
- einige Aspekte des LeiHextkon
zepts stärker herauszuarbeiten 
sein, die insbesondere die Flexi
bilität und individuelle Stützung 
von Auszubildenden betreffen, 

- Möglichkeiten des Einsatzes für 
kleinere Unternehmen beson
ders zu behandeln sein, 

- die Informationsmaterialien im 
Referentenleitfaden stärker 
strukturiert sein und 

- die Vorurteile und Ängste, die 
sich mit dem Begriff "Leittext" 
verbinden, zu behandeln sein. 

Die Wirkung des Wortes "Leittext" 
auf die Berufsbildung hat sich als 
hoch erwiesen - immerhin hat et
wa ein Drittel der Erwerber das 
Material unmittelbar zur Verände
rung von Ausbildung genutzt. Es 
wäre sicherlich vermessen, anzu
nehmen, daß diese Aktivitäten 
nicht auch ohne die Lektüre des 
Seminarpakets begonnen worden 
wären; es darf jedoch unterstellt 
werden, daß orientierende und ak
tivitätsstützende Impulse von ihm 
ausgegangen sind. 

Anmerkungen 

1) Zum konzeptionellen Rahmen siehe BWP, Heft 
5/ 86, S. 165 ff. ; zur Ausgestaltung und zu einzel
nen Themen siehe GBP, Heft 6/ 87, S. 172ff. 

2) Auf Wunsch der Redaktion sei hier angemerkt, 
daß auch den Autoren die Problematik einer 
männlich-dominierenden Berufsbezeichnung 
bewußt ist. Sie wird im folgenden dennoch ver
wendet - wie das Gesetz es befiehlt (§ 6 Abs. I 
2 BBiG). 

3) Insgesamt wurden I 316 Fragebogen an vom 
BIBB vorgegebene Adressen versandt. Aus dem 
Gesamtverzeichnis der Empfänger wurden le
diglich diejenigen herausgenommen, bei denen 
von vornherein mit keiner eigenständigen Nut
zung zu rechnen war (z._ B. Buchhandlungen). 

4) Die Rücksendung der ausgefüllten Fragebogen 
erfolgte anonym. Insgesamt konnten 281 Frage
bogen ausgewertet werden (21,4 %). Soweit ab
schätzbar, dürften die Antworten repräsentativ 
hinsichtlich der in der Auswertung berücksich
tigten Erwerbergruppen sein. Lediglich die 
Käufer von Gewerkschaftsseite sind mit nur drei 
Rücksendungen so weit unterrepräsentiert (An
teil an den Käufern ca. 4,5 %), daß ihre Berück
sichtigung nicht möglich war. 
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Soziale Realität und pädagogischer 
Weiterbildungsanspruch 
Zur Qualifikation von Ausbildern /innen im Selbstverständnis 
von Unternehmen 

Ingeborg Weilnböck-Buck 

Vor dem Hintergrund des technologischen und arbeitsorganisatorischen Wandels wird die 
Frage nach einem zeitgemäßen Konzept pädagogischer Weiterbildung von Ausbildern l innen 
aktuell. In diesem Zusammenhang ist das Selbstverständnis von Unternehmen eine wesent
liche Bezugsgröße zur Bestimmung von Bedarf und Qualität der Weiterbildung. Das jeweilige 
Selbstverständnis bedingt eine je besondere Verarbeitungs- und Sichtweise dessen, was als 
Unternehmensrealität gilt. Sie findet in der Gestaltung von Technik, Arbeit und Bildung ih
ren Ausdruck. Im folgenden werden zwei Modelle zur Diskussion gestellt, die eine je unter
schiedliche soziale Realität in den Unternehmen konstituieren und pädagogische Weiterbil
dung verschieden akzentuieren. Den Erfahrungshintergrund dieser theoretischen Über
legungen bilden Expertengespräche, die im Rahmen eines Forschungsprojektes zur päd
agogischen Weiterbildung von Ausbildern l innen in Industrieunternehmen durchgeführt 
wurden. 

lngeborg Weilnböck-Buck 
Diplom-Soziologin; wissenschaftliche Mitarbeite
rin in der Hauptabteilung 2 "Curriculumfor
schung" des Bundesinstituts für Berufsbildung; 
Schwerpunkt: Personal in der beruflichen Bildung. 

Zur Gestaltbarkeit von 
Technik, Arbeit und Bildung 

Die gesellschaftlichen Verände
rungen, die technischen und orga
nisatorischen Rationalisierungen 
sowie die Veränderungen von Tä
tigkeitsstrukturen und Arbeitsin
halten haben auch die Diskussion 
um die pädagogische Weiterbil
dung der haupt- und nebenberuf
lich tätigen Ausbilder I innen neu 
belebt. 

Angesichts des sowohl individuell 
als auch institutionell tiefgreifen
den Wandels der Arbeitsgesell
schaft stehen Dimensionierung, 

Differenzierungsgrad und Anfor
derungsniveau von Planungs- und 
Vermittlungsleistungen aller an be
trieblichen Bildungsprozessen be
teiligter Personen zur Diskussion. 
So sind in der Folge veränderter 
Qualifikationsanforderungen, kom
plexer Aufgabenbündelung, unter
schiedlicher Mensch-Maschine
Schnittstellen und computerisierter 
Arbeitsvernetzung nicht nur orga
nisatorische und curriculare, son
dern auch arbeitsdidaktische, 
-methodische sowie berufspädago
gische Fragen Teil der gegenwärti
gen Ungewißheitsbewältigung der 
Berufsbildungspraxis geworden. 

Die neuen Technologien haben 
eine prinzipielle Offenheit der Ge
staltungsräume im Spannungsfeld 
von Technik, Arbeit und Bildung 
erzeugt. 1) Dies läßt das Selbstver
ständnis des jeweiligen Unterneh
mens in seiner Wirkung als ent
scheidende soziale und normative 
Definitionsinstanz deutlicher als 
bisher sichtbar werden: Nicht nur 
das Technikkonzept auch der Stel
lenwert menschlicher Arbeit in 
computerisierten Arbeitsprozes
sen sowie ihre Bildung können 
nicht mehr umstandslos als Folge 
von , ,vorgegebenen'' technologi
schen Konzepten dargestellt wer
den. Die Unternehmen müssen 
sich entscheiden, welche Kombina
tion von Technologie und mensch
lichen Arbeitsfähigkeiten und wel
ches Bildungskonzept sie realisie-
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ren und vertreten wollen. Dabei 
konkurrieren alle Überlegungen 
zur Neukonzeption mit tradierten 
und fortgeschriebenen Zugangs
weisen 
- eines technologischen Determi

nismus', in dessen Argumenta
tionskette alle Gestaltungsmög
lichkeiten dem Diskurs entzo
gen sind, da es nur die Vorstel
lung des "einen besten Weges" 
gibt und 

- eines instrumentalisierenden 
Verfügungswillens, in dessen 
pragmatischem Credo auch das 
Wissen um Form und Inhalt von 
Arbeit und Bildung immer schon 
gesetzt und die Zugangsmög
lichkeiten zu Kenntnisumfang, 
Fähigkeitsentwicklung und Bil
dungsniveau der Beschäftigten 
definiert sind. 

Als Mechanismen zur Reduktion 
technologischer und sozialer Kom
plexität mögen diese Zugangswei
sen bis in die jüngste Vergangen
heit funktional gewesen sein. Heu
te ist allerdings zu fragen, ob sie 
zur Bearbeitung des gegenwärti
gen Umbruchs nicht kontraproduk
tiv werden: Sie disziplinieren, ja 
passivieren humane und kreative 
Potentiale; sie vernachlässigen den 
Initiativreichtum und die arbeits
prozeßbezogene Phantasie, die im 
Praxisfeld entsteht und auf Praxis 
gerichtet ist; sie blockieren oder 
verhindern die Reflexion von Wahl
möglichkeiten der Techniknutzung, 
und sie ignorieren die damit ein
hergehenden nachhaltigen Aus
wirkungen auf die Entwicklung der 
Gesellschaft. 2) 

Entwicklungslinien 
veränderter Qualifikations
anforderungen 

Aus der gegenwärtigen Debatte 
über die Folgen des Wandels in in
dustrieller Produktion und Dienst
leistung erscheinen im Hinblick auf 
den pädagogischen Weiterbil
dungsbedarf die folgenden Verän
derungen besonders wichtig: 
- Der Zuschnitt von Berufsarbeit 

verliert seinen Gewißheitscha-
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rakter und seine kollektive Gül
tigkeit; er gerät in unmittelbare 
Abhängigkeit des "elastischen 
Potentials" 3) der neuen Techno
logien. Vermittelt über die 
Marktchancen und Techniknut
zungskonzepte der Unterneh
men werden Kenntnisse, Fertig
keiten und Wertorientierungen 
zugunsten unternehmenstypi
scher Bildungs- und Arbeitsphi
losophien relativiert. Als Folge 
der Entstandardisierung von Ar
beit ändert sich das Verhältnis 
von Spezialwissen zugunsten 
von Basiswissen; verliert Detail
geschick an Bedeutung zugun
sten eines organisatorisch-tech
nologischen Systemverständnis
ses und der Adaptionsfähigkeit 
zukünftiger Entwicklungsrich
tungen; ist Regelbewußtsein ein
zubetten in reflexive Identitäts
leistungen. 

- Die technologischen, arbeitsor
ganisatorischen und marktbe
dingten Innovationszyklen wer
den immer kürzer. Damit erhöht 
sich die Geschwindigkeit, mit 
der Qualifikationen veralten und 
durch Erfahrung gewonnene 
Verhaltens- und Handlungssi
cherheiten brüchig werden. Der 
Dynamisierung des Wandels 
folgt so ein fortwährender Druck 
auf die Verlern- und Lernbereit
schaft, auf die Fähigkeit zum 
Umgang mit Unsicherheit und 
Ungewißheit, auf das Engage
ment zur curricularen und in
haltlich-methodischen Reformu
lierung von beruflicher Bildung 
und auf die Modifikationsbereit
schaft im Hinblick auf Rollenent
würfe in pädagogischen Vermitt
lungsprozessen. 

- Fachinhaltlich-interdisziplinäre, 
interkulturelle und ökologische 
Kenntnisse sowie die Kompetenz 
zur Kommunikation und Koope
ration über Fach-, Berufs- und 
Sprachgrenzen hinweg gewin
nen zunehmend an Bedeutung. 
Kenntnisse über technologische 
und gesellschaftliche Zusam
menhänge, über soziale Struktu
ren und interaktive Prozesse 
werden deshalb zur notwendi
gen Voraussetzung von berufli-

eher Handlungskompetenz. Die
ses Wissen muß in Bildungspro
zessen reflexiv verfügbar ge
macht und mit den Bedingun
gen, Formen und Inhalten von 
Berufserfahrung vermittelt wer
den. Erst dann entstehen für die 
Beschäftigten konkrete Chan
cen einer historisch angemesse
nen Mitgestaltung von Arbeit 
und einer selbstbewußten An
eignung von Kompetenz mit ho
hem Transfercharakter. 

- Die fortschreitende Freisetzunq 
der Individuen aus tradierten 
Lebensformen und Sinnsyste
men erweitert die Handlungs
spielräume der einzelnen, er
zeugt aber zugleich neuen Risi
ken, Ängste und Orientierungs
probleme. 4) Insbesondere für 
die Jugendlichen bedeutet die 
Erfahrung einer brüchig gewor
denen, kollektiv nicht mehr ab
gestützten Form des Erwachsen
werdens eine doppelte Gefähr
dung: Zur allgemeinen Unsicher
heitserfahrung addiert sich die 
Notwendigkeit, sich einen ris
kanten, nicht überschaubaren, 
individuellen Weg für Selbst
entwurf und Lebensplanung zu 
wählen. An die berufs- und ar
beitspädagogische Praxis stel
len sich damit neue Anforderun
gen im Hinblick auf eine diffe
renzierte soziale Wahrnehmung 
und eine individuell nuancierte 
Motivierung und pädagogische 
Begleitung der Jugendlichen. 5) 

Vor dem Hintergrund dieser Skizze 
wird betriebliche Berufsbildung 
als einer jener sozialen Orte er
kennbar, an denen nicht nur fach
liche Kenntnisse und Fertigkeiten 
vermittelt und Berufsfähigkeiten 
ausgeprägt werden, sondern ge
sellschaftliche Veränderungen be
arbeitet und human-soziale Erfah
rungen interpretiert und wechsel
seitig verständlich gemacht wer
den können. So gesehen, wird ein 
ganzheitliches Bildungsverständnis 
sowie eine personadäquate Diffe
renzierung im pädagogischen Den
ken und Handeln zu einem zentra
len Erfordernis der betrieblichen 
Bildungsarbeit von Ausbildern/ 
mnen. 
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Zum Selbstverständnis 
von Unternehmen 

Ob und wieweit nun allerdings die
se veränderten Anforderungen in 
Qualifizierungs- und Bildungspro
zesse und damit in einen Bedarf an 
Weiterbildung betrieblicher Aus
bilder/ innen umgesetzt werden, 
hängt wesentlich vom Selbstver
ständnis des Unternehmens ab. In 
ihm drückt sich paradigmatisch 
eine in sozialen Handlungszusam
menhängen begründete und auf 
Handlungen gerichtete Intentiona
lität aus. Das jeweilige Selbstver
ständnis bedingt eine je besonde
re Verarbeitungs- und Sichtweise 
dessen, was als Unternehmensrea
lität betrachtet wird. Die so , ,einge
fangene'' Realität findet in der Ge
staltung von Technik, Arbeit und 
Bildung ihren Ausdruck. In ihr sind 
Annahmen über den Charakter 
von Veränderungen und die Ange
messenheit von Problemlösungs
strategien enthalten; sie umfassen 
damit die Interpretationsmodi der 
Marktchancen, das Techniknut
zungskonzept, die Ausprägung von 
Aufbau-, Ablauf- und Bildungsorga
nisation, die Rekrutierungsoptio
nen sowie die kognitiven Orientie
rungen, die Wertvorstellungen und 
die Handlungsregeln. 
Im folgenden sollen zwei Modelle 
zur Diskussion gestellt werden, die 
ein je exemplarisches Selbstver
ständnis zum Ausdruck bringen. 
Die Ausführungen beschränken 
sich dabei auf den Aspekt der Kon
stituierung von sozialer Realität und 
dem daraus resultierenden päd
agogischen Weiterbildungsan
spruch.6) 

Im dynamisch-deterministischen 
Modell werden die betrieblichen 
Abläufe aus einer Außenperspekti
ve betrachtet und umgestaltet: Die 
aus dieser Sicht operierenden Ent
scheidungsträger entwerfen Ver
änderungskonzepte aufgrund der 
ihrer Funktion entsprechenden 
Problemsicht Von den in nachge
ordneten Funktionen tätigen Be
schäftigten wird die adäquate Um
setzung dieser Konzepte erwartet. 
Das evolutionär-komplexe Modell 
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kann demgegenüber als Ausdruck 
der Überzeugung interpretiert 
werden, betriebliche Abläufe von 
, ,innen' ' heraus zu verstehen und zu 
gestalten, um auf diese Weise die 
für das Unternehmen angemesse
nen Perspektiven und Problemlö
sungen entwickeln zu können. 7) 

Das dynamisch
deterministische Modell 

Das dynamisch-deterministische 
Selbstverständnis ist auf die Fest
stellung konstanter, stabiler Me
chanismen, eindeutiger Ursache
Wirkungszusammenhänge sowie 
kontraHierbarer und voraussehba
rer Prozesse und Verhaltensmerk
male konzentriert. Im Rahmen der 
Ungewißheitsbewältigung geht es 
um Fragen der Absicherung von 
hierarchischen Strukturen und be
trieblichen Verteilungsmustern hin
sichtlich Status, Bildung und Ein
flußchancen sowie der Fortschrei
bung sozial-konformer Einstellun
gen, Erwartungen, Beziehungen 
und Beziehungsstrukturen. In aller 
Regel bildet sich in der hierarchi
schen Gliederung der Unterneh
men die dominante gesellschaftli
che Bildungs- und Statuspyramide 
mit Breite und Tiefe der Kenntnis
se, Handlungs- und Beteiligungs
möglichkeiten, Verdienst- und Auf
stiegschancen sowie Formen der 
Selbstrepräsentation nicht nur ab, 
sie wird auch konsequent reprodu
ziert. Die Rekrutierungspolitik folgt 
dieser Stabilisierungsorientierung. 
Durch den Filter ihrer Kriterien 
wird gewährleistet, daß die im so
zialen, kulturellen und demogra
phischen Bereich beobachtbaren 
Veränderungen sich zeitlich verzö
gert und "gebändigt" auf das Un
ternehmen auswirken. 

Als sozialisationsrelevante Merk
male des Selbstverständnisses prä
gen Normierung, Selektion und 
hierarchische Segmentierung auch 
die organisatorische und die inhalt
lich-methodische Gestaltung von 
Aus- und Weiterbildung: Nicht nur 
die an der Hierarchie orientierte 
Verteilung von Wissensbeständen, 
Fähigkeitsausprägungen und Re-
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flexionswissen auf das in unter
schiedlichen Funktionen tätige 
Ausbildungspersonal unterliegen 
diesen Strukturmomenten; auch 
deren zukunftsorientierte Steue
rung ist weitgehend fremdbe
stimmt 

Dem Bildungswesen liegt ein struk
turell-funktionales Handlungsmo
dell zugrunde: Das Handeln der 
Beschäftigten wird im wesentli
chen auf seinen strukturellen Stel
lenwert im und seinen funktionalen 
Beitrag für das Unternehmen von 
"Experten" analysiert und "von 
oben'' orientiert und kontrolliert. 

Die Bildungsprozesse sind vor dem 
Hintergrund der Vorstellung orga
nisiert , daß in jeder Hinsicht zwi
schen den Anforderungen des Un
ternehmens und den Motiven und 
Fähigkeiten der Individuen eine 
grundsätzliche Differenz besteht. 
Betriebliche Bildung ist nach die
ser Vorstellung der Mechanismus, 
diese Differenz aufzuheben. Es 
leuchtet ein, daß in diesem Bil
dungsverständnis Selbstkompe
tenz als die Fähigkeit, das eigene 
Verhalten und Handeln kritisch
reflexiv zu begleiten sowie Sozial
und Fachkompetenz miteinander 
zu vermitteln, keinen systemati
schen Stellenwert besitzt. 

Die Qualität des gegenwärtigen 
Wandels erzwingt nun freilich in
nerhalb dieses Selbstverständnis
ses partiell eine Reformulierung 
der gültigen Wertvorstellungen und 
Handlungsregeln. Sie trägt Züge 
einer kollegial-kooperativen Orien
tierung, wie sie an teamorientier
ten Ausbildungsmethoden, einer 
Neudefinition der Ausbilder I innen
Rolle als Moderator/in und persön
lichkeitsorientierten Qualifikationen 
deutlich werden; sie setzt das Prin
zip der "Herstellung von Mitarbei
tern/ innen" punktuell außer Kraft 
und hebt damit die Distanzierung 
des Menschen von sich selbst und 
von anderen teilweise auf oder 
lockert sie doch zumindest. Die 
Notwendigkeit, die fachliche und 
fachübergreifende Substanz pra
xisbezogener Ausbildung zu si
chern, dürfte in die gleiche Rich
tung wirken. 
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Da diese Reformulierung aber 
dem dominanten Verständnis von 
Funktionsdefinitionen und Lehr- / 
Lernprozessen verhaftet bleibt, ist 
anzunehmen, daß subjektive An
sprüche im Lern- und Arbeitspro
zeß allzu schnell kanalisiert und auf 
vorgeformte Karrierewege verwie
sen werden; daß Problemwahrneh
mung "vor Ort" auf dem Weg von 
der Artikulation bis zur Innovation 
im Gestrüpp der Zuständigkeiten 
hängenbleibt; daß artikulierte Be
dürfnisse und Potentiale von Hand
lungsfähigkeiten dort, wo sie vom 
betrieblichen Bildungssystem nicht 
verortet sind, zu nicht gebilligten 
"Grenzüberschreitungen'' zwischen 
den Bildungs-, Funktions- und Sta
tusebenen werden. 

Angesichts neuer Anforderungen 
an die praxisbezogene Ausbildung 
führt das in diesem Modell promo
vierte Selbstverständnis in das Di
lemma sowohl die Qualität praxis
bezogener Ausbildung sicherstel
len als auch an der hierarchischen 
Aufspaltung von Reflexionswissen 
festhalten zu müssen. Nun ist die 
Qualifikation nebenberuflicher Aus
bilder I innen einerseits auf die am 
Aufgabenzuschnitt orientierten ko
gnitiven Dimensionen beschränkt; 
andererseits erfordern die analy
tischen, die handlungsbezogenen 
sowie die personalen und interak
tionellen Anforderungen zuneh
mend Vermittlungsleistungen, die 
nur durch systematische Förde
rung von Selbstkompetenz erreicht 
werden können. Selbst dort, wo 
dieses Dilemma gesehen wird, er
scheint es als durch Bildungspro
zesse nicht auflösbar. Denn die der 
hierarchischen Aufspaltung zu
grunde liegende Ungleichheitsvor
stellung muß aufrechterhalten wer
den, was nur gelingt, indem den in 
unterschiedlichen Funktionen täti
gen Beschäftigten bestimmte Ver
haltensdispositionen und konstante 
Eigenschaften unterstellt werden. 
Konkret gesprochen heißt das: Um 
die innerbetriebliche Statuspyra
mide nicht ins Wanken zu bringen, 
wird unterstellt, die Förderung von 
Selbstkompetenz sei bei nebenbe
ruflichen Ausbildern/ innen nicht 
nur unangemessen, eine derart 
komplexe Lernfähigkeit könne bei 
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ihnen gar nicht vorausgesetzt wer
den. Das hierarchisch-segmentie
rende Denken wird damit zur 
Schranke für das Ziel, die Ausbil
dung auf einem den veränderten 
Anforderungen angepaßten Niveau 
sicherzustellen. Dies mag im übri
gen ein wesentlicher Grund dafür 
sein, auf unterschiedliche Formen 
der Substituierung praxisbezoge
ner Ausbildung auszuweichen. 

Innerhalb des dynamisch-determi
nistischen Selbstverständnisses or
ganisiert sich das pädagogische 
Verhältnis zwischen Lehrenden / 
Ausbildern/ innen und Auszubilden
den um ein Persönlichkeitsmodell, 
das die Merkmale und Merkmals
zusammenhänge individuellen 
Handelns als Ergebnis einer "inner
individuellen Strukturbildung'' ver
steht. 8) Als solche werden die 
, ,Persönlichkeitseigenschaften'' un
ter Verwertungsgesichtspunkten 
betrachtet und mit vorgegebenen 
Handlungsanforderungen zu har
monisieren versucht. Berufliches 
Lernen wird als ein weitgehend 
kognitiver Prozeß verstanden und 
gestaltet. Er gilt der Aneignung 
und Vermittlung von Kenntnissen, 
Verfahren und Prinzipien sowie 
der Einübung und Sanktionierung 
von Normen mit der Maßgabe, kon
forme und relativ stabile Verhal
tensmuster und Handlungsarienhe
rungen zu bewirken. Selbständig
keit, Transferfähigkeit und Initiati
ve, um nur einige wesentliche 
Schlüsselqualifikationen zu nen
nen, können durchaus zum Kanon 
neuer Ausbildungsinhalte gehö
ren; sie werden aber im Sinne des 
Unternehmerischen Selbstverständ
nisses dimensioniert und konfektio
niert. Zumindest das angestrebte 
Ziel dieses Sozialisationsprozesses 
impliziert 
- die Illusion einer herstellbaren 

Übereinstimmung zwischen be
trieblichen Erwartungen und 
faktischem Handeln der Be
schäftigten, z. B. im Hinblick auf 
Arbeitszuschnitt, Verantwortungs
spielräume und Karrierever
sprechungen; 

- die Übereinstimmung von Rol
lendefinitionen und Rolleninter
pretationen, z. B. im Hinblick auf 
das Fremd- und Selbstverständ-

nis der nebenberuflichen Aus
bilder I innen und 

- die Entsprechung von institutio
nalisierten Normen und Werten, 
wie sie z. B. in Bildungsorganisa
tion und Bildungsverständnis 
deutlich werden, und den von 
den Ausbildernlinnen und Aus
zubildenden angeeigneten Nor
men und Werten. 9) 

Als wünschenswerter Erziehungs
stil korrespondiert diesem Ver
ständnis ein entpersönlichtes Ver
hältnis zwischen Ausbildern / innen 
und Auszubildenden und eine rela
tiv starke äußere Steuerung und 
Kontrolle des Lehr- und Lernpro
zesses. Pädagogische Interaktio
nen, als Prozesse sozialer Einfluß
nahme, sind damit konsequent in 
Zweck -Mittel-Zusammenhängen an
gesiedelt. 

Das evolutionär-komplexe 
Modell 

Im Rahmen des evolutionär-kom
plexen Modells richtet sich das Ge
staltungsinteresse des Unterneh
mens auf interne Verarbeitungspro
zesse, die immer auch als poten
tielle Veränderungs-Prozesse ver
standen werden. 10) Verfahrens
und Verhaltenstraditionen sowie 
eingeschliffene Problemlösungen 
werden als betrieblich und sozial 
produziert aufgefaßt; deren histo
rische Konstitutionsbedingungen 
und deren Angemessenheit blei
ben der Überprüfung zugänglich. 
Das Faktum der Subjektivität von 
Erkenntnis- und Entscheidungspro
zessen wird nicht ausgeschlossen; 
es wird als notwendiges kreatives 
Potential auch bei den Beschäftig
ten abgefragt und in den Verände
rungsprozeß eingespeist. Durch 
das Festhalten an der Subjektivität 
von Entscheidungen gelingt es, be
triebliche Realität als etwas sich 
Entwickelndes zu verstehen, zu 
entwerfen und unter Einschluß der 
Beschäftigten umzugestalten. 

Die Verarbeitungskapazität des 
Unternehmens erwächst somit aus 
dem Bewußtsein eines vielfältig 
vernetzten Zusammenwirkens tech-
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nologischer, strategischer und so
zialer Kräfte; es prägt die internen 
Sozialbeziehungen, die Arbeitsge
staltung, die Aus- und Weiterbil
dungsrealität und die zukunfts
orientierten technischen und huma
nen Optionen. Es ist mit der Ein
sicht verbunden, daß die Komple
xität des Unternehmens nicht parti
kularisiert werden kann, so als kön
ne man einzelne Phänomene als 
gesonderte behandeln und additiv 
wieder zusammenbringen, um auf 
diese Weise das Ganze erfassen 
und effektiv nutzen zu können. Aus 
dieser Unschärfe-Beziehung ent
wickelt sich ein reflexives Selbst
verständnis des Unternehmens, 
das im Hinblick auf technologisch
strategisch-soziale Veränderungen 
auch die Wechselwirkungen und 
Rückkopplungen zwischen einzel
nen Bereichen und Phänomenen 
erfahrbar und diskutierbar wer
den läßt. 11) 

Die Entscheidungs- und Wissens
hierarchie wird in diesem Modell 
aus guten Gründen in Frage ge
stellt. Denn zwischen der Verwis
senschaftlichung von Arbeitsmit
teln und Arbeitsorganisation sowie 
den ökonomischen Handlungskri
terien der Unternehmensführung 
auf der einen Seite und dem kon
kreten Wissen auf der anderen 
Seite, das die Beschäftigten im Ar
beitsprozeß gewinnen, besteht ein 
spannungsreiches Verhältnis: Es 
läßt sich als Differenz zwischen 
Praktikabilitätsdefinition und Erfah
rungswissen bezeichnen. 12) Diese 
Differenz wird in bezug auf die Ef
fektivität des Unternehmens als 
wertvoll betrachtet; aus dem glei
chen Grund werden auch die 
Handlungsspielräume der Be
schäftigten als notwendig betont. 
Auf der Basis dieses Selbstver
ständnisses kann sich ein interak
tiver Verständigungsprozeß zwi
schen verschiedenen Funktions
ebenen etablieren, der es erlaubt, 
Probleme und Problemlösungs
kapazitäten möglichst eng aufein
ander zu beziehen. 

Das für dieses Unternehmensver
ständnis charakteristische interak
tiv-interpretative Handlungsmodell 
geht von der Prämisse aus, daß in 
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horizontal und vertikal vernetzten 
Arbeitszusammenhängen die Be
schäftigten auf eine Vielzahl unkla
rer und inkonsistenter Erwartun
gen stoßen, und daß sich die An
forderungen keineswegs durch
gängig mit deren Bedürfnissen 
decken. Die Handlungsnormen 
werden als prinzipiell interpreta
tionsbedürftig betrachtet; es wird 
erwartet, daß angesonnene 
Verhaltens- und Handlungsweisen 
nicht einfach übernommen, son
dern in sozialen Prozessen disku
tiert und dem persönlich gepräg
ten Wirklichkeitsverständnis ent
sprechend modifiziert und ver
wirklicht werden. Das strukturell 
vorgeprägte Handeln in Lern- und 
Arbeitsprozessen sowie in unter
schiedlichen Funktionen enthält 
die notwendigen Spielräume für 
persönliche Zugangsweisen, Erfah
rungen, Interessen sowie indivi
duelle Interpretationen und biogra
phisch orientierte Selbstdarstellung. 

Bei aller Ziel- und Zweckgerichtet
heit wird Lernen und Arbeiten we
sentlich als ein Vorgang verstan
den, in dessen einzelnen Phasen 
sich ein je aktueller, zeitlich be
grenzter und kompromißhafter 
Konsens über geteilte Bedeutun
gen, Handlungsziele und Normen 
ergibt. Reichweite und Tragfähig
keit der Übereinkunft hängen von 
der Veränderung des Aufgaben
spektrums und der Unternehmens
situation ebenso ab, wie davon, in
wieweit die einzelnen sich in die
sem Kompromiß wiederfinden. Die 
Stabilität und die Entwicklungsfä
higkeit des Unternehmens werden 
somit durch das Zusammenwirken 
der persönlich geprägten Initiati
ven und Interpretationsleistungen 
aller Beschäftigten gewährleistet. 

Die diesem Modell entsprechen
den Vorstellungen von Persönlich
keit sind in der Erkenntnis begrün
det, daß die Regelmäßigkeiten im 
Verhalten und Handeln von Indivi
duen bewußte und unbewußte 
, ,Antworten'' auf Interaktionserfah
rungen darstellen: "Eigenschaften" 
sind in diesem Kontext die in unter
schiedlichen sozialen Zusammen
hängen vom einzelnen als nützlich 
und sinnvoll erkannten und ausge-
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stalteten Möglichkeiten der Selbst
verwirklichung. Pädagogische In
teraktionen werden als eine soziali
sierende Form des Handelns ver
standen. 

Indem im Konzept der Persönlich
keit deren Entwicklungsbedingun
gen festgehalten werden, rücken 
die aktuellen Interaktions- und Um
feldbedingungen in den Blick
punkt von Lehr- und Lernprozes
sen; und indem die Person mit ih
ren gestalterischen Fähigkeiten 
und ihren kognitiven, affektiven 
und evaluativen Verarbeitungswei
sen als Adressat sozialer Einfluß
nahme erkannt wird, wird auch ein 
ganzheitlich orientierter Berufsbil
dungsprozeß möglich und notwen
dig. Pädagogische Interaktionen 
haben damit nicht nur eine verbe
ruflichende und anpassende Funk
tion; sie gewährleisten gleicherma
ßen sich selbst gestaltende indivi
duell nuancierte Persönlichkeits
entwicklung. 

Konsequenzen für die 
Qualität der pädagogischen 
Weiter bild ung 

Die berufs- und arbeitspädagogi
sche Weiterbildung hat im Begrün
dungszusammenhang des jeweili
gen Modells einen je unterschied
lichen Stellenwert; ihre unterneh
menspolitische Bedeutung und ih
re inhaltliche Dimensionierung ent
sprechen dem paradigmatischen 
Selbstverständnis des jeweiligen 
Modells. 

Als konsequente Folge ihres Unter
nehmensverständnisses hat die 
pädagogische Weiterbildung im 
dynamisch-deterministischen Mo
dell eine der fachlichen Weiterbil
dung nachgeordnete Funktion. Ent
sprechend der instrumentell ver
kürzten Auffassung von Berufsar
beit, wird die Vermittlungsleistung 
von Ausbildernlinnen als etwas be
trachtet, was sich aufgrund der An
eignung neuen Wissens, im Um
gang mit veränderten Arbeitsmit
teln und durch die Eingliederung 
in sich wandelnde Arbeitsprozesse 
und Kommunikationsformen von 
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selbst ergibt. Pädagogische Wei
terbildung bleibt damit auch ange
sichts des technologischen, arbeits
organisatorischen und sozialen 
Wandels als individuelle Leistung 
situiert zwischen kognitiven Anpas
sungsleistungen und der vom Un
ternehmen geprägten "disziplinä
ren Matrix'' 13) , durch die die 
Handlungsorientierungeil und Loya
litätsmuster als Verhaltensnormen 
und Handlungsregeln wirksam 
werden. Die genuin pädagogi
schen und berufsbildenden Ver
mittlungsleistungen werden nicht 
als gesonderter Weiterbildungsbe
reich zur Bearbeitung technischer 
und sozialer Komplexität sowie der 
Entwicklung und Stabilisierung 
personaler Identitätsleistungen be
trachtet, sondern aus dem Gel
tungsbereich dieser "disziplinären 
Matrix'' abgeleitet. Pädagogische 
Weiterbildung bleibt dem tradier
ten additiven Berufsbildungsver
ständnis verhaftet: Sie ist als kurz
fristige, punktuelle Interventions
politik des Unternehmens angelegt 
und dient bei der Einführung neu
er Verfahren und Methoden deren 
Absicherung und Kontrolle; und 
sie ist nicht für Personen, sondern 
für Funktionsträger gedacht und 
dementsprechend konzeptualisiert. 

Eine neue Qualität berufs-und ar
beitspädagogischer Weiterbildung 
ergibt sich erst aus dem evolutio
när -komplexen Selbstverständnis 
von Unternehmen. Es dient nicht 
als Filter von Komplexität; es ist 
vielmehr selbst durch Komplexität 
geprägt, indem es die Vielfalt, das 
Besondere, das Eigenwillige zuläßt 
und aus der Differenz von Interes
sen, Perspektiven, Interpretationen 
und Fähigkeiten aller Mitarbeiter I 
innen das Potential seiner Aufga
benbewältigung gewinnt: Weiter
bildung ist dementsprechend ein 
an der Entwicklung des Unterneh
mens, den Chancen neuer Qualifi
kationsanforderungen und an den 
kognitiven, emotionalen und eva
luativen Fähigkeiten der Personen 
orientierter, vieldimensionaler Pro
zeß, der darauf abzielt , eine weit
gefaßte Handlungskompetenz zu 
entwickeln. Die Weiterbildung 
fachlich-professioneller Fertigkei
ten, Kenntnisse und Handlungsfä-
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higkeiten wird deshalb nicht iso
liert von der personalen Verarbei
tungsleistung und den vielfältigen 
Gestaltungs- und Vermittlungsauf
gaben der Ausbilder I innen be
trachtet. Pädagogische Weiterbil
dung bezieht sich nicht nur auf die 
Fortentwicklung fachlicher (Ar
beitsmittel und -verfahren), konzep
tioneller (Ausbildungspläne), koor
dinierender (Abstimmung zwi
schen Lernorten) und didaktisch
methodischer (Bildungsinhalte, 
-niveau, Methoden) Kompetenzen; 
vielmehr verbindet sie diese mit 
der Weiterentwicklung personaler 
Verarbeitungsfähigkeit; sie inte
griert damit wichtige Dimensionen 
von Identitätsleistungen. Pädagogi
sche Weiterbildung umfaßt die 
systematische Entwicklung 

- der Fähigkeit, die eigenen Re
aktionen auf den technologisch
arbeitsorganisatorischen Wan
del, auf neue Rollenanforderun
gen, auf die persönlichen Lern
anforderungen und die damit 
verbundene Verunsicherung 
aufzudecken; 

- der Fähigkeit zum selbstreflexi
ven Umgang mit der eigenen 
Arbeitsbiographie, mit erworbe
nem Handlungswissen sowie 
eingespielten beruflichen und 
sozialen Deutungsmustern und 
Urteilsgewohnheiten; 

- der Fähigkeit, die eigenen fach
lichen und didaktisch-methodi
schen Kompetenzen und die 
persönliche Haltung immer wie
der neu auf Angemessenheit, 
Breite und Tiefe hin zu befra
gen. 

Der Einbezug dieser Identitätslei
stungen in die pädagogische Wei
terbildung der Ausbilder I innen 
drückt ein Berufsbildungsver
ständnis aus, innerhalb dessen Ar
beit und Lernen als Handlungsbe
reiche verstanden werden, in de
nen die Beschäftigten auch Akteu
re sind, die Möglichkeiten auffin
den für eine von ihnen selbst mit
bestimmte Persönlichkeitsentwick
lung und für die kompetente Mitge
staltung nicht nur ihres beruflichen 
Wirkungsbereiches, sondern der 
technisch-sozialen Entwicklung des 
Unternehmens. 
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