1 Einleitung

Die vorliegende Arbeit fokussiert den Prozess des Ubergangs (Post-)Adoleszenter
in eine betriebliche Berufsausbildung in Deutschland bzw. die Phasen vor und
nach dieser ,ersten Schwelle“ (vgl. Brinkmann & Schober, 1988; ,JAB-Modell*,
Mertens & Parmentier, 1988 bzw. Kap. 2.2.2.1) in das Erwerbs(fahigen)leben.
Sie tut dies auf Basis der Auswertung einschlégiger, interdisziplindrer Publikatio-
nen einerseits wie auch zehnjéhriger, explorativer Beobachtungen der Ausbil-
dungspraxis andererseits und entwirft schlieBlich ein (didaktisches) Strukturmo-
dell fiir eine modernisierte Berufsausbildung, das auf ganzheitlicher Bildung
(Grundbegriff der Piddagogik) basiert und — idealiter — organisationale Lernpro-
zesse katalysiert (die in AusBILDUNGsprozesse riickflieBen kdnnen). Das zu
entwerfende Strukturmodell beschrénkt sich nicht auf die Phase der Berufsausbil-
dung selbst, sondern umfasst v. a. auch eine antizipatorische Erwerbspropadeutik
(vgl. Kap. 6.3).

Eine Ubergangsproblematik fiir Jugendliche bzw. junge Erwachsene resultiert
u. a. aus den subjektiven Eindriicken mitunter neuer, ,,objektiver” betrieblicher
Wert-, Deutungs- und Handlungsmuster, die sich mit bisherigen Sozialisationser-
fahrungen in Familien, peer-groups und Schulen bisweilen (z. T. analog zu ju-
gendlichen Erwartungen an eine Berufsausbildung) inkompatibel zeigen und — in
einer Phase verstérkter Identitdtskonstruktion — zusétzliche Belastungen nach sich
zichen konnen. Der Ausbildungsbetrieb ist in aller Regel bereits vordefiniert und
»erwartet™ traditionell u. U. eine funktionalistische Einordnung in seine Struktur,
auf die die wenigsten Jugendlichen adidquat vorbereitet scheinen (zumindest,
wenn man einschlidgigen Klagen von Ausbildern glaubt). Eine erstmalige Ver-
mittlung erwerbspropéddeutischer Bildungsinhalte in der Berufsausbildung kidme,
lernbiografisch betrachtet, zu spét. Analog zu Bernfeld ist menschliche Entwick-
lung als Tatsache interpretierbar, auf die Erziehung und Bildung (bzw. Enkultura-
tion) als bewusste gesellschaftliche Reaktionen erfolgen muss. Nur wer die Re-
geln gesellschaftlichen bzw. beruflichen ,,Spiels* (Bourdieu) kennt, kann addquat
mitspielen — wie er/sie agiert, hdngt dann jedoch v. a. von der jeweiligen Strategie
bzw. Bildung ab (es wire u. a. auch nach wie vor moglich, gegen die Spielregeln
zu verstoBBen bzw. sie z. B. interpretierend zu verdndern). Wer solche Regeln je-
doch nicht kennt oder versteht, kann gar nicht addquat interpretieren / handeln
(Hauptziele ganzheitlicher Bildungsprozesse sind Interpretations- und Hand-
lungskompetenzen, die wiederum fiir diese lebenslangen Bildungsprozesse bend-
tigt werden).

Die guantitative Problematik mangelnder Ausbildungsplétze (d. h. des ,,Mitspie-
len-Diirfens*) beherrschte die 6ffentliche Diskussion nach der Jahrtausendwende.
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2008 iiberstieg dann die Zahl der unbesetzten Ausbildungsstellen erstmals seit
2001 die Zahl der unversorgten Bewerber. Ende September 2009 fiel der Riick-
gang der Bewerber gegeniiber dem Vorjahreszeitraum (-14.0 %) starker aus als
der Riickgang der gemeldeten Berufsausbildungsstellen (-7.1 %). Es gab 17 300
unbesetzte Berufsausbildungsstellen, ihnen standen 9 600 unversorgte Bewerber
gegeniiber (Bundesagentur fiir Arbeit / Partner des Ausbildungspaktes 13.10.09).
Die Matchingproblematik der Passung zwischen Bewerbern und Ausbildungs-
platzen ist hierbei nicht tangiert.

Einen Paradigmenwandel zur stirkeren offentlichen Fokussierung qualitativer
Aspekte der Berufsausbildung konnten, abgesehen von zunehmenden Klagen
iiber eine mangelnde Ausbildungsreife bei Schulabgiangern, u. a. demografische
Entwicklungen (vgl. Kap. 2.1.3) forcieren, die u. U. zum ,,Kampf um die besten
Bewerber” auf dem Ausbildungsmarkt fithren. Zudem verlagert die novellierte
,Ausbilder-Eignungsverordnung* (AEVO), deren Priifungsgebot ab 2003 ausge-
setzt zum August 2009 wieder eingesetzt wurde (vgl. die 2006/07 durchgefiihrte
BiBB- / SALSS-Studie iiber qualitativ negative Folgen der Aussetzung dieser
Priifung), den Fokus in Richtung qualitativer Elemente wie ,,Lernkultur” in der
Berufsausbildung (§3.3.1). Auf administrativer Seite wurde 2009 die Deutsche
Referenzstelle fiir Qualititssicherung in der Berufsbildung (DEQA-VET) im Na-
chgang zum Européischen Referenzrahmen zur Qualitétssicherung in der berufli-
chen Aus- und Weiterbildung (EQARF) implementiert.

Der am 16. Juni 2004 fiir drei Jahre gegriindete und 2007 um drei Jahre verldn-
gerte ,,Nationale Pakt fiir Ausbildung und Fachkréiftenachwuchs in Deutschland*
(bestehend aus der Bundesagentur fiir Arbeit, 3 Bundesministerien, BDI, DIHK,
ZDH und BDA) hat in seinem ,Kriterienkatalog zur Ausbildungsreife” einen
,Orientierungsrahmen zur Beurteilung der Ausbildungsreife Jugendlicher zur
Verfiigung gestellt, der aber nicht im Sinne eines starren Schemas Verwendung
finden kann — er wird in seiner Anwendung sonst nicht der Vielfaltigkeit der Rea-
litait gerecht™ (Nationaler Pakt fiir Ausbildung und Fachkridftenachwuchs in
Deutschland, 2006, S. 9). Auf der anderen Seite der Medaille beklagen sich Aus-
zubildende zum Teil iiber fiir sie subjektiv spiirbare Folgen einer 6konomischen
Erfolgsorientierung in ihren (hier meist kleineren) Ausbildungsbetrieben. So posi-
tiv es sein konne, wenn eine Art ,familidres Vertrauensverhéltnis zwischen
Ausbildern und Auszubildenden bestehe, in dem u. a. Konflikte ausgetragen und
bereinigt wiirden, ,,s0 schwierig wird es, wenn dieses Vertrauensverhéltnis gestort
ist™ (Hecker, 01.08.03, S. 4). Insbesondere Vertrauen und subjektiver Sinn (We-
ber, Schiitz, Berger & Luckmann; vgl. Kap. 5.3.1) speisen die Motivation Jugend-
licher. Ohne Sinnbezug (v. a. im Handlungsentwurf) wire auch berufliches Han-
deln nur (bildungsfernes) Verhalten. In der Ausbildungspraxis scheinen jedoch
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gerade divergierende Sinnbeziige von Ausbildern und Auszubildenden ein wech-
selseitiges (empathisches) Fremdverstehen negativ zu beeinflussen.

Mit Schiitz gesprochen: Die soziale Vorwelt ,,Betrieb wird mit Eintritt in die Le-
benswelt (Sinn-Matrix; R. M.) einer Berufsausbildung zu sozialer Umwelt fiir
Auszubildende; ein neues Relevanzsystem (das es zu idealisieren gilt) ergénzt die
bisherigen Sinnprovinzen jugendlicher Alltagswelt; die thematische Relevanz be-
zeichnet dabei das Interesse an der Ausbildung (Wollen), die Interpretationsrele-
vanz die Moglichkeit von Typisierungen aus dem Wissensrepertoire der Auszu-
bildenden (Koénnen) und die motivationale Relevanz die moglichen Handlungs-
entwiirfe, beispielsweise ,,um-zu‘ (Ziel) einer bestandenen Ausbildung beizutra-
gen oder ,,weil* (Plan) noch kein Gesellenbrief vorlag (Schiitz, 1981, S. 307ff.).
Infolge eines ,JJangen schulbiographischen Lernens* (Peters, 1995, S. 320) wer-
den zunehmend Sinnkriterien an die Arbeit gestellt; sie werde ,,auf die Person-
lichkeit bezogen und nicht umgekehrt* (ebd., S. 310). Am Ende moglicherweise
divergenter Ausbildungserwartungen Jugendlicher und Ausbildender auf der
Mikroebene kann mitunter der Ausbildungsabbruch stehen (vgl. Kap. 3.2.2.2).

In ihrer Pressemitteilung zum nationalen Bildungsbericht 2008 verwies die Auto-
rengruppe (unter der Federfithrung des DIPF) im Hinblick auf die ,,mehr als 1.2
Millionen Neuzugénge in die berufliche Ausbildung pro Jahr* (2006 wechselten
davon etwa 550 000, d. h. 43.5 %, in das Duale System) (Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung, 12.06.08, S. 6f.) u. a. auf ein gestiegenes ,,durchschnittli-
ches Kompetenzniveau im Schulalter (ebd., S. 8), aber auch auf die hohe Zahl
der rund 76 000 Schulabgénger ohne Abschluss (ebd., S. 9) und ,,steigende bil-
dungsbedingte Disparititen auf dem Arbeitsmarkt (ebd., S. 13). Die ,,Kopplung
zwischen sozialem Status der Herkunftsfamilie und erworbenen Kompetenzen*
sei in Deutschland (v. a. bei Migrationshintergrund) vergleichsweise hoch (ebd.,
S. 15). Die Effektivitit des Ubergangssystems sei v. a. hinsichtlich von MafBnah-
mekarrieren zu hinterfragen (ebd., S. 12), ,,Grundkompetenzen* seien als Voraus-
setzungen fiir Ubergiinge zu fordern (ebd., S. 20).

(Aus-)Bildungspolitische Turbulenzen in Deutschland passen nicht unbedingt in
die makropolitischen Plédne des Europidischen Rates, der im Méarz 2000 die ,,Lis-
sabon-Strategie* festlegte, nach der sich die Européische Union ,,bis 2010 ,zum
wettbewerbsfahigsten und dynamischsten wissensbasierten Wirtschaftsraum der
Welt* entwickelt haben solle, einem, der fahig sei, ein ,,dauerhaftes Wirtschafts-
wachstum mit mehr und besseren Arbeitsplatzen und einem groferen sozialen
Zusammenhalt zu erzielen‘“ (Rat der Europdischen Union, 2004, S. 8).

Der genuin péadagogische Terminus Bildung ist im Kontext deutscher Bildungs-
Debatten zum inflationdr benutzten Hochwort geworden — mitunter werden 6f-
fentlich ,,Bildungsdefizite” beklagt, wo Qualifikationsdefizite bzw. mangelnde
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~Ausbildungsreife von Ausbildungsplatzbewerbern (v. a. seit Veroffentlichung
der ,,PISA*“-Studien 2000/2003) gemeint sind. Insbesondere auf Publikationen
aus den Bereichen Didaktik und Organisationstheorie heuristisch basierend soll in
dieser Arbeit deshalb v. a. ein kontextadidquater, ganzheitlicher Bildungsbegriff
entworfen werden.

Wihrend der sich ab dem Neuhumanismus (von Humboldt) entwickelnde (geis-
teswissenschaftliche) Bildungsbegriff zunichst Prozesse der Forderung v. a. von
kritisch-autonomer Miindigkeit und Emanzipation beim ,,Z6gling* bzw. ,,Edukan-
den* akzentuierte, verschob sich dieser Akzent spétestens in der Bildungsdkono-
mie hin zur affirmativen beruflichen Qualifizierung. In seiner Bildungstheorie
verband Klafki mit dem kategorialen Bildungsbegriff solche formalen bzw. mate-
rialen Bildungsprozesse. Rauner bezeichnet es als ,,konsequent, das dialektische
Verhiéltnis von Bildung und Qualifikation zum Gegenstand einer Didaktik beruf-
licher Bildung zu machen®, die sich auch mit betrieblichen Qualifizierungspro-
zessen befasse (Rauner, 1995, S. 332).

Berufs-Bildungsbegriffe, wie sie beispielsweise in der Leitkategorie ,,Handlungs-
orientierung® (Kap. 5.2.3) Verwendung finden, implizieren einen erfahrungsge-
leiteten (funktionalen) Bildungsbegriff, der sowohl (betriebliche) Enkulturations-
als auch Individuierungsprozesse, formale wie auch materiale Bildungsprozesse
im kategorialen Sinn umfasst. Zudem bieten sich innerhalb der aktuellen sozio-
okonomischen wie auch arbeitsorganisatorischen Wandlungsprozesse verstarkt
Modelle und Konzepte des problemldsungsorientierten Organisationslernens an,
die sich in ihrem partizipatorisch-verantwortungsfordernden Moment (vgl. Kap.
5.3.2) m. E. anschlussfdhig zeigen an miindigkeitsfordernde Bildungsprozesse —
auch und gerade bei Auszubildenden.

Petersen sieht es als Aufgabe der Pddagogik, Lernen (funktionalistische Ebene)
und Kultur (ethische und normative Ebene) iiber den Bildungsbegriff miteinander
zu verbinden (Petersen, 1993, S. 54). Der Bildungsbegriff soll, verglichen mit
dem Lernbegriff, als differente Kategorie vorab dahingehend charakterisiert
werden, dass Bildung als Voraussetzung fiir die kritische Verarbeitung des Ge-
lernten fungiert bzw. durch diesen Verarbeitungsprozess wiederum Bildung in-
duziert wird. Klassische Bildungsbegriffe akzentuieren gegeniiber dem klassi-
schen, eingliedernden Sozialisationsbegriff kritische Elemente. Betriebliche En-
kulturation (vgl. Kap. 6.1.2) bezieht sich auf den Erwerb betrieblicher Normen-,
Wert- und Deutungsmuster. Der klassische Sozialisationsbegriff, wie er beispiels-
weise noch in einigen funktionalistischen Modellen Verwendung findet, beinhal-
tete insbesondere auch normative, assimilative und funktionale Prozesse der Ver-
gesellschaftung, der Rollen- und Statuszuweisung von Sozialisanden. Mit dem
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symbolisch-interaktionistischen Sozialisationsbegriff (Mead, Blumer, Goffman,
etc.) entstand hier ein interpretativ-paradigmatisches Gegengewicht.

Der Sozialisations- kann, gegeniiber dem Erziehungsbegriff, in dieser Arbeit als
Oberbegriff im Sinne Durkheims verstanden werden, der lebenslange, auch retro-
aktive, intentionale sowie nicht-intensionale Erziehungsprozesse auf mehreren
Ebenen beinhaltet, da er die Gesamtheit der Umweltbedingungen, die die Sub-
jektbildung determinieren, umfasst (vgl. die weitgehend anerkannte Definition
von Geulen & Hurrelmann in Hurrelmann & Ulich, 1980, S. 51; bzw. Tillmann,
1995, S. 15).

Petersen fiihrt Beispiele von Trennlinien zwischen Bildung und Qualifikation an:
So hitten Jochen Kade bzw. Erhard Meueler 1983 einem mit der ,,realistischen
Wende* zur Erziehungswissenschaft (Roth, 1967) in den Mittelpunkt geriickten
Qualifikationsbegriff das Préddikat ,,Bildung* auf folgende Weise abgesprochen:
Wihrend Kade Bildung als integralen Bestandteil der Personlichkeit bezeichne,
weil Bildung auf Lernformen abziele, in denen die Besonderheit der Menschen
zum Ausdruck komme, lasse er dieses Pridikat fiir Qualifikationen nicht zu.
Grund sei die Problematik, dass Qualifikationsprozesse aufgrund zweckrationaler
Priaferenzen bestimmte Normen und Lernziele absolut setzten und somit mensch-
liche Individualitit verleugneten, da Lernende nur die Alternative hétten, eine
Norm zu erfiillen oder von ihr abzuweichen (Petersen, 2003a, S. 247).

Eine solche Sichtweise basiert insbesondere auf strukturfunktionalistischen Rol-
lenmodellen. Die Termini Konformitét (bzw. Abweichung) in Qualifikationspro-
zessen verweisen u. a. auf vordefinierte Rollenbegriffe bei Auszubildenden; aber
auch bei Ausbildern handelt es sich um formal institutionalisierte Rollen (vgl.
Kap. 2.2.2.2), die in der Regel gesellschaftlich-kulturell und durch die Organisa-
tion ,,Ausbildungsbetrieb” zundchst sozial differenziert sind (Perspektive z. B.
des Strukturfunktionalismus) bzw. situational in Interaktionen (wahrend der Aus-
bildung) interpretiert werden (Symbolischer Interaktionismus, Sozialkonstrukti-
vismus). Insbesondere beziiglich (enttduschter) Erwartungen der Ausbilder bietet
sich m. E. die Rollentheorie an, werde doch ,,gerade iiber den Begriff der Rolle
das Verhéltnis von Individualitdt und Sozialitidt zu erkldren versucht (Dreitzel
1979)“ (Giesecke, 2005, S. 1). Rollentréger orientieren sich in der Regel an den
sozialisierten Rollenanforderungen bzw. Normen, individuelles Verhalten wird
dadurch ,,sozial gebunden. Das Rollenkonzept als analytisches Begriffssystem
bezieht sich so klassischerweise v. a. auf strukturfunktionalistische Ansétze. Auch
Rollen unterliegen jedoch den immensen sozialen Wandlungsprozessen; so konn-
te man formulieren, die soziale Rolle (bzw. das -segment) des ,,Lehrlings* habe
sich gesamtgesellschaftlich-kulturell (nicht nur begrifflich bzw. durch gesetzliche
Novellierungen) in die des ,,Auszubildenden* geéndert.
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,Dysfunktionale® Rollenabweichungen Auszubildender werden in ,,objektiv*-
funktionalistischer Perspektive weitgehend kaum geduldet, wenn der Status z. T.
in der Praxis noch als ,,Lehrling bzw. ,,Stift* bezeichneter junger Menschen (tra-
ditionell bzw. folgenreich) als relativ niedrig definiert wird.

Gegeniiber dem Qualifikations- bietet sich ein Bildungs-ndherer Kompetenzbe-
griff an, der in der Regel mehr personengebunden, selbstreferentiell und entwick-
lungsbezogen zu verorten ist. Berufliche Handlungskompetenz fungiert dabei als
Zielkategorie von Fach-, Methoden- und Sozialkompetenz (z. B. Team- oder
Konfliktfahigkeit), sowie von facheriibergreifenden Schliisselqualifikationen und
(berufsferneren) Basiskompetenzen (z. B. Biografieplanungskompetenz). Neben
dem ,,Besitz* (Ebene des Konnens) beruflicher Handlungskompetenz ist auch de-
ren Anwendung (Ebene des Wollens) fiir den Arbeits- und Lernprozess in der Be-
rufsausbildung (als Sozialisation in den Beruf) konstitutiv.

Ein Vorschlag zur Ergédnzung des Heinz’schen Konzepts beruflicher Sozialisation
(1991) bzw. des IAB-Schwellenmodells ist der einer weiteren Differenzierung
(vgl. Kap. 3.2) der Sozialisationsphasen vor der eigentlichen Erwerbstitigkeit
(der Sozialisation im bzw. durch den Beruf wie z. B. bei Ausbildern). Als Soziali-
sation fiir den Beruf wiren hier die vorberuflichen Phasen Jugendlicher, die sich
noch nicht in einer Ausbildung befinden (d. h. vor der ,,ersten Schwelle* sind), zu
benennen. Die Phase der Ausbildung selbst wire so beispielsweise als Sozialisa-
tion in den Beruf zu bezeichnen (vor der ,,zweiten Schwelle* in die eigentliche
Erwerbstétigkeit).

Hinter dem klassischen Dualismus von Zweck- und Wertrationalitdt stehe derje-
nige von Objekt- und Subjekt-Referentialitit, so Geilller, und dieser zeige sich in
jedem Moment menschlichen Verhaltens (GeiBler, 2000, S. 232). Nohl sprach im
Zusammenhang mit der Objekt-Subjekt-Problematik von einer ,,Grundantinomie
des piadagogischen Lebens®, die sich seit der industriellen Revolution und damit
verbundener ,,Anpassung des Individuums an soziale Zwénge* (Luttringer, 1980,
S. 145f)) bzw. (spéter) an ,,Sachzwinge* vollzogen habe; Kersten Reich unter-
scheidet (aktueller) ,,Ich-will-“ von ,,Ich-soll-Anspriichen” des Lernens (Reich,
2004, S. 31).

Von Rosenstiel sieht ein allgemeines Spannungsverhiltnis zwischen Individuum
und Organisation, da die Organisation v. a. nach dem ,,Prinzip der Zweckrationa-
litat strukturiert ist (vgl. Mayntz, 1968) und der Einzelne, der in der Organisation
tatig ist, diesem Zweck zu dienen hat und somit zum Instrument reduziert wird.
Seine individuellen Ziele, soweit diese den Organisationszielen nicht entsprechen,
werden somit frustriert (vgl. Argyris, 1975; Kieser, 1987; Mayer, 1970; v. Rosen-
stiel, 1989; Schein, 1965)“ (von Rosenstiel, 2003, S. 14). Von Rosenstiel bezwei-
felt jedoch auf Makroebene, ob ,,die Beziechung zwischen Kapital und Arbeit ein



Einleitung 7

,Nullsummenspiel‘ ist. Entsprechend sollte man nach den Bedingungen suchen,
unter denen man diese Beziehungen als ,Plussummenspiel‘ interpretieren kann*
(ebd., S. 116).

Von einer Verbindung von ,beruflicher Tiichtigkeit und ,,beruflicher Miindig-
keit* (Deutscher Bildungsrat, 1969, Lipsmeier, 1982) bzw. von ,,Niitzlichkeit und
Sittlichkeit* (Kant) kann in der Ausbildung zunéchst nicht generell ausgegangen
werden; kontrdr zu Liberalisierungstendenzen u. a. in Neuordnungen oder nach
der BBiG-Novellierung (2005) beherrscht — abgesehen von viel versprechenden
Modellversuchen (z. B. im Rahmen des BLK-Programms ,,Neue Lernkonzepte in
der dualen Berufsausbildung* von 1998 bis 2003 in 14 Bundeslindern, etc.) —
mitunter eine traditionelle ,,Erzeugungsdidaktik® (Arnold) im Sinne imitativer
,, Vier-Stufen-Methodik* (Vorbereiten / Vormachen / Nachmachen / Uben) die
Szenerie. Traditionelle Anpassungsqualifizierung fiir bestimmte Technikfelder
(z. B. IT) lauft jedoch ins Leere, wenn die Techniken kiirzere Innovationsprozes-
se aufweisen als die Ausbildung andauert.

Neuere Schliisselqualifikationskonzepte der Berufsbildung (Kap. 5.2.2) weisen —
iiber herkdmmliche Qualifizierungsmodelle hinaus — Analogien zum Bildungsbe-
griff auf, indem sie nicht in erster Linie unmittelbar funktionalistisch ausgelegt
sind, sondern v. a. auf facheriibergreifende Basiskompetenzen abzielen, die wie-
derum mit der autonomen Verarbeitung lebenslanger Lernprozesse korrespondie-
ren. Gefragt sei zunehmend ,,,die Ausbildung des Generalisten, der gelernt hat,
sich bei Bedarf stets neu zu spezialisieren® (Becker 1988, S. 142)“ (Pahl & Schil-
ling, 1995, S. 291).

Schliisselqualifikationen umfassen potentiell die Verdnderung und Erweiterung
des funktionsbezogenen Arbeits- und Handlungsrahmens. So konne sich z. B.
Kreativitdt nur entwickeln und entfalten, wenn sie von der Arbeitsaufgabe und
Arbeitsorganisation her iiberhaupt vorgesehen sei. Daraus ergebe sich die Konse-
quenz, dass die Forderung von Schliisselqualifikationen ,,unweigerlich mit Orga-
nisationsentwicklung zu verbinden ist (Bessoth, Hofmann & Theymann, 1997,
S. 1; 81). Bei der Forderung von Schliisselqualifikationen gehe es nicht, wie beim
beruflichen Fachwissen, um funktionell einzuiibende, gewohnheitséhnliche Ver-
haltensweisen oder das Aneignen klar fixierter Handlungsabléufe, sondern um die
Entwicklung der ,,JCH-Krifte (z. B. Selbsténdigkeit, Verantwortungsbewusstsein,
Kritikfahigkeit) der einzelnen Personlichkeit™ (ebd., S. 1; 66).

Ein ganzheitlicher Bildungsbegriff, der insbesondere auf berufliche Handlungs-
fahigkeit zielt, umfasst sowohl fachliche als auch personlichkeitsbildende Ele-
mente und impliziert dabei auch kollektive bzw. (gesellschaftlich) nachhaltige
Lernprozesse. Nicht allein das Beherrschen der Arbeitstechniken, sondern auch
die innere Bereitschaft und Féhigkeit, diese Situation gerecht auszuwéhlen und
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anzuwenden, mache das Wesen beruflicher Handlungsfahigkeit aus (Baldin,
1997, S. 23). — Oder wie ein Ausbilder es formulierte: ,,Wir wiinschen uns miin-
dige Reprisentanten unserer Firma*.

Der in dieser Arbeit verwendete Organisationsbegriff bezieht sich insbesondere
auf solche Unternehmen, Vereine, Genossenschaften, Freiberufler und Institutio-
nen des o6ffentlichen Dienstes, die im ,,Dualen System‘ Deutschlands (Kap. 2.2)
ausbilden. Zwischenzeitlich erschienen Publikationen, die zwischen Organisa-
tions- bzw. Personalentwicklung und Berufsbildung Verbindungen herstellen.
Beispielsweise Haase und Lacher (1993, S. 103) verbinden folgende Trends der
Organisationsentwicklung mit der Berufsbildung:

e Integration von Technik-, Arbeitsorganisation- und Qualifikationsplanung
e Erweiterung hin zur arbeitsplatznahen, dezentralen Qualifizierung
e Verstirkung von Beteiligungs- und Mitarbeitereinbeziehungsmafinahmen

Diese drei Fragestellungen ,,verweisen auf ein Desiderat betrieblicher Modern-
isierungsstrategien, ndmlich auf den Zusammenhang von betrieblicher Organisa-
tionsentwicklung und Berufsbildung*.

Betriebliche Organisationsentwicklung und berufliche Bildung sind fiir Dy-
bowski, Haase und Rauner zwei Bereiche, die unter den Bedingungen eines ver-
schérften Qualitidtswettbewerbs als strategische Ressourcen betrieblicher Innova-
tionen an Bedeutung zunihmen. Betriebliche Innovationen erforderten heute in
erster Linie, Prozesse zu gestalten und Strukturen in Unternehmen auf- und
auszubauen, die ein an Geschéftsprozessen orientiertes Unternehmenskonzept un-
terstlitzten. Dabei komme der Mitarbeiterqualifizierung und deren Einbeziehung
in betriebliche Gestaltungsprozesse herausragende Bedeutung zu (Dybowski,
Haase & Rauner, 1993, S. 5).

Durch Bildungsmanagement, so Petersen und Lehnhoff, konne zudem das Be-
wusstsein im Unternehmen offensiv im Sinne einer fairen Auseinandersetzung
mit den Betrachtungen des anderen geschirft werden. Durch zeitgeméBe und rea-
litaitsnahe Situationen wiirden Grundlagen fiir professionelle Feedbackgespriche
und darauf aufbauende Personalentwicklungs- und Bildungsprogramme gelegt,
die der ganzen Organisation und ihren Mitgliedern dienten. Neue Trends im Bil-
dungsmanagement wiesen einen organisationsdidaktischen Charakter auf. Unter-
nehmen konnten so professionell und dialogisch ,,gemanagt* werden (Petersen &
Lehnhoff, 2005, S. 221).

Die Termini ,,Management™ bzw. ,,Ganzheitlichkeit” im vorliegenden Bildungs-
management-Entwurf sollen nicht weitere Hochworter in den Kontext einbinden;
sie deuten vielmehr auf Interdisziplinaritét hin. Bildungsmanagement betreibt ins-
besondere einen interdisziplindren Dialog zwischen Pddagogik bzw. ihrer Leitka-
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tegorie ,,Bildung® einerseits und modernen, entwicklungsorientierten Manage-
menttheorien, die v. a. organisationale Lernprozesse fokussieren, andererseits. In
Anlehnung an solche Konzepte kann u. a. von einer ,,objektiven® Planbarkeit von
Lernprozessen im Sinne des ,,one-best-way“ (zugunsten der Intersubjektivitit)
abgeriickt werden. Fiir die Berufsausbildung mit ihrem Hauptziel fiir Auszubil-
dende — dem Bestehen der Abschlusspriifung — ist weitgehende Planbarkeit je-
doch wiinschenswert. Zielorientierte Modelle wie das ,,Management by Objec-
tives* (MbO) (Drucker, 1954) werden hier im Zusammenhang mit liberalisierten
Ausbildungsrichtlinien auf ihre Anschlussfahigkeit beleuchtet (Kap. 4.3.4).
Bildungsmanagement entfalte nach Harald GeiBler einen Aspekt eines jeden Ma-
nagements, den des Lernens, oder ,,genauer gesagt der (zu managenden) Erstel-
lung und Férderung von lernstimulierenden und -foérderlichen Rahmenbedingun-
gen der Organisation® (Geil3ler, 1994, S. 14). Bildungsmanagement habe sich mit
operationalisierbaren Lernprozessen, die in der Regel fachlicher Art sind, mit
Schliisselqualifizierung und mit Bildung zu befassen (ebd., S. 15). Management
miisse heute immer auch Bildungsmanagement sein, um seine eigenen Aufgaben
angemessen erfiillen zu kdnnen (ebd., S. 264). Lernen und Arbeiten seien nicht zu
trennen, Management komme ohne Lernen nicht aus. Dieses Lernen habe die
dreifache Qualitdt operativen Anpassungs-, strategischen ErschlieBungs- und
normativen Identitdtslernens (ebd.). In traditionell ausgerichteten Berufsausbil-
dungen wird mitunter noch das individuelle, ,,operative Anpassungslernen* der
jeweiligen Auszubildenden bzw. ,,single-loop-learning* (Argyris & Schon, 1978)
in den Vordergrund geriickt.

In neueren ,hierarchiearmen® Managementmodellen weitet sich der Personen-
kreis, der in Organisationen mit beispielsweise problemldsenden Management-
aufgaben im weitesten Sinn betraut ist, tendenziell aus. Konsequenterweise diirf-
ten Ansidtze, die von einer Einbeziehung aller Mitarbeiter in organisationale
Lernprozesse ausgehen, Auszubildende nicht ausklammern — zumal Problemlose-
fahigkeit in Ausbildungsgéingen haufiger als iiberfachliche berufliche Handlungs-
kompetenz anvisiert wird.

Fiir die Arbeitsorganisation wiirden, so Hopfner, zunehmend Gruppenprozesse
charakteristisch, bei denen Arbeitsteams vom iibergeordneten Steuerungssystem
nur eine Rahmenplanung vorgegeben bekdmen und die Feinplanung in eigener
Verantwortung des Teams libernommen werden wiirde (inklusive Kontrollpro-
zessen). Mit den hohen Anforderungen an sozialer Kompetenz gingen Anforde-
rungen an ein selbst reguliertes stetes Weiterqualifizieren einher. Vor diesem qua-
lifikatorischen Hintergrund wiirden Forderungen erhoben, die von einem wech-
selseitigen, komplementédren Bezug von Qualifikation und Bildung ausgingen. Es
werde gefordert, dass berufliche Qualifikationen nicht ohne die auf das Individu-
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um und die Miindigkeit abzielende Bildung zu erlangen seien — Individualitit und
Miindigkeit sollten in den betrieblichen Alltag eingebracht werden (Hopfner,
1995, S. 235). — Ganzheitliche Bildung hélt so Einzug in die Organisation (Peter-
sen, 1997).

Didaktische ,,Strukturmodelle” (wie das zu entwerfende) dienten der Beschrei-
bung von (wandelbaren) Lehr- und Lernstrukturen; sie reduzierten u. a. die Kom-
plexitit einer Unterrichtssituation auf ,,eine {iberschaubare Anzahl von Elemen-
ten. Diese Reduktion ermogliche es Forschern, ,,strukturelle Zusammenhénge zu
erkennen, auf denen Unterrichtsprozesse griinden, z. B. Inhalte, Ziele, Methoden,
Medien, die gesellschaftlichen und individuellen Bedingungen u. v. m.“ (Kron,
2000, S. 2006).

Moglichkeiten zur Implementierung modernisierter Ausbildungsmodelle erdffnet
u. a. die Novellierung der industriellen Metallberufe 2004, die insbesondere Frei-
raum fiir eine betriebliche Zeitrahmenausbildung in den Verordnungen vorsieht.
Diese Neuordnung impliziert z. B. unter dem Punkt ,,Betriebliche Kommunikati-
on“ das Lernziel ,,Konflikte im Team 16sen®. Bereits die Neuordnung der Metall-
berufe 1987 wurde als Innovation in Richtung des Konzepts der Schliisselqualifi-
kationen gewiirdigt; diese erweiterte Qualifizierung (vgl. Kap. 5.2.2) stelle (nach
Arnold), eine grundlegende Voraussetzung u. a. fiir das organisationale Lernen
dar. Schlisselqualifikationen konnten jedoch nur nachhaltig wirksam werden,
,wenn die ,Schliisselqualifizierten® sie in den Entwicklungs- und LernprozeB ,ih-
rer* Organisation einbringen diirfen” (Arnold, 1997, S. 185).

Der einzelne Mensch sei in systemischer Lesart das Resultat seiner Geschichte
von Interaktionen mit der (Lebens- bzw.) Umwelt; aber auch die Umwelt sei aus
der Interaktion mit Menschen entstanden, wobei der Mensch seiner Umwelt nur
Anregungen geben, aber keine determinierenden Verdnderungen vornehmen kon-
ne (Kosel & Diirr, 1995, S. 249). Bezogen auf die ausbildungsbetriebliche Um-
welt von Neu-Auszubildenden kann biografisch von bisher weitgehend auflerbe-
trieblichen Interaktionen in v. a. familialen, peer-group- oder schulischen Lebens-
welten und deren Folgen ausgegangen werden. Betriebliche Milieus unterschei-
den sich hiervon v. a. aufgrund ihrer 6konomischen Zweckorientierung. Auszu-
bildende koénnten jedoch u. U. in kollektiven Lernprozessen sukzessive — idealiter —
Anregungen zur organisationalen Entwicklung geben.

Der strukturelle Aufbau dieser Arbeit gliedert sich — nach dieser Einleitung — in
eine interdisziplindre Darstellung relevanter Bedingungen heutiger Berufsausbil-
dung in Deutschland. Nach einer heuristischen (u. U. zitatreichen) Biindelung fiir
die Berufsausbildung relevanter Theorien sozialer Wandlungsprozesse in Kapitel
2.1 wird in Kapitel 2.2 das duale Ausbildungssystem ndher beleuchtet. (Mikro-)
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Aspekte psychologischer Entwicklungstheorien des Jugend- und frithen Erwach-
senenalters schlieBen sich in Kapitel 3.1 an, gefolgt von einer Darstellung exemp-
larischer Phdanomene beruflicher Sozialisation. Organisationstheoretische Lern-
und Bildungsbedingungen in (Ausbildungs-)Betrieben sind Thema des Kapitels 4
bzw. organisationskulturelle Aspekte des Kapitels 4.1, insbesondere Kapitel 4.2
fokussiert dabei exemplarisch neuere Organisations- und Managementtheorien,
Kapitel 4.3 dialogische Aspekte. Individuelle (Kap. 5.2) und kollektive (5.3)
Lern- und Bildungsprozesse betrieblicher Berufsausbildung stehen (jeweilige
Leitkategorien explizierend) mit exemplarischen Aspekten neuerer didaktischer
Theorien in Kapitel 5 im Mittelpunkt. In Kapitel 6 tragen die vorab behandelten
Aspekte mit zum Entwurf eines berufs- bzw. betriebspiddagogischen Bildungsma-
nagements betrieblicher Berufsausbildung bei. In dessen Mittelpunkt steht der
»Iriadische Ansatz Dialogischer Berufsbildung®, der wiederum durch eine antizi-
patorische ,,Erwerbspropadeutik* bzw. ein Supervisionsmodell flankiert wird.
Einschldgig thematisierte Spannungsfelder liefern grundsitzlichen ,,Ziindstoff™
fiir das vorliegende Thema, ohne hier abschlieend behandelt werden zu kénnen.

Berufliche Bildung in Deutschland Allgemeinbildung

Berufsausbildung Fort- / Weiterbildung

- Studium

- rein schulische Ausbildung (Fachschule, Kolleg, etc.)

- duale Berufsausbildung (in anerkannten Ausbildungsberufen)

Lernort * Lernort
Betrieb / Berufsschule

Organisation

Abbildung 1: * Institutioneller Fokus des vorliegenden Themas

Fiir die Erziehungswissenschaft gelte es, so Petersen, im Rahmen des Dialoges
insbesondere mit der Managementforschung, sich als ,,genuiner Anwalt™ des be-
trieblichen Lernens aufzufassen und somit nicht ldnger — moglicherweise ideolo-



12 Ralf Miroschnik

gisch bedingt — diejenigen Impulse zu ignorieren, die aus der betrieblichen Praxis
kidmen und ihre Weiterentwicklung forderten. Wiirde sich die Erziehungswissen-
schaft den partnerschaftlichen Dialog mit der Managementforschung verweigern,
der sich zweifellos in den Gestaltungsfeldern Personal- und Organisationsent-
wicklung herstellen lasse, ,,beginge sie den Fehler, der betriebswirtschaftlich-
dominierten Management- und Organisationsforschung das exponentiell expan-
dierende Praxisfeld betrieblichen Lernens zu {iberlassen. Dies hitte auch aus péa-
dagogischer Betrachtungsweise die Konsequenz, sich von @uferst interessanten
Ressourcen, Lern- und Mitgestaltungsfeldern abzuschneiden und somit auch ihre
eigene Weiterentwicklung zu beeintrichtigen® (Petersen, 2003a, S. 16).

Hieraus werde deutlich, dass die Erziehungswissenschaft fiir den Dialog mit der
okonomisch dominierten Organisations- und Managementforschung ihre Identitit
nicht aufzugeben, sondern sie vielmehr zu schérfen habe. ,Fiir diesen ,Schir-
fungsprozess® scheinen insbesondere die erziehungswissenschaftlich-bildungsthe-
oretisch zu begriindenden Leitkategorien ,Kritische Miindigkeit® und ,Mitver-
antwortung® weiterfithrend zu sein, um darauf basierend einen notwendigen Dia-
log insbesondere mit der Managementforschung angesichts der Kriterien einer —
primaér betriebswirtschaftlichen Parametern unterliegenden — Bewertung organisa-
tionaler Leistungserstellung vornehmen zu kénnen* (ebd.). Petersen verweist hier
auf sein Konzept der ,,gebildeten Organisation” (1993, 1997). — V. a. Ausbil-
dungsorganisationen sollten solche Leitkategorien beachten.

Die Auseinandersetzung mit dem Lebensweltaspekt (Kap. 4.1.1) des betriebli-
chen Lernorts konne als zundchst genuines Aufgabenfeld von dialogisch er-
moglichten und entfalteten Lernprozessen aufgefasst werden, zumal die Lebens-
welt dem einzelnen Organisationsmitglied und der Gesamtorganisation die Orien-
tierungsgrundlage geben konne,

e _mit der er sich selbst und seinen Kontext kategorial erschliet (S. Klafki
1963; Petersen 1997), daraus resultierend,

e verhaltens- und handlungsgenerierende Regeln entwickelt, die wiederum
durch Sprache den Mitmenschen (beispielsweise Kollegen) mitgeteilt werden,
was wiederum

e cigene (und mitmenschliche) Lernprozesse dieser Qualitat auslosen kann (vgl.
Bretz 1991, S. 192)* (Petersen, 2003a, S. 223).

Diese Lernprozesse wirkten sich auf beobachtbare Handlungsmodi der Unter-
nehmung aus. Durch Lernen sollten Menschen ,,in der Unternehmung und die
Unternehmung beféhigt werden, verantwortungsbewusst und (dadurch) ,innerlich
wachsend® die Zukunft zu gestalten (vgl. dazu auch Boehm-Tettelbach 1990,
S. 6), so dass von einer geplanten Evolution i. S. einer kollektiven Selbsttransfor-



Einleitung 13

mation gesprochen werden kann“ (Petersen, 2003a, S. 223). — Ein ,,Ernst-neh-
men“ durch Ausbilder bzw. die Partizipation von Auszubildenden in betrieblichen
Lernprozessen kann auf diesem Weg Verantwortungsbewusstsein, Miindigkeit
und Identitétsentwicklung fordern.

Berger und Luckmanns wissenssoziologischem (bzw. sozial-konstruktivisti-
schem) Werk (Kap. 5.3.1) der ,,gesellschaftlichen Konstruktion der Wirklichkeit*
zufolge zeichne sich eine ,.erfolgreiche Sozialisation” durch eine weitgehende
Symmetrie ,,objektiver und subjektiver Wirklichkeit (und natiirlich Identitdt)“
(Berger & Luckmann, 1970, S. 175) aus. Im Alltag der Berufsausbildung wird je-
doch mitunter seitens der Ausbilder eine gewisse Kluft zwischen ihren ,,objekti-
ven* Realitéten und den ,,subjektiven der Auszubildenden beklagt, der — in der
Berger und Luckmann’schen Lesart — eine ,,misslungene* Sozialisation (die mog-
licherweise auf konkurrierenden Sinnwelten basiert) zugrunde liegen konnte.

Die Moglichkeiten einer (dialogischen) Forderung von Intersubjektivitit bzw.
eventuellen Synergien zwischen individuell unterschiedlichen Sinn- und Lebens-
welten sollen in der vorliegenden Arbeit u. a. gepriift werden. Dabei spielt der
Bezug der Auszubildenden zum ,,signifikanten Anderen” (Mead), beispielsweise
einem Ausbilder, der den ,,generalisierten Anderen®, (hier: den Betrieb) vertritt,
eine Hauptrolle, um neben ,,personlicher Identitit” (Goffman) eine komplementar
balancierte ,,soziale Identitdt®, bzw. ganzheitlich ein addquates ,,self”* (Mead) zu
entwickeln. In interaktionistischen (bzw. sozialkonstruktivistischen) Ansitzen
stehen weder Sender, noch Empfinger im Mittelpunkt, sondern v. a. deren Inter-
aktion. Soziales Handeln kann dabei idealiter (Sinn-)deutend verstanden und da-
durch in seinem Ablauf und seinen Wirkungen urséchlich erklirt werden (Weber,
1972, S. 1).

Die maximale Verdeutlichung dessen, was von den in der Sozialwelt (Betrieb;
R. M.) Lebenden tiber diese gedacht wird, ,,ist daher erstes Ziel jeder Sozialwis-
senschaft™ (Schiitz, 1981, S. 315).

Unabhéngig von zyklischen Verdnderungen der Wirtschaft lasse sich in den letz-
ten 30 Jahren eine Entwicklung zu mehr Demokratie im Ausbildungsbereich er-
kennen, so Staehle. Tendenziell lasse sich feststellen, dass Arbeit anspruchsvoller
und abwechslungsreicher werde und eher Chancen zu sozialen Kontakten, zur
Partizipation und generell zum permanenten Lernen ermdgliche (Staehle, 1999,
S. 570). In klassischen Experimenten (z. B. Coch & French, 1948) seien eindeutig
positive Effekte der Partizipation an fiir Arbeitsgruppen relevanten Entscheidun-
gen auf das Leistungsniveau festgestellt worden. Eine Erhohung der Arbeitsmoti-
vation als Folge von Partizipation erfordere die Ubertragung ,.echter Entschei-
dungsbefugnisse auf Gruppen (Staehle, 1999, S. 289).
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Aus entwicklungsorientierter Sicht bedeutet Management nicht mehr die tayloris-
tisch-affirmative Sicherstellung eines gewiinschten Verhaltens durch den Einsatz
entsprechender Instrumente, sondern das Schaffen von Rahmenbedingungen, in-
nerhalb derer die Akteure eigenverantwortlich und selbstorganisierend handeln
konnten. Zudem seien Managementleistungen (gerade in Krisenphasen) nicht
mehr an einen bestimmten Personenkreis — etwa die Fithrungsspitze — gebunden,
sondern wiirden von allen Akteuren im System erbracht. ,,Jedes Systemmitglied
ist ein potentieller Manager. Die Fahigkeit zum Managen ist somit diffus iiber
das ganze System verteilt” (Klimecki, Probst & Eberl, 1994, S. 24) und impliziert
in dieser Perspektive konsequenterweise auch Auszubildende. Entwicklungsori-
entiertes bzw. dialogisches Management geht weit iiber die Human-Relations-Be-
wegung (Mayo, Dickson, Roethlingsberger) und u. a. ihrer Kritik am mathema-
tisch-rationalen ,,homo oeconomicus“ hinaus, da nicht nur Produktionsprozesse
bzw. die dort implizierte Motivation der jeweiligen Arbeiter beleuchtet werden,
sondern insbesondere die Organisationsentwicklung bzw. dialogisch inspirierte,
abwiégende, individuelle und kollektive Lernprozesse. Insofern wiren Begriffe
wie ,,complex man* (Schein), ,,homo discens* (GeiBller) bzw. ,,homo dialogicus*
(Barzilai, 2000 beziiglich Buber) auf der Suche nach dem ,,sensus communis*
(Gadamer) heute relevanter.

Einschldgige Publikationen erdrtern auch fiir die Berufsbildung mitunter ,,Para-
digmenwechsel“. Beispielsweise Rauner zufolge habe sich in den letzten zwei
Jahrzehnten ,,ein grundlegender Perspektivwechsel in der beruflichen Bildung*
vollzogen, der sich zu einem ,,weit in die Zukunft weisenden Leitbild* verdichtet
habe (Rauner, 2007, S.5). Der Tradition einer Anpassung der Beschéftigten an
den Wandel der Arbeitswelt werde die Leitidee entgegengesetzt, Jugendliche fiir
die Mitgestaltung von Arbeitswelt und Gesellschaft in sozialer und 6kologischer
Verantwortung zu befdahigen. Diese Leitidee reiche weit tiber die berufliche Bild-
ung hinaus und sei geeignet, die bildungstheoretische Trennung in allgemeine
und berufliche Bildung aufzuheben. Als Wendepunkt zur Entwicklung einer ge-
staltungsorientierten Berufsbildung bezeichnet Rauner den Bericht der Enquéte-
Kommission des Deutschen Bundestages ,,Zukiinftige Bildungspolitik — Bildung
2000 von 1990 (ebd., S. 5f.). Die 6konomischen Wurzeln dieses neuen Leitbil-
des ldgen in dem durch den internationalen Qualitatswettbewerb hervorgerufenen
,»,Wandel vom Verkdufer- zum Kdufermarkt und der Reorganisation der Betriebe,
die diesem Wettbewerb ausgesetzt sind, hin zu ,lernenden Unternehmen‘. Die
damit einhergehende Verlagerung von Kompetenzen und Verantwortung in die
direkt wertschopfenden Aufgabenbereiche der Unternehmen erfordert einen neu-
en Mitarbeitertypus, der dazu beféhigt und bereit ist, sich an den Prozessen der
betrieblichen Organisationsentwicklung aktiv zu beteiligen (ebd.). Die technolo-
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gischen Wurzeln ldgen in der Notwendigkeit begriindet, zunehmend offene In-
formations- und Kommunikationssysteme und Architekturen betriebs- und situa-
tionsspezifisch zu implementieren; die pddagogischen Wurzeln in der Einsicht,
die duale Berufsausbildung in das Bildungssystem zu integrieren und einen Bil-
dungsauftrag zu formulieren, der berufliche und allgemeine Bildung miteinander
verkniipfte (ebd., S. 6).

Diese die Entwicklungen in der Wissensgesellschaft aufnehmende padagogische
Leitidee reiche weit iiber das traditionelle Leitbild eines emanzipatorischen und
auf personliche Autonomie zielenden Bildungsbegriffes hinaus und fordere daher
nicht nur die berufliche Bildung, sondern jegliche Form von Bildung heraus
(ebd., S.7). Rauner propagiert so eine Aufwertung beruflicher gegeniiber all-
gemeiner Bildung, um das einschldgige ,,Bildungsschisma® (Baethge) zu iiber-
winden. Eine Theorie der Bildung, als eine Theorie integrierter beruflicher und
allgemeiner Bildung, bediirfe regulativer Ideen, die der ,,Integration des Differen-
ten eine Richtung einpragten (Heidegger, 1997, S. 33).

Wiéhrend normativ-funktionalistische bzw. mechanistisch-tayloristische Ansétze
einerseits ontologisch die objektive Realitdt menschlicher Gesellschaft bzw. ihrer
Arbeitseffizienz erkldren woll(t)en, fokussieren v. a. interpretative (interaktionis-
tische bzw. sozialkonstruktivistische) andererseits epistemologisch-hermeneu-
tisch das subjektive (sich wandelnde) Verstehen von der Gesellschaft bzw. ihrem
Arbeits- und Lernverhalten. Eine mangelnde Normenthematisierung bzw. Nega-
tivdarstellung relevanter erwerbsspezifischer Deutungsmuster in der vorberufli-
chen Sozialisation konnte u. U. jedoch zum von Ausbilder mitunter beklagten
»Wertevakuum* bei Jugendlichen fiihren.

Soziologie-Paradigma normatives interpretatives

Grundannahme Stabilitat Entwicklung

Fokus Objekt Subjekt / Interaktion

Psychologie-Paradigma v. a. Behaviorismus v. a. Humanistische Psycho-
logie

Normen und Werte Norm- / (Werte-),Setzung” Werte- / (Normen-),Dialog”

Lernmodell (n. Argyris / Schon) single-loop-learning double-loop- / deutero-learning

Handlungsmodell (nach Stein- erfolgsorientiert verstandigungsorientiert

mann / Schreyogg)

Subjektorganisation Fremdorganisation Selbstorganisation

Hauptziel (n. Kade / Meueler) Qualifikation Bildung

Arbeitsorganisation Arbeitsteilung Gruppenarbeit

Sinnmodell (n. H. Geiller) Handwerkermodell Mitverantwortungsmodell

Fiihrungsverstandnis direktiv — autokratisch kooperativ — demokratisch

Okonomische Perspektive atlantisch republikanisch

Hierarchie steil flach (bzw. Heterarchie)
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Kommunikation weitgehend weitgehend dialogisch
monologisch
Prioritdrer Bezug Organisation — Betrieb ~ Lebenswelt
Haupttatigkeit arbeiten lernen
Problemdefinition Problemvermeidung Probleme als
Entwicklungschance
Lernende Auszubildende Ausbilder, Auszubildende
(+ ,Kollektivsubjekt Betrieb)
Erwartungen an Ein- / Unterordnung in Partizipation an betrieblichen
Auszubildende betriebliche Strukturen  Handlungen
Denken und Handeln getrennt verbunden
Unterweisungsmethode v. a. Instruktion Methodenmix
»Lehrjahre ... ,sind keine Herrenjahre® sind eine Lern- / Entwicklungs-
chance
Interaktionsbasis v. a. Kontrolle v. a. Vertrauen
BBS-Unterrichtsform Lernfacher Lernfelder
Kommunikationsrichtung top-down Top-down + bottom-up

Abbildung 2: Polarisierte (idealtypische) Spannungsfelder des vorliegenden
Themas

Kron hiélt v. a. im Hinblick auf die didaktische Diskussion die Einsicht in die
grundlegende Bedeutung von Paradigmen fiir besonders wichtig. Dies zeige sich
u. a. an dem im Anschluss an Kuhn ,,vieldiskutierten Paradigmenwechsel in den
Sozialwissenschaften (Wilson 1976, 54ff.)“ (Kron, 2000, S. 112). Wilson lege
dar, dass die klassische Sicht der sozialen Beziehung oder Interaktion aus einem
normativen Paradigma erwachsen sei. In dem anthropologischen Konzept dieses
Paradigmas werde der Mensch als ein Reflexwesen bestimmt. Demzufolge wiir-
den soziale Beziehungen als Verhalten im Sinne von Einflussnahme verstanden
(ebd.). Im interpretativen Paradigma hingegen wiirden Verhaltens- und Rollenbe-
ziehungen als offene Interaktionen angesehen, die grundsétzlich von der Sinnpro-
duktion der Akteure bzw. deren Auslegungen ausgetauschter Symbole bestimmt
seien (ebd., S. 113). — Sinndeutungen auch in Ausbildungsbetrieben kénnen diffe-
rieren (Kap. 5.3.1).

Victor Frankl habe den Menschen definiert als ,,Wesen auf der Suche nach Sinn“
(Ulrich & Probst, 1988, S. 102). Auch Mitarbeiterfiilhrung miisste dementspre-
chend als Prozess der Sinnvermittlung gesehen werden, ,,oder noch besser als sol-
cher, der es dem Mitarbeiter ermdglicht, dem Geschehen selbst einen Sinn zu ge-
ben, indem er es im groferen Zusammenhang versteht™ (ebd., S. 300).

Das anthropologische Konzept sehe den Menschen als sinnverstehendes Wesen
an; Sinnverstehen sei aber nie eindeutig und miisse oft erst (dialogisch, R. M.)
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und mitunter auch durch Konflikte ermittelt werden. Dementsprechend sei die in
einer sozialen Beziehung geltende Interpretation der Rollenerwartung und
-ibernahme fiir die Akteure nicht als Faktum vorgegeben. In den Theorie- und
Modellbildungen didaktischen Handelns, die dem Interaktionsbegriff zugeordnet
werden konnten, schlage der Paradigmenwechsel vom normativen zum interpre-
tativen Paradigma voll durch (Kron, 2000, S. 169). G. H. Mead habe bereits 1934
die symbolisch vermittelte Interaktion zum ,,neuen Paradigma der Vernunft* er-
hoben und Vernunft auf diejenige kommunikative Beziehung zwischen Subjekten
zuriickgefiihrt, die in dem Akt der Rolleniibernahme, d. h. darin wurzele, dass
sich Ego auf ihn gerichtete Verhaltenserwartungen von Alter zu eigen mache
(Habermas, 1981a, S. 523).

Mit Ulich kdénnen stabilitéts- und verdnderungs-orientierte Paradigmen und (da-
ran anschlieBend) idealtypisch zwei Grundarten padagogischer Interaktion diffe-
renziert werden. Je nachdem, welchem Paradigma ,,der Erziechungswissenschaft-
ler in seiner Theorienbildung* folge, werde er seinen Gegenstand ,,pddagogische
Interaktion® bestimmen als (Ulich, 1976, S. 50):

a) regelmiBige, einseitige soziale Einflussnahme (Fiithrung), die auf der Grund-
lage strukturell vorgegebener Rollenbeziehungen den Autbau stabiler, struktu-
rierter und rollenkonformer Verhaltensmuster bewirkt, oder als

b) regelgeleitetes, reflexives, soziales Handeln, das in prinzipiell reversiblen In-
teraktionsbeziehungen iiber den Aufbau spezifischer Interaktionserfahrungen
(des ,,Selbst*) die Entwicklung reflexiver kognitiver Schemata, “Situations-
Definitionen* anrege.

Diese ,,grobe Unterscheidung moglicher Gegenstandsbestimmungen® kdnne es
uns ermoglichen, vorliegende Theorien padagogischer Interaktion durch ihre je-
weilige Position ,,auf einem gedachten Kontinuum zwischen diesen beiden Ideal-
typen zu charakterisieren und einzuschétzen® (ebd.).

Seit den 1960er Jahre hat in der (Diskurs-)Theoriediskussion und Forschungspra-
xis auch das Erkenntnisinteresse an der sprachformigen Konstitution der Welt zu-
genommen (Bernstein). Rorty habe in diesem Kontext 1967 den ,,linguistic turn®
ausgerufen (Keller, Hirseland, Schneider & Viehover, 2001, S. 8f.). Alexander
und Robertson hétten die sozialwissenschaftlichen Begriffe des ,,cultural turn®,
Rabinow und Sullivan den des ,,interpretative turn® geprigt (ebd., S. 12). Die
Wissenssoziologie verfolge seit den 1970er Jahren stirker den Gedanken einer
,kommunikativen Wende* (Knoblauch, 2001, S. 208). Ende der 1970er Jahre ha-
be sich zunehmend das durchgesetzt, ,,was Habermas (1981 Bd. 1, S. 518) als
kommunikatives Paradigma bezeichnet” (Knoblauch, 2001, S. 208); fiir Luhmann



18 Ralf Miroschnik

(1984) bestehe Gesellschaft im Wesentlichen aus Kommunikation (ebd.). Die
dem ,,interpretativen Paradigma“ folgende Wissenssoziologie habe sich in zuneh-
mendem Mafle der qualitativen Forschung zugewandt; ihre Fragestellung habe
sich von der Verteilung des gesellschaftlichen Wissens auf die , kommunikative
Verteilung gesellschaftlichen Wissens“ verschoben. Der Gegenstand der Wis-
senssoziologie sei nach wie vor das Bedingungsverhéltnis von gesellschaftlichen
Wissensformen und Sozialstruktur; er werde jedoch nun in der Kommunikation
verortet. Der Schwerpunkt wandere auf die Vorgénge, in denen Sinnzusammen-
hinge {iiberhaupt erst objektiviert und vermittelt wiirden (Knoblauch, 2001,
S. 209).

Staehle spricht von ,,interpretativer Wende* in der Managementforschung (Staeh-
le, 1999, S. 66) bzw. verweist auf Barnard, der erstmals deutlich gemacht habe,
dass sich das Management neben organisatorischen Zielsetzungen (,,Effectiveness =
Leistungswirksamkeit™) auch um die ,,Erfiillung individueller und sozialer Ziele
der Mitarbeiter (Effiency = Sozialwirksamkeit) bemithen muf* (ebd., S.36).
Stachle propagiert die Abkehr von der ,einseitigen Auffassung von Chandler
(1962) — Struktur folgt der Strategie* (Stachle, 1989, S.394) zugunsten eines
,strategischen Managements™ und stellt eine Verbindung zur Organisationsent-
wicklung her.

Baethge und Oberbeck propagierten 1986 den ,,Abschied vom Taylorismus*
(Reetz 01.08.03, S. 4), Geilller erinnert an den Wirtschaftswissenschaftler Perich
(1993), der von einem sich abzeichnenden Paradigmenwechsel der Organisation-
spraxis spreche, ndmlich den Wechsel vom industriellen zum post-industriellen
Organisationsmodell (GeiBller, 2000, S. 64).

Gegeniiber den stabilitdtsorientierten Modellen wurden und werden in den letzten
Jahren dynamische, ,.entwicklungsorientierte Managementmodelle (Klimecki,
Probst & Eberl, 1994) bis hin zum ,,Dialogischen Management* (Petersen, 2003a)
entworfen, die von einer ,,lebenden* (autopoietischen) Organisation ausgehen und
v. a. organisationale Lernprozesse fokussieren. Es trete, so GeiBller, zunehmend
ein Organisationsmodell hervor, ,ndmlich dasjenige des Organismus, das eine
gewisse Nihe zum Paradigma des reflexiven Managements aufweist (Geifller,
2000, S. 187).

Fiir Harald GeiBler ist der ,,Paradigmenwechsel vom linearen zu reflexiven Ma-
nagement® ein Wechsel von einem sich moralisch nicht reflektierenden zu einem —
im Rahmen von normativem Identitétslernen — sich moralisch reflektierenden
Management, das sich den Fragen der Organisationsethik stelle (ebd., S. 98).
GeiBler sieht die Position dialogischer Ausbalancierung von Eigen- und Gemein-
wohlorientierung als Gegenposition zu einer ausschlieflichen Eigenwohlorientie-
rung in Organisationen (ebd.), wie sie in der Finanzkrise 2008/09 kritisiert wurde.
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Die Verdnderungen in Wirtschaft und Gesellschaft hitten fiir das Management
von Organisationen nach Auffassung von Malik (1992) die Konsequenz eines Pa-
radigmenwechsels von einem , konstruktivistisch-technomorphen® zu einem ,,sys-
temisch-evolutiondren Management* (GeiB3ler, 2000, S. 66f.). Der Wechsel zeige
sich u. a. darin, dass klassische Vorannahmen vom Management (z. B. als Mens-
chenfiihrung, die sich als direktes Einwirken auf den Einzelnen richte; oder als
Optimierung auf das Ziel der Gewinnmaximierung ausgerichtet sei) ins Wanken
gerieten und z. B. folgende alternative Grundiiberzeugungen an ihre Stelle tréten:
Management sei

e nicht Menschenfiihrung, sondern Gestaltung und Lenkung komplexer sozialer
Einheiten (Organisationen) und ihrer Umwelt,

e nicht auf ,kritische Gruppen beschriinkt; es umfasse alle Organisationsmit-
glieder,

e cine Aufgabe, die von allen Organisationsmitgliedern wahrzunehmen sei,
eine Aktivitét, die mehr auf indirektem als auf direktem Einwirken beruhe,
Prozessoptimierung (statt Optimierung von Steuerbarkeit und Anpassungsfa-
higkeit),
nicht im Besitz aller wichtigen Informationen,
Maximierung der Lebensfahigkeit von Organisationen (Geif3ler, 2000, S. 67).

Fiir Arnold markieren ,,Schlagworte, wie ,Unternehmenskultur®, ,neues Denken*
(vgl. Mann 1988; Schein 1995), ,Ganzheitlichkeit* (Ulrich/Probst, 1988) sowie
,Organisationslernen® (Arnold/Weber, 1995; Geifller 1994; Sattelberger 1991)*
einen Wandel der Managementtheorien (vgl. Kap. 4.2), der zunehmend auch die
betriebliche Praxis durchdringe. ,,Lag nach Ddrschel noch ,das entscheidende pé-
dagogische Grundproblem beim betrieblichen Bildungsangebot‘ in der Frage be-
griindet, ,ob die freie Entfaltung der Personlichkeit nicht nur gewéhrleistet, son-
dern auch beabsichtigt ist* (Dorschel 1975, S. 10), so ist man heute — angesichts
der rhetorischen ,Praxis‘ von Betrieben und Wirtschaftsverbanden — jedoch eher
gehalten zu priifen, ob die freie Entfaltung der Personlichkeit nicht nur ,beabsich-
tigt" — an Absichtserkldrungen herrscht wahrlich kein Mangel (vgl. Schlaftke
1994) —, sondern diese auch ,gewihrleistet’ ist* (Arnold, 1997, S. 11).

Arnold zitiert Rudolf Mann, der den ,,Gehalt* des ,,neuen Denkens* wie folgt
umschreibe: ,,,Das Unternechmen als Ganzheit betrachten, in dem Ganzheiten wir-
ken — Menschen. (...) Wenn wir begreifen, dal die Menschen im Unternehmen
nicht nur Kostenfaktoren, sondern Trager jener Potentiale sind, die die Zukunfts-
chancen des Unternehmens ausmachen, haben wir den anderen Weg an der Gabe-
lung (an der die Unternehmungen derzeit stehen; R. A.) begriffen‘ (Mann 1988,
S. 13f.). Diese Nachzeichnung geschieht unter individualpddagogischer Perspek-
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tive und stellt den Versuch dar, einen betriebspddagogischen Zugang zu den aktu-
ellen Tendenzen betrieblicher Bildungsarbeit zu umreil3en, (...), kurz: ,Unterneh-
men als padagogische Institution zu betrachten® (Geiller 1990a, S. 11)* (Arnold,
1997, S. 87). — Insbesondere in einer Berufsausbildung ist padagogische Arbeit
impliziert.

PeterBen (1991) identifiziere — nach Euler — zwei Tendenzen in der didaktischen
Diskussion, die er als ,,Konsolidierung und Paradigmenwechsel® bezeichne:
,»,Die informationstheoretisch-kybernetische Didaktik wird offenbar von ihren
Hauptvertretern aufgegeben. Die lernzielorientierte Didaktik wird als eigene Posi-
tion iiberfliissig, da ihre wesentlichen Vorstellung und Forderungen (...) weitge-
hend von anderen iibernommen worden sind. (...) Zur weitgehenden Anglei-
chung, nicht zur Gleichheit, kommt es zwischen der bildungstheoretischen, der
lerntheoretischen und der kommunikativen Didaktik, weil die beiden ersteren ei-
nen Paradigmenwechsel vollziehen‘. Ubrig bleiben die kritisch-konstruktive Di-
daktik, die lehrtheoretische Didaktik sowie die kritisch-kommunikative Didaktik*
(Euler, 1995, S. 193f). — Die Relevanz géngiger Didaktiken fiir die Berufsbil-
dung wird in Kapitel 5.1 ndher beleuchtet.

Durch die Transformation interpretativer Ansitze auf eine traditionell mitunter
funktionalistisch ausgerichtete Berufsausbildung miisste es nicht zum Paradig-
menwechsel kommen; moglich wire auch eine Erweiterung des klassischen Para-
digmenportfolios beruflicher Bildung um anschlussfahige, partizipativ-emanzipa-
torische, dialogische Ansétze z. B. aus der Managementtheorie.

Petersens interdisziplindrer Entwurf eines ,,Dialogischen Managements® (Kap.
4.3.2) beispielsweise erweitert die Palette verstdndigungsorientierter Manage-
mentmodelle, er verweist aber auch darauf, dass es sich bei seinem Ansatz weder
um eine Utopie, noch um ein ad-hoc umsetzbares Fiihrungsmodell handelt. Der
Dialog wird dabei als ein Verfahren identifiziert, welches die gemeinsame Her-
ausarbeitung von Problemen und deren Losungen ermdgliche und auf diese Wei-
se die organisationale Leistungserstellung und deren Akzeptanz in der Organisa-
tion und nach auflen erhohe (Petersen, 2003a, S. 407). Vor diesem Hintergrund
liege es nahe, Management im Sinne eines (geplanten und organisierten) Planens,
Organisierens, Ausstattens, Fiihrens und Kontrollierens von Menschen und (knap-
pen) materiellen Ressourcen aufzufassen. Management solle weiterhin die umfas-
sende Entfaltung des organisationalen Potentials und damit die Zielerreichung der
Organisation sicherstellen. Dies beinhalte dariiber hinaus allerdings in moglich-
erweise noch viel stirkerem Mafle, organisationale Ziele und somit den organisa-
tionalen Grundauftrag sténdig iiberpriifen zu miissen (ebd., S. 37). Nur durch Dia-
loge mit anderen konnten Menschen ihre Denkweisen priifen und diese weiter
entwickeln. ,,Dialog und dessen Voraussetzungen Vertrauen und Verldsslichkeit
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basieren auf einem Konsens, sprich: auf einer allgemeinen Uberzeugung von der
gegenseitigen Abhdngigkeit, in der sich die Dialogpartner befinden* (ebd.,
S. 364).

Dialogisches Management konne als Ermoglicher eines ethisch begriindeten Ma-
nagements bzw. einer ethisch begriindeten Fithrung in und auch von Organisatio-
nen die Weichen dafiir stellen, dass sich reflexiv eigenstidndige Personlichkeiten
in ihren jeweiligen Kontexten als iiberzeugte — gleichsam kritisch miindige und
mitverantwortliche — Mitgestalter ihres jeweiligen organisationalen Kontextes
und der (globalen) Gesellschaft verstehen wiirden.

Dies konne erreicht werden,

e wenn einerseits die Bereitschaft vorhanden sei, Position fiir das zu beziehen,
was gemél den eigenen Wertvorstellungen als das ,,Bessere bzw. Gerechtere
oder Humanere definiert worden ist, andererseits aber auch auf den Anspruch
verzichtet wird,

im Besitz der hoheren politischen Wahrheit zu sein, zumal es in
politischen Lernprozessen nicht darum gehen kann, die endgiiltige gute Ord-
nung herzustellen, sondern statt dessen darum,

e menschliche Imperfektheit schrittweise zu wenden (vgl. u. a. Benner 1991,
Sutor 1991, S. 327).

Als konkreter Ansatzpunkt der Wissenschaft, reflexive Eigenstéindigkeit und Dia-
log als sinnvoll fiir die Gestaltung des organisationalen Miteinanders sowie der
Beziehung zur Auflenwelt zu erachten, ist die (...) als primér verstdndigungsori-
entiert identifizierte unternehmensethische Diskussion anzusehen, welche auch
eine zunehmende (erwachsenen-)pddagogische Begleitung erfdhrt (S. hierzu
GeiBler 1997, Kern 1997, Lempert 1997, Petersen 1997, Poggeler 1997)* (Peter-
sen, 2003a, S. 178f.).

Das Konzept des ,herrschaftsfreien Diskurses* konne der Diskussion um Bildung
den Weg weisen und ihr eine Grundlage geben, beziiglich derer Konsens zu un-
terstellen sei. Der Zusammenhang von Arbeiten, Lernen und Kommunikation sei
in diesem Sinne ,,a priori auf eine Norm bezogen, die die Lernaktivitit des Ana-
lysierens auf das Kriterium verniinftigen Argumentierens und jede Kommunikati-
on und Metakommunikation darauf verpflichtet, auch bei gegenldufigen Interes-
sen sich um einen verniinftigen Konsens zu bemiihen, d. h. auf Herrschaftsaus-
iibung grundsitzlich zu verzichten* (GeiBller, 1996a, S. 182) — auch, wenn z. B.
das eigene Wissen tiberwiegt.

Transformiert auf den Kontext betrieblicher Berufsausbildung wiirde das bedeu-
ten, beispielsweise auch Auszubildende (die mitunter angesichts gestiegener Aus-
zubildendenalter aus der Perspektive der Erwachsenenbildung betrachtet werden
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konnen) als vollwertige Dialogpartner anzuerkennen. ,Im Zeitraum 1970 bis
1990 nahm das durchschnittliche Alter der Auszubildenden um mehr als zwei
Jahre von 16.6 auf 19.0 Jahre zu, seither stagnierte es weitgehend. Erst in jiingster
Zeit ist wieder ein leichter Anstieg auf derzeit 19.4 Jahre (2003) zu beobachten.
War 1970 nur etwa jeder Fiinfte (22 %) 18 Jahre und ilter, so sind es gegenwirtig
drei von vier Auszubildenden (77 %) (BMBF, 2005a, S. 94). Rolf Arnold bei-
spielsweise sieht analog neben der Entwicklung von Fremdorganisation zur
Selbstorganisation u. a. die von einer Jugend(aus)bildung zu einer Erwachsenen-
bildung (Arnold, 1996, S.381). Differenzen zwischen dem Schulabgangsalter
(15-16 Jahre) und dem Durchschnittsalter beim Beginn einer Berufsausbildung —
inzwischen 19.3 Jahre (BiBB, 14.10.08, S. 6) — werfen jedoch Fragen nach dem
zwischenzeitlichen Verbleib Jugendlicher auf (Bertelsmann Stiftung, 2007).
Petersen formuliert als Aufgabenfeld eines ,,Dialogischen Managements®, die
Weichen dafiir zu stellen, konsequent vom (atlantischen) fremdreferenziellen
Versténdnis abzuriicken und statt dessen Selbstreferenzialitdt ins Zentrum des In-
teressen zu riicken. ,,Selbstreferenzialitdt bedeutet hierbei eine Konzentration auf
sich selbst, sprich: Auf die ,Unternehmensidentitit® (vgl. Conradi 1996), wobei
die unternehmenseigenen Kernkompetenzen und v. a. Normen und Werte mit Hil-
fe eines Dialoges mit dem Kontext in dem Mittelpunkt riicken. Hierfiir bietet sich
die Pddagogik als kritischer Begleiter und ,Richtschnur® verniinftiger Lehr- und
Lernarrangements an‘ (Petersen, 2003a, S. 221).

Taxonomische Richtschnuren iiber das, was in einer Ausbildung vermittelt wer-
den sollte, finden sich insbesondere in den jeweiligen Verordnungen bzw. Rah-
menpldnen der Ausbildungsberufe. Letztendlich diene ,,Dialogisches Manage-
ment* nicht nur der Ermoglichung eines verniinftig, reflexiv-eigenstindig auszu-
gestaltenden Organisationsfithrungsprozesses, sondern kénne sogar Impulse fiir
eine dialogische Mitgestaltung humaner Gesellschaft geben. Dialogisches Ma-
nagement stelle sich somit als ein erster Schritt zu einer ,,umfassenden, dialogi-
schen Gesellschaftstheorie bzw. gesamtgesellschaftlichen dialogischen Bildungs-
und Vernunftskonzeption dar (vgl. Lehnhoff 1997)“ (Petersen, 2003a, S. 409).
Moglicherweise kann die vorliegende Arbeit fiir den Bereich der (betrieblichen)
Berufsausbildung einen kleinen Beitrag zu einer solch umfassenden Theorie leis-
ten. Dabei muss ggf. auch eine antizipatorische Sprachférderung (z. B. fiir Aus-
zubildende mit Migrationshintergrund) als Verbesserung etwaiger benachteiligter
Grundvoraussetzungen dialogischer Partizipation erfolgen.

In den dynamischen Mérkten unserer Zeit hangt ein langfristiger Unternehmens-
erfolg auch von inneren, ,,weichen* Faktoren wie der Organisationskultur (Kap.
4.1.2) oder der internen Motivations- und Qualifikationsstruktur der Mitarbeiter
ab. Der wirtschaftliche Wettbewerb erfordere geradezu eine Intensivierung der
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betrieblichen Bildungsarbeit, so Arnold. Im Vordergrund miisse ein auBerfachli-
ches Lernen stehen, das die Verantwortlichkeit bzw. die Selbstorganisationspo-
tentiale der Mitarbeiter erh6he und damit den ,,Qualifikationsanforderungen der
,subjektzentrierten Rationalisierungsprozesse‘ (Baethge) Rechnung tragt* (Ar-
nold, 1996, S. 373). Eine gewandelte berufliche Bildung liefere u. a. die qualifi-
katorischen Grundlagen dafiir, dass in unseren Unternehmen Individuen zur Ver-
fligung stlinden, die in der Lage seien, aktiv ihren Arbeitsbereich und die systemi-
sche Entwicklung des Unternehmens zu gestalten. Berufliche Bildung koénne die-
se Entwicklung dadurch fordern, dass sie sich nicht ausschlielich an fachlichen
Anforderungen der Arbeitsmarkte orientiere, sondern auch darum bemiiht sei, die
Personlichkeit von Mitarbeitern zu entwickeln und sie auf den Wandel der An-
forderungen vorzubereiten (ebd., S. 377).

Arnold formuliert folgenden ,,,Baustein® fiir eine padagogische Theorie betriebli-
cher Bildungsarbeit*: Die Betriebspddagogik habe nicht die betrieblichen Organi-
sations- und Funktionszusammenhénge als solche zum Gegenstand, sondern das
Individuum (den Mitarbeiter bzw. die Mitarbeiterin) als das in seinen Moglich-
keiten zu entwickelnde und zu bildende Subjekt. Betriebliche Organisations- und
Funktionszusammenhinge stellen fiir die Betriebspadagogik deshalb nur insofern
einen Gegenstand dar, als sie diese Bildungsprozesse determinieren, d. h. auslo-
sen, fordern oder auch behindern (ebd., S. 23).

Arnold skizziert Entwicklungstendenzen der betrieblichen Bildungsarbeit in
Richtung auf

e cine stirkere ,pddagogische‘, d. h. an den Lern- und Entwicklungsbediirfnis-
sen des Individuums ausgerichtete,

e cine dem Personal- und Qualifikationsbedarf nicht ,nachlaufende®, sondern
die Organisationsentwicklung und das Organisationslernen mittel- und lang-
fristig ,,vorbereitende* sowie

e cine nicht allein auf die technischen Anforderungen eingeengte, sondern die
Lern- und Unternehmenskultur des Betriebes mitarbeiterorientiert entwi-
ckelnde

Bildungspraxis, die ohne entsprechend qualifiziertes Bildungspersonal nicht zu
gewdhrleisten sei. Bildungsmanagern, Aus- und Weiterbildnern komme die
Schliisselrolle bei der Weiterentwicklung einer pddagogisch zu legitimierenden
Bildungsarbeit zu (ebd., S. 186).

Die Vermittlung von Lerninhalten in der Berufsausbildung sei zwar planbar, aber
die Aneignung und der entscheidende Verdnderungswille sowie die eigentliche
innere Lernbewegung miissten vom Lernenden selbst geleistet werden, d. h. die
Vermittlungs- und die Aneignungslogik seien nicht deckungsgleich (Bessoth,



24 Ralf Miroschnik

Hofmann & Theymann, 1997, S. 1; 66). — Durch eine stirkere Fokussierung der
Lernsubjekte kann sich jedoch die Aneignungs- der Vermittlungslogik ganzheit-
lich annéhern.

Dem aktuellen Verstdndnis von Bildungsbedarf liege inzwischen ein eher kon-
struktivistisch- pragmatisches Wirklichkeitsverstdndnis als bedarfstheoretische
Implikation zugrunde, ,,die Arnold (1991, S. 154) im Anschluf} an das Thomas-
Theorem des symbolischen Interaktionismus in die Formel fafit: ,Wenn die Betei-
ligten Bedarf definieren, dann ist dieser in seinen Konsequenzen real‘. (...) Die-
ser Entwicklungsschritt zu einer anthropozentrischen Sichtweise ist u. E. durch-
aus vergleichbar mit dem Paradigmenwechsel, der sich in der allgemeinen Pada-
gogik unter dem Etikett der ,Subjektorientierung (Adam 1988) in Form der Er-
weiterung der ,technologisch-inhaltlichen Erzeugungsdidaktik® zu einer ,subjek-
tiv-interaktiven Ermoglichungsdidaktik® vollzog. Die neue mitarbeiterorientierte
Sicht, die ,weiche‘ und ,qualitative‘ Daten mit in den Blick nimmt, macht den
Bildungsbedarf zu einer potential- und gestaltungsorientierten Gréfle” (Miiller &
Stiirzl, 1992, S. 121).

Als ,,paradigmatische Grundlage* einer konstruktivistischen Erwachsenenbildung
bzw. einer evolutiondren Berufspddagogik werde — nach Petersen — von Arnold
und Siebert die ,,Selbstorganisation bezeichnet. Selbstorganisation setze sowohl
im berufs-, betriebs- als auch im erwachsenenpiddagogischen Kontext ,,— wobei
die Unterscheidung in bezug auf die Gesamtthematik, eine innovative Didaktik zu
ermoglichen, allenfalls akademischer Natur ist — die Féhigkeit zum Selbstsein
und somit auch die von der Organisation bewusst geforderte Autonomie der Sub-
jekte voraus* (Petersen, 2003a, S. 297). Eine Ubertragung der ,,Erkenntnistheorie
des Konstruktivismus* auf erwachsenenpiddagogische Situationen und zu gestal-
tende Lehr- / Lernarrangements bedeute ,,auf den ersten Blick, dass Lehre in der
Erwachsenenbildung nicht (ldnger) als lineare Vermittlung nach dem Sender-
Empfinger-Modell funktioniert. Lernprozesse sind vielmehr autopoietisch aufzu-
fassen und zu ermoglichen, was letztendlich idealerweise auf eine ,Koevolution®
(vgl. Arnold/Siebert 1995, S. 88ff.) zwischen Lehrenden und Lernenden hinaus-
lauft (Petersen, 2003a, S. 275).

Man konne Schiiler natiirlich veranlassen — so von Glasersfeld —, das zu wieder-
holen, was man ihnen sage, ,,und wenn das alles ist, was sie tun miissen, um eine
Priifung zu bestehen, dann werden sie meistens auch ganz gute Noten erreichen®.
Gute Noten fiir Priifungen seien jedoch keine Garantie dafiir, dass die Schiiler
verstanden hétten, was Lehrer ihnen beibringen wollten. ,,Kurzum, Verstehen ist
etwas, was wir alle fiir uns selbst aufbauen miissen. Verstehen ist daher in dieser
Hinsicht nicht undhnlich einer korperlichen Fertigkeit. Wenn etwa Anfanger zum
ersten Mal auf Skiern stehen, dann ist es ziemlich sinnlos, ihnen lang und breit zu
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erkldren, was sie tun sollen, wenn sie einen Abhang hinunterfahren* (von Gla-
sersfeld, 1997, S. 146f.). — Handlungsorientierung fordert so Verstehen.

Als ,letzte Bedeutung®™ jeder Art menschlicher Beziehung sieht Dewey aus der
Perspektive des US-Pragmatismus ihren ,,Beitrag zur Verbesserung der Qualitat
der Erfahrung® (Dewey, 1964, S. 25). Dieser Gedanke liegt auch handlungsorien-
tierten Coachingansitzen der Berufsausbildung zugrunde.

Analog zu Dewey zielt Fairclough (1992) in seinem Konzept des ,.kritischen
Sprachbewusstseins auf die Demokratisierung der Gesellschaft. Basisdemokrati-
sche, konstruktivistische Diskurse enden jedoch beispielsweise an den Erforder-
nissen exakt bemessener Werkstiicke in einer Ausbildungswerkstatt, in realen
medizinischen Notfallsituationen bzw. an den Erfordernissen 6konomischer Exis-
tenzsicherung.

Die Befdhigung zur Partizipation als (Mit)Gestaltung (vgl. Kap. 5.3.2) von Arbeit
und Technik habe als Leitidee fiir die berufliche Bildung ,,seit ihrer Begriindung
Mitte der 80er Jahre (Rauner 1986, 1987, 1988) eine rasche Verbreitung gefun-
den. So hebt die Enquéte Kommission des Deutschen Bundestages ,Zukiinftige
Bildungspolitik — Bildung 2000° in ihrem Abschlu8bericht mehrfach den ,Per-
spektivwechsel® weg von einer zu engen Anpassungsorientierung und hin zu einer
aktiven Mitgestaltung der zukiinftigen Gesellschaft ... und der Arbeitswelt als ei-
ne zentrale bildungspolitische Orientierung hervor (S. 5, 20, 28). Sie nimmt damit
die wesentlichen Momente des beim Expertenhearing zum ,Strukturwandel von
Arbeit und Beruf und sein Verhéltnis zu Bildung und Ausbildung unter besonde-
rer Beriicksichtung des Flexibilititsaspektes (15.02.1989) von Heidegger vorge-
tragenen ,Gestaltungsansatzes® auf* (Rauner, 1995b, S. 50).

Die ,,Befdhigung zur Mitgestaltung der Arbeitswelt in sozialer und 6kologischer
Verantwortung® sei mittlerweile in allen (Rahmen)Lehrplénen als iibergeordnetes
Ziel beruflicher Bildung verankert (Rauner, Grollmann & Martens, 2007, S. 5).
Die in dieser Arbeit aufgegriffene Idee, partizipative Bildungs- bzw. organisa-
tionale Lernprozesse in den Fokus der Berufsausbildung zu riicken, ist kaum an-
schlussfahig an tradierte, objektivistisch-hierarchische, tayloristisch-funktionalis-
tische Managementmodelle, die auf der Trennung von Planung und Ausfiihrung
basieren bzw. Probleme nicht als Lern- und Entwicklungschancen begreifen.

Fiir Ganguin z. B. ist das zentrale Grundiibel fiir eine integrierte Organisations-
entwicklung das Festhalten am Taylorismus. Wenn flache Organisationsstruktu-
ren, kooperatives Management, Arbeit im Team und autonome Entscheidungen
wesentliche Merkmale zukiinftiger Arbeitsorganisation seien, miisse dies sowohl
gelehrt als auch trainiert werden. Das Grundmuster von miindigen, eigenverant-
wortlichen und sozial handelnden Biirgern miisse zur Leitidee jeglicher Bildung
werden und im gesellschaftlichen wie betrieblichen Handeln verankert werden.
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Berufliche Bildung konne sich nicht mehr allein auf die Vermittlung von Wissen
beschrianken ,,und auch der Begriff der Qualifikation geht nicht in Wissensbe-
standteilen auf, sondern beinhaltet zugleich eine Dimension von Verhaltensmerk-
malen (Ganguin, 1993, S. 33).

Die u.a durch das vorliegende, interdisziplindre Bildungsmanagementkonzept
entworfene Transformation eines ganzheitlichen (d. h. v. a. qualifikatorische wie
identititsbildende Elemente umfassenden) Bildungsbegriffs auf die Berufsausbil-
dung erfordert mitunter eine Professionalisierung didaktischer Konzepte in Be-
trieb (und Berufsschule) bzw. eine komplementére, antizipatorische Erwerbspro-
padeutik v. a. in Familien(-teilen) und allgemeinbildenden Schulen. Ganzheitlich
(Aus-)Gebildete konnten — idealiter — sukzessive organisationale Lernprozesse
(bis hin zum ,,deutero-learning® — mit Unterstiitzung durch das Bildungsmanage-
ment) anstofen (bzw. mitunter zur gesellschaftlichen Humanisierung bzw. De-
mokratisierung beitragen). Vorhandene Basismotivation sollte sinnvoll (abgeleitet
u. a. aus dem Alltagwissen Auszubildender; vgl. Kap. 5.3.1) gefordert werden.
Der Begriff der (sozial nachhaltigen) Ganzheitlichkeit manifestiert sich hierbei
v. a. auf zwei Ebenen:

e Auf der Ebene der Lernsubjekte (Bildung + Qualifikation) (vgl. Kap. 5.2.1)
und

e auf der Ebene der Organisation (individuelle + kollektive Lernprozesse) (vgl.
v. a. Kap. 5.3.3).

Geilller sieht als Aufgabe organisationaler Bildung, auf Basis des reflexiven
Zweifels (Beck) gesellschaftliche Umbriiche ,,als Bedingungsfaktorenkomplex
organisationaler Entscheidungen zu erfassen und verantwortungsbewuf3t mitzuge-
stalten® (GeiBler, 2000, S. 74).

Die v. a. in Becks ,,Risikogesellschaft” (1986) formulierte ,,Individualisierungs-
these™ (Kap. 2.1.2.2) liefert die Basis fiir sozialwissenschaftliche Ansétze auch im
Bereich der Berufsbiografien. Bezogen auf die Beruflichkeit werde aus diesem
,Freisetzungs-, Enttraditionalisierungs- sowie aus den daraus resultierenden Indi-
vidualisierungs-Befund auch der Verlust ,der ehemaligen Sicherheiten und
Schutzfunktionen®, welche der Beruf dem Individuum erdffnete, abgeleitet, ob-
gleich (...) es auch zahlreiche Hinweise auf eine fortdauernde oder gerade auch
wachsende Bedeutung von Arbeit und Beruf fiir die Identitat und die Lebenspla-
nung des Individuums gibt™ (Arnold, Lipsmeier & Miink, 1995, S. 20). — Die Re-
levanz jugendlicher Lebensplanungen wird von Ausbildern mitunter bezweifelt.
Eine zunehmende Labilisierung der Uberginge vom Bildungs- in das Beschif-
tigungssystem scheint den Aufbau ,,berufsbezogener Identitidten” immer weniger
zuzulassen. Wenn sich Arbeit zunehmend aus den traditionalen beruflichen Kol-
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lektiven 16se, verliere sie ihre Strukturierungsrolle fiir die individuelle Lebensfiih-
rung. Dieser als ,, Individualisierung ““ beschriebene Prozess der Erosion industrie-
gesellschaftlicher Lebensformen gehe einher mit der Auflésung des Normalar-
beitsverhdltnisses zugunsten flexibler, pluraler, dezentraler Beschiftigung und
»heuen Verteilungsvarianten permanenter Unterbeschéftigung (vgl. Beck 1986)
(Georg & Sattel, 1995, S. 137). — Kontinuitét im Erwerbsleben reduziert sich aus
dieser Perspektive kiinftig moglicherweise auf das lebenslange Lernen im Rah-
men von Wandlungsprozessen.

In der industrialisierten Dienstleistungsgesellschaft verschiebe sich nach Heinz
der Gravitationspunkt beruflicher Sozialisationsprozesse von der Vergesellschaf-
tung (im Sinne des Erlernens konventioneller sozialer Rollen) auf die Individual-
isierung. Dies bedeute fiir die berufliche Sozialisation, dass die Verinnerlichung
von Arbeitsnormen allméhlich der Formulierung subjektiver Anspriiche an die
Arbeitsinhalte und der aktiven Gestaltung von Berufsbiografien weiche (Heinz,
1995, S. 105). — Moglicherweise iiberwiegen im sozialisatorischen Spannungsfeld
zwischen Vergesellschaftung und Individuierung wahrend vorberuflicher Soziali-
sationsphasen mittlerweile individuierende Anteile, wahrend in spéteren, betrieb-
lichen Phasen beruflicher Sozialisation Anteile der Vergesellschaftung bzw. Ver-
gemeinschaftung fiir die Jugendlichen zunehmen. Oder an die Klagen von Aus-
bildern angelehnt: In Sozialisationsfeldern wie Familie und Schule bestimme
u. U. Formen von Passivitit und mitunter Egozentrismus den Alltag der Jugendli-
chen, wihrend ab dem Ubergang in den Ausbildungsbetrieb (v. a. im expandie-
renden Dienstleistungsbereich) im Sinne einer Kundenorientierung aus jugendli-
cher Perspektive subjektiv geradezu eine Form von ,,Altruismus* abverlangt wer-
de — fiir manche Jugendliche, die kaum ,,institutionelle Beschrinkungen* (Luck-
mann, 1980, S. 205) in der Primérsozialisation erfuhren, ein (zu) harter Ubergang.
Luckmann sieht (mit Berger) als ,,Paradox der modernen Gesellschaft* den nahe-
zu totalen Konformismus in einem (vordefinierten) Lebensbereich und die
,scheinbar schrankenlose Autonomie im anderen® (ebd., S. 150).

Die typischen Uberginge von der Schule in den Beruf haben sich zudem verlin-
gert und zu einer zeitlich hinausgeschobenen Berufswahl gefiihrt. Auch der Stel-
lenwert der Berufswahl habe sich verédndert: Weniger das konkrete Berufsziel als
vielmehr der Wunsch, moglichst lange moglichst viele Bildungs- und Berufsmog-
lichkeiten offen zu halten, stehe heute bei vielen Jugendlichen im Vordergrund
ihrer beruflichen Entscheidungsprozesse (Lappe, 1995, S. 68).

Georg und Sattel zufolge sei die ,,Erstplatzierung im Arbeitsmarkt von ausschlag-
gebender Bedeutung fiir die weitere Erwerbsbiographie (Sengenberger 1987,
S. 44f.). Empirische Untersuchungen bestitigen immer wieder, dass die im beruf-
lichen Bildungssystem erworbenen Qualifikationen von grolem Gewicht fiir den
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Zutritt zu den verschiedenen Teilarbeitsmarkten sind (vgl. Blossfeld/Mayer 1988;
Szydlik 1990; Neubdumer 1991). Damit wird deutlich, dal schon der Zugang
zum Ausbildungsstellenmarkt den spiteren Berufsverlauf entscheidend vorstruk-
turiert und die Selektionswirkung der betrieblichen Personalrekrutierung bereits
bei der Berufsausbildung beginnt (vgl. Windolf/Hohn 1984, S. 108)“ (Georg &
Sattel, 1995, S. 132).

Die Arbeitslosenquoten der ,,mehr als anderthalb Millionen Jugendlichen, die oh-
ne Ausbildung bleiben* (BiBB, 2008, S. 14) seien im Vergleich zu solchen mit
abgeschlossener Ausbildung ,,seit Beginn der 1980er-Jahre iiberproportional ge-
stiegen (vgl. Reinberg/Hummel, 2007, S. 1)“ (BiBB, 2008, S. 2).

Um die komplexen Bedingungen der heutigen Berufsbildung beleuchten zu kon-
nen, wird in Kapitel 2 ihr makrogesellschaftlicher Rahmen fokussiert. Die demo-
grafischen Prognosen zum nationalen Arbeitskréftebedarf und -angebot z. B. (vgl.
die ,,JAB-Prognose* bzw. die OECD-Studie ,,Bildung auf einen Blick*) weisen in
eine Richtung: Der Bedarf an Arbeitskriaften werde in den néchsten Jahren zu-
nehmen, bundesweit ergebe sich 2015 ein Bedarf an Arbeitskriften von etwa 37.3
bis 37.6 Millionen. Der sich abzeichnende Riickgang der Bevolkerung werde
trotz weiter steigender Frauenerwerbsquote auch zu einem Riickgang der Er-
werbsbevolkerung flihren. Die aus dem Erwerbsleben Ausscheidenden konnten
dann nicht mehr in ausreichendem Maf3e durch die ins Erwerbsleben eintretenden
jungen Menschen ersetzt werden. Das Arbeitskréifteangebot werde aufgrund der
demografischen Entwicklung bis 2015 um insgesamt 1.8 Millionen Erwerbsper-
sonen auf knapp 37 Millionen sinken. Der sich abzeichnende deutliche Abbau
von ,,Einfacharbeitspldtzen werde die Arbeitsmarktchancen fiir die Personen-
gruppe ohne abgeschlossene Berufsausbildung weiter verschlechtern (Bund-Lén-
der-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsférderung, 2001a, S. 3ff.).
Rund jeder Siebte (d. h. rund 15 %) der nichtstudienberechtigten Schulabsolven-
ten bleibe heute ohne Berufsabschluss (BiBB, 14.10.08, S. 6). ,,Mit 416 000 Per-
sonen wird es 2020 rund 140 000 Schulentlassene weniger geben als noch im Jahr
2007, als 556 000 Jugendliche die Schule verlieBen* (ebd., S. 5).

Betriebe konnten in den kommenden Jahren — in ,,kopernikanischer” Wendung —
darauf angewiesen sein, verstiarkt um Nachwuchskrifte zu werben, beispielsweise
mit der Idee, Ausbildung als Dienstleistung anzubieten. Ist heute noch beispiels-
weise ein Ausbildungsabbruch v. a. ein individuelles Problem (bezogen auf die
weitere Berufsbiografie), kann er kiinftig — im Plural — (im Hinblick auf den
Nachwuchskréftebedarf) ,,volkswirtschaftliche Auswirkungen nach sich ziehen.
Fiir eine qualitative Weiterentwicklung der betrieblichen Berufsbildungsdidaktik,
wie sie in der vorliegenden Arbeit entworfen wird, spricht zudem die offensichtli-
che Notwendigkeit, der groBen Anzahl novellierter bzw. neu geschaffener Aus-



Einleitung 29

bildungsverordnungen eine adidquate ,,Novellierung bzw. Neuschaffung* entspre-
chender didaktischer Modelle vorzunehmen. Laut Berufsbildungsbericht 2005 ge-
hort die Uberarbeitung und Entwicklung von Berufen mit neu zugeschnittenem
Qualifikationsprofil oder in neuen Tatigkeitsbereichen zur ,,Daueraufgabe der Be-
rufsbildungspolitik. Die Bundesregierung hat in Zusammenarbeit mit den Sozial-
partnern und den fiir den berufsschulischen Teil der Ausbildungsordnungen zu-
stindigen Landern seit 1999 rund 160 Berufsbilder modernisiert bzw. neu ge-
schaffen* (BMBF, 2005, S. 33).

Moglicherweise wird, so eine These — sofern dies nicht durch moderne Individua-
lisierungs- und Entkoppelungsprozesse bereits forciert wurde — mit der Abnahme
der Zahl der Ausbildungsplatzbewerber das normative Rollenmodell (das durch-
aus interessante Aspekte bietet) zugunsten beispielsweise eines interaktionistisch
orientierten, dialogischen Modells an Relevanz einbiilen. Zudem konnte die Be-
rufsausbildung als dezentraler Teilbereich des Erwerbssystems (bzw. als ,,Sekun-
dérorganisation® mit realitdtsnahen Arbeitsbedingungen), in dem (in der Regel)
aber noch nicht die volle Schirfe 6konomischen Wettbewerbs zu spiiren ist, gera-
dezu ,,Pionierarbeit” bei der breiteren Implementierung dialogischer Organisati-
onslernmodelle leisten. Mitunter zunéchst als funktionalistisch einordenbare er-
werbspropéddeutische Ansitze (Kap. 6.3), die eine vorberufliche schulische Sozia-
lisation potentiell kiinftiger Auszubildender férdern, kdnnten durchaus als kom-
plementére Ergénzung dialogischer Berufsausbildung fungieren, indem sie fiir
einschlidgige Dialoge in der Berufsausbildung eine Orientierung (komplementér
zur hermeneutischen Differenz) schaffen, die die vorberufliche Sozialisation z. B.
in den Herkunftsfamilien mdglicherweise nicht (mehr) entwickeln kann. Mog-
licherweise, so eine These, ist im individualisierten Zeitalter der Erosion u. a.
fritherer Autoritdten die Rolle als Auszubildender fiir einige (Post-) Adoleszente
die erste gravierende Erfahrung mit einer Institution ,,sozialer Kontrolle* — dann
némlich, wenn denjenigen Jugendlichen und jungen Erwachsenen in den Soziali-
sationsfeldern Familie, peer-group oder allgemeinbildender Schule nicht in aus-
reichendem Maf (antizipatorisch) eine entsprechende Wertevermittlung wider-
fuhr. In diesem Fall konnte u. U. ein (jedoch unwahrscheinlicher) radikaler Wan-
del in Richtung Rollenkonformitét (die ja nur bei Kenntnis der Rollenerwartun-
gen moglich ist) im Rahmen von Entfremdungsprozessen Identititsprobleme her-
aufbeschworen, die durch eine stirkere Férderung der Personlichkeitsentwick-
lung pddagogisch abzufedern wiaren. Dialogische Berufsausbildung kdnnte zudem
die subjektorientierte Personlichkeitsentwicklung der Jugendlichen fordern, in-
dem (v. a. neue) Auszubildende individuell (geméf dem klassischen sozialarbei-
terischen Grundsatz) in ihrer Lebenswelt, d. h. ,,dort abgeholt werden kénnen, wo
sie gerade stehen“. Karl Abraham beispielsweise beschrieb 1953 den Betrieb
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(wenn auch in funktionalistischer Lesart) analog als Erziehungsfaktor. Demge-
geniiber konnten Auszubildende mit entsprechenden Potentialen im Rahmen von
organisationalen Lernprozessen stirker gefordert werden.

Auszubildende, aber (nicht erst seit Ansdtzen lebenslangen Lernens) auch die be-
trieblichen Interaktionspartner Ausbilder haben zwangsléufig (v. a. bedingt durch
ihre jeweiligen Lebensalter, durch Kohortenspezifika oder divergierende Soziali-
sationsfelder) jeweils voneinander unterschiedliche Sozialisationen durchlaufen.
Unterschiedliche Sozialisationen bedingen in der Regel zunéchst einmal unter-
schiedliche Normen, Werte und Deutungsmuster. Analog dazu sind zumindest die
quantitativen Aspekte bisheriger (beruflicher bzw. titigkeitsrelevanter) Lernbio-
grafie unterschiedlich, in der Regel auch die qualitativen — Ausbilder diirften da-
her durch ihr Lebensalter mehr Lernerfahrungen mitbringen und sollten in der
Regel auch formal ,,hdher* qualifiziert sein als Auszubildende. Das besagt noch
nichts tiber moglicherweise ,,hohere* (informelle) Kompetenzen Auszubildender
auf anderen Gebieten (die beispielsweise am heimischen PC erworben sein konn-
ten). Solche informellen Kompetenzen konnten idealiter — ebenso wie beispiels-
weise in der Berufsschule erworbene — auf dialogischem Weg als Wissensres-
sourcen in den Betrieb einflieBen und zum ko(llektiv)-konstruktivistischen Faktor
fiir innovative Organisationslernprozesse werden (Kap. 4.1).

Aus einer Perspektive neuerer Modelle des Organisationslernens wiren auch
Auszubildende nicht (mehr) ,,nur” als (kiinftige) Nutzer im Wirtschaftskreislauf
(bzw. ,,Wissensinternalisierender* im Ausbildungsbetrieb) zu betrachten, sondern
durchaus — unter bestimmten Voraussetzungen — auch als partizipativer Anbieter
dialogisch zu externalisierenden Wissens (z. B. im Sinne der ,,Human Resources-
Ansitze” bzw. der Wissensgenerierung bei Nonaka, vgl. Kap. 4.2.5). Im engeren,
beispielsweise technischen Sinne sei die Fahigkeit zu erstreben, konstruktive
Vorschldge zur Verdnderung und Verbesserung technischer Lebenssituationen
unter dem Aspekt der Humanisierung zu entwickeln (Pahl & Schilling, 1995,
S. 287).

Auszubildende sind zundchst Adressaten betrieblicher Normen-, Wert- und Deu-
tungsmuster, konnen sukzessive aber auch deren Mitautoren sein bzw. werden.
Das ,,endliche Subjekt soll sich ,in der Welt* vorfinden, ohne seine ,welterzeu-
gende‘ Spontaneitét ganz zu verlieren” (Habermas, 2001, S. 9). Nach Kants klas-
sischem Diktum miisse sich das verniinftige Wesen jederzeit als ,,gesetzgebend in
einem durch Freiheit des Willens mdglichen Reiche der Zwecke betrachten, es
mag nun sein als Glied, oder als Oberhaupt™ (Kant, 1984, S. 86).

Das zu entwerfende organisationsdidaktische Strukturmodell (vgl. Kap. 6) eines
Bildungsmanagements der betrieblichen Berufsausbildung — d. h. kurz skizziert:
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Eine (moglicherweise bereits im Vorpraktikum startbare) berufs- bzw. betriebs-
pidagogische Vision einer lebensweltlichen Handlungs-, Verstdndigungs- und
Mit-Gestaltungsorientierung (unter Beriicksichtigung von Konzepten der Fach-
qualifikation wie der Personlichkeitsentwicklung) und der Fokussierung synerge-
tischer, organisationaler Lernprozesse innerhalb interaktiver, dialogischer Coa-
chingprozesse zwischen Ausbildern und Auszubildenden, (u. a. supervisorisch)
betreut durch Bildungsmanager, ergéinzt durch antizipatorische (,,erwerbspropéa-
deutische®) Ansétze vor dem Einstieg in die Ausbildung — konnte die ganzheitli-
che Verbindung ,,beruflicher Tiichtigkeit und ,,beruflicher Miindigkeit* (Deut-
scher Bildungsrat, 1969; Lipsmeier, 1982) einldsen. Bildung impliziert auch Be-
rufsausbildung.

Mikro- / Makro-Dichotomien der Berufsausbildung (z. B. Qualifikations- versus
Personlichkeitsentwicklung, individuelle versus organisationale Lernprozesse
etc.) sind m. E. nur scheinbare Widerspriiche. Beispiele fiir die Uberwindung sol-
cher Dichotomien im Sinne von ,,Objekt versus Subjekt™ gehen zuriick bis in die
chinesisch-taoistische Philosophie des ,,Yin und Yang®, in der komplementére,
flieBende Zusammenhénge Wandlungsprozesse bestimmten. Giddens (1984) bei-
spielsweise spricht analog von einer Dualitét von Struktur und Handlung, Haber-
mas (1981) konzipiert Gesellschaften gleichzeitig als System und Lebenswelt
(vgl. Kap. 4.3.1), fiir Berger und Luckmann (1970) ist ,,Gesellschaft objektiv und
subjektiv Wirklichkeit” (vgl. Kap. 5.3.1). Analog fokussiert Klafkis kategoriale
Bildung nicht ein Entweder-Oder von formaler und materialer Bildung, sondern
ein Sowohl-als-auch (nach Beck eine ,,inklusive Unterscheidung*).

In dieser Arbeit werden solche ,,Dichotomien* durch chronologische Akzentuie-
rung in unterschiedlichen Phasen komplementér entworfen — eine (,,objektive*)
Erwerbspropéddeutik vor der Berufsausbildung bildet die Basis fiir reflexive (,,in-
tersubjektive*) Bildungsprozesse in der Ausbildung.

Teleologisches Grobziel des Subjekts ,,Auszubildender* bleibt indes v. a. die be-
standene Abschlusspriifung; das des ,,Kollektivsubjekts* Betrieb bleibt die Er-
wirtschaftung von Gewinn — das beachten einschlégige neuere Ansétze, die sinn-
hafte, entwicklungsorientierte bzw. organisationale Lernprozesse fokussieren,
ebenso wie die traditionellen. Eine krude Fixierung moglichst ,.effizient” verwert-
baren ,,Human Capitals* Auszubildender wire jedoch unter (Aus-)BILDUNGs-
gesichtspunkten kontraproduktiv. Dagegen konnte eine sukzessive dialogische
Enkulturation in den beruflichen Kontext (im Sinne des ,,single-loop-learning®),
die individuell am Entwicklungsstand der jeweiligen Auszubildenden ansetzt —
idealiter — organisationalen Lernprozessen den Weg bereiten, indem mdgliche in-
formelle Kompetenzen, ,,innovative, lebensweltliche Perspektiven und Ideen* der
(Post-)Adoleszenten (auch im Sinne eines Querdenkertums, das eingefahrene be-
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triebliche Abldufe neu beleuchtet) aus der Berufsbildung in die jeweilige Organi-
sation mit einfliefen — bis hin zum ,,double-loop-*“ bzw. (mit Unterstiitzung durch
das Bildungsmanagement) ,,deutero-learning* (Argyris & Schoén, 1978). — ,,All-
tagsmenschen® sind nicht nur ,,Denker in Faustregeln* (James). Betriebe entwi-
ckelten sich so u. U. analog zu ,,Bildungstragern” bzw. ,,gebildeten Unterneh-
men“ (Petersen).

Die Berufsausbildung ist determiniert von der (v. a. betrieblichen) Erwerbswelt —
wie auch umgekehrt. Ausbildende wollen keine ,,besserwissenden” Auszubil-
denden, wohl aber mitunter eine (stindige) Verbesserung betrieblicher Ablaufe.
Die vorherrschende Unternehmenskultur ist fiir Neu-Betriebsangehorige wie Aus-
zubildende durch ihre ,,mangelnde Betriebsblindheit moglicherweise gut wahr-
nehmbar und (v. a. zu Beginn ihrer Ausbildung) als Symbol-, Wert- und Sinnsys-
tem fiir eine Orientierung in der ,,neuen Lebenswelt bedeutsam — gleichwohl
verlieren die bisherigen Lebenswelten der Jugendlichen als bewéhrte Quellen
sinnorientierten Handelns nicht ad hoc ihre Bedeutung. Sinn- bzw. Bedeutungs-
konstruktion muss als anthropologisches Grundbediirfnis (das uns von Tieren un-
terscheidet) auch in der Berufsbildung Beachtung finden.

Die Didaktik der Berufsbildung weist — abgesehen von viel versprechenden Mo-
dellprojekten — ein ,time lag® gegeniiber sie umgebenden Prozessen (z. B. einer
moglichen Entwicklung vom Lehrstellen- zum Nachwuchskriftemangel, 6ffentli-
chen Qualifikationsdiskussionen — v. a. nach PISA, etc.), aber auch gegeniiber
einschldgigen wissenschaftlichen Entwicklungen auf. Die vorliegende Arbeit ent-
wirft so als Forschungsziel ein didaktisches Strukturmodell dialogischer Berufs-
bildung, das Entwicklungen im Bereich der Managementtheorie bzw. des Organi-
sationslernens, aber auch v.a. im erziechungswissenschaftlichen Bereich (unter
besonderer Beriicksichtigung eines ganzheitlichen Bildungsbegriffs) auf die be-
triebliche Berufsausbildung transferiert, ohne dabei einschldgige Rahmenbedin-
gungen zu unterschlagen.

Pahl und Schilling verwundere es nicht, dass eine geschlossene Didaktik berufli-
cher Bildung noch nicht vorliege; das Gebiet sei zu komplex, zu differenziert und
unterschiedlichsten Anspriichen ausgesetzt (Pahl & Schilling, 1995, S. 279). Die
betriebliche Ausbildung solle nach Lempert, so Pahl und Schilling, ,,,die Qualifi-
kationen und Orientierungen ... vermitteln, die die Arbeitenden brauchen, um die
Struktur beruflicher und betrieblicher Rollen verdndern zu koénnen® (Lem-
pert/Franzke 1976, S. 179)* (Pahl & Schilling, 1995, S. 285f.). Es gehe u. a. um
die bessere Entfaltung der Bildungsmdglichkeiten des Individuums hinsichtlich
seiner Selbstbestimmung in Verantwortung gegeniiber der Gesellschaft, seines
Beitrages zur ,,Demokratisierung der gesellschaftlichen Bereiche, insbesondere
der Arbeitswelt (Lipsmeier 1980, S. 53; Piepkorn/Riitters 1976, S. 178)“ (Pahl &
Schilling, 1995, S. 286).
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Diese Forderungen finden gegenwirtig in der ,,Tendenz zum Abbau autoritirer
betrieblicher Fithrungskonzepte* oder zum ,,Wandel vom traditionellen Unter-
nehmen zur lernenden Organisation eine indirekte Unterstiitzung (ebd.).

Nicht in erster Linie die funktionalistische Einpassung Auszubildender in betrieb-
liche Strukturen bzw. deren effiziente Qualifizierung werden in der vorliegenden
Arbeit fokussiert, sondern ganzheitliche, partizipative Lern- und Bildungsprozes-
se, die u. a. der Antizipation makrosozialer wie auch individueller, biografischer
Wandlungsprozesse Vorschub leisten. Entsprechende Auszubildende konnten
iiber subjektive Bildungsprozesse hinaus — idealiter — sowohl zur qualitativen
Weiterentwicklung betrieblicher Ablédufe, als auch zu deren Humanisierung auf
organisationsethischer Ebene beitragen. Insofern kénnten wert- und zweckration-
ales Organisationslernen katalysiert werden. Moglicherweise konnte dies zu-
néchst in den ,,Zelten” (Hedberg) einer Sekundéirorganisation ,,Ausbildungsabtei-
lung* starten und auf die ,,Paldste* der Primérorganisation iibergreifen.

Im Gegensatz etwa zum tayloristischen Menschenbild (bzw. McGregors ,,Theorie
X*) ,.diirfte* allerdings a priori davon ausgegangen werden, dass entsprechendes
,Konnen“ / ,,Wollen“ auch bei Auszubildenden vorhanden ist (Ressourcen-An-
satz bzw. ,,Theorie Y*). Kontinuierliche Verbesserungsprozesse (KVP) beispiels-
weise, die sich auf die gesamte Organisation beziehen, implizieren alle Mitarbei-
ter als ,,resourceful humans®. Individuelle Lernprozesse Auszubildender diirfen
jedoch in Zeiten stetigen Wandels, von Individualisierung (Beck), Patchworkbio-
grafien (Elkind), Mosaikkarrieren (Sattelberger), etc. nicht unter den Tisch fallen,
zumal die ,,charakterliche Forderung* von Auszubildenden durch Ausbildende im
neuen Berufsbildungsgesetz (2005), der ,,Magna Carta® der Berufsausbildung
(Arnold), in §14 (erneut) kodifiziert wurde. Zum Ruf nach Ausbildungs- kann
sich der nach ,Staatsbiirgerreife” gesellen — jedoch iiber die Perspektive bei-
spielsweise strukturfunktionalistischer Rollentheorie hinaus — Qualifikations- und
Bildungsprozesse umfassend. Problemldsungsorientierte Interpretations- und Hand-
lungskompetenzen bilden die Basis fiir individuelle Lebensentwiirfe, die Arbeit in
Organisationen und das gesellschaftspolitische Leben.

Reell gesehen konnte das in dieser Arbeit vorgestellte — und in entsprechend di-
mensionierten Betrieben, kurz- bis mittelfristig implementierbare — progressive
Bildungsmanagementmodell (anfangs) zumindest als ,,regulatives® Idealziel an-
visiert werden. U. a. Liberalisierungstendenzen im 2005 reformierten Berufsbil-
dungsgesetz oder in neuen bzw. novellierten Ausbildungsverordnungen lassen
Spielrdume fiir die Implementierung modernisierter, qualitativ-nachhaltiger Di-
daktikmodelle in der betrieblichen Berufsausbildung — die Notwendigkeiten dafiir
(in demografischer und -kratischer, bildungspolitischer, volks- und betriebswirt-
schaftlicher und nicht zuletzt padagogischer Hinsicht) liegen auf der Hand.








