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Lernen in Netzwer kstrukturen
Tendenzen einer Neupositionierung der betrieblichen und
beruflichen Bildung

Abstract

(Lern)-Netzwerke sind mittlerweile in der organisationstheoretischen Literatur zu einem
festen Begriff fir neue Formen der betriebsinternen und tbergreifenden Kooperation und des
Wissenstransfers geworden. Burokratische und formalistische Hurden, die bislang den
Zugang zu und die Verbreitung von Informationen und Wissen behinderten, werden abgebaut
zugunsten von Systemen, die das Lernvermdgen und die Entwicklungsfahigkeit der Gesamt-
organisation férdern. Fir betriebliche und Uberbetriebliche Bildungseinrichtungen bedeuten
diese Verénderungen eine generelle Neuorientierung ihrer Arbeit, die auf eine weitgehende
Revidierung klassischer betriebs- und berufspadagogischer Konzepte hinauslauft und von
einer Bedeutungsverénderung berufsmélig gefaldter Aufgabenzuschnitte und Karrierever-
léaufe begleitet ist.

1 Bedeutung und Er scheinungsfor men von
Netzwer kstrukturen

In Zeiten wenig stabiler Markte, heterogener Konsumentennachfragen und komple-
xer und sich schnell verandernder Produktionstechnologien hangt der wirtschaftli-
che Erfolg von Unternehmen zunehmend davon ab, inwieweit esihnen gelingt, sich
der Dynamik des Marktes anzupassen. Herkdmmliche Strukturen scheinen hierfr
aufgrund ihrer Starrheit und Inflexibilitét nicht geeignet. Wollen Unternehmen ihre
Wettbewerbsfahigkeit erhalten und weiter ausbauen, dann missen sie Uiber Ord-
nungsformen verfligen, die eine Steigerung ihrer Lern- und Veradnderungsfahigkeit
bewirken. Da L ernen Uberwiegend in Interaktionsprozessen erfolgt, sollten Struktu-
ren und Regelsysteme so beschaffen sein, dal? sie Kommunikation férdern und
intensivieren. Inzwischen liegen eine Vielzahl von theoretischen und empirischen
Arbeiten vor, die sich mit Entstehungsbedingungen und Erscheinungsformen neuer
Formen der Zusammenarbeit befassen. Allen gemeinsam ist, dal? sie eine partielle
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Auflésung tradierter inter- und innerorgani satorischer Strukturen in Richtung " Netz-
werksysteme” diagnostizieren, die einige Autoren bereits von ” grenzenlosen Unter-
nehmen” und "virtuellen Organisationen” sprechen l&f.!

Charakteristisch fir Netzwerksysteme sind interdependente inner- und/oder
interorganisationale Beziehungen zwischen Personen, Gruppen, Organisationen
oder Gruppen von Organisationen, die miteinander kooperieren, ohne ihre relative
Autonomie dabei aufzugeben (Sydow u.a. 1995). In Netzwerkbeziehungen hat kein
individueller oder kollektiver Akteur die vollstandige Kontrolle Uber die Netzwerk-
beteiligten, alle sind in irgendeiner Form aufeinander angewiesen, ohne vollstandig
voneinander abhangig zu sein (Dohler 1993, 8). Bei jeder Form der funktions- und
organisationsiibergreifenden Zusammenarbeit muf3 daher erneut eingeschétzt wer-
den, ob dem eigenen Beitrag eine entsprechende Leistung gegenubersteht. Netz-
werkbeziehungen entstehen dann, wenn Akteure sich von Kooperationen mit
anderen Vorteile versprechen. Fur die Aufrechterhaltung solcher K ooperationen ist
unerlailich, dal3 die Austauschprozesse von den Partnern als gleichwertig empfun-
den werden und keiner sich Ubervorteilt fihlit. VVertrauen ist ein bedeutendes Element
in Netzwerkstrukturen, das sich haufig erst im Verlauf der Beziehung rekursiv
stabilisiert (Sydow u.a. 1995, 55 ff.; Ortmann 1995). MangelndesV ertrauen und - vor
allem - mangelnde Bereitschaft, auf umfassende Kontrollsysteme zu verzichten,
behindern Netzwerke. Im Unterschied zu tayloristischen Systemen sind Netzwerke
lose miteinander gekoppelt, die Beteiligten bewahren ihre Identitét; Regeln und
Ordnungssysteme sind auf das jeweilige Beziehungssystem zugeschnitten.

1 Folgende theoretische Ansétze prégen gegenwaértig die Diskussion zum Thema:

- Der institutionendkonomische Ansatz (Williamson 1975, 1985) untersucht Transaktionen zwischen
Institutionen ausder Perspektive der Effizienz von Austauschbeziehungen. Im Mittel punkt steht dabel
die Frage, welche Art von Koordinationsproblemen in welchen Institutionen auftreten, und wie sich
dieseauf Kosten, Effizienz und die Gestaltung von Institutionen auswirken. Erklarungsmuster sind auf
Zusammenhénge zwischen den Komponenten " Institution”, " Austausch”, "Kosten” und " Effizienz”
fokussiert.

- Der interpersonale Ansatz konzentriert sich auf die Bedeutung sozialer Beziehungen in wirtschaft-
lichen Zusammenhangen und hebt Vertrauen (Confidence, Trust) als wesentliche, bislang in européi-
schen Wirtschaftssystemen weitgehend unterschétzte Kategorie ékonomischen Handelns hervor
(Granovetter 1985).

- Der strukturale Ansatz stellt die Art der Kopplung zwischen unterschiedlichen Systemen in den

Mittelpunkt. Diese kann in Anschlufd an Glassman (1973) und Weick (1976) von "lose” bis "fest”
reichen. Bei einer losen Kopplung sind Systeme nur schwach miteinander verbunden, sie beeinflussen
einander, ohne dabei ihre Identitét aufzugeben (Perrow 1987). Charakteristisch fur solche Strukturen
ist ihre Unbestandigkeit, relative Unabhangigkeit, Loslichkeit und Unaufféligkeit. Der situative
Kontext, in dem lose gekoppelte Strukturen auftreten, ist durch Dezentralisation, Verantwortungsde-
legation, geringe Kontrollen, flexible Regelsysteme und Handlungsfreiheiten bei vorgegebenen
Zielen gekennzeichnet.
- Der strukturationstheoretische Ansatz ist in AnschluB an Giddens (1984) auf eine Integration
interpersonaler und strukturaler Theorien konzentriert. Netzwerkbeziehungen umfassen in dieser
Perspektive mindestens zwel Akteure, die unterschiedlichen Organisationen oder Organisationsteilen
angehdren und sich in ihren Handlungen auf organisationale und interorganisationale Strukturmerk-
male beziehen und diese (re-)produzieren (Sydow u.a. 1995; Ortmann 1995).
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Netzwerkstrukturen sind sozial organisiert und manifestieren sich in Interakti-
onsbeziehungen. Uber ihren Aufbau, ihre Aufrechterhaltung, ihren Ausbau oder
ihren Abbruch entscheiden die beteiligten Akteure. Sollen solche Beziehungen
funktionieren, dann bediirfen sie einiger Grundvoraussetzungen, deren wesentliche
in der Dezentralisierung von Verantwortung, der Neubestimmung des V erhd tnisses
von planenden und ausf iihrenden Tétigkeiten und dem Grundsatz funktionsiibergrei-
fender Kooperationen bestehen. Hierarchien werden in Netzwerken nicht aufgel 6<t,
sondern neu gefald und durch innerhalb und zwischen organisatorischen (Sub)-
Systemen ausgehandelte und je nach situativem K ontext neu bestimmte Kompetenz-
bereiche ergénzt. Im wesentlichen unterschieden werden kénnen (vgl. auch Mahn-
kopf 1994):

Innerorganisationale Netzwerke, die sich auf das Geflecht von Kooperations-
und Kommunikationsbeziehungen innerhalb von Organisationen und ihrer Sub-
Systeme beziehen. Als Beispiel fir ein solches Netzwerk gilt das Konzept des
” Simultaneous Engineering” in der industriellen Produktion: Die Organisation des
Produktionsprozesses erfolgt nicht mehr linear von der Ermittlung der Kundenwiin-
sche tiber die Produktentwicklung bis hin zur Produktion, sondern méglichst parallel
in simultan verlaufenden Produktionsphasen. Dasfiihrt zu kurzen Produktionszeiten
und schnellen Reaktionen auf Marktverdnderungen. Simultaneous Engineering
erfordert ein funktionstibergreifendes Projektmanagement und inter-disziplinar
zusammenarbeitende Teams, mithin eine funktionierende innerbetriebliche Ver-
netzung mit einem effizienten Schnittstellenmanagement (Topfer/Mehdorn 1993).

I nter or ganisational e Netzwer ke, die neben klassische Formen von Markttransak-
tionen treten und K ooperationen, Allianzen, V ereinbarungen und Zusammenschl Uis-
se zwischen autonomen, aber interdependenten Akteuren umfassen, deren Bezie-
hungen wesentlich auf unternehmerische Kernfelder beschrankt sind (Zulieferer-
Lieferantenbeziehungen, Ausbildungscenter, Forschungszusammenschliisse, Ex-
pertennetzwerke).

Netzwerke zwischen unterschiedlichen Systemen, wie Beziehungen zwischen
Unternehmen und politisch-administrativen Systemen oder Wissenschaftseinrich-
tungen. Die Firma Hoechst ist beispielsweise zur Zeit in etwa 350 Forschungs- und
Entwicklungskooperationen eingebunden, davon 290 zu Hochschulen und wissen-
schaftlichen Einrichtungen (Fischer 1996).

Die erhebliche Publizitét, die das Thema " Netzwerkstrukturen” in der wissen-
schaftlichen Diskussion geniefdt, darf nicht dartiber hinwegtauschen, dal3 die Ver-
breitung solcher Organisationsformen von Branche zu Branche unterschiedlich
verlauft. Pohlmann u.a. (1995) kommen in einer Querschnitt-Untersuchung von
Abnehmer-Zulieferer-Beziehungen verschiedener Industriezweige zu dem Ergeb-
nis, daid netzwerkartige Konfigurationen vorrangig in der Automobilindustrie auftre-
ten. Als bislang radikalste Neudefinition kann hier sicherlich das SMART-Projekt
von Mercedes-Benz gelten (Lehndorff/Rehfeld 1996). Kooperationen in der elektro-
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technischen und Luft- und Raumfahrtindustrie missen, so Pohlmann u.a. (1995),
dagegen eher as "antagonistisch” bezeichnet werden, da Prinzipien klassischer
Markttransaktionen weiter vorherrschend sind. Ob sich Netzwerkstrukturen auch
hier durchsetzen werden, ist bislang nicht absehbar. Fir die V ersicherungswirtschaft
stellen Sydow u.a. (1995) fest, dald Netzwerkstrukturen in Deutschland gegeniiber
anderen Léndern wenig verbreitet sind, obwohl sie erhebliche Produktions-, Kosten-
und Strategievorteile aufweisen. Zur Férderung von Netzwerkstrukturen appellieren
Belzer/Hilbert (1996, 166) an die Politik, hier eine initiierende und moderierende
Funktion zu Ubernehmen.

Grundsétzlich 1aRt sich feststellen, da3 Netzwerkstrukturen umso haufiger
auftreten, je differenzierter das Know-how ist, ber das Unternehmen verfiigen. Je
wissensintensiver Unternehmen sind, desto mehr scheinen sie darauf angewiesen,
eigenes Lernvermdgen und eigene Entwicklungstatigkeiten durch kooperative Kon-
takte zu Universitaten, Forschungseinrichtungen und leistungsstarken Konkurrenz-
unternehmen zu ergénzen. Powell u.a. (1996, 143) konnten dies fiir die biotechno-
logische Industrie nachweisen, deren Vernetzung in den vergangenen Jahren um 50
Prozent zugenommen hat. Unternehmen, die Kooperationen vernachl&ssigten, wur-
den aus dem Markt gedrangt. Strategische Vorteile erwachsen vor allen solchen
Unternehmen, denen es gelingt, ihre Netzwerkbeziehungen rekursiv zu stabilisieren
und zu systematisieren. Erfahrung in Netzwerken (re)produziert Vertrauen in diese
Organisationsform und beginstigt deren weiteren Ausbau. Formelle Kontakte
zwischen Unternehmen oder Unternehmensteilen stellen dabei nur die Spitze des
Eisbergs. Wissensintensive Unternehmen sind geradezu darauf angewiesen, dal3ihre
Mitarbeiter in eigener Initiative informal e Expertennetzwerke aufbauen, in denen es
zu einem Wissensaustausch kommt, von dem alle Beteiligten profitieren.?

2  Wissenstransfer in Netzwer ksystemen

Im Resource Based View des strategi schen Managements gilt Wissen als Kernkom-
petenz, als Ressource, deren wertstiftender Charakter lange Zeit unterschétzt wurde
(Rasche/Wolfrum 1994; Bamberger/Wrona 1996). Mittlerweile wird in der Mana-
gementdiskussion allen Formen der Aneignung und Verbreitung von Wissen ver-
starkte Aufmerksamkeit gewidmet.

2 Lediglich hingewiesen werden soll hier auf das Problem, daf3der Transfer von Wissen auchimmer das
Risiko des unkontrollierten Wissensabflusses beinhaltet (Hamel 1991; Dodgson 1993; Sydow u.a
1995). (Experten-)Wissen gilt a's strategische Ressource, die individuelle und kollektive betriebliche
Akteure nur dann auszutauschen bereit sind, wenn sie eine entsprechende Gegenleistung erwarten
kénnen.
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Grundsétzlich 1813t sich sagen, dal? in jeder Netzwerkbeziehung auch ein Aus-
tausch von Wissen stattfindet. Sydow u.a. (1995, 458) unterscheiden Produktions-
und Dienstleistungsnetzwerke deshalb auch dahingehend, in welchem Ausmali’ die
Organisation von Wissen fur ihre Reproduktion von Bedeutung ist. Wissensintensiv
sind Netzwerke dann, wenn ihre zentrale Ressource (Netzwerk)-Wissen ist, dessen
Transfer die Praxis der Akteure strukturiert und eine dauerhafte Steigerung der
organi sationsseitig bendtigten Wissensressourcen bewirkt (Sydow/van Well 1996,
194).

Aus der Perspektive des Lernens kénnen Netzwerke sowohl Medium als auch
Ergebnis von Lernprozessen sein. Als Medium férdern, bzw. ermdglichen sie den
Transfer von Wissen und dessen Implementierung in praktisches Handeln. Als
lernférdernde Organisationsform sind sie selbst aus L ernprozessen hervorgegangen
und werden durch weitere L ernprozesse ausgebaut und stabilisiert. Die Einrichtung
von Netzwerkbeziehungen vollzieht sich in einem rekursiven Prozefd zwischen
Handeln und Struktur. Betriebliche Akteure erfahren netzwerkférmig organisierte
Aktivitéten as vorteilhaft und reproduzieren solche Beziehungen; um allerdings
positive Erfahrungen machen zu kénnen, bedarf es netzwerkférdernder Strukturen.
Wenn in Deutschland eine unzureichende Verbreitung von Netzwerken beklagt
wird, dann mag dies auch in netzwerkbehindernden Strukturen begriindet sein. Ich
komme spéter darauf zurlick.

Als Medium von Lernprozessen zeichnen sich Netzwerkstrukturen gegentiber
klassischen Formen der Bildungsorganisation vor allem durch folgende Spezifika
aus:

Akteurspezifische Ausrichtung: Netzwerksysteme basieren auf sozialen Bezie-
hungen und sind durch (Lern-)Interessen der Netzwerkbeteiligten geprégt. Ob
individuelle oder kollektive Akteure organisationsinterne und -tbergreifende Wis-
sensquellen erschlief3en und nutzen wollen, wie sie ihre Lernaktivitéten gestalten
und organisieren wollen, entscheiden sie weitgehend autonom. Einer Vermittiung
von Lernprozessen durch das betriebliche Bildungswesen bedarf es dazu héaufig
nicht. Der Grad des Engagements in Netzwerkbeziehungen wird von den Akteuren
definiert. Bei einem asymmetrischen Verhéltnis des Wissensaustausches kdnnen
Kooperationen abgebrochen werden, ohne dal3 dies andere Geschéftsbeziehungen
bertihren muf3.

Srukturelle Flexibilitat: Fir die Bewertung des Nutzens von Lernaktivitdten ist
entscheidend, in welchem Ausmal3, und in welcher Geschwindigkeit sich Interakti-
onspartner Kompetenzen aneignen (Hamel 1991). Hier bieten Netzwerkstrukturen
gegeniiber hierarchie- und funktionsgebundenen Formen des Wissenstransfers ent-
scheidende Vorteile. Wissen kann schneller kommuniziert werden, weil sein Trans-
fer nicht an formelle Informations- und Berichtswege gebunden ist. Betriebliche
Akteure treten in direkten Kontakt zu denjenigen, die Uber das von ihnen bendtigte
Know-how verfligen. Diese Vorteile von Netzwerkbeziehungen werden durch den
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Einsatz moderner Informations- und Kommunikationssysteme weiter geférdert. Das
Unternehmen Apple Computer verflgt beispielsweise fir den innerorganisatori-
schen Wissenstransfer tiber ein System, das den Zugang und die Verbreitung von
Wissen optimieren soll. Statt Wissen weiterhin in zentralen und benutzerfeindlichen
Datenbasen zu speichern, wird es nun auf die spezifischen Informationsbedirfnisse
verschiedener Arbeitnehmergruppen zugeschnitten und Uber nutzerfreundliche
Module oder “domains’ zuganglich gemacht. Das Informations- und Kommunika-
tionssystem (" Electronic campus’) erschliefdt sich den Benutzern - je nach Informa-
tions- oder Kommunikationsbedirfnis - Uber ein technologisches und/oder ein
soziales Modul. " Technically, a domain is a set of information, names of users and
contributors, and an interface that allows the users to access the information.
Sociologicaly, adomainisacommunity of peoplewho share common practices and
knowledge needs. Each domain within the Electronic Campus can be accessed by
subscribers of that domain from anywhere in the world, at any time. It has” browse”
and " search” features so that end users can look up the specific information that they
need. And it is a dynamic system that allows contributors and users to retrieve
information as soon asit is entered.” Jedem Techniker bzw. jedem Zugangsberech-
tigten des Unternehmens wird auf diese Weise ermdglicht, weltweit mit Kollegen
und Experten in einen Kommunikations- und Probleml dsungsprozef3 einzutreten
(Laabs 1993). Die Moglichkeiten elektronischer Kommunikations- und Interakti-
onssysteme werden von international tétigen Unternehmen auch fir eine Vernetzung
ihrer Forschungs- und Entwicklungsaktivitdten genutzt. In "kosmopolitanen Ent-
wicklungscrews” arbeiten Mitarbeiter auf unterschiedlichen Kontinenten in den
verschiedenen Zeitzonen nahtlos zusammen und verldngern so den Forschungstag
auf einen 24-Stunden-Tag (Meurer 1996 ).

Veranderung der organisatorischen Wissensbasis: Jeintensiver Unternehmenin
ein System des organisationstibergreifend organisierten Wissenstransfers eingebun-
den sind, desto gréfer ist die Chance, von der organisatorischen Wissensbasis
abweichende Sichtweisen in eigene Deutungsmuster zu integrieren. Bei einer
Abgrenzung von der AuRenwelt verfestigen sich Wissenshestande in Cognitive
maps, die handlungsleitend sind, auch wenn sie ihre Funktionalitat fur die betrieb-
liche Leistungserstellung langst eingebli’t haben. Lernen vallzieht sich entlang
vorhandener Lernpfade, alternative Lernmoglichkeiten und Wissensbestande gera-
ten kaum noch in den Blick. Illustrieren |&3t sich dies am Beispiel der Nutzung von
Software-Systemen, wo Akteure ihre Fahigkeiten perfektionieren und dabei den
Blick auf mdglicherweise effizientere Systeme vernachlassigen. McGill/Slocum
(1993) bezeichnen Unternehmen, die sich gegeniiber Entwicklungen in der AulZen-
welt abschirmen, as lernbehindert.

Handlungsrelevanz: Weil Netzwerkbeziehungen strukturell von Dezentralisie-
rung und einer Integration von planenden und ausfihrenden Téatigkeiten begleitet
sein mussen, ist die Wahrscheinlichkeit, dal3 Wissen unmittelbar in Handlung
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transferiert wird, grof3er als in traditionellen Organisationsstrukturen. Netzwerkak-
teure werden nur dann an Lernaktivitéten interessiert sein, wenn die Organisation
ihnen entsprechende Handlungsréume zur Umsetzung ihres Wissens bereitstellt.
Wird die Flexibilitdt von Netzwerkbeziehungen an dieser Stelle eingeschrénkt,
durfte das Interesse der Akteure an einem entsprechenden Engagement sinken. Der
Transfer in das Funktionsfeld, eines der grofiten Probleme herkdmmlicher Formen
der Lernorganisation, wird in Netzwerkstrukturen erleichtert, sofern strukturelle
Vorkehrungen dies unterstiitzen. Im weiteren Verlauf wird hierauf nochmals einzu-
gehen sain.

3 Kollektives Veranderungsernen versusindividuelle
Qualifizierung

Betriebliche Bildungsabteilungen haben ihre professionelle Legitimation bislang
daraus abgeleitet, subjektive Lernpotentiale und Qualifikationen fir den Organisa
tionszweck zu erschlief3en und Organisationsmitglieder als Trager von Rollen und
Funktionen an Stellenanforderungen und Arbeitsplatzveranderungen anzupassen.
Ihr methodisches Instrumentarium umfal3te Bildungsbedarfserhebungen, verschie-
dene Diagnoseverfahren vom psychologischen Eignungstest bis zum Assessment-
Center, Qualifizierungsprogramme und Evaluierungen. Im Fokus stand das indivi-
duelle Bildungssubjekt mit seinen durch betriebliche Anforderungsprofile definier-
ten Lernerfordernissen. Ein solches Verstandnis von Bildungsarbeit erscheint fir
tayloristische Strukturen durchaus adaquat, fir Netzwerksysteme aber eher kontra-
produktiv.

Wenn Netzwerke die traditionellen Grenzziehungen zwischen Einzelarbeitsplat-
zen aufheben, dann macht auch eine Qualifizierung im Hinblick auf standardisierte
Stellenanforderungen wenig Sinn. Die Bedeutung von stoff- und einzeltétigkeitshe-
zogenen Lernprozessen wird daher gegentiber Lern- und Entwicklungsprozessen,
die an kollektiven Handlungsproblemen orientiert sind, zurlicktreten. Um einen
solchen Paradigmenwechsel vorzunehmen, miissen Bildungsabteilungen ihr funk-
tionales Aufgabenverstandnis ablegen und ihre Arbeit bereichsnah und prozef3bezo-
gen organisieren. Diagnostische Instrumente sind nicht mehr auf die moglichst
objektive Erstellung individueller Qualifikationsprofile auszurichten, sondern auf
die Uberpriifung von kommunikativen Kompetenzen, von Lern- und Veranderungs-
bereitschaften in Interaktionsprozessen. Bildungsinhalte sind an Problemen auszu-
richten, die im Arbeitsfeld der Lernenden entstehen und nicht an individuumbezo-
genen Qualifikationskriterien. Weiterbildungsmal3nahmen sind arbeitsplatznah und
projektbezogen zu organisieren und nicht fernab in betriebsfremden Bildungsein-
richtungen. Und Evaluierungen sollten nicht auf die Messung des individuellen
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Lernerfolgs im Lernfeld abzielen, sondern auf im Arbeitsbereich eingebrachte
Handlungskompetenzen. Ob erfolgreich gelernt wurde, entscheidet sich im Arbeits-
prozef3 (vgl. hierzu auch Arnold/Krémer-Stiirzl 1993). Eine solche Neudefinition der
betrieblichen Bildungsarbeit ist in vielen Unternehmen bereits eingeleitet. Bei IBM
hat die zunehmende Nachfrage nach arbeitsprozef3bezogenen und entwicklungsori-
entierten Lern- und Probleml8sungsangeboten schon zu einer Aufgabe von Schu-
lungsraumen gefiihrt (Ischebeck/von Arx 1995, 508).°

Im Fokus kinftiger Bildungsarbeit wird nicht mehr der individuelle Akteur mit
seinem Qualifizierungsbedarf stehen, sondern der Auf- und Ausbau von
(Lern-)Netzwerken zwischen betrieblichen und auf3erbetrieblichen Akteuren. Hier-
zu gehdren die Implementierung und Pflege von Wissens-Netzwerken, die Aufbe-
reitung von organisationsseitig relevanten Wissenshasen und die Institutionalisie-
rung von Reflexions- und Probleml 6sungsprozessen. Bildungsverantwortliche orga-
nisieren und moderieren bereichsiibergreifende Lern- und Verdnderungsprozesse
und werden zu Promotoren der organisatorischen Entwicklung. Gelingt ein derarti-
ger Paradigmenwechsel, dann kénnen Bildungsabteilungen Einfluf3zonen und Kom-
petenzen (zuriick-)gewinnen, die ihnen bei einem Beharren auf herkdmmlichen
Konzepten verloren zu gehen drohen.

Klassische Funktionen der betrieblichen Bildungsarbeit, wie die Organisation
der Ausbildung und die Nachwuchsférderung, werden ihre Bedeutung nicht verlie-
ren, sichinihrem Charakter aber veréndern. Neben flexible und teilnehmerorientier-
te Qualifikationsmal3nahmen treten arbeits- und problembezogene Gruppenlernpro-
zesse, die die nachwachsende Beschéftigtengeneration auf das Arbeiten in koopera-
tiven Strukturen vorbereitet. Handlungsorientierte Lernkonzepte gewinnen in die-
sem Kontext weiter an Bedeutung. Die Bundesbahn hat beispielsweise mit der
Einrichtung von Juniorfirmen begonnen, in denen Auszubildende Reisende in
eigener Regie betreuen - vom Fahrkartenverkauf bis zum Auskunftservice (Frank-
furter Rundschau vom 25.9.96). Auszubildende setzen sich mit der Realitét ihres
Betriebes” handelnd” auseinander und lernen in komplexen Situationen miteinander
zu kooperieren. Da Lernprozesse nicht in kiinstlichen Lernumgebungen stattfinden,
sondern in den Arbeitsalltag eingebunden sind, ist ein direkter Bezug desinstrumen-
tellen Wissens zur betrieblichen Praxis gewéhrleistet. Lernen erfolgt nicht als
Imitation von Realitét, sondern ist Bestandteil der Redlitét. Lernen und Arbeiten sind

3 Nicht nur aus betriebspadagogi schen Griinden geht die Nachfrage nach externen Schulungsangeboten
zuriick. Unternehmen bezweifeln den wirtschaftlichen Nutzen externer Bildungsveranstaltungen,
wenn sie ebensoviel fiir Ubernachtungskosten wie fiir die eigentlichen Seminargebiihren bezahlen
mussen. AuBerdem ermdglichen neue Informations- und Kommunikationstechnol ogien Schulungs-
formen, die Seminarteilnehmer auf el ektronischem Wegemiteinander vernetzen. IBM bestreitet schon
heute einen Teil seiner Weiterbildungsaktivitdten auf dem Weg der Datenferniibertragung. Die
hauseigene Bildungsgesellschaft verfligt Uber ein Sendezentrum, von dem Unterrichtseinheiten in
Direktiibertragungen an die verschiedenen Niederlassungen weitergel eitet werden, mit der Moglich-
keit fir die Teilnehmer, jederzeit interaktiv in das Unterrichtsgeschehen einzugreifen (Ischebeck/von
Arx 1995, 508; Ziep 1994).
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miteinander verknupft und gehen Uber die Anforderungen einzelner Stellen hinaus.
In ganzheitlichen Zusammenhéngen werden Auszubildende (auf unterschiedlichen
Qualifikationsstufen) zu Generalisten ausgebildet, was ihnen im Anschlul3 an ihre
Aushildung flexible Einsatzmdglichkeiten ertffnet.

V erénderungen zeichnen sich auch bei der Schulung des Managementnachwuch-
ses ab. Statt einer individualisierten Eliteférderung in geschlossenen, mit festen
Zugangsregeln und prazise definierten Qualifikationsbausteinen ausgestatteten
Nachwuchsforderprogrammen verbreiten sich lernoffene, auf Rotation ausgelegte
Quialifizierungssysteme, die berei chsiibergreifendes und kooperatives Arbeiten Gber
die Grenzen der eigenen Organisation hinaus férdern. Qualifizierungsmodule sind
prozefl3bezogen auf die im Handlungsvollzug entstehenden L ernerfordernisse fokus-
siert.

Der Fokus der modifizierten Aus- und Nachwuchskréftebildung liegt auf be-
reichs- und organisationsiibergreifenden Lernformen mit direkter Ubertragbarkeit
des Gelernten auf das Arbeitsfeld: Die Forderung der Kooperationsfahigkeit durch
die Schaffung von Kooperationsmoglichkeiten in Netzwerkstrukturen (bereichs-
und funktionsiibergreifende Projektarbeit); die Steigerung der Lernfahigkeit durch
den Aufbau arbeitsplatzbezogener Lernmdglichkeiten; die Erhéhung von Flexibili-
tét und Verédnderungshereitschaft durch systematisches Job-Rotation (Schlichting/
Frohlich 1995). Klassische Schulungsprogramme, wie sie bislang die betriebliche
Aushildung und Nachwuchsforderung beherrschten, haben allenfalls unterstiitzende
Funktion.

4 Qualifikationshierarchien und Karrieremuster

Kooperation in Netzwerkstrukturen wird sich erst dann durchsetzen, wenn Zusam-
menarbeit fir die betrieblichen Akteure attraktiv ist. Solange Kollegen aber unter-
einander als Konkurrenten fir hohere Positionen auftreten, solange privilegierte
Spezialistenfunktionen aufgrund individuellen Wissens vergeben werden und solan-
ge Entgeltdifferenzierungen am Prinzip der ausgelibten Téatigkeit und nicht am
Engagement fir teamorientierte Verénderungsprozesse ausgerichtet sind, ist ein
flexibles kooperatives Handeln der betrieblichen Akteure nicht zu erwarten. Statt
einer konstruktiven Zusammenarbeit im Interesse der betrieblichen Entwicklung
miissen die Anstrengungen der Beschéftigten darauf gerichtet sein, ihre individuel-
len Qualifikationen an karrieremafdig angestrebte Tatigkeiten anzupassen.
Allerdings kénnen Arbeitnehmer anders als noch vor 20 Jahren nicht mehr
erwarten, dal3 personliche Investitionen in formale Qualifikationen langfristig in
eine statushdhere Position einminden. Aufgrund flacher Hierarchien kommt es zu
Beforderungsstaus, auf die betriebliche Personal entwicklungsabteilungen bislang
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recht hilflos reagieren. Karrierewege werden durch den Einbau zusétzlicher Quali-
fikationshiirden verléngert, an der Illusion unverminderter Aufstiegschancen wird
festhalten. Dal3 damit lediglich ein Aufschub des Problems erreicht wird und die
neuen Formen der Arbeitsorganisation sehr viel grundsétzlichere Ldsungen verlan-
gen, ist in Personal entwicklungsabteilungen inzwischen alerdings erkannt worden.
Wenn Qualifizierungssysteme arbeitsprozefibezogen und funktionsiibergreifend
organisiert sind, dann muf3 dies auch fir die Gestaltung der Anreizsysteme gelten.
Konkret heif}t das, Karrierechancen nicht mehr an formal e beruffachliche Qualifika-
tionen zu binden, sondern an Handlungskompetenzen, die im Arbeitsprozefd nach-
gewiesen werden. Das personliche Engagement fir die organisatorische Entwick-
lung soll Uber die Forderungswirdigkeit von Mitarbeitern entscheiden. Die Bedeu-
tung formaler Bildungsabschliisse nimmt unter solchen Bedingungen ab und be-
schrankt sich nur noch darauf, Indikator fir Verdnderungs- und Lernbereitschaft zu
sein.

In US-amerikanischen Arbeitsorgani sationen ist mit einer derartigen Neupositio-
nierung der betrieblichen Entgelt- und Karrieresysteme bereits begonnen worden.
Unter der Bezeichnung “Banding-Strukturen” haben Unternehmen Anreizsysteme
eingefihrt, die sich Uber Einzeltétigkeitsbewertungen und formal definierte Karrie-
repfade hinwegsetzen. Statt fir jede Position prézise Aufgabenbeschreibungen zu
definieren und sie von anderen durch Titel, Einfluf3- und Kontrollzonen und
hierarchisch orientierte Einkommenskategorien abzutrennen, werden Beschéftigte
in sogenannte Jobgruppen zusammengefaldt, die Einkommenshdhen und Beforde-
rungschancen regeln. Uber die berufliche Entwicklung entscheidet das in den
Arbeitsprozel3 eingebrachte Know-how. ”Employees in a banded pay system can
stretch their understanding and abilities within a relatively wide range of positions.
From time to time, they pick up added responsibilities and win increased compen-
sation. With their focus no longer titled to the top of the company hierarchy,
employees can see their peers as equals rather than competitors and their work as
series of challengesrather than roadbl ocks to be overcome on theway up” (LeBlanc/
Mclnerney 1994).

Banding-Strukturen bewirken eine Abschwéchung der Hierarchieorientierung,
da hohere Einkommen vorrangig Uber Aufgaben- und Kompetenzerweiterungen
erreichbar sind. Damit werden bestehende Macht-, Autoritéts- und Hierarchiesyste-
me zwar nicht aufgehoben, der Fokus der Beschéftigtenist aber eher auf Kooperation
als auf Konkurrenz gerichtet, weil individuelle Vorteile nur aus der funktionsiiber-
greifenden Zusammenarbeit erwachsen. Lernprozesse erfolgen arbeitsplatznah in
Kollegen-Netzwerken. Vom Wissenstransfer profitieren alle Beteiligten, da Anreiz-
systeme die Erweiterung von Wissen und Handlungskompetenzen honorieren.

In Japan haben funktionsiibergreifende Formen der Arbeitsorganisation und
darauf abgestimmte Anreizsysteme eine lange Tradition. Mitarbeiter werden an
ihren Fahigkeiten zur V erbesserung der Arbeitsorgani sation gemessen, die sie durch
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ihren arbeitsprozefbezogenen Einsatz und die Erweiterung ihres Wissens unter
Beweis stellen. Die betrieblichen Akteure sind fir die Beobachtung, Auswertung
und Umsetzung von in der Produktion anfallenden Informationen verantwortlich und
werden fur ihre Bereitschaft, sich hier zu engagieren, belohnt (Kern/Sabel 1994).

5 Berufliches Denken in Netzwer kstrukturen

Ob Netzwerksysteme sich in Deutschland erfolgreich verbreiten werden, wird nicht
zuletzt davon abhangig sein, inwieweit die Schaffung "netzwerkfreundlicher”
Strukturen gelingt. Wie wir gesehen haben, werden in Unternehmen derzeit entspre-
chende arbeitsorgani satori sche und personal politische V oraussetzungen geschaffen.
Solche Initiativen flihren allerdings nicht zu den gewiinschten Ergebnissen, solange
sie durch andere Systeme konterkarriert werden. Als Netzwerkhemmnis wird
gegenwartig ein System diskutiert, dasbislang alsWegbereiter fir die neuen Formen
der Arbeitsorganisation galt: Das deutsche Berufshildungssystem.

Der Bildungsaufschwung in den vergangenen Jahren hat Uber alle gesellschaft-
lichen Schichten zu einer Hoherqualifizierung der Bevolkerung gefthrt und Quali-
fikationen hervorgebracht, die Handeln in flexiblen Strukturen erleichtern. Investi-
tionen in Bildung fihren nicht nur zu formal héheren Bildungsabschliissen, sondern
auch zu anderen Denkweisen und Lebensstilen, die ein "Minimum an Selbstfin-
dungs- und Reflexionsprozessen” (Beck 1986, 129) beinhalten. Indem Beschéftigte
in der Lage sind, Uber ihre Arbeitszusammenhange zu reflektieren und sich mit ihren
Ideen in den Arbeitsproze einzubringen, leisten sie einen aktiven Beitrag zur
Veranderungsfahigkeit ihrer Organisation. Die verbesserte Grundbildung wird
erganzt durch ein international anerkanntes Berufsbildungssystem, dem bislang im
allgemeinen bescheinigt wurde, dal? es - insbesondere nach seiner Reformin den 80er
Jahren - gerade die Qualifikationen hervorbringe, die in den neuen Organisations-
strukturen benétigt werden (Kern/Sabel 1994, 806). Nur weil betriebliche Akteure
Uber einschldgige Kompetenzen verfiigen, so v. Liude (1996, 201 ff.), konnten
Unternehmen Uberhaupt in anspruchsvolle Arbeitssysteme investieren. Diese Ein-
schétzung ist in den vergangenen Jahren vor allem von Vertretern der Industrieso-
ziologie korrigiert worden.

"Mit der Beruflichkeit des Wissens, mit seiner Aufteilung in unterschiedliche

Organisationseinheiten, mit ihren je spezifischen Funktional perspektiven, durch die

damit verbundenen Abschottungstendenzen und strukturbedingten Versténdigungs-

schwierigkeiten werden also Barrieren aufgerichtet, die einen offenen Wissensaus-
tausch zwischen den verschiedenen beteiligten Stellen und Bereichen und eine

Integration dieses Wissens erheblich erschweren. Diese Barrieren kénnen durch

organi satorische Mal3nahmen und den Einsatz von Technik allein kaum Uberwunden

werden, sondern sie bediirfen einer systematischen Strategie, mit der das wechsel sei-
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tige Verstdndnis geférdert wird und die Konflikthaftigkeit als Lésungspotential

anerkannt und gezielt ausgehandelt werden konnen.” (Lullies u.a. 1993, 59 f.)

Auch Jirgens/Naschold (1994, 12) bescheinigen der Fachausbildung und dem
Berufssystem horizontale und vertikale Verfestigungen, die bel einer herkbmmli-
chen Gestaltung der Anreizsysteme rekursiv stabilisiert werden: ”... siesind auf ein
System starker Arbeitsteilung und fachlich funktionaler Segregation ausgelegt und
werden weiter bestdrkt durch die Systeme der Entgeltdifferenzierung und der
Personlichkeitsentwicklung in den Unternehmen.” Kern/Sabel (1994) weisen nach,
da’ Demarkierungen zwischen beruflich gefafdten Tétigkeiten das betriebliche
Veranderungspotential beeintrachtigen, da sie hierarchische und vertikale Schnitt-
stellen reproduzieren, in deren Uberwindung gerade der Vorteil der neuen Formen
der Arbeitsorganisation bestand. Als Beispiel verweisen sie auf K ooperationsproble-
me, die infolge der Einrichtung flexibler Produktionsteams entstehen. In den neuen
Formen der Arbeitsorganisation sollen Teams auch benachbarte Spezial funktionen
oberhalb und neben der eigenen Position ausfiillen. Ihre Zusténdigkeiten sind nicht
mehr entlang berufsmaldig gefaldter Bildungsvoraussetzungen gefaldt, sondern ent-
lang arbeitsprozelRbezogener Qualifikationen. Dadurch entstehen Uberlappungszo-
nen zwischen Teams und Spezialisten, die die Position der friiheren Experteninfrage
stellen. Um Eingriffe in ihre Handlungsrdume abzuwehren, tendieren Spezialisten
nunmehr dazu, die haufig unterhalb des Niveaus perfekten Handelns bleibende
Arbeit der Teams zu denunzieren. Diese reagieren mit einem Verzicht auf die
Erweiterung ihres Aktionsradius, mit der Folge, dal3 Lernpotentiale nicht voll
ausgeschopft werden.

Deutschmann (1989, 419 f.) verweist auf die tiefe kulturelle Verankerung des
berufsméafiigen Denkens in Deutschland. Aus Berufen werden Kompetenzen und
Freiheitsgrade abgel eitet, die umso grof3er sind, je professioneller sich die Berufsin-
haber wéhnen: ” Es beginnt schon bei dem in der Instandhaltung eingesetzten
Facharbeiter, der sich sperrt, direkte Produktionsaufgaben zu ibernehmen, dieihm
als‘unterwertig’ gelten, auch wenn ein solcher flexibler Arbeitseinsatz 6konomisch
viel effektiver wéare. Noch schwieriger wird es beim graduierten Ingenieur, von
Wissenschaftlern ganz zu schweigen. Je hdher der berufliche Status, desto heikier die
konkrete Kooperation und desto starker das Bedirfnis, sich sozial an den Standes-
genossen und nicht an den tatséchlichen Arbeitskollegen zu orientieren.”

Nicht mangelnde Qualifikationen sind es demnach, die die erfolgreiche Einfih-
rung neuer Arbeitsformen behindern, sondern die Bindung dieser Qualifikationen an
beruflich definierte Tétigkeitsfelder. Unternehmen befinden sich in der paradoxen
Situation, zwar Uber gut ausgebildete Arbeithehmer zu verfiigen, die aber in ihrer
Ausbildung ein subjektives Berufshild entwickelt haben, welches funktionstiber-
greifende Kooperationen behindert. Aufgrund ihres bereits in der Ausbildung
entwickelten Berufsverstdndnisses erkléren sich betriebliche Akteure fur Tétigkei-
ten zustdndig oder auch nicht und nehmen entsprechende Markierungen ihrer
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EinfluRzonen vor. Wenn Handeln durch die Grenzen beruflich gefaliter Tétigkeiten
bestimmt wird, bestehen fir die Durchsetzung von hierarchie- und funktionsiiber-
greifenden Netzwerkbeziehungen jenseits traditioneller (Berufs-) Kollegen-Netz-
werkewenig Chancen. Die Orientierung am Berufsmodell erweist sich unter solchen
Bedingungen fir das deutsche Wirtschaftssystem als” hochst ambival enter Sachver-
halt” (Kern/Sabel 1994, 613). Seine durchaus vorhandenen Potentiale kdnnen sich,
so Kern/Sabel (1994, 620), erst dann entfalten, wenn die Uberkommenen Qualifika
tions- und Statusgefélle zwischen Teams einerseits und Spezialisten andererseits
Uberwunden werden. Arbeitsstrukturierende und per-sonalpolitische Maf3nahmen
sind hierfur alein nicht ausreichend. Sie bedirfen der Unterstiitzung und Ergénzung
durch ein modifiziertes Berufsbildungssystem, das das Prinzip funktions- und
hierarchielibergreifender Kooperationen in sich aufnimmt.

Die wissenschaftliche Kritik an beruflich gefalten Arbeitsstrukturen fallt in eine
Zeit, in der der Sinn von Berufstétigkeit durch die nachwachsende Beschéftigtenge-
neration zunehmend in Frage gestel It wird. Junge M enschen miissen am Nutzen einer
Berufsausbildung zweifeln, wenn ihnen im Anschlul® selbst bei guten Abschliissen
keine adaquaten Arbeitsplétze geboten werden kénnen (Kloas/Puhlmann 1991). In
einer Untersuchung zur Berufsausbildung und Weiterbildung in der Region Duis-
burg kommen Klose u.a. (1993, 17) zu dem Ergebnis, dal? drei von vier kaufmanni-
sche Berufsanfanger fur die ausgelibte Tétigkeit die zuvor absolvierte Berufsausbil-
dung nicht fiir notwendig halten. Esist zu befiirchten, dafd die Kluft zwischen in der
Ausbildung vermittelten Berufshildern und den im Anschluf3 ausgelibten Arbeitsté
tigkeiten als Folge der Einflhrung neuer Formen der Arbeitsorganisation weiter
wachsen wird und auch den Weiterbildungsbereich erfaldt. Wenn ein beruflicher
Aufstieg infolge des Abbaus ganzer Hierarchieebenen nicht mehr zu erwarten ist,
warum sollen Beschéftigte dann nach Abschluf3ihrer Ausbildung in Hoherqualifizie-
rungen investieren? Solange (aus-) bildungsentsprechende Positionen in den Unter-
nehmen und auf dem Arbeitsmarkt nicht sichergestellt werden kénnen, macht es
wenig Sinn, bildungspolitisch weiterhin am Anspruch berufsorientierter Bildungs-
gange festzuhalten.

6 Konsequenzen fur dieinstitutionelle (Berufs-) Bildung

In einem Zwischenbericht der Enquete-Kommission des Deutschen Bundestages
"Bildung 2000" heil3t es, dal3 das deutsche Berufshildungssystem durch ” ordnungs-
politische Schwerfélligkeit bis Unbeweglichkeit” gekennzeichnet ist (Lisop 1990,
259). Starre und bis ins Detail reglementierte Aushildungsverordnungen, eine
Vielzahl voneinander abgeschotteter Ausbildungsberufe und mihsame, zeitaufwen-
dige Abstimmungsprozesse zwischen unterschiedlichen Institutionen bei der Erstel-
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lung und Verénderung von Ausbildungsordnungen mdgen zu dieser Einschétzung
beigetragen haben. Die Inflexibilitét des bestehenden Systems hat zur Konsequenz,
daid in zukunftstréachtigen Berufsfeldern mangels Ausbildungsverordnungen tber-
haupt nicht ausgebildet wird (z.B. neue Medien, Informations- und Kommunikati-
onstechnologien) und in bestehenden Berufsausbildungen Kenntnisse und Féhigkei-
ten vermittelt werden, die aus der Perspektive der Lernenden langst als Uberholt
gelten missen (Klose u.a. 1993, 145 f.). Geht man davon aus, dai3 die Chancen der
nachwachsenden Beschéftigtengeneration wesentlich dadurch bestimmt werden,
wie flexibel sie ihre Qualifikationen an die Anforderungen des Beschéftigungssy-
stems anpassen konnen, dann bietet das Berufsbildungssystem in seiner gegenwaér-
tigen Form hier nur wenig Unterstlitzung. Es obliegt den politisch Verantwortlichen,
hier entsprechende Reformen einzuleiten. Erste Vorschlége sind von der Enquete-
Kommission (1990, 272) gemacht, wenn Uber eine Berufsausbildung in einem
modularisierten Verbund mit einem integrierten Weiterbildungssystem nachge-
dacht wird. Die Flexibilisierung von Ausbildungsverordnungen und ihre dynami-
sche Anpassung an technologische und wirtschaftliche Verénderungen kann dabei
nur ein erster Schritt sein.* Mit Blick auf Netzwerkstrukturen als Medium und
Zielperspektive von Lernprozessen ergeben sich folgende Schwerpunkte fir eine
Reformierung der Berufsbildung:

Konzentration der Lerninhalte: Weitgehend unstrittig ist unter Experten die
Forderung nach einer Effizienzsteigerung des Bildungssystems (L ehner/Widmaier
1992, 147). Mit einer solchen Ziel perspektive macht eswenig Sinn, auf arbeitsorga-
nisatorische Veranderungen weiterhin mit einem "Mehr’ an Wissensinhalten und
Fachgebieten zu reagieren, wie dies in der Vergangenheit die Regel war und
wachsende Schulunlust, Verweigerungshaltung und Rickzug hervorgebracht hat
(Schley 1993, 298). Zurecht wird in einem GEW-Gutachten die fortlaufende
Ausdifferenzierung in weitere Facher und spezialisierte Unterrichtsformen kritisiert
(Lehner/Widmaier 1992, 147). Die Aufspaltung von Bildungsinhalten in einzelne
Wissenskomponenten stellt, so v. Liide (1996, 200) " ein Abbild tradierter Anschau-
ungen von Arbeitsteilung, Spezialisierung, sowie hierarchischen Strukturen” dar
und entspricht eher tayloristischen Vorstellungen von Arbeitsorganisationen und
Birokratiemodellen. In Netzwerkstrukturen entscheidet nicht mehr die Quantitat
des angehauften Wissens liber den beruflichen Erfolg, sondern das Wissen dartber,
wieder Zugang zu Wissen gesichert werden kann. Die Fahigkeiten der betrieblichen
Akteure, den Wissenstransfer zu organisieren und das Gelernte im Arbeitsprozef3
einzusetzen, bestimmen ihre beruflichen Chancen. Es ist daher zu Uberlegen,
inwieweit Unterrichtsinhalte zugunsten flexibler Lernarrangements, die Kooperati-

4 Inanderen europaischen Landern wurden solche Reformen bereits vollzogen Vgl . beispielsweise fir
Frankreich: Rothe 1995; fur die Niederlande: Mistrate Haarhuis 1995; Likert 1993. Wirtschaftssyste-
me konnen sogar dann erfolgreich sein, wenn sie keine beruflichen Qualifikationen, sondern lediglich
ein (hohes) Qualifikationspotential aushilden, wie das Beispiel Japan zeigt.
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ons- und Lernféhigkeiten der Akteure erhthen, aufgegeben werden kénnen. Eine
Konzentration von Bildungsinhalten kann auch durch eine Verlagerung von Ausbil-
dungsinhalten beispielsweise in die Weiterbildung erreicht werden (Eckert u.a
1993, 196). Bendtigt werden Strukturreformen, die auf eine Uberwindung enger
Fachergrenzen und Reduzierung der Stoffille hinauslaufen und Lehrkréfte entla-
sten, um Kapazitéten fir neue Lernformen freizusetzen.

Vertikale und horizontale Vernetzung von Aus- und Weiterbildung: In einer
KMK-Rahmenvereinbarung wird als Ziel der Berufsschule ausdriicklich genannt,
die Bereitschaft der Auszubildenden zur beruflichen Fort- und Weiterbildung zu
wecken (KMK 1991, 3). Diese ist allerdings nur dann zu erwarten, wenn die
Auszubildenden wissen, welche Weiterbildungsmdglichkeiten ihnen neben bzw. im
Anschlul3 an die Ausbildung offenstehen. Wenn es hier an den “elementarsten
Kenntnissen” fehlt (Kutscha 1993, 16), dann ist dies vorrangig darin begriindet, dai3
das berufliche Bildungssystem die Bereitstellung solcher Informationsangebote
bislang nicht zu ihren Aufgaben zahlt. Defizitein der Kenntnisihrer Qualifizierungs-
moglichkeiten sind weniger den Lernenden anzulasten als den Bildungstragern, die
eine Vernetzung von Aus- und Weiterbildungsangeboten versdumen. Eckert (1993,
195 f.) fordert daher, Lernprozesse nicht mehr ausschliefdlich auf die Vermittlung
von Qualifikationen zu fokussieren, sondern auch auf die Eréffnung von beruflichen
Horizonten. Dazu gelte es, Qualifikationsschnittstellen zwischen Aus- und Weiter-
bildung deutlicher zu markieren und in Form einer Weiterbildungspropadeutik in
den Berufsschulunterricht zu integrieren. Bislang steht dem Gberregulierten - und
somit weitgehend transparenten - Berufsaushildungssystem ein weitgehend unregu-
liertes und intransparentes Weiterbildungssystem gegeniber. Bildungsinteressierte
kénnen zwar Uber ein grofRes Weiterbildungsangebot verfligen, sind aber kaumin der
Lage, dieses ihren Qualifizierungsbediirfnissen entsprechend zu sondieren (Wegge
1996, 220f.). Hier zu neuen Formen der Zusammenarbeit zu kommen, Informations-
Netzwerke zu kniipfen und eine V erbesserung des | nformationsflusses zu erreichen,
wird eine Aufgabe sein, der sich neben betrieblichen Bildungseinrichtungen auch
schulische Bildungsinstitutionen stellen werden miissen. Dazu bedarf es allerdings
entsprechender personeller und technologischer Kapazitéten. Solange schulische
Bildungstrager mit veralteten Technol ogien arbeiten miissen und solange L ehrkréfte
mit der Erflllung bestehender Bildungspldne mehr als ausgelastet sind, ist ihr
Engagement fiir die Schaffung von organi sationsiibergreifenden Lern- und Wissens-
Netzwerken nicht zu erwarten.

Neben einer grofReren Transparenz Uber bestehende Aus- und Weiterbildungs-
maoglichkeiten wére zu prifen, inwieweit Aus- und Weiterbildung miteinander
verzahnt werden kénnen und ihre vertikale Trennung Uberhaupt noch zeitgemafd ist
(Putz/Sauter 1996; von Cleve/Kell 1996). Schon heute erweitern viele Auszubilden-
de - aus Eigeninitiative oder als Bestandteil ihrer betrieblichen Ausbildung - ihre
berufliche Bildung um zusétzliche Qualifizierungs-Module, die meist in einem
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direkten Bezug zu den im Berufsalltag bendtigten Handlungskompetenzen stehen
(Kutscha 1993). Diese Investitionen in die berufliche Weiterbildung Uber die
Anforderungen der Ausbildung hinaus werden im schulischen Berufshildungssy-
stem bislang nicht honoriert. Es wére daher zu Uberprifen, inwieweit ein solches
Engagement durch eine flexiblere Gestaltung von Ausbildungsordnungen unter-
stutzt werden kann. Beispielsweise indem Qualifizierungsmodule, die bislangin die
Weiterbildung fielen, alsflexible und freiwillige Angebotein die berufliche Erstaus-
bildung integriert und entsprechend zertifiziert werden. Ahnliche Anregungen
enthalt bereits das Gutachten der Enquete-Kommission (1990), wenn eine Differen-
zierung der Aushildung in eine - moglicherweise bereits modular zerlegte und
individuell zusammengestellte - berufsfel dbreite Sockelqualifizierung mit anschlie-
Render Vertiefungs-, Speziaisierungs- und Verbreitungsphase vorgeschlagen wird
(Lisop 1990, 269). Neben eine solch horizontale Venetzung von Aus- und Fortbil-
dung konnte eine vertikale treten, indem die Durchl&ssigkeit von Ausbildung und
Allgemeinbildung gefordert wiirde. Engagement fir die berufliche Bildung muf3 mit
Zertifizierungen belohnt werden, die den Zugang zu héheren Bildungsinstitutionen
ertffnen. Integrative Konzepte, die einen Verbund von beruflicher Bildung und
Fachhochschulen vorschlagen, liegen vor und werden in Pilotprojekten bereits
durchgefihrt (Schoser 1996). Vernetzung von Aus- und Weiterbildung bedeutet fir
das schulische Berufshildungssystem, die Funktion einer Modernisierungsbeglei-
tung zu Ubernehmen, indem auf veranderte wirtschaftliche, gesellschaftliche und
technologische Entwicklungen mit einem flexiblen Angebot reagiert wird, einem
Angebot, das den Lerninteressen der nachwachsenden Generation weitaus mehr
entsprechen durfte als die bislang vorherrschenden starren Ausbildungsprogramme.
Die Bereitschaft zum Lernen im Berufsbildungssystem kann zusétzlich gefordert
werden, wenn die Vernetzung mit anderen, auch héheren Bildungseinrichtungen
gelingt.

Kooperationsfordernde Unterrichtsmethoden: Kompetenzen, wie sie von Be-
schaftigten in Netzwerkstrukturen erwartet werden, sind bislang in schulischen
Lernprozessen nur unzureichend geférdert worden. Dabei mangelt es nicht an
padagogischen Ansdtzen, die eine stérkere Gewichtung interaktiver Lernformen
vorschlagen. So haben Arnold/Siebert (1995) einen Ansatz fir eine konstruktivisti-
sche Erwachsenenbildung vorgelegt, in der nicht die Wissensvermittlungim Vorder-
grund steht, sondern die Férderung von Lernbeziehungen, in denen Akteure in
Interaktionsprozessen gestaltend auf ihre Umwelt einwirken. Zur Ermdglichung
solcher Unterrichtsstrukturen bedarf es allerdings grundlegender Verdnderungen in
der Gestaltung von L ehr-/L ernprozessen, wie sie bei spiel sweise von Patzhold (1993,
48) beschrieben werden: Lehrer as Initiatoren von aktiv-entdeckendem handlungs-
orientiertem Lernen; Lernumwelten, in denen Probleme und Lernanreize fir die
Lernenden sichtbar und erfahrbar werden. Fiir die |mplementierung solcher Reform-
ansatze gibt es kein padagogisches Rezept, wie es das der “ Handlungsorientierung”
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fur manche suggeriert. Pétzhold (1992, 13 f.; 1995). hat mit Recht vor einer
modernistischen V ereinnahmung dieses K onzeptes gewarnt, wenn Handlungsorien-
tierung mit irgendeinem praktischen Tun gleichgesetzt wird, ohne den zugrundelie-
genden Gesamtkontext zu reflektieren. Handlungsorientierung darf nicht als blof3e
Simulation von Berufsarbeit verstanden werden, sondern ist um den Aspekt der
Konstruktion und Verbreitung von Wissen zu erweitern. Bis solche Vorstellungen
die schulische Praxis nachhaltig beeinflussen, bedarf es sicherlich noch einiger Zeit.
Neue Formen der Kooperation von Bildungs- und Beschéftigungssystemen mdgen
da beschleunigend wirken.

Vernetzung der Lernorte: Lehner/Widmaier (1992, 147) unterbreiten in ihrem
von der GEW in Auftrag gegebenen Gutachten tber " Strukturwandel und Entwick-
lung der Schullandschaft in Nordrhein-Westfalen” unter anderem den Vorschlag,
Verbundsysteme zu schaffen, die Gberschulische V ernetzungen und die Bildung von
Lehrerteams innerhalb der Schulen férdern mit dem Ziel, eine flexibel koordinierte
Grundstruktur zu schaffen und berufliche und allgemeine Bildungsanteile starker
miteinander zu vernetzen. Bislang sind die Beziehungen zwischen den Lernorten
Schule und Betrieb eher durch Abschottung als durch Vernetzung gekennzeichnet
(Autsch u.a. 1993; Berger/Walden 1994; Buschfeld/Euler 1994). Zwischen Aushil-
dern und Lehrern bestehen nur geringe Kontakte, Vorstellungen Gber mdgliche
K ooperationsformen werden nicht kommuniziert, Initiativen einzelner zur Vernet-
zung der Lernorte versickern, well sie strukturell nicht gestiitzt werden, und von
Weiterentwicklungen der Ausbildungskonzepte erfahren die Partner im dualen
System nur selten (Schwiedrzik 1990, 22 f.). Zwar gibt es Initiativen zur verstarkten
Vernetzung von Lernorten, die sind aber bislang auf Modellversuche beschrankt
(Pétzhold 1990). Solange Kooperationen zwischen betrieblichen und schulischen
Ausbildungstragern fir die beteiligten Akteure nicht interessant sind, dirften ihre
Beziehungen eher durch ein relativ gleichglltiges Nebeneinander as durch ein
lernférderndes Miteinander geprégt sein. Fir Lernortkooperationen gilt analog zu
anderen Netzwerkbeziehungen: Ihr Aufbau und ihre Erhaltung sind nur dann zu
erwarten, wenn die Beteiligten sich hiervon Vorteile versprechen.

7 Schluf3bemerkung

Ob Lernen in Netzwerkstrukturen kiinftig ein zentraler Bestandteil unseres Bil-
dungssystems wird, ist eine Frage der solche Lernprozesse erméglichenden und
fordernden Strukturen. Dies gilt fUr betriebliche wie fir schulische Lernprozesse
gleichermal3en. Wahrend betriebliche Bildungseinrichtungen aber bereits die Not-
wendigkeit einer Reorganisation ihrer Qualifizierungssysteme eingesehen haben
und entsprechende Initiativen einleiten, zeichnen sich solche Entwicklungen im
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schulischen Bereich der Berufsausbildung alenfalls vereinzelt ab. Wéhrend in
Unternehmen Uber eine Neugestaltung der Anreizsysteme zum Zwecke der Lern-
und Verénderungsforderung nachgedacht wird und erste Schritte in eine solche
Richtung erfolgen, spielen solche Erwéagungen in der padagogischen Diskussion
bislang kaum eine Rolle. Der Frage, was denn Lernen fiir die Lernenden attraktiv
macht, wird Uberwiegend auf der Ebene von Bildungsinhalten und Unterrichtsme-
thoden nachgegangen. Vorschldge einer weitgehenden horizontalen und vertikalen
Vernetzung von berufsqualifizierenden Bildungsprozessen, ihre Ausrichtung an den
Lerninteressen der Teilnehmer/innen und ihre Verkniipfung mit allgemeinbildenden
Ausbildungsgéngen stof3en noch auf recht unterschiedliche Resonanz, dajede Form
der Deregulierung und Flexibilisierung an den Grundfesten des deutschen Beruf sbil -
dungssystems rittelt. Solange aber an starren Ausbildungssystemen festgehalten
wird und Verénderungen lediglich innerhalb ihrer Grenzen erfolgen, besteht die
Gefahr, da3 das Berufsbildungssystem sich tatséchlich auf einem Abstellgleis
wiederfindet, wie es schon heute von Kritikern vielfach heraufbeschworen wird. Die
bildungspolitische Herausforderung wird darin bestehen, Mut aufzubringen fur
Verénderungen, die Uber bestehende Strukturen hinausreichen. Die Chancen fir
solche Art Lernprozesse sind gréf3er, wenn in institutionentibergreifenden Lern-
Netzwerken die Beteiligten sich fir Sichtweisen 6ffnen, die vom vorherrschenden
normativen und macht- und interessenpolitischen System abweichen. Fir solche
Kooperationen sind ermdglichende Strukturen zu schaffen. Schulen bediirfen eines
Freiraumsfir die Herausbildung eines eigensténdigen Profils, das den Wissenstrans-
fer mit dieser Ingtitution fUr individuelle und kollektive Akteure (wieder) interessant
macht.

Damit kein MiRverstandnis entsteht: Es geht nicht darum, die berufliche Ausbil-
dung aufzugeben, gleichsam das Kind mit dem Bade auszuschitten. Berufliche
Kompetenz wird auch kiinftig von Bedeutung sein; aber sie wird sich erst dann
entfalten kdnnen, wenn Akteure Bereitschaft zeigen, siein Interaktionsprozessen mit
anderen zu teilen und sténdig zu erweitern, und dies auf dem Wege der K ooperation
und Kommunikation. Ob es gelingt, solche Bereitschaften zu férdern, daran wird
Schule sich kiinftig messen lassen miissen.
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