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Betriebliche Lernorte aus der Sicht von Auszubildenden

1. Lernméglichkeiten fiir Auszubildende als wichtiges
Beurteilungskriterium fiir die Qualitdt von Lernorten

In der berufspadagogischen Diskussion um die Funktionalitét
der Lernorte fiir die betriebliche Berufsausbildung geht es da-
rum, zu kléren, in welchem Verhiltnis die Ausbildung an ver-
schiedenen Lernorten zum Ausbildungsergebnis steht, um daraus
SchiuBfolgerungen fiir pddagogische Reformen der Berufsaus-
bildung ziehen zu kdnnen. Gemeinsamer Ausgangspunkt dieser
Auseinandersetzung ist dabei die — im Dualen System der Be-
rufsausbildung weitgehend verwirklichte — Pluralitdt der Lern-
orte: Schule und Betrieb, der seinerseits untergliedert sein kann
in die Lernorte Arbeitsplatz, Lehrwerkstitten, simulierte Pro-
duktionsstatten wie Lehrtechnikum und Lehrlabor und Werks-
unterricht. Die Aussage einiger Berufspddagogen jedoch, daR
man bereits aus einer mehr oder weniger ,,optimalen Kombina-
tion von Lernorten’ SchluRfolgerungen auf die Qualitat der Be-
rufsausbildung ziehen koénne [1], findet keineswegs einhellige
Zustimmung. So schreibt E. Neumann zu diesem Verhaltnis
von Lernorten und Lernerfolgen:

Entscheidend fiir eine optimale Vermittlung beruflicher Qualifi-
kation sind primar die Lernbedingungen an dem jeweiligen Lern-
ort, der weder durch seine institutionellen, noch durch seine
raumliche Zuordnung ausreichend gekennzeichnet ist* [2].

Er verweist darauf, dal gerade am Lernort Arbeitsplatz die
prinzipiellen Vorteile dieses Lernens in der ,Ernstsituation des
Betriebes” zunehmend relativiert werden durch die modernen
Organisationsstrukturen der Produktion (Mechanisierung, Auto-
matisierung, Schichtarbeit, hoher Grad an Arbeitsteilung usw.),
die eine systematische Ausbildung vor Ort erschweren. Aus
demselben Grund werde es daher auch immer schwieriger, den
kiinftigen Arbeitsplatz und seine speziellen Anforderungen ,,in
den Ausbildungsstiatten echt zu simulieren’, was eine standige
Reflexion der Organisation von Lehrwerkstdtten und anderen
Ausbildungseinrichtungen auf die berufs- und betriebspraktischen
Verinderungen hin erfordert.

Geht man von diesen Erkenntnissen aus, so ergibt sich als Postu-
lat firr die weitere berufspadagogische Diskussion, die betrieb-
lichen Lernorte berufs- und betriebsspezifisch daraufhin zu
untersuchen, welche Lernméglichkeiten fiir den Auszubildenden
dort jeweils geboten werden. Das bedeutet zum einen, dal Klar-
gestellt werden muB, ,wofiir Berufsausbildung gualifizieren soll”
(Neumann), woran also die Qualitdt von Ausbildung bemessen
werden soll. Zum anderen ist darin auch impliziert, daB Ausbil-
dung nicht allein vom betrieblichen Standpunkt der Effektivitat
her beurteilt werden darf: Die Auszubildenden als Subjekte des
Lernprozesses, die sich in ihrer Lernbereitschaft auch durch die
Erfahrungen wahrend der Zeit der Berufsausbildung entwickeln
und verdndern konnen, miissen in die berufspadagogischen
Untersuchungen mit einbezogen werden, weil sie als die kiinftigen
Facharbeiter die Trager der Qualifikationen sind, die zur Auf-
rechterhaltung und Wartung moderner Produktionsprozesse un-
abdingbar sind. Wahrend nach Verabschiedung des Berufsbil-
dungsgesetzes die Diskussion um die Qualitat der Berufsausbil-
dung vor allem auch auf dem Hintergrund der subjektiven Ein-
schatzung der Auszubildenden gefiihrt werden konnte und von
dort aus wichtige Impulse fiir die Umgestaltung der Berufsausbil-
dung gewonnen werden konnten, ist dieser Ansatz in der Diskus-
sion um die Lerriorte auf der empirischen Ebene bisher kaum
aufgegriffen worden. In unseren Untersuchungen [3] stellen wir
die betriebliche Berufsausbildung und die Lernmdglichkeiten,
die an den einzelnen Lernorten wahrgenommen werden, aus der
Sicht der Auszubildenden dar. Wir gehen davon aus, daB sich aus
der Rekonstruktion ihrer Erfahrungen und ihrer . Sichtweite
wichtige Hinweise zur besseren Gestaitung der Berufsausbildung
gewinnen lassen. Denn der Lernende ist Subjekt des beruflichen

Ausbildungsprozesses in dem Sinne, daB er sich die Beruflich-
keit seines Arbeitsvermdgens — mit allen ihren Implikationen —
selbst aneignen, erarbeiten muRB, und da die beruflichen und
sozialen Kompetenzen hernach ihm angehdren, also Bestandteil
seiner Personlichkeit und Grundlage fir qualifizierte Beschafti-
gungsmoglichkeiten sind. Das MaR, in dem auch emotionales
Engagement bei der Aushildung der eigenen Fahigkeitenim Lern-
prozeR mdglich ist, entscheidet wesentlich mit iber die subjek-
tive Basis der eigenen Beruflichkeit, iiber Lernenwollen, Neu-
gierde, Veranderungsbereitschaft, oder — im MaRe der Frustra-
tion des emotionalen Engagements — Passivitdt, Lernverweige-
rung, Lernunlust usw.

Es 1aBt sich somit von seiten der Jugendlichen her bestimmen,
welche Bestandteile der Ausbildung {vom Inhalt wie von der Art
und Weise der Vermittiung) die Jugendlichen zur Aneignung
beruflicher Fahigkeiten und Fertigkeiten motivieren und unter
welchen Umstinden die Ausbildung, wie sie in den Betrieben
gestaltet wird, abgelehnt wird (wie z. B. bekanntermaBen das
Feilen) — ohne dabei in die Gefahr zu geraten, , Motivations-
probleme” nur auf der oberflichlichen Ebene geschickterer
Menschenfilhrung zu verhandeln, sie also lediglich als ,,Stor-
faktor” unter dem Gesichtspunkteiner reibungslosen Ausbildung
zu beriicksichtigen.

2. Berufs- und betriebsspezifische \Unterschiede

Wenn wir im folgenden also unter diesem Aspektdie Problematik
betrieblicher Lernorte in einigen Berufen vorstellen, so wollen
wir darauf hinweisen,

— wie sich betriebs- und berufsspezifische Unterschiede von be-
trieblicher Ausbildung auf die jeweilige Gestaltung der be-
trieblichen Lernorte auswirken und welche Konsequenzen
das fiir die Lernmdglichkeiten hat, die Lehreinrichtungen und
Arbeitsplatze den Auszubildenden bieten kénnen;

~— welche Kriterien aus der Sicht der Auszubildenden erfillt sein
miissen, wenn Ausbildung ihrem Interesse an einer umfassen-
den Qualifizierung geniigen soll; dabei 1Rt sich auch beob-
achten (was wir im Rahmen des vorliegenden Aufsatzes nur
andeuten kénnen), wie sich im Verlauf der Ausbildung mit
den zunehmenden Erwartungen, insbesondere iiber die An-
forderungen an den kiinftigen Arbeitsplatzen, die Beurtei-
lungsmaRstabe verandern.

2.1 Textilveredier

Bei den Textilveredlern findet — im Unterschied zu allen anderen
von uns untersuchten Berufsgruppen [4] — die betriebliche Aus-
bildung nicht in Lehrwerkstatten, sondern ausschlieBlich an den
kiinftigen Arbeitsplatzen statt. Es gibt in den beiden von uns
untersuchten Betrieben hauptamtliche Ausbilder, die theore-
tischen Unterricht geben und fiir die Betreuung der Betriebs-
durchgange verantwortlich sind. Die praktische Durchfiihrung
der Ausbildung an den Arbeitsplitzen selbst wird jedoch im
wesentlichen {und im Verlauf der Ausbildung immer mehr) von
den (Fach-)Arbeitern ibernommen, die fiir diese Funktion in
der Regel weder qualifiziert sind, noch einen finanziellen oder
zeitlichen Ausgleich erhalten. Eine solche Organisation der Aus-
bildung am Arbeitsplatz (wie wir sie in allen von uns unter-
suchten gewerblich-technischen Berufen vorfanden) verstarkt
noch drastisch die von Neumann geschilderten Probleme der
Ausbildung in modernen Produktionsprozessen: Nicht nur ist
damit der Grad der Auszubildendenbetreuung mit abhangig von
dem Dispositionsspielraum, den der Produktionsprozel dem
einzelnen Arbeiter 188t; auch kann die Ausbildung nicht nach
didaktischen Gesichtspunkten geplant werden (z. B. als Abfolge
des Kennenternens aufeinander aufbauender Arbeitsgange), son-
dern richtet sich im wesentlichen danach, welche ,,Nischen* fiir
Ausbildung der ProduktionsprozeB 1aBt (z. B.: Wie viele Auszu-
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bildende kdnnen gleichzeitig an einer bestimmten Maschine sein,
ohne zu stéren?).

Trotzdem findet die Ausbildung im ersten Ausbildungsjahr breite
Zustimmung, weil den Auszubildenden die Maschinen, an denen
gearbeitet wird, neu sind, ihre Beobachtung also Lernfortschritte
erbringt, weil die Berufsrelevanz dieses Teils der Ausbildung
offenkundig ist, und weil sie sich von den Ausbildern, die ihnen
‘die Anlage und die einzelnen Arbeitsaufgaben erkliren und sie
zu Beobachtungen und Fragen anregen, ,,gut betreut” fiihlen.
Im zweiten Ausbildungsjahr dndert sich dieses Bild: Der Neuig-
keitsgrad hat abgenommen, das Gefiihi, ausgebildet zu werden,
damit auch. Dominant wird hier die Erfahrung des Textilver-
edler-Arbeitsplatzes als einem, wo monotone, uninteressante
Tatigkeiten vorherrschen (Spezialisierung auf eine Maschine
oder Anlage und hauptsichlich kontrollierende, d. h. eingriffs-
arme Tatigkeiten). Dazu wird unmittelbar erfahren, daR die Ar-
beitsbedingungen (Gestank, Sauren, Lirm usw.) unangenehm
sind, so daB mit dem genaueren Kennenlernen der spateren
Arbeitsbelastungen auch die Zweifel dariiber wachsen, ob dieser
Beruf iiberhaupt den darin gesetzten Erwartungen gerecht wer-
den kann [5]. Auch das Bediirfnis nach selbstindigem Lernen
wird haufig frustriert, aus Griinden, die in der Spezifik der Aus-
bildung in diesen Betrieben liegen: Da es keinerlei Ubungs-
maschinen und -material gibt, ist jede selbsténdige Handlung
eines Auszubildenden mit groRem Verlustrisiko verbunden,
wenn sie millingt. Hieraus resultiert oft erzwungene Untatig-
keit oder aber die Ausfilhrung von Handlangertatigkeiten; die
(seltenen) Gelegenheiten zum selbstindigen Arbeiten (Fahren
von Anlagen”usw.) werden begriiBt, teilweise wird die damit
iibernommene Verantwortung aber als zu groR bezeichnet,
gemessen am Stand der eigenen Qualifikationen, aber auch ge-
messen an der geringen Entlohnung.

Aus solchen Erfahrungen resultiert die Forderung, Mitarbeit in
der Produktion so zu gestalten, daB ein eigenverantwortlicher
Einsatz ermdglicht wird, aber ohne ein zu grofles Fehlerrisiko
seitens der Auszubildenden, also eine lernende Mitarbeit, die
ihrem Ausbildungsstand angemessen ist. Nicht durchgangig,
aber doch haufig, wird das erganzt um den Wunsch nach spe-
ziellen Lehreinrichtungen, die soiche Méngel der Ausbildung vor
Ort ausgleichen sollen, indem bessere Betreuung, systematische
Einweisung in die Besonderheiten der Textilproduktion und ein
praktisches Erproben der Facharbeiterfertigkeiten erméglicht
wird, ohne den Ablauf der Produktion zu gefihrden.

2.2 Schlosser

Die Schlosser des von uns untersuchten Betriebes stellen in
unserer Untersuchungspopulation sozusagen das andere Extrem
in bezug auf die betrieblichen Lernorte dar: Bei ihnen ist der
betriebliche Einsatz in verschiedenen Abteilungen relativ kurz
im Verhaltnis zur Ausbildung in der Lehrwerkstatt (10 bzw.
26 Monate); und zwar erfolgen die Betriebsdurchginge nach
einer eineinhalbjahrigen Phase, in der Ausbildung ausschlieBlich
in der Lehrwerkstatt stattfand. Bei den Schlossern fallt die Be-
urteilung der Ausbildungsstitten insgesamt eindeutig zugunsten
der Ausbildung in den Abteilungen aus. Doch zeigen die Begriin-
dungen fiir diese Entscheidung, daR die Einschitzung nicht so’
sehr mit den Lernorten als solchen, sondern mit der Art und
Weise der gestellten Anforderungen zu tun hat: Spal machen die
Arbeitsaufgaben jeweils dann, wenn sie intellektuelle Anfor-
derungen an die Auszubildenden stellen, sie also selbst mit-
denken und planen kénnen (von diesem Beurteilungsstandpunkt
aus wird besonders das langandauernde, eintdnige Feilen in der
Grundausbildung kritisiert). Positiv bewertet werden auch solche
Arbeiten, wo die Auszubildenden aktiv und selbstdandig Auf-
gaben bewadltigen kénnen, was im Fall der Betriebsschlosser des
von uns untersuchten Betriebes sowohl in der Lehrwerkstatt als
auch in den Betriebsabteilungen prinzipiell méglich war. Dabei-
stehen und Zugucken wird als langweilig und uneffektiv abge-
lehnt, weil dabei keinerlei Lernfortschritte erkenntlich sind.
Unter diesem Gesichtspunkt werden auch innerhalb desselben
Lernorts einzelne Arbeiten befiirwortet oder abgelehnt.

2.3 Chemiefacharbeiter

Die Chemiefacharbeiter sind die einzige Berufsgruppe unserer
Untersuchungspopulation, die an verschiedenen Ausbildungsein-
richtungen (Lehrwerkstatten, Labors und Technika) und in Be-
triebsabteilungen ausgebildet werden; dabei nehmen die Betriebs-
durchginge im einen der von uns untersuchten Betriebe gut die
Halfte der Ausbildungszeit ein, im anderen noch einige Monate
mehr (die Abteilungen sind hier allerdings nicht durchwegsolche,
in denen Chemiefacharbeiter spater auch eingesetzt werden,
sondern umfassen z. B. Versandabteilungen und Betriebswerk-
statten). In der Beurteilung zeigt sich hier, da die Ausbildungs-
einrichtungen Lehrlabor und vor allem Lehrtechnikum von den
Auszubildenden weitaus am meisten geschatzt werden: Das
Lehrtechnikum besteht aus simulierten Produktionsanlagen, die
den Anlagen der Chemiebetriebe im Prinzip entsprechen, die
chemischen Prozesse jedoch anschaulicher werden lassen, als
dies in der Produktion der Fall ist. Die Tatigkeiten des Chemie-
facharbeiters (z. B. Heizen und Kihlen von Apparaturen, Trenn-
verfahren, Bedienen von MeR- und Regeleinrichtungen) werden
hier im Kleinen erprobt. Positiv wird hier der offensichtliche
Bezug zur spateren Tatigkeit hervorgehoben, der dem Lernen
,Sinn* verleiht: der ,,Gebrauchswert” von Lerninhalten ist hier
sehr einsichtig. Ferner erreichen im Technikum Theorie und
Praxis ihre hochste Integration im Verlauf der Ausbildung, und
das Kennenlernen der Anlagen und Verlaufe ist als zunehmender
personlicher Lernfortschritt erkennbar.

Im Gegensatz dazu kénnen die Auszubildenden in den Lehr-
werkstatten kaum einen Bezug zu ihrer spéteren Berufstatig-
keit sehen, weil die Arbeitsaufgaben, die hier geiibt werden —
Anreien, Feilen, MeiBeln, Sagen, Bohren usw. —, zumindest in
der widhrend der Grundausbildung zu lernenden Prazision,
spater mit Sicherheit nicht gebraucht werden. Wenn dann — wie
beim Feilen — noch dazu kommt, daR die Arbeitsaufgabe selbst
anstrengend, monoton und langwierig ist, also weder eigene Ge-
staltungsmoglichkeiten zuldBt noch Lernfortschritte erkennen
13Rt, wird eine solche Arbeitsaufgabe einhellig abgelehnt.

Die Betriebsdurchginge — soweit sie an den kiinftigen Arbeits-
platzen stattfinden — werden unter dem Aspekt der Berufsrele-
vanz zunachst besser bewertet, weil hier Erfahrungen fiir die
spatere Berufstatigkeit gesammelt werden kdnnen. Doch 1al3t
sich auch bei den Chemiefacharbeitern beobachten, was fiir die
Ausbildung der Textilveredler bereits ausgefilhrt wurde: das
Kennenlernen der spateren Arbeitsplatze verliert dann an Attrak-
tivitdt, wenn ,Mitarbeit” nur in Handlangerdiensten bestehen
kann oder — wie das bei den Chemiefacharbeitern sehr haufig
der Fall ist — die Auszubildenden nur zusehen. Das wird .nicht
nur als langweilig kritisiert, weil damit keinerlei Anforderungen
an die Auszubildenden gestellt werden, sondern es kommt noch
dazu, da die Tatigkeit des Chemiefacharbeiters (dessen Aufgabe
im wesentlichen in der Uberwachung und Kontrolle der meist
hochautomatisierten Anlagen besteht) nur dann wirklich ein-
sichtig und nachvoliziehbar wird, wenn dazu erklart wird, welche
(der unmittelbaren Beobachtung entzogenen) Produktionsab-
laufe sich unter der Anleitung des bedienenden Arbeiters voll-
ziehen. Das aber unterliegt hier — wie auch in den anderen Be-
rufen und Betrieben, die wir untersucht haben — dem Willen und
auch Kénnen der dort Beschaftigten, die dazu zum Teil einfach
deshalb nicht in der Lage sind, weil sie nur angelernt sind,
nicht aber voll ausgebildet; viele der ,einfachen’ Chemiefach-
arbeiter wissen daher zwar aus Erfahrung, welche Anlagen wie
bedient werden miissen, kénnen aber die theoretischen Zusam-
menhange nur unvollstandig oder gar nicht erklaren. Die Mo-
mente der Produktion aber, die vom Standpunkt der Ausbildung
am ,.ergiebigsten” waren fiir das Kennenlernen der Anlagen und
ihrer Funktionsweisen: die Storfille der Produktion, kénnen aus
einem anderen Grund fiir Ausbildungszwecke nicht genutzt
werden. In einem solchen Fall geht es darum, die Stérung
moglichst schnell zu beheben, um den Produktionsausfall so
gering wie moglich zu halten. Gerade dann kann also am aller-
wenigsten auf die Lernbediirfnisse der Auszubildenden Riick-
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sicht genommen werden. tn der Beurteilung der Auszubildenden

fiibrt die solchermaBen durchgefiihrte Ausbildung vor Ort

mehrheitlich zu der Auffassung, daR Betriebsdurchginge — zu-
mindest in dieser Lange — iiberfliissig. seien, weil der Lerneffekt
vergleichsweise gering ist. N

3. Anspriiche von Auszubildenden
an die verschiedenen betrieblichen Lemorte

In unserer empirischen Erhebiing der Bewertung der Arbeits-
und Ausbildungsaufgaben durch die Auszubildenden gehen wir
iber die Betrachtung der. Lernmdglichkeiten an kiinftigen Ar-
beitsplatzen, wie sie oben ausschnitthaft dargestellt wurden,
hinaus: Wir befragten die Jugendlichen iiber die gesamte Zeit
ihrer Ausbildung hinweg nach ihrer Einschdtzung bzw. Kritik
der Ausbildung, so wie sie bis dahin von ihnen erfahren wurde.
Auf dem Hintergrund ihrer eigenen Leistungsbereitschaft (Wie
mochte ich arbeiten? Was méchte ich tun? Was macht mir SpaR?
Was befriedigt mich?) und ihrer BerufsvorsteHungen {Wie soll
meine kiinftige Arbeit sein?) werden so die Kriterien zur Beur-
teilung von Auszubildenden deutlich, die sich im Verlauf der
Ausbildung oft erst entwickeln bzw. konkretisieren. Die Ant-
worten lassen insgesamt eine Struktur von (enttduschten) Er-
wartungen — positiv gewendet: Anspriiche der Jugendlichen an
Berufsausbildung — erkennen. Im wesentlichen-ergeben sich drei
Typen von Anforderungen, die aus derSicht der Auszubildenden
verwirklicht sein miissen, wenn Ausbifdung ,,attraktiv’’ érscheinen
soll {deren einzelberufliche und -betriebliche Konkretion dann
jeweils unterschiedlich aussehen muR}: ", Selbstandigkeit”, ,.Er-
kennbarkeit von Lernfortschritten* . und ', Einsebbarkeit des
Sinns der einzelnen Ausbildungsteile®,,

Diese drei Gesichtspunkte beruflichen Lernens fithren wir im
folgenden aus, um daraus Schlufolgerungen fiir die weitere be-
rufspadagogische Diskussion angeben zu kénnen.

Uber alle Berufe hinweg formulieren die Auszubildenden als
eine Anforderung an die Berufsausbildung, 'daR sie ihr in allen
ihren Phasen ein hoheres MaR an Selbstdndigkeit und Eigenver-
antwortlichkeit einrdumen solle. Auf dem Hintergrund des als
wichtigen Schritt zur gréBeren Selbstindigkeit interpretierten
Ubergangs von der Schule in den Betrieb -ist die Enttiuschung
tiber die mangelden Moglichkeiten, Arbeit seibst zu verantworten,
besonders hoch [6]. Hier liegt der Kern der Kritik an der Lehr-
werkstattausbildung der ersten Monate, die sich im Feilen eigent-
lich nur symbolisiert. Das zentrale Problem ist das Trainieren
von Einzelfertigkeiten, deren mdglicherweise sinnvoller Zusam-
menhang vom Ausbildungspersonal den Jugendlichen gegeniiber
lediglich behauptet wird, aber von diesen nicht nachvolizogen
werden kann. Selbstindigkeit wiirde bedeuten, wichtige Teile
des sinnvermittelnden Ausbildungsplans —etwa auch im Hinblick
auf das Experimentieren mit alternativen Arbeitsvorgdangen —
selbst kontrollieren zu kénnen. Unselbstandigkeit heif3t, lediglich
anderer Leute Plane auszufiihren.

Diese Kritik an der Unselbstdndigkeit zieht sich durch die ge-
samte Ausbildung hindurch und a8t Ausbildungsphasen, etwa
in Betriebswerkstitten, wo etwas zu reparieren ist, aber auch
sogenannte ausbildungsfremde Arbeiten im Vergleich dazu teil-
weise als attraktiv erscheinen. Die” Forderung nach groRerer
Selbstandigkeit ist zugleich Ausdruck der Vorstellungen, die sich
mit qualifizierter Facharbeit verbinden: Insofern-empfinden die
Jugendlichen Unselbsténdigkeit in der Ausbildung auch als
Qualifikationsmangel. Auch hier soll aber hervorgehoben werden,
daR die Kritik an der Unselbsténdigkeit die Jugendlichen nicht
zu einer Uberschitzung ihrer beruflichen Leistungsfahigkeit
fiihrt: Wenn die Jugendlichen groRere Selbsténdigkeit erwarten
und einbringen wollen, dann mdchten sie dies im — noch ge-
schiitzten — Bereich des beruflichen Lernens tun.

Eine weitere Forderung der Jugendlichen, die sich vor allem auf
die verschiedenen lehrgangsmaRigen Ausbildungsphasen, aber
auch auf die berufsschulischen bezieht, ist die nach einem klaren
Berufshezug - der vermittelten Fahigkeiten, Fertigkeiten und

Kenntnisse. Berufsbezug meint hier die Orientierung auf die
kiinftige Arbeit als qualifizierter, besonderer Facharbeiter. Aus-
bildungselemente, die die Jugendlichen nicht als berufsbezogen
identifizieren kénnen, werden von ihnen in der Regel abgelehnt
oder negativ bewertet. Die starke Berufsbezogenheit ist in ihren
Wirkungen auf Lernbereitschaft sehr ambivalent: Fiihrt doch
sehr hdufig die einzelbetrieblich verengte Anschauung dessen,
was im Arbeitsleben vom Facharbeiter gefordert wird, zu einer
Ablehnung aller Qualifikationsinhalte, die diesen engen Einsatz
iberschreiten. Der berufliche Lernprozef als betrieblicher Er-
fahrungsprozeB fiihrt oftmals zu einer Ablehnung aller allgemeine-
ren, fir Mobilitdt und Weiterbildung, aber auch fiir ein kritisches
Berufsverstindnis wichtigen Inhalte. Entscheidend ist nun aber,
daRB eine groRere Qualifikationsbreite, als der einzelbetriebliche
Einsatz anscheinend erfordert, den Jugendlichen nicht abstrakt
— appellhaft — nahegelegt werden kann. Sondern sie miissen in
der Lage sein, die Bedeutung weiterer Qualifikationselemente
fiir ihre kiinftige Berufstitigkeit, bzw. fir mogliche alternative
Arbeits- und Lernentscheidungen, nachzuvollziehen. Insofern
korrespondiert die Forderung nach Berufsbezug mit der Forde-
rung nach Selbstindigkeit: Namlich ein héheres MaB der ein-
sichtsvollen Eigenkontrolle tber den Sinn des eigenen Tuns zu
erreichen.

Hier schlieBt die dritte und wichtigste Forderung der Jugend-
lichen an: DaB namlich ihre Tatigkeit schon wahrend der Ausbil-
dung sich nicht im Erlernen von Fertigkeiten und Kenntnissen nur
erschopfe, sondern in einem niitzlichen Zusammenhang stehe.
Am scharfsten artikuliert sich dieses Bedirfnis in einer rigorosen
Ablehnung reiner Ubungsaufgaben, deren Ergebnisse in der
.Schrottkiste’ landen. Dabei wird von den Jugendlichen Ubung
als solche nicht abgelehnt, sondern eine Lernorganisation, die sie
ohne zwingende Notwendigkeit um die Befriedigung von produk-
tiven Bediirfnissen bringt. Indem das Ubungsstiick fiir nichts
nutzt, wird auch ein wichtiges Element sozialer Anerkennung
verweigert.

4. Einige Schluf3folgerungen

Die Chancen, die das berufliche Lernen iiber die Beteiligung an
produktiver Arbeit in sich birgt [7], gerade auch in der Mdglich-
keit einer giinstigeren Vermittlung von Berufstheorie und Berufs-
praxis, wird im Betrieb haufig verschenkt. Dies ist natiirlich kein
Pladoyer fiir ein Zuriick zur bloRen Beteiligung der Jugendlichen
an der normalen Arbeit — wie im Typ , Beistell-Lehre” — oder
zur erneuten Nutzung von Lehrwerkstitten zur Ubernahme
etwa von Serienproduktionen auf geringem Qualifikationsniveau
(ausbildungsfremde Arbeiten). Die Aussagen der Jugendlichen
selbst zur Mitarbeit in der normalen Arbeitstatigkeit — wie auch
ihre Kritik an der scheinhaften Aufnahme ihrer produktiven
Bediirfnisse in Form von Bastelarbeiten — zeigen recht deutlich
den Weg, der gegangen werden miilte: namlich produktive Ar-
beiten — entsprechend dem erreichten Lernfortschritt der Aus-
zubildenden und entsprechend ihrem Beruf — unter systema-
tischen Lernbedingungen und im Schutzraum der Ausbildung in
den beruflichen LernprozeR zu integrieren.

So wiére z.B. erneut zu priifen, ob Arbeiten, die nicht unter
Termindruck auszufiihren sind, aus der Produktion in die Lehr-
werkstatt verlagert werden kdnnten. Solche Arbeiten diirften
dabei aber keine Zusatzarbeiten fiir besonders schnelle Auszu-
bildende sein, sondern miilten sinnvoll und systematisch in die
Ausbildungsplanung einbezogen werden. Eine solche unter Prin-
zipien von Lernen organisierte Hineinnahme von produktiven
Arbeiten des Betriebes in die Ausbildungswerkstatt kénnte auch
zur systematischen Vorbereitung auf den Einsatz in die verschie-
denen Betriebsabteilungen genutzt werden.

Nun sind allerdings die MGglichkeiten einer solchen Einbeziehung
produktiver betrieblicher Arbeiten unter den Bedingungen mo-
derner Produktionsprozesse relativ gering. Deshalb sind neben
der Priifung solcher Formen der Verbindung von produktiver
Arbeit und Lernen auch Moglichkeiten des Simulations- und
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Projektlernens aufzunehmen. Allerdings sind alle Projektideen
daraufhin zu priifen, ob sie iiber die Ebene der Verkiirzung auf
die Motivationsproblematik hinaus, Ansidtze zur ernsthaften
Auseinandersetzung mit Arbeit unter den Bedingungen von pida-
gogisch organisierter Ausbildung fiir die Jugendlichen bieten.

Kritisieren die Auszubildenden an der Lehrwerkstattausbildung
vor allem jene extreme Trennung von produktiver Arbeit und
damit Selbsténdigkeit und Erfolgskontrolle, so kritisieren sie in
den Betriebsabteilungen die Abwesenheit von Ausbildung, d. h.
die mangelnde Systematik der Berufsausbildung. Gerade wenn
man davon ausgehen muB3, daR die einzelbetriebliche Anschauung
des Arbeitsprozesses auch Kriterien fiir die Frage abgibt, wieviel
und was zu lernen ist fiir die kiinftige Berufstétigkeit, dann be-
darf es der Umformung der Betriebsdurchiiufe in systematische
Betriebserkundungen, die von den Ausbildungseinrichtungen
vor- und nachzubereiten wéren. Die Systematik dieser Erkun-
dungen miiBte Prinzipien folgen, die auf eine Kritik der ,,reinen
Anschaulichkeit’ ausgerichtet sind, also Facharbeit z. B. in ihrer
historischen Entwicklung und damit auch Veranderbarkeit in
Abhéngigkeit von technischen und sozialen Losungen zeigen.

Dies wire auch auf die Arbeitsaufgaben selbst zuriickzubeziehen,
die die Jugendlichen z. B. als Projekte in den Ausbildungsein-
richtungen zu bewaltigen hatten. Diese Projekte miissen eben-
falls nach dem Prinzip konstruiert und ausgewihlt werden, daR
sie einen Experimentierraum enthalten, der alternative Lésungen
auszuprobieren gestattet; nur iiber den Weg alternativer Losungs-
suche sind Problemldsungsverhalten und Veranderungspotentiale
als Elemente von Arbeitsvermdgen auszubilden. Ein solches
Lernen ist z. B. in einigen ProzeRfertigerberufen unserer Auswahl
im Lehrtechnikum oder im Lehrlabor méglich und wird von den
Auszubildenden positiv bewertet. Auf den systematischen Zu-
sammenhang des eigenen Tuns (Projekte, produktive Arbeit) und
der Analyse von Facharbeit durch Betriebserkundungen kdme
es aber vor allen Dingen an. Hier kdme den Ausbildungseinrich-
tungen der Betriebe und den Schulen nun ein zentraler Stellen-
wert zu.

Eine Beriicksichtigung der Interessen und Bediirfnisse der Jugend-
lichen in der Berufsausbildung kommt ohne eine wirkliche Be-
teiligung von ihnen an der Gestaltung der Berufsausbildung
nicht aus. Beteiligung meint, Formen zu finden, in denen die
Vorschldge der Auszubildenden, ihre Anspriiche und Bediirfnisse
zur Geltung gebracht werden kénnen. Die Erfahrung mit der
Entwicklung systematischer Diskussionsverfahren mit Auszubil-
denden iiber ihre Berufsausbildung, die wir erprobt haben [8],
zeigt, daR sich Wiinsche und Bediirfnisse erst artikulieren, wenn
von einer realistischen Erwartung ausgegangen werden kann, daR
diese eine Rolle spielen kénnten, also ein ernstgenommener Bei-
trag sind, die eigene Situation zu verbessern. Diese Form der Be-
teiligung ist nach den Ergebnissen unserer Untersuchungen mitt-
lerweile ein Erfordernis, um lberhaupt noch aufnehmen zu
konnen, wie die Lernenden, auf deren subjektives Engagement

es ja ankommt, ihre Lernbedingungen bewerten und welche

Konsequenzen sie daraus ziehen. In einer solchen Bestimmung
von Beteiligung waren die Auszubildenden aber noch lediglich
fir die groBere Effizienz des Ausbildungsprozesses funktiona-
lisiert. Die Beteiligung an der Gestaltung der Berufsausbildung
ist aber auch notwendige Arbeitsform zur Entwicklung eines
fortgeschrittenen BerufsbewuRtseins. Nur iiber die in der Beteili-
gung erfolgte Anerkennung der Bedeutung des Lernenden als
Subjekt im AusbildungsprozeR kann dieser fiir sich die Wichtig-
keit der Auseinandersetzung mit der Ausbildungs- und Berufs-
wirklichkeit und das Beharren auf der méglichst umfassenden
Entfaltung beruflicher Kompetenz realisieren. Hatten wir schon
weiter oben auf die Problematik der einzelbetrieblichen Bor-
nierung des BerufsbewuBtseins der Jugendlichen hingewiesen, ist
dies auch im Zusammenhang von Beteiligung der Auszubildenden
notwendigerweise zu beriicksichtigen. Prozesse der Beteiligung
miissen (iber die Diskussion der einzelbetrieblichen vorfindlichen
Arbeitsstrukturen hinausgehen.

Deshalb kann MaBstab nicht bleiben, wie Facharbeit hier und
heute in diesem Betrieb ist, sondern wie sie sich entwickeln
kann unter Beriicksichtigung der Interessen der kiinftigen Fach-
arbeiter. Mdglichkeiten der Verénderung der Facharbeit (der
Humanisierung der Arbeit unter den Bedingungen komplexer
technisch-organisatorischer Entwicklung) miissen demnach zum
systematischen Gegenstand von Berufsausbildung werden [9],
und zwar nicht nur in den sozialen oder sozialpolitischen
Dimensionen, .sondern gerade auch in den berufsinhaltlichen,
d. h. fachlichen Dimensionen.
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