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EDITORIAL zur Ausgabe 3:

Kooperation in der beruflichen Aus- und Weiterbildung -
Anspruch und Realitat einer Reformbedingung

KARIN BUCHTER & FRANZ GRAMLINGER

“Die berufliche Aus- und Weiterbildung gehort zu denjenigen Bereichen, an die eine Reihe
von Reformerwartungen geknipft werden, und zwar auf ihren unterschiedlichen Ebenen: der
institutionellen, organisatorischen, professionellen, curricularen und didaktischen. Die Redli-
sierung von Verdnderungsvorschldgen in der beruflichen Bildung hangt im Wesentlichen von
der Kooperation ab, genauer: von den beteiligten Kooperationspartnern, ihren materiellen und
politischen Ressourcen, ihren Kompetenzen, Interessen und Zielsetzungen, ebenso wie von
den Formen und Inhalten von K ooperation.

Mit dieser Ausgabe von bwp@ wollen wir einen Einblick in die derzeitige Auseinander-
setzung mit Fragen zur Kooperation und in empirische Ergebnisse zur Kooperationspraxis in
der beruflichen Bildung geben — der Fokus soll dabei nicht nur auf inter-, sondern gezielt auch
auf intrainstitutionelle Zusammenarbeit gerichtet sein.”

Auf diesen Call for Papers sind bei uns im letzten Sommer eine Reihe von Beitragsvor-
schlagen eingegangen, von denen wir fur die Ausgabe 3 von bwp@ insbesondere digjenigen
berticksichtigt haben, die unserem Interesse an praktizierter Kooperation, vor allem bei der
Durchfiihrung von Projekten bzw. der Implementation von Reformkonzepten auf den unter-
schiedlichen Ebenen beruflicher Aus- und Welterbildung entgegenkommen. Somit beschrei-
ben die meisten Beitrdge K ooperationserfahrungen im Rahmen von Modellversuchen, andere
liefern empirische Befunde zur Kooperationspraxis in der Aus- und Weiterbildung. Daneben
setzten sich Autorinnen und Autoren auch mit dem Kooperationsproblem in der Berufsbil-
dung selbst auseinander.

Die verbindende Klammer aler Beitrage ist, dass Kooperation als eine wesentliche Innova-
tionsressource in der beruflichen Aus- und Weiterbildung begriffen wird, dass je nach Projekt
Kooperationsmodi und -strategien der unterschiedlichen Akteure variieren, dass Koopera-
tionsanspruch und -realitdt zum Teil stark divergieren und dass die Ergebnisse von Koopera-
tionen insbesondere auch vom Ausmal’ und der Art der Prozessbegleitung abhangen.

Bevor wir in adler Kirze die einzelnen Beitrage vorstellen werden, méchten wir uns an dieser
Stelle bei den Autorinnen und Autoren ganz herzlich fur die Mitwirkungen am Zustande-
kommen dieser Ausgabe bedanken. Ein ganz besonderer Dank geht an unseren unermiid-
lichen und kreativen Webmaster M arkus Holzweber, der selbst die Nachtschichten mit uns
verbracht hat.

In der aktuellen Ausgabe erlauben wir uns, den Anfang zu machen und nehmen die berufs-
schulische Kooperation as Analysekategorie in den Blick. Hierbel geht es darum, den Koope-
rationsbegriff selber mit Inhalt zu fullen, indem Beziehungen, strukturelle Momente, sozial-
konstituierende Prozesse ebenso wie der mikropolitische Gehalt von Kooperation thematisiert
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werden. Anhand des Projektansatzes von CULIK soll die Kooperationskomplexitét veran-
schaulicht werden.

In dem Beitrag von Wolfgang Jutte wird einerseits die Kooperations- bzw. Netzwerkanalyse
als Methode zur Untersuchung von Kooperationsstrukturen in der Weiterbildung vorgestellt,
anderseits werden empirische Befunde einer Netzwerkstudie in einer norddeutschen Stadt
prasentiert.

Im Mittelpunkt des Beitrags von Christoph Schweers steht die Kooperation in regionaen
Bildungsnetzwerken. Auf der Basis der Befunde aus dem Modellversuch ANUBA werden
K ooperationserfahrungen und -perspektiven der Teilnehmer, insbesondere bezogen auf die
Entwicklung von Lernfeldern und Zusatzqualifikationen, vorgestellt.

Ulrike Buchmann geht es um die Frage, wie berufliche Bildungsprozesse angelegt werden
kodnnen, damit Wissensintegration zum Umgang mit gesellschaftlicher Komplexitét geleistet
werden kann. Hierzu beleuchtet die Autorin beispielhaft inter- und intradisziplindre Koopera-
tionsbeziehungen in der Berufs- und Wirtschaftspadagogik.

Der zweite Beitrag zur Kooperation in Modellversuchen kommt von Thomas Vollmer und
Thomas Berben. Gegenstand des Beitrags ist der Modellversuch FORAK — ein Projekt, in
dem Schiler zweier Bildungsgénge, Lehrerinnen und Lehrer zweier Abteilungen und Aus-
bilder verschiedener Untenehmen miteinander kooperieren.

Bernadette Dilger, Eva Hertle und H.-Hugo Kremer gehen in ihrem Aufsatz der Frage
nach, welche Potenziale virtuelle Wissensforen fuir die Kooperation der Berufshildungspartner
im Dualen System haben. Anhand von WISLOK — einem exemplarischen Modellversuch —
geben sie einige Antworten hierauf.

Uber Erfahrungen aus dem , Zwillingsmodellversuch* JEENET berichten Zorana Dippl und
Frank Elster. Ziel des Modellversuchsist die Erprobung und Entwicklung eines didaktischen
Konzeptes zum Erwerb von E-Business- und Entrepreneurkompetenzen im Rahmen eines
virtuellen Netzwerkes von Juniorenfirmen.

Jirgen van Buer und Olga Troitschanskaja thematisieren das Betriebspraktikum als ,,Lern-
ort im Lernortverbund”. Im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung des Modellversuchs
VERONIKA des Berliner Oberstufenzentrums Burowirtschaft & Dienstleistungen kommt der
empirisch gestiitzten Beantwortung der Frage, welche Funktionen diesem Praktikum zuge-
schrieben werden und welche es tatsachlich erflillt, ein zentraler Stellenwert zu.

Sehr wahrscheinlich ist es auch bei dieser Ausgabe von bwp@ wieder, dass ein oder zwei
Beitrage noch zu einem spéteren Zeitpunkt dazukommen — wir wollen die Méglichkeiten des
virtuellen Publikationsmediums auf jeden Fall zum Vorteil der Leserinnen und Leser ebenso
wie der Autorinnen und Autoren nutzen!

Wir wiinschen den Leserinnen und Lesern von bwp@ viele Anregungen bei der Lektire die-
ser Beitrége — insbesondere auch fir die Diskussion in unserem Forum.

Karin Buchter und Franz Gramlinger
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KARIN BUCHTER & FRANZ GRAMLINGER (Universitdt Hamburg)

Ber ufsschulische K ooper ation als Analysekategorie:
Beziehungen, Strukturen, Mikropolitik - und CULIK

1 Einleitung und Fragestellungen

In der politischen und theoretischen Auseinandersetzung um die Gestaltung beruflicher Bil-
dung spielt der Begriff Kooperation eine zentrale Rolle. Insbesondere dann, wenn Abstim-
mungsdefizite zwischen Institutionen — beispielsweise zwischen Berufsschule und Betrieb
oder zwischen Anbietern auf dem beruflichen Weiterbildungsmarkt — behoben, oder wenn
Modernisierungen und veranderte Standards eingefthrt werden sollen, wird Kooperation
zwischen den beteiligten Institutionen und innerhalb der jeweiligen Institutionen als eine
wesentliche Voraussetzung betont, um die an berufliche Bildung gekniipften Ziele auch wei-
terhin oder besser realisieren zu kdnnen. Unabhangig davon, um welche konkreten Umstruk-
turierungen es im Einzelnen geht, handlungsorientierend sind die jeweiligen Zwecke der
berufsbildenden Institution; wie beispielsweise im Hinblick auf die Berufsschule der Erzie-
hungs- und Bildungsauftrag: Befahigung zur , Erflllung der Aufgaben im Beruf sowie zur
Mitgestaltung der Arbeitswelt und Gesellschaft in sozialer und 6kologischer Verantwortung®
(KMK 2000, 3).

Darunter liegen eine Reihe weiterer Ziele, die nur kooperativ reaisierbar sind, wie beispiels-
weise die Bewdltigung der zunehmenden Vielfalt an beruflichen Anforderungen im Zusam-
menhang mit der Entwicklung neuer Berufe, der sukzessiven Entgrenzung von Aus- und
Weiterbildung, die Gestaltung der Binnendifferenzierung des berufsschulischen Angebots,
der Integration Benachteiligter sowie die Flexibilisierung der Bildungsgangsstruktur im Sinne
erweiterter Entscheidungsspielraume und Entfaltungsmoglichkeiten fur Auszubildende (vgl.
KUTSCHA 1995, 14). All das erfordert Kooperationen bis ins Kleinste bzw. ein dichtes
Netzwerk informeller und formeller Beziehungen in und zwischen den Schulen und ihrem
Umfeld (vgl. GERDS/LUND 2000, 4).

In der bildungspolitischen Auseinandersetzung um die Frage nach der Gestaltung von beruf-
licher Aus- und Weiterbildung wurde erstmals in den 1960er Jahren nachdriicklich fur eine
Intensivierung der Kooperation zwischen den verschiedenen , Lernorten” pladiert. AuslGser
hierfir waren deutlicher werdende Abstimmungsdefizite bzw. Unsystematik und Intranspa-
renz in der beruflichen Bildung. Erfolge in der beruflichen Aus- und Weiterbildung wurden
in Abhangigkeit davon gesehen, ob und inwieweit die unterschiedlichen Partner miteinander
kooperierten. So mahnte beispielsweise der DEUTSCHE AUSSCHUSS FUR DAS ERZIE-
HUNGS- UND BILDUNGSWESEN (1966) mit Blick auf das Duale System der Berufs-
ausbildung: , Ein Gegeneinander geféhrdet die gemeinsame Sache [...]. Die Partner missen
[...] auf allen Ebenen zusammenarbeiten® (503). Fir den Waeiterbildungssektor wurde eine
funktionierende Kooperation zwischen daflr Verantwortlichen nicht nur as Bedingung fir
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eine Ubersichtliche, inhaltlich koordinierte und ékonomische Weiterbildungspolitik gedeutet,
sondern auch als Voraussetzung fir die Profilierung von Weiterbildung im Bildungssystem
zum quartaren Sektor. So heifdt esim , Strukturplan® des DEUTSCHEN BILDUNGSRATES
(1970): ,,Die Verwirklichung der Integration und der gleichzeitige Ausbau der Weiterbildung,
die Verknipfung der Bildungsgange innerhalb des Bildungssystems sowie die Abstimmung,
Erweiterung und Profilierung des Weiterbildungsangebotes ist nur durch eine umfassende
Kooperation aller Beteiligten moglich” (208).

In den folgenden Jahren war Kooperation sodann nicht mehr nur ein bildungspolitisches
Schlagwort, sondern in der berufs-/wirtschaftspadagogischen sowie welterbildungswissen-
schaftlichen Theorie und Forschung begannen von nun an die Diskussionen und Unter-
suchungen zu Bedingungen und Problemen von Lernorten und ihren Kooperationsbeziehun-
gen (vgl. GREINERT 1979; KEIM/OLBRICH/SIEBERT 1973). Einen Einblick in die dama
lige berufs- und wirtschaftspadagogische Literatur gibt KIPP (1979) in seinem kommentier-
ten Schriftenverzeichnis zur ,, Lernortproblematik”.

Waéhrend sich die jlngere berufs- und wirtschaftspadagogische Auseinandersetzung mit und
Forschung von Lernortkooperationen seither vor allem auf den Austausch und die Abstim-
mung zwischen den beiden Partnern im Dualen System (vgl. z.B. BUSCHFELD 1994,
PATZOLD/WALDEN 1995; EULER 1999) konzentriert, fokussieren vor dem Hintergrund
der Programmatiken zur Regionalentwicklung Diskussionen und Untersuchungen in der
Weiterbildung in erster Linie auf ,Verblinde*, ,,Runde Tische" oder , Qualifizierungsnetz-
werke", also auf das Zusammenspiel zwischen mehreren unterschiedlichen an der regionalen
Weiterbildungsgestaltung Beteiligten (vgl. DOBISCHAT/HUSEMANN 1995; 1997; DOBI-
SCHAT 1999; FAULSTICH/ZEUNER 1999; BUCHTER 2000; WILBERS 2002). Auch
wenn es in diesen genannten Forschungsbereichen primér um die Frage der interinstitutio-
nellen Kooperationen geht, wird hierbel jeweils deutlich, dass auch interne Strukturen, Ent-
scheidungs- und Kommunikationswege der einzelnen Institutionen in den Blick genommen
werden mussen.

Institutionsinterne Kooperation wird beispielsweise dort thematisiert, wo es um die Frage
nach der Fuhrung und Autonomie von Berufsschulen (vgl. DUBS 1994; 1997; LISOP 1998),
um Schulinnovations- (CAPAUL 2002) oder Schulentwicklungsprozesse (vgl. z.B. GERDS/
LUND 2000; VON RUDEN 2000; STARK/FITZNER/SCHUBERT 1995; PHILIPP/ROLFF
1999), um Organisationsentwicklung und Wissensmanagement (vgl. HUISINGA/LISOP
1999) geht. Insbesondere im Kontext bildungspolitischer und berufspadagogischer Konzepte
beispielsweise zu , Lernfeldern* (vgl. HUISINGA/LISOP/SPEIER 1999; LIPSMEIER 2000)
oder zur ,, Weiterentwicklung der Berufsschule zu Zentren der beruflichen Aus- und Weiter-
bildung* (KUTSCHA 1995) bzw. zu ,Kompetenzzentren (BUND-LANDER-KOMMIS-
SION 2002) spielt die berufsschulinterne Kooperation als Reformbedingung eine wichtige
Rolle.

Welche strukturellen Veranderungen in oder mit der Berufsschule auch geplant sind, ihre
Umsetzungen erfordern also Kooperationen, berufsschulintern und mit anderen relevanten
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Institutionen. Aber auch unabhangig von grofieren Innovationen kénnen sich die Akteure der
Berufsschule Kooperationen untereinander oder mit schulexternen Institutionen und Akteuren
nicht entziehen. Eine Berufsschule kann nicht entscheiden, ob sie kooperieren will oder nicht.
K ooperation, samt ihres Aufbaus, ihrer Pflege, ihrer Modifikation ist eines ihrer konstitutiven
Merkmale, sie ist Voraussetzung fur ihre Funktionsfahigkeit, Existenzsicherung und fir die
Erfullung ihrer zentralen Ziele.

Angesichts dieser bildungspolitischen und berufspadagogischen Relevanz von K ooperation in
und mit Berufsschulen und des sich in den unterschiedlichen thematischen Zusammenhangen
ergebenden Forschungsbedarfs hierzu scheint es uns angebracht, Kooperation quas als
gesellschaftliche Form selber zum Gegenstand der Auseinandersetzung zu machen, sie in
ihrer Komplexitét, Strukturiertheit, Konstitution und Prozesshaftigkeit in den Blick zu
nehmen.

Ein Anfang soll im Folgenden versucht werden:

2 Komplexitat von berufsschulexternen und -internen K ooper ationsbe-
ziehungen

Die vielfaltigen Beziehungen, die eine Berufsschule nach auf3en hin hat, deuten auf die Kom-
plexitét von Kooperationen hin. Mit ihrer ,multiplen Systemreferenz* sind wiederum unter-
schiedliche Kooperationspartner, -gegenstande, -interessen verbunden. In Anlehnung an
LISOP (1998, 55) kann zwischen vier zweckbestimmten berufsschulexternen Kooperations-
beziehungen zu jewells unterschiedlichen funktionsbezogenen Einrichtungen bzw. Personen
differenziert werden:

e Administration (z.B. Bund, Land, Kreis, Schulaufsicht)

e pé&dagogische Professionalitdt (z.B. Ausbildungsseminare, Fortbildungsinstitute,
Schulentwicklungsinstitute, Universitéten)

e Forderung beruflicher Bildung (z.B. Ausbildungsbetriebe, Kammern, Gewerkschaf-
ten, Jugendamt, Arbeitsamt, Weiterbildungseinrichtungen)

e Kommunikation mit den mittelbar und unmittelbar Beteiligten (z.B. Schiler, Eltern,
Lehrer, Schulleitung, Schulférderverein).

Innerhalb der Institution Berufsschule ergeben sich aufgrund unterschiedlicher schulexterner
Anforderungen, aber auch aufgrund der schulinternen Abteilungs- und Aufgabendifferen-
zierungen, der unterschiedlichen Schulformen, Bildungsgange, Curricula, der Heterogenitét
der Schulerschaft, der Programmatiken, Regeln und Traditionen fur unterschiedliche haus-
interne Bereiche die verschiedensten mehr oder weniger intensiven K ooperationsbeziehungen
mit unterschiedlichen Inhalten und Zielen.

Sowohl die berufsschulexternen as auch die -internen Kooperationsbeziehungen variieren
dann noch im Hinblick darauf, ob sie formell oder informell stattfinden, ob sie langerfristig
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angelegt oder ob sie sporadisch sind, ob sie einen hohen oder niedrigen personellen Aufwand
erfordern.

Diese Komplexitét der Kooperationsbeziehungen erfordert fir eine empirische berufsschu-
lische Kooperationsforschung, die nicht nur konkrete Aussagen Uber Kooperationsquantitat
sondern auch -qualitdt machen will, eine begriindete Fokussierung beispielsweise auf spezifi-
sche Kooperationsakteure und -gegenstande.

3 Komplexitat der Kooperationsstrukturen

Neben den Kooperationsbeziehungen sind die berufsschulischen K ooperationsstrukturen, wie
sie beispielsweise auch in der Lernortkooperationsforschung (vgl. EULER 1999; PATZOLD/
WALDEN 1999; HOLZ/RAUNER/WALDEN 1999) und in der regionalen Weiterbildungs-
forschung (DOBISCHAT 1999) untersucht worden sind, eine weitere Betrachtungsebene. Zu
den kooperationsstrukturellen Momenten gehoren:

e Inhalte und Ziele der Kooperation: Die konkreten Gegensténde und Ziele der Koope-
ration zwischen berufsschulischen Akteuren untereinander und mit Mitgliedern anderer
Institutionen variieren je nach zu losender Aufgabe bzw. zu I6sendem Problem. Eine
bildungstheoretisch begriindete K ooperation, die ,,auf einer umfassenden Bildungstheorie,
aus der entsprechende Zielperspektiven fir gesellschaftliches Handeln abgeleitete sind*
(PATZOLD 1995, 151), ist eine unter mehreren, zu denen digjenigen gehdren, bei denen
es um didaktisch-methodische Angelegenheiten geht, oder bel denen pragmatisch-utilita-
ristische oder formale Themen im Vordergrund stehen (vgl. 150). Eine solche im Kontext
der Lernortkooperationsforschung entwickelte Typologie von Kooperationsversténd-
nissen kann auch als Folie fir Untersuchungen von innerinstitutionellen Kooperationen
herangezogen werden. Angesichts der innerorganisatorischen Differenzierung erfolgen
auch in der Berufsschule Kooperationen nicht nur in unterschiedlichen Beziehungs-
konstellationen, sondern auch mit unterschiedlichen inhaltlichen Beziigen und jeweils
differierenden Formen nebeneinander, teils sich sogar Uberschneidend oder auch mitein-
ander konkurrierend. Da aufgrund der definitorischen Dehnbarkeit des Definitionsbegriffs
bereits punktuelle und kurze Kontakte, wie Informations- und Material austausch, schiler-
bezogene Nachfragen, Klarung von Prifungsangelegenheiten u.a. auch als Kooperations-
formen bezeichnet werden kdnnen, kann weder die theoretische Auseinandersetzung noch
die empirische Kooperationsforschung auf Prézisierungen des Kooperationsversténdnis-
ses auf den Ebenen von Anspruch und Realitét verzichten.

e Ressourcen der Kooperation: Das Gelingen von Kooperationsvorhaben, insbesondere
von bildungspolitisch und berufspéddagogisch anspruchsvollen und langerfristig ange-
legten, bel denen es beispielsweise um die Implementation neuer Curricula, didaktisch-
methodische Neuerungen und um organisatorische Restrukturierungen geht, hangt in
hohem Male von den zur Verfigung stehenden materiellen und immateriellen
Ressourcen ab. Neben der Ausstattung (Lehr-/Lernmittel, Raumlichkeiten, Gebaude), den
finanziellen und zeitlichen Ressourcen sind als immaterielle Voraussetzungen eine
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geniigende Anzahl an kooperierenden Personen, Erfahrungen, Know-how und Initiative
zu nennen, ebenso wie ein Netzwerk mit Austausch- und Ansprechpartnern in Bedarfs-
fallen wéhrend des Projektes bzw. wahrend der K ooperationsarbeit.

e Initiative der Kooperation: Fur die Untersuchungen von K ooperationen ist es wichtig zu
wissen, ob die Kooperation von auf3en bzw. ,,von oben® angestol3en oder selbstorganisiert
sind — inshesondere auch dann, wenn es das Zidl ist, die Kooperation zu verstetigen.
Befunde aus verschiedenen Projekten zur Kooperation in der beruflichen Bildung haben
gezeigt, dass Kooperationsbeziehungen umso stabiler sind, je stérker sie von ,unten
gewollt” sind (vgl. BOSCH 1995; REUTTER 1996). Dies bedeutet nicht gleich, dass
projektinitiierte Kooperationen von vornherein instabiler sind, sondern dass die
Initiierung von Kooperation vorsichtig und schrittweise erfolgen sollte, und zwar: indem
die Initiatoren an bereits funktionierende K ooperationserfahrungen und -formen, laufende
K ooperationsbeziehungen und -prozesse ankntpfen, die Akzeptanz der Kooperations-
partner ausloten und ihnen maoglichst gleiche Partizipationschancen einrdaumen, Spiel-
raume bei der Durchfiihrung des jeweiligen Projektes fir besondere Interessen zulassen
und beratende und moderierende Support-Strukturen zur Verfigung stellen. Erfahrungen
aus unterschiedlichen Projekten zeigen, dass Kooperationen nicht selten mit der Beendi-
gung von Modellphasen, d.h. nach Ablauf der ingtitutionalisierten Unterstiitzung und der
Finanzierung, aufgrund einer oftmals fragilen Koordination und/oder mangelnder Akzep-
tanz auf Seiten der Beteiligten nicht weiter fortgesetzt werden (vgl. BOSCH 1995). Ande-
rerseits gibt es Hinweise darauf, dass Kooperationsprojekte trotz relativ geringer Uber-
lebensdauer durchaus Impulswirkungen auf kinftig eigeninitiierte Zusammenarbeit
haben, also auch weitere Kooperationen stimulieren konnen, je nachdem, ob die
Beteiligten vom Sinn und Nutzen der Kooperation tUberzeugt waren.

e Kooperationsmotive und -interessen: Auch wenn Kooperationspartner in ihrem
Alltagshandeln in etwa gleichermal3en von der Einfuhrung einer Innovation, beispiels-
weise der Implementation eines Lernfeldes oder Umstrukturierung der Schule in en
Kompetenzzentrum, betroffen sind, kann nicht davon ausgegangen werden, dass adle
Beteiligten gleich motiviert und an Kooperationen mit anderen interessiert sind. Je nach
subjektiver Relevanzstruktur, nach Berufsethos und Arbeitsorientierung, dem Status im
sozialen Kontext Berufsschule aber auch nach dem subjektiv antizipierbaren Nutzen des
Einsatzes andert sich das Kooperationsengagement der Mitglieder. Aus Kooperations-
und Netzwerkstudien (vgl. HELLMER/FRIESE/KOLLROS/KRUMBEIN 1999) geht
hervor, dass Motivation und Interesse daran, Kooperationen zu initiieren oder mitzutragen
am ehesten dann hoch sind, wenn eine als unumganglich angesehene Veranderung eine
K ooperation mit anderen erfordert, der antizipierbare K ooperationsnutzen dem Zweck der
Institution entgegen kommt, eigene materielle oder immaterielle Vorteile sichtbar werden,
Autonomie, Status und Image der Institution und der eigenen Person gefordert werden,
wenn die Kooperationsakteure Vertrauen haben zu anderen Partnern bzw. Unterstiitzern
und wenn sie eigeninitiativ handeln kénnen.
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e Kooperationsklima und Kooperationskultur: Wahrend des Kooperationsprozesses ist
das Kooperationsklima (vgl. LISOP 1998; WALDEN 1999) mit entscheidend fir das
Gelingen des Vorhabens. Dieses hangt beispielsweise von der Einstellung der Beteiligten
zur Kooperation ab, von ihren Erfahrungen mit Kooperationen, von Kooperationsstilen,
von Modi des Umgangs mit Konflikten, davon, wie ausgepragt der Konsens der Beteilig-
ten in Sinn und Nutzen des Vorhabens ist, von dem Einblick in relevante Information und
von der Uberzeugung im Hinblick auf die Anschlussfahigkeit der K ooperationsergebnisse
an ihren Handlungskontext.

Kooperationsstrukturelle Faktoren

Ziele + Inhalte @
Motive +
Interesse
Abb. 1. Kooperationsstrukturelle Faktoren

Ressourcen

K ooperationsforschung, die sich vor allem auf das Herausfiltern von Kooperationsbeziehun-
gen und strukturellen Momenten beschranken wirde, wére tGberwiegend deskriptiv. Wenn
aber Kooperation — wie eingangs erwadhnt — als gesellschaftlich formbestimmte Analysekate-
gorie begriffen werden soll, dann sind auch interpretative Konstitutionselemente sowie die
soziale Prozesshaftigkeit von Kooperation mit zu betrachten.

4 Kooperation als sozial konstituierter Prozess

Auch wenn Kooperation eine wesentliche Vorraussetzung dafir ist, Veranderungen in
Berufsschulen herbeizufiihren, ist sie also trotz ausreichender Ressourcenausstattung nicht
von vornherein ein Garant dafur, dass die Programmatiken und Konzepte auch im Sinne ihrer
Erfinder umgesetzt werden.

Kooperation ist as sozialer Akt sowohl weder im Prozessverlauf noch im Ergebnis vollstén-
dig plan- und berechenbar. Anhand der strukturellen Momente Kooperationsmotive und
K ooperationsklima wurde bereits auf den , Eigensinn der beteiligten Subjekte, der in die
Kooperation mit einflief3t und das Ergebnis beeinflusst, hingewiesen. Aul3er den Interessen
der Einzelnen an der Kooperation und der Kooperationskultur sind die damit zusammen-
héngenden divergierenden Deutungs- und Interpretationsleistungen der K ooperationsmitglie-
der begrenzt kalkulierbare und gleichzeitig richtungsgebende Momente von K ooperation.
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Leitlinien, Handreichungen etc., selbst wenn sie von den Kooperationspartnern selber erarbeit
worden sind, sind nur lose an die Ebene des praktischen Handelns gekoppelt. Diese lockere
Verbindung ermoglicht zunachst Freiraume flr eigene Entscheidungen. So heifdt es in dem
Ergebnisbericht der Hamburger Fallstudie , Schulentwicklung und Innovationskultur®
(GERDS/LUND 2000): ,,Wie Schulleitungen und Lehrerlnnen diese neuen und erweiterten
Aufgaben unter Wahrung ihres Bildungsauftrages interpretieren, wie sie ihre Aufgaben im
einzelnen wahrnehmen und welchen organisatorischen Rahmen sie sich und ihrer Schule
dafr geben, bleibt ihnen jedoch innerhalb der relativ weitmaschigen rechtlichen und verwal -
tungstechnischen Rahmenvorgaben weitgehend Uberlassen” (4).

In welcher Welise diese Freiraume gegenuber einzelnen Vorgaben genutzt werden, hangt von
den Préferenzen, Nutzenkalkilen, Routinen oder Angemessenheitskriterien, die von den Ein-
zelnen berlicksichtigt werden, ab (vgl. HASSE/KRUCKEN 1999, 10) und davon, wie sie mit
denen anderer Kooperationspartner verhandelt oder arrangiert werden.

Das bedeutet, dass Konzepte, wie es sie in Berufsschulen in unterschiedlicher Form gibt, sei
es as Lernfelder oder Schulentwicklungsprogramme 0.4., innerhalb der Institution, aber ins-
besondere innerhalb von Gruppen, die fir die Umsetzung verantwortlich sind, allererst noch
sozial konstituiert werden mussen. Inwieweit dies gelingt, hangt auch davon ab, wie sie ,von
oben“, auflen und unter den Kooperationspartnern kommuniziert werden und wie andere
Akteure in Bezug auf diese Konzepte handeln. Erleben die kooperierenden Mitglieder, ,, dass
Leitsdtze lediglich proklamatorischen Charakter haben und fir die Handlungsentwurfe von
Organisationsmitgliedern von nur geringer Bedeutung sind, werden sie dies bel der Erstellung
eigener Handlungsentwirfe berticksichtigen. Sie konnen Leitsdtze dann ihrerseits weitgehend
ignorieren oder aber deren Bedeutung zu erhéhen versuchen, indem sie Handlungsentwtirfe
bewusst auf sie abstellen* (HANFT 1995, 23).

Nicht unerheblich hierbel ist, welche Perspektiven die kooperierenden Mitglieder auf das
Geschehen innerhalb der Gesamtinstitutionen und in der jeweiligen Gruppe einnehmen und
welche mikropolitischen Strategien sie verfolgen.

5 Kooperation als Mikropolitik

Das Konzept der Mikropolitik (vgl. KUPPER/ORTMANN 1988) eignet sich, um soziale Pro-
zesse wie Kooperationen nicht als determiniert, systematisch geordnet, sondern in ihrer
» Politikhaltigkeit” zu begreifen: unter dem Aspekt des Aufeinandertreffens unterschiedlicher
Préferenzen, Interessen und Sichtweisen der Mitglieder. Widerspruchlichkeiten, Konflikt-
trachtigkeiten, wechselnden Beziehungsstrukturen, partielle Harmonie, Aushandlungsbedarfe
usw. sind hier keine stérenden Probleme, deren Ursache den K ooperationsbeziehungen und -
strukturen anzulasten wéren, sondern Anknupfungspunkte fir mikropolitische Theorie und
Forschung. Zentrale Grundannahme des Mikropolitikansatzes ist die Begrenztheit von Ratio-
nalitét, d.h. die Tatsache, , dass Menschen nicht ale Handlungsalternativen und -konsequen-
zen Ubersehen — geschweige denn konsequent und konsistent bewerten — kénnen und sich
deshalb mit habituellem Verhalten, eher vereinfachten inneren Modellen der Umwelt,
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selektiven Wahrnehmungen und zufriedenstellenden (statt optimalen) Lésungen begniigen
miissen” (BECKER/KUPPER/ORTMANN 1988, 91). In Kombination mit interpretations-
bedurftigen Leitlinien er6ffnet die , begrenzte Rationalitét” einzelner Akteure in sozialen
Zusammenhangen die Plattform fir ein Nebeneinander unterschiedlicher Interessen, Wahr-
nehmungen und Pr&ferenzen, fur offensichtliche Konflikte, ihr latentes Fortbestehen in vor-
laufigen LAsungen und in immer wieder neuen Aushandlungen sowie fur das Verfolgen mal
des eines, mal des anderen Teilziels, fur das Redefinieren von Aufgaben und Zielen usw.
Zentraler Bestandteil in diesem Geschehen ist Macht — eine Position, die in der Mikro-
politiktheorie unter Rekurs auf CROZIER/FRIEDBERGS (1979) Abhandlung zu ,,Macht und
Organisation” unterfuttert wird: ,, Jede ernstzunehmende Analyse kollektiven Handelns muss
[...] Macht in das Zentrum ihrer Uberlegungen stellen, denn kollektives Handeln ist im
Grunde nichts anderes al's tagtagliche Politik. Macht ist ihr , Rohstoff’“ (14). Macht wird hier
handlungstheoretisch gefasst: als Voraussetzung zum Einsatz bzw. zur Verweigerung von fir
das Geschehen relevanten Ressourcen. Anders: Der mikropolitische Machtbegriff wird von
seiner einsaitig negativen Konnotation befreit, nicht nur als Hindernisse fur die Durchsetzung
von Veranderungen verstanden, sondern auch als deren Medium begriffen.

Organisationen, in denen kollektives Handeln, also auch Kooperation stettfindet, werden als
»mikropolitische Arenen” bezeichnet, as, Arenen heftiger Kéampfe, heimlicher Mauscheleien
und gefahrlicher Spiele mit wechselnden Spielern, Strategien, Regeln, Fronten. Der Leim, der
sie zusammenhalt, besteht aus partiellen Interessenkonvergenzen, Bindnissen und Koalitio-
nen, aus side payments und Beiseitegeschafftem, aus Kollaboration und auch aus Resistance
[...] Die Machiavelli der Organisation sind umringt von Bremsern und Treibern, change
agents und Agenten des ewig Gestrigen, Méartyrern und Parasiten, grauen Eminenzen, leiden-
schaftlichen Spielern, gewieften Taktikern: Mikropolitiker allesamt. Sie zahlen Preise und
stellen Weichen, errichten Blockaden oder springen auf Zige, geraten aufs Abstellgleis oder
fallen die Treppen hinauf, gehen in Deckung oder seilen sich ab, verteilen Schwarze Peter
und holen Verstérkung, suchen Rickendeckung und Absicherung, setzen Briickenkopfe und
lassen Bomben platzen, schaffen vollendete Tatsachen oder suchen das Gespréach. Dass es
thnen um die Sache nicht ginge, lasst sich nicht behaupten; aber immer 1auft mit: der Kampf
um Positionen und Besitzstande, Ressourcen und Karrieren, Einfluss und Macht* (KUPPER/
ORTMANN 1988, 7).

Diese ,heimlichen Machtspiele® begrenzen nicht nur Handeln, sondern ermdglichen neue
Optionen und verhelfen dazu, innovationsbremsende Barrieren zu beseitigen. In etwa meinten
dies auch GERDS/LUND (2000) mit den so genannten ,,grauen Mal3nahmen®: ,Um den [...]
Anforderungen zu gentigen, missen sie [die Schulen] notfalls auch bereit und in der Lage
sein, ,graue Malinahmen’ mit den Beteiligten (z.B. mit Kammern, Verbénden, Betrieben und
einzelnen Schilern) zu finden und zu vereinbaren, die den geltenden offiziellen Regelungen
zuwiderlaufen. Gelegentlich werden erst durch diese ,begrenzten und kakulierten Regel-
verstofe’ neue Wege und L osungen gefunden, die den veranderten Bedingungen gerecht wer-
den“ (4).
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Solche Aussagen aus der berufsschulischen Praxis deuten darauf hin, dass Veranderungs-
prozesse und die in diesen Kontexten stattfindenden Kooperationsprozesse weder geordnet
noch ausschliefdlich nach vorgegebenen Regeln, vorgesetzten Konzepten folgend verlaufen.
Vielmehr sind sie tberaus komplex und dynamisch. hre Ergebnisse sind nicht immer vorher-
sehbar — und dennoch kdnnen sie konstruktiv sein.

Innovationspostulate an Berufsschulen sollten auf die strukturelle Komplexitét, auf die Leb-
hafigkeit und Widersprichlichkeit von Prozessen der Veranderung und Kooperation Riick-
sicht nehmen. Um dieses leisten zu kdnnen, ist auch die Berufsschulforschung gefordert, Pro-
zesse der Implementation neuer Konzepte und die zur Umsetzung von Neuerungen institutio-
nalisierten Kooperationen zu untersuchen, beispielsweise anhand von prozessorientierter
Begleitforschungen oder von strategischen Kooperationsanalysen, die @nlich der , strategi-
schen Organisations-* oder ,Netzwerkanalyse* (vgl. WEYER 2000; HELLMER/FRIESE/
KOLLROS/KRUMBEIN 1999; HANFT 1995) konzipiert werden konnten.

Die Bedeutung von Kooperation als Reformbedingung auf der einen Seite und gleichzeitig
die Komplexitat und der mikropolitische Gehalt von berufsschulischer Kooperation auf der
anderen Seite lassen sich anhand unterschiedlichster Innovationsprojekte verdeutlichen.

6 Ein Beispie fur projektinitiierte Kooperation: CULIK

CULIK steht far ,, Curriculumentwicklungs- und Qualifizierungsnetzwerk L ernfeldinnovation
fur Lehrkréfte in Berufsschulfachklassen fir I ndustrieK aufleute” und ist ein BLK-Modell-
versuch innerhalb des Programms ,,innovelle-bs* - Innovative Konzepte der Lehrerbildung
(2. und 3. Phase) fur berufsbildende Schulen. Das Projekt ist als landerlbergreifendes
Verbundprojekt von Niedersachsen und Hamburg konzipiert, wissenschaftlich begleitet wird
es vom Institut fir Berufs- und Wirtschaftspadagogik der Universitdt Hamburg. Ausgangs-
punkt fur CULIK war die zum Antragszeitpunkt bevorstehende Neuordnung des Ausbil-
dungsberufs Industriekaufmann / Industriekauffrau zum 1.8.2002 (vgl. KMK 2002) und die
damit verbundene Implementation des Lernfeldkonzepts (vgl. KMK 1996/2000) in den
betroffenen Berufsschulen.

Zentrale Zielevon CULIK sind
o die gemeinsame Erarbeitung von Lehr-Lern-Arrangements fur die Umsetzung des
Lernfeldkonzepts zur Konkretisierung und Umsetzung des neuen Rahmenlehrplans;
o die Entwicklung eines Konzeptes zur kooperativen Qualifizierung von Lehrkréften im
Kontext curricularer Entwicklungsprozesse;

e der Aufbau und die Weiterentwicklung einer dauerhaften Kommunikations- und
Kooperationsplattform unter Nutzung des Internets sowie die Entwicklung dafir
geeigneter Arbeitsformen und Konventionen.

Damit sind die drei Schwerpunkte Curriculumentwicklung, (Lehrer-Selbst-)Qualifizierung
und technologische Innovation (Uber eine gemeinsame Internetplattform) verbunden durch
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die daf ir notwendige Kooperation — die Zusammenarbeit in den unterschiedlichen Kontexten
bildet gleichsam die Klammer um das gesamte Projekt.

Der Fokus, der hinsichtlich des Kooperationsaspektes von den beiden Projektpartnern als
zentral definiert wurde, ist dabel ein unterschiedlicher: In Hamburg legt die Staatliche Han-
delsschule mit Wirtschaftsgymnasium Schlankreye (H3) das Hauptaugenmerk auf die intra-
ingtitutionelle Zusammenarbeit innerhalb des Lehrerteams. In Niedersachsen dagegen sind
vier Schulen und drei Studienseminare beteiligt — hier steht die interinstitutionelle Koopera-
tion im Mittelpunkt des Interesses. Dass sich beide Arten der Kooperation wechselseitig
bedingen, ist nicht aleine durch die Tatsache, dass fir letztere die Zusammenarbeit innerhalb
der Institutionen notwendig ist, offensichtlich; darliber hinaus wirkt die Hamburger Berufs-
schule a's eine von insgesamt acht Institutionen an der gemeinsamen Aus- und Erarbeitung,
Diskussion, Erprobung und Reflexion der Lernfelder mit, wodurch gewahrleistet werden soll,
dass die Erfahrungen dieses Lehrerteams auf der schulinternen Ebene synergetisch den ande-
ren Projektpartnern helfen. Das Ausstrahlen dieser beiden Kerngruppen — das CULIK-Team
in der H3 sowie die CULIK-Partner in den niedersichsischen Schulen und Studienseminaren
— auf die eigenen und andere Lehrerkollegien ist nicht nur unter dem Gesichtspunkt der
Dissemination, sondern auch der Kooperation von Bedeutung.

BBS 1 Studienaem,
Oidenburg Cildenburg

BES 11
Hannowver
Studisnssm, L
Gattingen

T
BEBS=1
Giattingen

Wissenschaliliche
Bagleitung
IBW Uni-Hamburg

Progaki Inierm

H3-Hamburg

Abb. 2: Struktur von CULIK (Quelle: GRAMLINGER 2002, S. 38)

K ooperationsnotwendigkeiten sieht die Projektkonzeption vor:

e innerhalb der einzelnen Institutionen (Erarbeitung von Curriculumbausteinen);
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e zwischen Schule und Studienseminar an den einzelnen Standorten (Aspekte des Lern-
feldkonzepts, Qualifizierung);

e zwischen den beteiligten Berufsschulen (die zentrale K ooperationsebene);
e zwischen den beteiligten Studienseminaren (zukunftige regionale Innovationszentren?);

e zwischen alen Projektbeteiligten inklusive der Projektleitung (als CULIK-Gesamt-
gruppe bezeichnet);

e zwischen der CULIK-Gesamtgruppe und einer , interessierten Offentlichkeit”, die frih-
zeitig Ergebnisse aus der Projektarbeit zur Verfligung gestellt bekommt, damit tber
deren Ruckmeldungen zusétzliche Beurteilungen und Weiterentwicklungsmdglichkeiten
einflie3en;

e schliefdlich auch zu anderen Modellversuchen, die sich mit &hnlichen und teilweise Uber-
schneidenden Forschungsfragen beschéftigen — was bereits aus dieser Ausgabe von
bwp@ leicht nachvollziehbar ist.

Die angestrebte Kooperation innerhalb der CULIK-Gesamtgruppe soll basieren auf konti-
nuierlicher gegenseitiger Information und laufender Kommunikation und Koordination; die
Zusammenarbeit ist zwar initiiert und wird punktuell immer wieder gestiitzt durch face-to-
face-Treffen aller Beteiligten, die eigentliche Basis soll aber das internetbasierte Netzwerk
bilden — sowohl unter dem inter- als auch unter dem intrainstitutionellen Betrachtungsfokus.

Dass eine stark internetbasierte Zusammenarbeit noch einmal anderer Voraussetzungen
bedarf und unterschiedlichsten Problemen ausgesetzt ist, hat sich erwartungsgemald bald
gezeigt. Auch, dass die Zusammenarbeit von verschiedenen Gruppen wesentlich komplexer
und schwieriger ist als innerhalb dieser Gruppen. Erste empirische Ergebnisse werden im
Fruhjahr 2003 vorliegen, bis dahin wird versucht, Uber die Homepage www.culik.de ein mog-
lichst hohes Ausmal’ an Transparenz und damit Interesse an der Mitarbeit zu erzeugen.

7 Fazit

Ausgangspunkt des Beitrags ist die Relevanz von berufsschulinternen und -externen Koope-
rationen angesichts eines zunehmenden V eranderungsdrucks, dem die Berufsschulen ausge-
setzt sind. Die Komplexitét, die Dynamik und der mikropolitische Gehalt von Kooperationen
machen hier bereits deutlich, dass es nicht ausreicht, den Schulen im , top-down-V erfahren®
rezeptartige Innovationsvorschldge zu unterbreiten. Die fehlende empirische Basis vieler
neuer Ansdtze und mit Schlagworten gefiillte Programmatiken mégen auf der einen Seite
zwar die Moglichkeit zum Ausprobieren bieten, andererseits kbnnen sie selber aufgrund oft-
mals immens grof3er Interpretationsspielrdume dazu beitragen, dass kooperative Implemen-
tationsprojekte eher einem muddling-through dhneln. Eine fehlende Kontinuitét und solide
Fundierung im Kontext von Prozessen der Implementation neuer Curricula beispielsweise
und die Neigung, ,sich an wenig fundierten ,trendigen’ Konzepten zu orientieren, fuhrt bei
vielen Kollegen zu zusétzlicher Verunsicherung, die Kreativitdt und Innovationsbereitschaft
hemmt* (GERDS/LUND 2000, 22). All dies spricht nicht nur fur eine Intensivierung der
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prozessbezogenen Kooperationsforschung, sondern auch der kommunikativen und koopera-
tiven Begleitung von Innovationsprozessen an Berufsschulen. Dies soll mit CULIK ange-
strebt werden.
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WOLFGANG JUTTE (Donau-Universitat Krems)

Die Netzwerkanalyse als Methode zur Untersuchung von
K ooper ationsstrukturen in der Weiterbildung

1 Netzwerkeals Organisations- und Analyse-K ategorie

Die Organisationsform des Netzwerkes erféhrt gegenwartig als ein weitgehend hierarchie-
freler und kommunikativer Raum horizontaler Verknipfung eine positive Zuschreibung. In
nahezu allen sozialen und padagogischen Arbeitsfeldern wird Kooperation und Vernetzung
ein bedeutendes Losungspotenzial fur Strukturprobleme zugeschrieben. Es gibt kaum ein
padagogisches Handlungsfeld, in dem Netze nicht postuliert und entdeckt werden. Die Not-
wendigkeit von Vernetzung wird je nach Handlungsfeld unterschiedlich begriindet. Gemein-
sam |eitet sie sich jedoch aus folgenden Uberlegungen ab:

— Netzwerke bilden eine organisatorische Antwort auf die Komplexitét der Lebens- und
Bedarfslagen padagogischer Zielgruppen. Diese Ausdifferenzierung verlangt auf der
anderen Seite auch wieder Integrationsanstrengungen, d. h. das Knipfen von Netzen.

— Die Vernetzung mehrdimensionaler Problemlagen erfordert Zusammenarbeit und ein
aufeinander abgestimmtes Vorgehen. Erst vielfdtige Netzwerkbeziige ermoglichen
die Leistungserstellung und werden dem I ntegrationsanspruch gerecht.

— Unzureichende Koordination im Handlungsfeld bildet den Ausgangspunkt fir Vernet-
zungsprozesse.

— Vernetzung zielt auf eine verbesserte Kommunikation zwischen den Akteuren und
dient gemeinsamen Planungsprozessen zur Sicherstellung und Abstimmung von
Angeboten.

— Vernetzung trégt zu mehr Effektivitét und Effizienz bei.
- Vernetzung dient der Sicherung von Qualitét.

- Vernetzung zielt auf Synergie. Von dem Zusammenwirken bisher getrennt von einan-
der agierender Akteure werden Synergieeffekte erwartet.

Im Folgenden wird jedoch ein soziawissenschaftlicher Netzwerkbegriff verwandt, der Netz-
werk nicht als eine ,, Organisations-K ategorie”, sondern als eine analytische Kategorie erfasst.
Danach |asst sich ein ,,soziales Netzwerk” as ein Geflecht sozialer Beziehungen von Einhei-
ten und Verknipfung zwischen diesen definieren. Clyde MITCHELL, ein Begrinder der
modernen Netzwerkanalyse, bezeichnet es als ein ,, specific set of linkages among a defined
set of persons, with the additional property that the characteristics of these linkages as a

Diese Ausfiihrungen basieren auf meiner Studie zum ,, Sozialen Netzwerk Weiterbildung® (JUTTE 2002).
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whole may be used to interpret the social behaviour of the persons involved® (MITCHELL
1969, 2).

In den letzten Jahren hat die Netzwerkanalyse eine ,, wissenschaftliche Karriere* erfahren und
ubt einen disziplinubergreifenden Reiz aus. Als interdisziplindrer Forschungsansatz erfahrt
sie vor adlem in den USA eine starke Verbreitung und hat eigene Kommunikationsorgane
entwickelt (siehe das 1978 gegrundete ,, International Network for Social Network Analysis’
www.sfu.ca/~insna/ 10-11-02).

Die Untersuchungsgegenstéande der Netzwerkanalyse sind vielféltig. So zielt eine betriebs-
wirtschaftliche Netzwerkforschung auf die Analyse von Unternehmens- und Produktions-
netzwerken; die psychologische Netzwerkforschung untersucht soziale Netzwerke vor alem
hinsichtlich ihrer Unterstitzungsfunktion bei der Bewdltigung von Krisen und Krankheiten
und die politikfel dwissenschaftliche Netzwerkforschung analysiert Politikfelder.

Verschiedene anthropologische und soziologische Forschungsstrange tragen zur Netzwerk-
analyse bei. Dabel lassen sich quantitativ-mathematische und qualitativ ausgerichtete Analy-
severfahren unterscheiden. In der quantitativ verfahrenden Netzwerkforschung werden Netze
als empirische Systeme betrachtet und mittels mathematisch-statistischer Analysen erfasst.
Zentrale Analyseverfahren formaler Strukturen sind hier Cliquen-, Cluster-, Blockmodell-
und Pfadanalysen.

Die Netzwerkanalyse ist aber nicht nur ein , statistisches Instrumentarium®, sondern auch eine
» T heorieperspektive” (JANSEN 1999, S. 11). Es durfte sich bel diesen rudimentéren Theo-
rieansatzen eher um eine Reihe von Orientierungshypothesen tber das Handeln von Akteuren
in sozia strukturierten Zusammenhangen handeln. So verweist der amerikanische Soziologe
Mark GRANOVETTER (1985) in seiner Theorie der ,, Embeddedness’ darauf, wie Handeln
in soziale Beziehungen eingebunden ist. Um das zweckorientierte Handeln angemessen zu
erfassen, gilt es, die Einbindung der Akteure in die soziadle Struktur zu berlcksichtigen.
Direkte und indirekte soziale Beziehungen eréffnen Moglichkeiten oder aber sie sind Behin-
derungen fur das zielgerichtete Handeln des Akteurs. Die Netzwerkanalyse betrachtet das
Verhalten Einzelner vor dem Hintergrund struktureller Beziehungen. Unterscheidungen zwi-
schen ,starken“ und ,, schwachen” Beziehungen gehdren ebenso zu den netzwerktheoreti-
schen Annahmen und Untersuchungsfeldern wie die ,,Multiplexitét“ von Beziehungen und
das Entstehen von ,, sozialem Kapital“.

2 Strukturen der Vernetzung: Die Nordstadtstudie

Jede Problemstellung hat ihre eigene Genese. Den Ausgangspunkt vorliegend beschriebener
Studie bildete das Thema der Kooperation in der Weiterbildung. Je tiefer ich nach den ersten
explorativen Interviews in das Untersuchungsfeld eintauchte, desto mehr wuchs der Zweifel
darlber, wie fruchtbringend die , klassische Diskussion“ der Kooperation fur die Weiter-
bildungsforschung sei. Die bisherige Engfiihrung des Kooperationsbegriffs konnte nicht
befriedigen. Vielmehr galt es durch eine Verschiebung der Forschungsperspektive neue Ein-
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blicke in die bisher noch nicht ausgeschopfte Kooperationsproblematik zu gewinnen. Dem
politisch-normativ  aufgeladenen Kooperationsbegriff wurde ein analytisch-deskriptiver
Netzwerkforschungsansatz gegentbergestellt. Entsprechend wurde der Zugang nicht durch
eine Rekonstruktion der zumeist ordnungspolitisch gefiihrten Kooperationsdebatte gesucht,
sondern durch die empirische Anayse faktischer Akteursbeziehungen. Damit schien ein
Ansatz gefunden worden zu sein, welcher der als steril empfundenen Kooperationsforschung
Impul se geben konnte.

Im Folgenden soll beispielhaft gezeigt werden, wie netzwerkanalytische Konzepte als
Bezugs- und Analyserahmen fur Untersuchungen zur Kooperation dienen konnen. Dabei wird
auf meine Studie zur lokalen Ingtitutionenlandschaft der Weiterbildung (JUTTE 2002)
zurlckgegriffen. Bei der untersuchten lokalen Weiterbildungslandschaft handelt es sich um
eine kreisfreie Stadt mittlerer Grol3e, die in der Untersuchung mit dem Namen ,, Nordstadt"
belegt wird. Angenommen wird, dass das Ensemble interagierender Akteure in ihrer Gesamt-
heit und ihren Wechselbeziehungen ein lokal-regionales Funktionssystem bilden. Dies bein-
haltet, dass die dort Agierenden — wie in jedem System — auf Interaktion, Kommunikation
und Kooperation angewiesen sind. Dafur steht der Begriff des , sozialen Netzwerks*. Sozial
wird das Netzwerk genannt, weil es sich durch Beziehungen konstituiert.

Die Netzwerkanalyse ist ein strukturbeschreibender Ansatz. Die leitende Fragestellung, unter
der das institutionelle Netz analysiert wird, lautet: In welcher Beziehung stehen die Akteure
zueinander? Dieses Vorgehen soll anhand zweier Beispiele, der Erhebung des institutionellen
Gesamtnetzes und der Analyse von Beziehungskonstellationen, gezeigt werden.

2.1 Gesamtnetzwerk

Bel einem Gesamtnetzwerk werden die spezifischen Beziehungen von alen Akteuren eines
genau bestimmten und abgegrenzten Systems oder einer Population erfasst. Die Erhebung
sozialer Beziehungen ist insofern mit Schwierigkeiten behaftet, als diese sich je nach Inhalten
unterschiedlich definieren lassen. Strukturen ergeben sich as ein ,, Netzwerk aus Netzwer-
ken* (JANSEN 1999, 20). Die vollstandige Struktur der Akteursbeziehungen in der Weiter-
bildung kann daher nur bedingt erfasst werden, aber erhobene partielle Interaktionsstrukturen
geben Hinweise auf die lokale Auspragung der Beziehungsnetze.

Die Erhebung des potenziellen Gesamtnetzwerks ist forschungsokonomisch &ufiert aufwen-
dig. Daher erfolgt die Rekonstruktion lokaler Interaktionsstrukturen des Weiteren durch die
Erhebung von Tellnetzwerken. Sie missen als begrenzte Wirklichkeitsausschnitte aus dem
komplexen Geschehen des Gesamtsystems betrachtet werden. Dabel stellt sich immer die
Frage nach den Abgrenzungsmoéglichkeiten. In der Nordstadtstudie werden konzeptionelle
Unterscheidungen zwischen Politik-, Themen- und Ereignisnetzwerken vorgenommen. Bei
ihnen handelt es sich jeweils um weitgehend eigenstandige, sich wenig Gberlappende Partial-
netzwerke.

Genauer geht es bei der Analyse von Politiknetzwerken um die Zusammenarbeit mit der
Arbeitsverwaltung und um die Initiierung eines Weiterbildungsverbundes. Als thematische
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Netzwerke werden Arbeitskreise zur Weiterbildung in den Blick genommen und als ein
Ereignisnetzwerk wird der sich zum Internationalen Jahr der Senioren 1999 gegriindete
Arbeitskreis,,Neue Wege in der Seniorenarbeit” untersucht.

Hier soll jedoch die Erhebung des institutionellen Gesamtnetzes betrachtet werden. In der
standardisierten Befragung wurde alle in die Untersuchung einbezogenen Akteuren ein fester
Akteurskranz vorgegeben, und sie wurden gebeten, Angaben zu den drei Beschreibungs-
dimensionen

Kommunikationskontakt (Wie haufig haben Sie Kontakt mit dem Akteur X?),
Bedeutung (Fur wie bedeutsam halten Sie Akteur X?) und
Sympathie (Wie sympathisch finden sie den Akteur X?)

zu machen. Im Gegensatz zu der Abfrage nach Interaktion, Bedeutung und Sympathie, in der
den Befragten eine Liste mit der Auswahl von 31 lokalen Akteuren vorlag, erfolgte im Fall
der Kooperationsbeziehungen eine freie Abfrage (, Mit wem arbeiten sie zusammen?‘) mit
der Moglichkeit, diese kurz inhaltlich zu definieren.

Der vorliegende Ansatz konnte al's eine soziometrisch verfahrende Analyse des Gesamtnetzes
bezeichnet werden. Methodisch weist er Ahnlichkeiten zu der in den 1940er Jahren von Jacob
MORENO entwickelten Soziometrie zur Erfassung sozialer Beziehungen in Gruppen auf
(vgl. MORENO 1996; DOLLASE 1973, 1995).

Die mathematisch-statistische Analyse des 31-Akteure-Netzwerkes verlangt eine spezielle
Datenorganisation. Die Notation des Netzwerkes erfolgt in quadratischen Berthrungsmatri-
zen. In den Spalten sind die jewelligen auskunftsgebenden Akteure und in den Zeilen die
bewerteten Akteure angegeben. Die Datenmatrix bildet den Ausgangspunkt verschiedener
netzwerkanalytischer Operationen (vgl. zu den formalen netzwerkanalytischer Methoden
ausfiihrlicher JUTTE /MATIASKE 2002). Die Anayse soziometrischer Netzwerkdaten
erfordert in der Regel besondere Softwareprogramme.

Die Netzwerkdichte zadhlt zu einer der meist gebrauchlichen Malizahlen fir Netze. Die
,Dichte® des Gesamtnetzes wird erfasst, indem die Zahl der faktischen Verbindungen in
Bezug zu den potenziell mdglichen Beziehungen gesetzt wird. Die Zahl ist hierbei unter 1.
Die Anzahl der moglichen Akteursbeziehungen betrégt die Grole der Population (n) multip-
liziert mit (n-1). Dies ergibt bel den hier einbezogenen 31 Akteuren 930 mogliche (spezifi-
sche) Beziehungen.

Die Dichte der Beziehungen sagt zunachst etwas tber die Verbundenheit und die Haufigkeit
wechselsaitiger Kontakte zwischen den Akteuren aus. Sie gibt einen Hinweis auf die Intensi-
tét der interorganisationalen Kommunikationsstruktur und des Wissensaustausches zwischen
den Akteuren als eine wichtige Vorraussetzung fur Kooperation. In dichtgekntpften Netzen
haben Akteure direkte Kommunikation. Nun darf davon ausgegangen werden, dass eine hohe
Beziehungsdichte fir Kooperation spricht. Je mehr Akteure in einer Region miteinander in
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Kontakt stehen, desto hoher ist die Gelegenheit zur Kooperation. Die Dichte eines Netz-
werkes gilt auch als ein Maldstab fur die Verbreitung von Innovation (vgl. JANSEN 1999,
88). Wenn wir nun den Grad der Verbundenheit der verschiedenen Akteursverflechtungen
betrachten, dann ergibt sich folgendes Bild:

Tabellel: Matrix der Dichte

Matrix Dichte
Kooperation 0,167
Kontakt 0,667
Arbeitskreise 0,452
Arbeitskreise (0. Verbund) 0,157

Wéhrend der Umfang der Kooperation eher gering ist, ist das Beziehungsniveau weitaus
hoher. Die Dichte des Netzes der Arbeitskreise (0,452) ist hoher als die der Kooperation
(01,67), ohne den Weiterbildungsverbund (0,157) fallt sie dahinter zurtick. Dies unterstreicht
die beziehungsstiftende Funktion des Verbundes fur die lokale Weiterbildung.

Neben den absoluten Kooperations- und Interaktionshaufigkeiten, wie sie durch das Dichte-
mal3 erfasst werden, geht es auch um deren Verteilung. So lassen sich interaktionsintensive
und interaktionsarme Akteure unterscheiden. In Tabelle 2 sind die degree-basierten Zentrali-
tétsmal3e der einzelnen Akteure in den verschiedenen Netzen angegeben.

Tabelle2: Matrix der Zentralitatsmal3e und Rangordnungen

(Akteur)| Kooperation Kontakt Bedeutung Sympathie Arbeitskreise
O, 0,200( (09) 0,425| (07) 0,592| (06) 0,525((07) 0,322((05)
O, 0,100( (16) 0,300 (18) 0,467| (13) 0,525((07) 0,089/ (05)
Os 0,400( (02 0,567| (02) 0,750 (02) 0,567((03) 0,200((11)
O4 0,300( (04) 0,475| (04) 0,683| (03) 0,617((01) 0,200((11)
Os 0,333| (03) 0,508 (03) 0,583 (08) 0,450((17) 0,356((01)
Os 0,767| (01) 0,808| (01) 0,858| (01) 0,600((02) 0,256((10)
Py 0,100 (16) 0,275| (21) 0,342| (25) 0,383((24) 0,067((22)
P, 0,200( (09) 0,367 (12) 0,392| (20) 0,550((05) 0,344((03)
Ps 0,133| (12) 0,433| (06) 0,592| (06) 0,492((11) 0,200((11)
Py 0,133| (12) 0,175| (27) 0,367| (24) 0,342((25) 0,067|(23)
Ps 0,100| (16) 0,225| (25) 0,400 (19) 0,433((19) 0,344((03)
Ps 0,300| (04) 0,342| (13) 0,417| (16) 0,492((11) 0,289/ (07)
P7 0,100( (16) 0,317| (15) 0,375| (22) 0,408((23) 0,144/ (20)
Ps 0,067| (24) 0,250| (23) 0,433| (15) 0,533((06) 0,322((05)
Py 0,267| (08) 0,383 (10) 0,525| (10) 0,558((04) 0,356((01)
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Pio 0,133] (12) 0,300 (18)] 0,408 (18)]  0,425[(21) 0[(29)
Py 0| (28) 0,075| (30)]  0,250| (30)]  0,342|(25) 0,067/(23)
P 0,100| (16) 0,200 (26)]  0,333] (27)]  0,417|(22) 0,289/ (07)
P 0,300| (04) 0,450 (05)  0,617| (05)]  0,492|(11) 0,200/ (11)
E. 0,100| (16) 0,308 (16)] 0,383 (21)]  0,433((19) 0,200/ (11)
E, 0 (28) 0,067| (31)] 0,183 (31)]  0,258|(30) 0/ (29)
Es 0,100| (16) 0,158 (28)] 0,275 (29)]  0,342|(25) 0,200/ (11)
E, 0| (28) 0,125 (29)] 0,283 (28)]  0,233(31) 0[(29)
Es 0,067| (24) 0,308 (16)] 0,375 (22)]  0,317|(28) 0,200/ (11)
Ee 0,300| (04) 0,392| (09)] 0,458 (14)]  0,458|(16) 0,200| (11)
E, 0,200| (09) 0,383 (10)]  0,417| (16)]  0,450((17) 0,289/ (07)
Es 0,133] (12) 0,250 (23)]  0,342| (25)]  0,300|(29) 0,200/ (11)
I 0,067| (24) 0,300 (18)] 0,500/ (11)]  0,517((09) 0,033[(25)
I, 0,067| (24) 0,267| (22)] 0,500 (11)]  0,475|(14) 0,033((25)
I3 0,100| (16) 0,400 (08)] 0,633 (04)]  0,475|(14) 0,033[(25)
ls 0| (28) 0,325 (14)] 0,542| (09)]  0,517|(14) 0,033[(25)

In der Tabelle ist ebenfals die Rangfolge der Akteure (in einer Art Ranking) der unter-
schiedlichen Daten-Matrizen zusammengestellt. Wer die meisten Beziehungen zu anderen
hat, nimmt den ersten Rang ein. Dabel wird die bereits aufgrund der Korrelationen gewon-
nene Annahme bestétigt, dass es einen Zusammenhang zwischen den unterschiedlichen
Datenmatrizen gibt. So weist beispielsweise der Akteur 0.in den verschiedenen Netzen eine
ahnliche Rangordnung zwischen Rang 5 und 9 auf. Betrachtet man einzelne Akteure, so dif-
ferenziert sich das Bild weiter. Bei den Akteuren mit offentlichem Interesse (0. bis Os) gibt es
keine hohen Abweichungen zwischen den Merkmalen der Interaktion, Bedeutung und Sym-
pathie. Hinsichtlich des letzten Merkmals féllt lediglich der Akteur Osheraus (Rang 17 in der
Sympathie). Bei dem Institutionenblock der Akteure mit partikularen Interessen (P: bis Px)
falt die Rangfolge unterschiedlicher aus. Einige der Akteure in den Arbeitskreisen (P. Ps)
schneiden bel der Sympathie deutlich besser ab als bei der Interaktion und Bedeutung. Auch
wird einigen Partikularen eine weit hdhere Sympathie zuteil, als sich dies aufgrund ihrer
Kontakte vermuten lief3e. So wird z. B. der Einrichtung P: (Familienbildungsstétte) hohe
Sympathie (Rang 6) zuteil, wobei sie eher mittelmallige Bedeutung (Rang 15) zugewiesen
bekommt und die Interaktionen mit ihr gering ausfallen (Rang 23). Bei dem Block der
Akteure mit erwerbswirtschaftlichen Interessen (E: bis Es) weisen einige Einrichtungen wie-
derum eine weit geringere Sympathie auf, als dies aufgrund der Interaktion geschlossen wer-
den konnte. Die Sympathie der Akteure mit organisationsinternen Interessen (I. bis 1.) liegt
weit hoher als deren Interaktion; in den Arbeitskreisen der Weiterbildung spielen sie kaum
eine Rolle.
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2.2 Beziehungskonstellationen

Die , Institutionenlandschaft” ist nicht die Summe individueller Akteure, sondern sie entsteht
erst durch die spezifischen Relationen zwischen ihnen (vgl. JANSEN 1999, 16). Nachdem in
einem ersten Schritt die lokalen Beziehungsstrukturen erhoben wurden, ging es im Weiteren
darum, stérker die soziale Morphologie von Beziehungsgeflechten und Organisationsformen
der Weliterbildung zu erhellen. Das Entdecken vernetzter Strukturen lediglich in dem Sinne,
dass , ales irgendwie mit allem zusammenhangt”, ist nicht erkléarungsméachtig. Vielmehr gilt
es, die Institutionenlandschaft strukturell in Teilsysteme und Konfigurationen zu differenzie-
ren. Eine Beziehungsanalyse des vielfaltigen Zusammenspiels erfasst die Stellung der Akteu-
re zueinander und die entstehenden soziometrischen Muster. Die Auflésung lokaler Inter-
aktionsbeziehungen in Akteurskonstellationen und strukturelle Figurationen ist deswegen
erforderlich, weil Kooperation und Konkurrenz keine durchgangigen Konstanten von Weiter-
bildungsakteuren bilden. Vielmehr sind diese Verhaltensmerkmale kontext- und situations-
spezifisch.

Im Folgenden werden die Beziehungen zwischen Einrichtungen mit dem Ziel der Qualifizie-
rung und Beschéftigung in den zweiten Arbeitsmarkt naher betrachtet. Es handelt sich dabei
um Akteure mit ahnlichen Umweltbedingungen. Die Matrixanalysen ergeben das folgende
unspektakulére Bild.

Tabelle3: Interaktions- und Sympathiematrix von Einrichtungen des zweiten Arbeits-

marktes
Interaktion Sympathie
A B C D A B C D

A * 5 4 4 A * 4 4 4
B 4 * 4 4 B 4 * 4 5
C 5 4 * 3 C 4 3 * 2
D 5 5 3 * D 3 5 4 *
(nie 1, selten 2, teils-teils, 3, haufig 4, sehr (nicht sympathisch. 1, wenig sympathisch 2,
haufig 5) teils-teils, 3, ziemlich sympathisch. 4, sehr

sympathisch 5

Samtliche Einrichtungen mit dem Ziel der Qualifizierung und Beschaftigung im zweiten
Arbeitsmarkt sind untereinander relativ stark miteinander verbunden und haben haufig bzw.
sehr haufig Kontakt. Auch &uf3ern die Akteure Uberwiegend eine Sympathie fureinander. Der
Vergleich der Bewertung beteiligter Akteure untereinander mit dem Gesamtnetz unter-
streicht, dass es sich um eine verdichtete Tellgruppe, die eine stérkere Geschlossenheit auf-
weist, handelt. Dennoch unterscheiden sich die Einrichtungen nachhaltig.

Neben den drei ,freien” Tragern zahlt dazu auch die kommunal e Beschéftigungs- und Quali-
fizierungsgesellschaft als offentlicher Tréager. Das Verhdtnis zwischen freien und offentli-
chen Trégern ist strukturell problematisch: Wahrend der kommunale Trager finanziell abge-
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sichert ist und Uber Macht verfugt, befinden sich die freien Beschaftigungs- und Qualifizie-
rungstrager in einem Abhéngigkeitsverhdtnis zu ihm.

Schauen wir uns zunéchst die gemeinsame Beziehungs-Geschichte der beteiligten Akteure
an. Denn die umfangreichen K oordinationsaufgaben, die die kommunale Beschéftigungs- und
Qualifizierungsgesellschaft zu erfullen hat, sind historisch abzuleiten. Nachdem die Kom-
mune Nordstadt die Notwendigkeit erkannte, auf kommunaler Ebene verstérkt Mal3nahmen
gegen Arbeitdosigkeit zu entwickeln, wurde Anfang der 1990er Jahre die kommunale
Beschaftigungs- und Qualifizierungsgesellschaft (, BeQua'“) gegriindet. Ihr wurde die koordi-
nierende Funktion zugewiesen, die zahlreichen (ABM-)Mal3nahmen des Arbeitsamts, der
Stadt und die der ,freien Trager" auf lokaler Ebene besser abzustimmen. Aus Sicht der vor-
handenen , freien Trager* fuhrte dieser Schritt zu neuen Abhangigkeiten bei der Finanzierung
von kombinierten Beschaftigungs- und Qualifizierungsmaldnahmen.

Im Folgenden wird das Beziehungsgefiige der Einrichtungen des zweiten Arbeitsmarktes aus
der Perspektive einer relationalen Machttheorie betrachtet (vgl. dazu COOK/EMERSON
1978; MATIASKE/GRETZINGER 2000). Danach ist die Abhangigkeit eines Akteurs b von
einem Akteur a umso gréf3er, je wichtiger die von a kontrollierten Ressourcen sind und je
schwieriger sie fur b aufRerhalb der Beziehungen zu a zu erlangen sind (vgl. MATIASKE/
GRETZINGER 2000, 57).

Macht und Abhéngigkeit zwischen den freien Tragern und der kommunalen ,,BeQua’ zeigt
sich neben der Finanzierung auch in der ,Zuteilung® von Teillnehmern. Insbesondere die
Tellnehmerzuweisung macht die , Gatekeeper-Funktion® der kommunalen Beschéftigungs-
und Qualifizierungsgesellschaft fur die Bildungstréger deutlich. Dies lasst sich in einer
strukturellen Figuration darstellen:

\
71N

b1 b, b3
- —

Abb. 1: Gatekeeper als Zugangskontrolleur

Der Gatekeeper (a) hdlt die Verbindungen zu den Ressourcengebern und zur politischen
Umwelt (c) und kontrolliert die Verteilungen zu den Mal3abnahmetrégern (b). Damit hat a
einen exklusiven Zugang zu Ressourcen und zu Informationen. Herr Pirschle, ein Leiter einer
Einrichtung b, schildert, welche Kontrolle tber die Ressourcenzufuhr die Einrichtung a hat.
Sie kontrolliert sowohl die Finanzmittel als auch die Teilnehmer. Seine Formulierung ,, aus-
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trocknen“ verweist auf die Kontrolle des Zuflusses, die wie durch einen Trichter oder ein
Nadel 6hr lauft;

» Einmal, dass sie zusténdig sind fiir die Teilnehmerzuweisung fur uns, d. h. da
sitzt bei der BeQua eine Sachbearbeiterin, die so eine Vorauswah! trifft von allen
Leuten, die sie vom Sozialamt bekommt. Die also potenziell Mitarbeiter hier bel
uns sein kdnnten, hier bei uns oder in anderen Einrichtungen. Da macht sie, wie so
ein Filter im Grunde, so eine Vorsortierung und guckt, wer ist geeignet flr unse-
ren Arbeitsbereich und wer flr andere Arbeitsbereiche, d. h. sie kennt uns sehr ge-
nau, auch schon Uber einige Jahre, aber kennt eben auch andere Bereiche, wo
auch diese Zuweisung tber die BeQua lauft und da ist es eine Schiene der Zusam-
menarbeit, wo wir auch drauf angewiesen sind. Also wenn die uns nicht gut ge-
sonnen sind, dann kdnnen sie uns auch austrocknen.”

In der maldnahmebezogenen Weiterbildung spielt die Auswahl der ,richtigen* Teilnehmer
eine wichtige Rolle fur das Gelingen der Arbeit. Die inhaltliche Vorauswahl soll zu einer
besseren Passung zwischen Teilnehmern und Mal3nahme fihren. Teilnehmer werden von den
Akteuren nach ihren Wiedereingliederungschancen beurteilt, da das Vermittlungsrisiko eine
Rolle fur die Finanzzuweisung spielt. Danach gibt es Teilnehmer mit héherem und geringe-
rem Vermittlungsrisiko. Die , Siebung” bzw. das , Ausfiltern” , passender” Teilnehmer von
machtvollen Akteuren wird als ,,unfair® verstanden. Frau Paelsen beklagt, dass die BeQua
sich die, guten Leute" ausfiltert, bevor sie den Rest auf die anderen Tréger verteilt. Hier wer-
den ,,Creaming-Strategien* geschildert, d. h. das Ausfiltern von Teilnehmern, die die besten
Eingliederungschancen haben: ,, Aber der pickt sich natirlich die Rosinen raus® (Frau Pael-
sen). Dazu zéhlt sie z. B. Migranten, die eine Kochlehre haben:

»Wenn aber nun ein ganz toller, fetter drunter ist, ein Koch oder so was, hétte ich
ja auch mal gerne, muss ich ja sagen, dann wird der in ein BeQua-Projekt ge-
steckt irgendwo. Den kriegen wir gar nicht zu fassen.”

Dies fuhrt in der Konsequenz dazu, dass die schwierigen ,Falle® mit einem hohen Betreu-
ungsaufwand dbrig bleiben, deren Eingliederungschancen weniger aussichtsreich sind.

Far die Bildungstréger (b) gibt es formale Dienstwege, die sie einhalten missen. Wenn Frau
Paelsen direkt beim Sozialamt (c) anruft und die koordinierende Stelle (a) Ubergeht, bekommt
sie ,einen auf den Deckel” (Frau Paelsen). Damit wird sehr anschaulich die Machtbalance
ausgedriickt. Den Bildungstragern (b) bleiben aufgrund der formalen Vorgaben bel der Initi-
ierung und Implementation von kombinierten Beschéftigungs- und Qualifizierungsmal3-
nahmen kaum alternative Ressourcenwege als Uber a. Ihnen bleibt héchstens noch der Weg
der kommunikativen Vernetzung untereinander (b.- bs) as Weg der Koalitionsbildung, um
bei c starker Gehdr zu finden, oder die intensive Pflege der bilateralen Tauschbeziehungen a-
b. Entweder kann b fir a interessante Tauschguter bereitstellen oder man sorgt auf informel-
lem Wege zu a und sogar zu ¢ dafir, dass die Austauschbeziehungen optimiert werden.
Ungeachtet des Machtvorteils von a ist dieser Akteur auf das enge Zusammenwirken mit b.-
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bs angewiesen, da nur durch gemeinsame Anstrengungen die von ¢ geforderte Leistungs-
erstellung auf kommunaler Ebene erbracht werden kann.

3 Beitrag zur Weiter bildungsfor schung

Abschlief’end soll die explanative Leistung der Netzwerkanalyse fur die Weiterbildung
gewlrdigt werden.

3.1 Netzwerkanalyse als sensibilisierendes Konzept fir lebensweltliche I nstitutiona-
lisier ungspr ozesse

Zu der von FLECHSIG (1989, 3) geforderten ,, Entwicklung von , Denkwerkzeugen', die ge-
eignet waren, den veradnderten Wirklichkeiten im Weiterbildungsbereich entsprechende Ori-
entierungen zu vermitteln“, kann die Netzwerkanalyse einen Beitrag leisten. Sie dient als ein
konzeptioneller Bezugsrahmen fir die Beschreibung und Analyse von Interorganisations-
beziehungen in der Weiterbildung. Als ein sensibilisierendes Konzept kann sie strukturelle
Zusammenhange und Interdependenzen aufdecken.

Neben den Organisations- und K ooperationsstrukturen von Netzwerken gibt es noch die tie-
ferliegende Redlitdt von informell vernetzten Interaktionen der Weiterbildungsakteure.
SCHAFFTER (2001, 3) hat diese dichten informalen Netze als ,latente soziale Netzwerke
[als] Ausdruck von lebensweltlichen Institutionalisierungsprozessen mit langfristiger Struktu-
rierungswirkung“ bezeichnet. Entsprechend gilt es , wahrnehmungsfahig zu werden fir die
bereits vorhandenen latenten Vernetzungen, um sie as Wert anzuerkennen, sie fir ein
bestimmtes V orhaben zu aktivieren und um die strukturelle Vernetzung al's Qualitatskriterium
fur WB-Organisation beriicksichtigen zu konnen* (SCHAFFTER 2001, 1).

Netzwerkanalysen bieten die Voraussetzungen, um sich des Beziehungspotenzials zu verge-
wissern. Zugleich bieten sie zahlreiche Anknipfungspunkte fir kooperative Netzwerke an.
Bel der Gestaltung formaler Kooperationsformen stellt sich die Frage des bewussten An-
knupfens an bereits vorhandene Beziehungsnetze und Sozial strukturen.

3.2 Vermittlung von Handlungs- und Struktur per spektive

In Forschungsarbeiten zur Kooperation in der Weiterbildung werden tblicherweise struktu-
relle und personae Erklarungsmuster nebeneinander angefihrt. Haufig wird mit dem Argu-
ment, dass K ooperation von der Person abhange, das Spannungsverhétnis einseitig aufgel ost.
Durch die Analyse relationaler Beziehungen wird Kooperation weder nur as das Ergebnis
individuellen Handelns angesehen noch ausschliefdlich auf strukturelle Rahmenbedingungen
zurlckgefihrt. Durch die netzwerkanalytische Betrachtung wird die soziale und strukturelle
Bedingtheit kooperativen Handelns von Weiterbildungsakteuren sichtbar. Die Handlungs-
optionen werden durch strukturelle Kontexte mitbeeinflusst und die eigenen kompetitiven
und kooperativen Kommunikationsstile durch Strukturen Gberformt. In dieser Verbindung
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und besonderen Akzentuierung von akteurs- und systembezogener Dimension liegt der Reiz
und die Leistung der qualitativen Netzwerkanalyse.
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CHRISTOPH SCHWEERS (Universitét zu Koéln)

Bildungsnetzwerkein Theorie und Praxis— Ausgewahlte
empirische Befunde aus dem M odellver such ANUBA

1 Abstract

Bildungsnetzwerke scheinen angesichts ihrer vermehrten Thematisierung in der wissenschaft-
lichen Diskussion sowie der mit ihnen in der Praxis verbundenen Hoffnungen durchaus en
vogue zu sein. Gerade die Betrachtung von Netzwerken aus der Perspektive von Organisatio-
nen und Institutionen anstelle der bisher vorherrschenden Betrachtung der Mikroebene ver-
spricht ein hohes Innovationspotenzial. Konkrete Erfahrungen und empirische Befunde bzgl.
der Zusammenarbeit von Organisationen in solchen regionalen Bildungsnetzwerken sind
jedoch bisher vergleichsweise diinn gesét. Eine erste Grundlage soll hier die Zwischenevalu-
ation der im Rahmen des Modellversuchs ANUBA initiierten Netzwerke bieten.

In diesem Beitrag sollen die Erfahrungen aus den verschiedenen Projekten bzw. Regionen
dargestellt werden. Daran anschlief3end werden die vorliegenden empirischen Ergebnisse auf-
gearbeitet, wobei die im Rahmen der Untersuchung durchgefiihrten Experteninterviews
insbesondere unter dem Gesichtspunkt der Erfahrungen bei der Zusammenarbeit mit den
regionalen Partnern ausgewertet wurden.

2 Beschrelbung der Ausgangslage

2.1 Bildungsnetzwerkein der aktuellen Diskussion

Bildungsnetzwerke, verstanden als eine Menge von Akteuren, die sich mit beruflicher Bil-
dung befassen, die Uber verschiedene Beziehungen miteinander verbunden sind, finden in
vielféltiger Weise Eingang in die aktuelle bildungspolitische Debatte (siehe HAMM/
TWARDY/ WILBERS 2001, 55ff.). So bezeichnet etwa der ehemalige nordrhein-westfa
lische Ministerprasident Wolfgang CLEMENT Bildungsnetzwerke als eine Reaktion auf die
aktuellen Veradnderungen von Wirtschaft und Gesellschaft:

» Wir beobachten Netzwerke in der Politik, in der Wirtschaft, in den Wissenschaften und in
vielen anderen Bereichen. Die Verénderungen in der Berufsbildung sind so betrachtet eine
Antwort auf die Verdnderungen in der Wirtschaft, sie ergeben sich vor alem durch die
Beschrankung vieler Unternehmen auf ihre Kernkompetenzen. Dies fuhrt zu einer Speziali-
sierung, die etwa fur die Durchfuhrung einer ordnungsgemal3en Ausbildung nicht selten
problematisch ist. Netzwerke, speziell Berufshildungsnetzwerke, helfen dies auszugleichen.”
(CLEMENT 2002, 37)

Ein etwas anderer Argumentationsgang, der aber auch die Bedeutung der intensiven Betrach-
tung von Bildungsnetzwerken deutlich macht, findet sich bei LUNDVALL.:
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»First, it is assumed that the most fundamental resource in the modern economy is knowledge
and, accordingly, that the most important process is learning. [...] Second, it is assumed that
learning is predominantly an interactive and, therefore, a socially embbeded process which
cannot be understood without taking into consideration its institutional and cultural context.”
(LUNDVALL, 1992, 1)

Dabel greift die Diskussion um Bildungsnetzwerke verschiedene bekannte, aber auch neuere
Diskussionslinien aus dem Bereich der Wirtschafts- und Berufspadagogik auf. Zu den klassi-
schen Diskussionslinien zéhlen die Lernortkooperation, die Weiterbildungsnetzwerke sowie
das lebenslange Lernen. Zu den neueren Diskussionsstrangen, die in Bezug auf Bildungs-
netzwerke von Interesse sind, zahlen die gedanderten, nunmehr lernfeldorientierten Rahmen-
lehrplane, die Gewinnung neuer Partner sowie die vermehrte regionalisierte Betrachtung der
Berufsbildung. Zu der zunehmenden Betrachtung einer Regionalisierung der Berufsbildung
zéhlen etwa die Etablierung von Kompetenzzentren, regionale Bildungsdialoge sowie die
damit verbundene Ausrichtung anhand des Leitbilds der lernenden Region und ebenfalls
gewlnschte regionaler Chancengleichheit. Die faktische Umsetzung von Bildungsnetzwerken
findet sich in vielféltiger Weise im gesamten europadischen Raum wieder. (vgl. HAMM/
TWARDY/ WILBERS 2001, 57f. sowie BREUER/ SCHWEERS TWARDY 2002, 44ff.)

Dass Netzwerke kein Allheillmittel darstellen und nicht nur Moglichkeiten und Potenziale,
sondern auch vielfaltige Grenzen aufweisen, soll an dieser Stelle nicht verschwiegen werden
(vgl. WILBERS 2002, 8ff.). Nicht zuletzt hat der beinahe schon inflationdr zu nennende
Gebrauch dieses Begriffs in den unterschiedlichsten wissenschaftlichen Disziplinen dazu bei-
getragen, eine hohe Erwartungshatung zu schiren. Wie hoch diese Erwartungen an das
Netzwerkkonzept sind, belegen auch die folgenden Ausfihrungen:

» 1he fact that so many researchers, from such different disciplines, ailmost simultaneously
discovered the network perspective is not surprising. Its utility is great, and the problems that
can be answered with it are numerous spanning a broad range of disciplines.” (WASSER-
MANN/ FAUST 1994,10)

Wohl nicht zuletzt deshalb sprechen einige Autoren mittlerweile von einer fast schon
mythisch anmutenden Uberhthung des Netzwerkbegriffs (vgl. bspw. REIR 1998 oder
HELMER/ FRIESE/ KOLLROS KRUMBEIN 1999). Insbesondere scheint die aufgefihrte
hohe Erwartungshaltung unter Berticksichtigung der zum jetzigen Zeitpunkt wenig zufrieden
stellenden empirischen Datenlagen problematisch (siehe WILBERS 2002, 10). Zur Beseiti-
gung dieser problematischen Situation soll die im Folgenden dargestellte empirische Unter-
suchung der Bildungsnetzwerke, die im Verlauf des Modellversuchs ANUBA initiiert wur-
den, einen Beitrag leisten.
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2.2 Skizze des Moddlversuchs ANUBA

Im Rahmen des Modellversuchs ANUBA? sollen Bildungsnetzwerke aufgebaut und genutzt
werden. In diesen Bildungsnetzwerken werden Module fir die Ausbildung in den IT-Berufen
(z.B. Informatikkaufmann/-frau) oder in den Medienberufen (z.B. Mediengestalter/-in) ent-
wickelt und erprobt. Hierfir wurden in Niedersachsen Zusatzqualifikationen im I1T-Bereich
entwickelt und erprobt, wahrend es in Nordrhein-Westfalen Lernfeldcurriculaim Bereich der
Medienberufe in Kooperation mit regionalen Partnern zu entwickeln galt. ANUBA wird von
je mindestens einer Schule aus den Regierungsbezirken Niedersachsens und Nordrhein-West-
falens in Zusammenarbeit mit dem Landesinstitut fir Schule des Landes Nordrhein-
Westfalen in Soest (LfS) und dem Niederséachsischen Landesinstitut fir Schulentwicklung
und Bildung in Hildesheim (NLI) durchgefuhrt. An den jeweiligen Schulstandorten — wobei
in Niedersachsen sowie im nordrhein-westfalischen Regierungsbezirk Koln je zwei Schulen
beteiligt sind - findet sich jewells ein zustandiger Lehrer, welcher als Bildungsnetzwerker
zum einen die Aufgabe hat, ein Netzwerk an seiner Schule zu initiieren, zu planen, zu
betreiben und anschlieffend zu bewerten. Zum anderen sollen die Bildungsnetzwerker die so
gewonnenen Erfahrungen als wesentliche Grundlage fir eine falbasierte Lehrerfortbildung
einbringen, die von den Landesinstituten in Kombination von Présenz- und Telelernphasen
unter Nutzung einer Lernplattform derzeit (Herbst 2002) erstmalig durchgefihrt wird (zur
inhaltlichen und methodischen Ausgestaltung der Fortbildungsmal3nahme vg. SCHWEERS/
WILBERS 2002 bzw. SCHWEERS STRAHLER/ TIEMEY ER 2002).

ANUBA wird wissenschaftlich begleitet durch den Lehrstuhl fur Wirtschafts- und Sozial-
padagogik der Universitét zu Kdln in Kooperation mit dem Institut fir Wirtschaftspadagogik
der Universitét St. Gallen, die auch die im Folgenden genauer dargel egte Zwischeneval uation
geplant und durchgefuhrt haben.

3 Untersuchungsdesign

3.1 Zielsetzung

Die Zwischenevaluation hatte als priméares Ziel, den derzeitigen Erfahrungsstand bel der
Arbeit mit regionalen Bildungsnetzwerken im Modellversuch ANUBA zu erfassen. Ziel war
es dabei, die anhand der Tétigkeit als Bildungsnetzwerker erworbenen Erfahrungen zu ermit-
teln und kritisch zu reflektieren. Die so gewonnenen Ergebnisse sollen bei der Gestaltung des
letzten Modellversuchsjahres entsprechend berticksichtigt werden. Zudem sollen die Erfah-
rungen aus der Zwischenevaluation in die Gestatung der falbasierten
Fortbildungsmal3nahme zum Bildungsnetzwerker einflief3en und so zur Vermeidung von so
genannten ,,arm-chair-cases" beitragen.

! Langtitel: Aufbau und Nutzung von Bildungsnetzwerken zur Entwicklung und Erprobung von Ausbildungs-

modulen in IT- und Medienberufen (zu dieser und den folgenden Ausfihrungen vgl. LSW/ NLI 2001oder
siehe http://www.anuba-online.de).
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Weiterhin hatte die Evaluation den Zweck, methodische Erfahrungen bel der Untersuchung
regionaler Bildungsnetzwerke zu sammeln und damit ein entsprechendes Untersuchungs-
instrumentarium fur die Abschlussevaluation der M odellversuchsprojekte zu entwickeln.

Die auf diesem Wege gewonnenen Erkenntnisse sollten in dieser Form nur sehr bedingt ver-
allgemeinert werden. Diese formativen Evaluationsergebnisse bieten jedoch fir den noch lau-
fenden Modellversuch eine gute Grundlage fir Verbesserungsvorschldge und stellen einen
guten Ausgangspunkt fir Abschlusseval uation dar.

3.2 Methodisches Vorgehen

Die Zwischenevaluation basiert zu einem grof3en Teil auf qualitativen Untersuchungsmetho-
den und orientierte sich dabel insbesondere am I nstrumentarium des problemzentrierten Inter-
views (vgl. FRIEBERTSHAUSER 1997, 379ff.). Dabei wurden vor alem die vierzehn
ANUBA-Netzwerker als Experten im Bereich der Arbeit mit regionalen Bildungswerken im
Rahmen von Interviews befragt. Als Ausgangspunkt fir das jeweilige Interview mit den
Netzwerkern wurde ein einleitender Kurzfragebogen verwendet, welcher auf3erdem einen
ersten Ansatzpunkt fur das zu entwerfende quantitative Untersuchungsinstrumentarium der
Abschlussevaluation darstellt. Auf die Angaben aus dem Kurzfragebogen aufbauend wurde
dann ein leitfadengestiitztes Interview durchgefuhrt.

Dabel war angesichts des bis dato wenig empirisch untersuchten Forschungsgegenstands der
Bildungsnetzwerke eine zu starre Vorstrukturierung durch den Interviewleitfaden wenig
angebracht, weshalb eine offene Interviewgestaltung besondere Beriicksichtigung fand?.
Diese Offenheit umfasste dabei sowohl methodische wie auch inhaltliche Aspekte. So wurde
bspw. bei der Befragung der Auszubildenden anstelle des urspringlich vorgesehenen
Gruppeninterviews aufgrund des geringen Feedbacks in der Interviewsituation auf eine
schriftliche Befragung zuriickgegriffen, welche sich als wesentlich Erfolg versprechender
erwies. Auch konnte durch die inhatliche Offenheit des Manuas intensiv auf
Schwerpunktsetzungen bzw. Anliegen der Befragten im Interviewverlauf eingegangen
werden.

Weiterhin wurde versucht, Ansprechpartner der jeweiligen regionalen Partner fur ein kurzes
Interview zu gewinnen, sowie die Meinung der an den durchgefihrten Mal3nahmen jeweils
teilnehmenden Auszubildenden zu ermitteln. Die Aufzeichnung erfolgte mittels eines MP3-
Rekorders, um auf diesem Weg einen Austausch zwischen den beiden Standorten der wissen-
schaftlichen Begleitung zu ermdglichen. Die Auswertung der Interviews erfolgte im Wesent-
lichen stichpunktartig anhand der Schwerpunkte des entwickelten Interviewleitfadens.

3.3 Zusammensetzung der Interviewpartner

Neben alen an ANUBA beteiligten vierzehn Netzwerkern wurden einige regionale Partner
sowie einige Gruppen beteiligter Auszubildender befragt.

2 Zum Prinzip der Offenheit sowie dessen kritischer Reflektion vgl. SCHRUNDER-LENZEN 1997, 107ff.
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Insgesamt wurden sieben Vertreter von regionalen Partnern interviewt. Die drei niedersach-
sischen Vertreter waren alesamt Ausbilder, welche an einem Projekt mitwirkten,
wohingegen von den vier nordrhein-westfalischen Reprasentanten aus drei verschiedenen
Standorten lediglich einer as Ausbilder tétig war und die drei anderen in anderen
Bildungsinstitutionen beschéftigt waren. Die Grofe der Ausbildungsbetriebe variierte
zwischen einem Kleinbetrieb, der bisher noch nicht ausbildet, Gber einen mittelsténdischen
Betrieb mit rund 400 Mitarbeitern und ungefdhr einem Dutzend Auszubildenden im
Medienbereich bis hin zu einem Grofbetrieb, welcher aleine 500 Auszubildende zéhlt.
Ahnlich heterogen waren auch die vertretenen Bildungsingtitutionen. Hier reichte das
Spektrum von einer kleinen, privatwirtschaftlich organisierten Akademie Uber ein von einem
Verband getragenes Bildungswerk bis hin zum Vertreter der regionalen Niederlassung einer
bundesweit agierenden Weiterbildungsinstitution.

Bei der Befragung der Zielgruppe wurde eine Klasse angehender Mediengestalter in Nord-
rhein-Westfalen sowie die Teilnehmer zweier Zusatzqualifikationen in Niedersachsen
befragt. Diese relativ kleine Fallauswahl ergab sich insbesondere durch die im Schuljahr
vergleichsweise spdte Terminsetzung der Zwischenevaluation. Die Héfte der
Zusatzqualifikationskurse in Niedersachsen war bereits beendet und ein Teil der
Auszubildenden etwa aufgrund von Blockunterricht, abgeschlossenen Prifungen u.& nicht
mehr zu erreichen. Eine versuchsweise initiierte Befragung eines bereits abgeschlossenen
Kurses via E-Mail fuhrte leider zu keinerlel Riickmeldung.

4 Darstellung der Ergebnisse

Die aus der im vorangegangenen Kapitel vorgestellten Untersuchung gewonnen Ergebnisse
sollen nun insbesondere unter dem Gesichtspunkt der Erfahrungen bel der Zusammenarbeit
mit den regionalen Partnern aufgearbeitet werden. Dabel werden Ergebnisse, die die spezifi-
schen Arbeitsfelder (siehe hierzu SCHWEERS WILBERS 2002, 36) des Bildungsnetz-
werkers vor Ort sowie Auswirkungen dieser Erkenntnisse auf die Fortbildungsgestaltung,
aufgrund der vorgenommen Schwerpunktsetzung auf die K ooperationsbeziehungen auf3en vor
gelassen. Zudem ist eine abschlief}ende Einschétzung noch nicht mdglich, da die Arbeit in
den Projekten zum Zeitpunkt der Evaluation (insbesondere im Bereich der Verstetigung und
des Transfers der erarbeiteten Ergebnisse) noch andauerte.

4.1 Ausgewahlte Ergebnisse zur Prazisierung von Lernfeldcurricula

Bel den ANUBA-Standorten in NRW soll eine kooperative Prézisierung der lernfeldorien-
tierten Curriculain den Medienberufen durchgefihrt werden.

Die tatsachliche Zusammenarbeit mit betrieblichen regionalen Partnern ist allerdings an den
meisten Standorten bisher nur ansatzweise gelungen. Dabei war die Ausgestaltung dieser
Zusammenarbeit sehr heterogen. So wurde bei zwei Standorten ein Lernfeld als Projektarbeit
gestalten und hier wiederum ein Teil der auszufihrenden Arbeitsschritte auf den betrieblichen
Teil der Aushildungszeit verlagert. Ein Groféteil der Kommunikation mit den Betrieben fand
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in diesen Féllen indirekt Gber die Rickmeldung der Auszubildenden statt. In anderen Falen
wurden die Ausbildungsbetriebe angeschrieben und um eine Mitarbeit bel der Prézisierung
gebeten. Von Seiten der Betriebe wurde dies — wenn Uberhaupt — zumeist mit einer grund-
sdtzlichen Interessenbekundung bzw. dem Wunsch, Uber den Projektverlauf informiert zu
werden, beantwortet. Eine weitergehende Mitarbeit fand aber nicht bzw. nur ansatzweise
statt. Allgemein kam der erste Kontakt allerdings zumeist aufgrund von Problemen mit den
Auszubildenden zustande. Ausgehend vom dieser Kontaktaufnahme wurde — tellweise
aufgrund der Erfahrungen von ANUBA auch vermehrt — von den Netzwerkern meist
versucht, eine weitergehende Einbindung des jeweiligen Ausbildungsbetriebes zu realisieren.
So wurden bspw. Betriebsbesichtigungen ermdglicht oder aber Impulse, etwa zu
Aufgabenstellungen von betrieblicher Seite, gegeben.

Die Zusammenarbeit verschiedener Bildungsinstitutionen in einem Netzwerk (Berufskollegs,
privatwirtschaftliche Bildungsorganisationen etc.) hingegen fuhrte durchaus zu einer gemein-
samen curricularen Prézisierung. Diese miindete allerdings nur bedingt in eine gemeinsame
Durchfthrung von Unterricht. Eine terminliche Abstimmung fand zwar statt, die eigentliche
Durchfiihrung erfolgte jedoch getrennt unter der Leitung und in den Raumlichkeiten der
jeweiligen Institution. Die gemeinschaftliche Unterrichtsdurchfiihrung wurde von einem
Grofeil der nordrhein-westfalischen Netzwerker als Ziel genannt, welches allerdings zu die-
sem Zeitpunkt noch nicht in der gewiinschten Form realisiert werden konnte.

Ein Hauptproblem aus Sicht aller Netzwerker war die mangelnde Bereitschaft der Betriebe,
tatschlich Ressourcen in eine solche Arbeit zu investieren. Vielfach wurde zwar Interesse
bekundet, aber die Prézisierung der lernfeldorientierten Curricula wurde nach Ansicht der
Netzwerker von betrieblicher Seite primér als eine der Schule zuzuordnende Aufgabe ange-
sehen. Als besonders problematisch wurden Klein- und Kleinstbetriebe angesehen, da sich
bei diesen gemald den Erfahrungen der Netzwerker die Mdoglichkeiten und auch die
Bereitschaft zur Zusammenarbeit mit der Schule im Rahmen der dualen Ausbildung nur als
gering bezeichnen l&sst. Weitere Probleme waren wechselnde Ansprechpartner und
Schwierigkeiten bei der Festlegung von Terminen.

Insgesamt wurde jedoch trotz dieser Probleme bel der kooperativen Prézisierung ein relativ
positives Reslimee aus den letztendlich gestalteten Lernfeldern gezogen. Vor alen Dingen
wurden haufig verschiedene K ooperationsansédtze genannt, die zwar nicht direkt die Prézisie-
rung der Curricula betrafen, jedoch von den Netzwerkern im Modellversuchsverlauf initiiert
wurden und eine weitere Zusammenarbeit fordern konnten. Ein Ausbau des Bildungsnetz-
werks ist verschiedentlich geplant, gestaltet sich aber aufgrund der zeitlichen Belastung der
Betelligten schwierig. Dabei wird vor allem die Miteinbeziehung neuer Partner wie anderer
Bildungsinstitutionen und Verbénde angestrebt. So sollen bel allen nordrhein-westfalischen
Projekten die prazisierten Curricula zumindest in Ausziigen auch weiter verwendet werden.
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4.2 Ausgewahlte Ergebnisse zur Entwicklung von Zusatzqualifikationen

An den niederséchsischen ANUBA-Standorten soll durch die Arbeit in Bildungsnetzwerken
Zusatzqualifikationen in den I T-Berufen entwickelt werden.

Als Problem hierbei erweist sich ein anscheinend existierender Interessenkonflikt zwischen
Berufsschulen und Ausbildungsbetrieben bei der inhaltlichen Ausrichtung der Zusatzqualifi-
kationen. So wurde von der Mehrzahl der Netzwerker betont, dass sich betriebliche Erwar-
tungen an eine Zusatzqualifikation (genannt wurden u.a. Sprachkompetenzen und Softskills)
nur gering mit schulischen Anspriichen (Verwendbarkeit auch im Unterricht, interessantes
Thema, etc.) Uberschneiden. Es wurde zudem betont, dass aufgrund der vor alem im IT-
Bereich sich standig andernden Inhalte eine Planung der Mal3nahme im voraus bzw. eine wie-
derholte Durchfiihrung nur begrenzt mdglich ist. An einigen Standorten wurden die von
betrieblicher Seite gemachten Vorschldge aufgrund der insgesamt nur geringen Beteiligung
bei der inhaltlichen Prézisierung der gemachten Vorschlage als nur bedingt reprasentativ
angesehen. Vorteile dieses Verfahrens liegen nach Ansicht der Netzwerker in der Moglich-
keit, auf regional spezifische Bedlrfnisse eingehen zu konnen, was zu einem gesteigerten
Interesse bel den Ausbildungsbetrieben fuhrte. Auch wurde neben der Moglichkeit der bes-
seren Qualifizierung der Schiler in den zum Teil durch externe Partner durchgefihrten Fach-
vortragen bzw. Unterrichtseinheiten auch die Gelegenheit zur Weiterbildung fir die beteilig-
ten Lehrer und Referendare gesehen.

Alswichtige Voraussetzung fur eine Akzeptanz der Zusatzqualifikation bei den Auszubilden-
den wurde aus Sicht der Netzwerker der fachliche Bezug, die Aktualitét des Inhalts und eine
Verknupfung mit Inhalten der schulischen und/oder betrieblichen Ausbildung bzw. Praxis
angesehen. In diesem Zusammenhang spielt ein zumindest regional anerkanntes Zertifikat
eine bedeutende Rolle und auch die potenzielle Anerkennung der Zusatzqualifikation im
Rahmen anderer Qualifizierungsmalinahmen wurde als bedeutend eingeschétzt. Deshalb
wurde verschiedentlich mit externen Zertifikatsgebern zusammengearbeitet. Generell wurde
festgestellt, dass eine Akzeptanz der Zusatzqualifikation bei den Auszubildenden an eine
Akzeptanz durch die Ausbildungsbetriebe koppelbar ist, aber auch die gruppendynamischen
Einflsse in Peer Groups eine Rolle spielen.

Die Akzeptanz der Zusatzqualifikation bei den Betrieben — so die Ubereinstimmenden Aus-
sagen — ist abhéngig von dem spezifischen zusétzlichen Nutzen fir den jeweiligen Betrieb.
Dieser Nutzen kann zum Beispiel durch die Beseitigung betrieblicher Defizite durch die
Zusatzqualifikation bzw. durch die sofortige Umsetzbarkeit des Erlernten in der Praxis oder
aber durch eine fur die Betriebe offentlichkeitswirksame Gestaltung der Zertifizierung
erreicht werden.

Die Widerspriiche zwischen den haufig hohen Erwartungen der Netzwerker im Vorfeld und
den gemachten Erfahrungen hat sich teilweise auch auf die Entwicklung der Arbeitsteams
ausgewirkt. So wurde vielfach von einer erst breiten, im Verlauf des Projekts aber abnehmen-
den Beteiligung sowohl seitens der Kollegen, as auch der betrieblichen Partner berichtet. In
einigen Fallen mussten zudem auch besondere organisatorische Hirden Gberwunden werden,
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wie z.B. die Koordination mehrerer Netzwerker aus jeweils unterschiedlichen Schulstand-
orten in einem Projekt.

Im Verlauf des Projekts bildete sich an allen ANUBA-Standorten ein kleines, aber sehr eng
und intensiv zusammenarbeitendes Projektteam heraus. Die Arbeit in diesen Teams wurde —
so mehrere Aussagen — durch die hier entstandenen freundschaftlichen Beziehungen enorm
erleichtert und ermdglichte so die Realisierung von teillweise sehr umfangreichen Mal3nah-
men®. In diesem Zusammenhang betont die Mehrzahl der Netzwerker die Notwendigkeit des
Teamgeistes innerhalb der Projektgruppe und betrachtet eine Teambildung im Kollegium fir
die Durchftihrung ihres Projektes dagegen eher als nebenséchlich. Dies spiegelt sich auch in
der empfundenen Akzeptanz des Bildungsnetzwerkers seitens des Kollegiums wieder. Hier
wirkt die Grofde des Kollegiums eher hemmend, aber auch die hdufige Abwesenheit und
daraus resultierende Mehrbelastung des Kollegiums fihren zu einer eher abwartenden
Haltung. Als forderlich fur die Steigerung der Akzeptanz der Arbeit des
Bildungsnetzwerkers wird vor allem die Schaffung von Mehrwerten fir die Kollegen
gesehen. Andere Ansétze, wie die Vorstellung des Projekts auf Fach- und Gesamttagungen
bzw. auf Stellwanden an der Schule werden zwar héufig genannt und auch readlisiert, jedoch
im Endeffekt as kaum sinnvoll eingeschétzt. Die Akzeptanz seitens der jewells beteiligten
regionalen Partner wird i.d.R. als hther eingeschétzt, wobei dies wohl an ihrer starkeren
Einbindung in dem Projekt liegt.

Das Funktionieren der Zusammenarbeit im Bildungsnetzwerk ist nach Ansicht der Befragten
auch abhangig vom Status des Bildungsnetzwerkers und den hiermit verbundenen Entschei-
dungskompetenzen. Vor alem in der externen Zusammenarbeit mit den Betrieben wurden
gelebte Statusunterschiede beobachtet. Dem folgend hat der Netzwerker erst durch eine
gestérkte hierarchische Position eine gewisse Verhandlungsmacht. Aber auch an der Schule
wird eine entsprechende Anerkennung der Téatigkeit des Netzwerkers, etwa in Form einer
entsprechenden Stellung in der Schulorganisation, (weiterer) Stundenerméaldigungen u.a., von
den Befragten al's eine wichtige V oraussetzung angesehen.

4.3 Sichtweise der regionalen Partner

Die Vertreter hatten bis auf einen bereits vorher intensive Erfahrungen mit der jeweiligen
Schule gesammelt, die von der Mitwirkung in verschiedenen Gremien Uber eigene Erfahrun-
gen als Auszubildender an der jeweiligen Schule bis hin zur bereits erfolgten gemeinsamen
Nutzung von Raumen fur Schulungsmal3nahmen und einer engen Verflechtung auf organisa-
torischer Ebene reichten.

Die Grunde fur das Engagement war bel den Ausbildern nach deren Angaben im Wesentli-
chen freiwillig motiviert, wobei die Halfte angab, dass ihr Betrieb durchaus diese Zusammen-
arbeit - wenn auch zumeist nur ideell - unterstitzten, wahrend die andere Héalfte keinerlei

® Als Indikator fir den Umfang der Zusatzqualifikationen mag hier die realisierte Stundenzahl dienen, welche
bei drei der vier entwickelten MalRnahmen zwischen 80 und 100 Stunden lag. Diese Stunden wurden fast
ausschliefdlich am spdten Nachmittag bzw. abends sowie am Waochenende gehalten.

© SCHWEERS (2002) http://www.bwpat.de - bwp@ Ausgabe Nr. 3; 1SSN 1618-8543 8




Unterstitzung von dieser Seite erfahren haben. Dagegen war bel den Vertretern der
Bildungsinstitutionen immer auch eine Motivation auf organisatorischer Ebene gewahrleistet.
Von verschiedener Seite wurde aufgefthrt, dass durch die Kombination der Kompetenzen der
Lehrer und Spezialisten aus den Betrieben eine Verbesserung der Ausbildung zu erwarten
wére — insbhesondere bezogen auf die Aktualitét und Praxisndhe der Inhalte. Die Ausbilder
sahen die Aufgaben der Betriebe in der Freistellung der Ausbilder bzw. Mitarbeiter. Zudem
wurde angegeben, dass von betrieblicher Seite vor allem spezialisiertes Fachwissen und
-inhalte eingebracht werden konnte, wohingegen die schulischen Aufgaben eher im organisa
torischen bzw. strukturierenden Bereich zu finden wéren.

Schwierigkeiten sieht ein Grofdteil der Befragten bel dem mangelnden Interesse einiger
Betriebe am schulischen Teil der Ausbildung (, Viele Betriebe sind froh, dass sie gar nichts
sehen*) und zudem wurde angemerkt, dass die Auszubildenden diese beiden Bereiche der
Ausbildung all zu oft strikt von elnander trennen.

Grundsétzlich waren alle betrieblichen Vertreter mit der Zusammenarbeit im Rahmen von
ANUBA zufrieden, teilweise wurde auch von einem fir den Befragten relativ Uberraschend
positiven Projektverlauf gesprochen. Vor alem die vorherigen Erfahrungen mit der Schule
und dem jeweiligen Bildungsnetzwerker waren hilfreich gewesen. Diese Beziehungen sind
nach Auffassung der Befragten durch die jeweilige Projekttétigkeit intensiviert worden.

Als problematisch empfanden die Befragten die Organisation des Projektablaufs und die feh-
lende Unterstiitzung von Seiten der Betriebe. Aber trotz dieser Schwierigkeiten bekundeten
ale Vertreter Interesse und auch die Bereitschaft, an einer Fortsetzung bzw. Wiederholung
des jeweiligen Projekts mitzuwirken. Aus betrieblicher Sicht wirden die Tatigkeiten im
Rahmen von ANUBA gerne gesehen, wobel allerdings die Anwendbarkeit aufgrund der
haufig vorzufindenden Spezialisierung vor alem bei den Kleinbetrieben sehr oft fraglich sal.

5 Ergebnisanalyse

Beim Aufbau und der Gestaltung von Netzwerkbeziehungen wurde sehr unterschiedlich vor-
gegangen.

Das Spektrum beim Aufbau dieser Beziehungen reicht von der Durchfihrung einer umfas-
senden Stakeholderanalyse Uber betrieblich unterstiitze Projektarbeit bis hin zur Kommunika
tion mit den Ausbildungsbetrieben lediglich Uber Rickmeldungen der Auszubildenden. In
beiden Bundeslandern hat sich das Anschreiben aler Ausbildungsbetriebe als wenig Erfolg
versprechend erwiesen, wenn die Etablierung von starken Kooperationsbeziehungen als Ziel
gesetzt wird. Nur bel einem niedersichsischen Projekt konnten durch ein solches Verfahren
dauerhaft regionale Partner gewonnen werden, zu denen bis dahin kein direkter Kontakt
bestand. Ansonsten wurde zumeist auf bereits bekannte Kooperationspartner bel den Betrie-
ben zuriickgegriffen, wobei hier vor allen Dingen die personliche Kenntnis des Ansprech-
partners, etwa durch die gemeinsame Arbeit in Priifungsausschiissen, die Mitwirkung in Aus-
bilderarbeitskreisen u.& ausschlaggebend war. Die Zusammensetzung der gewonnenen
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Stakeholder ist dabel insgesamt heterogen ausgefallen, wobel sich alerdings zwei Haupt-
formen ausmachen lassen — die intensivierte Kooperation mit einem oder mehreren Ausbil-
dungsbetrieben sowie die groftenteils in dieser Form bis dahin nicht existierende Zusammen-
arbeit mit anderen Bildungsstétten, wie privatwirtschaftlichen Weiterbildungseinrichtungen
oder Hochschulen. Beim Ansprechen der potenziellen Stakeholder wurde insbesondere in
Nordrhein-Westfalen von Schwierigkeiten berichtet, Partner fir die kooperative Prazisierung
der Curricula zu finden, wohingegen in Niedersachsen eine hohere Teilnahmebereitschaft
anzutreffen war. Dies kann nach Angaben einiger Netzwerker eventuell damit begrindet wer-
den, dass durch die Arbeit an einer Zusatzqualifikationsmal3nahme die Mehrwerte fir die
Betriebe einfacher zu erkennen waren. Dagegen wurde in Nordrhein-Westfalen durchaus von
betrieblicher Seite angemerkt, dass die Curriculum-Prézisierung zu den origindren Aufgaben
der Berufskollegs zahit.

Insgesamt wurde von den Betrieben die grundsdtzliche Bereitschaft zur Mitwirkung
bekundet, wobel es jedoch fast immer bei dieser Meinungsbekundung und eventuell der
AuRerung von Ziel- und Wunschvorstellungen fiir die Ausbildungsgestaltung blieb. Betriebe,
die bereits vorher eigentlich keine Bereitschaft zur Zusammenarbeit mit der Schule gezeigt
hatten, waren nach Ubereinstimmender Aussage der Netzwerker nicht zur Mitarbeit zu
bewegen. Die Einschrénkung auf den Informationsaustausch sowie der von enigen
nordrhein-westfalischen Netzwerkern aufgefihrte Eindruck, dass vor allem Probleme mit
dem jeweiligen Auszubildenden den Hauptgrund fir eine Kontaktaufnahme mit dem
jeweiligen Betrieb darstellen, finden sich auch bel den Ergebnissen anderer empirischer
Untersuchungen (vgl. etwa PATZOLD 1995, 4). Die Anmerkung der Netzwerker, dass es
sich bei den Betrieben, welche signifikant weniger Kooperationsbereitschaft zeigen, eher um
Klein- und Kleinstbetriebe handelt, deckt sich im Ubrigen auch mit einigen
Forschungsergebnissen aus der empirischen Untersuchung zur Lernortkooperation (siehe
bspw. BERGER/WALDEN 1994, 400 oder PATZOLD/DREES/THIELE 1995, 438). Bei der
Abstimmung der jeweiligen Inhalte bereitet die hdufig heterogene unternehmensspezifische
Ausrichtung des betrieblichen Ausbildungsteils Probleme. Die Gestaltung der
Zusammenarbeit mit anderen Bildungsstdtiten war dagegen tendenziell einfacher zu
realisieren. Auch lasst sich allgemein feststellen, dass bei der Durchfihrung zwar sehr kleine
Teams von maximal funf Personen zusammen kamen, innerhalb dieser jedoch sehr intensiv
kommuniziert und koordiniert wurde.

Allgemein zeigt sich bei einer vereinfachten Betrachtung der Entstehung und Unterhaltung
von Beziehungen, dass die Netzwerker gerade auf die so genannten “weak ties’, also die eher
schwachen Beziehungen, fir die Kontaktanbahnung zuriickgreifen, wohingegen die letzt-
endlich dadurch ausgeformten “strong ties” nur in sehr geringer Anzahl vorzufinden sind.
Dies entspricht auch den Erfahrungen bei der Untersuchung bzgl. des eng mit dem
Netzwerkbegriff verflochtenen Begriffs des sozialen Kapitals. (vgl. JANSEN 2000, 100f.) So
scheinen die Ausfuhrungen von WILBERS (2000, 57), dass gerade die aufgefiihrte
Gestaltung und Nutzung dieser schwachen Beziehung im Rahmen von Bildungsnetzwerken
eine besonders bedeutsame Aufgabe darstellen, hier ihre Bestétigung zu finden.
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Die eigentliche Zusammenarbeit erfolgt in den meisten Falen —wenn die ordinale Skalierung
in Information, Abstimmung und Zusammenwirken aus den empirischen Untersuchungen zur
L ernortkooperation zugrunde legt (vgl. DORING/ STARK 1999, 21) — eher auf dem Niveau
des gegenseitigen Informationsaustauschs und bei Abstimmung der Vorgehensweise, wobei
das eigentliche Niveau der Kooperation im Sinne eines gemeinsamen Zusammenwirkens nur
selten, zumeist in niedersachsischen Projekten erreicht werden konnte. Dabel bereitete die
Abstimmung gemeinsamer Termine und Treffen oft Schwierigkeiten, was zum einen durch
die wiederholt thematisierte zeitliche Belastung sowohl der Partner wie auch der Netzwerker
begriindet, aber auch durch wechselnde Ansprechpartner bedingt war. Auch wurden verschie-
dene erfolgreiche Kooperationsansétze aufgefihrt, die zwar nicht direkt die Arbeit im
Modellversuch betrafen, jedoch von den Netzwerkern im Modellversuchsverlauf initiiert
wurden und eine weitere Zusammenarbeit fordern konnten.

6 Fazit und Ausblick

Insgesamt wurde trotz der aufgefiihrten Probleme bei der kooperativen Prazisierung ein rela-
tiv positives Reslimee aus den letztendlich gestalteten Lernfeldern bzw. Zusatzqualifikationen
gezogen, auch wenn sich die gelegentlich euphorischen Erwartungen aus der Startphase nicht
erfullt haben. Als positive Ergebnisse der Arbeit der Bildungsnetzwerker wurde neben den
realiserten Mal3nahmen bzw. Unterrichtsabschnitten die Moglichkeit der Initiierung ver-
schiedener Kooperationsansédtze zur Forderung einer umfassenderen Zusammenarbeit, eine
aufgrund des Eingehens auf tatséchliche Interessen und regionalen Bedarfe gesteigerte
Akzeptanz durch Schiler und Betriebe und die Moglichkeit zur fachlichen Weiterbildung
auch fur die Lehrkréfte durch Fachvortrage etc. eingeschétzt. Eine Wiederholung oder gar
Ausweitung der durchgefiihrten Mal3nahmen wurde bei eigentlich allen Standorten geplant,
wobei sich alerdings inshesondere bei umfangreichen MalRnahmen nach Angaben der Netz-
werker der Transfer der erarbeiteten Ergebnisse schwieriger gestaltet als erwartet wurde.

Erwahnenswert ist, dass als potenzielle Partner von allen Netzwerkern die Auszubildenden,
die Betriebe und die Kammern genannt wurden, sowie vereinzelt Verbande, Innungen, andere
Schulen, Fort- und Weiterbildungstrager und Hochschulen sowie die Elternschaft. Dass die
Uberbetrieblichen Bildungsstétten keine Erwahnung fanden und dementsprechend nicht as
regionale Partner in Betracht gezogen wurden, erscheint besonders interessant. Insbesondere,
daihnen in der bildungspolitischen Debatte Uiber das duale Ausbildungssystem ein besonders
hohes Potenzial zur Gewinnung neuer Ausbildungsplétze zugestanden wird und zwar gerade
in Branchen, welche sich durch stark speziadisierte Betriebe auszeichneten (vgl.
BERGER/WALDEN 1993, 17). Hierunter fallen auch die IT- und Medienbranche. Dies kann
als Beleg fur die relativ geringe Bekanntheit bzw. Nutzung dieser Institution im Rahmen der
dualen Ausbildung in der IT- und Medienbranche dienen — zumindest in den untersuchten
Regionen. Hier besteht anscheinend noch V erbesserungsbedarf.
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ULRIKE BUCHMANN (Universitit Siegen)

K ooperation als erster Schritt zur Wissensintegration.
Die padagogische Herausfor derung moder ner Gesellschaften?

1 DasProblem

Ein Charakteristikum moderner Gesellschaften sind Kontradiktionen, die Unsicherheiten und
Angste nach sich ziehen, mit denen auf individueller Ebene umzugehen ist, die bewaltigt,
mindestens aber ausgehalten werden muissen. Die Antinomien der Moderne stellen eine
beachtliche gesellschaftliche Herausforderung an individuelle Bewdltigungsstrategien dar, die
in angemessener Weise in den unterschiedlichen Sozialisations- und Erziehungsphasen ange-
legt bzw. gefdrdert werden mussen. Mit der Formulierung eines solchen Anspruchs kommt
der Erziehungswissenschaft eine spezifische Vermittlungsfunktion zu, die angesichts jingster
gesdllschaftlicher Verénderungen zusétzliche Bedeutung erhét: Die aktuelle Umbruchs- und
Reorganisationsphase ist u. a durch Entmischungsprozesse® gekennzeichnet, die im Gegen-
standsbereich berufs- und wirtschaftspadagogischer Forschung zur Auflésung traditioneller
Betriebstypen und der darauf gegrindeten kaufménnischen und gewerblichen Sacharbeit fih-
ren. Die Formen gesellschaftlicher Arbeitsteilung und ihre Kombinatoriken verandern sich
auf multidisziplindrem Niveau und stellen damit die traditionelle Berufsstruktur sowie nach-
folgend die ihr zugrunde liegende spezifische monostrukturelle Fachlichkeit in ihrer beste-
henden Konstellation in Frage. Realempirisch beobachtbare Phénomene der Entkopplung von
Beruf und Tatigkeit sowie erworbener Zertifikate und Entlohnung verstérken gesellschaftli-
che Unubersichtlichkeit und die Intransparenz von Strukturen und Prozessen ebenso wie
reorganisierte Zeit-, Quantitats-, Qualitéats-, Entlohnungs- und Verfligungsstrukturen und die
zahlreichen Varianten zur Freisetzung von Arbeitskraft. Die Veranderungen der Erwerbs-
arbeit in der Moderne werden as Gegenstand industrie- und dienstlei stungssoziol ogischer
Forschung (vgl. z. B. KERN/SCHUMANN 1970, 1984; BAETGHE/OBERBECK 1986) seit
etwa 50 Jahren vor alem unter Polarisierungs- und Segmentationsgesi chtspunkten sowie als
Paradigmenwechsel in der Arbeitsorganisation und den damit verénderten Handlungsoptio-
nen der Beteiligten diskutiert. Das hat zur Folge, dass auf individueller Ebene Angste und
Unsicherheiten entstehen bzw. weiter verstérkt werden. Solchen Unsicherheiten kann nur mit
Aufklarung und Schaffung von Transparenz begegnet werden, die an die Zusammenfihrung,
Integration und Aufbereitung unterschiedlichster Wissensbesténde in Bildungsprozessen
gebunden sind. Damit ist eine anspruchsvolle curriculare Aufgabe an die Erziehungswissen-
schaft formuliert, die esim Kontext interdisziplindrer Fragestellungen und Forschungsansétze
Zu bewadltigen gilt. Fakt ist allerdings, dass erziehungswissenschaftliches Handeln bei routi-
nemaldig anstehenden curricularen Gestaltungsaufgaben — aufgrund nicht vorhandenen wis-
senschaftlich fundierten Regelwissens — Uberwiegend auf Erfahrungswissen beruht. Damit

! Am Beispiel Call Center haben wir die Systematik von Entmischungsprozessen unter der Perspektive
beruflicher Bildung aufgezeigt (HUISINGA/BUCHMANN 2002).
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entsteht die paradoxe Situation, dass den Anforderungen einer hochkomplexen und -differen-
zierten Gesellschaft der Moderne von wissenschaftlicher Seite aus mit vorindustriellen
L 6sungsmadglichkeiten begegnet wird.

Auf dem Weg zur Realisierung von Wissensintegration als langfristige Perspektive einer
neuen Vergesellschaftung von Arbeit scheint mir die Kooperation — speziell auch mit Bezug
zu beruflichen Bildungsprozessen — ein erster notwendiger wie auch moglicherweise kurz-
fristig praktikabler Schritt zu sein. Kooperationen in diesem Sinne kénnen allerdings nur
dann gelingen, wenn allen Beteiligten das grundsétzliche Anliegen bewusst und diesesin eine
wissenschaftliche Theoriebildung eingebettet ist. Im ersten Teil dieses Beitrags werden die
zentralen Eckpunkte eines qualifikations- und curriculumorientierten Ansatzes in der Berufs-
und Wirtschaftspadagogik umrissen, wahrend Teil zwel den empirischen Ergebnissen zu
Kooperationen in der universitéren Berufsbildungsforschung gewidmet ist, die als erste Hin-
weise auf die erfolgte bzw. kurzfristig mdgliche Implementierung von Kooperationsstruktu-
ren auf Forschungsebene gewertet werden konnen.

2 Zu den Charakteristika moderner Gesellschaften

Die Moderne — von Max Weber as "Zeitater des okzidentalen Rationalisierungsprozesses’
bezeichnet (HORSTER 2000, 351) —ist vor allem durch eine Auflésung der Vorstellung von
einer Einheitlichkeit der Welt gekennzeichnet, in der geschlossene Weltdeutungen ihre Ver-
bindlichkeit und damit ihre soziale Integrationskraft eingebifdt haben. Unter den Bedingun-
gen einer zunehmenden Ausdifferenzierung gesellschaftlicher Teilbereiche, insbesondere von
Wissenschaft, Ethik/Moral und Kunst und eines fortschreitenden Industrialisierungsprozesses
diagnostiziert BECK (1989) die Moderne as Risikogesellschaft, in der sich das Verhdtnis
Individuum und Gesellschaft paradox und kompliziert entwickle, da es parallel zu individua-
liserten und standardisierten Lebenslagen und Biographien k&me (ebd., 205). Bei Verlust
traditioneller Einbindungen und Verpflichtungen stellt die gewonnene individuelle Freiheit
des Einzelnen, seine Stellung in der Gesellschaft durch eigene Leistung zu bestimmen, nach
einer anfanglichen Phase technischen Fortschritts zur Mehrung des Reichtums bei kalkulier-
barem Risiko fur den Einzelnen, nun ein erhebliches Risiko dar. "Risiken und Selbstbe-
drohungspotentiale” (25) sind individuell immer weniger durchschau- und damit kalkulierbar,
was zu erheblichen Angst- und Unsicherheitspotenzialen fuhrt, fir die — mangels alternativer
V ergesellschaftungsformen — individuel le Bewaltigungsstrategien entwickelt werden missen.

3 Zur Aufgabeder Erziehungswissenschaft in der Moderne

Die angedeuteten Veranderungen im Prozess der Moderne stellen auch veranderte Anforde-
rungen an die Erziehungswissenschaft allgemein und die Berufs- und Wirtschaftspadagogik
speziell. Obwohl die Erziehungswissenschaft deren Risiken nicht explizit zum Gegenstand
ihrer Forschungen gemacht hat, lassen sich folgende Spannungsfelder ausmachen, in bzw. mit
Bezug zu welchen padagogisches Handel n stattfindet:
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Moderne Gesellschaften sind durch vier Grundantinomien gekennzeichnet, wie sie
HEL SPER (2000, 15) beispielsweise "als konstitutive Spannungen padagogischen Handelns'
mit Freiheit und Zwang, Organisation und Interaktion, padagogische Einheitsentwtrfe und
kulturelle Vielfalt sowie as Nahe und Distanz deutet: Man kann diese Spektrum weliter aus-
differenzieren mit den Gegensatzpaaren Institutionalisierung und Auflésung (z. B. Outsour-
cing), Utilitarismus und Zweckfreiheit, Férderung und Auslese, Integration und Separation,
Individualiserung und Pluralisierung, Differenz und Einheit, Gleichheit und Ungleichheit
sowie Normalitét und Abweichung. Mit Bezug zu diesen Gegensatzlichkeiten sind moderne
Gesellschaften vor allem gekennzeichnet durch

o0 ein hohes und weiter zunehmendes Mal3 an Komplexitét,

0 ene stetig wachsende "neue Unubersichtlichkeit” (vgl. z. B. HABERMAS 1985),
o algegenwartige Intransparenz und

0 permanente Ungleichzeitigkeiten,

was unweigerlich zu gesellschaftlichen und individuellen Unsicherheiten, Widerspriichen und
Brtchen fuhrt. Angesichts solcher — zunéchst unaufhebbarer — gesellschaftlicher Widerspri-
che hat die Padagogik allgemein und speziell die Berufs- und Wirtschaftspadagogik tber Bil-
dungsprozesse eine Vermittlungsaufgabe zu erfillen: die Beféhigung der nachwachsenden
Generation zum Aushalten, zum Umgang mit und nicht zuletzt zur gestaltenden Beeinflus-
sung dieser Antinomien. Berufliche Bildungsprozesse - als ein Gegenstandsbereich der
Berufs- und Wirtschaftspadagogik - sind in unmittelbarer Nahe und unter Berticksichtigung
wirtschaftlicher Prozesse und Strukturen zu organisieren, die aktuell erhebliche Umbrlche
erfahren. Neue distributive Agglomerationen im Welthandelsverkehr (z. B. Warenwirt-
schaftssysteme, Data-Ware-House ), electronic banking, Telematik oder das Outsourcing
ganzer Unternehmensbereiche brechen traditionelle Strukturen auf und erfordern zunehmend
die Besetzung sogenannter , Schnittstellen®funktionen (z. B. Case-Management), die durch
ein hohes Mald an Wissensintegrationsleistungen im Spannungsfeld unterschiedlicher
(Wissenschafts) Disziplinen (z. B. Recht, Medizin, Psychologie, Verwaltungswesen und
Okonomie) und zwar sowohl beziiglich traditioneller Wissensbesténde, als auch im Hinblick
auf Einstellungen, Verhaltensweisen, Werthaltungen etc. gekennzeichnet sind. Mit Blick auf
das Berufsausbildungssystem verscharfen sich damit nicht nur die Ubergéange in den so
genannten Statuspassagen, sondern diese weltreichenden Veranderungen lassen eine
permanente Um-, Nach- oder Weiterqualifizierung aller Erwerbstétigen notwendig erscheinen
und geben dem Schlagwort vom Iebenslangen Lernen Kultstatus. Damit sind zum Tell auch
gravierende Veranderungen in den Beziehungen zwischen den verschiedenen Berufsaus-
bildungsbereichen von der vorberuflichen Bildung in den Sekundarstufen | und Il Gber die
nichtakademische Berufsausbildung im Sekundarbereich 11 und die akademische Berufsaus-
bildung im Tertidrbereich bis hin zur beruflichen und wissenschaftlichen Weiterbildung im
Quartérbereich intendiert, die sich u. a. auf ein neues Verhdtnis von algemeiner und spe-
zieller/beruflicher Bildung beziehen und somit u. a. erheblichen Forschungsbedarf im Rah-
men der Berufsbildungsforschung induzieren.
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In einem weiteren Schritt erfordern die gravierenden gesellschaftlich-6konomischen Struktur-
verdnderungen die Entwicklung und Implementierung angemessener Curricula, die die
Handlungs- und Gestaltungsfahigkeit der nachwachsenden Generationen im Spannungsfeld
divergierender Anspruchskonstellationen sichern und einem 6konomischen Primat im Bil-
dungssystem entgegenwirken. Mit Bezug zu den (curriculum)theoretischen Uberlegungen der
Bildungsreforméra ist Curriculumentwicklung im Spannungsfeld mindestens folgender sechs
Bezugspunkte (vgl. BLANKERTZ 1967; KELL 1970; BUCHMANN 1999, 89) zu leisten:

0 desgesdllschaftlich préferierten Bildungsideals,

0 péadagogischer Theorien,

0 den Lernvoraussetzungen und -bedirfnissen der Klientel,
0 den Partikularinteressen aller Beteiligten,

0 den vorhandenen Ressourcen sowie

o fachwissenschaftlicher Pramissen.

Zur Klérung der genannten sechs Bezugspunkte und deren Beziehungen sind auch (Qualifi-
kations-)Forschungsarbeiten intendiert, die u.a. im Rahmen einer sich multidisziplinér ver-
stehenden Berufshildungsforschung zu leisten wéren. Berufsbildungsforschung wird hier mit
Bezug auf folgende Definition in der DFG-Denkschrift (1990) verstanden:

» Berufsbildungsforschung untersucht die Bedingungen, Ablaufe und Folgen des
Erwerbs fachlicher Qualifikationen sowie personaler und sozialer Einstellungen und
Orientierungen, die fur den Vollzug beruflich organisierter Arbeitsprozesse
bedeutsam erscheinen (DEUTSCHE FORSCHUNGSGEMEINSCHAFT 1990, 1).

Unter einer qualifikations- und curriculumorientierten (Forschungs-)Perspektive sind die wis-
senschaftsspezifische Organisation sowie bereits bestehenden Kooperationsbeziehungen der
Berufsbildungsforschung von besonderem Interesse, weil auf der Basis diesbeziiglicher empi-
rischer Daten das kurz- mindestens jedoch mittelfristige Gelingen (oder auch Nichtgelingen)
einer Zusammenarbeit in der universitaren Berufsbildungsforschung eingeschétzt werden
kann. Deshalb soll im Folgenden die Berufshildungsforschung als Aufgabenfeld unterschied-
licher Wissenschaften, deren Verflechtungen und Kooperationen auf der Basis einiger empi-
rischer Forschungsergebnisse zur universitaren Berufshildungsforschung genauer betrachtet
werden.

4 Sichten von Kooperationen in der Berufs- und Wirtschaftspadagogik
alsuniversitarer Disziplin

Die folgenden empirischen Ergebnisse sind im Rahmen des BMBF-geforderten Forschungs-
projektes "Berichterstattung Uber Berufsbildungsforschung” erarbeitet worden (vgl. VAN
BUER/ KELL 1999), das in Kooperation der Lehrstihle fur Berufs- und Wirtschafts-
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padagogik an der Humboldt Universitét Berlin und an der Universitét Siegen im Auftrag der
AG BFN (Arbeitsgemeinschaft Berufsbildungsforschungsnetz) von 1996 - 1999 durchgefiihrt
wurde. Diese Studie zur bundesdeutschen Berufshildungsforschung basiert sowohl auf Pri-
mar- wie Sekundardatenanalysen, die hier insbesondere fir die universitére Disziplin Berufs-
und Wirtschaftspadagogik in den Blick genommen werden, um deren disziplinares K oopera-
tionspotenzial einschétzen zu konnen.

Zur (additiven) wissenschaftsdisziplinaren Zuordnung der Ber ufsbildungsforschung

An der Berufshildungsforschung beteiligen sich verschiedene Wissenschaften und sie ist mit
vielen anderen Forschungsbereichen verflochten. Denn die Komplexitét des Gegenstands-
bereichs Berufshbildung erfordert eine Bearbeitung durch unterschiedliche Wissenschafts-
disziplinen mit ihren je spezifischen Modellen, Theorien und Methoden.

Arbeits-

Berufs-
und

Wirtschafts-
padagogik

wissenschaften

Soziologie ‘

Abb. 1: Wissenschaftsbezogene V erflechtungen in der Berufsbildungsforschung
Quelle: VAN BUER/KELL (1999, 27)

Die Berufshildung as wichtiges gesellschaftliches Subsystem ist vor allem von der Erzie-
hungswissenschaft (einschliefflich der Berufs- und Wirtschaftspadagogik), der Psychologie,
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den Humanwissenschaften und der Anthropologie als Forschungsgegenstand bearbeitet wor-
den. Aber auch Soziologie, Rechtswissenschaft, Politikwissenschaft sowie Wirtschafts- (hier
vor alem die Bildungsokonomie) und Ingenieurwissenschaften haben die Bedeutung der
Berufsbildung fur gesellschaftliche Strukturen und Entwicklungen thematisiert (s. Abb. 1).
Damit ist zunéchst nur der additive Aspekt der wissenschaftsdisziplindren Zuordnung der
Berufshildungsforschung in den Blick genommen. Wissensintegration ist aber dartiber hinaus
an das Vorhandensein und die Bearbeitung gemeinsamer Fragestellungen gebunden. In die-
sem Sinne ist die additive Zuordnung unterschiedlicher Disziplinen zur Berufsbildungs-
forschung a's notwendiger aber keinesfalls hinreichender Schritt auf dem Weg zur Wissens-
integration zu betrachten.

Zur sozialwissenschaftlich orientierten Berufsbildungsfor schung

Der Forschungsbereich Berufshildungsforschung ist aufgrund neuerer Ansétze in der Wissen-
schaftsorganisation, die den Negativfolgen der Speziaisierung in den Wissenschaften durch
die Schaffung multidisziplindrer Forschungsbereiche zu begegnen versuchen, mit verschiede-
nen anderen Forschungsbereichen verflochten. Diese Forschungsbereiche kénnen unter dem
Oberbegriff ,, Sozialwissenschaftliche Forschung” zusammengefasst werden und sollten dem-
entsprechend als gemeinsames Merkmal eine multidisziplindre Organisation von Forschung
aufweisen. Der komplexe Gegenstandsbereich Berufsbildung ist in der gesellschaftlichen Pra-
xis mit vielen anderen Praxisbereichen verflochten (z B. Bildung, Berufsbildung, Beruf,
Arbeitsmarkt, Erwachsenenbildung etc.). Dementsprechend sind auch diese Forschungsbe-
reiche miteinander verflochten, die benachbarte Gegenstandsbereiche untersuchen. In Abbil-
dung 2 sind die wichtigsten forschungsbereichsbezogenen Verflechtungen ausgewiesen. In
dieser Betrachtung ist eine qualifikations- und curriculumorientierte Forschung innerhalb der
Berufsbildungsforschung mindestens im Schnittbereich von Arbeitsmarkt- und Berufs-,
Hochschul-, Berufs-; (Berufs)Biographie-, Bildungs-, Jugend-, Erwachsenenbildungs-, und
Frauenforschung anzusiedeln, die Schnittmengen sind jedoch je nach zentralem Forschungs-
gegenstand (z. B. vorberufliche Bildung, akademische Berufsausbildung oder auch wissen-
schaftliche Weiterbildung) unterschiedlich bedeutsam. Von den an Berufshildungsforschung
beteiligten Wissenschaften nimmt die Berufs- und Wirtschaftspadagogik eine besondere
Stellung ein, weil ihre Forschungstatigkeit nur auf die Berufsbildung konzentriert ist und weil
die zentralen Begriffe Beruf und Bildung in ihrem spezifischen Spannungsverhéltnis fir sie
konstitutiv sind. Von hier aus wéren dann beispielsweise auch durchaus gemeinsame Frage-
stellungen zu formulieren al's Voraussetzung fir eine Integration des jeweils in den verschie-
denen Forschungsbereichen relevanten Wissens, das fur den Gegenstandsbereich Berufs-
bildung von Interesse ist.

Unter Berlicksichtigung dieser Bedeutung der Berufs- und Wirtschaftspadagogik fur die
Berufshildungsforschung sind die wissenschaftsbezogenen Verflechtungen in der Berufs-
bildungsforschung in der folgenden Abbildung (Abb. 2) dargestellt worden. Erganzend zu
dieser eindimensionalen Darstellung ist hinzuzufiigen, dass es zwischen jeder Wissenschaft
mit jeder anderen Wissenschaft Schnittmengen geben kann bzw. gibt. Diese Schnittmengen

© BUCHMANN (2002) http://www.bwpat.de - bwp@ Ausgabe Nr. 3; ISSN 1618-8543 6




und die mit der Berufs- und Wirtschaftspadagogik sind zudem qualitativ und quantitativ von
unterschiedlicher Bedeutung, wasin der Abbildung ebenfalls nicht visualisiert worden ist.

Bildungs-
forschung

Jugend-
forschung

(Berufs-)
Biographie-
forschung

Erwachs-
enen-
bildungs-

forschung

Berufsbildungs-
forschung

Berufs-
forschung

Arbeits-
markt-
forschung

Hochschul-
forschung

Abb. 2: Bereichsbezogene V erflechtungen in der Berufshildungsforschung
Quelle: VAN BUER/KELL (1999, 32).

Zur Datenbasis

Als Konsequenz aus einer Erweiterung des ursprunglichen Auftrages (vgl. VAN BUER/
KELL 1999, 4/5) wurde die Befragung zur universitaren Berufsbildungsforschung tber den
‘inneren’ Kreis der berufs- und wirtschaftspadagogischen Institute hinaus ausgeweitet. Ins-
gesamt wurden ab 1997 Fragebogen an die folgenden Institute, Seminare” etc. in Deutschland
versandt:

0 an Institute, an denen Berufsschullehrerinnen und -lehrer ausgebildet werden;

0 an Institute, die im Kontext der Ausbildung von Diplom-Padagoginnen und
-Padagogen Lehrveranstaltungen fur einen Studienschwerpunkt , Betriebliches Aus-
bildungswesen* (nach der KMK-Rahmenordnung fir diesen Studiengang von 1969)
bzw. mit davon abweichenden Bezeichnungen anbieten, wie Berufs- und Wirtschafts-
padagogik oder Betriebspadagogik;

2 Aufgrund der sehr unterschiedlichen ingtitutionellen Eingliederung wurden die verschiedenen Fach-

didaktiken nicht systematisch erfasst - dies vor alem im Bereich der Berufspédagogik. An den Standorten,
an denen die Fachdidaktik in demselben Institut, Arbeitsbereich etc. wie z.B. die (allgemeine) Wirt-
schaftspadagogik angesiedelt ist, liegen die entsprechenden Informationen allerdings vor.
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0 an Personen, die aufgrund ihres wissenschaftlichen Werdegangs und personlicher In-
teressen auch Berufsbildungsforschung durchfiihren und sich an den Diskussionen in
der Kommission BWP betelligen;

0 an solche Institutionen und Personen (mittels zweier modifizierter Fragebtgen), die
im Bereich der vorberuflichen Bildung und im Bereich der Erwachsenenbildung mit
dem Schwerpunkt , berufliche/betriebliche Weiterbildung“ oder mit Bezligen dazu
tétig sind;

0 an exemplarisch ausgewdhlte Institute, die Berufsbildungsforschung mit anderen
wissenschaftlichen Orientierungen durchfiihren (Arbeitswissenschaft; Betriebswirt-

schaftslehre; Arbeits- und Sozialrecht; Bildungsdkonomie/Bildungsplanung; Psycho-
logie; Hochschulforschung).

Der Rucklauf gestaltete sich durchaus unterschiedlich: Nur mittels intensiver telefonischer
sowie weliterer schriftlicher Nachfragen war es moglich, einen relativ vollstandigen Daten-
korpus zu erzeugen. Dieser Datenkorpus ist aus der Befragung von 45 Universitdten mit
Berufsschullehrerausbildung und von 6 Universitéten ohne Berufsschullehrerausbildung, aber
mit Berufsbildungsforschung gewonnen. Von diesen 51 liegen Rickmeldungen aus 44 Stand-
orten vor (86%). Da von einigen Standorten mehrere Fragebogen vorliegen (10), setzt sich
dieser Datenkorpus aus insgesamt 73 Einzeldateien zusammen.

Die Struktur der Befragung hat zu funf Datenkorpi gefiihrt, die getrennt ausgewertet werden
(kdnnen):

0 Gesamtdatei mit insgesamt 108 Eintragungen;

o Daten zur berufs- und wirtschaftspadagogisch orientierten Berufsbildungsforschung
mit insgesamt 73 Eintragungen;

o Daten zur Berufsbildungsforschung im Bereich der vorberuflichen Bildung mit insge-
samt 9 Eintragungen;

o Daten zur Berufshildungsforschung im Bereich der beruflichen Weiterbildung mit
insgesamt 5 Eintragungen.

Da nur der Datenkorpus zur Berufs- und Wirtschaftspadagogik als systematisch erhoben
angesehen werden kann, geht auch nur dieser in die im Folgenden vorgel egten Datenanalysen
ein.

Ergebnisse® zur Kooperation und Kommunikation in der universitaren Berufsbildungs-
forschung

Kooperation und Kommunikation der universitdren Berufshildungsforschung wird hier unter

® Die Datengrundlage firr die folgenden Abbildungen sind dem Abschlussbericht entnommen (vgl. BUER/

KELL 1999, 88 —90)
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drei Gesichtspunkten betrachtet:
0 Hochschulintern als Kooperation mit anderen Fachern/Instituten
0 Hochschulextern als Kooperation

a) mit den berufs- und wirtschaftspédagogischen Instituten anderer Hochschulen in
Deutschland,

b) mit aul3eruniversitaren Instituten in Deutschland,
C) mit Institutionen im Ausland.

Die folgenden Auswertungen zeigen, in welchem Ausmald Kooperationen der Forschungs-
und Arbeitseinheiten Uber den eigenen internen Zusammenhang hinaus vorliegen. Insgesamt
zeigen die Analysen, dass in der auf3eruniversitéren Berufsbildungsforschung Kooperationen
eher selten sind. In den Abbildungen 3 und 4 werden die intra- und interuniversitdren K oope-
rationen sichtbar.

Anzahl der
Arbeits-
Anzahl der bzw.Forschungs

Kooperationen einheiten Prozent
0 24 39%

1 17 28%

2 bis 3 15 25%

mehr als 3 5 8%
61 100%

missing values: 8; N = 69

Kooperationen in der eigenen Hochschule (in %)

oo

|1
O2bis 3
Dimer als 3

Abb. 3: Kooperationen der Berufs- und Wirtschaftspadagogik innerhalb der
eigenen Universitdt/Hochschule

Abbildung 3 zeigt eine verhdltnismafdig geringe Auspragung der Kooperation innerhalb der
eigenen Universitét: Fast 40% der berufs- und wirtschaftspédagogischen Forschungseinheiten
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pflegen keine Kooperation innerhalb ihrer Universitdt oder Hochschule, weitere 28% mit nur
einer anderen Abteilung. Das l&sst auf eine nur marginale interdisziplindre Eingebundenheit
berufs- und wirtschaftspadagogischer Berufsbildungsforschung in der eigenen Hochschule
schlief3en.

Anzahl der Anzahl der Arbeits-
Kooperationen bzw.Forschungseinheiten Prozent
0 14 23%
1 11 18%
2 bis 3 19 31%
mehr als 3 18 29%
62 100%

missing values: 7; N = 69

Kumparatimnsm in dor BWF xuirchen
dan Huchrchulan win dar
Bundsrrepublik [in ]

(=] ]
(-]
OZkial

Abb. 4: Kooperationen der Berufs- und Wirtschaftspadagogik zwischen den
Universitéten und Hochschulen in Deutschland

Die Kooperation mit anderen Universitéten und Hochschulen in Deutschland (Abbildung 4)
hingegen ist deutlich intensiver ausgepragt; so pflegt fast ein Drittel aller Forschungs- und
Arbeitseinheiten intensivere Kontakte mit 2-3, weitere 29% mit mehr als 3 Universitéten.
Hier handelt es sich Uberwiegend um Kontakte zu berufs- und wirtschaftspédagogischen
Instituten bzw. Forschern an anderen Hochschulen.
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Anzahl der
Arbeits-
Anzahl der bzw.Forschungse
Kooperationen inheiten Prozent
0 27 43%
1 19 31%
2 bis 3 9 15%
mehr als 3 7 11%
62 100%

missing values: 7; N = 69

<
‘e

Kooperationen der BWP mit auBeruniversitaren
Institutionen in Deutschland (in %)

oo

m1

O2bis 3

O mehrals 3

Abb. 5: Kooperationen der Berufs- und Wirtschaftspadagogik mit auf3eruni-
versitaren Institutionen in Deutschland

Hier wird ein deutlicher ,Schnitt’ zwischen der universitaren Berufs- und Wirtschaftspada-
gogik und den aul3eruniversitaren Institutionen sichtbar, vor allem auch den Institutionen, die
Berufsbildungsforschung betreiben oder fordern. 44% der Arbeitseinheiten pflegen keinerlei
K ooperationen, weitere 31% mit nur einer Institution. Allerdings kooperieren 11% der Hoch-

schulinstitute mit mehr als drei aulReruniversitaren Institutionen.
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Anzahl der
Arbeits-
Anzahl der bzw.Forschungse

Kooperationen inheiten Prozent
0 32 51%

1 11 18%

2 bis 3 13 21%
mehr als 3 6 10%
62 100%

missing values: 7; N = 69

Kooperationen der BWP mit auslandischen
Institutionen (in %)

<

bo

o

O2bis 3
Omehrals 3

Abb. 6: Kooperationen der Berufs- und Wirtschaftspadagogik mit Institutio-
nen im Ausland

Vervollstandigt wird dieses Bild eher starker Zurtickhaltung in der Kooperation mit anderen
Institutionen und Organisationen durch das Ausmal3 intensiver Kontakte mit Institutionen im
Audland: Mehr as die Hafte der berufs- und wirtschaftspadagogischen Arbeitseinheiten
pflegt keine Kooperationen mit dem Ausland, lediglich 18% pflegen einen intensiven Kon-
takt mit einer auslandischen Institution. Nur 10% konnen auf regel maliige Kontakte mit mehr
alsdrei Institutionen im Ausland verweisen.

5 Zusammenfassender Ausblick

Mit Bezug zu diesen Ergebnissen lasst sich hinsichtlich der Kooperation zwischen den an
Berufshildungsforschung Beteiligten eine nur schwach ausgepragte Struktur konstatieren, die
sich im Wesentlichen Uber die Kooperation innerhalb der universitaren Disziplin, also zwi-
schen berufs- und wirtschaftspadagogi schen Forscherinnen und Forschern gestaltet und somit
Uberwiegend nicht interdisziplindr angelegt (und dartber hinaus auch nicht international aus-
gerichtet) ist.
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Angesichts der spezifischen Konstellationen in der Moderne wurde eingangs eine Notwen-
digkeit zur disziplinen- und fachibergreifenden Wissensintegration allgemein und hier spe-
ziell fir den Bereich der universitdren Berufsbildungsforschung festgestellt. Ausgehend von
der Annahme, dass Kooperationen ein erster Schritt zur Integration sein kdnnen, sollten deren
sukzessive Etablierungschancen tber die Betrachtung bestehender Kooperationsbeziehungen
gepruft werden. Legt man nun die vorliegenden Ergebnisse zu Grunde, so bleibt wenig Raum
fir Optimismus. Die Implementation tragfahiger interdisziplindrer Kooperationsstrukturen
innerhalb der Berufshildungsforschung an den deutschen Hochschulen weist angesichts der
Tatsache, dass fast die Halfte der befragten Institute keine inneruniversitdren Kooperationen
pflegt, erheblichen Nachholbedarf auf. Hier wére also eine Weiterentwicklung in der Organi-
sation der wissenschaftlichen Disziplinen in den Hochschulen gefragt, die das fragile Netz
bisher bestehender Kooperationen stérken und ausbauen. Kénnten in diesem Sinne z. B. die
mit der Einfuhrung gestufter Studiengange (Bachelor und Master) wie derzeit in NRW zwin-
gend notwendig werdenden Abstimmungsprozesse unter gunstigen Bedingungen inneruni-
versitar zum Auf- bzw. Ausbau interdisziplindrer Kooperationsstrukturen beitragen bzw. sys-
tematisch genutzt werden? Unter den gegebenen Bedingungen ist einer solchen Erwartung
gegentber wohl eher Skepsis angebracht, denn Voraussetzung dafir ware m. E. mindestens
die Implementierung verbindlicher Verfahrensregeln fir die curriculare Gestaltung, die die
Frage der Betelligten aus den unterschiedlichen gesellschaftlichen Interessengruppen ebenso
verpflichtend regeln wie die mal3gebenden Kriterien und Anspriiche.

Insgesamt ist und bleibt Kooperationsauf- und -ausbau bis auf weiteres eine zentrale Heraus-
forderung speziell auch in der Berufs- und Wirtschaftspadagogik. Denn so lief3en sich zu-
néchst die notwendigen infrastrukturellen Voraussetzungen fir eine sozialwissenschaftlich-
interdisziplindre Qualifikations- und Curriculumforschung implementieren, die den Anfor-
derungen der Subjektbildung unter den Bedingungen der Moderne gerecht werden kann.
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THOMASVOLLMER (Universitét Hamburg)
THOMASBERBEN (TU Hamburg-Harburg)

Inter- und intra-institutionelle Zusammenar beit bei Forak

der Gestaltung ar beitspr ozessbezogener L ernsituationen

1 Einleitung und Zusammenfassung

Im Hamburger Modellversuch ,ForaK - Forderung arbeitsprozessbezogener K ompetenzen
an den Lernorten Berufsschule und Betrieb“® lernen angehende Industriemechaniker/-innen
der Fachrichtung Betriebstechnik und Technische Zeichner/-innen® gemeinsam und
lernortubergreifend an einer komplexen Arbeitsaufgabe. Die Industriemechaniker (IM)
absolvieren eine dreieinhalbjdhrige Ausbildung im dualen Berufsbildungssystem, wéhrend
die Technischen Zeichner (TZ) Uber zwel Jahre in Vollzeitform die Berufsfachschule besu-
chen. Die Aufgabe wird an der Gewerbeschule 17 in Hamburg-Wilhelmsburg sowie in meh-
reren kooperierenden Ausbildungsbetrieben® durchgefiihrt. Damit arbeiten im Projekt Aus-
bilder der Ausbildungsbetriebe der Industriemechaniker sowie die Lehrer der Berufsschule
und der Berufsfachschule eng zusammen. Die Akteure kooperieren somit auf unterschied-
lichen Ebenen: auf inter-institutioneller Ebene zwischen Gewerbeschule und Ausbildungs-
betrieben und auf intra-institutioneller Ebene zwischen der Berufsschule und der Berufsfach-
schule als zwei Schulzweige einer Gewerbeschule, die dort separaten Abteilungen zugeordnet
sind und bisher nicht zusammengearbeitet hatten. Die Kernidee der Kooperationsmal3nahme
liegt darin, die Praxisbeziige zweier Bildungsgange zu intensivieren, indem diese an beruf-
lichen Arbeitsprozessen ausgerichtet werden. Die im Zentrum des Projekts stehende
Arbeitsaufgabe orientiert sich an charakteristischen Arbeitsprozessen der beiden Berufe, statt
- wie bisher Ublich - an den Fachsystematiken. Diese didaktische Neuorientierung bot einen
Anlass, die bisherigen Abteilungs- und Lernortgrenzen zu Uberwinden und eine inter- und
intra-institutionelle Zusammenarbeit in der beruflichen Bildung im Hamburger Modellver-
such ForaK einzuleiten. Die diesem Ansatz zugrunde liegende Konzeption und erste Erfah-
rungen damit werden im folgenden Praxisbeitrag dargestellt.

Ein Modellversuch aus dem BLK-Programm ,Kooperation der Lernorte in der beruflichen Bildung®, gefor-
dert mit Mitteln des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung und der Behérde fur Bildung und Sport
der Freien und Hansestadt Hamburg. Weitere Informationen unter www.ibw.uni-hamburg.de/foerak.

Im Folgenden werden bei Rollen- und Berufshezeichnungen zur verbesserten Lesbarkeit nur die ménnlichen
Formen verwandt.

Am Modellversuch waren die folgenden in Hamburg anséssigen Unternehmen beteiligt: DaimlerChrydler,
Deutsche Extraktkaffee GmbH, Deutsche Shell GmbH, Holborn Europa Raffinerie, Ispat Hamburger Stahl-
werke, Phoenix AG — Conseo GmbH, Strom- und Hafenbau.
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2 Wissenschaftsorientierte L ehr plane und fachsystematische Unterrichts-
formen als Ausgangslage der M odellver suchsar beit

Ausgangslage fur die Modellversuchsarbeit war die Kritik an der einseitigen Technikorientie-
rung und die zu geringe Bezugnahme auf berufliche Handlungssituationen in den Lehrplénen
und folglich auch im bis dahin praktizierten Unterricht. Die Gestaltung der Lehrpléne fir den
metalltechnischen Berufsschulunterricht folgte in den letzten zehn Jahren dem Paradigma der
Wissenschaftsorientierung mit der Konsequenz, dass die Lehrplanstrukturen und -inhalte
primér die korrespondiere Ingenieurwissenschaft Maschinenbau abbildeten und die Bezilige
zur beruflichen Facharbeit in den Hintergrund riickten bzw. ganzlich verloren gingen (vgl.
PETERSEN 1999). Der Berufsschulunterricht beinhaltete damit im ersten Ausbildungsahr
Uberwiegend abstrakte physikalische und technische Grundlagen, um sich dann in den fol-
genden Jahren almahlich konkreteren Bauteilen, Gerdten, Maschinen und Prozessen zuzu-
wenden (vgl. LEHRPLAN 1987; LEHRPLANE 1988). Im Unterschied dazu sind die Plane
fur die betriebliche Ausbildung an beruflichen Arbeitstétigkeiten ausgerichtet. Dies fuhrt
dazu, dass ein lehrplangemaler Berufsschulunterricht kaum Beziige zur parallel stattfinden-
den betrieblichen Ausbildung ermdglicht. Infolge der Strukturierung berufsschulischer Lern-
prozesse durch die fachwissenschaftliche Systematik wird sowohl das Lernen selbst al's auch
die Anwendung des Gelernten in der Arbeitspraxis erschwert.

Ahnlich stellt sich die Situation fur die Berufsfachschule dar, in der die Technischen Zeichner
in Vollzeitform ausgebildet werden. Auch hier sind die Lehrplane fachsystematisch struk-
turiert und kaum Bezlige zu beruflichen Handlungen und Problemstellungen enthalten. Zwar
konnten den Schilern dieses Ausbildungsganges in der Modellversuchsschule betriebliche
Praxiserfahrungen durch individuelle Praktika erméglicht werden, allerdings lief3en sich diese
aufgrund der eingeschrankten Planbarkeit und der Verschiedenartigkeit der Arbeitsfelder
inhaltlich nicht unmittelbar mit dem Unterricht abstimmen. Aul3erdem werden in der Berufs-
fachschule - wie auch in der Berufsschule - durch die Unterrichtsfacher die L ernprozesse par-
zelliert und die inhaltlichen Zusammenhéange auseinander gerissen.

Ein zentrales Anliegen des Modellversuchs ForaK ist es, bereits im Vorweg der aktuell
begonnenen Neuordnung der Metallberufe fachsystematische Unterrichtsformen zu tber-
winden und mit einer stérkeren Orientierung an beruflichen Handlungssituationen ganzheit-
liches Lernen zu erméglichen sowie die inter- und intra-institutionelle Zusammenarbeit der
L ehrenden zu verbessern.*

3 Konzeption der Modellver suchsar beit

Angeregt durch die Diskussion des Lernfeldansatzes und die damit verbundene didaktische
Neuorientierung der dualen Berufsausbildung wurde im Rahmen des Modellversuchs ForaK

Zur Neuordnung s.a. PAHL u.a. 2002; im Vorwege der Neuordnung wurden im Modellversuch GAB
zwischenzeitlich lernfeldstrukturierte integrierte Rahmenplane entwickelt, in denen gemeinsam Bildungs-
und Qualifizierungsziele fir die Berufsschulen und die Aushildungsbetriebe ausgewiesen sind, um tber
diese Form der Ordnungsmittel Lernortkooperationen zu férdern (vgl. RAUNER u.a. 2001).
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eine Konzeption entwickelt, bel der berufstypische Arbeitshandlungen im Zentrum der
gemeinsamen Lernsituation fur Industriemechaniker (Berufsschule) und Technische Zeichner
(Berufsfachschule) stehen (vgl. BADER 2000). Damit sollte nicht nur schulisches Lernen
stérker in Verbindung mit beruflichem Arbeitshandeln gebracht und eine gezielte Forderung
beruflicher Handlungskompetenzen der Jugendlichen einschliefdlich ihrer Methoden- und
Sozialkompetenzen angestrebt werden. Durch die Bezugnahme auf Arbeitsprozesse wurde
zudem ein Anlass fur die inter- und intra-institutionelle Zusammenarbeit der Lehrenden
geschaffen. Bereits im Vorfeld der eigentlichen Modellversuchsarbeit wurde ein Arbeitskreis
gebildet, bestehend aus Ausbildern mehrerer Unternehmen, die Industriemechaniker ausbil-
den, Lehrern der Berufsschule und der Berufsfachschule sowie der wissenschaftlichen
Begleitung, der die Grobkonzeption gemeinsam konkretisierte.

Das zunéchst entwickelte Grobkonzept sah folgenden Rahmen vor. Umgesetzt werden sollten
die Zielsetzungen des Modellversuchs durch Lernsituationen, in denen Industriemechaniker
und Technische Zeichner gemeinsam einen komplexen lernhaltigen Auftrag bearbeiten (vgl.
JENEWEIN 1998). Diese Auftragsbearbeitung sollte fir beide Berufsgruppen phasenweise in
den Ausbildungsbetrieben und in der Modellversuchsschule erfolgen, und zwar weitgehend
selbststandig in mehreren gemischten Teams bestehend aus Industriemechanikern und Tech-
nischen Zeichnern. Um dieses zu realisieren, sollte dem Lehr-Lern-Arrangement ein komple-
xer Gesamtauftrag zugrunde gelegt werden, der wiederum in Teilaufgaben zerlegbar ist. Da
mittlerwelle die Mehrzahl industrieller Fertigungen von Rechnern gesteuert und tberwacht
werden, sollte der Arbeitsauftrag im Lernbereich Automatisierungs- und Steuerungstechnik
angesiedelt sein. Die Teilaufgaben sollten im Ergebnis ein technisches Subsystem als Hand-
lungsprodukt haben, fur das die Gruppen im Sinne vollstandiger Handlungen dann jewells
verantwortlich sind - von der Planung tber die Fertigung, Montage und Inbetriebnahme des
Produktes bis hin zur Dokumentation und Prasentation der Arbeitsergebnisse. Die fur sich
funktionsfahigen Subsysteme sollten abschlief?end zu einem mechanisch gekoppelten und
datentechnisch vernetzten Gesamtsystem integriert werden. Diese Grobkonzeption wurde
gewdhlt, um zum einen die Auftrdge der Gruppen tberschaubar und bearbeitbar zu gestalten.
Zum anderen sollten diese Strukturen Uber die Teamarbeit innerhalb der Gruppen hinaus auch
die Kommunikation und Interaktion zwischen den Teams erfordern. Insgesamt sollten so die
in der Arbeitswelt heute erwarteten Methoden- und Sozial kompetenzen im Rahmen der Auf-
tragsbearbeitung gezielt gefordert werden.
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Abb. 1: Uberblick tiber die Konzeption des Modellversuchs Forak

3.1 Lernenam Auftrag

WEeil in der Betriebspraxis auf der Gegenstandsebene kaum vergleichbare Arbeitsprozesse
gefunden wurden (vgl. BERBEN/VOLLMER 2002), die konkretere Bezugnahmen des
geplanten Ausbildungsprojektes auf die Erfahrungen aller Auszubildenden ermdglichten,
sollte dies auf der Handlungsstrukturebene Uber die Prozessschritte der Auftragsbearbeitung
erfolgen. Um den zugrunde liegenden Arbeitsprozess einerseits in seinen Elementen und
Dimensionen ganzheitlich zu erfassen und andererseits die auf andere Handlungsfelder tber-
tragbaren Strukturen und Handlungsschritte darzustellen, wurde die von HAGELE (2000)
entwickelte Matrix fur die Curriculumprazisierung eingesetzt und weiterentwickelt.
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Abb. 2: Handlungsfeldmatrix zur didaktischen Reflexion von Arbeitsprozessen
und der Kompetenzférderung bei der Planung von Lernsituationen
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Dieses Instrument dient im Modellversuch der Visualisierung der beruflichen Handlungs-
ablaufe, der unterschiedlichen Handlungsbeziige sowie der Handlungskompetenzen und
bildet die Basis fur die kooperative Gestaltung und Reflexion von Lernfeldern und Lernsitu-
ationen. Mit der Handlungsfeldmatrix lassen sich zuvor ausgewahlte berufliche Handlungs-
situationen als vollstandige Aufgabe in ihren Strukturen, d. h. von der Auftragsannahme tber
die Auftragsplanung und -durchfiihrung bis hin zur Ubergabe des Handlungsproduktes an den
Auftraggeber einschliefdlich der zur Auftragsbearbeitung erforderlichen bzw. verwendeten
Arbeitsmittel und Methoden beschreiben.® Mit den Zeilen ,, Bezugsrahmen® wird die Betrach-
tungsperspektive Uber die sachliche Beschreibung der Handlungsstrukturen hinaus erweitert,
um auf diese Weise auch die individuellen, kundenbezogenen, betrieblichen und gesell-
schaftlichen Aspekte der Auftragsbearbeitung zu erfassen. Indem berufliches Lernen sich
nicht auf arbeitsprozessbezogene Kompetenzen im engeren Sinne des Wortes beschrankt,
sondern die Reflexion des eigenen Handelns und die Einsicht in die Mitverantwortung fir die
Gestaltung der Arbeitswelt und Gesellschaft fordert, wird dem Bildungsauftrag der Berufs-
schule entsprochen (vgl. HANDREICHUNG ... 2000). Im Weiteren lassen sich die Lernsitu-
ationen mittels der Kompetenz-Zeilen in der Matrix systematisch as ganzheitliche Lernpro-
zesse planen.

Kern der Lernsituation ist die Auftragsbearbeitung. Die Lernenden erhalten den Auftrag, ein
automatisiertes Anlagensystem zu fertigen bzw. zu modifizieren, wobel es zur Aufgabe
gehort die erforderlichen Arbeitsschritte selbst zu planen, die erforderlichen Bauteile zu
bestellen bzw. selbst zu fertigen, die Anlage zu montieren, zu programmieren und in Betrieb
zu nehmen. Abschlief3end sollen sie ihre eigene Arbeit dokumentieren und die Anlage pra
sentieren. Eine wesentliche Vorgabe besteht im modularen Aufbau der Anlage, d.h., der
Flgeprozess hat in sechs Teilschritten mittels sechs separat funktionsfahigen Modulen zu
erfolgen. Diese quantitative Vorgabe ist die Voraussetzung fur die Bildung von sechs
gemischt zusammengesetzten Gruppen, die jeweils fir ein Modul verantwortlich sind. Die
Module sind zum Abschluss der Arbeiten zu einer betriebsbereiten Gesamtanlage zusammen-
zustellen (vgl. Abb. 3). Die gemischten Teams bearbeiten den Auftrag gemeinsam, wobei die
Industriemechaniker primér fir die technische Realisierung der Konstruktions-, Montage-
und Programmieraufgaben verantwortlich sind, wahrend der Schwerpunkt fir die Techni-
schen Zeichner eher in der CAD-unterstiitzten Erstellung der Ubersichtsplane, Zeichnungen
und Sttcklisten, d. h. der technischen Dokumentation, liegt. Die Auszubildenden der beiden
Berufe kooperieren miteinander und unterstiitzten sich gegenseitig entsprechend ihrer bisher
erworbenen Kompetenzen.

> Im Modellversuch wurden der Planung aus pragmatischen Griinden die in der Matrix dargestellten vier

Arbeitsprozessschritte zugrunde gelegt. Grundsétzlich l&sst sich das Analyse- und Planungsinstrument
jedoch weiter verfeinern.
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Berufsschule: Gruppe | | Gruppe | | Gruppe | | Gruppe | | Gruppe | | Gruppe

* Planung

* Entwurf 3 Wochen [Modul 1|[Modul 2||Modul 3| |Modul 4| {Modul 5| |Modul 6

» Konstruktion

« Bestellung 3IM 3IM 3IM 3IM 3IM 3IM

Ausbildungs- 2TZ 2TZ 2TZ 2TZ 2TZ 2TZ
b el 1-2 voll voll voll voll voll voll

° Bauteilfertigung Wochen funktions- | | funktions- | | funktions- | | funktions- | | funktions- | | funktions-

» Montage fahiges fahiges fahiges fahiges fahiges fahiges

Teil- Teil- Teil- Teil- Teil- Teil-
B eruf ss Ch u I e: system system system system system system

* Montage 3 Wochen
e Programmierung

. Integration der zuvor separat in Betrieb genommenen
* Inbetriebnahme

Teilsysteme zu einem funktionsfahigen Gesamtsystem

+ Dokumentation einschlieRlich steuerungstechnischer Vernetzung
* Prasentation
¢ Prozessreflexion

Abb. 3:  Ubersicht tiber die schulischen und betrieblichen Phasen der
Auftragsbearbeitung am Beispiel des ersten Durchganges

Im Modellversuch wurde in den abgeschlossenen ersten beiden sowie im bevorstehenden
dritten Durchgang die Aufgabenstellung variiert. Es werden drei verschiedene Anséize
gewdhlt, die nachstehend kurz charakterisiert werden. Die dargestellten Ziele des Projektes
sind in allen drei Ansédtzen gleich, allerdings verlagern sich mit den einzelnen Aufgaben-
stellungen die Schwerpunkte (vgl. BERBEN/VOLLMER 2002).

Auftrag A (1. Durchgang):
Planung, Aufbau und Inbetriebnahme e nes automatisierten Fertigungssystems.

Auftrag B (2. Durchgang):
Instandsetzung, Weiterentwicklung und Wiederinbetriebnahme eines automatisierten Ferti-
gungssystems.

Auftrag C (3. Durchgang):
Planung, Aufbau und Inbetriebnahme je einer Anlage zur Reinigung und Erhaltung von
Kuhlschmierstoffen (KSS) fur den Einsatz in Berufsschule und Betrieb.

Der Auftrag des dritten Durchgangs hat die Weiterentwicklung und Veranderung der (eige-
nen) Arbeitsumgebung zum Gegenstand und entspricht damit einer typischen betriebstech-
nischen Aufgabenstellung der Industriemechaniker in den beteiligten Unternehmen.

3.2 Forderungder Sozial- und M ethodenkompetenzen

Wie in der tatsachlichen Arbeitswelt auch, missen die Auszubildenden bel der Auftragsbe-
arbeitung nicht nur mit Vertretern der eigenen Berufsgruppe, sondern mit anderen zusam-
menarbeiten. Dies bietet den Jugendlichen Gelegenheit im Rahmen konkreter Arbeit fremde
Fachkulturen und die Vorteile der berufsiibergreifenden Kooperation, aber auch die damit
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verbundenen Schwierigkeiten, kennen zu lernen und zu reflektieren. Eine erfolgreiche
Zusammenarbeit innerhalb der Teams und zwischen den Teams erfordert eine gute Abstim-
mung und Kommunikation. Das so angebahnte ganzheitliche Lernen mit Kopf, Herz und
Hand dient der gezielten Forderung beruflicher Handlungskompetenz, die die Dimensionen
Fachkompetenz, Human- bzw. Personalkompetenz und Sozialkompetenz beinhaltet und wei-
terhin Methodenkompetenz, kommunikative Kompetenz und Lernkompetenz als integrae
Bestandteile umfasst (BADER 2000, 39 ff).

Im Rahmen der berufsiibergreifenden Zusammenarbeit sollen insbesondere die folgenden
Kompetenzen gefdrdert werden:

o Selbststéndige Planung, Fertigung, Montage, Programmierung, Inbetriebnahme und
Dokumentation komplexer Anlagen und ihrer Steuerungstechnik.

e Teamfahigkeit und Kooperationsbereitschaft sowie Gesprachs- und Konfliktmanagement
in der Zusammenarbeit.

e Kommunikationsfahigkeit bel der Gruppenarbeit sowie bei der Inanspruchnahme von
L eistungen verschiedener Hersteller- und Servicefirmen.

e Bewusstsein von Prozess- und Systemzusammenhangen, insbesondere Bezug der eigenen
Handlungen auf betriebliche und gesellschaftliche Kontexte.

e Befahigung zur vorausschauenden, systematischen Arbeitsplanung und zur Gestaltung
von Technik und Arbeit.

e Weitgehende Selbstandigkeit der Auszubildenden bel der gemeinsamen Organisation,
Durchfihrung, Kontrolle, Bewertung, Dokumentation und Présentation ihrer Projekt-
arbeit.

Eine berufstibergreifende Forderung beruflicher Handlungskompetenz sowie die Reflexion
und Bewertung der Kompetenzentwicklung setzt eine gute Zusammenarbeit der Lehrenden
voraus, und zwar nicht nur innerhalb der Schule, sondern auch zwischen den Lernorten. Dies
lasst sich anhand der aktuellen Planung des dritten Durchganges veranschaulichen.
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Woche Inhalte Dauer Lernort

erstes gegenseitiges Kennenlernen IM und TZ 1 Tag Tagungsstétte
Einflihrung Projektmanagement und Arbeitsauftrag 1 Tag Betrieb

1. Woche | Arbeitsauftrag und Vorbereitung der Erkundung 1Tag Schule
Erkundung KSS-Problematik und Konzept der KSS-Filteranlage |1 Tag | Betrieb und Schule
Vorbereitung und Présentation der Erkundungsergebnisse 1Tag |Schule
Reflexion der Gruppenarbeit wéhrend der Erkundung
Einflihrung Gruppenarbeit: Sensibilisierung, Regeln / TZI 1 Tag Schule
Entwicklung von Kriterien zur Bewertung der Zusammenarbeit

2. Woche Planung der Auftragsbearbeitung und der KSS-Anlage 4,5 Tage | Schule
Reflexion, Bewertungskriterien 0,5 Tage | Schule

3. Woche Projektplanung 4Tage |Schule
Prasentation 0,5 Tage | Schule
Reflexion 0,5 Tage | Schule

Abb. 4:  Grobplanung der ersten 3 Wochen der Auftragsbearbeitung im
3. Durchgang

Zu Beginn der Woche werden die Industriemechaniker und die Technischen Zeichner
gemeinsam mit den Lehrern im Ausbildungsbetrieb in das Konzept des Projektmanagements
des Unternehmens eingefihrt und in diesem zugleich mit dem Auftrag ,, Fertigung einer Kuhl-
schmierstoff-Umlauf- und -Reinigungsanlage* konfrontiert, den sie mit Hilfe des Projekt-
managementsystems termin- und qualittsgerecht bearbeiten sollen. Zum Verstandnis der
K Uhlschmierstoff-Problematik und zur Vorbereitung der Auftragsbearbeitung sind vielféltige
Erkundungen vorgesehen. Diese Erkundungen dienen dariiber hinaus als eigenstandiger Teil-
abschnitt im Ubergreifenden Gesamtprojekt, in dem die Jugendlichen unter Anleitung erste
Erfahrungen der Gruppenarbeit und der Ergebnisprésentation sammeln kénnen. Die Refle-
xion dieser Erfahrungen ist zugleich Ausgangspunkt der Entwicklung von Kriterien zur
Bewertung der Gruppenarbeit und der dabei eingebrachten Kompetenzen (vgl. GUNTHER
2002; NOTHEN 1995). Die Bewertung der Gruppenarbeit erfolgt insofern differenziert, als
die Selbsteinschdtzung der Jugendlichen mit den Wahrnehmungen der Gruppenmitglieder
und der Lehrer konfrontiert wird. Im Laufe der Auftragsbearbeitung wiederholt sich diese
Form der Reflexion und ist Basis fur die Verbesserung der Gruppenarbeit und die Forderung
der dafir erforderlichen Kompetenzen.

4 |Inter- und intra-institutionelle Zusammenar beit

Innerhalb der schulinternen und lernortiibergreifenden Planung und Durchfihrung der Lehr-
Lern-Arrangements durch die Lehrenden ist ein Diskussions- und Anndherungsprozess in
Gang gekommen, der ertragreiche berufspadagogi sch-didaktische und schul organisatorische
Entwicklungen initiiert hat.
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4.1 Abteilungsubergreifende Zusammenarbeit innerhalb der Gewer beschule

Die didaktische Konzeption des Projektes stellt zwangslaufig neue Anforderungen an die
Schulorganisation und an die abteilungstibergreifende Zusammenarbeit des Kollegiums. Eine
sich Uber mehrere Wochen erstreckende gemeinsame Arbeit an einer komplexen Aufgaben-
stellung bei weitreichender Selbststéndigkeit der Lernenden verlangt zunéachst eine moglichst
umfassende und detaillierte Abstimmung der didaktisch-methodischen Gestaltung der Lehr-
Lern-Arrangements durch die Lehrenden. Das betrifft die Ziele und Inhalte der einzelnen
Schritte der Auftragsbearbeitung, die Methoden und den Umfang der Unterstiitzung der Ler-
nenden durch die Lehrer, die Rahmenbedingungen der Auftragsbearbeitung (z. B. Pausen-
regelung, Freiheitsgrade der Lernenden, Fristen bzw. Meilensteine) usw.

Die Erfahrungen der bisherigen Modellversuchsarbeit haben gezeigt, dass unterschiedliche
Vorstellungen im Lehrerteam und unzureichende Absprachen im Unterrichtsgeschehen alzu
schnell zu Irritationen, Unsicherheiten und Frustrationen bei den Schilern fihren kénnen, die
dann auch wieder auf die Lehrer zuriickwirken und dort Unzufriedenheit mit der eigenen
Arbeit ausl6sen. Um die erforderlichen Absprachen zu gewahrleisten, wurden wochentliche
Teamsitzungen der am Projekt beteiligten Lehrenden anberaumt. Die Sitzungen dienen der
gemeinsamen Vorbereitung, Koordination und Nachbereitung der Projektarbeit und sind bei
allen Beteiligten im Stundenplan fest verankert.®

Im Rahmen dieser Teamsitzungen und durch zusétzliche Workshops jenseits des Schulalltags
wurde Uberdies eine modellversuchsinterne Lehrerfortbildung verwirklicht. In der bisherigen
Laufzeit des Projekts standen dabei nicht nur beruf spadagogi sch-didaktische Aspekte, wie der
erweiterte Bildungsauftrag der Berufsschule, die Innovationen des Lernfeldansatzes oder die
auf berufliche Handlungssituationen bezogene Gestaltung schulischer Lernsituationen im
Zentrum dieser Veranstaltungen. AulRerordentlich wichtig waren zudem Mal3nahmen der
Teamentwicklung (vgl. PHILIPP 2000). Insbesondere das bessere gegenseitige Kennenlernen
und Akzeptieren der individuellen Arbeitsformen und Zielsetzungen stellte fur die in der
Regel als Einzelkampfer sozialisierten Lehrer eine groRe Herausforderung dar (vgl.
NOETHEN 2002). Hier kommen unterschiedliche Personlichkeiten, Arbeitseinstellungen,
aber auch — bedingt durch die intra-institutionelle Kooperation — ein Aufbrechen der traditio-
nellen, auf die Schulabteilungen zentrierten Sichtweisen zum Tragen. Vor diesem Hinter-
grund wurden mehrere Mal3nahmen zur Reflexion der Arbeitsformen und der eigenen Rolle
im Lehrerteam durchgeftihrt, bei denen auch auftretende Konflikte ausgetragen werden
konnten. In diesen Sitzungen zur Teamentwicklung wurden zur Reflexion der Verénderungs-
prozesse und zur Fortentwicklung der Zusammenarbeit eigens entwickelte Fragebdgen und
qualitative Verfahren wie z. B das Teamportrait und die Mannschaftsaufstellung eingesetzt
(vgl. SCHLEY 1998). Darauf aufbauend wurden dann Mal3nahmen zur Fortentwicklung der
Arbeitsformen und -bedingungen sowie der Zielsetzungen der Projektarbeit durchgeftihrt. Die

®  Wahrend der Modellversuchslaufzeit nimmt auch die wissenschaftliche Begleitung unterstiitzend an diesen
Sitzungen teil.
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projektbegleitende (Selbst-)Reflexion des Teams hat wesentlich dazu beigetragen, das
gemeinsame Handeln kontinuierlich fortzuentwickeln.

4.2 Anforderungen an die Schulorganisation

Eine wesentliche Voraussetzung fir die Gestaltung von komplexen arbeitsprozessorientierten
Lehr-Lern-Arrangements ist in der Entwicklung von harmonierenden Lehrerteams zu sehen.
Diese Teams sollten eine Anzahl von drei bis vier Lehrern je Lerngruppe nicht tibersteigen.”
Damit kann zum einen der unterrichtsbegleitende Abstimmungsaufwand gering gehalten
werden und zum anderen der Stundenanteil und damit die Beteiligung und Identifikation der
einzelnen Kollegen erhdht werden. Weiterhin profitieren die Lernenden durch ein intensi-
veres Betreuungsverhdltnis. Dies hat notwendigerweise Konsequenzen fir die Stundenplan-
gestaltung, die in den ersten Projektdurchlaufen des Modellversuchs im Spannungsfeld stand,
einerseits fr eine erfolgreiche Projektarbeit angemessene Rahmenbedingungen zu schaffen
und andererseits bel knappen Personalressourcen gleichzeitig die Einflhrung grundlegend
neuer Bildungsgange zu bewaéltigen. Die sich daraus ergebenden Widerspriiche konnten trotz
grof3er Anstrengungen nicht immer zufrieden stellend gelGst werden. Insofern ergaben sich
aus dieser Situation auferordentliche Belastungen fur die Beteiligten und ein erheblicher
Koordinierungsaufwand, da die Lehrer zum Teil nur punktuell flr einen relativ kurzen Zeit-
raum im Projekt mitarbeiten und so die Fortschritte der Auftragsbearbeitung nur einge-
schrankt verfolgen konnten. Die Verstetigung solcher Unterrichtsformen, wie sie im Modell-
versuch entwickelt wurden, und ihre Ausweitung auf die alle Ausbildungsjahre erfordern aber
eine grundsétzliche Reform der Stundenplangestaltung.

Daim Projekt FéraK zwei Lehrerteams mit Schilern zweier Bildungsgange zusammenarbei -
ten, ergeben sich entsprechend grofRe Lerngruppen. In den ersten beiden Durchgéngen des
Projektes hatte die Gesamtgruppe eine Grof3e von 30 bzw. 37 Schilern (18 IM + 12 TZ bzw.
15 1M + 22 TZ). Die Planung des Lehrereinsatzes und die Betreuung der berufstibergreifen-
den Schilerteams basierte in diesen Durchgangen auf der Idee, jeden Lehrer moglichst lange
und durchgéngige Teilabschnitte in der Klasse unterrichten zu lassen (siehe Abb. 5). Uber die
volle Unterrichtszeit wurde die Arbeit der Schiler von mindestens zwei Lehrern begleitet.
Dies war durch die Grof3e der Lerngruppe, aber auch durch die notwendige Betreuung paral-
lel arbeitender Schiilerteamsin zwel Raumen (Projektraum und CAD-Raum) erforderlich.

" Diese TeamgroRRe hat sich auch bei der Implementation von dhnlichen Unterrichtskonzepten an anderen

Schulen bewsahrt (vgl. NOTHEN 2002, 119 und BERBEN/BANSCH/KLUVER 2001, 197).
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L ehrer-Wocheneinsatzplan
Zeiten Montag Dienstag Mittwoch | Donnerstag Freitag
7.45-8.30
G,D H, E, F, (B) B,C A EC AF
8.30-9.15
9.30-10.15
G,D,B, |H,EFB)|CD,H,B) E C AF
10.15-11.00
11.30-12.15
G,D E B D,CH A EC AF
12.15-13.00
13.15-14:00
G,D EF D,CH A EC
14:00 — 14:45
Legende: jeein CAD - und ein Computerraum stehen zur Verfliigung

Lehrerteam: A, B, C, D, E, F, G, H;

Abb. 5:  Lehrer-Wocheneinsatzplan im zweiten Durchlauf des Modell-
versuchs

Jeder der sechs Schillerarbeitsgruppen wurden zur Betreuung und individuellen Lernberatung
jewells zwei Lehrer zugeordnet. Diese konnten insgesamt jedoch maximal nur zwel Drittel
der Unterrichtszeit im Projekt verbringen. Zudem hatte jeder einzelne Lehrer aufgrund des
Einsatzes an lediglich zwei Tagen einen unzureichenden Uberblick tiber den Gesamtprozess.
Daraus resultierte ein hoher Aufwand an Koordination und Absprache fur die Lehrer. Der
dargestellte Betreuungsrahmen konnte Uberdies nur gewdahrleistet werden, indem die Lehrer
Uber ihr eigentliches Lehrdeputat hinaus zusétzliche Stunden ableisteten. Erforderlich war
dies, da nicht alle Lehrer aus dem Lehrerteam der Berufsfachschule im Projekt mitarbeiteten
(s. 0.) und die Wochenstunden der Technischen Zeichner erhdht wurden.

Um den Einsatz der Lehrer zu reduzieren und die Betreuung der Arbeitsgruppen zu verbes-
sern, werden zum dritten Durchlauf der Einsatzplan und das Organisationsschema der Lehrer
grundlegend gedndert. Es werden zwel Lehrerteams (1 und 2) gebildet, die jeweils die
Betreuung von mehreren Schillerarbeitsgruppen dbernehmen. Um eine kontinuierliche Unter-
stitzung der einzelnen Schilergruppen zu ermdglichen, soll immer ein Lehrer des Teams im
Klassenraum vertreten sein. Nach diesem Organisationsschema mit zwel Lehrerteams stim-
men sich in der unmittelbaren Betreuung der Lernenden nur noch drei Lehrer ab, die zwar
mehr Ubergabestellen, aber durch den Einsatz an mehreren Tagen einen besseren Uberblick
Uber den Gesamtgeschehen haben. Dartber hinaus werden die Abschnitte , Kernarbeitszeit*
von 7.45 bis 13.00 Uhr mit intensiver Lehrerbetreuung und ,freies Arbeiten® ab 13.15 Uhr
zur selbstgesteuerten Arbeit in den Lerngruppen eingefthrt. Somit soll die zusétzliche
Belastung der Lehrer reduziert werden.
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L ehrer-Wocheneinsatzplan

Zeiten Montag Dienstag Mittwoch Donnerstag Freitag
7.45-8.30 )
B,e, A%'S B, d A e B,eT C A
8.30-9.15
9.30-10.15
B,f,S A, d C,eS B,d, T B, e
10.15-11.00
11.30-12.15 f,d R
A f,R C,eS C,dR B,d
12.15-13.00 f,d
ab 13.15 Freies Arbeiten
Legende: jeein CAD - und ein Computerraum stehen zur Verfligung

Lehrerteam 1: A, B, C; Lehrerteam 2: d g, f; ,, Ergénzungslehrer” : RST;
1): 18.11,; 2). 25.11.

Abb. 6:  Stundenplan im dritten Projektdurchlauf

Aul¥erdem werden zusétzlich drei Kollegen aus dem Bereich Maschinenzeichnen der Abtei-
lung TZ in die Modellversuchsarbeit integriert. Diese ,, Erganzungsehrer” tbernehmen haupt-
sachlich die Funktion von Tutoren und haben so die Gelegenheit, schrittweise in die Unter-
richtskonzeption einzusteigen. Insofern hat die Zusammenarbeit der Kollegen im Modell-
versuch zugleich den Charakter einer praxisorientierten Lehrerfortbildung.

Als zentrale Ziele der Schulorganisation und -entwicklung lassen sich nach den bisherigen
Modellversuchserfahrungen zwei Aufgaben ableiten: Zum einen gilt es, Rahmenbedingungen
fur die Teambildung und -entwicklung zu schaffen. Dazu sind in den einzelnen Abteilungen
kleinere, weitgehend selbststandig handelnde Lehrerteams zu bilden, die jeweils eine Lern-
gruppe bzw. einen Jahrgang eines Berufes betreuen. Die L ehrenden sollten nach Méglichkeit
Uber einen entsprechend hohen Stundenanteil in den Klassen verfigen und nur in zwei Abtei-
lungen/Bildungsgéngen eingesetzt werden. Damit hat jeder Einzelne einen entsprechenden
Rahmen, um im Lehrerteam komplexe Lehr-Lern-Arrangements zu entwickeln, umzusetzen,
zu evaluieren und weiter zu entwickeln, ohne sich zwischen den Anforderungen mehrerer
Bildungsgénge und der damit verbundenen vielféatigen Ansprichen aufzureiben. Zum ande-
ren ist die Entwicklung von ganzheitlichen arbeitsprozessorientierten Lernangeboten stéarker
und frihzeitig in ale Bildungsgange zu integrieren. Bei deren Entwicklung und der curricu-
laren Verzahnung sollten dann die einzelnen Lehrerteams eine tragende Rolle Ubernehmen.
Auf dieser Basis wird die intra-institutionelle Kooperation vereinfacht, da die Lehrerteams
eine kooperationsforderliche Grof3e haben und die Zusammenarbeit Uber die beruflichen Auf-
gabenstellungen der jeweiligen Berufe — statt Uber die abstrakten und ausdifferenzierten
Fachinhalte — erfolgen kann.

4.3 Lernortkooperation zwischen Gewer beschule und Ausbildungsbetrieben

Ein weiteres zentrales Ziel des Projektes ist die Intensivierung der Lernortkooperation zwi-
schen der Gewerbeschule und den Ausbildungsbetrieben. Das gemeinsame Ausbildungs-
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projekt bietet fir Ausbilder und Lehrer die Gelegenheit sich auf Grundlage der arbeitspro-
zessorientierten und lernortibergreifenden Aufgabe in ihrer Arbeit abzustimmen und an
aktuellen berufspadagogischen Konzepten auszurichten. Innerhalb der konkreten Ausgestal-
tung des Lehr-Lern-Arrangements setzt sich der dargestellte Findungs- und Abstimmungs-
prozess zwischen den Abteilungen der Gewerbeschule auf der inter-institutionellen Ebene
zwischen Ausbildern und Lehrern fort. Durch den Austausch Uber Ziele, Inhalte und Metho-
den wird ein kollektiver und inter-institutioneller Lernprozess initiiert. Die Aufteilung der
Projektphasen zwischen den Lernorten orientiert sich weitgehend an typischen Arbeitspro-
zesshandlungen und den jeweiligen Ressourcen der Ausbildungsstétten. Lehrer und Ausbilder
begleiteten die jeweiligen Phasen nach weitgehender Abstimmung.

Von entscheidender Bedeutung sind allerdings auch die verfligbaren personellen Ressourcen
in den beruflichen Schulen und den Betrieben. Gerade in der Phase des Aufbaus und der ers-
ten Realisierung einer solchen Kooperationsmal3nahme sind entsprechende Kapazitéten fur
die Planung, Vorbereitung, und Abstimmung der Lehr-Lern-Arrangements erforderlich. In
diesem Kontext spielt auch der Stellenwert des Projektes in den Zielsetzungen der beteiligten
Bildungseinrichtungen eine gewichtige Rolle. In der bisherigen Modellversuchszeit hat sich
gezeigt, dass neben den verfligbaren Ressourcen die Betriebsgréle bzw. die Anzahl ihrer
Auszubildenden sowie die Beteiligung der Aushilder an der Findung und Formulierung der
Aufgabenstellung von Bedeutung fur den Erfolg der Mal3nahme sind. In den ersten beiden
Durchl&ufen wurde das Projekt federfiihrend von den Lehrern initiiert. Das lag zum einen an
der Entstehungsgeschichte des Modellversuchs und zum anderen an der Struktur der Klassen,
die sich aus Betrieben mit jeweils ein bis maximal sechs Auszubildenden zusammensetzten.
Die Beteiligung und das Engagement der Ausbilder und ihrer Betriebe blieben demzufolge
teilweise hinter den hochgesteckten Erwartungen zurtick. Zudem scheint offensichtlich die
Motivation der Ausbilder hinsichtlich einer engagierteren Mitwirkung auch davon abzu-
hangen, ob das zu fertigende Arbeitsprodukt in der Schule oder in den Ausbildungsbetrieben
verbleibt. Der anstehende dritte Durchgang, der aktuell vorbereitet wird, wurde durch die
Mitarbeit eines grél3eren Betriebs und durch die gemeinsame Suche nach einer geeigneten
Aufgabenstellung getragen. Die as Arbeitsauftrag von den Jugendlichen zu fertigenden
Anlagen zur Reinigung und Umwalzung von Kuhlschmierstoffen sind fir den Einsatz in
Berufsschule und Betrieb vorgesehen. Da diese Anlagen an beiden Lernorten dauerhaft
genutzt und im eigenen Arbeitsumfeld der Schiller eingesetzt werden, erhoffen sich die Aus-
bilder und Lehrer darliber hinaus auch eine noch stérkere Motivation der Schiiler.

Bereits im Rahmen der lernortibergreifenden Planung des dritten Durchgangs haben Aus-
bilder und Lehrer gemeinsam intensive didaktische Diskussionen gefuhrt und z. B. die inhalt-
liche Ausgestaltung des Auftrages, die Formen des Projektmanagements, die Konzeption der
Selbst- und Fremdbewertung und die zeitliche Gestaltung gemeinsam geplant. Dieser schlégt
sich auch in der vorgesehenen, eng abgestimmten Projektdurchfihrung nieder (vgl. Abb. 4).
Dariiber hinaus basiert das von der Schule eingebrachte Bewertungskonzept zum Teil auf
dem Bewertungskonzept des Ausbildungsbetriebes (vgl. AUSBILDUNG ... 2000) und ist von
einem Referendar fir den Einsatz im Modellversuch modifiziert worden (vgl. GUNTHER

© VOLLMER & BERBEN (2002) http://www.bwpat.de - bwp@ Ausgabe Nr. 3; ISSN 1618-8543 13




2002). Insgesamt kann mit diesen Erfahrungen die Lernortkooperation as gewinnbringendes
und belebendes Element zur Weiterentwicklung der Bildungskonzepte beider Partner gesehen
werden.

Der dritte Durchgang wird weitere Erkenntnisse zur Gestaltung der inter-institutionellen
Zusammenarbeit zwischen Gewerbeschule und Ausbildungsbetrieben und der intra-institutio-
nellen Zusammenarbeit innerhalb der Schule bringen, die fur die dauerhafte Implementation
solcher lernorttibergreifender Lehr-Lern-Arrangements von Bedeutung sind. Zusammen-
fassend wird nach den bisherigen Erfahrungen davon ausgegangen, dass kleinere und im
Verlauf der Ausbildungen haufiger durchgefiihrte Projekte dazu beitragen, die Betellung aler
Ausbildungspartner an solchen Mal3nahmen nachhaltig zu verstetigen, zumal wenn es auch
kinftig gelingt, Auftrdge mit ausgeprégtem Realitétsbezug zu finden. Gerade auch fir die
Einbindung kleinerer Ausbildungsbetriebe ist sicherlich zweckméldig, wenn diese einen Nut-
zen von den Arbeitsprodukten haben. Dabel sollte die Projektinitiative, d. h. die Idee der
Aufgabenstellung mdglichst wechselseitig von allen beteiligten Institutionen eingebracht und
gemeinsam entwickelt werden.

5 Ausblick

Der dritte Durchgang wird weitere Erkenntnisse zur Gestaltung der inter-institutionellen
Zusammenarbeit zwischen Gewerbeschule und Ausbildungsbetrieben und der intra-institutio-
nellen Zusammenarbeit innerhalb der Schule bringen, die fir die dauerhafte Implementation
solcher lernorttibergreifender Lehr-Lern-Arrangements von Bedeutung sind. Zusammen-
fassend wird nach den bisherigen Erfahrungen davon ausgegangen, dass kleinere und im
Verlauf der Aushildungen haufiger durchgefiihrte Projekte dazu beitragen, die Beteilung aller
Aushildungspartner an solchen Malinahmen nachhaltig zu verstetigen, zumal wenn es gelingt,
kinftig Auftrage mit ausgepragtem Realitétsbezug zu finden. Gerade auch fir die Einbindung
kleinerer Ausbildungsbetriebe ist sicherlich zweckméidig, wenn sie einen Nutzen von den
Arbeitsprodukten haben. Dabei sollte die Projektinitiative, d. h. die Idee der Aufgabenstel-
lung moglichst wechselseitig von allen beteiligten Institutionen eingebracht und gemeinsam
entwickelt werden.

Insgesamt hat das bisherige Projekt durch die Verschiedenheit der Ansétze in den drei Durch-
laufen eine Vielzahl von Ergebnissen zur inter- und intra-institutionellen Zusammenarbeit
erzielt, die bei der Verstetigung sehr hilfreich sein werden. Neben der organisatorischen
Ebene betrifft die Fortfihrung auch die Etablierung von neuen Lernkonzepten an den betei-
ligten Institutionen. Nach Mdglichkeit sollten die Lernenden in der Gewerbeschule nicht erst
— wie jetzt Ublich — nach der Zwischenpriifung mit selbstgesteuertem und problemorientier-
tem Lernen und Arbeiten konfrontiert werden, sondern schon zu Beginn der Ausbildung
solche Erfahrungen machen und entsprechende Kompetenzen erwerben. Wenn sie erst relativ
spét in der Ausbildung mit komplexen Aufgabenstellungen und weitreichender Selbststéndig-
keit bei der Bearbeitung konfrontiert werden, kann die erstmalige Auseinandersetzung mit
solchen Lernformen die Jugendlichen Uberfordern. Das gleiche gilt fur die Férderung sozialer
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Kompetenzen und die gemeinsame Arbeit in Gruppen. Auch in diesem Zusammenhang kann
die Zusammenarbeit der drei Partner Ausbildungsbetriebe, Berufsschule und Berufsfach-
schule fruchtbare Entwicklungen in den Lernorten anregen, ein besseres gegenseitiges Ver-
stehen férdern und die Entwicklung zukunftsweisender Lehr-Lern-Arrangements erleichtern.
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Bernadette Dilger, Eva M. Hertle, H.-Hugo Kremer (Universitét Paderborn)

Wissensforen, (k)ein Allheilmittel fur Lernortkooperation? —
Erfahrungen aus dem M odellver such Wislok

In zahlreichen Modellversuchen wird derzeit die Optimierung der Lernortkooperation durch
die Integration von luK-Technologie erprobt. So auch im Modellversuch Wislok (Wissens-
forum als Instrument der Lernortkooperation). Der Grundgedanke dabei ist, dass durch die
Entwicklung und Nutzung von gemeinsamen (virtuellen) Wissensforen die Kooperation der
Betelligten an der beruflichen Ausbildung (Berufsschulen, Betriebe, weitere Partner z. B.
Uberbetriebliche Ausbildungsstétten) unterstitzt und intensiviert werden kann (vgl. DILGER/
KREMER/SLOANE 2001, 297 ff.). Unter Wissensforen werden dabei soziale Raume ver-
standen, die quasi als Marktplatze des Wissens einen Austausch zwischen dem Angebot und
der Nachfrage nach Informationen und Wissen ermdglichen. Dabei helfen solche Foren, die
Zwischenrdume zu Uberbriicken. Dieser Briuckenschlag kann zwischen Personen,
Institutionen und / oder Lebenswelten geschlagen werden. In diesem Zusammenhang ist
Stender zuzustimmen, wenn er betont: ,Nicht der Internet-Einsatz an sich wird zu einer
Verbesserung der Qualitét der beruflichen Erstausbildung fuhren, sondern erst die damit
vermittelte Inhaltlichkeit® (STENDER 1998, 438). Daraus folgt, dass der Aufbau und der
Umgang mit technologischen Plattformen nicht dem Selbstzweck dienen kann, vielmehr ist
das Schaffen von Bezigen zwischen den Lernorten durch die Integration von luK-
Technologie al's Ausgangspunkt fiir die Uberlegungen zu definieren.

1 Der Moddlversuch Wislok

Der Modellversuch verfolgte von Beginn an einen offenen Entwicklungsgrundsatz. Dazu
wurden den Schulen in der Start-Phase zunéchst die technologische Plattform und Gestal-
tungsbei spiele aus einem anderen Projekt als Angebote prasentiert. Die technologische Platt-
form ermdglicht die Nutzung von verschiedenen Software-Tools zur synchronen und asyn-
chronen Kommunikation, zur Gestaltung von virtuellen Teamrédumen, zum Dokumenten-
management und e-learning (vgl. HeLP o. J.). Die moglichen Einsatzfelder und Funktionen
sollten von den Schulen je nach standortspezifischem Bedarf gesucht und gestaltet werden.
Diese Offenheit stellte gerade am Anfang des Modellversuchs eine grof3e Herausforderung
fur ale Beteiligten dar, da im Sinne einer antizipatorischen Planung mogliche Felder und
Einsatzgebiete von den Schulen selbst definiert werden mussten und diese gleichzeitig zu
gestalten waren. Die Konzeption fur das Wissensforum musste von den Lehrenden —z. T. in
Kooperation mit den Ausbildern - selbst erarbeitet werden. Somit wurde eine Vielzahl von
Realisierungsmdglichkeiten angestrebt und gefordert. Um eine Ubersicht tiber die mdglichen
Formen und Auspragungen der Wissensforen zu erhalten, wurden im Frihjahr 2002 anhand
einer Erhebung die im Modellversuch etablierten Wissensforen beschrieben. Im Folgenden
wird auf der Grundlage dieser Erhebung, die z. T. durch zusétzliche Beschreibungsmerkmale
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erganzt wurde, ein Uberblick tber die Bandbreite der verschiedenen Wissensforen gegeben,
wie sie derzeit im Modellversuch Ieben. Dabel ist es das Bestreben, moglichst die Varietét
der technologie-gestiitzten K ooperationen aufzuzeigen.

2 Wissensforen und Kooperation im Modellver such Wislok

2.1 Konzeption und Funktion von Wissensforen

Der Modellversuch Widlok ist als schulischer Modellversuch im Rahmen des Kolibri-Pro-
gramms der BLK-Kommission verankert. Damit isti. d. R. zumindest ein Lehrender an einem
Wissensforum beteiligt. Die Interaktionen zwischen Lehrenden sowie zwischen Lehrenden
und Schilern werden in die Wissensforen der Schulen immer bzw. oft in diese Informations-
und Kommunikationskanée einbezogen. Weniger haufig bzw. kaum gelingt die Integration
der Schulleitung in solch ein Forum. An alen Standorten werden die Wissensforen als Aus-
tauschmedium zwischen Schilern und Schilern, zwischen Schilern und Lehrern sowie
zwischen Lehrern und Lehrern genutzt. Eine Reihe von Foren (50% der befragten Foren)
unterstiitzen die Interaktion zwischen Schiler und Ausbilder bzw. der Kommunikationstrias
Schiler — Ausbilder — Lehrender. An Wissensforen, die insbesondere den Austausch
zwischen Lehrenden fokussieren, beteiligen sich bis zu 30 Lehrkréfte. Die Beteiligung der
betrieblichen Seite der beruflichen Ausbildung im Wissensforum ist Gber die Anzahl der
beteiligten Ausbilder mit einem bis funf Ausbildern pro Wissensforum gering. Die Erfahrun-
gen zeigen, dass die lernortkooperativen Aktivitéten oftmals auf bestehenden personlichen
Beziehungen zwischen Lehrenden und Ausbildern beruhen und sich diese individuellen
Kontakte auch in den Foren widerspiegeln. Die Anzahl der beteiligten Auszubildenden /
Schiler liegt zwischen 18 und 86. Aus dieser Bandbreite wird ersichtlich, dass die Betreu-
ungsspanne in solchen Foren variiert. Bei Foren, die eine groRere Anzahl von
Auszubildenden / Schilern ansprechen, wird mit Gruppenbetreuungen bzw. mit duplizierten
Strukturen gearbeitet.

Hinsichtlich der Funktionen von Wissensforen l&sst sich in der momentanen Phase der
Modellversuchsarbeit erkennen, dass der Informationsaustausch, die zentrale Datenablage
und die Verteilung von Aufgabenstellungen fur Auszubildende / Schiler dominieren. Je nach
Einbettung in den didaktischen Gesamtkontext werden weitere Funktionen wie z. B. Diskus-
sionsmdglichkeit bzw. Projektmanagement Uber die Foren abgewickelt. Die Ergebnisse der
Erhebung verweisen jedoch in der Mehrzahl auf die Funktion der Wissensforen als Informa-
tionsdisseminationsmedium. In dieser Rolle werden dabei insbesondere Aufgabenstellungen
und Losungen (z. B. Referate, Protokolle, Projektabschnitte, Zeichnungen) zwischen den
Beteiligten ausgetauscht. Weiterer wichtige Datentypen, die Uber die Foren kommuniziert
werden, sind jegliche Formen von organisatorischen Informationen (Stunden- o. Lehrpléne,
Einladungen, Protokolle). Hierbei wird die dezentrale, einfach zu gestaltende n:n-Kommuni-
kation im Forum geschétzt. Die Sammlung von relevanten digitalisierten Materialien an
einem Ort, der Uber das Internet viele Zugangsmoglichkeiten besitzt, erweist sich hier as

© Dilger / Hertle / Kremer (2002)  http://www.bwpat.de - bwp@ Ausgabe Nr. 3; ISSN 1618-8543 2




Vorteil. Dabei konnte festgestellt werden, dass durch die Installation und Nutzung von
Wissensforen bestehende Kommunikationswege erweitert bzw. neue Kommunikationswege
zwischen den Beteiligten geschaffen wurden. In diesem Zusammenhang kann eine Bereiche-
rung und Erweiterung des Kommunikationsfeldes festgestellt werden. Nur in Einzelfélen
ersetzt ein Wissensforum die bestehenden Informations- und Kommunikationswege eins zu
eins. Zusammenfassend wurde in der folgenden Abbildung versucht, die grundlegenden
Funktionen und Gestaltungen grafisch abzubilden. Die Grafik zeigt jetzt schon die Schwie-
rigkeit der komplexen Darstellung, ohne dabei mdgliche Entwicklungsverlaufe einbinden zu
konnen.
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Abb. 1: Wissensforen im Uberblick

2.2 Gestaltung und Nutzung der bestehenden Wissensforen

In einem weiteren Abschnitt wurde den Aspekten Steuerung, Nutzungshaufigkeit, Inhalten,
Potenzialen sowie Anforderungen nachgegangen. Die grof3e Mehrheit der Wissensforen wird
durch einen oder mehrere Lehrende gesteuert (90 % aller beschriebenen Foren). Dies ist vor
dem Hintergrund eines schulischen Modellversuchs zu sehen. In einem Forum wurde die
Arbeit innerhalb des Forums durch ein Team aus einem Ausbilder und einem Lehrenden
gesteuert. Eine weitere Steuerungsmdglichkeit, die realisierbar wére, jedoch in den Schulen
derzeit nicht genutzt wird, ist die Selbststeuerung eines Wissensforums durch die Auszu-
bildenden / Schiiler. Die technische Funktionalitét wirde dies ermdglichen, es wird jedoch an
fast allen Standorten davon abgesehen. Die Lehrenden im Modellversuch argumentieren hier
mit mangelnden Kontroll- bzw. Qualitatssicherungsmal3nahmen und problematisieren die

© Dilger / Hertle / Kremer (2002)  http://www.bwpat.de - bwp@ Ausgabe Nr. 3; ISSN 1618-8543 3




V erantwortungszuschreibung. Die Arbeit findet in den Foren zumeist regelméaidig statt (in 70
% aller Foren wird regelméfdig mit dem Forum gearbeitet). Dies kann als Indikator fir die
Integration dieser Medien in den Alltag der beruflichen Bildung gesehen werden.

Insbesondere die angefuhrten Vorteile verdeutlichen, dass die Nutzung von [uK-Technologie
fur die Belange der beruflichen Ausbildung nitzlich ist. So verweisen die befragten Beteilig-
ten haufig auf die orts- und zeitunabhéngige Zugriffsmoglichkeit auf hinterlegte Informatio-
nen fur Lerner as auch Lehrende. Ebenso werden dezentrale, unbtirokratische und schnelle
Kommunikationswege as Potenziale von Wissensforen gesehen. Die Zeitlberbriickung, in
der die Lehrenden keinen direkten Zugriff auf die Schiler haben (Blockunterricht, Abend-
unterricht) kann so ebenfalls durch die Lehrenden gestaltet werden. Diese veranderte Betreu-
ungsform wird in einigen Foren genutzt. Es wird kritisch angemerkt, dass der Umgang mit
solchen Foren an die Schiuler zusétzliche Anforderungen hinsichtlich des technischen
Umgangs und der fachlichen Kompetenz stellt. Diese Anforderungen werden jedoch je nach
Zielgruppe sehr unterschiedlich eingestuft. Wird bel der Verwendung solcher Foren in Aus-
bildungsgangen im Berufsfeld IT eher die Begrenztheit des Mediums kritisiert, wird in ande-
ren Bildungsgangen, deren zentrale Lern- und Handlungsfelder sich nicht auf die IT-Technik
beziehen, der Umgang mit dem PC und die Navigation in den Wissensforen als problematisch
bewertet. Dieser Problematik wird begegnet, indem langere Vorbereitungs- und Einarbei-
tungsphasen gestaltet werden, wodurch jedoch eine Belastung der zur Verfligung stehenden
zeitlichen Ressourcen eintritt. Es gab Hinweise, dass die sozial-kommunikativen Anforderun-
gen, die durch die Arbeit mit solchen Foren entstehen, steigen. Darunter wurden die verbind-
lichen Absprachen in Gruppen bzw. die schriftliche Fixierung von Kommunikationsakten und
-inhalten angesprochen. Der medial vermittelte Kommunikationsweg scheint ein anderes
Kommunikationsverhalten als der traditionelle Weg zu fordern. Dabei werden die Verein-
barungen zwischen Ausbildern / Lehrenden und Auszubildenden / Schilern weitgehend
bereits als sehr verbindlich betrachtet. Den Kommunikationswegen auf derselben Ebene
(zwischen Lehrenden, zwischen Schilern) wird tendenziell eine geringere Verbindlichkeit
zugeschrieben.

In der Bearbeitung der unterschiedlichen Themenstellungen zeigt sich wiederum die Band-
breite der Einsatzgebiete. Wissensforen werden an den Modellversuchsschulen in den unter-
schiedlichsten Fachern (Sozialkunde, Deutsch, Anteile des berufsfachlichen Unterrichts) und
Lernfeldern eingesetzt. Verstarkt werden die Foren zur Abwicklung von fach- bzw. lernfeld-
Ubergreifenden Projekten genutzt, worin insbesondere die zeit- und ortsunabhangige Zu-
gangsmdglichkeit eine grofl3e Rolle spielt. In der Ausgestaltung zeigt sich die Etablierung
neuer Informations- und Kommunikationswege durch die mediale Kommunikation. In der
Mehrzahl der Wissensforen im Modellversuch (87 %) konnten sowohl die internen als auch
die externen Verbindungen erweitert und zum GroRteil neu geschaffen werden. Die Uber-
tragung und Abbildung bestehender Strukturen wird nur in 30 % der Foren angestrebt und
spielt damit tendenziell eine untergeordnete Rolle.
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3 Teambildung und K ooperation

Fur die Entwicklung und Nutzung von Wissensforen wurden in den Schulen neue Arbeits-
gruppen eingerichtet. Bestehende Arbeitsgruppen werden mehrheitlich (67 %) nicht als not-
wendige Voraussetzung angesehen. Die Arbeitsgruppen entstanden zumeist innerhalb der
Organisationsgrenzen und vertieften die interne Vernetzung. Durch die Arbeit in den Foren
selbst ist es nach Einschétzung der Befragten nicht moéglich, neue Arbeitsgruppen zu bilden.
Vielmehr nitzen bestehende bzw. dafir gegrindete Arbeitsgruppen die Wissensforen als
Ergénzung fur ihre Kommunikationsbeziehungen. Man konnte hierfir auch den Begriff der
hybriden® Kommunikationsformen wahlen, der besagt, dass in der Kombination verschie-
dener Wege und der jeweils nach Situation selektierten Nutzung des entsprechenden Kanals
das Potenzial fur webbasierte Formen der Information und Kommunikation liegt. Dies besté&
tigt sich in den Erfahrungen mit den Wissensforen an den Schulen. An den Foren beteiligen
sich mehrheitlich ale Betroffenen (in 75 % aller Foren wurde dieser Aussage zugestimmt).
Hierin liegt einer der Erfolgsfaktoren eines Wissensforums. Wenn einzelne Betroffene ihre
personliche Intention in ein Forum tragen, wird durch die intrinsische Motivlage das Handeln
in einem Forum bewirkt. Dies erfordert eine genauere Betrachtung des Entwicklungsbedarfs
fr Wissensforen. Fragen, denen in diesem Gedankenstrang nachgegangen werden sollte,
konnten auf eine Charakterisierung des Handlungs- und Einsatzfeldes von Wissensforen ver-
weisen.

Die Entwicklung von Teamféahigkeit in den Foren wird von den Befragten als positiv gesehen
(83 % sehen in der Arbeit mit Wissensforen eine Unterstitzung von Teamentwicklungs-
prozessen) und erweist sich als Nebenprodukt der Entwicklungsphase. Eine gezielte Aus-
einandersetzung mit Zielen, Strukturen, Aufgaben und Gestaltungsmerkmalen hat an einzel-
nen Standorten zu intensiven Diskussionen Uber die padagogisch-didaktische Ausrichtung im
eingesetzten Fall bzw. Uber die Veranderung der Organisation angestol3en. Es l&sst sich nach-
zeichnen, dass durch die Etablierung (spezi€ell in der ersten Entwicklungs- und Implemen-
tierungsphase) rege Diskussionen Uber grundsétzliche Positionen gefiihrt werden. Der prob-
lembezogene und kreative Austausch, mit der Zielvorstellung ein Forum aufzubauen, kann
as Malhahme der padagogisch-didaktischen, der personalen bzw. der organisationalen
Schul- bzw. Institutionenentwicklung betrachtet werden? Dabei stehen jeweils
unterschiedliche Anfangspunkte als Impuls in der Diskussion, die im weiteren Verlauf die
jewells interdependenten Zusammenhange zwischen Lehr- / Lernarrangement auf der einen
Seite und der Organisation auf der anderen Seite thematisieren. Der Zusammenhang von
mikro- bzw. makrodidaktischen Uberlegungen zeigt sich im Spannungsverhdltnis der
Diskussionen im Modellversuch.

1 vgl. zum Begriff des hybriden Arrangements (KERRES/JECHLE 1999, 25). Ahnlich wird auch der Begriff
des blended learnings verwendet (vgl. WILBERS 2002, o. S.).

2 Eine Gegeniiberstellung der einzelnen Strange der Schulentwicklung findet sich bei HASENBANK 2001,
143 ff.
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4 Potenziale eines Wissensforums—ein Fallbeispiel

4.1 Vorbemerkung

Im Folgenden werden in knapper Form die Ergebnisse einer Fallstudie, die das Kooperations-
verhdtnis einer beruflichen Schule und eines Grof3betriebs vor dem Hintergrund der gemein-
samen Implementation eines Wissensforums in den Mittelpunkt der Betrachtungen gestellt
hat, skizziert. Es geht hierbei um eine Einzelbetrachtung, die eine Annéherung an das Poten-
zial wissensforumbasierter Lernortkooperation schaffen soll, ohne den Anspruch zu erheben,
allgemein gultige Aussagen zur berufsschulisch-betrieblichen Kooperationspraxis, mit oder
ohne Zuhilfenahme elektronischer Medien, zu treffen.

4.2 Kennzeichnung der Kooperationslage der betrachteten Organisationen

Die Kooperationssituation vor Aufnahme der Modellversuchsaktivitdten von den im Folgen-
den im Mittelpunkt stehenden Organisationen kann als vorwiegend probleminduziert, prag-
matisch-utilitaristisch gepragt, oftmals auf gemeinsame Gremienarbeit beschrénkt sowie as
tendenziell eher informell gekennzeichnet werden. Zu Beginn des Modellversuchs auf3erten
beide Organisationen jedoch den Wunsch nach einer intensiveren Kooperationskultur.® Als
oberstes Ziel einer kinftig intensiveren Kooperationspraxis wird von den Vertretern beider
Organisationen eine verbesserte Ausbildung im Dualen System genannt und man verstandigte
sich darauf, diese gemeinsam anzustreben. Mit Hilfe eines Wissensforums soll auf virtuellem
Wege an lernortlbergreifenden Fragestellungen gearbeitet werden (Formulierung und Betreu-
ung lernorttibergreifender Aufgabenstellungen) sowie eine intensive Informations- und Ab-
stimmungsmoglichkeit geschaffen werden, um dem Ziel einer qualitativ besseren Ausbildung
ndher zu kommen.

4.3 Einefallspezifische Ldsung der Lernortkooperation Uber ein Wissensforum

Die ersten Arbeiten mit dem Wissensforum verdeutlichten den beteiligten Akteuren jedoch
bereits, dass ein kunftiger reibungsloser Einsatz einer Abstimmung hinsichtlich Nutzung und
Neuerwerb von Software, einer Verstandigung hinsichtlich Regelungen (V erantwortlichkei-
ten, Zeitfenster, ...) fir die Nutzung des Wissensforums, der Konkretisierung gemeinsamer
Ziele sowie gegenseitiger Erwartungen bedarf. Deswegen wurde in einem weiteren Schritt im
Rahmen eines gemeinsamen Treffens von Schule und Betrieb nach den jeweiligen Erwartun-
gen bzgl. der kinftigen Zusammenarbeit gefragt. Hierbei konnten schliefdlich sowohl geteilte
Zielvorstellungen gefunden werden. Bspw. mochten beide Seiten forciert die Forderung von
E-Learningkompetenz bel den Auszubildenden angehen sowie im weiteren Sinne eine adé-
quate Vorbereitung der Auszubildenden auf den Arbeitsmarkt leisten, als auch einseitige

Betrachtet man die Forschungsbefunde von Euler zur Lernortkooperation, so wird deutlich, dass diese Situa-
tion weitgehend die langlaufige Kooperationspraxis in der beruflichen Bildung widerspiegelt. Gehen die
Ausbildungspartner aufeinander zu, so stehen oftmals eher eigenniitzige Interessen im Vordergrund und
weniger die Interessen des Auszubildenden, gleichwohl sich beide Seiten immer wieder fir die Wichtigkeit
einer fundierten Lernortkooperation aussprechen (vgl. EULER 1999).
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Erwartungen an den Dualpartner identifizieren. Forderungen an den Betrieb von Seiten der
Schule zielen auf eine betriebliche Unterstiitzung durch Unterrichtsmedien, wenn diese dort,
jedoch nicht an der Schule, zur Verfiigung stehen. Seitens des Betriebs wurden Winsche da-
hingehend gedulRert, dass die Schule den notwendigen Raum fir eine theoretische Aufarbei-
tung des im Betrieb Gelernten einraumen und betriebliche Richtlinien respektieren sollte.

Im vorliegenden Fall verstandigten sich die beteiligten Lehrer und Ausbilder darauf, eine
Steuerung der wissensforumbasierten Kooperation zwischen den beiden Organisationen zu-
néchst Uber die Formulierung von Aufgabenstellungen / Arbeitsauftragen an die Auszubil-
denden zu verfolgen. Dabei wurde angedacht, dass Aufgabenstellungen entwickelt werden,
die sodann von beiden Ausbildungspartnern aufgegriffen werden, damit die Auszubildenden
auf diese Weise bei der Aufgabenlésung organisationsiibergreifend betreut werden kénnen.
Die Prasentation der Ergebnisse sollte ebenfalls Uber das eingerichtete Wissensforum gesche-
hen. Hierdurch sollte sowohl auf schulischer as auch auf betrieblicher Seite eine Transparenz
Uber die Lésungsprozesse erzeugt und die Mdglichkeit, Anknipfungspunkte auf mikrodidak-
tischer Ebene zu finden, geschaffen werden. Darlber hinaus ist es Ziel des Wissensforums,
eine bessere inhaltliche Abstimmung der Ausbildungspartner zu ermdglichen, Doppel behand-
lungen von bestimmten Themen zu vermeiden und eine stérkere Bezugnahme auch tber die
Aufgabenstellungen hinaus auf den jeweils anderen Lernort zu ermdglichen. Welche Poten-
ziale sich im betrachteten Fall tatsachlich einstellen, aber auch welche Relativierung diese
durch sich andeutende Grenzen bel genauerem Hinsehen wiederum erfahren, soll im Folgen-
den kurz dargestellt werden.

4.4 Moglichkeiten und Grenzen wissensforumbasierter Lernortkooperation

Die Mdglichkeiten und Grenzen der wissensforumbasierten Lernortkooperation kénnen von
verschiedenen Faktoren abhangig gemacht werden. Als entscheidende Faktoren werden im
Folgenden die informationstechnologische Infrastruktur, solche Faktoren, die der jeweiligen
Organisationsstruktur / -kultur immanent sind, sowie die in die Modellversuchsarbeit invol-

vierten Personen betrachtet. Da diese Be-

k\ihsgei?der v reiche grof3e Abhangigkeiten untereinan-

Auszubildende / orgamsm e der aufweisen und deren systematisch-

/ S \ analytische Erlauterungen zur Folge hétte,

pesonerl /N dass eine Abhandlung der jeweiligen The-

VL wF <\ menbldcke entweder viele Uberschnei-

/éﬁfamﬁm)& o) dungen zu den jeyeils a_nderen aufv_veisen

\ ol oeie Hardware wurde oder dabel bereichsiibergreifende

- Infrastrukiue Software Zusammenhénge verloren gingen, werden

Abb. 2: Dimensionen eines diese drei Faktoren im Zusammenhang
Wissensforums abgehandelt.
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Fur die wissensforumbasierten Entwicklungen sind zunéchst die infor mationstechnol ogischen
Rahmenbedingungen entscheidend. Sowohl der flexible Zugang zur erforderlichen Hard- und
Software a's auch die Qualitat und Art des Netzzugangs beeinflusst die Arbeit aller Beteilig-
ten betrachtlich. Die Erfahrungen im Modellversuch unterstreichen dies nur allzu deutlich.
Waéhrend im vorliegenden Fall auf Seiten des Betriebs rechtzeitig zu Modellversuchsbeginn
eine relativ gute Hardwareausstattung bereitgestellt werden konnte, deren Funktionalitét
jedoch durch eine unternehmensinterne Firewall zeitweise sehr beschrankt wurde, war an der
Schule die Arbeit mit dem Wissensforum schon aufgrund fehlender Hardwarekomponenten
sehr begrenzt. Die beteiligten Lehrer waren somit auf privaten Zugang zum Netz angewiesen,
was schliefdlich darin mindete, dass sich eine Lehrkraft fur die Pflege des Wissensforums
bereiterklérte. In der Folge zeichnete sich jedoch auch ab, dass diese Person die tragende
Kraft des Modellversuchs auf der schulischen Seite wurde und sich die Kollegen immer
weiter in den Hintergrund der Modellversuchsarbeit begaben.

Auf Seiten des Betriebs wurde von Anbeginn der Modellversuchsaktivitéten darauf verwie-
sen, dass das Zusammenwirken mit der Schule zeitlichen Restriktionen unterliegt, was sich
betriebsokonomisch erklaren 1&sst. Weiterhin erwies sich eine Gber das erste Ausbildungsjahr
hinausgehende Abstimmung al's problematisch, da die Auszubildenden im zweiten und dritten
Ausbildunggjahr verschiedenen Unternehmensabteilungen zugeordnet sind und somit auch
unterschiedlichen Verantwortungsbereichen. Eine Koordination der Ausbildungsabteilung
mit den anderen Abteilungen erscheint unter derzeitigen Umstanden als nicht leistbar. Aus
Sicht der Schule beeintrachtigt dabei zusétzlich das betriebsinterne Modulsystem, welches
leistungsstarken Auszubildenden erméglicht, ihre Ausbildungsdauer zu verkirzen, eine rei-
bungslose kontinuierliche Zusammenarbeit. Auch der Werkschutz, welcher es den Auszu-
bildenden nicht gewéhrt, Material zu didaktischen Zwecken aus dem Betrieb mit in die
Schule zu bringen, wird als ein fir eine konstruktive mikrodidaktische Zusammenarbeit eher
hinderlicher Aspekt bewertet.

Innerhalb der Schule erschwert der Umstand, dass Klassen nicht betriebshomogen zu organi-
sieren sind und sich somit aus Schilern unterschiedlicher Betriebe zusammensetzen, eine zu-
frieden stellende Lernortkooperationspraxis, da diese nur auf ausgewéhlte Betriebe
beschrankt ist. In der vorliegenden Fallstudie konnte bspw. lediglich ein betrieblicher Koope-
rationspartner fur eine intensive Beteilligung am Projekt Wissensforum gewonnen werden.
Dies kann den Transfer auf andere Betriebe erheblich beeintrachtigen. Es besteht die Gefahr,
dass sich das Wissensforum zu einer singuléren Losung zwischen der Schule und dem
Betrieb entwickelt. Es kann zwar von alen Auszubildenden besucht werden, ob jedoch
positive Effekte der wissensforumbasierten Arbeit fur alle Schiler, unabhangig aus welchem
Betrieb sie stammen, gleichermal3en verzeichnet werden konnen, muss in Frage gestellt
werden. Es kdnnten auch Bedenken dahingehend gedul3ert werden, dass sich auf diese Weise
die Qualitétsstandards der Ausbildung im Dualen System weiter verzerren und ein
moglicherweise bereits bestehendes Ungleichgewicht zwischen kooperationsmotivierten und
den quasi kooperationsabstinenten Betrieben noch verstarkt.
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Betrachtet man die Sichtweisen der Organisationen hinsichtlich ihrer Vorstellungen Gber Bil-
dung und Qualifizierung, so kann vermutet werden, dass sich hier eine konstruktive Zusam-
menarbeit an mancher Stelle problematisch zeigen konnte. Die ersten Gesprachsrunden, die
im Rahmen des Modellversuchs stattfanden, deuteten bereits an, dass die prinzipiellen Rollen
beider Organisationen vor dem Hintergrund der weiteren gemeinsamen Arbeit zundchst
gekléart und konkretisiert werden mussen, um anschlief3end die Zusammenarbeit im Wissens-
forum voranzutreiben. Dabei geht es sowohl um die jeweilige Rolle der Organisationen vor
dem Hintergrund ihres gemeinsamen Ausbildungsauftrags als auch um die Rolle resp. den
Verantwortungsbereich bestimmter Personen vor dem Hintergrund der Arbeit mit dem Wis-
sensforum in den jeweiligen I nstitutionen.

5 Wissensforum als Hilfsmittel einer verbesserten Lernortkooperation?

Eine kritische Betrachtung dessen, was hinlanglich unter dem Begriff Lernortkooperation
verstanden wird, musste eigentlich darauf hindeuten, dass dieser oftmals verklrzt interpretiert
wird. Lernortkooperation verweist zumindest auf die Begriffe Lernen resp. auf einen Ort, an
dem gelernt wird, sowie auf den der Kooperation. Davon abgesehen, dass L ernortkooperation
in vielen Betrachtungen auf Schule und Betriebe verkirzt Verwendung findet, fallt auch auf,
dass unter Lernortkooperation haufig nicht die Lernperspektive im Vordergrund steht. Auf-
grund unterschiedlichster Grinde werden im Rahmen von Lernortkooperationsaktivitéten
vielmehr Positionsbestimmungen von Schule und Betrieben vorgenommen. Es geht damit
primér um die Verteidigung von Zusténdigkeitsbereichen, und nicht um eine fir die Lernen-
den optimale Positionierung der Lernorte. Die Differenzierung von Lernortkooperations-
aktivitaten hinsichtlich Information, Abstimmung und Zusammenwirken (vgl. EULER 1999,
7) deutet dies bereits an. Die Frage nach den jewelligen Inhalten, bspw. ob es sich um prob-
leminduzierte oder um konstruktive Beweggriinde handelt (vgl. BERGER / WALDEN 1994),
ob formale, pragmatisch-utilitaristische, didaktisch-methodische oder auch bildungstheore-
tisch begriindete Anlasse vorliegen (vgl. PATZOLD 2002, 75f) konnte sicherlich aufschluss-
reiche Informationen liefern, welche Ziele mit dem jeweiligen Kooperationsanlass tatsachlich
angestrebt werden.

Einen Grund fur haufig fehlende Kooperationsaktivitaten sient Walden (vgl. WALDEN 1996,
42f) in der strukturellen Ausgangslage, in der Schule und Betrieb jewells eigenstandige Orga
nisationen mit jeweils eigenen Interessen abbilden. Eine Kontaktaufnahme ist nur vor dem
Hintergrund der eigenen Interessen, wie bspw. zur Bewdltigung von Problemen, zu erwarten.
Daneben stehen auch noch personale Faktoren, die eine grundstandige Lernortkooperation
verhindern. Auf Seiten der Betriebe, insbesondere derer, die Uber keine hauptamtlichen Aus-
bilder verfligen, kann zudem die haufig fehlende Zeit angefiihrt werden.

Auch in der vorliegenden Fallstudie wird deutlich, dass beide Kooperationsseiten zwar ein
gemeinsames Ziel vor Augen haben, ndmlich eine méglichst gute Ausbildung zu leisten, dass
jedoch zunéchst Zustandigkeits- und Verantwortungsbereiche eine Klarung bendtigen. So-
wohl im Innen- als auch im Auféenverhédtnis bedarf Kooperation geeigneter Strukturen, die
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das gegenseitige Informieren, Abstimmen sowie das Zusammenwirken der Kooperations-
partner ermdglichen und unterstiitzen. Das Instrument Wissensforum wird von den innerhalb
der Falstudie betrachteten Organisationen als moglicher Weg gesehen, den notwendigen
Informationsaustausch zu unterstiitzen und auf diese Weise eine qualitative V erbesserung der
dualen Ausbildung anzustreben.” Eine Frage, die sich hierzu abschliefend aufdréngt, ist die-
jenige danach, ob Wissensforen neue Mdglichkeiten zum Aufbau oder auch zur Verbesserung
von Lernortkooperation anbieten, oder ob Wissensforen lediglich einen neuen Kanal fur die
Weiterfuhrung bereits bestehender Kooperationsaktivitdten darstellen. Es geht damit um die
Frage, ob sich durch Wissensforen ein qualitativer Zugewinn fir die Lernortkooperation ein-
stellt.

In diesem Fallbeispiel fuhrte die Entwicklung des Wissensforums bspw. zu einer Ausweitung
personlicher Kooperationsformen. Diese beschrankte sich jedoch auf die Schule und einen
Betrieb. Eine Steuerung der Implementationsaktivitéten erfolgte dabel weitgehend durch ein-
zelne Akteure, die sowohl auf betrieblicher al's auch schulischer Seite eine dauerhafte Verbes-
serung der Lernortkooperation anstrebten. Auf betrieblicher Seiteist die personelle Beschran-
kung auf die zur Verfugung stehenden personellen Kapazitéten zurtickzufihren, die immer
auch Ausdruck der Konjunkturlage der jeweiligen Branche ist. Auf schulischer Seite ist laut
Aussage der Beteiligten das fehlende Engagement auf eine grundlegend festzustellende
K ooperationsabstinenz im Kollegium zurtickzufihren. Mit dieser Situation geht die Gefahr
einher, dass unabhangig von der Anlage des Wissensforums personelle Veranderungen in
Schule und Betrieb zu einer Reduzierung der Bemuhungen um Lernortkooperation fihren.
Daher ist neben der individuellen Bereitschaft an den verschiedenen Lernorten auch eine
organisatorische Verankerung notwendig, um den Fortbestand des Wissensforumseinsatzes
Uber einen langeren Zeitraum aufrecht zu erhalten.

Das Ziel 'Aufbau eines Wissensforums' hat offensichtlich zu einer Verbesserung der Lernort-
kooperation beigetragen, jedoch sind die Akteure nun dazu aufgefordert, diese verénderten
Bedingungen dauerhaft zur Lernortkooperation zu nutzen. Um den Anspriichen an Lernort-
kooperation zu gentigen, muss dabei aber insbesondere auch sichergestellt werden, dass die
Auszubildenden kinftig in die Nutzung mit einbezogen werden. Schlieffdlich ist mit dem
Begriff Lernortkooperation auch das Ziel einer qualitativ verbesserten Lernortsituation ver-
bunden.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass Wissensforen zu einem vielféltigen Aus-
tausch im Alltag beruflicher Ausbildung beitragen kdnnen, sie sich jedoch vermutlich nicht
als Selbstlaufer einstellen werden. Im dargestellten Beispiel waren Annaherungen an eine
Intensivierung der vorhandenen Kooperationsbeziehung insbesondere im personlichen
Gesprach Uber das Wissensforum zu erkennen, weniger eine forcierte Kooperation durch das
Wissensforum.

Die Erfahrungen im Modellversuch verweisen darauf, dass spezifischen Kooperationsan-
lassen, hier die Implementation eines Wissensforums, das Potenzial innewohnt, eine Versteti-

4 Diese Position bestétigt sich auch in anderen Umsetzungsvarianten.
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gung fir altégliche Situationen zu erreichen. Dort, wo das tagliche Geschéft oftmals eine
vertiefte Auseinandersetzung, einen mehrseitigen Informationsfluss oder auch die gemein-
same Durchfihrung von Lehr-Lernarrangements sowohl innerhalb des Kollegiums als auch
mit dem betrieblichen Ausbildungspartner nicht zulasst, wird durch einen speziellen, von
aul3en initiierten Anlass scheinbar ohne grofRere Hindernisse eine neue Art der Kooperation
madglich. Die bisherigen wissensforumbasierten Aktivitéten sind zwar noch eher begrenzt,
jedoch erfolgte eine ernsthafte intensive Auseinandersetzung mit dem (Dual-)Partner, die es
in der Folge ermdglichte, Anliegen beider Organisationen, die es kinftig gemeinsam anzu-
gehen gilt, sowie Forderungen an den jeweils anderen Dual partner zu formulieren.

Es bleibt zu prufen, ob die Erwartungen und Ziele von Schule und Betrieb tatsachlich Uber
das Instrument Wissensforum erfiillt werden kdnnen und falls ja, ob sich langfristig Transfer-
effekte einstellen werden. Transfereffekte waren zum einen dann zu verbuchen, wenn die
Nutzung des Wissensforums kunftig auch durch nicht am Modellversuch beteiligte Lehrer
erfolgt. Zum anderen kann die Fortfihrung der im Modellversuch etablierten kooperativen
Strukturen Uber diesen hinaus,
sei es auf der Basis eines Wis-
sensforums oder davon losge-

Interne P :
l6st, als Transfererfolg ver

zeichnet werden.

Schie

personengebundene
Aktivitaten

Cam®
Kooperation
Betrieb Der Befund von Walden, dass

Abb. 3: Zusammenhang externer und sich Neuerungen resp. Neuord-

interner Kooperation nungen in Berufen positiv auf

die Einschatzung der Wichtig-

keit von Lernortkooperation bei Lehrern und Ausbildern auswirkt (vgl. WALDEN 1996,

33ff.), lasst dennoch darauf hoffen, dass auch die Implementation von Wissensforen, welche

zwar keine inhaltliche Neuerung eines Bildungsganges darstellt, der Einsatz neuer Kommuni-

kations- und Informationstechnologien jedoch als bildungsgang- und lernortiibergreifende

Herausforderung bezeichnet werden kann, zu einem Bedeutungszuwachs der Lernortkoopera-
tion fuhrt.

Externe
Kooperation

personengebundene
Aktivitaten
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ZORANA DIPPL, FRANK ELSTER (Universitét der Bundeswehr Hamburg)

Eine etwas andere Form der L ernortkooperation —
Virtuelle Vernetzung in der kaufmannischen Berufsausbildung

1 Einleitung

Die kaufmannische Berufsbildungspraxis steht mit dem Einzug neuer Informations- und
Kommunikationstechnologien in die Arbeitswelt vor neuen Anforderungen. Insbesondere
durch die Entwicklung des Geschéftsfeldes E-Business', das kaufmannische Geschéfts-
prozesse grundlegend verdndert und beschleunigt hat, wird deutlich, dass die Berufsaus-
bildung neue Ansétze und Konzepte bieten muss, mit denen Auszubildende beféhigt werden,
berufliche Arbeitsaufgaben in der Zukunft zu bewaltigen. Das Problem der nur schwer kalku-
lierbaren Qualifikationsanforderungen stellt die Berufsbildung vor die Schwierigkeit ,, Aus-
bildungsinhalte auszuwahlen, die erst in Zukunft ihre Bedeutung erweisen missen® (vgl.
RAUNER 1998, 13). Kaufmannische Berufsausbildung mit der Ausrichtung E-Business muss
Auszubildenden den Erwerb von Arbeitsprozesswissen, unternehmerischem Denken und
Handeln und der Fahigkeit zu virtueller Kooperation erméglichen, um sie fit fur die Zukunft
zu machen. Mit dem letztgenannten Anspruch gewinnt vor allem das Thema der Lernort-
kooperation zusétzlich an Aktualitat und Gewicht in der Berufsausbildung.

Mit dem Modellversuch Junior Enterprise Network? wird der Versuch unternommen, ein
Ausbildungskonzept fur die kaufmannische Berufsausbildung zu entwickeln und zu erproben,
das den genannten Forderungen Rechnung tragt. Der folgende Beitrag legt seinen Fokus vor
allem auf die Chancen und Grenzen der Lernortkooperation im Rahmen des Modellversuchs.

Zunachst wird auf die Notwendigkeit von Kooperationen in der Arbeitswelt eingegangen
(Kapitel 2), um im Anschluss die Potenziale der Juniorenfirma sowie des virtuellen Netzver-
bundes zu erdrtern (Kapitel 3 und 4). Kapitel 5 fragt nach dem spezifischen Gewinn, den die
Lernortkooperation in diesem Konzept verspricht und Kapitel 6 nach der konkreten Biinde-
lung der jeweiligen Potenziale. Abschlief3end folgt ein kurzer Ausblick (Kapitel 7).

1 Wir folgen der Definition von DORN u.a. (2001, 11), die E-Commerce as die ,,,Nutzung von Internet-
Technologie zur Durchsetzung oder Verbesserung von Transaktionen und Geschéftsbeziehungen', die
zwischen Unternehmen (z.B. Beziehungen mit Zulieferern), mit Kunden oder unternehmensintern stattfinden
koénnen“ betrachten. Diese recht allgemein gehaltene Beschreibung erlaubt eine synonyme Verwendung der
Begriffe E-Commerce und E-Business.

2 Der (Zwillings-)Modellversuch — Kurzform JeeNet - wird vom Bundesinstitut fiir Berufsbildung aus Mitteln
des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung, der Bund-Lander-Kommission fur Bildungsplanung
und Forschungsférderung, der Hansestadt Hamburg und dem Otto Versand gefordert.
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2 Berufliche Handlungskompetenz im E-Business — eine neue Rolle fir
die L ernortkooperation?

Die kaufmannischen Geschéaftsprozesse verandern sich durch die zunehmende Einfihrung
von E-Business-Anwendungen dahin gehend, dass sie an Komplexitét gewinnen und dabei
zugleich zusammenwachsen. Ebenso verhélt es sich mit den Kompetenzen, die fr die erfolg-
reiche Gestaltung des E-Business vonnoten sind.® Der Einzelne muss komplexere Aufgaben
bearbeiten und zugleich in Kooperation mit Anderen treten, um seine Aufgaben bewéltigen
zu konnen. Der Erwerb von Medienkompetenzen verlangt nach Kommunikationspartnern.
Virtuelle Kommunikation kann nur Uber Inhalte erfolgen, diese wiederum missen durch
Selbstlernkompetenz erschlossen werden. Schliefdlich steht Uber allem Kundenorientierung
als , betriebliche Querschnittsaufgabe® (DORN u.a. 2001, 102), die sich durch alle Tétigkeits-
felder und Aufgaben des E-Business hindurchzieht. Die einzelnen Kompetenzbausteine, die
der E-Business-Markt nachfragt, sind nur im Rahmen eines , Kompetenznetzwerkes* zu
erwerben und in der Praxis anzuwenden. Der Erwerb vollstandiger beruflicher Handlungs-
kompetenzen auf Seiten der Beschéftigten steht hier im Mittelpunkt (vgl. ZIMMER 1998).

Wenn aso die sinnvolle Verknipfung der Kompetenzbausteine in Form einer allumfassenden
Handlungskompetenz gefordert wird, so stellt sich als nachstes die Frage, wie dieser An-
spruch in ein Qualifizierungskonzept ,, E-Commerce* zu integrieren ist — und hier setzt der
kooperative Modellversuch Junior Enterprise Network — Juniorenfirmen im Netzverbund —
an.

3 Didaktisch-methodisches Potenzial der Juniorenfirma

Um das Szenario des Modellversuchs besser erschlief3en zu kénnen, wird zunéchst erlautert,
warum das didaktisch-methodische Konzept der Juniorenfirma als Ausgangspunkt gewahit
wurde.

In der Berufshbildungspraxis ist zunehmend festzustellen, dass funktionsorientierte betrieb-
liche Organisationsformen zugunsten prozessorientierter Formen in den Hintergrund geraten
(vgl. RAUNER 1998, 15). Damit verbunden ist die Beobachtung, dass sich streng segmen-
tierte und begrenzte Arbeitsschritte zugunsten ganzheitlicher und Ubergreifender
Arbeitsfelder auflésen (vgl. ELSTER 2002, 166). Um diesem Wandel Rechnung zu tragen,
bedarf es eines anderen Leitgedankens in der beruflichen Bildung: Im Vordergrund muss die
Fahigkeit zur ,Gestatung aler Bestandtelle bzw. Faktoren eines Prozesses® stehen
(ZIMMER 1998, 128). Dabei bedeute Gestaltung, dass ,alle Prozessteile in Bezug auf das
Prozessziel bzw. -ergebnis in allen Aspekten — von den 6konomischen bis zu den subjektiven
— optimal aufeinander abzustimmen” sind (ebd.).

An dieser Stelle kann weder auf die Fllle der neuen oder verdnderten Tétigkeitsfelder, die sich aus der Ein-
fuhrung von E-Business Ldsungen fir kaufmannische Beschéftigte ergeben, noch auf die hieraus resultieren-
den Kompetenzanforderungen genauer eingegangen werden. Vgl. hierzu DORN u.a. 2001; DORN 2002;
ELSTER 2002; REIN 2002.
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Das Konzept Juniorenfirma — entwickelt als eine Erganzungsmethode der betrieblichen Aus-
bildung (vgl. ausfuhrlich KUTT 2002, FIX 1989) — trégt diesem Trend in besonderem Mal3e
Rechung. Ausgehend von realen Auftrégen sowie realen Waren- und Geldstrémen (vgl.
KUTT 2002, 81ff.) sind die ablaufenden Arbeits- und Lernprozesse von den vorliegenden
Realauftrdgen abhangig und daher nur zu einem geringen Tell planbar. Juniorenfirmen zeich-
nen sich somit durch eine Dominanz der Prozess- gegeniber der Strukturebene aus (vgl.
TRAMM/GRAMLINGER 2002, 106). Die Dominanz der Prozessebene bedingt wiederum
ein hohes Mal3 an Projektorientierung und Flexibilitat. Um Flexibilitdt zu ermoglichen, bietet
das Konzept einen grofderen Handlungsspielraum, der wiederum Eigeninitiative und Verant-
wortungsiibernahme voraussetzt. Je nach Auftrag und Projektplanung ergeben sich wiederum
unkalkulierbare Lernbedarfe, die von den Junioren selbstorganisiert recherchiert, verarbeitet
und angewandt werden miissen. Die Juniorenfirma bietet Auszubildenden einen Arbeits- und
Lernort, in dem komplexe Arbeitsprozesse — von der Auftragsanfrage Uber die Auftragsbe-
arbeitung bis zur Reflexion des Arbeitsprozesses — in hoher Eigenverantwortung bearbeitet
werden.

Ein Vorteil des Konzeptes ist seine hohe Flexibilitét. In der Praxis sehr unterschiedlich reali-
siert, ermdglicht es sowohl Schulen als auch Betrieben, Juniorenfirmen unter verschieden-
artigsten Rahmenbedingungen umzusetzen. Das Konzept Juniorenfirma erweist sich aber
auch im Hinblick auf sich sténdig verandernde Anforderungen in der Arbeitswelt als sehr
nitzlich und flexibel. Die Aktualitdt der Real auftrage, die ein zentrales Moment in dem Kon-
zept darstellen, erméglicht ein offenes Curriculum, das sich kontinuierlich weiterentwickelt
und den Markterfordernissen anpasst. Das Gelernte hat damit eine unmittelbare Verwertbar-
keit fur zukUnftige Arbeitsaufgaben.

4 DieVision —Juniorenfirmen im virtuellen Netzverbund

Kernidee des Zwillingsmodellversuchs JeeNet ist der Aufbau eines virtuellen Netzwerkes
zwischen réumlich getrennten schulischen und betrieblichen Juniorenfirmen. Ziel ist es,
durch die kooperative lernortiibergreifende Bearbeitung von Realauftragen im Geschéftsfeld
Onlinehandel und Webdesign E-Commerce-Kompetenzen zu erwerben und unternehmerisch
zu denken und zu handeln.*

Im Rahmen dieses Szenarios soll auch ergrindet werden, Gber welches Potenzial das Konzept
Juniorenfirma hinsichtlich der Lernortkooperation verfugt, inwieweit schulische und betrieb-
liche Juniorenfirmen in den kooperativen Netzverbund |lernortspezifische Potenziale einbrin-
gen konnen und ob die charakteristischen Probleme, mit denen die einzelnen Lernorte zu
kadmpfen haben, innerhalb eines virtuellen Netzverbundes von Juniorenfirmen einer Ldsung
zugefihrt werden konnen.

* Fir einen umfassenden Uberblick tber Ziel und Vorgehensweise im Modellversuch JeeNet vgl.

GAVRANOVIC u.a 2002.
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4.1 Ebenen der Lernortkooperation

Kooperation im Modellversuch JeeNet findet auf zwei Ebenen statt: auf der Ebene der
Betreuer und auf der Ebene der Lernenden.

Die erste Ebene bildet das sogenannte Coach.Net, in dem Lehrer, betriebliche Betreuer und
Mitarbeiter der wissenschaftlichen Begleitforschung miteinander kooperieren. Die Beteiligten
arbeiten sowohl in regelmaldigen, personlichen Arbeitstreffen als auch virtuell zusammen.
Das Coach.Net verfolgt mehrere Aufgaben: Zum einen wird das didaktisch-methodische
Konzept Juniorenfirma inhatlich weiterentwickelt und professionalisiert, um z.B. die
Zusammenarbeit in einem Netzverbund realisieren zu kdnnen oder um im Hinblick auf Zerti-
fizierungsbestrebungen, Instrumente fir Bewertungsprozesse selbstorganisierter Einzel- und
Teamleistungen anzubieten (vgl. ELSTER u.a. im Druck). Zum anderen ist es fur den inhalt-
lichen Aufbau der kooperativen, internetbasierten Lern- und Arbeitsplattform JOMP verant-
wortlich (vgl. unten).

Die zweite Ebene der Lernortkooperation umfasst die Zusammenarbeit der Lernenden im so
genannten Enterprise.Network. Schiler und Auszubildende, die in den jeweiligen Junioren-
firmen eingesetzt sind, bearbeiten gemeinsam Realauftrége. Unterstiitzt durch eine internet-
basierte Lern- und Arbeitsplattform — von den Lernenden selbst JOMP® getauft — werden drei
Intentionen verfolgt:

(1) Durch die Bildung virtueller Projektteams zwischen den Lernorten schulische und
betriebliche Juniorenfirma und die gemeinsame Arbeitsplattform, die allen Beteiligten zur
Verfigung steht, soll der kooperative Lern- und Arbeitsprozess initiiert werden und die
Auftragsbearbeitung erfolgen.

(2) In einer Lernbibliothek auf der Internetplatitform JOMP finden die Schiler und
Auszubildenden online gestellte Lern- und Arbeitsmaterialien (webbasierte Lernmodule,
Checklisten, Feedbackbtgen etc.), die entlang eines idealtypischen Auftragszyklus abgel egt
sind. Sie sollen den Nutzern bei der Auftragsbearbeitung und der Selbstbewertung ihres Lern-
prozesses behilflich sein und dient der problemorientierten Erarbeitung jeweils benttigten
Wissens.

(3) Ebenfalls auf JOMP finden sich Kommunikationsforen und eine ,, Azubibérse”, die zum
Austausch von Erfahrungen, Materialien und Problemen genutzt werden kann. Hiermit wird
die Idee verfolgt, einen ersten Impuls zur Entstehung einer Community of Practice zu setzen.

®  Kurzform fiir Junior Online Marketplace
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Abb. 1: Lernortkooperation im virtuellen Netzverbund

5 Verschiedene Lernorte—ein Konzept

Wenn an den verschiedenen Lernorten dasselbe Konzept umgesetzt wird, dann lief3e sich fra-
gen: Welchen Gewinn verspricht die Lernortkooperation? Anders gefragt: Wo ergibt sich der
Mehrwert, wenn Gleiches auf Gleichestrifft?

Das Konzept Juniorenfirma nimmt unter den unterschiedlichen Rahmenbedingungen und
Aufgabenstellungen der einzelnen Lernorte recht verschiedenartige Gestalt an. Der Gewinn
der Lernortkooperation liegt in der Nutzung und Bindelung der Potenziale der einzelnen
Lernorte und in der Erganzung der unterschiedlichen Aufgaben und Rahmenbedingungen.

5.1 Aufgabenfelder

Die schulischen und betrieblichen Juniorenfirmen verstehen sich im Netzverbund as gleich-
berechtigte Partner. Dies wird durch einen gemeinsam erarbeiteten und geschlossenen
Kooperationsvertrag unterstrichen. Neben dem gemeinsamen Ziel, sich durch die
Zusammenarbeit far Formen virtueller Arbeit zu qudlifizieren, gibt es aber auch
lernortspezifische Ziele und Aufgaben.

5.1.1 Schulische Juniorenfirma

Der Aufbau der schulischen Juniorenfirma als Lernort verfolgt die Aufgabe, auch Schilern
aus klein- und mittelstdndischen Betrieben (im Folgenden KMU) die Arbeit in einer
Juniorenfirma zu ermdglichen. Wahrend GrolRunternehmen ohne viel Aufwand
betriebseigene Juniorenfirmen grinden kénnen, bleibt diese Form des Ausbildungskonzeptes
KMU aufgrund zu geringer Auszubildendenzahlen verwehrt.
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Zugleich wird das Ziel verfolgt, Uber die beteiligten Schiler KMU als Kunden zu gewinnen.
Mit diesem Gedanken werden zwei Intentionen verfolgt, die auch der Lernortkooperation
dienen: Zum einen sollen die Betriebe Uber die Bearbeitung ihrer Auftrége durch den schuli-
schen Partner Einblick in die schulischen Aktivitéten ihrer Auszubildenden gewinnen. Zum
anderen wird das Ziel verfolgt, Auszubildenden die Funktion eines , E-Business-Pioniers’ in
KMU zukommen zu lassen. Gerade KMU, die sich bisher noch nicht mit E-Business befasst
haben, konnten Uber ihre Auszubildenden und deren Erfahrungen in der schulischen
Juniorenfirma an das Thema herangefihrt werden.

Die schulischen Betreuer sehen ihre Aufgaben nicht nur auf der inhaltlichen Ebene — dem
Erwerb von E-Commerce-Kompetenzen und unternehmerischen Handelns — sondern vor
allem auf methodisch-didaktischer Ebene unter Berlicksichtigung schulischer Rahmenbedin-
gungen. Ein Hauptmerkmal der Arbeit in der Juniorenfirma ist die Bearbeitung von Realauf-
trégen. Die schulischen Betreuer missen in die Auftragsbearbeitung aber auch teilweise fest-
gelegte Lehrplaninhalte ,, unterbringen”, da die Juniorenfirmain das Stundenbudget eines aus-
gewdahlten Unterrichtsfachs eingebettet ist (in unserem Fall das Fach EDV).

Eine weitere Aufgabe stellt die Erprobung selbstorganisierten, eigenverantwortlichen Arbei-
tens mit Realprojekten unter schulischen Bedingungen dar. Nicht nur Schiler betreten mit
dieser Arbeitsform Neuland, sondern gerade Lehrenden wird ein hohes Mal3 an Umdenken
und ,, Loslassen® abverlangt.

Dariber hinaus wird im Kontext der Gestaltung selbstorganisierter Lern- und Arbeitsprozesse
die Entwicklung und Erprobung neuer Methoden der Leistungsbewertung as Aufgabe gese-
hen. Hierbel stehen schulische Betreuer vor mehreren Herausforderungen: Es bedarf zum
einen Methoden, die sowohl Einzel- als auch Teamleistungen erfassen, zum anderen miissen
Verfahren entwickelt werden, die zugleich Selbst- und Fremdeinschdtzungen erlauben.
Schliefdich ist zu prifen, wie die eben genannten Formen der Leistungsbewertung zertifiziert
werden kénnen und welchen Stellenwert sie im Vergleich zu herkémmlichen Berufsschul-
noten haben.

Die in den Schulen erarbeiteten Konzepte kdnnen aber von den betrieblichen Partnern tber-
nommen und den eigenen Anspriichen entsprechend angepasst werden. Dies betrifft sowohl
didaktische Fragen wie die neue Rolle der Lehrenden und Konzepte zur
Leistungsbeurteilung. Die Betriebe konnen hier von den padagogischen und fachlichen
Kompetenzen der Schulen profitieren.

5.1.2 Betriebliche Juniorenfirma

Betrachtet man die Ziele und Aufgaben der beteiligten betrieblichen Juniorenfirmen, so sind
durchaus andere Schwerpunkte zu erkennen.

Den Auszubildenden wird mit dem Konzept der Juniorenfirma ein eigenverantwortlicher
Raum zur Verfigung gestellt, in dem sie sich ,,austoben” kénnen. Zum ersten Ma werden die
Auszubildenden nicht von Fachbetreuern an die Hand genommen und mit konkreten Arbeits-
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paketen beauftragt. Jeder Mitarbeiter der Juniorenfirma erhélt die Gelegenheit, seine Stérken
und Schwéchen zu erkunden und die Verantwortung fir sein Handeln zu Gbernehmen — mit
Erfolgen wie mit Misserfolgen. Bel der selbststéndigen Bearbeitung der von den Junioren
selbst akquirierten Realauftrége stehen Kundenorientierung und Gewinnerzielung im Vorder-
grund. Als eine wesentliche Aufgabe sehen die Auszubildenden, sich gegenseitig zu unter-
stitzen; mit dem Konzept der ausbildungs- und jahrgangsiibergreifenden Zusammenarbeit
wird dieses Vorhaben zusétzlich gefordert.

Das Erzielen von Synergien und die Erweiterung des eigenen Blickwinkels in der koopera-
tiven Zusammenarbeit sind demnach ein wichtiger Bestandteil der Juniorenfirmenarbeit. Die
Zusammenarbeit in einem virtuellen Netzwerk kann diesem Aspekt noch mehr Raum und
Gelegenheit geben. Schulische Juniorenfirmen lernen Arbeitsweise und Organisationsformen
betrieblicher Juniorenfirmen kennen; diese wiederum konnen Uber den , Tellerrand® ihres
eigenen Betriebs blicken.

5.2 Rahmenbedingungen

Die einzelnen Lernorte sind ganz unterschiedlichen Rahmenbedingungen unterworfen, die
die jeweilige Gestalt des Konzepts Juniorenfirma pragen. Aus Sicht des Modellversuchs steht
das Potenzial des jeweiligen Partners im Vordergrund, aus Sicht der Beteiligten mit der
»Praxisorille’ sind es eher Unterschiede und Problemfelder, die es zu tberwinden gilt.

5.2.1 Ressourcenverteilung

Lenkt man den Blick auf die Ressourcenausstattung der jeweiligen Lernorte, so lassen sich
zum Tell gravierende Unterschiede feststellen. Dies betrifft nicht nur die unterschiedliche
Ausstattung zwischen Schule und Betrieben; auch zwischen verschiedenen Ausbildungs-
betrieben variiert die Ressourcenausstattung zum Tell sehr stark. Im Verlauf des Modellver-
suchs stellte sich dieses Ungleichgewicht als ein hemmender Faktor in der Zusammenarbeit
heraus. Sowohl die Motivation der Schuler und Auszubildenden als auch die Zusammenarbeit
der Betreuer wurde hierdurch mal3geblich beeinflusst.

Lernortkooperation ist diesbezliglich ein Weg, an den Ressourcen der anderen Lernorte zu
partizipieren und deren Starken zu bindeln. Dies wird deutlicher, wenn man sich die weiteren
Rahmenbedingungen genauer anschaui.

5.2.2 Raumliche Rahmenbedingungen

Waéhrend die Auszubildenden der betrieblichen Juniorenfirma im Otto Versand z.B. Uber ein
eigenes Grolyraumbiro mit jeweils einem internetfahigen PC-Arbeitsplatz pro Mitarbeiter
nebst Besprechungstisch und Teekliche verfligen, steht den Mitarbeitern einer beteiligten
schulischen Juniorenfirma ein kleiner Arbeitsraum zur Verfligung, in dem sich jeweils zwei
Schiler einen PC-Arbeitsplatz teilen. Allerdings unterliegt die betriebliche Juniorenfirma
einem realen Kostendruck, da sie Miete zahlen muss, wéhrend die Schiler ihren Arbeitsraum
in der Schule kostenfrei nutzen.
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Diese Unterschiede konnen auf dem Wege der Lernortkooperation nur indirekt fruchtbar
gemacht werden: Der finanzielle Druck und die professionelle Ausstattung fihren zu einer
motivierten Arbeitsweise der Auszubildenden und suggerieren den Kunden eine hohe Kom-
petenz. Hier ist von den Betreuern der Juniorenfirmen Fingerspitzengefihl gefordert, um
diese Motivation und die positive Kundenresonanz auf andere Juniorenfirmen Ubertragen zu
konnen, denn auch der gegenteilige Effekt ist moglich: Schlechter ausgestattete Junioren-
firmen werden demotiviert und fiihlen sich insbesondere den Kunden gegenlber zweitrangig.

5.2.3 Zeitliche Rahmenbedingungen

Als ein zentrales Hemmnis fUr die Zusammenarbeit haben sich die Unterschiede beziiglich
der zeitlichen Rahmenbedingungen herausgestellt. Die duale Ausbildung der Schiler ist in
Blocken organisiert; dies schlief3t auch die schulische Juniorenfirma ein. Die Schiler sind
jewells zweimal im Jahr fur je sechs Wochen in der Schule, davon ist ein Tag pro Woche
Projekt- und somit Juniorenfirmentag. Es gibt drei Blockgruppen, die an dem Modellversuch
Uber das Jahr teilnehmen und zeitversetzt in der Schule sind. Bei Betrachtung der betrieb-
lichen Seite zeigen sich ganz andere Rahmenbedingungen: Die Auszubildenden sind in der
Regel sechs bis zwolf Wochen kontinuierlich in der Juniorenfirma eingesetzt. Der Einsatz-
beginn ist zudem individuell, sodass nie alle zum selben Zeitpunkt kommen und gehen.
Dariiber hinaus gibt es so genannte Konstanzmanager, die fir ein Jahr ausbildungsbegleitend
eine Coaching- und Koordinationsfunktion tibernehmen. Die Einarbeitung neuer Azubis und
die Kontinuitét in der Arbeit sind daher in der betrieblichen Juniorenfirma wesentlich leichter
sicherzustellen as in der schulischen.

Die Kooperation zwischen den Juniorenfirmen kann hier auf zweierlei Weise dienlich sein:
Einerseits kann ein Erfahrungsaustausch zwischen den Lernenden dazu beitragen, dass erwor-
benes Wissen nicht durch die hohe Fluktuation in den Juniorenfirmen verloren geht; anderer-
seits kann die Kontinuitét vor alem schulischer Juniorenfirmen gegentiber dem Kunden
sichergestellt werden, wenn der Auftrag im Netzverbund bearbeitet wird und somit nicht auf
den Schulblock beschrankt bleiben muss.

5.2.4 Organisatorisch-strukturelle Rahmenbedingungen

Die Motivation der lernenden Junioren wird in hohem Mal3e von der Freiwilligkeit ihrer Teil-
nahme bestimmt. Wahrend sich im Betrieb die Auszubildenden fir einen Einsatz in der Juni-
orenfirma bewerben miissen, der aber nicht obligatorisch im Ausbildungskonzept verankert
ist, missen sich die Schiler fur eines von drel parallel verlaufenden Projekten (davon ist
eines die Juniorenfirma) bewerben.

Ebenso bedeutsam fur die Motivation und Identifikation mit der Juniorenfirmenarbeit scheint
der Unterschied, dass die betriebliche Juniorenfirma einen hohen Bekanntheitsgrad im Mut-
terunternehmen hat und sehr beliebt ist, wahrend der schulische Partner bisher weitest gehend
unbekannt ist und den Schilern noch wenig Identifikationsanreize bietet. Dieser Umstand
fordert auch, dass sich die Schiler nach wie vor in der Schilerrolle sehen und im Gegensatz
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zu den betrieblichen Partnern noch nicht in ausreichendem Mal3e unternehmerisch denken
und handeln.

Das Netzwerk bietet zwar aufgrund seiner Abstraktheit zundchst wenig
Identifikationsanreize. Andererseits kann die virtuelle Vernetzung den Bekanntheitsgrad der
schulischen Juniorenfirmen sehr erhthen und somit dieses Konzept auf schulischer Seite
positiv beeinflussen.

5.2.5 Administrative Rahmenbedingungen

Die schulische Juniorenfirma wird als Teil der schulischen Ausbildung gesehen. Sie steht in
Zeitkonkurrenz zu anderen Schulféchern und muss dazu bestimmte Fachinhalte transpor-
tieren. Insbesondere in der Zeit der Prufungsvorbereitung falt sie ,hinten runter, da sie
keine Relevanz fir das Abschlusszeugnis hat und die Schiler sie lediglich as
Zusatzbelastung empfinden. Die betriebliche Juniorenfirma ist weitest gehend frel von
externen Vorgaben. Sie steht nicht in Konkurrenz zu anderen Ausbildungsteilen und
Prufungszeiten, da die Einsatzzeiten jedes Auszubildenden mit den Ausbildungsreferenten
individuell geplant werden. Die Arbeit in der Juniorenfirma erlaubt daher viel mehr
Freiraume und Gestaltungsmdglichkeiten seitens der Auszubildenden. Allerdings vermissen
die betrieblichen Junioren gerade aufgrund ihrer teilweise immensen Einsatzbereitschaft ein
Abschlusszertifikat, das ihre Arbeit honoriert und ihnen as Zusatzqualifikation in der
Ausbildung angerechnet wird.

Die Flexibilitét des Konzepts Juniorenfirma wird hier ebenso deutlich wie die unterschied-
lichen Auspragungen, die dieses Konzept unter den verschiedenen administrativen Rahmen-
bedingungen annimmt. Diese Bedingungen determinieren das Lernen und Arbeiten in der
Juniorenfirma, sodass diesbeziiglich Lernortkooperation wenig zur Flexibilisierung beitragen
kann. Sowohl auf Seiten der Lehrenden und Betreuer a's auch auf Seiten der Lernenden kann
eine verstarkte Zusammenarbeit aber helfen, die Sensibilitét fur die Bedingungen zu erhdhen,
die das Handeln der Einzelnen bestimmen.

6 Der virtuelle Netzverbund als Schltissel zur K ooperation

Lernortkooperation kann also helfen, lernortspezifische Rahmenbedingungen und Aufgaben-
felder auszugleichen. Ihre besondere Stérke liegt aber darin, die spezifischen Potenziale zu
bindeln, die aus diesen Aufgaben und Rahmenbedingungen resultieren. — Von welchen
Potenzialen sprechen wir?

6.1 PotenzialedesLernorts Schule

Zentrale Starken schulischer Juniorenfirmen sind die kompetenten Fachlehrer, die die Arbeit
in den Juniorenfirmen inhaltlich und didaktisch betreuen, sowie die Einbindung von Auszu-
bildenden aus KMU.
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Das intensive Coaching durch die Lehrenden im Sinne eines Lernberaters dient dazu,
Arbeitsprozesse zu analysieren und Lernprozesse zu reflektieren. Beides sind V oraussetzun-
gen, um arbeitsprozessorientiertes Lernen optimal zu fordern.® Von diesem Potenzial kénnen
betriebliche Partner im Kontext virtueller Vernetzung profitieren. Schiler und Auszubildende
tauschen ihre Erfahrungen aus und die Arbeit der schulischen Betreuer fliefdt indirekt auch in
den Erfahrungshorizont des Auszubildenden ein, der am anderen Ende der Stadt sitzt.

Die Einbindung von Auszubildenden aus KMU in die Arbeit schulischer Juniorenfirmen
erfahrt durch die virtuelle Vernetzung eine erhebliche Ausweitung: Diese Auszubildenden
lernen die Arbeitsweise und Organisationsformen von Grol3betrieben kennen, wodurch sich
ihr Kontextwissen wesentlich vermehrt — eine Forderung, die insbesondere hinsichtlich
moderner Organisationsformen von Arbeit haufig erhoben wird (vgl. DORN 2002, 46; REIN
2002, 59 f.). Letztlich trifft dies aber auf ale Ausbildungsbetriebe und Schulen zu: Im virtu-
ellen Netzverbund lernen alle Schiilerinnen, Schiler und Auszubildenden die verschiedensten
Lern-, Arbeits- und Organisationsformen kennen und erweitern auf diese Weise ihren Wis-
senshorizont.

6.2 PotenzialedesLernortsBetrieb

Schulische Juniorenfirmen konnen im Gegenzug von den viel grofderen Ressourcen und Frei-
raumen der betrieblichen Partner profitieren. Zum einen bietet sich den Lernenden die
Chance, Uber ihre virtuellen Partner Einblick in die komplexe Arbeitsstrukturen eines Grof3-
unternehmens zu erhalten. Damit verbunden er6ffnet sich ihnen die Mdglichkeit, andere
Lern- und Arbeitskulturen kennen zu lernen. Zum anderen bietet sich schulischen
Juniorenfirmen die Mdaglichkeit, einzelne Arbeitspakete umfangreicher Auftrége zu
bearbeiten, die sie im Ganzen niemals bewaltigen kdnnten. Dadurch vergrof3ert sich der Kreis
ihrer Kunden ebenso wie die Komplexitéat moglicher Arbeits- und Lernprozesse.

Schliefdlich ermdglicht der Netzverbund den Erwerb von Kompetenzen fir die virtuelle Ko-
operation und Kommunikation — in Zeiten zunehmender digitaler Vernetzung ein zukunfts-
weisender Kompetenzbaustein (vgl. ebd.).

6.3 Virtuelle Kooperation konkret

Kern der Lernortkooperation im Modellversuch JeeNet ist die virtuelle Vernetzung der Juni-
orenfirmen auf der Ebene der Lernenden. Bekanntermal3en werden zwei idealtypische
Formen virtueller Netzwerke unterschieden: virtuelle Teams und Communities of Practice:

e Alsvirtuelle Teams werden flexible Gruppen standortverteilter und ortsunabhangiger
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter bezeichnet, die auf der Grundlage von gemeinsamen
Zielen bzw. Arbeitsauftragen ergebnisorientiert geschaffen werden und informations-
technisch vernetzt sind“ (KONRADT/HERTEL 2002, 18; Hervorhebung Z.D./F.E.).

® Dieswird in den unterschiedlichsten Darstellungen zum Lernen im Arbeitsprozess immer wieder betont; vgl.

fur viele: BAITSCH 1998; ROHS/BUCHEL E 2002; STAUDT/KLEY 2001; STRAKA 2001.
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e ,Communities of Practice sind informelle bereichsinterne oder berei chslibergreifende
Personengruppen und Netzwerke innerhalb einer Organisation, die aufgrund gemein-
samer Interessen Uber einen langeren Zeitraum miteinander kommunizieren, kooperie-
ren, Wissen und Erfahrungen austauschen und dabei voneinander lernen (...). Die Mit-
arbeit an einer solchen Community ist freiwillig. Die Ziele werden von der Commu-
nity selbst ausgehandelt® (REINMANN-ROTHMEIER/MANDL u.a. 2001, 92; Her-
vorhebung Z.D./F.E.).

Beide Formen virtueller Netzwerke werden im Modellversuch JeeNet angestrebt. Das Herz-
stuick der virtuellen Kooperation bildet die bereits erwahnte Kommunikationsplattform JOMP
im passwortgeschiitzten Bereich der JeeNet-Webseite auf www.jeenet.de. Diese Plattform
bietet neben einem Terminkalender, Adressenverwaltung und Dateiuploadbereich vier Funk-
tionen, die beide Formen virtueller Zusammenarbeit unterstiitzen:

e einen Online-Marktplatz und ein Projektmanagementtool zur Unterstiitzung der virtu-
ellen Teams,

e ein Forumund eine Bibliothek zur Unterstiitzung der Community of Practice.

Was heilt das konkret?

6.3.1 Virtuelle Teamarbeit

Die Junioren akquirieren selbststandig Auftrége in den Mutterunternehmen oder in der freien
Wirtschaft, die schulischen Juniorenfirmen in erster Linie in den Ausbildungsbetrieben ihrer
Berufsschulen.

Im n&chsten Schritt wird der akquirierte Auftrag hinsichtlich seines Umfangs, der einzelnen
Elemente, der bendtigten Ressourcen etc. analysiert. Die Junioren entscheiden, ob der
Auftrag angenommen, ganz bearbeitet oder nur einzelne Arbeitspakete bewaltigt werden
koénnen. Im letzteren Fall zerlegt die Juniorenfirma den Auftrag in Teilauftrége.

Der jeweiligen Juniorenfirma obliegt es, digenigen Arbeitspakete, die nicht bearbeitet
werden konnen, auf dem Marktplatz der Juniorenfirmen — JOMP — as Tellauftrége
auszuschreiben. Hat die Juniorenfirma entschieden, den Auftrag gar nicht zu bearbeiten, so
wird der gesamte Auftrag ausgeschrieben. Der Marktplatz unterstitzt die Ausschreibung und
Vergabe ganzer Auftrage ebenso wie einzelner Arbeitspakete.

Alle Juniorenfirmen im Netzverbund haben die Méglichkelt, sich um ausgeschriebene Auf-
trage oder Teilauftrége zu bewerben. Digjenige Juniorenfirma, die das beste Preis-L eistungs-
Verhdltnis bietet, bekommt den Auftrag. Bel zerlegten Auftragen wird dieser arbeitsteilig
bearbeitet und nach Beendigung der Arbeiten zusammengeflgt.

Diese arbeitsteilige Bearbeitung umfasst die eigentliche virtuelle Teamarbeit. Die einzelnen
Lernenden, die in den jeweiligen Juniorenfirmen mit der Bearbeitung des Auftrags befasst
sind, bilden das virtuelle Team. Digjenige Juniorenfirma, die den Auftrag akquiriert hat, stellt
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einen Projektmanager, dem die Koordination der Auftragsbearbeitung, der Kundenkontakt
und damit auch die Verantwortung fir die Auftragsbearbeitung obliegt. Die einzelnen Team-
mitglieder verpflichten sich zur Einhaltung bestimmter Termine und Kommunikationsregeln.
Sie bearbeiten den Teilauftrag unter Beachtung dieser Regeln, Termine und Meilensteine. Die
Zusammenarbeit wird durch ein Projektmanagementtool auf JOMP unterstiitzt, das den Pro-
jektfortschritt, die Verantwortlichkeiten, Termine und Meilensteine abzubilden erlaubt.

6.3.2 Communities of Practice

Den Kern der Communities of Practice bildet das Prinzip des von- und miteinander Lernens
der Juniorenfirma. Die virtuelle Kooperation mit anderen Juniorenfirmen erlaubt die Aus-
weitung dieses Konzepts juniorenfirmentbergreifend. Dies findet auf zwei Ebenen statt: einer
vorstrukturierten und einer vollig freien.

Vorstrukturiert erfolgt diese Form der Zusammenarbeit im Rahmen der Bibliothek auf JOMP.
In der Bibliothek befindet sich eine Visualisierung des Auftragszyklus. Jedem Schritt in die-
sem Auftragszyklus sind einerseits Lernhilfen zugeordnet, die die Lehrenden den Junioren
zur Verfigung stellen (beispielsweise kurze Online-Lernsequenzen, Leitfaden, Checklisten).
Andererseits ist an jedem einzelnen Schritt den Lernenden die Mdglichkeit gegeben, selbst-
sténdig Dateien, Dokumente oder Links aus dem Internet hochzuladen oder eigene Erfahrun-
gen und Tipps einzustellen, die ihnen bei der Auftragsbearbeitung geholfen haben.

Daneben befindet sich auf JOMP ein Forum, in dem selbststéndig neue Themen eingestellt
werden konnen. Hier kdnnen die Lernenden in vollkommen freier Weise fur sie wichtige
Themen besprechen. Sie konnen beispielsweise Erfahrungen mit bestimmten Kunden,
Arbeitsformen oder Software austauschen oder sich gegenseitig bei konkreten Problemen in
der Auftragsbearbeitung helfen.

7 Vision oder Wirklichkeit?

Juniorenfirmen, die in virtueller Kooperation reale Auftréage bearbeiten — dieses Konzept
klingt sehr ehrgeizig. Ist es Uberhaupt realisierbar?

Auf dem Weg zu einem funktionierenden virtuellen Netzverbund haben sich Hirden aufge-
baut, die vor allem den genannten lernortspezifischen Rahmenbedingungen entspringen. Die
genannten Vorteile der virtuellen Lernortkooperation sind den Beteiligten nicht immer trans-
parent, die Probleme erscheinen oftmals Uberméachtig. Trotzdem sind wir schon ein gutes
Stick vorangekommen: Der Erfahrungsaustausch zwischen den Partnern sowohl auf der
Ebene der Lernenden als auch auf der Ebene der Betreuer wird von allen Beteiligten al's sehr
fruchtbar erfahren, und ein erster arbeitsteilig von den Lernenden im virtuellen Netzverbund
Zu bearbeitender Auftrag ist auf den Weg gebracht. Inwieweit sich ale als mdglich gekenn-
zeichneten Synergien realisieren lassen, wird sich erst im Rahmen der Evaluation erweisen —
hierzu an dieser oder anderer Stelle zu einem spéteren Zeitpunkt mehr.
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JURGEN VAN BUER & OLGA TROITSCHANSKAJA
(Humboldt-Universitét zu Berlin)

Das Betriebspraktikum alsLernort im Lernortverbund —
zwischen Anspruch und Wirklichkeit

1 Zur Einfuhrung - diedrejahrige Berufsfachschule als,, Er satzangebot*
fur das Duale System der Berufsausbildung?

Seit Jahren stellt sich die Situation auf dem Ausbildungsstellenmarkt, besonders auf dem der
betrieblichen Ausbildung, als stark angespannt dar; dies gilt besonders fur den kauf mannisch-
verwaltenden Bereich, und dort nochmals verstarkt fur die Ausbildungsberufe, die als zu-
kunftstrachtig und mit héheren Vermittlungschancen nach erfolgreichem Abschluss der Aus-
bildung angesehen werden (vgl. z. B. BMBF 2002, 37ff, 85ff; fur Berlin vgl. VAN BUER,
WAHSE u.a. 1999, 211 ff).

Gerade in der Region Berlin hat sich diese Situation in den beiden letzten Jahren eher ver-
schérft als entspannt; so sind Ende September 2002 nach Auskunft der Berliner Arbeitsver-
waltung 9.000 bis 10.000 Jugendliche noch auf der Suche nach einem Ausbildungsplatz, auch
wenn zu diesem Zeitpunkt nach Auskunft der Kammern noch ca. 1.000 betriebliche Ausbil-
dungsplétze nicht besetzt sind. In Brandenburg als direkter Umgebung mit starken Pendler-
bewegungen auch seitens der Nachfrager nach betrieblicher Ausbildung nach Berlin hinein
stellt sich die Situation @nlich schwierig wie in den anderen neuen Bundesléandern dar (vgl.
BMBF 2002, 62ff; fur Brandenburg z. B. REGIERUNGSKOMMISSION BRANDENBURG
2000; auch FREIE PLANUNGSGRUPPE BERLIN (2000).

Vor diesem allgemeinen Hintergrund ist eine Vielfalt von staatlich gestiitzten bis hin zu aus-
finanzierten Mal3nahmen entstanden, um den Bewerbern/innen hinreichend Ausbildungs-
pldtze oder funktionale Aquivalente zur Verfiigung stellen zu konnen. Dabei reicht die
Spannbreite von der Verbundaushildung tber die Verstérkung der Gberbetrieblichen Ausbil-
dung ohne betriebliche Ausbildungsangebote bis hin zum Ausbau vollzeitschulischer Vari-
anten der Berufsausbildung mit externer Kammerprifung, hier besonders der dreijéhrigen
Berufsfachschule (OBF3) (zur Evaluation der Verbundausbildung in Berlin vgl. SEEBER/
VAN BUER/ MOHR 2001; als Beispiel fur die Uberbetriebliche Ausbildung gerade fur lern-
schwéchere Jugendliche in Berlin vgl. die Modulare-Duale-QualifizierungsM al3nahme Stufe
I1: VAN BUER, BADEL u.a. 2001). Fir die ndhere Zukunft, spatestens ab 2006/ 2007, in den
neuen Bundeslandern schon friher, ist jedoch abzusehen, dass die geburtenschwachen Jahr-
gange zu einem erheblichen Rickgang der Nachfrage nach Berufsaushildung insgesamt fuh-
ren werden (z. B. fur Brandenburg vgl. FREIE PLANUNGSGRUPPE BERLIN 2000).

Angesichts dieses kurz skizzierten Hintergrunds stellt sich durchaus berechtigt die Frage:
Stellt die OBF3 nur eine mittelfristig eingesetzte , Ersatzlésung” dar, bis der betriebliche
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Aushildungsstellenmarkt eine zufriedenstellende Balance auch in den einzelnen Nachfrage-
segmenten aufweist?

Dabel bezieht sich die Chiffre der ,, Ersatzlésung” primér auf den folgenden Fakt: Als ein Bei-
spiel fur vollzeitschulische Angebote kann die OBF3 zwar auf eine Reihe von Vorteilen ver-
weisen; diese sind im Wesentlichen: Systematisierung der Lehrangebote, weitreichendes Um-
setzen ausdifferenzierter Simulationen betrieblicher Arbeitsprozesse mittels komplexer
Arrangements, Investitionen in die Konstruktion von Lernfeldern und nicht zuletzt Gber die
Lernzeit hinaus Betreuung der individuellen Entwicklung der Jugendlichen (zu komplexen
Arrangements vgl. z. B. ACHTENHAGEN 1995; zur Lernfeldkonstruktion vgl. z. B. die Bei-
trage in HUISINGA/ LISOP/ STEIER 1999). Die folgende Schwache kann diese Form der
Berufsausbildung jedoch nicht Uberwinden: Diesist die sich grundsétzlich einstellende Erfah-
rungsferne, die sich durch die Nicht-Einbindung der Jugendlichen in die Wertschopfungs-
ketten von Unternehmen ergibt (zum Lernen am Arbeitsplatz vgl. z. B. PATZOLD/ LANG
1999); diese aulRert sich u. a. in Scholarisierung als Ausgliederung von Lernen aus dem all-
taglichen betrieblichen Leistungsvollzug (zum Problem der Scholarisierung in der Berufs-
bildung vgl. z. B. BRUCHHAUSER 2001).

Eine mdgliche Antwort auf diese Debatte ist die Integration betrieblicher Praktikain die voll-
zeitschulischen Angebote in der beruflichen Bildung, so auch in der OBF3.

2 Diedreijahrige Berufsfachschule mit Betriebspraktikum - ein Bildungs-
gang zwischen systematischen Lehrangeboten, komplexer Simulation
von Arbeitswirklichkeit und Erfahrungsraum betrieblicher Wert-
schopfung

Berufsaushildung, die den Jugendlichen keine Erfahrungen tber Wertschépfungsketten und
den daraus entstehenden Anforderungen an den einzelnen Arbeitnehmer in einem betrieb-
lichen Kontext vermittelt, sei trotz der erweiterten Zeitbudgets fir systematisches Lernen
»eingeengt”, so ein Argument, das berufsbildungspolitisch zentral verwendet wird, aber auch
lehr-lern-theoretisch fundiert ist.

Am Berliner Oberstufenzentrum (OSZ) Birowirtschaft & Dienstleistungen wird dies fur die
beiden Ausbildungsberufe des/der Burokaufmanng/-frau bzw. des/der Kaufmanns/ -frau fir
Birokommunikation in der OBF3 systematisch in dreifacher Weise aufgenommen:

e Uber Lernbiroarbeit wird eine komplexe Smulation betrieblicher Wirklichkeit mit dem
vergleichsweise hohen Anteil von etwa 30% des insgesamt verfligbaren Zeitbudgets reali-
siert.

e Die Lernfeldkonstruktion wird stark dahin vorangetrieben, dass eine systematische Ver-
knipfung von fachtheoretischem Unterricht und Lernbiroarbeit mit dem Blick auf die
Abbildung komplexer Arbeitszusammenhange entsteht.

e In das zweite Aushildungsjahr der hier diskutierten vollzeitschulischen Berufsausbildung
ist fest ein 12wdchiges Praktikum eingebunden. Das OSZ versucht, mittels eines informa-
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tionell gestiitzten Netzwerkes Kooperationsbeziehungen zu den entsprechenden Unter-
nehmen aufzubauen und diese zu verstetigen.

Gestutzt durch i. d. R. schulindividuelle Investitionen stellt die Kopplung von fachtheoreti-
schem Unterricht und Lernbiroarbeit einen Bereich dar, der curricular und didaktisch-metho-
disch zumindest hinsichtlich vorliegender Modelle relativ weit entwickelt ist. Die Konstruk-
tion von Lernfeldern markiert derzeit einen sowohl theoretisch a's auch hinsichtlich der Kon-
struktion im unterrichtlichen Alltag einen eher kontrovers diskutierten Bereich, dessen
Implementation im Alltag im Vergleich der einzelnen beruflichen Schulen &uferst unter-
schiedlich vorangetrieben ist. Das Betriebspraktikum hingegen kann bislang as ein Lernort
charakterisiert werden, dessen geplante / gedachte Funktion im Bildungsgang auf einer gene-
rellen Definitionsebene zwar klar verortet ist; angesichts der Bandbreite der verfligbaren
Praktikumplé&tze und der dort angebotenen Tatigkeitsfelder verbleibt dessen curriculare Ein-
bindung in den Bildungsgang bisher jedoch eher unscharf, in Teilen auch zutiefst unklar (s.
Abschnitt 3).

Verscharft wird letzteres noch durch den Umstand, dass die Kooperation zwischen den ver-
schiedenen Lehr- und Ausbildungsinstitutionen in der beruflichen Bildung als eher unbefrie-
digend zu bezeichnen ist: So kann man in der Dualen Berufsausbildung mit einem tradierten
rechtlichen Definitionsrahmen nur in wenigen Félen von Kooperation im Sinne des Wortes
sprechen (vgl. z. B. die Beitrage in WALDEN/ PATZOLD 1999). Vieles deutet darauf hin,
dass die Agenten in den ausbildenden Institutionen zudem den Begriff der Kooperation mit
unterschiedlichen Bedeutungen und in der Folge auch mit unterschiedlichen Handlungsoptio-
nen versehen (fur die Verbundsausbildung vgl. SEEBER/ VAN BUER/ MOHR 2001, 221ff).
Zu vermuten ist: Diese unbefriedigende Situation verscharft sich fir betriebliche (Erfahrungs-
)Angebote, die sich auf Praktikumplétze beziehen, nochmals, denn diese sind nicht in den
Rechtsrahmen von Ausbildungsordnungen und von daraus entstehenden justiziablen Verant-
wortungsiibernahmen seitens der Unternehmen eingebunden.

Vor diesem hier nur kurz skizzierten Hintergrund stellen sich somit mindestens die folgenden
Fragen: Welche Funktionen werden dem Praktikum in den Modellen zugeschrieben, diein der
einschlagigen Literatur zu finden sind? Und welche dieser Funktionen kdnnen empirisch
nachgewiesen werden? Welche Rolle spielt dabei die Variationsbreite der individuellen
Arbeitserfahrungen pro Praktikumplatz sowie die Breite der Praktikumplatze fir die jewei-
lige Lerngruppe / Klasse? Daraus folgt je nach empirischem Befund die folgende Frage:
Kann, - und wenn ja - auf welche Weise kann das Betriebspraktikum curricular und didak-
tisch-methodisch in den Bildungsgang der hier diskutierten OBF3 systematisch und nicht nur
singular-kasuistisch eingebunden werden?

3 Zuden Funktionen des Betriebspraktikumsin der dreijahrigen Berufs-
fachschule - theor etische Uberlegungen

Die einschldgige Diskussion in der Berufsbildungsforschung betont die Bedeutung von (in-
dividueller) Erfahrung in unterschiedlichen Lebenssituationen und dem reflexiven Umgang
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mit dieser fir den Entwicklungsprozess der Jugendlichen (zur Bedeutung von Lernen (in
Wertschdpfungskontexten) und Arbeiten fir die Entwicklung des jungen Individuums vgl. z.
B. NOS 2000). Dies gilt besonders fur die Institution der (beruflichen) Schule; denn diese
kann durch die starke Ausgliederung der in ihr realisierten Wissens-, Denk- und Handlungs-
raume aus der Alltaglichkeit und Vielfalt gesellschaftlichen Lebens charakterisiert werden
(zum Problem der Scholarisierung vgl. z. B. BRUCHHAUSER 2001).

Vor diesem Hintergrund wére eine eher reichhaltige einschlagige Literatur zur Funktion und
Wirkung von Betriebspraktika in den unterschiedlichen Schulstufen und Bildungsgéngen der
allgemeinen und beruflichen Bildung zu erwarten. Dies ist jedoch nicht der Fall, besonders
nicht fur die berufliche Bildung. Vor alem fehlen Untersuchungen, in denen die dem Prakti-
kum jeweils theoretisch zugewiesenen Funktionen empirisch geprift werden. Darliber hinaus
liegen zwar einzelne theoretisch ausgerichtete Beitrége zu moglichen Funktionen von Prak-
tikavor (vgl. z. B. FELLER 2001); im Unterschied zu unterrichtstheoretischen Modellen aus
der allgemeinen Didaktik und aus den verschiedenen Fachdidaktiken sind diese jedoch kaum
bildungs- bzw. schultheoretisch fundiert; eher kann man von einer Auflistung von moglichen
Funktionen sprechen. Dabei ist i. d. R. wenig geklért, ob die jewells ausformulierten Listen
vollstandig oder beispielhaft sind, ob die Funktionen strukturell auf derselben Ebene ange-
siedelt sind etc. Vor allem konnen z. B. die folgenden Fragen empirisch gesichert nicht
beantwortet werden: Welche der mittels theoretischer Uberlegungen identifizierten Funktio-
nen entfalten generelle Wirkungen, kdnnen somit fuir die gesamte Population eines Bildungs-
gangs Gultigkeit beanspruchen? Unter welchen Bedingungen (Kontexten) tun sie dies? Fir
wie lange tun sie dies? Und kénnen die moglicherwelse nachgewiesenen Wirkungen in den
Lehr- und Lernraum von (beruflicher) Schule transferiert werden? Insgesamt ist der Zustand
der einschlégigen Literatur als wenig befriedigend zu charakterisieren.

In der folgenden kurzen Synopse der einschlagigen Literatur kann nur darauf hingewiesen
werden, dass die meisten Funktionen im Rahmen der einschldgigen Modelle zu den gesell-
schaftlichen Funktionen von (Berufs-)Bildungssystemen platziert und ausdifferenziert werden
koénnen (vgl. dazu z. B. BALLAUF 1982; auch VAN BUER/ WAHSE u. a. 1999, 59ff). Dem
(Betriebs-)Praktikum konnen fur die Entwicklung des betroffenen Individuums typologisch
im Wesentlichen die folgenden Funktionen zugeschrieben werden; dabel stellt die
Reihenfolge keine Rangfolge dar:

e Orientierungsfunktion: Das Praktikum ermoglicht ein erstes erfahrungsgestiitztes K ennen-
lernen von Arbeitszusammenhangen in der betrieblichen Wirklichkeit. Dadurch erhalten
die Schiler und Schiilerinnen eine erste Vorstellung tber ihren moéglichen zukinftigen
Arbeitsplatz bzw. Tétigkeitsbereich. Diese Vorstellungen sind zwar singulédr; die so
gewonnenen subjektiven Wahrnehmungen und Bewertungen konnen dann jedoch — z. B.
in (beruflichen) Schule — objektiviert und reflexiv z. B. fur die Berufsfindung und -wahl
genutzt werden.

e Motivationsfunktion: Die Jugendlichen erwerben im praktischen Leistungsvollzug erste
berufsbezogene Kenntnisse und (Teil-)Fertigkeiten. Diesem Prozess wird eine starke
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intrinsische Motivation fur die darauf folgenden Lernprozesse auch im scholarisierten
Raum von Schule zugeschrieben.

e Berufsfindungs- / Berufswahlfunktion: Die Mehrzahl der Jugendlichen geht aus den allge-
meinen Schulen in das Berufsbildungssystem Uber, ohne Uber genauere Vorstellungen
Uber bezahlte Arbeit zu verfigen. So ist es nicht verwunderlich, dassi. d. R. jeder zweite
oder dritte Jugendliche nur Uber ungenaue bzw. stark artefaktgefdhrdete Vorstellungen
Uber die von ihm zu durchlaufenden Bildungs- und Entwicklungsprozesse verfugt (vgl. z.
B. VAN BUER/ WAHSE u.a. 1999, 150ff; fur die Verbundausbildung vgl. SEEBER/
VAN BUER/ MOHR 2001, 91ff). Verscharft wird dieser Zustand noch dadurch, dass —
hier in der dreijahrigen Berufsfachschule — ca. ein Drittel der Schiler und Schilerinnen
das Berufshild nicht aktiv gewahlit hat (s. die Befunde im Abschnitt 4.2.1). Somit wird
dem Betriebspraktikum die Funktion attribuiert, dass es den Berufsfindungs- und Berufs-
wahlprozess im Sinne einer Bindung an den Beruf bzw. an das Tatigkeitsfeld bzw. im
Sinne einer Korrektur der bisherigen Berufsfindung unterstiitze.

e Transferfunktion: In der (beruflichen) Schule erworbene Kenntnisse, Fahigkeiten und
Fertigkeiten kénnen - so die Uberlegungen - in der betrieblichen Leistungssituation ange-
wendet und weiter entwickelt werden. Dabei kann von Transfers in zwelerlei Richtung
ausgegangen werden, (a) von Transfers von dem in der Schule Gelernten in die betrieb-
liche Leistungssituation hinein und (b) von Transfers der in dieser Leistungssituation
(weiter) entwickelten Kompetenz in den darauf folgenden (berufs-)schulischen Lern-
prozess hinein.

e Verknupfungsfunktion: Die komplexen Simulationen betrieblicher Wirklichkeit z. B. im
Rahmen eines handlungsorientierten Unterrichts sollen helfen, Wissen, Denken und Han-
deln des lernenden Individuums systematischer as in traditionellen scholarisierten Lehr-
kontexten zu verknupfen; die Virtuaitd des Handlungsraumes bleibt jedoch
grundsétzlich erhalten und fuhrt somit notwendig zu spezifischen, ebenfalls tendenziell
durch Virtualitét gekennzeichneten Verknipfungen. Im Betriebspraktikum sollen die Ju-
gendlichen die Gelegenheit erhaten, ihr Wissen, Denken und Handeln unter der engen
Fristigkeit und der akzeptierten nur geringen Qualitétsvariation von betrieblicher
Leistungserstellung in Wertschdpfungsketten zu erleben und damit zu einer veranderten
Verknupfung von Wissen, Denken und Handeln zu kommen.

e Lernfunktion: Hier wird i. d. R. organisationales Wissen angesprochen. Zunehmende Be-
deutung kommt aber auch dem prozeduralen Wissen zu, Uber dessen Zustand ca. ein Jahr
vor Eintritt in die berufliche Bildung die Befunde der PISA-Studie fir die deutschen Ju-
gendlichen tells massive Mangel offen legt (vgl. BAUMERT/ KLIEME u.a. 2001, 271ff).

e Qualifizierungsfunktion: Mit dieser Funktion wird priméa der Erwerb betriebs- und
arbeitsplatzspezifischen Wissens bzw. entsprechender (Teil-)Kompetenzen thematisiert.
U. a. entsteht daraus der mdgliche Kontrast von singuldrem erfahrungsgestiitzten Wissen
einerseits und generalisierungsfahigen Wissensbestanden andererseits. Dieser Kontrast
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kann sich in schulischen Lehr- und Ausbildungskontexten ambivalent auswirken — lern-
forderlich, aber auch lernbehindernd.

e Sozialisationsfunktion: Die expliziten und impliziten Regularien und Rituale von (beruf-
licher) Schule als einem separierten und abgeschirmten Lehr-Lern-Raum sind notwen-
diger Weise andere als digenigen in einem Unternehmen; denn letzteres agiert nicht in
einem abgeschirmten, ausfinanzierten, auf Lernen fokussierten Raum, sondern bietet
seine Produkte bzw. Dienstleistungen unter Konkurrenzbedingungen auf Mérkten an und
muss verkaufen, um zu tberleben. Somit sind der Sozialisationskontext einer Schule, ein-
gebettet in die je spezifische Ausformung der Schulkultur, und derjenige eines Betriebes
deutlich unterschieden. Die Sozialisationsfunktion bezieht sich primér auf den Entwick-
lungsgewinn, den die Jugendlichen aus der Verknipfung des fir sie ungewohnten Kon-
textes betrieblicher Leistungserstellung und der sozialen Einbindung in das Unternehmen
gewinnen (konnen).

Uber die oben ausgewiesenen Funktionen hinaus kann zumindest fiir den hier diskutierten
Bildungsgang aus der subjektiven Sicht der Jugendlichen zusétzlich noch die Netzwerk-
bildungsfunktion angesprochen werden. Damit sprechen die Jugendlichen ihre Hoffnung an,
durch die wahrend des Praktikums geknlpften Kontakte ihre spétere Arbeitsplatzsuche effek-
tiver gestalten zu kdnnen.

4 Zu den dem Betriebspraktikum nachweisbaren Funktionen - erste
empirische Befunde zur dreijéhrigen Berufsfachschule

Im Folgenden werden ausgewahlte Befunde der empirischen Studien der Wissenschaftlichen
Begleitung (WB) zu dem hier diskutierten Bildungsgang der OBF3 vorgestellt. Sie wurden
im Rahmen des Modellversuchs (MV) VERONIKA , Verbundinnovation in der kaufméanni-
schen Ausbildung zur Intensivierung der L ernortkooperation® erzeugt.

4.1 Zur Struktur der Untersuchungen der Wissenschaftlichen Begleitung

Die evaluativen Tellstudien sind so angelegt, dass sie die Perspektiven der verschiedenen
Agenten erfassen und miteinander verkntipfen. Dies sind in erster Linie die Jugendlichen
selbst, auf die sich die Mehrzahl der Tellstudien bezieht, aber auch die Lehrer und Lehrerin-
nen sowie die Betriebe, die Praktikumplatze fir den hier diskutierten Bildungsgang anbieten.

Eingesetzt werden sowohl standardisierte als auch halbstandardisierte Fragebdgen (vgl. die
Beitrége in z. B. HERRMANN/ TACK 1994). Teils werden einschlagige Instrumente ver-
wendet bzw. adaptiert (z. B. das Ausbildungstagebuch (fir das Ausbildungstagebuch vgl. z.
B. NOS 2000; auch SEEBER/ VAN BUER/ MOHR 2001, 131ff). Insgesamt sind die ver-
wendeten Instrumente in den Zwischenberichten der WB dokumentiert), teils sind sie neu
konstruiert.

Insgesamt folgen die Studien eher Modellen summativer Evaluation, auch wenn diese sich
stérker auf Prozessvariablen konzentrieren (vgl. z. B. WOTTAWA/ THIERAU 1998; auch
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VAN BUER 2000). Ausgangspunkt ist das Produkt-Prozess-Paradigma mit Input-, Prozess-
und Outputvariablen, die durch die institutionellen etc. Kontextvariablen moderiert werden
(ausfuhrlich vgl. VAN BUER/ BADEL u.a. 2001, 43ff in einem vergleichbar angelegten
Design fir die wissenschaftliche Begleitung eines MV fir lernschwéchere Jugendliche in der
beruflichen Bildung). Dabei werden die verschiedenen Durchgénge des Bildungsgangs
erfasst, so dass sich zum Abschluss der WB ein mehrfach vernetzter Langsschnitt ergeben
wird (2000/2001 - Juni 2003).

Vor diesem Hintergrund sind die im Folgenden vorgestellten Befunde als Zwischen-
ergebnisse zu bewerten.

4.2 Zu soziobiographischen Merkmalen der Jugendlichen im Bildungsgang

Die Altersspannbreite ist relativ grof3; sie reicht von 17 bis 28 Jahren; der Schwerpunkt der
Verteilung liegt jedoch mit etwa drel Vierteln der Jugendlichen zwischen 18 und 20 Jahren.
Insgesamt handelt es sich um so genannte marktbenachteiligte Jugendliche, von denen mehr
als drei Viertel Uber den Realschulabschluss und ca. 15% Uber den erweiterten Hauptschul-
abschluss verfiigen; Abiturienten stellen knapp 10% der Population. Durch die beiden
Berufsbilder bedingt, liegt mit ca. 75% eine klare Dominanz der weiblichen Jugendlichen
vor. Hinsichtlich ihrer nationalen Herkunft stammen Uber die verschiedenen Durchgange
hinweg ca. 15-18% der Jugendlichen als Spataussiedler aus den osteuropéischen Landern;
Migranten anderer nationaler Herkunft sind prozentual in ahnlichem Ausmal3 vertreten. Ca.
25% aller Jugendlichen kommunizieren in der Familie ausschliefflich in einer anderen
National sprache als Deutsch.

4.3 Zuden Urtellen der Jugendlichen Uber das Betriebspraktikum

Insgesamt liegt eine Vielzahl von Befunden zu dieser Frage vor. Die folgende Skizze kon-
zentriert sich auf vier Aspekte: (a) auf das Finden des Praktikumplatzes, (b) auf die Art der
geleisteten Téatigkeiten und deren Bewertung, (¢) auf die emotiona-motivationale Qualitét
des Praktikums und (d) auf die dem Praktikum zuerkannten Funktionen aus der Sicht der
Jugendlichen.

4.3.1 Zum Auffinden des Praktikumplatzes

Der Blick in die Berliner Oberstufenzentren (OSZ) zeigt, dass das Finden von Praktikum-
pldtzen den meisten Jugendlichen selbst obliegt. Schulindividuelle Netzwerke tber Unter-
nehmen, die Praktikumplétze anbieten, und Uber die erwartbare Struktur dieser Plétze liegen
in Berlin derzeit (noch) nicht vor.

Wenn einschl&gige Informationen in umfangreicherem Mal3e vorliegen, sind sie lehrerindivi-
duell , privat“! . Im Kontext des hier diskutierten MV wurde dieses privatisierte Wissen in ein

! Die Evaluation der Berliner OSZ und das derzeit beginnende Coaching zur Stiitzung der Schulentwicklung,

das von der Abteilung Wirtschaftspadagogik der Humboldt-Universitét zu Berlin begleitet wird, machen
deutlich: Die Ingtitution der Einzelschule kann als eine Organisation charakterisiert werden, die as
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schulinternes informationell gestitztes Informationssystem Uberfuhrt. Damit gelingt es, ca.
ein Drittel der Schiler und Schilerinnen direkt Uber das Berliner OSZ Burowirtschaft &
Dienstleistungen an Praktikumbetriebe zu vermitteln. Weitere ca. 25% haben durch die Eltern
Kenntnis von einem madglichen Praktikumbetrieb, knapp 28% werden durch Freunde und
Bekannte auf einen solchen aufmerksam, und ca. 7% entnehmen entsprechende Informa-
tionen aus der Presse bzw. nutzen ihre Kontakte, Uber die sie durch frihere Aushilfstétig-
keiten bereits verfigen.

Die Erfahrungen im Berliner OSZ ,,Burowirtschaft und Dienstleistungen* machen vor alem
sichtbar, dass der Aufbau und besonders die Pflege bereits eines solchen einzel schulinternen
Informationsnetzwerkes aufwandig ist. Dies lasst erahnen, was die Konstruktion und Verste-
tigung eines einzel schul ibergreifenden Informationsnetzwerkes , kosten* wrde.

4.3.2 Zu den im Betriebspraktikum gel eisteten Tatigkeiten und deren Bewertung

Die Jugendlichen in einem Durchgang wurden mittels eines Ausbildungstagebuchs zum einen
und durch standardisierte, eher summative Skalen zum anderen befragt (Fruhjahr 2000),
welche Tétigkeiten sie in ihrem Praktikum durchgefiihrt haben und wie sie diese bewerten.

e Zur Spannbreite der Tatigkeiten: Die Uber die Gesamtheit der Schiler und Schilerinnen

erfassten Tétigkeiten reichen vom Telefondienst Uber allgemeine Sekretariatsaufgaben,
Postbearbeitung bis hin zur Vorbereitung von Schulungen und Seminaren. Diese Band-
breite umfasst sowohl Routinetétigkeiten von geringem Anspruchsniveau as auch kom-
plexe Arbeitsaufgaben mit relativ hohem Verantwortungshalt. Die Bandbreite der Tétig-
keiten, die von dem einzelnen Jugendlichen wahrend des Praktikums realisiert wurde,
variiert ebenfalls @ulerst stark; allerdings deuten sie an, dass diese Bandbreiten auch da-
von abhangen, wie offensiv sie selbst nachgefragt haben, unterschiedliche Arbeits-
bereiche zu durchlaufen.
Die bei dieser Befragung von 78 Jugendlichen vorgelegten Ausbildungstagebiicher bein-
halten insgesamt 510 verschiedene Tétigkeitsnennungen. Diese wurden von der WB in
zwei grol3e Bereiche gegliedert - in sog. Kerntétigkeiten auf der einen und in Neben- bzw.
ausbildungsfremde Tétigkeiten auf der anderen Seite. Dabei beziehen sich die beiden
Begriffe auf die in den beiden Berufshildern definierten curricularen Elemente. Allerdings
ist es nicht gelungen, diese beiden Bereiche vollsténdig Uberschneidungsfrei zu kon-
struieren. Dies betrifft besonders den ,, Telefondienst”; denn dieser kann sowohl im Sinne
von Kundenbetreuung komplexere Aufgaben als auch kurze Informationsabgaben und
Weiterleiten an andere Gesprachspartner beinhalten.

offentliche Anstalt vor alem im zentralen Leistungserstellungsbereich, den proximalen Faktoren nach
DITTON (1997), in hohem bis hdchsten Mal3e , privatisiert” ist. Damit sind das Informationsmanagement in
diesen Institutionen, besonders auch die Informationsnetzwerke zwischen den Institutionen, nicht nur nicht
oder kaum entwickelt, sondern es sind eher ,,Blockaden* zu erwarten, dieses bisher , private® Wissen der
schulischen Offentlichkeit zur Verfiigung zu stellen. Zur Evaluation der OSZ vgl. NEBEN/ SEEBER
(2001); SEEBER & SQUARRA (2003).
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Zum zeitlichen Verhaltnis von Kern- und Nebentétigkeiten: Das zeitliche Verhéltnis dieser
beiden Bereiche in ihrem Praktikum schétzen die Schiler und Schilerinnen selbst sehr
unterschiedlich ein; Uber alle ergibt sich das folgende Bild: Bei fast drel Vierteln der
Befragten sind etwa 80% und mehr ihrer Zeit im Praktikumbetrieb durch Kerntatigkeiten
ausgefullt. FUr ca. 30% der Schiler und Schilerinnen ist jedoch nur bis etwa eine Drittel
ihrer Zeit in diesen Tatigkeitsbereich gefallen. Hinsichtlich der Neben- und ausbildungs-
fremden Tétigkeiten ergibt quasi das Spiegelbild: Fast 80% der Jugendlichen haben nach
ihrer Auskunft nicht wahrend mehr als 20% ihrer Arbeitszeit Tétigkeiten in diesem
Bereich ausfihren missen.

Zu den Kerntatigkeiten im Einzelnen: Die insgesamt angegebenen 377 verschiedenen
Tatigkeiten in diesem Bereich wurden von der WB zu 10 Gruppen zusammengefasst. Mit
knapp einem Viertel der Nennungen nimmt ,, Telefondienst/K undenberatung” Rangplatz 1
ein. An Rangplatz 2 mit ca. 15% der Nennungen liegt , Textverarbeitung®, gefolgt von
» 1abellenkalkulation®, , Arbeiten in der Lager- und Materialwirtschaft” sowie , Bear-
beiten der Ein- und Ausgangspost” mit jeweils ca. 11%.

Zu den Neben- und ausbildungsfremden Tétigkeiten im Einzelnen: In diesem Bereich lie-
gen insgesamt 133 verschiedenen Tatigkeitsnennungen vor, die zu 8 Kategorien ver-
dichtet wurden. An Rangplatz 1 mit ca. 35% der Nennungen liegen , Botendienste”, mit
ca. 25% an Rangplatz 2 , Getranke zubereiten/Aufraumen”. , Telefondienst” mit ca. 12%
nimmt Rangplatz 3 ein; mit jeweils 10% sind die nachsten durch ,allgemeine Sekre-
tariatsaufgaben” - haufig Kopieren - und ,, Ablage/Sortieren” besetzt. Grolerer zeitlicher
Umfang durch , private Unterhaltung” (4%; letzter Rangplatz) wurde nur in einzelnen
Praktikumpl &tzen eingenommen.

Zur summativen Bewertung des Praktikums: Mittels eines standardisierten Fragebogens
wurden die Jugendlichen Uber ihr Urteil zu ihrem Betriebspraktikum gefragt, das erste
Mal nach ca. 6 Wochen, das zweite Ma nach Abschluss des Praktikums. Die 13 vierpo-
ligen Items thematisieren vor allem den subjektiv erlebten Kompetenzgewinn sowie den
vorgefundenen Support (1 = sehr niedrige Auspragung; 4 = sehr hohe Auspragung). Die
Faktorenanalysen ergeben zwei Faktoren, die mit r =~ -.35 korrelieren:

0 , Lernzuwachs® (o =.72; n=87; mw ~ 3.05, s~ .55 ?): Hinsichtlich ihres subjek-
tiv erfahrenen Kompetenzzuwachses sprechen ca. 90% der Befragten von hohen
bis sehr hohen Gewinnen. Dies gilt sowohl fir den ersten als auch fir den zweiten
Befragungszeitpunkt. Allerdings liegen die Korrelation zwischen beiden Befra-
gungszeitpunkten bei r = .05. Damit deutet vieles darauf hin, dass nicht Uber die
gesamte Praktikumzeit hinweg relativ gleichméldig von den Jugendlichen Kompe-
tenzzuwachs erlebt wird; statt dessen scheint dies je nach Tatigkeitsstruktur und
inhaltlicher Bandbreite der zugewiesenen Arbeitsaufgaben dufferst unterschiedlich
ausgepragt zu sein. Trotzdem sagen insgesamt mehr als 90% der Jugendlichen,
dass sie ,viel dazu gelernt“ und auch ,meistens intensiv mitgearbeitet® héatten.

2

mw = Mittelwert; s = Standardabweichung
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Weiterhin wurde ebenfalls mehr als 90% der Befragten das Gefiihl vermittelt, dass
.ihre Tatigkeiten fir den Betrieb von Bedeutung“ gewesen seien. Gleichzeitig
werden auch die soziale Einbindung in den Betrieb und die Unterstiitzung sowie
das Feedbackverhalten der Mitarbeiter als ausgesprochen positiv bewertet.

0 , Praktikum als Aushilfstatigkeit* (o =.70; n = 88; mw ~ . 1.4, s= .65): Fast 95%
der Befragten sagen aus, dies habe nicht oder kaum fir ihr Praktikum zugetroffen;
allerdings geben auch knapp 10% an, dies habe eher bzw. voll und ganz zuge-
troffen.

Diese ausgesprochen positive Bewertung des Betriebspraktikums bezieht sich nicht nur
auf den erlebten Kompetenzgewinn, sondern ebenfalls auf die erfahrene soziale Integra-
tion in das jeweilige Unternehmen, dort vor allem in die jeweilige Abteilung.

Insgesamt kann festgehalten werden: Die Eingliederung der Jugendlichen in Wertschop-
fungsketten wird von der grofen Mehrheit vor allem deshalb als fir sie gewinnbringend
und entwicklungsforderlich erlebt, weil fir sie

0 est in diesem Kontext die Bedeutung des in der OBF3 Gelernten fur ihre spétere
Arbeitstétigkeit sichtbar und erlebbar wurde;

o0 dies durch hohe soziale Integration mit intensivem Feedbackverhalten der Mitarbeiter
in dem Unternehmen gestiitzt wurde.

4.3.3 Zur emotional-motivationalen Qualitat des Praktikums

Mittels 15 vierpoliger Items sollte fur den im Abschnitt 4.3.2 befragten Durchgang nach
Abschluss des Praktikums mittels eines dem OSGOODschen Differential angendherten
Instruments die emotional-motivationale Qualitat dieser Zeit erfragt werden (n = 78). Die
Endpunkte der Items sind mit Adjektiven wie ,gut - schlecht”, ,bunt - einfarbig®, , cool -
uncool“ ,,weich - hart“ gekennzeichnet. Die Faktorenanalyse fuihrt zu zwei Faktoren:

e , Motivationale Simulanz‘ (o = .91; mw = 1.7, s = .50): In diese Skala gehen Items wie
»motivierend - léhmend*, ,gut - schlecht” oder strukturiert - diffus’ ein. Ca. 40% der
Befragten haben ihr Praktikum als @uf3erst motivierend erlebt, weitere ca. 53% als eher
motivierend; nur knapp 2% sagen aus, dies sei fur sie eindeutig nicht so gewesen.

e , Emotionale Akzeptanz* (o =.87; mw = 1.9, s=.55): In dieser Skalasind Itemswie ,in -
out* oder ,,aufregend - langweilig“ zu finden. Die Verteilung ist derjenigen der ersteren
Skala sehr ahnlich. Ca. 30% bewerten ihr Praktikum unter diesem Aspekt als ausge-
sprochen positiv, weitere ca. 55% als in eher positiv und nur knapp 2% als ausgesprochen
negativ.

Die hohe Korrelation der beiden Skalen von r = .52 macht auf Folgendes aufmerksam: Das
Erleben des Praktikums ist emotional und motivational tief in den Jugendlichen verankert.
Dabel deuten die Befunde auf einen starken allgemeinen Evaluationsfaktor hin, der die gene-
relle Einstellung der Jugendlichen hin auf Arbeiten und weg von scholarisierten Lehr-
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angeboten markiert, wie dies z. B. MERKENS (1998) in seiner Studie tber Berliner Jugend-
liche festgestellt hat - dies zwar in Abhangigkeit von ihrem Schulabschluss, jedoch insgesamt
als starken generellen Trend.

4.3.4 Zur Vernetzung der Bewertungsskalen Uber das Betriebspraktikum

Die korrelative Vernetzung der in den Abschnitten 4.3.2 und 4.3.3 diskutierten Skalen fuhrt
zu dem folgenden pfadanalytischen Bild (abgebildet Uber partielle Korrelationskoeffizienten);
dabei spielen die Variablen ,, Geschlecht”, , Alter* und , nationale Herkunft* sowie ,, Finden
des Praktikumplatzes* keine auf dem 5%-Niveau signifikante Rolle.

Hervorstechendes Ergebnis ist: Zwischen der Variable ,Fir meinen spateren Beruf etwas
gelernt” und den Ubrigen Skalen liegen keine signifikanten Korrelationen vor. Fur die Skalen
aus den Abschnitten 4.3.2 und 4.3.3 zeigen sich zwei korrelative ,Kerne', die untereinander
wiederum nicht verknipft sind:

e Der erste Kern wird gebildet durch den erlebten , Lernzuwachs®, durch das ,, Praktikum
als Aushilfstétigkeit* und durch die Einzelvariable , Interesse am Betriebspraktikum®
(Lernzuwachs - Aushilfe rpat = -.24; Lernzuwachs - Interesse rpa: = .43; Ausnilfe -
Interesse rpat = -.43).

e Den zweiten Kern stellen die beiden Skalen aus dem semantischen Differential dar; diese
korrelieren mit rpat = .35.

Dieses Pfaddiagramm ist ein Zwischenergebnis. Die Frage ist, ob sich in den weiteren Tell-
studien die Tendenz bestétigt, dass bei den Jugendlichen die drel erfragten Bereiche des
erlebten Kompetenzgewinnes durch das Praktikum, der emotional-motivationalen Einbettung
des Praktikums und des Blicks auf die mogliche zukunftige Arbeits- / Berufstéatigkeit zumin-
dest in ihren Bewertungsmustern weitestgehend unabhangig voneinander ausgepragt sind.

Hier deutet sich ein moglicher Aspekt der curricularen Verwertung der Praktikumerfahrungen
an; er zielt darauf, dass diese in den Wahrnehmungs- und Urteilsmustern maoglicherweise
stark separierten Felder in den berufsschulischen Lehr- und Ausbildungskontexten gerade
unter der Perspektive ihrer Einbettung in das subjektive individuelle Entwicklungskonzept
des Jugendlichen reflektiert werden.

4.3.5 Zur subjektiv erlebten Funktionalitat des Praktikums

Im Abschnitt 3 sind die in der einschlégigen Literatur benannten Funktionen aufgeftihrt, die
dem Betriebspraktikum aufgrund theoretischer Uberlegungen zugewiesen werden konnen. In
einer Teilstudie (Fruhjahr 2002) wurde bei den Jugendlichen im hier diskutierten Bildungs-
gang ein standardisierter Fragebogen eingesetzt, in dem diese Funktionen semantisch durch
jewells mehrere vierpolige Items abgebildet werden (1 = hohe Auspréagung, 4 = niedrige Aus-

pragung).
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Mittels Faktorenanalysen wurde versucht, die im Abschnitt 3 vorgel egte Funktionsstruktur zu
rekonstruieren. Diesist in dieser Pilotstudie nicht gelungen (n = 128). Nur zwei reliable Ska-
len konnten (re-)konstruiert werden:

e Zur Skala , Verbindungs- / Transferfunktion® des Praktikums® (o = .80; mw = 2.2,
s = .7): Diese Skala bezieht sich auf die Erfahrung der Jugendlichen, ihre in der OBF3
erworbenen Kenntnisse in ihrem Praktikumbetrieb anwenden zu kénnen und dafir auch
entsprechendes Feedback zu erhalten. Beziglich dieser Funktion sind die Urtelle der
Jugendlichen eher zwiespdltig: Sie bewegen sich mehrheitlich im Bereich von , eher ja
bis , eher nein“; eindeutig zustimmende Urteile (knapp 10%), aber auch eindeutig ableh-
nende Urtelle (ca. 5%) sind relativ selten. Die Aussagen aus der Praktikumbetrieben
selbst fihren zu der Vermutung, dass die Transferfunktion vor allem durch die in der
OBF3 erworbenen EDV-Kenntnisse erzeugt wird, an deren Verwertung diese
Unternehmen stark interessiert sind.

e Zur Skala , Berufsfindungs- / Berufswahlfunktion* (o = .83; mw = 1.8, s=.9): Hier geht
esum die Frage, ob das Praktikum den Jugendlichen bel ihrer weiteren Berufsfindung und
Berufswahl hilft. Auch hier zeigt sich ein dhnlich ambivalentes Bild wie bei der obigen
Skala. Weitere korrelative Befunde deuten an: Auf der einen Seite wird der Berufswunsch
in diesem Tétigkeitsbereich verstarkt, wenn dieser bei Eintritt in die OBF3 bereits der
Wunschberuf war (dies ist nur bei etwas mehr als der Halfte der Jugendlichen der Fall).
Auf der anderen Seite wird die subjektive Perspektive verstéarkt, in einen anderen Beruf
zu wechseln, damit moglicherweise die OBF3 auch vorzeitig zu verlassen, wenn die
Zuweisung zu dieser OBF3 gegen die Wunschperspektiven erfolgte (bei ca. einem Viertel
der Jugendlichen) 3.

4.4 Zu den Interessenlagen und Winschen der Betriebe

Ein Ziel des MYV ist es, solche Betriebe zu identifizieren, die an einer intensiveren, vor alem
zeitstabilen Zusammenarbeit mit dem Berliner OSZ Birowirtschaft & Dienstleistungen inte-
ressiert sind; weiterhin soll ein breites Netzwerk von ,,geeigneten” Praktikumplé&tzen fir die
OBF3 aufgebaut werden. Die Diskussion, was ein , geeigneter* Praktikumplatz sei, ist derzeit
in der MV / WB-Arbeitsgruppe in vollem Gang. Wichtige Indikatoren kénnen dabei die
schon dteren Uberlegungen von z. B. VOLPERT (1989) zu entwicklungsforderlichen Aspek-
ten von Arbeitss und Lernbedingungen sowie die empirischen Studien zum Lernen am
Arbeitsplatz stellen (vgl. z. B. NOS 2000).

In einer Pilotstudie (Frihjahr 2002) wurden die den einzelnen Praktikanten betreuenden Leh-
rer und Lehrerinnen gebeten, mittels eines halbstandardisierten Fragebogens bei ihrem
Besuch des Praktikumbetriebes formale Merkmae des Unternehmens, Merkmale der
Arbeitsbedingungen, Motive fur die Vergabe von Praktikumplétzen und Kriterien fur die
Auswahl des Bewerbers bzw. der Bewerberin zu erfragen. Im Folgenden werden erste
Zwischenergebnisse vorgestellt:

® DieKorrelationen liegenr~ .30 bzw. r =~ - .25.
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e Branchen / Grole der Betriebe: Die Betriebe, in denen Jugendliche aus der OBF3 mit
dem Berufshild ,, Blrokaufmann/-frau* bzw. ,Kaufmann/-frau fir Birokommunikation®
ihr Praktikum absolvieren, arbeiten in einem aul3erst breiten Branchenspektrum; dieses
reicht vom Handel bis hin zur Industrie. Vereinzelt sind auch offentliche Einrichtungen
wie Kirche, Krankenhaus etc. zu finden. Folgt man der Klassifikation der Berliner
Arbeitsverwaltung, sind ca. die Halfte Unternehmen mittlerer Grol3e, ca. ein Drittel Grof3-
betriebe und ca. 15% Kleinbetriebe; mehr als jedes zweite Unternehmen hat mehrere
Standorte.

e Aushildungsaktivitaten / Personalentwicklung: Die Mehrzahl der Unternehmen ist im
Bereich der Personalentwicklung stérker aktiv: Zwei Drittel bilden selbst aus, ca. 60%
haben einen eigenen Ausbilder an dem entsprechenden Standort. Ein Viertel bildet auch
in den beiden Berufsbildern aus. Fast alle Unternehmen gehen davon aus, dass Weiter-
bildungsangebote an die Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen notwendige Bedingungen fur
das Uberleben des Unternehmens am Markt sind. Knapp die Héfte bietet interne Schu-
lungen an.

e Anforderungen an die Praktikanten / Auswahlkriterien: Ca. zwei Drittel der Unternehmen
erwarten von den maoglichen Praktikanten vor allem Selbststandigkeit in der Aufgaben-
erfullung, Aufgeschlossenheit gegentiber neuen Anforderungen und anpassungsfahiges
differenziertes kommunikatives Auftreten. Besonderes Interesse gilt gut entwickelten
EDV-Kenntnissen in der Birokommunikation.

e Nutzen der Praktikanten als Arbeitskraft: Auch die ausbildenden Unternehmen scheinen
einen deutlichen Unterschied zwischen ihren eigenen Auszubildenden einerseits und den
Praktikanten andererseits zu machen; dies scheint nicht nur aufgrund der unterschied-
lichen rechtlichen Rahmenbedingungen so zu sein, sondern vor alem auch aufgrund
unterschiedlicher genereller Hintergrunderwartungen. Hinsichtlich der Praktikanten kann
man resimieren: Ca. 85% der Unternehmen erwarten, die Praktikanten as weitgehend
.Kostenfreie” Arbeitskréfte nutzen und dabei vor allem kurzfristig personelle Engpasse
schlieffen zu kdnnen. Ca. 10% geben dariiber hinaus an, Uber die Praktikanten gute poten-
zielle Bewerber an sich binden zu kénnen. Die Beschreibungen der den Jugendlichen
zugewiesenen Arbeitsaufgaben stimmen weitest gehend mit den Beschreibungen der
Jugendlichen selbst Uberein.

e Bewertung der Praktikanten durch die Unternehmen: Fast ale Unternehmen geben ein
positives Urteil Uber die Praktikanten aus dem Berliner OSZ Burowirtschaft & Dienst-
leistungen ab. Besonders hervorgehoben wird die gute Qualitdt der verfligbaren EDV-
Kenntnisse. Eine Konsequenz daraus ist, dass die Mehrzahl der Unternehmen wieder
Praktikanten aus dem OSZ nehmen wurde. Ein Drittel konnte sich auch vorstellen, gene-
relle Absprachen mit dem OSZ Uber Praktikumplétze zu treffen. Die Mehrzahl wirde
Praktikanten auch fortlaufend Uber das ganze Jahr hinweg Gbernehmen.
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e Zusammenarbeit mit dem OSZ: Auf einer generellen Ebene gefragt, wirden fast alle
Unternehmen mit dem Berliner OSZ kooperieren. Engere Zusammenarbeit kdnnen sich
jedoch nur noch ca. 40% vorstellen, 25% wiinschen keine. Die meisten kdnnen sich keine
gemeinsame Projektarbeit vorstellen. Die Distanz zu Lehrerpraktika ist ebenfalls sehr
grof3.

Insgesamt dominiert seitens der Unternehmen eindeutig ein 6konomisches Verwertungs-
interesse bei der Vergabe von Praktikumplétzen. Dabei sind sie durchaus bereit, die Jugend-
lichen in dem flUr sie neuen Lebensraum zu begleiten und dort auch zu integrieren; die
Schiler und Schilerinnen bestétigen in ihren Befragungen, dass dies in hohem Mal3e der Fall
ist. Die Beziehungen zum Berliner OSZ konnen - zumindest im derzeitigen Status der
Entwicklung — aus der Sicht der Unternehmen als ein , Lieferanten-Verhatnis* charakterisiert
werden.

Vieles deutet auf Folgendes: Bei der Vergabe von Praktikumplétzen eher aktiv sind Betriebe,
die selbst schon ausbilden und zudem stérker in ihre eigene Personal entwicklung investieren.
In diesem insgesamt gunstigen Arbeits- und sozialen Integrationsrahmen spielen 6konomi-
sche Interessen der Humankapitalverwertung nach wie vor eine, wenn nicht die zentrae
Rolle. Die Urteile der Jugendlichen und digenigen der Unternehmen verweisen jedoch auf
einen breiten gemeinsamen Interessenraum - zugespitzt formuliert: Verwerten auf der einen
Seite und in (bezahlter) Arbeit Verwertet-werden-Wollen auf der anderen Seite. Und das
,Eintauchen’ in diesen Raum trégt zu dem insgesamt positiven Erleben der Praktikumzeit
durch die Schiler und Schilerinnen der OBF3 bei.

5 DasBetriebspraktikum alsLernort im Lernortverbund - Diskussion
der Zwischener gebnisse

Ein zentraler Ausgangspunkt der Uberlegungen in diesem Beitrag ist (Abschnitt 2): Die drei-
jahrige Berufsfachschule (OBF3) mit dem integrierten Praktikum birgt eine nicht zu unter-
schéatzende Gefahr, der sie in ihrem eigenen institutionellen und zeitlichen Verfligungsraum
auch mittels Simulierung von Arbeitswirklichkeit nicht grundsétzlich, sondern nur ,abmil-
dernd’ begegnen kann. Diese ist, fur die betroffenen Jugendlichen nach 10 Jahren erlebter
Scholarisierung - das heifdt vor allem weit(est)gehende Ausgliederung des Erfahrungsraums
»Schule® ausihrem restlichen Alltagsleben - zu einer von ihnen a's solche empfundenen Fort-
setzung ihres Scholarisierungsschicksals zu werden. Selbst wenn die berufliche Schule die
Vorteile nutzt, systematische Lehr- und Ausbildungsorganisation zwischen kleinschrittig
gesteuertem Unterricht, komplexer Simulation und selbstgesteuerten Lernprozessen mit
hohen Autonomierdaumen fur die Jugendlichen anzubieten, kann sie diese institutionelle Ver-
fasstheit nicht grundsétzlich tberschreiten.

Dies kann insofern starke Lerndistanzen bel den betroffenen Jugendlichen erzeugen, als nach
ihrer gescheiterten Bewerbung auf dem betrieblichen Ausbildungsstellenmarkt viele von
ihnen die OBF3 eher as nachrangige Bildungs- und Qualifizierungsmoglichkeit ansehen.
Gestutzt wird diese Tendenz noch dadurch, dass Arbeiten und Erwerb fir die meisten
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Jugendlichen mit Real schulabschluss und erweitertem Hauptschulabschluss in ihrem derzei-
tigen Wunschzentrum stehen. Berufliche Schule wird dabel im Wesentlichen ,,nur” als not-
wendiger Teil der beruflichen Erstausbildung akzeptiert.

Hier kann das Betriebspraktikum — so die Konstruktionsiiberlegungen — die Anbindung des
schulisch Gelernten / zu Lernenden an den Erfahrungsraum alltéglichen Arbeitsvollzuges in
einem 6konomischer Rationalitét folgenden Unternehmen systematisch eingesetzt werden —
dies vor allem, um die oben aufgezeigten Grenzen hinsichtlich ihres moglichen entwick-
lungsbegrenzenden Effekts zumindest abzumildern. So ist nicht verwunderlich, dass dem
Betriebspraktikum idealiter eine Vielzahl moglicher Funktionen zugeschrieben wird (vgl.
Abschnitt 3). Allerdings kénnen diese in den subjektiven Urteilen der Schiler und Schilerin-
nen mit Ausnahme der ,Verbindungs- / Transferfunktion® und der ,Berufsfindungs- /
Berufswahlfunktion® nicht rekonstruiert werden (vgl. Abschnitt 4.3.5).

Die vorgelegten Befunde markieren einen Zwischenstand der Ergebnisse der WB (vgl.
Abschnitt 4). Sie deuten an, dass in einem realen Betrieb arbeiten zu dirfen, bei den Jugend-
lichen besonders auf eine starke positiv besetzte Emotionalitét trifft. Diese scheint so stark
ausgepragt zu sein, dass sie andere Urteilsaspekte ,Uberlagert’ und z. B. keiner systema
tischen Abhangigkeit vom erlebten Kompetenzzuwachs oder von der wahrgenommenen
Bedeutung des zu Tuenden fur die spétere Arbeits- / Berufstétigkeit unterliegt. Wie weit diese
starke emotionale Akzeptanz und die daraus entstehende motivationale Stimulanz sich auf
das weitere Lernen in der Ingtitution der beruflichen Schule positiv auswirkt, ist derzeit
empirisch gesichert nicht deutlich. Der beschriebene starke Einbettungsfaktor scheint auch
das Moment darzustellen, an dem sich die O6konomischen Verwertungsinteressen des
Praktikumbetriebes mit den Interessen der Jugendlichen treffen.

Gleichzeitig deutet sich ebenfalls an: Gerade angesichts der schwierigen Situation auf dem
Ausbildungsstellenmarkt (vgl. Abschnitt 1) kann das Betriebspraktikum hinsichtlich der indi-
viduellen Berufsfindung / Berufswahl eine wichtige Funktion Ubernehmen. Denn nur fir
jeden zweiten Betroffenen stellen die beiden hier besprochenen Berufsfelder in der OBF3 den
Wunschberuf dar; weiterhin kann man davon ausgehen, dass ca. ein Drittel dieser marktbe-
nachteiligten Jugendlichen keine oder zumindest keine differenzierten Vorstellungen Uber die
eigene Berufs- und Erwerbskarriere mit in das Berufsbildungssystem bringt. Hier kann das
Praktikum berufsbindend wirken, wenn es sich um den gewlnschten Tétigkeitsbereich han-
delt und Kompetenzzuwachs und soziale Integration erlebt werden (vgl. Abschnitt 4.3.5). In
den Féllen, wo keiner der beiden Ausbildungsberufe den individuellen Wunschberuf darstellt
(bei ca. einem Viertel der Jugendlichen), wirkt das Praktikum tendenziell in Richtung auf
Umorientierung, sei es noch wahrend der OBF3, sei es nach Abschluss dieses Bildungsgangs.

Die Frage, ob eine systematische curriculare Verknipfung des Betriebspraktikums mit den
Lernorten in der beruflichen Schule moglich sel, kann derzeit empirisch gestiitzt nicht beant-
wortet werden. Allerdings sind angesichts der Bandbreite der Téatigkeiten, die die Jugend-
lichen in ihrem Praktikum vollzogen haben, die Schwierigkeiten untibersehbar. Diese betref-
fen das grundsétzliche Verhdtnis
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e zwischen der Singularitat individueller Erfahrungen und deren Uberfilhrung in nicht
generalisierungsfahiges oder falschlicher Weise generalisiertes Wissen auf der einen Seite
und

e der Aufgabe von (beruflicher) Schule als einem fir Lernen geschaffenem Raum,
generalisierungsfahiges Wissen zu offerieren und in solche Lehrkontexte einzubetten,
dass dieser Aspekt bei der Uberfiihrung in individuelle Wissensstrukturen erhalten bleibt.

Ein Verknipfungsaspekt von betrieblicher Arbeitserfahrung wahrend des Praktikums und
Lehrkontext in der beruflichen Schule kann das reflexive Umgehen mit dem Erlebten sein;
denn die tiefe emotionale Verknipfung des Erlebten mit dem zentralen Wunsch der Jugend-
lichen nach Arbeit und Erwerb in diesem Stadium ihrer Entwicklung kann schnell zu einer
stark idealisierten Vorstellung Uber die Bedingungen fur die Konstruktion der eigenen
Berufs- und Erwerbsbiographie fihren.
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Berufliches Lernen in Netzwerken und Kooperationen —
Ansatzpunkte zur Kompetenzerfassung und -zertifizierung

1 Ausgangssituation

Die Frage nach der Kompetenzerfassung und -zertifizierung im Rahmen beruflicher Lern-
prozesse wird derzeit aus mindestens drei unterschiedlichen, allerdings auch interdependen-
ten, Perspektiven diskutiert. Zum einen wird haufig eine grundsitzliche Bedeutungszunahme
von so genannten ,soft-skills® konstatiert (vgl. HARTEL 2001), die neben etablierte formale
Qualifikationen treten und diese in einzelnen Qualifikationsbereichen sogar ersetzen; hier
wird an die Schliisselqualifikationsdebatte bzw. an die Diskussion um extrafunktionale, d.h.
prozessiibergreifende Qualifikationen, angekniipft. Diese Diskussion erfolgt jedoch derzeit
nicht nur in einer neuen Qualitit, sondern auch in einer neuen Quantitdt der Auseinander-
setzung, wie z.B. die Analyse und Auswertung von Stellenanzeigen durch das BIBB (vgl.
BOTT/HALL/SCHADE 2000) oder die Analyse zu Rekrutierungsmodalitéten in der IT-Bran-
che (vgl. ERPENBECK/HEYSE/MICHEL 2002) belegen. ,Soft-skills® konnen im weitesten
Sinne als Personlichkeitsmerkmale aufgefasst werden, die auch im Rahmen beruflicher Lern-
prozesse entwickelt werden und die Beschéftigungsfahigkeit des Einzelnen erheblich erhdhen
konnen. Damit wird die Erfassung und Zertifizierung entsprechender personengebundener
Kompetenzen insbesondere aus einer arbeitsmarktpolitischen Perspektive zunehmend bedeut-
samer, wie auch die derzeitigen Aktivitidten der Bundesanstalt fiir Arbeit beziiglich einer stér-
keren Kompetenzorientierung bei der Vermittlung (Einfiithrung eines Kompetenz-Manage-
ment-Systems) demonstrieren (vgl. ohne Verf. 2002).

Neben diese eher arbeitsmarktpolitische Argumentation tritt eine bildungspolitische Perspek-
tive, die den Begriff der Kompetenz und damit die Aspekte des Kompetenzerwerbs, der
Kompetenzerfassung sowie der entsprechenden Zertifizierung in den Fokus der Betrachtung
nimmt. Umfassende Forschungs- bzw. Forderprogramme implizieren mit der Konzentration
auf den Kompetenzbegriff eine Individualisierung beruflichen Lernens, eine starke Verkniip-
fung von Lern- und Arbeitsprozessen und somit eine stirkere Subjektorientierung und wen-
den sich gleichzeitig gegen formalisierte Qualifizierungsprozesse in der beruflichen Bildung
bzw. Weiterbildung. In diesem Kontext erfolgte zudem eine Stimulierung durch existierende
betriebspddagogische Konzepte der Weiterbildungspraxis. Die dieser Perspektive zugrunde
liegende bildungspolitische Diskussion zur Kompetenzentwicklung wird seit Mitte der
1990er Jahre insbesondere durch die interdisziplindr besetzte Arbeitsgemeinschaft
Betriebliche Weiterbildungsforschung e.V. (ABWF) vorangetrieben. Anlass war die Kritik
seitens der ABWF gegen die bestehende Weiterbildungspraxis der ersten Jahre nach der
Wiedervereinigung Deutschlands, in der insbesondere die Wissensvermittlung im Vorder-
grund stand und zudem Effizienz und Effektivitit der Qualifizierungsvorhaben kritisiert
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wurden. Da offensichtlich wurde, dass ein so geartetes ,,traditionelles Verstindnis beruflicher
Weiterbildung™ (ABWF 1996, 404) den tatsichlichen Qualifikationsanforderungen nicht
gerecht werden konnte, wurde eine grundsétzlich andere Herangehensweise an die Weiter-
bildung gefordert und der Ubergang zur beruflichen Kompetenzentwicklung, verbunden mit
starker Akzentuierung des selbstgesteuerten Lernens im Arbeitsprozess, propagiert. Zudem
sollten verstérkt soziale und personale Kompetenzen gefordert werden. Der bildungspolitisch
favorisierte Kompetenzerwerb im Arbeitsprozess im Rahmen selbstgesteuerten Lernens fiihrt
jedoch wiederum zu Problemen der Dokumentation des Ausweises bzw. des Vergleichs
erworbener Kompetenzen und damit zu der Frage nach Kompetenzerfassung und —zertifi-
zierung.

Die dritte Perspektive orientiert sich am konkreten beruflichen bzw. betrieblichen Lehr-Lern-
prozess. Es ist derzeit zu beobachten, dass aus unterschiedlichen Griinden eine zunehmende
Verlagerung von beruflich-betrieblichen Qualifizierungsprozessen in den Bereich des eher
informellen Lernens erfolgt, was die Konjunktur von Begriffen wie ,Lernen am Arbeitsplatz®,
,Lernen in Netzwerken® oder ,communities of practise‘ belegt. Der Kompetenzerwerb ver-
lauft dabei weniger orientiert an konkret vorgebbaren und moglicherweise abpriifbaren Lern-
zielen, sondern zum Teil en passant. Diese Entwicklung, die im wissenschaftlichen Kontext
auch als ,,kompetenzorientierte* bzw. ,,utilitaristische Wende* (ARNOLD 2002, 30) bezeich-
net wird, wirft wiederum die Frage nach der tatsidchlich erworbenen, situationsunabhidngigen
Kompetenz der Lerner auf. Das fiihrt dazu, dass die Gewichtung informellen Lernens und der
dabei erworbenen Kompetenzen derzeit sehr hoch eingeschitzt und dementsprechend Kon-
zepte zur Unterstlitzung und lernforderliche Strukturen geschaffen werden, deren Wirksam-
keit jedoch noch weiter untersucht werden muss.

Vor diesem Hintergrund wird insbesondere dem Lernen in Kooperationen und Netzwerken
derzeit und zukiinftig eine erhebliche Bedeutung zugeschrieben (vgl. z.B. DEHNBOSTEL
2001, 104). Auch wenn z.B. die Lernwirksamkeit von Bildungsnetzwerken inzwischen weni-
ger euphorisch betrachtet wird (vgl. DIETTRICH/JAGER 2002), ist davon auszugehen, dass
grundsitzlich im Rahmen von Netzwerken und Kooperationen drei unterschiedliche Lern-
formen mdglich sind: Gelernt werden kann im Rahmen von Netzwerken durch Interaktion im
sozialen Kontext, individuell und selbstorganisiert, aber auch im Rahmen formalisierter Lern-
prozesse (vgl. zur Unterscheidung DIETTRICH/JAGER 2003)'. Auch wenn sich Netzwerke
und Kooperationen durch ganz bestimmte Strukturmerkmale auszeichnen (vgl. z.B. GRAM-
LINGER 2002), konnen sie u.E. im Sinne der folgenden Ausfiihrungen gleichwohl als
exemplarisch flir andere offene Formen des beruflichen Lernens interpretiert werden, d.h. als
ein Spezialfall des Lernens in informellen Prozessen, bzw. an (Lern-)Orten, die nicht primér
dem Ziel des Lernens verpflichtet sind (MUNCH 1985), so dass viele der folgenden Uber-
legungen nicht nur fiir das Lernen in Netzwerken gelten. Bei diesen Lernprozessen handelt es
sich demzufolge in der Regel nicht um institutionalisierte Lehr-Lernarrangements, d.h. keinen
organisierten, an padagogisch-didaktischen Kriterien orientierten Kompetenzaufbau. Demzu-

' Im Rahmen dieses Aufsatzes soll der Kompetenzerwerb in formalisierten, curricular organisierten Lern-

formen, die auch in Netzwerken angeboten werden, nicht betrachtet werden.
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folge existieren bisher auch kein bewédhrtes und anerkanntes Zertifizierungssystem bzw. keine
in sich geschlossenen Zertifikate mit umfassender Akzeptanz und entsprechendem ,Markt-
wert’. Eine Ausnahme stellt derzeit das IT-Weiterbildungssystem dar, das eine Verkniipfung
informeller, im Arbeitsprozess erworbener Kompetenzen mit einem zertifizierten Abschluss
kombiniert (vgl. BMBF 2002).

Zusammenfassend fiihren alle drei dargestellten Perspektiven dazu, dass

e die hier betrachteten Lernprozesse z.T. informell, erfahrungsorientiert und z.T. unbe-
wusst ablaufen,

e Lernende dafiir aber keine formalen Abschliisse erhalten und moglicherweise ihre
Lernprozesse nicht beschreiben kdnnen,

e didaktisch-curriculare Strukturen als ,Indizien’ fiir einen Kompetenzaufbau nur be-
grenzt vorhanden sind

e und damit die Frage der Bilanzierung von Kompetenzen durch Instrumente und Ver-
fahren, die am Individuum ansetzen, neben der Frage der Kompetenzentwicklung
(Lernorte, Lernzeiten, Methoden etc.) eine zunehmende Bedeutung erhilt.

Anders als die den formellen Lernprozess hiufig abschlieBenden, am Curriculum oder an der
Unterweisung orientierten Priifungen und Lernzielkontrollen, betrachten wir Kompetenzerhe-
bung als ein am Individuum orientiertes Verfahren, das sich quasi dieser Orientierung bedie-
nen muss, da kein interpretativer Riickgriff auf den Prozess des geplanten Kompetenzerwerbs
moglich ist — zugespitzt ist Kompetenzerhebung ein ,Ersatz’ bzw. eine ,Antwort’ auf neue
Formen des Kompetenzerwerbs im beruflich-betrieblichen Umfeld. Demzufolge ist Kompe-
tenzerfassung und -zertifizierung von erheblicher Bedeutung, insbesondere im Spannungsfeld
zwischen individualisierter Kompetenzentwicklung und transparenter, standardisierter Kom-
petenzausweisung fiir den inner- und auBlerbetrieblichen Arbeitsmarkt sowie fiir die indivi-
duelle Beschéftigungs- und Karriereplanung.

Obwohl Kompetenz und Kompetenzerhebung hiufig im Kontext betrieblicher und schuli-
scher Bildungsprozesse diskutiert und verwendet werden und die Organisation von Lehr- und
Lernprozessen im Zentrum berufs- und wirtschaftspiddagogischer Handlungsfelder steht, wird
dieses Thema vorwiegend von den anderen Fachdisziplinen wie Psychologie, Arbeitwissen-
schaft oder Okonomie besetzt. Deutlich wird, dass das Feld nur in geringem Mafe an pidago-
gischen Diskurs bearbeitet wird, obwohl es durchaus notwendig und zweckmaBig ist, z.B.
auch pddagogische Standards fiir die Kompetenzermittlung in die derzeitige Auseinander-
setzung mit einzubringen oder weiterfilhrende Beitrdge zur konkreten Gestaltung zu
formulieren, um z.B. den Prozess der Kompetenzermittlung gleichsam als Lernprozess zu
nutzen und die reflexive Handlungsfahigkeit des Subjekts zu erhéhen (vgl. DEHNBOSTEL/
MEYER-MENK 2003).

Vor dem Hintergrund dieser einfiihrenden Uberlegungen ist es Ziel des Aufsatzes, einen Bei-
trag beziliglich einer péddagogischen Schwerpunktsetzung im Themenfeld Kompetenz-
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erhebung in der intensiv gefiihrten Kompetenzdebatte, aber auch gegeniiber den vielfdltigen
Erwartungen an ein Lernen in Netzwerken und Kooperationen zu leisten. Insbesondere gilt
es, eine padagogische Perspektive herauszuarbeiten. Dazu werden ausgewihlte Verfahren der
Kompetenzerfassung und -zertifizierung kurz skizziert und erste Uberlegungen vorgestellt,
wie berufliches Lernen in Netzwerken und Kooperationen — stellvertretend fiir andere offene
Lernformen — hierdurch ,gefasst’ und unterstiitzt werden kann.

2 Darstellung einer padagogischen Zielsetzung

Im nichsten Schritt werden die fiir die Fragestellung zentralen Kategorien der Kompetenz-
entwicklung und -erhebung herausgearbeitet und letztendlich eine padagogische Perspektive
und Zielsetzung formuliert. Zentrale Intention ist es, iiberblickshaft anzudeuten, inwieweit
padagogische Anspriiche im Rahmen der Kompetenzdiskussion eingebracht werden kénnen
und miissen und — anders gewendet — welche Moglichkeiten die Erhebung von Kompetenzen
fiir (berufs-)padagogische Interventionen beziiglich der Bildung und Qualifizierung des Sub-
jekts bieten. Grundsétzlich ist allerdings der Begriff der Kompetenzentwicklung ebenso wie
die Bewertung und Erfassung von Kompetenzen von unterschiedlichen Fachdisziplinen mit
jeweils unterschiedlichen Zielsetzungen und Schwerpunkten, methodologischen Zielsetzun-
gen und Forschungsmethoden bearbeitet worden.

Es ist zu konstatieren, dass die Forschung und Praxis zur Erhebung menschlicher Kompe-
tenzbestdnde originér ein Arbeitsfeld der psychologischen Eignungsdiagnostik darstellt. Seit
Beginn des 20. Jahrhunderts werden in der Psychologie Verfahren zur standardisierten Per-
sonlichkeitsdiagnostik entwickelt und iiber die klinische Psychologie hinaus im Kontext von
Arbeits- und Berufseignung eingesetzt (vgl. HOSSIEP/PASCHEN/ MUHLHAUS 2000, 20).
Auch in den Wirtschafts- bzw. Personalwissenschaften existieren eine Fiille unterschiedlicher
Ansitze zur Erfassung und Erhebung von Kompetenzen auf der Basis psychologischer Test-
verfahren; diese gewinnen in deutschen Unternehmen seit Ende der 90er Jahre immer mehr
Akzeptanz (vgl. GOHNS/DICK 2001, 46). Bei den eingesetzten Testverfahren, bei denen
zum einen die Eignungsdiagnostik und zum anderen die psychologische Arbeitswissenschaft
hinzugezogen wird, sind allgemeine Leistungstests von Personlichkeitstest und Intelligenz-
tests zu unterscheiden (vgl. MEIER 2002, 464). Personlichkeitstests richten sich auf person-
liche Eigenschaften, wie Interessen, Einstellungen, Werte und Wahrnehmungen von Personen
und verfolgen damit ein Ziel, welches dem Prinzip der Ganzheitlichkeit von Kompetenzerhe-
bungen (s.u.) am nédchsten kommt. Demgegeniiber beschrianken sich Intelligenz- oder Leis-
tungstests nur auf spezifische Ausschnitte menschlicher Kompetenz. Besonders fiir die Ein-
schiatzung und Auswahl von Fiihrungspersonen existieren sehr differenzierte Verfahren auf
der Grundlage eignungsdiagnostischer Erkenntnisse (vgl. SARGES 2000).

Auch in der berufs- und wirtschaftspadagogischen Diskussion nimmt inzwischen mit dem
Begriff der Kompetenzentwicklung auch die Erfassung und Bewertung von Kompetenzen
eine zunehmende Bedeutung in der Diskussion ein. Dabei wird der Begriff der Kompetenz
allerdings nicht als konsistente Begrifflichkeit verwendet, sondern zur Zeit aus mindestens
zwei Perspektiven bearbeitet. Zum einen wird er im Sinne beruflicher Handlungskompetenz
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als Leitbild der Erstausbildung seit den 80er Jahren verwendet (vgl. iiberblickshaft ECKERT
1998). Zum anderen wird der Begriff der Kompetenzentwicklung in der betrieblichen Bil-
dungsarbeit in den letzten Jahren stark forciert und zeitweise sogar als Gegenbegriff zur
Weiterbildung formuliert. Insbesondere iiber die oben angedeuteten von der ABWF initiierten
Forschungs- und Entwicklungsprogramme zur Kompetenzentwicklung wurden zum einen die
aktuellen Trends betrieblichen Lernens aufgegriffen und beziiglich Theorieentwicklung und
Praxisanwendung bearbeitet. Zum anderen entstand eine bildungspolitische Diskussion, in
der insbesondere von berufspadagogischer Seite die Abgrenzung von Kompetenzentwicklung
gegeniiber dem Begriff der Weiterbildung stark kritisiert wurde (vgl. ARNOLD 1998, 497¢.).
Angesichts dessen liegt zunédchst die Frage nach der theoretischen Tradition und der bisheri-
gen berufspadagogischen Verortung des Kompetenzbegriffes nahe.

Das Verstindnis von Kompetenz, wie es dem Leitbild der beruflichen Handlungskompetenz
in der Erstausbildung zugrunde liegt, geht auf die Ausfiihrungen von Heinrich ROTH (1971)
zurlick. Sein anthropologisches Konzept zur Entwicklung der Personlichkeit stellt die kon-
zeptionelle Grundlage fiir den Kompetenzbegriff dar, den der Deutsche Bildungsrat 1974
formulierte. Mit dem Gutachten des Deutschen Bildungsrates zur Neuordnung der Sekundar-
stufe II wurde sowohl der Begriff der Kompetenz als auch das Leitbild der beruflichen Hand-
lungskompetenz in den 1970er Jahren in die Berufsbildungsdiskussion eingebracht und hat
dort noch immer Bestand (vgl. DEUTSCHER BILDUNGSRAT 1974, BADER/MULLER
2002). In diesem Leitbild werden unter Kompetenzen Féhigkeiten, Methoden, Wissen, Ein-
stellungen und Werte verstanden, deren Erwerb, Entwicklung und Verwendung sich auf die
gesamte Lebenszeit eines Menschen beziehen (vgl. DEHNBOSTEL 2001, 67). Sie sind an
das Subjekt und seine Befdhigung zu eigenverantwortlichem Handeln gebunden. An diesem
Verstindnis von Kompetenz ansetzend, ist auch Kompetenzentwicklung vom Subjekt und
seinen Fahigkeiten und Interessen her zu definieren. Die Herausbildung von Kompetenzen als
lebensbegleitender Prozess erfolgt durch individuelle Lern- und Entwicklungsprozesse und
unterschiedliche Formen des Lernens in der Arbeits- und Lebenswelt. Kompetenzent-
wicklung in diesem Verstindnis fiihrt zum Auf- und Ausbau der beruflichen Handlungskom-
petenz und ist ein aktiver Prozess, der von Individuen weitgehend selbst gestaltet wird und
werden muss. Auch die Erhebung von Kompetenzen sollte damit in erster Linie auf die in der
Lebens- und Arbeitswelt erworbenen Féhigkeiten, Methoden, Wissen, Einstellungen und
Werte von Individuen abzielen. Ein auf dieses Verstidndnis begriindetes Verfahren zur Erhe-
bung der Kompetenzbestinde miisste idealtypischer Weise die Kompetenzen eines Indivi-
duums beschreiben, vom Subjekt und seinen Fahigkeiten ausgehen sowie die Kompetenzent-
wicklung als lebensbegleitenden Prozess unterstiitzen. Dariliber hinaus miisste ein solches
Verfahren die individuellen Wege des Kompetenzerwerbs sichtbar machen und berufliche
Aufstiegs- und Entwicklungswege jenseits traditioneller linearer Berufslaufbahnen er-
moglichen.

Ein Blick auf die unterschiedlichen disziplindren Ansétze zeigt, dass Kompetenzerfassungen
derzeit mit mindestens zwei grundsitzlich differenten Zielsetzungen eingesetzt werden. Zum
einen existieren Ansétze, die Kompetenzen aus der Anforderungsperspektive erheben, andere
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Ansitze zielen darauf ab, das Individuum und seine personliche Entwicklung zu fordern (vgl.
auch FAULSTICH 1996, 369). In anforderungsorientierten Ansétzen, wie sie besonders in
okonomischen Zusammenhingen eingesetzt werden, werden Kompetenzen in Relation zu
aktuellen oder zukiinftigen Arbeitsaufgaben eingeschétzt. Zielsetzungen, Form und inhalt-
liche Systematisierung der Kompetenzerhebung orientieren sich an den spezifischen Unter-
nehmenserfordernissen und der Optimierung der Unternehmensprozesse und sind nur be-
grenzt oder nicht verallgemeinerbar, so dass hier u.E. die Grenze zum Qualifikationsbegriff,
d.h. Qualifikation als ,,Leistungspotential, das zur Bewéltigung bestimmter beruflicher Situa-
tionen erforderlich ist“ (REETZ 1989, 4), verwischt.

Davon abzugrenzen sind Ansétze, die das Individuum und seine Entwicklung in den Fokus
nehmen und denen explizit oder implizit das in unserem Sinne leitende Verstindnis von
Kompetenzerfassung zugrunde liegt. Die Orientierung an den in Lebens- und Arbeitswelt
erworbenen Fihigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnissen von Individuen einerseits und die
Unterstiitzung von Kompetenzentwicklung durch Reflexion des individuellen Kompetenz-
bestandes andererseits sind die wesentlichen Zielsetzungen dieser Kompetenzerfassungen, die
hier als subjektorientiert bezeichnet werden sollen. Diese Verfahren zielen darauf ab, den
Individuen Klarheit tiber ihre Fiahigkeiten, Fertigkeiten, Kenntnisse und Abschliisse zu
ermoglichen und ihnen auf dieser Grundlage die Gestaltung der weiteren beruflichen Ent-
wicklung zu ermdglichen. Mit dem Aspekt der Subjektorientierung wird im berufspédda-
gogischen Kompetenzverstandnis an die Tradition des humanistischen Bildungsbegriffs ange-
kniipft.

Subjektorientierte Verfahren zur Kompetenzerhebung sind in ihrer Vorgehensweise auf den
Entwicklungsprozess vor und nach der Kompetenzerhebung bezogen (vgl. BIORNAVOLD
1997, 70), fokussieren also nicht nur auf den Status-quo einer konkreten Arbeitsorganisation,
sondern sind Lern- und Arbeitsprozess bzw. biographiebezogen. Angesichts dessen, dass
Kompetenzentwicklung als lebenslanger Prozess verstanden wird, kombinieren sie deswegen
die Kompetenzerhebung mit einer begleitenden Lern- oder Entwicklungsberatung. Damit
wird nicht auf eine punktuelle Bestandsauftnahme der Kompetenzen, sondern auf den Ent-
wicklungsprozess fokussiert. Aulerdem haben subjektorientierte Verfahren das Ziel, durch
Dialoge bzw. Gespriache zur Ergebnisgewinnung und zu gemeinsamen und beiderseitig aner-
kannten Ergebnissen zu gelangen (vgl. BIORNAVOLD 1997, 70). Damit werden Aspekte
wie Selbsterkenntnis, Personlichkeitsentwicklung und die Forderung reflexiver Handlungs-
fahigkeit mitberiihrt, da sich die Lernenden iiber den Status-quo ihrer Fahigkeit, Fertigkeiten
und Kenntnisse bewusst werden und zur Reflexion des eigenen Kompetenzbestandes ange-
halten werden.

Die hier vollzogene grundsétzliche Unterscheidung zwischen anforderungsorientierten und
subjektorientierten Ansétzen dient der Einordnung der grundlegenden Ziele und Chancen, die
mit Kompetenzerfassungen verbunden sind, und der Schirfung und Etablierung einer berufs-
padagogisch fundierten Position in diesem Themenfeld. Allerdings enthalten auch die Ver-
fahren, die in erster Linie nicht auf die Forderung des Individuums abzielen, subjektorien-
tierte Aspekte, demzufolge sind Einzelverfahren nicht immer eindeutig als subjektorientiert
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bzw. anforderungsorientiert einzuordnen; umgekehrt konnen und sollen subjektorientierte
Verfahren auch im 6konomischen Sinne ,nutzbringend’ sein.

Beziiglich der Frage, inwieweit subjektorientierte Kompetenzerhebung und Zertifizierung aus
padagogischer Perspektive iiberhaupt sinnvoll ist, lassen sich folgende Aspekte besonders
hervorheben (vgl. z.T. DOHMEN 2001, 26ft.):

e ErschlieBung bisher brachliegender Kompetenzpotenziale und damit Ermoglichung
einer ganzheitlicheren personalen Bildung

e Herstellung von Chancengleichheit fiir Menschen, die das formale Bildungssystem
nicht konsequent und erfolgreich durchlaufen konnten, und damit Uberwindung einer
gesellschaftlichen und sozialen Bildungskluft

o Bewusstwerdung der eigenen Fahigkeiten und Forderung der selbststdndigen
Entwicklungsgestaltung, auch im Sinne des lebenslangen Lernens

e Reflexion der eigenen Arbeits- und Lebenssituation und der entsprechenden Kompe-
tenzentwicklungsprozesse

o Kompetenzerwerb durch den Reflexionsprozess selbst. Kompetenzbeschreibung ist
quasi als Lernvoraussetzung zu interpretieren, d. h. ein Instrument fiir subjektorien-
tierte Bildungsplanung

e Motivation und Selbstbewusstsein fiir die individuelle Steuerung des Kompetenz-
erwerbs

e Erhdhung der Employability, d. h. Ermdglichung von Mobilitét, Flexibilitit, Beschéf-
tigung

e Bereitstellung eines Instruments fiir subjektorientierte Bildungs- und Karriereplanung
und damit Orientierungshilfe.

Nach diesen Abgrenzungen und Erlduterungen zu den Kategorien Kompetenz und Kompe-
tenzerfassung und einigen Uberlegungen zu einer pidagogischen Zielsetzung, sollen im Fol-
genden zur Veranschaulichung und Konkretisierung einige Beispielverfahren zur
Kompetenzerfassung und -zertifizierung skizziert werden. Bewusst blenden wir dabei den aus
padagogisch-didaktischer Perspektive zentralen Aspekt einer Kompetenzvermittlung ebenso
aus wie die Erlduterung des Spannungsfeldes zwischen einem dynamischen Verstindnis von
Kompetenzerwerb und einer punktuellen Status-quo-Feststellung von Kompetenzprofilen.

3 Beispielverfahren zur Kompetenzerfassung und -zertifizierung

Grundsatzlich ist festzuhalten, dass Verfahren zur Kompetenzerfassung und -erhebung bisher
zwar nur in geringem Mafle ,bewéhrt’ und etabliert sind — derzeit ist jedoch ein Bedeutungs-
zuwachs zu erkennen. Auf der Grundlage der entwickelten péddagogischen Zielsetzung
werden im Folgenden einige Ansidtze vorgestellt. Unter dem Titel der bildungsweg-
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unabhingigen Anerkennung und Zertifizierung von Kompetenzen wird Kompetenzerhebung
derzeit besonders in anderen europdischen Landern und in Nordamerika vorangetrieben und
ist dort teilweise bereits in staatlich eingesetzten Priifungssystemen innerhalb der staatlichen
Bildungssysteme implementiert. Sowohl mit dem im folgenden vorgestellten franzosischen,
wie auch mit dem schweizerischen Konzept wird die bildungspolitische Zielsetzung verfolgt,
einen landsweit anerkannten und einheitlichen Ansatz zur Erfassung von Kompetenzen zu
schaffen und damit einen ,,Bildungspass* zu implementieren, dessen Akzeptanz dquivalent zu
formell erworbenen Zeugnissen und Diplomen Giiltigkeit hat.

Mit dem Konzept ,bilans de compétences wird in Frankreich seit 1991 ein personlicher
Kompetenzpass, der die informell und formell erworbenen Kompetenzen dokumentiert, ein-
gesetzt. Das Modell zielt darauf ab, ,,Arbeitskraften zu erlauben, ihre beruflichen und person-
lichen Kompetenzen sowie ihre Féhigkeiten und Motivationen zu analysieren, um ein beruf-
liches Projekt und gegebenenfalls ein Weiterbildungsprogramm zu definieren” (DREXEL
1997, 204). Es wird zur Wiedereingliederung in den Arbeitsmarkt oder zur beruflichen Um-
orientierung eingesetzt (vgl. ANT 2001, 72), damit wendet es sich an Erwerbstétige und
Nicht-Erwerbstitige. Die Kompetenzbilanz kann auf Initiative eines Beschiftigten oder
seines Betriebes sowie auf Initiative eines Arbeitslosen bzw. seiner Arbeitsverwaltung
erfolgen. Da mehr als 700 private und 6ffentliche Institute allein im Jahr 1994 als Bilanzie-
rungseinrichtungen akkreditiert wurden, ist die methodische Umsetzung des ,,bilans des
compétences™ sehr unterschiedlich (vgl. DREXEL 1997, 231-236). Insgesamt decken die
Verfahren eine Bandbreite von der individuellen Berufsberatung fiir einen Einzelnen bis hin
zu Verfahren der Personalentwicklung ab, in denen Bilanzierungszentren Potenzialberatung
fiir ganze Belegschaften erarbeiten.

Trotz der Unterschiede in der Umsetzung lassen sich grob folgende Phasen der Bilanzierung
unterscheiden. In der Vorbereitungsphase werden in einem Gesprach die Verfahren und Ziele
sowie die grundsétzlichen Bediirfnisse des Individuums analysiert und definiert. In der Um-
setzungsphase werden anhand von Berichten und Beschreibungen die personlichen Werte,
Interessen und die beruflichen und allgemeinen Kenntnisse und Kompetenzen individuell
oder in kleinen Gruppen herausgearbeitet. Dies geschieht durch verschiedene Testverfahren
oder durch eine Portfolioerstellung durch den Kandidaten allein oder im Gesprich mit ihm.
SchlieBlich werden die Ergebnisse in Synthesepapieren zusammengefiihrt und in einem
Gesprach mit dem Kandidaten reflektiert und die Kompetenzbilanz erstellt. Darauf ansetzend
kann das Bilanzierungszentrum dem Auftraggeber, also dem Einzelnen, der Arbeitsverwal-
tung oder dem Unternehmen Vorschlige zur beruflichen Weiterentwicklung machen.

Mit dem Ansatz des ,,Schweizerischen Qualifikationshandbuchs* werden seit Ende 2001 in
der Schweiz vorhandene Kompetenzen von Arbeitnehmern und Arbeitslosen systematisch
erfasst bzw. zertifiziert. Dieses Konzept erfahrt aufgrund des Entwurfs fiir ein neues Berufs-
bildungsgesetz immer mehr Bedeutung. Als Zielsetzungen des Schweizerischen Qualifika-
tionshandbuchs werden die Sammlung von Grundlagen fiir den individuellen Entwicklungs-
weg in Bildung und Beruf sowie fiir die Forderung der beruflichen Flexibilitat und Mobilitit
ausgewiesen. Das Handbuch soll der individuellen Erstellung eines Portfolios dienen und
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besteht aus zwei Teilen, zum einen aus einer Arbeitsanleitung zum Umgang mit dem Instru-
mentarium und zum anderen aus einem Ordner zur systematischen Einordnung von entspre-
chenden Nachweisen. Im zweiten Teil, dem eigentlichen Formularteil, werden die Bereiche
Erfassen/Beurteilen (Werdegang, Potential, personliches Profil), Nachweise (Formale Quali-
fikationen) und Uberdenken/Umsetzen (Lernerfahrungen, Standortbestimmungen, Perspekti-
ven und MaBnahmen, Bewerbungen) unterschieden. In Verbindung mit dem Schweizer
Qualifikationshandbuch wurde zugleich ein Programm aufgelegt, in welchem der Prozess von
der Erfassung und Beurteilung bis zur Anerkennung begleitet wird und zudem Berater
ausgebildet werden. Methodisch beinhaltet das Konzept des Qualifikationshandbuches damit
zum einen die Archivierung formal und informell erworbener Kompetenzen, zum anderen
wird im Zuge der Dokumentation das individuelle Kompetenzprofil reflektiert und aus die-
sem Reflexionsprozess mogliche Defizite und erforderliche MaBnahmen abgeleitet. Ahnlich
dem franzosischen Konzept der Bilans des compétences fehlen auch zum Schweizer Qualifi-
kationshandbuch bislang empirische Befunde. Trotzdem scheint es sowohl bildungspolitisch
als auch in der praktischen Anwendung einen hohen Grad an Akzeptanz zu genieBen (vgl.
KAPPLINGER 2002, 16).

Gemdll dem Vertrag von Maastricht besteht an der Forderung von Transparenz beruflicher
Kompetenzen auch ein zentrales Interesse der Europdischen Union. Als nationeniibergreifen-
den Ansatz hat die EU deswegen bereits 1995 im Weilbuch ,,Lehren und Lernen auf dem
Weg zur kognitiven Gesellschaft (EUROPAISCHE KOMMISSION 1995, 8f.) die Einfiih-
rung eines personlichen Kompetenzausweises vorgeschlagen, der formell und informell er-
worbene Kompetenzen dokumentiert. Als internationale Initiative verfolgt sie derzeit in meh-
reren transnationalen Projekten die Entwicklung und Einfiihrung einer Personal Skills Card
(PSC). Dort sollen in einer standardisierten Vorlage Kernwissensbereiche, berufliche und
fachspezifische Kenntnisse und Schliisselkompetenzen verzeichnet werden.

Nach Vergleichsuntersuchungen des CEDEFOP liegt Deutschland unter allen europiischen
Lindern bei der Entwicklung eines landesweiten Ansatzes zur Kompetenzerfassung und der
damit verbundenen Reformierung bestehender Priifungssysteme am weitesten zuriick (vgl.
DOHMEN 2000, 767). Dennoch gibt es auch hier einzelne Initiativen und modellhafte An-
sdtze zur Bewertung von Kompetenzen. Als erste bundesweite bildungspolitische Initiative
wird im Rahmen des Programms Lebenslanges Lernen das Forschungs- und Entwicklungs-
projekt ,,Weiterbildungspass mit Zertifizierung des informellen Lernens* von der BLK und
dem BMBF gefordert. Unter Leitung des Deutschen Instituts fiir internationale pddagogische
Forschung (DIPF) wird bis 2003 an einer Studie zur Einfiihrung eines Weiterbildungspasses
gearbeitet. Aus den Forschungsergebnissen sollen Vorschldge flir ein Rahmenkonzept zur
Entwicklung eines bildungsiibergreifenden, breit einsetzbaren Bildungspasses abgeleitet wer-
den (vgl. DIPF 2002).

Von gewerkschaftlicher Seite hat die IG Metall den Job-Navigator entwickelt. Als Angebot
fiir die berufliche Zukunfts- und Weiterbildungsgestaltung von Arbeitnehmern soll er dazu
anleiten, selbstverantwortlich die personliche berufliche Zukunft zu gestalten (vgl. IG Metall
2001, Vorwort). Der Job-Navigator besteht aus verschiedenen Bausteinen wie dem Angebot
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einer computerausgewerteten personlichen Potenzialanalyse des geva-Instituts in Miinchen,
einem Kompetenz-Handbuch als Anleitung und Unterstiitzung zum Sammeln, Entdecken und
Sichtbarmachen personlicher und beruflicher Kompetenzen sowie zur Festlegung von per-
sonlichen Weiterbildungszielen. Mit der Weiterbildungs-Checkliste kann man anhand grund-
legender Kriterien herausfinden, inwieweit die regionalen Weiterbildungstrager ,serids‘ sind
und den géngigen qualitativen Anspriichen geniigen. Zudem wird ein personliches Beratungs-
oder Gruppengespriach angeboten, in dem Unterstiitzung bei der Handhabung der Produkte,
Hilfe bei der Reflexion der Ergebnisse der Potenzialanalyse oder des Kompetenz-Handbuchs
sowie bei der Auswahl einer zielgenauen WeiterbildungsmafBnahme bereitgestellt wird. Das
Kompetenz-Handbuch als ein Baustein des Job-Navigators ist in drei aufeinander aufbauende
Phasen gegliedert. In der Bestandsaufnahme sollen formell und informell erworbene Kompe-
tenzen zundchst gesammelt und geordnet werden. Bei der dann folgenden Profilanalyse
sollen diese Kompetenzen bilanziert und bewertet werden. Die Ergebnisse dieser Phase
dienen im dritten Schritt dazu, einen gezielten Aktionsplan zu entwerfen, in dem die
beruflichen Entwicklungsziele festgelegt werden. Mit diesem Instrument der Kompetenz-
erfassung wird von Seiten der IG Metall die Hoffnung verbunden, Arbeitnehmer und Arbeits-
lose in der Gestaltung ihrer beruflichen Entwicklungs- und Aufstiegswege gezielt zu unter-
stiitzen und dadurch ihre Beschiftigungsfahigkeit zu sichern und sie vor der Arbeitslosigkeit
zu bewahren. Zudem soll das Kompetenz-Handbuch Beschéftigte explizit dabei unterstiitzen,
thre beruflichen Handlungskompetenzen so zu stirken, dass sie ihre Zukunftsplanung
selbstbestimmt vertreten konnen (SCHULER/SKROBLIN 2001/02, 162).

Mit der eingangs eingefiihrten Unterscheidung zwischen subjektorientierten und anforde-
rungsorientierten Ansédtzen konnen unterschiedliche Verfahren zur Kompetenzerhebung grob
eingeordnet werden. Dem herausgearbeiteten Ziel der Kompetenzentwicklung entsprechen
subjektorientierte Verfahren am weitesten, da sie das Subjekt als Ausgangspunkt der Kom-
petenzerhebung fokussieren und den Aspekt der beruflichen Entwicklung betonen. Zusam-
menfassend ist festzustellen, dass die ausgewidhlten Ansdtze diesem Anspruch gerecht wer-
den, da sie die Identifikation vorhandener Kompetenzen mit einer Beratung zur individuellen
Weiterentwicklung methodisch verzahnen. Dabei wird Kompetenzerhebung eher im Sinne
einer Ergidnzung zu Beratungsprozessen verstanden und eine individuelle Standortbestim-
mung innerhalb der Beratungsprozesse ermoglicht. Diese Verknilipfung mit einer Entwick-
lungsberatung ist ein wesentlicher Aspekt fiir die subjektorientierte Gestaltung von Kompe-
tenzerhebungsverfahren, da sie die Kompetenzentwicklung mit dem Ziel der reflexiven
Handlungsféahigkeit fordern.

4 Kompetenzerfassung und -zertifizierung in Netzwerken und
Kooperationen

Im Folgenden ist zu iiberlegen, inwieweit die unterschiedlichen Anséitze zur Kompetenzer-
fassung und -zertifizierung auch auf das Lernen in Netzwerken (vgl. z.B. HOWALDT 2002)
und Kooperationen als ein Beispiel fiir informelles Lernen in offenen Lernumgebungen trans-
feriert werden konnen, respektive ob und wie in Netzwerken erworbene Kompetenzen trans-
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parent gemacht werden konnen. Da sich Netzwerke, Kooperationen, Projektgruppen usw. als
Arbeitsformen im beruflichen Kontext etabliert haben und dhnliche kooperative Formen der
Zusammenarbeit auch im privaten Bereich von Bedeutung sind (Vereine, Selbsthilfegruppen,
Biirgerinitiativen usw.), besteht durchaus die Berechtigung, fiir weite Bevdlkerungsgruppen
die Moglichkeit eines Kompetenzerwerbs in diesen kollektiven Formen der Zusammenarbeit
bzw. des Zusammenwirkens zu erwarten. D.h. Kompetenzen werden in Netzwerken und Ko-
operationen innerhalb und auBlerhalb des Arbeitsprozesses bzw. der Erwerbstatigkeit erwor-
ben. Zentral ist hier wiederum die Frage nach Kompetenzerfassung und -zertifizierung.

Grundsétzlich besteht Konsens dariiber, dass in Netzwerken und Kooperationen in unter-
schiedlicher Art und Weise, hédufig eher ,zufillig’ gelernt wird, z.B. in der kollektiven Bear-
beitung von Projekten. In personalen Netzwerken und Arbeitsnetzwerken ist das Lernen aller-
dings eher ein ,Nebenprodukt’. Dagegen benétigen explizite Lern- und Bildungsnetzwerke
padagogische bzw. didaktische Konzeptionen, ,,um ihrer Intention als Lernumgebung und
Qualifizierungsinstrument so gerecht werden zu kénnen, dass den beteiligten Akteuren auch
der Erwerb beruflich relevanter Qualifikationen ermdglicht wird. Allerdings ist ein entspre-
chender Erfolg dieser Netzwerke auch von anderen ... endogenen und eher exogenen
Faktoren abhédngig. Innerhalb des Netzwerks stellt sich z.B. die Frage nach der Bestimmung
eines geeigneten Verhdltnisses zwischen formellem und eher informellem Lernen im
Netzwerk, d.h. der Balance zwischen der Inszenierung und der Ermdglichung von
Lernprozessen; diese Beziehung kann u.E. nur fiir den Einzelfall entschieden werden®
(Diettrich/Jager 2003). D.h. bei der Betrachtung von Netzwerken beziiglich des Lernens und
des Kompetenzerwerbs ist zu beachten, um welchen Netzwerktyp (Ziele und Strukturen) es
sich iiberhaupt handelt und ob Lernen iiberhaupt intendiert ist — dies beeinflusst u.a. auch die
Akzeptanz fiir Verfahren der Kompetenzerhebung.

In allen Netzwerktypen, nicht nur in Lern- und Bildungsnetzwerken, konn(t)en auch von den
beteiligten Akteuren Kompetenzen erworben werden, die situationsiibergreifend tliber die
konkrete Netzwerkarbeit hinaus Bestand haben. Grundsitzlich stellt sich beziiglich des Indi-
viduums die Frage nach der Transferierbarkeit von in Netzwerken und Kooperationen erwor-
benen Kompetenzen, z.B. in berufliche Arbeitsprozesse, die nicht netzwerkartig organisiert
bzw. durch andere Kommunikations- und Kooperationsformen determiniert sind. Unabhéngig
von der zentralen Bedeutung dieser Frage nach der Dekontextualisierung von Wissen, der
Verinnerlichung und Ubertragbarkeit von Kompetenzen bzw. — klassisch ausgedriickt — des
Lerntransfers, interessiert hier die Frage der Kompetenzerhebung und -zertifizierung. Obwohl
in Netzwerken unterschiedliche Arbeits- und insbesondere Lernformen (s.o.) existieren kon-
nen, werden soziale Netzwerke determiniert durch lose interdependente Beziehungen der
Akteure, kooperative Handlungen und Entscheidungen und eine intensive Interaktion. Somit
konnen insbesondere Kompetenzen im sozial-kommunikativen, aber auch im methodischen
Bereich sowie auf der Ebene der Personlichkeit i.S. einer Personalkompetenz entwickelt wer-
den.

Diese Kompetenzen werden in Arbeits- und Kommunikationsprozessen, d.h. in der Regel in
der ,normalen Netzwerkarbeit’ bzw. im kooperativen Handeln erworben und nicht im Rah-
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men institutionalisierter Verfahren. Somit bleibt ein Kompetenzzuwachs zuerst einmal unbe-
wusst und es muss den Akteuren durch Unterstiitzung und Motivation im Rahmen eines Re-
flexionsprozesses ermoglicht werden, den eigenen Kompetenzerwerb zu erkennen, einzu-
schitzen und zu festigen. Der Kompetenzerfassung z.B. in einer verbalisierten Form muss
also eine Phase der Reflexion tiber den individuellen Entwicklungsprozess vorausgehen. Wie
es die subjektorientierten Verfahren zur Kompetenzerhebung fordern, muss fiir die Netzwerk-
akteure das Angebot einer begleitenden Lern- und Entwicklungsberatung bzw. ein entspre-
chendes Coaching unterbreitet werden. Diese formative Beratung kann zum einen durch in
das Netzwerk integrierte oder externe Experten erfolgen, die quasi durch Meta-Kommunika-
tion oder andere Methoden die Netzwerkprozesse, resultierende individuelle Verhaltenswei-
sen und Entwicklungen und korrespondierende Kompetenzgewinne verdeutlichen helfen.
Zum anderen kann diese Funktion aber auch durch die Netzwerkakteure selbst durch die
Inszenierung entsprechender Kommunikationsforen iibernommen werden. Kompetenzerfas-
sung kann also im wesentlichen durch (unterstiitzte) Selbstreflexion oder aber durch eine
Beobachtung der Akteure in unterschiedlichen sozialen Kontexten, wie z.B. analog im Rah-
men von Assessment-Centern praktiziert, vorbereitet werden, wobei der zweite Ansatz u.E.
aufgrund der Komplexitdt der Netzwerkprozesse und der nur begrenzten Beobachtbarkeit
weniger geeignet ist. Wichtig ist, dass die Reflexionsphasen in die Netzwerkarbeit imple-
mentiert sind und einer gewissen RegelmifBigkeit, Standardisierung und Transparenz unter-
liegen und das Ziel der Entwicklung einer reflexiven Handlungskompetenz von den Netz-
werkakteuren aktiv verfolgt wird. Allein die Anregung und Forderung von Reflexionsprozes-
sen ermdglicht jedoch noch keine Erfassung und Dokumentation von Kompetenzen. Hierzu
ist es notwendig, die Ergebnisse der Reflexionsprozesse im Rahmen eines weitgehend stan-
dardisierten interaktiven Verfahrens zu verbalisieren bzw. zu visualisieren. D.h. es ist im
Rahmen des Netzwerks eine Methode kooperativ zu entwickeln bzw. ein bestehendes Verfah-
ren der Kompetenzerhebung auf den Kompetenzerwerb im Netzwerk anzuwenden. Bereits
bestehende Kriterienraster konnten hierflir angewendet werden, wobei der ,Spagat® zwischen
einer universell einsetzbaren Methode, die kompatibel mit bereits existierenden Verfahren ist,
und einer speziell fiir das Lernen in Netzwerken und Kooperationen entwickelten Methode
der Kompetenzerhebung besteht.

Besonders deutlich wird dieser Zusammenhang in Bezug auf die Frage der Zertifizierung der
in Netzwerken und Kooperationen erworbenen Kompetenzen: Aufgrund der Heterogenitit
existierender Netzwerke und Kooperationen und der unterschiedlichen Formen des Arbeitens
und Lernens, muss der Ausweis erworbener Kompetenzen individuell und differenziert erfol-
gen. Hierzu sind geeignete Hilfsmittel zu entwickeln, die den Prozess der Kompetenzerfas-
sung und -ausweisung transparent und fiir die Netzwerkakteure ebenso wie fiir Externe nach-
vollziehbar abbilden (vgl. DIETTRICH/MEYER-MENK 2003). Denkbar wire eine Struktu-
rierung anhand der in Netzwerken existierenden Lernformen, die die Entwicklung bestimmter
Kompetenzen ermoglichen, und anhand der einzelnen Elemente der Kompetenzbestimmung.
Es entsteht eine Matrix, die, ausgehend von den theoretisch in Netzwerken und Kooperatio-
nen moglichen Lernformen, den Prozess hin zu standardisierter Kompetenzausweisung doku-
mentiert. Somit wéren die — inhaltlich noch zu fiillenden — grauen Felder netzwerkiiber-
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greifend und im Idealfall allgemeingiiltig zu bestimmen, wéhrend die weilen Felder fiir jedes
konkrete Netzwerk einzeln entsprechend der konkreten Rahmenbedingungen und u.U. auch
entsprechender didaktischer Planungsheuristiken (vgl. DIETTRICH/JAGER 2003) auszufiil-
len wiren.

Lernform Erwerbbare Erfassung der Unterstiitzung/ Ausweisung/
Kompetenzen Kompetenzen Beratung Zertifikat

Formalisiertes

Lernen

Individuell

selbstorg. Lernen

Lernen im sozialen
Kontext

Summe

Die (Fort-)Entwicklung geeigneter Instrumente zur Kompetenzerfassung und -zertifizierung
in Netzwerken und Kooperationen steht u.E. erst am Beginn, ist aber dringend notwendig, um
die Lernprozesse in Netzwerken anschlussfdhig zu halten und den Individuen die Mdglichkeit
zu geben, die in vielfiltigen Netzwerkaktivititen erworbenen Kompetenzen auch auf dem
Arbeitsmarkt dokumentieren zu konnen.

Die Kompetenzerfassung in Netzwerken und Kooperationen ldsst hier ebenfalls wieder eine
Analogie zum IT-Weiterbildungssystem zu: Auch hier wird der Lernfortschritt durch eine
(Lern-)Prozessdokumentation, regelméfige Reflexionsgesprache im Prozess und durch eine
abschlieBende Projektdokumentation dokumentiert, d.h. es findet sich eine Verkniipfung in-
formeller Lernprozesse und vernetzter Lernstrukturen bzw. von netzwerkartigem Lernen mit
einer Formalisierung durch Zertifizierung.

5 Schlussbemerkung

Es ist deutlich geworden, dass offene Lernstrukturen wie Netzwerke etc. eine spezifische
Form der Priifung bzw. Erhebung von individuellen Entwicklungsfortschritten erfordern.
Subjektorientierte Verfahren zur Kompetenzerhebung konnten dieser Herausforderung ent-
sprechen und sind dann als pddagogisch sinnvoll zu erachten, wenn sie der formulierten Ziel-
setzung entsprechen und zur Entwicklung des Subjekts beitragen. Zu entwickelnde und zu
spezifizierende Instrumente fiir das Lernen in Netzwerken und Kooperationen miissen jedoch
einer Vielzahl von z.T. widerspriichlichen Anforderungen gerecht werden, um den unter-
schiedlichen Erwartungen und Zielsetzungen zu entsprechen. Vor diesem Hintergrund lassen
sich folgende, eher grundlegende Forschungs- und Entwicklungsdesiderate formulieren:

e Als zentrale Fragestellung stellt sich, ob Verfahren zur Kompetenzerhebung in der
Lage sind, das zu bewerten, was sie bewerten und messen wollen. Auch aufwéndige
Verfahren zur Kompetenzerhebung erlauben nur eine angeniherte Einschédtzung der
vorhandenen Kompetenzen. Damit fiihrt jede Bewertung informell erworbener Kom-
petenzen zwangsldufig zu einer Vereinfachung, da sie die tatsdchlich vorhandenen
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Kompetenzen weder vollstdndig erheben, noch darstellen kann. Diese Problematik ist
zum jetzigen Stand der Forschung nicht aufzuldsen und muss deswegen stets bertick-
sichtigt werden.

e FEine valide Operationalisierung des abstrakten Kompetenzbegriffs stellt eine weitere
zentrale Fragestellung zur Kompetenzerfassung dar. So zeigt sich, dass beziiglich der
Differenzierung von Kompetenzen bislang keine befriedigenden Ansétze vorliegen
und die Kldrung der Frage, wie allgemein bzw. differenziert die Kategorien sein soll-
ten, noch aussteht.

e Auch grundsitzlich wird die Kategorienbildung sehr ambivalent betrachtet, da in die-
sem Zusammenhang zugleich die Frage der Kontextgebundenheit beriihrt wird. Das
fiihrt zu der Frage, wie zweckmiBig es ist, Kompetenzen durch Zertifizierung vom
Kontext des Erwerbs zu entkoppeln.

e Beziiglich des Verhiltnisses von Aufwand und Nutzen ist die konomisch und pida-
gogisch zu interpretierende These zu priifen, ob ein hoher Aufwand bei der Kompe-
tenzerfassung liberhaupt zu rechtfertigen ist und die Verfahren wirklich das leisten,
was von ihnen erhofft wird.

e SchlieBlich gilt es, die methodische Gestaltung von Kompetenzerhebungsverfahren zu
diskutieren und Fragen der Validitdt beziiglich des Verfahrens und der Ergebnisse,
Fragen des Verhiltnisses von Fremd- und Selbsteinschitzung bis hin zur Art der Dar-
stellung der Daten zu bearbeiten.

Entscheidende Herausforderung ist u.E. die Harmonisierung und gegenseitige Bezugnahme
von wissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung beziiglich der Kompetenzerfassung und -zerti-
fizierung in Netzwerken und der konkreten Situation in der Bildungspraxis, die sich durch
eine rasante Zunahme von Netzwerkaktivitdten mit starker bildungs- und forderpolitischer
Unterstlitzung auszeichnet. Somit kann die theoretische Reflexion und die konkrete Entwick-
lung und Gestaltung von Instrumenten und Verfahren nur in einem iterativen Prozess der
Theorie-Praxis-Kommunikation erfolgen - u.U. auch organisiert als Wissenschaftler-Prakti-
ker-Netzwerk.
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