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— zur Therapie des dualen Systems eine , Rickbesinnung auf
den Erziehungsauftrag beruflicher Bildung” gefordert und
der Bildungsfaktor Arbeit weiterhin mystifiziert statt aufge-
klart wird.

Ein Umdenken in der beruflichen Bildung, ein neues Verstand-

nis der Rolle der Theorie im Zusammenhang von Arbeiten und

Lernen stellt sich allerdings auch kaum dadurch ein, dal zwar

die Verzahnung von ,praktischem” und ,theoretischem*’ Ler-

nen gefordert wird, die Suche nach den Voraussetzungen zur

Konkretisierung und Realisierung dieser Forderung jedoch unter-

bleibt.

Riickbesinnungsappelle wie unverbindliche Postulate mégen viel-
leicht ohne unmittelbare Auswirkung auf die aktuelle Entwick-
lung des Berufsbildungssystems bleiben. Gleichwohl| konnten sie
sich auf seine weitere Entwicklung negativ auswirken: nédmlich
dann, wenn sie dazu fiihrten, daf8 fir die Klarung des Zusammen-
hangs von Arbeit und Lernen tatsichlich kein , geselischaftlicher

Bedarf*’ gesehen wiirde und damit Ansitze torpediert wiirden,
die der beruflichen Bildung Perspektiven fiir eine wirksamere
Verbindung von Handeln und Lernen er6ffnen kdnnten.
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Zu den Beitrdgen:

In den nachfolgenden Beitrédgen zum Schwerpunkt , Arbeit und
Lernen’ werden unterschiedliche Aspekte aufgegriffen und z. T.
gleiche Fragestellungen kontrovers diskutiert.

Im Vorwort solite Interesse am Schwerpunktthema geweckt und
an , verschiittete” Diskussionen erinnert werden. )
In dem Beitrag von G. FRANKE wird das Bedingungsgefiige ar-
beitsplatzbezogener Qualifizierungsprozesse theoretisch zu er-
hellen versucht. In diesem Zusammenhang skizziert er ein Ziel-
system, das fiir das pddagogische Handeln bei der Ausbildung am
Arbeitsplatz eine Leitfunktion ibernehmen kann. Eine Art
Szenario ,,gute Ausbildung” beschlielSt die Uberlegungen.

Prinzipielle Vorteile des Lernens am Lernort Arbeitsplatz werden
zunichte gemacht, wenn moderne Organisations- und Produk-
tionsstrukturen einer systematischen Ausbildung vor Ort keinen
Raum mehr lassen. Wie sich unter diesen und nicht nur an
betrieblicher Effektivitit gemessenen Bedingungen nun die
Lernmdéglichkeiten der Auszubildenden darstellen, untersuchen
KUHNLEINMULLER/PAUL-KOHLHOFF in ihrem Beitrag.

Der Erfahrungsbericht von H. P. HAAG und H. MORSDORF
gibt ein anschauliches Bild von den Aktivititen eines Durchfiih-

rungstrigers im Rahmen des BMBW-Programms zur Férderung
der Berufsausbildung von benachteiligten Jugendlichen. Interes-
sant sind die Hinweise auf neuralgische Punkte wie permanente
Sach- und Personalmittelknappheit, wobei sich letztere u. a. ne-
gativ auf die pddagogische Seite der Férderung auswirken kann,;
an Hinweisen auf mogliche Weiterentwickiungen aus Sicht des
Tragers fehlt es nicht.

Lernbereitschaft und Lernfihigkeit werden durch Arbeits-
losigkeit tendenziell zerstért; hinsichtlich der Lernfihigkeit
ergeben sich bei Arbeitslosen héufig weitere Defizite wie Kon-
zentrationsschwichen, mangelndes Durchhaltevermdogen usw.
KRAUSS/SELLMESELY versuchen zu zeigen, wie psycho-
sozial verankerte Lernbarrieren Arbeitsloser durch Teilnahme
an lernpidagogisch- und individuell-lebensgeschichtlich orien-
tierten Kursen abgebaut und konstruktive Ich-Leistungen auf-
gebaut werden konnen.

Das von WILHELMI vorgestelite ,Orientierungsjahr” folgt im
Kern waldorfpéddagogischen Grundsitzen und soll durch ein
MWanderstudium* Schiilern, Studenten und anderweitig Ausge-
bildeten eine Hilfe sein, eigene Fahigkeiten besser zu erkennen
und diese — nochmals bezogen auf die Berufswelt — zu iiberprii-

fen.
Die Redaktion

Guido Franke

Qualitatsmerkmale der Ausbildung am Arbeitsplatz

Obwohl der Lernort Arbeitsplatz in der Berufshildung eine zen-
trale Rolle spielt, fehlen empirische Untersuchungen, die Fragen
der Bedingungen, des Ablaufs und der Folgen arbeitsplatzgebun-
dener Qualifizierungsprozesse zu ihrem Thema machen. Das
gegenwirtig im BIBB laufende Projekt 2./3.052 , EinfluR typi-
scher Merkmale der Ausbildung am Arbeitsplatz auf das beruf-
liche Lernen” soll die Forschung auf diesem Gebiet ein Stiick
voranbringen; es solien arbeitsplatzgebundene Lernsituationen
im elektrotechnischen Bereich beschrieben und analysiert werden.

Im folgenden Beitrag werden einige theoretische Uberlegungen
mitgeteilt, die sich auf die Konzeption des Projekts ausgewirkt

haben. Auf dieser Grundlage wird ein idealtypisches
Mo dell fiir das Lernen bei der Arbeit entwickelt, an dem sich
padagogisches Handeln orientieren kann.

Intensitdt und Erfolg des Lernens hdangen danach von mehreren
Faktoren ab: von der Art der Arbeit, die zu verrichten ist; von
bestimmten Personlichkeitsmerkmalen des Auszubildenden; von
seiner Handlungsweise und von den Erfahrungen, die er bei der
Arbeit macht. Jeder Faktor wird mit Hilfe von Merkmalen be-
schrieben, von denen angenommen wird, daR sie die Effizienz
dieser Ausbildungsform beeinflussen und durch padagogische
MaRnahmen prinzipiell veranderbar sind.
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1. Einleitung und Problemstellung

In der fachdffentlichen Diskussion um den Lernort Arbeitsplatz
beschiftigte man sich bislang hauptsachlich mit den Vor- und
Nachteilen, den Kosten [1] und den realen, notwendigen oder
optimalen Zeitanteilen [2] dieser Ausbildungsform.

In der Argumentation fiir oder gegen das duale System der Be-

rufsbildung werden von seiten der Wirtschaft dem arbeitsplatz-

gebundenen Lernen eine Menge attraktiver Eigenschaften zuge-

schrieben [3].

Zu den regelmaRBig genannten positiven Attributen der arbeits-

platzgebundenen Ausbildung gehdren:

— die Aktualitdt und Modernitat des vermittelten Wissens

— die rasche Anpassungsfahigkeit an technologische Verande-
rungen

— die 6konomische Effizienz, die aus der Nutzung der ohnehin
vorhandenen betrieblichen Arbeitsmittel fiir die Qualifizierung
resultiert

— die konfliktmindernde Form der Integration des Schulabsol-
venten ins Beschaftigungssystem — bedingt durch ein alimaéh-
liches Hineinwachsen des Jugendlichen in das Beschéftigungs-
system

— die motivierende Wirkung von Arbeit, die als sinnvoll und
niitzlich erlebt wird

— die Starkung des VerantwortungsbewuBtseins des Jugend-
lichen

— die Forderung der Selbstindigkeit des Jugendlichen

— die Entwicklung seiner Kommunikations- und Kooperations-
fahigkeit

— die Befahigung zur Anwendung des vorratigen Wissens in
unterschiedlichen Situationen (Transfer-Training).

Weitgehend ungeklart ist gegenwértig, wie eine ,gute” Ausbil-
dung am Arbeitsplatz aussieht. Worauf sollten Ausbilder und
Ausbildungsbeauftragte achten, worum sollten sie sich besonders
kiimmern, um das Lernen im ArbeitsprozeR mdglichst ertrag-
reich werden zu lassen? Ziel dieses Beitrages ist es, dazu einen
Vorschlag zu machen, genauer:

Es soll das Bedingungsgefiige arbeitsplatzgebundener Qualifizie-
rungsprozesse erhellt werden, es sollen solche Merkmale identi-
fiziert werden, von denen erwartet werden kann,

— daB sie charakteristisch sind fiir die spezifische qualifikato-
rische Wirksamkeit dieses Lernsituationstyps,

— daR sie im Hinblick auf eine mdglichst optimale Nutzung
dieses Lernorts ,kritisch” sind, d. h. da sie die besonderen
Handiungseigenschaften, die durch diesen Lernsituationstyp
in besonderer Weise gefordert werden kénnen, auch unmit-
telbar oder mittelbar, einzeln oder im Zusammenhang mit
bestimmten anderen Merkmalen in starkem Male fordern,

— daB sie prinzipiell durch péadagogische MaRnahmen beein-
fluBbar sind.

Nicht thematisiert werden demnach Faktoren, die fir das
Lernen bei der Arbeit zweifellos wichtig, die aber durch Aus-
bildungsmaBnahmen allein nicht verénderbar sind: die zu erwar-
tende Arbeitsmarktposition innerhalb und auBerhalb des Unter-
nehmens (also z. B. die Wahrscheinlichkeit der Ubernahme in
ein Beschaftigungsverhaltnis nach der Lehre, die Arbeitsplatz-
sicherheit, die Aufstiegsmdglichkeiten, die Mobilitatschancen);
die unternehmerischen Strategien der Personalauslese, der Ein-
kommensdifferenzierung, der Rationalisierung oder der horizon-
talen und vertikalen Differenzierung betrieblicher Positionen
und Laufbahnen usw. Ebenfalls nicht thematisiert werden mog-
liche konkrete MaBnahmen zur Verwirklichung giinstiger Bedin-
gungsgefiige fiir das Lernen bei der Arbeit; sicher gibt es viele
Wege, um bestimmte Lernbedingungen herzustellen.

Hier soll ein Zielsystem skizziert werden, das fiir das padagoqgi-
sche Handeln bei der Ausbildung am Arbeitsplatz eine Leit-
funktion iibernehmen kann. Der Entwurf eines Zielsystems ver-

deutlicht das Aufgabenfeld, das sich bei der Gestaltung arbeits-
platzgebundener Lehr- und Lernprozesse ergibt.

Das Zielsystem ist hierarchisch strukturiert aufgrund von Zweck-
Mittel-Beziehungen: Den Oberzielen entsprechen die lernort-
spezifischen Ausbildungsergebnisse, den Unterzielen die lern-
relevanten Arbeitsmerkmale sowie die arbeitsrelevanten Person-
lichkeitsmerkmale (= die subjektiven Lernvoraussetzungen des
Auszubildenden), den Zwischenzielen die Handlungsweise des
Auszubildenden bei der Arbeit und seine beim Handeln gemach-
ten Arbeitserfahrungen.

Um den Aufbau des Zielsystems verstandlich zu machen, wer-
den nachfolgend zunidchst einige theoretische -Uberlegungen
angestellt; anschlieBend wird eine Art Szenario fiir eine gute Aus
bildung geliefert. In komprimierter Form, stichwortartig werden
die Qualitatsmerkmale [4] der arbeitsplatzgebundenen Ausbil-
dung dann in der Tabelie zusammengefalit.

2. Determinanten der Ausbildungsqualitét

Die Konstruktion eines Qualititsmodells fir die arbeitsplatz-

gebundene Ausbildung erfordert theoretische Annahmen iber

die wesentlichen Bedingungsfaktoren des Lernens bei der Arbeit.

Hier werden folgende Grundannahmen gemacht:

1. Die Ausbildung am Arbeitsplatz enthiit ein Lernpotential,
dessen mégliches qualifikatorisches Wirkungsspektrum
sich deutlich von dem anderer Lernarrangements in ande-
ren Lernorten (z. B. in der Schule oder Lehrwerkstatt)
unterscheidet.

2.  Die Ausbildung am Arbeitsplatz hat im konkreten Fall eine
unterschiedliche qualifikatorische Wirksamkeit. Das Quali-
fizierungspotential der arbeitsgebundenen Ausbildung
héngt von einer Reihe von objektiven (arbejtsseitigen und
padagogischen) und subjektiven (personseitigen) .Fakto-
ren ab:

2.1 Durch Handeln — d. h. einen zielgerichteten Wechselwir-
kungsprozeR zwischen Person und Situation — und die
hierbei vermittelten Erfahrungen lernt der Mensch.

2.2 Es gibt qualitativ unterschiedliche Handlungsweisen bei
der Bewiltigung einer Arbeitssituation, die unterschied-
liche Qualifikationen erfordern und fordern.

2.3 Die personlichen — insbesondere die wissensméRigen und
motivationalen — Handlungsvoraussetzungen beeinflussen
das Handeln.

24 Je vielféltiger die objektiven Handlungsmaglichkeiten bei
der produktiven Arbeit, desto groRer der quahflkatonsche
Nutzwert der Arbeit.

2.5 Durch padagogische Malnahmen kann das Lernen im
ArbeitsprozeB intensiviert werden. Die pédagogischen
MalBnahmen umfassen handlungsvorbereitende, arbeits-
organisatorische, handlungsbegieitende und nachbereitende
MaBBnahmen:

2.5.1 Die handlungsvorbereitenden MaRnahmen zielen darauf
ab, im Auszubildenden die Voraussetzungen fiir. ein erfolg-
reiches und personlichkeitsforderliches Arbeiten zu schaf-
fen. Eine Aufgabe besteht hier z. B. in der Vermittiung
von Grundkenntnissen und Grundbegriffen im jeweiligen
Arbeitsgebiet — 2. B. durch Vortrige, Ubungskurse, Fall-
studien, Rollenspiele oder Praxissimulationen (= ,,Trammg
off the jOb“)

2.5.2 Die arbeltsorganisatorischen MaRnahmen wihrend der Aus-
bildung erfordern Entscheidungen iiber
a) die Anordnung arbeitsplatzgebundener Lernphasen im
Bildungsgang (die Biindelung und Verteilung der arbeits-
platzgebundenen Lernzeit)
b) die Auswahl bzw. Gestaltung der einzelnen Arbeitssitua-
tion, durch die der Auszubildende zum Handeln stimu-
liert werden soll; hierfiir sind Entscheidungen hinsicht-
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lich der inhaltlichen und strukturellen Merkmale des
Arbeitsauftrages sowie lber die Ausfiihrungsbedingun-
gen zu treffen.

¢} die Variation von Situationsparametern und damit die
Vielfaltigkeit und den Wechsel von Arbeitsanforderun-
gen im Verlauf der gesamten Ausbildung.

2.5.3 Die handlungsbegleitenden MaRnahmen bestehen aus pada-
gogischen Interventionen wahrend der produktiven Arbeit
des Auszubildenden, wodurch dessen Handein motiviert,
gesteuert, korrigiert, bewertet, begriindet oder zum Teil
auch (hilfsweise) tibernommen wird.

2.5.4 Die nachbereitenden MaRnahmen beziehen sich auf die
Unterstiitzung des Auszubildenden bei der Verarbeitung
seiner bei der Arbeit gemachten Erfahrungen — z.B. durch
Kontrolle der Berichtsheftfiihrung, durch Institutionali-
sierung eines Vorschlagswesens zur Verbesserung von
Arbeitsverfahren und -organisation oder durch regelmaRi-
gen Erfahrungsaustausch mit Kollegen in Arbeitsgruppen.

Vier Bedingungsfaktoren sind also zu unterscheiden: die Persén-
lichkeit des Auszubildenden,die Arbeitssituation, die Handlungs-
weise — d. h. die Art der Auseinandersetzung mit der Arbeit —
und die Erfahrungen, die der Auszubildende beim Handein
macht. Jeder Bedingungsfaktor kann durch eine Reihe von Ein-
zelmerkmalen charakterisiert werden. Pédagogisches Handeln
besteht in der Schaffung, Erhaltung und Kombination derartiger
Merkmale. Es besteht kein strenger Determinationszusammen-
hang zwischen einzelnen Faktoren und den Ausbildungsergeb-

nissen oder zwischen einzelnen Faktoren; vielmehr ist von einem

komplexen WechselwirkungsprozeB zwischen allen Faktoren im
Hinblick auf die jeweils intendierten Ausbildungsergebnisse aus-
zugehen.

Konkret bedeutet dies:

Bestimmte Qualifikationen hadngen nicht allein von den Arbeits-
anforderungen und den Arbeitsverhaitnissen ab, mit denen
jemand konfrontiert wurde. Objektiv vorhandene giinstige Mdg-
lichkeiten fiir die Persénlichkeitsentwickliung (z. B. Problem-
haltigkeit der Arbeit oder ein Handlungsspielraum bei der Arbeit)
diirfen nicht einfach mit realen Entwicklungschancen gleich-
gesetzt werden. Diese werden vielmehr entscheidend mitbe-
stimmt durch die zwischen ,Arbeit’ und ,Personlichkeit’ vermit-
telnden Faktoren ,Handeln’ und ,Erfahrung’.

Die Handlungsweise und die Erfahrungsbildung selbst wiederum
werden durch die subjektiven Lernvoraussetzungen der handeln-
den Person und durch die jeweilige Arbeitssituation beeinflult.
Die Lernwirksamkeit bestimmter Handlungserfahrungen wird
durch die Persdnlichkeit des Handelnden bestimmt. Eine be-
stimmte Handlungsweise ist also nicht notwendige Folge be-
stimmter Arbeitsauftrdge und -bedingungen, eine bestimmte
Handlungsweise fiihrt nicht bei allen Individuen zu gleichen
Arbeitserfahrungen, gleiche Erfahrungen haben nicht die gleiche
Lernwirksamkeit, d. h. sie rufen nicht identische Verdnderungen
in der Qualifikationsstruktur der Persénlichkeit hervor.

3. . Mégliche lernortspezifische Effekte
In diesemn Abschnitt sotlen die Oberziele in unserem Zielsystem
bestimmt werden.
" Die Ausbildung am Arbeitsplatz diirfte fir die Vermittlung be-
‘stimmter Qualifikationskomponenten bzw. Handlungseigenschaf-
“ten besser geeignet sein als Lernarrangements an anderen Lern-
orten. Klare Vorstellungen iber die besonderen Mdglichkeiten
und die Grenzen dieser Ausbildungsform sind fiir eine effiziente
Gestaltung der Lehr- und Lernprozesse unerlaBlich.

Auf empirisch abgesicherte Forschungsbefunde kann bei dieser
Frage allerdings bislang nicht zuriickgegriffen werden. Doch ist
es plausibel, davon auszugehen, dal dieses Instrument im Hin-
blick auf die folgenden Qualifizierungsaufgaben besonders
leistungsstark ist {5]:

Aufbau handlungsrelevanter Wissensstrukturen

Die Arbeitserfahrungen im Betrieb strukturieren das vorrétige
Wissen nach dessen Handlungsrelevanz und liberpriifen dessen
Richtigkeit und Aktualitat. Die Erfahrung trégt so zur Festigung,
Gewichtung und Akzentuierung, kurz: zur Ordnung des Wissens
bei. Zudem werden die meist im Unterricht in bestimmten
,.Fachern’ erworbenen und so zersplitterten Wissenselemente
bei der Auseinandersetzung mit der komplexen Arbeitswirklich-
keit zueinander in Beziehung gesetzt und integriert.

Vermittiung sozialen Wissens

Die kooperative produktive Arbeit im Betrieb bietet eine vorziig-
liche Mdoglichkeit der ,,Operationalisierung’’ einer Reihe kom-
plexer, fiir die soziale Kompetenz des Berufstdtigen wichtiger
Qualifikationselemente wie ,Teamgeist’, ,soziales Engagement’,
JKooperativitat’, ,Zivilcourage’, die nur schwer sprachlich zu
vermitteln sind.

Vermittlung realistischer Entscheidungskriterien
Arbeitsplatzgebundene Lernsituationen ermdglichen die Vermitt-
lung von in der betrieblichen Arbeitspraxis wirksamen spezifi-
schen Normen und Wertvorstellungen, wodurch die Wahl der
Handlungsziele und die Arbeitstatigkeit beeinfluRt wird.

Erfahrungsmoglichkeiten, die sich aus der Ubernahme einer Rolle
und den damit verknipften normativen Erwartungen ergeben
(z. B. ,Arbeiter’, Jugendvertreter’, ,Angehoriger der Firma X,
lassen sich nicht durch andere Lernarrangements simulieren.
Ebenso lassen sich bestimmte Wertvorsteliungen, die z. B. mit
der Tatsache assoziiert sein konnen, dall gesellschaftlich ntitz-
liche Produkte durch den eigenen Arbeitseinsatz erzeugt werden
oder daR die Produktivitdt des Betriebes durch Arbeitsteilung
und Kooperation der Arbeitenden erhoht wird, kaum sonst ver-
mitteln.

Forderung der Transferfahigkeit

Arbeitsplatzgebundene Lernsituationen erzeugen im Regelfali
vielfaltige natiirliche Bedingungsgefiige fiir die Anwendung hete-
rogen erworbener Wissenselemente und verbessern auf diese
Weise die Verfiigbarkeit. Transferierbarkeit und Kombinierbar-
keit der Wissenselemente (d.h. der Kenntnisse und Fertigkei-
ten) — und damit die Handlungsflexibilitdit. Das Lernen im
ArbeitsprozeR verhilft zur vielseitigen Nutzung vorhandenen
Wissens.

Die externen und internen Bedingungen der Erledigung eines
Arbeitsauftrages ermdglichen ebenso wie der Typ des Arbeits-
auftrages vielfiltige Erfahrungen, die in spéteren Situationen
verhaltenswirksam werden.

Diese natiirliche Variation der Bedingungsgefiige a8t sich nur
mit hohem Aufwand simulieren. Zu den externen Bedingungs-
faktoren gehéren z. B.

— ,Stressoren’, (d. h. Belastungsmomente wie Larm, Schmutz,
Kalte usw.)

— Modalitaten der Erteilung von Arbeitsauftragen (im Gegen-
satz zu schulischen Lernauftrégen sind die Produktionsauf-
trage hdufig vage und beinhalten eine Vielzahl impliziter
Normen)

— das Zeitkontingent fiir die Abwicklung der Handlung

— wechselnde technologische Bedingungen

Zu den internen Bedingungen gehdren personelle Leistungsvor-
aussetzungen wie Midigkeit, emotionale Erregung, Unlustgefiihle.

Integration der einzelnen

Teilsysteme und Teilfunktionen der Handlungsperson
Produktive Arbeit erhoht die Handlungseffizienz durch Verbes-
serung des Zusammenspiels der verschiedenen personalen Teil-
systeme (der Wahrnehmung, des Gedachtnisses, des Denkens,
der Motivation und der Motorik) und der verschiedenen Hand-
lungsfunktionen (wie der Orientierung iiber die Situation, der
Planung, der Tatigkeit, der Bewertung des Handlungsergebnis-
ses und Handlungsverlaufs) bei der Organisation des Handelns.
Sie fordert den Aufbau eines persénlichen Handlungssystems.
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Entwicklung von Handlungsstrategien
Produktive Arbeit ermdglicht die Erfahrung einer beweglichen

Organisation des Handelns, wonach — in Abhéangigkeit von"

Arbeitssituation und subjektiver Befindlichkeit des Arbeitenden —
den einzelnen Qualitatsmerkmalen von Handeln unterschiedliche
Bedeutung zukommt. Hierdurch kommt es zum Aufbau von
flexiblen, individuellen Handlungsstrategien.

Wechselnde Arbeitsanforderungen wirken einer Verselbstandi-
gung einzelner Handlungsfunktionen oder einer im Berufsalltag
ungiinstigen ,,Hypertrophie’’ einzelner Handlungsfunktionen ent-
gegen (vgl. ,Disziplin’’ in der Schule oder ,,Sauberkeit’’ und
,Prazision’ in der Lehrwerkstatt!).

Befihigung zur StreBkontrolle

Ein im Berufsalltag besonders wichtiger Typ von Handlungsstra-
tegien wird in der StreRforschung ,,Coping’” genannt. Coping
bezeichnet den gesamten Bereich von kognitiven und aktionalen
Reaktionsmustern, die vom Individuum in Belastungssituatio-
nen eingesetzt werden mit dem Ziel der Ausschaltung, Verhinde-
rung, Verzdgerung oder Neubewertung der belastenden Bedin-
gungen. Haufig verschmelzen situationsverandernde und selbst-
verandernde Handlungstendenzen bei der Strategienbildung.

Férderung einer , flexiblen Identitit’ [6]

Als ein Qualitatsmerkmal einer Handlungsstrategie kann es ange-
sehen werden, daf das Individuum seine subjektiven Interessen
und Wertvorstellungen entsprechend den jeweiligen Gegeben-
heiten einmal mehr, ein anderes Mal weniger durchsetzt. Eine
solche ,,Strategie der flexiblen identitat” bewahrt vor Resigna-
tion ebenso wie davor, , mit dem Kopf durch die Wand zu wol-
len.” Praxiserfahrungen bei der betrieblichen Arbeit dirften fiir
die Entwicklung eines realistischen Autonomiestrebens beim
Handeln wichtig sein.

Aus dieser (sicherlich vorlaufigen) Zielprojektion kénnen Rele-
vanzkriterien abgeleitet werden fiir die im folgenden zu beschrei-
benden einzelnen Faktormerkmale. In den folgenden Abschnit-
ten wird der Versuch einer Bestimmung der Elemente der Unter-
ziele (4. und 5.) sowie der Zwischenziele (6. und 7.) gemacht.

4. Qualitiatsmerkmale der Arbeit

Die Arbeitsanforderungen, mit denen der Auszubildende kon-
frontiert wird, sollten fiir die spatere Berufstatigkeit charakte-
ristisch (reprasentativ) und fir die berufliche Entwicklung wich-
tig sein.

Der Strukturzusammenhang der Arbeit im Betrieb ist durch-
schaubar, die Organisationsprinzipien der Verteilung der Arbeit,
die Ziele und Zwecke der Arbeit sind bekannt. Der Auszubildende
bekommt nicht zuféllige Bruchstiicke der Arbeit, sondern ihm
werden Aufgabenkreise iibertragen, die im Laufe der Zeit erwei-
tert werden.

Ober seine Arbeitsleistungen erhalt er regelmaBig Riickmeldun-
gen. Das Feedback liefert ihm nicht nur Informationen iiber sein
Tatigkeitsresultat (iiber Menge, Giite, Fehler seiner Arbeit), son-
dern auch iiber den Téatigkeitsvollzug und liber Normwerte. Die
Arbeit ist abwechslungsreich in bezug auf die Arbeitsinhalte und
die Bedingungen der Ausfiihrung; an verschiedenen Objekten
werden verschiedene Verrichtungen mit unterschiedlichen
Arbeitsmitteln und verfahren vorgenommen.

Die Arbeitsauftrage haben einen nicht zu geringen- Komplexi-
tatsgrad; ihr Zeitumfang ist nicht zu knapp, sie erfordern ver-
schiedenartige Tatigkeiten, deren Abfolgeorganisation durch ver-
zweigte Aktionsprogramme geregelt werden muR, die situations-
bzw. bedingungsabhéngige Entscheidungen vertangen.

Die Arbeit bietet einen ausreichenden Freiraum zur Selbstgestal-
tung der Vorgehensweise und zum Ausprobieren neuer Wege der
Auftragserledigung. Freiheitsgrade kénnen vorhanden sein fiir
Tempofestlegungen, den Entwurf von Abfolgen oder firr Weg-
Mittel Wahlen. Voraussetzung zur Nutzung objektiv vorhandener
Explorations- und Experimentierchancen ist allerdings eine

gewisse Zeitsouveranitét, d. h. der Zeitdruck bei der Arbeit darf
nur gering sein; ferner diirfen die Vorgesetzten nicht davon iiber-
zeugt sein, daR es den ,,one best way“ der Arbeit gibt.

Die Arbeit ist problemhaltig, d. h. die Arbeitsleistung kann nicht
durch routiniertes Abarbeiten von Programmen erbracht werden,
sondern erfordert heuristische Planungsprozesse. Die Problem-
haltigkeit der Arbeitsaufgaben variiert dabei sowohl hinsichtlich
des Problemtyps [7] als auch hinsichtlich der Problemhaltigkeits-
stufe [8]. Geht man davon aus, daB eine Aufgabe darin besteht,
dall ein Ausgangszustand durch den Einsatz bestimmter Mittel
in einen Zielzustand liberfiihrt werden soll, so kdnnen bei fehlen-
der Information folgende Typen von Problemen entstehen, zu
deren Losung unterschiedliche Denkprozesse erforderlich sind:

— Aufgaben mit Transformationsproblematik:
In diesem Fall sind Ausgangszustand und Zielzustand bekannt,
nicht jedoch der Ldsungsweg — sei es, weil die zur Verfiigung
stehenden Mittel nicht vollstdndig bekannt sind, sei es, weil
die optimale Anordnung (Reihung, Kombination) der Mittel
unbekannt ist.

— Aufgaben mit Zielfindungsproblematik:
Bei solchen Aufgaben ist der Zielzustand unbekannt oder nur
vage bekannt; haufig ist nur bekannt, daR der Status quo ver-
andert, verbessert werden soll; die Richtung der Verbesserung
muB ebenso wie der Weg zur Realisierung der Verbesserungs-
idee im ProblemidsungsprozeR gefunden werden.

Der Auszubildende wird an Arbeiten beteiligt, die vielfaltige
Handiungsanforderungen stellen; d.h. er filhrt nicht nur be-
stimmte Tatigkeiten aus, sondern wird auch an der Planung der
Arbeitsprozesse sowie an der Bewertung der Produktionsziele,
der Produktionsbedingungen und der eigenen Leistungen betei-
ligt; schlieBlich wirkt er auch bei der Gestaltung der Arbeitsver-
haltnisse mit.

Wahrend der Arbeit besteht die Maglichkeit, iiber Schwierig-
keiten mit Kollegen zu reden und Erfahrungen auszutauschen.
Wenn der Auszubildende es wiinscht, wird er bei der Arbeit von
den Kollegen unterstiitzt.

Arbeitsbezogene Informationen werden ihm nicht aufgedrangt,
sondern er selbst entscheidet dariiber, was er fragt und wann er
fragt, was er hinterfragt und wie oft er nachfragt [9].

5. Qualitatsmerkmale der subjektiven
Handlungsvoraussetzungen des Lernenden

In Abschnitt 2 wurde darauf hingewiesen,daR die Qualifikations-
entwicklung nicht einseitig durch die Arbeit determiniert wird;
auch durch die bereits entwickelten Strukturen der Personlich-
keit wird die weitere Entwicklung mitbestimmt. Personlichkeits-
strukturen kénnen als Potentiale des Handelns betrachtet werden.
Ohne Anspruch auf Vollstindigkeit seien einige Merkmale dieser
Handlungspotentiale hervorgehoben, von denen der qualifika-
torische Effekt des Arbeitens in besonderer Weise beeinflut
werden dirfte:

Der Auszubildende hat eine positive Einstellung zur Arbeit und
starke Interessen. Er stellt realistische Leistungsanspriiche an
sich, ist ehrgeizig und ausdauernd. Die Hoffnung auf Erfolg ist
bei ihm stérker als die Furcht vor MiBBerfolg [10].

Er ist davon (iberzeugt, daf er selbst in der Lage ist, durch eige-
nes Handeln erwiinschte Folgen verursachen und die Umwelt
entsprechend seinen Bediirfnissen beeinflussen zu kdnnen [11].
Er hat ein positives leistungsthematisches Selbstbild und Selbst-
vertrauen.

Diese Merkmalskonstellation disponiert ihn, offen zu sein fiir
neue Erfahrungen; Fragen bei der Arbeit zu stellen {und damit
Nichtwissen zuzugeben), Frustrationen zu ertragen, Verantwor-
tung zu iibernehmen und Entscheidungen auch bei Unsicherheit
zu treffen (d. h. unter Risiko oder unter Unkenntnis einer Wahr-
scheinlichkeitsverteilung fir die Konsequenzen einer Handiung).
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Der Auszubildende verfiigt iber Grundkenntnisse und Grund-
begriffe im jeweiligen Arbeitsgebiet,so dal er ,weil, was er tut*’
und sich mit den Arbeitskollegen bei auftretenden Fragen und
Problemen einigermalen rasch verstandigen kann. Er hat die
Fahigkeit, komplexe Sachverhalte zu erfassen.

Ein hoher Grad an , kognitiver Komplexitat” [12] ist sicherlich
ein Faktor, der — in Verbindung mit dem Faktor Selbstver-
trauen — vor Intoleranz gegeniiber Vieldeutigkeit und der Ten-
denz zum Schwarz-WeilR-Denken — einer wesentlichen Barriere
fir ertragreiches , learning on the job”’ — schiitzt.

6. Qualitatsmerkmale des Handelns

Der Auszubildende entwickelt Eigeninitiative bei der Arbeitszu-
teilung und bei der Ldsung auftretender Probleme.

Er beschafft sich selbst die notwendigen Informationen fiir die
Arbeit.

Er versucht seinen Handlungsspielraum bei der Arbeit zu erwei-
tern und die Regie der Ausbildung in die eigene Hand zu bekom-
men. Er sucht nach Gelegenheiten, eigene Vorstellungen zu ent-
wickeln und umzusetzen und dabei mehr als nur formalen Anfor-
derungen zu geniigen. Er hat keine Angst vor Problemen, sondern
stellt sich ihnen gern — sieht er doch hier eine Mdglichkeit, nicht
in Routinen und Stereotypien zu erstarren, Er bemiiht sich
selbst um die eigene Weiterqualifikation und meidet monotone
Arbeitstatigkeiten.

Er richtet seine Aufmerksamkeit bei der Arbeit nicht nur auf die
Anforderungen des Produktionsprozesses, sondern auch auf seine
aktuellen Interessen und Wertvorsteliungen und bemiiht sich,
diese beim Handeln, soweit es geht, wirksam werden zu lassen.
Von Zeit zu Zeit, besonders dann, wenn Probleme, Stérungen,
Fehler auftreten, reflektiert er das eigene Handeln, d. h. er hélt
in der praktischen Téatigkeit inne und tauscht das praktische Tun
gegen eine Tatigkeitsform aus, die eine Analyse der Situation
und des Handlungsablaufs erteichtert. , Das kann sein: Ersatz
der praktischen Handlung durch ihren innerlichen, vorstellungs-
maRigen Vollzug, Ubersetzung verschiedener méglicher Hand-
lungsabldufe in Worte, Zuhilfenahme einer anschaulichen Dar-
stellung, in der die raumzeitlichen Beziehungen simultan verge-
genwartigt werden koénnen (. . .}, Abstraktion von unproblema-
tischen Aspekten der Handlung und Zentrierung auf die proble-
matischen (. ..)"’[13]. Er denkt {iber alternative Vorgehensweisen
nach und kann Erklédrungen und Begriindungen fiir sein Tun
geben (= ,Rationalitat*). Er verfolgt eine. Handlungsstrategie,
die der Strategie des ,,Inkrementalismus’’ in der Praxis des Pro-
bleml6sens dhnelt:

Die Strategie des Inkrementalismus versucht die negativen Aus-
wirkungen auf die Handlungseffizienz sowohl einer Unter -
schreitung des Ausmales, in welchem Planungsprozesse
der Handlungstatigkeit voreilen, als auch die negativen Folgen
eines Uberschreitens deserforderlichen AusmaRes der
Voreilung zu vermeiden. Sie entspricht KOTARBINSKIs Prinzi-
pien fur einen guten Plan: denen der ,optimalen zeitlichen
Reichweite” und der ,angemessenen Begrenzung der Detaillie-
rung” [14].

7. Qualititsmerkmale der vermittelten Arbeitserfahrungen
Erfahrungen beziehen sich auf Informationen der Wirklichkeit,
die das Individuum mit Hilfe der ihm zur Verfiigung stehenden
Erkenntnismittel [15] beim Handeln aufnimmt, weiterverarbei-
tet und speichert. Erfahrungen bilden ein vermitteindes Glied
zwischen Theorie und Praxis.

Die bei der Auseinandersetzung mit den betrieblichen Arbeits-
verhaltnissen erworbenen Erfahrungen sind vieiféltig. Sie konnen

sich auf objektive Sachverhalte oder die subjektive Befindlich--

keit, auf interne oder externe Vorgange, auf die Arbeit, die
eigene Person oder die Interaktion (d. h. die Handlungsweise)
beziehen. Nur ein Teil der Erfahrungen wird dem Individuum
auch bewul3t.

Manche Erfahrungen wirken stabilisierend auf das individuelle
Handlungssystem und filhren zu Verhaltenssicherheit bei der
Arbeit (z. B. die Wiederholung einer Tatigkeit unter &hnlichen
Bedingungen, die Zufriedenheit mit der Arbeit); manche Erfah-
rungen wirken destabilisierend, sie brechen bestehende Hand-
tungsschemata auf und erdffnen damit die Chance, neue (effi-
zientere, flexiblere) Handlungsmuster zu entwickeln (z. B. Ent-
scheidungskonflikte, Widerspriiche zwischen theoretischen Vor-
stellungen und praktischen Erfordernissen); andere Erfahrungen
fiihren zu einer Ausdifferenzierung und Prazisierung bestehender
Handlungsstrukturen (z. B. die Bewultmachung der eigenen
Vorgehensweise bei der Arbeit, die Kenntnis personlicher Lei-
stungsdaten).

All diese Qualifizierungsfunktionen von Erfahrungen diirften im
Verlauf der Ausbildung irgendwann von Bedeutung sein. In
welchem Verhiltnis sie zueinander stehen sollten, welchen Stel-
lenwert welche Funktion in welchem Ausbildungsabschnitt
haben sollte, ist jedoch nicht bekannt.

Es folgt jetzt eine Palette von Merkmalen, die im Erfahrungs-
repertoire des Ausgebildeten nicht fehlen sollten.

Der Auszubildende bekommt Informationen iiber besonders
effektives und wenig effektives Arbeitsverhalten am jeweiligen
Arbeitsplatz. Er lernt die kritischen Aspekte kennen, die den
Erfolg oder MiRerfolg der Aufgabenbearbeitung beeinflussen,die
sich hemmend oder fordernd auf die Arbeitsieistung auswirken.
Wichtige berufstypische Tatigkeiten kann er so lange iiben, da
er sich sicher fihit.

Er merkt, worauf er bei den einzelnen Arbeitsaufgaben beson-
deren Wert legen mul}; er kennt die produkt- und situationsspe-
zifischen Qualitatskriterien.

Er spirt Verantwortung fiir die Arbeit, d. h. er beurteilt die
Handlungsergebnisse und deren Foigen als vorhergesehen, beab-
sichtigt und durch ihn verursacht.

Er lernt ber die Leistungen und die Anstrengung bzw. die Bean-
spruchung durch den Arbeitseinsatz seine eigenen Starken und
Schwichen, seine Moglichkeiten und Grenzen kennen; aufgrund
solcher Selbsterfahrung kann er kiinftige Arbeitseinsatze realisti-
scher planen.

Die Arbeit wird nicht als notwendiges Ubel angesehen, das
durchzustehen ist, um Geld zu verdienen; das Leben beginnt
nicht erst in der Freizeit. Die Arbeit selbst wird vielmehr als
befriedigend und interessant erlebt.

Er trifft Entscheidungen und beriicksichtigt dabei konfligierende
Wertvorstellungen oder normative Vorgaben (z. B. die gleich-
zeitige Forderung nach Tempo und Prazision bei der Arbeit).

Er muR sich mit Rollenkonflikten auseinandersetzen, er erlebt
die teilweise diskrepanten Erwartungen, die mit seinen Rollen
(z. B. als Kollege und Untergebener) verbunden sind.

Er stollt auf Widerspriiche zwischen Wissen und Handeln. Er
erlebt die Notwendigkeit zu handeln, ohne sicheres Wissen, aber
auch, Wissen zu erwerben, das ihm vorher entbehrlich erschie-
nen war. Die einzelnen situativen Ereignisse der Arbeitspraxis
werden mit ihren Folgen, Voraussetzungen und Nebenbedin-
gungen in Zusammenhinge gebracht.

Bei den Einzelerfahrungen bleibt er nicht stehen, sondern ver-
sucht Zusammenfassungen auf hoheren Abstraktionsebenen; er
kommt auf diese Weise zu allgemeinen Erfahrungen und abstrak-
ten Schemata, die eine schnellere Orientierung ermdglichen und
so die Handlungsfahigkeit verbessern; Einzeldaten werden zu
,Wenn-dann"-Regeln verdichtet, wodurch der Informationsge-
halt der Erkenntnis erhoht wird.

Die Erfahrungen, die er macht, werden zu den persdnlichen
Erwartungen und iInteressen in Beziehung gesetzt und nicht als.
,.erratische Blocke” gespeichert. Auf diese Weise bekommen sie
Sinn und Bedeutung.

Die Erfahrungen werden im Hinblick auf die méglichen Konse-
quenzen fiir kiinftiges Handeln in dhnlichen Situationen durch-
dacht, und es werden Vorsitze gefalt.
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Funktionsmerkmale im Qualitatsmodell der arbeitsplatzgebundenen Ausbildung

Zielelemente des Ausbildungsprozesses

Merkmalsbereich

Lernortspezifische

Merkmalsbereich Merkmalsbereich Merkmalsbereich Ergebnisse
LPersonlichkeit’ JArbeitssituation’ ,Handlungsweise’ ,Erfahrungen’ (E.)
1. Fachliches 1. Berufsrelevanzder | 1. Planung 1. Bezug: Arbeit 1. WissensmaBige
Grundwissen Tatigkeit 1.1 Informations- 1.1 Produktionsspezifi- Grundlagen des
2. Kompiexitatsniveau 2. Art der Teilhabe beschaffung sche Qualitatskriterien Handelns
der Informations- an der Arbeit 1.2 Teilzielbildung 1.2 ,,Critical incidents” 1.1 Werthaltungen und
verarbeitung 3. Transparenz der {Detaillierungs- 2. Bezug: Biographie Er}tsc'heidungs-
3. Arbeitsmotivation Arbeitsorganisation grad; Antizi- 2.1 Neuheitsgrad/Wieder- kriterien
4. Selbstvertrauen (Zie!stellung, Zweck- pationsweite) holungshaufigkeit 1.2 Soziales Wissen
5., KontrollbewuBt- I'Zzzt('i’g‘a";;‘)"g' 1.3 Entscheidung 2.2 Kontraste zu friie- | 13 Strukturierung des
sein” 2. Rationalitat ren E. oder aktuellen E. BSOS G
4. EinfluBméglichkei- 3. Effizienz in anderen _ 1.4 Transfer-Forderung
ten auf den Arbeits- . . Lebenshereichen 2. Handlungskompetenz
prozeR (, Partizi- i M°t'v"_§rtth..e't 2.3 Inkongruitét zwischen| 2.1 Integration der perso-
pation”’) 5. Reflexivitat subjektiver Theorie 3150 T feyEtanis
5. Handlungserforder- | 6. Selbstregulation und Praxiserfahrung 55 Authsn Vo biamd:
C;SSIE nfcgerztlrilt';:“c’jltat 3. Bezug: Handlungs- lungsstrategien
‘ He;ndluag) ’ prozefl 2.3 Entwicklung von
By Roriplexiidsr 31 Er\tscheidungskon- Reaktionsmustern
’ Sifuiba flikte zur Bewaltigung von
9 L 3.2 Subjektives Wohl- Belastungssituatio-
7. Problemhaltigkeit befinden [, Arbeits- nen {,,Coping”)
der /UG zufriedenheit”) 2.4 Flexibilisierung des
B fidtig it sspicliati 3.3 Anstrengung (Mittel- Handlungssystems
bei der Auftrags- starke Beanspru-
erledigung chung)
9. Zeitstruktur (Zeit- 3.4 Erlebte Bedeutsam-
vorgabe, Zeitbin- keit der Arbeit
dung vs. freie Zeit-
einteilung) 3.5 Erlebt.e \{era.ntwort.- ]
. lichkeit fiir die Arbeits-
10. Kooperationsstruk- ergebnisse
tur (Erfordernisse 3.6 Persdnliche Lei ]
u. Méglichkeiten) ; rsonliche eistungs
_ daten (Stérken und
11. Kommunikations- SEfarhion HErsaige?
lichkeiten) 4. Bezug_: “Erkenn tn_is
12. Gratifikations- (Biralyratdee Waiter-
P verarbeitung von
13. Abwechslungsreich- Prlmardatcen)
tum der Arbeit 41 Informatzonsgehalt
(,,Variabilitét“) (EmZeIdaten Vs.
 Regeln)
4.2 Bestimmtheit
{vs. Vagheit)
4.3 Verdichtung von
Einzeldaten zu Vor-
nahmen fiir kiinftiges
Handeln
4.4 Einsicht in die Ope-

rationsstruktur des
Handelns

8. Offene Fragen

Der hier skizzierte Entwurf eines Zielsystems fiir den arbeits-
gebundenen Qualifizierungsproze® muR empirisch Gberpriift und 1.
in der Praxis erprobt werden. Die postulierten funktionalen Be-
ziehungen zwischen dem Output und den faktorspezifischen
Merkmalen sind bislang ebensowenig empirisch erforscht wie das
dem Lernort Arbeitsplatz zugeschriebene Qualifizierungspoten-

tial.

Einige wichtige Aufgaben, die sich der Forschung und Entwick-
lung auf diesem Gebiet stellen, seien abschlieBend kurz beschrie-

ben, auf eine ausfiihrlichere Erlduterung muR aus Platzgriinden

verzichtet werden:

Es miissen Verfahren konzipiert werden, um die verschiede-
nen fiir die Ausbildungsqualitat wichtigen Merkmale messen
zu koénnen, d. h. um zuverlassige Informationen iiber die
aktuellen Ausprigungsgrade der Merkmale {(die Merkmals-
werte) gewinnen zu konnen.

-2. Es miissen padagogische MaBnahmen entwickelt und erprobt

werden, um giinstige Merkmalskonstellationen herstellen zu
koénnen.
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3. Es miissen Strukturanalysen durchgefiihrt werden, um fol-
gende Fragen beantworten zu kdnnen:

a) Wie héngen die Merkmale zusammen, welche Wechselwir-
kungen bestehen?

b) Welche Bedeutung haben die einzelnen Merkmale fiir den
Ausbildungserfolg? Gibt es besonders zentrale Merkmale,
die die Strukturbildung besonders beeinflussen und/oder
besonders lernrelevant sind?

c) Wie dynamisch sind die Strukturen?

Welche Substitutionsmdglichkeiten bestehen fiir die ein-
zelnen Merkmale bzw. Merkmalskonstellationen?

d) Welche Merkmalswerte sind in den einzelnen Phasen des
Qualifizierungsprozesses im Hinblick auf bestimmte Quali-
fikationsziele besonders giinstig? )

4. Die bisherigen Uberlegungen orientierten sich an einer , All-
gemeinen Theorie” der Ausbildung am Arbeitsplatz. Es wur-
den Merkmale artikuliert, die ,,normalerweise” fiir das Lernen
bei der Arbeit {wahrscheinlich) wichtig sind. Die Ausbildungs-
praxis benotigt zusatzlich noch eine ,,Spezielle Theorie’’, die
Hinweise dafiir liefert, wie eine Ausbildung aussehen soilte,
die sich auf bestimmte dysfunktionale Bedingungen (Barrie-
ren, Hemmnisse, Storfaktoren des Lernens) einstellen mufl —
eine Ausbildung z. B. von Jugendlichen mit pathologisch
hoher Angst und einer Reihe hierdurch bedingter Folgemerk-
male wie z. B. geringem Selbstvertrauen, geringer. Eigeninitia-
tive, fehlendem Fragemutusw.; oder eine Ausbildung in einem
Betrieb, wo die Arbeit nur eine geringe Problemhaltigkeit auf-
weist und der Handlungsspielraum gering ist.

Anmerkungen
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[5] Im Hinblick auf die folgenden Qualifizierungsaufgaben scheint dage-
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Technischen Universitdt Berlin wird seit 1978 unter Leitung von
W. Volpert an der Entwicklung eines Verfahrens zur Messung der
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der internalen und externalen Kontrolle:

Vgl. Rotter, J. B.: Generalized expectancies for internal vs. external
control of reinforcement. In: Psychological Monographes 80 (1966).
Eine kritische Auseinandersetzung mit dem Rotterschen ,,Locus of
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