten durch
berufsgruppeniibergreifende Projektarbeit in
der Werkstatt und in der gemeinsamen Vor-



bereitung einer selbstgewdhlten Unterrichts-
einheit enge Arbeitskontakte bekommen und
konnten ihre berufsspezifischen Fihigkeiten
zeigen.

e Durch eine teiloffene Seminargestaltung
blieb Raum fiir die Bearbeitung aktueller
Konflikte — insbesonders zwischen Angeho-
rigen verschiedener Berufsgruppen.

Im Verlauf der Fortbildung zeigte sich deut-
lich, wieviel stirker die Lehrkrifte und So-
zialpddagogen — im Unterschied zu den
Ausbildern — verbal orientiert sind, ein Um-
stand, der leicht zur Kooperationsbarriere
werden kann. Um diesem Ubergewicht von
Sprache und damit einer Benachteiligung der
Ausbilder entgegenzuwirken, wurden inner-
halb des Modellversuchs mehrere Mdglich-
keiten genutzt.

Bei einem in der Werkstatt stattfindenden
Lehrprojekt ,Wiirfel” konnten die Ausbilder
ihre technisch-praktischen Fihigkeiten in
den Vordergrund riicken. Auch durch die
Wahl stirker handlungsorientierter Arbeits-
formen, wie Malen, Anfertigung von Colla-
gen, Metaplantechnik oder Rollenspiel, wur-
de versucht, die nicht-sprachlichen Fahigkei-
ten haufiger zu nutzen. Weiterhin wurde das
Problem der unterschiedlichen Sprachkom-
petenz thematisiert, und es wurden Verab-
redungen getroffen, um die Benachteiligung
von Ausbildern zu reduzieren.

In der gemeinsamen Arbeit und beim Her-
ausarbeiten der unterschiedlichen Sichtwei-
sen voneinander wurden Kommunikations-
und Kooperationsbarrieren zwischen den Be-
rufsgruppen sichtbar. In den sechs Semina-
ren des MVQ ist es aber gelungen, eine At-
mosphare zu schaffen, die von Vertrauen und
Wertschitzung gepriigt war und die einen sta-
bilen Boden fiir Konfliktbearbeitungen zwi-
schen den einzelnen Berufsgruppen bot.

Zur Forderung der Kooperation in den
Teams der Bildungseinrichtungen wurde

den Fortbildungsteilnehmern das Angebot
gemacht, ein Lehr- oder Beratungsprojekt in
ihrem Arbeitsteam mit Unterstiitzung der
Leiter durchzufiithren.” Dariiber hinaus bot
die Fortbildung vielerlei Gelegenheiten und
Anregungen, die positive Entwicklungen im
Team forderten. Dabei erlaubten Auseinan-
dersetzungen in den Seminaren, ,.einge-
schliffene Verhaltensweisen oder Stagnatio-
nen in der Kooperation zu erkennen. Auch
eine gut eingespielte Zusammenarbeit hat ih-
re ,blinden” Flecken, und es lohnte sich,
diese zu entdecken und andere Wege zu be-
treten.

Inhalte, Vorgehensweisen
und Transferaspekte

Am Ende des ersten Durchgangs lieferte eine
Abschlufibefragung der Fortbildungsteilneh-
mer Aufschlufl iiber vier zentrale Punkte der
Fortbildung:

¢ die Rahmenbedingungen der Fortbildung
e die wesentlichen Inhalte

¢ das methodisch-didaktische Vorgehen

e den Transfer des Gelernten bzw. Erlebten
in die Praxis der Fortbildungsteilnehmer.

Die Beurteilung der Rahmenbedingungen
fiel insgesamt sehr positiv aus: 22 der 23
Fortbildungsteilnehmer wiren bereit, ,,noch
einmal an einer solchen Fortbildung teilzu-
nehmen®. Allerdings gab es Kritik und Ver-
besserungsvorschlige hinsichtlich der zeit-
lichen Aufteilung der Seminare. Weiterhin
ging es um die stark gemischte Teilnehmer-
zusammensetzung: drei Berufsgruppen aus
unterschiedlichen  Bildungseinrichtungen,
Arbeitszusammenhiéngen und Branchen. Zu
Beginn der Fortbildung eher mit Skepsis be-
trachtet, wurde sie jetzt mehrheitlich positiv
beurteilt.

Die Inhalte der Fortbildung hatten fiir die
drei Berufsgruppen unterschiedliche Stellen-
werte, wie anhand vorgegebener Statements
ermittelt wurde (vgl. Tabelle). Fiir Ausbil-

der standen die fachiibergreifenden Lernzie-
le/Schliisselqualifikationen (3) eindeutig im
Vordergrund, gleichauf gefolgt von der Ana-
lyse von Lehr-Lern-Situationen (4) und
Gruppenaspekten, einschliefilich Konfliktbe-
arbeitung (7). Die Sozialpddagogen sahen
in der Kooperation und Teamarbeit (5) den
fiir sie wichtigsten Bereich, an den folgenden
Stellen rangieren die fachiibergreifenden
Lernziele/ Schliisselqualifikationen (3) und
Gruppenaspekte (7). Die Lehrkriifte sahen
als gleichermafien wichtig fiir sich die Ko-
operation und Teamarbeit (5) sowie die
Gruppenaspekte (7) an, danach folgt fiir sie
die Beratung/Gespréchsfilhrung (8).

Bei der Beurteilung der inhaltlichen Akzent-
setzungen der Fortbildung war uns auch
wichtig zu erfahren, wie die Fortbildungs-
teilnehmer die Selbsterfahrungsanteile be-
urteilten. Etwa drei Viertel gaben dazu an,
daB ihnen diese, z. B. die Rollenspiele oder
Fallbesprechungen, gut gefallen hitten. Zu
Beginn der Fortbildung hatte es hingegen ei-
nige Vorbehalte gegeniiber solchen, stirker
psychologischen Methoden gegeben.

Beim methodisch-didaktischen Vorgehen
zeigte sich, daB die Fortbildungsteilnehmer
eindeutig mit der Arbeit in den eigenen Be-
rufsgruppen und in den eigenen Teams am
besten zurechtkamen, die anderen Arbeits-
formen (Arbeit im Plenum, in Kleingruppen,
zu zweit oder einzeln) wurden weniger hiu-
fig genannt.

In der Fortbildung wurden von den drei Lei-
tern vielfiltige Methoden eingesetzt, z. B.
Metaplantechnik, Rollenspiel, Fallbespre-
chung, Feedback, Malen oder Collagen,
Bewegungs- und Entspannungsiibungen.
Dieses breite Spektrum wurde von den Fort-
bildungsteilnehmern besonders akzeptiert.

Zum Transfer von Fortbildungsergebnis-
sen in die Praxis der Fortbildungsteilneh-
mer lieBen sich zum Ende der Fortbildung
naturgemaB eher Absichten als schon kon-
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19, Im folgenden findest Du einige Forthildungsinhalte des MVQ,
Wahle Dir bitte drei Inhalte aus, die fiir Dich besonders wichtig
waren, (Reihenfolge: 1 = am wichtigsten, 2 = am zweit-
wichtigsten und 3 = am drittwichtigsten)

7 Statements

(2) Neue Unterrichts- oder Unterweisungsmethoden,
wie 2. B. Projektmethode, Leittext

(3) Fachibergreifende Lernziele und Qualifikationen,
z. B. Schlisselqualifikationen, wie selbstindiges Planen,
Durchfiihren und Auswerten

(4) Analyse von Lehr-Lern-Situationen und -prozessen,
lernpsychologische Aspekte

(5) Kooperation mit Kallegen und Vorgesetzten, auch berufs-
gruppenibergreifend, Teamarbeit

(6) Arbeits- und Sozialformen in Unterricht und Unterweisung

(7) Angemessenes Eingehen auf die Gruppe/Klasse, z. B. bei
Konflikten und schwieriger Gruppenzusammensetzung,

Gruppenpsychologie

(8) Beratung/Gesprachsfilhrung, Eingehen auf einzelne Teil-

nehmer, Klarung von und Unterstiitzung bei Lern-

problemen, ggf. auch bei Lebensproblemen

Erlauterungen

R3 RY. R2 ==
= REe =

R2 — R1 R1*
R1 R2* R3 RI*
= s SPESE HiE

A = Ausbilder/innen 5 = Sozialpidagogen/innen L = Lehrkrafte
R = Rangplatz der jeweiligen Gruppe  R* = Rang zweimal vergeben

krete Umsetzungen erfassen. Dennoch gab
es durch die lange Laufzeit bereits Moglich-
keiten, Gelerntes und Erlebtes auszuprobie-
ren. Viele der Methoden aus der Fortbildung
haben schon Eingang in die Arbeit der Fort-
bildungsteilnehmer gefunden, vor allem die
Metaplan-Methode, Feedback und Rollen-
spiel — wobei nicht alles vollig neu fiir sie
war. Die meisten Fortbildungsteilnehmer ha-
ben mehrere Methoden ausprobiert, und fast
alle wollen die erprobten Vorgehensweisen
auch beibehalten.

Auch von den erlebten Arbeits- bzw. Sozial-
formen haben die Fortbildungsteilnehmer
nach eigenem Aussagen schon allerlei umge-
setzt: am hiufigsten Gruppenarbeit und Part-
nerarbeit — die meisten nennen mindestens

drei erprobte Arbeitsformen. Dies ist ein er-
freuliches Ergebnis — angesichts der in der
Weiterbildung oft anzutreffenden Dominanz
von ausbilderzentrierten bzw. lehrerzentrier-
ten Methoden.

Diese Bekundungen belegen, warum die
Teilnehmer tiberwiegend der Auffassung wa-
ren, daB sie aus der Fortbildung eine Menge
»Handwerkszeug'* mitnehmen. Erfahren ha-
ben sie aber auch eine Sensibilisierung fiir
viele mit dem Lernen verbundenen Situatio-
nen und Prozesse.

Ausblick

Mit dem ersten Durchgang des Modellver-
suchs wurden wichtige Erfahrungen fiir die
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Gestaltung und weitere Entwicklung dieser
Fortbildung des padagogischen Personals ge-
wonnen. Auch vom Beirat des Modellver-
suchs und von Fiihrungskriften der einbezo-
genen Bildungseinrichtungen sind Anregun-
gen fiir den zweiten Durchgang gekommen.

Das dafiir vorgesehene, verinderte Konzept
wird aus acht Blockseminaren mit jeweils
drei Elementen bestehen: projektorientierte
Arbeit, berufsgruppenorientierte Arbeit und
themenorientierte Arbeit — mit griferen
Zeitanteilen fiir die beiden ersten. Dabei
werden die urspriinglich seminarerginzen-
den Teile des ersten Durchgangs (Lehr- oder
Beratungsprojekt sowie Praxisbegleitung) in
das erste bzw. zweite Element integriert.

Die verstirkte Beriicksichtigung der Projekt-
arbeit soll sowohl einen praxisorientierten
Handlungszusammenhang bieten als auch
die Entwicklung und Reflexion der Koopera-
tion im Team erméglichen. In der berufs-
gruppenorientierten Arbeit wird in berufs-
homogener und in gemischter Zusammenset-
zung das Verhiltnis der Berufsgruppen zu-
einander und das von Lehrenden und Ler-
nenden bearbeitet werden; dies soll auch
Probleme der Zusammenarbeit einschliefien.
Die themenorientierte Arbeit soll wichtige
Inhalte beriicksichtigen, die nicht im Kontext
der beiden anderen Elemente behandelt wer-
den, u. a. Themen der Blockseminare des er-
sten Durchgangs. Die Perspektive der Fort-
bildung insgesamt bleibt dabei unverdndert:
die padagogische Qualifikation, die Koope-
ration und die Professionalitit des Personals
in der beruflichen Bildung zu fordern.

Anmerkungen:

! Bei allen Bezeichnungen von Berufsgruppen oder an-
deren Personengruppen sind natiirlich mannliche und
weibliche Angehdrige gemeint, ohne dafs in jedem Fail die
schwer leshare Doppelbezeichnung verwendet wird.

2 Vgl. Bundesinstitut fiir Berufsbildung (Hrsg.): Lernen
heute — Fragen fiir morgen. Zur Lernforschung in der Be-
rufshildung. Berichte zur Beruflichen Bildung, Heft 168,
Berlin und Bonn 1994



* Einschligige Fortbildungsansdtze finden sich z. B. in:
Dijafari, N.; Kade, S. u. a.: Konzepte praxisnaher Mitar-
beirerfortbildung in der beruflichen Erwachsenenbildung.
Pidagogische Arbeitsstelle des Deutschen Volkshoch-
schulverbandes, Frankfurt/Main 1990

Langenbach, M.-L.; Lawisch, D.; Scherer, A.: Fortbil-
dung zum Weiterbildungslehrer — Praxisanforderungen,
Qualifikationsprofil und Lehrgangskonzept. Bundesinsti-
tut fiir Berufsbildung. Fachinformationen zur Beruflichen
Bildung, Heft 3, Berlin und Bonn 1990

Harke, D.; Volk-von Bialy, H. (Hrsg.): Modellversuch
Lernberatung. — Foribildung von Lehrpersonal in der be-
ruflichen Erwachsenenbildung. 4 Binde. Bundesinstitur
fir Berufsbildung, Sonderverdffentlichung, Berlin und
Bonn 1991

* Ergebnisse aus dem ersten Durchgang sind ausfithr-
licher in zwei beim Modellversuchstrager verdffentlichten
Zwischenberichten emthalten, vgl.: Stiftung Berufliche
Bildung und Bundesinstitut fiir Berufsbildung (Hrsg.):
Gemeinsam lernen — gemeinsam arbeiten. Erste Ergeb-
nisse aus dem Modellversuch .Qualifizierung von pdd-
agogischem Personal in der beruflichen Bildung". Stf-
tung Berufliche Bildung, Hamburg 1993, sowie Stiftung
Berufliche Bildung und Bundesinstinat fiir Berufsbildung
(Hrsg.): Teamorientierte Langzeitfortbildung — Riick-
blicke, Perspektiven. Zweiter Zwischenbericht aus dem
Modellversuch ,Qualifizierung von pidagogischem Per-
sonal in der beruflichen Bildung . Stiftung Berufliche Bil-
dung, Hamburg 1994

5 Uber das Konzept des Modellversuchs, iiber Inhalte
und Schwerpunkte der Forthildung und iiber Akzente der
Evaluation wurde bereits 1992 in dieser Zeitschrift kurz
berichtet. Vgl.: Harke, D.: Modellversuch zur Fortbildung
von Weiterbildungspersonal. In: BWP 21 (1992) 5,
8. 5657

% Die einzelnen Seminare sind detailliert im ersten und
zweiten Zwischenbericht aus dem Modellversuch (vgl. An-
merkung 2) beschrieben.

? Ausfiihrliche Beschreibungen der jeweiligen Vorgehens-
weisen wie auch umfassende Ergebnisse sind im ersten
Zwischenbericht enthalten.

® Vel. erster Zwischenbericht aus dem MVQ, S. 11 ff.

? Vorgehensweisen und Erfahrungen sind detailliert im
ersten Zwischenbericht dargestellr.

0 Eine detaillierte Beschreibung der Umsetzung dieses
Angebots enthdlt der zweite Zwischenbericht aus dem
MV,

Weitere  Informationen  fiber den Forthildungsansarz
konnen angefordert werden bei Stiftung Berufliche Bil-
dung, MVQ — Frau Sonja Schelper, Wendenstrafe 493,
20537 Hamburg, Telefon 040/21 11 21 06

Nachrichten
und Berichte

Jugend, Gewalt und
Berufsausbildung

L S SRR S S
Angelika Schmidtmann-Ehnert

Welchen EinfluB kann die Berufs-
ausbildung ausiiben, um die Be-
reitschaft zur Gewaltanwendung
unter Jugendlichen zu mindern?
Wie kénnen in der Ausbildung per-
sonlichkeitsbildende, stabilisieren-
de und sozial integrierende Poten-
tiale entwickelt und gefordert wer-
den? Kann benachteiligten Jugend-
lichen, die zu aggressiven und ge-
walttitigen Verhaltensweisen nei-
gen, durch eine personlichkeits-
orientierte Forderung in der Aus-
bildung geholfen werden, um zu
einer bewuBteren und differen-
zierteren Wahrnehmung und zu so-
zialvertraglicheren Verhaltenswei-
sen zu finden?

Was sind die Ziele
des Modellversuchs?’

Diese und andere Fragen zur Reduzierung
des Gewaltpotentials unter Jugendlichen ste-
hen im Mittelpunkt eines Modellversuches,
den das Bundesinstitut fiir Berufsbildung seit
September 1993 in Weimar in Zusammenar-

beit mit dem Grone-Bildungszentrum, Thii-
ringen (Modellversuchstréiiger), und der Ge-
sellschaft fiir Ausbildungsforschung und Be-
rufsentwicklung e. V., Miinchen, Ansprech-
partnerin Frau Biichele (wissenschaftliche
Begleitung), betreut. In dem Modellversuch
geht es im Rahmen der Berufsausbildung von
benachteiligten Jugendlichen darum, the-
menbezogene Inhalte und neue Methoden in-
tegrativ zu erproben, um Ausbildungsziele
gegen Gewalt zu realisieren. Dabei wird der
zentralen Hypothese nachgegangen, inwie-
fern die berufliche Erstausbildung — sowohl
unter berufsbiographischen als auch Qualifi-
zierungsgesichtspunkten — personlichkeits-
bildende, stabilisierende und sozialintegrie-
rende Potentiale enthélt, und es dariiber hin-
aus gelingt, zu sozialen, kommunikativen
und kooperativen Verhaltensformen zu ge-
langen.

Griinde fiir diesen Modellversuch

Die politischen, wirtschaftlichen und sozia-
len Veriinderungen in den neuen Lindern ha-
ben teilweise zu tiefgreifenden Verunsiche-
rungen bei den Jugendlichen gefiihrt, so daB
ihre friiheren traditionellen Sicherheiten, ge-
sellschaftspolitischen Anschauungen und
Lebens- und Berufsperspektiven in Frage ge-
stellt wurden.

Wihrend ihres Heranwachsens erlebten die
Jugendlichen eine auf hohe Verbindlichkeit
orientierte jugendbezogene Organisations-
und Kontrollform, die durch eine gesell-
schaftliche Ordnung ersetzt wurde, deren
Kennzeichen unter anderem in einem hohen
MaR an Individualisierung und hoher Unver-
bindlichkeit ihrer Orientierungen, Werthal-
tungen und Zugehorigkeiten liegen. Zudem
stehen einem konsumorientierten Wohlstands-
angebot, das erhebliche Erwartungen weckt,
steigende Arbeitslosenzahlen, Gkonomische,
soziale und berufliche Unsicherheit gegen-
iiber. Dies setzt Desintegrationsprozesse
frei, denen begegnet werden muB. Gewalt-
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titige und aggressive Verhaltensweisen —
z. T. geprigt durch rechtsradikale Ideologien
und steigende Gewaltbereitschaft — sind im-
mer hdufiger zu finden.? Um dem zu begeg-
nen, bedarf es neuer Formen von sozialer,
gesellschaftspolitischer und arbeitsbezoge-
ner Einbindungen, die stiitzend und stabili-
sierend auf die Entwicklung der Jugendlichen
wirken und eine Neuorientierung in dieser
Gesellschaft erleichtern.

Um welche Zielgruppen geht es?

Bei den am Modellversuch beteiligten Aus-
zubildenden treten die personlichen und so-
zialen Probleme von benachteiligten Jugend-
lichen sehr stark auf. Die Probleme reichen
von Lernbeeintrichtigungen iiber Verhaltens-
auffilligkeiten bis hin zu sozialen Benachtei-
ligungen. Zudem nimmt die Gewaltbereit-
schaft zu.

Besondere Aufmerksamkeit ist auch auf die
Qualifikation der mit der Ausbildung betrau-
ten Personen gerichtet. Sie befinden sich in
einer umfassenden Neuorientierung, im Hin-
blick auf die neuen Berufsbilder, die Ausbil-
dungsinhalte und die neuen methodischen
Vorgehensweisen. Das Instrumentarium im
Umgang mit ungewohnten und schwierige-
ren Zielgruppen ist ihnen wenig vertraut und
muf zum Teil vollig neu entwickelt werden.

Was kann Berufsaushildung
zur Gewaltreduzierung beitragen?

Berufsausbildung hat heute ganz anderen
Anspriichen zu geniigen als etwa vor zehn
Jahren, Berufsbildung hat die Aufgabe, fach-
iibergreifende Qualifikationen zu fordern,
sie muB auf viele offene, unbestimmte Hand-
lungssituationen vorbereiten, und sie kann da-
zu beitragen, Fihigkeiten zu selbstbestimm-
tem Handeln und damit die allgemeinen Fi-
higkeiten zur Lebensbewiltigung besser zu
entwickeln. Sie vermag, soziale Anerken-

nung iber berufliches Konnen in einem ge-
sellschaftlich anerkannten Lebensbereich zu
vermitteln.

Geht man davon aus, dalB vor allem die Be-
rufsorientierung und die Berufsausbildung
Stationen einer perspektiv- und biographie-
bildenden Weichenstellung sind und einen
entscheidenden Einfluf auf die Personlich-
keitsentwicklung haben, so liegen auch in
der Berufsausbildung erhebliche Einflufipo-
tentiale, um dem Gewaltproblem entgegen-
zuwirken.

Arbeitsbezogene Lernprozesse miinden im-
mer zugleich in persénlichkeitsbildende
Lernprozesse. Fachiibergreifende Qualifika-
tionen wie z. B. Selbstindigkeit und Flexibi-
litdt, Lernfihigkeit, Team- und Kritikfihig-
keit, Verantwortungsbereitschaft und Koope-
rationsgeist sind gleichermaBen als perso-
nenbezogene Bildungsziele gegen Gewalt zu
interpretieren. Bisherige Erfahrungen lassen
die Sichtweise zu, daB das Ausbildungs-
potential nicht in sozialpddagogischen Extra-
angeboten liegt, sondern daf} die Erstausbil-
dung selbst Potential genug bietet, auch Aus-
bildungsziele gegen Gewalt zu realisieren.
Der Nutzen dieser pidagogischen Potentiale
héingt jedoch in besonderem Mafle von der
Gestaltung und dem Aufbau der Ausbildung
und ihrem methodischen und sozialpidago-
gischen Instrumentarium ab.’

Wie konnen Inhalte und Methoden
integrativ wirken?

Als methodische Ausgangsbasis dienen Ar-
beitsformen der Projektmethode wie z. B.
.»problemorientierte, integrierte Projektaus-
bildung", in der ein hoher Anteil interdiszi-
plindrer, interkultureller, kooperativer und
sozialer Anforderungen gestellt wird. Der
Lerninhalt des Projekts betrifft beispielswei-
se das Errichten einer Auslanderbegegnungs-
statte. Im Sinne eines ganzheitlichen Ansat-
zes stehen Projektthema, Organisation und
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methodisch-didaktische Vorgehensweisen in
engem Bezug zum Ziel des Modellversuchs.
Reizthemen und Gruppenkonflikte werden
dabei mit Hilfe eines gruppendynamischen
Instrumentariums besonders bearbeitet. Die
Auszubildenden lernen, ihre Umwelt genau-
er und differenzierter wahrzunehmen und in
diesem Sinne auch ,sprachfihig” zu wer-
den. Eingefahrene Verhaltens- und Verbali-
sierungsmuster konnen erkannt und verin-
dertes Verhalten eingeiibt werden.

Das Durchfiihren umfassender Projekte er-
fordert von den Auszubildenden die zuvor
genannten ibergreifenden Qualifikationen
wie z.B. Eigenverantwortlichkeit, Voraus-
blick, Kooperationsfahigkeit und Teamgeist,
Sprachfahigkeit und Vollstindigkeit des Den-
kens,

Diese Prozesse anzuleiten, zu beobachten
und ggf. zu intervenieren gehort zur Aufgabe
des Ausbilders. In seinem pddagogischen
Geschick liegt es, die Ausbildung so zu ge-
stalten, dall — eingebettet in eine breite Per-
sonlichkeitsforderung —  Gewaltpotentiale
der Jugendlichen dadurch verringert werden,
daf sich ihre Wahrnehmungs- und Urteilsfa-
higkeit erweitert, ihre Aktionsmdglichkeiten
differenzieren und sie zu sich und ihrem so-
zialen Umfeld eine eigenstindige tragfihige
Bezichung aufbauen. Die Ausbilder miissen
anhand realer Gegebenheiten mit den Ju-
gendlichen an Werten und Einstellungen ar-
beiten und Entwicklungsmdglichkeiten er-
fahrbar machen, so daB dariiber neue Sicher-
heiten und Verhaltensweisen auf der Grund-
lage differenzierter Urteile und Selbster-
kenntnis entstehen konnen. Fiir die Qualifi-
kation der Ausbilder bedeutet dies eine breite
arbeits- und sozialpidagogische Qualifizie-
rung, die es ihnen ermdglicht, wirkungsbe-
zogen und differenziert zu arbeiten.

Ein derart erweitertes Repertoire miissen
Ausbilder in diesem Modellversuch zundchst
selbst kennenlernen und erleben, um das In-
strumentarium im zweiten Schritt im Ausbil-



dungsprozefl anwenden zu konnen. Es bedarf
differenzierter Kenntnisse iiber gruppendy-
namische und soziale Prozesse — einerseits,
um sie verstehen und andererseits, um selbst
gestalten zu konnen. Im Modellversuch ist
vorgesehen, mit diesen neuen Vorgehenswei-
sen erfahrungsbezogen zu arbeiten. Ausbil-
dungsprojekte und arbeitsplatzbezogene Vor-
gehensweisen werden wihrend dieser Wei-
terbildung von Ausbildern selbst konzipiert
und methodisch-didaktisch gestaltet. Der Rat
von ,,Experten®, die Supervision, die Semi-
nararbeit und das Team-Teaching sind die
Arbeitsformen wihrend der Qualifizierung.

Lernen durch Arbeit wirkt nicht an sich per-
sonlichkeitsentwickelnd und gewaltreduzie-
rend, sondern bedarf eines noch niher zu
analysierenden und zu erprobenden Instru-
mentariums. Das wird nicht in sozialpadago-
gischen Zusitzen zur Ausbildung gesehen,
sondern vor allem in der fachlichen Ausbil-
dung selbst und dabei im Nutzen aller pid-
agogischen Potentiale.

Mit diesem Ausbildungskonzept ist auch zu-
gleich eine umfassendere Ausbilderrolle ver-
kniipft, die mit entsprechenden Weiterbil-
dungsangeboten entwickelt wird und als
standiger Lernproze in die Entwicklung und
Durchfiihrung der neuen Ausbildungskon-
zeption integriert werden soll (lernende Or-
ganisation),

Welche Ergebnisse werden erwartet?

Das zundchst im Rahmen einer Bildungsein-
richtung entwickelte und erprobte Konzept
soll auch fiir andere Bildungsstitten dieser
Art mdglichst generalisiert und in einem
Ausbilderleitfaden oder Handbuch darge-
stellt werden. Weiterhin ist eine Sammlung
von Musterprojekten einschlieBlich der Do-
kumentation von Ubungen und Erfahrungs-
berichten sowie auch Empfehlungen, Hilfen
und Anleitungen fiir Ausbilder anderer Ein-
richtungen geplant. Diese Form der Anlage

verspricht einen breiten Transfer {iber die
modellversuchsdurchfithrende  Einrichtung
hinaus. Hier wiren sowohl die Institutionen
der Benachteiligten-Programme anzuspre-
chen als auch generell Ausbilder und Ausbil-
dungsleiter in Industrie und Handwerk.

Anmerkungen:

! Grundlage dieses Beitrags ist die letzte Fassung der
Modellversuchsbeschreibung.

2 In den alten und neuen Bundesldndern stiegen 1992 die
rechisradikalen Gewalt- und Straftaten auf iiber 6 500 an.
Jeder dritte Tatverddchtige stand in einem Ausbildungs-
verhdilnis.

4 Siehe hierzu auch die Ergebnisse des Modellversuchs
.Integration auslandischer Jugendlicher von 1982—1985
in Berlin".

Weiterbildung des
Weiterbildungspersonals

[l T T e T = ok DG Rl |
Christel Balli

Die Erwartungen an Weiterbildung
und damit die Qualifikation des
Personals in der Weiterbildung
nehmen standig zu: Produktivitats-
steigerungen und Wettbewerbs-
vorteile werden derzeit nicht nur
auf der Grundlage bedeutender
technischer Innovationen erwar-
tet. Ein Entwicklungsschub, wie er
durch die Einfiihrung der Mikro-
elektronik moglich wurde, ist nicht
in Sicht. Die Aufmerksamkeit
richtet sich deshalb heute mehr auf
die Organisationsentwicklung in
Unternehmen, damit verbunden
sind hohere Anforderungen an die
Beschaftigten. Weiterbildung soll
die Kenntnisse, Fahigkeiten und
Fertigkeiten der Beschaftigten for-
dern, um Kreativitit und Leistung
zu steigern.

Erwartungen an Weiterbildung
als Herausforderung
fir das Weiterbildungspersonal

Die wirtschaftliche Rezession sowie der
groBe und kontinuierliche Bedarf an Weiter-
bildung fithren dazu, daB diese sich struktu-
rell verandern muB. Zentrale Veranstaltun-
gen in Form von personalem Unterricht im
Seminarstil sind angesichts der ungiinstigen
Kosten-Nutzen-Relation immer weniger ge-
fragt. Arbeitsplatznahes Lernen mit interak-
tiven Medien, ggf. mit begleitendem Unter-
richt, ist eine der wichtigsten Alternativen,
Die Lehr-/Lernsysteme sollen moglichst vie-
le Lehrfunktionen iibernehmen. Fiir Weiter-
bildungspersonal folgt daraus ein Rollen-
wechsel vom Wissenstriger zum Manager
von Qualifizierungsprozessen. Es trigt in ho-
hem MaBe Verantwortung fiir einen Teil des
Bildungswesens, der angesichts seiner Be-
deutung fiir die gesellschaftliche Entwick-
lung zum quartdren Sektor wurde mit einer
Vielzahl unterschiedlicher Triiger, deren Ver-
anstaltungen jahrlich rd. 17 Mio. Teilneh-
mer/-innen haben.

Professionalisierung
von Weiterbildnern/-innen

Weiterbildner/-innen und hier inshesondere
Dozenten/-innen sind vorwiegend nebenbe-
ruflich titig. Im Hauptberuf sind sie Lehr-
krifte an allgemein- oder berufsbildenden
Schulen, Fach- oder Hochschulen, Ausbil-
der/-innen in Betrieben, Fachkrifte mit Spe-
zialkenntnissen in Betrieben, Verbinden,
Kammern, Gewerkschaften, Parteien, Kir-
chen oder Selbstindige.

In der Praxis wird bei der Einstellung von
Weiterbildnern/-innen vor allem nach der
beruflichen bzw. fachlichen Qualifikation
gefragt. Dabei wird unterstellt: Ein guter
Fachmann ist auch ein guter Pidagoge. In
der Erwachsenenpidagogik sind sie jedoch
selten ebenfalls Fachleute. Das gilt zum ei-
nen fiir die padagogische Psychologie
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(Kenntnisse tber das Lernen und die Motiva-
tion Erwachsener, iiber Kommunikations-
und Interaktionsprozesse u. a.), zum anderen
fir die Didaktik (z.B. Mediennutzung,
Strukturierung und Organisation von Unter-
richt). Uberdies stellte gerade auch die Inte-
gration von (neuen) Medien in die Weiterbil-
dung wiederum Anforderungen an sie. Die
Delegation von Lehrfunktionen, die Konzen-
tration auf das Lernen in kommunikativen
Lernprozessen wie Plan-, Rollenspielen und
Trainings sowie auf Priasenzveranstaltungen,
die das Lernen mit Medien begleiten, erfor-
dern spezielle Qualifikationen.

Angesichts ihrer Verantwortung und Aufga-
ben wird das Dilemma von Weiterbildnern/
-innen deutlich. Thre Aus- und Weiterbildung
ist nicht institutionalisiert wie die der schuli-
schen Lehrkrifte und der betrieblichen Aus-
bilder/-innen. Die meisten Hochschulen bil-
den Lehrer aus, auch einige technische Uni-
versititen; fiir sie gibt es eigene Weiterbil-
dungseinrichtungen. Ausbilder konnen sich
an jeder Kammer priifen lassen, entspre-
chend weit gestreut sind auch die Lehrgangs-
angebote. Nebenberuflichen Weiterbildnern/
-innen stehen diese Mdglichkeiten nicht in
diesem Umfang zur Verfiigung. Bis heute sind

Praxishilfen fiir die Umschulung (Auszug): Quantitative Analyse

die meisten Qualifizierungsangebote fiir sie
standortgebunden und nicht flichendeckend.
In dieser Situation ist es zwar eine gewisse
..Entlastung®, daB formal kein Zertifikat
~Weiterbildung der Weiterbildner/-innen*
(WdW), vergleichbar dem der ,,Ausbildung
der Ausbilder/-innen" (AdA), gefordert
wird, zur Professionalisierung durch pidago-
gische Qualifizierung und Etablierung im
Sinne eines eigenen Berufsstands tragt diese
Nicht-Regelung jedoch nicht bei. Uberdies
sehen die Betroffenen den Bedarf selbst und
haben auch Interesse an ihrer Weiterbildung.
Eine Patentldsung gibt es aber nicht.

Schwerpunkte
Inhalt Gesell- Institu- Planung und Entwicklung/Durchfihrung, Implementation Evaluation
schaftliche tionelle - - e -
BaRiiee: Eahmer: Teilnehmer /-innien Lehr/ i Kommunikation/Interaktion
bedin- bedin- Voraussetzungen | Beratung | Lern- ziel(e)/ Lern-
gungen gungen thearien | -kontrolle |inhalte | Methoden | Medien
Heft 1: Ansprache Teilnehmeraus- Beraten —
Teilnehmer- von Ziel- wahl (Kriterien aber wie?
gewinnung gruppen der Trager und (Trager,
(Arbeitsamt, Umschulungs- Ablauf,
Medien) interessierten) Grenzen)
Heft 4: Abbruch im Unterschiedliche ~ Abbruch- Abbruch-
Umschulungs: | Spiegel Perspektiven tendenzen tendenzen
abbruch der Statistik (Lehrkrafte, frih friih erkennen
Umschiler). erkennen (Beobach-
Die Suche nach  Erfolgs- tungsfrage-
den Grinden aussichten bogen)
verbessern.
Verhinderte
Abbriiche
Der ProzeB bis zum Abbruch
Heft 5: Frauen auf Umschulung: Wie lernen Weib- Checkliste:
Frauen in der | dem Arbeits- Frauen im Frauen? licher Interessen
Umschulung | markt, Berufs- Ubergang. Alitag und
wahl, Frauen Wie lernen Frauen und Technik (Fami- Neigungen
und Technik Frauen? (Ausgleich von lien- Fragebogen:
(neue Tech- Frauen und Erfahrungsméngeln) bela- Bedingungen
nologien), Technik stung) und Motivation
Weiblicher (Technikdistanz) fiir eine
Alltag Umschulung
Heft 7: Kurzkommentare zu 79 Titeln unter den Aspekten ,Vermittlung von Grundwissen”, ,Praxishezug” und , Transfermdglichkeiten™
Auswahl-
bi:lt;raphie Besprechung von 21 Titeln zur
Didaktik und fragestellung ,Didaktische und
Methodik Methodische Gﬁunung von
Lernsituationen”
ca. 350 S.
= 100% 10% 5% 80% 5%
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Weiterbildungsmaterial als ein Ansatz
zur Losung

Der Hauptausschuff des Bundesinstituts fiir
Berufsbildung hat in seiner Empfehlung vom
28./29. 10. 1992 , Forderung des Personals
in der beruflichen Weiterbildung™ u. a, dazu
aufgefordert, die Verbreitung und intensive
Nutzung erfolgreicher Bildungskonzepte fiir
das Bildungspersonal zu unterstiitzen, indem
diese gesammelt, ausgewertet und veroffent-
licht werden.

Im Rahmen des BIBB-Projekts: ,Qualifizie-
rung des pidagogischen Personals im berufs-
bildenden Fernunterricht gibt es nun —
tiber den Fernunterricht hinaus — einen sol-
chen Beitrag. Fiir das Weiterbildungsperso-
nal wurde eine Auswahl in der Praxis be-
wihrter Konzepte, in Form von 20 Selbst-
lern- und Fernlehrmaterialien, aufgenom-
men, die den individuellen Bedarf von Wei-
terbildnern/-innen berticksichtigen. Da sie als
schriftliches Lehrmaterial vorliegen, kdnnen
sie berufsbegleitend, orts- und zeitunabhin-
gig, bearbeitet werden. Sie vermitteln:

¢ Grundlagen der Erwachsenenbildung fiir
die iiberwiegend nebenberuflich Tatigen

® Spezialkenntnisse fiir bestimmte Bereiche
(Beratung, Umschulung, Bildungsmanage-
ment) und Personengruppen (Behinderte Er-
wachsene, Lernschwache, Arbeitslose).

Angesprochen werden mit dieser Bibliogra-
phie Weiterbildner/-innen, die als Dozen-
ten/-innen, in der Beratung von Weiterbil-
dungsinteressierten und -teilnehmenden, im
Management von Weiterbildungseinrichtun-
gen sowie im Fernunterricht in der Lehrma-
terialentwicklung und im Korrekturdienst ti-
tig sind.

Bei der Wahl der geeigneten Weiterbildungs-
angebote hilft eine differenzierte und aus-
fihrliche Darstellung. Die Bibliographie
kann damit selbst schon ein Stiick Weiterbil-
dung sein, wenngleich sie die Bearbeitung
des Materials weder ersetzen kann noch will.
Die Darstellung erfolgt jeweils in drei
Teilen:

Die quantitative Analyse laft Strukturen er-
kennen, in denen die Inhalte der Materialien
folgenden Schwerpunkten zugeordnet wer-
den:

o Gesellschaftliche und institutionelle Rah-
menbedingungen von Weiterbildung (Bil-
dungspolitische Fragen; Aufgaben der Wei-
terbildungstrdger, Forderung ihres Perso-
nals)

e Durchfithrung von Weiterbildung: Teil-
nehmer/-innen (Voraussetzungen, Beratung)
Bildungsziele und -inhalte, Methoden und
Medien, Lernerfolgskontrolle, Kommunika-
tion und Interaktion.

e Evaluation von Veranstaltungen (Instru-
mente und Vorgehensweisen)

Die inhaltliche Beschreibung nimmt eine
Einschatzung vor im Hinblick auf die zutref-
fende und ausreichende Behandlung der rele-
vanten Themen sowie auf das Bildungsziel
der Materialien.

Die Kurzbeschreibung enthilt Angaben
iiber Adressaten/-innen, Abschluf}, Bearbei-
tungsdauer, Informations- und Bestelladresse,
Preis u. a.

Das folgende Beispiel' vermittelt anhand
von Ausziigen einen Eindruck von der Mate-
rialaufbereitung.

Inhaltliche Beschreibung (Auszug)

Die ,,Praxishilfen fiir die Umschulung* sind
aus einer Modellversuchsreihe zu Umschu-
lungsmabBnahmen fiir arbeitslose Erwachse-
ne hervorgegangen. Sie streben keine grund-
legende erwachsenenpddagogische Fortbil-
dung an, sondern konzentrieren sich auf die
besonderen Probleme dieser Zielgruppe und
auf Moglichkeiten, auf ihre Probleme gezielt
einzugehen.

Die Handreichung 1: , Teilnehmergewin-
nung” befabt sich damit, diese Gruppe tiber-
haupt zu erreichen und fiir Weiterbildung zu
gewinnen. Ein Abschnitt betrifft die Aus-
wahl von Teilnehmern/-innen. Ausgangs-
punkt ist der Konflikt zwischen der Absicht,
moglichst vielen eine Umschulung zu er-

méglichen und doch nur solche Interessenten/
-innen aufzunehmen, die den Belastungen
voraussichtlich gewachsen sind. Auf even-
tuell unterschiedliche Auswahlkriterien der
Triger und der Arbeitsimter wird hingewie-
sen. Uberdies gilt es, die Bedingungen der
Betroffenen selbst zu beriicksichtigen: an
erster Stelle stehen Fragen der Finanzierung,
an zweiter Probleme der Kinderbetreuung.

Kurzbeschreibung (Auszug)

Adressaten: Fachkrifte, zustindig fiir Pla-
nung und Durchfithrung von Umschulung
Vorbildung: Voraussetzungen keine, aber all-
gemeine pédagogisch-didaktische Kompe-
tenz

Ziel: piadagogische und sozialpddagogische
Qualifikationen fiir die Arbeit mit Umschii-
lern/-innen

Abschluf}: kein formaler Abschluf

Inhalt: Teilnehmergewinnung, Vorforde-
rung, Sozialpidagogisches Handeln in der
Umschulung, Umschulungsabbruch, Frauen
in der Umschulung, Lerngestaltung in der
Umschulung, Kommentierte Auswahlbiblio-
graphie

Medien: ,,Handreichungen® als Selbstlern-
material, ggf. auch zur Nutzung in Semi-
naren.

Bearbeitungsdauer pro Heft ca. 15 Stunden,
insgesamt 100 Stunden.

Entwicklung: Padagogische Arbeitsstelle des
Deutschen Volkshochschulverbandes e. V. in
Kooperation mit dem Bundesinstitut fiir Be-
rufsbildung u. a.

Information und Vertrieb: Pidagogische Ar-
beitsstelle des Deutschen Volkshochschul-
verbandes e. V., HolzhausenstraBe 21, 60322
Frankfurt/Main

Anmerkung:

! Praxishilfen fiir die Umschulung. In: Balli, Ch.; Meu-
rer, B.; Sworm, U.: Weiterbildung des Weiterbildungsper-
sonals. Eine Auswahlbibliographie zu Selbstlern- und
Fernlehrmaterial.  Bundesinstitut ~ fiir -~ Berufshildung
(Hrsg.). Berlin, Bonn 1993, §. 60—69
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Rezensionen

Handlungsorientierte
Berufsausbildung

e U Bl R O Y|
Klaus Hahne

Kompendium: Handlungsorientierte Be-
rufsausbildung Versorgungstechnik
Hrsg.: Schulzentrum Carl v. Ossietzky — Ge-
werbliche Lehranstalten Bremerhaven und
Institut Technik und Bildung an der Univer-
sitit Bremen

2 Aktenordner DIN A 4 mit Handreichungen
zum Handlungslernen und ca. 18 Vorschla-
gen zu Unterrichtseinheiten, Preis 90,— DM
zuziiglich Verpackung und Porto

Das Kompendium ,,Handlungsorientierte
Berufsausbildung Versorgungstechnik™ stellt
das Ergebnis von zwei aufeinander folgenden
BLK-Modellversuchen zum handlungsorien-
tierten Lernen und zur Entwicklung berufli-
cher Kompetenz am Lernort Berufsschule im
Lande Bremen dar. Es wendet sich nicht,
wie man durch den Titel ,.Versorgungstech-
nik™ meinen konnte, an die Ausbildungsbe-
reiche des Ver- und Entsorgers, sondern be-
zieht sich auf die Bereiche des (der) Hei-
zungs- und Liiftungsbauers(bauerin) bzw.
Gas- und Wasserinstallateurs(in).

Handlungslernen oder handlungsorientierter
Unterricht in der Berufsschule stellen schliis-
sige und wichtige konzeptionelle Antworten

des Lernorts Berufsschule auf neue Qualifi-
kationsanforderungen dar. Die Forderung
der Handlungsorientierung des Berufsschul-
unterrichts hat inzwischen eine solche
Durchschlagskraft erlangt, daff sogar eine
bundesweite Fachtagung der Landesinstitute
fir Curriculumentwicklung und Lehrerfort-
bildung zum Thema ,,Curriculumentwick-
lung fiir berufsbildende Schulen® sich mit
der zentralen Fragestellung beschiftigte: Wie
miissen Lehrpline gestaltet werden, und
welche Bedingungen miissen den Schulen
eingerdumt werden, um Handlungslernen im
breiteren Mafstab in der Berufsschule zu er-
moglichen? Mit dem jetzt vorliegenden
Kompendium haben Wissenschaftler des ITB
an der Universitit Bremen und Lehrer an Be-
rufsschulen der Stidte Bremen und Bremer-
haven eine Sammlung von erprobten Unter-
richtsbeispielen vorgestellt, die es auch Leh-
rern auBerhalb von Modellversuchen ermdog-
lichen konnten, in den handlungsorientierten
Unterricht ,einzusteigen*.

Die Autoren des Kompendiums vertreten mit
ihren Unterrichtsbeispielen individuelle und
perspektivisch unterschiedliche Anniherun-
gen an das Handlungslernen. Dennoch laft
sich ein Gruppenverstindnis vom Hand-
lungslernen ausmachen, bei dem dieses als
didaktisches Konzept mit lernorganisatori-
schem Charakter beschrieben wird, welches
besonders geeignet erscheint, den verander-
ten technisch-organisatorischen und gesell-
schaftlich-sozialen Anforderungen zu ent-
sprechen. Von der gemeinsam entwickelten
Aufgabenstellung her wird mit den Schiilern
begriindet und entschieden, wie, womit und
wo die Aufgabe bewiltigt wird. Dabei kom-
men unterschiedliche Lernverfahren (Metho-
den) zum Tragen, die vom Projektunterricht
bis zu traditionellen Unterrichtsverfahren
reichen. Theorie und Praxis stehen in enger
Verbindung. Damit wird auch die Frage nach
den Lernorten und Lernbedingungen fiir die
Umsetzung von Handlungslernen aufgewor-
fen. Handlungslernen wird begiinstigt durch
ein integratives Fachraum- und Ausstattungs-

50 BWP 23/1994/3 e Rezensionen

konzept, durch weitgehend ,,offene™ Organi-
sationsstrukturen sowie durch weitgehende
Autonomie von Lehrenden und Lernenden.
Das erfordert perspektivisch eine Umgestal-
tung von Raum- und Organisationsstrukturen
in der Berufsschule, bedeutet aber nicht, daf
Handlungslernen innerhalb der derzeit gege-
benen Bedingungen nicht schon ansatzweise
moglich ware.

In einer Einfithrung setzt sich Arnold Pfau
aus der Sicht des Praktikers zuniichst mit den
Schwierigkeiten der Realisierung von Hand-
lungslernen in der Berufsschule intensiv aus-
einander:

Ihm liegt daran, der bei Lehrern gingigen
Behauptung von der ,,Unmdglichkeit, hand-
lungsorientiert zu unterrichten”, den ,Wind
aus den Segeln zu nehmen®, indem er schul-
organisatorische, finanzielle, lehrplanbe-
dingte und schulverwaltungsbedingte Hemm-
nisse intensiv diskutiert und Wege aufzeigt,
iiber die fachbereichsinterne Schulorganisa-
tion iiber Lernfelder und Stoffverteilungspla-
ne einen Einstieg in das Handlungslernen zu
finden. Nach Ansicht von Pfau sind die mei-
sten immer wieder von Lehrern vorgebrach-
ten Hemmnisse, wie Stoffiille und Zeitauf-
wand, die einer Realisierung des Handlungs-
lernens auBlerhalb giinstiger Bedingungen
wie in Modellversuchen im Regelschulalltag
entgegenstehen, Schutzbehauptungen, und er
entwickelt differenzierte Strategien argu-
mentativ und organisatorisch, den Einstieg
ins Handlungslernen ,,schmackhaft* zu ma-
chen: ,Wer will, findet einen Weg, wer nicht
will, findet eine Ausrede.

Heinz-Dieter Schulz (ITB Bremen) entfaltet
dann einen reichhaltigen didaktischen Kon-
text zum Konzept des Handlungslernens,
welches er vor dem Hintergrund realer Ver-
anderungen von Arbeit, Technik und Gesell-
schaft differenziert darstellt. Er macht deut-
lich, daf es die Zielsetzung des Handlungs-
lernens in der Berufsschule ist, einen Beitrag
zur Entwicklung beruflicher Handlungs- und
Gestaltungskompetenz zu entwickeln.



Die dann folgenden Unterrichtseinheiten
gliedern sich in die Bereiche

o Gas (Gasverbrauchseinrichtungen)

o Wasser (Trinkwasserschutz, Regenwas-
sernutzung)

o Heizung (Einstellen, Abgasanalyse, Re-
gelung, Brennwerttechnik . . .)

e Elektro (Gebédudeleittechnik, Elektrotech-
nik fiir versorgungstechnische Berufe)

e Umwelt (Kraft-Wirmekopplung, Sonnen-
kollektoranlage)

e sowie weitere Unterrichtseinheiten (An-
wendungssoftware . . .).

Die Unterrichtseinheiten haben unterschied-
liche Komplexitit, sie reichen von einem
handlungsorientierten Einstieg, der sich auf
wenige Unterrichtsstunden beschrinkt und
fast bruchlos in traditionellen lehrerzentrier-
ten Unterricht einbezogen werden kann, bis
zu groberen Projekten, wie dem Bau einer
Regenwassersammelanlage und deren Nut-
zung zur Trinkwassereinsparung in der
Schultoilette. Insgesamt bieten die Unter-
richtsbeispiele im Kompendium eine didakti-
sche Reduktion und Konzentration der fach-
technologischen Stoffkataloge, wie sie in
Rahmenplinen und Schulbiichern enthalten
sind, die Hoffnung auf eine neue didaktische
Strukturierung der Fachtechnologie in der
beruflichen Bildung aufkommen ldft. Die
Fokussierung auf experimentelle und akti-
vierende Lernprozesse, die Ausrichtung auf
Schilerprodukte — die Schiiler werden nicht
belehrt, sondern die Schiiler erstellen z. B
Informationsbroschiiren fir Kunden als
Lern- und Arbeitsprodukte und lernen da-
durch intensiver — it ficheriibergreifende
Schwerpunkie im Stoffkanon der Ausbildung
im  Sanitir-Heizungs-Klimabereich erken-
nen, die gute Erinnerungen an Bemiihungen
um das exemplarische (Martin Wagenschein)
oder kategoriale Prinzip (Wolfgang Klaffki)
in der allgemeinen Bildung anklingen lassen.
Damit ist das Kompendium auch eine inhalt-
lich konkretisierte Weiterentwicklung einer
lingst iiberfalligen fachbezogenen Didaktik
der beruflichen Bildung im berufsschuli-
schen Bereich.

Dem Kompendium ist eine weite Verbreitung
zu wiinschen, es konnte iiber die Verwen-
dung im schulischen Bereich auch in die
auBer- und iiberbetriebliche Ausbildung im
SHK-Handwerk ausstrahlen und dariiber
hinaus auch berufsfeldiibergreifend Anre-
gungen fiir den schulischen Unterricht in an-
deren gewerblichen Bereichen geben.

Das Kompendium ist zu bestellen beim Insti-
tut Technik und Bildung, Grazer Strafie 2 b,
28359 Bremen, Fax: (04 21) 2 18 46 24, Tele-
fon: (04 21) 2 18 46 23.

Ineeration der
Schwachen = Stérke
des dualen Systems

Helmut Ptz

INTEGRATION DER SCHWACHEN = STARKE
DES DUALEN SYSTEMS.

FORDERUNG DER BERUFSAUSBILDUNG VON
BENACHTEILIGTEN JUGENDLICHEN - NEUE
STRUKTUREN UND KONZEPTIONEN

BERICHTE ZUR BERUFLICHEN BILDUNG, HEFT 162
Berlin, 1993, 312 Seiten, 29,00 DM

ISBN 3-88555-549-2

Bestellnummer 02.162

In dem AbschluBbericht des Forschungsprojekts
werden eingehend Fragen der Forderung der
Berufsausbildung von benachteiligten Jugend-
lichen behandelt. Auch die bereits in einer friihe-
ren Ver6ffentlichung dargestellten Untersu-
chungsergebnisse werden in dem jetzt vorgeleg-
ten AbschluBbericht zu einer Reihe bildungspoliti-
scher Empfehlungen zur effektiveren Forderung
der Berufsausbildung von benachteiligten
Jugendlichen verarbeitet und zur Diskussion
gestellt.

Diese “Empfehlungen far die Berufsbildungspoli-
tik* stellen neben Abschnitten tber “Unterstit-
zungsmaBnahmen und Hilfen fir benachteiligte
Jugendliche” sowie “Gliederung und Struktur der
Ausbildungsgange” den zentralen, wesentlichen
Teil dieser Veroffentlichung dar. Die Empfehlun-
gen selbst waren Teil des Forschungsauftrags an
das Bundesinstitut und beziehen sich auf die Ver-
besserung des Forderinstrumentariums sowie auf
die Konzeption fiir die Berufsausbildung benach-
teiligter Jugendlicher.

P Sie erhalten diese Veréffentlichung beim
Bundesinstitut fiir Berufsbildung - K3/Vertrieb
10702 Berlin

Telefon: 030-8643 2520/-2516

Telefax: 030-8643 2607
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Sich die Welt durch Bildung und Arbeit verfiigbar zu machen
und nach den Vorstellungen des denkenden Menschen zu
verandern, beherrscht seit alters her die abendlandische
Kultur. In den letzten Jahrzehnten wird uns jedoch vieles von
dem, was wir auf diese Weise geschaffen haben, zum
Problem. Vor dem Hintergrund der globalen Umweltzer-
stérung werden auch die Grenzen dieser Bewaltigungs-
strategie deutlich.
Bernhard Buck fragt nach den Beweggriinden unserer Hand-
lungsweisen und entwickelt gleichzeitig eine Handlungs-
perspektive, die lebensweltliche Verantwortung begriinden
kann. Aus der Sicht der Bildungsforschung kommt der
Analyse eine wichtige Rolle zu, weil sie das Spannungsfeld
von Handlung und Subjektivitat bedenkt und den Rahmen
markiert, innerhalb dessen Berufshildung den paradigmati-
schen Wandel ihres Selbverstandnisses vollziehen konnte.




